Anke Schoning / Volker Schwier
Gabriele Klewin / Nils Ukley
(Hrsg.)
Schulpraktische
Studienelemente

Ansatze und Positionen zur Professionalisierung




Schoéning / Schwier / Klewin / Ukley
Schulpraktische Studienelemente






Anke Schoning
Volker Schwier
Gabriele Klewin
Nils Ukley
(Hrsg.)

Schulpraktische

Studienelemente

Ansitze und Positionen zur Professionalisierung

Verlag Julius Klinkhardt
Bad Heilbrunn * 2024




Dieser Titel wurde in das Programm des Verlages mittels eines Peer-Review-Verfahrens
aufgenommen. Fiir weitere Informationen siehe www.klinkhardt.de.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek:
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen National-
bibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet abrufbar iiber http://dnb.d-nb.de.

2024. Verlag Julius Klinkhardt.
Coverabbildung: © Eva Parusel.
Satz: Kay Fretwurst, Spreeau.

Druck und Bindung: AZ Druck und Datentechnik, Kempten.
Printed in Germany 2024. Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem alterungsbestindigem Papier.

Das Werk einschliefSlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt.
G Dic Publikation (mit Ausnahme aller Fotos, Grafiken und Abbildungen) ist veriffent-
licht unter der Creative Commons-Lizenz: CC BY-NC-ND 4.0 International
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

ISBN 978-3-7815-6127-4 digital doi.org/10.35468/6127
ISBN 978-3-7815-2671-6 print



Inhalt

Anke Schioning, Volker Schwier, Gabriele Klewin und Nils Ukley
Schulpraktische Studienelemente — Professionalisierung zwischen
Entwicklungsanforderungen und -potenzialen.........c.cccovveveerninieiccnneneccnnnnes 7

1 Professionalisierung in der Lehrer:innenbildung — Bedingungen,
Positionen, Impulse ............cccccoriiiiniiinnneecccceeeeeeee 17

Reinhold Hedtke
Wissenschaft als Kern der Ausbildung von Lehrkriften ...c.ccccovvvveccnnieccnenee 19

Urban Fraefel
Kann die Hochschule zu beruflichem Handeln befihigen?
Das Beispiel der Core PractiCes.......couevrueurrereerenierinieinreinieenieenenessensesessenenne 34

Rudolf Messner

Szenarien zur Verbindung von Wissenschafts- und Praxisorientierung in

beiden Phasen der praktischen Ausbildung angehender Lehrkrifte

im Lichte gegenwirtiger Herausforderungen ..., 57

Jiirgen Oelkers

Professionalitit durch Erfahrung: Zur Begriindung von Praxisphasen.............. 72

IT Professionalisierung und Forschendes Lernen im Praxissemester........... 87

Petra Herzmann und Anke B. Liegmann
Forschendes Lernen in der universitiren Lehrkriftebildung —
Zur Relevanz einer forschenden Bezugnahme auf Praxis.....c.cccocoeveccinneccnns 89

Bjorn Stovesand und Friederike Kern

Reflexionsschwelle Sprache: Potenziale Forschenden Lernens
fiir angehende Deutschlehrkrafte........o.eueerirreveinniieconniecirneeieneeeenens 101

Birgit Holler-Nowitzki

Das Praxissemester an Grundschulen als Element der

phaseniibergreifenden Professionalisierung aus der Perspektive der
Bildungswissenschaften ... 113



6

Inhalt

Birgit Holler-Nowitzki, Gabriele Klewin und Barbara Koch
» Wegen dir kriegen wir keine Murmeln!”
Reflexionsanlisse in Studienberichten des Praxissemesters ..........ccooevveveveeene

Tom van de Loo

Reflexivitit als Grundkompetenz von Lehrenden — Ergebnisse

einer Umfrage im Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung

Bielefeld zur retrospektiven Einschitzung der phaseniibergreifenden
Wirkung des PraxiSSEmMESTErs ......c.cevvvueueuirireereuiiririereirisiereeeseereneeseeeeneaenens

III Kooperation und Beratung in Praxisphasen...............c.ccccciiiin,

Susi KlafS, Maya Zastrow, Nicole Bosse und Alexander Groschner

»Digitale Lerngemeinschaften® zur Professionalisierung schulischen
Mentorings im PraxiSSemester ........oovvuiviiniiiiiiiiiiiiiiiii s

Diemut Ophardy, Jan Pfetsch, Christiane Buchholtz, Christine Ladehoff
und Carolin Lobse

Unterrichtsnachbesprechungen als Lerngelegenheit der Lehrkriftebildung.
Ein forschungsbasiertes Konzept zur phaseniibergreifenden Anwendung. ......

Peter Floff und Carolin Kull

Kooperation in den Fachverbiinden — Zusammenarbeit von Akteuren
der Lernorte im Praxissemester als Voraussetzung und Beitrag zur
Professionalisierung in der Lehrkriftebildung........cccccceeuvieiieiiiniiiinnes

Christoph Bulmahn

»Mich interessiert, was Sie so allgemein zu mir als Lehrerin sagen ... —

Die Praxisberatung im Praxissemester im Spannunggsfeld zwischen
Eignungsfeedback und Professionalisierung............cccccovucuciciniicinnncncccncns

Nicole Valdorf und Lilian Streblow

Reflexion schulischer Praxis in der PeerBeratung .........c.occevinicicicinnccnnns

Autorinnen Und AUTOTEN ......c.coevvivvieeieerieceeeeteeeree et eeee et e eeeeereeereeesreeenees



Anke Schoning, Volker Schwier, Gabriele Klewin
und Nils Ukley

Schulpraktische Studienelemente —
Professionalisierung zwischen
Entwicklungsanforderungen und -potenzialen

1 Motive fiir das Buch

Die individuelle Professionalisierung (angehender) Lehrkrifte als zentrales Ziel
aller Phasen der Lehrer:innenbildung beschreibt eine systematische und fortlau-
fende Entwicklung in Bezug auf Wissen, Fihigkeiten/Kénnen und Haltungen,
die fiir die Ausiibung des Berufs als notwendig und bedeutsam gelten (vgl.z. B.
Terhart 2011). Eine wichtige Rolle spielen dabei die Relationsverhilenisse zwi-
schen Theorie und Praxis. Unabhingig von der (konkreten) Ausgestaltung und
Organisation steht die Lehrkriftebildung vor der andauernden und grundlegen-
den Herausforderung, ihre Absolvent:innen sowohl mit theoretisch fundiertem
Zusammenhangs- und Begriindungswissen zu unterstiitzen als ihnen auch dazu
zu verhelfen, lehr-/lernpraktische Fihigkeiten zu erwerben, auszubilden und zu
erweitern sowie einen berufsspezifischen Habitus zu entwickeln. Insbesondere
den Schulpraktischen Studienelementen der ersten Phase wird eine zentrale Rolle
zugesprochen, um einen doppelten Habitus (Helsper 2001) — sowohl wissenschaft-
lich-reflexiv als auch praktisch-padagogisch — anzubahnen. Die Auffassung, nach
der Schulpraktische Studienelemente mafSgeblich zur Entwicklung der Professi-
onalitit angehender Lehrkrifte beitragen konnen, spiegelt sich in den Diskursen
zur Lehrkriftebildung wie auch in vielen ihrer Curricula und Praktiken wider.
Forderungen nach mehr und umfangreicheren Praxisbeziigen begleiten daher den
bildungspolitischen Diskurs zur Qualititsentwicklung der Lehrkriftebildung seit
ihrer Akademisierung. Programmatisch zeigt sich dies in den vergangenen zwan-
zig Jahren einerseits in der Ausweitung von Schulpraktischen Studienelementen
wie der Einfithrung von sogenannten Praxissemestern in elf deutschen Bundeslin-
dern (vgl. Weyland & Wittmann 2017), andererseits in einer ebenso breiten wie
kontrovers betriebenen wissenschaftlichen Begleitung (u.a. Rheinlinder & Scholl
2020; Ulrich & Gréschner 2020). Als eine zentrale Weiterentwicklung steht die
Adressierung eines doppelten Habitus hierbei vielfach im Fokus und kann als
professionsbezogene Differenzlinie gelesen werden.

doi.org/10.35468/6127-01
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Im Zuge aktueller Diskurse werden Theorie-Praxis-Relationen mit Blick auf die
Kohirenz in der Lehrkriftebildung zunehmend genauer betrachtet. In den Blick
gerit dabei die Frage nach den Zusammenhingen und deren Abstimmungen zwi-
schen den Phasen, insbesondere der ersten und zweiten (vgl. SWK 2023, 601L.).
Schulpraktische Studienelemente werden in der Regel von den Hochschulen ver-
antwortet, die dabei mit Schulen (dritte Phase) und zum Teil mit Zentren fiir
Schulpraktische Lehrer:innenausbildung (ZfsL/Studienseminare; zweite Phase)
zusammenarbeiten. In Nordrhein-Westfalen wurden fiir die Umsetzung des Pra-
xissemesters z. B. hochschulspezifische Kooperationsvereinbarungen mit den ZfsL
geschlossen, die an der (Aus-)Bildung der Studierenden mit spezifischen Begleit-
und Beratungsformaten beteiligt sind. Somit bietet das Praxissemester grundsitz-
lich die Méglichkeit, die Inhalte und Lerngelegenheiten der ersten beiden Phasen
stirker miteinander zu verzahnen. Fiir die Vertreter:innen der Lernorte bedeutet
dies einen grofleren Bedarf an Abstimmungsprozessen (Heinrich & Klewin 2018),
gleichzeitig aber auch deren Erméglichung. In diesem Kontext lisst sich auch die
Frage nach phaseniibergreifenden Elementen stellen. Unter Phaseniibergriff kann
dabei Unterschiedliches verstanden werden: So kann damit gemeint sein, densel-
ben Lerngegenstand in verschiedenen Phasen aufzugreifen, aber phasenspezifisch
zu thematisieren und zu bearbeiten, z. B. in der ersten Phase stirker (jedoch nicht
ausschliefllich) wissenschaftlich-reflexiv, in der zweiten stirker (jedoch nicht aus-
schliefSlich) praktisch-pidagogisch. Es kann darunter auch verstanden werden,
dass eine Phase die professionellen Grundlagen fiir die jeweils folgende legt, z. B.
im Sinne eines konsekutiv-kohirenten Curriculums iiber die Phasen hinweg. Und
es kann bedeuten, zentrale Elemente der professionellen Kompetenz, wie Reflexi-
on und Forschendes Lernen, zu leitenden Prinzipien fiir die phaseniibergreifende
Zusammenarbeit der Phasen im Praxissemester zu machen (vgl. fiir die Universi-
tit Bielefeld: Bielefelder Leitkonzept 2011).

Die Herausgeber:innen beschiftigen sich auf unterschiedlichen Ebenen mit
Schulpraktischen Studienelementen, insbesondere dem Praxissemester. In den
Fokus geraten hierbei immer wieder Fragen nach dem Stellenwert der einzelnen
Phasen, ihrer jeweiligen Spezifik und der Kohirenz zwischen ihnen. Ein Motiv
fiir den vorliegenden Sammelband ist das zehnjihrige Bestehen des Bielefelder
Leitkonzepts, das die Institutionalisierung der phaseniibergreifenden Kooperation
rahmen sowie die Zusammenarbeit der Studienficher im Kontext des Praxisse-
mesters unterstiitzen soll (Fachverbundarbeit). Es geht dabei um eine Vergewisse-
rung hinsichtlich spezifischer Aspekte der Ausgestaltung (z. B. Forschendes Ler-
nen, Begleit- und Beratungsformate, Reflexion der Theorie-Praxis-Verhiltnisse).
Damit riicken auch grundsitzlichere Fragen nach der Bedeutung und den Spezi-
fika Schulpraktischer Studienelemente in den Blick.

Ausgehend von Beitrigen, die einen Uberblick zur Professionalisierungsdebat-
te im Bereich der Lehrkriftebildung im Allgemeinen und zur (phaseniibergrei-

doi.org/10.35468/6127-01
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fenden) Professionalisierung im Praxissemester im Besonderen geben, greift der
vorliegende Band zentrale Praktiken und Anldsse auf und illustriert sie anhand
exemplarischer Erfahrungen an den jeweils unterschiedlichen Lernorten. Ziel ist
es, die Akteure der einzelnen Phasen ins Gesprich zu bringen und Schulpraktische
Studienelemente als ein Format zu diskutieren, in dem die klassische Trennung
zwischen den Phasen aufgeweicht werden und es Lehramtsstudierenden gelingen
kann, (Aus-)Bildungsaspekte der unterschiedlichen Phasen besser aufeinander zu
beziehen. Im Hinblick auf das konkrete berufliche Handeln sollen die zukiinfti-
gen Lehrkrifte so grundlegend befihigt werden, den komplexen, teils ungewissen,
situativ spezifischen und sich verindernden Anforderungen und Antinomien des
Schulalltags konstruktiv und professionell zu begegnen.

2 Einblicke in das Buch

Angestofien durch den kontinuierlichen Austausch mit Beteiligten aus den ver-
schiedenen Phasen im Kontext des Praxissemesters iiber die Grenzen von Fichern
und Lernorten hinweg war eine Auseinandersetzung mit dem Phaseniibergriff
in der Lehrkriftebildung (Pasternack u.a. 2017) ein wichtiger Impuls fiir diesen
Band, noch bevor dieses Thema durch das Gutachten der Stindigen Kommissi-
on der Kultusministerkonferenz auf die Agenda allgemeiner bildungspolitischer
Diskussionen getreten ist (SWK 2023). Der Phaseniibergriff dient in unserem
Band jedoch nicht durchgehend als tibergeordnete thematische Klammer im Sin-
ne einer normativen Setzung. (Institutionalisierte) Folgen wie z. B. Kooperation
zwischen den Phasen werden etwa — das zeigen die Argumentationen einiger Bei-
trige — eher implizit angesprochen, statt explizit im Zentrum zu stehen. Vielmehr
lassen sich die drei im Folgenden umrissenen Themenbereiche erkennen, die sich
in den einzelnen Beitrigen als relevant fiir die Phasen und/oder deren Verbindung
erweisen und so die Struktur des Bandes prigen.

Inden Beitrigen des ersten Bereichs Professionalisierung in der Lebrer:innenbildung —
Bedingungen, Positionen, Impulse ist dies primir das Verhiltnis von Theorie — die
sich in den einzelnen Beitrigen als relevant fiir alle Phasen erweist — und Pra-
xis, was angesichts eines Bandes zu Schulpraktischen Studienelementen in der
Lehrkriftebildung wenig verwundern diirfte. Mit Bezug auf den fortdauernden
Diskurs zu Theorie-Praxis-Relationen in der Lehrer:innenbildung wird hier eine
Spannbreite unterschiedlicher Positionen abgebildet.

Im ersten der vier Beitrige des eréffnenden Teils wird eine kritische Position auf
Schulpraktische Studienelemente eingenommen. Reinhold Hedtke skizziert in sei-
nem Beitrag ein Lehramtsstudium mit starkem Fokus auf Wissenschaftlichkeit
und den Erwerb von Wissenschaftskompetenz statt auf schulpraktische Beziige.

doi.org/10.35468/6127-01
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Als Konsequenz pladiert er dafiir, die erste Studienphase als fachwissenschaftliches
Studium und nicht primir als Lehramtsstudium zu gestalten.

Einen anderen Standpunkt nimmt Urban Fraefel ein. Er kritisiert, dass im Studi-
um (auch) in den Praxisphasen weder das Einlassen auf die Praxis noch der Aufbau
einer distanzierten, wissenschaftsorientierten Haltung gelingt und die universiti-
re Lehrkriftebildung somit nicht auf berufliche Handlungsfihigkeit vorbereitet.
Dem setzt er den Ansatz der Core Practices entgegen, der es vor dem Hintergrund
einer praxisbasierten Lehrkriftebildung erméglichen soll, berufliches Handeln be-
reits im Studium zu trainieren.

Ebenfalls Vorschlige fiir die inhaltliche Gestaltung von Praxisphasen werden von
Rudolf Messner gemacht. Er diskutiert, ausgehend von den sich wandelnden Anfor-
derungen an Schule und Unterricht, professionsférdernde Momente in erster und
zweiter Phase der Lehrkriftebildung. Uber das eigenverantwortliche Unterrichten
als Kernpraktik hinaus werden dabei fiir eine an den Aufgaben der (zukiinftigen)
Lehrkrifte orientierten Gestaltung die Bereiche Lesson Studies als Unterrichts-
entwicklung im Team, Lernpartnerschaften mit einzelnen Schiiler:innen und die
gestaltende Mitarbeit an Projekten der Schulentwicklung in Praxissemester und
Referendariat vorgeschlagen.

Abschlieflend fiir den ersten Teil erdrtert fiirgen Oelkers verschiedene Aspekte mit
zentraler Bedeutung fiir die Lehrkriftebildung. Beginnend mit den Einstellun-
gen und Uberzeugungen von Studierenden, tiber mégliche (reflexive) Einfliisse
von Studienelementen auf diese bis hin zu den Zusammenhingen von Studium,
Berufsfeld und Profession macht er das Spannungsfeld aktueller Herausforderun-
gen im Berufsfeld und begrenzter Mglichkeiten des Studiums auf. Abschliefflend
werden Ergebnisse Schweizer Studien zur Einschitzung des Studiums und des
Berufseinstiegs durch Studierende bzw. Berufseinsteiger:innen prisentiert.

Als weitgehend unabhingig von den historischen Entwicklungslinien zeigt sich die
Bedeutung der Begleitung der Studierenden. Gerade wenn schulische Praxisphasen
ein wissenschaftlich ausgerichtetes Studienelement darstellen, kann es nicht um
unbegleitete Erfahrung der schulischen Praxis gehen, da allein ein Mehr an Pra-
xis nicht automatisch zu einem Mehr an Professionalisierung fithrt (Hascher 2012;
Rothland & Boecker 2014). Es soll neben der konkreten Erfahrung auch Distanz
zum Erlebten eingenommen werden, mit anderen Worten: Die erfahrene Praxis
soll reflektiert werden. Der Anspruch einer reflexiven Auseinandersetzung mit der
Praxis verbindet die Phasen einer professionellen und gleichsam professionalisie-
renden Lehrkriftebildung. Allerdings ist es auch notwendig, Qualitit und Quanti-
tit von Reflexion in der Lehrkriftebildung zu diskutieren (Neuweg 2021; Hicker
2022), Reflexion soll nicht losgelost von Inhalten zum Selbstzweck werden. Der
Modus der Reflexion mag sich in den Phasen unterscheiden, die Reflexionsauffor-
derung an Studierende, Referendar:innen oder Fortbildungsteilnehmer:innen eint
auch eine Reihe von Betrigen in diesem Band. Forschendes Lernen ist der im Pra-

doi.org/10.35468/6127-01
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xissemester prominent gesetzte Modus, mit dem Studierenden die Distanzierung
von den schulischen Erfahrungen bzw. deren Reflexion gelingen soll. Parallel zu
dieser Prominenz, die das Forschende Lernen durch die verlingerten Praxisphasen
erhalten hat, haben sich auch unterschiedliche Verstindnisse (Huber 2014) bzw.
Akzentsetzungen, Ausgestaltungsformate und Lehr-Lernarrangements herausge-
bildet (vgl.z. B. Basten u.a. 2020). Die Akzentsetzungen kénnen Herzmann und
Liegmann (2018) folgend als ,forschen lernen®, d. h. eine Schwerpunktsetzung auf
den Erwerb forschungsmethodischer Kompetenzen, oder ,forschend lernen®, die
Professionalisierung durch Forschung fiir die spitere Berufstitigkeit als Lehrkraft,
geschen werden (vgl. Mertens u.a. 2019). Gerade mit der Akzentsetzung auf die
Professionalisierung durch das Forschende Lernen ist wieder der Bogen zu den
anderen Phasen der Lehrkriftebildung gespannt, denn selbst wenn in den spiteren
Phasen vermutlich weniger geforscht wird, so kann sich eine forschende Haltung
auch im Berufsalltag als gewinnbringend zeigen. Die vorliegenden Beitrige im Be-
reich Professionalisierung und Forschendes Lernen im Praxissemester stellen verschie-
dene Aspekte und Modi Forschenden Lernens dar, anhand derer eine solche Hal-
tung angebahnt oder geférdert werden kann.

Der diesen Abschnitt einleitende Beitrag von Petra Herzmann und Anke B. Liegmann
gibt einen Uberblick iiber die Genese und das sich weiter entwickelnde Verstind-
nis Forschenden Lernens. Dies geschieht unter drei Perspektiven mit variierendem
Konkretionsgrad: der Perspektive des hochschuldidaktischen Konzepts, die auch
mit einem historischen Riickblick verbunden ist, derjenigen der Professionali-
sierung von angehenden Lehrkriften (auch) im Sinne von Wissenschaftsorien-
tierung und der zu entwickelnden Haltung sowie der Perspektive der Besonder-
heiten studentischer Forschungsaktivititen im Praxissemester in Abgrenzung zu
einem weiten Begriffsverstindnis Forschenden Lernens.

Bjorn Stovesand und Friederike Kern beschiftigen sich in ihrem Text mit dem Ein-
fluss von Erfahrungstheorien und Annahmen iiber Unterricht auf die Professiona-
lisierung angehender Lehrkrifte im Bereich des Deutsch- und Sprachunterrichts.
Das Praxissemester wird in diesem Kontext als eine Gelegenheit fiir Forschendes
Lernen betrachtet, bei dem linguistisches Fachwissen und disziplinspezifische
Instrumente zur Reflexion {iber Sprache genutzt werden. Eine rekonstruktiv-
verstehende Herangehensweise kann eine besondere Bedeutung fiir die Professi-
onalisierung haben, wenn es darum geht, Zuginge zum Forschenden Lernen fiir
angehende Deutschlehrkrifte zu finden.

Der Beitrag von Birgit Holler-Nowitzki stellt das Praxissemester an der Grund-
schule in den Mittelpunkt. In diesem Zusammenhang werden die grundlegende
Bildung, die Heterogenitit in einer Schule fiir alle sowie die Balance zwischen
gesellschaftlichem Auftrag und Subjektbezug als Zielperspektiven identifiziert.
Diese Perspektiven kdnnen insbesondere in Rahmen des Praxissemesters Ankniip-
fungspunkte fiir Forschendes Lernen und darin stattfindende Theorie-Praxis-Re-

doi.org/10.35468/6127-01
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flexionen darstellen. Dariiber hinaus sind es aber auch Aspekte, die bereits zu
Beginn des Studiums und auch in der zweiten Phase thematisiert werden kdnnen.
Selbst gewihlte Anlisse als Ausgangspunkt fiir Reflexionsprozesse Praxissemes-
terstudierender analysieren Birgit Holler-Nowitzki, Gabriele Klewin und Barbara
Koch in ihrem Beitrag. Hierfiir berichten sie von Ergebnissen einer Studie zu Stu-
dienprojektberichten als Produkte Forschenden Lernens, die eine hohe Heteroge-
nitit hinsichtich der gewihlten Anlisse und Methoden aufzeigt. Die Autorinnen
sehen dabei jedoch durchgehend Reflexionsanzeichen und damit verbundene Po-
tenziale im Hinblick auf Professionalisierungseffekte.

Tom van de Loo stellt die Ergebnisse einer Umfrage am ZfsL Bielefeld zur phasen-
iibergreifenden Wirkung des Praxissemesters vor. Darin bewerten Referendar:innen
retrospektiv ihre Erfahrungen und deren Einfluss auf verschiedene im Vorberei-
tungsdienst adressierte Kompetenzbereiche. Hierbei werden auch die oft propagier-
ten Zusammenhinge von Forschendem Lernen und Reflexivitit (unter anderem)
als Ziel der zweiten Phase in Bezug auf die verschiedenen Ausbildungselemente kri-
tisch eingeordnet.

Der Phaseniibergriff im engeren Sinne findet sich vor allem in den Beitrigen des
Bereichs Kooperation und Beratung in Praxisphasen, in denen von Kooperationen
zwischen Akteuren der verschiedenen Lernorte berichtet wird. Kohirenz lisst sich
dabei auf der Ebene einer phasenspezifischen, personengebundenen, gemeinsa-
men Arbeit von Akteuren verschiedener Lernorte (und Phasen) an sensiblen und/
oder relevanten Stellen von Praxiselementen und -erfahrungen ebenso anbahnen
wie durch die Entwicklung und Implementation von Instrumenten fiir eine Nut-
zung in verschiedenen Phasen. In solchen Konstellationen kénnen sich (auch
durch die ganz praktische Relationierung von Theorie und Praxis) ,unterschied-
liche kulturelle Raume® (Favella u.a. 2018, 187) fiir spezifische und iibergrei-
fende Lern- und Entwicklungsméglichkeiten offenbaren. Auch institutionalisierte
Formen von Kooperation mit Elementen beider Varianten — etwa in der Arbeit
von Fachgruppen und -verbiinden (Schicht 2017) kénnen als Antworten auf
die komplexen Anspriiche kohirenter Gestaltung von und in Schulpraktischen
Studienelementen verstanden werden. Eine Reihe innovativer Beispiele und An-
regungen fiir solche, die verschiedenen Phasen verbindenden Arrangements zur
Lehrkrifteprofessionalisierung liegen in diesem Band vor.

Auf den Bedarf an Konzeptionen zur professionellen Reflexion schulpraktischer
Erfahrungen und daran ankniipfender Mentoringqualifikationen schulischer Prak-
tikumslehrpersonen reagieren Susi KlafS, Maya Zastrow, Nicole Bosse und Alexander
Groschner in ihrem Text. Als zentrales Charakeeristikum geeigneter gemeinsamer
Lerngelegenheiten von Mentor:innen und Studierenden wird die wechselseitige Be-
zugnahme der Lernorte beschrieben. Hierfiir wird ein in Form verschiedener Mo-
dule und digitaler Tools organisiertes Angebot zur adaptiven Begleitung von Praxis-
semesterstudierenden als professionelle Lerngemeinschaften prisentiert.

doi.org/10.35468/6127-01
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Ausgehend von der Beobachtung, dass Unterrichtsnachbesprechungen meist be-
wertendes Feedback fokussieren, iiberwiegend von den Mentor:innen gesteuert
werden und Theorie-Praxis-Verkniipfung und Reflexion unterreprisentiert sind,
wird von Diemut Ophards, Jan Pfetsch, Christiane Buchholtz, Christine Ladehoff’
und Carolin Lobse ein Konzept fiir Nachbesprechungen mit Praxissemesterstudie-
renden als besondere Lerngelegenheit vorgestellt. Sie werden dabei als Teil eines
Coachings geschen, das bidirektionale Verkniipfung von Theorie und Anwen-
dung entlang verschiedener Tools ermoglicht und ebenso fiir weitere Phasen der
Lehrkrifte(weiter)bildung nutzbar ist.

Im Beitrag von Peter Floff und Carolin Kull wird die Fachverbund-/Fachgruppen-
arbeit am Standort der Ruhr-Universitit Bochum dargestellt. Die Autor:innen
zeigen auf, dass die erforderliche Zusammenarbeit der Akteure im Praxissemester,
als kontinuierlicher Prozess verstanden, ein wichtiger Baustein fiir die Professi-
onalisierung in der Lehrkriftebildung ist und zugleich die Méglichkeit zu einer
(neuartigen) Verstindigung der Phasen und damit zu mehr Kohirenz in der Lehr-
kriftebildung bietet — auch iiber das Praxissemester hinaus.

Christoph Bulmahn entwickelt in seinem Text einen Vorschlag fiir Praxisberatun-
gen durch Vertreter:innen des ZfsL. Diese sollen genutzt werden, um im Pra-
xissemester als Ort vielfiltiger komplexer Handlungssituationen und scheinbar
widerspriichlicher Anforderungen den Blick auf wenige ausgewihlte Elemente der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung zu schirfen. Dabei sind im entwickelten
Modell Reflexionen der Wechselverhiltnisse von Theorie und Praxis in mehreren
Relationierungsphasen vorgesehen, um ein Professionswissen hervorzubringen,
das deren Komplementaritit widerspiegelt.

Der Beitrag von Nicole Valdorfund Lilian Streblow beschiftigt sich mit der Peer-
Beratung im Rahmen der Lehrkriftebildung in NRW. Die gruppenbezogene Re-
flexion selbst eingebrachter Fille wird als entscheidende Maglichkeiten erachtet,
um in verschiedenen Reflexionsphasen implizites Wissen bewusst zu machen und
professionelles Handeln weiterentwickeln zu kénnen. Hierbei werden systemische
und l8sungsorientierte Ansitze zur Stirkung professioneller Fall-Deutungen der
Studierenden eingesetzt, die méglicherweise Anschlussofferten fiir weitere Kolle-
giale Beratungsszenarien bieten.

3 Ausblicke

Mit seinen Beitrigen zeigt der Sammelband einen Rahmen auf, der ausgehend
von Formen und Vorschligen zur professionsbezogenen Ausgestaltung Schulprak-
tischer Studienelemente immer auch grundsitzlichere Fragen an die Lehrkriftebil-
dung in ihren verschiedenen Facetten einschliefft. Dabei werden unterschiedliche
Traditionslinien der Lehrkriftebildung aufgegriffen, bildungspolitische Hinter-
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griinde erdrtert und gegenwirtige wie mutmafllich zukiinftige Anforderungen
herausgestellt, ohne jedoch einen einheitlichen status quo auch nur annihernd
abbilden zu kdnnen oder zu wollen.

Vielmehr sollen die Beitrdge dazu verhelfen, Fragen zu akzentuieren und Argu-
mente zu perspektivieren, in deren Kenntnis aktuelle Diskurse wie z. B. jene um
den akuten und auch fiir die nihere Zukunft prognostizierten Lehrkrifteman-
gel, die Empfehlungen zur Lehrkriftegewinnung und -bildung (SWK 2023) oder
auch Vorschlige aus der Qualitiitsoffensive Lehrerbildung differenzierter verortet,
gedeutet und aufgegriffen werden kénnen. Fragen, denen nachgegangen werden
kénnte, wiren etwa: Worin unterscheiden sich Schulpraktische Studienelemente
von traditionellen Schulpraktika? Zwischen welchen Phasen der Lehrkriftebil-
dung ergibt das Herstellen von Kohirenz Sinn, wo aber verlaufen phasenspezifi-
sche Grenzen? Wie kdnnen unterschiedliche Standpunkte sichtbar gemacht und
so diskutiert werden, dass Unterschiede im Idealfall produktiv genutzt werden?
Soll — und, wenn ja, wie — kann das Forschende Lernen in transformierter Form
in der zweiten und dritten Phase seinen Niederschlag finden? Wie kénnen die
Modi der Kooperation zwischen den Phasen weiterentwickelt werden? Was be-
deutet Kohirenz in der ersten Phase, also: Was meint ein kohirentes Lehramtsstu-
dium? In welchen Wechselverhiltnissen stehen dabei jeweils Fachwissenschaften,
Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften?

Antworten darauf lassen sich auch im vorliegenden Band finden. Sie sind aber kei-
neswegs durchgingig, einheitlich und konsistent, sondern immer auch abhingig
beispielsweise von den zugrunde liegenden professionstheoretischen Annahmen
oder den Deutungen und Relevanzbestimmungen von Theorie-Praxis-Verhilenis-
sen. So kdnnen sie als Argumente eine Positionierung der Leser:innen unterstiit-
zen und einen Beitrag bei der Wahrnehmung und Bearbeitung von Entwicklungs-
anforderungen und -potenzialen leisten.

Als Herausgeber:innen wiinschen wir eine anregende Lekriire.

Last but not least

Wir danken allen Beteiligten, die uns bei der Entwicklung und Erstellung des Ban-
des unterstiitzt haben. Namentlich genannt sei Paul Goerigk, der uns mit seinen
Impulsen und Perspektiven in der Konzeptentwicklung des Bandes unterstiitzt hat.
Des Weiteren gilt Monika Palowski-Gopfert und Sylvia Birgit Schiitze unser Dank
fuir das sorgfiltige Bearbeiten der Manuskripte. Wir danken dem Klinkhardt-Verlag
fiir das Interesse am Thema und die vertrauensvolle Zusammenarbeit bei der Reali-
sierung des Bandes. Den Autor:innen danken wir fiir ihre Beitrige.

Bielefeld im Sommer 2024
Anke Schining, Volker Schwier, Gabriele Klewin und Nils Ukley
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Reinhold Hedtke

Wissenschaft als Kern der Ausbildung von
Lehrkriften

Widespread demands for more school-related experience are putting pressure
on the scientific nature of teacher training. In contrast to school practice, sci-
ence practice and science literacy among future teachers receive little attention
or recognition. This is in contradiction to the high relevance of science in soci-
ety, economy, politics and everyday life. To strengthen this focus on academic
studies in teacher training, the article argues for a clear break between school
and university studies, which — at least in the bachelor’s degree — should be
devoted entirely to academic studies and the subject sciences on which the
teaching subjects are based.

1 Einleitung

Schulpraxisbezug, Praxissemester und phaseniibergreifende Elemente in der
Lehrkrifteausbildung sind weder Selbstverstindlichkeiten noch Selbstzwecke. Sie
miissen sich mit konkreten Zielen legitimieren und an realen Effekten messen
lassen und diese kontextualisieren.

Schulpraxis gibt es nicht kostenlos. Zuerst und vor allem: Die schulpraktisch
verwendete Ausbildungszeit steht fiir die wissenschaftliche Ausbildung nicht zur
Verfiigung, es handelt sich um ein Nullsummenspiel. Praxisphasen verschlingen
nicht nur zeitliche, sondern auch personelle, finanzielle, organisationale und mo-
tivationale Ressourcen bei allen Beteiligten. Das Praxissemester erzeugt zudem
eine kaum kontrollierbare Komplexitit. Hinzu kommt, dass ,Praxisnihe’ in der
Ausbildungskultur von Studienseminar und Schule oft als Argument gegen Wis-
senschaft und Wissenschaftlichkeit dient.

Den Kontext prigt die fortwihrende Fixierung auf Schule, die das Selbstverstind-
nis von Lehrkriften und ihren typischen Lebenslauf beherrscht. Grundstindig
ausgebildete Lehrkrifte verbringen heute durchschnittlich mehr als finf Jahrzehn-
te ihres Lebens in Schulen. Keine andere Profession verharrt iiber alle Bildungs-,
Ausbildungs- und Berufsphasen hinweg so eng in einem Milieu (Hedtke 2007).
Anfinger:innen in Lehramtsstudiengingen haben langjihrige Erfahrungen in ih-
rem Berufsfeld gesammelt. Die meisten haben die herrschende Schul- und Unter-
richtskultur verinnerlicht und stehen grundsitzlich positiv zur sozialen Strukeur
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Schule (Anthony Giddens), zur forme scolaire (Guy Vincent; vgl. Hedtke 2020,
81f.). Zu ihren wesentlichen Merkmalen zihlen die biirokratische Organisation
der Schule und ihre hierarchische Ordnung, Wissensvermittlung in der Struk-
tur von Lehrplinen und festen Stundenplinen mit separierten Schulfichern,
bevorzugt auf schriftférmig kodifiziertes, extern vorgefertigtes Wissen gestiitzter
Unterricht, kontinuierliche Jahrgangsklassen mit normierter Lernprogression,
Disziplin, Disziplinierung und Priifungen, Lehrende mit Spezialisierung auf un-
terschiedliche Fachgebiete.

Sie setzt sich in der hochschulischen Lehre fort, die sich aus Sicht der Lernenden
vom schulischen Unterricht nur graduell unterscheidet. Die Praxisform Unter-
richt/Lehre/Unterricht gewihrleistet Schiiler:innen/Studierenden/Lehrpersonen
biografische und soziale Kontinuiti, sie vermeidet Reflexion, Irritation und Dis-
ruption.

Lehramtsstudierende halten an ihrer Verbundenheit mit der forme scolaire fest,
verlangen mehrheitlich auch im Studium die ausdriickliche Ausrichtung auf die
Berufstitigkeit an der Schule, priferieren schulpraktische Handlungsorientie-
rung und werten Wissenschaftlichkeit ab (vgl. Helsper 2020, 184f.). Nicht nur
Studierende schitzen fachwissenschaftliches Wissen gering, diese Haltung findet
man auch im einschligigen wissenschaftlichen Diskurs (Baumert & Kunter 2006,
490).

Der schulfixierte Praxisbezug vermeidet zugleich die Auseinandersetzung mit an-
deren sozialen Praktiken und stiitzt so die Schliefflung gegeniiber anderen Praxis-
feldern der Gesellschaft (Hedtke 2023). Das fordert eine doppelte Praxisborniert-
heit bei Lehramtsstudierenden.

Sie geht mit einem defizitiren Wissenschaftsbezug einher, der nicht nur in der
Praxispriferenz, sondern auch in den epistemologischen Uberzeugungen von
Lehrpersonen griindet. Diese werden durch ihre Schulerfahrungen mitgeprigt
(z.B. Szukala 2013). Die starke Bindung an die forme scolaire erschwert es, eine
wissenschaftlich fundierte Perspektive auf eigene und fremde Praxiserfahrungen
zu entwickeln.

Auch die sozialen Formen Schulpraktikum und Praxissemester versetzen die
Studierenden erneut in die forme scolaire. Sie etleben sie jetzt als Handelnde in
der Lehrpersonenrolle, nicht als Schiiler:innen. Beide Praktikumsformen beto-
nen schulische Sozialpraktiken, vor allem Unterricht, und verleihen ihnen das
Giitesiegel ,Praxis’. Der schulische Handlungsdruck dient zugleich als Argument
gegen den Anspruch der Wissenschaftlichkeit. Eine wissenschaftliche Perspekti-
ve verlangt aber Praxisdistanz, Freiheit von individuellem Handlungsdruck und
personlicher Rechtfertigung. Im Praxissemester ist das Gegenteil der Fall. Die
Expansion von schulpraktischen Zeiten im Studium verkleinert den Raum fiir
die Entwicklung einer distanzierten, methodischen, reflektierten und kritischen,
kurz: wissenschaftlichen Grundhaltung.
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Im Folgenden argumentiere ich, dass im Lehramtsstudium die Wissenschaftlich-
keit und der Erwerb von Wissenschaftskompetenz eindeutige Prioritit verdienen.
Sie sind gegeniiber der Priferenz fiir Schulpraxisbezug deutlich zu stirken.
Sachlich umfasst Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium bekanntlich Fachwis-
senschaften, Fachdidaktikwissenschaften und Erzichungswissenschaften (Baumert
& Kunter 2006, 483); ich konzentriere mich hier auf die Fachwissenschaften.
Zeitlich betrifft sie die erste, zweite und dritte Phase der Lehrkrifteausbildung.
Mein Fokus liegt auf der Ausbildung in der ersten (Studium) sowie in der dritten
Ausbildungsphase (Fortbildung) und damit sozial auf den Organisationsformen
Hochschule sowie Fortbildungsinstitut oder Schulaufsicht.

Zunichst arbeite ich zentrale Schwichen der Wissenschaftlichkeit in der Lehr-
krifteausbildung heraus (2.). Dann begriinde ich, warum Wissenschaft und Wis-
senschaftlichkeit den Kern der Ausbildung ausmachen (sollen; 3.). Ich plidiere
fiir einen Bruch mit der vorherrschenden Schulfixierung und fiir die konsequente
Stiarkung der Wissenschaftlichkeit im Lehramtsstudium. Im Anschluss argumen-
tiere ich, dass die erste Studienphase ein fachwissenschaftliches Studium und kein
Lehramtsstudium sein soll. Schliefilich skizziere ich die Kontinuitit von Wissen-
schaftlichkeit durch Fortbildung. Es folgt ein kurzes Fazit (4.).!

2 Defizitire Wissenschaftlichkeit

Theoretische und empirische Forschung sowie die wissenschaftliche Anwendung
wissenschaftlichen Wissens markieren Charakteristika der Hochschule gegen-
tiber der zweiten Ausbildungsphase und der Schularbeit des Lehrpersonals. Lehr-
krifte benétigen eine belastbare wissenschaftliche Ausbildung, denn sie sollen
Expert:innen fiir Unterricht und Erziehung sein. Thre Expertise umfasst insbe-
sondere das Erschlieffen von wissenschaftlichen Wissensbestinden fuir fachliches
Lernen und personliche Bildung. Im Zentrum stehen fachwissenschaftliches und
fachdidaktikwissenschaftliches Wissen zu ihren Unterrichtsfichern sowie bil-
dungswissenschaftliches Wissen (vgl. content knowledge und pedagogical content
knowledge bei Shulman 1987, 8; Baumert & Kunter 2006, 482fF.).

Zukiinftige Lehrkrifte miissen diese diszipliniren und transdisziplindren Wissensbe-
stinde miteinander in Beziehung setzen lernen, sie sind also mit hoher wissenschaft-
licher Komplexitit konfrontiert. Ihre wissenschaftliche Ausbildung stellt deshalb ho-
here Anspriiche an Wissenschaftlichkeit als die in monodisziplindren Studiengingen.
Allein das verbietet eine Absenkung des Wissenschaftlichkeitsniveaus der hochschuli-
schen Lehrkrifteausbildung. Auch die Anforderungen des Berufsfelds sprechen gegen
Abstriche bei der Wissenschaftlichkeit: Wissenschaftsorientierung (nicht Disziplino-

1 Dieser Beitrag greift auch auf Forschungsergebnisse zuriick, die in Hedtke 2000, 2007/2016 und
2020 verdffentlicht wurden.
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rientierung) und auch Wissenschaftspropideutik (gymnasiale Oberstufe), verkorpern
zwei zentrale Prinzipien schulischer Bildung (Klatki 1996, 1624T.).

Fiir die Lehrkrifteausbildung kommt es vor allem auf drei Dimensionen von Wis-
senschaftlichkeit an: Wissenschaft als Weltzugang und Gegenstand des Lehrens
und Lernens (wissenschaftliche Erkenntnisweisen, Fragestellungen, Probleme,
Wissensbestinde, Methoden und Forschungsdefizite), Wissenschaft als Werkzeug
fiir die Beobachtung von Praxis in Schule, Bildung und Erzichung (Beschreibung,
Analyse, Diagnose, Optionen) sowie Wissenschaft als Basis fiir professionelles
Handeln (z.B. Wissen iiber Lernen und Lernende, Institutionenwissen, Hand-
lungswissen, Wissen iiber die gesellschaftlichen, politischen, rechtlichen und so-
ziookonomischen Kontexte der Schule).

Wissenschaftswissen ist fiir Lehrkrifte hochrelevant, auch weil es fiir die Lernen-
den eine (potenziell) herausragende Bedeutung hat. Wissenschaftliches Wissen ist
ein michtiges Instrument, das ,zur Verwirklichung eines selbstbestimmten Le-
bens in einer modernen Gesellschaft® beitragen kann, und Schulunterricht bietet
zugleich die ,wichtigste Bildungsressource® fiir Bildungsbenachteiligte (Szukala
& Krebs 2015, 39f., 47; Young & Muller 2013). Die Lernenden leben in ei-
ner von Wissenschaft geprigten Gesellschaft, sehen sich mit wissenschaftlichen
Begriindungen fiir die eine oder gegen die andere Politik konfrontiert. An ihre
personliche Lebensfithrung werden zunehmend Anspriiche adressiert, die wissen-
schaftliche Argumente fiir Anderung und Anpassung aufrufen. Wissenschafts-
wissen, wissenschaftliche Weltzuginge und (basales) wissenschaftliches Denken
tragen wesentlich zur Bildung bei. Deshalb weist es Ziige von Exklusion auf, wenn
Schulen ausgerechnet den benachteiligten Gruppen Wissenschaftswissen vorent-
halten (miissen, wenn das Lehrpersonal wissenschaftlich und fachdidaktisch un-
zureichend ausgebildet ist; Kleickmann u.a. 2013, 101).

Das verschirft nicht nur die Ungleichheitsproduktion durch das Bildungssystem.
Es schwiicht Gesellschaften, in deren Praktiken, Selbstverstindnis und Selbststeu-
erung Wissenschaft und Technik eine wichtige Rolle spielen. Es erschwert eine
angemessene Orientierung der jungen Menschen in der Gesellschaft und nimmt
ihnen die Moglichkeit, sie zu beurteilen und zu gestalten. Schliellich behindert es
die wirtschaftliche Weiterentwicklung, die auf Erfindung, Herstellung und Ver-
kauf wissenschaftsbasierter Giiter und Dienstleistungen angewiesen ist.
Lehrkrifte aller Schulformen bendtigen also eine anspruchsvolle wissenschaftliche
Ausbildung, sie miissen eine wissenschaftliche Grundhaltung aufbauen. Sie brau-
chen professionelles Engagement und persénliche Begeisterung fiir die Erschlie-
Bung wissenschaftlicher Weltzuginge und Wissensbestinde. Dafiir muss das Stu-
dium systematisch ein belastbares, nachhaltiges und anschlussfihiges Fundament
an Wissenschaftswissen legen. Das Studium ist die einzige Phase, die das zuverlis-
sig leisten kann. Nach dessen Abschluss entwickelt sich das fachwissenschaftliche
Wissen der Lehrkrifte offensichtlich nicht weiter (Kleickmann u.a. 2013, 100f.).
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Trotz der Relevanz von Wissenschaftswissen scheint Wissenschaftlichkeit in der
Schule an Bedeutung zu verlieren. Es wird moniert, dass das curricular fiir die
Schule kanonisierte Wissen in vielen Dominen nicht mehr zum Wissen der
Wissenschaft passt. Als Belege fiihrt man etwa das schlechte oder miflige Ab-
schneiden Deutschlands in internationalen Vergleichsstudien, zu leicht zu lo-
sende Abituraufgaben oder enttiuschende Ergebnisse von Fachleistungstests bei
Studienanfinger:innen an.

Eine wesentliche Ursache dafiir sehen manche in der Entfachlichung des Lehr-
amtsstudiums (z.B. Klein 2015; 2016). Lehrkrifte an nicht-gymnasialen Schul-
formen verfiigen offensichtlich iiber weniger Fachwissen als Gymnasiallehrkrifte,
was sich im Unterricht und den Leistungen der Lernenden niederschlage (Kleick-
mann u.a. 2013). Man kann nicht erwarten, dass das System Schule aus sich
heraus die Wissenschaftlichkeit seines Unterrichts sichert oder gar steigert.

So wird beispielsweise aus einer fachdidaktischen Perspektive ,eine zunehmende
Tendenz hin zu einer Entkopplung des schulisch relevanten Wissens von wissen-
schaftlichem Wissen im Bereich der Sozialwissenschaften“ konstatiert (Szukala
& Krebs 2015, 46). Solche Fehlentwicklungen beobachte man sowohl an den
Curricula als auch an den Formen der Wissensverwendung im Unterricht. Dem
miisse man unter anderem mit forschend-lernenden Unterrichtsformaten und
metakognitivem Lernen iber die Natur der Wissenschaft(en) begegnen, in dem
auch ,der epistemische Eigenwert wissenschaftlichen Wissens erdrtert werden
soll (ebd., 48). Allerdings konnten Lehrkrifte, die nur ein schwaches Fundament
von Wissenschaftswissen erworben haben, wissenschaftliche Liicken, Mingel und
Fehler in Curricula und Lehr-Lern-Materialien nicht entdecken oder sie wagten
es nicht, sie zu kritisieren.

Bei aller gebotenen Vorsicht spricht viel dafiir, dass in der Lehrkrifteausbildung
die Wissenschaftsdefizite ,der Praxis‘ ein gréfleres Problem darstellen als die Pra-
xisdefizite ,der Wissenschaft’. Die Wissenschaftsdefizite in der Schulpraxis haben
ihre Ursache vor allem in den Wissenschaftsdefiziten ihres Personals. Schullei-
tungen, Schulimter, Bezirksregierungen und Schulministerien interessieren sich
offensichtlich nur nachrangig fiir die Wissenschaftlichkeit des Unterriches, fiir die
Entwicklung einer elementaren wissenschaftlichen Grundhaltung der Lernenden
und fiir die kontinuierliche wissenschaftliche Fortbildung der Lehrkrifte. Auf we-
nig Interesse stéf3t sie auch bei den Lehrkriften selbst (z. B. Ortenburger 2016,
564f.). Auf allen Ebenen bleibt die fortlaufende Sicherung des Wissenschaftsbe-
zugs der Schulpraxis ein strukturell ungelstes Problem.

Das richtet den Fokus auf die Hochschule. Sie kann (das Potenzial fiir) den Wis-
senschaftsbezug der Praxis verbessern, indem sie mehr und anspruchsvollere wissen-
schaftliche Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium verankert, um das dominenspe-
zifische Fachwissen besser zu entwickeln. Diese Stirkung von Wissenschaftlichkeit
als Fachwissenschaftlichkeit reicht aber noch nicht aus. Didaktik- und Fachdidak-
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tikwissenschaften miissen kliren, wie sie bildungsrelevantes wissenschaftliches Wis-
sen identifizieren konnen und was von diesem Wissenschaftswissen in Curricula,
Fichern und Unterricht aufgegriffen werden soll. Sie miissen begriinden, was einen
bildungswirksamen wissenschaftlichen Weltzugang (oder mehrere) ausmacht, und
zeigen, wie man ihn curricular und unterrichtlich reprisentieren und vermitteln
kann. Das kann ihnen gelingen, wenn sie Elemente aus Bildungstheorie, Allgemei-
ner Fachdidaktik, Erkenntnistheorie, Wissenschaftsphilosophie, Philosophien der
Einzelwissenschaften und Fachphilosophien der Unterrichtsficher in Beziehung
setzen, um einen Bildungsgang oder ein Schulfach zu begriinden.

In der Wissenschaft wird eine solche didaktische und curriculumtheoretische De-
batte seit langem vernachlissigt. Ein jiingerer Vorschlag liuft auf die Stirkung
von spezialisiertem, konzeptuellem Wissenschaftswissen in Form von ,,powerful
knowledge“ hinaus (Young & Muller 2013; Muller & Young 2019). Mit seiner
Hilfe erreichten junge Menschen zuverldssigere Erklirungen, neue Arten des Den-
kens iiber die Gesellschaft, ein Uberschreiten von begrenzten Erfahrungen und
vorgingigen Vorstellungen sowie die Beteiligung an politischen, ethischen und
dhnlichen Debatten (Young 2008; 2013). Dies setzt voraus, dass die Lehrkrifte
iiber solches Wissen systematisch und souverin verfiigen und es fiir die Lernen-
den ebenso souverin und systematisch erschlieffen konnen. Die Hochschule muss
sie dafiir ausbilden, die Lehrerausbildung kennt keinen anderen Ort dafiir. Die
universitire Ausbildung ist die einzige, vergleichsweise kurze, nie wiederkehrende
wissenschafiliche Phase im Berufsleben von Lehrerinnen und Lehrern.

3 Die Praxis der Wissenschaftlichkeit als Kern der
Lehrkrifteausbildung

Vor diesem Hintergrund muss die Hochschule die Praxis der Wissenschaft zum
Kern der Lehrkrifteausbildung machen. Sie muss die kurze Phase des Studiums
fiir die Wissenschaft reklamieren und sie fiir einen radikalen Perspektivwechsel
von Schule auf Wissenschaft nutzen. Dazu gehért auch, die fachwissenschaftliche
Ausbildung im Bachelor einheitlich zu gestalten und Studierende mit Berufsziel
Lehramt nicht von anderen Studierenden des Faches zu unterscheiden oder zu
separieren. SchliefSlich hat die Hochschule systematische Verantwortung fiir die
wissenschaftliche Lehrerfortbildung zu tibernehmen, um die Weiterentwicklung
der Wissenschaftlichkeit in der Berufspraxis zu fordern.

Die Fixierung auf Schule aufbrechen

Die Hochschule muss sich auf das konzentrieren, was sie am besten kann, Wis-
senschaft als Forschung und Lehre. Damit hat sie die Chance, die besondere
biografische Kontinuitit von Lehramtsstudierenden hart zu unterbrechen, ihre
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eingelebten Annahmen radikal in Frage zu stellen und einen fundamentalen Per-
spektivwechsel auf Wissenschaftlichkeit durchzusetzen. Im Bachelor muss sie die
berufsspezifisch auf Lehrkrifte ausgerichteten Ausbildungsginge und -elemente
durch Studienginge fiir alle Studierenden eines Faches ersetzen. Im Bachelor ab-
solvieren dann auch die Lehramtsstudierenden ein fachwissenschaftliches Studi-
um in zwei Fichern. Eine Alternative wire der Ein-Fach-Bachelor, der das fach-
wissenschaftliche Fundament fiir ein Lehramt mit einem einzigen Unterrichtsfach
legt. Als zukiinftige Lehrkrifte sind sie dort weder adressierbar noch erkennbar.
Lehramesspezifische Studien gehéren in die Masterphase, das sichert auch die
Polyvalenz des Bachelorstudiums. Genau genommen beginnt das Spezifische des
Lehramtsstudiums dann mit dem Master, er umfasst vor allem Fachdidaktikwis-
senschaften und Erziehungswissenschaft, verkniipft mit dem fachwissenschaftli-
chen Wissen und Koénnen.

Um die Wissenschaftlichkeit zu stirken, sollte Wissenschaft so frith und so intensiv
wie moglich als Praxis der Wissenschaft vermittelt, erlebt, erfahren und reflektiert
werden. Das erméglichen iiberschaubare und handhabbare Forschungsvorhaben,
an denen die Studierenden teilhaben oder die sie in eigener Regie durchfiihren.
Es geht dann um wissenschaftliche Handlungsorientierung als Ausrichtung auf
wissenschaftliches Handeln, um Praxisorientierung als Sicherung systematischer
Erfahrungen mit der eigenen fachwissenschaftlichen Praxis. Hinzu kommt die
Auseinandersetzung mit methodologischen und epistemologischen Fragen sowie
mit den Merkmalen von Wissenschaft, ihren Méglichkeiten und Grenzen. Wis-
senschaft als Praxis tiberschreitet die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens und
Kénnens: Sie bearbeitet Grundfragen zu Wissenschaftlichkeit und Fachidentitit,
zum Umgang mit Wissenschaft sowie zum Verhiltnis von Wissenschaft, Gesell-
schaft und Politik.

Je stirker das Studium auf Forschungsarbeit, Distanz und Reflexion, auf metho-
disch angeleitete und kritische Analyse und Diskussion setzt, umso eher kann
Wissenschaftlichkeit in das professionelle Selbstbild von Lehrkriften eingehen.
Je frither, je mehr und je intensiver man dagegen das wissenschaftliche Studium
handlunggsorientiert auf Schulpraxis und Unterrichtspraxis ausrichtet und institu-
tionell im Studium verankert, desto reibungsloser wird die forme scolaire bereits in
der Hochschule reproduziert. Die Lernenden in der Schule gehen als Lernende in
die Hochschule und dann als Lehrende zuriick in die Schule. Sie erfahren einen
voriibergehenden Ortswechsel, ein profunder Perspektivwechsel von der Praktik
Unterricht/Lernen zur Praktik Wissenschaft/Forschen bleibt ihnen erspart (Hedt-
ke 2007). So kann eine wissenschaftsferne, schulpraxisfixierte Grundhaltung
das akademische Studium weitgehend unbeschadet iiberleben. Nach Studienab-
schluss kehrt man fast nahtlos zum Schulleben der Kindheit und Jugend zuriick.

Dem kann sich die Hochschule entgegenstellen und versuchen, mit einer harten
Unterbrechung dieser Kontinuitit sowie mit dem Kontrastprogramm von Fach-
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lichkeit und Wissenschaftlichkeit die Aneignung von Wissenschaftlichkeit und
wissenschaftlichem Denken zu fordern. Dieser Bruch zur forme scolaire erméglicht
eine deutliche Distanz zu vergangener und zukiinftiger Schulpraxis. Er erleichtert
das Aneignen bisher unbekannter wissenschaftlicher Weltsichten, Zuginge und
Analyseverfahren und die Irritation individueller Selbstverstindlichkeitsannah-
men. Wenn Schule in dieser Ausbildungsphase thematisiert wird, dann als For-
schungsfeld und Forschungsobjekt und nicht als personlicher Handlungsraum.
Unterbrechung und Umstellung schaffen Freiraum fiir eine akademische Ausbil-
dung mit dem Anspruch zu lernen, komplexe, ergebnisoffene, womdoglich unab-
schliefSbare Fragen, Aufgaben oder Probleme zu bearbeiten und analytisches, syn-
thetisierendes, reflexives und transformatives Denken zu lernen (Rhein 2022, 34).
In bewusster Absetzung zur herkdmmlichen Praxisorientierung stehen dann Cha-
rakteristika des Studiums im Zentrum (,,Relevanzdimensionen®): das ErschliefSen
der , Eigen-Logik von Wissenschaft als epistemischer Praxis im Modus genetischen
Verstehens®, ,in der Praxis Wissenschaft handlungsfihig zu werden®, | Eintibung
in die Ausiibung von Wissenschaft als epistemischer Praxis“ mit subjektiver Be-
deutsamkeit und Potenzial zur ,, Verinderung der individuellen Selbst-, Welt- und
Sozialverhiltnisse, , Wissen-Lernen und Kénnen-Lernen® sowie ,Sozialisation
und Enkulturation in die jeweilige Wissensgemeinschafi“ und schliefilich Teilhabe
an den sozialen Praxen der scientific communities (Rhein 2022, 3411.).

Die Irritation der schulbiografischen Kontinuitit durch ein derart wissenschaftli-
ches Studium kann persénliche Bildungsprozesse anstofien, wenn es die eigenen
Welt-, Selbst- und Sozialverhiltnisse beriithrt und als reflexionsbediirftig erschei-
nen lisst.

Zumindest fiir die Bachelorphase braucht es allerdings elaborierte Studienpro-
gramme, die in Rechnung stellen, dass die Studienabsolvent:innen mehrheitlich
nicht in Forschung oder Lehre arbeiten werden. Das gilt auch fiir viele Master.
Der Beginn der Berufstitigkeit markiert nicht nur das Ende ihrer wissenschaftli-
chen Ausbildung, sondern meist auch das Ende von wissenschaftlicher Arbeit im
engeren Sinne. Den zukiinftigen beruflichen Fokus auf Anwenden und Vermit-
teln, seltener auf Erzeugen von Wissenschaftswissen haben Lehramts- und andere
Studierende gemeinsam. Typische auflerwissenschaftliche Verwendungsweisen
von Wissenschaft(swissen) miissen die Studiengangskonzepte systematisch be-
riicksichtigen. Die Hochschulen miissen sich stirker als bisher darauf einstellen
und Studienprofile mit einer Wissenschaftlichkeitskultur entwickeln, die sich in
wissenschaftsbasierten Berufstitigkeiten auflerhalb von Forschung erwartbar be-
wihrt. Beispiele sind wissenschaftsnahe Titigkeiten in Produktentwicklung oder
Marketing, Unternehmens- oder Politikberatung, Interessenverbinden oder Stif-
tungen. Die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses fiir das eigene Fach
oder die eigene Disziplin bleibt ein Spezialfall, er eignet sich nicht als generelles

Leitbild fiir das Studium.

doi.org/10.35468/6127-02



Wissenschaft als Kern der Ausbildung von Lehrkriften

Gemeinsam Wissenschaft studieren

Vor diesem Hintergrund kann man ,angemessene’ oder ,zumutbare’ Niveaus
an Wissenschaftlichkeit nicht entlang der Unterscheidung Lehramt/Andere be-
stimmen. Studierende mit Berufsziel Lehramt brauchen mindestens so viel Wis-
senschaft wie diejenigen, die irgendwo anders arbeiten wollen. Alle Lehrkrifte
werden auch und vor allem Fachlehrer:innen sein. Thre Aufgabe ist es, wissen-
schaftsorientierten oder wissenschaftspropideutischen Unterricht zu planen, um-
zusetzen und zu reflektieren. Dafiir miissen sie sich fortlaufend auf dem Stand der
Wissenschaft halten. Sie miissen in der Lage sein, auch bei hoher Heterogenitit
der Lerngruppen Schiiler:innen fiir Wissenschaft und Forschung zu begeistern
und ihnen die Entwicklung einer wissenschaftlichen Grundhaltung fiir ihren All-
tag zu ermoglichen. Dazu gehért, ihnen gegebenenfalls die Option des Studierens
zu erschlielen. Es umfasst auch den professionellen Umgang mit der wachsenden
Wissenschaftsskepsis und populistischen Wissenschaftsfeindlichkeit (z. B. Becker
u.a. 2022; 2023). All das verlangt eine ausgeprigte Wissenschaftlichkeit als Teil
der professionellen Kompetenz. Lehrkrifte erwerben sie durch grundlegende,
vielfiltige und wiederholte wissenschaftliche Titigkeiten im Studium und deren
diskursive Reflexion.

Zu den Wissenschaftstitigkeiten zihlen auch Formen von Forschendem Lernen,
das das wissenschaftliche Studium auf vielfiltige Weise stiitzen kann (z.B. Wulf
u.a. 2020a). Ludwig Huber (2020) spricht realistischer von Forschungsnahem
Lernen. Kategorial kann man unterscheiden nach Lernfokus (Forschungsprozess,
-methoden, -ergebnisse) und Aktivitit der Studierenden (rezeptiv, wissensanwen-
dend, forschend; Wulf u.a. 2020b, X).

Unter den zahllosen potenziellen Gegenstinden finden sich auch Phinomene aus
Schule und Unterricht. In der Normalform von Forschendem Lernen kénnen Stu-
dierende sie allein als Forschende, ganz ohne eigenes Handeln als Lehrperson,
untersuchen. Lernen durch Forschen verlangt einen wissenschaftlich informier-
ten, methodisch gesicherten und sachlich distanzierten Blick, etwa auf Unterricht.
Wenn Forschendes Lernen im Rahmen des Praxissemesters als eine Zugangsweise
institutionalisiert und mit personlichem Handeln verkniipft wird (z. B. Klewin
u.a. 2014; Schiissler u.a. 2017), entsteht eine Spezialform des Forschenden Ler-
nens. Sie involviert Forschende in den zu erforschenden Gegenstand als dort Han-
delnde. Dieser Ansatz ist methodisch hochst anspruchsvoll, diese Konstellation
erschwert eine wissenschaftlich-distanzierte Herangehensweise.

Nebenbei transportiert Forschendes Lernen soziale Praktiken der Wissenschaft in
die Schule und konfrontiert Lehramtsstudierende mit Wissenschaftspraktiken au-
Berhalb der Wissenschaft. Welche Effekte das erzeugt, ist empirisch zurzeit noch
wenig geklirt, das scheint sich aber zu dndern (z. B. Wulf u.a. 2020a). Offen ist
auch, ob sich das Leitbild des forschenden Praktikers im Schulkontext jenseits des
Praxissemesters, das ein Ubergangs— und Ausnahmeraum ist, dauerhaft etablieren
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kann. Die im alltdglichen Schulbetrieb herrschenden Arbeitsbedingungen und
Belastungen der Lehrkrifte sprechen dagegen.

Die aktuelle Aufmerksamkeitswelle fiir Forschendes Lernen ist bemerkenswert,
nimmt aber selektiv nur einen sehr kleinen Teil des Studiums in den Blick. Im All-
gemeinen fehlen nach wie vor wissenschaflich fundierte Ansitze fiir eine fachlich-
inbaltlich fokussierte Reform der Studienginge. Die akademische Lehre stiiczt sich
seit jeher meist auf Traditionen und Konventionen, Inhaltskataloge und neuerdings
Kompetenzlisten fiir Studienginge. Sie orientiert sich auch an disziplindren Studi-
engangkonzepten, die wissenschaftliche Fachgesellschaften verabschiedet haben.
Dennoch machen viele Disziplinen und Studienficher die fachliche wissenschaftliche
Ausbildung (Lehre) weder zum wissenschafilichen Thema noch zum Forschungsge-
genstand. Sie verzichten auf eine Didaktik des eigenen Faches, der etablierten Lehr-
gestalt fehlt eine wissenschaftliche Begriindung; sie ist insofern unwissenschaftlich.
Erst seit kurzem riicken die Wissenschaftsdidaktik und die Wissenschaftsdidakti-
ken einzelner Ficher in den Fokus der Forschung; sie grenzen sich von der Hoch-
schuldidaktik ab (Reinmann & Rhein 2022; 2023). Diese Entwicklung kann
dazu beitragen, die mangelnde Wissenschaftlichkeit der wissenschaftlichen Lehre
als Lehre zu iiberwinden und fiir Praktiken des fachlichen und diszipliniren Leh-
rens wissenschaftliche Grundlagen zu liefern.

Wissenschaftsdidaktiken miissen auch Losungen finden, wie Studienginge mit
dem strukturellen Phinomen der wissenschaftlichen (und gesellschaftlichen) Plu-
ralitit und Kontroversitit in den Studienfichern umgehen. Auch heute ist es noch
keine Selbstverstindlichkeit, in akademischen Studiengingen das Prinzip des pa-
radigmatischen Pluralismus zu verankern und die Studierenden hinreichend mit
der methodologischen, theoretischen und methodischen Pluralitit ihres Faches
zu konfrontieren. Fiir zukiinftige Lehrkrifte sind plurale, wissenschaftliche Zu-
ginge aber unverzichtbar, weil sie wissenschaftlich kontroverse Themen auch im
Unterricht als kontrovers darstellen miissen (z. B. Engartner 2017). Kennen sie sie
nicht, konnen sie das nicht.

Akademische Fachdidaktiken, Wissenschaftsdidaktiken, etwa der Domine Sozi-
alwissenschaften oder der Disziplin Soziologie, miissen sich dariiber hinaus mit
den grundsitzlich unterschiedlichen Verwendungsformen wissenschaftlichen
Wissens und Koénnens in der aufleruniversitiren Praxis auseinandersetzen. Der
wissenschaftliche Forschungsstand dazu erlaubt kaum belastbare verallgemeine-
rungsfihige Aussagen. Allerdings liegen fiir einige Ficher des Lehramtsstudiums
Untersuchungen vor, insbesondere fiir Mathematik und Naturwissenschaften
(z. B. Kirschner u.a. 2017).

Wissenschaftlichkeit nach der Universitit sichern

Damit stellt sich das Problem der Wissenschaftlichkeit nach dem Studium. Wie
kann man sicherstellen, dass akademisch ausgebildete Lehrpersonen in ihrer meist
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mehr als vierzigjihrigen Berufstitigkeit den Anschluss an den Stand der Fachwis-
senschaften ihrer Unterrichtsficher nicht vollig verlieren? Die Fachdisziplinen und
Fakultdten haben meist keine Antwort auf die Frage nach einer kontinuierlichen
wissenschaftlichen Fortbildung, sie stellen sie sich nicht einmal. Auch das Prob-
lem, bereits Studiengiinge so zu gestalten, dass sie den Absolvent:innen méglichst
gute Voraussetzungen fiir spitere Auffrischungen des wissenschaftlichen Wissens
bieten, wird in der Regel nicht wahrgenommen. Dabei sind diese Anforderungen
der postakademischen Phase kein Spezifikum der Lehrkrifteausbildung, sie gelten
ebenso fiir viele andere Berufsfelder, in denen es iiberwiegend auf Anwenden,
Interpretieren, Kommunizieren oder Vermitteln von wissenschaftlichem Wissen
ankommt.

Fiir postakademisches wissenschaftliches Lernen interessiert sich die groffe Mehr-
heit der Hochschulen bisher nur am Rande. Bei den wenigsten gehort die wissen-
schaftliche Lehrkriftefortbildung zum Kern ihres Leistungsprofils, ihr Engage-
ment bleibt weit hinter den Notwendigkeiten und Méglichkeiten zuriick. Dazu
mag zum einen die geringe Reputationstrichtigkeit solcher T4tigkeiten beitragen.
Fiir Wissenschaftler:innen, die den enormen Drittmittel- und Publikationsdruck
sowie die daran gebundene leistungsorientierte’ Vergiitung in Rechnung stellen,
sind Titigkeiten in der Lehrkriftefortbildung wenig attraktiv, zumal sie auch noch
schlecht bezahlt werden. Zum anderen konnen sie sich Fortbildungsveranstaltun-
gen nicht auf ihr Lehrdeputat anrechnen lassen. In diese strukturelle Liicke stofen
Interessenorganisationen wie Industrie- und Handelskammern, Wirtschaftsver-
binde, Stiftungen und Unternehmen sowie Schulbuchverlage und Anbieter von
Lehr-Lern-Materialien. Fortbildung und ihre Substitute werden so privatisiert
und privatwirtschaftlichem Kalkiil unterworfen (z. B. Engartner 2019; 2022).
Die Sicherung der Anschlussfihigkeit von erworbenem wissenschaftlichem Wis-
sen und Kénnen an zukiinftige wissenschaftliche Entwicklungen ist aber nicht
nur Aufgabe der Hochschulen. Sie liegt ebenso in der Verantwortung der Admi-
nistration des Schulsystems, die die fortlaufende wissenschaftliche Aktualisierung
mit Blick auf Lehrpersonal, Curricula und Materialien sichern und organisieren
muss. In der Lehrerfortbildung wird diese Aufgabe bisher iiberwiegend unsyste-
matisch und unbefriedigend adressiert.

Das Schulsystem steht hier kaum besser da als der Hochschulbereich. Zwar exis-
tiert eine durch Landesgesetze und Erlasse festgeschriebene Fortbildungspflicht
der Lehrkrifte, sie erzeugt jedoch kaum Steuerungswirkung (Richter & Richter
2020, 346). Themen und Inhalte der individuell gewihlten oder von Schulen
bestellten Fortbildungsveranstaltungen bleiben weitgehend personlichen, schuli-
schen und pragmatischen Erwigungen iiberlassen. ,,Die Voraussetzungen fiir eine
systematische und kontinuierliche Weiterentwicklung des gesamten Lehrperso-
nals“ sind ,nur sehr eingeschrinke implementiert®, ,die durchschnittliche Stun-
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denzahl, die Lehrkrifte jahrlich in Fortbildungen investieren, [ist] verschwindend
gering“ (Richter & Richter 2020, 346ft.).

Allgemein mangelt es an einer Fortbildungsszrategie zur Sicherung der Wissen-
schaftlichkeit in der Schule. Fast tiberall fehlt eine regelmiflige wissenschaftliche
Fortbildung in den studierten Unterrichtsfichern (vgl. Heinrich-Dénges 2021,
12F.). Ministerien, Fortbildungsinstitute und Schulbehérden versiumen es in der
Regel, den fachlichen Austausch zwischen Universititen und Fachlehrkriften zu
organisieren und zu institutionalisieren. Schulinterne Lehrkriftefortbildungen
kénnen das nicht kompensieren, sie richten sich an das gesamte Kollegium, fach-
liche Komponenten kommen kaum vor (z.B. Kuschel u.a. 2022, 390ff.). Das
schwicht die Voraussetzungen fiir einen wissenschaftsorientierten Unterricht,
eine Aktualisierung des Wissenschaftswissens des Lehrpersonals bleibt aus.

Selbst wenn die Lehrkriftefortbildung ihre Probleme mit der Sicherung von Wis-
senschaftlichkeit geldst hitte, setzt sie immer noch einen soliden wissenschaftlichen
Wissensbestand und eine wissenschaftliche Grundhaltung bei den Teilnehmenden
voraus, auf denen sie aufbauen kann. Das kann man wohl am chesten gewihrleis-
ten, wenn das Studium von zukiinftigen Lehrkriften mit einem radikalen Bruch zur
Schule beginnt und nachdriicklich auf Wissenschaftlichkeit umorientiert.

4 Fazit

Die Fixierung des Studiums und der Studierenden auf Schule und Schulpraxis
sowie die biografische Pridominanz der forme scolaire ist ein gravierendes Problem
der Lehrkrifteausbildung. Diese Konstellation erzeugt Distanz zu Wissenschaft
und Wissenschaftlichkeit. Ihre Perspektivverengung wird den Bedingungen des
Lebens, Lernens und Arbeitens in einer stark von Wissenschaft geprigten Gesell-
schaft nicht gerecht. Sie verfehlt es, die Werkzeuge der Wissenschaftlichkeit bereit-
zustellen, die Orientierung in den Spannungsfeldern zwischen Verwissenschaftli-
chung und Wissenschaftsfeindlichkeit leisten konnen. Wihrend die Gesellschaft,
z.B. in Technik, Medizin, Ernihrung oder Wirtschaft, aber auch in Politik oder
Sport, wesentlich und vermehrt auf wissenschaftliches Wissen zurtickgreift, ver-
stirken sich zugleich gesellschaftliche Diskurse und Haltungen, die die Geltung
von Wissenschaftswissen radikal bezweifeln (z. B. populistische Kommunikation
in Online-Netzwerken). Metawissen iiber Wissenschaft gehort zur Ausriistung fiir
diese Auseinandersetzung, die (auch) in der Schule zu fiihren ist.

Das spricht fir einen klaren Bruch mit der eingelebten Schulmentalitit der
Studienanfinger:innen in Form einer radikalen Umstellung auf Wissenschaft
gleich zu Studienbeginn. Das erlaubt die Konzentration auf Wissenschaftlich-
keit und Erwerb wissenschaftlicher Kompetenzen in der Ausbildung des Lehr-
personals. Das Studium an der Hochschule ist die einzige Phase in Ausbildung
und Beruf, die das leisten kann, nur hier steht Wissenschaft klar im Mittelpunkt.
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Deshalb sollen auch zukiinftige Lehrkrifte dieselben Studienginge fiir ihre Un-
terrichtsficher im Bachelor absolvieren wie die Studierenden, die in andere Be-
rufsfelder streben.

Mehr Wissenschaft verlangt auch die dritte Phase des beruflichen Lernens. Denn
die fortlaufende Aktualisierung des wissenschaftlichen Wissens und Kénnens von
Lehrkriften bleibt wihrend ihrer jahrzehntelangen Berufstitigkeit meist dem Zufall
iiberlassen. So entfernen und entfremden sie sich von der Wissenschaft. Dem miis-
sen Bildungsadministration und Hochschulen mit einem fachwissenschaftlich-fach-
didaktischen Fortbildungssystem entgegenwirken. Nur so ldsst sich der Anschluss
von Schule und Unterricht an den Stand der Wissenschaft gewihrleisten.
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Kann die Hochschule zu beruflichem Handeln
befihigen? Das Beispiel der Core Practices

In recent years, the practicum components of the first phase of German teacher
education have been significantly expanded, especially with the introduction of
practical semesters, but experience to date has fallen short of the high expecta-
tions placed in them. This raises the question of the extent to which universities
should participate at all in the development of practical competencies, and if
so, in what form. Practice-based teacher education, as has been pursued in the
Anglo-Saxon world for some time, offers starting points, especially the now
well-elaborated concept of core practices, which focuses on significant, chal-
lenging, and conducive practices of professional teaching and offers strategies
of how student teachers can build, rehearse, make flexible, and assimilate core
practices even under university conditions. Various options are discussed, in-
cluding implications for universities that wish to adopt this approach.

1 Befihigung zu beruflichem Handeln — keine Aufgabe der
Hochschule?

Es ist nicht ohne Ironie, dass die Hochschulen sich auflerstande sehen sollen,
gerade zum Kernbereich des Lehrberufs, d.h. dem professionellen Handeln in
Schule und Unterricht, einen entscheidenden Beitrag zu leisten. Wohl sind An-
strengungen fiir eine verstirkte Praxisorientierung, punktuelle Reformen der
Praktika und die Einfiihrung von Praxissemestern zu vermelden, doch die institu-
tionell, strukturell und standespolitisch verankerte Dominanz der akademischen
Lehrer:innenbildung hat bis heute trotz Polemiken gegen deren Theorielastigkeit
keine entscheidende Schwichung erfahren (Baumgart 2010). Rothland (2020,
280) bringt es auf den Punkt:

»Berufliche Befihigung durch ein Studium und professionelle Handlungskompetenz an
der Universitit ausbilden zu wollen ist ein nicht einzulésender Anspruch. Praxisbezug
im Sinne der Aneignung von Berufsfertigkeiten ist auch mit den Praxisphasen der Leh-
rerbildung als Teil eines Studiums nicht vereinbar.

Das berufspraktische Handeln, so Rothland (2020), sei weder im Studium noch
in Praktika erwerbbar, und entsprechende Erwartungen gehérten ins Reich der
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Legenden. Die Stirken der Hochschulen seien die Generierung, Diskussion und
Vermittlung wissenschaftsbasierten Wissens, doch inwieweit dieses Wissen in der
beruflichen Praxis zur Kenntnis genommen werde und Verwendung finde, ent-
ziehe sich dem Einflussbereich der Hochschulen. ,, Welches Wissen der Praxis als
relevant erscheint und was sie daraus macht, das entscheiden die Praktiker, nicht
die Wissenschaft“ (Rothland 2020, 279). So wird das Erlernen beruflichen Han-
delns elegant an spitere Phasen der Berufssozialisation delegiert.

Dieses hier offen bekundete Unvermégen fiihrt nicht zu Unrecht manchenorts

zu Irritation, zumal der europaweite politische Wille zur beruflichen Befihigung

in Hochschulstudiengingen unmissverstindlich ist (Konferenz der europiischen

Hochschulministerinnen und -minister 2009, 3). Fiir den einen oder anderen

universitiren Studiengang mag sich das Ziel der Berufsbefihigung relativieren las-

sen, aber gewiss nicht fiir die Lehrer:innenbildung, die per definitionem auch eine

Berufsausbildung! ist:

— Die offendichen Bildungssysteme? haben einen kontinuierlichen Bedarf an
vollstindig ausgebildeten Lehrpersonen und stellen dafiir aufwendige Struk-
turen und Institutionen bereit. Vollstindig ausgebildet bedeutet, dass sie voll
handlungsfihig sind, sobald sie die alleinige Berufsverantwortung iiberneh-
men.

— Die Studierenden haben dieses Studium gewihlt, um Lehrpersonen zu werden
(sofern es keine Verlegenheitslosung war), und wollen darauf so vorbereitet
werden, dass sie den Herausforderungen der Schule und des Unterrichts von
Anbeginn gewachsen sind.

— Die Schulleitungen und Eltern — und wohl auch die Schiiler:innen — erwarten
Lehrpersonen, die sich fiir die Schiiler:innen engagieren und die Fihigkeiten
haben, deren Fortschritte bestméglich zu unterstiitzen.

Diese Erwartungen an Lehrer:innenbildung kénnen durchaus als unverzichtbare
Grundanforderungen verstanden werden; eine Lehrer:innenbildung, die eine Be-
fihigung in diesen Bereichen nicht prioritir anstrebt, verkennt die Realititen und
verfehlt ihre Bestimmung. Es mag dariiber hinaus weitere, gewiss begriindbare
Bildungsziele und Anspriiche geben, fiir die sich Akteure der Lehrer:innenbildung
einsetzen, doch sie stellen nicht die primire Verpflichtung zur grundlegenden Be-
fahigung, im Beruf zu bestehen und erfolgreich zu sein, in Frage.

—_

Hier soll nicht ein weiteres Mal das spannungsreiche Verhiltnis von zweckfreier Bildung und
professioneller Ausbildung aufgerollt werden; es geht lediglich darum festzuhalten, dass der Erwerb
von Handlungsfihigkeit als Lehrperson im Schulalltag im Grunde nicht verhandelbar ist. Darauf
laufen die nachfolgenden Argumentationen hinaus.

2 Unter offentlichen Bildungssystemen wird hier die Gesamtheit der staatlich (mit-)finanzierten
Strukturen und Institutionen verstanden, die fiir die Bildung, insbesondere der nachwachsenden
Generation, zustindig sind. Dazu gehoren selbstredend auch die Lehrer:innenbildung sowie deren
begleitende Stiitzstrukturen in den Hochschulen, den Schulen und der Bildungsverwaltung.

doi.org/10.35468/6127-03

35



36

Urban Fraefel

2 Praktika und Praxissemester — ein kritischer Blick

Die Verabschiedung der hochschulbasierten Lehrer:innenbildung sensu Roth-
land vom Aufbau beruflicher Handlungsfihigkeit (s. 0.) bleibt nicht ohne Wider-
spruch. Im Folgenden ist zu zeigen, dass Hochschulen durchaus Maéglichkeiten
hitten, auch das Kerngeschift des Lehrberufs zu adressieren. Zuerst wird ein —
eher erniichternder — Blick auf die Beitrige von Praktika und Praxissemestern zu
professioneller Handlungsfihigkeit geworfen; anschlieflend werden praxisbasierte
Rahmungen ausgelotet, die das Erlernen professionellen Unterrichtens als konsti-
tuierend fiir das Lehramtsstudium betrachten.

Das Standardformat der Lehrer:innenbildung fiir eine Praxisanniherung bezie-

hungsweise den omindsen Praxisbezug ist das Praktikum, das eine zeitlich be-

grenzte und begleitete Lernerfahrung der Studierenden in Schulen und Klassen
erdffnen soll. Praktika bieten prinzipiell die Méglichkeit, elementare berufliche

Fihigkeiten zu erwerben, doch ist insgesamt eine recht ambivalente Haltung der

Hochschulen gegeniiber Praktikumserfahrungen zu konstatieren. In Deutschland

wurde mit der Einfithrung von Praxissemestern und der Unterstiitzung durch die

»Qualititsoffensive Lehrerbildung (BMBF 2021) die Forschung zu Praktika im

letzten Jahrzehnt intensiviert; darauf wird im Folgenden Bezug genommen.

Um es vorwegzunehmen: In der Summe lisst die Befundlage daran zweifeln, ob

die gegenwirtigen Praxisformate einen substanziellen Beitrag zu professioneller

Handlungsfihigkeit leisten kénnen. Die gegenwirtigen Konzeptionen der Praki-

ka und Praxissemester scheinen hin- und hergerissen zwischen zwei unvereinbaren

Tendenzen,

— einerseits der innigen Sehnsucht der Studierenden nach Praxis, einem diffusen
Konglomerat von erhofften Aktivititen, Etlebnissen, Begegnungen und Erfah-
rungen im Berufsfeld und

— andererseits der Absicht seitens der Hochschulen, auf eine wissenschaftsorien-
tierte und reflektierend-distanzierende Haltung der Studierenden hinzuarbei-
ten, die als unverzichtbar fiir Professionalisierung gelten soll.

2.1 Weder Einlassung ...

Ersteres — das Eintauchen in die Praxis — ist im Praxissemester aus dufSeren Griin-
den kaum realisierbar: Die Studierenden sind mit Auftrigen des Planens, Beob-
achtens, Forschens, Schreibens, Reflektierens und Berichterstattens eingedeckt,
wihrend fiir die begleitete Mitwirkung im Unterricht wihrend des ganzen Se-
mesters durchschnittlich 40 Unterrichtstunden bleiben (bei erheblicher Varianz
je nach Bundesland) — etwa so viele wie in der Schweiz in einem dreiwdchigen
Praktikum. Eine Einlassung auf Praxis in all ihren Facetten diirfte den Studieren-
den auch gar nicht méglich sein. So kann, was professionelles Handeln im Berufs-

doi.org/10.35468/6127-03



Kann die Hochschule zu beruflichem Handeln befihigen?

alltag anbelangt, kaum viel gelernt werden, selbst wenn das Begleitpersonal noch
so unterstiitzend ist. Hinzu kommen oft Nebeneffekte der Selbstiiberschitzung
(Rothland 2018), um nicht zu sagen der unbewussten Inkompetenz (Kruger &
Dunning 1999).

Vieles deutet darauf hin, dass oftmals anstelle des erhofften Kompetenzerwerbs
lediglich eine Einsozialisierung in bestehende Praxen des Feldes eintritt. Konig
und Rothland (2018, 21, 43) bilanzieren kritisch,

»dass eine alleinige Erweiterung des Umfangs von Praktika nicht automatisch zu einer
verbesserten Kompetenzentwicklung von Studierenden fiihrt. Stattdessen wird eher die
Adaption der vor Ort anzutreffenden individuellen Praxis bewirke. [...] Prozesse der
Berufssozialisation und Anpassung der Studierenden an die Praxis dominieren, die Qua-
lifikationsfunktion des Praxissemesters im Sinne eines umfassenden Kompetenzerwerbs
erscheint weniger eingeldst.

Am Mehrwert gegeniiber bisherigen Praktikumsformaten duflern auch Caruso
und Harteis (2020, 69) Zweifel; sie gehen davon aus, dass das fiinfmonatige Pra-
xissemester ,nur einen marginalen Einfluss auf die professionelle Entwicklung
haben kann.“ Auch in der Studie von Bohnert u.a. (2023, 85) ,zeigten sich kaum
tiberdauernde Vorteile einer lingeren Praxisphase fiir die subjektiven Kompe-
tenzeinschitzungen.” Von einem ,Konigsweg“ der Lehrer:innenbildung (Schu-
barth u.a. 2012, 166) mag mittlerweile niemand mehr reden.

2.2 ... noch Distanz

Doch auch das Zweite — eine reflexive und wissenschaftsorientierte Haltung und
damit ein Kernanliegen der Hochschule — will nicht recht gelingen. Zugrunde
liegt eine Vorstellung von Professionalisierung, deren Referenzsystem primir die
wissenschaftsbasierten Diskurse sind und deren Signatur der distanziert-analyti-
sche Blick auf das reale Geschehen im Berufsfeld ist.

Die Durchsicht der anschwellenden Literatur zum Praxissemester fordert Bemer-
kenswertes zutage. So halten beispielsweise Klewin u. a. fest, dass Forschendes Ler-
nen helfen kénne, Distanz zum eigenen Handeln aufzubauen und eine forschend-
reflexive Haltung zu entwickeln, um die Gefahr zu bannen,

»dass Studierende Wissen rezeptartig anwenden und in der Unterrichtspraxis beobachte-
te Verhaltensweisen schlicht kopieren. Es kénnten sich Routinen ausbilden und verfesti-
gen, die als Resultat von Bewiltigungsstrategien entstanden sind“ (2017, 136).

In diesem Lichte erscheint dann das Forschende Lernen als eine Art Brandmauer
gegen das blofle ,Ansammeln von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule® (Kle-
win u.a. 2017, 136). Gemif$ Fischer u.a. (2018, 163) verfiigen die Studieren-
den jedoch nach dem Praxissemester iiber weniger positive Einstellungen gegen-
iiber einer theoretisch-reflexiven Professionalisierungsfunktion; die Autor:innen
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kommen zu dem Schluss, dass im Praxissemester Forschendes Lernen und damit
gerade jener Bereich, der insbesondere die Aneignung von theoretischem Refle-
xionswissen im Praxissemester intendiert, von den Studierenden mehrheitlich
abgelehnt wird, und es lasse sich schlussfolgern, dass verlingerte Praxisphasen
auch hemmende Wirkungen fiir Professionalisierungsprozesse von angehenden
Lehrpersonen haben kénnen. Die empirischen Ergebnisse von Brenneke u. a. zei-
gen, ,dass die Studierenden fiir sich kaum Schnittstellen zwischen der Titigkeit
des Unterrichtens und der Titigkeit des Forschens erkennen® (2018, 52). Ulrich
u.a. resiimieren in ihrem Review niichtern: ,Der Wissenschaftsbezug im Sinne
einer Theorie-Praxis-Reflexion erfolgt im Langzeitpraktikum kaum® (2020, 50).
Und weiter: ,,Die Frage bleibt damit z. T. offen, welche (tiefenstrukturellen) Lern-
prozesse bei Studierenden durch das Praxissemester als Lerngelegenheit eigentlich
ausgebildet bzw. ausgeprigt werden® (Ulrich u.a. 2020, 55).

2.3 Ungeloster Zielkonflikt

Den Befunden und Berichten aus den Praxissemestern folgend lisst sich zusam-
menfassen: In Praxisphasen und insbesondere im Praxissemester wird seitens der
Hochschulen darauf geachtet, dass die Studierenden sich nicht vorschnell in Rou-
tinen des beruflichen Alltags eingewdhnen, indem eine beobachtende, analytische
und reflektierende Distanz zum Schulgeschehen eingefordert wird, doch am Ende
wird beides ungeniigend erreicht: Weder erarbeiten sich Studierende grundlegen-
de Fertigkeiten beruflichen Handelns noch scheint es zu gelingen, einen wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus zu etablieren. Hier offenbart sich ein fundamentaler
Zielkonflikt zwischen den Wiinschen der Studierenden und den Intentionen der
Hochschulen. Studierende haben jahrelang kaum Kontakt zu Schiiler:innen, Schu-
len und Unterricht, wofiir sie letztlich ausgebildet werden wollen. Es ist deshalb
nachvollziehbar, dass viele Studierende sich nach Einblicken in das Berufsfeld seh-
nen; sie wollen zumindest versuchsweise titig werden, selbst wenn der Zuwachs
an Kompetenz im beruflichen Handeln bescheiden bleiben sollte, und nicht
zuletzt mochten sie sich vergewissern, dass sie mit ihrer Berufswahl nicht falsch
liegen. Es liegt auf der Hand, dass alles, was sie dieser Erfahrungen zu berauben
droht, als Storung gesehen wird und Frustration erzeugt. Demgegeniiber wird
seitens der Hochschulen auf eine distanzierende Haltung gedringt, was die Schulen
als Testgelinde fiir theoretische Konzepte und die Schiiler:innen und Lehrper-
sonen als Studienobjekte erscheinen lisst; die Studierenden sollen sich nicht an
unreflektierten Bewiltigungsstrategien orientieren, um den Aufbau eines wissen-
schaftlichen Habitus nicht mit Alltagstheorien zu kontaminieren. Hedtke (2007,
16) geht angesichts der von den Hochschulen abgekoppelten Eigendynamik des
Berufsfeldes sogar so weit anzuregen, Studierende von der realen Praxis moglichst
lange fernzuhalten, mit dem Argument, die Ubernahme kollektiv geteilten, aber
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meist impliziten praktischen Wissens des Berufsfelds werde zwangsliufig eintre-
ten: ,,Je spiter diese unvermeidlichen Prozesse in der Lehrerausbildung einsetzen,
umso besser.“

Selbstverstindlich sind Optimierungen bei Praktika und Praxissemester moglich
und wiinschbar, etwa die Deregulierung engmaschiger Vorgaben, auf die nicht
wenige Studierende mit Erschépfung reagieren, oder die Verschlankung der iiber-
ambitionierten Ziele; dies allein 16st aber den immanenten Zielkonflikt nicht;
dazu diirfte eine tiefgreifende konzeptionelle Richtungsinderung nétig sein, wie
sie in den folgenden Abschnitten andiskutiert wird.

3 Praxisbasierte Lehrer:innenbildung

3.1 Ein Seitenblick auf den Practice Turn in den USA

Einfolgenreicher Perspektivenwechsel zu einer praxisbasierten Lehrer:innenbildung
lasst sich mit einem Blick in Richtung USA beispielhaft beobachten. Der jiings-
te ,,Practice Turn® grenzt sich ab gegeniiber fritheren Bestrebungen nach mehr
Praxisnihe (Forzani 2014) und wurde ausgeldst durch alarmistische Zustandsbe-
schreibungen des amerikanischen Bildungswesens (z. B. ,,A Nation at Risk®, Gard-
ner u.a. 1983) sowie stark rezipierte Analysen des Bildungssystems (z. B. ,,A Place
Called School®, Goodlad 1984). Unmittelbare Wirkung zeigte der erste Holmes
Report (,, Tomorrow’s Teachers®, The Holmes Group 1986), eine Streitschrift von
Bildungsfachleuten und Rektor:innen fiihrender Universititen, die mehr Berufs-
relevanz akademischen Wissens und vor allem eine intensive Kooperation der
Universititen mit den Schulen forderte und die michtige Bewegung der ,,Professi-
onal Development Schools® (PDS) initiierte (Darling-Hammond 1994; NCATE
2001; Zeichner 2009). Programm der PDS ist es, Lehrer:innenbildung als ge-
meinsame Unternechmung von Universititen und Schulen zu verstehen: ,Es ist das
Ziel, Theorie und Praxis in jeder Komponente zukiinftiger Lehrer:innenbildung zu
verbinden“ (Goodlad 1990, 300; Ubers. U. E). Konzeption und Erfolg der PDSs
haben weltweit inspirierende Wirkung auf Schule-Hochschule-Partnerschaften
gehabt (z.B. in der Schweiz: Fraefel & Haunberger 2012; in den Niederlanden:
van Velzen 2012; in Australien: Jones u.a. 2016).

Der Practice Turn in der Lehrer:innenbildung wurde in der Folge theoretisch,
konzeptionell und empirisch zunehmend untermauert (Ball & Cohen 1999;
Lampert 2010; Zeichner 2010) und hat unter der Bezeichnung ,Practice-Based
Teacher Education® (Zeichner 2012) erhebliche Resonanz erfahren. Lehrperso-
nen sollten diesem Ansatz zufolge befihigt werden, in und von der Praxis relevan-
tes Professionswissen zu erlernen (Ball & Cohen 1999).
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»Die Ausbildung von Lehrpersonen [...] muss vom Kopf auf die Fiif$e gestellt werden.
Unm erfolgreiche Lehrpersonen fiir die Schule des 21. Jahrhunderts vorzubereiten, muss
sich die Lehrer:innenbildung von einer Norm wegbewegen, die den Schwerpunke auf
akademische Vorbereitung und Seminarveranstaltungen legt, die nur lose mit schuli-
schen Erfahrungen verbunden sind. Vielmehr muss sie zu Programmen iibergehen, die
vollstindig in der Praxis verankert und mit akademischen Inhalten und Veranstaltungen
verwoben sind“ (NCATE 2010, ii; Ubers. U.E).

Aus dieser Perspektive erwuchsen Vorschlige, Programme der Lehrer:innenbildung
nicht einzig auf Basis akademischer Disziplinen zu konzipieren; so regte z. B. Ken-
nedy (2016) als Strukturierungsprinzip fiinf persistente Herausforderungen an,
die sich den Lehrpersonen stellen: Lerngegenstinde darlegen, Schiiler:innen be-
teiligen, Denken der Schiiler:innen offenlegen, mit Schiiler:innenverhalten umge-
hen, personliche Bediirfnisse beriicksichtigen.

Als treibender Faktor der praxisbasierten Lehrer:innenbildung erweist sich
insbesondere die Anforderung an Lehrpersonen, sich bestmoglich fiir das
Schiiler:innenlernen zu engagieren. Die Wirksamkeit des beruflichen Han-
delns beziiglich der Schiiler:innenfortschritte ist in den USA schon immer eine
omniprisente Erwartung gewesen (z.B. Hunter 1976; Strike & Soltis 2009;
The Holmes Group 1995; Tyler 1949); akzentuiert wurde dies noch vor dem
Hintergrund flichendeckender Lernstandserhebungen sowie des Einbindens
der Lehrpersonen, der Schulen und der Lehrer:innenbildung in die Mitver-
antwortung fiir die ,Outcomes® (Cochran-Smith 2003; Paufler & Amrein-
Beardsley 2016; Verger u.a. 2019). Der engagierte Einsatz fiir das Lernen der
Schiiler:innen wird als eine Grundanforderung gesehen; in der Folge wird auch
die Lehrer:innenbildung in die Pflicht genommen, die die zukiinftigen Lehr-
personen befihigen soll, sich dieser zentralen Aufgabe sowie weiteren sekundi-
ren Herausforderungen erfolgreich zu stellen (z. B. Goodlad 1994, 219).

3.2 Potenziale praxisbasierter Lehrer:innenbildung im deutschen
Sprachraum

Angesichts der manifesten Probleme mit Praxisformaten im Lehramtsstudi-
um ist es nicht abwegig, Ausbildungsansitze wie jenen der praxisbasierten
Lehrer:innenbildung auch im deutschen Sprachraum in Erwigung zu zichen. Mit
einer praxisbasierten Lehrer:innenbildung werden die vorherrschenden Modelle
der Lehrer:innenbildung gegen den Strich gebiirstet, indem der Ausgangspunkt
nun die erwiinschten Resultate sind, also das Meistern der tatsichlichen Anfor-
derungen an Lehrpersonen. Solche bedeutsamen beruflichen Herausforderungen,
die potenziell ausbildungsleitend sein kdnnen, sind verschiedentlich erhoben und
analysiert worden (z. B. Blomeke 2006; Oser 1997) und haben auch in den Kom-
petenzmodellen der Lehrer:innenbildung ihren Niederschlag gefunden.
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Wenn die Handlungsfelder des Berufs die Agenda der Lehrer:innenbildung mit-
bestimmen, werden tief verankerte Konventionen in Frage gestellt. Aus Sicht einer
praxisbasierten Lehrer:innenbildung wiren die akademischen Disziplinen dann
konsequenterweise weniger als ordnendes Prinzip des Wissenserwerbs denn als
Ressourcen zu verstehen, die bei Bedarf abgerufen werden kénnen. Theoretisches
Wissen wiirde weniger auf Vorrat erworben, sondern aus der Notwendigkeit pa-
dagogischer Situationen und Herausforderungen befragt und kénnte gerade da-
durch seine Bedeutsamkeit und Praxisrelevanz erlangen.

In Europa wird dieser Gedanke vermehrt aufgenommen und vereinzelt in die
Praxis umgesetzt, so von Hochschulen in den Niederlanden (Janssen u.a. 2015),
in Norwegen (Jenset u.a. 2017) und in der Schweiz (Fraefel u.a. 2017a). Als
Vorldufer einer praxisbasierten Lehrer:innenbildung kann Hans Aeblis An-
satz der Grundformen des Lebrens (1961, 1983) gelten, mit dem er den Anlie-
gen der Praxis einen ebenbiirtigen Platz neben akademischen Programmen der
Lehrer:innenbildung einriumte; er brachte sowohl das theoretische Verstindnis
iiber Lehren und Lernen als auch die didaktischen Schritte zu kompetentem Han-
deln in eine fiir Studierende lernbare Form und setzte damit die theoretischen
und praktischen Aspekte konkreter beruflicher Herausforderungen miteinander
in sinnstiftende Beziechung. Ansonsten kann im deutschsprachigen Raum jedoch
noch nicht von einem eigentlichen Momentum in Richtung einer derartigen pra-
xisbasierten Lehrer:innenbildung gesprochen werden. Programme und Verfahren,
die das Bewiltigen beruflicher Herausforderungen nicht nur als Ziel anerkennen,
sondern auch zum Leitprinzip der Ausbildung erheben, werden erst vereinzelt
diskutiert und punktuell erprobet (z. B. Brof§ 2022; Fraefel & Scheidig 2018; Kreis
u.a. 2020).

3.3 Uberﬁilliges Fokussieren der Bildungswirkungen

Im angelsichsischen Raum ist oft der Wirkungsimperativ jener Impuls, der pra-
xisorientierte Konzepte der Lehrer:innenbildung vorantreibt. Wihrend sich ein
breites und vor allem explizites Einvernehmen feststellen ldsst, dass Universititen,
Schulen und Lehrpersonen Bildungswirkungen zu erzielen haben, wird die Wir-
kungsfrage in deutschsprachigen Diskursen eher in abstrakte, hoch hypothetische
Kausalmechanismen ausgelagert, ausgehend von einer wie auch immer gearte-
ten Qualitit der Lehrer:innenbildung iiber Kompetenzen der Lehrpersonen und
Qualitit des Unterrichts bis zu erhofften Bildungswirkungen bei Schiiler:innen,
immer relativiert durch Ungewissheiten der Nutzung der jeweiligen Bildungs-
angebote (Scholl & Pléger 2020; Terhart 2012). Aussagen wie jene von Cramer,
der ,als primires Ziel der Lehrerbildung [...] eine méglichst positive Entwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler nennt, ,die sich in hohem Maf§ an Schii-
lerlernen manifestiert” (2012, 12), bleiben im Kosmos der Lehrer:innenbildung
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Singularititen. Es scheint sich zur Zielfrage in den letzten Jahren ein stillschwei-
gender Konsens etabliert zu haben: Die angehenden Lehrpersonen werden im
Lauf des Studiums systematisch mir kognitiven Kompetenzen ausgestattet, die hof-
fentlich spiter eine erfolgreiche Berufsausiibung wahrscheinlicher machen. Das
Ziel der Lehrer:innenbildung wire dann schlicht die Summe der im Studium
zu erreichenden Kompetenzziele; mittlerweile liefern die Standards der Kultus-
ministerkonferenz (KMK 2004) top down die Zielvorgaben fiir das, was in der
Lehrer:innenbildung erreicht werden soll (Terhart 2014, 307).

Kausale Effekte von Kompetenz tiber eine Wirkungskette bis zu den Schiiler:innen-
fortschritten zu erwarten, ist theoretisch und praktisch unhaltbar, und so bleibt
die Frage unbeantwortet, wie die Lehrpersonen ihre Kompetenzen, so sie denn
erworben sind, im Beruf tatsichlich wirksam werden lassen, d. h., wie aus Kompe-
tenzg Performanz wird (vgl. Blomeke u.a. 2015). Es ist in der Tat irritierend, dass
die Mitverantwortung der angehenden Lehrpersonen fiir konkrete Bildungswir-
kungen, also ihr unabdingbares Engagement fiir Fortschritte und Wohlergehen
der Schiiler:innen, in Diskursen der Lehrer:innenbildung ausgeklammert bleibt,
wo es doch gerade diese berufsethische Dimension der Verpflichtung gegeniiber
Schiiler:innen und der Gesellschaft ist, die einen Kern der Berufsidentitit aus-
macht (Herzog & Makarova 2014; Smith 2013; Strike & Soltis 2009; Tenorth
20006). Es ist diese Schnittstelle von Kompetenz zu Performanz, vom erworbenen
Potenzial zum wirkungsmichtigen beruflichen Handeln, die neue Perspektiven
des Erlernens von professioneller Handlungsfihigkeit eréffnet, wenn sie von der
universitiren Lehrer:innenbildung als bedeutsam anerkannt und fokussiert wird.
Davon ist im folgenden Abschnitt die Rede.

4 Der Fokus auf Praktiken

Die praxisbasierte Perspektive loste in der amerikanischen Lehrer:innenbildung
eine erhebliche Dynamik aus. Insbesondere die fachdidaktische Forschung entwi-
ckelte hochschuldidaktische Innovationen mit der Frage, wie Studierende unter
Hochschulbedingungen professionelles Handeln fiir spezifische Unterrichtssitua-
tionen lernen kénnen. Im Zuge des Rufs nach praxisbasierter Lehrer:innenbildung
wurde zunehmend die Auffassung vertreten, dass wirkungsvollere Verfahren
fachdidaktischen Lernens gefunden und erprobt werden miissten, da die iibli-
chen Strategien — einerseits die Vermittlung didaktischer Konzepte in Hochschul-
veranstaltungen, andererseits der Erwerb unterrichtlicher Routinen in der Pra-
xis — eine unzureichende Wirkung auf das erwiinschte Handeln im schulischen
Alltag zeigten. Deshalb konzeptualisierten mehrere Forschungsgruppen Ansitze
berufspraktischen Lernens, in denen die Studierenden fachdidaktisch angemesse-
nes Handeln erproben, diskutieren, tiefer verstehen und verbessern konnen (7he
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Work of Teaching, Ball & Forzani 2009; Ambitious Mathematics Teaching, Lampert
u.a. 2010; Ambitious Science Teaching, Windschitl u.a. 2011, 2018). Uberdies
wurden auch generische Ansitze berufspraktischen Lernens im Hochschulkontext
zur Diskussion gestellt (Core Practices, Grossman, Hammerness u.a. 2009; High-
Leverage Practices, Ball & Forzani 2011).

Den Ansitzen ist gemein, dass sie Veranstaltungen und Lernsettings um konkrete,
unterrichtlich bedeutsame und wiederkehrende Problemstellungen® gruppieren
und von Fragen wie z. B. den folgenden ausgehen: Wie erkldre ich das/wie leite
ich das an? Wie moderiere ich ein Fachgesprich in Physik? Mit welchen heraus-
fordernden Problemen soll ich die Schiiler:innen konfrontieren? Wie reagiere ich
auf fachlich fehlerhafte Schiiler:innenantworten? So steht weniger die Logik des
Vermittelns fachdidaktischer Konzepte und Prinzipien im Vordergrund als viel-
mehr die Logik des gemeinsamen Problemlésens beziiglich relevanter Handlungs-
situationen des Fachunterrichts.

4.1 Core Practices

Mittlerweile hat sich fiir solche Ansitze der Sammelbegriff Core Practices (Kern-
praktiken) etabliert und findet weltweit zunehmende Resonanz (Grossman &
Fraefel 2024). Es diirfte sich um einen der fiir die Lehrer:innenbildung inter-
essantesten Ansitze der letzten Jahre handeln, insbesondere weil er in Aussicht
stellt, auf persistente Probleme beim Aufbau professioneller Handlungsfihigkeit
zu antworten. Unter Core Practices werden erlernbare Unterrichtskomponenten
verstanden, die zu flexiblem und professionellem Handeln in herausfordernden
Berufssituationen befihigen. Aufgebaute und flexibilisierte Core Practices zeich-
nen sich durch Erfahrungs- und Wissenssittigung aus und erméglichen es Lehr-
personen, auch in komplexen Situationen adaptiv, professionell und lernférdernd
zu handeln. Das Konstrukt wurde nicht primir theoriebasiert konzeptualisiert,
sondern lediglich ex post in einen praxistheoretischen Kontext gestellt, insbe-
sondere von Windschitl (2016), bezugnehmend auf Bourdieu (1977), Reckwitz
(2002) sowie Feldman und Pentland (2003). Das Konzept hat aufgrund zahlrei-
cher Forschungs- und Entwicklungsinitiativen zunehmend Gestalt angenommen
und ldsst sich am besten anhand einer Reihe von Merkmalen charakterisieren (vgl.
Fraefel 2022; Grossman, Hammerness u.a. 2009):

3 Es kann davon ausgegangen werden, dass die Fachdidaktiken solche Herausforderungen des
beruflichen Handelns im Blick haben, diese thematisieren und Handlungsoptionen anbieten. Die
genannten Ansitze gehen jedoch dariiber hinaus und nehmen eine grundlegende Akzentverschiebung
vor, indem sie (1) hochschuldidaktische Konzepte elaborieren, in denen die Studierenden
angemessene Handlungsoptionen auch praktisch erlernen kénnen, und indem sie (2) die Curricula
und Veranstaltungen so strukturieren und umgestalten, dass sie von wiederkehrenden und fiir die
Lernfortschritte der Schiiler:innen bedeutsamen Problemstellungen ausgehen.
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— Core Practices kénnen als situativ einsetzbarer Cluster von Aktivititen der
Lehrperson verstanden werden, um gewisse klar umrissene berufliche Aufgaben
erfolgreich zu erfiillen.

— Core Practices adressieren fiir Lehrpersonen wichtige und wiederkehrende, vor-
nehmlich unterrichtliche Prozesse und riicken das professionelle und adaptive
Handeln in den Fokus.

— Core Practices sind fiir Studierende lern- und trainierbar und kénnen im Pro-
zess des Aufbaus analysiert, verstanden und verinnerlicht werden.

— Core Practices sind, bildlich gesprochen, auf einer mittleren Flughdhe zu veror-
ten und grenzen sich sowohl von weitgespannten theoretischen Konzeptionen
als auch von unterkomplexen und kleinschrittigen Routinen ab.

— Core Practices sind bedeutsam fiir erfolgreichen Unterricht und damit auch fiir
die Lernfortschritte der Schiiler:innen.

Diese Merkmale kénnen in einer ersten Anniherung die Struktur und Funktion
von Core Practices rahmen, beantworten aber nicht die Frage, was genau als Core
Practice zu gelten har (Grossman & Pupik Dean 2019). Anfinglich wurde eine
Reihe konkreter Core Practices tentativ genannt und beschrieben, etwa das Fiih-
ren von Klassengesprichen, das Verstehen von Schiiler:innentiberlegungen, das
Stellen anregender Probleme usw.; in der Folge sind auch die Kriterien fiir die
Eingrenzung und Beschreibung von Core Practices zunehmend geklart worden
(Grossman, Hammerness u.a. 2009).

In dieser Lesart kénnen Core Practices sich aus dem Bestand an fachdidaktischem
und pidagogisch-psychologischem Wissen iiber bedeutsame ,State-of-the-Art-
Praktiken® des Unterrichtens formen, aber gleichermaflen in pragmatischer Per-
spektive auch aus den zentralen herausfordernden Schul- und Unterrichessituati-
onen fiir Berufseinsteigende. Der Anspruch der Lern- und Trainierbarkeit (siche
nachfolgend die Ausfithrungen zum zyklischen Aufbau von Core-Practices) grenzt
die Granularitit von Core Practices ein; demzufolge kann es sich weder um grof3-
flichige Zielbereiche (z.B. kognitiv aktivierendes Unterrichten) noch um unter-
komplexe und rezepthafte Routinen handeln. Hinzu kommt, dass Core Practices
einem kollaborativen und individuellen Gestaltungsprozess unterworfen sind, was
auf den soziokulturalistischen Hintergrund des Ansatzes verweist. In der Summe
wird deutlich, dass das Konzept der Core Practices einen dynamischen Charakeer
hat, einerseits bezogen auf die individuelle Ausformung und andererseits bezogen
auf den situativen Einsatz, der angesichts der Offenheit von pidagogischen Situ-
ationen Adaptivitit erfordert, um bestmégliche Bildungswirkungen zu erzielen
(Grosser-Clarkson & Neel 2020; Kavanagh u.a. 2019).

4.2 Der zyklische Aufbau von Core Practices

Von besonderem Interesse ist, welchen Beitrag zu praxisbezogenen Lerngelegen-
heiten an der Hochschule (Groschner & de Zordo 2020) das Konzept der Core

doi.org/10.35468/6127-03



Kann die Hochschule zu beruflichem Handeln befihigen?

Practices leisten kann und welche neuen hochschuldidaktischen Optionen auf
dieser Grundlage entwickelt und erprobt worden sind. Zuerst miisste das eher
distanzierte Verhiltnis akademischer Lehrer:innenbildung zu Ubungsformen be-
ruflichen Handelns hinterfragt werden. Wihrend die Trainingsform des Micro-
teaching (Cooper & Allen 1970; Klinzing 2002) auf Verhaltensinderungen bei
spezifischen Handlungsmustern zielt und Formen mit Videografie vielfach die
Noticing- und Analysekompetenzen fordern (z. B. Santagata u.a. 2021), nehmen
die Trainingsformen von Core Practices diskursive und erprobende Anniherun-
gen an komplexe professionelle Praxis aus mehreren Perspektiven in den Blick und
verstehen sich als Ort, wo sich Theorie und Praxis in produktiver und pragmati-
scher Art und Weise begegnen und in flexible, internalisierte Handlungsheuris-
tiken tiberfiihrt werden. Basierend auf Grossman, Compton u.a. (2009) stellten

McDonald u.a. (2013) dazu ein zyklisches Verfahren vor, das sich insbesondere

fiir kollaboratives Arbeiten in universitiren Seminarveranstaltungen der Fachdi-

daktiken oder Bildungswissenschaften sowie in praxisbegleitenden Formaten als
geeignet erweist:

— Zuerst erfolgt die Verstindigung auf eine Core Practice, die als bedeutsam ver-
standen wird. Sie wird in einer elaborierten Form vorgestellt (Representation),
meist mittels Modellieren durch die Fachperson mit Studierenden in der Rolle
der Schiiler:innen oder aber mit Videos von Expert:innenenlehrpersonen.

— Damit verwoben ist eine analytische Auseinandersetzung mit der Core Practice
(Decomposition). Alle Beteiligten konnen jederzeit unterbrechen, um Riick-
fragen zu stellen, auf einen bestimmten Punkt aufmerksam zu machen, nach
Griinden des Vorgehens zu fragen, das Vorgehen kritisch zu kommentieren und
zu diskutieren, Alternativen ins Spiel zu bringen etc.

— Dann bereiten die Studierenden in Kleingruppen und mit Unterstiitzung der
Fachperson eine eigene Umsetzung der Core Practice anhand einer gegebenen
Unterrichtssituation vor (Approximation), die sie anschliefend in einem ge-
schiitzten Rahmen mit Peers in der Rolle der Schiiler:innen erproben kénnen
und Feedbacks erhalten. Diese Trainingsphase kann fiir spitere Analysen auf
Video aufgezeichnet werden. Wenn es die Umstinde erlauben, kénnen die
Studierenden diese Sequenz anschliefend in einer realen Klasse oder mit einer
Schiiler:innengruppe umsetzen und erneut Feedbacks einholen (Kazemi u.a.
2016; Windschitl 2016; Vertiefungen und Varianten bei Grossman 2018).

Das wiederholte Durchlaufen dieses Zyklus erlaubt es den Studierenden, die Fa-
cetten einer Core Practice auszuloten und sie zunehmend zu verinnerlichen; so
kénnen sie nach und nach ein tieferes Verstindnis und verlisslichere Intuitionen
entwickeln, die — in Verbindung mit analytischem Denken (Iannello u.a. 2011,
117) — auch in kontingenten Berufssituationen angemessene Entscheidungen er-
moglichen (Harteis & Billett 2013).
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4.3 Zwei Beispiele

Mittlerweile liegen insbesondere aus den Fachdidaktiken Beschreibungen vor, wie
Core Practices unter Hochschulbedingungen fokussiert und erlernt werden kén-
nen; manche halten sich eng an das von McDonald u.a. (2013) vorgeschlagene
zyklische Verfahren, wihrend andere das hochschuldidaktische Setting variieren,
erproben und erforschen.

In den meisten Fillen befassen sich die Studierenden mit einer vorstrukturierten
Unterrichtssituation (,instructional activity, Janssen u.a. 2015); dieses Setting
bildet gewissermaflen das Substrat, auf dem verschiedene Core Practices eingesetzt
und geiibt werden kénnen.

Bei Niickles und Kleinknecht (2024) erhalten die Studierenden die Aufgabe, die
Schiiler:innen in das Reciprocal Teaching einzufiihren. Dies ist das gegebene Set-
ting, im Rahmen dessen die Studierenden mebrere Core Practices einsetzen, in die-
sem Fall: ein Verfabren erkliren; Schritt fiir Schritt modellieren; Schiiler:innen beim
Durchfiihren eines Verfabrens unterstiitzen. Die Core Practice (z.B. ein Verfahren
erkliren) kann dann je nach Bedarf in unterschiedlichsten Unterrichtssituationen
eingesetzt werden. Um ein tieferes Verstindnis der Core Practice zu erlangen und
dessen fliissige und adaptive Anwendung zu iiben, beschrinke sich das Training
aber auf dieses eine Setting des Reciprocal Teaching.

Windschitl (2016) nennt fiirr den Naturwissenschaftsunterricht vier iibergeord-
nete Gruppen von Core Practices: (1) die Beschiftigung mit ,,Big ldeas” planen;
(2) Ideen und Erfabrungen der Schiiler:innen sichtbar machen; (3) laufend die
Entwicklung der Schiiler:inneniiberlegungen unterstiitzen; (4) zu faktengestiitz-
ten Erklirungen dringen. Zur dritten Core Practices-Gruppe (Entwicklung der
Schiiler:inneniiberlegungen unterstiitzen) gehort auch eine sorgfiltige Gesprichs-
fihrung mit Schiiler:innen, was kaum in Rollenspielen trainiert werden kann.
Deshalb schlidgt Windschitl fiir die Approximationsphase eine Variante in einer
Schulklasse vor. Wihrend die Schiiler:innengruppen sich mit einem naturwissen-
schaftlichen Phinomen befassen, rotieren die Studierenden einzeln in der Klasse,
verweilen je ein paar Minuten bei einer Gruppe und iiben zuzuhéren und un-
terstiitzend zu intervenieren, ohne die kollaborativen Denkprozesse zu unterbre-
chen. Sie verfiigen iiber ein vorbereitetes Repertoire an ,Moves“ (Sprech- oder
Handlungsimpulsen) der folgenden Art: ,Woriiber redet ihr gerade?®, ,,Was hat
dich auf diesen Gedanken gebracht?, ,Bist du einverstanden mit dem, was sie
gesagt hat?, ,Mochtest du noch etwas anfiigen?®, ,Kénntest du das in anderen
Worten sagen?®, ,,Mir gefillt deine Uberlegung. Wirest du bereit, sie nachher mit
der ganzen Klasse zu teilen? Die Studierenden trainieren den bewussten Einsatz
von Moves anstelle von spontanen und oft misslingenden Improvisationen und
achten dabei auch auf Kérpersprache, Augenkontakt und Anzeichen des Missbe-
hagens. Im Anschluss tauschen sie sich mit der Fachperson und unter Peers iiber
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die Erfahrungen aus und halten fest, wie sie ihre Gesprichsfithrung verbessern
kénnen.

In jiingerer Zeit sind Vorgehensweisen und deren Elemente weiter beschrieben
und erforscht worden, z.B. die Verkniipfung von Projektunterriche, ,Cycle of
Enactment“ und Nutzung von Videos (Bottoms u.a. 2015), Settings zum Uben
von Core Practices (Kazemi u.a. 2016), Differenzierungen zu ,Representations®
und ,Approximations® (Grossman 2018), Kurskonzept zu Core Practices der
Klassenfithrung (Yilmaz & Kleickmann 2018), Verwenden von ,, Timeouts* beim
Uben von Core Practices (Wage & Fauskanger 2021), differenziertes Unterstiit-
zen von mathematischem Denken (Bobis 2024), Trainieren von Gesprichen mit-
tels Videos (Gréschner u.a. 2024). Erste Reviews ordnen die bisherigen Entwick-
lungs- und Forschungsarbeiten und verweisen auf zukiinftige Forschungsfelder
und Entwicklungslinien (Fraefel & Grossman 2024; Grosser-Clarkson & Neel
2020; Matsumoto-Royo & Ramirez-Montoya 2021).

4.4 Potenzial des Core-Practices-Ansatzes fiir die universitire
Lehrer:innenbildung

Der Ansatz der Core Practices bietet hochschuldidaktische Optionen an, deren

Nutzen und Praktikabilitit zu priifen sich lohnen diirfte. Auf einige dringende

Fragen zur Professionalisierung von Studierenden in berufspraktischen Bereichen

kénnen sich neue Perspektiven erdffnen.

—  Erwartungen sowohl aus praktischer als auch aus theoretischer Sicht: Fiir Forma-
te, wie sie im Umfeld der Core Practices vorgestellt werden, ist es Programm,
sowohl die theoretischen Perspektiven auf professionelles Handeln als auch
die berufspraktischen Bediirfnisse und Herausforderungen aufzugreifen. Das
Dringen Studierender und weiterer Akteure der Lehrer:innenbildung nach
der sogenannten Praxis muss nicht nur kritisch gesehen werden, sondern birgt
auch Motivation fiir die Weiterentwicklung beruflichen Handelns, wenn dafiir
an der Hochschule Raum geboten wird. Fiir das Fachpersonal der Hochschule
ergibt sich somit die Chance, dominenspezifische und generische Qualitits-
standards direkt in den Aufbauprozess professioneller Praktiken einzuspeisen.

— Plausibilisierung durch den Fokus auf unterstiitzende Wirkungen: Quer durch
alle Projekte und Entwicklungen zu Core Practices lisst sich als roter Faden er-
kennen, dass nicht lediglich die alltdglichen Bewiltigungsstrategien fokussiert
werden, sondern Wege, wie Schiiler:innenfortschritte zu erméglichen sind.
Die Frage, mit welchen Core Practices produktive Diskurse und Lernprozesse
im Klassenzimmer unterstiitzt werden kénnen, ist die eigentliche treibende
Kraft zur Verbesserung von Praktiken. Dadurch erlangt die gemeinsame Ar-
beit aller Akteure an unterstiitzenden Core Practices Sinnhaftigkeit, wihrend
Studierende die blofle Vermittlung akademischer Wissensbestinde eher als
normativ wahrnehmen, so gut sie auch theoretisch und empirisch gestiitzt sein

doi.org/10.35468/6127-03

47



48

Urban Fraefel

mogen. Die Orientierung an potenziell giinstigen Wirkungen kompetenten
Handelns ist unmittelbar einleuchtend und kann akademischem Wissen eine
fiir Studierende nachvollziehbare Wertigkeit und Plausibilitit verleihen.

—  Hochschuldidaktisch innovative Trainingsformen: Hybride Formen von Semi-

narveranstaltungen mit zyklischen und diskursiven Trainingsformen lassen
sich hochschulseitig grundsitzlich realisieren, wenn die Dozierenden Bereit-
schaft zeigen, von praktischen Herausforderungen auszugehen und an Anrei-
cherungsprozessen studentischer Core Practices teilzuhaben. So lasst sich ein
pragmatisches und entspanntes Dialogisieren von theoretischen Wissensbe-
stinden und praktischen Erfahrungen exemplarisch modellieren und positiv
konnotieren, um den Boden zur selbststindigen Weiterentwicklung der eige-
nen Praktiken in Praktika, im Vorbereitungsdienst und in der Berufstitigkeit
zu bereiten (Fraefel 2020b).

— Arbeitsformen im Umfeld von Praktika, Praxissemestern und Vorbereitungsdienst:

Wihrend in Hochschulveranstaltungen die fiir den zyklischen Aufbau von Core
Practices unerlisslichen Handlungssituationen meist nur mit Simulationen und
Ubungsformen unter Studierenden zu realisieren sind, eréffnen sich bei Prak-
tika, Praxissemestern und Vorbereitungsdienst weitere Moglichkeiten, indem
Core Practices vorzugsweise zeitnah umgesetzt und optimiert werden kénnen.
In Vorbereitungs- und Begleitveranstaltungen zur Praxis kdnnen exemplarisch reale
Problemlagen und Bedarfe aufgegriffen und in der Praxis Losungsansitze er-
probt werden. In den Praktika bilden Mikroteams, bestehend aus Mentor:in und
den betreuten Studierenden, das wohl fruchtbarste Setting, um an individuellen
Entwicklungsbedarf anzukniipfen und spezifische Core Practices zu fokussieren,
idealerweise indem das Mikroteam unterrichtliche und aufSerunterrichtliche Ak-
tivititen gemeinsam plant, durchfiihrt, verantwortet und daraus nichste Schritte
ableitet (Fraefel u.a. 2017b). Die Hiirden der Transition zu einem kooperativen
Modell des Mentorings sind angesichts der prigenden Traditionen nicht zu un-
terschitzen (Fraefel 2018; Guise u.a. 2017).

5 Fazit

Ausgangspunkt war die Frage, ob die Hochschulen auch in der durchschnittlich
funf Jahre dauernden ersten Phase (Terhart 2019) einen Beitrag zu professioneller
Handlungsfihigkeit angehender Lehrpersonen leisten konnen, ohne lediglich auf
die nachfolgenden Phasen und Learning on the Job zu verweisen. Es scheint eine
durchaus legitime Erwartung zu sein, dass die Akteure der Lehrer:innenbildung
alles unternehmen, damit Berufseinsteigende keine Defizite bei den Praktiken pro-
fessionellen Unterrichtens aufweisen; andernfalls sind letztlich die Schiiler:innen —
und mittelbar die Schulen und Erziehungsberechtigten — die Leidtragenden des
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»Learning Loss, der seine Ursache in mangelnder Handlungskompetenz der Lehr-
person hat. Dass die Praktika in den gegenwirtigen Formaten nur ungeniigend
zur Handlungsfihigkeit beitragen konnen, offenbart sich bei einer Durchsicht
der empirischen Befunde der letzten Jahre; ein Hauptgrund diirfte in den allzu
unterschiedlichen Erwartungen von Hochschulen, Schulen und Studierenden lie-
gen. Als Alternativen, so wurde gezeigt, bieten sich Konzepte an, die bei diesem
wahrgenommenen Defizit mangelnder Sicherheit bei anspruchsvollen Praktiken
des Unterrichtens ansetzen. Mit dem Ansatz anspruchsvoller und unverzichtbarer

Core Practices und den damit verbundenen Verfahren zu deren Aufbau eréffnet

sich eine Perspektive fiir hochschulbasiertes Lernen des praktischen Handelns. Falls

eine Umsetzung ins Auge gefasst wird, sind mehrere Implikationen zu bedenken.

— Fiir Hochschulen, die sich das Anliegen berufspraktischer Befihigung unter
Wahrung wissenschaftlicher Anspriiche zu eigen machen wollen, diirften kon-
zeptionelle Innovationen bei Hochschulveranstaltungen vor allem dann erfolg-
versprechend sein, wenn sie Lernriume mit hybridem Charakter erdfinen. Diese
wiren so gestaltet, dass Studierende und Hochschullehrende gemeinsam, prag-
matisch und unter Zulassen unterschiedlicher Positionen nach zielfithrenden
Losungen fiir unterrichtliche Herausforderungen suchen. Typisch fiir solche
Veranstaltungen diirfte eine diskursive und ergebnisoffene Arbeitsweise sein,
die jedwede Beitrige aus Praxis- oder Theorieperspektive respektiert, aber auch
radikal ihren Beitrag zu professionellen Handlungsstrategien sowie deren Um-
setzbarkeit priift.

— Das Ziel anspruchsvoller, flexibler und férdernder Praktiken schlieft konse-
quenterweise zwei problematische Modi aus: Einerseits sind nichr blof Bewiil-
tigungsstrategien und ,, What-Works-Muster einzuiiben, die weder den kom-
plexen und fluiden Realbedingungen gerecht werden noch auf einem tieferen
fachlichen und prozeduralen Verstindnis griinden. Andererseits bedeutet es
auch einen Abschied vom Wissensanwendungsparadigma (Korthagen & Kessels
1999), da bekanntlich wissenschaftliches Wissen nie als kohirenter Korpus
vorliegt, sondern immer ein Konglomerat vorldufiger und sich oft widerspre-
chender Deutungsversuche von Wirklichkeit ist und deshalb weder normativ
noch transmissiv auf reale Situationen angewendet werden kann.

— Uberdies sind die Arbeitsformen weiterzuentwickeln. Nachhaltiges Lernen
kann nicht allein auf Wissen und Einsicht beruhen; deshalb sind fiir tiefge-
hende Lernprozesse wiederholte Auseinandersetzungen und auch Uben notig,
damit Neues verinnerlicht und flexibilisiert sowie in variierenden Situationen
habituell anwendbar wird. Hochschuldidaktisch liefern die ,,Learning Cycles®
von McDonald u.a. (2013) eine solide Basis; zudem kénnen Erfahrungen mit
dem Microteaching, mit der Nutzung von digitalen Méglichkeiten (Schneider
& Petko 2022) und mit dem problembasierten Lernen (Schmidt u.a. 2011)
fiir den Aufbau von Core Practices nutzbar gemacht werden.
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— Schliefflich sind zweifellos Interesse und Bereitschaft der Hochschullehrenden ns-
tige Voraussetzungen, um einen Ansatz wie jenen der Core Practices in der
Lehrer:innenbildung wirksam werden zu lassen. Wer diesen Ansatz aufgreifen
mochte, wird mit Vorteil eine undogmatische Haltung einnehmen und offen
fiir diskursive und nichtdirektive Arbeitsformen sein, um zusammen mit den
Studierenden deren Fortschritte in angemessenem beruflichem Handeln zu
unterstiitzen.

Nicht zu unterschitzen sind — wie bei allen Neuerungen — die institutionellen
Hiirden wie etwa Stundenplanfragen, anstellungsrechtliche Angelegenheiten,
Kompetenziiberpriifungen etc. Deshalb sind jene, die den skizzierten Weg erkun-
den wollen, gut beraten, im Rahmen bestehender Strukturen Initiative zu entwi-
ckeln, mit dem Ansatz zu experimentieren, Erfahrungen zu sammeln und diese
dann zur Diskussion zu stellen.
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Szenarien zur Verbindung von Wissenschafts-
und Praxisorientierung in beiden Phasen der

praktischen Ausbildung angehender Lehrkrifte

im Lichte gegenwirtiger Herausforderungen'

Based on the practical semester at the university, scenarios that promote pro-
fessionalism are proposed for the expansion of practical school training at the
university and in the teacher training college [Studienseminar]. Beyond the
currently dominant stand-alone teaching, these are lesson studies, learning
partnerships with single pupils and creative collaboration in projects of school
development.

1 Zur Einférmigkeit der schulpraktischen Ausbildung in
Hochschule und Studienseminar

Die schulpraktische Ausbildung von angehenden Lehrkriften an deutschen Uni-
versititen erfolgte bis iiber die Jahrhundertwende hinaus, wie das Beispiel der
hessischen Hochschulen zeigt, durch zwei mehrwochige Schulpraktika mit pida-
gogisch-allgemeindidaktischer und fachdidaktischer Perspektive. In ihnen hatten
die Studierenden die Méglichkeit, Praxiskompetenz und Eignung fiir den Beruf
als Lehrkraft in ersten eigenen Unterrichtsversuchen in den von ihnen gewihlten
Schulfichern zu erproben. Diese beanspruchten, obwohl mit hohem Zeitaufwand
geplant, lediglich einfithrend-experimentellen Charakter zur Anbahnung der Fi-
higkeit, Unterricht unter realen Bedingungen durchzufiihren. Unterstiitzt wurden
die Lehramtskandidat:innen dabei von Hochschulbeauftragten und den Kontakt-
lehrkriften, in deren Schulklassen der Unterricht stattfand. Trotz deren Bemiihun-
gen um eine zielbewusste Reflexion der Unterrichtsversuche wurde der Erfolg des
Unterrichtens von den Studierenden oft darin gesehen, die Kinder oder Jugendli-

1 Der vorliegende Text beruht auf dem Beitrag des Autors in der von U. Steffens u. a. herausgegebenen
Buchreihe zur Qualitit von Unterricht (Band 4). Sein Thema war damals ausschliellich die
Neugestaltung der Lehrer:innenausbildung der zweiten Phase (Messner 2019). Daraus wurden
Passagen des Autors mit aktuellem Inhalt auch fiir die erste Phase in den vorliegenden Text
iibernommen, vor allem im Schlussteil iiber die vier Szenarien. Er stellt eine stark gekiirzte und
iiberarbeitete Fassung des ausschliefSlich vom Autor formulierten Ursprungstextes dar.
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chen einer Schulklasse wihrend einer Stunde stérungsfrei zu beschiftigen. Diese
Form der schulpidagogisch-fachdidaktischen Ausbildung kiinftiger Lehrpersonen
wurde an den Universititen oft als ungeliebte Nebenverpflichtung betrachtet. Be-
sonders der Betreuung der Praktikant:innen, deren Schulen oft weit iiber den
Praktikumsbezirk verstreut waren, versuchten sich Hochschulpidagog:innen auch
vielfach zu entziehen.

Mit der Einfithrung des Praxissemesters sollte der Nebenrolle der schulpraktischen
Ausbildung griindlich abgeholfen werden. In Hessen, das auch hier als Beispiel
dienen soll, wurde damit im letzten Jahrzehnt der angestrebte Beruf als Lehrkraft
ins Zentrum der Hochschulausbildung von Lehramtsstudierenden zu riicken ver-
sucht. Im Hessischen Lehrerbildungsgesetz (HLbG) von 2013 wurde ein Praxis-
semester von fiinfmonatiger Dauer als Pflichtmodul in der ersten Studienhilfte
verankert.? Neben dem Besuch von theoriebasierenden Lehrveranstaltungen an
den Universititen sollten die Lehramtsstudierenden in dieser Zeit, betreut von
Hochschullehrkriften, bei Mentor:innen an Schulen praktizieren.

Die konkrete Durchfithrung ldsst sich am gegenwirtigen Praxissemester fiir das
Lehramt an Grundschulen an der Universitit Kassel veranschaulichen (Heinzel
u.a. 2018).? Danach muss der schulpraktische Teil des Praxissemesters, vorbe-
reitet, begleitet und nachbereitet von universitiren Seminaren, im dritten oder
vierten Semester als Plichtmodul belegt werden. Er ist in zwei Phasen gegliedert:
Wihrend der Blockphase in der vorlesungsfreien Zeit befinden sich die Studie-
renden vier Wochen lang tiglich an der Praktikumsschule (insgesamt 100 Zeit-
stunden). In der Langphase wihrend des Semesters verbringen die Studierenden
in Absprache mit Mentor:innen und Uni-Dozierenden elf bis zwdlf Wochen an
der Schule (insgesamt 150 Zeitstunden). Dazu wird unter anderem ausgefiihrt
(Heinzel u.a. 2018, 16ff.):

»In dieser Zeit erméglichen die MentorInnen auch eine aktive Beteiligung der Studie-
renden am Unterrichtsgeschehen und vermitteln sie gegebenenfalls an KollegInnen zur
Hospitation. [...] Die MentorInnen sollen den Studierenden den schulischen Alltag ni-
herbringen und sie in wesentliche Aspekte des Schullebens einbinden. Dies beinhaltet
auch Wandertage, Projekte, Projektwochen, Schulfeste, Sportveranstaltungen, Lehrer-
konferenzen und Beratungen. Die Studierenden fiihren wihrend des Praxissemesters vier
eigenstindig geplante Unterrichtsversuche durch, davon werden zwei von den Mento-
rInnen und zwei von den universitiren BegleiterInnen hospitiert. [...] Abgeschlossen
wird das Praktikum mit einem von den MentorInnen erstellten Wiirdigungsbeitrag. In
den Schwerpunkt Beobachtungsaufgaben fillt auch die Lernbegleitung eines Schiilers
oder einer Schiilerin.“

2 Damit unterscheidet sich diese Konzeption deutlich von denen anderer Bundeslinder, in denen
Praxissemester erst im Masterstudiengang angesiedelt sind.

3 Eine hnliche Struktur besitzt das Praxissemester fiir Haupt- und Realschulen (Kniippel & Kuhn
2017).
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Das Praxissemester (siche dazu u.a. Kleinespel 2014) stellt zweifellos einen von
den Beteiligten oft mit groflem Engagement vollzogenen Fortschritt in der schul-
praktischen Ausbildung kiinftiger Lehrpersonen dar. Wertvoll ist, dass es die Stu-
dierenden in einer frithen Phase ihres Studiums iiber ein ganzes Semester aktiv an
der Praxis der von ihnen gewihlten Schulform teilhaben lisst. Damit kann akeu-
elle Schulrealitit intensiv erfahren werden. Daneben bleibt aber das Problem, dass
dieser Intensivierung der schulpraktischen Studien meist nicht eine der Sache an-
gemessene Uberpriifung der fiir die Professionalisierung kiinftiger Lehrpersonen
notwendigen praktischen Ausbildungsszenarien vorangegangen ist. Auch im Zen-
trum des Praxissemesters steht, wie schon in fritheren Phasen der universitiren
Schulpraktika, neben Hospitationen die Vorbereitung und Durchfithrung von
eingeschrinkt eigenverantwortlichem Unterricht in den gewihlten Schulfichern.
Die Kernlogik des Praxissemesters als bedeutsame Erneuerung der schulpraki-
schen Ausbildung lautet: Kiinftige Lehrpersonen kénnen die fiir ihren Beruf zent-
rale professionelle Kompetenz am besten erwerben, wenn sie ein méglichst hohes
Maf ernsthafter eigener Erfahrungen im Schulleben sowie im unterrichtlichen
Handeln sammeln und diese in den von ihnen gewihlten Fichern reflektieren.
Dieselbe Logik gilt auch fiir die anschliefende zweite Phase an den Studiense-
minaren mit jetzt voll eigenverantwortlichem Unterricht. Insofern kann kritisch
festgestellt werden, dass die schulpraktische Ausbildung in Hochschule und Stu-
dienseminar in ihren Kernbereichen als relativ einformig charakeerisiert werden
muss.

Aber ist es gerechtfertigt, die gegenwirtige Ausbildungspraxis der ersten und der
zweiten Phase als wenig formenreich zu bezeichnen? An welche anderen Szena-
rien ist fiir eine erfolgreiche Ausbildung kiinftiger Lehrpersonen zu denken? Die
Antwort auf diese Fragen erfordert einen Blick darauf, was es heif3t, als Lehrkraft
erfolgreich im Schulunterricht titig zu werden. Noch mehr: Es gilt auch zu be-
denken, dass sich angesichts der vorfindbaren gesellschaftlichen und kulturellen
Wandlungen, insbesondere der notwendigen Bewiltigung der das Leben auf der
Erde bedrohenden Klimakrise, die Bedingungen verindert haben, unter denen
gegenwirtige oder kiinftige Lehrpersonen ihre Profession erfolgreich ausiiben
kénnen.

1.1 Was heifdt unterrichten? Was heif3t gegenwiirtig unterrichten?

Unterricht ist ein Beziehungsgeschehen, das sich meist zwischen einer Lehrperson
und einer Mehrzahl von in Gruppen organisierten Schiiler:innen ereignet. Es hat
zum Ziel, durch Lehrpersonen den meist in altershomogenen Schulklassen orga-
nisierten Kindern oder Jugendlichen Wissen, Kénnen und Haltungen zu vermit-
teln. Die Lehrperson tritt in dieser Beziehung, falls nicht im Tandem oder Team
unterrichtet wird, als Einzelperson auf. Sie muss in ihrem Handeln jedoch stets im
Auge haben, dass sie es nicht mit einem Kollektiv vollig gleichartiger Lernender
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zu tun hat, sondern mit einer Gruppe sehr unterschiedlicher Individuen. Jede:r
fiir sich verlangt trotz der dominierenden gemeinsamen Ansprache im Unterricht
in spezifischen Unterrichtssituationen eine individuelle Einwirkung. Wir treffen
hier auf eine Grundschwierigkeit des Beziehungsgeschehens im Unterricht: Diese
Forderung ist nie vollstindig zu erfiillen. Unterrichten muss weithin ein kollekti-
ves Geschehen bleiben. Nur durch gekonnte Differenzierung aller Interventionen
sowie in der Einzelbetreuung von Lernenden in speziellen Situationen ldsst sich
Individualisierung verwirklichen.

Die Komplexitit der Berufsaufgaben von Lehrpersonen ist vielfach beschrieben
worden. In den jiingsten Standards fiir die Lehrerbildung von 2019 hat die Kul-
tusministerkonferenz (KMK) die Anforderungen an Lehrpersonen in die vier
Kompetenzbereiche Unterrichten (Lehren und Lernen), Erziehen, Beurteilen und
Innovieren zusammengefasst und ausdifferenziert (fiir die jeweils aktuelle Fassung
vgl. hteps://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/lehrkraefte/
lehrkraeftebildung.html).

Den vier Bereichen sind zwolf Kompetenzen zugeordnet. Zu jeder von ihnen
werden jeweils zwei Gruppen von Standards fiir die theoretische und die praktische
Ausbildung formuliert.

Unterrichten und Schulehalten erfordern, wie ein Blick allein auf die dem Kom-
petenzbereich Unterrichten zugeordneten Standards zeigt, komplexe Prozesse
der Kompetenz- und reflexiven Wissensvermittlung. Es gilt, Lernumgebungen
fir unterschiedlich befihigte Kinder und Jugendliche und fiir Gruppen von
Schiiler:innen mit verschiedener Zielrichtung und GrofSe zu organisieren. Die
Lernenden sollen jeweils beratend unterstiitzt und es soll erziehlich auf sie ein-
gewirkt werden. Dabei sind immer die Organisation von Unterricht und die Si-
cherung der zu seiner Durchfithrung notwendigen schulischen Bedingungen zu
leisten. Zudem geht es nicht nur im Umgang mit Lernenden, sondern auch mit
den schulischen Kolleg:innen um sozial-kommunikative Fihigkeiten und psycho-
soziales Verstehen. In der kiinftigen Schule wird die Zusammenarbeit bei der Ent-
wicklung und kritischen Reflexion von Unterricht im gemeinsamen Forschenden
Lernen eine entscheidende Rolle spielen. Darauf miissen Lehramtsstudierende
schon in der Hochschulausbildung, erst recht aber wihrend ihres Referendariats
vorbereitet werden. Ohne die Forderung in diesen Aspekten bleiben Lehrperso-
nen qua Ausbildung unterrichtliche Einzelkimpfer.

Zum Genannten kommt, dass sich die Bedingungen, unter denen erfolgreich
unterrichtet und Schule gehalten werden kann, erheblich verindert haben. Dies
betrifft Wandlungen der Schiiler:innen. Dies gilt aber insbesondere auch fiir die
teilweise dramatisch verinderten gesellschaftlichen Verhiltnisse, die an Schule
und Unterricht neue Anforderungen stellen. Die Studierenden, oft selbst kaum
der Schule entwachsen, stehen diesen Verinderungen vielfach niher als die Gene-
ration ihrer Ausbildner:innen in Hochschule und Studienseminar. Einige dieser
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Verinderungen haben sich bereits vollzogen, andere stehen fiir die Zukunft an.
Nur im Eingehen auf sie kénnen Lehrpersonen erfolgreich arbeiten.

Eine Einflussgréfle von erheblicher Bedeutung ist die international erhobene For-
derung, in einem differenzierenden Unterricht //e Kinder und Jugendlichen, ein-
schliellich jener mit besonderen (Férder-)Bedarfen, gleichermaflen individuell zu
fordern. Inklusion ist zu einer Generationenaufgabe fiir Schulunterricht geworden.
Hochaktuell ist schliefllich die Problematik, wie sie mit den Aktivititen der
schwedischen Umweltaktivistin Greta Thunberg begonnen und sich in den Pro-
testhandlungen ihrer Nachfolger:innen fortgesetzt hat. Sie kulminiert in der im-
mer unerbittlicher erhobenen Forderung an Erwachsene, endlich ihrer Verant-
wortung zur Bewahrung unserer durch die Klimakrise fortschreitend gefihrdeten
Erde durch konkretes Tun gerecht zu werden. Dahinter steht das sehr ernste Bil-
dungsproblem, dass fiir Jugendliche, die ihr Lernen fiir die Zukunft selbst in die
Hand nehmen, die Inhalte des Schulunterrichts oft zu wenig erkennbare Beziige
zu ihren gegenwirtigen und kiinftigen Lebensproblemen haben. Es kiindigt sich
die Notwendigkeit an, die Uberlebensthemen der Gesellschaft, die erfreulicherweise
zu Lebensthemen einer Vielzahl von Schiiler:innen geworden sind, ins Zentrum des
schulischen Lernens zu riicken (dazu Messner 2022). Dies erscheint unerlisslich,
sofern Schule nicht ihren Bildungsanspruch einbiiflen will.

Alle diese Verinderungen im Berufsfeld von Lehrpersonen erfordern die Priifung
der Frage, ob die gegenwirtige Lehrkrifteausbildung diesen Verinderungen ge-
recht werden kann. Thr soll im Folgenden mit der Schwerpunktsetzung auf die
Professionalisierung von Lehrkriften im Praxissemester der Hochschule und im
Referendariat am Studienseminar nachgegangen werden. Die erste Phase hat da-
bei einfithrend-erprobenden Charakter. Die zweite dient der berufsvorbereiten-
den Vertiefung der Praxiskompetenz.

Keine Ausbildung kann allerdings ihre Absolvent:innen fiir alle kiinftigen Anfor-
derungen der sich dynamisch entwickelnden beruflichen Praxis ausreichend vor-
bereiten, sie gleichsam mit einem Rucksack von Berufsfihigkeit ausstatten, von
dessen Vorrat sie lebenslang zehren kénnen. Eine fortdauernde Berufstiichtigkeit
kann nur durch die Bereitschaft der Beteiligten erworben werden, sich in wacher
schulbezogener Bildungsarbeit berufsbegleitend weiterzuentwickeln.

2 Essentials der schulpraktischen Ausbildung im universitiren
Praxissemester und im Referendariat
2.1 Wahl der Praxis-Lehrkrifte

Die schulpraktischen Teile der Ausbildung im Praxissemester der Universitit be-
diirfen ebenso wie im Referendariat als Orte der Ausbildung geeigneter Schulen —
am besten solcher, die sich in ihrer Schul- und Unterrichtskultur zeitgemiflen
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Reformen gedffnet haben. Insbesondere ist die Gewinnung qualifizierter Lehrper-
sonen von Bedeutung, die iiber eine ausgeprigte Unterrichtskompetenz verfiigen
und die Schiiler:innen ihrer Schulklassen im Sinne der genannten Anforderungen
als selbstverantwortlich Lernende in den Unterricht einbeziehen. Es bedarf kei-
ner niheren Begriindung, dass die gelungene Mitwirkung solcher Lehrkrifte als
Mentor:innen fiir Hochschule und Studienseminar das entscheidende Kriterium
fiir den Erfolg der schulpraktischen Ausbildung darstellt.

2.2 Zur Methodik der praktischen Ausbildung

Hier ist die Einsicht grundlegend, dass eine wissenschaftlich fundierte Lehr-
kriftekompetenz nicht durch Belehrung oder das Kopieren positiver Vorbilder,
sondern nur aufgrund von einiibendem Handeln in eigenstindigen Selbstlern-
prozessen angeeignet werden kann. Dies muss in der Auseinandersetzung mit
herausfordernden Praxissituationen geschehen. Von den Studierenden sowie den
Referendar:innen kann dabei mit Unterstiitzung ihrer Ausbildner:innen in Pro-
zessen aktiv-forschender Problemldsung wissenschaftlich relevante Handlungsfi-
higkeit erworben werden (dazu Messner 2012; Messner & Reusser 2000).

2.3 Erweiterung iiber das Szenario eigenverantwortlichen Unterrichtens
hinaus

Grundlegend ist drittens der Gedanke, dass es nicht ausreichg, sich die Lehrkraf-
tetitigkeit fast allein durch die Ubung dieser Titigkeit im eigenverantwortlichen
Klassenunterricht anzueignen, so unentbehrlich eigenes Unterrichten und Hospi-
tieren auch sein mégen. Es braucht vielmehr Szenarien, welche einzelne Aspekte
der komplexen Bezichungs- und Schulentwicklungsaufgaben beriicksichtigen,
deren Bewiltigung erfolgreiches Unterrichten erméglicht.

Ein Blick auf das Training sportlicher Fahigkeiten spricht fiir die Stimmigkeit die-
ses Konzepts. Wer Weitspringen trainiert, wird keinesfalls wihrend der gesamten
Ubungszeit lediglich Weitspriinge absolvieren. Sprungkraft, Absprung und Lan-
dung, Trittgeschwindigkeit beim Anlauf und Anlaufstrategie werden vielmehr,
unterstiitzt durch ein Krafttraining der Beinmuskulatur, in getrennten Einheiten
trainiert, ehe sie in eigenen Ubungsphasen zur Gesamtroutine eines personlichen
Weitsprungablaufs zusammengefiigt werden.

Ein iiberzeugendes Beispiel fiir die These, dass, abgeschen von jeder Speziali-
sierung, allein fiir die normale Praxis-Titigkeit vielfiltige Ausbildungsszenarien
erforderlich sind, liefert die klinische Ausbildung von Arzt:innen. Diese kann als
Muster dienen, um in einem ersten diskussions- und erginzungsbediirftigen Ent-
wurf neben dem eigenverantwortlichen Unterrichten drei weitere Szenarien einer
wissenschaftlich fundierten schulpraktischen Ausbildung in Hochschule und Re-
ferendariat vorzuschlagen. Insgesamt ergeben sich vier Bereiche:

doi.org/10.35468/6127-04



Szenarien zur Verbindung von Wissenschafts- und Praxisorientierung

(1) Herausforderung und individuelle Betreuung eigenverantwortlichen Unter-
richts;

(2) Unterrichtsentwicklung im Team als Aktionsforschung;

(3) Lernpartnerschaften — diagnostische Begleitung und Forderung von fachli-
chen Lernprozessen einzelner Schiiler:innen;

(4) aktive Teilnahme an aktuellen Projekten der Schulentwicklung.

Die vier Bereiche kénnen sich in entsprechendem Umfang auf die Ausbildungs-
zeit der ersten Phase und hier vor allem auf das Praxissemester, aber auch auf die
der zweiten Phase der Lehrkrifteausbildung erstrecken. Kiinftige Lehrkrifte sol-
len in den vier Szenarien, die jeweils wesentliche Dimensionen der Lehrtitigkeit
betreffen, an der differenzierten Weiterentwicklung ihres Kénnens arbeiten. Sie
werden dabei von ihren Ausbildner:innen beraten.

3 Szenarien zur Ausgestaltung einer titigkeitsnahen
wissenschaftlich fundierten schulpraktischen Ausbildung in
Praxissemester und Referendariat

Szenario 1: Herausforderung und individuelle Betreuung in zunehmend
eigenverantwortlichem Unterricht

Eigenverantwortlicher Unterricht spielt nach wie vor eine zentrale Rolle in der
schulpraktischen Ausbildung kiinftiger Lehrpersonen — im Praxissemester durch
erste systematische Erkundungen, im Studienseminar durch die kontinuierliche
Entwicklung der je eigenen Unterrichtskompetenz in praxisnahen lingeren Un-
terrichtsphasen. Ausbildner:innen haben dabei eine bedeutsame Funktion zur
Spiegelung des Verhaltens der kiinftigen Lehrpersonen sowie als Beobachter:innen,
Ermutiger:innen und fiir die kollegial-kritische Begleitung ihres Unterrichts. Zu-
dem sind sie Reprisentant:innen des praxisnahen wissenschaftlichen Anspruchs
der Ausbildung. Im Mittelpunkt der Ausbildung — das ist der wirklich entschei-
dende Punkt — muss immer die Eigenentwicklung der Auszubildenden als Sub-
jekte ihrer eigenen Rollenfindung als Lehrpersonen stehen. Thnen muss iiberlas-
sen bleiben, wie sehr sie sich dabei im Rahmen von Hospitationen bei anderen
Lehrpersonen und Mit-Auszubildenden anregen lassen. Es handelt sich um die
gemeinsame professionelle Reflexion von Selbstlernprozessen unter Einbezug von
didaktischen Konzepten und Lehr-Lerntheorien, die (empirische) Uberpriifung
des eigenen Verhaltens an selbst mitentworfenen Portfolios, gelegentlich auch um
die Erprobung von Praktiken in gemeinsam ausgedachten Ubungs-Settings.

Bildung im hier vertretenen Verstindnis von Empowerment muss bei den
Ausbildner:innen/Coaches/Lehrpersonen beginnen (Arnold u.a. 2011, 138fL.).
Nur wer seine Eigenpotenziale entwickelt hat (being empowered), 2. B. selbst einen
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Inhalt als faszinierend erlebt, kann bei dessen Vermittlung die Lernenden durch

die Aktivierung von deren Fihigkeiten, Ressourcen und Potenzialen stirken und

zielbezogen aktivieren.

In der bildungswissenschaftlichen Literatur wird guter Unterricht von Steffens

und Haenisch durch folgende Leitprinzipien charakeerisiert (Steffens & Haenisch

2019, 279f.):

(1) Unterricht mit den Vorerfahrungen und der Lebenswelt der Schiiler:innen
verbinden;

(2) Unterricht inhaltlich strukturieren sowie fiir Transparenz und Erklirungen
sorgen;

(3) Gelerntes anwenden und um die aktive Auseinandersetzung mit den Lernge-
genstinden bemiiht sein;

(4) Lerndiagnosen durchfiihren, Feedback geben und Gelerntes regelmifSig bi-
lanzieren;

(5) differenzierte Zuginge zum Lernen erméoglichen;

(6) Vertrauen in die Fihigkeiten der Schiiler:innen haben und fiir ein positives
Lernklima in der Klasse sorgen;

(7) Ordnungsstrukturen fiir den Unterricht aufbauen.

Die Idee eines Unterrichts mit hoher Praxisqualitit ldsst sich wie folgt formu-
lieren: Zielsetzungen wie Bildungsstandards besitzen eine wichtige orientieren-
de Funktion fiir die Entwicklung von Unterricht. Es ist jedoch unangemessen,
solche Ziele auch als zentrales Steuerungsinstrument fiir Unterricht anzusehen
(Messner 2016, 30ff.). Unterricht muss aus Inhalten bzw. Situationen und metho-
dischen Formen entwickelt werden, die Lehrkrifte fiir sich selbst als bedeutsam
erfahren haben und als motivierend, handlungsanregend und lernwirksam fiir
Schiiler:innen empfinden. Solche potenziell bildenden Inhalte gilt es im Hinblick
auf die Kompetenzen der Lernenden und mogliche Zielrichtungen zu interpre-
tieren und awuszuschipfen. Kinder und Jugendliche gehen nicht zur Schule, um
Lernziele zu erreichen, sondern um etwas Sinnvolles und fiir sie Interessantes fiir
den Erwerb der angestrebten Berechtigungen zu tun und dadurch ihr Kénnen
und Wissen zu erweitern.

Szenario 2: Unterrichtsentwicklung im Team als Aktionsforschung

Fiir viele Lehrpersonen stellt die Alleinverantwortung fiir den lehrenden und er-
ziehlichen Umgang mit ihrer Schulklasse die sorgsam vor jeder Fremdbeobach-
tung behiitete Tabuzone ihres Berufes dar. Eine der Ursachen fiir dieses Verhalten
diirfte darin liegen, dass eine kooperative, bis in die eigene Praxis der Beteiligten
vordringende kritische Entwicklungsarbeit an Unterrichtseinheiten sowohl in der
Lehrkrifteausbildung als auch im Schulleben gegenwirtig kaum geiibt wird. Die-
sem Defizit soll in der Lehrkrifteausbildung mit der erfolgreichen Fortbildungs-
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und Entwicklungsmethodik der Lesson und Learning Studies abgeholfen werden.

Diese sollen in situationsgerechten Adaptationen als Szenario in die praktische

Lehrkrifteausbildung in Universitit und Studienseminar integriert werden.

Die Lesson und Learning Studies weisen eine interessante Globalisierungsgeschichte

auf (Posch 2019). Entstanden in Japan und dort vor allem an den dort sechsjih-

rigen Grundschulen praktiziert, haben sich Lesson Studies im Sekundarbereich

in den USA, in Australien und in England ausgebreitet und jiingst in Form pro-

fessioneller Lerngemeinschaften auch in die Lehrkriftebildung in Deutschland und

Osterreich Einzug gehalten. In Europa sind sie erst 1999 durch ein Buch von

Stigler und Hiebert (1999) bekannt geworden. Zu ihrer Verbreitung beigetragen

haben die sehr guten Leistungen japanischer Jugendlicher im ersten PISA-Test.

Die Learning Studies unterscheiden sich von den Lesson Studies nicht durch ih-

ren Ablauf, sondern durch die stirkere Betonung theoretischer Aspekee. Fiir Aus-

bildungszwecke orientiert sich das Folgende daher an den praxisniheren Lesson

Studies.

Deren Grundkonzept besteht darin, Entwiirfe von Unterrichtsstunden oder -ein-

heiten als Forschungshypothesen in gemeinsamer Aktionsforschung durch Lehr-

kriftegruppen experimentell im Unterricht umzusetzen sowie durch die Beob-

achtung und Auswertung der Ergebnisse ein verbessertes Unterrichtskonzept zum

gewihlten Thema zu entwickeln. Die von einer/einem Ausbildner:in moderierte

gemeinsame Forschungs- und Entwicklungsarbeit wird in der Regel von drei bis

sechs Praktikant:innen durchgefiihrt. Sie ldsst sich in sechs Stufen beschreiben (zu

den Arbeitsschritten siche Fernandez u.a. 2001 und Posch 2019):

(1) gemeinsame Planung einer Unterrichtseinheit zu einem Thema;

(2) Durchfithrung der Unterrichtseinheit, Beobachtung zu spezifischen Fragen,
Sammeln von Daten;

(3) gemeinsame Analyse der Daten, Kartenabfrage zu den Leistungen und Sicht-
weisen der Schiiler:innen;

(4) erneute Bearbeitung der Unterrichtseinheit;

(5) Durchfithrung und Beobachtung der bearbeiteten Unterrichtseinheit in einer
anderen Klasse;

(6) bilanzierender Austausch, Dokumentation.

Die Daten werden von den beteiligten Lehrpersonen aufgrund der notierten Be-
obachtungen, u. a. in den Kartenabfragen, sowie von Interviews von Schiiler:innen
(oft drei sog. Fallschiiler:innen) ermittelt und analysiert. Eine der Stirken der Less-
on Studies ist es, dass sie, wie Hattie gefordert hat, Lernen aus den Augen der
Lernenden zu sehen erlauben. Besondere Aufmerksamkeit gilt dem Hauptziel der
jeweiligen Unterrichtsstunde (#he lesson’s key point) sowie dem absehbar schwie-
rigsten Punke (the lessons difficult point) und dem Lerneftekt (the learning effect).
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Ein besonderer Vorteil der Kooperation einer Gruppe bei der Planung, Durchfiih-
rung, Beobachtung und Auswertung von Unterrichtserforschung in der Art der Less-
on Studies besteht darin, dass der untersuchte Unterricht dem gesamten Team gehort
und dadurch berechtigte Kritik und maégliches Versagen nicht einzelnen Lehrenden
zugeschrieben werden kann. Fiir den Erfolg ist die Kontinuitit der kooperativen
Erforschung von Unterricht von besonderer Bedeutung. Damit sind auch mégliche
Gefahren verbunden, sofern die gemeinsame Entwicklungsarbeit allzu sehr nach
einem sich stindig wiederholenden Schema verlduft. Als Gegenmittel empfichlt sich
ein attraktiver Wechsel der Themen und der untersuchten Aspekte des Unterrichts.
Die Forschergruppe kann auch selbst in die Rolle von Schiiler:innen schliipfen und
ihren Unterricht durch diese beurteilen lassen. Jede biirokratische Monotonie soll
vermieden, selbstentwickelte Formate und Beobachtungskriterien sollen (im Sinne
der Aktionsforschung) eingesetzt werden. Dadurch kann an jedem Ausbildungsort
eine eigene Kultur der Unterrichtserforschung in Lerngemeinschaften entstehen
(vgl. dazu die Beispiele Kreisumfang (Jg. 8) und Goethes Gedicht ,,Gefunden® —
Natur- oder Liebesgedicht? (Jg. 10) in Messner 2019, 145ft.).

Resiimierend lisst sich sagen, dass kiinftige Lehrkrifte durch Unterrichtsentwick-
lung im Team nicht nur einen Vorrat von erprobten Unterrichtseinheiten fiir ihre
spitere Praxis erwerben kénnen, sondern auch in ihrer Aufmerksambkeit fiir die
Qualitdt von Unterricht geschirft werden. Zudem lernen sie den Leistungsvorzeil
der Gruppe aufgrund der Kreativitit der Teilnehmenden und ihrer unterschiedli-
chen Sichtweisen sowie die Praxis wohlwollenden Feedbacks kennen. Es ist zu hof-
fen, dass die Arbeit in Lerngemeinschaften zu einem Identititsmerkmal der Be-
rufsausiibung wird, das sich bei den Beteiligten auf die kiinftige Praxis iibertrigt.

Szenario 3: Lernpartnerschaften — diagnostische Begleitung und Férderung
von fachlichen Lernprozessen einzelner Schiiler:innen durch Praktikant:innen

Bei der Beschreibung dieses Szenarios handelt es sich um erste Konkretisierungs-
versuche, die weiterer Erprobung und Diskussion bediirfen. Bisher gibt es zur The-
matik der Lernpartnerschaften in der Lehrkrifteausbildung nur wenige Beispiele.
Zu nennen ist in diesem Zusammenhang das von Garlichs u.a. von 1993 bis 2000
an der Universitit Kassel im Rahmen der ersten Phase der Ausbildung von Grund-
schullehrkriften durchgefithrte Schiilerhilfeprojeks. Es ist im Band Schiiler verstehen
lernen dokumentiert (Garlichs 2000). In diesem Projeke erhielten Lehramtsstudie-
rende die Aufgabe, ein Kind mit Schwierigkeiten oder besonderen Bediirftigkeiten
durch die Begleitung in Alltag und Schule in seiner Entwicklung zu férdern. Das
Schiilerhilfeprojekt mit seinem sozialpidagogischen Schwerpunkt hat die Uberle-
gungen zu Lernpartnerschaften in beiden Phasen der Lehrkriftebildung mit inspi-
riert. Das Projekt wurde im Patenschafisprojekr K fortgesetzt (Heinzel u.a. 2007).
Gerade in seiner urspriinglichen Praxis ist es beispielhaft fiir die Vermittlung von
Erfahrungen an kiinftige Lehrpersonen durch deren nachhaltigen, professionell re-
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flektierten Langzeitkontakt mit einzelnen Kindern sowie fiir die Aktivititen und
psychosozialen Reflexionen, durch die ein solches Vorhaben begleitet werden kann
(zu den Problemen der Fallarbeit Leuzinger-Bohleber 2000).

Angesichts der komplexen Anspriiche, welche die Realisierung des Konzepts der
Lernpartnerschaften auf die Ausbildung von Lehramtsstudierenden aller Schulfor-
men und Ficher in der ersten Phase bzw. auf die schulpraktische Ausbildung kiinfti-
ger Lehrpersonen im Referendariat mit sich bringen diirfte, sei nicht verschwiegen,
dass bei der folgenden Darstellung der Wunschcharakter dominiert — allerdings
auch die Hoffnung, dass es sich um einen attraktiven Vorschlag handelt, der in
den Lern- und Beziehungserfolgen im hundertfach erteilten Nachhilfeunterricht fiir
Schiiler:innen auch der Sekundarstufen eine solide Erfahrungsbasis hat.

Die Idee: Jeder kiinftigen Lehrkraft wird im Schulpraktikum der ersten Phase
die Aufgabe gestellt, fiir einen Teil der Ausbildungszeit zu einem Kind oder Ju-
gendlichen nach eigener Wahl — selbstverstindlich mit deren Einverstindnis und
der Zustimmung der Erziehungsberechtigten — einen parterschafilichen Kontakt
herzustellen (blofle Beobachtung geniigt nicht). Die angehenden Lehrpersonen
sollen versuchen, die Lebens- und Lernprobleme der ausgewihlten Schiiler:innen
zu verstehen und diesen auch bei ihrem Lernen zu helfen. Das Bemiihen um eine
erfolgreiche Nachhilfe soll aber nicht dominant werden. Im Mittelpunkt stehen
das Kennenlernen und Verstehen der Biographie, der sozialen Situation und der
Individualitiit des einzelnen Kindes oder Jugendlichen unter weitgehender Zu-
riickstellung schulischen Leistungsdrucks.

Damit soll die Einschrinkung tiberwunden werden, dass der unterrichtliche Kon-
takt in der Lehrkrifteausbildung vorwiegend in der Kollektivsituation von Schul-
klassen erfolgt. Kiinftige Lehrkrifte sollen wenigstens ansatzweise mit der subjekti-
ven Welt eines einzelnen Individuums vertraut werden. Jede solche Bezichung wird
ihre eigene Geschichte, ihre Hochs und Tiefs, ihre Wohlfithlphasen und Konflikte
haben — und kann auch scheitern (und muss dann ggf. beendet werden).

Die Lernpartnerschaften der kiinftigen Lehrkrifte sollten sensibel begleitet wer-
den. Die Kontakte der Auszubildenden dringen nidmlich mit Einverstindnis der
betroffenen Schiiler:innen und ihrer Erziehungsberechtigten in das Terrain der
sonst nur der Familie vorbehaltenen Beziechungen vor. Wie schon ihr Name sagt,
sind die Lernpartnerschaften fiir die Lernenden und ihre Eltern ein Angebot, ih-
nen durch kontinuierliche Begleitung beim Lernen zu helfen. Fiir Kinder und
Jugendliche sind sie zudem eine in der Regel als positiv empfundene Maglichkeit,
ihre sozialen Kontakte zu erweitern.

Fiir die Studienseminare wiirden Lernpartnerschaften eine erhebliche Ausweitung
ihrer Ausbildung in den Beziehungs- und Sozialbereich bedeuten.

Das magliche Angebot: Hochschule und Studienseminar bieten ihren Auszubilden-
den neben dem eigenverantwortlichen Unterricht und der Teilnahme an der Un-
terrichtsentwicklung im Team verbindlich an, sich fiir ein halbes Jahr wochentlich
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fiir ca. zwei Stunden mit einer/einem Schiiler:in zu treffen. Die Auswah! der Ler-
nenden erfolgt iiber die Angebote der Klassenlehrer:innen der Praktikumsschulen.
Die Lernpartnerschaft schliet Nachhilfe und Lernforderung ein (bei sehr guten
Schiiler:innen: Entwicklung von herausfordernden Zusatzaufgaben). Thema sind
aber auch gemeinsame Freizeitaktivititen (z.B. Besichtigungen, Theaterbesuche,
Spielen, Lesen, Musikhoren, Sport, Umgang mit Handy und Computer). Der
Ablauf der Lernpartnerschaften soll von den Auszubildenden zum Zwecke der
(Selbst-)Reflexion in knapper Form tagebuchartig dokumentiert werden.
Zielsetzungen der Lernpartnerschafi: Es geht darum, die Entwicklung der Fahigkei-
ten, Interessen und Lernprobleme der Schiilerin oder des Schiilers verstehen zu
lernen und sie bzw. ihn dabei nicht nur in der Schiilerrolle, sondern als Person im
Lebenskontext wahrzunehmen und eine vertrauensvolle Beziechung aufzubauen.
Die Ernsthaftigkeit der Bezichung soll durch einen Lernvertrag bestitigt werden.
Im Schiilerhilfeprojeket hat vierzehntigig in Kleingruppen eine zweistiindige Er-
orterung der praktischen Probleme unter Leitung von Ausbildner:innen stattge-
funden. Ahnliches wire fiir den Austausch iiber die vorgeschlagenen Lernpartner-
schaften sinnvoll. Den Abschluss bildet ein gemeinsames Projektforum.
Wegen der komplexen Konsequenzen dieses Szenarios miissten einige Fragen
noch sorgfiltig gepriift werden:
Sind die vorgeschlagenen Lernpartnerschaften in ihrem fachdidaktisch-lernbe-
zogenen Anspruch und ihrer Beziehungsintensitit im Praxissemester und im
Referendariat realistisch durchfiihrbar?
— Wie sollen Betreuungspersonen gewonnen und auf diese Aufgabe vorbereitet
werden?
— Miissen fiir kiinftige Lehrkrifte verschiedener Schulformen unterschiedliche
Varianten entwickelt werden?
— Inwiefern kénnen Lernpartnerschaften fiir die Zielsetzung der Inklusion (Sie-
denbiedel 2019) nutzbar gemacht werden?
—  Wie soll der Mehraufwand vergiitet werden?

Falls die beschriebene Form und die mit ihrer Durchfithrung verbundenen Schwie-
rigkeiten als allzu hohe Hiirden erscheinen, konnte das Thema Lernpartnerschaften
auch viel bescheidener angegangen werden. Von den Studierenden im Praxisse-
mester bzw. den Referendar:innen im Studienseminar kénnten die Erteilung von
obligatorischem Nachhilfeunterricht fiir ein Kind oder einen Jugendlichen sowie
die knappe Dokumentation der dabei gemachten Erfahrungen und der Austausch
dartiber verlangt werden.

Szenario 4: Teilnahme an aktuellen Projekten der Schulentwicklung

Es gehért zur Professionalitit von Lehrkriften, sich an der Sicherung und Weiter-
entwicklung der schulischen Bedingungen zu beteiligen, welche einen qualititvol-
len Unterricht erst erméglichen. Es wird daher als viertes Szenario vorgeschlagen,
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dass Lehramtsstudierende im Rahmen ihrer praktischen Ausbildung Gelegenheit

erhalten, sich aktiv an aktuellen Projekten der Schulentwicklung zu beteiligen.

Dies konnte an Schulen geschehen, die sich der Aufgabe der Weiterentwicklung

ihrer Praxis unter derzeit dringlichen Bildungsaufgaben stellen, z.B. in ihrer in-

klusiven Praxis um die Forderung von Schiiler:innen mit besonderen Bedarfen
oder Beeintrichtigungen bemiiht sind (Siedenbiedel 2019) oder die Berufsvorbe-

reitung ihrer Schiiler:innen zu einer Reformaufgabe gemacht haben (Otto 2013,

471).

Esreicht, einige mogliche Themen solcher Entwicklungsvorhaben zu skizzieren. An

ihnen kénnten die Praktikant:innen im Praxissemester oder die Referendar:innen

in der zweiten Phase aktiv beteiligt werden:

— Schiiler:innen werden je nach Alter und Dringlichkeit mit der Funktionsweise
und dem sinnvollen Einsatz der digitalen Modernisierung ihrer Klassenrdume
vertraut gemacht.

— Es werden Arbeitsformen zum sinnvollen Gebrauch von Internet und neuen
Kommunikationsdiensten und -praktiken sowie zum Umgang mit deren iiber-
wiltigender Informationsflut entwickelt, speziell mit Blick auf die Gefahren
des direkten Zugangs zu Sex, Gewalt und radikalen Ideologien. Wie kéonnen
angesichts der neuen Medienwelt menschliche Wiirde, soziale Toleranz und
interkulturelle Riicksichtnahme als Leitideen erfahrbar bleiben?

— Alternativ: Es werden fachiibergreifende schulische Ubungen durchgefiihrt,
welche den Schiiler:innen die Attraktivitit traditioneller kultureller Medien
durch Lesen, Schreiben, Auffithren und isthetische Praxis erlebbar machen.

— Die Schule wird als Lebensort weiterentwickelt — im Hinblick auf Gesundheit,
Energieverbrauch, Ernihrung und Bewegung sowie Angebote fiir Sport, Frei-
zeit und Riickzugsriume.

Kiinftige Lehrkrifte sollen im Rahmen ihrer Ausbildung vor allem im Studiense-
minar in Szenario 4 durch die Beteiligung an der Reformarbeit einzelner Schulen
auf ihre eigene Praxis als Lehrpersonen vorbereitet werden. Entscheidend ist, dass
es nicht ausreicht, Einblicke zu erhalten. Nur durch die verantwortliche aktive
Mitarbeit an ernsthaften schulischen Entwicklungsprozessen und deren Erfolgs-
kontrolle und Evaluation konnen Auszubildende nachhaltige Kompetenzen er-
werben.

4 Zur Realisierung der Szenarien in der Lehrkriftebildung

Die erste Phase der Schulpraktischen Studien an der Universitit gelangt zu ihrem
Ziel, wenn es gelingt, den Lehramtsstudierenden eine berufswissenschaftlich fun-
dierte Grundorientierung zu vermitteln und Praxiskompetenz in unterrichtlichen
Handlungssituationen in den von den Studierenden gewihlten Schulfichern an-
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zubahnen. Im Referendariat muss demgegeniiber, begleitet von erfahrenen Lehr-
personen, gelernt werden, dasjenige, was bisher nur beispielhaft erprobt worden
ist, zu einer erfolgreichen Titigkeit auszubauen. Diese erstreckt sich iiber den ge-
samten Alltag des Unterrichtens unter den Bedingungen des fiir die Praxis des
Lehrberufs typischen Ziel- und Problemdrucks. Dieser ldsst oft keine Zeit, jede
Handlung theoretisch zu reflektieren. Es gilt daher, erfolgreiche Routinen bereits
im Praxissemester zu erproben und auf ihre Wirkung hin zu reflektieren, um diese
dann im Referendariat weiter auszubilden und im eigenverantwortlichen Unter-
richt anzuwenden.

Es sind verschiedene Modelle denkbar, wie im Praxissemester der ersten Phase
oder im Referendariat die schulpraktische Ausbildung kiinftiger Lehrpersonen
durch die Integration einzelner Elemente der beschriebenen vier Szenarien ausge-
baut werden kann. Motto: Zur professionellen Ausbildung guter Lehrkrifte brauchr
es mehr als Einzelunterricht von Schulklassen in den gewiblten Fichern.
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Professionalitit durch Erfahrung:
Zur Begriindung von Praxisphasen

This article discusses several aspects that are central to teacher education. Star-
ting with the attitudes and beliefs of students, through possible (reflexive) in-
fluences of study elements on these, to the links between study programme,
professional field and profession, the tension between current challenges in
the professional field and the limited opportunities offered by the study pro-
gramme is addressed. Finally, it presents the results of Swiss studies on students’
and young professionals’ evaluation of their studies and career entry.

1 Erwartungen und Uberzeugungen von Studierenden im
Lehramtsstudium

Welche Motive zur Wahl eines Lehramtes fithren und welche Erwartungen das
Studium bestimmen, ist gut dokumentiert. Die Erwartungen sind beharrlich und
zugleich fiir das Studium problematisch. In einer Interviewstudie mit Lehramts-
studierenden der Universitit Leipzig wird von dem Forschungsteam festgehalten:

»Als wir Studierende danach fragten, ob sie das Lehramtsstudium aus heutiger Sicht
erneut wihlen wiirden, erhielten wir Begriindungen, die im Wesentlichen als Ziele, Er-
wartungen und Wahlmotive und nur zu einem kleinen Teil als Erfahrungen im Studium
zu klassifizieren waren. Obgleich nach dem Studium gefragt, bezogen sich die Antworten
fast ausnahmslos auf den spiteren Beruf als Lehrerin oder Lehrer (Herfter 2014, 227;
Hervorhebung im Original).

Die Studienwahl ist gleichbedeutend mit der Berufswahl, vielfach bestimmen sehr
ideale Vorstellungen des Berufs die Wahl von Lehramtsstudiengingen und hiufig
ist sogar von einem , Traumberuf die Rede (ebd., 227f.).! Es gibt auch andere
Motive, etwa die fachlichen Interessen, die Gewihr fiir eine berufliche Anstellung
oder der Wechsel der beruflichen Richtung nach dem Studium (ebd., 228f). In
jedem Falle aber liegt eine ,hohe Identifikation mit dem Lehrberuf vor (ebd.,
230). Die Verpflichtung auf den Lehrberuf geht einher mit der Erwartung, sich
zu einer guten Lebrkraft entwickeln zu konnen und dabei vor allem die spiteren
Unterrichtsficher vor Augen zu haben (ebd., 230fF.). Der Erwerb von Fachwissen

1 Grundlegend hierzu Ulich (2004), siche auch Rothland (2011).
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ist eine Grunderwartung an das Studium, aber stets gebrochen durch die Niitz-
lichkeit fiir den spiteren Unterricht.

Uberzeugungen (,beliefs*)

Dass Uberzeugungen (»beliefs“) eine zentrale Rolle fiir die Erwartungen an ein
Lehramtsstudium spielen, ist seit lingerem bekannt. Die Studie von Schroeter
(2014) untersucht den Differenzierungsgrad dieser Uberzeugungen, etwa im
Blick auf das Begriffsverstindnis von ,, Theorie® und ,,Praxis*.

Tatsichlich verwenden die Studierenden den Ausdruck ,, Theorie® vielfiltig und
in Abhingigkeit davon, was sie in den Lehrveranstaltungen erleben. Die Inter-
viewten bezeichnen reines Wissen als ,, Theorie®, aber Theorie ist auch das, was am
Ende fiir die Priifung gelernt wird. ,Wissen® ist schliefllich das, was man bewusst
gelehrt bekommt und so dann auch lernt.?

Unterschieden wird Wissen mit und ohne Berufsfeldbezug. Ein Wissen ohne
Berufsfeldbezug wird immer als , Theorie® bezeichnet, Wissen mit Berufsfeld-
bezug bezeichnet Wissensinhalte, die Schule, Unterricht oder den Umgang mit
Schiiler:innen thematisieren (ebd., 198). Diese Art Wissen wird weder eindeutig
als Theorie noch eindeutig als Praxis verstanden.

»Das bedeutet, dass gerade an einer entscheidenden Schnittstelle von Theorie und Praxis
und der dazu gehérigen Diskussion die Einschitzung dessen, inwieweit Praxisbezug im
Studium hergestellt wird, maf§geblich vom individuellen Begriffsverstindnis der Befrag-

ten abhingig ist“ (ebd., 198-199).

Das diirfte in der Medizin oder der Okonomie komplett anders sein.

yPraxis“ ist in der Vorstellung der Studierenden ein feststehender Ort oder, wie es in
der Studie heifit, eine ,Existenzvermutung” (ebd., 23; Hervorhebung im Original).
Das Gleiche gilt fiir die Konstruktion ,, Theorie®. Es gibt auflerhalb des Studiums so
etwas wie Praxis und die hat die Macht, etwa die Entwicklung oder Optimierung
bestimmter berufsrelevanter Fihigkeiten zu fordern. Theorie dagegen stellt vorrangig

nur Wissen bereit (ebd., 212). Angebote und Erfahrungen in der Lehrkriftebildung

,werden vor allem dann als Theorie bezeichnet, wenn sie durch Dritte vermitteltes Wis-
sen reprisentieren, das in irgendeiner Weise aufgenommen, aber nicht handelnd umge-
setzt werden muss bzw. kann und wenn dieses Wissen einen hohen Allgemeinheitsgrad
besitzt* (ebd., 212).

Praxis dagegen ist aktives Handeln im Berufsfeld, das heifSt ,in der konkreten
Auseinandersetzung mit Schiilerinnen und Schiilern® (ebd., 213).

2 Unterschiede ergeben sich zwischen den einzelnen befragten Gruppen. Studierende in den Master-
Studiengingen benennen auch Funktionen von Wissen. ,Sie sehen Wissen als Orientierung,
Fundament oder Grundstein fiir die Praxis. Dabei muss das Wissen vor dem Handeln in der Praxis
vorhanden sein.“ Aus der Sicht dieser Studierenden kann man ,,nicht einfach drauf los Lehrer sein®.
Andere Studierende dieser Gruppe sehen Theorie weniger als Grundlage fiir ihr Handeln, sondern
vielmehr als eine Beschreibungsform (Schroeter 2014, 196).
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Die Anwendbarkeit des Wissens ist ein wichtiges Kriterium innerhalb des wissen-
schaftlichen Diskurses um den Wert von Inhalten der Lehrkriftebildung. Fiir die
Studierenden scheint dieser Wert davon abhingig zu sein,

»inwieweit das Erleben konkreter Situationen fiir die Erméglichung eines Wissenstrans-
fers als unabdinglich bewertet wird oder ob die abstrahierte Situation aussagekriftig ge-
nug ist, solange sie sich nur auf Schule bezieht“ (ebd., 213).

Aus solchen Befunden lisst sich schlieflen, dass die Studierenden ein ,zwiespalti-
ges, ambigues Verhiltnis zu den Lehrangeboten im Studium® haben (ebd., 214).
Die Uberzeugungen der Studierenden dienen der Interpretation von Studiener-
fahrungen, aber weder bestimmen sie das Curriculum noch den vorgesehenen
Aufbau von Wissen im Studium. Die , Theorie-Praxis-Liicke® ist also ein Phi-
nomen der Wahrnehmung und wird motiviert durch die Diskrepanz zwischen
den Erwartungen an das Studium und den tatsichlichen Erfahrungen. Uber den
Wissenstransfer im Studium sagt die Liicke aber nichts aus.

Hinsichtlich der Notwendigkeit von Theoriestudien fehlt es offensichtlich an
Kommunikation, aber auch an der Bereitschaft vieler Studierenden in den Lehr-
dmtern. Auf der anderen Seite wird zwar kritische Selbstreflexion unentwegt ge-
fordert, aber selten mit dazu passenden Ausbildungsformaten in Verbindung ge-
bracht. Reine Uberblicksveranstaltungen etwa, die mit dem Bologna-System stark
an Einfluss gewonnen haben, sind kaum dazu angetan, die Grundiiberzeugungen
von angehenden Lehrpersonen zu beeinflussen.

2 Der ,reflektierte Praktiker*

Seit John Deweys Aufsatz (1904) iiber das Verhiltnis von , Theorie® und ,,Praxis®
ist eigentlich klar, dass die blofle Ausweitung der Praxisanteile in der Ausbildung
von Lehrpersonen nicht zwingend zu einer Verbesserung von Wissen und Kénnen
bei den Studierenden fithrt. Mehr Praxis ist nicht einfach besser fiir die Praxis,
weil die blofSe zeitliche Dehnung keine Kontrolle hat iiber Wiederholungseffek-
te, fehlende Synergien oder ungewollte Routinebildungen. Auch die Sprache der
Studierenden wird dadurch nicht anders.

Die heutige Ausbildungsphilosophie wird stark geprigt von dem Gedanken der
vorbereitenden Reflexion. Studium , bildet” und erst danach kann mit einem Be-
ruf oder einer praktischen Titigkeit begonnen werden. Oft geht das einher mit
der legitimierenden Idee, ,subjektive” durch ,objektive® Theorien ersetzen oder
mindestens als ,,Begriindungskompetenz® anreichern zu kénnen (Neuweg 2022,
271). Ob das iiberhaupt méglich ist, und wenn ja, wie weit, ist offen, was die
Plausibilitit der Idee nicht beeintrichtigt hat. ,Reflexion® ist das, was die Uni-
versitit auszeichnet und so eben auch fiir die Lehrkriftebildung erwartet wird.
Allerdings geht es dort um Professionen und die Frage, wie die wissenschaftliche
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Ausbildung auf den Beruf vorbereiten kann. Zur Beantwortung dieser Frage kam
der ,reflektierte Praktiker” ins Spiel, der tiberall in der Lehrkriftebildung fiir Le-
gitimation zu sorgen scheint.

Was Schon 1984 den ,reflektierenden Praktiker nannte, geht von der pragmati-
schen Theorie des Handelns und somit der Bindung von Reflexion an Praxis und
Problemldsen aus (Schon 1984).> Schén hat nicht die vorbereitende Reflexion oder
,Bildung® im deutschen Sinne vor Augen, auch keinen Kompetenzaufbau im Stu-
dium, von dem nicht klar ist, wie er transferiert werden soll, wenn sich damit wohl
»Lerngelegenheiten® verbinden (Lohse-Bossenz u.a. 2021), aber keine Technologien.
Im Sinne Schéns ist man nach einer Ausbildung nicht mehr oder {iberhaupt erst
yreflektiert”, sondern die Reflexion von Problemen ist eine stindige Aufgabe.
Ohne genauere Bestimmung des Konzepts und dessen, wie es die Ausbildung lei-
ten kann, dient die Formel des ,reflektierten Praktikers® daher nur zur pauschalen
Legitimation des Ausbildungsangebots. Das Studium dient der Reflexion, aber
nicht der reflektierten Praxis, wenn diese noch keine wirkliche Erfahrungsgrofie
ist. Die blofSe Ubernahme von Theorien und damit verbundenen Modellen kann
somit keinen Reflexionserfolg in der Praxis garantieren.

Bei Schon geht es um die Frage, wie Praktiker:innen in Berufsfeldern ihr Handeln
reflektieren, nicht um eine Ausbildungserwartung. Es geht um Problemlésen im All-
tag von Professionen, wobei Schén auf die Praxis von Lehrkriften gar nicht eingeht.
In der Lehrkriftebildung wird weitgehend gelehrt und nicht, wie im Sport, ,,ge-
coacht® (Schon 1987, 17). Entsprechend geht es nicht oder nur am Rande um
die Frage, wie und mit welcher Art Reflexion in der Praxis konkrete Probleme
bewiltigt werden, sondern es geht um Vorbereitung mit Theorien und Modellen,
also Reflexionsinhalten, die angehende Lehrkrifte einiiben oder vielleicht auch
fiir sich testen sollen, ohne einen Blick darauf, wie die Ernstfallsituation von den
Akteuren gestaltet und reflektiert wird. Das hiufig zitierte Buch ,Educating the
Reflective Practitioner” hatte mit der realen deutschen Lehrkriftebildung mithin
so gut wie nichts zu tun. Eine bloffe Anpassung an die Curricula kénne somit
auch schief gehen und ein ,,closed-system vocabulary“ entstehen lassen, das nur
den Seminarerfahrungen (,studio experience®) dient und iiber die reflektierten
Erfahrungen in konkreten Situationen wenig oder nichts aussagt (ebd., 155).
Von ganz anderer Seite nihert sich Randall Stross (2017)* dem Problem der tertidiren
Ausbildung im digitalen Zeitalter. Er plidiert fiir eine zweckfreie Bildung an den

3 Oft wird dabei iibersehen, wo die Denkfigur des ,reflective practitioner herkommt und auf was
sie abzielt. Thr Erfinder, der Philosoph und Stadtplaner Donald Schén, hat nach Fertigstellung
seiner Dissertation als Unternehmensberater gearbeitet und war seit 1972 als Professor fiir Urban
Planning am MIT in Boston titig. Er hat tiber John Deweys pragmatistische Logik der Forschung
promoviert; ohne diesen Bezug versteht man das ganze Konzept nicht.

4 Der im deutschen Sprachraum nicht sehr bekannte Historiker und Chinaspezialist hat fiir die New
York Times lange Zeit die Kolumne iiber Entwicklung der Digitalitit geschrieben und lehrt an der
San Jose State University das Fach Business (http://www.randallstross.com).
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Universititen ohne Anspruch auf praktische Fertigkeiten, die erfolgreich erst nach
einem freien und interessegeleiteten Studium erworben werden kénnen (ebd., 75).
Das fiihrt auf eine historisch wohlbekannte Frage: Braucht man ein geschlossenes
Studium als Vorbereitung auf eine professionelle Karriere, die man nicht wieder
verlassen soll, oder muss man sich in verschiedenen wissenschaftlichen Gebieten
bewihren, bevor man eine praktische Titigkeit von Belang ausiiben kann? Der
hiermit verbundene Streit zwischen der zweckfreien Bildung und der professionel-
len Ausbildung ist episch, historisch fest verankert und nie gelost worden.

3 Studium, Berufsfeld und Profession

Wenn das Studium auf das Berufsfeld vorbereiten soll, dann muss bestimmt werden,
was dieses Berufsfeld ausmacht. Sonst prigen Ideale und iiberzogene Erwartungen
das Bild, wie sich an der Vorstellungswelt von Lehramtsstudierenden zeigt. Daher
sollte ein Lehramtsstudium mit einer klaren Beschreibung des Berufsfeldes beginnen.
Eine Vorentscheidung zur Beschreibung des Berufsfeldes besteht darin, dass eine
Profession im Mittelpunke steht. Lehrkrifte sind in der Literatur hiufig einer
»Semiprofession® zugeordnet worden, vor allem aus dem Grunde, dass sie iiber
Ausrichtung und Entwicklung des Berufsfeldes nicht autonom entscheiden kén-
nen. Aber dann wiren viele Berufe ,,semiprofessionell“. Unselbstindigkeit besteht
auflerdem gerade im Kern des Berufes nicht. Die Unterrichtstitigkeit von Lehr-
personen lisst weit mehr Freiheiten zu als etwa die Arbeit von Arzt:innen oder
Jurist:innen. Zwar bestimmt der Staat {iber Lehrpline, Gehilter und Anstellungs-
verhiltnisse, aber der Einfluss der Schulaufsicht auf die konkrete Gestaltung des
Schulalltags ist eher gering. Schulen sind in vielen Hinsichten autonom, neben
der Unterrichtsgestaltung in der Kommunikation nach aufen, der langfristigen
Planung und der Kooperation mit anderen Institutionen vor Ort. All das wird
durch die aktuelle Bildungspolitik geférdert und nicht etwa behindert. Es ist also
davon auszugehen, dass die Lehrkrifte an allgemeinbildenden und berufsbilden-
den Schulen ohne Abstriche eine Profession bilden. Das lisst sich auch an anderen
Kriterien zeigen, etwa der gewerkschaftlichen Organisation, der Geschlossenheit
im Protestverhalten oder auch der Innovationsfihigkeit in den Kollegien. Das
alles wire nicht moglich ohne das Bewusstsein, einer besonderen Profession anzu-
gehoren, die allerdings nie einheitlich war.

Lehrkrifte bilden in den ersten Berufsjahren Uberzeugungen heraus, die nicht ein-
fach spiegeln, was in der Ausbildung gelernt wurde. Das Berufsfeld ist der Ernstfall
und zur Reflexion der Erfahrungen steht eine eigene Sprache zur Verfiigung, die
nicht einfach wissenschaftliche Theorien tibernimmt. Wenn das Ausbildungswissen
nicht zum Know-How der Praxis passt, wird es vernachlissigt oder bleibt ungenutzt.
Ein Problem ist eher die Verweildauer der ausgebildeten Lehrkrifte im Beruf.
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Die Ausbildung nimmt darauf bislang so gut wie keine Riicksicht. Die Leitannah-
me geht dahin, dass im Berufsfeld bleibt, wer einmal den Zugang gefunden hat.
Die Ausbildung ist damit keineswegs ,,multifunktional®, wie in der Ausbildungs-
literatur immer wieder gefordert worden ist. Sie dient der Profession und dem
Berufsfeld, andere Verwendungsmdéglichkeiten der Studienabschliisse sind nicht
vorgesehen. Nach der zweiten Phase wird der Beruf eréffnet, aber auch nur dieser.
Das Problem sind also nicht nur fehlende Aufstiegsmoglichkeiten, sondern die
Ausrichtung der Karriere auf ein einziges Berufsfeld. Gute Erfahrungen macht
etwa die Schweiz mit der Ausbildung von Quereinsteiger:innen, die spiter in das
Berufsfeld kommen und linger dort bleiben — ein Modell, dass sich aktuell auch
im Deutschen Schulsystem dynamisch entwickelt.

Eine andere Frage ist, wie sich das Feld selbst entwickeln soll. In der heutigen Aus-
bildungsliteratur wird oft davon ausgegangen, dass in den Schulen ,,neue Lernkul-
turen® geschaffen werden miissen, ohne die der Zukunftsauftrag der allgemeinen
und beruflichen Bildung in der Wissensgesellschaft nicht linger erfiillt werden
kann. Die Stichworte dafiir sind ,selbstorganisiertes Lernen®, die Neuausrichtung
der Rolle der Lehrkrifte als ,Lerncoach® oder der verstirkte Einsatz interaktiver
Medien im Unterricht (Miller & Oelkers 2022).

Dabei wird iibersehen, dass in Schulen immer schon Lernkulturen existieren, die
nicht einfach verschwinden, nur weil die Ausbildung mit neuen Postulaten arbei-
tet. Schulische Lernkulturen sind komplexe Verkniipfungen von Elementen, die
als bewihrt gelten.

Es kann leicht gezeigt werden, dass die ,neue Lernkultur so neu nicht ist, wenn
damit die stirkere Individualisierung des Lernens, die Selbstverantwortung der
Schiiler:innen und die Zuriicknahme des Frontalunterrichts gemeint sind. Tatsich-
lich neu sind die sozialen Medien und kiinstliche Intelligenz, die die Kommunikati-
on unter den Schiiler:innen und deren Arbeitsweisen heute weitgehend beherrschen
und irgendwie ,selbstorganisiert” erscheinen, auf jeden Fall aber mit Lernmotiva-
tion spielen und Aufmerksamkeit absorbieren. Die Erfiillung von Lernzielen, die
nicht verhandelbar sind, weil der Lehrplan sie vorgibt, muss hiermit in Einklang
gebracht werden. Auch darauf muss das Lehramtsstudium vorbereiten.

4 Ausbildung und Berufsfeld

Eine Kernfrage lautet, ob sich das Berufsfeld durch die Ausbildung ,steuern® und
so verbessern ldsst. Die Erfahrungen im Studium sind nicht direkt an die Erfah-
rungen der Praxis angeschlossen und was im Studium intensiv vermittelt werden
konnte, ist nicht unbedingt das, was die Anforderungen im Unterricht ausmacht,
je nachdem, wie sich einzelne Schulen entwickeln.

Anders als in anderen Berufen werden auch nicht Spezialist:innen fiir einzelne
Aufgaben angestellt, sondern Personen mit staatlichen Berechtigungen fiir Lehr-
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dmter. Die praktische Spezialisierung unter Ernstfallbedingungen erfolgt erst im
Beruf.

Die Ausbildung also muss damit rechnen, dass sie zwar die Vorstellungswelt ih-
rer Studierenden beeinflussen und prigen kann, aber dass die Ubergéinge ins Be-
rufsfeld von ihr nicht beherrscht werden. Damit verbunden ist, anders als in der
Literatur vermutet, kein ,Praxisschock®, sondern tatsichlich nur die Erfahrung
von Ubergingen. Studien aus der Schweiz (siche unten) zeigen, dass angehende
Lehrkrifte die Praxis nicht als ,,Schock® erleben, sondern als Feld neuer Heraus-
forderungen, auf die die Ausbildung sie nur begrenzt vorbereitet hat. Um diese
annchmen zu kénnen, muss die Fihigkeit erworben werden, unsichere Situatio-
nen produktiv gestalten zu lernen. In diesem Sinne muss die Ausbildung auf die
vielfiltigen zukiinftigen Probleme hinweisen, fallbasierte Losungen anbieten und
zugleich das Weiterlernen in der Praxis betonen. Hierbei sollte davon ausgegan-
gen werden, dass diese Praxis von Nutzenerwartungen und weniger von Visionen
geprigt ist. Lehrpersonen bewegen sich in Umwelten, die die Ziele der Schule
keineswegs immer unterstiitzen, sie sind titig in einer wohl stabilen, aber auch
stindig beobachteten und kritisierten Institution.

Die Studienerfahrung ist also mehr als lediglich eine Vorbereitung auf das Berufs-
feld, dessen praktische Konsequenzen noch gar nicht abgesehen werden kénnen.
Das Studium muss Gelegenheit geben, sich neben den Unterrichtsfichern mit
den Grundlagen des Berufs, historischen Erfahrungen und internationalen Ver-
gleichen auseinanderzusetzen. In diesem Sinne kénnen und miissen Reflexionen
angehalten werden, die iiber das hinausgehen, was der Alltag verlangt. Ohne ein
solches Bekenntnis zur wissenschaftlichen Bildung wire ein Studium weitgehend
tiberfliissig.

Das Ziel eines Lehramtsstudiums in Deutschland ist nicht, kiinftige Forscher:innen
auszubilden, sondern handlungsfihige Lehrkrifte, die mit Theorien und For-
schungsergebnissen konfrontiert werden und dazu eine reflexive Einstellung aus-
bilden sollen (Herzmann & Kénig 2016). Das Studium selbst liefert nicht primir
einen Zugang zur Forschung, sondern besteht immer noch weitgehend aus Beleh-
rung’, sicht man von den ganz unterschiedlichen Praxisphasen einmal ab.

Herausforderungen fiir die Ausbildung

Die Ausbildung muss auch den Auftrag von Schule vermitteln und die gesell-
schaftliche Bedeutung der Schule erkliren. Kindheit und Jugend haben sich in
den letzten 15 bis 20 Jahren stirker und schneller verindert als in allen Jahrzehn-
ten seit dem Zweiten Weltkrieg. Ausbildung ist in gewisser Hinsicht immer Idea-

5 Die methodische Ausbildung im Lehramt bezieht sich im Wesentlichen auf Unterrichtsmethoden,
ansonsten werden anteilig Ficher studiert, meistens zusammen mit Hauptfachstudierenden, die ein
ganz anderes Studienziel verfolgen und hiufig schnell an Forschungsprojekte herangefiithrt werden.
Eine Ausnahme sind Projekte der Lehrkriftebildungsforschung.

doi.org/10.35468/6127-05



Professionalitit durch Erfahrung | 79

lisierung, sie zeigt nur an bestimmten Stellen, ,what works® und auch an diesen
Stellen kann nicht genau antizipiert werden, was nach der Ausbildung den Alltag
ausmacht. Das, was man ,,Eins—zu—Eins—Ubertragung“ nennt (Schmid 2006), gibt
es nicht. Der Praxisbezug von Lehrveranstaltungen ist immer eine Generalisie-
rung, die fiir die Umsetzung personliche Uberzeugung und Bereitschaft verlangt.
Wenn man vom ,Nutzen der Forschung® fiir das Feld spricht, dann muss man
mit dem Feld kommunizieren, klare Botschaften vertreten und die Forschung mit
ihren Grenzen transparent machen (Peters u.a. 2017). Damit kann man immer
auch anecken, sogar scheitern; man braucht also, wie bei jeder Reform, ein ,,win-
dow of opportunity“ (Appius & Nigeli 2017): Anderungswillen, Bereitschaft, mit
den Ergebnissen etwas anzufangen und nicht zuletzt Spielraum fiir individuelle
Losungen, die vor Ort entwickelt werden (Oelkers & Reusser 2008).

Aber es gibt auch die ,,gray cat problems*, von denen schon John Goodlad (1991)
gesprochen hat. ,, They never go away; even if they appear to have gone, they al-
ways crawl back® (ebd., 204). Seine grundlegende Hypothese zur Erwartung der
Studierenden wird in verschiedenen Studien zum Lernverhalten dieser etwa in
Schweizer Studiengingen bestitigt. Auch hier ist die Erwartungshaltung ,what
works®“ (Hild 2019; Oser & Oelkers 2001; Ruffo 2010), also wie man lernt, ,rich-
tig* zu unterrichten. Das Lernen im Studium ist darauf im Sinne einer Erwartung
ausgerichtet, nicht jedoch als Praxis. Ein Ergebnis geht dahin, dass Lernen im
Studium nicht dem entspricht, was die Ausbildungsphilosophie vorgibt und was
die Selbstsicht der Dozierenden bestimmt (Miller 2015). Das Lernen der Stu-
dierenden verbindet pragmatisch Anforderungen und Ressourcen. Studienanfor-
derungen wie das ,selbstorganisierte Lernen® beziehen die Studierenden auf die
Schule und nicht auf sich.

Die Ergebnisse einer Studie aus Ziirich sehen im Kern so aus: Die Studierenden
lernen nicht besser, je linger sie studieren (Ruffo 2010). Offenbar steuert das Aus-
bildungsfeld das Lernverhalten, nicht die Philosophie der Ausbildung. Auch wenn
selbstorganisiertes Lernen Thema ist, heifSt das nicht, dass auch selbstorganisiert
gelernt wird und schon gar nicht, dass die entsprechenden Modelle angenom-
men, verinnerlicht und Teil der professionellen Kompetenz werden. Das zentrale
Ergebnis der Studie wird wie folgt formuliert: ,,Ein Zuwachs an Lernkompetenz
wihrend der Ausbildung [ist] bei den befragten Studierenden nicht feststellbar®
(ebd., 195).

Wenn die Ausbildung nichts anderes anbietet, unterscheidet sich das Lernver-
halten zu Beginn des Studiums kaum von dem am Ende. Lernstrategien wie das
Bearbeiten von anspruchsvollen Texten, Metareflexion oder auch das ertragreiche
Sichbewegen in universitiren Lernriumen sind inzwischen ein Thema in der Re-
form der akademischen Lehre, die Erarbeitung von professionellen Lernhaltun-
gen speziell fiir die Belange der Lehrkriftebildung jedoch nicht. Die Erfahrungen
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zeigen, dass Lernen entwickelt werden kann, aber nur wenn dementsprechende
Angebote zur Verfiigung stehen.

Lisst man das Lernfeld unbearbeitet und nimmt, was kommt, dann reagieren
die Studierenden mit ihren Lerngewohnheiten, die nicht nur stabil sind, sondern
sich auch hochgradig unterscheiden. Sie folgen dem eigenen Lernhabitus, der sich
typisieren ldsst. Eine zweite Studie aus Ziirich unterscheidet etwa ,,spontane Gele-
genheitslerner®, die situativ und auf den Anlass hin reagieren, von ,selbstbewuss-
ten Individualisten®, die sich alles zutrauen, oder auch von ,angespannt kalkulie-
renden Lernern®, die alles dafiir tun, die Erwartungen zu erfiillen (Hild 2019).¢
Im Studium fehlt ein ,teaching to reflect (Roters 2012, 279; Hervorhebung im
Original). Die Ausbildung hat trotz des wenig entwickelten Lernverhaltens natiir-
lich Effekte, nur nicht solche, die allzu naiv erwartet werden. Basisiiberzeugungen
fiir die Wahl des Berufs stehen schon vor dem Studium fest und sie werden im
Studium eher bestitigt als widerlegt. Und ein Transfer des Gelernten in Richtung
Berufsfeld lsst sich nicht deswegen erreichen, weil Priifungen bestanden wurden.
Im Ubrigen sind Priifungen auf auffillige Weise bislang kein Forschungsthema,
obwohl sie zentrale Studienerfahrungen darstellen. So ist nicht klar, was Noten
besagen, ob Kompetenzen gepriift werden und wie nachhaltig die in der Priifung
gezeigten Leistungen sind. Auch neue Priifungsformen werden kaum entwickelt
und das digitale Zeitalter scheint in dieser Hinsicht nicht stattzufinden. Aber Fra-
gen wie diese sind unabweisbar: Was lernt man bei einer Klausur, was in der
miindlichen Priifung und was im Multiple-Choice-Test? Und hat das etwas mit
dem spiteren Praxisfeld zu tun?

Die Frage ist, wie weit sich die Ausbildung auf diese Erwartungen der Wirksam-
keit einlassen kann und darf, ohne sich selbst preiszugeben. Sie muss einen Mehr-
wert bieten, der iiber das hinausgeht, was zu Beginn des Studiums an Wissen und
Uberzeugungen schon vorhanden ist. Und das verlangt auch eine Klirung des
Verhiltnisses von Studium und Beruf. Wie kénnen beide Seiten zu ihrem Recht
kommen, wenn sie immer gegeneinander ausgespielt werden?

5 Schweizer Erfahrungen mit Praxisbezug

Verschiedene Versuche der letzten beiden Jahrzehnte, den aufgezeigten Bedingun-
gen zu begegnen, gingen in Richtung einer Verstirkung der Praxisbeziige, etwa
durch Einfiihrung eines Praxissemesters oder durch die Errichtung von Zentren
der Lehrkriftebildung, mit denen das Ausbildungsangebot koordiniert werden
soll. Es scheint sich immer noch um eine Baustelle mit sehr unterschiedlichen
Elementen zu handeln. Das Verhiltnis von Studium und Beruf wird dabei nur

6 Die Typisierung in der Studie bezieht sich auf Bourdieus Konzept der Habitusbildung.
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auf einer sehr abstrakten Ebene reflektiert, was auch fiir die realen Anforderungen
der Berufsausiibung gilt.

In aller Regel wird die Lehrkriftebildung von den Ausbildungsinstitutionen her
gedacht und das erscheint auch ganz natiirlich, weil die Berufsausiibung ja erst
nach dem Studium méglich ist. Das Studium wird mit staatlichen Berechtigun-
gen abgeschlossen und erst sie erméglichen den Zugang zum Berufsfeld. Diese
Logik der Ausbildung erklirt, warum das Theorie-Praxis-Problem in der Lehrkrif-
tebildung so reflexionsmichtig ist. Und auch, wieso Seiteneinsteiger:innen so von
der Ausbildungslogik irritiert sind.”

Die Kompetenz von Lehrkriften ist keine abstrakte Grofle und sie entsteht nicht
einfach in der Ubernahme von Theorien. Die Ausbildung wirkt immer selektiv,
also nur in den Teilen, die die Studierenden als relevant erleben. Man kann daher
nicht einfach vom Studium auf die nachfolgende Praxis schlieffen, das ist lediglich
die Logik der Studienordnung. Die professionelle Kompetenz ist auch nicht das
Ergebnis des Studiums, sondern der praktischen Erfahrungen, die sich mehr oder
weniger gut mit dem Studium verbinden lassen.

Wie gut, ist Sache der Forschung. Aus der Schweiz liegen verschiedene Studien
vor, die darauf eine Antwort geben. Befragt wurden Lehrpersonen im Beruf, die
nach der Ausbildung auch die zweijihrige Berufseingangsphase absolviert haben.
Andere im Beruf titige Gruppen, wie etwa die Schulleiter:innen oder das Kollegi-
um, sind nicht befragt worden (zum Folgenden: Nido u.a. 2012; siche auch Nido
& Trachsler 2015).

Die befragten Berufsanfinger:innen geben an, dass ihre beruflichen Kompe-
tenzen wihrend der Ausbildung an der Pidagogischen Hochschule Ziirich ins-
gesamt in zufriedenstellendem Masse gefordert worden sind. Aus der Sicht der
Absolvent:innen versagt die Hochschule also nicht, erfiillt aber auch lingst nicht
alle Wiinsche und Bediirfnisse, sondern lisst deutliche Liicken erkennen.

Im FEinzelnen lautet die Einschitzung im Blick auf die Ausbildung der
Primarlehrer:innen® insgesamt wie folgt: Die Absolvent:innen erhielten einen gu-
ten Einblick in bestimmte theoretische Konzepte und eine gute Fachkompetenz
in ihren Fichern. Auch in einigen konkret unterrichtsbezogenen Bereichen at-
testieren sie der Hochschule eine gute Kompetenzforderung, so vor allem beim
Unterricht planen, vorbereiten und durchfiihren. Schliefflich fithlen sie sich in
der Reflexion und der Uberpriifung der Qualitit des Unterrichts kompetent ge-
fordert. Daneben zeigen sich einige Bereiche, welche in der Beurteilung deutlich
abfallen. Es sind dies die Elternarbeit, die Zusammenarbeit im Team, der Umgang
mit Vorgesetzten sowie die Funktion, als Klassenlehrer:in titig zu sein.

7 Datfiir gibt es eigene Ratgeber: Bshmann (2011). Es gibt auch Quereinsteiger:innen in Richtung
Waldorfschulen: Keller (2008).
8 Erstes bis sechstes Schuljahr.
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Ein anderes Problem ist der Praxisbezug der Ausbildung, der trotz des guten Ge-
samteindrucks durchaus kontrovers wahrgenommen wird. Einerseits werden die
professionellen Kompetenzen der Dozierenden und der Mentor:innen positiv be-
urteilt, auf der anderen Seite werden dezidierte Verbesserungsvorschlige gemacht,
die insbesondere das Verhiltnis von Praktika und Hochschulseminar zum Gegen-
stand haben. Denn: Was im Praktikum erfahren wird, lisst sich nur zufillig im
Studium aufgreifen und vertiefen.

Auf diese Kritik reagiert ein neues, durchgehend praxisorientiertes Studienkonzept
fir die Ausbildung der Primarlehrkrifte der Pidagogischen Hochschule Ziirich.
Das dreimonatige ,,Quartalspraktikum® wird vor- und nachbereitet, wihrend sie-
ben Wochen weitgehend selbstverantwortlich durchgefiihrt, die Begleitung liegt
in Hinden von Praxislehrkriften und Universititsdozierenden gleichermaflen, die
Literatur der Module ist abgestimmt und die Fragen der Praxiserfahrung generie-
ren Anschlussthemen im letzten Studienabschnitt.

Die grofite Uberraschung der Absolventenbefragung ist die Beschreibung des
Kompetenzzuwachses wihrend der zweijihrigen Berufseingangsphase. In simutli-
chen Kompetenzbereichen ergeben sich signifikante und zum Teil markante Kom-
petenzzuwichse im Verlauf der zweijihrigen Berufseinfithrungsphase. Besonders
grof$ fallen diese aus bei Sicherbeir betreffend Stoff- und Lebrplan, Elternarbeit und
Funktion als Klassenlehrperson ausiiben kinnen. Vergleichsweise gering fallen die
Kompetenzzuwichse bei den theoretischen Konzepten und der eigenen Sozial-
kompetenz sowie der Reflexion des Unterrichts aus. Theorie- und Unterrichtsre-
flexion scheinen im Berufsalltag weniger dringlich zu sein oder es steht dafiir auch
einfach zu wenig Zeit zur Verfiigung. Dieses Ergebnis mag die Ausbildner:innen
und mehr noch die Ausbildungsphilosophie enttiduschen, aber kann eigentlich
nicht iiberraschen, weil die Sprache im Klassenzimmer deutlich eine andere ist als
die Sprache der Ausbildung oder der Priifung. Das bedeutet aber nicht, dass Lehr-
personen ihren Unterricht nicht reflektieren, nur verwenden sie nicht notwendig
die Theoriekonzepte der Ausbildung.’

Die wichtigsten Lernfelder fiir den Aufbau der professionellen Kompetenz waren
der Berufsalltag und so die Ernstfallsituation sowie die Unterstiitzung durch die
Kolleg:innen vor Ort. Der Berufseinstieg gelingt offensichtlich durch den Aufbau
oder die Weitergabe von konkretem Know-How vor Ort — also in der Praxis.
Die Noviz:innen stellen in allen 28 abgefragten Bereichen zum Teil betrichtliche
Zuwichse ihrer beruflichen Kompetenz fest. Das unterstreicht die Bedeutung der
Berufseinstiegsphase und legt eine engere Verbindung von Ausbildung und Be-
rufseinstieg nahe.

9 Noch zwei weitere Ergebnisse sind auffillig. Die Lehrerinnen schitzen ihre beruflichen Kompetenzen
durchgehend hoher ein als ihre minnlichen Kollegen, insbesondere im Blick auf die konkrete
Unterrichtsgestaltung. Wer mit einem héheren Pensum den Berufseinstieg leistet, hat im Blick auf
Kompetenzentwicklung gegeniiber niedrigeren Pensen Vorteile.
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Der Berufseinstieg kennt dabei nicht eine bestimmte und dominante Heraus-
forderung. Vielmehr sind die Menge, die Vielschichtigkeit und auch die Wider-
spriichlichkeit der Aufgaben die Herausforderung, die beim Berufseinstieg tiglich
zu bewiltigen ist. Die Berufsanfinger:innen wissen, dass sie nach Schluss des Stu-
diums einen Rollenwechsel vor sich haben und stellen sich darauf ein.

Wie in verschiedenen anderen Studien, so lautet auch hier der Befund, dass die
wichtigste Unterstiitzung hierbei im persénlichen Gesprich mit erfahrenen Lehr-
kriften erreicht wird. Wo eine Fachbegleitung zur Verfiigung stand, wird diese
Maglichkeit positiv beurteilt, und zwar sowohl im Blick auf die Beziehung als
auch bezogen auf die sachliche Beratung. Auch obligatorische Weiterbildungs-
wochen werden positiv beurteilt, allerdings hat nur etwa die Hilfte der Befragten
solche Wochen wahrnehmen kénnen, einfach, weil nicht gentigend Zeit zur Ver-
fiigung stand. Die Noviz:innen im Beruf erfahren angemessene Unterstiitzung,
aber von Anfang an auch einen massiven Zeitdruck, der ihnen eine hohe Anstren-
gungsbereitschaft abverlangt.

Die berufliche Selbstwirksamkeit von Berufsanfinger:innen ist iiber simtliche ab-
gefragte Aspekte hinweg hoch. Die Arbeitsfreude ist ebenfalls hoch und sie steigt
weiter, wenn die Ficher unterrichtet werden kénnen, die auch studiert wurden.
Die Berufswahlmotive haben auch hier einen klaren Kern: Die angehenden Lehr-
krifte wihlen ihren Beruf, weil sie mit Kindern und Jugendlichen arbeiten wollen.
Dieses zentrale Motiv wird durch die ersten zwei Jahre im Beruf voll bestitigt. Nur
wenige der Befragten haben sich schon ernsthaft Gedanken gemacht, den Beruf
oder die Stelle zu wechseln. 90 Prozent der Befragten raten einer jungen Person,
einen Lehrberuf zu ergreifen.

Die positiven Resultate haben zur Voraussetzung eine — in der Schweiz einphasi-
ge — Ausbildung, die sich ganz auf das Berufsziel einstellen kann. Auflerdem muss
in Rechnung gestellt werden, dass gut die Hilfte der Befragten studienbegleitend
in Schulen als ,,Vikare“ (i. e. Vertretungslehrkrifte) titig sind und so eigenstindig
praktische Erfahrungen sammeln konnten.

Die Resultate besagen nicht, dass sie nicht auch unter anderen Bedingungen erreicht
werden konnen. Fiir die Studierenden ist die Erfahrung des Vorankommens iiber
verschiedene Stationen der Ausbildung mafigebend. Wachsendes berufliches Kénnen
und zunehmende Einsicht sind dabei ausschlaggebend, nicht die sofortige Wirksam-
keit von allem, was studiert wird. Die Verkniipfung des Gelernten ist entscheidend.

6 Fazit

Die Erwartung unmittelbarer Niitzlichkeit der Lehrkrifteausbildung wird vor al-
lem durch den Glauben an die Methoden gestirkt, wihrend es darauf ankommt,
in der Schule iiber Jahre komplexe Lernprozesse zu gestalten, die mit sichtbaren
Fortschritten und nachhaltigen Effekten verbunden sind. Das bewirkt nicht allein
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die Methode, generell gibt es keinen Garanten, sondern nur die Unterstiiczung
durch die schulische Lernkultur, also die Konsekution der Aufgaben und Leistun-
gen, die Bewertung der Lernfortschritte, die Zielkontrolle, den ,Mut zum Dis-
sens“ (Schirer 2023, 89fF.) und die Freude am Vorankommen im Beruf.
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Petra Herzmann und Anke B. Liegmann

Forschendes Lernen in der universitiren
Lehrkriftebildung — Zur Relevanz einer
forschenden Bezugnahme auf Praxis

The aim of this article is to differentiate what is understood by research-based
learning in university teacher education and what demands are associated with
it. In this regard, we distinguish between research-based learning as a format
of higher education didactics on the one hand and research-based learning as a
professionalization offer as well as an associated (structural-theoretical) specific
conception of professionalism on the other. The latter commits the professional-
ization of teachers to the ability to carry out a science-based professional activi-
ty — flanked by a scientifically reflective attitude to be developed. Research-based
learning can be seen as central to this. Taking up the concern of the present
volume, professionalization could therefore be translated as a research-based ref-
erence to professional practice. Especially in times of teacher shortages and the
de-professionalizing (solution) approaches that can be observed in this regard,
this can obviously no longer be taken for granted.

1 Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Konzept

»Was macht den Kern von Hochschulbildung aus? Wie muss Hochschullehre gestaltet
werden, um Studierende fiir Berufe auszubilden, die auf Wissenschaft angewiesen sind,
ihnen zugleich einen Zugang zu der von ihnen gewihlten Fachwissenschaft zu erméglichen
und sie in ihrer Personlichkeitsbildung zu férdern?” (Huber & Reinmann 2019, VII)

Mit diesen Fragen leiten Ludwig Huber und Gabi Reinmann (2019) ihre Dar-
stellung zum Forschenden Lernen ein und machen deutlich, auf welche Fragen
Forschendes Lernen eine Antwort geben kann. Forschendes Lernen wird von ih-
nen dabei als fachiibergreifender (aber fachkulturell zu spezifizierender) Ansatz
zur Gestaltung von Hochschullehre entworfen (ebd., X). Dieser zielt umfassend
auf den zukiinftigen Beruf, den Wissenserwerb und nicht zuletzt die Persénlich-
keitsbildung der Studierenden. Fiir die Lehrkriftebildung stellt sich bereits der
»Zugang zu der [...] Fachwissenschaft“ (ebd.) komplex dar, da mindestens drei
Fachwissenschaften studiert werden: zwei Fachwissenschaften der Unterrichtsfi-
cher, inklusive ihrer Fachdidaktiken, sowie die Bildungswissenschaften (vielfach
als Konglomerat aus Erziehungs-, Sozialwissenschaften und Psychologie). Zudem
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ist fiir Lehramtsstudierende das zukiinftige Berufsfeld vergleichsweise klar um-
grenzt (dhnlich wie in der Medizin), da die Anforderungen an den zukiinftigen
Beruf — etwa oriendert an den KMK-Standards fiir die Bildungswissenschaften
(jiingst 2022): unterrichten, erziechen, beurteilen und innovieren — nahelegen,
Lehrkriftebildung (vor allem) im Hinblick auf die unmittelbare Handlungsfi-
higkeit im schulischen Berufsfeld zu entwerfen. Demgegeniiber wird im oben
angegebenen Zitat gerade die Wissenschaftsbasierung der spiteren Berufstitigkeit
benannt. Auch fiir die Lehrkriftebildung ist in Anspruch zu nehmen, dass an
deren Ende eine Titigkeit steht, die ,,auf Wissenschaft angewiesen ist“ (Huber &
Reinmann 2019, VII). Dariiber hinaus verdient der Aspekt der Personlichkeit in
der Lehrkriftebildung insofern eine besondere Beachtung, als die Figur des ,,ge-
borenen Lehrers® nach wie vor als erstrebenswert gilt, wie etwa Sarah Zorn (2020)
zeigen konnte. In der Forschung nimmt die Suche nach Personlichkeitsmerkma-
len, auf deren Basis ,gute Lehrkrifte bestimmt werden kénnen, aufgrund unein-
deutiger Befunde nur noch eine marginale Rolle ein (Mayr 2014). Gleichwohl
besteht die Gefahr, die (Lehrer:innen-)Persénlichkeit als vergleichsweise stabile
personale Disposition zu betrachten und damit erwerbbare Kompetenzen zu ver-
nachldssigen, was im Diskurs der Lehrkriftebildung kritisch zu diskutieren ist.
Entlang der benannten Ziele explizieren Huber und Reinmann (2019) vier hoch-
schuldidaktische Begriindungslinien (shnlich auch Fichten 2010), die im Folgenden
skizziert werden: Forschendes Lernen ldsst sich (1) bildungstheoretisch begriinden,
insofern Bildung per se als Ziel eines Universititsstudiums gilt (vgl. ebd., 46). Bil-
dung wird dabei als Prozess der Verhiltnissetzung von Selbst und Welt im Sinne einer
ytransformatorische[n] Verarbeitung tiefgreifender Erfahrungen® (ebd., 35) verstan-
den. Eine solche ,,aktive Auseinandersetzung damit [...], wie Wissenschaft betrieben,
wie Erkenntnis gemacht wird“ (ebd., 50) ist auch dem Forschenden Lernen inhirent.
Fir die (2) lerntheoretische Begriindung wird auf den Ansatz des situierten Lernens
und dessen Analogie zum Forschenden Lernen verwiesen: ,,Zu fordern sind Wissen
und Lernen [...] stets kontextualisiert und méglichst entlang authentischer Problem-
stellungen® (ebd., 71). Mit einer Perspektive auf die Effekeivitit von Lernprozessen
bzw. die Anforderungen des Arbeitsmarkts geraten die (3) sogenannten Schliisselqua-
liftkationen in den Fokus. Diese erhalten insbesondere mit dem Bologna-Prozess und
dessen Ausrichtung auf ,Employability” eine verstirkte Aufmerksamkeit und sind
aus kaum einem Modulhandbuch in der Lehrerkriftebildung mehr wegzudenken.
Schliisselqualifikationen sind nicht unabhingig vom fachlichen Lernen zu verstehen,
sondern stellen an die Vermittung fachlicher Inhalte hohe Anspriiche, insofern in
der Aneignung u.a. die Ausbildung von Kreativitit, Problemlsefihigkeit, Ambigu-
itdtstoleranz oder Kommunikationsfahigkeit méglich sein soll. Mit Blick auf das (4)
Selbstverstiindnis der Hochschule fugt sich schliefSlich ein letzter Begriindungszusam-
menhang ein, der die Einheit von Forschung und Lehre betont und damit Forschen-
des Lernen als pridestinierte Vermittlungsform nahezulegen scheint.
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Angesichts dieser vielfiltigen Argumente ist es verwunderlich, dass sich das For-
schende Lernen in den rund 50 Jahren nach der ersten Publikation nicht um-
fassend durchgesetzt hat. Griinde dafiir liegen u.E. weniger darin, dass die Be-
griindungen inhaldich nicht iiberzeugen. Vielmehr kénnte der Aufwuchs der
Studierendenzahlen an deutschen Hochschulen beginnend mit der Bildungsexpan-
sion in den 1970er Jahren eine strukturelle Hiirde darstellen. Forschendes Lernen
erfordert umfangreiche Ressourcen: kleine Lerngruppen, intensive Betreuung usw.
Nichtsdestotrotz wurde in einem grof§ angelegten ,Feldversuch® in den 2000er
Jahren Forschendes Lernen fiir die Lehrkriftebildung (nicht nur, aber vor allem) in
Nordrhein-Westfalen verbindlich fiir alle Lehramtsstudienginge eingefiihrt. Damit
wird eine weitreichende hochschuldidaktische Innovation aus ihrer Sonderstellung
herausgefithrt und im Hinblick auf ihre Gestaltung und Wirkungen prozessbe-
gleitend untersucht (z. B. Drahmann et al. 2018; Herzmann & Liegmann 2018a).
Inwiefern Forschendes Lernen iiber den Ansatz eines hochschulischen Formats hi-
naus spezifisch zur Entwicklung der Professionalitit von angehenden Lehrkriften
beitragen kann, soll im Folgenden erdrtert werden.

2 Forschendes Lernen als Einiibung in eine wissensbasierte
Tatigkeit

Die Entwicklung von einem allgemeinen hochschuldidaktischen Konzept bis hin
zu einem obligatorischen Gestaltungsprinzip fiir ein Praxissemester in der Lehr-
kriftebildung ldsst sich im Rahmen unseres Beitrags nicht nachzeichnen (dazu
z.B. Heinrich & Klewin 2019). Gleichwohl sollen zwei Impulse genannt werden,
die die Implementation Forschenden Lernens in die Lehrkriftebildung nachhaltig
beeinflusst haben bzw. gegenwiirtig noch beeinflussen.

Ein erster Impuls, der zur Wiederbelebung des Forschenden Lernen fiihrte, waren
die Bologna-Reform und im Zuge dieser die im Jahr 2001 verdffentlichten Emp-
Jfehlungen des Wissenschafisrars (Wissenschaftsrat 2001) zur Reform der Lehrkrif-
tebildung. Mit diesen Empfehlungen wurden — basierend auf einer umfassenden
Kritik der seinerzeit vorherrschenden Strukturen und giiltigen Curricula — neun
Leidinien formuliert. Prominent als erste Leitlinie wird die Forderung einer for-
schenden Grundhaltung von Lehrer:innen benannt:

»Hochschulausbildung soll die Haltung forschenden Lernens einiiben und fordern, um die
zukiinftigen Lehrer zu befihigen, ihr Theoriewissen fiir die Analyse und Gestaltung des Be-
rufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtitigkeit nicht wissenschaftsfern,
sondern in einer forschenden Grundhaltung auszuiiben (Wissenschaftsrat 2001, 41).

Die forschende Grundhaltung in diesem Sinne verpflichtet Lehrpersonen demzu-
folge darauf, ihre berufliche Titigkeit als eine grundlegend wissenschaftsbasierte
Titigkeit zu verstehen und zu praktizieren. Im weiteren Verlauf der Umsetzung der

doi.org/10.35468/6127-06



92

Petra Herzmann und Anke B. Liegmann

gestuften Lehramtsstudienginge (in NRW mit dem Lehrerausbildungsgesetz von
2009, in der aktuellen Version: MSW NRW 2023) wird die vom Wissenschaftsrat
skizzierte Haltung forschenden Lernens insofern konkretisiert, als dass das Forschende
Lernen nun als forschende Titigkeit der Studierenden modelliert wird (zur gover-
nancetheoretischen Einordnung dieser Entwicklung Heinrich & Klewin 2019):

,Dies [die Vorbereitung auf das Praxissemester, Anm.d. V] erfolgt insbesondere durch
unmittelbar auf das Praxissemester bezogene Seminare [...], die die Studierenden zur
Planung, Durchfithrung und Auswertung von erziechungswissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Studien- und Unterrichtsprojekten’ befihigen® (MSW 2010, 7).

Nach einer landesweiten Evaluation des Praxissemesters (Gobel u.a. 2016) wird
dann das Forschende Lernen in einer Zusatzvereinbarung (MSW 2016) noch ein-
mal spezifischer gefasst:

~Forschendes Lernen im Praxissemester meint einen theorie- und methodengeleiteten
Zugang zum Berufsfeld Schule [...] auf Basis geplanter Befragungen, Beobachtungen,
Fallbeschreibungen, Materialanalysen etc.” (MSW 2016, 2f.).

Eine dhnlich weitgehende curriculare Verpflichtung auf das Forschende Lernen in
Studiengiingen abseits des Lehramts gibt es unseres Wissens nicht.

Wie das Zitat aus den Empfehlungen des Wissenschaftsrats deutlich macht, ist
die Einiibung in eine ,forschende Grundhaltung® auf die Relationierung von
» Theoriewissen® und , Analyse und Gestaltung des Berufsfeldes“ (Wissenschafts-
rat 2001, 41) gerichtet und wird damit anschlussfihig an curriculare Reformen,
die das Forschende Lernen an Praxisphasen des Lehramtsstudiums binden — was
allein aus der Programmatik des Forschenden Lernens sensu Huber (2009) nicht
ohne weiteres abgeleitet werden kann.

Mit dieser Integration in Praxisphasen ist der zweite Impuls, der den Weg des
Forschenden Lernens in der Lehrkriftebildung ebnet, verbunden: Forschendes
Lernen wird im ,neuen® Praxissemester in NRW (und anderen Bundeslindern,
vgl. Weyland & Wittmann 2015) insofern verpflichtend fiir alle Lehramtsstudie-
renden, als sog. Studienprojekte (studentische Forschungsarbeiten) durchgefiihre
werden miissen, die ,auf die Entwicklung einer Forschenden Lernhaltung der
Studierenden® (MSW NRW 2010, 3) zielen. Was mit Forschender Lernbaltung im
Unterschied zur Forschenden Grundhaltung des Wissenschaftsrats (2001) gemeint
ist, bleibt definitorisch offen.

Dieser umfassenden Implementation Forschenden Lernens im Praxissemester vo-
rausgehend, gab es punktuelle Erfahrungen an einigen Universititen in NRW,
z.B. in Dortmund (Schneider & Wildt 2007) und in Aachen (Boelhauve 2005).

1 Mit der Modifikation der Rahmenkonzeption (MSW 2016) wird durch eine begriffliche Schirfung
(von ,Studien — und Unterrichtsprojekt® in ,Studienprojekt) die Forschungsorientierung noch
einmal unterstrichen.
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Letztere Hochschule hat in einem Modellversuch (1999-2002) das Forschende

Lernen in das Orientierungspraktikum des Lehramtsstudiums integriert (Boel-

hauve 2005). Insgesamt etablieren sich in der hochschulischen Lehrkriftebildung

also zwei unterschiedliche Formen des Forschenden Lernens:

(1) Forschungswerkstitten, z. B. in Oldenburg (Fichten et al. 2003) und im Mas-
terstudium in Hamburg (Hinzke & Paseka 2021) und

(2) Forschendes Lernen in Praxisphasen, z. B. fiir das Orientierungspraktikum in
Nordrhein-Westfalen (Boelhauve 2005) und im masterbezogenen Praxisse-
mester in NRW.

Darauf bezugnehmend wird die Implementation des Forschenden Lernens in die
Lehrkriftebildung im Wesentlichen lerntheoretisch begriindet, da mit der Durch-
fiihrung von Forschungsaktivititen im Praktikum u.a. die Erwartungen verbunden
sind, dass die Studierenden einerseits eine Haltung entwickeln, die sie in ihrem
spiteren Berufsleben befihigt, sich wissenschaftsorientiert mit Schule und Unter-
richt auseinanderzusetzen (Boelhauve 2005, 105) und andererseits ein differenzier-
tes Verstindnis des Verhiltnisses zwischen Theorie und Praxis ausbilden und damit
zu neuen Sichtweisen auf (vor allem aus der eigenen Schulzeit) Bekanntes und eine
Erweiterung ihres (unterrichtlichen) Handlungsspielraums kommen zu kénnen
(ebd.). Diese Erwartungen decken sich weitgehend mit den oben benannten des
Wissenschaftsrats (2001). Zudem wird implizit auf die Vermeidung einer unreflek-
tierten Nachahmung der in der Schule vorgefunden Praxis verwiesen.

Ahnlich wie anderen Konzepten wird dem Forschen Lernen das Potenzial zu-
gesprochen, eine Haltung auszubilden, die die beruflichen Anforderungen, vor
allem das Unterrichten, als auf Wissenschaft angewiesen versteht — wie dies im
einleitenden Zitat von Huber und Reinmann betont wurde (Kap. 1). Zugleich
wird auch deutlich, dass die Einlassung auf das Forschende Lernen immer schon
mit einer Bereitschaft, ,bewusst in Distanz zu sich und seiner Umgebung zu tre-
ten, um in methodisch kontrollierter Form Neues entdecken zu kénnen“ (Boel-
hauve 2005, 105) einhergeht. Diese doppelte Gleichzeitigkeit von Tidtigkeit und
habitueller Orientierung sowie von Voraussetzungen und Zielperspektiven findet
sich auch in der Rahmenkonzeption zum nordrhein-westfilischen Praxissemester:
yAusgangspunkt und Ziel Forschenden Lernens ist eine kritisch-reflexive, prob-
lemorientierte Lern- und Arbeitshaltung® (MSW NRW 2016, 3, Herv.d. V).

3 Forschendes Lernen als (in der Praxis) Forschen lernen

Zur Spezifizierung dessen, was unter Forschung zu verstehen ist, wenn forschend
gelernt wird, existieren unterschiedliche Modelle (z. B. Wissenschaftsrat 2012;
Reinmann 2018; Mieg 2020), die hier nicht im Einzelnen aufgezeigt werden
kénnen. Fiir die Lehrkriftebildung erweist sich der Bezug zu empirischer For-
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schung, den Ludwig Huber in seiner vielzitierten Definition formuliert, an-

schlussfihig.

,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen — von der
Entwicklung der Fragen und Hypothesen tiber die Wahl und Ausfithrung der Methoden
bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit oder in aktiver
Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit) gestalten, erfahren und reflektieren®
(Huber 2009, 11).

So zeigt sich in der Umsetzung Forschenden Lernens in der Lehrkriftebildung
in der Regel ein Anschluss an sozialwissenschaftliche und psychologische For-
schungsmethoden (Drahmann u.a. 2018; Herzmann & Liegmann 2018a, 2018b;
Cammann u.a. 2020; Herzmann & Kénig 2023; kontrir dazu Golus 2017). Viel-
fach wird im Diskurs um das Forschende Lernen jedoch das studentische For-
schen von ,echter®, grundstindiger wissenschaftlicher Forschung abgegrenzt (zur
Einordnung Herzmann u.a. 2021). Diesbeziiglich ist ein von Wolfgang Fichten
(2010) entwickelter Begriindungszusammenhang interessant, der, da im Diskurs
wenig aufgenommen, im Folgenden ausgefiihrt wird.

Die Professionalisierungserwartungen fiir angehende Lehrkrifte formuliert Fichten
(2010) weitgehend vor dem Hintergrund eines strukturtheoretischen Verstindnisses
von Professionalitit, das Lehrkriftehandeln aufgrund von widerspriichlichen Anfor-
derungen als strukturell ,,unsicher, unstabil und nicht planbar® (Fichten 2010, 136)
charakeerisiert. Entscheidungen miissen in Unkenntnis aller etwa die (Unterrichts-)
Situation beeinflussenden Bedingungen getroffen werden und beinhalten daher das
Risiko, (riickblickend) als Fehlentscheidungen eingeschitzt zu werden. Handeln in
nicht standardisierbaren (Unterrichts-)Situationen erfordere also von Lehrkriften
die Fihigkeit, strukturelle Antinomien des Lehrer:innenhandelns zu ,,durchschau-
en® (ebd., 136) und die daraus resultierenden Paradoxien reflexiv zu bearbeiten.
So steht beispielsweise die legitime Forderung nach Differenzierung von Lernge-
legenheiten und individueller Unterstiitzung einzelner Schiiler:innen in einem
Spannungsverhiltnis zum Anspruch nach Gleichbehandlung aller Lernenden — also
Vermeidung von (unbegriindeten) Bevorzugungen (Helsper 2021).

Aus dieser strukturtheoretischen Positionierung heraus leitet Fichten (2010) u. a.
die These ab, dass ,[p]rofessionelles Lehrerhandeln und Forschen [...] einander
entsprechende Strukturmerkmale [aufweisen]“ und daher die aktive Beteiligung
an Forschung ,Kompetenzen fiir das spitere professionelle Handeln im Beruf®
(ebd., 139) grundlegen kann. Ahnlich argumentieren Ukley und Groben (2020),
die in sportpidagogischer Perspektive das Forschende Lernen als geeignet angese-
hen, um Kontingenzphinomene (bereits) im Studium zu bearbeiten, etwa indem
Studierende ihre eigene sportkulturelle Einsozialisation reflektieren.
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Diese strukturelle Ahnlichkeit von Forschen und Lehrkriftehandeln zeige sich —
so Fichten (2010) weiter — in den erforderlichen

»2Auswahl- und Zuordnungsleistungen in Form einer Relationierung von Praxisgegeben-
heiten und dazu passenden Theorieangeboten [...], die in dhnlicher Weise bei einem
Forschungsprojekt anfallen und auftreten® (ebd., 139).

In der Bearbeitung eines studentischen Forschungsprojektes stehen Studierende
vor der Herausforderung, dass sie ausgehend von einer von ihnen antizipierten
Anforderung (z. B. zu untersuchen, wie Lernende individuelle Forderangebote si-
tuativ annehmen) kliren miissen, auf welche gegenstandsbezogenen Theorien sie
zugreifen mochten, wie eine konkrete Forschungsfrage formuliert wird und wie
diese dann in ein Forschungsdesign umgesetzt werden kann (Herzmann & Konig
2023). Wenn diese Prozesse noch vergleichsweise gut planbar sind, erweist sich
die Situation der Datenerhebung und -auswertung vielfach als offen (Genehmi-
gungen der Eltern werden nicht erteilt oder kommen zu spit, Entscheidung fiir
angemessene Auswertungsverfahren miissen auch pragmatisch getroffen werden
etc.) und tendenziell von Kontingenz beziiglich der nichsten Arbeitsschritte ge-
prigt. Dies gilt insbesondere fiir das Forschende Lernen im Praxissemester, da die
Studierenden erst mit der Zuordnung zu einer Schule ihr Forschungsfeld kennen
lernen und bereits bei der Planung ihres Studienprojekts flexibel im Hinblick etwa
auf die Klassenstufe, in der sie ihr Vorhaben umsetzen mochten, sein miissen.
Studentische Forschung von Lehramtsstudierenden dient im Sinne Fichtens folg-
lich der Professionalisierung fiir ein berufliches Handlunggsfeld, die darin besteht,
dass das ,,Aushalten® von Unsicherheit und nicht im Detail standardisierten For-
schungsverldufen die im spiteren Beruf situativ unplanbaren (Unterrichts-)Hand-
lungen und Entscheidungen (in gewisser Weise) simuliert.

Erginzend sei erwihnt, dass auch die kompetenztheoretische Professionsfor-
schung — auf die Fichten nicht rekurriert — das eigenstindige Durchlaufen eines
Forschungsprozesses im Rahmen studentischer Forschungen betont. Das bereits
benannte Ziel Forschenden Lernens, Unterricht(en) als wissensbasierte Titig-
keit zu erlernen, wird (anders als in der strukturtheoretischen Modellierung der
Kontingenzgewirtigkeit von Unterricht sensu Helsper und Fichten) auf Evidenz-
basierung bezogen: Das eigene Forschen dient auch dem besseren Verstindnis
von (fremden) Forschungsergebnissen mit dem Ziel, diese fiir die eigenen Praxis
nutzbar zu machen (z. B. Cammann u.a. 2020). Beide Argumentationen eint das
Verstindnis piddagogischen Handelns als wissenschaftsbasiert.

Zusammenfassend wird deutlich, dass Forschendes Lernen in der Lehrkriftebil-
dung in den hier angefiithrten Begriindungszusammenhingen und insbesondere
mit Blick auf das eigene Forschen im Praxissemester auf ein zukiinftiges, berufli-
ches Handlungsfeld und die diesbeziigliche lehrer:innenseitige Bewihrung gerich-
tet ist. Dies impliziert einerseits die Akzeptanz und Ausbildung einer forschenden
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Haltung als Teil der eigenen Professionalitit und andererseits die Fihigkeit einer
wissenschaftsbasierten Planung, Gestaltung und Reflexion von Unterricht. Hierin
liegt auch ein wesentlicher Unterschied zum allgemeinen Konzept des Forschen-
den Lernens, in dem das zukiinftige Berufsfeld in Form von abstrakteren Anfor-
derungen der Arbeitswelt entworfen wird.

4 Fazit

Wir haben ordnend deutlich zu machen versucht, dass das Forschende Lernen in
der Phase der universitiren Lehrkriftebildung erstens als hochschuldidaktisches
Format (dhnlich wie z. B. Fallarbeit), zweitens als professionstheoretisch begriinde-
te Anbahnung einer wissenschaftsbasierten Titigkeit sowie einer wissenschaftlich-
reflexiven Haltung angehender Lehrer:innen sowie drittens damit einhergehend
als studentische Forschungsaktivitit (insbesondere im Kontext von Studienpro-
jekten im Praxissemester) verstanden werden kann. Hervorheben méchten wir
abschlieffend erneut, dass (auch) iiber das Forschende Lernen das Aufgabenprofil
von Lehrpersonen als wissenschafisbasiert beschrieben wird und das Forschende
Lernen (im Sinne von Forschen Lernen) einen diesbeziiglichen Méglichkeitsraum
in der universitiren Phase des Lehramtsstudiums darstellt. Auch wenn Wissen-
schaftsorientierung ein grundlegendes Prinzip der universitiren Phase der Leh-
rerkriftebildung darstellt, so gilt dies fiir das Forschende Lernen als eigene For-
schungstitigkeit im Lehramtsstudium nicht durchgingig. Welche Anspriiche an
das Forschende Lernen (anders als an grundstindige Forschung) zu stellen sind
und ob die strukturlogische Nihe zum Forschen (etwa mit der Erwartung, neue
Befunde zu einem wissenschaftlichen Diskurs beitragen zu wollen), den Ansatz
Forschenden Lernens grundlegend in Frage stellt, miisste weitergehend disku-
tiert werden. Der Anspruch im Hinblick auf die (Aus-)Bildung von angehenden
Lehrpersonen als ihre Praxis theorie- und empiriebasiert bzw. reflexiv in Frage
stellende Professionelle wird damit aber nicht aufgehoben. Betont haben wir in
diesem Zusammenhang vielmehr die von Fichten (2010) beschriebene Nihe von
Forschen und Unterrichten, die ilteren Einschitzungen des Lehrer:innenberufs
als ,,Semi-Profession® (zur historischen Entwicklung Horn 2016) eine deutliche
Absage erteilt. Im Hinblick auf die weiteren Phasen der Lehrkriftebildung stellt
sich allerdings auch die Frage, wie Wissenschaftsbasierung und spezifisch das For-
schende Lernen als kritische Befragung der eigenen Praxis anschlussfihig sind.
Hierbei wire zunichst zu bilanzieren, welche Ausbildungselemente der zweiten
Phase Analogien zum Forschenden Lernen aufweisen (z. B. Fallarbeit) und inwie-
weit (und welche) Wissenschaftsbeziige dariiber expliziert und bearbeitet werden
konnen. Davon ausgehend lieffen sich Formate entwickeln, die auf das Forschende
Lernen im Studium aufbauen, z. B. die Analyse von Schiiler:innenriickmeldungen
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zum eigenen Unterricht. Das grundsitzliche ,,doppelte Defizit“ (Dietrich & Faller
2021, 88) des Ausbildungsorts Studienseminar (in NRW: Zentren fiir schulpraki-
sche Lehrerausbildung), der weder ausschlieflich dem Feld der Wissenschaft noch
der Praxis zugeordnet werden kann, kann damit allerdings nicht aufgehoben wer-
den. Insofern lisst sich der Anspruch, Forschendes Lernen (als genuin hochschul-
didaktisches Format) ohne die Reprisentant:innen der Wissenschaft in andere
Ausbildungsphasen zu tibertragen, durchaus kritisch diskutieren.

Die Kritik im Diskurs um Professionalisierung von Lehrer:innen, die das For-
schende Lernen in Anbindung an Praxisphasen als Uberforderung fiir die Stu-
dierenden sieht (z.B. Neuweg 2016; Rothland 2020), macht zu Recht deutlich,
dass es sich um ein anspruchsvolles Vorhaben in der ersten Phase der Lehrkrif-
tebildung handelt. In diesem Sinne wire systematischer als bisher empirisch zu
priifen, welche Wirksamkeit das Forschende Lernen im Hinblick auf die anvisier-
ten Ziele entfaltet: So konnte untersucht werden, inwiefern eine bereits vorhan-
dene (forschende) Haltung von Studierenden eine unabdingbare Voraussetzung
fiir den Aufbau einer (dauerhaften) forschenden Haltung ist (z. B. Artmann u.a.
2013; Liegmann u.a. 2018; Herzmann & Liegmann 2018a, 2020), oder durch
hochschuldidaktische Angebote wihrend der Vorbereitung und Durchfithrung
Forschenden Lernens entwickelt werden kann. Ebenso miisste bezogen auf diese
Entwicklung einer forschenden Haltung geklirt werden, inwiefern sich das For-
schende Lernen im Sinne einer eigenen Forschungstitigkeit gegeniiber anderen
hochschuldidaktischen Formaten, z. B. solchen, die ebenfalls auf situiertes Lernen
zielen (etwa Projektlernen) oder solchen, die die Entwicklung einer analytischen
Perspektive intendieren (z. B. Fallarbeit), als iiberlegen im Hinblick auf die Aus-
bildung einer Wissenschaftsorientierung erweist. Nicht zuletzt wire zu priifen,
ob Lehrkrifte nach (positiven) Erfahrungen Forschenden Lernens im Studium
wissenschaftsbasiert(er) unterrichten.

Die curriculare Verortung in der universitiren Phase der Lehrkriftebildung méch-
ten wir allerdings mit der im pidagogischen Diskurs vielfach anzutreffenden For-
mulierung, dass es auf den Anfang ankomme, argumentativ stiitzen. Gerade vor
dem Hintergrund der gegenwirtig gefiihrten Diskussion um den Lehrkrifteman-
gel und die in diesem Zusammenhang wenig originelle, individuumszentrierte
und kaum strukturelle Problembearbeitung erscheint es uns notwendiger denn je,
auf die wissenschaftliche Basis professionellen Lehrkriftehandelns hinzuweisen.
Bestrebungen, Unterrichtsstunden im Bachelor umfinglich auf das Praxissemes-
ter anzurechnen oder die Masterphase gleich ganz abschaffen zu wollen, lassen
sich eindeutig als (bildungspolitische) Tendenzen einer Deprofessionalisierung
angehender Lehrer:innen interpretieren. Wenn wir Bildung von Kindern und
Jugendlichen aber als gewichtige (gesamt-)gesellschaftliche Aufgabe begreifen,
miissen Lehrpersonen bestméglich darauf vorbereitet werden. Damit darf uni-
versitire Lehrkriftebildung nicht kiirzer, nicht wissenschaftsferner und nicht we-
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niger forschungsorientiert sein als andere berufsfeldbezogene Studienginge (wie
Rechtswissenschaft oder Medizin) auch. Nicht zuletzt das Forschende Lernen ver-
pflichtet die Lehrkriftebildung darauf, am Ziel eines wissenschaftlichen Studiums
festzuhalten.
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Reflexionsschwelle Sprache: Potenziale
Forschenden Lernens fiir angehende

Deutschlehrkrifte

It is an ongoing challenge in teacher education to conceptualize a fruitful syn-
thesis of scientific work and opportunities of active teaching. Students regularly
argue for more of the latter and less of the former, which results in an increas-
ing amount of hands-on experience in the academic curriculum. Framed by
concepts of research-oriented learning, future teachers should not only gather
experiences in teaching but learn how to change perspectives about the learning
objects they teach. This involves the ability to establish an intellectual distance
to one’s own theories and interpretations of teaching situations and learning
topics. Using the example of native-tongue German lessons, we argue that per-
spectives on language are especially informed by subjective everyday theories
that prevent appropriate didactic actions in concrete teaching situations. This
paper argues for the high potentials of linguistic resources in student class-
rooms for science-based descriptions of language as a tool to develop a scientific
attitude towards language teaching.

1 Einleitung

Die Praxisphasen wihrend des Lehramtsstudiums, insbesondere das Praxissemes-
ter, werden im Allgemeinen mit der Hoffnung verbunden, Studierende besser auf
das zukiinftige Berufsleben vorzubereiten. Allerdings werden sie aus wissenschaft-
licher Sicht durchaus kritisch betrachtet, da sie hiufig nicht den gewiinschten
Effeke auf die Professionalisierung von Studierenden haben. Dies scheint insbe-
sondere die Vermittlung eines systematischen Perspektivwechsels im Sinne einer
Fihigkeit zur kritisch-reflexiven Distanznahme zu den subjektiven Alltagstheorien
zu betreffen — trotz wissenschaftlicher Rahmung der Praxiserfahrung durch uni-
versitire Begleitseminare (Heinzel & Krasemann 2020; Kern 2020; Kunze 2017;
Stovesand 2023a). Als hinderlich gelten u.a. alltagstheoretische Vorstellungen
tiber Unterricht und Lernen, aber auch tiber spezifische Gegenstinde des Unter-
richts. Fiir die Professionalisierung von Lehrkriften wird es daher als dringend
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nétig erachtet, rein erfahrungsbasierte und unreflektierte Alltagstheorien und
-iiberzeugungen iiber Unterricht zu bearbeiten.

Was fir Unterricht im Allgemeinen gilt, ist fiir den Deutschunterricht (in der
Primarstufe) noch einmal von besonderer Bedeutung: Hier wird der Gegenstand
stark vom alltiglichen Erfahrungs- und Gebrauchswissen iiber Sprache und
Kommunikation bestimmt. Dieses Wissen miindet oft in ausgeprigte laienlin-
guistische Uberzeugungen, insbesondere zum Verhiltnis von Norm und Varia-
tion, aber auch zum Verhiltnis von gesprochener Sprache und Schrift. Solche
alltagstheoretischen Uberzeugungen stellen fiir angehende Deutschlehrkrifte eine
besondere Reflexionsschwelle (s. u.) dar. In diesem Beitrag wollen wir diese Refle-
xionsschwelle daher am Beispiel von Deutschunterricht und Sprache in den Blick
nehmen und zeigen, wie sie durch eine wissenschaftliche Rahmung iiberwunden
werden kann.

Reflektieren verstehen wir mit Neuweg (2013) als einen aktiven Akt der Distan-
zierung zu einem Gegenstand und des anschlieffenden Nachdenkens tiber ihn.
Um Reflexionsprozesse in Gang zu setzen, muss jedoch die alltigliche Nihe zu
dem Gegenstand iiberwunden werden. Als ,Schwelle® kann dabei der Punkt be-
schrieben werden, den es zu iiberwinden gilt, um in den Modus des Nachdenkens
zu kommen.

Ziel des Beitrags ist es, zum einen Mechanismen der Wirkkraft subjektiver All-
tagstheorien am Beispiel von Sprache zu erldutern — dabei gehen wir auch auf
den Anteil des Deutschunterrichts an der Entstehung solcher Theorien ein — und
zum anderen auf der Grundlage des Forschenden Lernens aufzuzeigen, wie die-
se Theorien durch die Anwendung von wissenschaftlichen Methoden und Be-
schreibungsinstrumenten bearbeitet werden kénnen. So soll exemplarisch gezeigt
werden, wie Studierende des Fachs Deutsch durch die Anwendung linguistischer
Methoden und Beschreibungsinstrumente in universitiren Begleitveranstaltun-
gen auf der Basis ihrer Praxiserfahrungen fiir die besondere Reflexionsschwelle
Sprache und Sprachgebrauch sensibilisiert werden kénnen. Dafiir wird zunichst das
Praxissemester am Standort Bielefeld als Ort des Forschenden Lernens skizziert,
um davon ausgehend die besonderen Chancen zu beschreiben, die eine systema-
tische Distanzierung von den subjektiven Alltagstheorien und -iiberzeugungen in
Bezug auf Sprache und Sprachgebrauch und damit hinsichtlich des Gegenstands
des Deutschunterrichts mit sich bringen kann. Anschliefend wird gezeigt, worin
sich laienlinguistische Alltagstheorien iiber Sprache und Sprachgebrauch, die vor
allem auf Erfahrung basieren, von den Konzepten eines wissenschaftlich fundier-
ten Deutschunterrichts unterscheiden und wie die verschiedenen Vorstellungen
und Uberzeugungen miteinander konfligieren. Abschliefend werden die Poten-
ziale fachsprachlicher Differenzierungen und linguistischer Beschreibungssysteme
fir die Vermittlung einer theoretisch fundierten Sprachdidaktik im Hochschul-
kontext angerissen.
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2 Das Praxissemester — studentische Forschungsgelegenheiten
und unterrichtliches Handeln

Dass das Lehramtsstudium sehr konkret auf ein Berufsziel ausgerichtet ist, ist so
trivial wie folgenreich. Eine Folge ist eine starke Hinwendung zur Handlungs-
praxis und zum Erfahrungslernen sowohl seitens der Studierendenschaft als auch
der Bildungspolitik (vgl. Cramer 2014). Dies fiihrt zur Bildung eines besonderen
Verhiltnisses von Theorie und Praxis. Dies zeigt sich u. a. in der kontinuierlichen
Diskussion aller beteiligten Akteure iiber die Verhiltismifligkeit von Theorie
und Praxis wihrend des Studiums und fithrt mitunter dazu, dass die universiti-
ren Inhalte hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die Professionalisierung angehender
Lehrkrifte in Frage gestellt werden (vgl. Streblow & Brandhorst 2018). Eine Re-
aktion darauf fithrte zu einer bildungspolitisch verordneten Zunahme der Praxis-
phasen wihrend der ersten Phase der Lehramtsausbildung. Zu ihnen gehort das
Praxissemester, das einen mehrmonatigen Aufenthalt in einer Schule als integralen
Bestandteil des Masterstudiums beinhaltet. Jedoch wird das Praxissemester nicht
unreflektiert als professionalisierender Selbstzweck im Sinne eines Mehr an Praxis
durchgefiihrt, sondern hochschuldidaktisch gerahmt, indem die Praxiserfahrung
durch universitire Vorbereitungs-, Begleit- und Reflexionsveranstaltungen einge-
fasst wird (hier am Beispiel der Universitit Bielefeld; vgl. Bielefelder Leitkon-
zept 2011; Klewin u.a. 2022; Schiissler u.a. 2017). Dieser Veranstaltungsrah-
men dient {iberdies dazu, den wissenschaftlichen Anspruch des Praxissemesters
einzuldsen, der sich u.a. in zwei von den Studierenden durchzufithrenden Stu-
dienprojekten manifestiert. Auf diese Weise sollen die Studierenden nicht blof§
als (zukiinftige) Praktiker:innen an Schule und Unterricht partizipieren, sondern
auch als Wissenschaftler:innen auf ihren zukiinftigen Beruf schauen — aus dem
Praxisaufenthalt soll so gleichermaflen ein Feldaufenthalt werden.

Die Universitit Bielefeld greift diese Idee insofern auf, dass das gesamte Praxis-
semester unter das ,Dach des Forschenden Lernens“ (Universitit Bielefeld u.a.
2011, 7) gestellt wird: Die angehenden Lehrkrifte sollen in den Studienprojekten
wissenschaftlich-methodisch titig werden und gleichermaflen die eigene Unter-
richtspraxis in reflexiver Weise (Stichwort: ,reflective practitioner; Schén 1986)
erfahren. Erhofft wird dadurch ein Zuwachs an Professionalitit iiber das Erfah-
rungslernen hinaus (vgl. Klewin u.a. 2022). Unterricht soll in diesem Sinne also
vergegenstindlicht und zum Objekt des Nachdenkens gemacht werden.

Trotz dieses Versuchs einer durchaus gut begriindeten Verzahnung von Theorie
und Praxis zeigen Evaluationen dieses Konzepts, dass das unterrichtliche Handeln
den studentischen Ausgangs- und Zielpunkt der Praxiserfahrung bildet. So wer-
den der Forschungsanteil und im Speziellen die Studienprojekte — verpflichtender
und von der Universitit verantworteter forschender Anteil des Praxissemesters in
Bielefeld — von den Studierenden cher als listige Pflicht empfunden, die unnétige
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Zeitressourcen beansprucht, die fiir eine angestrebte Verbesserung das unterricht-
liche Handeln besser genutzt werden kénnten. Die hochschulseitige Professio-
nalisierungserwartung wird von den Studierenden also eher nicht gesehen oder
zumindest in ihrer Bedeutung als sehr viel geringer eingeschitzt als das eigenstin-
dige Unterrichten.

Neben diesen durchaus affekthaften Einschitzungen der mit den Studienprojekten
verbundenen Forschungsaufgaben lassen sich zusitzlich auch Strategien identifizie-
ren, durch die die Studierenden die listige Pflicht in einen zumindest oberfliachlich
fiir sie sinnvollen Kontext riicken. So zeigt die Untersuchung von Herzmann und
Liegmann (2018), dass ein mafigeblicher Anteil der Studienprojekte im Bereich der
Interventions- und Wirkungsforschung zu verorten ist, was die omniprisente Praxi-
sorientierung hier auch in den Forschungsanteil diffundieren lisst.! Die Ergebnisse
offenbaren, dass die Studierenden das methodische Erforschen von Unterricht und
seinen Gegenstinden in den Dienst der Praxisentwicklung stellen.

Was in den studentischen Forschungsvorhaben offenbar systematisch zu kurz
kommt — obwohl es die grundsitzliche Konstellation des Bielefelder Praxissemes-
ters mit seinem zugrunde liegenden Konzept des Forschenden Lernens durchaus
anbieten wiirde —, ist die Verwendung einer stirker qualitativ-rekonstruktiven
Forschungsweise, die beispielsweise den Vorgang der Distanzierung von Alltags-
theorien in den Mittelpunke riicke. Ein damit einhergehender Perspektivwechsel
kénnte zu neuen Erkenntnissen hinsichtlich des unterrichtlichen Gegenstands
und damit zu anderen Moglichkeiten seiner Vermittlung fithren (Breidenstein
u.a. 2013; Neuweg 2013). Um die epistemischen Potenziale Forschenden Ler-
nens produktiv zu machen, sollte der Fokus dabei einem qualitativ-rekonstruk-
tivem Paradigma entsprechend auf einem Verstehen liegen, das auf einer durch
systematische Verfremdung hervorgerufenen Distanzierung von Unterricht und
seinen Gegenstinden basiert. Dies wiirde eine methodische Abwendung von pra-
xisorientierten und handlungszentrierten Verstehens-, Deutungs- und Wahrneh-
mungsroutinen bedeuten, und der Praxiseinsatz konnte tatsichlich als Feldaufent-
halt im Sinne einer ,insider research® (Coghlan 2019) aufgefasst werden.

3 Epistemische Distanz durch Verfremdung

Worin liegt nun das besondere Potenzial eines forschenden Zugriffs auf Schu-
le und Unterriche? Im Kern geht es dabei um die von Huber (2003, 18) auf-
gestellten und vielzitierten wissenschaftlichen ,Attitiiden® des ,,Suchen[s] und

1 So zeigt beispielsweise eine Befragung der Universitit Miinster, dass die Studierenden vornehmlich
Befragungen und Materialanalysen in ihren Projekten durchfithren, um ihre eigene Praxis zu
reflektieren (vgl. WWU 2020). Fiir eine qualitativ-rekonstruktive Zugangsweise zu diesem Phinomen
der praxisorientierten Rekontextualisierung von Forschungsergebnissen vgl. Stovesand (2023b).
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Finden[s], Problematisieren[s] und Einsehen[s], ,Staunen[s]* und Erfinden[s],
Untersuchen(s] und Darstellen[s]“. Angehende Lehrkrifte sollen also durch den
Einsatz wissenschaftlicher Methoden eine Haltung gegeniiber ihrem spiteren
Handlungsfeld einnehmen, welche sich systematisch von derjenigen unterschei-
det, die vor allem das praktische Vorgehen im Handlungsfeld Schule als Horizont
hat. Im Sinne von Neuweg (2013) geht es also um eine Distanz zum Gegenstand
der Betrachtung. Ziel der distanzierten Haltung ist es, Reflexion auszulésen, wo-
bei das wissenschaftliche ,,Primat des Verstehens® (Dewe u.a. 1992) im Vorder-
grund steht. Hieran wird deutlich, welchen Teil des Forschenden Lernens wir mit
unserem Vorgehen adressieren: Ziel ist es nicht, wissenschaftliche Methodik be-
herrschen zu lernen. Vielmehr soll durch Verfremdung eine distanzierte Haltung
eingenommen werden, durch die ein Wechsel der Perspektive auf den betrachte-
ten Gegenstand moglich wird.

Auch wenn diese Haltungen sehr unterschiedlich attribuiert werden — von ,wis-
senschaftlicher Grundhaltung® (Boelhauve u.a. 2004) bis ,Forschungshabitus®
(Scheid 2020; fiir einen kritischen Uberblick siche Stdvesand 2023b) — so ist allen
ein erkenntnistheoretischer Skeptizismus inhirent, der eine praxiskritische Perspek-
tive ebenso wie ein prinzipielles Infragestellen eigener Annahmen, Theorien, Deu-
tungen und Wahrnehmungen beinhaltet. In der forschungspraktischen Umsetzung
steht zunichst eine irgendwie geartete Vergegenstindlichung dessen, was im Fokus
einer reflexiven beziehungsweise wissenschaftlichen Auseinandersetzung stehen soll.
Der methodologische Archetypus zur Transformation sozialer Phinomene in Daten
ist hier sicherlich das Beobachten und Beschreiben (Hirschauer 2001), um genu-
in fliichtige Ereignisse, wie unterrichtliche Interaktionen, in analysier- und bear-
beitbare Daten zu tiberfiihren. Diese Transformation geschieht einerseits durch die
Ubertragung der Daten in spezifische Formen der Versprachlichung (Protokolle,
Transkriptionen) sowie andererseits durch die systematische Erzeugung einer raum-
zeitlichen Distanzkonfiguration (vom urspriinglich beobachteten sozialen Phino-
men). So sollen die Felderfahrung in Daten und die Teilnahme im Feld in Reflexion
verwandelt werden.

Die Distanz zum Phinomen kann iiber die genannten Ubertragungsmethoden
hinaus auch als kognitive Anforderung an die Forschenden konturiert werden.
Breidenstein u.a. (2013) beschreiben hierzu die ,intellektuelle Distanz* (109) als
aktiven Akt des systematischen Ausschaltens von Vorannahmen, Vorwissen, Deu-
tungs- und Wahrnehmungsroutinen. Diese kognitive Anforderung — zu Bekann-
tem und Allcdglichem eine distanzierte Haltung einzunehmen — stellt im Kontext
des Lehramts eine besondere Herausforderung dar, da die Studierenden nach-
weislich die Handlungsperspektive als zentrales Professionalisierungsmoment fo-
kussieren (s.0.).

Jedoch liegt der besondere Wert einer epistemischen Distanz in der Moglichkeit,
alltagsnahes und damit meist alltagstheoretisches und unreflektiertes Wahrneh-
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men und Verstehen zum Gegenstand der Reflexion zu machen. Das wird vor
allem dann relevant, wenn sich das professionelle Handlungsfeld mit Phinome-
nen des Alltags mischt, iiber die es bereits viele erfahrungsbasierte Vorstellungen
und Uberzeugungen gibt — wie beispielsweise Sprache und Sprachgebrauch. Eine
besondere Hiirde der Vergegenstindlichung entsteht zudem, wenn — wie bei Spra-
che und Sprachgebrauch im Deutschunterricht — das Phinomen, zu dem es Dis-
tanz herzustellen gilt, gleichermafien Gegenstand und Medium der Verfremdung,
Distanzierung und Reflexion ist. Die fiir die wissenschaftliche Auseinanderset-
zung geforderte bewusste Abgrenzung vom ,Alltagsverstand® (Hitzler 1995, 231)
als Deutungsinstrument ist am Gegenstand der Sprache insofern stark voraus-
setzungsreich, als ein Zuriicktreten im Sinne einer metalinguistischen Auseinan-
dersetzung — also ein methodisch hergestelltes Nicht-Verstehen — den sprachlichen
Gebrauch von der linguistischen Analyse trennt.

4 Zur Spezifik des Deutschunterrichts: Die Alltiglichkeit der
Sprache

Die kognitive Anforderung, eine distanzierte Haltung zu Sprache und Sprach-
gebrauch einzunehmen, ist also besonders voraussetzungsreich. Daher eignet sie
sich gut, um die Potenziale von Verfremdung und distanzierter Haltung aufzuzei-
gen, die Grundlage fiir wissenschaftsorientierte didaktische Handlungen abseits
alltagstheoretischer Uberzeugungen bilden konnen. Dazu sollen zunichst einige
strukturelle Besonderheiten der Betrachtung von Sprache des Deutschunterrichts
genannt werden, die ihn im Vergleich zu anderem schulischen Fachunterricht aus-
zeichnen.

Im Deutschunterricht werden fachliches und sprachliches Lernen auf spezielle
Weise miteinander verkniipft; schliefSlich soll hier ein fachliches Lernen nicht nur
durch Sprache stattfinden, wie es in anderen Fichern der Fall ist, sondern auch
iiber Sprache, d.h., Sprache wird zum Gegenstand des Lernens. Dariiber hinaus
handelt es sich bei Sprache um einen Gegenstand, der einen festen Platz im Alltag
hat und auch auflerhalb des Fachunterrichts in stindigem Gebrauch ist. Jedoch
unterscheidet sich der Blick auf Sprache im Deutschunterricht systematisch von
der Alltagsperspektive. Letztere ist vor allem durch die kommunikativen Erfah-
rungen geprigt, die die Sprachbenutzer:innen im allddglichen Umgang mit ihr
machen; Sprechende setzen sich mit Sprache in erster Linie praktisch, d. h. erfah-
rungsnah, auseinander. Im Maximalkontrast dazu steht die erfahrungsdistanzierte
Perspektive der Sprachwissenschaft als wissenschaftlicher Disziplin (Paul 1999).
Deren Aufgabe ist es, sprachliche Erscheinungsformen zum Zweck der Systemati-
sierung in alltagsferne Kategorien und Begriffe zu iibertragen.
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Richtet man nun den Blick auf die Schule, konnen einige der Ziele des Deutsch-
unterrichts, wie sie beispielsweise in den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch
im Primarbereich dargelegt werden, als Versuch einer Vermittlung zwischen diesen
beiden Perspektiven verstanden werden. Beispielhaft fiir die erfahrungsdistanzier-
te Perspektive auf Sprache im Deutschunterricht sei der Grammatikunterricht ge-
nannt, als dessen Absicht die Uberfﬁhrung von grammatischem Kénnen in gram-
matisches Wissen gilt. Allerdings zeigen Videostudien, dass Grammatikunterricht
doch hiufig noch am Einiiben leerer Begrifflichkeiten orientiert ist (Kleinbub
2014). Die erfahrungsbasierte Perspektive auf Sprache kann so kaum durch eine
verstehende distanzierte Perspektive ersetzt werden.

Ein solcher Grammatikunterricht hat einen wesentlichen Anteil daran, dass die
Wahrnehmung von und Auseinandersetzung mit Sprache durch normative Vor-
stellungen von Sprache und einen auf sprachliche Richtigkeit reduzierten Sprach-
begriff geprigt ist (Kern 2019).? Das liegt u.a. daran, dass sich die Konzepte des
Deutschunterrichts — insbesondere des Grammatikunterrichts — am Konstrukt
der Standardsprache orientieren. Dabei handelt es sich um eine ,historisch le-
gitimierte, iiberregionale, miindliche und schriftliche Sprachform der sozialen
Mittel- bzw. Oberschicht® (BuSmann 2002, 648). Standardsprachen werden
im Allgemeinen mit der sprachlichen Norm gleichgesetzt, im Gegensatz zu den
sogenannten Nonstandardvarietiten (zu denen beispielsweise die Dialekte geho-
ren), und Lehrkrifte gelten als ihre wichtigsten Normautorititen (Ammon 2004;
Kern 2020). Historisch gesehen fiihrte erst die Entwicklung einer iiberregionalen
Schriftsprache zum Ausbau der Standardsprache (Elspafy 2005, 63). Der daraus
entstandene ,written language bias“ (Fiehler 2015, 24) prigt bis heute das laien-
hafte sprachliche Normverstindnis in der Gesellschaft und die Sicht auf sprachli-
che Vielfalt generell. Dariiber, dass sich gesprochene Sprache — im Gegensatz zur
geschriebenen — jedoch durch Vielfalt und Varianz auszeichnet, herrscht in Lin-
guistik und Sprachdidaktik seit langem Einigkeit (Fiehler 2015). Entsprechend
werden sprach- und schreibdidaktische Modellierungen kritisiert, die sich in der
Hauptsache an Normen vermeintlich richtigen Sprachgebrauchs orientieren und
dabei die Varianz und Vielfiltigkeit sprachlicher Erscheinungsformen aus dem
Blick verlieren oder sogar negativ bewerten. Erschwerend kommt hinzu, dass ge-
rade Lehramtsstudierende ausgesprochen normkonservativ sind — ohne dass diese
Einstellung unbedingt mit Normkenntnissen korrelieren muss (Davies 2006).

2 Welchen nachhaltigen Anteil der schulische Grammatikunterricht an der Ausprigung dieser Sichtweise
auf Sprache hat, zeigt sich beispielsweise an der aktuellen Debatte iiber geschlechtersensible Sprache,
die mit dem Verweis auf vermeintliche grammatische Richtigkeit gefiihrt wird. Sprachgebrauch und
Sprachgebrauchsnormen, auch unter der Perspektive des Wandels, spielen hier argumentativ keine

Rolle.
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5 Linguistische Methoden als Mittel der Verfremdung und
Distanzierung

Fiir die Anniherung an das oben beschriebene Ziel der Reflexion aus einer Hal-
tung der Distanz kann also weder auf die in der Schule vermittelte erfahrungsfer-
ne noch auf die alltagsgeprigte erfahrungsnahe Perspektive auf Sprache zuriick-
gegriffen werden. Wir schlagen daher vor, den Weg iiber die Verfremdung durch
fachspezifische Methoden der Linguistik zu gehen. Werden diese im Kontext
Forschenden Lernens vermittelt, kénnen sie eine wichtige Rolle fiir die Trans-
formation von beobachtetem Unterrichtsgeschehen in Daten und damit fiir die
Einnahme einer neuen Perspektive auf Sprache und Sprachgebrauch spielen.

Als Fachdisziplin hilt die Linguistik einige Instrumente bereit, um eine Distanz
zum Alltagsgegenstand Sprache und Sprachgebrauch herzustellen, indem sie sie sys-
tematisch verfremdet, beispielsweise durch spezielle Methoden der Verschriftung.
Der oben genannte written language bias, der fir den Schulunterricht so kon-
stitutiv ist, ist der typische Fall einer alltagsnahen Fehlvorstellung von Sprache
und deren Gebrauchslogik — entgegen professionalisiert-differenzierter Vergegen-
standlichung. In der Sprachwissenschaft wird systematisch auf die Eigenlogiken
sprachlicher Miindlichkeit und Schriftlichkeit hingewiesen (vgl.z. B. Koch & Os-
terreicher 2008; Stein 2018). Das erfahrungsnahe und laienlinguistische Inein-
andergreifen von zwei sehr verschiedenen Sprachkonzeptionen und -medialititen
lasst sich auf unterschiedlichen Granularititsstufen der Sprachvermittlung beob-
achten. Wenn beispielsweise beim Schriftsprachunterricht von der Lautorientie-
rung der Schriftsprache ausgegangen wird, also den Schiiler:innen vermittelt wird,
jeder Buchstabe reprisentiere letztlich einen ,Laut® (korrekter, aber nach wie vor
unzureichend, wire hier Phonem), dann basiert diese Didaktisierung mehr auf
einem Alltagsverstindnis des Bezugs von Schriftsprache und gesprochener Spra-
che als auf linguistischer Expertise. Denn, wie Bredel (2016) argumentiert, ist die
Fehlannahme einer ubiquitiren Horbarkeit von Buchstaben bzw. Graphemen Re-
sultat einer schriftkundigen Ex-post-Konzeptualisierung der Schriftsprache und
deren Erwerbs.

Ahnlich zeigt sich ein laienlinguistisches Verstindnis von Sprache in der Orien-
tierung am o. g. Konstrukt Standardsprache, das im Deutschunterricht als Modell
fiur korrekte Sprache dient. Die ausgeprigte Normvorstellung lisst keine Varianz
mehr zu; dialektale oder andere Varietiten spielen dann héchstens noch als (dem
Standard untergeordnete) Folklore eine Rolle. Eine linguistisch informierte Pers-
pektive, hergestellt beispielsweise tiber linguistische Verschriftungsweisen gespro-
chener Sprache (gespriichsanalytische Transkriptionen; vgl. Selting u.a. 2009), auf
die gebrauchsspezifischen Ausprigungen miindlicher Sprache kann hier Abhilfe
schaffen, um dem nicht-gegenstandsadiquatem Abqualifizieren dieser Varianz zu
begegnen. Eine solche deskriptive Herangehensweise emanzipiert Sprache als wis-
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senschaftlichen Gegenstand von der alltagsnahen Normierung. Dies sei im Fol-

genden an zwei Beispielen gezeigt:

(1) Mithilfe phonetischer Transkriptionen ldsst sich veranschaulichen, dass arti-
kulatorische Varianz und kontextuelle Abhingigkeit einzelner Phoneme ent-
gegen der Annahme einer direkten Entsprechung von Buchstabe und Lautie-
rung stehen. So ist beispielsweise bei der Artikulation von Kiiche Aspiration
wahrnehmbar, also ein austretender Luftstrom nach dem Anfangslaut [k].
Aspiration wird von Schreibanfinger:innen oft wahrgenommen und kann
zu Fehlschreibungen wie <Khiiche> fithren. Phonetische Transkriptionen
ermdglichen also eine genaue Abbildung miindlicher Artikulationsprozesse
und liefern somit wichtige Ressourcen fiir Fehlerdiagnostiken.

(2) Gleichermaflen fiihren gesprichsanalytische Transkriptionen zu der Einsicht,
dass syntaktische Variation auf die spezifischen Aufgaben miindlicher Kom-
munikation zugeschnitten ist und nicht pauschal als ,falsch® gewertet werden
kann. Beispielsweise stellt die Auferung die kette die ich hingebracht hab das
war ja seine kette aus Normsicht eine uniibliche syntaktische Konstruktion
dar, da die Konstituente im Vorfeld (das Subjekt die kerte) nicht in die Linear-
strukeur des Satzes integriert ist. In der gesprochenen Sprache ist eine solche
»Herausstellung“ jedoch nicht nur absolut tiblich, sondern auch hochfunk-
tional: Durch sie wird systematisch ein neues (oder wieder aufgegriffenes)
Gesprichsthema eingefiihrt und dieses dabei besonders betont.

Uber die Anwendung wissenschaftlicher Methoden auf im Unterricht beobach-
tete Prozesse und Handlungen — zum Beispiel tiber den Umgang mit Fehlern im
Schriftspracherwerb oder iiber die Vermittlung syntaktischer Normen — kann so
dem written language bias eine empiriesensible Sprachbetrachtung zur Seite ge-
stellt werden, die dem Verfremdungsanspruch wissenschaftlicher Zugriffsformen
gerecht wird. Eine solche fachspezifische Konzeptualisierung des Forschenden
Lernens als disziplinire Vergegenstindlichung des Phinomenbereichs Sprache im
Unterricht birgt das Potenzial, die genannte Reflexionsschwelle zu tiberschreiten
und so hyperstabile Gegenstandsdeutungen aus dem Alltagsverstand herauszulo-
sen und der Reflexion zuginglich zu machen.

6 Fazit

Die Uberwindung von subjektiven Alltagstheorien iiber Unterricht und seine Ge-
genstinde wird als wichtiger Schritt zur Professionalisierung von angehenden Lehr-
kriften aufgefasst. Auf der Grundlage eines Konzepts des Forschenden Lernens, das
entsprechend dem qualitativ-rekonstruktiven Paradigma das Verstehen in den Mit-
telpunke des Interesses riicke, haben wir in diesem Beitrag versucht zu zeigen, wie
die durch die Anwendung wissenschaftlicher Methoden und Beschreibungsinstru-
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mente ausgeloste Verfremdung dabei helfen kann, eine gegenstandsbedingte Refle-
xionsschwelle zu iiberwinden. Der Gegenstand kann so neuen Einblicken zuging-
lich gemacht werden. Gerade das Praxissemester, in dem Studierende regelmifSig
selber Unterricht vorbereiten und durchfiihren, bietet zahlreiche Gelegenheiten, die
Problematik bestimmiter alltagstheoretischer Vorstellungen aufzugreifen und auf die
hier vorgestellte Weise zu transformieren. Damit bietet sich eine spezifische Mog-
lichkeit, das o.g. Theorie-Praxis-Problem zu bearbeiten.

Auch wenn wir unsere Uberlegungen am Beispiel von Deutschunterricht bzw.
sprachdidaktischen Lehrveranstaltungen ausgefiihrt haben, gehen wir davon aus,
dass das Prinzip der systematischen Nutzung basaler wissenschaftlicher Methoden
und Beschreibungsinstrumente im Kontext von Praxiserfahrungen grundsitzlich
einer Professionalisierung von angehenden Lehrkriften dienen kann.
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Das Praxissemester an Grundschulen als Element
der phaseniibergreifenden Professionalisierung
aus der Perspektive der Bildungswissenschaften

The practical semester in the teacher training programmes at the primary level
has a number of special features compared to those at secondary school types.
In addition, there are also specifics to be considered at the study location of
Bielefeld. In the following article, similarities and differences as well as specifics
related to the practical semester will be pointed out. Subsequently, the concept
of research-based learning is located as a cross-phase element in the educational
sciences.

1 Einleitung

Das Praxissemester in der Lehrkriftebildung wird in der Regel sowohl auf kon-
zeptioneller als auch auf Forschungsebene schulstufenunspezifisch betrachtet. Das
an Grundschulen zu absolvierende Praxissemester wird in Bielefeld ebenso von
Studierenden des Lehramts Grundschule (G) wie auch von Studierenden des Stu-
diengangs Grundschule mit integrierter Sonderpidagogik (G/ISP) absolviert. Es
wird wie in den anderen Lehramtsstudiengingen auch durch Vorbereitungsse-
minare der Universitit vorbereitet und wihrend der Praxisphase begleitet. Auch
die formalen modulspezifischen Vorgaben in den Bildungswissenschaften entspre-
chen weitgehend denen aller Lehramtsstudienginge am Studienort Bielefeld. Da-
riiber hinaus weisen die Studienginge G und G/ISP einige Besonderheiten auf,
die im Folgenden aus der Perspektive der Bildungswissenschaften am Standort
Bielefeld aufgezeigt werden. Neben den formalen Anforderungen werden the-
matische Besonderheiten des Lehramtes an Grundschulen herausgearbeitet, die
bezogen auf den strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz als besondere
Herausforderungen fiir das Lehrkriftehandeln bezeichnet werden kénnen. In-
wieweit das Konzept des Forschenden Lernens, das Reflexionsfihigkeit anbahnen
soll, um die Professionalisierung zukiinftiger Lehrkrifte langfristig und nachhaltig
zu unterstiitzen, iiber das Praxissemester hinaus in weiteren Modulen zum Tragen
kommt, wird abschlieflend dargestellt.

doi.org/10.35468/6127-08



114

Birgit Holler-Nowitzki

2 Formale Vorgaben und Besonderheiten am Studienstandort

Bielefeld

Die Ausgestaltung der universitiren Vorbereitung und Begleitung des Praxisse-
mesters fiir das Lehramt Grundschule (G) sowie Grundschule mit ISP (G/ISP) ist,
wie fiir die anderen Lehramtsstudienginge auch, gerahmt durch das Bielefelder
Leitkonzept (2011). Die beiden Anforderungsbereiche wihrend der Praxisphase
an den Schulen, unter anderem die Durchfithrung von zwei Studienprojekten so-
wie von Unterricht im Umfang von 50 bis 70 Stunden,! werden mit dem Ziel der
individuellen Professionalisierung als zukiinftige Lehrkraft unter dem gemeinsa-
men Dach des Forschenden Lernens als konzeptionell verbunden angeschen (vgl.
Klewin 2022). Fiir das Lehramt Grundschule und Grundschule mit ISP werden
neben den Bildungswissenschaften drei Unterrichtsficher studiert, also ein Fach
mehr als in den Lehrimtern fiir weiterfiihrende Schulen mit zwei Fichern. Ein
weiteres Spezifikum ist, dass neben den Bildungswissenschaften auch zwei der drei
Ficher verpflichtend vorgegeben sind, niamlich sprachliche und mathematische
Grundbildung; das dritte Fach (z.B. Sachunterricht, Sport, Kunst/Musik usw.)
ist frei wihlbar.

Wihrend sonderpidagogische Studienginge an anderen Standorten eigenstindige
Studienginge bilden, ist mit der integrierten Sonderpidagogik am Studienstand-
ort Bielefeld zugleich eine Besonderheit angesprochen, die auch das Praxissemester
betrifft: Die Praxisphase zum Praxissemester findet fiir alle Lehramtsstudienginge
der Primarstufe am Studienstandort Bielefeld regulir an Grundschulen statt, fiir
Studierende der Integrierten Sonderpidagogik an Grundschulen mit Gemeinsa-
mem Lernen (GL). Dieses ist insofern eine Besonderheit, als mit dem Studien-
gang der integrierten Sonderpidagogik (G/ISP), im Gegensatz zum Studium der
grundstindigen Sonderpidagogik, Forderschulen als Praxisort nicht in Betracht
kommen. — Leitend fiir den integrierten Studiengang G/ISP war und ist die Uber-
zeugung, Lehrer:innen auszubilden, die sich gleichermaflen fiir die Arbeit mit
allen Schiiler:innen qualifiziert und verantwortlich fithlen. Der Studiengang G/
ISP erméglicht eine Doppelqualifikation fiir beide Lehrimter (vgl. Kottmann &
Miller 2022). Mit der Konzeption und Implementierung der integrierten Son-
derpidagogik an der Fakultit fiir Erzichungswissenschaft der Universitit Biele-
feld und der Akkreditierung 2005 war und ist der Grundgedanke verbunden, die
Sonderpidagogik curricular, institutionell und personell in die Erziehungswissen-
schaft zu integrieren (vgl. Hinsel 2015; Kottmann & Miller 2022).

Das gemeinsame Studium bezieht sich nicht nur auf die universitire Ausbildung:
Neben den universitiren Vorbereitungs- und Begleitseminaren zum Praxissemes-

1 Der Umfang von 50 bis 70 Unterrichtsstunden bedeutet nicht, dass die Studierenden jeweils ganze
Stunden unterrichten, sondern beispielsweise auch innerhalb einer Stunde einzelne Elemente
iibernehmen.
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ter werden auch die begleitenden Veranstaltungen der Zentren fiir schulpraktische
Lehramtsausbildung (ZfsL) im Grundschulseminar gemeinsam besucht. Inhalts-
bereiche in den Bildungswissenschaften wie Klassenfiihrung, Umgang mit Hete-
rogenitit und Differenzierung, Chancengleichheit, schiilerorientierter Unterricht
und individuelle Férderung sind fiir die Studierenden beider Lehrimter zentral.
Unter der bildungspolitischen Perspektive von Inklusion hat sich gerade der
Grundschulbereich in den letzten Jahren mit dem Ziel des gemeinsamen Unter-
richtens aller Kinder weiterentwickelt (vgl. Klemm 2015).

Fiir die universitire Ausgestaltung des Praxissemesters an Grundschulen ist das
Konzept des Forschenden Lernens entsprechend dem Bielefelder Leitkonzept
(2011) zentral. Insofern, als mit dem Konzept eine Theorie-Praxis-Reflexion ver-
bunden ist, kann es als ein Element der (studien-)phaseniibergreifendenden Pro-
fessionalisierung angesehen werden, da es in weiteren reguliren Praxisphasen und
dazugehorigen Studienelementen der entsprechenden Module ebenso verankert
ist (siehe unten).

Die Bedeutung des Forschenden Lernens im Praxissemester korrespondiert mit
dem von der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedeten Kompetenzpro-
fil fir die Primarstufe. In ihm wird als Aufgabe der Studienabsolvent:innen aus-
driicklich formuliert:

,»Die Studienabsolventinnen und -absolventen haben den Auftrag der Grundschule, Bil-
dung grundzulegen, theoretisch-systematisch und forschungsorientiert erschlossen, an-
wendungsorientiert erprobt und wissenschaftsbasiert reflektiert” (KMK 2019/2008, 64).

Inhaltlich wird die Aufgabe mit dem Selbstverstindnis der Studierenden im Pra-
xissemester beschrieben: ,,Sie verstehen sich als Vermittler zwischen den Bildungs-
anspriichen des Kindes und den gesellschaftlich geltenden Bildungsanforderung®
(ebd.).

Im Folgenden soll daher die Verzahnung zwischen der grundlegenden Bildung
in der Primarstufe (Kap. 3) und dem Konzept des Forschenden Lernens (Kap. 4)
verdeutlicht werden.

3 Zielperspektiven und Leitvorstellungen fiir das Lehramt
Grundschule (GS bzw. GS/ISP) als Grundlage fiir das

Praxissemester

3.1 Grundlegende Bildung in der Primarstufe fiir alle Kinder

Der Auftrag der Institution Grundschule wird zeitiiberdauernd mit dem Termi-
nus Grundlegende Bildung bezeichnet, trotz unterschiedlicher Deutungen und Va-
riationen (vgl. Miller 2022; Vogt 2019). Miller (2022, 25) stellt in Anlehnung an
Einsiedler (2014) vier Charakteristika als konstitutiv fiir grundlegende Bildung
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heraus: ,1. Gemeinsame Grundbildung fiir alle, 2. Gemeinsamer Grundstock,
3. Beginn der Allgemeinbildung und 4. Stirkung der Personlichkeit®.

Helsper (2022, 57) beschreibt die Herausforderung fiir Grundschullehrkrifte,
»Anschlussfihigkeit zu gestalten, um einen transfamiliiren Bildungsprozess zu
erdffnen”. Im deutschen dreigliedrigen Schulsystem muss zudem Anschlussfi-
higkeit an die weiterfithrenden schulischen Ausbildungsginge hergestellt werden.
Damit besteht die strukturelle Spannung in besonderem Mafle fiir Grundschul-
lehrkrifte, vom Anspruch her eine inklusive Grundschule fiir alle Kinder ohne
Aussonderung vertreten zu wollen und zugleich in ein exkludierendes Schulsys-
tem eingebettet zu sein (vgl. ebd., 66).

Gegeniiber den Lehramtsstudiengingen der Sekundarstufen ergeben sich damit
einige Spezifika fiir die beiden Studienginge der Primarstufe. Im Folgenden sollen
fiir das Praxissemester relevante inhaltliche Aspekte der Arbeit an Grundschulen
aufgezeigt werden, von denen sich zwar einige auch in anderen Schulstufen fin-
den, die jedoch fiir die Grundschule eine spezifische Ausprigung haben.

3.2 Eine Schule fiir alle Kinder

Die Grundschule hatte bereits zur Zeit der Weimarer Republik den Anspruch,
eine Schule fiir alle Kinder zu sein. Dieser Anspruch galt allerdings immer schon
mit Einschrinkungen und Brechungen, z. B. Ausgliederung von Kindern in Hilfs-
und Sonderschulen sowie Segregation in konfessionsgebundene und private Schu-
len (vgl. Stirner u.a. 2019). Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention in Deutschland 2009 und der sich herausbildenden Perspektive von
Inklusion erhohte sich der Anteil von Schiiler:innen mit sonderpidagogischem
Férderbedarf, die an allgemeinbildenden Regelschulen beschult werden. Zu be-
riicksichtigen sind hierbei ausgeprigte linderspezifische Unterschiede (vgl. Klemm
2022). Laut Pressemitteilung des Landesbetriebs ITNRW (400/22 vom 27. Sep-
tember 2022) betrug der Anteil an Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Fér-
derbedarf in Nordrhein-Westfalen (NRW) im Schuljahr 2021/22 7,7 Prozent von
rund 1,9 Millionen Schiiler:innen an allgemeinbildenden Schulen in NRW (ohne
Freie Walddorfschulen und Weiterbildungskollegs). Bezogen auf die Gesamtheit
der Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf entspricht das einer
Inklusionsquote von 44,7 Prozent.”

Schulformspezifisch sind erhebliche Unterschiede zu verzeichnen. So betrigt die
Inklusionsquote in NRW im Schuljahr 2021/22 an Grundschulen 31,3 Prozent.
Der grofite Anteil bei den weiterfiihrenden Schulen liegt bei den Gesamtschulen
mit 34,3 Prozent gegeniiber 13,2 Prozent an den Realschulen und 3,7 Prozent an
Gymnasien (ebd.).

2 Mit der erhéhten Forderquote an inklusiver Beschulung geht allerdings kein gleichzeitiger Riick-
gang der Schiiler:innen an Forderschulen einher (Exklusionsquote): Dieser erhéhte sich im vorher-
gehenden Schuljahr um 2,1 Prozent (ebd.; vgl. auch Goldan & Grosche 2021; Klemm 2015).
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Praxissemesterabsolvierende an Grundschulen treffen damit auf sehr heterogen
zusammengesetzte Schiiler:innenschaften, die zudem an den Einzelschulen stark
variieren. So werden von Beginn an milieubedingte ungleiche Ausgangsbedingun-
gen fiir die Bildungsprozesse der Kinder erzeugt. Dabei stellen die Férderschwer-
punkte Lernen mit rund 40 Prozent und Emotionale und soziale Entwicklung mit
rund 18 Prozent die beiden gréfiten Anteile an Kindern mit Férderbedarf (Klemm
2022). Fiir genau diese beiden Férderschwerpunkte findet die Ausbildung im in-
tegrierten sonderpidagogischen Studiengang der Universitit Bielefeld statt, der
zwar erst im zweiten aufbauenden Master studiert wird, an dem sich aber viele
Studierende bereits im ersten grundstindigen Master orientieren.

Die einzelnen Schulen gehen konzeptionell unterschiedlich mit diesen Kindern
um; z. B. werden einzelne Kinder direke in die Regelklassen eingegliedert und z.T.
stundenmiflig in Fordergruppen oder Einzelférderung ausgegliedert oder auch
ganze Klassen innerhalb des schulischen Regelunterrichts exkludiert. Ein weiterer
Inklusions- bzw. Exklusionsfaktor, der sich z.T. mit den Férderschwerpunkten
iiberschneidet, liegt in besonderen Sprachférdermafinahmen: Hier sind sowohl
erginzende Férderstunden als auch eigens eingerichtete Klassen, hiufig internati-
onale Klassen genannt, zu finden. Die Kategorisierung Kinder mit Migrationshin-
tergrund bzw. Fluchterfahrung hat dabei nachweislich stigmatisierendes Potenzial
(vgl.z.B. Conti 2021). Benachteiligungen und Diskriminierung sowie individu-
elle Forderung und Chancen(un)gleichheit bieten daher vielfiltige Anlisse zur
Reflexion im Praxissemester.

An keiner Schulform ist die professionsbezogene Zielperspektive von Inklusion
im Sinne eines engen, auf die sonderpidagogischen Forderschwerpunkte bezoge-
nen wie auch weiten, auf weitere Faktoren bezogenen Inklusionsbegriffs und einer
stark ausgeprigten Heterogenitit so prisent wie an der Grundschule. Positiv kann
an dieser Stelle vermerkt werden, dass sich in einer Lingsschnittstudie (Lojewski
u.a. 2022) gezeigt hat, dass Studierende der studierten Schulform Grundschule
(Lehramt Grundschule mit und ohne ISP) sowohl vor als auch nach Absolvieren
des Praxissemesters iiber ein groferes padagogisches Interesse und iiber eine posi-
tivere Einstellung zum inklusiven pidagogischen Arbeiten verfiigen als Studieren-
de der anderen beiden Lehramtsformen Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamt-
schule (HRSGe) sowie Gesamtschule und Gymnasium (GymGe).

3.3 Doppelfunktion der Grundschule: dem Kind und der Gesellschaft
verpflichtet

Mit der gesellschaftlichen Funktion der Schule, die nachwachsende Generation in
die Gesellschaft zu integrieren, verbindet sich die Herausforderung zur didaktischen
Anschlussfihigkeit an den individuellen Lernprozess und die Personlichkeitsent-
wicklung. Die Grundschule als Schule fiir alle Kinder wurde damit zugleich als
ykindgemifle Schule konzipiert“ (Heinzel 2019, 277). Themen wie Differenzierung

doi.org/10.35468/6127-08

117



118

Birgit Holler-Nowitzki

und individuelle Forderung, zieldifferentes Lernen, Chancengleichheit, Motivati-
on und Partizipation, Umgang mit Heterogenitit und herausforderndem Verhalten
sind ebenso wie Unterrichtsstdrungen und Teamteaching entsprechende Aufgaben-
felder, mit denen Absolvierende des Praxissemesters unmittelbar konfrontiert sind.
Das Spannungsfeld von Integration in den Klassenverband (in die Gesellschaft)
und individualisiertem Unterricht (Forderung und Kanalisierung der individuel-
len Schullaufbahn) ist daher immer direkt mit dem Handlungsfeld Erziehung und
Persinlichkeitsentwicklung verbunden. Neben den fachlichen und fachdidaktischen
Anteilen gehort entsprechend der Aufbau eines pidagogisch-psychologisch fundier-
ten Wissens zum universitiren Studium (Folling-Albers 2019).

Aus der Perspektive des strukturtheoretischen Professionalisierungsansatzes ist pa-
dagogisches Handeln immer im Spannungsfeld von Gesellschaft und Person an-
gesiedelt, in dem widerspriichliche Handlungsanforderungen konstitutiv fiir das
Lehrer:innenhandeln sind (vgl. Helsper 2010; Herzmann & Koénig 2016). Die-
se werden als Antinomien beschrieben und gelten fiir das Lehrer:innenhandeln
in allen schulischen Lehramtsstudiengingen (Helsper 2010). Fiir die Grund-
schule beschreibt Helsper (2022) zwei Antinomien als typisch: Nihe und Dis-
tanz sowie Qualifikation und Selektion. In diesen Polen widerspriichlicher
Handlungsanforderungen spiegelt sich die Doppelfunktion der gesellschaftli-
chen Beauftragung unmittelbar wider (vgl. auch Félling Albers 2019). Fiir das
Grundschullehrer:innenhandeln ist konstitutiv,

»dass Grundschullehrer*innen in besonderer Weise an das ,Familienkind‘ ankniipfen
miissen und damit in die partikular-individuellen und die diffus-emotionalen Beziige
deutlicher als Lehrer*innen der Sekundarstufen involviert sind. Damit erdffnen sie Kin-
dern erst die Moglichkeitsraume, sich mit der Lehrerposition identifizieren zu kénnen®
(Helsper 2022, 62).

Gerade das Ausbalancieren dieser antinomischen Handlungsanforderungen wird
als wesentliche Begriindung fiir die Notwendigkeit der Reflexionskompetenz von
Lehrkriften angesehen, die durch das Praxissemester angebahnt werden soll (Hel-
sper 2022, 2010; Klewin 2022).

Mit den inhaltlichen sowie pidagogischen Aufgaben und Handlungsfeldern der
Lehrkrifte sind auch organisatorische Besonderheiten fiir den Primarbereich ver-
bunden. Nach wie vor gilt das Klassenlehrer:innenprinzip in Abgrenzung zum
Fachlehrer:innenprinzip an weiterfithrenden Schulen als feste Bezugsgrof3e fiir die
Unterrichtsorganisation an Grundschulen (Holler-Nowitzki 2022). Das bedeu-
tet fiir das Praxissemester die Zuordnung der Studierenden zu einzelnen Klassen
bzw. Klassenlehrer:innen als Mentor:innen. Mit diesem Zuordnungsprinzip wird
zugleich ermoglicht, dass Studierende stirker die individuellen Lernprozesse der
Schiiler:innen verfolgen kénnen. Dieses entspricht der KindgemdfSheit (s.o0.) der
Grundschule.
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Dariiber hinaus gibt es mittlerweile an vielen Grundschulen jahrgangsgemischte
Klassen der Klassenstufen eins bis zwei oder drei, die eine am Kind orientierte
Verweildauer in den Eingangsklassen erméglichen sollen, also dem individuel-
len Lernvermogen der Kinder angepasst sind. Gleichzeitig erhoht sich damit aber
auch noch einmal die Heterogenitit der Schiiler:innenschaft einer Klasse bezogen
auf die Altersspannweite.

Mit der Vielfiltigkeit der Heterogenititsdimensionen hat sich dariiber hinaus auch
das Lehr- und Betreuungspersonal differenziert und erweitert: Neben den Klassen-
und Fachlehrkriften sind sowohl Erzieher:innen als auch Schulbegleiter:innen,
Alltagshelfer:innen und Sozial- oder Sonderpidagog:innen an den Schulen und
in den Klassen keine Seltenheit, so dass sich auch Themenfelder wie multiprofes-
sionelle Kooperation als Reflexionsgegenstinde anbieten bzw. zur Bearbeitung in
Studienprojekten aufgegriffen werden.

Aktuelle Herausforderungen, die sich auch in der universitiren Ausbildung wider-
spiegeln, liegen dariiber hinaus im Bereich des digitalen Lernens und der Medien-
pidagogik. Diese Themenbereiche erlangten unter den schulischen Mafinahmen
im Umgang mit der Corona-Pandemie (unverhoffte) Aktualitit (vgl. Stellungnah-
me der DGfE-Kommission Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe
o.].).

Weitere Herausforderungen beziehen sich aktuell vermehrt auf Kinder mit Fluch-
terfahrungen, die aus anderen kulturellen Kontexten stammen, in der Regel mit
einem nicht-deutschen sprachlichen Hintergrund, z.T. traumatisiert sind und
hiufig als Quereinsteiger:innen von den Grundschulen auch wihrend des Schul-
jahres aufgenommen werden.

Dass die hier dokumentierte Themenvielfalt, die etwa in Studienprojekten aufge-
griffen wird, auch aktuelle Herausforderungen der Grundschulen widerspiegelt,
zeigt sich u.a. in den Studienberichten, die unter den eingeschrinkten Maglich-
keiten der Corona-Pandemie durchgefiihrt wurden (vgl. Holler-Nowitzki u. a. in
diesem Band).

4 Das Konzept des Forschenden Lernens im Praxissemester der
Grundschule

Das Konzept des Forschenden Lernens erméglicht im Praxissemester der Primar-
stufe, aus einer groflen Bandbreite Themen im Rahmen der Bildungswissenschaf-
ten nicht nur in Bezug auf die subjektiv wahrgenommenen Herausforderungen in
der Praxis aufzugreifen, sondern dariiber hinaus auch die Interessen und Anliegen
je nach Studiengangsvariante (G bzw. G/ISP) der Praxissemesterabsolvierenden
zu beriicksichtigen. Entsprechend wird die Wahlméglichkeit des Themas und der
Fragestellung fiir die Durchfithrung der Studienprojekte als zentrales und bedeut-
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sames Merkmal fiir die Theorie-Praxisreflexion angesehen (vgl. Holler-Nowitzki
u.a. 2022). Unter der Zielperspektive, die Theorie-Praxis-Reflexion anzubahnen,
ist mit den unterschiedlichen Formaten im Rahmen des Konzepts des Forschen-
den Lernens die Hoffnung auf die Ausbildung der Reflexionskompetenz verbun-
den. Diese soll der langfristigen Professionalisierung dienlich sein (vgl. Hascher
2012; Rothland & Boecker 2014). Im Nachgang des Praxissemesters sind in den
Bildungswissenschaften zwei unterschiedliche Formate der Theorie-Praxis-Refle-
xion als benotete Priifungsleistungen vorgesehen (vgl. den Beitrag von Holler-
Nowitzki u. a. in diesem Band): a) Studienprojekte in Form einer Hausarbeit (Stu-
dienberichte) sowie b) miindlich vorgetragene Theorie-Praxis-Reflexionen, die im
Rahmen eines Kolloquiums prisentiert werden (sogenannte RPS-Priifungen/Re-
flexionspriifungen im Praxissemester).

In den Studienberichten der Studierenden werden selbststindig durchgefiihrte Stu-
dienprojekte dokumentiert, die ausgehend von einer eigenen Fragestellung, die
sich auf die Praxiserfahrungen der Studierenden im Praxissemester bezieht, for-
schungsmethodisch systematisch, also theoriebezogen und datenbasiert ausgear-
beitet werden. Das Vorbereitungsseminar in den Bildungswissenschaften bereitet
auf die selbststindige Durchfithrung an den Praktikumsschulen forschungsme-
thodisch und bildungswissenschaftlich theoriebezogen vor, flankiert von einem
parallel durchgefiihrten Seminar zum , Lehrer:innenhandeln®. Im Rahmen eines
Begleitseminars zur Praxisphase werden die Studierenden bei der Umsetzung un-
terstiitzt. Konzeptionell werden unterrichtsnahe Forschungsmethoden zur Daten-
erhebung und -auswertung vermittelt, insbesondere Unterrichtsbeobachtungen,
das Forschungstagebuch als Instrument der Feldbeobachtung, Feedback-Bégen,
Formen der miindlichen Befragung usw.

Eine Besonderheit gegeniiber den weiterfithrenden Schulformen bei der Umset-
zung der Studienprojekte ist mit der Zuordnung der Studierenden im Praxisse-
mester verbunden, die dem Klassenlehrer:innenprinzip entspricht (vgl. Holler-
Nowitzki 2022). Diese Zuordnung impliziert in der Regel den durchgingigen
Verbleib in einer Klasse wihrend des schulischen Vormittags, also nahezu ohne
Freistunden, unterbrochen von Pausen, die mitunter mit der Pausenaufsicht,
manchmal auch im Lehrerzimmer, z.T. auch im Klassenraum verbracht werden.
Absprachen fiir die Durchfithrung der Studienprojekte ebenso wie Vor- und
Nachbesprechungen fiir den Unterricht der Studierenden finden hiufig weniger
planmifig als vielmehr nebenbei, in den Pausen, vor dem oder direkt im An-
schluss an den Unterricht statt. Studienprojekee, die forschungsmethodisch auf-
windiger sind, bendtigen hiufiger mehr Absprachen in der Schule. Ebenso wie
vor- und nachbereitende Gespriche zu den Unterrichtsvorhaben sind diese Ab-
sprachen zu den Studienprojekten nur eingeschrinkt wihrend des laufenden Un-
terrichts am Vormittag in einem Klassenverband moglich bzw. auf die individuelle
Unterstiitzungsbereitschaft der beteiligten Lehrkrifte angewiesen. In Bezug auf
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die Unterstiiczung durch die Schule werden daher von den Studierenden weniger
aufwindige Studienprojekte aus pragmatischen Erwigungen favorisiert. Positiv
hervorzuheben ist, dass viele Studierende gerade die Eingebundenheit in den
Klassenverband und den gesamten Schulalltag inklusive Pausenaufsicht, Konfe-
renzen und Elternabende sehr schitzen und positiv wahrnehmen (vgl. ebd.). Die-
se Umstinde begiinstigen methodisch weniger aufwindige Forschungsvorhaben,
entsprechen aber gleichzeitig eher dem Alltag einer Grundschullehrkraft.

Die thematische Bandbreite korrespondiert weitgehend mit den Herausforde-
rungen in der Vermittlung einer grundlegenden Bildung im Spannungsfeld von
dem Kind und der Gesellschaft verpflichter. die Eingewdhnung von Kindern in den
schulischen Alltag, Bezichungsgestaltung und Konflikte, Regeln und Rituale so-
wie Classroom Management, ebenso wie Unterrichtsstorungen, individuelle For-
derung, Differenzierung und vieles mehr.

Das Grundprinzip der Theorie-Praxis-Reflexion wird auch in einem weiteren in
Bildungswissenschaften und einigen Fichern realisierten Priifungssetting zum
Praxissemester, der Reflexionspriifung nach dem Praxissemester (RPS), aufgegrif-
fen. Hierbei werden Erfahrungen bzw. Situationen aus der schulischen Praxis-
phase bildungswissenschaftlich theoriebezogen reflektiert. Es bedarf hier keiner
weiteren Datenerhebung, sondern die Priifung stiitzt sich in der Regel auf eigene
Beobachtungen, berichtete Erfahrungen oder andere subjektive Wahrnehmun-
gen. Die thematische Bandbreite entspricht weitgehend der der Studienprojekte.
In einem kolloquiumsartigen Priifungsformat bietet sich den Studierenden die
Gelegenheit, nach Abschluss der Praxisphase die von ihnen wahrgenommenen
Irritationen aus der schulischen Praxis theoriebasiert (gemeinsam) zu reflektieren.
Wenngleich nur selten die Antinomien nach Helsper direkt thematisiert werden,
lassen sich die aufgegriffenen Fragestellungen hiufig den strukturtheoretischen
Herausforderungen nach Helsper (2022) zuordnen: Der Aufbau einer vertrauens-
vollen Lehrkraft-Schiiler:innen-Bezichung, differenzierte Kenntnisse der familia-
len Verhiltnisse und Mitgefiihl fiir die Note und Sorgen der Schiiler:innen ver-
weisen auf die KindgemdfSheit sowie die wahrgenommenen Rollenanforderungen
als Lehrkraft. Die hier entstehenden, hiufig sehr intensiven Diskussionen sowie
die Riickmeldungen der Studierenden zu diesem Priifungsformat bestitigen bis-
her das als ergiebig erachtete Priifungssetting. Auch empirisch konnte die Ein-
schitzung der Studierenden bestitigt werden (vgl. Ukley & Bergmann 2020).
Neben diesen positiven Riickmeldungen berichten viele Studierende jedoch auch
von einem erhohten Zeit- und Priifungsdruck (Holler-Nowitzki 2022). Die Be-
arbeitungszeit fiir die Studienberichte betrdgt drei Monate; in diese Zeit fallen in
den Bildungswissenschaften auch die RPS-Priifungen. Reflexionsanlisse in den
Bildungswissenschaften ergeben sich fiir beide Formate in allen Unterrichtsfi-
chern und Férderangeboten bis hin zur Pausengestaltung und zu Klassenfahrten.
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Fragestellungen fiir Studienprojekte miissen dabei in der Regel an den schulischen
Kontext angepasst bzw. spezifiziert werden.

5 Das Praxissemester in der Primarstufe als (studien-)
phaseniibergreifendes Element der Professionalisierung

Mit dem Ziel der Professionalisierung soll anhand des Konzepts des Forschenden
Lernens die individuelle Reflexionskompetenz fiir Lehramtsstudierende initiiert
bzw. gefordert werden. Gerade die Wahlfreiheit der Reflexionsanlisse sowohl in
den Studienberichten als auch in den Reflexionspriifungen erméglicht es, Frage-
stellungen aufzugreifen, die an die individuellen Erfahrungen und Priferenzen
ankniipfen, um so die subjektive Wahrnehmung einerseits und die schulischen
Handlungskontexte der Studierenden anderseits zu reflektieren.

Insofern mit dem Konzept des Forschenden Lernens eine Theorie-Praxis-Reflexion
verbunden ist, kann diese als wiederkehrendes Element der phaseniibergreifenden
Professionalisierung verstanden werden: Bereits im Einfithrungsmodul in die Bil-
dungswissenschaften im ersten Semester des Bachelor-Lehramtsstudiengangs wird
eine orientierende Praxisphase durchgefiihrt, zu der es in der Modulbeschreibung
heiflt: ,Das Einfiihrungsseminar bereitet auch auf die Praxisstudie und die dort
angesiedelte Theorie-Praxis-Reflexion vor® (Modulbeschreibung 25-BiWi_1b
Einfiihrungsmodul BiWi).

Die Gemeinsamkeit liegt nicht nur darin, dass es sich um eine (wenn auch kur-
ze) Praxisphase handelt, sondern dass die Modulpriifung in Form einer wissen-
schaftlichen Hausarbeit erbracht wird und eine Theorie-Praxis-Reflexion in Bezug
auf die Inhalte und Kompetenzen des Moduls beinhaltet (vgl. ebd.). Diese wird
entsprechend des Konzepts Forschenden Lernens wissenschaftlich systematisch
angeleitet mit Bezug zu bildungswissenschaftlichen Theorien und anhand der
Forschungsmethode Beobachtung.

Auch in der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie (Modulbeschreibung 25 BiWi-
BPSt Berufsbezogene Praxisstudie) am Ende des BA-Studiums werden durch
Forschendes Lernen im Zusammenspiel von Theorie und Praxis die ersten the-
oriegeleiteten berufsorientierenden Erfahrungen aus der Orientierenden Praxis-
studie mit Eignungsreflexion (Modul 25-BiWil_b Einfithrungsmodul BiWi) ver-
tieft und erweitert. In diesem Sinne reflektieren die Studierenden in einem dem
Ausbildungsstand angemessenen anspruchsvolleren Rahmen erneut ihre eigene
Berufswahlentscheidung und Kompetenzentwicklung vor dem Hintergrund der
Erkundung des Berufsfeldes.

Das Konzept des Forschenden Lernens wird dariiber hinaus auch in weiteren
Modulen des universitiren Lehramtsstudiums G/ISP nach dem Praxissemester
aufgegriffen, in denen wiederum ein Projekt mit Praxisanteil enthalten ist. So
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wird beispielsweise im Modul 25-ISP 2 ,Heterogenitit und Differenz eine au-
Berschulische, zumindest aber auflerunterrichtliche Projektphase absolviert, die
lebensweltbezogene Aspekte bei Schiiler:innen aufgreift, die unter erschwerten
Bedingungen aufwachsen.

Dabei haben sich methodische Zugangsweisen wie das Forschungs- oder Lerntage-
buch als eine vielfiltig nutzbare Grundlage fiir die Datenerhebung herauskristalli-
siert, die zumindest aus der Perspektive der Bildungswissenschaften als eher unauf-
windige und zugleich unterrichtsnahe forschungsmethodische Zuginge die Chance
auch zur spiteren unterrichts- und schulalltagsnahen Reflexion bieten. Zumindest
werden hierin Chancen gesehen, eine wissenschaftsorientierte reflektierende Hal-
tung zu begiinstigen, die fiir die individuelle Professionalisierung als grundlegend an-
gesehen wird. Ankniipfungspunkte fiir die zweite Phase der Lehrer:innenausbildung
(Vorbereitungsdienst) lassen sich in den Leitgedanken des Kerncurriculums fiir die
Lehrer:innenausbildung im Vorbereitungsdienst NRW finden; dort heifSt es:

»Das Kerncurriculum versteht den Erwerb berufsbezogener Kompetenzen als lebenslange
und personalisierte Professionalisierung. [...] Lernen vor dem Hintergrund der eigenen Be-
rufsbiografie setzt voraus, dass LAA [Lehramtsanwirter; B. H.-N.] relevante berufsbezoge-
ne Erfabrungen machen, diese mit Rekurs auf gesicherte fachliche (fach-)didaktische und
pidagogische Beziige reflektieren und bewerten (Kerncurriculum 2021, 5; Hervorh.i. O.).

Inwieweit dieser Leitgedanke dem Konzept Forschenden Lernens tatsichlich ent-
spricht, kann an dieser Stelle nicht beurteilt werden. Und inwieweit die Profes-
sionalisierung tatsichlich gelingt, ist weiteren Evaluationen vorbehalten. Wiin-
schenswert wiren sicherlich weitere Kooperationen und Abstimmungsprozesse
zwischen den beteiligten Institutionen und zwar phaseniibergreifend.
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»Wegen dir kriegen wir keine Murmeln!
Reflexionsanlisse in Studienberichten des
Praxissemesters

The initiation of a reflective capacity is a central aim of research-based learning.
Whether this goal is achieved under the conditions of initiated and graded re-
flection has not yet been the subject of much research. Existing research shows
that the chosen occasion as a starting point for reflection processes already has
potential in terms of professionalisation effects. It can be assumed that there is
evidence of reflection in the study reports, as they document the process and
results of research-based learning. The results of the content analysis of the
study reports in Educational Science from the Corona cohorts show a variety
of occasions that reflect the students’ freedom of choice of topic and question
and suggest a subjective meaning. At the same time, it can be seen that students
predominantly reflect on experiences that relate to the practice of others (for-
eign practice), i. e. that do not relate to their own practice.

1 Einleitung

Das im Titel angefithrte Zitat steht exemplarisch fiir unterschiedliche Reflexi-
onsanlisse, die in Studienberichten (siche unten) beschrieben und in dem vor-
liegenden Beitrag niher untersucht werden. In diesem, von einer Studentin im
Studienbericht wiedergegebenen Zitat formuliert ein Kind in der Primarstufe
seine Sichtweise auf ein Verstirkersystem im Unterricht. Im Studienbericht wird
ersichtlich, dass dies als Anlass fiir ein Studienprojekt genutzt wird. Die Studentin
beschreibt, wie ihre anfingliche Befiirwortung des Systems durch ihre Beobach-
tungen und Auflerungen der Kinder in Skepsis umschligt. Die Skepsis ist Anlass
fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema.

Studienberichte des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen (NRW) sind in Form
einer Hausarbeit dokumentierte studentische Studienprojekte, die im Rahmen
des hochschuldidaktischen Konzeptes des Forschenden Lernens von Studieren-
den als Priifungsleistung verfasst werden (Bielefelder Leitkonzept 2011) und im
Folgenden als Studienberichte bezeichnet werden. Diese entstehen wihrend der
fiinfmonatigen Praxisphase und im Anschluss daran. Die hier vorgestellte Studie
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bezieht sich auf Studienprojekte, die in den Bildungswissenschaften und zwar im
Studiengang der Primarstufe der Universitit Bielefeld erstellt wurden. Die Vorbe-
reitung auf die eigenstindige Durchfiithrung eines Studienprojektes im Rahmen
der Seminarkonzeption soll eine bildungswissenschaftlich vertiefte Auseinander-
setzung mit den von den Studierenden wahrgenommenen Praxiserfahrungen an-
stoflen. Erwartet wird, dass Studierende einen von ihnen selbst gewihlten Aspekt
reflektieren, indem sie ihre Wahrnehmung der schulischen Praxis im Praxisse-
mester forschungsmethodisch angemessen abbilden (Datengrundlage) und einen
geeigneten bildungswissenschaftlichen Gegenstands- bzw. Theoriebezug zur Aus-
einandersetzung nutzen. Die Seminarkonzeption zur Vorbereitung auf die eigen-
stindige Durchfiihrung eines Studienprojektes im Praxissemester wird durch ein
weiteres Seminar zum Lehrer:innenhandeln bildungswissenschaftlich flankiert und
hat zum Ziel, Studierende fiir grundschulrelevante Themen und Anforderungen
des Lehrkriftehandelns im Bereich der Bildungswissenschaften zu sensibilisieren,
indem geeignete Theoriebeziige und eine forschungsmethodisch angemessene
Datenbasis als systematische Reflexionsgrundlage genutzt werden. Die Herausfor-
derungen fiir die Studierenden liegen darin, sowohl die Fragestellung als auch das
methodische Vorgehen parallel zum unterrichdichen Schulalltag zu entwickeln.
Daher zielt die Vorbereitung im Seminar darauf, unterrichtsnahe Themen sowie
auch unterrichtsnahe Datenerhebungsverfahren zu vermitteln, die nicht zu auf-
windig in der Umsetzung sind und ggf. auch in der weiteren Ausbildungs- und
in der beruflichen Phase erneut zum FEinsatz kommen kénnten. Hierdurch soll
zugleich zukunfisorientiert die Chance einer wissenschaftsorientierten Reflexions-
fahigkeit im weiteren Verlauf der Professionalisierung erhéht werden. Thematisch
gehoren z. B. Aspekte des Classroom Managements ebenso dazu wie Differenzie-
rung, Individualisierung, Motivation und Partizipation der Schiiler:innen (vgl.
Holler-Nowitzki & Miller 2017). Je nach inhaltlichem Interesse der Studierenden
werden Fragestellungen aufgegriffen und Moglichkeiten unterrichtsnaher Verfah-
ren der Datenerhebung wie teilnehmende Beobachtung, Interview, Feedback-Bo-
gen, Gruppendiskussionen, Forschungstagebuch sowie die Dokumentenanalyse
vermittelt (ebd., 195). Ausgewertet werden die erhobenen Daten in der Regel
inhaltsanalytisch.

Das Konzept des Forschenden Lernens hat sich als zentrales hochschuldidaki-
sches Konzept lingerer Praxisphasen der Lehrkrifteausbildung in den meisten
Bundeslindern herausgebildet (Weyland & Wittmann 2017), um eine systemati-
sche Distanzierung von der erlebten eigenen und fremden Praxis anzustoffen und
die Reflexionsfihigkeit anzuregen (Hascher 2012; Rothland & Boecker 2014).
In den Evaluationen des Praxissemesters in NRW und auch in weiteren Studien
wird sichtbar, dass das Konzept hiufig auf wenig Akzeptanz bei den Studieren-
den trifft (van Ackeren & Herzig 2016; Fichten & Weyland 2018; fiir Bielefeld:
Lojewski u.a. 2018). Ein méglicher Grund hierfiir ist, dass im Praxissemester
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die Durchfiihrung der Studienprojekte und das Unterrichten hinsichtlich der Be-
wiltigung von Anforderungen konkurrieren (Fichten & Weyland 2018; Koch &
Stiller 2012). Wiahrend Unterrichten als Anforderung in der Sichtweise der Stu-
dierenden unmittelbar einen Zusammenhang zum beruflichen Handeln erzeugt,
wird dieser bei den Studienprojekten im Rahmen des Forschenden Lernens deut-
lich seltener ersichtlich (Klewin & Koch 2017). Hinzu kommt, dass Unterrichten
cher im Modus des Einlassens erfolgen kann, wihrend Forschendes Lernen bei
den Studienprojekten eine Distanzierung vom erlebten beruflichen Handeln er-
fordert (Leonhard & Herzog 2018).

Mit den Studienberichten als verpflichtende benotete Priifungsleistung ist darii-
ber hinaus die angestrebte Reflexion als eine veranlasste anzusehen (Hicker 2017),
was die Frage aufkommen ldsst, inwieweit diese Form der Reflexion professiona-
lisierend wirken kann. Allerdings kann auch nicht im Umkehrschluss gefolgert
werden, dass jede veranlasste Reflexion per se nicht professionalisierend sei (vgl.
Gutzwiller-Helfinger u. a. 2017). Bisherige Forschung zu diesem hochschuldidak-
tischen Zugang zeigt, dass Studienprojekte besonders dann von den Studierenden
als Lerngelegenheit wahrgenommen werden, wenn die thematische und methodi-
sche Ausrichtung selbst festgelegt werden kann (Fast u.a. 2018; Fichten & Wey-
land 2018; Klewin u.a. 2019).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Anlisse die Wahl des The-
mas bestimmen, wenn einerseits die Wahl des Themas freigestellt ist, andererseits
aber die beschriebenen curricularen Anforderungen und Zwinge vorhanden sind
und — dariiber hinaus im vorliegenden Fall — deutliche Einschrinkungen durch
die Corona-Pandemie zu verzeichnen waren.

Trotz inzwischen umfangreicher Forschung zum Forschenden Lernen im Praxis-
semester (z.B. Basten u.a. 2020; Konig u.a. 2018) und auch spezifisch zu den
Studienprojekten (zur forschungsmethodischen Ausrichtung von Studienprojek-
ten: Herzmann & Liegmann 2018) ist iiber Anlisse, die in ein Forschungsthe-
ma und eine Fragestellung iiberfiihrt werden, bislang wenig bekannt. Eine der
wenigen Studien zu diesem Themenkomplex arbeitet zwar subjektive Motive fiir
die Wahl von Themen heraus, bezieht sich aber auf eine deutlich andere theore-
tische Grundlage, so dass die Ergebnisse wenig zu den Ergebnissen dieser Studie
in Bezug gesetzt werden konnen (Heissenberger-Lehofer 2022). In einer zweiten
Studie zu diesem Bereich (Nocon-Stoffers 2018) geht es zwar ebenfalls um das
nordrhein-westfilische Praxissemester; allerdings werden hier die Themen und
nicht die Anlisse fiir die Themenwahl ins Zentrum gestellt. Bei der hier vorlie-
genden Fragestellung liegt der Schwerpunkt nicht auf den Themen oder Motiven,
sondern darauf, welche konkreten Erfahrungen seitens der Studierenden fiir eine
reflexive Auseinandersetzung in Form von Studienprojekten ausgewihlt und wel-
che Begriindungen hierfiir angefithrt werden. Die Darstellung des Anlasses fiir
die Themenwahl in den Studienberichten und deren Begriindung sollen deshalb

doi.org/10.35468/6127-09



»Wegen dir kriegen wir keine Murmeln!

im Fokus dieses Beitrags stehen. Zunichst wird allerdings die Bedeutung von Re-
flexion und Reflexionsanlissen auf theoretischer Basis skizziert und es wird die
Forschungsliicke in diesem Bereich markiert. Daran schliefen sich die Darstel-
lung des methodischen Vorgehens der hier berichteten Untersuchung sowie der
Ergebnisse an. Im Fazit werden mégliche Professionalisierungseffekte in Bezug auf
die gewihlten Anlisse und hochschuldidaktische Implikationen diskutiert.

2 Reflexion und Reflexionsanlisse aus struktur- und
reflexionstheoretischer Perspektive

Die Forderung von Reflexionsfihigkeit bezichungsweise das Bereitstellen von ent-
sprechenden Lerngelegenheiten ist fester Bestandteil der Lehrkriftebildung. So
wie das Forschende Lernen in den letzten Jahren einen Aufschwung erhalten hat,
kann dies seit ca. 30 Jahren auch fiir Reflexion in der Lehrkriftebildung gesagt
werden (Hicker 2022; Neuweg 2021). Neuweg spricht davon, dass Reflexion das
»Gravitationszentrum® der Lehrkriftebildung sei (2021, 360), Hicker von einer
»Reflexionsnorm® (2022, 95), und Cramer plidiert sogar fiir Meta-Reflexivitit
(2020).! Begriindet wird die Forderung nach Reflexion insbesondere durch die
dem Lehrkrifteberuf zugrunde liegende strukturelle Unsicherheit (Herzog 1995).
Da das pidagogische Handeln, folgt man Luhmann und Schorr (1979), nicht
technologisierbar ist, miissen Lehrkrifte jeweils situationsspezifisch handeln und
dies reflektieren, um die eigene Professionalisierung zu unterstiitzen. Die Forde-
rung nach Reflexion ist dabei unabhingig davon, ob Professionalisierung vor dem
Hintergrund des kompetenzorientierten Professionalisierungsansatzes oder dem
der Strukturtheorie gesehen wird (Heinrich u.a. 2019).

Das Forschende Lernen als hochschuldidaktisches Konzept fiir das Praxissemes-
ter erweist sich als anschlussfahig an beide Professionsansitze. Im Weiteren wird
eine strukturtheoretische Einordnung vorgenommen. In diesem Sinne wird pro-
fessionelles Handeln nach Helsper (1996, 2016) nicht wihrend der universitiren
Lehrkriftebildung erworben, sondern stellt einen Transformationsprozess in der
reflexiven Auseinandersetzung mit schulischer Praxis dar. Innerhalb des Studi-
ums kann ersatzweise die Fihigkeit zur reflexiven Bearbeitung schulpidagogischer
Praxis entwickelt werden, indem z.B. an Fillen gearbeitet wird. Mit dem For-
schenden Lernen im Rahmen des Praxissemesters entsteht die Mglichkeit, bereits
wihrend des Studiums im strukturtheoretischen Sinne professionelles Handeln
zu entwickeln. Die Praxis wird dann nicht mehr iiber dokumentierte Fille (Hein-
zel 2021) reprisentiert, sondern selbst erfahren und reflekdiert. Allerdings ist es
nicht die Praxis per se, sondern ein von den Studierenden fiir ihr Studienprojeke

1 Die in letzter Zeit auch kritisch gesehene, sehr umfassende Forderung nach Reflexion (Hicker
2022; Neuweg 2021) kann an dieser Stelle nicht ausgefiihrt werden.
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selbst ausgewihlter Ausschnitt des Erlebten: Ein Thema wird gefunden und eine
Fragestellung entwickelt, der im Studienprojekt forschend lernend nachgegangen
wird. Methodisch fundiert und z.T. fallbezogen wird in einem nichsten Schritt
des Forschenden Lernens lokales Wissen iiber erfahrene eigene oder fremde Praxis
erzeugt und reflektiert. Die methodische Fundierung beim Forschenden Lernen
im Rahmen der Studienprojekte ldsst je nach Fragestellung unterschiedliche Bear-
beitungsweisen zu, sowohl quantitativ als auch qualitativ, kategorienbasiert oder
auch rekonstruktiv. Dies geschieht mit dem Ziel, erlebte Praxis theorie- und da-
tenbasiert aufzukliren und hieraus Ansatzpunkte fiir eine Weiterentwicklung der
Praxis abzuleiten.

Welche Begriindungen in den Studienprojekten aufzufinden sind, die zu der Wahl
des Themas gefiihrt haben, wird in der vorliegenden Studie untersucht. Zur for-
schungsmethodischen Erschliefung wird auf das EDAMA-Modell nach Aeppli
und Létscher (2016) zuriickgegriffen.? Dieses allgemeine Modell scheint fiir die
Erfassung der reflexiven Auseinandersetzung geeignet, weil es, dhnlich wie im
strukturtheoretischen Ansatz, der handlungsentlasteten Reflexion eine besondere
Bedeutung zumisst. Auch wird in dem Modell Reflexion als Prozess verstanden
und weist damit Parallelen zum Forschungsprozess auf (Holler-Nowitzki u.a.
2018, 2021, 2022).

Bezogen auf unsere Forschungsfrage nach dem Anlass der Reflexion beziehen wir
uns in der vorliegenden Studie im Sinne des Modells #u7 auf die Phase des Dar-
stellens, die der Phase des Erlebens folgt (Aeppli & Lotscher 2016). Kennzeichnend
fir die Phase des Darstellens ist, dass der Anlass benannt wird und zugleich ein
reflexives Moment enthilt, in welchem zwei Perspektiven aufeinander bezogen
werden (siche Kap. 3).

In einer ersten Studie der Autorinnen zur Frage, welche Anlisse von Studierenden
fiir eine Auseinandersetzung in Studienprojekten gewihlt werden (Holler-No-
witzki u.a. 2021), zeigte sich, dass sehr unterschiedliche Anlisse herausgearbeitet
werden konnten. In den Studienberichten der Stichprobe aus der ersten Kohorte,
die das Praxissemester absolviert hatte, konnten sowohl allgemeine Irritationen als
Anlass fiir die Wahl des Themas als auch Antinomien, welche sich in der hier vor-
gestellten Studie nicht auffinden lassen, analysiert werden. Dariiber hinaus wurde
auch ein grundsirzliches Erkenntnisinteresse in den Berichten sichtbar (Holler-No-
witzki u.a. 2021). Diese Kategorie lisst sich nochmals aufteilen in ein Erkennt-
nisinteresse, das sich auf die erlebte schulische Praxis (eigene und fremde) richtet,
und eines, in dem sich eher ein allgemeines Interesse widerspiegelt, in dem nur ein

2 Das EDAMA-Modell ist ein nicht hierarchisches Reflexionsmodell. Es umfasst die fiinf Phasen:
Erleben — eine Erfahrung machen (Phase 1), Darstellen — Riickblick (Phase 2), Analysieren —
vertiefte Auseinandersetzung (Phase 3), Mafinahmen entwickeln, planen — Handlungsméglichkeiten
entwickeln, Konsequenzen zichen (Phase 4) und Anwenden — Mafinahmen umsetzen, erproben

(Phase 5).
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diffuser Bezug zur Praxis erkennbar ist. Gerade fiir letzteres haben wir vermutet,
dass der Reflexionsprozess hier weniger ausgeprigt fiir die eigene Professionalisie-
rung genutzt werden kann.

3 Methodisches Vorgehen

Der Ausgangspunkt fiir die hier vorgestellte Studie liegt in der subjektiven Wahr-
nehmung einzelner Aspekte der schulischen Praxis durch die Studierenden. Als
Grundannahme lisst sich formulieren, dass Reflexionsanlisse auf Irritationen in
der subjektiven Wahrnehmung bzw. im Alltagsverstindnis beruhen, die sich als
Diskrepanzen bzw. ,,Nicht-Passen zwischen dem Wahrgenommenen und den ei-
genen Erwartungen widerspiegeln (vgl. Aeppli & Lotscher 2016; Neuweg 2004).
Diese Diskrepanzen kénnen sich auf unterschiedliche Ebenen und Aspekte der
Wahrnehmung einerseits beziehen, andererseits aber auch auf Ziel- und Wertvor-
stellungen und Begriindungszusammenhinge pidagogischen Handelns. Denkbar
ist beispielsweise, dass die Wahrnehmung der erlebten Praxis nicht den eigenen
Zielvorstellungen entspricht oder unerwartete Handlungskonsequenzen beobach-
tet werden.

Es geht im Folgenden daher nicht nur um die konkreten gegenstandsbezogenen
Anlisse, die Studierende fiir die Wahl ihres Themas fiir ihre Studienprojekte ange-
ben, sondern primir um die wahrgenommenen Diskrepanzen, die als Reflexions-
anlass aufgegriffen werden. Eine vertiefte wissenschaftsorientierte Auseinander-
setzung soll tiber den Theoriebezug und die forschungsmethodisch angemessene
Datenbasis zu einer wissenschaftlich begriindeten Deutung der Praxis fithren und
das professionelle Handeln der zukiinftigen Lehrkrifte anregen und ihr Hand-
lungsrepertoire erweitern. Letztendlich sollen damit Ansatzpunkte aufgezeigt wer-
den, um die wahrgenommenen Diskrepanzen zu verringern.

Beschrieben wird dies zumeist in den Einleitungen der Studienprojekte oder bei
der Beschreibung der Fragestellung, so dass wir den Fokus der Untersuchung auf
diese Textpassagen in den Berichten legen. Die Studienberichte wurden inhalts-
analytisch ausgewertet, wobei hierzu im ersten Schritt Kategorien aus der Analyse
der ersten Studie (siche oben) des ersten Jahrgangs (Wintersemester 2014/2015)
der Praxissemesterstudierenden herangezogen wurden (Holler-Nowitzki u.a.
2021). Dariiber hinaus wurden zusitzliche Kategorien induktiv gewonnen. Insge-
samt wurden 16 bildungswissenschaftliche Studienberichte analysiert, die aus den
Praxissemestern im Anschluss an die Vorbereitungskurse der Jahrginge Sommer-
semester 2020 bis Sommersemester 2021 an der Universitit Bielefeld stammen.
Eine Besonderheit dieser Jahrginge liegt darin, dass die Praxisphasen wihrend
der akuten Phasen der Corona-Pandemie und entsprechend unter den Bedin-
gungen des Corona-Schoolings stattfanden (vgl. Fickermann & Edelstein 2021;
Fickermann u.a. 2021).
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War in diesen Zeiten die Durchfithrung reguliren Unterrichts ohnehin nur ein-
geschrinkt méglich (z.B. durch Wechselunterricht oder Notgruppen), so betraf
dieses auch die Beteiligung der Praxissemesterabsolvierenden am Unterrichtsge-
schehen. Zum Teil reduzierte sich ihr Einsatz auf die Erstellung von Arbeitsblit-
tern und die Kontrolle von deren Bearbeitung durch die Schiiler:innen.

Die Studierenden wurden nach Abschluss aller Priifungen gebeten, ihre Studien-
berichte fiir die Analyse zur Verfiigung zu stellen. Es ist anzunehmen, dass ins-
besondere diejenigen dem zugestimmt haben, die eine gute Note fiir ihre Arbeit
erhalten hatten oder die Seminare positiv einschitzten. Im Unterschied zur ersten
Studie wurden die vorbereitenden, begleitenden und nachbereitenden Seminare
alle von derselben bzw. demselben Dozierenden durchgefiihrt, so dass von einem
weitgehend einheitlichen Seminarkonzept auszugehen ist (siche Kap. 1).

Es stellt sich vor dem Hintergrund der dargestellten schwierigen Bedingungen
die Frage, welche Anlisse die Studierenden fiir ihre Studienprojekte aufgreifen.
Anlass wird in dieser Studie im Sinne von Aeppli und Létscher (2016, 88) wie
folgt verstanden:

~Ausgangspunkt einer Reflexion bildet ein auslosender Anlass. Dieser kann daraus beste-
hen, dass Befremden, Verwirrung, Irritationen, Unsicherheit oder Zweifel ausgeldst wer-
den (Dewey, 1910/2009). Es kann aber auch ein Anlass sein, der mit positiven Gefiihlen
wie Uberraschung, Staunen oder Freude einhergeht (Boud et al., 1985) oder Neugierde
auslost (Neuweg, 2004)“ (Aeppli & Lotscher 2016, 88).

Die Beschreibung des Anlasses, von dem angenommen wird, dass Studierende
diesen als Grund fiir die Wahl ihres Themas in ihren Studienberichten berichten,
ist die Grundlage fiir die inhaltsanalytische Auswertung. Im von Aeppli und Lot-
scher entwickelten EDAMA-Modell (2017) stellt die Beschreibung des Anlasses
bzw. Auslosers einen Reflexionsmoment dar. Ein vollstindiger Reflexionsprozess
besteht aus unterschiedlichen Reflexionsmomenten, die fiinf aufeinanderfolgen-
den Phasen zugeordnet werden. Mit Reflexionsmoment ,wird eine Sinneinheit
einer Reflexion bezeichnet, in der reflektierendes Denken zum Ausdruck kommt*
(Aeppli & Lotscher 2017, 160). Dies ist der Fall, wenn in der Textpassage des
Berichts zwei Perspektiven aufeinander bezogen werden (Holler-Nowitzki u.a.
2022), wie z.B.:
— eigene Erwartungen und Beobachtungen in der Praxis, die den eigenen Erwar-
tungen nicht entsprechen, oder
— Erkenntnisse aus analysierter wissenschaftlicher Literatur und davon abwei-
chende Beobachtungen in der Praxis oder
— bisherige beobachtete Praxis und zukiinftig bildungspolitisch erwartete Praxis.

Ist die Bedingung erfiillt, dass zwei Perspektiven aufeinander bezogen werden,
wird eine Textstelle im Studienbericht als Reflexionsmoment codiert. Die Codie-
rung erfolgt auch in solchen Fillen, in denen die beiden Perspektiven nur latent
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sichtbar werden, da dieses nicht als eigene Aufgabenstellung gefordert war. Die
Codierung der entsprechenden Reflexionsmomente bzw. Reflexionsanlisse, die
deduktive Zuordnung zu Reflexionsanlissen aus bisheriger Forschung (z. B. Irri-
tation als Subkategorie des Reflexionsanlasses) und die induktive Bildung neuer
Formen von Reflexionsanlissen nahmen die drei Forscherinnen unabhingig von-
einander vor. Anschlieflend fanden in einem iterativen Prozess die Schirfung der
induktiv gewonnenen Anlisse (Subkategorien des Reflexionsanlasses) und eine
konsensuelle Validierung statt (Gliser-Zikuda 2013, 149).

4 Ergebnisse
4.1 Themen und Bezugspunkte der Studienberichte

Die Studienberichte kénnen wie folgt beschrieben werden:

In vier Studienberichten (03, 08, 09 und 12) werden spezifische Bedingungen der
Corona-Pandemie direkt benannt. In allen Studienberichten bezieht sich die For-
schung auf fremden Unterricht bzw. auf fremde Praxis, nur in zwei Fillen wird ne-
ben der fremden auch die eigene Praxis in den Blick genommen. Methodisch wird
sichtbar, dass iiberwiegend mit der teilnehmenden Beobachtung, Varianten der Be-
fragung/des Interview und dem Forschungstagebuch gearbeitet wurde. Dieses ent-
spricht der Seminarkonzeption (siche oben) insofern, als einerseits Wahlfreiheit im
methodischen Zugang erméglicht wurde, die sich in den unterschiedlichen Verfah-
ren zeigt, andererseits das Angebot unterrichtsnaher Verfahren angenommen wurde.
Thematisch zeigt sich eine Bandbreite grundschultypischer Anforderungen, die
fiir die Bearbeitung in den Studienberichten aufgegriffen wurden: Mit neun
von 16 Fillen liegt der Hauptanteil auf Aspekten des Classroom Managements
(Unterrichtsstorungen, Verstirkersysteme, Kleingruppenarbeit, Klassenrat und
Unterrichtsstrukturierung wie Regeln und Rituale, Wochenplanarbeit). Neben
Leistungsbeurteilung und Bewiltigung des Ubergangs von der Kita in die Grund-
schule sind es vorwiegend Aspekete, die das soziale Miteinander betreffen: Freund-
schaft und Konflikee, soziale Bezichungen unter den Schiiler:innen, Gerechtigkeit
und schulisches Wohlbefinden. Auch beim Classroom Management geht es im
Kern um das geregelte soziale Miteinander in der Schulklasse. Hier lisst sich zu-
sammenfassen, dass die Gestaltung pidagogischer Beziehungen sowohl zwischen
Lehrkriften und Schiiler:innen als auch zwischen Schiiler:innen untereinander
einen besonderen Stellenwert einnimmt.

4.2 Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung

In 13 der 16 analysierten Studienberichte wird der Anlass fiir die Wahl des The-
mas explizit durch die Studierenden beschrieben. Bei drei Studienberichten (12,
13 und 16) konnte der Anlass nur interpretativ erschlossen werden, d. h., es wurde
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keine Textstelle gefunden, in der zwei Perspektiven im Sinne eines veranlassenden
Reflexionsmomentes direkt aufeinander bezogen wurden. Folgende Reflexions-
anlisse, die den jeweiligen Kategorien zugeordnet wurden, aus der ersten Studie
(Holler-Nowitzki u.a. 2021) konnten auch in der vorliegenden Studie identifi-
ziert werden: Diskrepanz/Irritation, beobachtete besondere Herausforderungen durch
verinderte Rahmenbedingungen sowie allgemeines Erkenntnisinteresse. Antinomien
als Anlisse, die als widerspriichliche Anforderungen in der schulischen Praxis for-
muliert werden, konnten in der vorliegenden Studie nicht gefunden werden.
Hinzugekommen sind auffallende Anforderungen, im Zeitverlauf zunehmende Di-
stanzierung von der erlebten Praxis und ungeklirter Umgang mit schwierigen Fiillen
bzw. Situationen.

Zunichst werden die Anlisse erliutert, die auch in der ersten Studie identifiziert
wurden:

Diskrepanzen bzw. Irritation — die fremde Praxis entspricht nicht den eigenen Er-
wartungen: Eine Diskrepanz zwischen dem Erlebten in der Praxis und den vor-
handenen Erwartungen (Studienberichte 04, 06, 08, 09 und 16) zeigt sich zum
Beispiel im folgenden Zitat aus dem Studienbericht 04:

Wiihrend des Wochenplanunterrichts erweckten die Schiiler:innen auf mich hiufig den Ein-
druck, unmotiviert zu sein. Sie dufSerten ihre Unlust verbal, lenkten sich oft gegenseitig ab,
klagten iiber Bauch- und Kopfschmerzen oder legten auffillig viele Toilettenpausen ein. So be-
gann ich mir vermehrt Gedanken tiber die Unterrichtskonzeption zu machen [...]. Auf mich
wirkte die Wochenplanarbeit nach einiger Zeit immer mebr wie ein reines Abarbeiten von
16-Do-Listen. Die Beobachtungen bewegten mich dazu, die Motivation der Schiiler:innen in
Zusammenhang mit der Wochenplanarbeit in den Blick zu nehmen.

Zunichst lisst sich als Irritation erkennen, dass sich der/die Studierende vermehrt
Gedanken macht und offensichtlich weitere Beobachtungen vornimmt: ,,Auf mich
wirkte die Wochenplanarbeit nach einiger Zeit immer mebr wie ein reines Abarbeiten
[...]* Dartiber hinaus verweist diese negativ beschriebene Erfahrung implizit auf die
positiven Erwartungen an die Wochenplanarbeit, welche eigentlich fiir die Kinder
motivierend sein sollte. Das Verhalten der Kinder in dem beobachteten Unterricht
wird seitens der/des Studierenden dahingehend interpretiert, dass dieses didaktische
Vorgehen demotivierend wirke. Hiermit ist implizit die Qualitit des didaktischen
Vorgehens angesprochen, wobei zunichst unklar ist, ob das Vorgehen an sich als
ungeeignet erscheint oder seine Umsetzung mit Problemen behaftet ist. Diese Dis-
krepanz zwischen den beiden Perspektiven ,eigene Erwartungen und ,,beobachtete
Praxis“ fiihrt zu dem Thema Motivation in der Wochenplanarbeit.

Beobachtete besondere Herausforderungen durch verinderte Rahmenbedingungen: Sie
zeigen sich als Anlass, wenn beispielsweise beobachtet wird, dass bestehende Rou-
tinen angesichts neuer Anforderungen nicht mehr greifen und neue Praxen ent-
wickelt werden miissen (Studienbericht 03). Es wird folgender Anlass formuliert:
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Die Herausforderung der Leistungsbeurteilung von Schiilerleistungen ist bereits im reguliiren
schulischen Alltag sehr grofS. In Zeiten der Pandemie mussten die Lebrkrifte die gesamten
didaktischen Vorgehensweisen abstreifen und sich didaktisch und methodisch aufgrund der
digitalen Lebre, des eingeschrinkten Unterrichts und Aufteilung der Klassen im Wechselun-

terricht umorientieren.

Die schulische Herausforderung stellt hier die Leistungsbeurteilung wihrend der
Pandemie dar. Es wird beobachtet, dass etablierte Routinen existieren und diese
nicht mehr anwendbar sind. Hieraus ergibt sich eine Beschiftigung mit neuen
Formen der Leistungsbeurteilung.

Allgemeines Erkenntnisinteresse: Bei diesen Anlissen wird ein Erkenntnisinteresse
bezogen auf die fremde oder eigene Praxis thematisiert (Studienberichte 05, 07,
10, 12, 13, 14); dabei kénnen sowohl der pidagogische Prozess als auch das Er-
gebnis von pidagogischen Mafinahmen im Zentrum stehen. Dementsprechend
kann eine vertiefte Beschiftigung zum Ziel haben, das eigene Wissen zu erwei-
tern, wie folgendes Zitat zum Ausdruck bringt (Studienbericht 10):

Im Rahmen meines Praxissemesters an einer Grundschule des gemeinsamen Lernens konnte
ich die Verkniipfung, also Wochenplanarbeit in einer jabrgangsgemischten Schuleingangspha-
se, beobachten. Dabei war auffillig, wie viel Zeitaufwand in die Gestaltung geflossen sein
muss, damit den Kindern wibrend des Unterrichts ein selbstbestimmtes Arbeiten maglich
gemacht wird. [...] Da ich meine Beobachtungen mitten in einem Schuljahr getiitigt habe,
interessiere ich mich fiir die Beweggriinde zum Einsatz dieser Methode, sowie fiir den Prozess
der Etablierung innerhalb einer Klasse.

Der/die Studierende beobachtet Wochenplanarbeit im jahrgangsgemischten Unter-
richt und sieht den damit verbundenen Anspruch. Die Beobachtungen fiihren dazu,
mehr {iber den Prozess des Gestaltens der Wochenplanarbeit wissen zu wollen.

Anlisse, die in der zweiten Studie hinzugekommen sind, sind folgende:

Auffallende Anforderungen: Dieser Anlass bedeutet, dass durch Beobachtungen in
der Praxis Anforderungen fiir die eigene Lehrkrifterolle sichtbar werden, die nicht
unmittelbar erwartet wurden, aber dennoch fiir die eigene pidagogische Arbeit
mit hoher Bedeutung belegt werden (Studienbericht 01). Dies kommt im folgen-
den Zitat zum Ausdruck:

Ich habe beobachten kinnen, dass es fiir beide Miidchen stets von hober Bedeutung war, die
auftretenden Konflikte zu kliren. Dies empfand ich als beachtenswert. [...] Dabei hatte ich
auch den Blick auf mein persinliches Interagieren mit den Schiilerinnen und Schiiler [sic],
das einerseits intuitiv geschieht, andererseits auf der Basis von wissenschaftlichen Theorien
erfolgt. [...] Daneben ist mir daran gelegen, professionell und empathisch mit auftretenden
Konflikten zwischen den Schiilerinnen und Schiilern umgehen zu kinnen.

Die Anforderung, die hier durch die Beobachtung sichtbar wird, ist, auch fiir die
Gestaltung der sozialen Beziehung der Kinder untereinander verantwortlich zu
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sein. Das Verhalten der Kinder hinsichtlich ihrer Konflikte hat hier eine besonde-
re Aufmerksambkeit fiir dieses Thema erzeugt und zugleich einen Professionalisie-
rungsbedarf markiert.

Im Zeitverlauf zunehmende Distanzierung von der fremden Praxis: Bei diesem An-
lass wird eine sich verindernde Wahrnehmung der beobachteten Praxis thema-
tisiert. Anfinglich werden die Erfahrungen mit der beobachteten Praxis positiv
konnotiert; im Laufe der Zeit wird das Erlebte zunehmend kritischer gesehen.
Die Beschiftigung mit dem Thema soll aus der Perspektive der Studierenden eine
eigene Positionierung zur erlebten Praxis ermoglichen (Studienbericht 02). Das
folgende Zitat zeigt die unterschiedlichen Einschitzungen im Zeitverlauf:

» Wegen dir kriegen wir keine Murmeln!™ Diese und dhnliche Aussagen habe ich in meinem
Praxissemester gehort, als die neue Klassenlehrerin ein positives Verstirkersystem mit Murmeln
eingefiihrt hatte. Am Anfang empfand ich das Vorbaben der Klassenlehrerin als sehr kreativ
und bereichernd. Doch als solche Aussagen der Kinder wie eingangs erwibnt folgten, habe ich
mich gefragt, ob das Verstirkersystem in dem Kontext der richtige Weg sei. Welche Konsequenzen
bringen [sic] womdglich die Einfiihrung eines solches Verstirkersystems noch mit sich?

Die/der Studierende erlebt zunichst das Verstirkersystem positiv. Durch die lin-
gerfristige Beobachtung der Kinder und ihrer Reaktionen auf das Verstirkersys-
tem entstehen Zweifel, die veranlassend fiir das Studienprojeke sind.

Ungeklirter Umgang mit schwierigen Situationen/Fiillen: Dieser Anlass hat seinen
Ausgangspunkt in einer beobachteten Praxis, die problematisch erscheint, bei der
aber nicht sofort erkennbar wird, wie ein angemessenes pidagogisches Handeln
aussechen konnte. Mit der vertieften Beschiftigung soll dann Wissen generiert
werden, welches einen reflektierten und professionellen Umgang mit dhnlichen
Situationen oder Fillen erméglichen soll (Studienberichte 11 und 15). Im Studi-
enbericht 11 wird dieser Anlass an folgendem Zitat sichtbar:

Mein Forschungsanliegen ist aus einer immer wieder im Unterrichtsalltag auftretenden Si-
tuation entstanden, die oft Gespriichsthema zwischen den Lebrkriften war, weil groffe Rat-
losigkeit herrschte, wie mit ibr umgegangen werden sollte. Es geht um einen Schiiler, der im
Unterricht regelmifSig anfing laut zu weinen.

Die/der Studierende beobachtet das immer wieder weinende Kind und sieht zu-
gleich die Hilflosigkeit der professionellen Akteure.

In den hier aufgezeigten Ergebnissen zeigen sich sehr unterschiedliche Anlisse fiir
die Studienprojekte trotz der besonderen Bedingungen der Corona-Pandemie. In
den Anlissen stellen die Studierenden systematisch Beziige zum Erlebten in der
schulpidagogischen Praxis her und beginnen dann den Prozess einer reflexiven
Auseinandersetzung, der sich — idealtypisch gedacht — im Studienbericht abbildet.
Das in den Berichten aufgegriffene Erlebte reicht von einer problematisch wahr-
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genommenen Praxis iiber auffallende Anforderungen in der Praxis bis hin zum in
der Praxis ungeklirten Umgang mit schwierigen Situationen/Fillen.

Dies erfiille die regulire Erwartung entsprechend dem Konzept des Forschenden
Lernens und trigt den unterschiedlichen Wahrnehmungen und schulischen Erfah-
rungen der Studierenden Rechnung. Gleichzeitig erscheint der Forschungszugang
zur fremden Praxis (und nur sehr eingeschrinkt zur eigenen Praxis) als eine Einen-
gung der Perspektive. Wihrend die Untersuchung eigenen Unterrichts bzw. eige-
ner Praxis durch die Pandemie deutlich erschwert war, bleibt offen, warum fiir die
Untersuchung eigener Praxis nicht das Forscher:innentagebuch oder Befragungen
der Schiiler:innen genutzt wurden. Zugleich kénnte der hiufigere Einsatz der Beob-
achtung als Forschungsmethode auch ein Hinweis darauf sein, dass die schulischen
Rahmenbedingungen sensibel von den Studierenden wahrgenommen und solche
Methoden gewihlt wurden, die den Schulalltag nicht oder nur wenig zusitzlich be-
lasten, wie z. B. Interviews oder Erhebungen mit einem Fragebogen. Damit bestitigt
sich einmal mehr, dass Beobachtungen im schulischen Alltag forschungsmethodisch
systematisch nutzbar gemacht werden kénnen und auf diese Art den individuellen
Reflexionsprozess in erwiinschter Weise anstoffen. Da Unterrichtsbeobachtungen
dem Lehrkriftehandeln immanent sind (vgl. de Boer & Reh 2012), kénnte hier
ein Ansatzpunkt fiir eine zukiinftige und nachhaltige Anbahnung einer reflexiven
Auseinandersetzung im Rahmen der Professionalisierung liegen.

Zu beriicksichtigen ist ferner, dass verglichen mit den Praxisphasen an weiter-
fithrenden Schulen auch die Planbarkeit von selbstindig durchgefiihrten Unter-
richtseinheiten im Primarbereich eingeschrinke zu sein scheint (Holler-Nowitzki
2022). Zusitzlich waren unter den Pandemie-Bedingungen planbare Unterrichts-
einheiten weniger méglich oder auch nicht sinnvoll, sei es aus der Uberlegung
heraus, dass der (wenige) Unterricht, wenn er denn stattfand, von der vertrauten
Lehrkraft durchgefiihrt wurde oder aber in Krankheitsfillen vermehrt Vertre-
tungsunterricht stattfand. So lassen sich die hier aufgezeigten Ergebnisse auch
interpretieren als eine Suche der Studierenden nach (regulirem) Unterriche als
Reflexionsanlass. Zumindest deuten die meisten Inhalte auf unterrichtsnahe The-
men hin. Sie kénnen damit auch so gelesen werden, dass Anlisse zur Reflexion
sich authentisch auf den erlebten — also fremden — Unterricht beziehen und somit
trotz einer formalen Veranlassung biografisch — also in Bezug auf eigenes Han-
deln — relevant erscheinen.

5 Diskussion und Fazit

Die vorliegende Studie befasst sich mit der Frage, welche Anlisse Studierende
fur ihre studentischen Forschungsprojekte aufgreifen, wenn ihnen die Wahl des
Themas und der Forschungsmethoden freigestellt ist, es aber zugleich die Ver-
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pflichtung zur Durchfithrung von Studienprojekten gibt, die benotet werden,
also ein Zwang zur Reflexion vorliegt. Fiir die hier untersuchten Kohorten kam
zusitzlich die Corona-Pandemie als Rahmenbedingung hinzu, die vermutlich ein-
schrinkend sowohl hinsichtlich der eigenen Unterrichtsbeteiligung als auch der
thematischen Wahlméglichkeiten fiir die Studienprojekte wirkee.

Die Ergebnisse zeigen verschiedenste Anlisse, die sich sechs Kategorien zuordnen
lassen, sich jedoch auch innerhalb der Kategorien auf 16 unterschiedliche Themen
beziechen. In dieser Hinsicht kann von einer breiten Spanne gesprochen werden.
Die konzeptionelle Zielsetzung — nicht nur der beschriebenen Seminare (Bielefelder
Leitkonzept 2011) —, Studierenden ihre eigenen Relevanzsetzungen innerhalb der
Studienprojekte zu ermoglichen, wurde somit von den Studierenden genutzt.
Hinsichtlich der Perspektive auf Praxis, die jeweils gewihlt wurde, d. h., ob die eigene
Praxis oder eine fremde Praxis in den Blick genommen wurde, zeigte sich eine starke
Fokussierung auf fremde Praxis. Wie oben bereits dargelegt, kann dies mit den gerin-
geren Moglichkeiten fiir die Umsetzung eigenen Unterrichts wihrend der Pandemie
zusammenhingen. Zu fragen ist, inwiefern der Bezug zu eigener oder fremder Praxis
einen Unterschied hinsichtdlich moglicher Professionalisierungsprozesse macht. Ei-
ner der zentralen Zielsetzungen Forschenden Lernens im Rahmen von Praxisphasen,
der unhinterfragten Ubernahme von erlebter Praxis entgegenzuwirken (Rothland &
Boecker 2014), wird mit der Analyse fremder Praxis entsprochen. Allerdings wird
angesichts der Ergebnisse auch erkennbar, dass nur ein limitierter Ausschnitt der
Praxis zum Gegenstand des Studienprojektes gemacht werden und damit eine Dis-
tanznahme zur etlebten fremden Praxis nur exemplarisch sein kann.

Gleichzeitig kénnte vermutet werden, dass eine forschende Perspektive auf eigene
Unterrichtspraxis insbesondere Reflexionsprozesse auslést, die eine professionelle
Weiterentwicklung des eigenen Verhaltens erzeugen. Inwieweit diese Vermutung
tatsichlich zutrifft, kann anhand der vorliegenden Studien nicht gepriift werden.
Es ldsst sich allerdings feststellen, dass alle gewihlten Anlisse den Ausgangspunkt
fiir Fragestellungen abbilden, die auch in der zukiinftigen Unterrichtspraxis der an-
gehenden Lehrkrifte auftreten konnen und reflektiert bzw. sofern moglich geklirt
werden miissen. Insofern liefern Studienprojekte einen relevanten Beitrag zur refle-
xiven Auseinandersetzung und theoriebezogenen Bearbeitung schulischer Situatio-
nen und zukiinftiger Anforderungen an das professionelle Handeln als Lehrkraft.
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Reflexivitit als Grundkompetenz von
Lehrenden — Ergebnisse einer Umfrage im

Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung

Bielefeld zur retrospektiven Einschitzung
der phaseniibergreifenden Wirkung des

Praxissemesters

Reflexivity as the ability to analyze and, if necessary, modify one’s own profes-
sional actions is a core competence of teachers in an increasingly dynamic and
constantly changing school reality. Therefore, it is a fundamental target in the
second phase of teacher training. In this regard, the concept of research-based
learning in the internship semester [Forschendes Lernen in the Praxissemester]
shows clear correspondence, so that in theory reflexivity fits both training sec-
tions. However, the results of a survey at the Centre of Practical Teacher Trai-
ning [Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung] Bielefeld suggest that
reflexivity in school practice on the one hand and research-based learning in
the internship semester on the other hand are perceived by trainees as hardly
congruent, that they are rather seen as separate areas in which, above all, the
contribution of research-based learning to the development of the basic com-
petence of reflexivity is in demand. Against this background, questions and
requirements arise for all those involved in teacher training to overcome this
dichotomy. They are discussed in the conclusion of the article.

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag fragt nach der Wahrnehmung der Wirksamkeit der im
Praxissemester gemachten Erfahrungen von Studierenden aus der Perspektive der
zweiten Phase der Ausbildung von Lehrkriften, des Vorbereitungsdienstes. Zu die-
sem Zweck wurden 2022 Lehramtsanwirter:innen des Zentrums fiir schulprakei-
sche Lehrerausbildung in Bielefeld in anonymisierter Form nach eben dieser Wirk-
sambkeit befragt. Ziel war es, retrospektiv auf der Grundlage von sieben Monaten
Vorbereitungsdienst auf das Praxissemester zu schauen und so die in der Konzepti-
on des Vorbereitungsdienstes beziehungsweise des Praxissemesters angenommenen
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phaseniibergreifenden Effekte mit den tatsichlichen Erfahrungen der beteiligten
Auszubildenden abzugleichen. Dabei galt ein besonderes Augenmerk dem Bei-
trag des Praxissemesters zu dem, was im neuen Kerncurriculum fiir den Vorbe-
reitungsdienst in Nordrhein-Westfalen (NRW) aus dem Jahr 2021 als Perspekrive
Reflexivitiit bezeichnet wird.

Um die Ergebnisse der so umschriebenen Befragung einordnen zu kénnen, wird
in einem ersten Teil in der gebotenen Kiirze die Konzeption des Vorbereitungs-
dienstes in NRW vor allem im Hinblick auf die genannte Perspektive auch in
ihrer historischen Genese dargestellt. In einem zweiten Schritt wird die Passung
dieses Konzeptes mit Grundprinzipien des Praxissemesters — v.a. des Forschen-
den Lernens — erldutert. Vor dem Hintergrund dieses Theorieteils werden dann
in einem dritten Teil die Umfrageergebnisse skizziert, um in einem abschlie-
Benden vierten Teil daraus einige Schlussfolgerungen und Fragen an die an der
Lehrer:innenausbildung Beteiligten abzuleiten.

2 Reflexivitit als Ziel der zweiten Phase der
Lehrer:innenausbildung

Das am 25.03.2021 verdffentlichte Kerncurriculum fiir die Lehrerausbildung im
Vorbereitungsdienst in NRW (Kerncurriculum 2021), das zusammen mit der
neuen Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatspriifung fiir Lehrimter
an Schulen (OVP) seit dem 01.05.2021 die maf$gebliche Grundlage fiir die Ge-
staltung des Referendariats ist, verfolgt den Anspruch, fiir die zweite Phase der
Ausbildung zeitgemifle Grund- und Leitsdtze zu formulieren, die den Herausfor-
derungen einer sich stindig wandelnden Schulrealitit gerecht werden. Dass dabei
das Thema Digitalisierung prominent vertreten ist, verwundert nicht angesichts
der gerade in diesem Bereich sich vollziechenden Entwicklungen, die die Schulen
vor enorme Herausforderungen stellen. Man denke nur an die jiingst bekannt
gewordenen Maglichkeiten der Kiinstlichen Intelligenz (KI).

Neben die Perspektive Digitalisierung — so die durchgingige Begrifflichkeit im
Kerncurriculum — tritt als zweiter Schwerpunke die Perspektive Reflexivitit, mit
der die Grundkonzeption des Vorbereitungsdienstes zur Sprache gebracht wird.
In der Einleitung zum Kerncurriculum wird als Ziel der Ausbildung die ,,Pro-
fessionalisierung des eigenen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns® genannt, die
seine bestindig praktizierte Selbstreflexivitit® erfordere (Kerncurriculum 2021,
4). Im Mittelpunkt der Ausbildung miissen daher die erwachsenen Lernenden
stehen, die sich der Notwendigkeit lebenslanger Professionalisierung bewusst
sind. Ausdriicklich wird in diesem Zusammenhang die Berufsbiographie der
Lehramtsanwirter:innen im Sinne berufsrelevanter Erfahrungen genannt, die sie
»mit Rekurs auf gesicherte fachliche, (fach-)didaktische und pidagogische Be-
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ziige reflektieren und bewerten® sollen (Kerncurriculum 2021, 5). Es geht also
um die theoriegeleitete Reflexion der beruflichen Praxis, die mit einem konti-
nuierlichen eigenverantwortlich zu gestaltenden Kompetenzerwerb einhergehen
soll. Das dazu erforderliche Theoriewissen erwerben die Lehramtsanwirter:innen
vornehmlich im Studium, weshalb die entsprechenden Beziige zur ersten Phase
der Ausbildung systematisch fiir die einzelnen Handlungsfelder von Lehrer:innen
ausgewiesen sind (vgl. Kerncurriculum 2021, 7-11). Ausdriicklich hervorzu-
heben ist dabei Kompetenz 10: ,Lehrkrifte verstehen ihren Beruf als stindige
Lernaufgabe und entwickeln ihre Kompetenzen weiter (Kerncurriculum 2021,
11). Demnach ist (Selbst-)Reflexivitit konstitutiver Bestandteil professionellen
Lehrer:innenhandelns.

Die Handlungsfelder und die ihnen zugeordneten Kompetenzen und Standards
des Kerncurriculums stellen eine Ubernahme aus den KMK-Standards fiir die
Lehrerbildung in der Fassung vom 16.05.2019 (KMK 2004, 7ff.) dar. Allein da-
durch wird schon deutlich, dass auch die Perspektive Reflexivitit des Kerncurricu-
lums des Jahres 2021 keineswegs eine grundlegende Neuerung, sondern eher die
pointierte Akzentuierung eines schon linger vertretenen Prinzips ist. So heifdt es
entsprechend in der Einleitung zu den KMK-Standards, dass die ,Reflexion von
Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systematische
Evaluation® nach wissenschaftlichen Erkenntnissen Kernaufgabe von Lehrkrif-
ten seien (KMK 2004, 3). Auch in den beiden Vorgingerversionen des aktuellen
Kerncurriculums aus den Jahren 2011 bzw. 2016 ist iiber die bereits oben zi-
tierte Kompetenz 10 und die damit verkniipfte Vorstellung von Lehrkriften als
lebenslangen Lernenden das Konzept der Reflexivitit integraler Bestandteil und
zentrales Ziel des Vorbereitungsdienstes. Letztlich ldsst sich dieses Konzept bis in
die Rahmenvorgabe fiir den Vorbereitungsdienst in Studienseminar' und Schule
aus dem Jahr 2004, gewissermaflen die Vorgingerversion des spiteren Kerncurri-
culums, zuriickverfolgen. Schon dort wird gefordert, Lehrkrifte miissten ,eigene
berufliche Erfahrungen und Kompetenzen und deren Entwicklung reflektieren
und hieraus Konsequenzen zichen konnen® (Rahmenvorgabe 2004, 2), womit
ausdriicklich die reflexive wie auch die berufsbiographische Perspektive benannt
ist. In den Hinweisen zur Umsetzung der Rahmenvorgabe wird folgerichtig die
Reflexion schulischer Arbeit als zentrales Element des Vorbereitungsdienstes auf-
gezihlt. Auf Seiten der Lehramtsanwirter:innen ist dazu gefordert, den eigenen

1 Die Rahmenvorgabe ist kurz vor der formellen Einrichtung von Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung in NRW entstanden, weshalb sie noch den zuvor iiblichen Terminus Studienseminar
gebraucht, der in einigen Bundeslindern nach wie vor verwendet wird und Institutionen bezeichnet,
in denen Lehramtsanwirter:innen im Vorbereitungsdienst durch Fachleitungen ausgebildet werden.
Mit der neuen Bezeichnung Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung vor etwa 20 Jahren in NRW
sollte die schulpraktische Ausrichtung des Vorbereitungsdienstes deutlich in den Vordergrund geriicke
werden.

doi.org/10.35468/6127-10



Reflexivitit als Grundkompetenz von Lehrenden

Ausbildungsbedarf und die damit verbundenen Ziele formulieren sowie eigene
Erfahrungen fiir die Unterrichtsverbesserung nutzen zu kénnen (vgl. Rahmen-
vorgabe 2004, 3).

Mit dem hier skizzierten Konzept hat das Land NRW auf der Ebene der rechtsver-
bindlichen Vorgaben umgesetzt, was in fiir den Vorbereitungsdienst einschligiger
Literatur grundgelegt ist. So macht Hilbert Meyer in seinem bekannten Werk Was
ist guter Unterricht? deutlich, dass die von ihm benannten zehn Kriterien guten Un-
terrichts Lehrkrifte voraussetzen, die sich als reflektierende Didaktiker:innen verste-
hen (vgl. Meyer 2004, 133fL.). Diese definiert er folgendermaflen: ,Reflektierende
Didaktiker denken in Hypothesen und iiberpriifen ihren Lernerfolg methodisch
kontrolliert” (Meyer 2004, 137). Auch Gert Lohmann sieht in der Selbstreflexi-
onskompetenz die zentrale Kategorie fiir erfolgreiches Unterrichten und das Losen
damit verbundener Probleme (vgl. Lohmann 2003, 48-53). Fiir beide Autoren, die
dafiir auf das Konzept des ,Reflective Practitioner” von Schon (1983) verweisen,
gehéren dazu eine forschende Grundhaltung sowie die Bereitschaft, subjektive Kon-
zepte theoriegeleitet in Frage zu stellen und zu modifizieren.?

3 Das Konzept des Forschenden Lernens im Praxissemester in
seiner Passung zum Vorbereitungsdienst
Es ist unmittelbar evident, dass die Perspektive Reflexivitit des Vorbereitungsdiens-

tes enge Beriihrungspunkte zur Konzeption des Praxissemesters in NRW aufweist,
wie sie in der Rahmenkonzeption zur strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung

2 Der Verweis auf Schon (1983) sollte in diesem Zusammenhang prizisiert werden. Bekanntlich
unterscheidet Schén zwischen reflection in action und reflection on action. Wihrend reflection in action
einen reflexiven Bezug der Handelnden zu ihrer Handlung im Vollzug der Handlung selbst meint,
sind mit reflection on action die nachtrigliche retrospektive Analyse bereits vollzogener Handlungen,
deren systematische Evaluation und die daraus gegebenenfalls folgende Modifizierung des
Handelns gemeint. Nur diese letztere Form der Reflexivitit kann nach Leonhard und Abels (2017)
Gegenstand der Lehrkrifteausbildung sein, wihrend sich die reflection in action definitionsgemif3
einer nachtriglichen distanzierten und systematischen Betrachtung entziehe, die aber konstitutiv fiir
die wissenschaftliche Lehrkrifteausbildung in Form des Studiums sei. Im Anschluss an Leonhard
und Abels weisen auch Heinrich, Klewin und Liibeck (2019, 44) darauf hin, dass reflection in action
in der Lehrkrifteausbildung ,.allenfalls vorbereitend und nur sehr indirekt unterstiitzbar ist.“ Fiir die
zweite Phase der Lehrkrifteausbildung stellt sich der Sachverhalt vergleichbar dar. Im Anschluss an
Meyer (2004) und Lohmann (2003) (s. 0.) wird im Vorbereitungsdienst vor allem reflection on action
praktiziert. Das gilt in besonderem Mafie im Zusammenhang mit Beratungsanlissen im eigentlichen
Sinn wie Unterrichtsbesuchen, Perspektivgesprichen, personenorientierten Beratungen etc. Fiir die
dritte Phase der Lehrkrifteausbildung zeigen van der Donk, Klewin, Koch, van Lanen, Textor und
Zenke (2022) an den Beispielen der Laborschule und des Oberstufenkollegs in Bielefeld, wie dieses
Konzept der reflection on action fiir die Schulentwicklung genutzt wird und dabei auch den Habitus
des Forschenden Lernens im Fokus haben kann. — Trotz dieser grundlegenden Ubereinstimmung in
der Konzeption von Reflexivitit in der Lehrkrifteausbildung stellt sich die Frage nach der Passung

bzw. Anschlussfihigkeit der jeweiligen Phasen (vgl. dazu Kap. 4 und 5).

doi.org/10.35468/6127-10

145



146

Tom van de Loo

des Praxissemesters im lehramtsbezogenen Masterstudiengang von 2010 sowie im
Leitkonzept zur standortspezifischen Ausgestaltung des Bielefelder Praxissemesters
von 2011 (im Folgenden kurz Bielefelder Leitkonzept) zum Ausdruck kommt. Zen-
tral ist dabei bekanntlich der Begriff des Forschenden Lernens. Unter diesem ge-
meinsamen Dach finden sich die einzelnen Elemente des Praxissemesters wie unter
einer Klammer. Als Ziel des Praxissemesters wird dabei in der Rahmenkonzeption
formuliert, dass Praxissemesterstudierende die Fihigkeit erwerben,

>grundlegende Elemente schulischen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften [...] zu reflektieren, [...] theoriegelei-
tete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzufiihren und auszuwerten
sowie aus Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen an Theorien zu entwickeln und
ein eigenes professionelles Selbstkonzept zu entwickeln.“ (Rahmenkonzeption 2010, 4).

Zwar wird unterschieden zwischen einem Schulforschungsteil, der mehr auf kon-
zeptionell-analytische Kompetenzen abziele, und einem schulpraktischen Teil,
dessen Ziel in der reflexiven Handlungskompetenz liege (vgl. Rahmenkonzeption
2010, 4). Beides aber kann unter dem Oberbegriff Forschendes Lernen subsumiert
werden (vgl. Bielefelder Leitkonzept 2011, 7f; Zusatzvereinbarung 2016, 2f). In
diesem Sinne sollen zum einen die Unterrichtsvorhaben im schulprakeischen Teil
dazu dienen, eine ,forschende Perspektive gegeniiber der eigenen Unterrichtstitig-
keit mit dem Ziel der Fihigkeit und Bereitschaft zur Selbstreflexion und Revision
des eigenen Verhaltens® (Bielefelder Leitkonzept 2011, 9) zu entwickeln. Zum an-
deren sollen die Studienprojekte des Schulforschungsteils theoriegeleitet, aber auch
selbstreflexiv sein. Das heifit, auch wenn die in ihnen angewendeten Forschungs-
methoden méglichst methodisch gesicherte Ergebnisse erbringen, sollen diese auch
dazu dienen, das eigene berufliche Handeln kritisch zu reflektieren, was sicher vor
allem fiir die Varianten 1 (Forschung tiber die eigene unterrichtspraktische Titig-
keit) und 5 (Forschende Auseinandersetzung mit biographischen Zugingen und/
oder eigenem Professionalisierungsprozess) in Bielefeld gilt, die in besonderem
Mafle kongruent zur oben beschriebenen Perspektive Reflexivitit im Vorbereitungs-
dienst sind.> Man kénnte vielleicht sagen, dass die Studienprojekte in idealtypischer
Weise den Reflexionsprozess von reflektierten Praktiker:innen im Sinne der reflec-
tion on action (vgl. oben Anm. 1) abbilden. Theorie und Praxis sind insofern in der
Konzeption des Praxissemesters aufeinander verwiesen. Dass damit auch im Hin-
blick auf den Vorbereitungsdienst, dem eine sehr dhnliche Konzeption reflektierter

3 Vgl. Bielefelder Leitkonzept (2011, 10f), wo aufer den genannten Typen der Studienprojekte
folgende Varianten aufgefiihrt werden: Forschung in fremdem Unterricht (Variante 2), Forschung
in Schulentwicklungsprozessen (Variante 3) sowie Einzelfallarbeit zu Diagnose und Férderung
(Variante 4). Insgesamt muss betont werden, dass die fachlichen Ausprigungen innerhalb der
einzelnen Varianten der Studienprojekte sehr unterschiedlich ausfallen kénnen (vgl. dazu Mertens u. a.
2019). Diese Uneinheitlichkeit muss bei der Einordnung der in Kapitel 4 prisentierten Ergebnisse
mitbedacht werden.
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Praktiker:innen zugrunde liegt, Anschlussfihigkeit intendiert ist, leuchtet unmitel-
bar ein (vgl. Rahmenkonzeption 2010, 5). Im Idealfall bereitet das Praxissemester
in besonderer Weise die Grundlagen dafiir, dass Lehramtsanwirter:innen die zweite
Phase ihrer Ausbildung als erwachsene Lerner:innen absolvieren, die theoriegeleitet
ihre Praxis in der Ausbildung eigenstindig reflektieren kénnen.

4 Umfrageergebnisse aus dem Zentrum fiir schulpraktische
Lehrerausbildung Bielefeld zur retrospektiven Einschitzung
der phaseniibergreifenden Wirksamkeit des Praxissemesters

Um ein Bild von der retrospektiven Einschitzung der Wirksamkeit des Praxisse-
mesters aus der Perspektive des Vorbereitungsdienstes zu erhalten, dies vor allem
im Hinblick auf die Perspektive Reflexivitit, wurde am Zentrum fiir schulprakti-
sche Lehrerausbildung (ZfsL) Bielefeld im November 2022 eine Befragung durch-
gefithre, an der 67 Lehramtsanwirter:innen mit den Lehrimtern Grundschule,
Sekundarstufe I (HRSGe, Haupt-, Real, Sekundar- und Gesamtschule) und
Gymnasium/Gesamtschule teilgenommen haben. Der Riicklauf liegt insgesamt
bei knapp 60 Prozent, variiert aber stark nach Lehramt: Nur 5 von insgesamt 20
Personen nahmen aus dem Lehramt Grundschule teil (= 20 %), wihrend es im
Lehramt HRSGe 25 von 34 Personen (= 73,53 %) und im Lehramt Gymnasium/
Gesamtschule 37 von 59 Personen (= 62,71 %) waren.

Von den insgesamt 67 Teilnehmenden hatten 59 (= 88 %) ein Praxissemester
durchgefiihrt; 72 Prozent dieser Gruppe (= 42 Personen) hatten ihr Studium und
ihr Praxissemester an der Universitit Bielefeld absolviert. Das Praxissemester des
Teilnehmendenkreises fiel grofStenteils in die Jahre 2020/2021, war also auch ge-
prigt von den pandemiebedingten Einschrinkungen an den Schulen, insbesonde-
re den Prisenzunterricht betreffend. Die Ergebnisse miissen also vor diesem Hin-
tergrund und der cher geringen Zahl der Befragten mit einer gewissen Vorsicht
interpretiert werden. Eine Wiederholung zur Konsolidierung oder auch kritischen
Priifung der Ergebnisse ist auf jeden Fall angezeigt.

Der Fragebogen® umfasste neben allgemeinen Angaben zum Lehramt und zum
Studienort folgende Themenbereiche:

4 Diegeringe Quote im Lehramt Grundschule ist vor allem organisatorisch zu erkliren: Die Umfrage wurde
im Rahmen der iiberfachlichen Kernseminare durchgefiihrt, konnte in diesem Lehramt aber aufgrund
von Erkrankung von Seminarleitungen nicht zum eigentlich vorgesehenen Zeitpunke stattfinden. Eine
Fristverlingerung zur nachtriglichen Bearbeitung des Fragebogens in Eigenverantwortung wurde aber
nur vereinzelt wahrgenommen.

5 Entwickelt wurde der Fragebogen nach Abstimmung der Themenfelder in weiten Teilen von Bettina
Stockmann, Praxissemesterbeauftragte am Seminar Grundschule des ZfsL Bielefeld, und Hannes
Warnecke, Praxissemesterbeauftragter des Seminars fiir die Sekundarstufe I am ZfsL Bielefeld, der
auch die Durchfithrung mafigeblich organisiert und begleitet hat.
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— Forschendes Lernen/Perspektive Reflexivitit

— Praxissemester als Orientierung bei der Wahl des Lehramtes und der Schulfor-
men®

— Unterrichtskompetenz
— Lehrer:innenrolle

— Begleitseminare des ZfsL

Die Themen wurden in mehreren ordinalskalierten Itembatterien mit den vier
Ausprigungen #rifft voll zu — trifft eher zu — trifft eher nicht zu — trifft iiberhaupt
nicht zu erfragt. Am Ende des aus 55 Items bestehenden Fragebogens gab es ein
Freitextfeld, in dem die Gelegenheit bestand, einen Wunsch im Hinblick auf das
Praxissemester zu formulieren. Die Erfassung und Auswertung der Antworten er-
folgte tiber die Evaluationssoftware Evasys, die uns dankenswerterweise von der
Universitit Bielefeld zur Verfiigung gestellt wurde. Fiir die Auswertung der offe-
nen Antworten am Schluss des Bogens wurden Kategorien gebildet, unter die die
Antworten subsumiert werden konnten. Zwei Kategorien stachen dabei heraus,
unter die eine grof$e Zahl der Freitextantworten subsumiert werden konnte, zum
einen die Kategorie Finanzierung des Praxissemesters, zum anderen die Kategorie
Ertrag der Studienprojekte im Rahmen des Forschenden Lernens.

Nicht in allen Bereichen wurden verallgemeinerbare Ergebnisse erreicht. Das gilt
insbesondere fiir den zweiten Themenbereich, in dem nach dem Einfluss des Pra-
xissemesters auf die Wahl des Lehramtes und der Schulform gefragt wurde, vor
allem dann, wenn die Zahl der Befragten innerhalb des Lehramtes zu niedrig war
(so z.B. im Lehramt Grundschule im einstelligen Bereich). Aussagekriftig dage-
gen waren die Ergebnisse zu den Bereichen Forschendes Lernen/Reflexivitit und
Unterrichtskompetenz. Die wesentlichen Resultate dieser Themenfelder werden
daher im Folgenden vorgestellt.

4.1 Ergebnisse zum Forschenden Lernen/Perspektive Reflexivitiit

Auch wenn der Begriff Forschendes Lernen — konzeptionell gedacht, wie oben
dargelegt — sowohl den Schulforschungsteil als auch den schulpraktischen Teil

des Praxissemesters umfasst, wird er von den Befragten vorrangig oder auch aus-

6 Gemeint ist damit zum einen, ob das Praxissemester in den Lehrimtern Gymnasium/Gesamtschule
bzw. HRSGe Orientierung dazu bot, in welcher konkreten Schulform (z.B. Gesamtschule oder
Gymnasium) man sich einen Vorbereitungsdienst besonders gut vorstellen kann, zum anderen, ob das
Praxissemester bei Studiengéingen mit integrierter Sonderpidagogik in den Lehrimtern Grundschule
und HRSGe cinen Beitrag dazu leisten konnte, ob mit dem Vorbereitungsdienst das Lehramt
Sonderpidagogische Forderung angestrebt werden soll oder das jeweils damit verkniipfte Lehramt
an Regelschulen. Der Bielefelder Studiengang Erziehungswissenschaft Integrierte Sonderpidagogik
mit dem Berufsziel Lehramt fiir sonderpiidagogische Firderung (ISP) stellt ein bundesweit beachtetes
Reformmodell dar. Er bietet die Moglichkeit, das Lehramt fiir Grundschulen (G) oder das
Lehramt fiir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (HRSGe) in Kombination mit dem
sonderpidagogischen Lehramt zu studieren, sodass eine doppelte Qualifikation erworben wird.
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schliefSlich mit den Forschungsvorhaben im engeren Sinne verbunden, die in
Form der Studienprojekte wihrend des Praxissemesters durchzufiihren sind. Das
legen vor allem die in Freitextform am Ende des Fragebogens getitigten Aufie-
rungen nahe. So sagt eine teilnehmende Person, dass Forschendes Lernen keinen
Sinn mache. Dazu habe man auch spiter keine Zeit. Man solle anstelle der Studi-
enprojekte () besser die schulische Praxis durchdenken. Auflerungen solcher Art
lassen sich vermehrt finden. Wenn daher in den Items nach der Wirksamkeit des
Forschenden Lernens gefragt wurde, so kann man also begriindet vermuten, dass
die Befragten darunter in erster Linie die Studienprojekte verstanden haben.

Die ersten vier Items des hier in Rede stehenden Themenblocks beziehen sich
auf das Forschende Lernen. Die Ergebnisse zeigen ein einheitliches Bild. Bei dem
Item ,, Das Forschende Lernen hat mir wihrend des Praxissemesters geholfen, Unter-
richt und Schule als System besser reflektieren zu kinnen.“ geben 80 Prozent der
Befragten an, dass dies nicht oder eher niche zutrifft. Gleiches gilt fiir die Aussagen
»Das Forschende Lernen hat meine Praxiserfabrungen positiv beeinflusst. “ (87,6 %)
sowie ,,Der Prozess des Forschenden Lernens hat eine forschend-reflexive Grundhal-
tung fiir meine Ausbildung im Vorbereitungsdienst gefordert.“ (84,4 %).

In einer gewissen Spannung zu diesen Befunden stehen die Angaben zu Aussa-
gen, die den Begriff des Forschenden Lernens nicht beinhalten. So befiirworten
92,2 Prozent der Befragten die Aussage ,, Eigene Unterrichtsreflexionen sind sinnvoll
zur eigenen Weiterentwicklung. “ (75 % trifft voll zu; 17,2 % trifft eher zu). In die-
sem Sinne werden Unterrichtsnachbesprechungen wihrend des Praxissemesters
von 87,7 Prozent als Hilfe empfunden, um die Qualitit von Unterricht besser
einschitzen zu kénnen. Das gilt vor allem fiir die gemeinsame Reflexion mit
Mentor:innen der Schule (81,3 %), etwas weniger fiir die Reflexion mit Fachlei-
tungen der ZfsL (67,2 %). Mehrheitlich wird die Reflexion des eigenen Unter-
richts als Hilfe gesehen, um das eigene unterrichtliche Handeln zu modifizieren
(71,9 % trifft voll zu oder trifft eher zu).

4.2 Ergebnisse zur Unterrichtskompetenz

Uneinheitlicher stellen sich die Ergebnisse bei den Items zur Unterrichtskompe-
tenz dar. Die entsprechenden Aussagen der Items bezogen sich auf die Ebene der
Unterrichtsplanung und der Unterrichtsdurchfiihrung.

Insgesamt wird der Einfluss des Praxissemesters auf die Entwicklung von Kompe-
tenzen in der Unterrichtsplanung positiv eingeschitzt (21,9 % trifft voll zu; 50 %
trifft eher zu). Sobald aber diese allgemeine Ebene konkretisiert wird, verschlech-
tert sich das Ergebnis. So geben z. B. 75 Prozent an, dass das Praxissemester keinen
Beitrag dazu geleistet habe, Lernziele besser zu definieren (40,6 % trifft iiberhaupt
nicht zu; 34,4 % trifft eher nicht zu). 59,4 Prozent geben an, dass sie durch das
Praxissemester keine weiteren fachspezifischen Methoden kennengelernt hitten
(14,1 % trifft iberhaupt nicht zu; 45,3 % trifft eher nicht zu).
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Auf die Kompetenzen in der Unterrichtsdurchfiihrung sieht die Mehrheit (67,2 %)
im Allgemeinen wie bei der Unterrichtsplanung einen positiven Einfluss (46,9 %
trifft eher zu; 20,3 % trifft voll zu). In dhnlich positiver Weise werden in diesem
Zusammenhang die Riickmeldungen durch die Lerngruppen (67,2 %) gewertet.
Die Erfahrungen im Praxissemester werden ferner auch positiv gewertet im Hin-
blick darauf, einen ,guten Kontakt mit den Schiiler:innen® zu haben (67,2 %).
Zusammenfassend lisst sich also in diesem Bereich feststellen, dass die unterricht-
spraktischen Erfahrungen auf der Planungs- und Durchfiihrungsebene von einer
Mehrheit von wenigstens zwei Dritteln der Befragten als grundsizlich hilfreich
fir die eigene Kompetenzentwicklung bewertet werden, auch wenn das fiir Teil-
bereiche (Lernzielformulierungen, Anwendung fachspezifischer Methoden) eher
nicht zu gelten scheint.

5 Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der Befragung weisen also eine gewisse Dichotomie auf. Wih-
rend der Bereich des Schulforschungsteils eher negativ bewertet wird, sehen die
Absolvent:innen des Praxissemesters im Riickblick durchaus einen positiven Bei-
trag des schulpraktischen Teils zu ihrer eigenen Kompetenzentwicklung. Diese
Sichtweise spiegelt auch eine Reihe von Auflerungen wider, die am Ende des Fra-
gebogens in Freitextform unter der Fragestellung ,, Was wiinschen Sie sich fiir das
Praxissemester?” getitigt wurden und von denen an dieser Stelle exemplarisch drei
zitiert seien:

»Dass das forschende Lernen als solches mebr in den Hintergrund riickt. Im spiteren Beruf
hat man realistisch betrachtet siberhaupt keine Zeit fiir Forschung. Viele zur damaligen Zeit
arbeitende Lehrer:innen bestitigen diese Annabme. Auch aus heutiger Sicht kann ich besti-
tigen, dass ich nicht ansatzweise Zeit fiir Forschung habe.

wEinen stirkeren Fokus auf das Unterrichten, die Unterrichtspraxis und demzufolge eine
stiirkere Abkehr vom wissenschaftlichen Fokus in Form der im Rahmen des Praxissemesters
anzufertigenden Studienprojekte.

» Weniger ,Forschen', mehr Reihen und Stunden entwickeln. Fokus auf das Unterrichten und
nicht zu sehr auf das Forschen legen. Wegen der Forschungsarbeit zu viel Druck gehabt und
weniger auf Unterricht fokussiert.

Die in solchen AufSerungen ebenso wie in den Befragungsergebnissen zum Aus-
druck kommende empfundene Konkurrenz zwischen (wiinschenswerter) unter-
richtlicher Praxis und (zeitraubender oder gar iiberfliissiger) Theorie bzw. For-
schung wirft Fragen an alle am Praxissemester Beteiligten auf, die im Folgenden
mit einigen schlussfolgernden Bemerkungen formuliert werden sollen.

An die Lehrenden der Universititen: Wie konnen Vorbereitungs- und Begleits-
eminare so gestaltet werden, dass die in ihrem Zusammenhang zu erstellenden
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Studienprojekte nicht als praxisfernes Additum, sondern als Beitrag zu einem for-
schend-reflexiven Habitus von Lehrkriften erfahren werden? Denn die Antwort
auf die hier wiedergegebene Kritik kann ja nicht sein, auf Theorie zu verzichten,
sondern die Theorie so mit der schulischen Praxis zu verkniipfen, dass sie als Hilfe
zu einer erfolgreichen Bewiltigung des Berufsalltags empfunden wird, nicht als
lastiges Anhingsel.

An die Lehrenden der ZfsL: Wie kénnen die Seminare der ZfsL sowie die durch
die Fachleitungen erfolgenden Unterrichtsmitschauen so gestaltet werden, dass
in ihnen eine angemessene Verzahnung zwischen schulischer Praxis und wissen-
schaftlichen Konzepten erkennbar wird? Das bedeutet, dass durch die Begleitung
durch Fachleitungen eine Vorstellung bei den Studierenden entstehen sollte, was
man unter der theoriegeleiteten Reflexion von Praxis verstehen kénnte. Auch hier
ist der Praxisbezug sicher zentral, um nicht den Eindruck zu erwecken, den eine
an der Befragung teilnehmende Person so formulierte: , Viele Seminarsitzungen
durch das ZfL haben keinen Mehrwert geboten. Die meisten Inbalte waren schon aus
theoretischen Auseinandersetzungen aus der universitiren Lebre bekannt.

An die Mentor:innen in den Schulen: Wie kann es gelingen, eine angemessene
Offenheit fiir wissenschaftliche Theorien zur schulischen Praxis in den herausfor-
dernden beruflichen Alltag zu integrieren? Auf jeden Fall muss vermieden wer-
den, dass durch schulische Begleitung der Eindruck entsteht, die wissenschaft-
lich-forschende Beschiftigung mit Fragen aus Unterricht und Schule habe mit
dem Alltag einer Lehrkraft nichts zu tun und sei Zeitverschwendung. Dazu muss
sicher der Austausch mit den Personen, die schulisch an der Ausbildung im Pra-
xissemester beteiligt sind, intensiviert werden. Ein moglicher Ort dazu wiren die
Fachgruppen.

An die Studierenden selbst: Inwieweit wurde im Laufe des Studiums der Habitus
reflektierter Praktiker:innen verinnerlicht? Oder dominieren tatsichlich eigene,
nur subjektive Theorien bei der Bewiltigung des zunehmend komplexen beruf-
lichen Alltags von Lehrkriften? Jedenfalls wirkt die oben beschriebene von den
Studierenden empfundene Dichotomie zwischen schulischer Praxis und wissen-
schaftlicher Theorie bzw. Forschung bestenfalls auf den ersten Blick iiberzeugend.
Denn theoriefrei geht niemand an die Titigkeit des Unterrichtens. Die eigentliche
Frage, die sich im Zusammenhang mit einer erfolgreichen beruflichen Praxis stellt,
ist die, ob meine subjektiven Konzepte geeignet sind, die Herausforderungen des
Berufes zu bewiltigen. Je reflektierter die Lehrkraft an diese Herausforderungen
herangeht, und das heifdt auch, je weniger die zugrunde liegenden Uberzeugun—
gen beziiglich der eigenen Titigkeit von rein subjektiven Annahmen geprigt sind,
desto cher besteht die Chance auf eine gelingende Berufspraxis, die dann auch
Grundlage beruflicher Zufriedenheit ist.

In diesem Sinne sind alle am Praxissemester beteiligten Personengruppen aufgefor-
dert, weiter an der Optimierung des grundsitzlich von den Studierenden als positiv

doi.org/10.35468/6127-10

151



152

Tom van de Loo

empfundenen Formats zu arbeiten. Dazu gehort aus meiner Sicht vor allem eine
Verstindigung dariiber, was reflektierte Praktiker:innen an Fihigkeiten Forschenden
Lernens erwerben miissen, um den beruflichen Alltag sinnvoll zu bewiltigen. Nur
dann werden die einzelnen Lernorte des Praxissemesters (Universitit, ZfsL, Schule)
als Einheit erlebt, nur dann wird die in der Konzeption des Praxissemesters geforder-
te wechselseitige Anschlussfahigkeit der verschiedenen Phasen der Lehrerausbildung
(vgl. Rahmenkonzeption 2010, 5) realisiert werden kénnen.
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»Digitale Lerngemeinschaften® zur
Professionalisierung schulischen Mentorings
im Praxissemester

There is a continuous call for more practice in teacher professionalisation. At
the same time, the effectiveness is controversially discussed. A significant fea-
ture of the effectiveness of a field experience is the adequate mentoring both at
accompanying university courses and placement schools. A systematic intro-
duction of theory (at university) and learning opportunities in practice (at
school) in the form of coherent mentoring is of great importance. However,
there has been a lack of this systematic linking of the knowledge acquired at the
university with practical professional experience. This aspect is the aim of the
project “Digital Learning Communities for Coherent Learning Support in the
Jena Model of Teacher Training” (DiLe). Digitally advanced training modules
that have been specially designed enable the school mentors to deal with the
current content of the subject didactics involved and of educational sciences.
Through the exchange and joint reflection of the content and the experiences
in applying it with other mentor teachers and with university lecturers, digital
learning communities are created in the project. This article focuses on the
module “ROUTE”, especially on the reflective examination of a teacher’s un-
derstanding of becoming a qualified mentor for student teachers.

1 Ausgangslage

Ein Fakeor fiir die Wirksamkeit schulpraktischer Studien ist insbesondere die
Wahrnehmung einer adiquaten universitiren sowie schulischen Lernbegleitung.
So erscheint vor allem eine aufeinander abgestimmte, wechselseitige Bezugnahme
von Theorie (Universitit) und Praxis (Schule) in Form kohirenter Lernbegleitung
von hoher Bedeutung (Degeling u.a. 2019). Bisher mangelt es aber gerade an
dieser systematischen Verkniipfung des an der Universitit erworbenen Wissens
mit den berufspraktischen Erfahrungen (Gréschner 2012). Das durch die ,,Qua-
lititsoffensive Lehrerbildung® geforderte Projeke ,,Digitale Lerngemeinschaften
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zur kohidrenten Lernbegleitung im Jenaer Modell der Lehrerbildung® (DilLe)!
fokussiert diese wechselseitige Bezugnahme aller am Praxissemester beteiligten
Akteure bzw. Institutionen, um deren jeweilige Ziele und Inhalte miteinander in
Verbindung zu bringen. Speziell entwickelte und an praxisrelevante Inhalte des
Lehramtsstudiums angelehnte digitale Fortbildungsbausteine erméglichen den
schulischen Mentor:innen, sich mit aktuellen Inhalten der beteiligten Fachdi-
daktiken (Deutsch, Chemie, Sozialkunde) sowie Bildungswissenschaften (Schul-
pidagogik, Pidagogische Psychologie) zu beschiftigen. Die Bausteine kénnen
zunichst individuell bearbeitet werden. Durch den Austausch und die gemein-
same Reflexion der Inhalte und der Erfahrungen bei der Anwendung dieser mit
anderen Mentor:innen sowie mit universitiren Akteuren entstehen im Projekt
wdigitale Lerngemeinschaften. Am schulpidagogischen Teilmodul ,ROUTE®
(Rolle, Unterrichtskommunikation, Transfer) wird im vorliegenden Beitrag dar-
gestellt, wie sich u.a. durch die reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen
Rollenverstindnis als Mentor:in sowie in der alltagsrelevanten Beschiftigung
mit Interaktionsqualitit und Unterrichtskommunikation als Kernpraktiken des
Lehrer:innenhandelns innerhalb des Projekts Dile Ansitze zur Professionalisie-
rung schulischen Mentorings realisieren lassen. Der Mehrwert dieses Ansatzes fiir
die Professionalisierung liegt grundsitzlich in einer spezifischen Qualifizierung
von Lehrpersonen, die in Deutschland zumeist noch ohne spezifische Kenntnisse
und Erfahrungen als Mentor:innen zur Praktikumsbegleitung titig werden und
in ihrer Rolle so agieren, wie sie zumeist selbst beruflich sozialisiert wurden. Im
Rahmen unseres Fortbildungsmoduls werden neben der Thematisierung verschie-
dener méglicher Rollen zur adaptiven Lernbegleitung von angehenden Lehrper-
sonen (Studierenden, Lehramtsanwirter:innen) auch Potenziale aufgezeigt, wie
die eigene unterrichtliche Praxis in der Interaktion und Kommunikation mit
Schiiler:innen vom Mentoring profitieren kann.

2 Theoretische Grundlagen zur Konzeption des (digitalen)
Fortbildungsprogramms

2.1 Kohirenz

Gemif$ des Anspruchs, durch mehr Praxisanteile in der universitiren Lehrper-
sonenbildung nicht ausschliefSlich ein Mehr an Praxis zu erméglichen, bedarf es
im Sinne professioneller Kompetenzentwicklung entsprechender Lerngelegenhei-
ten zur theoriegeleiteten Reflexion der schulpraktischen Erfahrungen sowie einer

1 Das Projekt ,Digitale Lerngemeinschaften zur kohirenten Lernbegleitung im Jenaer Modell der
Lehrerbildung” (DiLe) wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung” von
Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert
(Férderkennzeichen: 01JA2004).
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notwendigen wechselseitigen Bezugnahme von Universitit und Praktikumsschu-
le (Brouwer & Korthagen 2005; Groschner & Klaff 2020). Kohirenz im Kon-
text der Lehrpersonenbildung kann vielseitig definiert werden (Cramer 2020).
Im vorliegenden Ansatz wird Kohirenz nicht — wie oft moniert — vereinfacht als
Verbindung von Theorie und Praxis definiert, sondern als curriculare Kohirenz
verstanden (Darling-Hammond u.a. 2005). Damit geht es im Kern um eine von
Schule und Universitit arbeitsteilig abgestimmte und koordinierte Begleitung
der Studierenden im Praxissemester, um eine Férderung unterrichtsrelevanter
Kompetenzen sowie um positive Erfahrungen und Emotionen wihrend dieses
Professionalisierungsabschnitts (Kénig u.a. 2020). Wihrend die Schule den Pra-
xissemesterstudierenden die Méglichkeit eréffnet, eigene Handlungserfahrungen
zu machen und dabei von erfahrenen Lehrpersonen zu lernen, fokussiert die uni-
versitire Lernbegleitung die Vermittlung spezifischen Wissens, das sowohl fiir das
Handeln als auch fiir die (wissenschaftlich fundierte) Reflexion der Erfahrungen
(z.B. durch ,Forschendes Lernen®) relevant ist. Fiir die Universitit bedeutet dies,
Anforderungen, die Dozierende in Begleitseminaren mit dem Praxissemester ver-
binden, transparent an die schulischen Mentor:innen zu kommunizieren und zu-
gleich Wege fiir Absprachen und/oder Riicksprachen zu erméglichen. Schulische
Mentor:innen wiederum sind gefragt, die Studierenden entsprechend bei der In-
tegration bzw. Relationierung von Praxiserfahrungen und dem an der Universitit
erworbenen akademischen Wissen zu unterstiitzen (Caruso u.a. 2021; Gréschner
u.a. 2023). Gerade hinsichtlich dieser wechselseitigen Bezugnahme der beteilig-
ten Akteure bzw. Institutionen der Lernbegleitung zeigt sich ein deutliches Desi-
derat in Forschung und praktischer Gestaltung.

2.2 (Adaptives) Mentoring

Lehrpersonen, die als Mentor:innen fungieren, stellen eine feste Akteursgruppe in
der schulpraktischen Ausbildung dar. Thre Aufgaben sind zahlreich und vielschich-
tig. Sie sind erste Ansprechpartner:innen und enge Bezugspersonen der Studieren-
den sowie auch der Lehramtsanwirter:innen in der zweiten Phase der Ausbildung.
Thnen obliegt in einem nicht unerheblichen Ausmafd die Verantwortung fiir die
Initiierung und Ausgestaltung entsprechender Lern- und Reflexionsprozesse ange-
hender Lehrpersonen. Nicht zuletzt avancieren die schulischen Begleiter:innen als
pidagogische Vorbilder hinsichtlich der Schul- und Unterrichtsgestaltung (Clar-
ke u.a. 2014). Vor diesem Hintergrund riicken Fragen zur Gestaltung effektiver
Lernbegleitung in den Fokus von Praxis und Forschung. Dabei wird neuerdings
vor allem der Bedarf ,,adaptiven® Agierens der Mentor:innen betont, um den un-
terschiedlichen Voraussetzungen und Bedarfen der angehenden Lehrpersonen ge-
recht zu werden (van Ginkel u.a. 2015).

Adaptive Lernbegleitung kennzeichnet die variable Anpassung der Unterstiitzungs-
formen der Mentor:innen unter Beriicksichtigung der Heterogenitit der angehen-
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den Lehrpersonen (van Ginkel u.a. 2015). Eine adaptive Lernbegleitung beriick-
sichtigt neben den gegebenen kontextuellen praktikumsrelevanten Faktoren auch
die akademischen und individuellen Voraussetzungen der angehenden Lehrperso-
nen. Dabei kann auch die Expertise der Mentor:innen eine Rolle spielen.

In der Hinsicht vollzieht sich adaptive Lernbegleitung als kollaboratives (Orland-
Barak 2001), symmetrisches und wechselseitiges (Hall & Davis 1995) Verhiltnis
von Unterstiitzung und Herausforderung gegeniiber den Mentees (Rajuan u.a.
2010). Erfahrene schulische Mentor:innen, die nach diesen Prinzipien agieren,
sehen die zu begleitenden Studierenden nicht nur als Kolleg:innen; vielmehr fo-
kussieren sie im Umgang mit diesen einen ko-konstruktiven Austausch mit dem
Ziel, iiber einen Dialog deren Weiterentwicklung (sowie die eigene!) zu unter-
stiitzen. Ralph und Walker (2013) sprechen von einer situativen, an spezifischen
Aufgaben orientierten Passung zwischen der Unterstiitzung, die benétigt, und
derjenigen, die bereitgestellt wird. Adaptiv agierende Lernbegleiter:innen verfol-
gen somit ein entwicklungsforderndes Konzept. Sie besprechen Priferenzen und
Erwartungen hinsichdich der Lernbegleitung mit den angehenden Lehrpersonen,
entwickeln Méglichkeiten, diesen zu begegnen, und iiberdenken bzw. korrigieren
die gegenseitigen Einstellungen iiber die Zeit des Praktikums. Die Unterstiiczung
der Reflexionskompetenzen der angehenden Lehrpersonen steht im Fokus dieses
Mentoringansatzes (van Ginkel u.a. 2015).

Nicht zuletzt die Auseinandersetzung mit den Bedingungen adaptiven Mento-
rings macht deutlich, welch komplexe und durchaus herausfordernde Aufgabe
Lernbegleitung im Rahmen der schulpraktischen Phasen darstellt (Gréschner &
Hascher 2022). Fiir die schulischen Mentor:innen bedeutet dies, sich selbst der
Doppeltitigkeit als Lehrkraft und Lernbegleiter:in entsprechend professionell zu
qualifizieren (Jaspers u.a. 2014; Orland-Barak 2001). Da hierzu grofler Nachhol-
bedarf in Deutschland besteht, adressiert das Projekt DiLe — konkret das Teilmo-
dul ROUTE - diese Liicke und bietet eine Fortbildung fiir Lehrpersonen an, um
sich tiber das Format einer Professionellen Digitalen Lerngemeinschaft sowohl
bezogen auf die eigene unterrichtliche Handlungspraxis als auch hinsichdich der
personlichen Mentor:innenrolle weiterzubilden, neue Kenntnisse handlungsnah
zu erproben und in der konkreten Lernbegleitung umzusetzen.

2.3 (Professionelle) Digitale Lerngemeinschaften

Wenngleich die empirische Forschung zur Wirksamkeit der Fort- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen stark zugenommen hat, so fehlt es dennoch an kon-
kreten Konzeptionen und Beispielen, wie relevante Merkmale Eingang in die
unterrichtliche Handlungsebene finden und somit Transfererwartungen erfiille
werden (Grisel u.a. 2006). So bleibt zu konstatieren, dass wenige Angebote der
Lehrpersonenfortbildung dazu beitragen, bestehende Handlungsroutinen — ins-
besondere im Unterricht selbst — zu dndern (Rzejak & Lipowsky 2020). Vor al-
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lem eine lingerfristige Zusammenarbeit von Lehrpersonen, die im Zuge wech-
selseitiger Kooperation die diskursive Auseinandersetzung iiber (unterrichtliche)
Handlungsroutinen erméglicht, erweist sich als fruchtbar. Das Konzept der Pro-
fessionellen Lerngemeinschaften (PLGs) greift diesen kooperativen Gedanken der
Gemeinschaft auf (Bonsen & Rolff 2006; Rolff 2016). PLGs sind

»Gruppen von Spezialisten mit Expertise in ihrer Profession und der Notwendigkeit,
diese stindig zu aktualisieren und zu erweitern. Thre systematische Kooperation fiihrt
zur Entwicklung von neuem Wissen, das geteilt und in die Ausiibung der Profession
eingebracht wird“ (Huber & Hader-Popp 2008, 33).

DuFour und Eaker (1998) erkliren die Notwendigkeit kooperativer und kolla-
borativer Netzwerke tiber den professionellen Anspruch einer jeden Lehrperson,
die eigene unterrichtliche Handlungspraxis fortlaufend auf Basis von Selbst- und
Fremdreflexion zu verindern. Bedingt durch verinderte berufliche Anforderungen
benétigen Angehérige dieser Netzwerke eine grundlegende Bereitschaft, sich tiber
derartige Verinderungen auf dem Laufenden zu halten. Ein fortwihrendes berufli-
ches Lernen ist diesbeziiglich unabdingbar (Groschner 2011). Damit sich ein der-
artiger Anspruch tiber die hier dargestellten PLGs realisiert, werden von verschiede-
nen Autor:innen unterschiedliche Kriterien abgeleitet (siche hierzu Bonsen & Rolff
2006; Kansteiner u.a. 2020). Als zentrale Elemente lassen sich vor allem die Aspekte
,Kooperation® und ,,Reflexion® benennen. Nicht zuletzt erweist sich aber auch fiir
das professionelle Miteinander- und Voneinander-Lernen eine Evidenzbasierung,
vor allem in Kooperation mit Wissenschaftler:innen, als erfolgversprechend.

Die Digitalitit stellt fiir die Realisierung spezifischer Aspekte einer PLG, so wird
im Projektkontext angenommen, einen Zugewinn dar. Die Potenziale interaktiver
Medien zeigen sich neben der riumlichen und zeitlichen Flexibilitit besonders in
den erweiterten Kommunikations- und Kooperationsméglichkeiten (Czerwionka
& de Witt 2006). Fokussiert man u.a. die fiir kooperative/kollaborative Netzwer-
ke abgeleiteten Bedingungen — wie etwa ,Reflexion und ,De-Privatisierung —
von Unterrichtspraxis (u.a. durch Offnung fiir kollegiale Hospitation), so lisst
sich erkennen, dass technische Errungenschaften hierfiir zielfithrend sein kénnen.
So ermdglichen u.a. digitale Videotools Ansitze zur De-Privatisierung der eige-
nen Unterrichtspraxis in Form des wechselseitigen und durch die Technologie
gleichsam orts- und zeitunabhingigen Austauschs tiber diesen (Alles u.a. 2019).
Damit Online-Angebote als innovativ und didaktisch erfolgreich definiert wer-
den konnen, gilt es bei der Umsetzung nicht nur, sich auf die technologischen
Optionen zu fokussieren, sondern vielmehr die neuen didaktischen Méglichkei-
ten konkret auszuschopfen (de Witt 2011). Im vorliegenden Fortbildungsformat
von DiLe wird ein schriftlicher, zeitversetzter Diskurs durch die Nutzung einer
webbasierten Lehr-Lernplattform erméglicht, die u.a. das Einstellen und Bear-
beiten ausgewihlter Materialien und Dokumente gewihrleistet (Krisper-Ullyett
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u.a. 2005). Uber die Kommunikation auf der webbasierten Plattform entsteht ein
transparenter, fiir alle Akteure zuginglicher 6ffentlicher, gleichsam aber auch ge-
schiitzter Raum, der einen Weg fiir soziale Beziechungen ebnet, die wiederum fiir
den wechselseitigen Austausch iiber die Plattform essenziell sind (Krisper-Ullyett
u.a. 2005).

Der Ansatz der ,,Communities of Inquiry“ (Col) (Shields 1999), der in Kontrast
zur PLG in seiner Herkunft das Lernen von Schiiler:innen fokussiert und ana-
log effektives Lernen zu realisieren versucht, zeigt konkrete Bedingungen auf, wie
auf Kollaboration und Kooperation ausgerichtete didaktische Konzeptionen und
digitale Formate zusammen gedacht funktionieren kénnen (Garrison & Ander-
son 2003; Garrison u.a. 1999). Die Col kann definiert werden als pidagogischer
Rahmen, der — genau wie PLGs — die Schaffung einer Lernumgebung betont,
welche Interaktion, Reflexion und Zusammenarbeit fordert. Die Gemeinsamkeit
beider Ansitze zeigt sich darin, dass PLGs und Cols groffen Wert auf die Ent-
wicklung kritischen Denkens tiber den Ansatz des Lernens im sozialen Austausch
legen (Czerwionka & de Witt 2006). Eine derartige Fokussierung auf das Lernen
in Gemeinschaften auf Basis sozialer Interaktion ist indes eine Idee, die bis auf
den Pragmatismus und die frithe reformpidagogische Bewegung zu Beginn des
20. Jahrhunderts zuriickzufithren ist (Dewey 1927).

Um im Kontext des hier vorgestellten Projekts professionelles, gemeinschaftliches
Lernen im digital gestiitzten Lernraum zu erméglichen, bedient sich das Projekt
Dile entsprechend beider Konzeptionen. Im Sinne der Effekdivitit digital ge-
stiitzten Professionellen Lernens von Lehrpersonen gilt es die folgenden, aus dem
Konzept der Col abzuleitenden grundlegenden Bedingungen zu beriicksichtigen
(Garrison 2007; Garrison u.a. 1999):

(1) Cognitive Presence

(2) Social Presence

(3) Teaching Presence

(1) Cognitive Presence gilt als Voraussetzung fiir die Fahigkeit zum kritischen Den-
ken (Garrison u.a. 1999). Es bezieht sich konkret auf das Niveau an kog-
nitiver Interaktion und der Verarbeitung von Informationen innerhalb einer
Lerngemeinschaft. Konkret umfasst dieser Punkt den Austausch und die Ver-
arbeitung von Informationen sowie die Fihigkeit, Probleme zu l6sen und neu-
es Wissen zu generieren.

(2) Social Presence bezieht sich auf das Ausmaf$ an sozialer Interaktion und be-
riicksichtigt die Moglichkeiten zum Beziehungsaufbau innerhalb der Lern-
gemeinschaft. Ziel ist der Aufbau einer positiven und inkludierenden Inter-
aktionsumgebung, in der die Teilnehmenden das Gefiihl der Zugehérigkeit
empfinden (Garrison u.a. 1999).
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(3) Teaching Presence bezieht sich schliellich auf die Rolle der Fortbildungslei-
tung. Der Unterstiitzung durch Lehrende bzw. Fortbilder:innen (in unserem
Fall) wird in den Col ein besonderer Stellenwert zugeschrieben (Anderson
u.a. 2001). Hierbei spielen Aspekte der Unterstiitzung der Lernprozesse der
Lernenden — in unserem Fall der Lehrpersonen — eine zentrale Rolle.

Das Projekt DiLe liefert einen Beitrag, indem PLGs in Verbindung mit den
grundlegenden Bedingungen von Cols in die Digitalitit des berufsbezogenen
Lernens tiberfithrt bzw. zusammengebracht werden.

3 Konzeptionelle Uberlegungen und die Umsetzung in
praxisbezogene Fortbildungsbausteine im Projekt DiLe

Das Projekt DiLe zielt auf den wechselseitigen Austausch zwischen schulischen
und universitiren Akteuren des Praxissemesters und bietet allen Teilnehmenden
des Lernmanagementsystems ,Moodle® die Moglichkeit, sich im Sinne der eige-
nen Professionalisierung bedarfsorientiert mit wissenschaftlichen Erkenntnissen
auseinanderzusetzen und diese handlungsnah im Unterricht und in der Lernbe-
gleitung von angehenden Lehrpersonen zu erproben. Zu diesem Zweck wurden
fur die bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Module der jeweiligen
Teilprojekte konkrete didaktische und zudem digital abrufbare Bausteine konzi-
piert und gemeinsam mit Lehrpersonen ausgewihlter Praktikumsschulen entwi-
ckelt. Nachfolgend werden kurz das Gesamtprojekt sowie anschlieflend beispiel-
haft etwas detaillierter das Teilmodul ROUTE erliutert.

3.1 Gesamtkonzeption DiLe — Kurzdarstellung

Zum Zwecke der Zielsetzung, Praktikumslehrpersonen fiir die professionelle
Lernbegleitung von Studierenden fortzubilden, wurden im Rahmen des Projekts
Dile insgesamt fiinf Fortbildungsmodule? entwickelt, die ihrerseits ausgewihlte
professionsrelevante Anforderungen schulischer Lernbegleitung adressieren.

Das Format des digital gestiitzten Fortbildungsangebotes umfasst sowohl zwei bil-
dungswissenschaftliche (Schulpidagogik, Pidagogische Psychologie) als auch drei
fachdidaktische (Chemie, Sozialkunde, Deutsch) Lernangebote fiir Mentor:innen.
Erginzend zu den thematischen Schwerpunkten ihres jeweiligen Angebots grei-
fen die einzelnen Module im Kontext ihrer Bausteine auf unterschiedliche digital
gestiitzte Lehr-Lernformate zuriick. Dies erméglicht den Teilnehmenden zusitz-
lich eine Erweiterung ihres personlichen digitalen Methodenrepertoires. Dank
der Transformation von PLGs in den digitalen Raum bietet sich den schulischen

2 Nihere Informationen zur Gesamtkonzeption und zu allen Modulen kénnen der Webseite https://
www.dile.uni-jena.de entnommen werden.
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Begleiter:innen die Moglichkeit des ortsunabhingigen, zunichst individuellen
sowie im Anschluss kollegialen Austauschs sowohl mit Kolleg:innen unterschied-
licher Schulen in ganz Thiiringen als auch mit den modulverantwortlichen Ak-
teuren der Universitit. Neben dem Austausch stehen die gemeinsame Reflexion
der eigenen Annahmen sowie die Erprobung der Fortbildungsinhalte im Fokus
von Dile.

3.2 Lernbausteine des Moduls ROUTE

Im Folgenden wird das bildungswissenschaftliche Teilmodul ROUTE erldutert,
das die Elemente (1) Rolle, (2) Unterrichtskommunikation und (3) 7ransfer um-
fasst. Das durch die Schulpidagogik verantwortete Modul zeichnet sich durch
zwei inhaltliche sogenannte ,Lernfelder” sowie ein strukturelles Lernfeld aus, die
ihrerseits in Form unterschiedlicher Materialien und Aufgabenmodalititen ange-
boten werden (Gréschner u.a. 2023). In Anlehnung an die Bloomsche Taxono-
mie (1976) ergibt sich fiir die beiden inhaltlichen Lernfelder eine Strukeur, die
folgender konzeptioneller Systematik im Aufbau folgt:

(1) Wissen und Reflexion

(2) Anwendung und Erprobung

(3) Austausch und Transfer

Im Zentrum des , Lernfelds I (Rolle) steht die bewusste Wahrnehmung und Re-
flexion der eigenen Rolle als Begleiter:in angehender Lehrpersonen. Das Ziel ist es,
iiber unterschiedliche digital gestiitzte Fortbildungsbausteine (sieche Abb. 1, linke
Spalte) den Lehrpersonen einen Uberblick iiber aktuelle empirische Erkenntnisse
der Mentoring-Forschung zu gewihren (Wissen und Reflexion). Im Lernfeld I be-
deutet das, dass die Lehrpersonen im Anschluss an das Kurzreview eine konkrete
Ubung zur Selbsterkundung der eigenen Mentor:innenrolle durchfithren kénnen
(Anwendung), wobei im Anschluss an den entsprechenden Selbsttest alternative
Rollen vorgestellt werden und konkrete Strategien fiir die Gestaltung von Vor-
und Nachbesprechungen und systematische Beratungsansitze angeleitet werden
(Austausch und Transfer).

Das ,,Lernfeld II riickt das Thema , Lernforderliche Unterrichtskommunikation®
(zur Gestaltung der Lehrperson-Schiiler:innen-Interaktion) in den inhaltlichen
Fokus. Auf diese Weise werden innerhalb der Fortbildung konkrete Inhalte der
schulpidagogischen universitiren Begleitseminare im Praxissemester thematisiert,
die aus Sicht der empirischen Unterrichtsforschung auch zentrale Strategien fiir
die eigene Handlungspraxis der Lehrpersonen in ihrem Unterricht aufweisen
(Gréschner 2020). Analog zum Lernfeld I werden auch in diesem Bereich kon-
krete empirische Evidenzen im Uberblick (Wissen und Reflexion), videogestiitzte
Materialien und Aufgaben an einem Fallbeispiel (Anwendung und Erprobung)
sowie ein unterrichtsbezogener Reflexionsbogen (Austausch und Transfer) einge-
setzt (Groschner 2021; Groschner u.a. 2024).
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Lernfeld | Lernfeld Il Lernfeld Il
Rolle(n) in der Lernbegleitung Lernforderliche Unterrichtskommunikation Transfer in die berufliche Praxis

Tool: Tool:
Interaktive Présentation mit Arbeif Self

Inhalt: Unterrichtsnachbesprechung mit
(angehenden) Lehrpersonen planen, Inhalt:

durchfiihren und reflektieren Wie initiiere und férdere ich dialogische
Kommunikation in meinem Unterricht

Tool: Tool:
Digitale Selbsterkundung mit Rollenprofil Videobasierte Reflexion

Inhalt:
Meine Rolle in der Begleitung von Beschreiben, Erklaren und Integrieren
angehenden Lehrpersonen fremden Unterrichts

Tool: Tool:

Kurzreview mit Reflexionsfragen Podcast mit Handout

Inhalt: Inhalt:

Lernbegleitung in Praxisphasen der Unterrichtskommunikation lernférderlich
Lehramtsausbildung gestalten

Abb. 1: Fortbildungsbausteine des Moduls ROUTE (eigene Darstellung)

Zur Darstellung dessen, wie im Modul ROUTE auf die oben theoretisch abgeleiteten
Anforderungen an eine kohirente Lernbegleitung in Form (Professioneller) Digitaler
Lerngemeinschaften eingegangen wird, erfolgt an dieser Stelle ein Einblick in den
Baustein ,,Selbsterkundung® des Lernfelds I sowie in den Baustein ,,videobasierte Re-
flexion“ aus dem Lernfeld 11, beides aus der Ebene Anwendung und Erprobung.

Beispiel 1: Baustein Selbsterkundung (Lernfeld I)

Mentor:innen nehmen unterschiedlichste Rollen ein (Clarke u.a. 2014; Kuhn
u.a. 2022). Prigend fiir die persénliche Rollengestaltung sind hierbei neben den
situativ-kontextuellen Bedingungen vor allem die Charakter(ziig)e sowohl der
Mentor:innen als auch der angehenden Lehrpersonen (van Ginkel u.a. 2015).
Der mit dem Baustein angestrebte Abgleich des eigenen, via digitalem ,Selbst-
test” erfassten Rollenverstindnisses mit der bestehenden Rollenvielfalt trigt dazu
bei, das eigene professionelle Handeln im Prozess der Lernbegleitung zu reflek-
tieren und alternative Ansitze der Rollengestaltung kennenzulernen. Auf Basis
der Einstellung zur Gesprichs- und Beziehungsgestaltung gegeniiber angehenden
Lehrpersonen ergeben sich drei Rollenprofile: direktiv, reaktiv, partizipativ. Auf
Basis individueller Auskiinfte der Teilnehmenden ergeben sich entsprechende Zu-
ordnungen. Unter Verzicht auf jedwede Wertung der resultierenden Rollenprofile
wird den Teilnehmenden entsprechend eine Kurzbeschreibung des individuellen
Profils offeriert. Auf Wunsch werden die alternativen Profile angezeigt sowie da-
rauf bezogene Hinweise fiir entsprechende Handlungsweisen in der Lernbeglei-
tung von angehenden Lehrpersonen ausgefiihrt.
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Beispiel 2: Baustein Videobasierte Reflexion (Lernfeld II)

Der zweite hier vorgestellte Baustein fokussiert evidenzbasierte Aspekte der em-
pirischen videobasierten Unterrichtsforschung zum Themenfeld der Unterrichts-
qualitit (spezifisch zur ,lernforderlichen Unterrichtskommunikation®), der darii-
ber hinaus auch zentraler Gegenstand der schulpidagogischen Begleitseminare im
Jenaer Praxissemester ist. Durch die Schwerpunkdegung auf das Thema ,,Lernfor-
derliche Unterrichtskommunikation® bietet sich den Teilnehmenden ein themen-
bezogener Einblick in die universitire Lernbegleitung. Dariiber hinaus erhalten
sie eine inhaltliche Fortbildung zu dieser Kernpraxis des Lehrer:innenhandelns
(Gréschner u.a. 2024). Das fiir den Fortbildungsbaustein ausgewihlte methodi-
sche videografische Verfahren bietet zudem einen digital gestiitzten Ansatz fiir den
Theorie-Praxis-Transfer. Unter Zuhilfenahme theoretischen Wissens iiber lernfor-
derliche Unterrichtskommunikation (aus dem Baustein ,,Podcast®, Ebene Wissen
und Reflexion; siche Abb. 1) gilt es, ein zur Verfiigung gestelltes Unterrichtsvideo
systematisch und kriteriengeleitet zu annotieren und zu reflektieren (Kleinknecht
& Gréschner 2016). Die systematische Analyse des Unterrichtsvideos fordert die
eigene professionelle Unterrichtswahrnehmung. Uber die technischen Mbglich-
keiten des hierfiir eingesetzten HTML5-Pakets (H5P), welches als quelloffene
Software die Generierung intuitiver und interaktiver Lehr-Lerninhalte ermég-
licht, bietet sich den Teilnehmenden via digitaler Dokumentation der eigenen,
sequenziellen Wahrnehmungs- und Begriindungsansitze sowie durch die entspre-
chenden Verlinkungen zwischen Video und Memoboard (fiir Dokumentations-
zwecke) ein strukturierter, angeleiteter Bearbeitungsprozess. Zudem erméglicht
dieser digitale Baustein Einblick in die Gedanken und Begriindungen der ande-
ren Teilnehmenden sowie die Option spezifischer Riickmeldungen durch die ge-
schulten Fortbildungsleiter:innen. Auf diese Weise erfahren die Lernenden einen
multiperspektivischen Zugang zum bereitgestellten Videomaterial. Der hierdurch
entstehende wechselseitige, institutionsiibergreifende Austausch zielt auf die In-
tention (Professioneller) Digitaler Lerngemeinschaften, die dadurch angereichert
wird, dass — neben den individuellen Bearbeitungen durch die Lehrpersonen — in
Chats sowie regelmifligen synchronen Austauschforen Gelegenheiten zur Diskus-
sion und Reflexion iiber die Fortbildungsinhalte bestehen.

Die beiden dargestellten Bausteine machen deutlich, wie im Modul ROUTE der
Versuch unternommen wird, unter Nutzung vielféltiger didaktisch-methodischer
Ansitze die angestrebte bildungswissenschaftliche Mentoringqualifikation schu-
lischer Praktikumslehrpersonen zu relevanten Themen des professionellen Selbst
und im Lehrerhandeln zu férdern.

Entsprechend der Zielstellung Digitaler Lerngemeinschaften, sich u.a. iiber pi-
dagogische Neuerungen auszutauschen, sollen die auf der Plattform verfiigbaren
unterschiedlichen digital gestiitzten Formate je Lernfeld zum Austausch zwi-
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schen den Fortbildungsteilnehmer:innen sowie den universitiren Dozierenden
(Fortbildungsleiter:innen) anregen. Dieser Ansatz bietet die Basis fiir das Lernfeld
IIT innerhalb des Moduls ROUTE (Transfer). Fiir diesen dritten Bereich wurden
keine inhaltlichen Fortbildungsmaterialien entwickelt, sondern vielmehr diente
der Austausch mit den Teilnehmenden im Rahmen von Gruppenmeetings und
Videokonferenzen dazu, ein Reflexionsportfolio zu erarbeiten, das Ideen und
Strategien enthilt, wie die Materialien der beiden Lernfelder strukturell zur Un-
terrichts- und Schulentwicklung beitragen kénnen. Aktuell wird dieses Portfolio
anhand von Leitfragen fiir Neueinsteiger:innen aufbereitet mit dem Ziel, dass
Mentor:innen, die an ROUTE teilgenommen haben, auch Strategien erwerben,
ihre Kenntnisse und Erfahrungen aus ROUTE schulintern an Kolleg:innen wei-
terzugeben. Wie erfolgreich dieser Mulitplikator:innen-Ansatz ist, wird im Rah-
men der wissenschaftlichen Begleitforschung untersucht.

4 Erkenntnisse der Begleitforschung und Ausblick

Allgemein lisst sich bezogen auf die bereits abgeschlossenen Durchginge des Fort-
bildungsangebotes sagen, dass die Teilnehmenden (bislang ca. 45 Lehrpersonen
der Sekundarstufe) die erprobten Bausteine des Moduls ROUTE als relevant, gut
strukturiert und handlungsnah empfinden. Die urspriingliche Idee, durch ein
digitales und somit orts- und zeitunabhingiges Angebot Professionelle Lernge-
meinschaften zu etablieren, die unabhingig von synchronen Angeboten der Univer-
sitdt im wechselseitigen Austausch tiber die angebotenen Inhalte das eigene un-
terrichtliche Handeln sowie die persénliche Rolle und Haltung als Mentor:in in
den Blick nehmen, konnte jedoch bislang noch nicht vollstindig erreicht werden.
Die Erfahrungen der ersten Fortbildungsdurchginge zeigen, dass sich die ange-
strebte Kooperation und Kollaboration unter den Teilnehmenden selbst nicht wie
intendiert nach einer ersten Initiierung durch die Hochschule allein fortsetzen.
Der regelmifiige digitale (!) Austausch unter den Teilnehmenden bedarf demnach
zumeist der konkreten Einladung und Moderation durch die Dozierenden. Das
betrifft allerdings vor allem die Lehrpersonen aus verschiedenen teilnehmenden
Schulen, die in Thiiringen und z.T. auch auflerhalb liegen. Analog zu den oben
aufgefiihrten Bedingungen Digitaler Lerngemeinschaften (Cols und Digitale
PLGs) muss demnach an dieser Stelle hinterfragt werden, ob der Aspekt der So-
cial Presence im aufgefiihrten Ansatz, Digitale Lerngemeinschaften zu initiieren,
bislang ausreichend realisiert werden konnte.

Als Konsequenz erfolgte nach den ersten Durchgiingen eine entsprechende Anpas-
sung der Fortbildungsstruktur in ein hybrides und cher angeleitetes Angebotsfor-
mat. So erweist sich eine in Prisenz abgehaltene Auftaktveranstaltung als forderlich
fur die Schaffung von Vertrauen und Verbindlichkeit unter den Teilnehmenden und
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den universitiren Akteuren. Auf diese Weise ergibt sich ein ,,Zusammenwachsen®
als Lerngemeinschaft, was sich fiir die angestrebte Kooperation, Kommunikation
und Kollaboration als gewinnbringend erweist. Die mit der engeren Rahmung ein-
hergehende Bearbeitungsreihenfolge der einzelnen Bausteine sorgt zudem innerhalb
der digitalen Austauschtreffen fiir eine tiefergechende Bearbeitung der ROUTE-
Lernbausteine. Gerade hinsichtlich des gemeinsamen Erprobens einzelner Bausteine
innerhalb der digitalen Austauschtreffen und des damit einhergehenden Austauschs
mit anderen Teilnehmenden und universitiren Akteuren sehen die Lehrpersonen
einen Mehrwert zugunsten der Erweiterung des eigenen Wissens und der Anwen-
dungsmoglichkeiten der Fortbildungsinhalte und digitalen Tools. Folglich kann
festgehalten werden, dass eine Erweiterung der Teaching Presence vermeintlich auch
zu einem Ausbau der Social Presence gefiihrt hat.

Mit Blick auf den angestrebten Transfer bzw. eine Verstetigung des Fortbildungs-
angebots zeigen die Riickmeldungen der Praxislehrpersonen, dass der Zugang
zum Angebot noch einfacher — und vor allem barrierefrei — gestaltet sein soll-
te. Diesem Bedarf wird zukiinftig entsprochen, indem im Anschluss an die Pro-
jektlaufzeit und die erfolgte Evaluation ein neuer barrierefreier Zugang zu den
Lernbausteinen erméglicht wird. Durch die wachsende Nachfrage der Nutzung
der Fortbildungsinhalte von ROUTE iiber die Qualifizierung von Mentor:innen
im Praxissemester hinaus — etwa auch fiir die Qualifizierung von Seiten- und
Quereinsteiger:innen sowie die Lernbegleitung von Lehramtsanwirter:innen —
wurden zugleich neue Akteure fiir das DiLe-Programm gewonnen. Dies zeigt den
Mehrwert vergleichbarer Angebote iiber die einzelnen Ausbildungsphasen hinweg
und macht deutlich, dass Universititen auch als Anbieter von Fort- und Weiter-
bildungen zukiinftig eine grofere Rolle (und Verantwortung) fiir die lebenslange
Professionalisierung einnehmen kénnten.
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Unterrichtsnachbesprechungen als
Lerngelegenheit der Lehrkriftebildung.
Ein forschungsbasiertes Konzept zur
phaseniibergreifenden Anwendung,.

Lesson debriefings are widely used to support beginning teachers during their
first teaching experience. Yet, reflection, linking theory to practical experience
and opportunities for dialogic learning seem to be rarely enacted in debriefing
conversations. Referring to these shortcomings, the article presents research
approaches offering the potential to enhance lesson debriefings in terms of
learning effectivity. The concept “Unterrichtsbesprechungen — Adaptiv, Fo-
kussiert, Kriterienorientiert — UntAdFoKo” is presented as an example for a re-
search-based and practical approach for lesson debriefings in teacher education.
Four tools have been developed and implemented for the practical semester at
Technische Universitit Berlin: A script for debriefing sessions, a criteria tool
addressing basic principles of teaching quality, a student feedback tool (digital
app) and a reflection sheet.

1 Einleitung

Unterrichtsnachbesprechungen (UNB) sind in der Praxis der Lehrkriftebildung
die am weitesten verbreitete Form der Lernbegleitung von angehenden Lehr-
kriften wihrend der Phase des Einstiegs in das Unterrichten. Die UNB hat
insofern eine phaseniibergreifende Relevanz, als sie nicht nur von Universitits-
lehrenden in studienbegleitenden Praxisphasen sowie von Ausbildner:innen im
Vorbereitungsdienst eingesetzt wird, sondern auch von anleitenden Lehrkriften
und Mentor:innen an Schulen, nicht zuletzt bei der Begleitung von Quer- und
Seiteneinsteiger:innen. Die phaseniibergreifende Verbreitung sowie die vielfach
selbstverstindlich vorausgesetzte Lernwirksamkeit der UNB im Hinblick auf die
Férderung von Reflexion stehen jedoch im Widerspruch zur geringen Aufmerk-
samkeit im Kontext der Lehrkriftebildungsforschung. Denn wihrend die Ent-
wicklung praxisvorbereitender Lerngelegenheiten durch approximations of practice
(Grossman & McDonald 2008) in den letzten Jahren stark vorangetrieben und in
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Unterrichtsnachbesprechungen als Lerngelegenheit

die universitire Lehrkriftebildung implementiert wurde, scheinen praxisbegleiten-
de Lerngelegenheiten und damit die UNB in Forschung und Entwicklung noch
vergleichsweise wenig im Fokus zu stehen (zu diesem Defizit Mok & Staub 2021;
Ophardt 2021). Die UNB fiihrt somit eine Art prosperierendes Schattendasein:
phaseniibergreifend praktiziert, kaum formal durch Standards oder Studien- und
Ausbildungsordnungen geregelt und erst allmihlich als gezielt gestaltete Lerngele-
genbeir mit dem Anspruch auf Lernwirksamkeit verstanden.

Mit der hier vorgeschlagenen Profilierung der UNB sind zwei Anforderungen ver-
bunden. Erstens ist eine Bestandsaufnahme zur Praxis von UNB in der Lehrkrifte-
bildung zugrunde zu legen, um erste Hinweise zur Lernwirksamkeit im Hinblick
auf Reflexion, Relationierung von Theorie und Praxis sowie Kommunikations-
muster in den Blick zu nehmen. Zweitens ist fiir die Entwicklung von Konzepten
ein Anschluss an den Stand der Forschung zur Gestaltung von Lerngelegenheiten
in der Lehrkriftebildung (Grossman & McDonald 2008) erforderlich, indem
forschungs- und praxisorientierte Konzepte zu Unterrichtsbesprechungen (Staub
2004), Ansirze der Lehr-Lernforschung zu reflexivem und dialogischem Lernen (als
Uberblick Futter 2017) sowie Forschung zu Selbstregulation und Feedback (Dit-
ton & Miiller 2014) einbezogen werden.

Der vorliegende Beitrag geht von einer kurzen Bestandsaufnahme zur bestehenden
Praxis von UNB aus, skizziert relevante Anschliisse an Forschungsstringe und stellt
das fiir die Begleitung von Lehramtsstudierenden und Lehramtsanwirter:innen
entwickelte Konzept von UntAdFoKo (Unterrichtsbesprechungen — Adaptiv, Fo-
kussiert, Kriterienorientiert) dar, das in dem Projekt ,Digitalisierung im Berufli-
chen Lehramtsstudium“! im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der
Technischen Universitit Berlin entwickelt wurde.

2 Forschungsstand zur Praxis von Unterrichtsnachbesprechungen

Im Sinne einer Bestandsaufnahme werden im Folgenden einige zentrale, immer
wieder erwihnte Befunde aus Untersuchungen im Bereich der internationalen
Lehrkriftebildungspraxis referiert, aus denen sich Hinweise zur Optimierung der
Lernwirksamkeit von UNB ableiten lassen. Unterschiede zwischen Ausbildungs-
systemen und -phasen werden bei diesem Zugriff zunichst vernachlissigt.

Einige Studien heben die grofle Varianz im Hinblick auf die Durchfithrung von
UNB hervor, was Gesprichslingen und Anzahl von Themen angeht (Fiihrer
2020; Schnebel 2019). Fiihrer stellt in seiner Studie (2020, 138fF.) fest, dass der
grofSte Umfang der Gespriche sich thematisch auf die angehende Lehrkraft be-

1 Das Projekt ,Digitalisierung im Beruflichen Lehramtsstudium® (DiBeLe) wird unter dem
Forderkennzeichen 01JA2014 im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.
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zieht (Handeln im Unterricht, Lehrerpersénlichkeit, Kognitionen und Emotio-
nen). Den zweitgréften Umfang nehmen Gesprichsanteile mit Schiiler:innen ein
(ebd., 156fL.), indem beobachtete Aktivititen thematisiert und interpretiert sowie
Riickschliisse auf Merkmale der Schiiler:innen gezogen werden. Was die Qualitir
der Behandlung der genannten Themen angeht, heben viele Studien zur Praxis
der UNB hervor, dass Reflexionsanteile unterreprisentiert sind (Caruso & Goller
2021; Fiithrer 2020; Hoffman u.a. 2015; Schiipbach 2007). So stellen Beckmann
u.a. (2020) fest, dass ,ein grofler zeitlicher Anteil fiir die Beschreibung von Ver-
haltensweisen im Unterricht“ (ebd., 55) genutzt werde. Damit hiingt zusammen,
dass die Herstellung von Beziigen zwischen Theorie und Praxis, so die Sicht der von
Schiipbach (2007, 195) befragten Mentor:innen und Studierenden, in UNB eine
marginale Rolle spielt. Schiipbach resiimiert, Theoriewissen werde ,nur selten
systematisch und intensiv als Analyse- und Interpretationsinstrument beigezogen
und genutzt“ (ebd., 278).

Ein weiterer Befund des Forschungsiiberblicks von Hoffman u.a. (2015, 102f.)
verweist darauf, dass Mentor:innen in UNB dazu tendieren, ein bewertendes Feed-
back in den Mittelpunkt zu stellen (auch Mok & Staub 2021; Schnebel 2019).
Schiipbach (2007) bestitigt diesen Befund und identifiziert in diesem Zusam-
menhang eine Diskrepanz zwischen dem bewertenden, Ratschlige erteilenden
Verhalten und dem davon abweichenden Selbstverstindnis der Mentor:innen als
nicht-bewertende, zum Nachdenken anregende Coaches (Schiipbach 2007, 270).
In Bezug auf kritisches Feedback identifizieren einige Studien Vermeidungsstrate-
gien in UNB; so stufen 24 Prozent der befragten Studierenden in der Studie von
Schiipbach (2007) die Mentor:innen als ,,unkritisch® ein (ebd., 207).

Viele Studien thematisieren die Kommunikationsstrukturen innerhalb der UNB
und identifizieren typische Muster, die cher dysfunktional im Hinblick auf die
Anregung von selbstgesteuerter Reflexion sind. So haben Mentor:innen in den
UNB iiberproportional hohe Redezeitanteile (Crasborn u.a. 2011; Futter 2017;
Hoffman u.a. 2015) und dominieren in Bezug auf die Initiierung von Themen.
In der Gesprichsanalyse von Futter (2017) bringen in 78 Prozent aller Fille die
Mentor:innen das Thema ein (Initiierung und Themensetzung), bei Crasborn
u.a. (2011, 326) sind es 73 Prozent. Eine Erklirung dafiir konnte der konversa-
tionsanalytische Befund von Schiipbach (2007) sein, nach dem das konstitutive
Kommunikationsmuster eines Teils der Redebeitrige von Mentor:innen oftmals
am instruktionalen ,Muster frontal gefithrten Unterriches® (ebd., 276) orientiert
ist. Mentor:innen, Universititslehrende und Ausbildner:innen scheinen aufgrund
ihres Expertisevorsprungs und entsprechender internalisierter Skripte dazu zu ten-
dieren, in UNB durch hohe Sprechanteile und Direktivitit die Rolle des /mpera-
tors (Crasborn u.a. 2011) zu iibernehmen — auch wenn dies nicht unbedingt mit
ihrem Selbstverstindnis iibereinstimmt.

doi.org/10.35468/6127-12



Unterrichtsnachbesprechungen als Lerngelegenheit

Die hier referierten Befunde zur Praxis von UNB legen typische Schwachstellen
der Praxis von UNB frei. Fiir die Gestaltung von UNB als Lerngelegenheiten
sollten daher folgende Fragen beriicksichtigt werden:

— Wie konnen Kommunikationsstrukturen (Sprechanteile, Sprecher:innenwechsel,
Einbringen von Themen) und Gesprichshandlungen so gestaltet werden, dass die
Studierenden aktiv und dialogisch Unterrichtserfahrungen verarbeiten?

— Wie kénnen reflexive Theorie-Praxis-Relationierungen als anspruchsvoller Prozess
der Wissenskonstruktion einbezogen werden?

— Wie kann der Einsatz von Feedback als Beitrag zur selbstgesteuerten Verarbei-
tung von Unterrichtserfahrungen und niche als Bewertungsakt bedacht werden?

3 Zuginge zur Gestaltung von Unterrichtsnachbesprechungen
als Lerngelegenheiten

Um die aufgeworfenen Fragen zu bearbeiten, werden im Folgenden drei sich er-
ginzende Zuginge skizziert, die aus verschiedenen Perspektiven Beitrige zur Ge-
staltung der UNB als Lerngelegenheit leisten.

3.1 Das Fachspezifische Unterrichtscoaching

Als einer der ersten forschungsbasierten konzeptuellen Beitrige zu Unterrichts-
besprechungen im deutschsprachigen Raum hat das sogenannte ,,Fachspezifische
Unterrichtscoaching “ (Kreis & Staub 2011; Staub 2004; Staub & Kreis 2013)
einige der o.g. Fragen adressiert, so insbesondere die Neudefinition der Bewer-
tungsfunktion sowie die Einbezichung von Theorie. Grundprinzipien des Coa-
chings lassen sich fachiibergreifend auf UNB in allen Fichern anwenden. UNB
werden hierbei als dritter Teil einer Coachingsequenz von Unterrichtsvorbespre-
chung, -durchfithrung und -nachbesprechung verstanden. Die Vorbesprechung ist
der Schwerpunkt, und ihr Modus eines ,.kokonstruktiven Dialogs“, bei dem nicht
die Bewertung, sondern die ,gemeinsam verantwortete Unterrichtsgestaltung®
(Staub & Kreis 2013, 9) im Mittelpunke steht, bestimmt auch den Charakter
der UNB. Fiir die Gesprichsgestaltung wird ein Set von Kernperspektiven und
Leitfragen genutzt (ebd.), das in der Unterrichtsvorbesprechung die gemeinsame
Planung auf lernwirksame Aspekte des Unterrichtens ausrichtet und damit einen
indirekten Bezug zu ,wissenschaftlich fundierten Lehr-Lernprinzipien® (ebd., 9)
herstellt.

Obwohl die UNB in diesem Ansatz nicht im Mittelpunke steht, sondern als Fort-
setzung der kokonstruktiven Vorbesprechung verstanden wird, leistet der Ansatz
fiir die Gestaltung von UNB einige wichtige Hinweise, so insbesondere fiir die
Nutzung des fokussierten Theoriebezugs durch Kernperspektiven und Leitfragen
sowie fiir eine Ausformulierung des Vorgehens bei kokonstruktiver Planung, das

doi.org/10.35468/6127-12

175



176

D. Ophardyt, J. Pfetsch, C. Buchholtz, C. Ladehoff und C. Lohse

sich bei Dialogen zur Planung anschlieSender Unterrichtsstunden (Schiipbach
2007) einsetzen lisst. Allerdings muss beriicksichtigt werden, dass die hier ver-
wendeten Leitfragen und Kernperspektiven sich nicht fiir UNB eignen, da sie fiir
die Planung von Unterricht entwickelt wurden. Fiir die Auswertung von Unter-
richt, der bereits stattgefunden hat, sind hingegen andere Konzepte, so etwa das
der Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit, geeignet (Praetorius & Grisel 2021,
170). Eine weitere Grenze des Fachspezifischen Unterrichtscoachings besteht da-
rin, dass aufgrund der hier vorausgesetzten gemeinsamen Verantwortung fir die
geplante Unterrichtsstunde zugunsten eines kokonstruktiven Settings der Aspekt
des Feedbacks aus einer externen Perspektive nicht systematisch genutzt wird.

3.2 Ansitze zur Gestaltung von dialogischen und reflexiven
Lerngelegenheiten

Dialogisches und reflexives Lernen erfordert sowohl auf der Ebene der Kom-
munikationsstrukturen als auch auf der Mikroebene der Gesprichshandlungen
bestimmte Gelingensbedingungen. Wie der oben skizzierte Forschungsstand zu
Kommunikationsstrukturen in UNB zeigt, scheinen die in der Lehrkriftebildung
verbreiteten internalen Lehr-Lernskripts von anleitenden Lehrenden und ange-
henden Lehrkriften dazu zu tendieren, UNB als Settings fiir monologische In-
struktion der Lehrenden mit eher geringen Reflexionsanteilen zu verstehen. Eine
Méglichkeit der Problemlésung ist der in der Lehr-Lernforschung verbreitete An-
satz, durch externale Lehr-Lernskripts (als Uberblick Kollar & Fischer 2008) lern-
dienliche Kommunikationsstrukturen zwischen Lehrenden und Lernenden sowie
unter Lernenden zu unterstiitzen und damit dysfunktionale oder fehlende inter-
nale Skripts zu kompensieren. Externale Lehr-Lernskripts definieren eine Abfolge
aufeinander aufbauender Lehr-Lernaktivititen sowie darauf abgestimmte Rollen
fiir die beteiligten Lehrenden und Lernenden.

Um reflexionsorientierte Lernaktivititen in ein Lehr-Lernskript zu integrieren, ist
zu beriicksichtigen, dass Reflexion komplexe kognitive Operationen umfasst, die
in mehreren Phasen ablaufen (Wyss 2013, 41). Das ALACT Modell von Kortha-
gen (2011) unterscheidet hierbei: action, looking back on action, awareness of essen-
tial aspects, creating alternative methods of action und test (ebd., 39). Werden diese
Phasen durchlaufen, wird nicht nur auf formales Theoriewissen zuriickgegriffen,
sondern zunichst vor allem auf die erfahrungsbasierte Personal Theory (ebd., 37),
die im Zuge von Reflexionsprozessen expliziert und weiterentwickelt werden
kann. Korthagen betont, dass Beziige zwischen Unterrichtspraxis und Theorie-
wissen einer gezielt gestalteten Anbahnung bediirfen. Fund u.a. (2002, 492) un-
terscheiden als Stufen der Reflexion von Unterricht: description, personal opinion,
linking und critical bridging, wobei im Kontext von /inking Verkniipfungen zum
theoretischen Vorwissen hergestellt werden.

doi.org/10.35468/6127-12



Unterrichtsnachbesprechungen als Lerngelegenheit

Bei der Gestaltung der UNB im Sinne dialogischen Lernens ist zu beriicksich-
tigen, dass hierbei ganz allgemein die ,interaktiven, kontingenten und respon-
siven Anteile in den Vordergrund gestellt werden® (Futter 2017, 67). Fiir die
Gesprichshandlungen der Lehrenden heif§t dies, dass bei der Dialogfithrung
lernunterstiitzende Aktivitiiten, wie aktives Zuhoren, das Einbringen von offenen
Fragen, aktivierende Problemstellungen, Revoicing (Aufgreifen von Beitrdgen der
Lernenden), minimal-invasive Hinweise sowie Strategien des Scaffolding und der
Guided Participation (ebd., 671L.), eine zentrale Rolle spielen.

Die hier genannten Zuginge, die im Bereich praxisvorbereitender Lerngelegenhei-
ten bereits vielfach zum Einsatz kommen (Ophardt 2021), eignen sich auch zur
Gestaltung reflexiven und dialogischen Lernens in UNB. Zusitzlich gilt jedoch zu
beachten, dass es hier nicht, wie vielfach bei praxisvorbereitenden Arrangements,
um die Arbeit mit Fallbeispielen fremden Unterrichts geht, sondern um Riickmel-
dungen an Studierende zu ihrer eigenen Unterrichtsaktivitit — also um Feedback.

3.3 Ansitze zur Gestaltung von Feedback
Aus Sicht der lernpsychologischen Feedbacktheorie wirkt Feedback ,,in Interakti-

on mit der lernenden Person, also einem komplexen informationsverarbeitenden
System“ (Narciss 2014, 87), das sich sowohl mit einem internen als auch mit
einem externen Feedback auseinandersetzt. Das interne Feedback verarbeitet die
Unterrichtserfahrungen vor dem Hintergrund der individuellen kognitiven und
motivationalen Prozesse. Kommt auflerdem ein externes Feedback hinzu, wird
ein weiterer Verarbeitungsprozess aktiviert, bei dem Ubereinstimmungen bzw.
Diskrepanzen zwischen den Feedbacks verarbeitet werden. Die Produktivitiit der
Verarbeitung hingt nach Kluger und DeNisi (1996) in besonderem Mafle davon
ab, ob das Feedback die Aufmerksamkeit auf die Ebene des Selbst richtet (z.B.
durch sozial vergleichende Wertungen oder Ansprechen von Personlichkeitsmerk-
malen) oder auf die Ebene der Aufgaben (z.B. des Unterrichtens). Selbstbezogene
Feedbacks haben geringere Lerneffekte, da sie von der Aufgabenebene ablenken.
Dies gilt insbesondere bei selbstwertbedroblichem Feedback, das die kognitiven
Kapazititen unweigerlich auf die Abwehr der Selbstwertbedrohung ausrichtet
(Narciss 2014, 61fF.). Lernwirksame externe Feedbacks konzentrieren sich nicht
darauf, Lésungen anzubieten, sondern regen durch Fragen und Hinweise eigene
Denkprozesse der Lernenden an und aktivieren damit Kompetenzerleben (Narciss
2014, 73).

Der soeben beschriebene Verarbeitungsprozess im Zusammenspiel von internem
und externem Feedback kann durch zusitzliche externe Feedbackquellen als Mau/-
ti-Source-Feedbackverfahren erweitert werden, so etwa durch die Einbeziehung der
Ergebnisse von Schiiler:innen-Befragungen in das Feedbackgesprich.
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4 Ein Konzept zur Gestaltung der Unterrichtsnachbesprechung
als Lerngelegenheit

Ankniipfend an die oben genannten Zuginge wurde im Projeke ,,Digitalisierung
im Beruflichen Lehramtsstudium® das Konzept UntAdFoKo zur Durchfithrung
von UNB entwickelt. Das Konzept wurde in der universitiren Begleitung des Pra-
xissemesters erprobt sowie punktuell im Vorbereitungsdienst. Riickmeldungen aus
der Anwendung in beiden Ausbildungsphasen wurden in Uberarbeitungsschleifen
integriert, so dass von einer phaseniibergreifenden Anwendbarkeir auszugehen ist.
Die Grundprinzipien des Konzepts lassen sich anhand des Akronyms erldutern:
Adaptivitir: Konzept und Tools (s.u.) sind auf eine flexible Anwendbarkeit hin
ausgerichtet. Dies betrifft sowohl verschiedene Rahmenbedingungen (Anwen-
dung fach-, schulform- und phaseniibergreifend) als auch die Anpassung an
verschiedene Lernvoraussetzungen von angehenden Lehrkriften. Adaptivitit in
Bezug auf Lernvoraussetzungen wird u.a. durch die zentrale Rolle des internen
Feedbacks, kokonstruktive Gesprichselemente und die abschlielende Formulie-
rung individueller Entwicklungsziele erreicht.

Folkussierung: Angesichts der Uberfiille potenzieller Themen fiir eine UNB sind
Fokussierung und Priorisierung zentrale Prinzipien, die sich bei diesem Konzept
auf mehreren Ebenen zeigen. Kriterientool und Schiiler:innen-Feedback (im
Folgenden: SuS-Feedback) richten den Fokus auf lernwirksame Aspekte des Un-
terrichtshandelns. Besprochen werden nur wenige ausgewihlte Unterrichtssitu-
ationen, und das Ablaufskript sichert durch ein externes Lehr-Lernskript einen
zielgerichteten Gesprichsverlauf ohne unnétige Abstimmungsbedarfe.
Kriterienorientierung: Der theoretische Rahmen der Basisdimensionen der Un-
terrichtsqualitit sorgt dafiir, dass Unterrichtssituationen und Ergebnisse des SuS-
Feedbacks im Hinblick auf Grundprinzipien lernwirksamen Unterrichtens thema-
tisiert werden. Das hierfiir entwickelte Kriterientool erméglicht die Nutzung von
Theorie-Praxis-Relationierungen als Instrument fiir die reflexive Verarbeitung von
Unterrichtserfahrungen.

Die vier Tools des Konzepts ,,Unterrichtsnachbesprechungen — adaptiv,
fokussiert, kriterienorientiert

Fir die Anwendung des UntAdFoKo-Konzepts bei UNB wurden vier Tools
entwickelt: Ablaufskript, Kriterientool, SuS-Feedback und Reflexionsbogen. Im
Zusammenspiel eingesetzt, nehmen diese Tools Bezug auf die im ersten Kapitel
aufgeworfenen Fragen und setzen die UntAdFoKo-Prinzipien um.

Das Ablaufskript (100l 1) ist ein Lehr-Lernskript mit fiinf Gesprichsphasen:
1. Gelungene Unterrichtssituation (zuerst als internes Feedback des/der Studie-
renden ausgefiihrt, dann als externes Feedback der/des Lehrenden); 2. Nicht ge-
lungene Unterrichtssituation (wie oben: erst intern, dann extern); 3. Entwick-
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lung von Handlungsalternativen (kokonstruktive Planung von Alternativen fiir
das Nichtgelungene); 4. Besprechen weiterer Unterrichtssituationen (falls Zeit
vorhanden ist); 5. Bestimmung von Entwicklungsschwerpunkten (die Studieren-
den formulieren vor dem Hintergrund der UNB ein bis zwei Ziele). Das externe
Feedback des/der Lehrenden wird durch ein weiteres externes Feedback erginzt,
indem das SuS-Feedback (s.u.) in die Besprechung einbezogen wird. Die Unter-
richtssituationen werden in einem an Korthagen (2011) und Fund u.a. (2002)
angelehnten Drei-Schritt-Linking dialogisch analysiert. Im ersten Schritt werden
die Studierenden angeregt, die ausgewihlte Situation zu beschreiben und hierbei
sowohl wahrgenommene Schiiler:innenaktivititen als auch das eigene Handeln
zu beriicksichtigen. Im zweiten Schritt werden die Studierenden aufgefordert zu
erldutern, warum sie die Situation als gelungen bzw. nicht gelungen einschitzen;
sie explizieren hierbei ihre Personal Theory. Im dritten Schritt geht es darum, dass
die Studierenden ihre Personal Theory auf ein Grundprinzip lernwirksamen Unter-
richrs beziehen. Bei dieser Theorie-Praxis-Relationierung kommt das Kriterientool
zum Einsatz.

Das Kriterientool (Tool 2) besteht in Anlehnung an die Skalenstruktur von Girt-
ner u.a. (2022) aus einer verschriftlichten Auswahl von siebzehn Kriterien der
Unterrichtsqualitit in den drei Basisdimensionen Unterstiitzung des Kompeten-
zerwerbs, Motivierung und Klassenmanagement (Ophardt & Thiel 2013, 311f.)
sowie der Querschnittsdimension Professionelle Unterrichtskommunikation. Das
Kriterientool erldutert in pointierten Kurztexten, welche Lern- und Lehraktivi-
titen das jeweilige Kriterium reprisentiert. Es liegt wihrend der UNB vor und
wird als Scaffolding-Tool genutzt, um bei dem oben beschriebenen Drei-Schrizt-
Linking ausgewihlte Unterrichtssituationen vor dem Hintergrund lernwirksamer
Prinzipien zu verstehen.

Das SuS-Feedback (1ool 3) besteht aus den in der UNB zur Verfiigung stehen-
den Ergebnissen ecines digitalisierten Kurzfragebogens zur Wahrnehmung der
Unterrichtsqualitit, den die Schiiler:innen am Ende der Unterrichtseinheit be-
antworten. Der Fragebogen umfasst fiinfzehn Items und entspricht der Strukeur
des Kriterientools, so dass eine Integration in die UNB erleichtert wird. Im Sinne
eines Multi-Source-Feedbackverfahrens werden die Ergebnisse als zusitzliches ex-
ternes Feedback einbezogen, um den Fokus auf die Situationswahrnehmung der
Schiiler:innen zu richten und Ubereinstimmungen und Abweichungen zwischen
den Perspektiven in die Reflexion einzubeziehen. Der Kurzfragebogen wurde extra
fiir das Konzept entwickelt; weitere Validierungsstudien werden derzeit durchge-
fithrt (Pfetsch u.a. 2023).

Der Reflexionsbogen (1ool 4) ist ein Formular, das analog zum Ablaufskript auf-
gebaut ist und von Studierenden und Lehrenden zur Verschriftlichung der eige-
nen Uberlegungen genutzt wird. Vor der UNB werden vorbereitend die jeweils
ausgewihlten gelungenen/nicht gelungenen Unterrichtssituationen festgehalten.
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In Schreibpausen werden wihrend der UNB wichtige Punkte notiert, um die
Verarbeitungsprozesse zu unterstiitzen.

Nach der Erprobung und mehrfachen Uberarbeitung des UntAdFoKo-Ansatzes
in vier Praxissemesterdurchgingen wurden Begleitstudien zur Evaluation durch-
gefiihre (fiir erste Befunde Ladehoff u. a. 2022).

5 Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag behandelte die Frage, wie UNB als phaseniibergreifende Lernge-
legenheit der Lehrkriftebildung entwickelt werden kann. Ausgehend von Ent-
wicklungsbedarfen der aktuellen Praxis sowie der Skizzierung von relevanten
Forschungsansitzen, die sich fiir dieses Vorhaben anbieten, wurden am Beispiel
des Konzepts UntAdFoKo Prinzipien vorgeschlagen, die fiir UNB als Lerngele-
genheiten relevant sind: Adaptivitit zur Sicherung einer flexiblen Anwendbarkeit,
Fokussierung zur Ausrichtung der Lerngelegenheit auf Wesentliches und Krizerien-
orientierung zur Einbettung des dialogischen Lernens in einen darauf zugeschnit-
tenen theoretischen Rahmen.

Die vier UntAdFoKo-Tools nehmen die im ersten Kapitel formulierten Fragen auf
und bieten Lésungsansitze fiir typische Probleme in der Praxis der UNB. Das
Ablaufskript erleichtert die Enaktierung einer dialogischen, nicht-monologischen
Kommunikationsstruktur und gewihrleistet, dass Nichtgelungenes sachlich und
ohne Ausweichtendenzen angesprochen werden kann. Das Kriterientool ist ein
Werkzeug, mit dem eine Theorie-Praxis-Relationierung in Bezug auf den Rah-
men der Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit hergestellt wird. Anhand der
dialogischen Sequenz des Drei-Schritt-Linkings werden ausgewihlte Unterrichtssi-
tuationen so verarbeitet, dass sie sowohl als Teil einer Personal Theory als auch als
Grundprinzip lernwirksamen Unterrichts reflektiert werden. Das SuS-Feedback
verstirkt den internen Verarbeitungsprozess, indem ein weiteres externes Feed-
back hinzugezogen wird, das die Aufmerksamkeit auf die Schiiler:innen und
deren Wahrnehmung des Unterrichts lenkt. Der Reflexionsbogen unterstiitzt die
Strukeur des Dialogs und das Speichern zentraler Punkte.

Das Potenzial einer phaseniibergreifenden Weiterentwicklung des gemeinsamen
Themas UNB besteht zum einen darin, den kumulativen Kompetenzaufbau von
angehenden Lehrkriften durch curriculare Kohirenz zu verbessern, indem Tools
phaseniibergreifend eingesetzt werden, so dass angehende Lehrkrifte nicht un-
nétig mit einem fragmentiertem Angebot konfrontiert werden. Tools wie die in
diesem Beitrag beschriebenen kénnen in mehreren Ausbildungsphasen eingesetzt
werden und durch phasenspezifische Tools erginzt werden — z. B. um den Aspekt
der Bewertung in die UNB des Vorbereitungsdienstes einzubeziehen. Zum ande-
ren besteht ein wichtiges Potenzial der Weiterentwicklung von UNB als Lerngele-
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genheit darin, gemeinsame und funktionsspezifische Standards fiir Lehrende der
Lehrkriftebildung (Universititsdozierende, Ausbildner:innen des Vorbereitungs-
dienstes, Mentor:innen) zu definieren und damit eine Professionalisierung dieser
Aufgabe voranzutreiben.
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Kooperation in den Fachverbiinden —
Zusammenarbeit von Akteuren der Lernorte
im Praxissemester als Voraussetzung und
Beitrag zur Professionalisierung in der

Lehrkriftebildung

Within university teacher education, the practical semester aims to combine the-
ory and practice in a profession-oriented manner. In cooperation with the centers
for practical teacher training (ZfsL) and the schools, the university is responsible
for the implementation of the practical semester. Accordingly, the realisation of
the practical semester at the individual learning sites university, ZfsL and schools
requires a coordination of the training contributions of the three institutions.
In order to cope with this task and to continue the conceptual development of
the practical semester, subject associations (so-called Fachverbiinde) have been
established at the universities, in which the representatives of the three learning
sites cooperate in subject-related working groups. The article deals with the co-
operation of the representatives of the three learning sites within the framework
of the subject associations of the training region of the Ruhr-University Bochum.
It presents the cooperation’s framework conditions and its supervision as well
as the course of the cooperation process. It becomes clear that the cooperation
of the subject associations as a continuous process is a prerequisite for enabling
professionalisation in teacher education in the practical semester.

1 Die Ausgestaltung des Praxissemesters als Aufgabe
verschiedener Akteure

Mit der Einfithrung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen im universitiren
Masterstudium wurde ein komplexes Studienelement etabliert, das seit Februar
2015 landesweit realisiert wird. Das Ziel des Praxissemesters ist es, ,im Rahmen
des universitiren Masterstudiums Theorie und Praxis professionsorientiert mitei-
nander zu verbinden® (MSW NRW 2010, 4). Das bildungswissenschaftlich und
fachdidaktisch vorbereitete Praxissemester hat eine Dauer von mindestens fiinf
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Monaten, in deren Verlauf die 250 Zeitstunden umfassende schulische Praxispha-
se an der dem angestrebten Lehramt entsprechenden Schulform absolviert wird.
Die Studierenden werden in dieser Zeit an einem wochentlichen Studientag iiber
Veranstaltungen der Universitit und die zustindigen Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung (ZfsL, Studienseminare) begleitet.

Im Ergebnis sollen die Absolvent:innen des Praxissemesters iber die Fihigkeiten
verfiigen,

»1.grundlegende Elemente schulischen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zu planen, durchzufithren und
zu reflektieren,

2.Konzepte und Verfahren von Leistungsbeurteilung, pidagogischer Diagnostik und
individueller Forderung anzuwenden und zu reflektieren,

3.den Erzichungsauftrag der Schule wahrzunehmen und sich an der Umsetzung zu
beteiligen,

4. theoriegeleitete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzufiihren
und auszuwerten sowie aus Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen an Theorien zu
entwickeln und

5.ein eigenes professionelles Selbstkonzept zu entwickeln.“ (LZV — Lehramtszugangs-
verordnung 2016, § 8).

Im Vorfeld der Implementierung des Praxissemesters haben dielehrer:innenbildenden
Universititen und das zustindige Ministerium in einer Rahmenkonzeption verein-
bart, dass die Ausgestaltung des Praxissemesters mit dem Ziel der Erméglichung des
angestrebten Kompetenzerwerbs fiir die Studierenden als Aufgabe der verschiede-
nen beteiligten Akteure anzusehen ist. Die Durchfithrung des Praxissemesters liegt
in der Verantwortung der Universitit und wird in Kooperation mit den jeweils re-
gional zugeordneten ZfsL und den Schulen durchgefiihrt. An der Ausbildung sind
somit drei Institutionen beziehungsweise Akteure beteiligt (MSW NRW 2010, 7).
Die Zusammenarbeit dieser Institutionen wird als eine ,,Erfolgsbedingung des Pra-
xissemesters” (ebd., 10) qualifiziere: Auf der Grundlage der Rahmenkonzeption sol-
len Universititen, ZfsL und Schulen standortspezifisch Kooperationen entwickeln
und verstetigen, die das standardisierte Verfahren der Praktikumsplatzvergabe, die
wechselseitige Teilnahme an den Ausbildungsangeboten der Partnereinrichtungen,
die Abstimmung in gemeinsamen Gremien, regelmifliige Fachtagungen, Abstim-
mung der Ausbildungsbeitrige sowie Qualititssicherungsmafinahmen umfassen
(vgl. ebd., 10£.).

Aufgrund dieser Vorgaben wird deutlich, dass die Ausgestaltung des Praxis-
semesters eine neuartige Kooperation der beteiligten Akteure erfordert: Die
Vertreter:innen der Lernorte sollen ihre Ausbildungsbeitrige abstimmen und sich
in einem fortlaufenden Prozess zur Weiterentwicklung verstindigen.
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2 Kooperation der Vertreter:innen der Lernorte im Rahmen
der Fachverbiinde

2.1 Ziele der Fachverbundarbeit und Rahmenbedingungen der Kooperation

Das Ziel der Kooperation zwischen Universitit, ZfsL und Schulen ist — formal
gesehen — eine tragfihige und nachhaltige Abstimmung zwischen den Lernorten,
damit die Studierenden im Praxissemester die genannten Kompetenzen erwerben
konnen. Explizit wird das Praxissemester als ein ,integraler Bestandteil eines Pro-
fessionalisierungsprozesses angehender Lehrkrifte qualifiziert, in dessen Verlauf
»konzeptionell-analytische und reflexiv-praktische Kompetenzen® erworben wer-
den sollen, um ,eine kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit Theorieansit-
zen, Praxisphinomenen und der eigenen Lehrerpersonlichkeit und eine reflektier-
te Einfithrung in das Unterrichten zu erméglichen® (MSW NRW 2010, 4).

Ein derartig ausgerichtetes Praxissemester erfordert Verstindigungen zwischen
den Lernorten, die auf ein kohirentes Programm abzielen. Eine solche Ausge-
staltung des Praxissemesters schafft klare Studienstrukturen, erméglicht inhalt-
liche Verkniipfungen und integriert Praxiserfahrungen in einer systematischen
und professionsorientierten Weise (vgl. Hellmann 2019, 16). Ein Instrument, um
die angestrebten Abstimmungen zu erreichen, stellt dabei die Arbeit in Fachver-
biinden dar. Ziel derer ist demnach, einen Beitrag hierfiir zu leisten: Die Fach-
verbiinde als institutionsiibergreifender Kooperationsort erarbeiten eine auf das
Fach bezogene Konzeption, die den Studierenden die erforderliche Orientierung
vermitteln und auf den Kompetenzerwerb hin angelegte Lehr-Lerngelegenheiten
entwerfen soll. Wie ambitioniert ein solches Programm ist, wird mit Blick auf die
Befundlage deutlich, wenn Kénig und Rothland (2018, 45) in einer Studie zum
Praxissemester feststellen, dass der ,Bruch zwischen den Welten der Universitit
und der Schulpraxis® sich in Form ,geringer curricularer Kohirenz zwischen den
beteiligten Institutionen® zeigt:

»In der mit den vorliegenden Befunden herausgearbeiteten geringen curricularen Kohi-
renz zwischen den beteiligten Institutionen scheint ein strukeurelles Problem im Praxis-
semester zu liegen, wie es auch generell bei der Gestaltung von schulpraktischen Lernge-
legenheiten bekannt ist [...]. Mdglicherweise miisste daher auch fiir das Praxissemester
erneut grundsitzlich diskutiert werden, ob und wie curriculare Kohirenz zwischen
einem universitiren Studium und einer Berufspraxis bzw. berufspraktischen Anteilen
einer Berufsausbildung tiberhaupt hergestellt werden kann® (ebd.).

Angesichts dieses Spannungsfelds mit ambitionierten normativen Vorgaben ei-
nerseits und den realen Bedingungen andererseits ist von Beginn an deutlich ge-
wesen, dass die Abstimmungen zur Schaffung von Kohirenz nicht als ein Zielzu-
stand, sondern als ein fortlaufender Prozess zu verstehen sind, in dessen Verlauf
stetig Anpassungen erforderlich sind (vgl. Hellmann 2019, 16).

doi.org/10.35468/6127-13



Kooperation in den Fachverbiinden

Ein solcher auf Dauer angelegter Prozess erfordert die institutionelle Rahmung
der Zusammenarbeit der Vertreter:innen der Lernorte des Praxissemesters. Eine
lediglich auf persénlichen Kontakten basierende bzw. auf einzelne Projekte be-
zogene Zusammenarbeit, wie sie bis zur Einfithrung des Praxissemesters und in
anderen Schulpraxisformaten eher tiblich war, bildet keine ausreichende Grund-
lage fiir eine Verstetigung eines verbindlichen Abstimmungsprozesses, der sich
auf alle beteiligten Fachrichtungen beziehen soll. Deshalb wird die Mitarbeit der
Vertreter:innen der ZfsL und der Schulen im Fachverbund mit Hilfe der von der
vorgesetzten Behorde erteilten Beauftragungen abgesichert. Die fiir jeweils zwei
Jahre geltenden Beauftragungen sichern den Vertreter:innen der beiden Lernorte
eine Kompensation des im Zusammenhang mit der Fachverbundarbeit entstehen-
den Aufwands zu und stellen eine relevante Bedingung fiir die Sicherstellung des
gemeinsamen Arbeitsprozesses dar.

2.2 Steuerung des Kooperationsprozesses

Auf der Basis der Ziele und der Bedingungen der Fachverbundarbeit kénnen zwei
Aspekte identifiziert werden, die fiir die Steuerung des Kooperationsprozesses von
Bedeutung sind: Damit sich die erforderlichen Abstimmungen nicht auf partiku-
lare Sichtweisen beschrinken — seien sie nun fach- und/oder lernortbezogen — ist
zum einen die Verstindigung auf einen allgemeinverbindlichen Orientierungs-
rahmen zur Ausgestaltung des Praxissemesters notwendig. Zum anderen sind die
von einer zentralen Einrichtung zu iibernehmenden Aufgaben zur Koordination
und Weiterentwicklung der Fachverbundarbeit in den Blick zu nehmen, damit
die Steuerung des Prozesses gelingen kann.

Mit Beginn der Fachverbundarbeit in der Ausbildungsregion der Ruhr-Univer-
sitit Bochum haben sich die Beteiligten auf Orientierungen zur Ausgestaltung
des Praxissemesters verstindigt, die fiir alle Fachverbiinde eine Rahmung ihrer
Arbeit darstellen. Uber die gegebene Kompetenzorientierung hinaus, die die Er-
méglichung von Lernertrigen der Studierenden zum Gegenstand konzeptioneller
Uberlegungen macht, ergeben sich vier weitere Orientierungen fiir die gemein-
same Arbeit. Die Wissenschafisorientierung hebt den Aspekt eines Lehr-Lernan-
gebots hervor, das auf die Vermittlung des notwendigen Professionswissens aus
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft abzielt. Mit der Pra-
xis- bzw. Handlungsorientierung wird die Titigkeit der Studierenden in den Blick
genommen, die im Verlauf der Praxisphase Unterricht und theoriegeleitete Er-
kundungen in der Schule planen, durchfithren und reflektieren. Die Arbeit im
Fachverbund soll bei der Ausgestaltung des Praxissemesters ferner die Reflexions-
orientierung beriicksichtigen, indem vereinbart wird, wie die Verantwortlichen an
den verschiedenen Lernorten es ermdglichen, dass Studierende Praxiserfahrun-
gen systematisch analysieren und reflektieren kénnen und auf welche Weise das
vorgesehene Portfolio Praxiselemente und das Bilanz- und Perspektivgesprich in
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den Prozess integriert werden kénnen. Im engen Zusammenhang mit der Reflexi-
onsorientierung steht die Personenorientierung; die Nutzung von Lerngelegenhei-
ten hingt nicht nur von der Qualicit des Ausbildungsangebots ab, sondern auch
von den individuellen Voraussetzungen der Studierenden (vgl. Kénig & Rothland
2018, 26; Rothland u.a. 2018, 1018). Dementsprechend soll ein Fachverbund
diese Perspektive in seine Konzeptionen einbezichen, indem er Maglichkeiten
auslotet, wie Entwicklungspotenziale und -bedarfe bei den Studierenden erkannt
und bearbeitet werden kénnen.

Die Erfahrungen zeigen, dass diese Orientierungen zur Ausgestaltung des Praxis-
semesters fiir die Fachverbundarbeit bedeutsam sind, weil sie als Steuerungsim-
pulse fiir die jeweiligen Abstimmungsprozesse einen fiir alle Fachverbiinde ver-
bindlichen Rahmen schaffen.

Neben diesen fiir die inhaltliche Arbeit relevanten Orientierungen ist als zweiter
Aspeke fiir das Gelingen der Kooperation die entsprechende Steuerung der Zu-
sammenarbeit von Bedeutung. Als Hochschulsemester liegt das Praxissemester in
der Verantwortung der Universitit, und demzufolge ist es Aufgabe der Universi-
tit, die Fachverbundarbeit zu koordinieren. An der Ruhr-Universitit Bochum ist
hierfiir das Ressort Praxisphasen der Professional School of Education zustindig,
das in Abstimmung mit dem Koordinierungsausschuss Praxissemester — dem Gre-
mium, in dem die Vertreter:innen der Lernorte die Leitlinien fiir das Praxissemes-
ter beraten — den Prozess steuert.

Mit Lehrenden der Universitit, Seminarausbildner:innen der ZfsL, Vertreter:innen
der Schulen sowie Studierenden sind Akteure aus den Fachverbiinden beteiligt,
die unterschiedliche Perspektiven zur Gestaltung des Praxissemesters einbringen.
Die breite Akteurskonstellation und die damit gegebenen verschiedenen Einfluss-
faktoren und Dynamiken sowie Zielsetzungen erfordern eine flexible Prozesssteu-
erung, die darauf angelegt ist, mdglichst alle Akteure in die Erarbeitung und Dis-
kussionen einzubeziehen (vgl. Schiersmann & Thiel 2018, 40). Die auf Akzeptanz
aller Beteiligten angelegte Steuerung erméglicht erst den diskursiven und ergeb-
nisorientierten Austausch in den Fachverbiinden und gibt Impulse fiir die Weiter-
entwicklung des Praxissemesters. Wesentliches Kennzeichen der Koordinierung
der Fachverbundarbeit ist damit ein dauerhaftes Kommunikations- und Informa-
tionsmanagement. Die Erfahrungen lassen zuweilen den Eindruck aufkommen,
dass die Steuerung der Kooperation eine dhnliche Komplexitit aufweist wie die
Erarbeitung des gemeinsamen Ausbildungsprogramms fiir das Praxissemester.

2.3 Verlauf des Kooperationsprozesses

Bereits vor der Einfithrung des Praxissemesters gab es an der Ruhr-Universitit
Bochum zwischen den beiden Phasen der Lehrer(aus)bildung — Zentrum fiir Leh-
rerbildung, heute Professional School of Education, und den Studienseminaren,
heute ZfsL — Bestrebungen zur kooperativen Zusammenarbeit. Im Rahmen des
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sogenannten Didaktischen Forums kamen seit 2004 etwa einmal pro Semester, ko-
ordiniert durch die Universitit, Vertreter:innen beider Ausbildungsphasen zusam-
men, um gemeinsame Informationsveranstaltungen fiir Studierende zu planen so-
wie Inhalte und Zielsetzungen und fachliche und didaktische Konzepte der ersten
und zweiten Ausbildungsphase zu diskutieren (vgl. Flof§ & Grundmann 2009).
Die gemeinsame Arbeit miindete in eine Konzeption fiir ein standortspezifisch
angelegtes Pilotprojekt fiir ein Praxissemester, dessen Umsetzung aber aufgrund
der mit dem Lehrerausbildungsgesetz 2009 geplanten landesweiten Einfithrung
des Praxissemesters nicht mehr erfolgte.

Der Weg fiir weitere, intensivere Kooperationen wurde formal 2010 mit der Un-
terzeichnung einer Kooperationsvereinbarung zwischen den Ausbildungspartnern
im Zuge der Einfithrung des Praxissemesters geebnet und der Zusammenarbeit
zwischen der Hochschule — der Ruhr-Universitit Bochum — und den ZfsL. Bo-
chum und ZfsL. Hagen ein strukturbedingter Anlass gegeben. Sichtbar wurde die
neue Ausgestaltung der Kooperation in der Griindung der Fachverbiinde: Im Fo-
kus der Arbeit der insgesamt 22 Fachverbiinde am Standort Bochum stand und
steht ein regelmifliger Austausch iiber die erwartete Kompetenzentwicklung der
Studierenden wihrend des Praxissemesters sowie iiber Zielsetzungen und még-
liche inhaltliche Gestaltungen der Ausbildungsbeitrige an den Lernorten. Zwi-
schen 2012 und 2013 wurden so durch die universitiren Vertreter:innen und die
Vertreter:innen der ZfsL und Schulen gemeinsam fachliche Curricula erarbeitet
(vgl. Bellenberg u.a. 2015). In den folgenden Praxissemesterdurchgingen wurden
diese Curricula von den Fichern erprobt sowie im Kontext der auf Fachebene
eigenstindigen Fachverbundarbeit diskutiert und weiterentwickelt. Die Erfahrun-
gen iiber mehrere Praxissemesterkohorten hinweg haben gezeigt, dass spezifische
curriculare Festlegungen fiir das Praxissemester nicht angemessen sind, da sie in
dem sich dynamisch verindernden Aktionsfeld Schule — z.B. durch Inklusion
und Digitalisierung — nur eingeschrinkt die intendierte Orientierung vermitteln
kénnen.

Entsprechend wird seit 2020 die Arbeit in den Fachverbiinden am Standort Bo-
chum durch jihrliche Tagungen wieder neu strukturiert und der Austausch in
den einzelnen Fichern mit der Erstellung neuer Leitlinien fiir die Ausgestaltung
des Praxissemesters intensiviert. Als institutions- sowie lernortiibergreifender
Kommunikations- und Kooperationsraum erstellen die Fachverbiinde jeweils ein
fachbezogenes Kurzprofil, das die Ergebnisse des Abstimmungsprozesses doku-
mentiert und die Grundlage fiir den fachlichen und iiberfachlichen Austausch
darstellt. Zugleich wird damit Transparenz in Bezug auf die Praxisphase geschaf-
fen, denn die Adressat:innen der Kurzprofile sind alle am Praxissemester beteilig-
ten Akteure. Zur Erstellung der Kurzprofile orientieren sich die an der Fachver-
bundarbeit beteiligten Vertreter:innen der Lernorte Universitit, ZfsL und Schule
an vereinbarten Leitfragen zum lernortbezogenen Verstindnis zur Ausgestaltung
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der Praxisphase. Diese Leitfragen (s.u.) beziehen sich auf die Vorbereitung und

Begleitung des Praxissemesters, den auf das Fach bezogenen Kompetenzerwerb

und die zu behandelnden zentralen Inhalte in den Veranstaltungen sowie auf die

zu erbringenden Leistungen im Verlauf des Praxissemesters.

Die bisherige Arbeit an den Kurzdarstellungen hat gezeigt, dass diese prozessbe-

zogene Konzeption fiir die erforderlichen Abstimmungen angemessener erscheint

als die Ausarbeitung eines umfangreichen curricularen Programms. In diesem of-

fener angelegten konzeptionellen Austausch thematisieren die Kooperationspar-

teien auch Fragen in Bezug auf ihr Rollenverstindnis und die Sichtweisen auf den

zu ermdglichenden Professionalisierungsprozess. So wurden die Fachverbiinde

gebeten, sich im Diskurs zu den folgenden Fragen zu verstindigen:

— Welche inhaltlichen Schwerpunkte beabsichtigen wir in unseren Veranstaltun-
gen zu setzen?

— Was ist den Universititsdozierenden in der Ausrichtung der Vorbereitung und
der Begleitung des Praxissemesters wichtig?

— Was ist den Seminarausbildner:innen des ZfsL in der Ausrichtung der Beglei-
tung auf das Praxissemester wichtig?

— Wie verstehen sich die Partner:innen in ihren Rollen — welche Rolle hat die
Universitit in der Vorbereitung und Begleitung, welche Rolle hat das ZfsL.?

— Was ist den Schulvertreter:innen in der schulischen Begleitung im Fach wich-
tig?

Auf dieser Grundlage erfolgen anschlieffend die inhaltlichen Abstimmungen zum

Kompetenzerwerb, zu Inhalten der Veranstaltungen und zu den Leistungsanfor-

derungen. Im Rahmen des Austauschs zu grundlegenden Fragen kénnen sich

auch Studierende entsprechend in die Arbeit einbringen; sie erleben sich nicht

als Mitglieder einer Fachverbund-Kommission, die Kompetenzkataloge festzulegen

hat, sondern sie partizipieren an einer Fachverbund-Arbeitsgruppe, die eine fach-

bezogene Konzeption des Praxissemesters erarbeitet. Aufgrund von Evaluations-

ergebnissen und der Beteiligung von Studierenden in den Fachverbiinden beraten

die Fachverbiinde den Aspekt der Abstimmung der Lernorte untereinander an-

hand folgender Fragen:
Welche inhaltlichen Schwerpunkte beabsichtigen wir in unseren Veranstaltun-
gen zu setzen?

— Wie konnen inhaltliche Doppelungen in den Veranstaltungen didaktisch be-
griindet werden?

— Wie erfolgt die Reflexion lernortspezifischer Aufgabenfelder?

— Wie kénnen wir die Kommunikation iiber organisatorische Abstimmungen
zwischen den Lernorten weiterentwickeln?

Insgesamt verfolgt diese Konzeption der Fachverbundarbeit eine Beriicksich-
tigung und Ausbalancierung eines verstetigten Verstindigungsprozesses der am
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Praxissemester Beteiligten einerseits und der Ergebnisorientierung in Form von
verbindlichen Absprachen andererseits. Inwieweit der Kooperationsprozess da-
mit einen Beitrag zur Professionalisierung der Lehrer:innenbildung leistet, wird
aus den jeweiligen Perspektiven der Beteiligten erfahrungsgemif unterschiedlich
eingeschitzt. Hierzu decken sich die standortspezifischen Evaluationen mit den
allgemeinen Befunden, die zeigen, dass ,die jeweiligen Ziele und Erwartungen,
die die entsprechenden Gruppen an die Ausgestaltung und Begleitung (das Men-
toring) im Praktikum haben, sich deutlich voneinander unterscheiden® (Ulrich &
Groschner 2020, VI). Restimierend kann festgehalten werden, dass die Arbeit der
Fachverbiinde eine Voraussetzung dafiir ist, dass Studierende die Lehr-Lerngele-
genheiten im Praxissemester als inhaltlich und strukeurell zusammenhingend und
abgestimmt wahrnehmen kénnen.

3 Entwicklungsaufgaben

Die Arbeit der Fachverbiinde ist ein kontinuierlicher Prozess und erfordert ein
hohes Maf§ an Austausch- und Entwicklungsbereitschaft der unterschiedlichen
Akteure. Dabei sind die einzelnen Fachbereiche auch immer wieder mit Personal-
wechseln konfrontiert; sowohl innerhalb der Universititen kommt es zu Verinde-
rungen als auch bei den ZfsL und den beauftragten Personen aus der Schule, da
eine Beauftragung zur Mitwirkung in einem Fachverbund fiir Schulvertreter:innen
von Seiten der Bezirksregierung (nur) fiir zwei Jahre ausgesprochen wird und
dann verlingert oder eine Neubeauftragung beantragt werden muss. Entspre-
chend muss die Arbeit innerhalb der Fachverbiinde klar dokumentiert werden,
um eine fortlaufende Zusammenarbeit zu ermdglichen.

Gleichzeitig ist die Kommunikation des Arbeitsstandes und der Ergebnisse eines
Fachverbundes in die Fliche von Bedeutung. So muss bedacht werden, dass inner-
halb eines Fachverbundes nur einzelne Vertreter:innen der einzelnen Institutionen
aktiv sind, jedoch getroffene Vereinbarungen in die gesamte Ausbildungsregion
kommuniziert werden miissen.

Entsprechend wird auch in der Handreichung zur Weiterentwicklung der Fach-
verbiinde (MSB NRW 2022) die Herstellung von funktionierenden Koopera-
tions- und Kommunikationsraumen als wesentlich fiir die produktive Arbeit in
den Fachverbiinden ausgewiesen. Dabei sollten die Akteure der einzelnen Fach-
gruppen kontinuierlich in Diskussions- sowie Erarbeitungsprozesse um das Pra-
xissemester eingebunden und so zur Mitgestaltung und Weiterentwicklung dieses
Praxiselements motiviert werden. Obgleich mit dem Praxissemester bereits von
Beginn der Einfithrung an eine Vielzahl an Zielen und Anforderungen fiir Stu-
dierende verbunden werden — dabei sind Unterrichtshospitationen, das Halten
eigener Unterrichtsstunden(anteile) und die Verkniipfung von Theorie und Praxis
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im Sinne des Forschenden Lernens nur ein Auszug —, ist es Aufgabe und Heraus-
forderung fiir die Fachverbiinde, aktuelle Entwicklungen und Themen im Bereich
der Lehrer:innenbildung, wie Digitalisierung, Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung oder Inklusion, fiir ihren Fachbereich mitzudenken und Konzepte zu gestal-
ten, wie diese inhaltlich in die Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters
eingebunden werden kénnen.

Die entstehenden Arbeiten in den Fachverbiinden werden sehr vielseitig ausfallen;
bedeutsam ist, dass die einzelnen Gruppen die Ausgestaltung des Praxissemesters
und damit ihren Beitrag als kontinuierlichen Prozess begreifen. Folglich sollten
die Fachverbiinde ihre Ziele stets reflexiv (iiber-) priifen und (beispielsweise) durch
Evaluation des Praxissemesters die Wirksamkeit ihrer Arbeit feststellen.

4 Ausblick

Die Zusammenarbeit in den Fachverbiinden ist eine Voraussetzung dafiir, dass
Professionalisierung in der Lehrer:innenbildung im Rahmen des Praxissemesters
ermdglicht wird. Die bisherigen Prozesse zu Abstimmungen der Ausbildungsbei-
trige in institutionell abgesicherten Kooperationsriumen lassen dariiber hinaus
den Schluss zu, dass die Arbeit in den Fachverbiinden einen Beitrag dazu leistet,
dass Professionalisierung #berhaupt stattfinden kann. Die Arbeit an einem kohi-
renten Programm ist von einer Schon- und Noch-Nicht-Realisierung gekennzeich-
net, und es ist offensichtlich, dass die Abstimmungen einen dauerhaften Prozess
erfordern. In diesen Prozess sollten die Studierenden noch stirker einbezogen wer-
den: Die Fachverbiinde eréffnen mit der programmatischen Arbeit einen Mdg-
lichkeitsraum zur Professionalisierung fiir Studierende; der entsprechende Kom-
petenzerwerb aber muss von den Studierenden selbst geleistet werden. Sie sind
die eigentlichen Akteure der Professionalisierung und sollen ,.ein eigenes professi-
onelles Selbstkonzept® entwickeln (LZV 2016, § 8). Eine systematisch angelegte
Partizipation von Studierenden an der konzeptionellen Arbeit integriert somit die
Sichtweisen der zentralen Akteure des Praxissemesters und kann zur Weiterent-
wicklung des Praxissemesters beitragen.
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»Mich interessiert, was Sie so allgemein zu mir
als Lehrerin sagen ...“ — Die Praxisberatung
im Praxissemester im Spannungsfeld zwischen
Eignungsfeedback und Professionalisierung

Students often expect feedback on their suitability as teachers from the practical
semester. This contrasts with the strong position of the university, which is re-
flected in supervision and evaluation. In this article, we will show how practical
advising during the practical semester can be used to show cross-phase connec-
tions in the sense of a continuous professionalization process and thus make the
participation of the different actors fruitful for the professionalization process.

1 Problemaufriss: Das Praxissemester zwischen
Eignungsfeedback und Forschendem Lernen

Das Praxissemester ist das zentrale Praxiselement der Lehramtsstudienginge in
Nordrhein-Westfalen. Dieser Stellenwert wird u.a. durch den zeitlichen Umfang
und das lernortiibergreifende Arrangement mit der Beteiligung von Universititen,
Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL, Studienseminare) und Schu-
len unterstrichen. Auf Seiten der Studierenden werden dadurch zumeist hohe Er-
wartungen geweckt. Sie versprechen sich vom Praxissemester einen persénlichen
Erfahrungsraum fiir ihre beruflichen Wiinsche und eine Uberwindung des fiir die
Dauer des Studiums von ihnen empfundenen Praxisdefizits (vgl. Handelmann
u.a. 2022). Im Mittelpunkt steht dabei zumeist die Frage, ob und wie sehr sie fiir
den Beruf der Lehrkraft geeignet sind und ob und wie sie im Berufsfeld Schule
bestehen konnen (vgl. u. a. Oelkers 1999, 68).

Vor diesem Hintergrund wird den Angeboten der ZfsL in Form von fachlichen
und iberfachlichen Begleitveranstaltungen, vor allem aber von Unterrichts-
oder Praxisberatungen eine hohe Bedeutung beigemessen. So fungieren die
Vertreter:innen der ZfsL gleichzeitig als Torwichter:innen des teils mit Unsicher-
heit erwarteten Vorbereitungsdienstes, aber auch als vermeintlich kundige Vorbo-
ten der lang ersehnten Schulpraxis.

Strukturell ist das nordrhein-westfilische Praxissemester eine Institution der ersten
Ausbildungsphase, also der Universitit. Zwar sind die Kooperationen mit Schulen
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und den ZfsL auf Ebene von Gremien und Konzepten institutionalisiert, aber u.a.
iiber das Konzept des Forschenden Lernens, den Stellenwert der sogenannten Stu-
dienprojekee als priifungsrechtlich bedeutendem Element des Masterstudiums oder
die intensive universitire Begleitung iiber Vorbereitungs-, Reflexions- und Begleit-
seminare wird die zentrale Rolle der Universitit mitsamt ihrer Programme und den
Funktionslogiken des Wissenschaftssystems besonders deutlich. Diese zentrale Rolle
der Hochschule wird von den Studierenden als irritierend wahrgenommen. Statt
einer distanzierten ErschlieSung des Lernorts Schule iiber das Forschende Lernen
erwarten sie oftmals eine Riickmeldung zur beruflichen Eignung.

Im Beitrag soll gezeigt werden, wie die Praxisberatungen im Praxissemester dafiir
genutzt werden kdnnen, phaseniibergreifende Anschliisse im Sinne eines konti-
nuierlichen Professionalisierungsprozesses aufzuzeigen und so die Beteiligung der
unterschiedlichen Akteure fiir den Professionalisierungsprozess fruchtbar werden
zu lassen.

Dazu sollen zunichst die Intentionen der Praxisberatung aus ausbildungsorga-
nisatorischer und ausbildungsdidaktischer Sicht sowie ausgewihlte Herausforde-
rungen dargelegt werden. AnschlieSend werden aus einer wissens- und profes-
sionssoziologischen Konzeptionalisierung der Herausforderungen Riickschliisse
fir die Gestaltung der Praxisberatung im Praxissemester gewonnen und in das
Format von Unterrichtsberatungen eingebettet. Mit einem Ausblick hinsichtlich
des Potenzials phasenverbindender Zusammenarbeit schlief3t der Beitrag.

2 Die Praxisberatung im nordrhein-westfilischen
Praxissemester: Intentionen und Herausforderungen

Die Praxisberatungen sollen nach der Rahmenkonzeption , fiir die Schirfung des
Blicks auf Elemente der Unterrichtsplanung und -durchfithrung® (MSW NRW
2010, 9) genutzt werden. Der Bezugspunkt ist dabei die Einzelstunde. Die Inten-
tion des Praxissemesters insgesamt sieht die Rahmenkonzeption darin,

»Theorie und Praxis professionsorientiert miteinander zu verbinden und die Studie-
renden auf die Praxisanforderungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes wissen-
schafts- und berufsfeldbezogen vorzubereiten (MSW NRW 2010, 4).

Im Hinblick auf die Praxisberatung bedeutet das, anhand konkreter Entschei-
dungssituationen, die sich aus dem Kontext der Einzelstunde ergeben, die Verbin-
dung von 7heorie und Praxis fir diese Situation herzustellen und zu reflektieren.

Dabei ist die Handlungssituation der Einzelstunde mit ihren vielfiltigen fach-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen, bildungswissenschaftlichen, pidagogischen,
organisatorischen und individuell-personlichen Beziigen fiir die Studierenden von
einer hohen Komplexitit gekennzeichnet, weil in ihr teils inkonsistente wie di-
vergente Anforderungen und Beziige aller beteiligten Institutionen und Personen
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aufeinandertreffen (vgl. Zurstrassen 2018; Handelmann u. a. 2020). Erschwerend
kommt hinzu, dass die in Aussicht gestellte Verbindung von 7heorie und Praxis
einer stark vereinfachten Zuordnung von Lernorten und Wissensbestinden un-
terliegt (vgl. Wildt 1996, 97; Hedtke 2007, 27f.). Die daraus entstehende, selbst
gestellte Transferaufgabe droht zu scheitern.

3 Praxissemester und Praxisberatung in der
Professionalititsentwicklung angehender Lehrkrifte

Blickt man systemtheoretisch auf die im Praxissemester intendierte Verbindung
von Theorie und Praxis, wird deutlich, dass eine strukturelle Herausforderung in
den unterschiedlichen Systemlogiken liegt, wie Kurtz feststellt:

»Wissenschaftliches Wissen als Abgabe an die piadagogische Praxis in Form von Didakti-
ken oder Unterrichtstechnologien kann den Unterrichtsprozef§ nicht anleiten, da dieser
selbstreferentiell geschlossen operiert, es kann allenfalls in den Selbststeuerungsapparat
des Interaktionssystems inkorporiert werden, wobei es dann aber zum Element der Au-
topoiesis dieses Systems wird und das heif3t, nicht mehr der wissenschaftlichen, sondern

der pidagogischen Logik folgt“ (1997, 167).

Damit ergeben sich fiir die geforderte Verbindung von Theorie und Praxis ,sys-
temlogische Grenzen® (ebd.), die eine strukturelle Differenz zur Folge haben, was
sich in der Wahrnehmung der Studierenden als Vermittlungsproblem darstellt.
Systemtheoretisch erscheint diese Idee der einfachen Ubertragbarkeit von (univer-
sitdrer) Theorie in (schulische) Praxis allerdings eher naiv.

Fruchtbar erweist sich diese Differenzannahme allerdings, wenn man sie aus Sicht
der sozialwissenschaftlichen Wissensverwendungsforschung betrachtet (vgl. Dewe
u.a. 1992).

Hier zeigt sich, dass sich hinter der einfachen Formel von 7heorie und Praxis neben
unterschiedlichen Organisationen, Ausbildungsphasen etc. strukturell unterschied-
liche Wissensformen verbergen, die jeweils anderen Systemlogiken folgen, mit po-
tenziell divergenten Anforderungen verbunden sind und anderslautende Fragen
beantworten, kurz: andere Dimensionen pidagogischer Professionalitit beleuchten.
So handelt es sich bei dem, was gemeinhin als 7heorie beschrieben wird, um wis-
senschaftliches Wissen, d. h.v.a. fachwissenschaftliche, fachdidaktische, bildungs-
wissenschaftliche Wissensbestinde, die dem Funktionssystem der Wissenschaft
entspringen und so dem Wahrheitskriterium entsprechen. Dieses Wissen ermég-
licht es ferner im Sinne eines knowing that in Riickschau oder in Voraussicht Re-
chenschaft abzulegen (vgl. Ryle 1969; Kurtz 1997, 176). Bei der so bezeichne-
ten Praxis scheint es demgegeniiber um Handlungswissen, um das Kénnen oder
knowing how (Ryle 1969), zu gehen, das berufsfeldspezifische Methoden, Rou-
tinen und Arbeitsweisen beinhaltet und so dem Kriterium der Angemessenheit
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verpflichtet ist, sich also in der spezifischen Handlungssituation bewihren muss.
Beide Wissensformen folgen so den jeweiligen Systemlogiken ihres Entstehens
und sind eben nicht unmittelbar transferierbar. Sie stehen vielmehr im Verhiltnis
der Komplementaritit (vgl. Kurtz 1997, 80). Es geht bei der Bewiltigung jedwe-
der Entscheidungssituation um Wissen und Kénnen gleichermafien.

Diese Beschreibung stellt nun zusammen mit der empirischen Beobachtung, dass
trotz dieses strukturellen Dilemmas eine ,,Bearbeitung praktischer Probleme unter
Zuhilfenahme wissenschaftlichen Wissens tatsichlich geschieht” (ebd.), die Frage,
wie sich eine angestrebte Verbindung konzeptionell bestimmen lisst. Dewe u. a.
sechen den Schliissel darin in der gesellschaftlichen Institutionalisierungsform, der
Professionalitit:

,Im professionellen Handeln begegnen sich wissenschaftliches Wissen und prakeisches
Handlungswissen und machen die Professionalitit zu einem Bezugspunkt, an dem po-
tentiell jene oben skizzierte Kontrastierung und Relationierung beider Wissenstypen
stattfinden kann“ (1992, 81).

Diese Begegnung lisst also eine neue Wissensform — das Professions- oder Be-
griindungswissen — entstehen, die sich wiederum als Professionalitit institutio-
nalisiert. Das Professionswissen beschreibt das individuelle In-Beziehung-Setzen
von Wissenschafts- und Handlungswissen, die sogenannte Relationierung in der
»Blackbox“ des Professionellen (vgl. Dewe u.a. 1992, 83). Das Professionswissen
beschreibt dabei, wie in Abbildung 1 dargestellt, ein situatives Begriindungs- und
Urteilsvermdgen, das den Kriterien Wahrheit und Angemessenheit verpflichtet ist
(vgl. Dewe u.a. 1992, 82).

Wissenschaft Profession Praxis
Wissen Konnen
Wahrheit Wahrheit und Angemessenheit Angemessenheit
Begriindung Entscheidung

Abb. 1: Wissensformen, -funktionen und Unterscheidungskriterien (Dewe u.a. 1992, 82)

Somit symbolisiert Professionalitit

»die Verkniipfung von Wahrheit und Angemessenheit iiber die reflektierte Handhabung
von Differenzen als einen Weg vom Wissen zum berufspidagogischen Konnen iiber den
Umweg der Begriindung® (Kurtz 1997, 177; Herv.i. O.).
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Auch wenn diese reflektierte Handhabung in der Person des/der Professionellen
erfolgt, individuell ist und sich so nur subjektiv benennen lisst, kann sie durch
(Selbst-)Reflexion zur Sprache gebracht werden:

»Sofern Professionalitit in der Relationierung zweier differenter Wissens- und Hand-
lungssphiren aufgeht, wozu wiederum Distanz vonnéten ist, bezeichnet (Selbst-)Refle-
xivitdt im Sinn der Steigerung des ,knowing that* jederzeit verfiigbaren Wissen dariiber
was man tut, eine wichtige Komponente® (Dewe u.a. 1992, 85).

Ubersetzt man diese Konzeptionalisierungen auf das Praxissemester und die
Praxisberatung, erscheinen die Erwartungen der Studierenden klarer: Ausge-
stattet mit mehr oder weniger reichlich Wissenschaftswissen in den Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften aus der ersten Phase der
Lehrer:innenbildung treten sie das erste Mal als Professionelle in das Berufsfeld
Schule und die mit ihm verbundenen vielfiltigen Handlungs- und Entschei-
dungssituationen. Was sie als den vielbeschworenen Praxisschock erleben, ldsst
sich systemtheoretisch als erstmalige Konfrontation mit der u.a. pidagogischen
Logik des Schulsystems beschreiben. Das in der konkreten Entscheidungssituati-
on so empfundene Praxisdefizit ihrer Hochschulausbildung liegt also u.a. in der
fehlenden Verfiigbarkeit von Handlungswissen, eben dem Wissen dariiber, wie
eine konkrete Situation im Sinne des knowing how bewiltigt werden kann und
was bei deren Bewiltigung und Gestaltung funktioniert.

Auch wenn davon ausgegangen werden kann, dass die Studierenden als erfahrene
Lernende in der eigenen Schulzeit und dem Studium, das ja ebenfalls der sozia-
len Praxis Lehren/Unterrichten folgt, implizit mit dem Kénnen ihrer Lehrenden
konfrontiert waren und es mutmaflich auch nach dem Kriterium der Angemes-
senheit aus Lernenden-Perspektive bewertet haben, muss das Handlungswissen
erst durch (Selbst-)Reflexionsprozesse solch biografischer Erfahrungen, beglei-
teter Hospitationen oder eigener Praxisversuche expliziert und damit verfiigbar
gemacht werden (vgl. Wildt 1996, 100f.; Hedtke 2007, 41).

Fiir die Ausbildung eines Professionswissens bedarf es aber mindestens zweier wei-
terer Aspekte: Zum einen erscheint es notwendig, das fiir die Bewiltigung der Situ-
ation relevante Wissenschaftswissen sichtbar werden zu lassen, indem beispielsweise
auf Basis alternativer fachdidaktischer oder bildungswissenschaftlicher Ansitze als
unsicher erlebte situative Entscheidungen nachtriglich legitimiert oder fiir die Ent-
wicklung von kiinftigen Handlungsalternativen genutzt werden. Damit kann das
situative In-Beziehung-Setzen beider Wissensbestinde reflektiert werden, wobei es
dann nicht um die Zuschreibung unterschiedlicher Wertigkeiten zugunsten des ei-
nen oder anderen geht, sondern um die Reflexion der situativen Relevanz von Wis-
sen und Kénnen in ihrer Gleichzeitigkeit in der Logik von Wahrheit und Angemes-
senheit. Zum anderen stellen die potenzielle Komplexitit der jeweils im Zentrum
stehenden Situation sowie der Umfang und die Vielschichtigkeit der relevanten Wis-
sensbestinde hohe Anforderungen an den fiir die Ausbildung des Professionswissens

doi.org/10.35468/6127-14



»Mich interessiert, was Sie so allgemein zu mir als Lehrerin sagen ... 199

notwendigen Reflexionsprozess selbst. So erscheint es gerade im Praxissemester in
einer relativ frithen Phase der Professionalisierung mit seiner hohen Erfahrungsdich-
te sinnvoll und angezeigt, die Studierenden bei diesem sehr anspruchsvollen Prozess
der (Selbst-)Reflexion gezielt anzuleiten und zu unterstiitzen.

Fiir die Praxisberatung im Praxissemester, die ausdriicklich als reflexives Ausbil-
dungselement angelegt ist, liegt hier eine grofle Chance: Gelingt es, die Selbstre-
flexion der Studierenden im Hinblick auf die situative Relationierung von Wis-
sensschafts- und Handlungswissen anzuregen, kann die jeweilige Relevanz der
beiden Wissensbestinde fiir das situative Handlungsvermégen sichtbar gemacht
werden, was vor allem dem oft als wenig hilfreich empfundenen Wissenschafts-
wissen zugutekommen diirfte. So kénnte die Praxisberatung einen wichtigen Bei-
trag zur Entwicklung eines Professionswissens leisten.

4 Anforderungen an die Gestaltung der Praxisberatung

Unabhingig vom spezifischen Kontext Praxissemester sind Unterrichtsberatun-
gen in allen Phasen der Lehrkriftebildung, aber auch in der spiteren Berufsti-
tigkeit ein wichtiges Element der Professionalisierung, wie auch Instrument pi-
dagogischer Fiithrung (vgl. Schnebel 2012, 98). Die Beratungsgespriche in der
Lehrkriftebildung sind dabei oftmals von einer vertikalen Struktur geprigt und
vermischen, vor allem in der zweiten Ausbildungsphase, Elemente von Bewertung
und Beratung sowie kollegialer und Experten:innenberatung. So wird die An-
regung eines individuellen Lernprozesses als Kernintention schulischer Beratung
erschwert (vgl. Schnebel 2012, 59, 101).

Ausgehend von der im vorherigen Kapitel vorgestellten Notwendigkeit, durch
(Selbst-)Reflexion die Relationierung von Wissenschafts- und Handlungswis-
sen in Form eines Professionswissens zuginglich zu machen, stellt sich nun die
Frage, wie diese (Selbst-)Reflexion im Rahmen von Unterrichtsberatungen an-
geregt werden kann. Hilfreich erweist es sich in diesem Zusammenhang, dass
die Férderung von (Selbst-)Reflexivitit bereits ein vielerorts etabliertes Ziel von
Lehrer:innenbildungsprozessen ist (vgl. MSB NRW 2021, 4).

Korthagen und Wubbels (2002, 48) sehen in der Reflexion die Moglichkeit, aus
Erfahrung zu lernen, was ihrer Auffassung nach wiederum ein ,,machbarer Weg in
der Lehrerausbildung sein kann, der dazu beitrigt, theoretische Vorstellungen und
Lehrerfahrung zusammenzufithren®, und zwar unter Beriicksichtigung kognitiv-
psychologischer Determinanten der Informationsverarbeitung, auf die hier nicht
niher eingegangen werden soll. Entscheidend ist aber in diesem Ansatz, eine kon-
krete Handlung zum Ausgangspunkt der Reflexion zu machen, die dann zum Aus-
gangspunkt des Lernens wird (vgl. Korthagen 2002, 65f)). Durch Riickblick auf
dieses Handeln und die Identifikation wesentlicher Aspekte werden schlussendlich
alternative Handlungsverfahren entwickelt, die wiederum erneut erprobt werden.
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Wihrend Korthagen u.a. (2002) mit ihrem Fokus auf den Vorbereitungsdienst den
Umfang der Handlung nicht niher festlegen, sondern vielmehr das Lernbediirfnis
des zu Beratenden als entscheidendes Kriterium benennen, muss bei der Gestaltung
der Praxisberatung im Praxissemester die Komplexitit der Handlungssituation in
dieser Phase der Professionalisierung mitgedacht werden. Angesichts der oft erst-
malig in Erscheinung tretenden vielfiltigen Beziige zum Wissenschafts- und Hand-
lungswissen, aber auch zur persénlichen Entwicklung und organisationalen Ein-
gebundenbheit, erscheint es sinnvoll, die Handlungssituation und damit auch den
Referenzpunkt der Reflexion riumlich und zeitlich eng zu begrenzen (vgl. Schwier
& Bulmahn 2016, 41), zum Beispiel mit einem Fokus auf eine einzelne Unter-
richtsphase oder einen phaseniibergreifenden Aspekt (vgl. Bulmahn u.a. 2022). So
wird die Komplexitit in der Betrachtung des einzelnen Aspekts zwar erhoht, die
Komplexitit durch die Reduktion des Reflexionsumfangs aber insgesamt reduziert.
Gleichwohl verbleibt eine hohe Anzahl an méglichen Ankniipfungspunkeen fiir die
Reflexion, um sowohl das relevante Wissenschafts- und Handlungswissen sowie ihre
situative Relationierung sichtbar zu machen, diese also zu fokussieren.

Wie eine solche Fokussierung am Beispiel der Entwicklung eines Unterrichtsthe-
mas im Fach Sozialwissenschaften aussehen kann und welche Wissensbestinde
der einzelnen Wissensformen dabeti relevant werden kénnen, zeigt Tabelle 1:

Tab. 1: Beispiel einer sozialwissenschaftsdidaktischen Miniatur zur Themenfin-
dung im Inhaltsbereich ,,Zukunft der Alterssicherung® (leicht angepasst
nach Bulmahn u.a. 2022, 4).

Fokussierter Aspekt: Entwicklung eines Unterrichtsthemas zum Inhaltsbereich
»Zukunft der Alterssicherung*

Wissenschaftliches Wissen

Professionswissen Handlungswissen

(,, Wissen“)
z.B. gegenstands- und metho-
denbezogene Theorien

(,,Wissen und Kénnen®)
z.B. professionelle Argumenta-
tionshorizonte und -muster

(»Kénnen®)
z.B. Routinen, Methoden, Denk-
, Arbeits- und Handlungsweisen

z.B.:

¢ Theorien des Wohlfahrtsstaa-
tes (z. B. funktionalistische,
konflikttheoretische, institu-
tionelle, soziookonomische
bzw. internationale Ansitze)
und des ,,Sozialen Wandels“
(Modernisierungstheorien,
marxistische Theorien,
kulturalistische Theorien, Dif-
ferenzierungstheorien u.a.) im
Kontext aktueller Debatten
Empirische Befunde zur
deutschen Alterssicherung

z.B.:

¢ Warum habe ich dieses

fachdidaktische Prinzip

ausgewihle?

Wie habe ich die Ergebnisse

curricularer, fachwissen-

schaftlicher und lerngrup-

penanalytischer Befunde in

eine Themenstellung, z. B.

im Hinblick auf didaktische

Reduktion, transformiert?

¢ Wie habe ich das Thema mit
Blick auf die strukturellen
Anforderungen seitens der
Lerngruppe angepasst?

z.B.:

* generelle Eignung des
Themas fiir die konkrete
Lerngruppe (Zuginglichkeit,
Exemplaritit, Interessen,
Vorerfahrungen, Lebenswelt-
bezug)

Arbeit und Umgang mit
unterschiedlichen Ebenen
curricularer Vorgaben
(Inhaltsfelder, Kompeten-
zerwartungen, ggf. zentrale
Vorgaben hinsichtlich zen-
traler Abschlusspriifungen,
schulinterne Lehrpline, ...)
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Fokussierter Aspekt: Entwicklung eines Unterrichtsthemas zum Inhaltsbereich
»Zukunft der Alterssicherung®

Wissenschaftliches Wissen Professionswissen Handlungswissen

(,, Wissen“) (,,Wissen und Kénnen“) (,,K6nnen“)

z.B. gegenstands- und metho-  z.B. professionelle Argumenta-  z.B. Routinen, Methoden, Denk-
denbezogene Theorien tionshorizonte und -muster , Arbeits- und Handlungsweisen
* Systemwissen iiber die Funk- * ... ...

tionsweise der Alterssicherung
Relevante fachdidaktische
Prinzipien z. B. als Instrumen-
te der Unterrichtsplanung
Ausgewihlte (fach-)didak-
tische Theorien (z. B. zur
Funktion und Gestalt von
Themen fiir sozialwissen-
schaftliche Lernprozesse)

Im Zentrum der hier fiir das Fach Sozialwissenschaften beispielhaft fokussierten
Entscheidung, der Entwicklung eines Unterrichtsthemas zum Gegenstandsbe-
reich ,Zukunft der Alterssicherung®, stehen zentrale, fiir eine sozialwissenschafts-
didaktische Professionalitit entscheidende Fragen, wie beispielsweise die Auswahl
eines fachdidaktischen Prinzips zur didaktischen Perspektivierung des Gegen-
stands, die Wissensbestinde beider Wissensformen abruft und in einer Entschei-
dung zusammenfiihrt (vgl. Reinhardt 2011). So gilt es hier u.a. auf Seiten des
Wissenschaftswissens fachwissenschaftliche Fragen zur Theorie und Empirie des
Sozialstaats, fachdidaktische Fragen zur Struktur und Relevanz der verschiedenen
fachdidaktischen Prinzipien (z.B. Problemorientierung, Akrtualitit etc.) und bil-
dungswissenschaftliche Fragen zur Gestaltung von kompetenzorientierten Lern-
wegen zu beleuchten. Auf Seiten des Handlungswissens werden z. B. Fragen nach
der Lebenswelt der spezifischen Lerngruppe, ihren Vorerfahrungen oder Metho-
denkenntnissen gestellt. Die sich anschliefende Entscheidung fiir ein konkretes
Thema setzt die Antworten auf diese Fragen zueinander in Beziechung und gewich-
tet sie unter Nutzung der Kriterien Wahrheit, also wissenschaftlicher Richtigkeit,
und Angemessenheit, also der situativen Eignung fiir Kontext und Lerngruppe.
Das Wissen tiber und die Fihigkeit zu dieser Relationierung stellt so einen Teil des
sozialwissenschaftsdidaktischen Professionswissens dar.

Zum Zeitpunke der Praxisberatung ist die Relationierung mindestens zweifach
erfolgt: einmal wihrend der Planung, ein weiteres Mal wihrend der Unterrichts-
durchfiihrung, bei entsprechender Beratung von Peers oder Mentoren:innen sogar
noch éfter (vgl. Bulmahn & Schwier 2023, 55). Das eroffnet die Chance, durch
die Fokussierung auch die Relationierung der Wissensbestinde im Zeitverlauf von
der Planung iiber die Durchfiihrung bis zur Reflexion riickblickend dezidiert in

doi.org/10.35468/6127-14



202

Christoph Bulmahn

den Blick zu nehmen. Dabei ist die Relationierung keineswegs ein punktuelles
Ereignis, sondern ein Prozess mit jeweils einem (Zwischen-)Produkt, sodass an
dieser Stelle eher eine Beschreibung als Relationierungsphase naheliegt.

Dabei umfasst die erste Relationierungsphase den Planungsprozess im Vorfeld der
unterrichtlichen Handlungssituation, an deren Ende z.B. eine Unterrichtsskiz-
ze steht, die die zentralen methodisch-didaktischen Entscheidungen, Ziele und
Unterrichtsschritte zusammenfasst. Diese Skizze dokumentiert zahlreiche, bereits
getroffene Entscheidungen, hiufig mit einem hohen fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Anteil, mit starkem Fokus auf dem Wissenschaftswissen. Hier-
bei muss auch beriicksichtigt werden, dass es sich dabei keinesfalls um isolierte
Entscheidungen handelt, sondern stets verschiedene Entscheidungen in wechsel-
seitiger Abhingigkeit getroffen werden, bei denen es um ein stetes Abwigen von
Alternativen mit Konsequenzen auf wiederum andere Entscheidungen geht.

Die zweite Relationierungsphase stellt, je nach fokussiertem Aspeke, die Verwirk-
lichung der Planung in der konkreten Handlungssituation, der oft so beschriebe-
nen Unterrichtsdurchfiibrung dar. Hier trifft die Planung auf die unterrichtliche
Realitit der jeweiligen Lerngruppe, sodass situative Anpassungen notwendig wer-
den. Der Schwerpunkt liegt hier vermutlich eher auf dem Handlungswissen, da
hier Formen situativer Inszenierung auf der Ebene der Arbeitsweisen, Methoden
und Routinen relevant werden, z. B. wenn im Rahmen der Unterrichtsinteraktion
bei der Planung nicht vorhersehbare Kontroversen auftauchen, die eine situative
Anpassung des Themas nahelegen, um die Lernmotivation zu steigern und dem
fachdidaktischen Prinzip der Schiiler:innenorientierung besonders Rechnung zu
tragen. Die Herausforderung besteht dabei darin, diese potenzielle Anpassung
beispielsweise hinsichtlich ihrer fachwissenschaftlichen und curricularen Passung
zu priifen und dariiber wihrend der laufenden Interaktion zu entscheiden.

Die dritte Relationierungsphase erfolgt schlieflich wihrend der Praxisberatung
selbst. Unabhingig von der Struktur des Beratungsgesprichs, die sich im Detail
je nach Beratungskonzept der beteiligten Akteure unterscheiden mag, werden an-
hand der eigenen Ziele und/oder der erlebten Handlung beziehungsweise der dort
beobachteten Schwierigkeiten im Lehr-/Lernprozess die getroffenen Entscheidun-
gen hinterfragt, neu beleuchtet und mégliche Alternativen erortert (vgl. z. B. Kor-
thagen & Wubbels 2002, 49).

Insgesamt ermdglicht die Fokussierung auf ein Unterrichtselement, beispielswei-
se hinsichdich eines spezifischen Wissensbestands, in dem zeitlich begrenzten
Beratungssetting {iberhaupt erst, die erfolgten Relationierungen mit den ihnen
zugrundliegenden Wissensbestinden, Entscheidungsmustern und (Neu-)Bewer-
tungen zu thematisieren. Besonders entscheidend wird es sein, dabei potenzielle
Entscheidungskonflikte, erkannte Anpassungsbedarfe und/oder Entscheidungs-
pramissen in den Blick zu nehmen, da sich vor allem daran die Bezichung der
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Wissensformen und die Autonomie des Umgangs damit als Teil pidagogischer
Professionalitit zeigen lassen.

Die Praxisberatung bietet dabei das Potenzial, die (Selbst-)Reflexion der Studie-
renden iiber die genutzten Wissensbestinde und ihre situative Relevanz anzu-
leiten und so zur bewussten Entwicklung eines individuellen Professionswissens
beizutragen.

Zusammengefasst erscheint es zur systematischen Ausbildung des Professionswis-
sens im Rahmen der Praxisberatung ratsam, erstens die Komplexitit und Diffu-
sitdt der potenziellen Erfahrungen durch eine Fokussierung auf ein zeitlich und/
oder thematisch begrenztes Unterrichtselement zu reduzieren, und zweitens eine
Thematisierung der fiir die Gestaltung des Elements relevanten Wissensbestinde
und ihrer situativen Relationierung anzuleiten.

5 Ausblick und Fazit

Eine so gestaltete fokussierte Praxisberatung erdffnet die Moglichkeit, Reflexi-
onsprozesse zu initiieren, ,in denen das implizite Wissen expliziert wird oder in
nachtriglicher Interpretation erschlossen werden kann® (Dewe u.a. 1990, 314),
um so zur individuellen Entwicklung eines Professionswissens beizutragen. Dar-
tiber hinaus fordert dieses Format ,,[d]ie Fihigkeit der Metakommunikation tiber
abgelaufene Ereignisse als Kern der Professionalitit® (ebd.). Diese (Selbst-)Refle-
xion der Studierenden unterscheidet sich zwar strukturell vom oftmals erwarteten
Eignungsfeedback, leistet im besten Falle aber dennoch einen Beitrag zur eigen-
standigen Eignungsreflexion (MSW NRW 2012).

Dabei soll nicht verschwiegen werden, dass die fokussierte Perspektive auf das
Professionswissen der Studierenden auf Seiten der Beratenden eine hohe Pro-
fessionalitdt erfordert. Zum einen in der Dimension von Beratung: Schliefllich
miissen die sich z.T. situativ ergebenden Relationierungen durch die oder den Be-
ratenden erkannt werden und als Argumentationsmuster verfiigbar sein, um die
Reflexion der Studierenden v. a. selbstreflexiv zu gestalten. Zum anderen erfordert
die Fokussierung eine hohe eigene Professionalitit in der Dimension des jeweils
fokussierten Professionswissens.

Eine Chance im Praxissemester liegt hier allerdings in dessen strukturell lern-
ortiibergreifendem Arrangement. Wie an nahezu keiner anderen Stelle in der
Lehrer:innenbildung sind hier Lehrende der Universitit, Ausbilder:innen der
ZfsL und auch schulische Mentor:innen gleichermaflen und unmittelbar betei-
ligt. Wenn auch die Praxisberatung in den meisten Fillen allein unter Beteiligung
vom ZfsL und der Schule stattfindet, besteht schon heute die Méglichkeit, auf
Wunsch der Studierenden auch Vertreter:innen der universitiren Begleitveranstal-
tungen daran teilnehmen zu lassen. Durch die spezifische Sichtweise und Exper-
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tise der Akteure hinsichtlich jeweils unterschiedlicher Aspekte des Wissenschafts-,
Handlungs- und Professionswissens und die Gelegenheit, diese gleichzeitig im
Rahmen der Praxisberatung zu thematisieren, ergibt sich fiir die Studierenden die
Maglichkeit, im Rahmen der Praxisberatung die unterschiedlichen Sichtweisen,
Akzentuierungen und Fragestellungen in ihrer Gleichzeitigkeit zu erfahren und so
auch eine Kontinuitit der eigenen Professionalisierung iiber die Phasen hinweg
zu erleben.

Sofern der Professionalisierungsprozess als solcher und der Stellenwert der (Selbst-)
Reflexion bei der Entwicklung des Professionswissens den Studierenden transpa-
rent werden, besteht so zusitzlich die Méglichkeit, dass sich das Bediirfnis nach
Eignungsfeedback im Rahmen des Praxissemesters durch die mit der (Selbst-)
Reflexion intendierte (Selbst-)Erkenntnis iiber die individuelle Professionalitits-
entwicklung mit ihren Stirken und Entwicklungsbedarfen befriedigen lasst.
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Reflexion schulischer Praxis in der
PeerBeratung

An essential aspect of professionalization in the practical Semester (Praxisse-
mester) are learning opportunities that combine theory and practice. In addi-
tion to the designated learning opportunities of the Practical Semester, student
teachers can use other opportunities to relate their practical school experience
and their academic knowledge to each other. This paper describes PeerBe-
ratung — a peer consultation for student teachers in the Master’s programme at
Bielefeld University, which aims at broadening perspectives as well as the per-
sonal repertoire of actions. This solution-oriented counselling format is used by
students in or after their Practical Semester to reflect more deeply on pedago-
gical action situations from this field experiences.

1 Einleitung

Mit der Einfiihrung eines Praxissemesters haben schulpraktische Elemente in der
Lehrer:innenausbildung in Nordrhein-Westfalen ein deutlich hsheres Gewiche er-
halten. Erklirtes Ziel des Praxissemesters ist es, den Lehramtsstudierenden Theorie
und Praxis verkniipfende Lerngelegenheiten zu erdffnen (vgl. MSW NRW 2010,
4). Solche Lerngelegenheiten werden im Praxissemester iiber mehrere konzeptio-
nelle Elemente erdffnet: bei der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung des
Unterrichts unter Begleitung, in den begleitenden Lehrveranstaltungen des Zen-
trums fiir schulpraktische Lehrerausbildung (Studienseminare in NRW) und der
Universitit, bei der Umsetzung der Studienprojekte (in diesem Kernelement des
universitiren Teils des Praxissemesters und zugleich zentralen Priifungselement
des Praxissemestermoduls erkunden die Studierenden das Handlungsfeld Schu-
le mit einem forschenden Blick) sowie bei verschiedenen Reflexionsanlissen wie
beispielsweise Feedbackgesprichen mit den schulischen Mentor:innen oder dem
Bilanz- und Perspektivgesprich gegen Ende des schulpraktischen Teils (in die-
sem Gesprich reflektieren die Studierenden ihr Praxissemester mit Akteuren ihrer
Ausbildung auf der Grundlage selbstgewihlter thematischer Schwerpunkte). Ne-
ben den konzeptionell verankerten Lerngelegenheiten bieten weitere Anlisse die
Méglichkeit, die schulpraktischen Erfahrungen des Praxissemesters — auch theo-
riegeleitet — zu bearbeiten. An der Universitit Bielefeld ist dies beispielsweise die
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PeerBeratung, die seit 2010 als Seminar im Lehramtsmasterstudiengang angeboten
wird. Dabei handelt es sich um eine Kollegiale Beratung fiir Lehramtsstudierende,
in der Fille aus der pidagogischen Praxis der Studierenden beraten werden, um
das personliche Handlungsrepertoire zu erweitern.

Seit die erste Kohorte im Jahr 2015 das Praxissemester absolviert hat, nehmen Stu-
dierende nach ihrem Praxissemester oder in einigen Fillen auch wihrenddessen an
dem Seminar teil, so dass die eingebrachten pidagogischen Handlungssituationen
zunehmend auch aus diesem Praxiselement stammen. In diesem Beitrag wird die
PeerBeratung in ihrem Ablauf und Professionalisierungsverstindnis niher erliu-
tert. Dabei werden insbesondere iibertragbare professionsbezogene Erfahrungen
mit den Praxissemesterstudierenden in den Blick genommen.

2 Reflexionspraxis in der PeerBeratung

Die Diskussion um Professionalitit und Professionalisierung in der Lehrer:innen-
bildung ist auch mit der Frage verbunden, wie Lehrer:innen ,ihre gesellschaftlich
und individuell wichtige und anspruchsvolle Titigkeit besser verrichten [kén-
nen]“ (Bromme u.a. 2006, 272). Unumstritten ist dabei, dass Lehrer:innen iiber
addquates Wissen und Kénnen verfiigen miissen. In welchem Verhiltnis Wissen
und Kénnen zueinander stehen, ist allerdings ungeklart. Daraus ergibt sich das
Theorie-Praxis-Problem in der Lehrer:innenbildung (vgl. Esslinger-Hinz & Sliw-
ka 2011, 31).

Im Kontext der wissenschaftlichen Diskussion um das Verhiltnis von Theorie und
Praxis, von Wissen und Kénnen, wird der Reflexion eine relevante Funktion zu-
geschrieben, gilt sie doch ,als hochrangig eingestufte Fihigkeit, das Gelernte in
seinem Stellenwert einzuschitzen, in grofleren Zusammenhingen zu verorten und
zu relativieren® (Tenorth & Tippelt 2007, 598). Hicker (2017, 22) sieht eine ver-
mittelnde Funktion der Reflexionstitigkeit darin begriindet, dass sie in der Lage
ist, implizites Wissen in der Analyse konkreter Handlungssituationen bewusst zu
machen. Diese Bewusstmachung ist notwendig, um das implizite Wissen auf wis-
senschaftliches Wissen und andere adiquate Bewertungsmaf$stibe beziehen und
gegebenenfalls reorganisieren zu konnen — und letztlich im konkreten Handeln
professionell agieren zu kénnen. Dafiir erforderlich ist ,ein permanenter Perspek-
tivwechsel zwischen Wissenschaft und Praxis“ (Leonhard & Rihm 2011, 243).
In der PeerBeratung kann ein solcher kontinuierlicher Wechsel der Perspektiven
angeregt werden.

2.1 Ablauf einer PeerBeratung

In der PeerBeratung treffen sich Lehramtsstudierende regelmifig in einer festen
Gruppe von Kommiliton:innen und bringen ihre Erlebnisse aus dem Praxisfeld
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Schule ein. Die Erfahrungen in pidagogischen Handlungssituationen bilden die
Grundlage, um die eigene praktische Titigkeit zu reflektieren und gemeinsam in
der Gruppe mehrperspektivische Handlungsoptionen fiir zukiinftige Situationen
im Berufsfeld Schule zu entwickeln. Als Grundlage fiir den Beratungsprozess in
der PeerBeratung dient ein Ablaufschema, das sich am Konzept der Kollegialen
Beratung nach Tietze (2007/2021) orientiert.

Jede:r Lehramtsstudent:in der Gruppe bringt im Laufe des Semesters einen eige-
nen Fall zur Beratung ein. Der Fall stammt aus der eigenen pidagogischen Praxis,
wodurch ,eine authentische Situation [...] zum Ausgangspunkt des Lehr-Lern-
prozesses [wird]“ (Blomeke 2002, 257). Damit reiht sich die PeerBeratung ein in
die lange Tradition von Lehrformaten, in denen fallorientiert gearbeitet wird (vgl.
Steiner 2004). Als Fall wird eine pidagogische Handlungssituation gewihlt, die
die fallgebende Person in der einen oder anderen Weise irritiert hat, die sie inner-
lich noch immer beschiftigt und zu der sich eine fiir sie personlich bedeutsame
Schliisselfrage formulieren lisst. Die Studierenden kniipfen mit ihren Fillen oft-
mals an die Themenfelder Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung an. Beispielswei-
se stellen sich die Studierenden auf der Grundlage ihrer eigenen Handlungsweisen
sowie ihrer Beobachtungen von Lehrkriften die Frage, wie sie selbst angemessen
mit Unterbrechungen im Unterrichtsfluss umgehen kénnen oder wie sie auf un-
terschiedliche Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen Riicksicht nehmen kén-
nen. Auch die Praxissemesterstudierenden bringen Fille ein, die entweder stirker
auf den eigenen Handlungserfahrungen — etwa aus dem Unterricht unter Beglei-
tung — oder auf beobachteter Praxis beruhen.

Das Themenspektrum ist insgesamt sehr ausdifferenziert, sodass neben den ge-
nannten Kernthemen vielfiltige berufsrelevante Gegenstinde reflektiert werden —
beispielsweise selbstverletzendes Verhalten von Schiiler:innen, Auswirkungen des
religiés motivierten Fastens auf den Unterricht, Sprechangst im Fremdsprachen-
unterricht, Gendersensibilitit, Beriicksichtigung von Férderschwerpunkten wie
z.B. Héren oder kollegiales Feedback.

Nachfolgend wird die Ablaufstruktur einer PeerBeratung skizziert (siche Abb. 1).

s ' i s s
1. 2. 3.
Vorstrukturierung Rollenverteilung Falldarstellung Klarung der Situation
(optional)
F 2 i ' 2 s
7. 6. 5. 4.
Literaturrecherche Feedback Beratung Reflexion

Abb. 1: Ablaufstrukeur der PeerBeratung (eigene Darstellung)
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Zur Vorstrukturierung und Vorbereitung der Falldarstellung kann ein Fiinf-Felder-
Schema genutzt werden: Durch die Formulierung eines Titels und die Benen-
nung der Rahmenbedingungen des Falls, einer konkreten Schliisselsituation, der
inneren Befindlichkeit sowie des Beratungsanliegens (vgl. Schulz von Thun 2006,
34fT.) kann sich die fallgebende Person analytisch mit dem ausgewihlten Fall aus-
einandersetzen und sich iiber die eigenen Ziele der Beratungsphase klarwerden.
Bei der Rollenverteilung wird zunichst entschieden, welches Gruppenmitglied ei-
nen Fall einbringen méchte. Zudem wird das Moderationstandem bestimmt, das
durch die Phasen der PeerBeratung leitet, eine Ergebnissicherung vornimmt und
die anschlieflende fallbezogene Literaturrecherche durchfiihrt. Die {ibrigen Grup-
penmitglieder iibernehmen die Rolle der Reflexionspartner:innen.

Im Anschluss an ihre Falldarstellung formuliert die fallgebende Person eine
Schliisselfrage, die ihr Beratungsanliegen an die Gruppe widerspiegelt. Die
Reflexionspartner:innen halten ihre ersten Assoziationen zum Fall fest.

In der folgenden Klirungsphase konnen die Reflexionspartner:innen zum einen
Nachfragen stellen und zum anderen mit gezielten Fragetechniken zu einer Pers-
pektivenerweiterung beitragen. Den Abschluss dieser Phase bildet ein stirkenori-
entiertes Feedback an die fallgebende Person, in dem ausgehend von der Falldar-
stellung positive Aspekte hinsichtlich ihres Vorgehens und ihrer Haltung benannt
werden.

In der anschliefenden Reflexionsphase werden von den Reflexionspartner:innen
die im Anschluss an die Fallschilderung festgehaltenen spontanen Assoziationen
und Emotionen zum Fall geduflert, ohne an dieser Stelle bereits Losungsideen
anzubieten. Diese Assoziationen kdnnen der fallgebenden Person Alternativdeu-
tungen und eigene blinde Flecken aufzeigen. Der zeitliche Abstand zwischen dem
Notieren der ersten Assoziationen und der Verbalisierung erméglicht es, eventu-
elle Perspektivwechsel durch die Klarungsphase wahrzunehmen und diese mit der
Gruppe zu teilen. So kénnen Verinderungsprozesse bezogen auf Vorannahmen
und subjektive Theorien bewusst gemacht werden — sowohl auf Seiten der fallge-
benden Person als auch auf Seiten der Reflexionspartner:innen.

In der Beratung verschiebt sich die Perspektive noch stirker vom Problem hin
zu méglichen Losungen. Der Fokus liegt dabei auf dem Gesamtkontext der be-
schriebenen Situation (in der Regel die Interaktionen und Rahmenbedingun-
gen innerhalb einer Lerngruppe) und nicht isoliert auf einzelnen Menschen als
Problemtriger:innen. Die Beratungsphase zielt auf eine Erweiterung des Hand-
lungsspielraumes. Je nach Beratungsanliegen konnen unterschiedliche methodi-
sche Zuginge, wie beispielsweise das Kopfstand-Brainstorming (dabei werden
zunichst Verhaltensweisen gesammelt, die die Situation verschlimmern kénnten,
um im nichsten Schritt aus dieser Sensibilisierung fiir Stolperstellen heraus for-
derliche Handlungsoptionen zu formulieren) oder die Denkhiite-Methode (die
Denkhiite stehen fiir verschiedene Perspektiven, aus denen ein Fall betrachtet
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wird, z.B. werden Fakten, positive und negative Aspekte sowie Handlungsmog-
lichkeiten gesammelt), Beriicksichtigung finden. Den Studierenden steht fiir die
unterschiedlichen Phasen der PeerBeratung ein éffentlich zuginglicher Metho-
denpool zur Verfiigung, den sie individuell anpassen und erweitern kdnnen.

In der Feedbackphase konnen alle Gruppenmitglieder ihre Erfahrungen mit der
Fallberatung bilanzieren.

Abschlieflend werden offene Fragen und Wiinsche fiir die nachfolgende Literatur-
recherche durch das Moderationstandem gesammelt und theoriebezogen bearbei-
tet. In einem Handout sollen Theoriebeziige und empirische Befunde dokumen-
tiert werden, die geeignet sind, Aspekte des Falls auf der Ebene von Phinomenen
und Konstrukten (z.B. Mobbing, Pidagogische Beziehung, Lernunterstiitzung)
besser zu verstehen. Insbesondere auf der Grundlage dieser theoriebezogenen Li-
teraturrecherche konnen fallbezogene Theorie-Praxis-Verkniipfungen vertieft wer-

den (siche auch Kap. 2.3).

2.2 Einordnung in systemisch—lésungsorientierte Beratungsansitze

Die Konzeption der PeerBeratung kniipft an systemische und lésungsorientierte
Beratungsansitze an. Die in den 1980er Jahren von Steve de Shazer und Insoo
Kim Berg entwickelte 18sungsorientierte Kurzzeittherapie geht davon aus, dass
positive Verinderungen in kleinen Schritten erzielt werden kénnen (vgl. de Sha-
zer & Berg 1997, 121ff.). Die gemeinsame Reflexion der meist als berufsbezogen
problematisch wahrgenommenen pidagogischen Fille auf der Grundlage des Er-
fahrungs- und Wissenspotenzials der Gruppe kann solche Schritte herausarbei-
ten. In systemisch-l6sungsorientierten Beratungsansitzen spielen Fragetechniken
eine wesentliche Rolle, um die eigenen Handlungsspielriume zu reflektieren. Mit
Unterstiitzung von Fragetechniken kénnen die Reflexionspartner:innen die fallge-
bende Person Handlungsméglichkeiten erkunden lassen, ,die [ihr] schon einmal
zuvor, wenigstens in Fragmenten, zur Verfiigung standen® (de Shazer & Dolan
2022, 10). Damit wird dem wichtigen Prinzip Rechnung getragen, die Eigenver-
antwortung und Proaktivitit der Beratenen zu stirken. Gezielte Fragen — etwa
Fragen nach Ressourcen (Beispiel: Auf welche deiner Eigenschaften wirst du dich
in solchen Situationen immer verlassen kinnen?) und Ausnahmen vom Problem
(Beispiel: An welche Situation kannst du dich erinnern, in der das Problem nicht
aufgetreten ist?) — konnen die fallgebende Person dabei unterstiitzen, sich selbst
als handlungsfihig wahrzunehmen und Verinderungen motivierter anzugehen.
Eine zentrale Frage fiir die Losungsorientierung stellt die sogenannte Wunder-
frage dar: Stell’ dir vor, heute Nacht, wihrend du schlifst, geschieht ein Wunder und
dein Problem ist gelst. Wie und woran wiirdest du merken, dass dir dieses Wunder
widerfahren ist? Sie kann auch in der PeerBeratung zum Einsatz kommen, um ein
problemfreies Wunschbild der Zukunft zu formulieren und ausgehend davon die
nichsten Schritte zu planen.
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Eine weitere Grundannahme systemischer Beratungsansitze ist die wechselseitige
Beeinflussung des Verhaltens der Mitglieder eines Systems. Dafiir hilt die Peer-
Beratung methodische Zuginge und Fragetechniken bereit, die eine Perspektiv-
iibernahme der am Fall beteiligten Personen — etwa Schiiler:innen, Lehrkrifte,
weitere pidagogische Mitarbeiter:innen oder Eltern — anregen. Um die individu-
elle Wirklichkeits-Wahrnehmung vor dem Hintergrund der verschiedenen ande-
ren Wirklichkeits-Wahrnehmungen einordnen zu kénnen, kénnen etwa zirkulire
Fragen eingesetzt werden (Beispiel: Wenn du dich in die Schiiler:innen hineinver-
setzt, welche Phasen deiner letzten Unterrichtsstunde haben bei ihnen ein tieferes Ver-
stindnis der Inhalte besonders gefordert?). An dieser Stelle wird auch deutlich, dass
die PeerBeratung nicht nur eine Méglichkeit darstellt, individuell bedeutsame
berufsbezogene Anliegen zu bearbeiten, sondern dass dariiber hinaus berufsre-
levante Kompetenzen weiterentwickelt werden. Ein regelmifSiges Einiiben einer
Perspektiveniibernahme — insbesondere ein Einfiihlen in die lebensweltbezogenen
Deutungen der Schiiler:innen — kann zu einer férderlichen Beziehungsarbeit bei-
tragen. Rutter und Weitkimper (2022) fordern in diesem Zusammenhang etwa
die Férderung einer Habitussensibilitit in der Lehrkrifteausbildung. Die PeerBe-
ratung bietet einen Reflexionsraum, in dem auch solche Aspekte bearbeitet wer-
den kénnen. Dabei ist eine sorgfiltige Anleitung zu den methodischen Optionen
bei der PeerBeratung entscheidend. Der Einsatz gezielter Fragetechniken ist fiir
viele Lehramtsstudierende eher ungewohnt und bedarf daher einer entsprechen-
den Einfiihrung. Die ersten Fallberatungen, die von den Lehrenden des Seminars
moderiert werden, haben daher neben der Einfithrung in die Ablaufstrukeur auch
die Aufgabe, exemplarisch Bearbeitungswege aufzuzeigen, die sich am individuel-
len Beratungsanliegen orientieren.

Das Einiiben einer Beratungsmethode, die schnell zuginglich ist und in anderen
Konstellationen selbstorganisiert angewendet werden kann, dient auch dazu, den
Lehramtsstudierenden ein erprobtes Instrument zur Weiterentwicklung ihrer pro-
fessionsbezogenen Kompetenzen an die Hand zu geben. Der Aufbau selbstregula-
torischer Fahigkeiten ist fiir angehende Lehrkrifte wesentlich, um den komplexen
Anforderungen des Handelns unter Druck eigenstindig und motiviert begegnen
zu konnen (vgl. Griining u.a. 2022, 281).

2.3 Theorie-Praxis-Verkniipfungen in der PeerBeratung

Wenn auch ungeklirt ist, wie das Verhiltnis von Theorie und Praxis konzep-
tualisiert werden kann und dies nach wie vor ein zentrales Bezugsproblem der
Lehrer:innenausbildung darstellt (vgl. Neuweg 2022), so folgt die aktuelle Um-
setzung der Lehrer:innenausbildung in Deutschland der Annahme, dass Moglich-
keiten der Verkniipfung durchaus gegeben sind. Auch das nordrhein-westfilische
Praxissemester sicht in seiner konzeptionellen Ausgestaltung vor, Lerngelegenhei-
ten zu schaffen, die den Aufbau solcher vernetzter Wissensstrukturen erméglichen
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und die Studierenden dabei unterstiitzen, in der schulischen Praxis eine reflek-
tierte Riickanbindung an ihre Studieninhalte und eine theoriegeleitete Reflexion
ihrer schulpraktischen Erfahrungen einzuiiben. Wie bereits dargelegt, bietet das
Praxissemester hierfiir konzeptionell verankerte Lerngelegenheiten (z.B. das Bi-
lanz- und Perspektivgesprich).

Um das Verhiltnis von Theorie und Praxis aus Sicht der Studierenden niher in
den Blick zu nehmen, wurde eine Interviewstudie mit Bielefelder Lehramtsstu-
dierenden der ersten Kohorte des Praxissemesters durchgefiihre. In dieser konnte
aufgezeigt werden, dass die befragten Studierenden ihr Praxissemester diesbeziig-
lich in unterschiedlichem Mafle nutzen. Dabei wird das vermutete Potenzial der
konzeptionell angelegten verkniipfenden Lernangebote bei weitem nicht ausge-
schépft. Demgegeniiber kann die Unterrichisbeobachtung als eine Lerngelegenheit
betrachtet werden, die zwar konzeptionell nicht im Fokus des Praxissemesters
steht, jedoch im Hinblick auf Theorie-Praxis-Verkniipfungen ein hohes Potenzial
aufweist. Aus den Auﬁerungen der Interviewten konnte herausgearbeitet werden,
dass die Praxissemesterstudierenden insbesondere vor dem Hintergrund ihrer Un-
terrichtsbeobachtungen Theorie und Praxis in einen Zusammenhang stellen. Das
Aufkommen individuell bedeutsamer Fragen wihrend der Unterrichtshospitation
kann die Auseinandersetzung mit schulpraktischen #nd wissenschaftlichen Per-
spektiven anregen (Valdorf 2021). Die PeerBeratung bietet einen Raum, solche
Fragestellungen gemeinsam mit Kommiliton:innen zu bearbeiten. Dabei kénnen
sich Lerngelegenheiten von hoher Qualitit bieten, die aktives, selbstreflexives und
exploratives Lernen ermoglichen (vgl. Hascher & Kittinger 2014, 232). Egloff
sicht insbesondere im Studium Méoglichkeiten, sich entlastet vom Handlungs-
druck ,aus einer (theoretischen) Metaperspektive heraus kritisch und (selbst-)re-
flexiv mit Praxis und pidagogischem Handeln auseinanderzusetzen® (2011, 211).
Dewey betont dabei den Wert der Erfahrungen fiir Problemlése- bzw. Reflexions-
prozesse. Um ein ,verstindiges Lernen® zu unterstiitzen, welches ,das Denken
herausfordert, férdert und erprobt®, muss die Erfahrung als Ausgangspunke jegli-
chen Lernens anerkannt werden (Dewey 2011/1993, 204).

Die verschiedenen Phasen der PeerBeratung bieten Ankniipfungspunkte, um das
individuelle Beratungsanliegen auch theoriebezogen zu bearbeiten. So kann etwa
beim Einbringen von Assoziationen zum Fall oder bei der Entwicklung von be-
griindeten Handlungsoptionen auf theoretische und empirische Beziige verwiesen
werden. Die bisherigen Erfahrungen zeigen jedoch, dass dies selten geschiceht, son-
dern vor allem vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen und mit Bezug auf All-
tagswissen argumentiert wird. Um die Studierenden in der PeerBeratung bei einer
Verkniipfung von Theorie, Empirie und Praxis zu unterstiitzen, sicht die Ablauf-
struktur daher eine sich an die Fallberatung anschlieflende Literaturrecherche vor.
In dieser sollen die entwickelten Handlungsoptionen vor dem Hintergrund des
aktuellen Forschungsstandes theoriegeleitet und forschungsbasiert eingeordnet,
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bewertet und gegebenenfalls um weitere Optionen erginzt werden. Das Modera-
tionstandem iibernimmt die Recherche und Verschriftlichung in einem Handout
unter Beriicksichtigung der zuvor in der Gruppe gesammelten offenen Fragen.
Beim nichsten Treffen werden die Rechercheergebnisse kurz prisentiert und dis-
kutiert, bevor der nichste Fall beraten wird. Eine Literaturrecherche zu einem Fall
einer Schiilerin mit selbstverletzendem Verhalten konnte beispielsweise eine Be-
griffsbestimmung, Diagnosekriterien, Befunde zur Privalenz, Erklirungsansitze,
Priventions- und Interventionsméglichkeiten, Verantwortlichkeiten und Grenzen
des Lehrer:innenhandelns, Méglichkeiten der multiprofessionellen Zusammenar-
beit sowie eine Priifung der in der Gruppe entwickelten Handlungsoptionen auf
Basis der empirischen Forschungslage umfassen. Die wissenschaftlich fundierten
Ergebnisse der Literaturrecherche dienen einer Stiitzung respektive Korrekeur von
subjektiven Annahmen und einer Klirung offener Fragen. Damit verkniipft die
PeerBeratung die Reflexion konkreter Praxisanforderungen mit dem aktuellen
Kenntnis- und Forschungsstand. In einem konkreten Fall zum Thema selbstver-
letzendes Verhalten wurde z. B. die in der Gruppe beratene Handlungsoption, die
Thematik offen in der ganzen Klasse zu besprechen, vor dem Hintergrund eines
Befundes aus der Literaturrecherche reflektiert. Demnach wird selbstverletzendes
Verhalten meist nach Hinweisen oder Beobachtungen anderer erlernt und kann
somit Imitationsverhalten auslosen (vgl. Petermann & Winkel 2009, 80ff.; Falkai
& Wittchen 2015, 1101).

Auch wenn eine Verbalisierung von Theorie-Praxis-Verkniipfungen im Rahmen
der Reflexions- und Beratungsphase eher selten explizit erfolgt, kénnen diese den-
noch stattfinden. So schildert eine Studentin in einem Interview, dass sie in ihrem
Praxissemester einen Riickgriff auf ihr wissenschaftliches Wissen im eigenen pida-
gogischen Handeln nicht bewusst wahrgenommen hat. Durch die Reflexion einer
Handlungssituation in der PeerBeratung sei ihr jedoch bewusst geworden, dass ihr
Handeln auch durch ihr im Studium erworbenes Wissen geprigt ist:

»~Zum Beispiel in der PeerBeratung diese Woche wurde mein Fall besprochen und ich
hatte ein Kind sozusagen als Ausgangspunkt, weil da [...] komme ich nimlich da nicht
weiter. Und dann habe ich gedacht, toll, jetzt habe ich das alles im Studium gelernt,
aber irgendwie kann ich ihm ja doch nicht helfen [...]. Aber durch die Riickmeldung
von den anderen habe ich eigentlich gemerkt, was, weil die kamen dann mit voll vielen
Vorschligen, das und das und das konntest du doch machen und Motivationstheorie
[...], aber das hatte ich eigentlich alles schon gemacht. Also im Grunde hatte ich das
dann doch alles im Hinterkopf, also anscheinend hat das doch ein bisschen gefruchtet,
dass ich mir schon auch iiber solche, oder dass ich das vielleicht schon sogar auto-
matisch irgendwie so‘n bisschen mache® (sprachlich geglitteter Interviewauszug aus
Valdorf 2021, 242f.).

So kann die Reflexionspraxis in der PeerBeratung neben einer Anreicherung des
wissenschaftlichen Wissens durch die Literaturrecherche auch dabei unterstiit-
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zen, das Bewusstsein dafiir zu stirken, inwieweit die eigene Handlungskompe-
tenz und das implizite Wissen von wissenschaftlichem Wissen durchdrungen
sind.

3 Erfahrungen und Ausblick

Die langjihrigen Erfahrungen mit der PeerBeratung als Lehrveranstaltung im
Masterstudium der Lehramtsstudienginge zeigen, dass Studierende hiufig Fil-
le von pidagogischen Situationen einbringen, die sie selbst als irritierend und
problematisch wahrnehmen. Die Auseinandersetzung mit den personlichen Er-
lebnissen kann die Motivation und das Engagement der Studierenden stirken
und dazu beitragen, eine Offenheit fiir die Verkniipfung eigener schulprakti-
scher Erfahrungen mit theoretischen Konzepten und empirischen Befunden zu
fordern.

Im Rahmen der Fallschilderungen wird oftmals deutlich, dass bislang keine
Maglichkeit bestand, die Situation mit anderen Personen — beispielsweise schu-
lischen Mentor:innen — zu reflektieren. Dies kann etwa mit zeitlichen Ressour-
cen, aber auch mit Befiirchtungen bezogen auf die kollegiale Feedbacksituation
zusammenhingen. Die PeerBeratung kann somit fehlende Feedbacksituationen
ein Stiick weit kompensieren — oder auch erginzen. In der Gruppe der Studie-
renden, die nach ihrem Praxissemester am Seminar teilnehmen, fillt auf, dass
in einigen Fillen eine Situation eingebracht wird, die bereits Gegenstand einer
theoriebezogenen Reflexion in den nachbereitenden Kolloquien war (diese stellt
eine benotete Priifungsleistung im Rahmen einer universitiren Lehrveranstal-
tung im Praxissemester dar). Diese Studierenden zielen darauf ab, einen Fall
mehrfach und mit verschiedenen Reflexionspartner:innen zu bearbeiten, um
eine vertiefte Bearbeitung — auch in einem bewertungsfreien Raum — zu erzie-
len. Bei aktuellen Fillen, die in die PeerBeratung eingebracht werden, kénnte
diesem Wunsch dadurch entsprochen werden, dass die Fille in weitere Refle-
xionsgespriche einbezogen werden. Neben der klassischen, selten theoriebe-
zogenen, Unterrichtsnachbesprechung (vgl. Dieck u.a. 2010, 106f.) konnten
beispielsweise stirker fallbezogene schulische Reflexionsanlisse die Bedarfe der
Lehramtsstudierenden aufgreifen. Dariiber hinaus zeigt die PeerBeratung tiber
den zur Verfiigung stehenden Methodenpool Ankniipfungspunkte fiir die Arbeit
mit dem {iibergreifenden Lehramtsportfolio Bielefelder Portfolio Praxisstudien
auf. Mit diesem Reflexionsinstrument konnen Handlungssituationen eigenaktiv
weitergehend bearbeitet werden. Zukiinftig sollen diese Ankniipfungspunkte
zur Portfolioarbeit im Seminar noch intensiviert werden, wobei etwa auch eine
Auseinandersetzung mit wichtigen autobiografischen Erfahrungen stirker be-
tont werden kann (vgl. Streblow & Valdorf 2022).
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Eine Lehrveranstaltung wie die PeerBeratung bringt einige giinstige Rahmen-
bedingungen mit sich. Sie kann von den Studierenden zu einem Zeitpunke in
ihrem Masterstudium besucht werden, der ihnen sinnvoll erscheint. So nutzen
Studierende die Gelegenheit auch wihrend des anforderungsreichen schulpraki-
schen Teils ihres Praxissemesters, um parallel zur Schulpraxis von der gemeinsa-
men Reflexion berufsbezogener Fille und der Multiperspektivitit der Gruppe zu
profitieren. Die Studierenden schitzen besonders, dass anhand ihrer Fille Themen
bearbeitet werden, die nicht vorgegeben sind, sondern die sie selbst einbringen.
Zudem bietet die Struktur des Seminars die Mdglichkeit, dass alle Teilnehmen-
den einen eigenen Fall beraten und weitere Fille als Reflexionspartner:in oder
Moderator:in bearbeiten kénnen. Dazu wird die Seminargruppe von 30 Studie-
renden in drei Kleingruppen aufgeteilt. Dennoch kann ein solches Lehrangebot
nur von einem kleinen Teil der gesamten Studierendengruppe genutzt werden.
Dieser Nachteil kann dadurch etwas abgemildert werden, dass inzwischen einige
Lehrveranstaltungen im Praxissemester eine Variante der Kollegialen Beratung zu-
mindest punktuell anbieten, sodass den Studierenden ein exemplarischer Einblick
in diesen Beratungsansatz erméglicht wird.
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Schulpraktische Studienelemente sind zugleich wissen-
schafts- und praxisorientiert und gelten als wichtiger
Bestandteil der Professionalitatsentwicklung angehender
Lehrkréafte. Im Zuge aktueller Diskurse zu Art, Umfang,
Inhalten und Zielen von Praxisbeziigen wird Kohérenz in
der Lehrkraftebildung zunehmend fokussiert. In den Blick
geraten u.a. Fragen nach den Zusammenhéangen und
den Abstimmungen zwischen den Phasen, insbesondere
der ersten und zweiten.

Die Beitrage im Sammelband nehmen die Professiona-
lisierungsdebatte der Lehrkréftebildung im Allgemeinen
und besonders die (phaseniibergreifende) Professiona-
lisierung im Praxissemester auf. Hierbei werden zentrale
Praktiken und Anléasse an den je unterschiedlichen Lern-
orten anhand exemplarischer Erfahrungen illustriert. Ziel
ist es, die Akteure der einzelnen Phasen liber die Poten-
ziale Schulpraktischer Studienelemente ins Gesprach

zu bringen und (auch) gemeinsam Ansatze und Ideen zu
den Fragen zu entwickeln: Inwieweit kbnnen sowohl die
jeweils spezifischen Aufgaben der drei Phasen deutlich
gemacht als auch gleichzeitig die klassische Trennung
zwischen den Phasen aufgeweicht werden? Wie kann es
den Beteiligten gelingen, (Aus-)Bildungsaspekte der un-
terschiedlichen Phasen zunehmend besser aufeinander
zu beziehen?

Die Herausgeber:innen

Anke Schoning (Bielefeld School of Education)
Dr. Volker Schwier (Fakultat fir Soziologie)

Dr. Gabriele Klewin (Fakultat fir Erziehungswissen-
schaft)

Dr. Nils Ukley (Fakultét fiir Psychologie und Sport-
wissenschaft, Abteilung Sportwissenschaft)

Alle Universitat Bielefeld



	Frontmatter
	Impressum
	Inhalt
	Anke Schöning, Volker Schwier, Gabriele Klewin und Nils Ukley: Schulpraktische Studienelemente – Professionalisierung zwischen Entwicklungsanforderungen und -potenzialen

	Reinhold Hedtke: Wissenschaft als Kern der Ausbildung von Lehrkräften
	1 Einleitung
	2 Defizitäre Wissenschaftlichkeit
	3 Die Praxis der Wissenschaftlichkeit als Kern der Lehrkräfteausbildung
	4 Fazit

	Urban Fraefel: Kann die Hochschule zu beruflichem Handeln befähigen? Das Beispiel der Core Practices
	1 Befähigung zu beruflichem Handeln – keine Aufgabe der Hochschule?
	2 Praktika und Praxissemester – ein kritischer Blick
	3 Praxisbasierte Lehrer:innenbildung
	4 Der Fokus auf Praktiken
	5 Fazit

	Rudolf Messner: Szenarien zur Verbindung von Wissenschafts- und Praxisorientierung in beiden Phasen der praktischen Ausbildung angehender Lehrkräfte im Lichte gegenwärtiger Herausforderungen
	1 Zur Einförmigkeit der schulpraktischen Ausbildung in Hochschule und Studienseminar
	2 Essentials der schulpraktischen Ausbildung im universitären Praxissemester und im Referendariat
	3 Szenarien zur Ausgestaltung einer tätigkeitsnahen wissenschaftlich fundierten schulpraktischen Ausbildung in Praxissemester und Referendariat
	4 Zur Realisierung der Szenarien in der Lehrkräftebildung

	Jürgen Oelkers: Professionalität durch Erfahrung: Zur Begründung von Praxisphasen
	1 Erwartungen und Überzeugungen von Studierenden im Lehramtsstudium
	2 Der „reflektierte Praktiker“
	3 Studium, Berufsfeld und Profession
	4 Ausbildung und Berufsfeld
	5 Schweizer Erfahrungen mit Praxisbezug
	6 Fazit

	Petra Herzmann und Anke B. Liegmann: Forschendes Lernen in der universitären Lehrkräftebildung – Zur Relevanz einer forschenden Bezugnahme auf Praxis
	1 Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Konzept
	2 Forschendes Lernen als Einübung in eine wissensbasierte Tätigkeit
	3 Forschendes Lernen als (in der Praxis) Forschen lernen
	4 Fazit

	Björn Stövesand und Friederike Kern: Reflexionsschwelle Sprache: Potenziale Forschenden Lernens für angehende Deutschlehrkräfte
	1 Einleitung
	2 Das Praxissemester – studentische Forschungsgelegenheiten und unterrichtliches Handeln
	3 Epistemische Distanz durch Verfremdung
	4 Zur Spezifik des Deutschunterrichts: Die Alltäglichkeit der Sprache
	5 Linguistische Methoden als Mittel der Verfremdung und Distanzierung
	6 Fazit

	Birgit Holler-Nowitzki: Das Praxissemester an Grundschulen als Element der phasenübergreifenden Professionalisierung aus der Perspektive der Bildungswissenschaften
	1 Einleitung
	2 Formale Vorgaben und Besonderheiten am Studienstandort Bielefeld
	3 Zielperspektiven und Leitvorstellungen für das Lehramt Grundschule (GS bzw. GS/ISP) als Grundlage für das Praxissemester
	4 Das Konzept des Forschenden Lernens im Praxissemester der Grundschule
	5 Das Praxissemester in der Primarstufe als (studien-)phasenübergreifendes Element der Professionalisierung

	Birgit Holler-Nowitzki, Gabriele Klewin und Barbara Koch: „Wegen dir kriegen wir keine Murmeln!“ Reflexionsanlässe in Studienberichten des Praxissemesters
	1 Einleitung
	2 Reflexion und Reflexionsanlässe aus struktur- und reflexionstheoretischer Perspektive
	3 Methodisches Vorgehen
	4 Ergebnisse
	5 Diskussion und Fazit

	Tom van de Loo: Reflexivität als Grundkompetenz von Lehrenden – Ergebnisse einer Umfrage im Zentrum für schulpraktische Lehrerausbildung Bielefeld zur retrospektiven Einschätzung der phasenübergreifenden Wirkung des Praxissemesters
	1 Einleitung
	2 Reflexivität als Ziel der zweiten Phase der Lehrer:innenausbildung
	3 Das Konzept des Forschenden Lernens im Praxissemester in seiner Passung zum Vorbereitungsdienst
	4 Umfrageergebnisse aus dem Zentrum für schulpraktische Lehrerausbildung Bielefeld zur retrospektiven Einschätzung der phasenübergreifenden Wirksamkeit des Praxissemesters
	5 Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

	Susi Klaß, Maya Zastrow, Nicole Bosse und Alexander Gröschner: „Digitale Lerngemeinschaften“ zur Professionalisierung schulischen Mentorings im Praxissemester
	1 Ausgangslage
	2 Theoretische Grundlagen zur Konzeption des (digitalen) Fortbildungsprogramms
	3 Konzeptionelle Überlegungen und die Umsetzung in praxisbezogene Fortbildungsbausteine im Projekt DiLe
	4 Erkenntnisse der Begleitforschung und Ausblick

	Diemut Ophardt, Jan Pfetsch, Christiane Buchholtz, Christine Ladehoff und Carolin Lohse: Unterrichtsnachbesprechungen als Lerngelegenheit der Lehrkräftebildung. Ein forschungsbasiertes Konzept zur phasenübergreifenden Anwendung.
	1 Einleitung
	2 Forschungsstand zur Praxis von Unterrichtsnachbesprechungen
	3 Zugänge zur Gestaltung von Unterrichtsnachbesprechungen als Lerngelegenheiten
	4 Ein Konzept zur Gestaltung der Unterrichtsnachbesprechung als Lerngelegenheit
	5 Fazit und Ausblick

	Peter Floß und Carolin Kull: Kooperation in den Fachverbünden – Zusammenarbeit von Akteuren der Lernorte im Praxissemester als Voraussetzung und Beitrag zur Professionalisierung in der Lehrkräftebildung
	1 Die Ausgestaltung des Praxissemesters als Aufgabe verschiedener Akteure
	2 Kooperation der Vertreter:innen der Lernorte im Rahmen der Fachverbünde
	3 Entwicklungsaufgaben
	4 Ausblick

	Christoph Bulmahn: „Mich interessiert, was Sie so allgemein zu mir als Lehrerin sagen …“ – Die Praxisberatung im Praxissemester im Spannungsfeld zwischen Eignungsfeedback und Professionalisierung
	1 Problemaufriss: Das Praxissemester zwischen Eignungsfeedback und Forschendem Lernen
	2 Die Praxisberatung im nordrhein-westfälischen Praxissemester: Intentionen und Herausforderungen
	3 Praxissemester und Praxisberatung in der Professionalitätsentwicklung angehender Lehrkräfte
	4 Anforderungen an die Gestaltung der Praxisberatung
	5 Ausblick und Fazit

	Nicole Valdorf und Lilian Streblow: Reflexion schulischer Praxis in der PeerBeratung
	1 Einleitung
	2 Reflexionspraxis in der PeerBeratung
	3 Erfahrungen und Ausblick

	Autorinnen und Autoren
	P124999_Schoening_US_back



