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Michael Bollig

Vorwort

Internationalisierung in der LehrerInnenbildung ist zentraler Bestandteil der In-
ternationalisierungsstrategie der Universität zu Köln. Dies hat gleich mehrere gute 
Gründe. Der off ensichtlichste und sicherlich prägendste ist die große Bedeutung, die 
zunehmende Diversität für den gesamten Bildungssektor hat. De facto ist die Bun-
desrepublik ein Einwanderungsland – und dies nicht erst seit heute. Der demo-
grafi sche Wandel, globale wirtschaft liche und politische Dynamiken sowie die zu-
nehmende Mobilität von Menschen auf dem gesamten Globus verheißen, dass 
Einwanderung und transnationale Mobilität in der ersten Hälft e des 21. Jahrhunderts 
noch bedeutsamer für uns werden. Diese rasch zunehmende Diversität will gestaltet 
werden. Ein weiterer Grund, warum die Internationalisierung der LehrerInnenbil-
dung an der Universität zu Köln im Zentrum des Interesses steht, ist der große An-
teil der angehenden LehrerInnen an der Gesamtzahl der Studierenden. Würde man 
die Lehramtsstudiengänge in einer gesamtuniversitären Internationalisierungsstrate-
gie nicht genügend berücksichtigen, würde man gleichsam fast ein Viertel aller Stu-
dierenden nicht erreichen. Fakultäten, Zentrum für LehrerInnenbildung und Uni-
versitätsleitung legen also gemeinsam einen gesteigerten Wert darauf – insbesondere 
für diesen Bereich – geeignete Elemente einer Internationalisierungsstrategie zu ent-
wickeln. Ein dritter Grund soll hier genannt sein. Der Bereich der LehrerInnenbil-
dung an der Universität zu Köln hat lange um ein wissenschaft liches Profi l gerungen: 
Die große Anzahl der involvierten Studiengänge hatte bisher eine solche eindeutige 
Schwerpunktsetzung erschwert – umso bedeutsamer scheint der hier beschriebene 
Ansatz, der tatsächlich alle Qualitäten eines profi lbildenden Forschungsfeldes bietet 
und gleichzeitig breite interdisziplinäre Andockmöglichkeiten, innovative Th eorie-
ansätze und große Praxisrelevanz verbindet. Im erfolgreichen Antrag in der dritten 
Förderlinie der Exzellenzinitiative „Die Herausforderung von Wandel und Komplexi-
tät“ werden diese Potentiale klar benannt. Der Bereich der LehrerInnenbildung wird 
als eines der „emergent areas“ betitelt, also eines der Forschungsfelder, denen für 
die nahe Zukunft  der Aufb au einer international weit sichtbaren und wissenschaft s-
politisch bedeutenden Schwerpunktsetzung zugetraut wird. Dass diese Einschätzung 
durchaus berechtigt ist, zeigt der im März 2015 bewilligte umfassende Forschungs-
antrag im Rahmen der Qualitätsoff ensive LehrerInnenbildung, der Diversität und In-
klusion in das Zentrum multidisziplinärer Forschung und Ausbildung stellt.

Die Universität zu Köln stärkt mit ihrer Internatonalisierungsstrategie die Bemü-
hungen im Bereich der LehrerInnenbildung nachhaltig. Kurz sollen einige Maßnah-
men benannt werden. Die Universität zu Köln wählte aus einer Vielzahl intensiver 
internationaler Universitätspartnerschaft en einige wenige aus, die für die Weiterent-
wicklung von Forschung und Lehre an der Universität besonders vielversprechend 
schienen. Bei der Auswahl der internationalen Partner spielte die LehrerInnenbil-
dung meist eine wichtige Rolle. So wurden mit den Universitäten Leuven und Nijm-
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wegen zwei Partner im benachbarten westeuropäischen Ausland ausgewählt. In bei-
den Fällen arbeiten beide Universitäten im Bereich der LehrerInnenbildung bereits 
eng zusammen. Aufgrund der räumlichen Nähe können hier auch neue international 
orientierte Lehrveranstaltungstypen getestet werden. Ein umfassender Antrag mit 
der Karls-Universität in Prag steht kurz vor dem Abschluss und auch hier steht der 
Austausch von angehenden LehrerInnen sowie die gemeinsame Bildungsforschung 
im Zentrum des Interesses. Sogar bei den geographisch entfernten Partneruniversi-
täten in Kapstadt und Boulder/Colorado spielt die Bildungsforschung eine besonde-
re Rolle: Der Boulder Campus an der University of Colorado ist renommiert für sei-
ne Forschung zu naturwissenschaft lichen Didaktiken und mit der University of Cape 
Town hat sich ein reger Austausch im Bereich der Forschung zu Mehrsprachigkeit 
und Bildung etabliert. Der Austausch von Wissenschaft lerInnen und Studierenden 
ist sicherlich wichtig, ebenso bedeutsam ist aber die Internationalisierung des Lehr-
körpers an der Universität zu Köln. Vor allem in den zentralen Forschungsbereichen 
der Universität – und zu diesen gehört die Bildungsforschung – sollen internatio-
nale Spitzenwissenschaft lerInnen neue Anregungen geben und zur Erarbeitung in-
novativer Forschungs- und Bildungskonzepte beitragen. Mit Ofelia Garcia von der 
New Yorker Columbia Universität wird eine derartige international sehr sichtba-
re Wissenschaft lerin über mehrere Jahre für jeweils zwei Monate an der Universität 
zu Köln unterrichten. Ihre Schwerpunkte im Bereich „soziale Ungleichheit, Diver-
sität und Bildung“ passen hervorragend zu dem Schwerpunkt in Köln. Eine zent-
rale Maßnahme der Internationalisierungsstrategie der Universität zu Köln war das 
Einbringen von Internationalisierungspunkten in das Curriculum jedes Studiengangs 
und so auch der diversen Lehramtsstudiengänge. Die Reakkreditierung aller Studi-
engänge an der Universität zu Köln 2015 schuf hier neue Spielräume. Grundstän-
dig sind Internationalisierungselemente nun in allen Studiengängen erfolgreich ver-
ankert. Solche Elemente reichen von einer transparenten Anerkennungspraxis und 
einer dezidierten Beschäft igung mit internationalen Vergleichsperspektiven bis hin 
zu Mobilitätsfenstern und fest vorgeschriebenen Auslandssemestern. Internationale 
Mobilität und Internationalisierung zu Hause erfordern eine gut strukturierte und 
nachhaltig fi nanzierte Unterstützungsstruktur. Auch hier hat die Universität zu Köln 
in den vergangenen Jahren ihre Strukturen deutlich optimieren können. Ein bereits 
durch die Alexander von Humboldt-Stift ung ausgezeichnetes Welcome Center ist da-
bei ebenso wichtig wie ein gut funktionierendes Erasmus-Büro. 

Der vorliegende Sammelband ist ein weiterer wichtiger Baustein bei der Etab-
lierung des Schwerpunktes  „Internationalisierung in der LehrerInnenbildung“. Der 
Band gibt hochinnovative Projektbeispiele, bietet interessante theoretische Ansätze 
und zeigt Wege auf, wie Forschung und konkrete Ausbildungsarbeit sinnvoll verbun-
den werden können.



Sebastian Barsch & Myrle Dziak-Mahler

Blickwechsel – Die Zukunft der LehrerInnenbildung
international denken 

„Froh schlägt das Herz im Reisekittel, vorausgesetzt, man hat die Mittel“, schrieb Wil-
helm Busch bereits im 19. Jahrhundert im „Maler Klecksel“.

Auslandserfahrungen und der Einblick in internationale Perspektiven sind in 
der ersten Phase der LehrerInnenbildung im Vergleich zu anderen Studiengängen 
nach wie vor weniger weit verbreitet. Unter „Internationalisierung“ werden oft  der 
Wunsch und die damit verbundenen Maßnahmen verstanden, die Mobilität von Stu-
dierenden in Lehramtsstudiengängen zu erhöhen, ihnen Auslandserfahrungen über-
haupt zu ermöglichen und die dazu notwendige Infrastruktur an Beratung und För-
derung aufzubauen und bereitzustellen. Diese Sichtweise auf Internationalisierung 
greift  aber zu kurz. Das Schlagwort „Th ink global – act local“ umreißt die Heraus-
forderungen für die Internationalisierung der LehrerInnenbildung in einem wesent-
lich umfassenderen Maße und schließt vieles mit ein, was „Auslandspraktika“ außen 
vor lassen.

„Für zukünft ige Generationen von Lehrerinnen und Lehrern werden inter-
nationale Erfahrungen und interkulturelle Kompetenzen unabdingbar sein, 
um die Diversität in Klassenzimmern nutzen zu können, andere Lernkultu-
ren und -konzepte kennenzulernen und als Vorbilder für grenzüberschrei-
tendes Lernen zu dienen.“ (aus einer Resolution einer Expertentagung von 
HRK und DAAD, Bonn 2013) 

Internationalisierung bezieht sich neben dem individuellen Zuwachs an Erfahrung 
und Kenntnissen auf Seiten der Lehramtsstudierenden auch auf generelle Haltungs-
fragen in einer Gesellschaft , die von Diversität gekennzeichnet ist und die sich zur 
Aufgabe gemacht hat, Inklusion nicht nur in Schulen, sondern gesamtgesellschaft lich 
zu leben. In diesem gesamtgesellschaft lichen Zusammenhang muss auch die Univer-
sität gedacht werden, womit sich auch die Entwicklungsziele für Hochschulen in ih-
rer interkulturellen Öff nung und dem Aufb au von Angeboten mit strukturierter Vor- 
und Nachbereitung zu Internationalisierungserfahrungen umreißen lassen. Auf einer 
anderen Ebene ist es strategisches Ziel der Hochschulen, die absoluten Zahlen der 
MitarbeiterInnen und Studierenden mit Zuwanderungsgeschichte, insbesondere im 
Lehramt, zu erhöhen. Letzteres ist u.a. Handlungsfeld des Zentrums für LehrerIn-
nenbildung (ZfL) der Universität zu Köln, etwa durch spezielle Vor- und Nachberei-
tung des bildungswissenschaft lich ausgerichteten Orientierungspraktikums für Stu-
dierende mit Zuwanderungsgeschichte, die Kooperation mit dem Projekt „Lehrkräft e 
mit Zuwanderungsgeschichte“ des Landes NRW oder die Zusammenarbeit mit „MI-
CADOS – Netzwerk zur interkulturellen Öff nung des Lehramts“, einem Zusammen-
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schluss von Studierenden mit und ohne Zuwanderungsgeschichte. Diese Zusammen-
arbeit ist insofern besonders wertvoll für die LehrerInnenbildung an der Universität 
zu Köln, als dass Studierenden hier eine Plattform für den Austausch über eigene 
(interkulturelle) Erfahrungen, Sensibilisierung für Interkulturalität bzw. Diversität 
geboten wird und die Lehramtsstudierenden somit Stärkung erfahren und Kompe-
tenzen aufb auen für eine interkulturell geprägte Schule – die Schule der Gegenwart.

Internationalisierung bedeutet nach Knight (2008), dass die Prozesse der LehrerIn-
nenbildung in ihrer Gesamtheit in eine internationale, interkulturelle oder „globale“ 
Sichtweise eingebunden werden. Diesem Gedanken folgend, wird eine Perspektive 
auf Bildung und Gesellschaft  eingenommen, bei der „Diversity“ das leitende Hand-
lungsmotiv ist und somit zur Wegmarke wird. Mit anderen Worten: Internationa-
lisierung in der LehrerInnenbildung ist kein „Add-On“, sondern ein Erfolgsfaktor 
des Professionalisierungsprozesses angehender LehrerInnen in der ersten Phase ih-
rer Ausbildung. Folglich sind die universitären Einrichtungen, die in der Verantwor-
tung für diese Phase stehen, gefragt, Konzepte und Ansätze für die Internationali-
sierung der LehrerInnenbildung zu entwickeln, die einerseits einen pragmatischen 
Zugriff  (etwa über universitäre Praxisphasen) erlauben, darüber hinaus aber auch ge-
nerelle Aspekte der Internationalisierung in Bildung überführen. Internationalisie-
rung betrifft   alle Ebenen der LehrerInnenbildung: Fachwissenschaft , Fachdidaktik 
und Schule, somit neben den Studierenden auf ihrem Weg der Professionalisierung 
auch Wissenschaft lerInnen, AusbilderInnen der zweiten Phase der LehrerInnenbil-
dung und natürlich in letzter Instanz SchülerInnen. 

Wie aber kann dies erreicht bzw. zunächst einmal überhaupt angebahnt werden? 
Die Universitäten stehen vor großen Herausforderungen. Während die LehrerInnen-
bildung durch die Bildungshoheit der Länder und den starken politischen Einfl uss 
nach wie vor eher regional verortet ist, zeigt sich spätestens seit PISA ein wachsen-
des Interesse an einer international ausgerichteten Bildungsforschung. Derzeit domi-
nieren quantitative Vergleichs- und Leistungsstudien den bildungswissenschaft lichen 
Diskurs. Den Bezugspunkt von Bildungswissenschaft en im Kontext der LehrerIn-
nenbildung bilden jedoch nach wie vor die schulische Praxis und die Herausfor-
derungen, vor denen das Bildungssystem in Hinblick auf Diversität und Inklusion 
und somit auch auf Aspekte der Internationalisierung und Globalisierung steht. Bil-
dungsforschung hat einen deutlich anwendungsbezogenen Charakter, die viel genutz-
te Floskel der „Th eorie-Praxis-Verzahnung“ ist nicht nur eine leere Formel, sondern 
unabdingbare Voraussetzung für eine gegenwartsorientierte LehrerInnenbildung. Das 
Zentrum für LehrerInnenbildung der Universität zu Köln versucht eine internatio-
nal ausgerichtete Th eorie-Praxis-Verzahnung auf verschiedenen Ebenen voranzutrei-
ben, etwa durch Seminare im Kontext des in NRW obligatorischen Orientierungs-
praktikums für Lehramtsstudierende mit den Schwerpunkten „Internationalisierung 
der Curricula“ und „Diversity“ (vgl. Enns, Glutsch & Massumi in diesem Band). Im 
Kontext des Berufsfeldpraktikums erfolgt die Förderung der Mobilität durch vorbe-
reitete und begleitete Praktika im Ausland sowie verschiedene Exkursionen zu Bil-
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dungseinrichtungen in anderen Ländern. So bietet das ZfL etwa begleitete Praktika 
an Schulen in Uganda an (vgl. ebd. in diesem Band) oder Besuche bei lehrerbilden-
den Einrichtungen und Schulen in Finnland.1

Um Studierenden eine möglichst große Auswahl an Praktikumsschulen auch im 
Ausland anbieten zu können, ist das ZfL eine Kooperation mit der Zentralstelle für 
das Auslandsschulwesen des Bundesverwaltungsamtes eingegangen, sodass Studie-
rende der Universität zu Köln Zugriff  auf Praktikumsplätze an DAS-Schulen (Deut-
sche Auslandsschulen) und DSD-Schulen (Schulen, die das Deutsche Sprachdiplom 
anbieten) haben. 
 
Ziel der universitären Praxisphasen generell ist es, Studierende zur Refl exion ih-
rer berufspraktischen Erfahrungen auf ihrem Professionalisierungsweg anzuregen 
und sie dabei beratend zu begleiten (Amrhein & Kricke, 2013). Jegliche Praxiser-
fahrung wird durch die Studierenden in einem Entwicklungsportfolio dokumentiert 
und refl ektiert, welches in Köln als elektronisches Portfolio geführt und in der Re-
gel durch vorbereitende und begleitende Seminare fl ankiert wird. In den Portfolios 
setzen sich die Studierenden mit ihren individuellen Entwicklungen und ihren sub-
jektiven Sichtweisen auf die in den Praxisphasen gemachten Erfahrungen auseinan-
der und dokumentieren auch normative Ebenen ihres Professionalisierungsprozes-
ses wie etwa die mit den Praktika verbundene interkulturelle Sensibilisierung und 
den Anspruch, Diversität als Chance zu erkennen. Die Auslandserfahrungen sollen 
zuden ermöglichen, dass sich LehrerInnen und Schulen in einem wesentlich stärke-
ren Maße als bislang als „global players“ denn als „local activists“ verstehen ( Jaritz, 
2011). Ein weiteres, der berufl ichen Qualifi kation übergeordnetes Ziel, besteht dar-
in, durch universitäre LehrerInnenbildung „junge Menschen nicht nur berufsfähig zu 
machen, sondern für die Wahrnehmung eines Weltbürgertums (global citizenship) 
zu qualifi zieren“ (HRK, 2012, S. 9). Darüber hinaus richtet das ZfL Veranstaltun-
gen zur „Internationalization at home“ aus (vgl. Beitrag Kricke & Kürten in diesem 
Band), um Studierenden internationale Perspektiven auch vor Ort zugänglich zu ma-
chen, Rekurs auf den internationalen wissenschaft lichen und didaktischen Diskurs 
zu nehmen und letztlich auch die Nutzung des Englischen als lingua franca voran-
zutreiben.

Eine Klammer für all diese Maßnahmen ist die Forderung, dass Lehramtsstudieren-
de „die Fähigkeit erwerben [sollen], mit heterogenen und durch kulturelle Vielfalt 
geprägten Lerngruppen pädagogisch erfolgreich umzugehen“ (HRK, 2006, S. 6). In-
terkulturelle Erziehung als „Querschnittsaufgabe in der Schule“ (KMK, 1996, S. 7) 
kann nur dann eff ektiv gestaltet werden, wenn auch die Lehrkräft e über interkultu-
relle Kompetenzen verfügen.

Neben der inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung der universitären Pra-
xisphasen konzipiert das ZfL als Teil seiner Internationalisierungsstrategie Tagun-

1 Vgl. ZfL-Webseite: http://ukoeln.de/5KJHB [06.01.2015] .
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gen und Konferenzen, um gezielt andere nationale Perspektiven für die LehrerIn-
nenbildung vor Ort zu eröff nen. So steht das Jahr 2015 unter dem Motto „Th ink 
Ahead – Internationale Perspektiven auf die LehrerInnenbildung in Köln“: U.a. Bil-
dungswissenschaft lerInnen aus Finnland und Australien referieren über aktuelle 
Entwicklungen und Tendenzen in ihren jeweiligen Ländern. Die international 
ausgerichtete Tagung „Blickwechsel | Diversity“ bringt Wissenschaft lerInnen und 
SchulpraktikerInnen verschiedener Länder im September mit Akteuren der Lehre-
rInnenbildung vor Ort zusammen. Zum Jahresabschluss ist ein von Studierenden or-
ganisierter „International Day“ geplant.

Die aufgezeigten Maßnahmen zeigen den Stellenwert der Internationalisierung für 
das ZfL Köln, denn hier gibt es zahlreiche Chancen für eine innovative LehrerInnen-
bildung. Dies sind sowohl für Studierende als auch andere lehrerInnenausbildende 
AkteurInnen etwa:
• Perspektiverweiterung,
• Sensibilisierung,
• Empowerment,
• Förderung der interkulturellen Handlungskompetenz, diversity education,
• Soziokulturelles Bewusstsein,
• Internationalisierung der Lehr-/Lerninhalte,
• Refl exionsfähigkeit,
• Förderung von fremdsprachlicher Kompetenz (im Besonderen Englisch).

Trotz der vielfältigen Chancen, welche die Internationalisierung für die LehrerInnen-
bildung bietet, dürfen aber die Herausforderungen nicht unerwähnt bleiben. Dazu 
zählen etwa die noch unbefriedigenden Fördermöglichkeiten und Unterstützungs-
strukturen für Studierende und damit verbunden die fehlende Attraktivität von Aus-
landserfahrungen unter Kostengesichtspunkten, denn letztlich verlängern Auslands-
aufenthalte meistens die Studienzeit. Auch Fragen der Anerkennungspraxis von 
Auslandsaufenthalten müssen geklärt werden (vgl. Beitrag Engelhardt & Neubert in 
diesem Band). Darüber hinaus aber sind limitierte Ressourcen im Bereich Diversity 
immer auch eine Herausforderung für die Lehre an den Universitäten. Teilweise feh-
len schlichtweg Personen, die über die nötige Expertise verfügen, um internationale 
Vorhaben zu gestalten. Wie viele Prozesse, müssen auch Maßnahmen der Internatio-
nalisierung als Change-Prozess angesehen werden, die Zeit und Planung bedürfen. 
Die Ergebnisse aber, das ist unsere tiefe Überzeugung, werden sich lohnen.
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Meike Kricke & Louisa Kürten

Der Blick über den Tellerrand 

Liebe LeserInnen,

mit dem hier vorliegenden Band „Internationalisierung der LehrerInnenbildung“ 
leistet das Zentrum für LehrerInnenbildung der Universität zu Köln einen Beitrag, 
internationale Perspektiven aus Th eorie und Praxis sichtbar zu machen und Leh-
rerInnenbildung über Grenzen hinweg innovativ zu gestalten. Sie fi nden in diesem 
Band Beiträge diverser globaler AkteurInnen, die alle der Gedanke vereint, LehrerIn-
nenbildung international erlebbar zu machen. Somit wird ein mehrperspektivischer 
Blick auf das Th ema gerichtet, in dem internationale Ansätze, Erkenntnisse aus der 
Forschung sowie Ideen und Erfahrungswerte beleuchtet werden.

Vor dem Hintergrund einer zunehmend globalisierten Weltgemeinschaft  ist es im 
Professionalisierungsprozess angehender Lehrkräft e von zentraler Bedeutung, ande-
re Kulturen, Bildungssysteme sowie Lehr-/ Lernmethoden kennenzulernen und Ein-
stellungen und Wertevorstellungen für die eigene LehrerInnenrolle zu refl ektieren. 

Hier kann ein „Blick über den Tellerrand“ Visionen und Perspektiven eröff nen, 
um dem Anspruch einer von Diversität geprägten Schule zu begegnen. Interkulturel-
le Kompetenzen, soziokulturelles Bewusstsein sowie das Kennenlernen anderer Bil-
dungssysteme werden durch internationale Perspektiven gefördert. 

Ob „at home“ oder „abroad“, der internationale Austausch kann somit die Ba-
sis für eine off ene und inklusive Gesellschaft  bilden, in der eigene Einstellungen hin-
terfragt und refl ektiert werden können und Vielfalt einen Mehrwert generiert. An-
gehende Lehrkräft e sind hier der Schlüssel, inklusive Werte bereits in der Schule zu 
leben und die Facetten einer multikulturellen Gesellschaft  für ihre SchülerInnen er-
fahrbar zu machen.

Den Startschuss für dieses internationale Buchprojekt bildete die DAAD-Fachtagung 
zur Internationalisierung der Lehrerausbildung am 08. November 2013, die vom 
Deutschen Akademischen Austauschdienst in inhaltlicher Kooperation mit dem ZfL 
der Universität zu Köln ausgerichtet wurde.1 In diesem Rahmen wurde auch das Köl-
ner ZfL-Pilotprojekt „International Teacher Education Laboratory“ vorgestellt und es 
konnten erste AutorInnen gewonnen werden. 

Weitere Perspektiven fl ossen durch internationale Tagungsbesuche, wie der Eu-
ropean Conference on Educational Research (ECER) in Porto (Portugal) und der Ta-
gung American Association of Physics Teachers (AAPT) in Orlando (USA) ein. Auch 

1 https://www.daad.de/veranstaltungen/lehrerbildung/lb/de/26672-daad-fachtagung-zur-inter 
nationalisierung-der-lehrerbildung/
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eine ZfL-Exkursion nach Finnland (Joensuu) ermöglichte es, weitere internationa-
le PartnerInnen in das Buchprojekt zu integrieren. Somit ist das Buch selbst sowohl 
„abroad“ im internationalen Raum als auch „at home“ durch den Aufb au eines in-
ternationalen Netzwerks entstanden und vereint in drei Teilen internationale Beiträ-
ge aus Th eorie und Praxis.

Teil 1: Th eoretische Perspektiven
In dem ersten Teil des Buches werden theoretische Perspektiven auf das Th ema In-
ternationalisierung der LehrerInnenbildung beleuchtet. Beiträge zum Entwicklungs- 
und Forschungsstand sowie zum Verständnis und der Bedeutung einer internatio-
nalen LehrerInnenbildung bilden hier eine wesentliche Grundlage. Internationale 
KollegInnen erörtern die verschiedenen Schwerpunkte multiperspektivisch. 

Teil 2: Perspektiven aus der Praxis 
Den zweiten Teil des Buches bilden Beiträge zu innovativen Beispielen aus der Pra-
xis im Rahmen von Internationalisierungsangeboten für Lehramtsstudierende. Deut-
lich wird an den ausgewählten Beispielen, wie eine international geprägte LehrerIn-
nenbildung in die Ausbildung integriert werden kann und somit einen Mehrwert zur 
Professionalisierung angehender Lehrkräft e leistet.

Teil 3: Studierendenperspektive: going abroad
Im dritten Teil des Buches stellen zwei Lehramtsstudierende, die ihr Orientierungs-
praktikum in Island bzw. Kanada absolviert haben, ihre Perspektiven auf Internatio-
nalisierung vor. Die Studierenden berichten von ihren Erfahrungen und refl ektieren 
den Mehrwert für ihre zukünft ige Rolle als Lehrkraft . Beide Studierende nahmen an 
dem Projekt „International Teacher Education Laboratory“ der Universität zu Köln 
teil. 

Als Herausgeberinnen möchten wir uns abschließend bei allen AutorInnen für ihre 
inspirierenden und vielfältigen Beiträge bedanken, die es ermöglicht haben, in die-
sem Buch eine Internationalisierung der LehrerInnenbildung mehrperspektivisch zu 
betrachten und zu fördern.

Es sind zahlreiche wertvolle und anregende Erfahrungen aus Th eorie und Praxis 
in das Werk eingefl ossen, die einen Beitrag dazu leisten können, LehrerInnenbildung 
in Zukunft  noch stärker über Grenzen hinweg – international – zu gestalten.

Wir freuen uns besonders, dass das Buch im Jahr 2015 anlässlich des Kölner ZfL-
Mottos „Th ink Ahead – Internationale Perspektiven der LehrerInnenbildung“ er-
scheint. 

Danke! Th ank you! Kiitos paljon! Teşekkürler!

Meike Kricke & Louisa Kürten



Teil 1: 
Theoretische Perspektiven



Norbert Pachler & Ana Redondo

Internationalisation in (teacher) education

Abstract
Internationalisation has developed into one of the dominant discourses in education 
linked to wider trends around globalisation and the so-called knowledge economy. In-
ternationalisation goes to the heart of the role of education, what education and edu-
cational institutions are, and what they are for. Th is chapter explores some perspectives 
on what internationalisation in education is, discusses some of the drivers of interna-
tionalisation in education in general, explores the issues of educational policy borrow-
ing and comparative pedagogy before looking in more detail at internationalisation in 
the context of teacher education.

Introduction

Internationalisation has developed into one of the dominant discourses in education 
in the last decades, particularly – but not exclusively – in higher education and not 
just in the English-speaking world around English as the lingua franca, but beyond. 
Th is development is linked to wider trends around globalisation and the so-called 
knowledge economy, which – proponents argue – not only makes international con-
nections desirable but a necessity inter alia from the perspective of international 
competitiveness. Unsurprisingly, internationalisation in education has many mean-
ings and fi nds many manifestations in practice; internationalisation goes to the heart 
of what education and educational institutions are, and what they are for. 

Drivers of internationalisation

One visible manifestation of globalisation in the fi eld of education (policy) is the in-
creasing importance of international comparisons linked in particular to the Pro-
gramme for International Students Assessment (PISA) carried out by the OECD pe-
riodically (triennially) measuring the success (or otherwise) of education systems 
with particular reference to the performance of 15-year-olds in the areas of math-
ematics, reading and sciences. Th e tests result in an international ranking that en-
ables benchmarking against other participating countries (65 in the 2012 survey with 
around 510000 students completing the assessment).1 Th e OECD is keen to stress 
that the assessments do not only test knowledge retrieval but also extrapolation and 
application. 

1 See http://www.oecd.org/pisa/keyfi ndings/pisa-2012-results-overview.pdf [06.01.2015].
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Increasingly, the PISA results are being used by education policy makers as a key 
reference point for decision-making about specifi c change initiatives as well as for 
measuring their success at a macro level, for example whether an education system 
is successful in reducing the infl uence of socio-economic status of learners on per-
formance. 

Another infl uential factor driving education reform linked to the above has been 
the publication of two reports by McKinsey (Barber & Mourshed, 2007 and Mour-
shed, Chijioke & Barber, 2010). Whilst the reports were received with some degree 
of skepticism by the academic community (see e.g. Coffi  eld, 2012), the recommen-
dations of the global management consultancy fi rm enjoyed quite some populari-
ty amongst education ministries around the world and is of particular interest in 
the context of this chapter as it postulates that the three things that matter most in a 
successful school system, are:
1) getting the right people to become teachers,
2) developing them into eff ective instructors,
3) ensuring that the system is able to deliver the best possible instruction for every 

child (Barber & Mourshed, 2007, p. 5).
Th e question arises to what extent the internationalisation of (teacher) education 
plays a role.

Coffi  eld argues that the quality of teaching matters less as a factor infl uencing 
test scores than the quality of pupil intake and that due account needs to be taken of 
multiple causation (2012, p. 132).

Comparative education and policy borrowing

Th e academic discipline of comparative education has for some decades now con-
cerned itself, frequently in terms of the development of theoretical and conceptu-
al resources and indicators aimed at enabling a meaningful engagement with, and 
commensurability of matters of oft en great complexity (see e.g. Grek et al., 2009), 
with the judicious comparison of (aspects of) education systems. Th e availability of 
PISA data can be seen to have resulted in – not always successful – wide-spread pol-
icy borrowing or, according to Winstanley (2012) ‘cherry picking’. Th e question of 
the value of these comparisons in terms of internationalisation as framed later in this 
chapter arises. Arguably they are one manifestation of internationalisation of (teach-
er) education and, in principle, the development in (student) teachers of a greater 
awareness of education policy and practice in other jurisdictions can be seen to be 
benefi cial.

“Today, comparison is a key element of the operation of multinational com-
panies (sites of production, costs of resources, etc.); it is managed by numer-
ical data, which has increased in velocity, scale and scope. Comparison for 
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constant improvement against competition has come to be the standard by 
which public systems are judged, as the ideas of the private sector dominate 
the ‘new’ public. While states originally managed this process of comparison 
in a limited way, the fl ow of national data internationally has increased. Com-
parison is now cross-border; it is both an abstract form of competition and 
an element of it; it is a proxy for other forms of rivalry. Comparison is highly 
visible as a tool of governing at all levels – at the level of the organization (to 
manage); of the state (to govern); indeed comparison events or ‘political spec-
tacles’ (such as PISA) may be used because of their visibility. Th e data have to 
cross borders ‘well’ – that is, in a form that is unchallenged and clear, but not 
all data travel well (for example, IEA data that are contextualised).” (Grek et 
al., 2009, p. 10)

International comparisons have led to an entire ‘industry’ with not just the OECD 
preparing education rankings on behalf of member states but also numerous aca-
demic and commercial bodies regularly producing league tables and surveys such as 
TIMSS (Trends in international Mathematics and Science Study) and PIRLS (Pro-
gress in Reading Literacy Study) or performance and league tables such as the QS 
World University Rankings and the Times Higher Education World University 
Rankings. Needless to say, opinions on rankings and league tables vary and weak-
nesses in methodology, in particular but not exclusively in relation to subjective ele-
ments, such as reputational factors, are frequently cited.

In this chapter, we focus in particular on the educational, as opposed to a more com-
petitive rationale underpinning internationalisation. So far, we have discussed the 
topic with reference to a wider trend towards international comparison linked to po-
litical and economic imperatives. And, we have concluded that these trends are not 
necessarily unproblematic.

What is internationalisation?

Let us turn now to the question of what internationalisation can be, and is being tak-
en to mean in the relevant background literature as well as in practice.

Knight (2004, pp. 6–7), in her in-depth discussion of defi nitions of, approaches to 
and rationales for internationalisation (predominantly in higher education), notes 
that there is a great deal of confusion about what internationalisation means and 
how it relates to globalisation: it can mean international activities; international stu-
dent recruitment and inward and outward mobility; transnational/cross-border edu-
cation; the inclusion of an international, intercultural and/or global dimension into 
the curriculum or international development. She also notes a lack of clarity about 
the purpose of internationalisation, the values that underpin it as well as its conse-
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quences, positive – such as, for example, added value and broadening of education-
al experiences – or negative – such as, for example, ‘homogenization/hybridisation’ 
or brain drain. 

In a working paper on internationalisation of higher education institutions, Ha-
wawini (2011) takes issue with a model of internationalisation that is based around 
‘teaching the world’ in favour of one that is premised on ‘learning from the world’ 
(p. 2). In short, he argues for an ‘outward-’ rather than an ‘inward-looking’ (p. 5) ap-
proach that aff ects ‘structures’, ‘operating modes’ and ‘mindsets’. Hawawini discuss-
es a range of academic motives (in relation to academic mission and relevance as 
well as attractiveness) and obstacles (lack of interest, dilution of reputation) as well 
as economic benefi ts (increase in revenue and diversifi cation of income streams) and 
costs (expense and risk) (pp. 6–12). Of interest also, but going beyond the scope of 
this chapter, is his diff erentiation of national, international and cosmopolitan insti-
tutions and associated characteristics around mission, curriculum, students and staff  
(p. 43). 

Important question around internationalisation, therefore, relate broadly to the why, 
what and how.

In relation to school education in England, the term global education can be seen 
to have more currency than internationalisation. In a recent paper on the topic, 
Standish (2014, p. 166) posits that it has its origins in an education reform move-
ment seeking to break with the subject knowledge and national culture grounding 
of a curriculum and that challenges theoretical and cultural boundaries. We discuss 
the global dimension here in terms of its links with education policy which recog-
nises the need for citizens to engage with the wider world both in their personal life-
worlds as well as the world of work, locally and nationally as well as internationally. 
(For a detailed discussion see e.g. DfES, 2004). A policy document published in 2005 
entitled Developing the Global Dimension in the School Curriculum (DfES, 2005, p. 2) 
recommends the following opportunities to enable young people “to make informed 
decisions about playing an active role in the global community”: 

critically examine their own values and attitudes; appreciate the similarities 
and diff erences between peoples everywhere, and value diversity; understand 
the global context of their local lives; and develop skills that will enable them 
to combat injustice, prejudice and discrimination. (ibid., p. 2)

Th ese opportunities, policy makers posit, are important because global issues are 
part of young people’s lives in order to prepare them for life in the modern world 
and “recognise their contribution and responsibilities as citizens” (ibid., p. 2). Th e 
document suggests that they be organised around the key concepts of global citizen-
ship, confl ict resolution, diversity, human rights, interdependence, social justice, sus-
tainable development and values and perceptions (ibid., p. 12).
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One key question for Standish is “whether children are adequately prepared to 
act as global citizens without an education based on academic knowledge and an 
ethical framework that is culturally grounded” (Standish, 2014, p. 166).

As such, internationalisation is directly linked to the aims of education around pre-
paring those benefi tting from it for life and work. Stewart (2007), for example, notes 
that the fundamental changes in the world, such as the globalisation of society and 
the economy, the changes in science and technology, health and security matters 
and changing demographics, require of students to become and be educated as citi-
zens of the world through a focus on world knowledge, language skills and civic val-
ues. She goes on to set out a list of possible actions for schools and policy makers. 
Goodwin (2010, p. 20) identifi es mobility as a key driver which she characterises 
as multidirectional, transiently permanent, culturally inclusive and life-embedded. 
 Taken together, these transformations are establishing new working conditions that 
also feature a culturally more diverse teaching force.

Unsurprisingly, internationalisation, intercultural competence and global education 
are oft en associated with one specifi c curriculum domain, namely foreign language 
education. Th is is not surprising given the inherent focus of foreign language teach-
ing and learning on communicative competence and linguistic profi ciency as well as, 
for example, individual growth and mutual understanding. Standish (2014, p. 176), 
rightly in our view, points out, though, that the place of foreign languages “reveals 
the gap” between rhetoric and reality in the UK and US “perhaps more so than other 
subjects” given the diffi  culty of making its mark on the school curriculum. Howev-
er, this chapter is not narrowly concerned with an analysis of the relative potential of 
individual curriculum subjects or cross-curricular themes to contribute to and foster 
internationalisation. Instead, it seeks to provide an overview of relevant issues with 
particular reference to teacher education.

Th e area of intercultural understanding and competence is such a relevant issue. 
Whilst as a subset, intercultural communicative competence (ICC), it tends to fea-
ture in foreign language curricula, as a broader set it has links to a range of cur-
riculum domains and, indeed, in higher education has developed into a discipline 
in its own right oft en called intercultural studies. Moeller and Osborn (2014) off er 
a useful overview of the three dominant models of ICC in the context of language 
education (by Byram, 1997; Deardorff , 2006; and Borghetti, 2011) as well as some 
examples of their application in practice and conclude that “ICC learning allows stu-
dents to move beyond the limits of the self and native culture tourist perspective to 
that of the sojourner, who can communicate and interact with native speakers … 
interact(ing) with the culture in order to make sense of what he or she is seeing” 
(p. 681). 

In their discussion of the approach taken by the University of Maryland College of 
Education, Koziol et al. (2011), with reference to Merryfi eld et al. (2008) use the 
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term ‘worldmindedness’ to refer to the importance of young people understanding 
the interconnectedness of the world and its interdependencies. Related knowledge 
and understanding as well as skills and competences need to fi nd adequate refl ection 
in school and teacher education curricula.

The question of pedagogy

One very important issue linked to internationalisation is that of pedagogy. Picking 
up Hawawini’s recommendation for the adoption of an outward-looking approach, 
one question to be explored is about the relevance and appropriacy of pedagogical 
approaches in relation to increasing cultural and linguistic diversity in classrooms re-
sulting from the internationalisation of the student body and in the context of edu-
cational activities resulting from transnational and cross-border initiatives; another 
question is that of an internationalisation of pedagogy through a critical engagement 
with approaches outside the local and/or national context. Th is can be seen to be 
linked at the institutional level also to a growth in the cultural diversity of teaching 
staff  and attendant pedagogical traditions, practices and dispositions. 

Clearly, teacher education has a critical role to play in developing the requisite skills, 
knowledge, understanding and dispositions in teachers to want to learn from peda-
gogical approaches and traditions outside their respective educational context and to 
be able to do so eff ectively.

Planel (2008) raises the interesting question whether comparative education should 
manifest itself in the form of ‘comparative pedagogy’ in teacher education with a 
 focus on understanding the cultural context of teaching and learning as a means 
to achieving a deeper understanding of pedagogy in view of increasing diversity of 
classrooms and enhancing teacher performance. Intercultural competence is seen by 
Planel as a key component of a comparative pedagogy. Gutierrez and Rogoff  (2003) 
refer to “cultural repertoires of practice”. Sahlberg (2011), one of the leading policy 
makers of the Finnish education system which has routinely done very well in PISA, 
warns, though, that “only a few directly transferrable educational ideas from Finland 
are relevant to the practices of other nations” (p. 3). Gray (2010, p. 346) warns about 
the tensions between local and global and how, despite the increasing concern with 
international perspectives, the local context and knowledge of it are crucial.

Alexander (2009), addressing the topic from the perspective of comparative educa-
tion, makes the point that “in the Anglo-American tradition, pedagogy is subsidiary 
to curriculum, sometimes inferring little more than ‘teaching method’” (p. 927). In 
fact, he argues, pedagogy “encompasses both the act of teaching and its contingent 
theories and debates. Pedagogy is the discourse with which one needs to engage in 
order both to teach intelligently and make sense of teaching” (ibid.).
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Alexander (ibid.) then discusses and defi nes the term ‘comparative pedagogy’, which 
he sees characterised by three conditions: (1) a defensible rationale and methodolo-
gy for comparison; (2) “combine procedures for studying teaching empirically with 
… the values, ideas and debates that inform, shape and explain it” and (3) be locat-
ed in the wider educational context. He off ers the following defi nition of pedagogy:

Pedagogy is the observable act of teaching together with its attendant discourse 
of educational theories, values, evidence and justifi cations. It is what one needs 
to know, and the skills one needs to command, in order to make and justify the 
many diff erent kinds of decisions of which teaching is constituted. (p. 928)

To become truly internationalised at institutional level in respect to teaching and 
learning would, therefore, require a sophisticated engagement with diff erent peda-
gogical traditions and their antecedents (discourses, ideas and values) at the level of 
the classroom, the institution and the system, for example, to enable teachers to fully 
understand any elements of practice seemingly used to good eff ect in other contexts 
or jurisdictions and held up as ideal candidates for policy borrowing or, indeed, to 
attempt to provide continuity and bridging across cultures for international students 
and/or in multicultural contexts. 

A recent review of research on what they call ‘great teaching’ by Coe, Aloisi, Higgins 
and Major (2014) refers to work by Brown et al. (2001) suggesting that much de-
pends on the relationship between teachers and classes and how they relate to each 
other as people. 

A strategic approach to internationalisation cannot ignore the cultural embedded-
ness of teaching and learning (Montgomery, 2008) as well as the need to understand 
and be able to cater for an increasingly diverse student body, including attendant 
cultural and cognitive dissonance. Gutierrez and Rogoff  (2003, p. 19) frame this ped-
agogical need as that of understanding individuals’ and groups’ experience in ac-
tivities, as “proclivities of people with certain histories of engagement with specifi c 
cultural activities”. Gabb (2006), for example, discusses some of the practical consid-
erations of pedagogy and diagnoses an impact of cultural diversity on interperson-
al interaction (p. 361) and the need for an awareness of ethnocentric tendencies in 
teaching around teaching material, reading lists, use of language (p. 363).

From his work on pedagogy in fi ve cultures (India, France, Russia, UK and US), 
Alexander (2009) not only identifi es a distinctly Continental European tradition 
but also diagnoses an “Anglo-American nexus of pedagogical values and practices” 
(p. 937). In addition, he identifi es the following six ‘versions’ of teaching: as (1) 
transmission, (2) initiation, (3) negotiation, (4) facilitation, (5) acceleration and (6) 
technique across three versions of human relations: individualism, community and 
collectivism (pp. 935–937).
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In short, comparative pedagogy is a highly complex fi eld which, in order to add a 
meaningful international dimension, requires a sustained engagement with educa-
tional traditions and discourses as well as practices that go well beyond the transfer 
and implementation of isolated approaches across cultural boundaries.

The importance and role of teacher education

In his keynote at the Colloquium on International Teacher Education Curriculum, 
Zeichner (2010) stresses the importance of clarity around the question of why to in-
ternationalise teacher education programmes. In his view, an important purpose is 
to help student teachers to develop what he calls “perspective or socio-cultural con-
sciousness” which focuses on learning about the rootedness of one’s world views “to 
develop greater humility about their own point of view” (p. 6). Other purposes in-
clude a better knowledge about the histories and cultures of the world, in particu-
lar the students being taught and to develop greater intercultural competence with a 
strong focus on social justice. Above all, he advocates the need for a “genuine educa-
tional process” (p. 7) enabling the careful consideration of a range of views and per-
spectives including those not currently privileged. 

Zeichner also points out that teaching standards, around which teacher education 
programmes are oft en designed, have an important role to play in embedding an 
international perspective in teacher education, not least as they set out a baseline 
for what newly qualifi ed teachers are expected to be able to accomplish. We agree 
with him that standards, such as those formulated by the Asia Society International 
Studies Schools Network around cultural awareness, awareness of global dynamics, 
responsible and ethic citizenship etc. (see Longview Foundation, 2008, pp. 34–35), 
should be integral to those drawn up by regulators rather than exist separately. One 
example of how this could be accomplished are the InTASC Model Core Teaching 
Standards (CCSSO, 2013) which require student teachers, as an essential knowledge 
set, to know “how to access information about the values of diverse cultures and 
communities and how to incorporate learners’ experiences, cultures, and commu-
nity resources into instruction” (p. 17). Used judiciously and developmentally, and 
framed appropriately, for example in relation to knowledge, its application and un-
derlying dispositions, teaching standards can be seen to provide a useful tool not 
only in relation to a discussion of the quality of teaching but also in relation to sup-
porting the integration of an international and global dimension into teaching prac-
tices at school and, in turn, in teacher education programmes. Th ey also provide 
a potentially useful reference point for pedagogical discourse and for international 
comparison, in particular about what quality teaching might mean in a context of an 
increasingly diverse student population and in a context of increased student teach-
er mobility. 
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In her paper, Goodwin (2010, pp. 22–27) argues the need for a reconceptualisation 
of the knowledge base for teaching and identifi es the following fi ve knowledge do-
mains: personal knowledge/autobiography and philosophy of teaching; contextu-
al knowledge/understanding children, schools and society; pedagogical knowledge/ 
content, theories, methods of teaching, and curriculum development; sociological 
knowledge/diversity, cultural relevance, and social justice; and social knowledge/co-
operative, democratic group process, and confl ict resolution. In addition to a recon-
ceptualisation of the knowledge base, Goodwin argues for holistic, integrated, in-
quiry-based and problem-solving focused approaches (p. 28).

From our discussion follows that there is a need for teacher educators to develop 
and implement internationalised teacher education curricula. In order to be able to 
do so, however, teacher educators with the requisite dispositions, knowledge, skills 
and understanding are required. For recommendations of possible actions in teacher 
education, such as deepening teachers’ global knowledge, supporting internationally 
focused professional development for teacher educators, providing a range of inter-
national experiences, strengthening language education, supporting internationally 
focused research and developing a globally orientated teacher education culture, see 
Devlin-Foltz (2010).

Needless to say, there are, however, oft en signifi cant barriers hampering the devel-
opment of internationalised teacher education programmes, be they structural and/
or fi nancial. One widely recognised possible strategy for the internationalisation of 
teacher education is study abroad and/or an international practice placement. Such 
opportunities are logistically complex, expensive and oft en diffi  cult to fi t in with pre-
vailing regulatory frameworks and/or course structures (see e.g. Mahon, 2010). Lim-
ited linguistic profi ciency also oft en poses signifi cant challenges. And, in order for 
maximum benefi t to be derived they need to be fully embedded in teacher educa-
tion programmes both structurally (e.g. in terms of credit recognition) as well as in 
terms of the curriculum (e.g. built-in ‘docking points’ for international comparison 
throughout the programme). In some contexts teacher education programmes are 
post-graduate, which oft en creates a number of additional personal barriers to mo-
bility (such as family and personal relationships and/or work responsibilities), high-
ly intensive and designed around tight regulatory requirements about the number 
of days of practical experience required and specifi c expectations around the cur-
ricular and pedagogical experiences student teachers should be able to make whilst 
on teaching practice. An increasing number of teacher education programmes are 
school-based with participants employed by schools whilst in training which can 
cause additional barriers particularly where participants are not supernumerary. For 
an in-depth discussion of barriers to international student mobility with a particular 
focus on the Erasmus programme, see e.g. Souto-Otero et al. (2013).
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A decade or so ago some interesting work was carried out on a frame of reference 
for a European profi le for language teacher education (Kelly and Grenfell, 2004) 
which made a number of recommendations for features of teacher education pro-
grammes that would increase the portability of teaching qualifi cations across nation-
al borders. An integral part of the proposals was to gain experience of an intercultur-
al and multicultural environment as part of the teacher education programme. Other 
recommendations were for a period of study in another country; opportunity to ob-
serve or participate in teaching in more than one country; as well as training in de-
veloping relationships with educational institutions in appropriate countries. 

Th ere has, therefore, been no shortage of practical proposals how to internationalise 
teacher education programmes including around the use of digital technologies. As 
early as 1999, Walsh, with reference to Race (1998), for example, viewed technolo-
gy at the heart of four rationales for internationalisation: political, economic, cultur-
al and educational.

From our perspective, in addition to promoting the use of digital technologies for 
international project work based on the growing evidence that it can off er transfor-
mational opportunities for education (see e.g. Luckin et al., 2012, who discuss this 
in relation to learning from experts; with others; through making; through explor-
ing; through inquiry; through practice; from assessment; and in and across settings), 
we recommend a focus on activities in areas which tend to be within the locus of 
control of teacher educators, namely the teacher education curriculum as well as the 
pedagogy of teacher education. It goes beyond the scope of this overview chapter to 
provide details but things such as the comparison of curricular frameworks and at-
tendant pedagogical traditions in diff erent jurisdictions, for example in relation to 
the teaching of culture or assessment as well as its conceptual and theoretical under-
pinnings, with reference to international literature and research, may go a long way 
towards sensitising student teachers to Zeichner’s purpose of gaining ‘perspective’, 
which we agree with as a central tenet, and, thereby, developing positive dispositions 
towards ‘otherness’, to question and deconstruct taken-for-granted notions about the 
curriculum, teaching and learning as well as to develop a willingness to improve by 
learning from practice elsewhere, not through simple transfer, but through deep en-
gagement. 
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Empirische Befunde zur Internationalisierung 
der LehrerInnenbildung
Eff ekte internationaler Mobilität und dessen Beitrag 
zur LehrerInnenprofessionalisierung

Abstract
Die internationale Mobilität von Studierenden wird seit vielen Jahren verstärkt geför-
dert und als eines der wichtigsten Felder in der Hochschulpolitik angesehen. Mit einem 
Auslandsaufenthalt werden viele Hoff nungen und Erwartungen verbunden: Neben der 
Entwicklung von allgemeinen und berufl ichen Kompetenzen werden ebenfalls eine po-
sitive Persönlichkeitsentwicklung, eine höhere Ausprägung von Soft  Skills oder eine Ver-
besserung der Beschäft igungsfähigkeit erwartet. Jedoch zeigen verschiedene Statistiken, 
dass vor allem Lehramtsstudierende unterdurchschnittlich oft  einen Auslandsaufenthalt 
im Laufe ihres Studiums absolvieren.

Der vorliegende Beitrag versucht zu klären, welche empirischen Evidenzen bishe-
rige Studien in Bezug auf die Entwicklung von personalen und allgemeinen Kompe-
tenzen durch einen Auslandsaufenthalt nachweisen konnten. Konkret soll untersucht 
werden, welche Persönlichkeitsmerkmale und welche Kompetenzen durch einen Aus-
landsaufenthalt gefördert werden. Des Weiteren soll versucht werden zu klären, wes-
halb Lehramtsstudierende verhältnismäßig selten ins Ausland gehen. Hierzu soll auf-
gezeigt werden, ob mobile Studierende bestimmte soziodemografi sche Merkmale oder 
Persönlichkeitsmerkmale aufweisen, die sie von den nichtmobilen Studierenden unter-
scheiden. Schließlich sollen mögliche Mobilitätshemmnisse für Lehramtsstudierende be-
nannt sowie Möglichkeiten diese abzubauen abgeleitet werden.

1.  Einführung

In den letzten Jahren rückt das Th ema der Internationalisierung von Hochschulen 
verstärkt in den Fokus und avanciert zu einem der Topthemen der wissenschaft -
lichen Diskussion in der Hochschulforschung. Auch wenn unter den Begriff  der In-
ternationalisierung zahlreiche Aspekte fallen, wird darunter gemeinhin vor allem 
die internationale Mobilität von Studierenden und Dozierenden verstanden und als 
Kern aspekt betrachtet (Hahn, 2004). So fordert der Deutsche Akademische Aus-
tauschdienst (DAAD1) seit längerer Zeit, dass bis 2020 mindestens jeder zweite Stu-
dierende wenigstens einmal während seiner Studienzeit einen Auslandsaufenthalt 
absolviert haben solle (DAAD, 2013, S. 12). Auch die Hochschulrektorenkonferenz 

1 DAAD: Deutscher Akademischer Austauschdienst e.V.; gegründet 1925; getragen von den 
Hochschulen und Studierendenschaft en zur Förderung des internationalen Austauschs von 
Studierenden und Wissenschaft lerInnen. https://www.daad.de/ 
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(HRK) misst diesem Th ema eine große Bedeutung bei, wie etwa das Audit Interna-
tionalisierung zeigt. Nicht zuletzt rückt das Th ema auch auf europäischer Ebene mit 
der Schaff ung eines Europäischen Hochschulraums immer mehr in den Fokus, wie 
beispielsweise das Memorandum zur Hochschulbildung in der Europäischen Gemein-
schaft  oder die Ausweitung des Erasmus-Programms zu Erasmus+ zeigen. Wenn sol-
che Forderungen aufgestellt werden, darf eine Gruppe, die einen großen Anteil der 
Studierenden in Deutschland ausmacht, nicht vergessen werden, nämlich die der 
Lehramtsstudierenden. Von insgesamt 2,6 Millionen Studierenden in Deutschland 
sind im Wintersemester 2013/14 über 233.000 Lehramtsstudierende (Statistisches 
Bundesamt, 2014b). Auch international wird die „internationalisation of teacher ed-
ucation […] [as] a key strategic challenge for the coming years“ angesehen (Stewart, 
2008, S. 15). Allerdings zeigen diverse Evaluationsstudien und Statistiken, dass ge-
rade Lehramtsstudierende nur unterdurchschnittlich häufi g ins Ausland gehen. An 
fehlender politischer Wertschätzung scheint dies jedoch nicht zu liegen, wie eine Er-
klärung der Wissenschaft sministerInnen zeigt, die resümieren, dass die „Mobilität 
[…] besonders wichtig in Lehramtsstudiengängen [ist] […], da den Absolventinnen 
und Absolventen dieser Studiengänge eine Multiplikatorenfunktion für die Mobilität 
künft iger Schüler- und Studierendengenerationen“ (Gemeinsame Wissenschaft skon-
ferenz, 2013, S. 7) zukomme.

Im Folgenden sollen zunächst einige Fakten und Kennwerte zur internationa-
len Mobilität von Lehramtsstudierenden benannt werden. Des Weiteren soll versucht 
werden zu klären, weshalb Lehramtsstudierende verhältnismäßig selten ins Ausland 
gehen. Hierzu soll aufgezeigt werden, ob mobile Studierende bestimmte soziodemo-
grafi sche Merkmale oder Persönlichkeitsmerkmale aufweisen, die sie von den nicht-
mobilen Studierenden unterscheiden. Da jedoch eine verstärkte Internationalisie-
rung gefordert wird, muss auch die Frage aufgeworfen werden, welche empirischen 
Evidenzen bisherige Studien in Bezug auf die Entwicklung von personalen und all-
gemeinen Kompetenzen sowie Persönlichkeitsmerkmale durch einen Auslandsauf-
enthalt nachweisen konnten und welchen Beitrag diese zur LehrerInnenprofessio-
nalisierung leisten können. Schließlich sollen mögliche Mobilitätshemmnisse für 
Lehramtsstudierende benannt sowie Lösungsmöglichkeiten, diese abzubauen, abge-
leitet werden.

2.  Fakten zur Internationalisierung der LehrerInnenbildung

Maringe (2010) identifi ziert fünf verschiedene Aspekte von Internationalisierung im 
Hochschulbereich. Er benennt das Recruitment von internationalen Studierenden, 
die Mobilität von heimischen Studierenden und Hochschulangestellten, internationa-
le Partnerschaft en, die internationale Zusammenarbeit in Forschungsprojekten und 
die Internationalisierung der Curricula. Wenn von einer Internationalisierung des 
Lehramts gesprochen wird, müssen also mehrere Aspekte gleichzeitig bedacht wer-
den. Eine Internationalisierung der LehrerInnenbildung kann also keineswegs nur 
als Erhöhung der Studierendenzahlen gesehen werden, die im Laufe ihres Studiums 
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einen Auslandsaufenthalt absolvieren. Sie bedeutet keinen rein quantitativen Aus-
bau der Mobilität. Internationale Erfahrungen und die damit verbundenen Entwick-
lungszusammenhänge auf individueller Ebene können auch durch die Internationa-
lisation at home, zumindest in Teilen, herbeigeführt werden. „Geeignete Lernanlässe 
oder Erfahrungsräume bieten auch Praktikumseinsätze in Schulen mit ausgepräg-
ter soziokultureller Heterogenität oder in International Schools. […] Zur Internatio-
nalisierung der Lehrerbildung gehört es deshalb auch, internationale […] Erfahrun-
gen von Studierenden und Dozierenden in der Ausbildung zu nutzen, zu refl ektieren 
und in die Ausbildung einzubeziehen.“ (Leuwyler, Mantel & Tremp, 2011, S. 14). 
Schließlich sollen also auch Aspekte auf Studiengangsebene, wie die Internationali-
sation at home oder die Integration einer internationalen Dimension in die Curricu-
la der Lehramtsstudiengänge, bedacht werden. Schließlich soll nicht unerwähnt blei-
ben, dass eine Internationalisierung des Lehramts auch in der bereits bestehenden 
LehrerInnenschaft  erreicht werden kann, etwa durch internationalen Austausch von 
LehrerInnen oder die verstärkte Rekrutierung von Lehrkräft en mit Migrationshinter-
grund. Primär soll in diesem Kontext allerdings das traditionelle Verständnis im Sin-
ne der internationalen Mobilität der Studierenden fokussiert werden.

2.1 Kennwerte und Merkmale mobiler Lehramtsstudierender

Die Zahlen über die Studierenden, die ins Ausland gehen, variieren mitunter stark. 
Zudem weisen viele Statistiken Lehramtsstudierende häufi g nicht explizit aus oder 
nennen keine konkreten Zahlen. An Statistiken wiederum mangelt es nicht. Allein 
auf nationaler Ebene gibt es zahlreiche Studien und Statistiken zur internationalen 
Mobilität von (Lehramts-)Studierenden (Deutscher Akademischer Austauschdienst, 
DAAD & Deutsches Zentrum für Hochschul- und Wissenschaft sforschung GmbH, 
DZHW2, 2014, S. 47). Beispielsweise gibt es vom Statistischen Bundesamt die Über-
sicht Deutsche Studierende im Ausland oder den Erasmus-Jahresbericht vom DAAD. 
Hinzu kommen Erhebungen des Deutschen Studentenwerks und die DAAD-/HIS-
Mobilitätsstudien, um nur einige wenige zu nennen. Neben nationalen Berichten 
gibt es zudem Statistiken der UNESCO (2014) und der OECD (2014). Eine letzt-
gültige Anzahl an (Lehramts-)Studierenden, die ins Ausland gehen, erscheint so-
mit aufgrund unterschiedlicher Zahlen und Defi nitionen nicht benennbar (DAAD 
& DZHW, 2014, S. 70). Beispielsweise stellt sich das Problem schon in der Defi nition 
eines Lehramtsstudierenden. So können auf Ebene der Bachelorstudiengänge Lehr-
amtsstudierende, durch die oft malige Immatrikulation in einem polyvalenten Ba-
chelorstudiengang, häufi g nicht oder nur mit großem Aufwand eindeutig als solche 
identifi ziert werden. Die genannten Zahlen müssen also dementsprechend vorsichtig 
betrachtet werden.

2 DZHW: Deutsches Zentrum für Hochschul- und Wissenschaft sforschung; 2013 als Ausgrün-
dung aus der Hochschul-Informations-System (HIS) GmbH hervorgegangen; von Bund und 
Ländern geförderte Einrichtung zur Erbringung wissenschaft licher Analysen und forschungs-
basierter Dienstleistungen im Hochschulwesen. http://www.dzhw.eu/ 
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Laut OECD (2014) liegt die Anzahl der international Studierenden im Jahre 2009 
bei 4,5 Millionen. Das Statistische Bundesamt (2014a, S. 29) führt auf, dass im Stu-
dienjahr 2012 138.500 deutsche Studierende einen Auslandsaufenthalt absolviert 
haben. Dies entspricht einem Anteil von 6,2% an der Gesamtzahl aller deutschen 
Studierenden an deutschen Hochschulen. Andere Studien gelangen zu dem Ergeb-
nis, dass der Anteil der Bachelorstudierenden, die jährlich ins Ausland gehen, bei 
9,6% liegt (Finger, 2012, S. 3) bzw. dass rund ein Viertel aller Studierenden wäh-
rend ihrer Studienzeit Auslandserfahrungen sammelt (Zimmermann & Neyer 2013a, 
S. 552). Über den Anteil der Lehramtsstudierenden geben sie leider keine Auskunft . 
Einen Anhaltspunkt liefert womöglich die Übersicht Erasmus Student Mobility: Sub-
ject Areas (European Commission, 2014, S. 9). Dort wird aufgezeigt, dass die Mo-
bilität von Lehramtsstudierenden wesentlich geringer ist als die von Studierenden 
anderer Fächergruppen. So machen Studierende des Faches Education im Studien-
jahr 2012/2013 nur 3,3% aus. Möglicherweise ist die reale Zahl aber deutlich höher, 
da viele das Erasmus-Programm während ihres Bachelorstudiums nutzen und viel-
leicht unter den einzelnen Fachbereichen subsumiert werden. Ältere Statistiken zum 
Erasmus-Programm gelangen jedoch zu ähnlichen Zahlen. So machen Lehramtsstu-
dierende im Zeitraum von 1995 bis 2000 nur 4% aller Erasmus-Studierenden aus 
(Teichler et al., 2001, S. 30). Auch bei den LehrerInnenbildnerInnen lässt sich ein 
ebenfalls relativ geringer Anteil ausmachen. Hier sind es durchschnittlich 6%, die 
international mobil sind (Teichler et al., 2001, S. 33). Des Weiteren ist es sicherlich 
von Interesse, wie lange und wie oft  Lehramtsstudierende ins Ausland gehen. Laut 
DAAD-/DZHW-Mobilitätsstudie (DAAD & DZHW, 2013; DAAD & DZHW, 2014, 
S. 61) absolvieren 23% der Lehramtsstudierenden einen kurzfristigen Auslandsauf-
enthalt (bis zu drei Monate), 11% mehrere kurzfristige Aufenthalte, 45% einen lang-
fristigen Aufenthalt (sieben bis zwölf Monate) und 21% mehrere Aufenthalte, wovon 
mindestens einer als langfristig zu kennzeichnen ist. 

Abbildung 1:  Dauer der Auslandsaufenthalte von Lehramtsstudierenden (Quelle: DAAD & DZHW, 2013; 
DAAD & DZHW, 2014, S. 61)
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Wie berichtet, ist der Anteil der Lehramtsstudierenden, der ins Ausland geht, nur 
schwer zu erfassen. Im Allgemeinen lässt sich jedoch der Trend ableiten, dass diese 
in Deutschland nicht nur seltener ins Ausland als Studierende anderer Studiengän-
ge gehen, sondern außerdem auch seltener ins Ausland gehen als Lehramtsstudieren-
de anderer Länder (Böttges & Krath, 2014, S. 25). Es muss jedoch darauf hingewiesen 
werden, dass Studierende der Sprach-, Kultur- und Sozialwissenschaft en relativ mo-
bil sind und in diesen Fächergruppen viele Lehramtsstudierende eingeschrieben sind.

Bei den hier gemachten Ausführungen darf nicht vergessen werden, dass die 
einzelnen Hochschulen bereits vielfältige Anstrengungen unternehmen, um auch 
Lehramtsstudierenden eine Internationalisierung ihres Studiums zu bieten. An vie-
len Standorten existieren bereits Internationalisierungsstrategien und Möglichkei-
ten, Studierenden einen Auslandsaufenthalt zu ermöglichen oder Internationalisie-
rung zu Hause zu erfahren. So gibt es laut DAAD-Datenbank derzeit allein mehr 
als 50 internationale Programme an deutschen Hochschulen im Bereich Education. 
Hinzu kommt, dass es inzwischen an sehr vielen Hochschulen International Offi  ces 
gibt. Ebenfalls dürfen auch die Anstrengungen von politischer Seite nicht überse-
hen werden. Die Erweiterung des Auslands-BAföGs im Jahre 2001, der Aktionsplan 
Internationalisierung des Bundesministerium für Bildung und Forschung, die Aus-
weitung der Mittel des DAAD oder zahlreiche EU-Programme wie Comenius (z.B. 
LinE – LehrerIn in Europa) sollen es den Studierenden leichter machen, einen Aus-
landsaufenthalt absolvieren zu können. Bei diesen Bemühungen steht ebenso die 
LehrerInnenbildung im Fokus, wie zum Beispiel die Tatsache zeigt, dass die Lehre-
rInnenbildung mit Projekten im Bereich der Curriculum-Entwicklung im Rahmen 
des Sokrates-Programms an vierter Stelle der geförderten Disziplinen stand (Teichler, 
Gordon & Maiworm, 2001, S. 35). Darüber hinaus gibt es bereits zahlreiche Initiati-
ven, welche die internationale Mobilität fördern wollen, wie etwa das DAAD-Stipen-
dium, die Zentralstelle für das Deutsche Auslandsschulwesen (ZfA), das Goethe-Insti-
tut, welches sogenannte Fit-Schulen unterhält, das Promos-Stipendium, Erasmus+ und 
die PASCH-Initiative. Darüber hinaus werden vor allem international einige Preise 
für Good-/Best-Practice-Beispiele für eine gelungene Internationalisierung der Leh-
rerInnenbildung vergeben. Beispielhaft  seien hier der Best Practice Award for Global 
and International Teacher Education (AACTE), der Excellence in International Educa-
tion (Goldman Sachs) sowie der International Award for Innovative Practice in Higher 
Education (University Design Consortium) genannt.

Ein weiterer interessanter Aspekt ist sicherlich auch, inwiefern sich mobile Stu-
dierende von nichtmobilen Studierenden soziodemografi sch unterscheiden. So ist 
es beispielsweise in verschiedenen Studien evident geworden, dass Studierende, de-
ren Eltern keine AkademikerInnen sind, wesentlich seltener ins Ausland gehen 
(Lörz & Krawietz, 2011). Studierende mit einem als hoch eingestuft en sozioökono-
mischen Hintergrund sind etwa 1,7-mal mobiler als Studierende, deren Herkunft s-
gruppe als niedrig einzustufen ist (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 
2010, S. 62). Einen großen Eff ekt auf die soziale Ungleichheit von Auslandsaufent-
halten haben anscheinend auch längere Auslandsaufenthalte vor dem Studium. So 
sind Studierende, die schon vor dem Studium längere Zeit im Ausland verbracht ha-
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ben, zu 10% mobiler als die Vergleichsgruppe (Finger, 2012, S. 4). Unterstützt wird 
diese Th ese der sozialen Ungleichheit auch dadurch, dass Studierende aus einem 
ökonomisch besser gestellten sozialen Hintergrund fast doppelt so häufi g vor ihrer 
Studienzeit im Ausland waren (64%) als Studierende mit einem schwachen fi nan-
ziellen Hintergrund (36%) (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2005, 
S. 61). Dieser Zusammenhang zeigt sich auch während des Studiums. So sind 
BAföG-EmpfängerInnen zu etwa 10% weniger mobil als die Vergleichsgruppe (14%) 
(Finger, 2012, S. 5). Dementsprechend werden fi nanzielle Aspekte am häufi gsten 
(65%) als Hindernis für einen Auslandsaufenthalt angegeben (Finger, 2012, S. 5; 
Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2010).

Vor dem Hintergrund internationaler Leistungsvergleichsstudien und der Hoff -
nungen, dass Lehramtsstudierende durch einen Auslandsaufenthalt Schulsysteme an-
derer Länder kennenlernen können sowie ihr didaktisches und pädagogisches Wis-
sen ausdiff erenzieren lernen sollen, ist es sicherlich auch von Interesse zu wissen, in 
welche Staaten Lehramtsstudierende besonders häufi g gehen. Interessanterweise sind 
es nicht die Gewinnerländer internationaler Leistungsvergleichsstudien, in die Lehr-
amtsstudierende gehen. Besonders häufi g absolvieren sie einen Auslandsaufenthalt 
in Großbritannien (19%), Frankreich und Italien (jeweils 14%). In die USA gehen 
nur 10%, nach Schweden oder China gar nur 5% bzw. 4% (DAAD & DZHW, 2013; 
DAAD & DZHW, 2014, S. 60). Über alle Fächergruppen hinweg zeigt sich, dass die 
beliebtesten Länder deutscher Studierender für einen Auslandsaufenthalt Österreich, 
die Niederlande, die Schweiz, Großbritannien, die USA und Frankreich sind. Dort 
studierten fast zwei Drittel der mobilen deutschen Studierenden (Statistisches Bun-
desamt, 2014a, S. 8). In den Gewinnerländern der PISA-Studie, beispielsweise Kana-
da und Finnland, studierten hingegen gerade einmal 1.503 bzw. 658 deutsche Stu-
dierende (Statistisches Bundesamt, 2014a, S. 13f.). Eine explizite Ausweisung von 
Lehramtsstudierenden erfolgt leider nicht.

Abbildung 2:  Beliebteste Länder für einen Auslandsaufenthalt (Quelle: DAAD & DZHW, 2013; DAAD & 
DZHW, 2014, S. 60; Statistisches Bundesamt, 2014a)
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Für die spätere Beurteilung der Wirksamkeit von Auslandsaufenthalten ist es eben-
falls von entscheidender Bedeutung, welchen Tätigkeiten die Lehramtsstudierenden 
während ihres Aufenthaltes im Ausland nachgehen. Für den Bereich der LehrerIn-
nenbildung zeigt sich, dass 79% der Studierenden ein Vollzeitstudium absolvieren, 
12% Teilzeit studieren, 3% an der Abschlussarbeit schreiben und 28% arbeiten 
(Teichler et al., 2001, S. 72). Eine kleine Studie zu den Tätigkeiten schweizerischer 
auslandsmobiler Lehramtsstudierender kommt zu dem Ergebnis, dass zwei Drittel 
der Studierenden neben Seminaren und Vorlesungen zusätzlich Schulpraktika und 
rund die Hälft e zusätzliche Sprachkurse absolviert haben (Leutwyler & Meierhans, 
2011, S. 103). Eine weitere interessante Tatsache in diesem Kontext ist auch, dass 
Studierende für das Studium mit 24,3 Stunden mehr Zeit in Form von Kursen und 
damit zusammenhängenden Aktivitäten aufwendeten als alle anderen Studierenden-
gruppen. Unterdurchschnittlich wenig Zeit haben sie allerdings für das Selbststudi-
um (8,7 Stunden) und Sprachtrainings (1,3 Stunden) aufgebracht. Insgesamt liegt 
die Beschäft igung mit akademischen Aktivitäten mit 38,9 Stunden etwas über dem 
Durchschnitt (37,6 Stunden) (Teichler et al., 2001, S. 72).

Abbildung 3:  Tätigkeiten von Lehramtsstudierenden während des Auslandsaufenthaltes (Quelle: 
Teichler et al., 2001, S. 72)

Eine Internationalisierung der LehrerInnenschaft  kann jedoch auch durch eine ver-
stärkte Anwerbung von Lehrkräft en mit Migrationshintergrund geschehen. Vor dem 
Hintergrund, dass laut Mikrozensus im Jahr 2012 30% aller in Deutschland leben-
den 6- bis unter 20-Jährigen einen Migrationshintergrund, etwa 8% eine ausländi-
sche Staatsangehörigkeit hatten und im Schuljahr 2012/2013 in Deutschland knapp 
628.000 SchülerInnen mit ausländischem Pass an allgemeinbildenden Schulen un-
terrichtet wurden, was einem Anteil von 7,3% entspricht (Statistisches Bundesamt, 
2013), wird deutlich, weshalb eine Internationalisierung, auch im Sinne einer ver-
stärkten Rekrutierung von Lehrkräft en mit Migrationshintergrund, durchaus sinn-

24,3 Stunden

8,7 Stunden

1,3 Stunden

Studium/Lehrveranstaltungen Selbststudium Sprachtrainings



39   Empirische Befunde zur Internationalisierung der LehrerInnenbildung

voll erscheint. In diesem Zusammenhang liefert das Statistische Bundesamt (2013, 
S. 409 und S. 414) aufschlussreiche Daten. Im Schuljahr 2012/2013 waren demnach 
insgesamt 665.892 Lehrkräft e im Schuldienst beschäft igt. Hiervon besaßen 7.176 
LehrerInnen einen ausländischen Pass, was einem Anteil von 1,1% entspricht. Des 
Weiteren weisen nur 5% der Lehrkräft e einen Migrationshintergrund auf (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 77). Die Forderung nach einer Internati-
onalisierung der LehrerInnenbildung darf jedoch auch nicht Studierende mit Migra-
tionshintergrund vergessen. Diese machen in den Lehramtsstudiengängen lediglich 
6% der Studierenden aus (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2007, 
S. 440), wohingegen der Gesamtanteil der Studierenden mit Migrationshintergrund 
23% beträgt (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2013, S. 19). Nicht zu-
letzt könnte eine weitere Strategie darin bestehen, dass verstärkt ausländische Lehr-
amtsstudierende an deutschen Hochschulen aufgenommen werden. Wie Zahlen des 
Statistischen Bundesamtes jedoch zeigen, sind von 236.688 Lehramtsstudierenden in 
Deutschland lediglich 8.545 AusländerInnen, was einem Anteil von lediglich 3,6% 
entspricht (Statistisches Bundesamt, 2014b, S. 205). Über alle Fächer hinweg beträgt 
der Anteil hingegen mehr als 10% (Statistisches Bundesamt, 2014b, S. 75 und S. 114). 
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Abbildung 4:  Migrationshintergrund und ausländische Staatsangehörigkeit von (Lehramts-)
Studierenden und Lehrkräften (Quelle: Statistisches Bundesamt, 2013, S. 409 und 
S. 414; Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2007, S. 440; Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung, 2010, S. 77; Bundesministerium für Bildung und Forschung, 
2013, S. 19; Statistisches Bundesamt, 2014b, S. 75 und S. 114)

Auch in diesem Kontext existieren bereits zahlreiche Initiativen auf politischer Ebe-
ne, wie beispielsweise der Nationale Integrationsplan der Kultusministerkonferenz 
(KMK), die Quote für ReferendarInnen mit Migrationshintergrund in Berlin und 
Hamburg oder verschiedene, politisch geförderte Netzwerke für Lehrkräft e mit Mi-
grationshintergrund zeigen. So konnte beispielweise in Hamburg erreicht werden, 
dass zum Schuljahr 2014/2015 über 20% aller eingestellten ReferendarInnen einen 
Migrationshintergrund hatten (Knebel-Pasinski, 2014). Andere Initiativen priva-
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ter Stift ungen wie etwa der Schülercampus Mehr Migranten werden Lehrer oder das 
Lehramtsstipendium Horizonte erfreuen sich ebenfalls großer Beliebtheit.

2.2 Empirische Evidenzen zur Entwicklung von Kompetenzen und 
Persönlichkeitsmerkmalen

Programmatisch werden viele Hoff nungen und Versprechungen mit einem Auslands-
aufenthalt verbunden. Von politischer Seite wird darauf hingewiesen, dass „interna-
tional sojourns have become increasingly important as both European educational 
boards and employers have strong expectations regarding young academics’ interna-
tional experiences and their subsequent readiness for global job mobility“ (Zimmer-
mann & Neyer, 2013b, S. 515). Wenn eine Internationalisierung verstärkt gefordert 
wird und nicht unerhebliche Fördersummen und -bemühungen in derlei Initiativen 
fl ießen, muss auch danach gefragt werden, ob diese Forderungen berechtigt sind. 
Was ist der Gewinn eines Auslandsaufenthaltes? Gibt es empirische Evidenzen da-
für, dass sich ein Auslandsaufenthalt „lohnt“? Und bringt ein Auslandsaufenthalt 
überhaupt etwas hinsichtlich des Lehramtsstudiums bzw. der Professionalisierung 
der LehrerInnenpersönlichkeit? Um bewerten zu können, welche Eff ekte ein Aus-
landsaufenthalt zeitigt, sollte zunächst zwischen zwei Ebenen unterschieden werden. 
Zum einen sollte die Entwicklung allgemeiner und berufsbezogener Kompetenzen 
betrachtet werden. Zum anderen sollte jedoch ebenso die Entwicklung verschiedener 
Persönlichkeitsmerkmale in den Fokus gerückt werden, denen positive Eff ekte auf 
das Studium und den LehrerInnenberuf nachgesagt werden.

Um aufzuzeigen, welche Vorteile ein Auslandsaufenthalt hinsichtlich allgemeiner 
und berufsbezogener Kompetenzen bieten kann, lassen sich einige Studien heranzie-
hen. Stachowski & Brantmeier (2002) konnten nachweisen, dass sich Auslandserfah-
rungen während des Studiums positiv auf die Entwicklung von Führungsfähigkeiten, 
Problemlösefähigkeiten sowie interpersoneller und interkultureller Fähigkeiten aus-
wirken. Darüber hinaus konnten eine verbesserte Fähigkeit im Umgang mit Schüle-
rInnen sowie Eltern mit Zuwanderungsgeschichte und eine bessere Kenntnis ande-
rer Bildungssysteme nachgewiesen werden. Die Kenntnis anderer Bildungssysteme 
könnte somit beispielsweise eine Hilfestellung zur Umsetzung einer inklusiv ori-
entierten LehrerInnenbildung darstellen, da Erfahrungen in Ländern mit inklusi-
ven Schulsystemen, wie etwa Finnland oder Kanada, gesammelt werden können. 
Leutwyler & Meierhans (2011, S. 101) haben in einer Literaturanalyse zusammenge-
fasst, welche weiteren Vorteile für Lehramtsstudierende aus einem Auslandsaufent-
halt resultieren können. Sie bilanzieren, dass die „Teilnahme an Mobilitätsprogram-
men sehr wohl auch berufsspezifi sche Kompetenzen und Haltungen für angehende 
Lehrpersonen fördern kann“. Demnach können u.a. der Umgang mit Kindern aus 
kulturellen Minderheiten begünstigt (Chieff o & Griffi  ths, 2004; Wiggins, Follo & 
Eberly, 2007), die Refl exion über spezifi sche kulturelle Prägungen von Schul- und 
Unterrichtspraktiken vertieft  (Leutwyler & Lottenbach, 2009) und eine globale Ori-
entierung im eigenen Unterricht verstärkt (Willard-Holt, 2001) werden. Die DAAD-/
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DZHW-Mobilitätsstudie (DAAD & DZHW, 2013; DAAD & DZHW, 2014, S. 63) hat 
Lehramtsstudierende danach befragt, welche Outcomes sie ihrem Auslandsaufenthalt 
zuschreiben. Hiernach geben 87% der Studierenden Freundschaft en mit Menschen 
aus anderen Ländern, 71% vertieft e Kenntnisse eigener Stärken und Schwächen, 38% 
die Klarheit über die weitere Studienorientierung und sogar 47% die Vorbereitung 
auf die zukünft ige Berufstätigkeit als Vorteile ihres Auslandsaufenthaltes an. Auch 
andere Studien geben Hinweise darauf, dass zu den Vorteilen eines Auslandsaufent-
halts von Lehramtsstudierenden das Knüpfen internationaler Kontakte, die Verbes-
serung von Fremdsprachenkenntnissen und die Verbesserung der interkulturellen 
Kompetenzen zählen (Jaritz, 2011, S. 17). Zweifelsohne sind dies schon wichtige Er-
rungenschaft en. Enttäuschend ist hingegen, dass nur wenige Befragte angeben, ein 
vertieft es Wissen in einem Studienfach erlangt oder ihre Methodologie erweitert zu 
haben. Fast ein Drittel gibt an, gar nichts in dieser Hinsicht gelernt zu haben (Jaritz, 
2011, S. 18). Auch andere Studien weisen darauf hin, dass akademische Lerneff ekte 
vor allem hinsichtlich des Allgemeinwissens und des fachwissenschaft lichen Wissens 
generiert werden. Dagegen zeigen sich deutlich eingeschränkte Lerngewinne für die 
Bereiche der Fachdidaktik und der Allgemeinen Didaktik (Leutwyler & Meierhans, 
2011, S. 104). 

Aus Sicht von ArbeitgeberInnen werden mobilen Studierenden verschiedene po-
sitive Attribute zugeschrieben. So hätten diese eine bessere Kenntnis anderer Länder, 
eine bessere Fremdsprachenkompetenz, höhere interkulturelle Kompetenzen, eine 
bessere Vorbereitung auf den Beruf und besseres akademisches Wissen als die Stu-
dierenden, die nicht ins Ausland gegangen sind (Bracht, Engel, Janson, Over, Schom-
burg & Teichler 2006, S. 17). Weitere Vorteile von Auslandsaufenthalten liegen darin, 
schneller einen Job zu fi nden und ein höheres Gehalt zu erzielen (Jahr, Schomburg 
& Teichler, 2002, S. 49). Ersteres kann auch für Lehramtsstudierende relevant wer-
den, zum Beispiel für solche mit derzeit ungefragten Fächerkombinationen. Zweite-
res ist jedoch aufgrund der Besoldungsregelungen zumeist irrelevant.

Wenn über die Vorteile eines Auslandsaufenthaltes nachgedacht und eine solche 
Internationalisierung in verstärktem Maße gefordert wird, werden häufi g vor allem 
Fremdsprachenkenntnisse, berufsfeldbezogene Kompetenzen und interkulturelle Er-
fahrungen genannt. Ein jedoch vielfach zu wenig beachteter Aspekt hinsichtlich der 
Vor- oder Nachteile eines Auslandsaufenthaltes ist die Persönlichkeitsentwicklung, 
die durch einen Auslandsaufenthalt angestoßen werden kann. Bislang gibt es jedoch 
nur wenige Studien, die diesen Zusammenhang untersucht haben. Speziell für den 
Bereich der LehrerInnenbildung sind es noch wesentlich weniger. Dabei lässt sich si-
cherlich zu Recht behaupten, dass die Persönlichkeit von Lehrkräft en eine entschei-
dende Rolle für den Berufserfolg sowie den Lern- und Entwicklungserfolg von Schü-
lerInnen spielt.

Die Studie PEDES – Personality Development of Sojourners befragte über 1.000 
Studierende aus 200 Hochschulen hinsichtlich ihrer Persönlichkeitsentwicklung 
(Zimmermann & Neyer, 2013b, S. 517f.; Zimmermann & Neyer, 2013a, S. 553). Die 
Big Five (Goldberg, 1981) sind ein bekanntes Modell zur Beschreibung von Persön-
lichkeiten. Ihnen zufolge lassen sich alle Individuen auf Skalen innerhalb der fünf 
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Persönlichkeitsdimensionen Neurotizismus, Extraversion, Off enheit für Erfahrungen, 
Verträglichkeit und Gewissenhaft igkeit einordnen. Hieraus lässt sich anschließend 
eine Persönlichkeitsstruktur ableiten. Neurotizismus weist unter anderem auf die Sta-
bilität bei emotionalen Rückschlägen hin. Eine hohe Ausprägung weist auf eine nied-
rige Stabilität hin. Diese Personen empfi nden außerdem häufi ger Angst, Unsicherheit 
und sind anfälliger für psychische Erkrankungen. Personen, die hohe Off enheits-
Werte zeigen, tendieren weniger zu konventionellen Verhaltensweisen und einer eher 
ausgeprägten Progressivität. Dies bedeutet, dass sie Veränderungen und Neuem ge-
genüber aufgeschlossen sind. Extraversion lässt auf besonders aktive und gesellige 
Menschen schließen. Hohe Werte in der Dimension Verträglichkeit lassen auf altru-
istische Orientierungen und Empathie schließen. Ebenso sind diese Personen koope-
rativer. Die Gewissenhaft igkeit beschreibt wiederum das Ausmaß, in dem Personen 
organisiert, zuverlässig und sorgfältig arbeiten. 

Dimension Persönlichkeitsaspekte

Neurotizismus Ängstlichkeit, Reizbarkeit, Soziale Befangenheit, Verletzlichkeit

Extraversion Geselligkeit, Durchsetzungsfähigkeit, Aktivität, Erlebnishunger, 
Frohsinn

Off enheit für Erfahrungen Off enheit für Neues, … Gefühle, … Handlungen, … Ideen

Verträglichkeit Vertrauen, Altruismus, Entgegenkommen, Bescheidenheit, 
Gutherzigkeit

Gewissenhaftigkeit Kompetenz, Ordnungsliebe, Pfl ichtbewusstsein, Selbstdisziplin, 
Besonnenheit

Abbildung 5:  Dimensionen und Persönlichkeitsmerkmale des Fünf-Faktoren-Modells (Quelle: Ostendorf 
& Angleitner, 2004; zitiert nach: Mayr, 2011, S. 128)

Die genannte Studie konnte in Bezugnahme auf die Big Five nachweisen, dass ein 
Auslandsaufenthalt messbare Eff ekte und somit Veränderungen in der Persönlich-
keitsstruktur der untersuchten Studierenden entfaltet. Diese betrafen eine positive 
Entwicklung in der Off enheit für Erfahrungen und der Verträglichkeit sowie niedri-
gere Werte in der Dimension Neurotizismus. Dabei wurde auch untersucht, ob die 
Länge des Aufenthalts im Ausland eine Rolle spielt. So konnte etwa nachgewiesen 
werden, dass sowohl ein Kurzaufenthalt als auch ein Langzeitaufenthalt positive Ein-
fl üsse auf die Entwicklung von Off enheit, Verträglichkeit und Neurotizismus haben 
(Zimmerman & Neyer, 2013b, S. 522). Zudem zeigte sich, dass sich die Werte für 
die Dimensionen Off enheit und Verträglichkeit bei einem längeren Aufenthalt im 
Ausland nicht wesentlich steigern ließen, jedoch die Werte für Neurotizismus deut-
lich abnehmen. Keinen Eff ekt gibt es jedoch hinsichtlich der Gewissenhaft igkeit und 
der Extraversion (Zimmerman & Neyer, 2013b, S. 522). Eine Zusammenstellung von 
Mayr (2011, S. 134) legt nahe, dass die fünf Persönlichkeitsfaktoren teilweise gute 
Prädiktoren für die Bewährung im LehrerInnenberuf darstellen. So kann ein starker 
positiver Zusammenhang zwischen der Ausprägung an Neurotizismus und der emp-
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fundenen Belastung im Praktikum bzw. Beruf nachgewiesen werden. Das bedeutet, 
je höhere Werte Lehrkräft e in der Dimension Neurotizismus aufweisen, desto stärker 
empfi nden sie berufl iche Belastung. Ein starker negativer Zusammenhang besteht 
hingegen zwischen dieser Dimension und der pädagogischen Handlungskompetenz 
sowie der Zufriedenheit im Beruf.  Hingegen erweist sich die Extraversion als vor-
teilhaft  für den LehrerInnenberuf. So korreliert sie positiv mit der Zufriedenheit im 
Beruf sowie der pädagogischen Handlungskompetenz und negativ mit dem Belas-
tungsempfi nden. Darüber hinaus geht eine hohe Ausprägung in der Dimension der 
Off enheit mit der Zufriedenheit im Beruf und der pädagogischen Handlungskompe-
tenz einher. Derselbe Befund gilt für hohe Ausprägungsgrade in den Dimensionen 
Verträglichkeit und Gewissenhaft igkeit. Auch spezifi schere Persönlichkeitsmerkmale, 
wie die Selbstwirksamkeit oder eine proaktive Einstellung, weisen einen starken Zu-
sammenhang mit der empfundenen Belastung und der Zufriedenheit im Beruf auf.

Dimension Pädagogische Hand-
lungskompetenz im Beruf

Belastung im Beruf Zufriedenheit 
im Beruf

Neurotizismus -- +++ ---

Extraversion ++ -- ++

Off enheit ++ ~ ++

Verträglichkeit o ~ ++

Gewissenhaftigkeit +++ ~ +++

Abbildung 6:  Zusammenhänge zwischen Persönlichkeitsmerkmalen und der Bewährung im 
Lehrerberuf (-, --, --- bzw. +, ++, +++ = negativer bzw. positiver Zusammenhang von 
geringer bis hoher praktischer Bedeutsamkeit; ~ = widersprüchliche Befundlage; o = kein 
Zusammenhang) (Quelle: Mayr, 2011, S. 134) 

Weitere für die LehrerInnenprofessionalisierung relevante Persönlichkeitsmerkma-
le, die Lehramtsstudierende durch einen Auslandsaufenthalt entwickeln können, sind 
positive Eff ekte auf das Selbstbewusstsein, die Flexibilität, die Adaptionsfähigkeit, 
ein erhöhtes Interesse, mit Personen aus anderen Kulturen und Ländern in Kontakt 
zu treten, die Ambiguitätstoleranz und die persönliche Reife (Stachowski & Brant-
meier, 2002). Des Weiteren können die berufl ichen Selbstwirksamkeitserwartungen 
angehender Lehrpersonen gesteigert (Pence & Macgillivray, 2008) und die Wert-
schätzung kultureller Heterogenität in Schulklassen gefördert werden (Kambutu & 
Nganga, 2008; Rapoport, 2008). Auch in einer Studie an der Pädagogischen Hoch-
schule Th urgau wurden positive Eff ekte vor allem hinsichtlich der Erfahrungen und 
der persönlichen Entwicklung von den befragten Studierenden benannt (Jaritz, 2011, 
S. 17). Hinzu kommen vermutbare weitere positive Eff ekte auf die Persönlichkeits-
entwicklung. Die Erfahrung des Fremdseins und das Aufeinandertreff en mit anderen 
Kulturen können die eigene Identität und das eigene Bewusstsein herausfordern und 
im günstigsten Falle zu einer höheren Refl exionsfähigkeit, einer höheren Off enheit 
gegenüber anderen und anderem sowie einer stabileren Persönlichkeit führen. Des 
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Weiteren könnte die geforderte fl exible und schnelle Anpassung an eine neue Umge-
bung und Kultur die Fähigkeit für die Bearbeitung pädagogischer Situationen schu-
len, die jeweils ebenfalls einzigartig sind und es nötig machen, Situationen schnell 
zu erfassen und Verhaltensweisen anderer zu antizipieren. Allerdings zeichnen eini-
ge Autoren ein recht ernüchterndes Bild, denn „für die tatsächliche Wirksamkeit von 
Mobilitätsaufenthalten liegen stabile empirische Befunde einzig in den Bereichen der 
allgemeinen Persönlichkeitsentwicklung, der sprachlichen Kompetenzen sowie der 
interkulturellen Sensibilität vor“ (Leutwyler, Mantel & Tremp 2011, S. 11).

Mit einer stärkeren Internationalisierung sind jedoch auch weitere Aspekte ver-
bunden, die sowohl individuell, jedoch aber vor allem auf institutioneller Ebene zu 
beachten sind. Durch eine verstärkte Internationalisierung kann die internationa-
le Wettbewerbsfähigkeit der nationalen Hochschulen erhöht werden. Ebenfalls sind 
Hoff nungen vorhanden, dass die Qualität der Studiengänge, der Lehre sowie der 
Forschung steigt. Des Weiteren können die AbsolventInnen möglicherweise besser 
als zuvor auf die Herausforderungen eines globalen Arbeitsmarktes vorbereitet wer-
den. Darüber hinaus ermöglichen internationale Partnerschaft en und Kooperationen 
die Teilnahme an großen Forschungsvorhaben. Nicht zuletzt könnte das interkultu-
relle Verständnis hochschulweit erhöht werden. Auf der anderen Seite sind jedoch 
auch zahlreiche Herausforderungen mit einer verstärkten Internationalisierung ver-
bunden. Diese liegen zum Beispiel in erhöhten Kosten für die Einführung solcher 
Programme. Ebenfalls besteht die Gefahr, dass die Qualität der Lehre sinkt, sollten 
die ausländischen Studierenden nicht über ausreichende Motivation oder Sprach-
kenntnisse verfügen. Sprachbarrieren können jedoch auch auf Seiten des Personals 
oder der heimischen Studierenden zu Qualitätsverlusten führen, sollten etwa keine 
ausreichenden Sprachkenntnisse in einer ausländischen Lehrsprache, etwa Englisch, 
vorhanden sein (Urbanovič & Wilkins, 2013, S. 391).

3.  Hürden und Chancen internationaler Mobilität – institutionell 
und individuell

Um der Frage nachzugehen, weshalb vor allem Lehramtsstudierende vergleichsweise 
selten während ihres Studiums ins Ausland gehen, ist es zunächst wichtig festzustel-
len, dass die LehrerInnenbildung als Disziplin seit Anbeginn stark national geprägt 
ist. Dies betrifft   neben ihrer Funktion auch ihre Ausrichtung und die strukturelle 
Ausgestaltung (Jaritz, 2011, S. 8). Selbst zwischen den Bundesländern besteht auf-
grund ihrer föderalen Struktur eine große Heterogenität hinsichtlich der strukturel-
len Ausgestaltung der LehrerInnenbildung. Demgegenüber steht jedoch der auch für 
die LehrerInnenbildung aufgeworfene Anspruch der Internationalisierung, „die zwar 
hochschulkonform gefördert und gewollt ist, jedoch nur beschränkt in die Ausbil-
dungskonzeptionen passt“ (Leutwyler, Mantel & Tremp, 2011, S. 10).
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3.1 Mobilitätshemmnisse von Lehramtsstudierenden

Auf institutioneller Ebene können als Haupthemmnisse internationaler Mobilität die 
Vielfalt an Studienstrukturen und Curricula angesehen werden. So können sich etwa 
die Strukturen und Inhalte der Bachelor- und Masterstudiengänge deutlich vonein-
ander unterscheiden. Darüber hinaus gibt es Diff erenzen hinsichtlich der jeweiligen 
nationalen Schulsysteme, die unterschiedliche Schularten und unterschiedliche in-
stitutionelle Zuständigkeiten für die LehrerInnenbildung (Hochschulen, nichthoch-
schulische Institutionen oder spezialisierte LehrerInnenausbildungsinstitutionen) 
vorsehen. Schließlich sind die zu studierende Fachstruktur der LehrerInnenbildung 
(ein oder zwei Schulfächer; Major-/Minor-Modelle usw.) und der Anteil der Bil-
dungswissenschaft en kaum einheitlich geregelt. Es ist auch eine Diff erenz hierin aus-
zumachen, ob in der jeweiligen nationalen LehrerInnenbildung vorrangig die Fach-
wissenschaft en oder die Bildungswissenschaft en studiert werden müssen.

Auf individueller Ebene wiederum kommen verschiedenste Gründe als Mobi-
litätshemmnisse in Betracht. Eine Studierendenbefragung nach dem Grund, wes-
halb kein Interesse an einem Auslandsaufenthalt besteht, zeigt, dass 57% der be-
fragten Lehramtsstudierenden3 vermutete oder reale Zeitverluste angeben. 56% der 
Lehramtsstudierenden versprechen sich zudem keine Verbesserung ihrer berufl i-
chen Chancen (DAAD & DZHW, 2014, S. 58). In anderen Studien werden von 67% 
der Studierenden Anerkennungsprobleme von Leistungen beklagt, ganze 81% ver-
muten hierdurch eine Verlängerung ihrer Studiendauer (Teichler et al., 2000, S. 92). 
Darüber hinaus beklagen mehr als ein Drittel der befragten Lehramtsstudierenden 
Schwierigkeiten, an Informationen zu kommen, sowie eine mangelnde Vereinbarkeit 
mit den Vorgaben und Anforderungen des Studiengangs (DAAD & DZHW, 2014, 
S. 58). So verlängert ein Auslandsaufenthalt zumeist die Studiendauer. Es sei „die 
durchaus gewünschte […] europäische resp. internationale Mobilität durch die for-
male und inhaltliche Verfestigung der Studiengänge strukturell wie auch curricular-
inhaltlich deutlich erschwert“ (Fürstenau, Hammelrath, Helmchen, Krüger-Potratz, 
Mühlhausen, Pfundtner, Ragutt & Schönweiss, 2013, S. 40). Auf internationaler Ebe-
ne kann dies zum Beispiel der Fall sein, wenn deutsche Masterstudierende aufgrund 
vierjähriger Bachelorstudiengänge in einigen Staaten, wie beispielsweise den USA 
und Kanada, Undergraduate-Kurse im Ausland absolvieren müssen. Ein weiterer 
Grund kann die in anderen Nationen ebenfalls sehr starke nationale Orientierung 
der LehrerInnenbildung sein, weshalb die Outgoings oft mals nur mäßig eingebunden 
sind und die besuchten Lehrveranstaltungen nur wenig Substituierbarkeit zu den 
hiesigen vorgesehenen Lehrveranstaltungen bieten. Darüber hinaus sind monetäre, 
individuelle Förderungen, wie zum Beispiel im Erasmus-Programm, für viele Studie-
rende schlicht zu niedrig, um sich ohne weitere fi nanzielle Unterstützung einen Aus-
landsaufenthalt leisten zu können. Eine Befragung von immobilen Studierenden er-
gab, dass diese fi nanzielle Gründe als Haupthindernis für einen Auslandsaufenthalt 

3 Im Rahmen der letzten Erhebung wurden 14.000 Studierende befragt. Die Rücklaufquote be-
trug 47% (DAAD & DZHW, 2013).
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benennen (60%). Weitere Hindernisse seien die Trennung von Familie und/oder Le-
benspartnerInnen (47%) sowie sprachliche Hürden (Kehm, 2005, S. 22f.).

Ein bislang womöglich zu selten beachteter Aspekt liegt zudem in der Persön-
lichkeitsstruktur der Studierenden. So geben Studien Hinweise darauf, dass sich Stu-
dierende, die einen Auslandsaufenthalt planen, in ihren Persönlichkeitsmerkmalen 
teilweise deutlich von den Studierenden unterscheiden, die keinen Auslandsaufent-
halt planen. Legt man die Dimensionen der Big Five zugrunde, zeigen Erstere höhe-
re Ausprägungen der Extraversion und der Gewissenhaft igkeit. Diejenigen, die einen 
längeren als einen einsemestrigen Auslandsaufenthalt planten, weisen zudem höhere 
Off enheits-Werte auf (Zimmermann & Neyer, 2013b; Zimmermann & Neyer, 2013a, 
S. 553). Insgesamt betrachtet seien jedoch alle fünf Persönlichkeitsmerkmale bedeut-
sam für einen Kurzaufenthalt im Ausland. Für einen längeren Aufenthalt seien alle 
Dimensionen bis auf Verträglichkeit von Relevanz (Zimmerman & Neyer, 2013b, 
S. 522). Multivariate Analysen bestätigen die Befunde für einen Kurzaufenthalt je-
doch nur für Extraversion und Gewissenhaft igkeit sowie für einen längeren Aufent-
halt nur für Extraversion und Off enheit (Zimmerman & Neyer, 2013b). Auch andere 
Studien sind zu dem Ergebnis gelangt, dass „higher levels of Extraversion and Open-
ness had already been related to both intra- and international mobility experiences 
in recent studies“ (Zimmerman & Neyer, 2013b, S. 525). Andere Studien sind hin-
gegen zu den Ergebnissen gelangt, dass höhere Werte der Off enheit und niedrigere 
Werte der Verträglichkeit und des Neurotizismus die Wahrscheinlichkeit von Mobili-
tät vorhersagen können (Zimmerman & Neyer, 2013b, S. 516).

Im Vergleich hierzu ist es also interessant zu wissen, ob es typische Persönlich-
keitsausprägungen von Lehramtsstudierenden gibt und ob diese eventuell eine Rolle 
dabei spielen, dass diese Studierenden seltener ins Ausland gehen. Eder (2008) ver-
sucht, Lehramtsstudierende anhand der Big Five in ihrer Persönlichkeit zu erfassen. 
In allen fünf Dimensionen weisen sie überdurchschnittliche Werte auf. Insbesondere 
die Off enheit für Erfahrungen, die Extraversion und der Neurotizismus sind deutlich 
ausgeprägt. Auch die Studie von Retelsdorf & Möller (2012) legt nahe, dass Lehr-
amtsstudierende sehr hohe Ausprägungen in den Dimensionen Off enheit und Ver-
träglichkeit aufweisen. Hingegen ist die Dimension Neurotizismus mit einem Wert 
von 1,95 auf einer Skala bis 4 nur mittelmäßig stark ausgeprägt. Wie oben berichtet, 
zeigen diverse Studien, dass eine hohe Ausprägung der Dimensionen der Off enheit 
und der Extraversion als Prädiktoren für einen Auslandsaufenthalt dienen können. 
Hingegen erweist sich eine überdurchschnittliche Ausprägung des Neurotizismus als 
Mobilitätshemmnis (Zimmerman & Neyer, 2013a; Zimmermann & Neyer, 2013b). 
Der relativ hohe Ausprägungsgrad der Dimension Neurotizismus deutet darauf hin, 
dass diese Personen ängstlicher sind und über nur unzureichende Stressbewälti-
gungsmuster verfügen. Vor dem Hintergrund, dass Lehramtsstudierende jedoch auch 
in diesem Bereich hohe Ausprägungen besitzen, lässt sich vermuten, dass dies mög-
licherweise einen Einfl uss darauf besitzt, dass diese Studierendengruppe seltener ins 
Ausland geht. Hingegen müssten die erhöhten Persönlichkeitsausprägungen in den 
Dimensionen der Off enheit und der Extraversion wiederum einen positiven Einfl uss 
hinsichtlich eines studienbezogenen Auslandsaufenthaltes besitzen. Somit ist die Be-
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fundlage nicht eindeutig und Zusammenhänge sind nicht klar benennbar. Es bedürf-
te also weiterer und gezielterer Studien, um einen Einfl uss der Persönlichkeitsstruk-
tur Lehramtsstudierender auf ihre internationale Mobilität bewerten zu können.

3.2 Möglichkeiten zum Abbau von Mobilitätshemmnissen

Ob ein Auslandsaufenthalt für Studierende gewinnbringend verläuft , hängt von vie-
len Faktoren ab. So „liegen auch einige empirische Hinweise vor, dass nicht alle Stu-
dierenden in gleichem Ausmaß profi tieren können und dass die Tatsache, in einem 
fremden Kontext zu sein, alleine nicht automatisch zu produktiven Entwicklungen 
führt“ (Leutwyler & Meierhans, 2011, S. 101). Aus den bisherigen Befunden können 
nun Chancen und Entwicklungspotentiale abgeleitet werden, wie mögliche Mobili-
tätshemmnisse abgebaut und eine verstärkte Teilnahme an studienbezogenen Aus-
landsaufenthalten erreicht werden können. Hierzu kann auf drei Ebenen angesetzt 
werden.

Erstens können Mobilitätshemmnisse abgebaut werden, indem sich Änderungen und 
Weiterentwicklungen der Initiativen und Programme zur Internationalisierung ver-
stärkt an den Bedürfnissen der Studierenden orientieren. Anhand der Befunde zu 
den Persönlichkeitsmerkmalen liegt sicherlich eine Chance darin, Auslandsaufent-
halte beziehungsweise Angebote zur Internationalisierung so zu gestalten, dass sie 
auch den Persönlichkeitsstrukturen derjenigen entgegen kommen, die bislang eher 
selten ins Ausland gehen. Da man die Persönlichkeit der Individuen nicht ändern 
kann, müssen Angebote dergestalt adaptiert werden, dass sie zur Persönlichkeits-
struktur der Studierenden passen. Eine Chance hierzu liegt sicherlich im verstärkten 
Angebot von Programmen und Initiativen, die unter dem Stichwort der Internatio-
nalisation at home subsumiert werden können. Hiermit würde Lehramtsstudieren-
den, die aufgrund ihrer Persönlichkeit keinen Auslandsaufenthalt in Betracht ziehen, 
die Möglichkeit gegeben, interkulturelle Kompetenzen und interkulturelle Erfahrun-
gen zu sammeln. Auch aus sozialen Gesichtspunkten, etwa für Studierende, die sich 
einen Auslandsaufenthalt schlicht nicht leisten könnten, wäre dies eine angemessene 
Maßnahme, um die Internationalisierung der LehrerInnenbildung voranzutreiben. 
Zumal angesichts steigender Kosten und limitierter Budgets der öff entlichen Hand, 
auch wenn Programme wie Erasmus+ erst kürzlich aufgestockt wurden, Auslands-
aufenthalte nicht für alle Studierenden ermöglicht werden können.4

Auf der individuellen Ebene der Studierenden lassen sich jedoch noch weite-
re Aspekte fi nden, die möglicherweise Einfl uss auf die Partizipationsquote und den 
Erfolg eines Auslandsaufenthaltes haben. Fehlende oder mangelnde Sprachkennt-
nisse können erheblichen Einfl uss auf Motivation und Erfolg der Studierenden ha-

4 Vergleicht man die Anzahl der deutschen Studierenden im Ausland (138.500) mit der Anzahl 
an Lehramtsstudierenden (236.688) und bedenkt ein maximales Mobilitätsfenster von fünf 
Jahren, wird deutlich, dass es nahezu unmöglich scheint, allen einen Auslandsaufenthalt (fi -
nanziell) zu ermöglichen.
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ben. Darüber hinaus sind manche Studierende möglicherweise mehr an dem Land 
und einer touristischen Erkundung dessen interessiert als an akademischem Fort-
schritt. Ein Hinweis für eine solche teilweise vorhandene Motivierung gibt etwa die 
Evaluation des Sokrates-Programms, die herausfand, dass Lehramtsstudierende, die 
über das Erasmus-Programm ins Ausland gehen, eher kulturelle Beweggründe an-
statt eines Interesses an akademischem Fortschritt und an pädagogischen Aspekten 
als Hauptmotivation für ihren Studienaufenthalt im Ausland angeben (Teichler, Gor-
den & Maiworm, 2001, S. 69). In anderen Studien geben die befragten Studierenden 
an, dass sie sich für einen Auslandsaufenthalt primär entschieden haben, um ihre 
Fremdsprachenkenntnisse zu verbessern. An zweiter Stelle der Nennungen folgt der 
Wunsch nach einer Entwicklung der Persönlichkeit. Jedoch wird hiernach die Lust, 
zu reisen und Abenteuer zu erleben, bereits an dritter Stelle genannt (Jaritz, 2011, 
S. 15). Hilfreich für die Fortentwicklung von Mobilitätsprogrammen ist es ebenfalls 
zu erfahren, welche Faktoren bei der Wahl der Institution und des Landes eine Rolle 
spielen. Analog zur Motivierung für einen Auslandsaufenthalt benennen die Befrag-
ten vor allem die Instruktionssprache und die Attraktivität der Lage als exponierte 
Aspekte (Jaritz, 2011, S. 16). Eine wichtige Rolle spielt also sicherlich die Vorberei-
tung der Studierenden auf den Auslandsaufenthalt. Neben der notwendigen landes-
kundlichen Vorbereitung und dem Aufb au notwendiger Sprachkenntnisse, sofern 
nicht vorhanden, kann hierzu auch ein Austausch mit früheren TeilnehmerInnen 
eines solchen Programms zählen. Auf diese Weise können Erwartungen adjustiert 
werden und realistische Einschätzungen erfolgen. Die Ausgestaltung und der Nut-
zen von Auslandsaufenthalten werden sicherlich auch darüber bestimmt, ob gewisse 
Voraussetzungen für einen Auslandsaufenthalt vorliegen müssen. Die Vorbereitungs-
phase kann jedoch auch dazu genutzt werden, diejenigen zu identifi zieren, denen es 
vorwiegend um einen verlängerten Urlaubsaufenthalt geht. Eine weitere Chance liegt 
darin, die Studierenden während ihres Auslandsaufenthaltes strukturiert zu beglei-
ten, denn es „gibt […] deutliche Hinweise, dass […] [die] angestrebten Entwicklun-
gen in einem Mobilitätsaufenthalt nicht einfach so passieren, sondern vielmehr ei-
ner gezielten Unterstützung bedürfen, die nicht in allen Programmen gegeben ist“ 
(Leutwyler, Mantel & Tremp, 2011, S. 11). Ferner spielt es sicherlich eine Rolle, wie 
sehr sich die Studierenden sozial eingebettet fühlen und von den heimischen Studie-
renden aufgenommen werden. Damit ein Auslandsaufenthalt die persönliche Ent-
wicklung positiv beeinfl usst, ist es wichtig, dass die Studierenden möglichst nicht 
abgeschottet von der Lebensrealität vor Ort sind. Dass im angelsächsischen Raum 
geläufi ge Konzept des Community Living5 sollte auf jeden Fall befördert werden und 
bietet möglicherweise auch einen Ansatz zur besseren sozialen Einbindung von Inco-
mings. Hier sind jedoch vor allem die aufnehmenden Institutionen und Kommunen 
gefordert, dieses zu ermöglichen. Schließlich ist auch die Nachbereitung so zu gestal-
ten, dass eventuelle negative Erlebnisse und Entwicklungen rechtzeitig aufgefangen 

5 Hierunter soll in diesem Zusammenhang verstanden werden, dass die Studierenden auch in 
kommunale Angelegenheiten involviert sind, etwa durch die aktive Einbindung in Vereinen. 
Lokale Belange sollten für die Studierenden erfahrbar sein. Hierunter soll jedoch auch eine 
aktive „Willkommenskultur“ der aufnehmenden Kommune verstanden werden.
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werden können und Refl exionen über die verlebte Zeit in strukturierter Form ange-
boten werden. Dies könnte beispielsweise über Lerntagebücher oder refl exive Prakti-
kumsberichte realisiert werden. 

Wie oben aufgezeigt, ist es für die Studierenden ein wesentliches Mobilitäts-
hemmnis, an die entsprechenden Informationen zu kommen. Somit könnte eine 
Chance in einem administrativen Support seitens der Hochschulen liegen, der über 
das bloße Abwickeln des Bewerbungsprozesses hinausgeht. Es könnten etwa Infor-
mationen über und Hilfen bei Versicherungen, Unterkunft , Finanzierungsmöglich-
keiten etc. geleistet werden. 

Ein häufi g genanntes Mobilitätshemmnis ist zudem die Befürchtung, dass sich 
die Studienzeit durch einen Auslandsaufenthalt verlängert. Eine Möglichkeit, die-
sem Problem zu begegnen, könnte es sein, die im jeweiligen Fachsemester vorgese-
henen heimischen Module mittels E-Learning oder Selbststudium erbringen zu kön-
nen (Jaritz, 2011, S. 11f.). Ein bedenkenswerter Aspekt ist sicherlich auch die Art 
der Aktivitäten, denen die Studierenden während ihres Auslandsaufenthaltes nachge-
hen. Konkret bedeutet dies, dass es vermutlich einen Unterschied macht, ob Studie-
rende vorwiegend Vorlesungen und Seminare besuchen oder ob sie auch praktische 
Erfahrungen, etwa in Form von Unterrichtspraktika und Schulbesuchen sammeln. 
Hinzu kommt, dass es auf die Entwicklung der Kompetenzen sicherlich auch einen 
Eff ekt haben dürft e, ob die besuchten Lehrveranstaltungen vorwiegend den Fachwis-
senschaft en, den Fachdidaktiken oder den Bildungswissenschaft en zuzurechnen sind. 
Überdies sollten zu kurze Auslandsaufenthalte vermieden werden. In der Regel soll-
ten diese ein volles Semester umfassen.

Zweitens können Chancen genutzt und Potentiale entfaltet werden, die sich jedoch 
eher auf die Hochschule als Institution beziehen. Die Frage ist, wie Auslandsaufent-
halte so gestaltet werden können, dass sie einen möglichst gewinnbringenden Nut-
zen für die Studierenden entfalten können. Neben allgemeinen Rahmenbedingungen 
sollten bei der Konzeption entsprechender Angebote didaktische Fragen fokussiert 
werden. Zu erreichende Kompetenzen und Lernarrangements sollten sorgfältig aus-
gewählt und konzipiert und an den Erfordernissen eines internationaler werdenden 
Berufsbildes ausgerichtet werden (Leutwyler, Mantel & Tremp 2011, S. 12).

Ein weiteres von den Studierenden häufi g genanntes Mobilitätshemmnis ist die 
fehlende Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienleistungen. Die Förderung 
der Internationalisierung kann also auch dadurch erreicht werden, dass die Aner-
kennung von erbrachten Leistungen im Ausland durch die Fakultäten und Prüfungs-
ämter erleichtert und möglichst schon im Voraus auf Basis der geplanten Veranstal-
tungen zugesichert wird. Darüber hinaus wäre es denkbar, dass die verpfl ichtend zu 
absolvierenden schulpraktischen Studien auch eine volle Anerkennung fi nden, wenn 
sie im Ausland erbracht werden.

Vermutete oder reale Zeitverluste durch einen Auslandsaufenthalt spielen eben-
falls eine große Rolle bei der Beantwortung der Frage, weshalb nur so wenige Lehr-
amtsstudierende ins Ausland gehen. Angesichts der Studienstruktur und der Kom-
plexität der LehrerInnenbildung, etwa die Auft eilung in Fachwissenschaft en, 



   50 Dominik Baedorf 

Fach didaktiken und Bildungswissenschaft en, ist die Planbarkeit eines Auslandsauf-
enthaltes für die Studierenden nur schwer abzuschätzen. Es sollte daher sogenann-
te Mobilitäts fenster in den Lehramtsstudiengängen geben. Im Zuge der Kompe-
tenzorientierung der LehrerInnenbildung ließen sich Ansatzpunkte zur Integration 
internationaler Mobilität fi nden. Beispielsweise könnte dies in einem Modul zur in-
terkulturellen Bildung vorgesehen sein. Die Erziehungswissenschaft  bzw. die Bil-
dungswissenschaft en als einendes Element aller Lehramtsstudiengänge könnten hier 
eine tragende Rolle einnehmen.

Eine wichtige Frage ist sicherlich auch, ob der Austausch nur in eine Richtung 
erfolgt oder aber in gleichem Ausmaß Incomings aufgenommen werden sollten. So 
sollten auch diese als spezifi sche Zielgruppe an den heimischen Hochschulen iden-
tifi ziert und gefördert werden. Denn auch sie tragen einen erheblichen Teil zur In-
ternationalisation at home bei. Zusammen mit der gezielten Einladung von Gastwis-
senschaft lerInnen bieten sie die Chance, die Schul- und Ausbildungssysteme anderer 
Länder kennenzulernen und für die Weiterentwicklung des deutschen Schulsystems 
zu nutzen. Des Weiteren muss von politischer Seite sichergestellt werden, dass für 
Incomings Aufenthalts- und Arbeitsmöglichkeiten bestehen, um den Unterricht als 
Lehrende bereichern zu können. Ein weiterer Aspekt zur verstärkten Anwerbung 
ausländischer Lehramtsstudierender ist die Dominanz des Deutschen als Instrukti-
onssprache der angebotenen Veranstaltungen.

Ein eher genereller Aspekt ist die Tatsache, dass die LehrerInnenbildung zwar an 
vielen Hochschulen angeboten wird, diese jedoch häufi g leider nur als ein beiläufi -
ges Geschäft  angesehen wird. Die Prioritäten liegen oft mals eher in der als prestige-
trächtig angesehenen Forschung, in die häufi g wesentlich mehr Ressourcen fl ießen. 
Dennoch ist auch die LehrerInnenbildung in eine Internationalisierungsstrategie 
miteinzubeziehen (vgl. HRK-Audit Internationalisierung der Hochschulen). Eine In-
ternationalisierung der LehrerInnenbildung wird an vielen Hochschulen inzwischen 
ebenfalls verstärkt vorangetrieben, allerdings scheint es häufi g an einem Gesamtkon-
zept zu fehlen. So liegt der Fokus beispielsweise häufi g allein auf einem Studieren-
denaustausch – Curricula und die Internationalisierung des beteiligten Personals fi n-
den hingegen nur selten Beachtung. Beispielsweise gibt es nur wenige Curricula in 
der LehrerInnenbildung, die explizit eine internationale oder europäische Dimensi-
on berücksichtigen. Dieses Phänomen und die daraus resultierende Zurückhaltung 
hinsichtlich einer entsprechenden Internationalisierung sind daher keineswegs allein 
den Hochschulen anzulasten und sind zudem kein rein deutsches Phänomen. Auch 
in der internationalen Literatur wird die starke nationale Abhängigkeit der LehrerIn-
nenbildung und eine fehlende europäische oder internationale Perspektive innerhalb 
dieser beklagt (Stewart, 2008; Holden & Hicks, 2007).

Drittens können auch von staatlicher Seite Maßnahmen initiiert werden, welche die 
internationale Mobilität von Studierenden erhöhen könnten. Ein klassisches Mobili-
tätshemmnis, institutionell wie individuell, ist sicherlich der Kostenfaktor eines Aus-
landsaufenthalts bzw. der Entwicklung internationaler Programme. Aufgrund eines 
erhöhten Aufwandes durch den Auf- und Ausbau entsprechender Programme oder 
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von Verbundsstudiengängen sind höhere Ressourcen vonnöten, die aktuell nur un-
zureichend gegeben sind. Hochschulen müssen sich Internationalisierung leisten 
können. Hier wäre sicherlich die Politik gefordert, mehr Anreize und Unterstützung 
zu bieten. Jedoch wird dieses Problem auch auf Seiten der Studierenden evident. 
Hierzu sollte es erweitere Fördermöglichkeiten für beide Seiten geben. Beispielswei-
se könnten die Grundlagen der Förderungsfähigkeit eines Auslandsaufenthaltes des 
BAföG erweitert oder die Möglichkeit geschaff en werden, mehrere Förderungsmög-
lichkeiten leichter miteinander kombinieren zu können.

Um Studierenden positive Anreize zu bieten, während ihres Studiums ins Aus-
land zu gehen, die durch die nationalstaatlichen Bindungen der LehrerInnenbildung 
häufi g nicht immer einsichtig sind, wäre es eine Möglichkeit, mobile Studierende zu 
„belohnen“, indem sie etwa einen erleichterten Zugang zu einem lehramtsbefähigen-
den Masterstudiengang erhalten oder Vorteile bei der Einstellung in den Vorberei-
tungs- oder den Schuldienst erhielten. In einigen Bundesländern ist es bereits ver-
pfl ichtend vorgesehen, dass Aufenthalte im Ausland zu absolvieren sind, etwa beim 
Studium moderner Fremdsprachen oder dem sogenannten Europalehramt in Baden-
Württemberg, bei dem ein Auslandssemester Pfl icht ist. Entsprechende Regelungen 
könnten bundesweit standardisiert werden. Bisher sind Auslandsaufenthalte häufi g 
noch zu unstrukturiert und lediglich freiwillig vorgesehen. 

Neben der Frage nach der Steigerung der Studierendenquote allgemein kommt 
in letzter Zeit die Forderung hinzu, die soziale Selektivität von ins Ausland gehen-
den Studierenden zu senken. Es kommen soziale Faktoren ins Spiel, die soziale Zu-
sammensetzung dieser Gruppe soll heterogener werden (Finger, 2012, S. 2). So for-
dert die KMK (2010, S. 5), „wirtschaft lich oder sozial benachteiligte Menschen sowie 
Menschen mit besonderen Bedürfnissen oder mit Migrationshintergrund stärker in 
die Mobilitätsprogramme einzubeziehen und zusätzliche Unterstützungen in Form 
erhöhter Fördersätze in Erwägung zu ziehen“. Auch für die bereits bestehenden Lehr-
kräft e sollte es Möglichkeiten geben, Auslandsaufenthalte zu realisieren. Entspre-
chende Angebote könnten durch Kooperationen mit Hochschulen initiiert werden.

4.  Zusammenfassung und Ausblick

Internationale Erfahrungen und interkulturelle Kompetenzen erscheinen in einer 
globalisierten Welt unabdingbar. Angelegenheiten von nationaler oder regionaler Be-
deutung können und müssen auch immer in globalen Zusammenhängen gesehen 
und verstanden werden. Vor dem Hintergrund einer steigenden gesellschaft lichen 
Heterogenität und einer hoch diversen SchülerInnenschaft  werden die genannten Ei-
genschaft en umso wichtiger. Die „Internationalisierung der LehrerInnenausbildung 
ist deshalb als die angemessene Konsequenz zu verstehen, die mit diesem internatio-
naler werdenden Berufsfeld einhergehenden Veränderungen und Ansprüche zu ver-
stehen und als Herausforderung zu bearbeiten“ (Leutwyler, Mantel & Tremp, 2011, 
S. 12). Die Angebote der Hochschulen zeigen, dass sie bereits eine enorm hohe An-
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zahl an Studierenden ansprechen und ihnen zu einem Auslandsaufenthalt verhelfen. 
Die vielfältigen Anstrengungen von Ländern und Hochschulen dürfen nicht über-
sehen werden. Sie bieten oft mals die Möglichkeit an, im Ausland zu studieren, oder 
entwickeln Projekte im Rahmen von Erasmus+ und Comenius. Viele Hochschulen 
bauen zudem eigeninitiativ Programme aus, um gezielt Lehramtsstudierenden inter-
nationale Erfahrungen anzubieten.

Aus Auslandsaufenthalten Lehramtsstudierender resultieren zahlreiche positive 
Eff ekte hinsichtlich der Entwicklung allgemeiner und berufsbezogener Kompeten-
zen sowie von Persönlichkeitsmerkmalen. Wesentliche Vorteile eines Auslandsauf-
enthaltes können erweiterte interkulturelle Kompetenzen, die verbesserte Fähigkeit 
im Umgang mit SchülerInnen mit Zuwanderungsgeschichte, ein höheres Fachwissen 
und eine Vertiefung der Fremdsprachenkenntnisse sein. Gerade interkulturelle Kom-
petenzen sind unabdingbar, angesichts der kulturellen Heterogenität der deutschen 
SchülerInnenschaft . Zudem gibt es empirische Evidenzen dafür, dass sich ein höhe-
res Fachwissen positiv auf den Schulerfolg von SchülerInnen auswirkt. Wie Studien 
zur Persönlichkeitsentwicklung aufgezeigt haben, weisen Studierende im Anschluss 
an einen Auslandsaufenthalt zudem höhere Werte in den Big-Five-Dimensionen der 
Off enheit und Verträglichkeit sowie geringere Werte des Neurotizismus auf. Die Di-
mensionen der Off enheit und des Neurotizismus wiederum gelten als Prädiktoren für 
den Berufserfolg von Lehrkräft en. Darüber hinaus können das Selbstbewusstsein, die 
Flexibilität, die Adaptionsfähigkeit, die berufl ichen Selbstwirksamkeitserwartungen 
und die Wertschätzung kultureller Vielfalt entwickelt werden. Zweifelsohne können 
diese Aspekte einen wertvollen Beitrag zur Professionalisierung von (zukünft igen) 
Lehrkräft en leisten und sich vorteilhaft  auf die Qualität und Effi  zienz des Unterrichts 
auswirken. Nicht zuletzt beklagen sich viele LehramtsabsolventInnen, trotz Praxisse-
mester, über einen im Referendariat einsetzenden Praxisschock (Vodafone Stift ung, 
2012). Ein Auslandsaufenthalt, bei dem den Studierenden eine Lehrtätigkeit in Voll-
zeit ermöglicht wird, könnte eine Chance darstellen, den Praxisschock abzumildern. 
Unterrichtserfahrung in anderen Ländern könnte jedoch auch die Einstellungen zu 
und die Methodik für inklusive Bildung erweitern. Schließlich können Auslandsauf-
enthalte die Refl exion hierüber und über unbekannte didaktische und methodische 
Ansätze fördern.

Wie aufgezeigt, gehen Lehramtsstudierende jedoch wesentlich seltener ins Aus-
land als Studierende anderer Fachrichtungen. Dies hat viele verschiedene Gründe, 
die teilweise auf verschiedenen Ebenen liegen. Grundsätzlich ist die LehrerInnenbil-
dung weltweit schon seit jeher nationalspezifi sch ausgestaltet und regional ausgerich-
tet. Dieser Fakt bedingt eine Reihe möglicher Mobilitätshindernisse für Lehramts-
studierende. Studienstrukturen und -inhalte stehen somit in viel größerem Ausmaß 
als in anderen Studiengängen unter staatlichen Vorgaben. Dies wiederum kann dazu 
führen, dass die im Ausland erbrachten Leistungen nicht anerkannt werden, Stu-
dierende Zeit „verlieren“ und die Sinnhaft igkeit eines Auslandsaufenthaltes in Frage 
stellen. Hochschulen und Länder sind dazu aufgefordert, sich der beklagten Haupt-
hemmnisse für einen Auslandsaufenthalt anzunehmen. Eine bessere Anerkennungs-
praxis sowie geplante Mobilitätsfenster könnten die Mobilität von Lehramtsstudie-
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renden befördern. Darüber hinaus deuten Studien auf eine soziale Selektivität hin. 
Zum einen muss man sich einen Studienaufenthalt im Ausland trotz Förderprogram-
men wie Erasmus+ leisten können. Des Weiteren muss man eine eventuell verlänger-
te Studiendauer ebenfalls fi nanziell bewältigen können. Ein bislang möglicherwei-
se zu wenig beachteter Aspekt ist die Gestaltung der Programme von universitärer 
Seite aus. Studien weisen darauf hin, dass die meisten bisherigen Programme vor al-
lem diejenigen ansprechen, die über eine bestimmte Persönlichkeitsstruktur verfü-
gen. Eine Erhöhung der Anzahl der Studierenden, die ins Ausland gehen, könnte 
somit durch die Einführung anders gestalteter Programme möglich werden. Hierzu 
zählen neben erweiterten Informations- und Beratungsangeboten auch eine struktu-
rierte Vor- und Nachbereitung. Des Weiteren sollten angesichts steigender Studieren-
denzahlen und knapper Haushaltskassen aber auch die Chancen der sogenannten In-
ternationalisation at home verstärkt in den Blick genommen werden.

Auf Seiten der Forschung gibt es jedoch noch einige Desiderata. Die gezielte Be-
trachtung von Auslandsaufenthalten Lehramtsstudierender erfolgt noch zu selten. 
Ebenso sind die Gründe für die wesentlich niedrigere Mobilitätsquote bislang em-
pirisch nicht ergründet worden. Schließlich sollten Längsschnittstudien die Eff ekte 
von Auslandsaufenthalten hinsichtlich der Kompetenzentwicklung und von Persön-
lichkeitsstrukturen speziell von Lehramtsstudierenden untersuchen. Des Weiteren 
könnte untersucht werden, ob unterschiedliche Aufenthaltsarten (Studienaufenthal-
te, Praxiserfahrungen etc.) unterschiedliche Wirkungen entfalten. Weitere interessie-
rende Fragestellungen wären etwa, welchen berufl ichen und generellen Nutzen Lehr-
amtsstudierende aus einem Auslandsaufenthalt ziehen können. Auch hierzu bedarf 
es Längsschnittstudien. Allerdings müsste noch genauer untersucht werden, ob sich 
die gezeigten Eff ekte auch bei Inlandspraktika zeigen und inwiefern sich eine Per-
sönlichkeits- und Kompetenzentwicklung von Inlands- und Auslandspraktika unter-
scheidet. Schließlich muss bedacht werden, dass die wenigen bisherigen Studien zu-
meist auf retrospektiven Selbstaussagen von Studierenden beruhen. Eine Messung 
der realen Outcomes wäre umso wichtiger.
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An Overview of Integrating Globalization and 
Internationalization in Teacher Education Context

Abstract
Th ere has been a considerable amount of studies in teacher education in various fi elds 
from the past to the present. Teacher practicum, eff ective teaching, characteristics of ef-
fective teachers and teacher beliefs, are just some of the topics that have been investi-
gated so far in teacher education context. In recent years, with the infl uence of globali-
zation remarkable research studies have also been conducted on internationalization 
in teacher education. Th is study mainly aims to present and provide some food for 
thought on internationalization and globalization in teacher education context. Ad-
ditionally, it also discusses the type of knowledge, skills and competences that future 
teachers should gain through the process of internationalization of teacher education 
programs and curriculum development process.

1.  Introduction

An increase in information and in communication speed is a reality known to all of 
us. Th is phenomenon has aff ected many countries and educational systems world-
wide. Countries come closer to each other through knowledge and communication 
technologies and need to establish strong bounds among each other. New cooper-
ative fi elds, partnerships and solidarities make education necessary to be analyzed 
from the perspective of various approaches. On the one hand, these relations con-
nect countries to each other; on the other hand they make it necessary to train in-
dividuals to gain the ability of using the rapidly increasing information and also ap-
plying this knowledge and skills by developing an innovative approach. Th is requires 
that educational systems of countries be compatible with each other at a certain lev-
el. Th ese facts unavoidably eff ect teacher education programs as well as all educa-
tional levels and also attach a considerable role and functions to teacher education 
programs. In this context, it is of importance that future teachers are equipped with 
necessary skills and knowledge which enable them to pay attention to national and 
international values (Budak, 2005). 
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2.  Integrating Globalization and Internationalization in Teacher 
Education Programs 

2.1 The concepts of globalization and internationalization in teacher 
education 

Th e phenomenon of “globalization” has been one of the mostly debated concepts es-
pecially in the last twenty years. In recent years, in line with an intensive increase 
throughout the world in political, economic, social, cultural and academic relations 
and collaboration opportunities, the concept of globalization has emerged. Accord-
ing to Knight (1997, p. 6; cited in Kreber, 2009): “Globalization is the fl ow of tech-
nology, economy, knowledge, people, values, ideas … across borders. Globalization 
aff ects each country in a diff erent way due to a nation’s individual history, traditions, 
culture and priorities …” 

As indicated above, globalization is the spread of social, cultural, economic val-
ues in international arena (Toulmin, 1999). With its positive and negative sides, glo-
balization has aff ected health, social structures, environment, science and technology 
as well as education in a direct way. At this point “internationalization” has appeared 
as a new concept, which is the integration of globalization with education systems 
(Bayık, 2011). Th is requires the need for some innovations and changes to put for-
ward as a result of globalization of education institutions in all levels. Mahon (2010, 
p. 7) contributes to the discussion by stating: 

“We live in a global age and our schools and teachers must prepare today’s stu-
dents to take their places as global citizens. Such education requires an aware-
ness of the world, its people, and its conditions. Some of the ways we may 
achieve such awareness include infusing a global perspective into the curriculum, 
sending students overseas, or bringing foreign educators to our schools”.

Internationalization has also become a key theme in higher education (Kreber, 2009). 
Even though the concepts of globalization and internationalization are related, it is 
important to distinguish these two concepts. As Altbach and Knight (2007) indicate 
that “globalization” is the context of economic and academic trends which is con-
sidered as part of the reality of the 21st century whereas the concept of “internation-
alization” involves the policies and practices undertaken by academic systems and 
institutions to cope with the global academic environment. In other words, “interna-
tionalization is changing the world of higher education and globalization is changing 
the world of internationalization” (Knight 2004, p. 5).

Moreover, Balagtas, Papango, Reyes and Ubine (2013, p. 3) suggest that “interna-
tionalization refers to the process where two or more foreign institutions collaborate 
in the delivery of academic, research, social and economic activities for their mutu-
al benefi ts and understanding”. Th ey also emphasize that internationalization activi-
ties, such as international students in undergraduate or postgraduate courses; inter-
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nationalization of the curriculum and comparative curricula activities; international 
research conferences; international publications, collaborative and/or comparative 
cross country research projects; professional development programs play a vital role 
in this process. Th at is to say, internationalization in higher education involves vari-
ous activities such as, mobility of students and staff , internationalization of curricula 
and quality assurance, cooperation among educational institutions and also collabo-
ration in research (Van vught, Van der Wende & Westerhejden, 2002, p. 103; as cit-
ed in Kreber, 2009). 

It seems that globalization has aff ected education at all levels as well as higher ed-
ucation. When it comes to the strategy plans of universities in the world, it is likely 
to see that most of them pay attention to become international and that their high-
er education is becoming globalized (Bayık, 2011; Robson & Turner, 2007). As a part 
of higher education, teacher education is an important component in the process of 
globalization since teachers are perceived as the agents responsible for cultural and 
global education (Lee, 2011). Th is suggests that teachers are the ones who can help 
students learn about the world, from the world, and with the world (Devlin-Foltz, 
2010).

In the process of globalization, new values have also emerged with their diff erent 
dimensions and contents. Values could be considered as an element that makes a so-
ciety attain a possession in that community. Although values may vary from one so-
ciety to another and from time to time in recent years some researchers (e.g. Patha-
nia, 2011) have started to put an emphasis on the concept of “global values”. Hence, 
teachers’ role is vital in understanding and recognizing these values and therefore, it 
is critical to discuss the concept of globalization in teacher education context.

Th e profession of teaching contributes to the society a great deal by educating in-
dividuals and plays a vital role in any educational system. Th erefore, teaching profes-
sion deserves to have a respectable position in society. Pathania (2011) emphasizes 
that teacher’s role is crucial in shaping the future of a country. In a sense, teach-
ers have crucial roles in 21st century education which is considered to be global as 
emphasized by the researchers (e.g. Devlin-Foltz, 2010). At that point, internation-
alization of teacher education programs might help to raise the awareness of the 
importance of teaching profession in a global context. In order to highlight the im-
portance of teaching profession there have been remarkable studies on the prepara-
tion of quality teachers in the context of globalization. For instance, Goodwin (2010) 
points out that preparing quality teachers has become a global concern. However, in 
this study it is also asserted that there is little consensus over what quality teaching 
means in a global context and what globally competent teachers should know and be 
able to do? Ochoa (2010) also provides a brief discussion of the contextual need for 
global perspectives in teacher education programs for preparing teachers to acquire 
global perspectives and gain international experiences. Th e discussion is framed by 
fi ve knowledge domains for teaching and articulates how these domains could sup-
port quality teaching in a global context and how to interfere with internationaliza-
tion in teacher education programs (Ochoa, 2010; Goodwin, 2010). Th e knowledge 
domains are formulated as follows: (1) personal knowledge/autobiography and phi-
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losophy of teaching; (2) contextual knowledge/understanding children, schools, and 
society; (3) pedagogical knowledge/content, theories, methods of teaching, and cur-
riculum development; (4) sociological knowledge/diversity, cultural relevance, and 
social justice; and (5) social knowledge/cooperative, democratic group process, and 
confl ict resolution (Goodwin 2010, p. 22). 

In conclusion, it appears that there is also a need for internationalizing teach-
er preparation programs which requires clarifying some issues regarding the follow-
ing questions: (1) How do we as faculty defi ne internationalization in teacher edu-
cation and what does it mean to have international competence in education? (2) 
What does it mean to be a competent 21st century global teacher? (3) How can col-
leges and schools of education ensure that all teacher education candidates are com-
petent and have the knowledge, skills, and dispositions to be eff ective intercultural 
teachers in an era of globalization? (4) What is the role of teacher education curric-
ula and programs in preparing teachers in promoting teaching about world cultures? 
(5) What characteristics do eff ective teacher education programs have in schools and 
colleges of education that are already involved in international education partner-
ships or consortia? (6) What do “voices from the fi eld” share and refl ect as to how 
internationalization has had an impact on teaching, program development, and pro-
fessional development? (7) How can teacher education faculty have the opportunities 
to be competent international teacher educators themselves? (Quezada, 2010, p. 2).

In sum, adding dimensions with regard to global values education to the teacher 
training programs makes a signifi cant contribution to the preparation of new gener-
ations. At that point, the teacher is expected to function not only as a facilitator for 
acquisition of knowledge but also as an inculcator of values and transformer of in-
ner being. Th erefore, teacher education programs must be clear about the universal 
values to be emphasized such as honesty, cooperation, care, respect, tolerance, cour-
age, friendship, patience, quality and thoughtfulness (Kaur & Nagpal, 2013). Th at is 
to say, teacher educators have an additional task to prepare student teachers to help 
their pupils to develop norms and values (Willemse, Lunenberg & Korthagen, 2005) 
in order to prepare them for changing world conditions. 

Th e issue of how teacher education programs need to better prepare teachers with 
intercultural knowledge and skills has also been investigated by several studies (e.g. 
Clif & Brady, 2005; Gomez, 1993; Hollins & Guzman, 2005; Meryfi eld, 1998, 2000; 
Stachowski & Mahn, 1998) as stated in the study of Karaman and Tochon (2007). By 
taking similar approach to the issue, Lee (2011) also highlights the need to prepare 
student teachers to meet the challenges of the interconnected world and to move be-
yond their comfort zone to see the world from a diff erent perspective and develop 
alternative solutions to problems they face. It is important to train future teachers, as 
Heyl and McCarthy (2003, p. 3) state, “who think globally, have international experi-
ence, demonstrate foreign language competence, and are able to incorporate a glob-
al dimension into their teaching”. Such awareness can be raised by infusing a global 
perspective into the curriculum, sending students overseas, or bringing foreign edu-
cators to schools (Quezada, 2010). At this point, the need for integrating internation-
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al approaches such as teacher and student mobility in training teachers becomes ob-
vious within the consideration of having a perspective to understand other cultures. 

For that reason, it can be observed that values are changing, varying and enrich-
ing and gradually becoming a common international ground. Globalization has an 
impact on the formation of new values on education and teacher training systems as 
can be indicated in Figure 1. 

Figure 1:  Globalization, Changing Values and Teacher Training Interaction 

As illustrated in Figure 1, globalization requires new arrangements in schools and 
in particular some innovations in teacher training programs. Th is leads to an addi-
tion of dimensions with regard to national culture as well as dimensions regarding 
universal values into teacher training programs (Selanik-Ay, 2014). Due to the fact 
that teachers have an intercultural role in modern society, training teachers in a way 
that they could act their intercultural roles has become a signifi cant concept in shap-
ing teacher training programs. In parallel with this tendency, innovations of teacher 
training programs also become inevitable (Quezada, 2010). 

2.2 The role of curriculum development process in integrating 
globalization and internationalization in teacher education 

According to the discussion carried out so far, it appears that integrating globaliza-
tion, internationalization and values in teacher training programs is a necessity in 
21st century education. In a sense, philosophical and scientifi c information lying in 
the basis of program development phenomenon have a logical essence in taking this 
modern approach as a principle. Th e concept of “education program” is the name 
of a systematic design that was put forward by Bobbitt (1918) and improved by Ty-
ler (1969) and formed by bringing some factors together and relating them to each 
other in order to develop humans in a positive way on the basis of logic and learn-
ing – teaching theory (Budak, 2005; Demirel, 2014). Even though this phenomenon 
has changed a lot in terms of its structure and essence in the context of new perspec-
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tives, it is generally shaped depending on answering four questions. Th ese are: “Why 
to teach?”, “What to teach?”, “How to teach?” and “How to measure?” Th e question 
of “Why to teach?” points to teaching targets, “What to teach?” points to the con-
tent, “How to teach?” points to the educational conditions and “How to measure?” 
points to assessment and evaluation (Ertürk, 1993). Th e dimensions of teacher train-
ing programs could be regarded in the light of these questions forming the basis of 
international educational programs. 

An educational program is an action plan in education. Th is action plan has a 
function of guidance in making student teachers attain a series of observable and 
measurable knowledge, attitudes and skills expressing the experience with regard to 
life as an educational objective. In the process of internationalizing teacher training 
programs, the fi rst step would be to review teaching objectives. Since teaching ob-
jectives are one of the important components of educational programs, society, sub-
ject area and the needs of an individual should be considered in arranging educa-
tion programs with respect to teaching objectives and also the content of it. At this 
point, placing universal values as a dimension and content element in teacher train-
ing programs within the content of intercultural education is of great importance. In 
sum, one of the ways to internationalize teacher education programs might be to es-
tablish competence criteria for training teachers in international arena by connecting 
training teacher institutions from diff erent countries. Th at is to say, answering the 
following questions might provide some hints in determining the competence crite-
ria mentioned above: (1) Which competency should teacher candidates have to at-
tain with regard to the skills at an international level? (2) Which types of  experiences 
should teacher candidates have in order to make them attain these competences? 
(3) How should we test whether candidate teachers have attained these competences? 
At that point, it is important to answer the questions stated above through research 
based studies. For the future studies: Firstly, it seems necessary to determine the 
needs for international competences, to analyze these needs and then it is important 
to formulate internationally cognitive, aff ective and psychomotor teaching objectives 
consistent with the result of this need analysis. Secondly, in the light of teaching ob-
jectives it is crucial to include the content involving international learning experi-
ences. Finally, evaluation is another component regarding to the third question stat-
ed above, which helps us determine whether teacher candidates attain international 
competences that are necessary to obtain in the context of international teaching ob-
jectives, content and learning experiences (Budak, 2005). All these questions lead us 
to think about how teacher education programs internationalize their curricula for 
prospective teachers. International structural factors that are likely to add to a teach-
er training program and possible basic dimensions of them in a curriculum develop-
ment process could be regarded as those in Table 1. 
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Table 1:  Integrating International Dimensions of Teacher Training Program through Curriculum 
Development Process.

Teaching Objectives Content Learning Experience Assessment and Evaluation 

 – Cognitive 
 – Aff ective
 – Psychomotor

 – Concepts, 
principles, 
basic ideas 

 – Methods and teaching 
skills regarding to 
teaching objectives and 
content

 – Learning conditions and 
settings 

 – Using teaching 
technologies 

 – Cognitive 
 – Aff ective
 – Psychomotor competency 

test and scales 
 – Other assessment tools 

(e.g. observation)

As illustrated in Table 1, teaching objectives should be carried out with content and 
concrete activities. Teaching objectives with regard to a possible international teach-
er training program should be determined by way of a scientifi c approach. It im-
plies that teaching objectives provide a base in determining the criteria in the qual-
ity of the content and its international limits. Content might be designed in a way 
that it makes the teachers attain learning experience and also international experi-
ence, in addition to being updated and functional. Additionally, learning experience 
is aff ected by internal conditions (e.g. motivation, curiosity to learn, self-esteem, etc.) 
of candidate teachers and environmental conditions (e.g. learning activities, teaching 
methods, environment, etc.). Th ese inner and outer conditions must comprise the 
prerequisite elements that are required in candidates to be included in a program in 
the context of a possible international teacher training program. 

3.  Discussion and Conclusion

Th is paper mainly provides a discussion on internationalization and globalization 
in teacher education context based on the literature. As Özdemir (2011) states, the 
changes occurring in the social fi eld also force some changes in education due to 
globalization. Internationalization becomes more and more important in higher edu-
cation including teacher education. As discussed in the literature, the elements of in-
ternationalization can be divided into four categories; namely, 1. Academic Program 
(e.g. student exchange programs, internationalized curricula, work/study abroad, in-
ternational students, faculty/staff  mobility program); 2. Research and Scholarly Col-
laboration (e.g. joint research projects, international conferences and seminars, pub-
lished articles and papers, international research agreements, researcher and graduate 
students exchange programs, link between research, curriculum and teaching); 3. Ex-
tra-curricular Activities (student clubs, alumni development programs); 4. External 
Relations and Services (link between development projects and training activities 
with teaching and research) (Qiang, 2003). Knight (2004) also refers to the similar 
categories of internationalization in her study by emphasizing that the world of high-
er education is changing and internationalization of higher education is becoming 
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important. Th erefore, it is inevitable to carry out the discussion of the changing as-
pect of higher education in teacher education context. 

In this paper some remarkable points which are expected to provide some insight 
into the crucial issues can be summarized as follows:

Firstly, in the light of literature, it emerged that the studies on internationaliza-
tion are mainly conducted by a theoretical perspective and many questions remained 
to be answered through research studies. However, some remarkable studies have 
been conducted in the fi eld. For example, Wihlborg (1999) investigated 25 student 
nurses’ perceptions of internationalization based on a phenomenographic study and 
on the importance of developing teaching principles to guide the students’ learn-
ing process in the direction of fl exible and holistic forms of thinking and learning 
about internationalization in education. In a similar approach, Wihlborg (2004) also 
examined the perceptions on internationalization of 60 teachers in nurse education 
in Sweden. Th e fi ndings imply the importance of internationalization and it ought 
to be supported in higher education in diff erent ways. In this framework, it could 
be recommended to look at the issues from a wider perspective and to carry out 
studies with diff erent research approaches such as qualitative, quantitative and mixed 
methods since the issue of internationalization in teacher training programs requires 
more in-depth investigation through research studies. As discussed earlier, interna-
tionalization has diff erent elements and all these elements (e.g. academic program) 
are complex and have some sub-categories (e.g. student exchange programs, interna-
tionalized curricula) to be investigated from diff erent aspects and also from diff erent 
points of view of various stake-holders.

Secondly, some studies (e.g. Goodwin, 2010; Quezada, 2010) in the fi eld of glo-
balization and internationalization regarding to teacher education context reveal that 
there are many critical issues to be considered, such as the skills and the competenc-
es of 21st century global teachers to attain and the changing role of teacher educa-
tion curricula and programs to prepare future teachers. Quezada (2010) contributes 
to the discussion that the phenomena of the 21st century bring the challenges of ad-
dressing and rethinking teacher preparation through diff erent knowledge and skills, 
pedagogical domains and ways of preparing teachers for the global and internation-
al socio-political context. In a sense, teacher training programs have crucial respon-
sibilities to train teachers (Ercan  and Çakmak, 2006) in accordance with teachers’ 
changing roles since teachers have been at the core of education process. Preparing 
future teachers for these changing roles makes the curriculum development process 
inevitable in teacher education programs. Th is highlights the necessity for develop-
ing future plans in teacher education programs which would provide more opportu-
nities and alternatives in student teachers’ mobility and teacher educators’ mobility 
programs. Moreover, international training courses for teacher candidates, interna-
tional fi eld experiences, in-service training courses and exchange activities for candi-
date teachers can also be organized in order to enhance teaching and learning pro-
cess in response to changing needs and priorities as a consequence of globalization. 
Th is indicates that it is important to emphasize on internationalization of teacher ed-
ucation programs through international cooperation and at this point it is likely to 
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think about setting up a coordination department which enables teacher training in-
stitutions cooperate globally. 

Institutions might develop their own strategies and internationalize their re-
searches and their teaching (Jeptoo and Razia, 2012) through this collaboration. Es-
tablishment of international program centres or similar institutions in cooperation 
with the countries would be benefi cial in terms of making the program have an in-
ternational characteristic.

Finally, the discussion in this paper is hoped to provide some insight to the is-
sues of globalization and internationalization in teacher education context in par-
ticular, the skills and the competences that future teachers attain and the ways that 
teacher education programs train 21st century teachers. To conclude, getting to know 
which qualifi cations teacher candidates require to be trained globally would shine a 
light on the realization of the dimensions of teacher training programs with a glob-
al perspective. 
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Anna Engelhardt & Stefan Neubert 

„Momentaufnahme“ der Internationalisierung der 
LehrerInnenbildung – Chancen und Herausforderungen 
aus Sicht des ZIBs der Humanwissenschaftlichen Fakultät

Das Th ema der Internationalisierung in der LehrerInnenbildung wird im Audit der 
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) als ein zentrales Element der Weiterentwick-
lung von Hochschulen benannt. Aktuelle Studien zeigen nämlich, dass die Mobilität 
von Lehramtsstudierenden im Vergleich zu anderen Disziplinen eher gering ist (vgl. 
DAAD/BMBF, 2013). Vor diesem Hintergrund wurde  in diesem Band ein Interview 
mit VertreterInnen des Zentrums für Internationale Beziehungen (ZIB) an der Hu-
manwissenschaft en Fakultät geführt, um eine Momentaufnahme der aktuellen Situa-
tion in der Internationalisierung der LehrerInnenbildung aufzuzeigen.

Das Zentrum für Internationale Beziehungen (ZIB) der Humanwissenschaft lichen 
Fakultät der Universität zu Köln ist eines von fünf Zentren, an denen die Interna-
tionalisierung innerhalb der Fakultäten koordiniert wird. Das ZIB der Humanwis-
senschaft lichen Fakultät kooperiert eng mit dem International Offi  ce der Universität 
zu Köln (ehemals Akademisches Auslandsamt), dem Zentrum für LehrerInnenbil-
dung sowie mit den Zentren für internationale Beziehungen der anderen Fakultäten. 
Zu den Aufgabenbereichen des ZIB der Humanwissenschaft lichen Fakultät zählen 
im Rahmen der Internationalisierung der LehrerInnenbildung insbesondere die Ko-
ordination von ERASMUS-Kooperationen (Betreuung von Studierenden, KollegIn-
nen und Gastwissenschaft lerInnen) sowie der internationale Netzwerkausbau. Unter 
anderem gehört dazu die Pfl ege von aktuell über 40 internationalen Universitäts-
partnerschaften. Die VertreterInnen des ZIB der Humanwissenschaft lichen Fakultät 
Anna Engelhardt und Stefan Neubert1 berichten in diesem Interview über ihre Er-
fahrungswerte in Bezug auf eine internationale LehrerInnenbildung. Im Interview 
werden besonders die vier folgenden Aspekte beleuchtet: die Mobilität von Lehr-
amtsstudierenden, die Mobilität von LehramtsausbilderInnen, die internationalen Se-
minarangebote der Humanwissenschaft lichen Fakultät sowie die Verbindung von in-
ternationaler Forschung und Lehre. In allen vier Bereichen können Chancen und 
Herausforderungen in Bezug auf eine Internationalisierung als wichtige Zukunft sauf-
gabe einer professionellen LehrerInnenbildung identifi ziert werden.

Das Interview führten Louisa Kürten und Meike Kricke vom Zentrum für Lehre-
rInnenbildung (ZfL).

1 Stefan Neubert leitet das ZIB, Anna Engelhardt ist Wissenschaft liche Mitarbeiterin.
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1.  Zur Mobilität von Lehramtsstudierenden

Meike Kricke (ZfL): 
Was sind Eure Erfahrungen in Bezug auf die Mobilität von Lehramtsstudierenden? 
Gibt es Vergleiche zu anderen Fakultäten oder Disziplinen? 

Anna Engelhardt (ZIB):
In Bezug auf die Mobilität von Lehramtsstudierenden haben wir den Eindruck, dass 
diese bisher im Vergleich zu Studierenden anderer Studiengänge weniger mobil sind 
und einen eher geringen Anteil an der Internationalisierung haben. Wir betreuen 
dieses Jahr ca. 60 outgoings, wozu neben Lehramtsstudierenden auch Studierende der 
anderen an unserer Fakultät angebotenen Studiengänge gehören. In den vergange-
nen Jahren lag die Zahl immer bei etwa 85 Studierenden insgesamt. An der Wirt-
schafs- und Sozialwissenschaft lichen Fakultät hingegen sind es sicher Hunderte, die 
einen Auslandsaufenthalt während des Studiums absolvieren. An der Philosophi-
schen Fakultät sind die Zahlen auch viel höher, da diese die Fremdsprachen und die 
Regionalwissenschaft en „beherbergen“. Im Vergleich dazu stellen die Humanwissen-
schaft en also bisher mit Blick auf die Internationalisierung noch einen eher kleinen 
Bereich dar.

Stefan Neubert (ZIB):
Was sich aber dennoch beobachten lässt, ist, dass sich die Einstellung sowie Förde-
rungspraxis in Bezug auf die Internationalisierung der LehrerInnenausbildung lang-
sam ändert. Ich kann mich noch an Zeiten erinnern, in denen so argumentiert wur-
de: „Im Lehramtsstudium passt ein Auslandsaufenthalt ja auch nicht richtig. Die 
Lehramtsstudierenden gehen hinterher an eine deutsche Schule und internationale 
Fragen sind da nicht so wichtig.“ Diese Einstellung hat sich in den letzten Jahren 
tendenziell geändert. Ein gutes Beispiel ist die PROMOS-Kommission. Hier werden 
Stipendien für weltweite Auslandsaufenthalte vergeben, und es herrscht mittlerweile 
die generelle Einstellung, dass gerade die Mobilität von Lehramtsstudierenden geför-
dert werden sollte. Die Kommission erkennt, dass noch zu wenige Lehramtsstudie-
rende die Möglichkeit eines Auslandsaufenthalts wahrnehmen. Deshalb sollen gerade 
diese Anträge gezielt gefördert werden. Die Vorstellung, dass ein Lehramtsstudium 
auch ein internationales Studium sein kann, hat sich also in eine positive Richtung 
verändert. 

Allerdings sehen wir die aktuelle Entwicklung mit Blick auf die Studienstruktu-
ren auch etwas problematisch. Wir glauben, dass die reformierten Studiengänge zur-
zeit noch gar nicht so sehr kompatibel mit Auslandsaufenthalten sind. Ein Indikator 
dafür sind auch die bereits erwähnten Zahlen: Wir erkennen eher einen Rückgang 
von Lehramtsstudierenden, die z.B. über ERASMUS für ein Semester ins Ausland 
gehen. Wenn wir die Studierenden diesbezüglich in unserer Sprechstunde fragen, ha-
ben wir den Eindruck, dass die Modulstrukturen zum Teil so eng sind bzw. als so 
eng wahrgenommen werden, dass es mit der Anerkennung von internationalen Stu-
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dienleistungen immer schwieriger wird. Viele Studierende befürchten, dass sie ein 
Semester „verlieren“, wenn sie ins Ausland gehen und dann um die wenigen Master-
plätzen konkurrieren müssen.2 Wir glauben daher, dass noch weitere Überlegungen 
angestellt und weitere Anstrengungen gemacht werden müssen, um z.B. internatio-
nale Anteile in die modularisierten Strukturen aufzunehmen. Ein schönes Beispiel 
dafür ist zurzeit etwa das Wahlpfl ichtmodul „Mobility and Citizenship“ im (außer-
schulischen) Ein-Fach-Masterstudiengang „Interkulturelle Kommunikation und Bil-
dung“, das mit einem mindestens sechswöchigen obligatorischen Aufenthalt im Aus-
land und der Durchführung eines internationalen Forschungsprojekts verbunden ist. 
Eine solche Option würden wir uns auch für möglichst viele Lehramtsstudierende 
wünschen. Zugleich ist auch an eine Zunahme internationaler Praktikumserfahrun-
gen zu denken, woran zurzeit gearbeitet wird. Die Internationalisierung ändert sich 
also, und wir müssen konstruktive Antworten fi nden, wie wir den Studierenden un-
ter den neuen Strukturen möglichst gute Möglichkeiten eröff nen können. 

Louisa Kürten (ZfL):
Gibt es Erfahrungswerte bezogen auf Länderschwerpunkte? 

Anna Engelhardt (ZIB):
Länder, die von vielen ERASMUS-Studierenden ausgesucht werden, sind sicher-
lich Schweden, Spanien und die Türkei. Eine große Nachfrage besteht generell auch 
nach englischsprachigen Ländern. Hier haben wir zurzeit aber leider nur zwei Plät-
ze in London. Das englischsprachige Ausland ist also eher unterrepräsentiert, wobei 
man hinzufügen sollte, dass bei einigen unserer Partneruniversitäten große Studien-
anteile auf Englisch absolviert werden können, so z.B. in Schweden. Zurzeit laufen 
Bemühungen, neue Verträge mit London sowie neue Partnerschaft en z.B. in Edin-
burgh (Schottland) anzubahnen. Wenn wir da mehr Plätze anbieten könnten, wäre 
die Nachfrage sicherlich größer. 

Stefan Neubert (ZIB):
Wir können aber auch sagen, dass es uns sehr recht ist, dass wir „Schwerpunkt-Ko-
operationen“ haben. Unsere existierenden Partnerschaft en haben wir mit Bedacht 
über die Jahre aufgebaut. Die Kooperationen sind alle sehr eingespielt, und wir ste-
hen ständig im Austausch. Die Kooperation mit Universitäten in der Türkei ist bei-
spielsweise seit über zehn Jahren eine ganz gezielte Strategie. Hier ist es uns ge-
lungen, fünf große Partner aufzubauen: vier Universitäten in Istanbul und eine in 
Eskişehir. Vor dem Hintergrund unserer Migrationsgesellschaft  kann es gerade für 
Lehramtsstudierende hilfreich sein, eine gewisse Zeit in der Türkei verbracht zu ha-
ben. 

2 Ein Grund dafür ist der doppelte Abiturjahrgang.
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Meike Kricke (ZfL): 
Welche „Erfahrungsschätze“ bringen die Studierenden aus ihren Auslandsaufenthal-
ten mit? Gibt es die Möglichkeit, Erfahrungen an andere Studierende weiterzugeben?

Anna Engelhardt (ZIB):
Zunächst bitten wir die Studierenden, einen Erfahrungsbericht über ihren Auslands-
aufenthalt zu verfassen. Hier betonen wir explizit, Tipps für zukünft ige outgoings 
miteinfl ießen zu lassen. Mit Erlaubnis der Studierenden veröff entlichen wir die Er-
fahrungsberichte dann auf unserer Homepage und fragen die Studierenden, ob sich 
„neue“ outgoings bei ihnen informieren dürfen. Das klappt in der Regel sehr gut.

Was die Studierenden an Erfahrungen und positiven oder weniger positiven 
Schätzen aus ihren Auslandsaufenthalten mitbringen, ist ganz unterschiedlich und 
individuell. Es können aber drei zentrale Aspekte identifi ziert werden: neuartige 
Studienerfahrungen, kulturelle Bereicherung und Sprachkenntnisse. Aus Gesprä-
chen mit Studierenden hören wir häufi g heraus, wie wichtig es für sie war, eine an-
dere Kultur kennengelernt und internationale Freundschaft en geschlossen zu haben. 
Auch haben sich für viele ganz neue Horizonte aufgetan. Besonders wiegt hier die 
Erkenntnis, dass „Uni“ auch ganz anders sein kann. Diese drei zentralen „Schätze“ 
spielen übrigens oft  bereits in den Motivationsschreiben bei der Bewerbung für ei-
nen ERASMUS-Platz eine große Rolle, d.h. die Studierenden versprechen sich auch 
gerade in diesen drei Bereichen einen Gewinn durch den angestrebten Studienauf-
enthalt.

Schwierigkeiten hingegen bereitet oft  die Wohnungssuche oder die Kommuni-
kation mit den Koordinatoren vor Ort (beispielsweise bei der Erstellung von Ab-
schlusszeugnissen). Ein weiterer „Stolperstein“ ist die Anerkennung der im Ausland 
erbrachten Leistungen. Wenn Studierende zurückkommen, gibt es ab und zu Proble-
me mit der Anerkennung, weil sich die Studierenden weniger als erhofft   anrechnen 
lassen können. 

Louisa Kürten (ZfL): 
Wo seht Ihr in Bezug auf die Mobilität von Lehramtsstudierenden Weiterentwick-
lungschancen? 

Anna Engelhardt (ZIB):
Ab dem Wintersemester gibt es das neue Programm „ERASMUS Plus“, das für die 
nächsten sieben Jahre greifen wird. Es trägt dem genannten Umstand der Anerken-
nung von im Ausland erbrachten Studienleistungen Rechnung und schafft   durch 
eine erweiterte Planungssicherheit mehr Zuverlässigkeit. Die Studierenden erhal-
ten im Vorfeld ein Formular – das sogenannte learning agreement –, anhand dessen 
sie sich einen Stundenplan überlegen und entscheiden, was sie im Ausland belegen 
möchten. Diesen Stundenplan müssen sie mit einem Fachkoordinator in Köln be-
sprechen, der dann später für die Anerkennung zuständig ist. Man vereinbart dann 
direkt gemeinsam, für welche Komponenten was angerechnet werden könnte und 
lässt es sich durch eine Unterschrift  bestätigen. Wir haben zwar bisher noch keine 
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Erfahrungswerte, da die ersten Studierenden mit dem neuen learning agreement erst 
jetzt im Winter ins Ausland gegangen sind. Wir hoff en aber, dass sich die Situation 
für Studierende verbessert, da sie im Vorfeld besser überlegen und abstimmen kön-
nen, was sie sich anerkennen lassen möchten, ohne Druck aufzubauen. Sie können 
sich auch dafür entscheiden, gar nichts anrechnen zu lassen, erhalten diesbezüglich 
aber im Vorfeld eine verbindliche Zusage. Ein weiterer positiver Nebeneff ekt besteht 
darin, dass die Lehrenden stärker mit in die Vorbereitung eingebunden werden. Das 
ist uns nicht unlieb, weil die KollegInnen dadurch immer mal wieder an die Existenz 
der ERASMUS-Programme erinnert werden.

Stefan Neubert (ZIB):
Es gibt noch einen weiteren Bereich des internationalen Studiums bzw. der Förde-
rung von Auslandsaufenthalten, den bisher noch viel zu wenige Studierende an unse-
rer Fakultät nachsuchen: die sogenannte PROMOS-Förderung. Dabei handelt es sich 
um ein Programm, mit dem man weltweit ins Ausland gehen kann, während ERAS-
MUS ja im Wesentlichen auf die EU plus Türkei begrenzt ist. Auf Universitätsebene 
haben wir mit PROMOS sehr gute Erfahrungen gemacht. Es gibt auch Anträge von 
unserer Fakultät, aber im Vergleich eher noch zu wenige. Bei PROMOS werden un-
ter anderem Studienaufenthalte (in der Regel für ein Semester), Abschlussarbeiten 
sowie Praktika im Ausland gefördert, wobei zumeist außereuropäische Studienorte 
gewählt werden. Ein schönes Beispiel aus der letzten Zeit ist der Fall einer Lehramts-
studierenden, die ihre Abschlussarbeit in Kanada zum Th ema „Inklusive Schule“ ge-
schrieben hat und dabei durch PROMOS gefördert wurde. Ihre Arbeit war der Fra-
ge nach den Voraussetzungen, Bedingungen, Chancen und Herausforderungen der 
Umsetzung von Inklusion am konkreten Beispiel einer Schule gewidmet, die sie in 
New Brunswick besucht und durch teilnehmende Beobachtung, Fotodokumentati-
on, Dokumentenanalyse sowie Interviews untersucht hatte. Diese weltweite studien-
bezogene Erfahrungsebene ist aus unserer Sicht noch viel zu wenig im Lehramtsstu-
dium angekommen. Obwohl man sich bei PROMOS z.B. die Universität, Schule oder 
Praktikumsinstitution meist selber suchen und auch einen etwas aufwendigeren An-
trag als bei ERASMUS erstellen muss, lohnt sich der Aufwand in den allermeisten 
Fällen, und wir hoff en und machen Werbung dafür, dass noch mehr Lehramtsstudie-
rende diese Möglichkeiten in der Zukunft  nutzen werden. 
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2.  Zur Mobilität von LehramtsausbilderInnen

Meike Kricke (ZfL): 
Wie sind Eure Erfahrungswerte in Bezug auf die Mobilität von LehramtsausbilderIn-
nen? 

Anna Engelhardt (ZIB): 
Angebote für LehramtsausbilderInnen werden wahrgenommen, aber es sind nicht 
besonders viele, müssen wir dazu sagen. Ich würde grob sagen, es sind so sechs bis 
acht Lehrpersonen, die pro Jahr mit dem ERASMUS-Programm ins Ausland gehen. 
Wir hätten viel mehr Plätze, als tatsächlich genutzt werden. Im Endeff ekt müssen 
die Lehrenden eine ERASMUS-Reise im Vorfeld beantragen. Danach richtet sich die 
Anzahl der möglichen staff -exchange-Reisen, d.h. je mehr Anträge wir vorher einrei-
chen, desto mehr Mittel werden bewilligt. In den ERASMUS-Verträgen sind dafür 
Plätze vorgesehen. Es gibt hier deutlich Puff er nach oben, und dies könnte ausgebaut 
und erweitert werden.

Stefan Neubert (ZIB):
Ja, da ist durchaus noch Luft  nach oben. Wir sehen es aber oft  auch anders herum 
als eine riesige Bereicherung, um auch die positiven Beispiele hervorzuheben. Wir 
haben zum Beispiel gerade vor kurzer Zeit den Fall gehabt, dass zwei Kolleginnen in 
Kanada gewesen sind und dort vor Ort Forschungen zur inklusiven Schule durch-
geführt haben, und sie sind mit ganz vielen Forschungs- und Diskussionserfahrun-
gen zurückgekommen, die jetzt natürlich auch mit in ihre Lehre einfl ießen und den 
Lehramtsstudierenden hier zu Gute kommen werden. Und das ist nur ein Beispiel 
von vielen. Ein anderes Beispiel ist das Kölner Dewey-Center, das seit Jahren For-
schungskooperationen mit US-amerikanischen Universitäten pfl egt, womit auch im-
mer ein großer Input in die Lehre all derer verbunden ist, die damit in Berührung 
kommen. Ebenso wären das „International Teacher Education Laboratory“3 oder die 
regelmäßigen Veranstaltungen zur Internationalisierung der LehrerInnenbildung zu 
nennen, in denen mit international gemischten Gruppen, Diskussionen per Skype 
unter Einbeziehung von ExpertInnen aus internationalen Partneruniversitäten sowie 
Exkursionen ins Ausland gearbeitet wird. Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass es schon einige positive Beispiele gibt, dass diese aber noch ausbaufähig 
sind und wir uns einen Zuwachs wünschen würden. 
 

3 Siehe dazu den Beitrag von Kricke, Kürten und Amrhein in diesem Band. 
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3.  Zu den englischsprachigen Seminarangeboten

Louisa Kürten (ZfL):
Welche internationalen Seminarangebote, insbesondere englischsprachige Angebo-
te, die die internationalen Lehramtsstudierenden nutzen können, gibt es an der Hu-
manwissenschaft lichen Fakultät? Gibt es spezifi sche vorbereitende Veranstaltungen 
für die Kölner outgoings und Angebote für die internationalen incomings, d.h. die 
Gaststudierenden?

Stefan Neubert (ZIB):
Zunächst einmal lässt sich sagen, dass es immer einige Angebote von englischspra-
chigen Lehrveranstaltungen in den verschiedenen Fachgruppen und Departments 
unserer Fakultät gibt. Im Vergleich zu anderen Fakultäten und auch im Vergleich zu 
dem, was wir denken, was nicht zuletzt im Sinne der incomings wünschenswert wäre, 
sind es aber bisher eher wenige. Deswegen gibt es als eine weitere Ergänzung seit ge-
raumer Zeit ein Programm mit internationalen Workshops. Das bedeutet, dass in-
ternationale Lehre in diesem Fall nicht von KollegInnen hier aus dem Hause ange-
boten wird, sondern von Gastwissenschaft lerInnen, die eingeladen werden, um z.B. 
an zwei aufeinanderfolgenden Wochenenden einen Workshop als Blockveranstal-
tung durchzuführen. Das ist aus unserer Sicht eine optimale Ergänzung zum eige-
nen Angebot der Fakultät. Man kann das natürlich nicht gegeneinander aufrechnen, 
d.h. wir bräuchten trotzdem mehr eigene Angebote. Dennoch sind diese internatio-
nalen Workshops ein toller Input, weil man damit gewissermaßen Universitätskultur 
„von außen“ hereinbekommt. Ein Gast, den wir im laufenden Wintersemester hier 
haben, kommt z.B. von der Universität Virginia Tech (USA). Er bringt eine ganz an-
dere Lehr-Lern-Kultur von dort mit, und unsere Studierenden können diese interna-
tionalen Seminarerfahrungen sammeln. Für die Studierenden beinhaltet dies natür-
lich noch einmal ganz andere Möglichkeiten und Potenziale, als wenn wir selbst eine 
englischsprachige Lehrveranstaltung anbieten. Bei einem internationalen Gast lernen 
die Studierenden häufi g einen ganz anderen Habitus und eine andere Haltung ken-
nen, andere Methoden und Vorgehensweisen sowie neue Diskurse und Studienin-
halte. Aus eigener Anschauung wissen wir, dass dies oft  eine immense Bereicherung 
darstellt. Zudem sind diese Workshops meist mit einem Aufenthalt von etwa zehn 
Tagen verbunden, so dass man zwischen den eigentlichen Lehrveranstaltungen mit 
den Gästen sehr gut auch Gespräche über Forschungskooperationen führen, Kon-
takte herstellen, Projekte anbahnen sowie individuelle Betreuungs- und Beratungsge-
spräche mit einzelnen Studierenden oder DoktorandInnen durchführen kann. Zur-
zeit haben wir an unserer Fakultät im Schnitt drei bis vier solcher Workshops in 
jedem Semester.

Meike Kricke (ZfL):
Wie wird denn der Austausch der incomings mit Kölner Studierenden gefördert?
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Anna Engelhardt (ZIB):
Alle incomings sind bei mir in der Beratung und Betreuung, und ich helfe ihnen 
z.B. auch schon bei der Erstellung ihrer Stundenpläne. Wir haben einen Welcome 
Day, zu dem wir alle incomings einladen, und seit einiger Zeit gibt es auch ein bud-
dy-Programm, durch das die Gaststudierenden schon im Vorfeld ihres Aufenthal-
tes Studierende unserer Fakultät zur Seite gestellt bekommen, die selber schon eine 
ERASMUS-Erfahrung gemacht haben, optimalerweise in dem Land, aus dem die 
incomings kommen. Dadurch können auch die buddies ihre Verbindung zu diesem 
Land sowie ihre Sprachkenntnisse wieder auff rischen. Die buddies sind beim Wel-
come Day mit dabei, und da führen wir mit den incomings die komplette Kursaus-
wahl durch. Wir selbst wählen sie dann in das System ein, d.h. wir können hier auch 
sehr gezielt bei der Entscheidung für die Seminare sowie der Vorbereitung auf das 
Studium helfen. Wir weisen die incomings auch gezielt im Vorfeld auf bestimmte Se-
minarangebote hin, die für sie interessant sein könnten. Zum Beispiel bieten wir eine 
Übersicht über alle englischsprachigen Lehrveranstaltungen an und weisen auf das 
internationale Seminarangebot zur Praktikumsvorbereitung und den Schulsystemen 
hin. Zudem gibt es an der Universität neuerdings das Programm „Studienstart In-
ternational“, in dessen Rahmen unter anderem ein Projektseminar für internatio-
nale Studierende an der ganzen Universität angeboten wird, die jeweils in Gruppen 
zu bestimmten Th emen und Studieninteressen ein Projekt planen, durchführen und 
präsentieren. Da das internationale Studium im Fall der LehrerInnenbildung immer 
auch mit Unterrichtsfächern verbunden ist, können die Gaststudierenden natürlich 
auch Veranstaltungen an anderen Fakultäten wie z.B. der Philosophischen Fakultät 
belegen. Andere Studierende kommen als angehende MathematiklehrerInnen und 
wollen dann z.B. Seminare an der Mathematisch-Naturwissenschaft lichen Fakultät 
und gleichzeitig Lehrangebote zu pädagogischen Grundlagen bei uns belegen. Da-
durch, dass ich selbst eine Lehrveranstaltung ausschließlich für die incomings durch-
führe, sehe ich sie regelmäßig einmal pro Woche und kann ihnen so eine sehr enge 
Betreuung bieten. Gerade in den ersten Wochen ist das besonders wichtig, weil es da 
häufi g noch Verwirrung mit der Kurswahl gibt und Fragen wie „Wo muss ich hin?“ 
oder „Was muss ich machen?“ oder „Welche Dozentin fi nde ich wo?“ auft auchen. Da 
ist es ganz praktisch, dass ich sie einmal in der Woche alle sehe und dadurch zeitnah 
und direkt Unterstützung geben kann. Das hat sich wirklich sehr bewährt über die 
letzten Semester, auch weil sich die incomings dabei gegenseitig kennenlernen und 
vernetzen können.

Stefan Neubert (ZIB):
Zum Austausch mit den Kölner Studierenden kann man vielleicht noch ergänzen, 
dass es auch hier zurzeit ein spezielles Lehrangebot gibt, bei dem ein Teil der inco-
mings gemeinsam mit einer etwa gleich großen Gruppe Kölner Studierender an in-
ternationalen Th emen wie z.B. „interkulturelle Kommunikation“ arbeitet. Darüber 
hinaus ist es natürlich so, dass die incomings über KLIPS in die ganz „normalen“ 
Lehrveranstaltungen der Fakultät eingewählt werden und sich dort vielfältige Kon-
takte zu Kölner Studierenden ergeben. Wir haben absichtlich kein gesondertes Studi-
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enprogramm „nur“ für die incomings – was es im internationalen Vergleich an ande-
ren Universitäten durchaus gibt –, weil wir ja gerade wollen, dass sie die „normale“ 
Kölner Universitätskultur kennenlernen können und als internationale Gäste mit ih-
ren je individuellen Erfahrungshintergründen und Interessen die Diversität unseres 
Veranstaltungsangebots und unserer Diskussionskultur bereichern. Natürlich muss 
man auch sagen, dass dies nur funktionieren kann, wenn sie dafür eine hinreichende 
Betreuung und Unterstützung erhalten, denn Studien- und Lernkulturen sind welt-
weit sehr unterschiedlich. Wir erleben es etwa, dass Studierende zu uns aus Partner-
universitäten kommen, an denen es nicht so sehr üblich ist, zum Beispiel auf Ba-
chelorebene bereits Hausarbeiten zu schreiben, eigenständig Th emen zu wählen und 
Forschungsfragen zu entwickeln, selbstständig wissenschaft liche Literatur zu recher-
chieren etc. Sie brauchen daher Unterstützung durch die jeweiligen Dozierenden so-
wie durch uns als ZIB mit unseren speziellen Betreuungsangeboten.

Anna Engelhardt (ZIB):
Im Rahmen meines ERASMUS-Seminars fi ndet daher auch ein Tutorium statt, in 
dem ich eine Einführung und Unterstützung zu Regeln und Methoden des wissen-
schaft lichen Arbeitens anbiete und mit den Studierenden dazu Übungen durchführe. 
Das habe ich in diesem Semester zum ersten Mal so gemacht, und es hat sich wirk-
lich bewährt. Viele der incomings konnten das Seminar nutzen, um auch Fragen zu 
ihren laufenden Seminaren und anstehenden Hausarbeiten zu stellen und Antwor-
ten zu fi nden. Dadurch ließen sich ihre Ergebnisse deutlich verbessern. Wir haben 
es früher manchmal erlebt, dass Gaststudierende Hausarbeiten abgegeben haben und 
erst zu diesem Zeitpunkt deutlich wurde, welche Unsicherheiten es bei der Ausarbei-
tung gab, weil sie die verlangten Methoden und Arbeitsweisen in dieser Form nicht 
von ihren Heimatuniversitäten her kannten. Das zeigte sich mitunter bereits in for-
malen Dingen wie dem korrekten Zitieren oder Verwenden von Quellen. 

Stefan Neubert (ZIB): 
Anna Engelhardt hat eben bereits kurz das Programm „Studienstart International“ 
angesprochen. Das ist ein neues Programm, welches z.B. an der Medizinischen Fa-
kultät schon seit einiger Zeit existiert und an unserer Fakultät gerade vorbereitet 
wird. Anlaufen soll es bei uns im nächsten Jahr. Vorgesehen ist dieses Programm 
für alle internationalen Studierenden, die grundständig in Köln studierenden – d.h. 
ihr komplettes Erststudium hier absolvieren – und ihren Hochschulabschluss nicht 
in einem EU-Land erworben haben. Diese Studierenden werden im Rahmen von 
„Studienstart International“ eine einsemestrige Studieneingangsphase durchlaufen, 
in der sie unter anderem einen Sprachkurs, zentrale und fakultätsspezifi sche Orien-
tierungs- und Vorbereitungskurse sowie einzelne fachbezogene Lehrveranstaltungen 
belegen und auch zwei Prüfungsleistungen erbringen. Erst nach dieser in NRW ge-
setzlich vorgesehenen Einstiegsphase können sie dann mit dem ersten Fachsemes-
ter beginnen. Wir bemühen uns sehr darum, diese Phase so zu organisieren, dass die 
Studierenden sich nach formalem Eintritt in das Studium die Leistungen und Cre-
dit Points aus der Studienstartphase möglichst umfassend auf das erste Fachsemester 
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anrechnen lassen können. Ihre Betreuung und Begleitung wird vom ZIB organisiert 
werden, und wir stellen gerade erste Überlegungen an, ob und wie man dies mit 
einer wissenschaft lichen Begleitforschung fl ankieren kann. Bisher gibt es keine 
verlässlichen Zahlen darüber, wie groß diese Gruppe sein wird und wie sie sich 
zusammensetzt. Gegenwärtige Schätzungen gehen von ca. 30 Studierenden pro Jahr 
aus. Welchen Anteil internationale Lehramtsstudierende daran haben werden, wird 
man auch erst ab dem nächsten Jahr genauer sagen können. Für diese Studierenden 
haben wir unter anderem damit begonnen, ein fakultätsweites MentorInnennetzwerk 
ins Leben zu rufen. Als potenzielle MentorInnen sollen dabei Lehrende fungieren, 
die sich bereit erklärt haben, für die Betreuung und fachbezogene Beratung der Stu-
dierenden mit zur Verfügung zu stehen. Dafür haben wir bereits jetzt eine ganze 
Reihe von KollegInnen in den verschiedenen Fachgruppen und Departments gewin-
nen können. Ein Hintergrund für die Planung dieser intensiven Betreuung besteht 
auch darin, dass es beunruhigende Zahlen darüber gibt, wie viele Studierende aus 
dieser Gruppe in der Vergangenheit ihr Studium abgebrochen haben.

4.  Zur Verbindung von internationaler Forschung und Lehre

Meike Kricke (ZfL):
Welche Maßnahmen mit Blick auf internationale Forschungsprojekte gibt es zu nen-
nen?

Stefan Neubert (ZIB):
Internationale Forschungsprojekte gibt es natürlich auf vielen unterschiedlichen 
Ebenen, wie man unter anderem dem regelmäßigen Forschungsbericht der Fakul-
tät entnehmen kann. Hier sind wir als ZIB natürlich in der Regel nur beratend und 
unterstützend tätig, weil dies federführend im Wesentlichen von den einzelnen Lehr-
stühlen, Forschungsstellen, ForscherInnengruppen etc. betrieben wird. Wir beob-
achten es allerdings immer wieder, dass im Bereich der Internationalisierung gerade 
die Vernetzung von Forschung und Lehre sehr fruchtbare Perspektiven und Optio-
nen eröff net. Im Blick auf die LehrerInnenbildung wäre hier unter anderem an das 
bereits genannte „International Teacher Education Laboratory“ und entsprechende 
Angebote der Praktikumsvorbereitung zu denken, in denen forschendes Lernen und 
Lehren unter Beteiligung internationaler Gastwissenschaft lerInnen praktiziert wird. 
Dasselbe gilt für die angesprochenen internationalen Workshops, in denen interna-
tionale Wissenschaft lerInnen Beispiele aus ihren eigenen Forschungen präsentieren 
und mit Studierenden und Lehrenden unserer Fakultät diskutieren. Auch die zuneh-
mend international ausgerichteten Summer Schools der Fakultät tragen zur Vernet-
zung von Forschung und Lehre bei. Zu nennen ist an dieser Stelle aber auch die 
Arbeit des Zentrums für LehrerInnenbildung (ZfL), das unter anderem mit Veröf-
fentlichungen wie dem vorliegenden Buch einen wichtigen Beitrag zur Internationa-
lisierung von Forschung und Lehre leistet. 
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Louisa Kürten und Meike Kricke (ZfL):
Wir bedanken uns ganz herzlich, eine Momentaufnahme der Internationalisierung 
der LehrerInnenbildung aus Sicht des ZIBs erhalten zu haben und freuen uns auf 
weitere gemeinsame Aktivitäten in der Zukunft .
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render zu studienbezogenen Aufenthalten in anderen Ländern 2013. Berlin.
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„Der Blick über den Tellerrand“ – Innovation und 
Professionalisierung durch Internationalisierung einer 
inklusiven LehrerInnenbildung

Abstract
Das innovative Seminarkonzept „International Teacher Education Laboratory“ 
ermöglicht Kölner Lehramtsstudierenden den Austausch und die Refl exion mit inter-
nationalen peers über inklusive Werte („inclusive values“) sowie Einstellungen und 
Hal tungen bezüglich des LehrerInnenberufs. Das Th ema der schulischen Inklusion ist 
in der ersten Phase der LehrerInnenbildung noch nicht ausreichend verankert. Inter-
nationale Best-practice-Beispiele sowie der „Blick über den Tellerrand“ können hier 
einen Beitrag leisten, die eigene Professionalisierung in Bezug auf Inklusion zu unter-
stützen. Der Beitrag stellt das Seminarkonzept vor, konkrete Refl exionsmaterialien 
sowie erste Erfahrungswerte des internationalen Austausches als Mehrwert für eine 
profes sions orientierte LehrerInnenbildung im Rahmen einer sich inklusiv entwickelnden 
Schul land schaft .

1. Das „International Teacher Education Laboratory“

An der Universität zu Köln gestaltet das Zentrum für LehrerInnenbildung (ZfL) eine 
international ausgerichtete LehrerInnenbildung. Neben Angeboten, die sich dem re-
fl ektierten Umgang mit Auslandsaufenthalten widmen, arbeitet das ZfL auch am 
Auf- und Ausbau der Internationalisierung „@home“. Internationalisierung bedeu-
tet in diesem Zusammenhang, dass die Förderung einer internationalen LehrerIn-
nenbildung nicht zwingend mit einem Auslandsaufenthalt verbunden sein muss. 
Vielmehr können Studierende auch einen „Blick über den Tellerrand“ erlangen, in-
dem internationale Aspekte „@home“ mit in die Lehre einfl ießen. Diese Ansprü-
che sind am ZfL der Universität zu Köln in einem Projekt verankert, das modell-
bildend für diesen Bereich steht: das „International Teacher Education Laboratory 
– developing inclusive values through e-portfolios“.1 In dem folgenden Beitrag wer-
den das Seminar konzept vorgestellt, erste Erfahrungen und Erkenntnisse präsentiert 
und der daraus resultierende Mehrwert für eine professionsorientierte LehrerInnen-
bildung erläutert. 

1 In diesem Projekt steht die Idee einer inklusionsorientierten LehrerInnenbildung im Fokus; 
es können auch andere Inhalte schwerpunktmäßig eingesetzt werden.
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1.1  Guiding idea des Projekts

Den Hintergrund des Projektes „International Teacher Education Laboratory“ bildet 
die herausfordernde Aufgabe, angehende Lehrkräfte bereits zu Beginn ihrer Ausbil- 
dung für das Thema der schulischen Inklusion zu professionalisieren. 

Gerade vor dem Hintergrund einer immer globaler werdenden Welt spielt der 
bewusste, refl ektierte Umgang mit dem Th ema diversity eine entscheidende Rolle 
– auch innerhalb des Professionalisierungsprozesses angehender Lehrkräft e. Studi-
en zeigen, dass hier eine Schiefl age bezüglich der Anforderungen in der Schulpraxis 
und der momentanen Situation innerhalb der Lehramtsausbildung zu verzeichnen ist 
(vgl. Amrhein & Kricke, 2013, S. 38). 

Erste Pilotkurse, in denen Studierende ihre Praxisphase im Gemeinsamen Un-
terricht (GU) absolvierten, zeigen, dass einige Studierende posthum sogar kriti-
scher bezüglich der Vielfalt im Klassenraum eingestellt waren (vgl. ebd., S. 47), da 
sie keine best practice der schulischen Inklusion während ihres Praktikums erleb-
ten. Hascher (2011) spricht in diesem Zusammenhang auch von einer sogenannten 
„Deprofessionalisierungs“-Gefahr, die sich im Rahmen von Praxiserfahrungen ange-
hender Lehrkräft e herausbilden kann. 

Diese Diskrepanz wurde in dem hier vorgestellten Projekt als Anlass genommen, 
eine inklusionsorientierte Ausbildung angehender LehrerInnen durch eine internati-
onale Perspektive zu bereichern, um Erfahrungswerte und Haltungen internationaler 
peers einzubinden: Denn für das Th ema der schulischen Inklusion gilt es, in der (Se-
minar-)Arbeit mit Studierenden veraltete Vorstellungen von Zuständigkeitsbereichen 
zu überwinden, Norm- und Wertehaltungen in refl exiven Prozessen neu zu überden-
ken sowie pädagogische und fachliche Kenntnisse und Kompetenzen im Hinblick auf 
die veränderten Anforderungen einer neuen Heterogenität für zukünft ige LehrerIn-
nen zu entwickeln. Hier kann gerade der Austausch mit internationalen peers dazu 
beitragen, eigene Vorstellungen zu hinterfragen und zu refl ektieren. LehrerInnenbil-
dung kann so einen Beitrag leisten, die Studierenden auf eine inklusive Praxis vorzu-
bereiten. Dabei spielen besonders der Austausch und „new ways to work collabora-
tively with others“ (Forlin, 2010, S. 719) eine entscheidende Rolle. 

1.2  Seminarkonzept

Das hier vorgestellte Lehr-Lernprojekt2 verbindet vier zentrale Th emenbereiche ei-
ner innovativen LehrerInnenbildung: Internationalisierung, Inklusion, Refl exion und 
E-learning (siehe Abbildung 1). Das Projekt ist in die Vorbereitung und Begleitung 
der ersten universitären Praxisphase (Orientierungspraktikum) eingebettet und ist 
in Seminarform gestaltet. Eine Besonderheit des Seminars im Rahmen der Interna-
tionalisierung ist die Zusammenarbeit und der Austausch der Kölner Lehramtsstu-

2 Das Projekt ist fi nanziert aus Qualitätsverbesserungsmitteln der Universität zu Köln: http://
ukoeln.de/9CDZX (12.01.2015). 



83   „Der Blick über den Tellerrand“

dierenden mit internationalen peers über Vorstellungen des LehrerInnenberufes und 
das Th ema Vielfalt im Klassenraum. Neben Refl exionsaufgaben zur angehenden Leh-
rerInnenrolle in einem inklusiven Setting absolvieren die Kölner Studierenden ihr 
Praktikum im Gemeinsamen Unterricht (GU) an einer deutschen Schule oder einer 
Schule im Ausland (vgl. Glutsch & Kricke, 2014, S. 110).

Abbildung 1:  Vier Felder des „International Teacher Education Laboratory“

Inklusion: talking about inclusive activities
Inhaltliche Grundlage des internationalen Austausches bilden vier zentrale inclusive 
core values,3 die von der European Agency for Development in Special Needs Edu-
cation im Jahr 2012 im Rahmen eines internationalen Projektes, „Teacher Educa-
tion for Inclusion (TE4I)“, veröff entlicht wurden. Diese internationale Studie emp-
fi ehlt ein Profi l für inklusive Lehrkräft e. Die identifi zierten core values umfassen die 
folgenden vier zentralen Werte: (1) Wertschätzung der Diversität der Lernenden, 
(2) Unterstützung aller Lernenden, (3) Mit anderen zusammenarbeiten, (4) Konti-
nuierliche persönliche berufl iche Weiterentwicklung. Da die core values einen we-
sentlichen inhaltlichen Baustein des Seminars bilden, wurden in Anlehnung an diese 
verschiedene inclusive activities von den Kölner Dozierenden in Kooperation mit in-
ternationalen PartnerInnen entwickelt. 

Internationalisierung: thinking out of the box
Der Internationalisierungsaspekt des „International Teacher Education Laboratories“ 
ist stark verknüpft  mit den inclusive activities. So stellen die inclusive activities eine 

3 European Agency (2012): http://www.european-agency.org/agency-projects/Teacher-Educa 
tion-for-Inclusion/profi le [06.01.2015].
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bedeutende Arbeitsgrundlage für den refl exiven Austausch mit den internationalen 
peers, z.B. aus Finnland, Kanada oder der Schweiz, dar. 

Abbildung 2:  Inclusive activities als Grundlage des gegenseitigen Austausches

Durch eine Kooperation mit dem Zentrum für Internationale Beziehungen (ZIB) der 
Humanwissenschaft lichen Fakultät der Universität zu Köln nehmen jedes Semester 
internationale Studierende am Seminar teil, die „live“ über ihr jeweiliges Schulsys-
tem und Entwicklungen hin zu einem inklusiven Schulsystem in ihrem Land berich-
ten. 

Zudem haben Kölner Studierende die Möglichkeit, ihr Orientierungspraktikum 
im Ausland zu absolvieren. Hierfür haben die Dozentinnen eine Praktikumsbör-
se eingerichtet,4 um Studierende bei der Praktikumsplatzsuche zu unterstützen. Im 
Kontext des Projekts agieren die Studierenden, die ihr Orientierungspraktikum im 
Ausland absolvieren, als „AußenkorrespondentInnen“. Sie berichten ihren Kommi-
litonInnen über die Kölner E-Learning-Plattform ILIAS in Form von Blogs von ih-
ren Erfahrungen und wie das Th ema der schulischen Inklusion aus ihrer Sicht am je-
weiligen Standort umgesetzt wird. Im darauff olgenden Semester berichten einige der 
outgoings dann im Seminar über ihre Erfahrungen in einem anderen Bildungssys-
tem. Studierende, die ebenfalls planen, ihr Orientierungspraktikum im Ausland zu 
absolvieren, haben somit die Möglichkeit, in direkten Austausch mit den ehemaligen 
outgoings zu treten, von deren „Expertenwissen“ zu profi tieren und individuelle Fra-
gen zu stellen.

Welche Aspekte einer Internationalisierung der LehrerInnenbildung darüber hi-
naus im Seminarkonzept verankert sind, zeigt zusammengefasst Tabelle 1. Es kann 
zwischen einer Internationalisierung „@home“ und Mobilitätsangeboten im Rahmen 
des Projektes unterschieden werden.

4 Die Praktikumsbörse wächst von Semester zu Semester: Studierende, die ihr Praktikum im 
Ausland absolviert haben, geben ihre Kontakte an die Dozierenden weiter. 

„Inclusive activities“: multiperspective re ection processes 

          Kölner Studierende           Finnische Studierende            xxx Studierende 
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Tabelle 1:  Überblick der Internationalisierungs-Aspekte im „International Teacher Education Laboratory“ 
(vgl. Glutsch & Kricke, 2014, S. 110)

@home mobility

• Seminarsprache: Englisch
• Englische Literatur

• Austauschprogramme für Studierende:
Möglichkeit, ein Praktikum im Ausland zu
absolvieren

• Teilnahme von Erasmus-Studierenden am
Seminar

• Korrespondenz mit outgoings

• Kooperation mit dem Zentrum für
internationale Beziehungen: Erasmus-
Förderungen

„Inclusive activities“ und Refl exion über: 
• Skype-Meetings, Digitale Plattformen

(Universität zu Köln: ILIAS), Blogs, 
E-Mails

• Dozierendenaustausch (Erasmus)
• Internationale Konferenzbesuche

„Finnland-Abend“: Erkundung des fi n-
nischen Bildungssystems und kultureller 
Aspekte
• Internationale Gäste im Seminar und
• Tagungsangebote

(Becoming and Being a Teacher in …)5

5

E-learning: get connected!
Realisiert wird der weltweite Austausch der Studierenden und Dozierenden über 
Skype, E-Mails, Chats, Blogs und die Kölner E-Learning-Plattform ILIAS. Mit tab-
let-Computern, die den Studierenden für die Projektphase zur Verfügung stehen, tre-
ten sie mit anderen Kursmitgliedern und ihren international peers in Kontakt. Die 
Studierenden erstellen ein E-Portfolio zur eigenen Selbstrefl exion und können ihre 
persönlichen Unterlagen in einem privaten oder öff entlichen Ordner in ILIAS doku-
mentieren. 

Refl exion: focus on individual development concerning inclusion 
In der Debatte um eine professionelle LehrerInnenbildung wird der Förderung von 
Refl exionskompetenz eine zentrale Bedeutung zugesprochen (vgl. Roters, 2012; Eu-
ropean Agency, 2012). Ziel ist es hier, die Studierenden zur Refl exion ihrer berufs-
praktischen Erfahrungen in ihrer Entwicklung anzuregen und sie dabei beratend zu 
begleiten. 

Im Rahmen einer Professionalisierung für den Umgang mit Vielfalt ist es auch 
besonders wichtig, an den Haltungen und Einstellungen der Studierenden zu arbei-
ten: „Th e principles of inclusion should be built into teacher training programmes, 
which should be about attitudes and values not just knowledge and skills“ (World 
Health Organization & World Bank, 2012, S. 222).

Martschinke & Kopp (2008, S. 292) machen in ihrer Studie über selbstrefl exi-
ves und forschendes Lernen als Mittel zum Erwerb günstiger Orientierungen für 
den Umgang mit Heterogenität darauf aufmerksam, dass hier schon in der LehrerIn-
nenbildung Erfahrungswissen und Alltagsvorstellungen Studierender aufgebrochen 

5 Auft aktveranstaltung „Fokus Finnland“: http://zfl .uni-koeln.de/fokus-fi nnland.html?&L=0
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und um- bzw. neustrukturiert werden müssen. Sie zeigen, dass durch den Einsatz 
selbstrefl exiver und forschender Maßnahmen in Lehrveranstaltungen an mitgebrach-
ten Orientierungen der Studierenden gearbeitet werden kann. Auch Fichten (2008, 
S. 272) weist darauf hin, dass eine solch forschend-explorierende Haltung bereits im 
Studium herauszubilden ist, da sie sich unter dem Handlungsdruck der späteren Be-
rufspraxis nur bedingt etablieren kann. Als Chance werden in der theoretischen Dis-
kussion „Refl exive Praktika“ gefordert (Herzog, 1995). 

Eine Querschnittsaufgabe des Seminars bildet somit das Arbeiten an Refl exions-
elementen (inclusive activities) zum Th ema Vielfalt. Durch den Austausch mit in-
ternationalen peers können eigene Einstellungen und Haltungen überdacht und 
refl ektiert werden. 

1.3 Motivation der Studierenden

Unter dem Titel „International Teacher Education Laboratory: Schulsysteme weltweit 
– Blick über den Tellerrand“ bildet das hier vorgestellte Seminarkonzept ein Studi-
enangebot unter vielen anderen. Warum sich die Studierenden genau für dieses Se-
minar entschieden haben, wurde zu Beginn des Seminares erhoben. Aus der Studie-
rendenbefragung (N=30) ließen sich dabei persönliche Motive für dieses spezielle 
Seminar ableiten6, in denen sich der Internationalisierungsaspekt wiederfi nden lässt: 
So besteht besonderes Interesse darin, internationale Schulsysteme kennenzulernen 
und diese „internationalen Erfahrungen“ für die eigene Professionalisierung zu nut-
zen. „Einen Blick über den Tellerrand“ zu wagen ist in der erhobenen Befragung 
die Hauptmotivation für das Seminar (N=18). Studierende erkennen, dass ein „Blick 
über den Tellerrand“ für zukünft ige Lehrkräft e „extrem wichtig“ ist. Eine befragte 
Person äußert, dass internationale Erfahrungen „später mit ins Berufsleben einfl ie-
ßen“ und „zur Verbesserung des Schulsystems“ beitragen können. Ein weiterer As-
pekt, der den internationalen Gedanken des Seminars in den Motiven der Studie-
renden widerspiegelt, ist der Wunsch nach Mobilität (N=11). So wird besonders die 
Möglichkeit, das Orientierungspraktikum im Ausland zu absolvieren oder später im 
Ausland zu arbeiten, betont: „Ich möchte auch gerne später für eine Zeit im Aus-
land leben und unterrichten“. Zwei Studierende berichten auch von ihren bereits ge-
sammelten praktischen Erfahrungen im Ausland und eine befragte Person nennt 
schon ein konkretes Land (Uganda), in dem das Praktikum absolviert werden soll. 
Diese Aussagen zeigen eine Tendenz dahingehend, dass der LehrerInnenberuf nicht 
mehr an nationale Grenzen gebunden ist, sondern Lehrkräft e in einer globalisierten 
Welt auch international tätig sein können und dies auch für ihre eigene Professiona-
lisierung in Erwägung ziehen. Ein weiterer Anteil der Studierenden (N=16) nennt 
„strukturelle Gründe“ wie die zeitliche Organisation des Seminars oder die Notwen-
digkeit, eine Begleitveranstaltung für das Orientierungspraktikum zu besuchen, als 
Motivation. Die Analyse der Motivation zeigt aber auch, dass strukturelle Beweg-

6 Mehrfachnennungen waren möglich. 
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gründe in der Regel mit einer weiteren Motivation, wie „Interesse am Titel des Semi-
nars“, „dem Wunsch nach Mobilität“ oder „der Möglichkeit des internationalen Aus-
tausches“ verbunden sind. 

In den Motiven zur Teilnahme an dem speziellen Seminar lassen sich auch Aussagen 
erkennen, die auf die eigene professionelle Entwicklung bezüglich Inklusion schlie-
ßen lassen. So fasst eine Person ihre Motivation wie folgt zusammen: „Ich möch-
te auf das Th ema Inklusion näher eingehen, weil ich bisher nichts darüber erfahren 
habe, aber vorbereitet sein möchte auf meinen späteren Job.“ Inklusion wird somit 
als zentrale Entwicklungsaufgabe verstanden. Dennoch lassen die Aussagen der Stu-
dierenden auch erkennen, dass Inklusion in der ersten Phase der LehrerInnenbil-
dung bislang noch nicht ausreichend verankert ist (vgl. auch Amrhein, 2012) und 
die oben beschriebene „Schiefl age“ widerspiegeln. 

Einige Studierende stellen sich die Frage: „Wie läuft  Inklusion in anderen Län-
dern?“ Der Blick über den Tellerrand wird hier für den eigenen Professionalisie-
rungsprozess herangezogen. Somit verbindet das Motiv zwei zentrale Entwicklungs-
stränge des Seminarkonzepts: Internationalisierung und Inklusion.

Es kann also festgehalten werden, dass das Interesse, andere Schulsysteme kennen-
zulernen und grenzübergreifende Erfahrungen zu sammeln, einen entscheidenden 
Beweggrund für die Teilnahme am „International Teacher Education Laboratory Se-
minar“ darstellt. Als erste Arbeitshypothese soll hier festgehalten werden, dass Inter-
nationalisierung und Inklusion für die Studierenden relevante Th emen sind, die zu-
nächst in der Lehre ausgebaut und langfristig in ihr verankert werden sollten. 

2. Stimmen der Beteiligten

2.1  Die Studierendenperspektive

Um mit den Studierenden internationaler Standorte über die eigenen Vorstellungen 
bezüglich des LehrerInnenberufes, Schule und Inklusion in den Dialog zu treten, 
wurden inclusive activities entwickelt. Im Folgenden sollen drei Formate aufgegriff en 
und vorgestellt werden, die zur eigenen Refl exion und dem Austausch mit internati-
onalen peers beitragen: Die working theory, die Metaphernaufgabe und das problem-
solving-picture.
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Working theories 
Mittels der working theories verschrift lichen die Studierenden an den verschiedenen 
internationalen Standorten ihre subjektiven Vorstellungen zum LehrerInnenberuf 
und tauschen sich darüber mit ihren internationalen peers aus. Folgende Leitfragen 
sind Bestandteil der working theories:
• Learning means to me …
• Teaching means to me …
• What is good education for me? Which are the characteristics of good education for 

me?
• Handling diversity/heterogeneity in the class room means to me …

In der Refl exion kann den Studierenden bewusst werden, warum sie bestimmte Vor-
stellungen vom LehrerInnenberuf und vom System Schule haben und welche ande-
ren Betrachtungsweisen und Haltungen man auch entwickeln kann.

Um über die working theories in den Dialog zu treten, werden internationale 
„Lernteams“ gebildet, in denen sich die Studierenden in Kleingruppen oder paarwei-
se über E-Mail oder per Videokonferenz gezielt über die verschiedenen working the-
ories austauschen. Dieser Austausch kann dazu führen, dass sich die Studierenden 
über ihre eigenen Vorerfahrungen und Haltungen bzw. Einstellungen zum LehrerIn-
nenberuf und über das Schulsystem bewusst werden und beginnen, eigene Haltun-
gen zu hinterfragen. Durch den Austausch können Multiperspektiven auf den Lehre-
rInnenberuf gefördert werden.

Tabelle 2:  Auszüge einer deutschen und fi nnischen working theory

Auszug aus einer deutschen working theory Auszug aus einer fi nnischen working theory

“In every class there is at least one ‘diffi  cult’ 
pupil. Because of those children it is import-
ant for the teacher to cooperate with insti-
tutions, that help support those children. 
[…] Equality is a central term as all children 
have the right to learn […].”

“When talking about heterogeneity and ho-
mogeneity in my classroom, I must say that 
a large group with a lot of variation sounds 
very challenging to me. I think that it is a 
good thing to have heterogenic groups, but 
teachers must have enough support to deal 
with these groups.”

Metaphernaufgabe
Eine weitere Form der inclusive activities im Seminar stellt das Format der Meta-
phernaufgabe dar. In Anlehnung an Black-Hawkins und Amrhein (2013) refl ektie-
ren die Studierenden ihr eigenes Verständnis von Vielfalt, indem sie dieses als Meta-
pher bildlich und/oder schrift lich darstellten. Die Auseinandersetzung mit der Frage 
„Th inking metaphorically, teaching a diversity of learners is …“ bildet somit einen 
wichtigen Baustein des Seminars, da sich die Studierenden zunächst einmal damit 
beschäft igen, was der Umgang mit Vielfalt für sie persönlich bedeutet. Der Einsatz 
von Metaphern unterstützt hierbei das eigene Verständnis, da Metaphern helfen, die 
eigene Wahrnehmung und Gedankenwelt zu strukturieren (vgl. Lakoff  & Johnson, 
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1980). Dieser Mehrwert wird auch von den Studierenden wahrgenommen. So betont 
eine Studentin, dass Metaphern zur Verdeutlichung und Veranschaulichung beitra-
gen und besonders hilfreich für Studierende sind, die noch wenige Erfahrungen mit 
Inklusion gemacht haben und ihr eigenes Verständnis von diversity erst noch entwi-
ckeln müssen. 

Insbesondere im Rahmen des internationalen Austausches wird bewusst mit Me-
taphern oder Bildern gearbeitet. Der Einsatz von Metaphern kann hier mögliche 
Sprachbarrieren abbauen und dazu beitragen, eine internationale Perspektive von di-
versity zu entwickeln. Aus den internationalen Metaphern wurden Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede deutscher und internationaler Studierender im Hinblick auf das 
Verständnis von diversity und neue Erkenntnisse abgeleitet. Studierende können ihre 
eigenen Vorstellungen refl ektieren und hinterfragen. Die unterschiedlichen interna-
tionalen Metaphern können als Grundlage der Refl exion über das Th ema Vielfalt ge-
nutzt werden. Die folgenden Abbildungen stellen drei Exemplare der Metaphern-
aufgabe aus dem Seminar des Sommersemesters 2014 dar. Abbildungen 3 und 4 sind 
Darstellungen von deutschen Studierenden, während Abbildung 5 das Verständnis 
von Vielfalt einer fi nnischen Studentin abbildet. Ob bildlich und/oder in schrift licher 
Form, ob national oder international: Die Studierenden refl ektieren ihre eigene Hal-
tung in Bezug auf Vielfalt und können ihre zum Teil komplexen Ideen und Gedan-
ken zum Th ema verdeutlichen, ordnen und vergleichen.

Abbildung 3:  Metaphern einer/eines deutschen Studierenden
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Abbildung 5:  Metapher einer fi nnischen Studentin

Abbildung 4:  Metaphern einer/eines deutschen Studierenden
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Problem-Solving-Picture
Das problem-solving-picture stellt die Studierenden vor die Aufgabe, aus ihrer Sicht 
„problematische“ Aspekte in Bezug auf das Th ema der schulischen Inklusion in ei-
nem Bild festzuhalten. In einem Folgebild (Solving-/Lösungsbild) soll anschließend 
eine mögliche Lösung des „Problems“ aufgezeichnet werden. Wie bei den working 
theories traten die Studierenden mit ihren internationalen peers zu ihren problem-
solving-pictures in den Dialog. Resümierend konnte in der gemeinsamen Refl exion 
festgehalten werden, dass sich in den Bildern der deutschen Studierenden tenden-
ziell ein „enger“ Inklusionsbegriff  widerspiegelte, der sich vorwiegend auf die Hete-
rogenitätsdimension „Behinderung“ bezieht. Häufi g wurde hier von den deutschen 
Studierenden der Begriff  der „Behinderung“ eingesetzt: „Schüler mit Behinderung 
integrieren“. Bei den internationalen Studierenden hingegen zeigte sich eher ein wei-
ter Inklusionsbegriff , indem verschiedene Heterogenitätsdimensionen (Religion, Ge-
schlechterrollen, ethnische Herkunft , soziale Milieus, Alter, etc.) dargestellt wurden. 
Diese Erkenntnis konnte in der Seminararbeit auf Grundlage des internationalen 
Vergleiches identifi ziert und refl ektiert werden. 

2.2 Die Dozierendenperspektive

Meet Internationals
Zu Beginn der Seminaridee war der zentrale Fokus, über E-Learning-Formate mit in-
ternationalen Lehramtsstudierenden in Kontakt zu treten, um das Th ema der schu-
lischen Inklusion zu beleuchten und gemeinsam zu refl ektieren. In der Kooperati-
on mit dem Zentrum für Internationale Beziehungen der Humanwissenschaft lichen 
Fakultät der Universität zu Köln konnte jedoch erreicht werden, dass auch interna-
tionale Erasmus-Lehramtsstudierende das Seminar besuchen. Dadurch erlangt das 
Seminarkonzept einen didaktischen Doppeldecker-Eff ekt: Es agiert einerseits als 
Plattform des internationalen Austausches; andererseits wird der Vielfalt im Seminar 
auch begegnet, indem sich den Bedürfnissen aller Beteiligten angepasst wird. Hier 
erleben die angehenden Lehrkräft e ein inklusives Setting. Mit der Teilnahme von in-
ternationalen Studierenden aus Ungarn, Spanien, Kanada, Polen und Finnland fand 
das Seminar zunehmend in englischer Sprache statt.

(Internationale) Lernteams zur Mehrperspektivenvielfalt
Die Studierenden tauschen sich in (internationalen) Lernteams aus. Hier bilden sie 
Lernteams mit Studierenden verschiedener Lehramtsstudiengänge und internationa-
len peers. 

Diese integrierte Lernteamarbeit als Seminarformat bereitet die Studierenden auf 
die multiprofessionelle Zusammenarbeit in inklusiven Settings vor. Die Bedeutsam-
keit von Kooperationen spiegelt sich auch in dem Profi l inklusiver Lehrkräft e der 
European Agency (2012) wider, in dem „working with others“ als ein zentraler Wert 
identifi ziert wurde. 
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Interessant ist die Beobachtung, dass sich auch eine Multiperspektivität in den 
Diskussionen und dem gemeinsamen Austausch in den Seminaren herauskristalli-
siert: Die Studierenden diskutieren sehr divers über das Th ema der schulischen In-
klusion. Hier wird tendenziell eine kritischere Haltung bei Studierenden der Se-
kundarstufen I und II sichtbar, im Vergleich zu Studierenden der Primarstufe, des 
Berufskollegs und der Sonderpädagogik.

Going abroad
Internationaler Austausch und die Bereitschaft , ins Ausland zu gehen, ist aus der Be-
obachterperspektive personenabhängig. So kann aber auch für dieses Seminar an die 
Erkenntnisse der HIS-Studie (DAAD/BMBF, 2013, S. 15) angeknüpft  werden, in der 
eine eher geringe Bereitschaft  zur Mobilität von Lehramtsstudierenden festgestellt 
wurde. Als Stolpersteine für die Entscheidung eines Praktikums im Ausland konnten 
der Finanzierungsaspekt, die konkrete Praktikumssuche im Ausland sowie Sprach-
barrieren identifi ziert werden. 

Aufb au eines internationalen Netzwerks
Für den Aufb au internationaler Kontakte lassen sich aus Dozierendenperspektive 
verschiedene Erfahrungen festhalten: Einerseits gestaltet es sich schwierig, Seminare 
an internationalen Standorten zu fi nden, die zur gleichen Zeit stattfi nden, um wäh-
rend der Seminarzeit in den Kontakt treten zu können (z.B. über eine Skype-Kon-
ferenz). Das Bemühen, das Netzwerk über E-Mails aufzubauen, scheiterte oft mals, 
wenn im Vorfeld kein persönlicher Kontakt stattgefunden hatte. Hindernisse stellen 
hier zeitliche, curriculare, aber auch sprachliche Aspekte dar. 

Fruchtbarer hingegen waren besonders die persönlichen Kontakte, die auf inter-
nationalen Tagungen oder in Form von Dozierendenaustauschen (Erasmus) für das 
Laboratory als internationale KooperationspartnerInnen gewonnen werden konnten. 

3. Internationalisierung: Mehrwert für die LehrerInnenausbildung

Im Rahmen eines online durchgeführten Evaluationskonzeptes für das hier interna-
tional ausgerichtete Projekt wurde untersucht, ob sich die Haltungen und Einstellun-
gen der SeminarteilnehmerInnen bezüglich Inklusion verändert haben. In Bezug auf 
den in diesem Beitrag hervorgehobenen Internationalisierungs-Baustein des Projek-
tes wird die Bedeutung des internationalen Austausches – das Kennenlernen „ande-
rer“ Schulsysteme – für das Verständnis von Inklusion beleuchtet. 

Neben dieser gezielten Befragung wurden die Studierenden am Ende des Semes-
ters gebeten, ihr individuelles Feedback in Bezug auf das Seminarkonzept zu ver-
schrift lichen. Dieses soll im Folgenden dargestellt werden, bevor auf einige konkrete 
Ergebnisse der Online-Befragung (3.2) eingegangen wird. 
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3.1  Feedback der Studierenden

Eine wertvolle Quelle für die Weiterentwicklung des „International Teacher Educa-
tion Laboratory“ stellt für die Dozentinnen das Feedback der Studierenden dar, das 
am Ende eines jeden Semesters erhoben wird. Anonym haben die Studierenden die 
Möglichkeit, ihre Gedanken zum Seminar mitzuteilen. Die Auswertung hat erge-
ben, dass die Studierenden den internationalen Austausch sowie den Blick auf ande-
re Schulsysteme häufi g positiv bezüglich ihres Professionalisierungsprozesses bewer-
teten, wie die folgenden Auszüge verdeutlichen:

• „Das Th ema ist gut gewählt, um Off enheit für die Schulsysteme der ganzen Welt 
zu schaff en.“

• „Richtig gut war, dass es viele Möglichkeiten zum Austausch mit anderen Studen-
ten aus dem Ausland gab.“ 

• „Internationale Infos über den Lehrerberuf.“
• „Ich fand es toll, dass man in diesem Seminar so viel über Inklusion und unter-

schiedliche Schulsysteme in anderen Ländern kennengelernt hat.“
• „Internationale Kommunikation hilft  bei der persönlichen Zielsetzung.“

Auch das Th ema der schulischen Inklusion eröff nete den Studierenden neue Pers-
pektiven. So betont eine Person, dass sie ohne dieses Seminar „das Th ema der In-
klusion/die Problematik wahrscheinlich erst wesentlich später kennengelernt [hätte]“. 
Auch berichten Studierende von einem „ganz anderen Blick“ und „neuen Perspekti-
ven“ auf das Th ema Inklusion.

In den Feedbacks wurde vonseiten der Studierenden auch auf Entwicklungsmög-
lichkeiten eingegangen – bezogen auf internationale Auslandsaufenthalte im Studium 
wird hier der Finanzaspekt als problematisch betitelt. Auch wurde der Wunsch for-
muliert, sich intensiver mit den internationalen peers auszutauschen. Dies war auf-
grund der zeitlichen und strukturellen Gegebenheiten nicht immer umsetzbar.

3.2  Ergebnisse der Online-Befragung 

Alle SeminarteilnehmerInnen (N=23) des Sommersemesters 2014 wurden zum Ende 
des Semesters gebeten, an einer Online-Umfrage zur Evaluation des Seminars teilzu-
nehmen. 

Das Alter aller befragten Studierenden lag durchschnittlich zwischen 21 und 25 
Jahren und knapp über die Hälft e studierte zum Zeitpunkt der Befragung im zwei-
ten und dritten Fachsemester. Der Großteil der Befragten (ca. 39 %) studierte den 
Bachelor Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen, gefolgt vom Bachelor Sonder-
pädagogik mit 26 %, sowie dem Bachelor Haupt-, Real- und Gesamtschule mit 13 %. 
Auch waren Lehramtsstudierende für Grundschule und Berufskollegs im Seminar 
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vertreten.7 Es lässt sich aus der Beschreibung der Stichprobe eine heterogene Struk-
tur des Seminars hinsichtlich der verschiedenen Studienschwerpunkte, Fachsemester 
und Altersstufen erkennen.

Das hier vorgestellte Seminarkonzept versteht sich selbst als „Doppeldecker“, wie 
oben erläutert wurde. Es erhebt den Anspruch, auch innerhalb der eigenen Umset-
zung auf die Vielfalt der Studierenden einzugehen. Daher wurden die Studierenden 
innerhalb der Online-Umfrage gebeten, einzuschätzen, inwieweit aus ihrer Sicht an 
der Universität zu Köln „angemessen“ auf die Vielfalt der Studierenden eingegangen 
wird. Die Auswertung der Online-Befragung zeigt, dass mehr als die Hälft e der be-
fragten Studierenden diese Frage positiv bewertet (vgl. Abbildung 6). Dennoch gibt 
es auch einen Teil, der sich hier indiff erent oder eher negativ äußert. Im Vergleich 
zur ersten Befragung zu Beginn des Sommersemesters 2014 zeigt sich, dass die Stu-
dierenden nach der Teilnahme am Seminar der Frage nach der Vielfalt an der Uni-
versität zu Köln positiver gegenüberstehen. Während zu Beginn des Seminars knapp 
50 % den Umgang mit Vielfalt innerhalb der Universität zu Köln indiff erent bis eher 
negativ wahrgenommen haben, ist nach der zweiten Befragung zum Ende des Semi-
nars ein Zuwachs in Richtung einer positiveren Wahrnehmung zu verzeichnen. 

Abbildung 6:  Einschätzung der Studierenden bezüglich des Umgangs mit Vielfalt an der Universität zu 
Köln

Mit Ausblick auf weitere inklusive Entwicklungen kann generell eine positive Ein-
stellung der Studierenden festgemacht werden. Tendenzen zeigen, dass die Mehrheit 
der Befragten sich vorstellen kann, dass der internationale Austausch in Bezug auf 
Inklusion künft ig immer mehr an Bedeutung gewinnt, während ein relativ geringer 

7 Diese Angaben beziehen sich auf Bachelor und Staatsexamen gleichermaßen.

Für wie inklusiv halten Sie die Universität selbst?
Es wird hier angemessen auf die Vielfalt der

Studierenden eingegangen.

0

21,74% 21,74%

52,17%

4,35%

1 – trifft überhaupt nicht zu 2 3 4 5 – trifft voll und ganz zu
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Abbildung 7:  Einschätzung über Bedeutsamkeit des internationalen Austausches bezüglich Inklusion

Des Weiteren ist eine deutliche Tendenz bezüglich der Bereitschaft  für Inklusion in 
der Schule zu verzeichnen. So beantworten 33 % der Befragten zu Beginn der Semi-
nararbeit (MZ 1: April 2014) die Frage „Will ich die Inklusion?“ mit „ja“. Zum zwei-
ten Messzeitpunkt (Oktober 2014) lässt sich ein Anstieg auf 57 % beobachten.

Tabelle 3:  Pre-/Post-Befragung zur Bereitschaft der Lehramtsstudierenden für schulische Inklusion im 
Sommersemester 2014

Will ich die Inklusion? Messzeitpunkt 1
April (N= 27)

Messzeitpunkt 2
Oktober (N=23)
nach der Praxisphase

Ja 33 % 57 %

Nein 11 % 4 %

Weiß ich noch nicht 56 % 39 %

Zusammenfassend können aus den Gesamtergebnissen der Umfrage einige zentrale 
Aspekte in Bezug auf die Eff ektivität des „International Teacher Education Laborato-
ry“ ermittelt werden. Während aktuelle Entwicklungen in Richtung eines „inclusive 
school systems at all levels“ (UN-Konvention 2006) im bildungspolitischen Diskurs 
stark an Bedeutung gewinnen, zeichnet sich auf Grundlage der befragten Studieren-
den ein anderes Bild ab: So empfi ndet ein Großteil der befragten Studierenden das 
Th ema der schulischen Inklusion in der universitären Ausbildung als wenig präsent. 

In Bezug auf Inklusion kann ich mir vorstellen, dass der
internationale Austausch künftig immer mehr

an Bedeutung gewinnt.

4,76%

9,52%

28,57%
33,33%

23,81%

1 – trifft überhaupt nicht zu 2 3 4 5 – trifft voll und ganz zu

Anteil (ca. 14 %) diese Aussage überhaupt nicht oder weniger zutreff end bewertet 
(vgl. Abbildung 7). 
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Obwohl die Mehrheit der befragten Studierenden des speziellen Projektes der In-
klusion positiv gegenübersteht und sogar angibt, die Inklusion „zu wollen“, fühlt sich 
ein erheblicher Teil der Befragten nicht kompetent genug, eine heterogene Klasse zu 
unterrichten. Hier zeigt sich also eine Diskrepanz zwischen Angeboten des Kompe-
tenzerwerbs bezüglich Inklusion in der universitären Ausbildung und der Bereit-
schaft  der Studierenden, auf die neuen Formen des Unterrichtens einzugehen. Der 
internationale Austausch kann diesbezüglich eine Schlüsselfunktion einnehmen. Die-
se Bedeutung des internationalen Austausches wird auch von den befragten Studie-
renden als Mehrwert anerkannt.

4. Ausblick und Weitblick für eine international ausgerichtete 
LehrerInnenbildung

Welche Weiterentwicklungsmöglichkeiten das hier beschriebene Projekt für die 
LehrerInnenbildung eröff net, soll im Folgenden abschließend skizziert werden:

Einerseits können die Refl exionsmaterialien der internationalen Studierenden aus 
dem Projekt gesammelt werden, um somit auch anderen Studierenden als Refl exi-
onsgrundlage zur Verfügung zu stehen. 

Strukturelle Kooperationen mit Partnerhochschulen können darüber hinaus 
dazu genutzt werden, „Matchings“ zwischen Dozierenden anzubahnen, um Abstim-
mungsprozesse zu vereinfachen. Zudem stellt das Seminarformat eine universelle Art 
und Weise dar, mit internationalen PartnerInnen zu kooperieren und dabei weite-
re Schwerpunktthemen in den Fokus zu nehmen (z.B. fachdidaktische Th emenbe-
reiche). 

Als ein besonders attraktiver Aspekt der Weiterentwicklung kann der Aufb au ei-
nes „Forschungsnetzwerkes“ genannt werden, in dem internationale PartnerInnen 
gemeinsame Forschungsinteressen teilen und gemeinsam international vergleichende 
Begleitforschung planen. Anzudenken sind hier auch gemeinsame Forschungsvorha-
ben, wie eine länderübergreifende vergleichende Evaluation, beispielsweise anhand 
von inclusive activities. 

Kooperationen und Dialog tragen dazu bei, LehrerInnenbildung auch grenzüber-
greifend zu denken und zu gestalten. Auch dieses Buchprojekt spiegelt den Erfolg 
von Kooperationsnetzwerken wider. 

„Th e right way to open up your horizon!“
Zusammengefasst verbindet das hier vorgestellte innovative Lehr-Lernprojekt zwei 
Entwicklungslinien einer Internationalisierung der LehrerInnenbildung: internatio-
nalization @home und mobility.

Es überschreitet mit seinem Th emenschwerpunkt lokale Grenzen und eröff net 
den Studierenden den Blick auf das Th ema Inklusion im internationalen Kontext. 
Auch ohne einen Auslandsaufenthalt können sich durch curriculare Inhalte oder 
den Erfahrungsaustausch mit den zurückgekehrten outgoings Einstellungen und Hal-
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tungen der Studierenden verändern. So bilanziert eine Studentin aus dem Projekt 
nach ihrem Praktikum im Ausland: „Ich werde die Lehrerin von morgen sein und 
eine neue Generation von jungen Menschen begleiten, fördern und ermutigen. Mei-
nes Erachtens gehören zu einer solch wichtigen Aufgabe ein vielseitiger Erfahrungs-
schatz und eine ausgereift e Persönlichkeit. Der Blick über den Tellerrand? Th e right 
way to open up your horizon!“
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Meaningful internationalisation at home: 
Education Students’ Voices on the Value of Cross-cultural 
Learning Dialogue

Abstract 
Th e annual “Education For All” (EFA) seminars organised by the University of Jyväsky-
lä, Finland since 2011 gather education students, faculty and experts from over 30 
countries to discuss global issues in education development. Analysis of students’ learn-
ing journals from the seminars suggests that students highly value having opportunities 
for engaging in cross-cultural dialogue, experiencing and discussing geographical, dis-
ciplinary, cultural and social diversities. Findings indicate that internationalization at 
home can be enhanced by purposefully designing an integrated approach of contents, 
contexts and activities with careful consideration of pedagogical implications. More em-
phasis needs to be placed on students’ active engagement, and spaces for cross-cultur-
al learning dialogue need to be created to realize meaningful internationalisation at 
home. 

Introduction 

In our globalised world internationalisation as a policy level priority is widely rec-
ognised in higher education, including teacher education institutions. Teacher edu-
cators need more knowledge on how to design learning and teaching practices that 
contribute to meaningful internationalisation among their students. In this article we 
discuss students’ learning experiences during a course designed to bring global edu-
cation issues into a university campus in Finland and to create spaces for signifi cant 
learning.

Th e importance of widening perspectives and of enhancing understanding of 
the interdependence between countries, institutions and people have recently been 
highlighted by international higher education networks (IAU, 2012; European Mul-
ti-Stakeholder Steering Group on Development Education, 2010). Critical engage-
ment of citizens in global issues is deemed increasingly signifi cant for ensuring dem-
ocratic culture, peace and sustainable development. Engaging students in global 
issues is a challenge for universities, particularly teacher education that is strong-
ly linked to serve the national education systems (e.g. Mannion, Biesta, Priestly & 
Ross, 2011; Seddon, 2014; Värri, 2010). Studies on higher education students’ sense 
of global connectedness (Bourn, 2010; 2014) highlight students’ experiences of peo-

1 University of Jyväskylä (Finland), Faculty of Education. elina.k.lehtomaki@jyu.fi 
2 University of Helsinki (Finland), Department of Teacher Education
3 University of Jyväskylä (Finland), Department of Teacher Education 
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ple being closer, reduction of the anticipated distance between cultures and possible 
tensions between local and global, making sense of the world and learning the re-
quired knowledge and skills to engage in securing a better world as features of global 
connectedness. What kind of learning contexts should be available to education stu-
dents to enhance their sense of global connectedness? How can cross-cultural learn-
ing be enhanced at the home university?

Mainstreaming internationalisation in universities’ core activities is recommend-
ed for greater impact and enhancing equality among students (Kehm & Teichler, 
2007). Th is challenge has been partly addressed through the internationalisation of 
curricula and the development of extra-curricular activities, aiming to ensure that 
both the non-mobile students and the ones who participate in international mobility 
can benefi t from internationalisation and gain global competences (IAU, 2012). Pre-
vious research from Australia (Seddin, 2014), the US (Miller-Idriss & Shami, 2012) 
and the UK (Mannion et al., 2011; Tian & Lowe, 2009) has shown that despite genu-
ine aims for internationalisation, disciplinary cultural dynamics in higher education 
institutions and the inability of current pedagogic practices to create cross-cultur-
al learning dialogue can work against the internationalisation eff orts, thus losing out 
on the potential to create global awareness. Studies on internationalisation at home 
in a university context highlight the need for planned, structured interventions (Jon, 
2013) and the importance of institutional support for building intercultural relation-
ships (Bennett, Volet & Fozdar, 2013; Denson & Bowman, 2013). In a recent study in 
the US (King, Perez & Shim, 2013) college students deemed direct encounters with 
each other’s experiences most valuable for intercultural learning opportunities. 

In Finland the Ministry of Education and Culture has introduced a national strat-
egy aiming for a “genuinely international higher education community” (Ministry 
of Education, 2009). One of the main actions taken by Finnish higher education in-
stitutions has been the establishment of international degree programmes (Välimaa, 
Fonteyn, Garam, van den Heuvel, Linza, Söderqvist, Wolff  & Kolhinen, 2013). In the 
fi eld of education sciences minor studies courses and pedagogical courses have been 
off ered in English to cater for exchange students which, however, seems inadequate 
as the number of international participants exceeds this established provision. Some 
educators have sought to establish international links to enrich national programmes 
of Finnish education (Moate & Ruohotie-Lyhty, 2014), but the presence of interna-
tional students at home also has potential for further development. Th is raises the 
question of planning and administration, how to coordinate timetables and courses 
to make it practically possible for national and international students to engage to-
gether. In the context of Finnish teacher education, Dervin and Hahl (2014), Layne 
and Lipponen (2014) and Posti-Ahokas, Janhonen-Abruquah and Longfor (forthcom-
ing) have analysed teacher students’ intercultural experiences during teacher train-
ing. Th ese studies highlight the importance of personal exposure to intercultural di-
alogue and they emphasise the role of critical refl ection in enhancing learning from 
these encounters. 
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International degree programmes 

In this article, we discuss the experiences of participants in the annual “Education 
For All” seminars organised by the Faculty of Education, University of Jyväskylä in 
Finland since 2011. Th e Faculty off ers three international Master’s programmes in 
education4 providing opportunities to internationalise for the students enrolled in 
the Finnish medium programmes5. As the international Master’s programmes in ed-
ucation sciences have become part of the Faculty’s activities, the challenge has been 
to create authentic spaces for academic engagement between the international and 
national programmes. Th e “Education For All” seminars which have gathered stu-
dents, faculty and experts from over 30 countries to discuss global issues in edu-
cation development represent an attempt to create spaces for internationalisation 
through global study contents, intercultural encounters and academic engagement. 
In the seminars special attention has been given to the pedagogical arrangements to 
facilitate dialogue and exchange of experiences from diff erent parts of the world. 

In this article we introduce two aspects of the seminar programme, the ‘theatre in 
education’ and the ‘learning café’, as examples of learning activities and contexts that 
have proved to be conducive for generating cross-cultural learning dialogue. Based 
on our analysis of students’ learning journals from the seminars, we argue for the 
importance of providing education students with more opportunities for cross-cul-
tural learning dialogue and internationalisation at home to enhance their sense of 
global connectedness. 

Education students’ learning experiences in an 
“Education for All” seminar

From 2011 the annual “Education For All” seminars have been organised by a team 
of voluntary students and faculty at the University of Jyväskylä. Besides attracting 
participants from the home university, students and faculty from other programmes 
and universities, and representatives of partner organisations have attended the EFA 
seminars. Th e invited presenters have represented the home university and collab-
oration partners in the global South and North, i.e. universities and governmental 
and civil society organisations. Th e general sessions have been streamed online and 
followed in several other locations in Finland and abroad. Th e seminars have twice 

4 Master’s Degree Programme in Education, Master’s Degree Programme in Educational Lead-
ership, Master’s Degree Programme in Development and International Cooperation with a 
Major in Education: https://www.jyu.fi /edu/en/studying/masters-degree-programmes 

5 At the University of Jyväskylä the Finnish medium programmes include teacher education 
for primary education (the fi rst six years of the nine-year comprehensive school in Finland), 
special needs education, early childhood education and adult education, guidance and coun-
selling, and educational leadership. 
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served as the national launching events of the UNESCO Global Education For All 
Monitoring Report6. 

Every year, the seminar programme has included formal talks, panel discus-
sions, general discussion, drama and group sessions (seminar programme from year 
2014 is attached). Th e interactive format and range of pedagogic, as well as infor-
mation-sharing, activities have aimed to stimulate discussion and critical refl ection. 
Participating students have written learning diaries that intend to encourage students 
to critically think about their learning through the seminar. Students have been eligi-
ble to earn study credits by participating in the seminar and completing the learning 
assignment by writing a refl ective learning journal. Regardless of their fi eld and lev-
el of study, the students have been instructed to report on 1) what they learnt and 2) 
how they think this learning will infl uence their studies and future work, and 3) to 
refl ect on the meaning of the global EFA process. 

Although the seminar was not initially intended to constitute a research project, 
the overwhelmingly positive response of the students that the fi rst seminar in 2011 
had exceeded their expectations as a signifi cant learning experience called for an in-
quiry. An analysis of students’ learning journals, applying Biesta (2013) and Fink 
(2013) on the signifi cant learning experiences, conducive learning contexts and sense 
of global connectedness has been conducted by Lehtomäki, Moate & Posti-Ahokas 
(2015). Th e fi ndings of the study emphasise the importance and added value of di-
versity (geographical, disciplinary, cultural, social) of students and faculty staff  en-
gaged in university level programmes in education. Students’ signifi cant learning 
experiences suggest that creating opportunities for global dialogue and knowledge 
generation in higher education can open up new perspectives to students in educa-
tion and thereby increase their sense of global connectedness.

In this paper, we analyse students’ experiences in two learning activities that have 
been among the most popular in the EFA seminars. We fi rst introduce the partici-
pants’ experiences of a session motivated by drama that has been used in the open-
ing session of the seminar each year. Th e second example of a learning context con-
ducive for cross-cultural learning dialogue is a Learning Café that has opened the 
second seminar day. By introducing and analysing these activities, we aim to elu-
cidate the kind of learning contexts that can enhance dialogue and sense of global 
connectedness.

6 UNESCO Education For All Global Monitoring Report, http://www.unesco.org/new/en/edu 
cation/themes/leading-the-international-agenda/efareport/ 
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Using theatre to stimulate global dialogue

“One of the highlights of the congress was the Th eatre in Education. It was a 
very simple way to introduce challenging topics.” (15/2014)

“Drama presentation had really huge infl uence on me. Th e form was absolute-
ly perfect, scenes were played very well and the discussion was very useful.” 
(38/2011)

A participatory theatre group in education of young actors, former education stu-
dents and now teachers by profession, has each year prepared seminar sessions to 
highlight critical issues in the global EFA process with a focus on the country-specif-
ic context of Finland. Th e drama-stimulated sessions have been guided by the theatre 
group, that has prepared short scenes around the seminar’s theme. As an example, 
the session in the most recent seminar in November 2014 discussed the quality in 
teaching and learning through thought-provoking scenes on parents’ school choice, 
marketisation of early childhood education, diff erent pedagogical approaches and 
access to educational resources. Aft er each scene, the group facilitated discussion 
among seminar participants who discussed the topics in participants’ own various 
contexts. Besides providing topics and questions for discussion, participants were ac-
tivated by voting tasks and some simple drama techniques, including making a ‘stat-
ue’ representing a good school (Photo 1). 

Photo 1:  Participants made statues representing a good school, EFA seminar 2014 (photo by Panu 
Forsman)
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Th e interactive form of theatre has been a success, “opening eyes” (17/2011), because 
“everyone was involved and amazed by the way the problems were shown so they 
jotted down the solutions for improving the system” (4/2011). Th e students report-
ed how the drama combined with prompted themes for informal discussions and 
contributions from the participants created a powerful learning experience. Fur-
thermore, they understood the connections of the challenges in one country to the 
broader context: 

“We witnessed a beautiful drama which brought forth some challenges in the 
Finnish education system. Th ese challenges are equally faced in many education-
al systems worldwide.” (5/2011).

“Th e theatre group urged the participants to be creative and ponder over the 
ways through which we can contribute to the improvement of the quality of ed-
ucation in our respective countries. Th e discussion with the theatre group was 
also very useful in that we explored a profi le of a good teacher that can play a 
pivotal role in bringing about quality education for all.” (25/2014)

Based on the analysis of the learning journals, the participatory theatre particularly 
helped the participants to recognise the limitations of their own understanding and 
possibilities to understand, as well as helping the participants to appreciate learning 
through innovative interactional means. 

A Learning café on global challenges in education 

“A wonderful group work. Th ere were tables that we moved from each to an-
other one in whole row. On each table there was a discussion about one specif-
ic problem or fact in educational system today, it was very good for learning we 
discussed and wrote down the solutions which was in our minds and the way 
that the group work was assembled everyone had a chance to discuss about all 
issues.” (4/2011)

‘Th e Learning Café’ is a morning session where selected challenges of the global EFA 
process related to the seminar theme have been discussed in small groups with max-
imally diverse participants. Th e challenges (e.g. ‘Students drop out before completing 
their education’, ‘Poverty restricts possibilities in education’, ‘Th e status of the teach-
ing profession and education in society is weak’) are written on a piece of paper and 
one is put on each coff ee table in the university cafeteria, reserved for the activi-
ty. Th e task for the participants around each table is to fi nd possible solutions to the 
indicated challenge. Aft er that participants are asked to move to another table, mix 
with a new group of people, see what the previous group had suggested, build on 
their ideas and make more suggestions (Photo 2). 
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Photo 2:  Learning Café: Searching for solutions to the global education crisis, EFA seminar 2014 
(photo by Elina Lehtomäki)

Th e students have found the Café interaction inspiring for changing perspectives on 
global and local challenges in the EFA process. Th e students explained how the Café 
activities motivated them to understand the importance of broadening perspectives 
not only through knowledge but by practical personal experiences: 

“Café group discussion facilitated [meeting] people in diff erent academic disci-
plines and widening the knowledge in education and how to fi nd quick possible 
solution for the education success. Several solutions were proposed which helped 
to think more suggestion out of what others mentioned.” (18/2011)

“Th e learning café helped us to discuss and understand how we can identify and 
propose solutions to the EFA challenges. Here, I realized how complex it is to 
solve a global problem, given that each country has its priorities and gaps in 
handling global education development issues.” (40/2014)

It is important to note the way in which the Learning Café fostered diff erent learning 
experiences. In the Café the participants began to question their existing assump-
tions and to recognise their personal and shared responsibilities by engaging in dis-
cussion with others.

Conclusion

Th e seminars have become annual events and highlights for many students at the 
University of Jyväskylä. Th e participating students’ group has comprised Finnish and 
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international degree students and international visiting students. However, one of the 
challenges has been to get more Finnish student teachers to attend the seminar as it 
has not been part of their compulsory courses. Th e interactive English as a lingua 
franca seminar context may be a challenge to some Finnish speaking students and 
teacher educators (see Hahl, Dervin & Juuti, 2014 for discussion). According to a re-
cent evaluation of the international degree programmes in Finnish higher education 
institutions (Välimaa et al., 2013), more could be done to integrate learning activities 
in the international and the regular programmes. 

Challenges for integrating international and national students include timetabling 
across diff erent degree programmes and the independence lecturers have in setting 
their own timetables. Secondly, the courses provided for international students gen-
erally count as optional courses for national students. As these courses are usually 
quite demanding (run through a foreign language), national students are hesitant to 
take on the challenge. Students in the teacher education programmes have less op-
portunities and time for optional courses as their studies have to comply with the 
nationally defi ned teacher qualifi cation criteria. At Bachelor’s level students have a 
right to education through Finnish language which means that students cannot be 
forced to study through English. 

In the context of the University of Jyväskylä, more opportunities for including 
courses such as the EFA seminar in education students’ main content courses and 
improving the online participation in the seminar are being discussed at the fac-
ulty level in order to facilitate participation in the next seminars. As the themes of 
diversity and intercultural understanding are given more attention in the new cur-
riculum at the Faculty of Education, to be implemented in 2016, this suggests that 
Finnish and international students of education would benefi t from working more 
closely together. Th e continuity of the seminars and the broader spectrum of partici-
pants will also raise relevant questions for our future research in the area of enhanc-
ing cross-cultural learning dialogue and the sense of global connectedness. Will the 
response from a wider spectrum of students be equally positive? How can we analyse 
whether the positive intentions expressed during the seminars will result in positive 
action? We will continue to research the reported experiences of student participants 
in order to be able to answer these questions. 

Th e EFA seminars, including activities as the drama and the Learning Café in-
troduced here serve as examples of how sense of global connectedness can be en-
hanced through creating opportunities for cross-cultural learning dialogue in higher 
learning. Students’ experiences demonstrate how ‘bringing global into local’ enhanc-
es learning about self, helps to reconsider assumptions and re-evaluate the familiar, 
assists in recognising the relativeness and global connections of problems, thus rais-
ing new questions. As a pedagogical event, cross-cultural learning dialogue is a chal-
lenging, critical and thrilling endeavour – and can therefore be deeply meaningful. 
In higher education we need places of creative engagement with others from dif-
ferent contexts, with self and with global educational issues. As university faculty 
and teacher educators, our task is to prepare future professionals with deep under-
standing of the added value of diversity and with signifi cant learning experiences in 
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cross-cultural dialogue and global connectedness. Th is, we believe will give a mean-
ingful contribution to internationalisation and help us move towards what Cliff ord 
(2010) called “transformative international education”. 

Overview of the International Education For All Seminar 2014

International Education For All Seminar 2014                
Faculty of Education, University of Jyväskylä 

Thursday 6 November 2014
Time Place Activity 
9:15–09:30 L304 Seminar Opening

Dean, Faculty of Education, Professor Marja-Leena Laakso   
9:30–10:30 L304 Teaching and Learning: achieving quality for all 

by Taivaltajat Theatre in Education 
10:30-10:45 L Break 
10:45-11:15 L304 The Quality of Education in Chile 

Researcher at the Centro de Investigación Avanzada en Educación, Chile,  
Beatrice Ávalos 

11:15-11:45 L304 The Quality of Education in Africa 
Director of the Association for Development of Education in Africa, African 
Development Bank, Oley Dibba-Wadda 

11:45-12:00 L304 Discussion 
12:00-13:00  Lunch break 
13:00–14:15 L304 Interconnected? Research, policy and practise for quality of education 

Counsellor of Education, Department of Higher Education and Science Policy, 
Ministry of Education and Culture, Tiina Vihma-Purovaara; 
Adjunct Professor, University of Helsinki, Hisayo Katsui;  
Post-doctoral Researcher, University of Helsinki, Hanna Posti-Ahokas; 
Lecturer, State University of Zanzibar and Doctoral Student, University of 
Jyväskylä, Said Khamis Juma;  
Head of Dept. of Teacher Education, University of Jyväskylä, Tiina Silander;  
Professor, Dept. of Education University of Jyväskylä, Hannu Savolainen; 
Chair: Adjunct Professor Elina Lehtomäki 

14:30–16:00  
L127 
L142 
M308 
OPK141 
M205 
OPK136 
M216 

Theme groups  
1) Pimé Café: experience being included in the dark! Matti Mäkelä et co 
2) Gender equality: students’ voice, Hanna Posti-Ahokas and Mari-Anne Okkolin 
3) Education as a basic human right, Hisayo Katsui and Elina Lehtomäki 
4) ICT for all? Suzanne Puhakka and Antti Pirhonen 
5) Music for all: outreach programmes, Pekka Toivanen et co 
6) Quality of education export, Sauli Puukari and Jerker Polso 
7) Teacher development, Tiina Silander and Josephine Moate 

Friday 7 November 2014 
Time Place Activity 
9:15–10:15 Ilokivi Learning Café: searching solutions to EFA challenges 

Tea, coffee and discussions, Doctoral student Cheng-Yu Pan and University 
Teacher Salla Määttä 

10:30–12:30 L304 The Education We Want: learners and teachers 
Highlights from the theme groups, University Teacher, Dr. Leena Halttunen 

12:30-13:30  Lunch break 
13:30–13:45 M103 Introduction to the Film, Doctoral student Crystal Green 
13:45–15:45 M103 The Finland Phenomenon: inside the world’s most surprising school system, 

film by Robert Compton 
Discussion: Quality for All? 
Chair: Head of the Dept. of Education Matti Kuorelahti 

15:45–16:00 M103 Refreshments 
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Auf den Inhalt kommt es an
Perspektiven der Umsetzung eines themenzentrierten 
Internationalisierungskonzepts 

1.  Einführung

Die Internationalisierung der LehrerInnenbildung ist eine Herausforderung, die zu-
nehmend an Hochschulen herangetragen wird. Bereits im April 2013 haben die Wis-
senschaft sministerInnen von Bund und Ländern die hohe Bedeutung der Auslands-
mobilität von Lehramtsstudierenden besonders hervorgehoben (Strategie für die 
Internationalisierung der deutschen Hochschulen, 2013), ein Anspruch, der von der 
Mitgliederversammlung der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) in ihren Empfeh-
lungen zur LehrerInnenbildung um die Forderung nach einer konsequenten Interna-
tionalisierung von Studienangeboten in der LehrerInnenbildung ergänzt und von ca. 
150 ExpertInnen für LehrerInnenbildung im November desselben Jahres in Form ei-
ner Resolution bekräft igt worden ist (HRK, 2013; Lehrerbildung muss internationa-
ler werden, 2013).

Das Schlagwort „Internationalisierung der LehrerInnenbildung“ fi ndet sich in-
zwischen vermehrt auch in den Entwicklungsplänen deutscher Hochschulen wieder.  
Gegenwärtig wird bundesweit diskutiert, wie sich die vielfältigen Erwartungen, die 
damit verbunden sind, umsetzen lassen. Auf Tagungen und in einschlägigen Bro-
schüren bzw. Fachgutachten werden, ausgehend von diversen, mitunter als „Good“ 
und bisweilen sogar „Best-Practice-Modelle“ bezeichneten Projekten einzelner 
Hochschulen, unterschiedliche Aspekte beleuchtet und bearbeitet: etwa die Interna-
tionalisierung der Curricula, Modelle für Austausch und Kooperation mit interna-
tionalen HochschulpartnerInnen oder Mobilitätshindernisse und strukturelle Rah-
menbedingungen (z.B. HRK, 2014a, S. 54–57; HRK, 2014b, S. 98–117). Dabei bleibt 
allerdings zu konstatieren, dass der Begriff  Internationalisierung, der in Bezug auf 
die LehrerInnenbildung lange Zeit auf das gemeinsame wissenschaft liche Publizie-
ren reduziert wurde, auch heute noch divergent und bisweilen sogar widersprüchlich 
verwendet wird. Grundsätzlich wird Mobilitätsprogrammen zwar ein erhebliches Po-
tenzial für die Förderung berufsrelevanter Kompetenzen und Einstellungen angehen-
der wie auch berufstätiger LehrerInnen zugeschrieben. Per se führen sie aber nicht 
zu produktiven Entwicklungen (Leutwyler & Meierhans, 2011, S. 110; Rotter, 2014; 
Brodnicke, 2007), und gerade das häufi g angeführte Argument, Auslandsaufenthal-
te würden Lehramtsstudierende auf die vielfältigen Aufgaben einer „interkulturel-
len Pädagogik“ in „multinationalen Klassen“ vorbereiten, ist bislang wissenschaft lich 
nicht ausreichend belegt (Shaklee & Baily, 2012, S. 242). Noch ist die Wirkkraft  der 
Internationalisierung von Studieninhalten ein Forschungsdesiderat – vielleicht wird 
deshalb in öff entlichen Aussprachen über Begründungen von Internationalisierungs-
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maßnahmen auff allend oft  auf individuelle Auslandserfahrungen während der eige-
nen Schul- und Studienzeit rekurriert, die zu einer persönlichen „Horizonterweite-
rung“ geführt hätten. 

Angesichts des fehlenden gemeinsamen Verständnisses über konkrete Zielset-
zungen und Inhalte von Internationalisierungsprozessen verwundert es nicht, dass 
entsprechende Bestrebungen innerhalb der Hochschulen meist auf einige wenige 
Fachgebiete beschränkt bleiben und die Aktivitäten oft  von dem Engagement, der 
Expertise und dem persönlichen Netzwerk einzelner Hochschullehrender getragen 
werden. Als problematisch erweist sich, wenn diesen Aktivitäten kein die Gesamtheit 
der universitären LehrerInnenbildung einbeziehendes Konzept zugrunde liegt. Ver-
schiedene Beispiele belegen, dass ein mit viel Aufwand aufgebautes transnationales 
Kooperationsprojekt abrupt beendet wird, sobald eine der beteiligten Personen im 
In- oder Ausland ihre Heimatuniversität verlässt und die Kooperationsbeziehungen 
auf eine andere Universität überträgt. 

Die hier nur angerissenen Problemfelder deuten bereits ein Dilemma an: Einer-
seits ist Internationalisierung eine Querschnittsaufgabe, in die möglichst viele Berei-
che der LehrerInnenbildung einzubeziehen sind. Andererseits fi nden sich für die an 
der LehrerInnenbildung beteiligten Fachgebiete nicht immer unmittelbare Anknüp-
fungspunkte an bereits bestehende Lehr- und Forschungsschwerpunkte. Bisweilen 
scheinen auch authentische Anlässe zu einer Internationalisierung von Studienin-
halten zu fehlen, und schließlich bedeutet die damit verbundene Etablierung eines 
länderübergreifenden Kooperationsnetzes zumindest in der Anfangsphase einen er-
heblichen Mehraufwand nicht nur für die meist zeitlich ohnehin überlasteten Hoch-
schullehrenden, sondern auch für die Studierenden selbst. Internationalität gehört 
längst noch nicht zum Professionsverständnis von LehrerbildnerInnen und Lehrkräf-
ten – umso wichtiger ist es, in Wirksamkeitsstudien auch der Frage nach dem kon-
kreten Mehrwert nachzugehen, der sich für die an Internationalisierungsmaßnah-
men beteiligten Hochschullehrenden ergibt.

Gerade weil die spezifi schen Rahmenbedingungen der ersten Phase der LehrerIn-
nenbildung bislang nur begrenzten Spielraum für systematisch angelegte Innovation 
lassen (Sroka, 2007), sind mit der Entwicklung und Implementierung eines kohärent 
angelegten, die Breite der LehrerInnenbildung umfassenden Konzepts zur Interna-
tionalisierung verschiedene Herausforderungen verbunden. Eine wesentliche Aufga-
be besteht darin, sukzessive fachbereichsübergreifende Strukturen zu etablieren, die 
Hochschullehrenden wie auch Studierenden die Beteiligung an Maßnahmen zur In-
ternationalisierung der LehrerInnenbildung erleichtern; hierzu gehören beispielswei-
se die Anpassung der Curricula an die im Zuge der Internationalisierung von Studi-
eninhalten entstehenden neuen Bedarfe, der systematische Auf- und Ausbau eines 
länderübergreifenden Kooperationsnetzwerks und die Etablierung eines umfassen-
den Unterstützungsangebots, auf das Hochschullehrende bei der Durchführung in-
ternationaler Aktivitäten zurückgreifen können. 

Darüber hinaus stellt sich die Frage, wie es gelingen kann, Inhalte zu generieren, 
an denen internationale Partner auch über das Einzelprojekt hinaus langfristig ge-
meinsam arbeiten können. Erste Ansatzpunkte für die Entwicklung eines solchen in-
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haltsbezogenen Internationalisierungskonzepts werden im Folgenden am Beispiel des 
Projekts „Teaching Right Livelihood“ der Universität Kassel dargestellt.

2.  Das Projekt „Teaching Right Livelihood“ als Ansatz eines 
inhaltsbezogenen Internationalisierungskonzepts

2.1 Konzeptionelle Überlegungen

Das Projekt „Teaching Right Livelihood“ wird an der Universität Kassel seit 2011 
sukzessive etabliert. Bei seiner konzeptionellen (Weiter-)Entwicklung sind folgende 
Fragestellungen leitend:

1. Wie können zukünft ige Lehrkräft e in die Lage versetzt werden, ihren Bil-
dungsauft rag in einer weltweit verfl ochtenen und mobilen Gesellschaft  zu 
erfüllen, die zugleich von einer sprachlichen, ethnischen, religiösen und 
kulturellen Heterogenität geprägt ist? 

Diese Frage weist auf eine Herausforderung hin, mit denen sich LehrerbildnerIn-
nen weltweit konfrontiert sehen: „No matter how deep their passion for developing 
globally competent students, teachers cannot teach what they do not know. Teach-
ers need ongoing opportunities to develop their own global competence as well as 
the pedagogical capacities to foster global competence in their students.“ (Mansil-
la & Jackson, 2011, S. 85; vgl. auch Goodwin, 2012). Erste Ansätze zur Bewältigung 
der damit verbundenen Aufgaben liefert in Deutschland der Orientierungsrahmen 
für den Lernbereich globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung für nachhaltige 
Entwicklung, der 2007 in einem gemeinsamen Projekt der Kultusministerkonferenz 
(KMK) und des Bundesministeriums für wirtschaft liche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (BMZ) entstanden ist und derzeit aktualisiert und erweitert wird (BMZ & 
KMK, 2014). Nicht zuletzt die im Hinblick auf die Ermöglichung fächerübergreifen-
den und fächerverbindenden Unterrichtens formulierten fachlich-methodischen An-
sprüche stellen die an der LehrerInnenbildung beteiligten Hochschullehrenden vor 
nicht zu unterschätzende Aufgaben – auch weil Wissenschaft lerInnen bei der Bear-
beitung des Phänomens der Globalisierung je nach disziplinärer Zugehörigkeit un-
terschiedliche Aspekte in den Vordergrund stellen (Overwien & Rathenow, 2009, 
S. 9). Umso bedeutender ist daher die gemeinsame Entwicklung hochschuldidak-
tischer Konzepte, die angehenden Lehrpersonen im Verlauf ihres Studiums vielfäl-
tige Gelegenheiten bieten, um sich interdisziplinär, multiperspektivisch und dabei 
wissenschaft lich fundiert mit Ursachen und Folgen von Globalisierungsprozessen 
auseinanderzusetzen und so selbst Handlungspotenziale zu entfalten (Di Giulio, 
Künzli David & Defi la, 2008).
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2. Welche Beiträge kann die universitäre Lehramtsausbildung leisten, um bei 
LehrerInnen eine Europeanness anzubahnen und ihnen die notwendigen 
berufsrelevanten Kompetenzen zu vermitteln, um sich auch im europäi-
schen Kontext bewähren zu können?

Diese Frage steht in engem Zusammenhang mit den hohen Erwartungen, mit de-
nen Bildungsinstitutionen im Zuge der Europäisierung zunehmend konfrontiert wer-
den (Bosse, 2009; Hilligus & Kreienbaum, 2007; du Bois-Reymond, 2007; Domović, 
Gehrmann, Krüger-Potratz, Petravić, 2011; 2013; Weisseno & Eck, 2009; Caena & 
Margiotta, 2010). Dass die Ausbildung, Berufstätigkeit und Weiterqualifi kation von 
Lehrkräft en längst nicht mehr als eine nationale Angelegenheit aufzufassen sind, 
verdeutlichen die Common European Principles for Teacher Competences and Qua-
lifi cations (Europäische Kommission, 2005) sowie das Teacher Manifesto for the 21st 
Century, das im Rahmen des vom Europarat verantworteten Pestalozzi-Programms 
erarbeitet worden ist (Th e Pestalozzi Programme, 2014). Zudem sollen sich Studie-
rende gemäß dem Leitbild des European Teacher im Verlauf ihrer Ausbildung des he-
terogenen, multikulturellen Wesens der europäischen Gesellschaft  bewusst werden 
sowie mit anderen europäischen Bildungssystemen und länderübergreifenden bil-
dungspolitischen Fragen befassen (Schratz, 2005; 2007; 2009). Dass nicht nur ange-
hende FremdsprachenlehrerInnen dazu befähigt werden sollen, Unterricht in einer 
anderen Sprache als ihrer Muttersprache zu halten, ist ein Anspruch, zu dem sich 
Hochschulen europaweit verhalten müssen.

3. Wie können Auslandsaufenthalte so in die Lehramtsausbildung integriert 
werden, dass sie von Studierenden für die Entwicklung ihrer berufsrele-
vanten Kompetenzen optimal genutzt werden können?

Auch im Bereich der LehrerInnenbildung wird Auslandsaufenthalten ein hoher Stel-
lenwert zugeschrieben. Zukünft igen Lehrkräft en sollen hierdurch Möglichkeiten er-
öff net werden, ihre Fremdsprachenkenntnisse zu vertiefen, fremde Lerntraditionen 
und Unterrichtskulturen kennenzulernen sowie ihre eigene LehrerInnenprofessiona-
lität im Spiegel eines anderen Bildungssystems kritisch zu refl ektieren und weiterzu-
entwickeln. Gleichzeitig bleibt zu konstatieren, dass infolge der Schaff ung eines ge-
meinsamen europäischen Hochschulraums im Rahmen des Bologna-Prozesses zwar 
diverse Mobilitätsmöglichkeiten geschaff en worden sind (Hartmann, 2014), die in-
ternationale Mobilität der Lehramtsstudierenden aber noch immer weit unter dem 
Durchschnitt der Studierenden liegt. Angesichts der Diskrepanz zwischen Anspruch 
und Wirklichkeit stellt sich die Frage, welche Hilfestellungen Lehramtsstudieren-
den geboten werden können, um die Hürden, mit denen sie sich bei der Beteiligung 
an Mobilitätsprogrammen konfrontiert sehen, zu überwinden. Zu klären sind dabei 
insbesondere auch Fragen der curricularen Konzeption von Studiengängen und der 
konkreten Umsetzung in der Lehre. 

Das Projekt „Teaching Right Livelihood“ bietet vielfältige Anlässe, um die aufge-
worfenen Fragen zu bearbeiten. Den gemeinsamen Bezugsrahmen für die inhaltliche 
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Arbeit bildet der Right Livelihood Award, der in Deutschland auch als Alternativer 
Nobelpreis bekannt ist. Diese internationale Auszeichnung wird jährlich im schwedi-
schen Parlament an Menschen und Initiativen verliehen, die sich durch ihr besonde-
res Engagement für eine nachhaltige Lebensweise auszeichnen, weil sie Best-Practice-
Modelle zur Lösung lokaler und globaler Problemlagen entwickelt haben.1 Sie setzen 
sich ein für Menschenrechte, Frieden, Konfl iktlösung, die Rechte von Minderhei-
ten, kulturelle und spirituelle Erneuerung, Umweltschutz und den nachhaltigen Um-
gang mit Ressourcen; weitere Th emen der Arbeit der PreisträgerInnen sind Globali-
sierung, Landwirtschaft , Kinder, Bildung, Ernährung, Alternative Technologien und 
neue Wirtschaft smodelle. Der Th emenkomplex Right Livelihood spiegelt nicht nur 
das inhaltliche Spektrum des Lernbereichs „Globale Entwicklung im Rahmen einer 
Bildung für nachhaltige Entwicklung“ wider. Er ist auch kennzeichnend für den in-
terdisziplinären und off enen Ansatz des Projekts, weil er Hochschullehrenden und 
Studierenden je nach Fach, Lehr-, Studien- und Forschungsschwerpunkten sowie 
persönlichen Interessen diverse Anknüpfungspunkte für die gemeinsame inhaltliche 
Arbeit und methodische Umsetzung bietet. 

2.2 Pilotprojekt: Herausforderungen und Chancen einer 
länderübergreifenden Lehrveranstaltung

Den Ausgangspunkt für das Projekt „Teaching Right Livelihood“ bildete ein von 
DAAD und Stift erverband für die Deutsche Wissenschaft  gefördertes transnationa-
les Kooperationsprojekt zur Stärkung der internationalen Dimension der Lehre, das 
an der Universität Kassel in enger Zusammenarbeit mit der Right Livelihood Award 
Foundation und der Universität Stockholm in den Jahren 2010/2011 erstmals un-
ter dem Titel „Teaching Right Livelihood. Der Alternative Nobelpreis in Schule und 
Unterricht“ umgesetzt wurde (Christoforatou, 2012; 2014). Beteiligt waren daran 
deutsche und schwedische Lehramtsstudierende, die bereits mit den theoretischen 
Grundlagen von didaktischen und methodischen Entscheidungen vertraut waren, 
über erste Unterrichtserfahrungen verfügten und künft ig Jugendliche und junge Er-
wachsene ab Jahrgangsstufe 5 unterrichten würden: Die Kasseler Studierenden wa-
ren zukünft ige Haupt- und Realschul-, Gymnasial- und BerufsschullehrerInnen, die 
Stockholmer Studierenden waren angehende Grundskol- und Gymnasielärare. Von 
deutscher Seite aus wurde die Lehrveranstaltung als Modul 9 („Bildung und Erzie-
hung im gesellschaft lichen Kontext“) im Rahmen des erziehungs- und gesellschaft s-
wissenschaft lichen Kernstudiums der Universität Kassel durchgeführt, das den bil-
dungswissenschaft lichen Anteil des Lehramtsstudiums abdeckt und von sämtlichen 
Lehramtsstudierenden durchlaufen wird. Um die schwedischen Studierenden in die 
Kasseler Lehrveranstaltung zu integrieren, wurde sie als Blended-Learning-Arrange-

1 Eine Übersicht über das breite Spektrum an Aktivitäten der Preisträger bietet die Website der 
Right Livelihood Award Foundation: http://rightlivelihood.org/. Zum Entstehungshintergrund 
des Right Livelihood Award s. auch z.B. Lüpke, 2009; Lüpke & Erlenwein, 2010; Streich, 2005. 
Vgl. bitte auch die Porträtierung ausgewählter PreisträgerInnen bei Mouratidi, 2012.
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ment konzipiert, hier als Kombination aus elektronischen Lehr-Lernphasen und Prä-
senzveranstaltungen sowie einer Unterrichtsphase am Lernort Schule. Die folgende 
Grafi k beschreibt den Aufb au der Lehrveranstaltung:

Abbildung 1:  Aufbau der länderübergreifenden Lehrveranstaltung

Step 1: Erwerb von Wissen zu einem bestimmten Th emenkomplex
Nachdem die Studierenden weitgehend selbstständig Informationen über die Ar-
beitsweise der Right Livelihood Award Foundation gesammelt und sich durch die Be-
schäft igung mit mehreren PreisträgerInnen der vergangenen Jahre in die Philosophie 
des Right Livelihood Award eingearbeitet hatten, trafen sie sich in Stockholm zu ei-
nem gemeinsamen Blockseminar, wo sie sich in Gesprächen mit RepräsentantInnen 
der Stift ung sowie mit ausgewählten PreisträgerInnen vertiefend mit Fragen nach so-
zialer Gerechtigkeit, Naturschutz und nachhaltiger wirtschaft licher Entwicklung aus-
einandersetzten. Sie gewannen dabei nicht nur Einblicke in die Auswirkungen der 
Globalisierung, sondern lernten zudem an konkreten Beispielen Lösungsansätze für 
aktuelle Probleme kennen.

Step 2: Konzeption von Unterrichtseinheiten in länderübergreifenden Arbeitsteams
Wie bereits ausgeführt wurde, besteht eine wesentliche Zielsetzung des Projekts dar-
in, den Alternativen Nobelpreis, die Projekte der PreisträgerInnen und somit mittel-
bar die Idee von right livelihood in der LehrerInnenbildung und weiterhin durch die 
Konzeption konkreter Unterrichtseinheiten im regulären Schulunterricht zu veran-
kern. Die Studierenden standen nun also vor der Herausforderung, das Wissen und 
die Erkenntnisse, die sie sich selbst angeeignet hatten, fachlich, didaktisch und me-
thodisch so aufzubereiten, dass sie für andere Lehrende und Lernende in Form von 
konkreten englischsprachigen Unterrichtsmaterialien verfügbar werden. Noch wäh-
rend der Präsenzveranstaltung in Stockholm bildeten die Studierenden im Verlauf 

Step 1 
Erwerb von Wissen zu einem bestimmten Themenkomplex 

Step 2 
Konzeption von Unterrichtseinheiten in länderübergreifenden 
Arbeitsteams 

Step 3 
Transnationales Team Teaching an einer Schule 

Step 4 
Publikation der entstandenen Unterrichtsmaterialien (inkl. didaktisch-
methodischer Beschreibung) 
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eines Workshops transnationale Arbeitsteams, in denen sie sich fortan mit einem in-
dividuellen, von ihren Studienschwerpunkten und persönlichen Interessen geleiteten 
Th ema befassten. Den Studierenden blieb dabei weitgehend freigestellt, wie sie bei 
der Konzeption dieser Unterrichtseinheiten vorgehen würden. Weder auf die Wahl 
des Inhalts noch auf die Art der Umsetzung wurde Einfl uss genommen. Den ange-
henden Lehrkräft en wurde lediglich nahegelegt, sich zunächst unter Rückgriff  auf die 
aktuellen Kerncurricula darüber zu verständigen, welche Ziele sie bei der Konzepti-
on der Unterrichtseinheiten verfolgten und welche Kompetenzen die SchülerInnen 
beim Umgang mit den Unterrichtsmaterialien erwerben könnten. 

Noch in Stockholm verständigten sich die einzelnen Arbeitsteams auf ihr weite-
res Vorgehen und anstehende Arbeitsschritte. Die eigentliche Ausarbeitung der Un-
terrichtseinheiten erfolgte im Verlauf einer zweimonatigen Arbeitsphase mit Hilfe 
der Open-Source-Base Moodle, einer Internetplattform zur Unterstützung koopera-
tiver Lehr- und Lernformen, die es allen Teilnehmenden ermöglichte, einerseits syn-
chron zu konferieren und andererseits die Materialien orts- und zeitungebunden zu 
bearbeiten (Höbarth, 2013; Hoeksema & Kuhn, 2011). 

Step 3: Transnationales Team Teaching an einer Schule
Um zu überprüfen, ob die konzipierten Unterrichtsmaterialien im Schulalltag auch 
tatsächlich verwendbar sind, trafen sich die schwedischen und deutschen Studieren-
den in Kassel, um ihre Unterrichtseinheiten in ausgewählten Lerngruppen an einer 
gymnasialen Oberstufe zu erproben. Der Unterricht wurde von LehrerbildnerInnen 
und den für die Lerngruppen zuständigen Lehrkräft en beobachtet, die die Stunden 
im Anschluss gemeinsam mit den Teams refl ektierten. Diskutiert wurden dabei etwa 
Fragen nach den Ursachen für Abweichungen vom antizipierten Unterrichtsver-
lauf, die sich zumeist auf das entwickelte Arbeitsmaterial bzw. ungenau formulierte 
Aufgabenstellungen zurückführen ließen. Die Unterrichtseinheiten wurden im An-
schluss an die Nachbesprechung von den Arbeitsteams überarbeitet.

Step 4: Publikation der entstandenen Unterrichtsmaterialien (inkl. didaktisch-methodi-
scher Beschreibung)
Die im Verlauf des Projekts entwickelten und erprobten Unterrichtskonzepte wurden 
in Form einer Handreichung veröff entlicht (Christoforatou, 2012). In den englisch-
sprachigen Unterrichtsmaterialien spiegelt sich die doppelte Stoßrichtung der Ver-
öff entlichung wider: Sie ist eine Handreichung für Lehrkräft e, die das Th ema right 
livelihood im Fremdsprachenunterricht bzw. im bilingualen Sachfachunterricht auf-
greifen möchten. Den erstellten Arbeitsblättern haben die Studierenden daher di-
daktisch-methodische Überlegungen vorangestellt, die neben einer Sachanalyse auch 
Hinweise zu den (unterrichts-)fachspezifi schen Inhaltsfeldern und Kompetenzberei-
chen sowie zu weiterführender Literatur enthalten. Darüber hinaus richtet sich das 
Buch aber auch explizit an Aus- und FortbilderInnen von Lehrkräft en, die ihrerseits 
die internationale Dimension der LehrerInnenbildung stärker in den Blick nehmen 
und durch die Lektüre Anregungen für eigene Vorhaben gewinnen möchten. 
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Das hier in Kürze beschriebene Projekt war so angelegt, dass die Studierenden 
eine Doppelrolle einnahmen: Sie fungierten zum einen als Lehrende, die Unter-
richtsmaterialien entwickelten und in Form einer Handreichung an andere Lehrkräf-
te weitergaben. Gleichzeitig waren sie aber auch Lernende, die vor der Herausfor-
derung standen, erstmals ein eigenes didaktisch-methodisches Konzept zu erstellen, 
sich der hohen Anforderungen von kompetenzorientiertem Lernzuwachs bewusst zu 
werden, angemessenes Material auszuwählen und entsprechende Aufgaben zu stel-
len. 

Da Englisch die gemeinsame Arbeitssprache der Studierenden war, bot es sich 
auch mit Blick auf die anzubahnende Europeanness von Lehrkräft en an, die Unter-
richtsmaterialien auf Englisch zu verfassen und so international nutzbar zu machen. 
Sowohl bei der Planung als auch bei der Durchführung ihres Unterrichts wurden die 
Lehrkräft e sukzessive für die hohe Bedeutung ihrer Fremdsprachenkompetenz sen-
sibilisiert: Obwohl nur wenige Studierende angehende EnglischlehrerInnen waren, 
hatte der Großteil der Gruppe von Anfang an kaum Verständigungsschwierigkei-
ten. Von dieser Erfahrung befl ügelt, entschieden sich einige Arbeitsteams dazu, eige-
ne Texte in der Fremdsprache zu formulieren und diese ins Zentrum ihrer Arbeits-
materialien zu stellen. Erst durch die Konfrontation mit der Unterrichtswirklichkeit, 
die in eine sprachliche Überarbeitung dieser Texte durch Muttersprachler mündete, 
wurde den Studierenden bewusst, dass sie ihre Englischkenntnisse überschätzt hat-
ten. Die Einsicht, dass die Fähigkeit zur Verständigung in der Fremdsprache eine 
Lehrkraft  noch nicht dazu befähigt, grammatisch korrekte, idiomatische Texte zu 
verfassen und diese als Arbeitsmaterialien zu verwenden, bedeutete einen wichtigen 
Lernschritt, den angesichts der zunehmenden Verbreitung des bilingualen Sachfach-
unterrichts an den Schulen nicht nur angehende Fremdsprachenlehrkräft e vollziehen 
sollten (Finkbeiner, 2002; Hollm, Hüttmann, Keßler, Schlemminger & Ade-Th urow, 
2013; Hallet & Königs, 2013).

Die Ergebnisse einer projektbegleitenden explorativen Studie legen nahe, dass die 
gemeinsame Konzeption von Arbeitsmaterialien und das Unterrichten in transnatio-
nalen Teams bei den Studierenden zu erheblichen Lernzuwächsen führen, und zwar 
sowohl in Bezug auf didaktische und methodische Th emen als auch im Hinblick auf 
das Selbst- und Rollenverständnis der angehenden Lehrpersonen (Christoforatou, 
2012; 2014). Eine umfassende Analyse dazu, welche berufsrelevanten Kompetenzen 
die Lehramtsstudierenden infolge ihrer Teilnahme an der skizzierten transnationalen 
Lehrveranstaltungen konkret erweitern, steht jedoch noch aus. Sie ist eines der zahl-
reichen Desiderata im Bereich der Forschung zur Internationalisierung der LehrerIn-
nenbildung. 
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2.3 Die interdisziplinäre AG „Teaching Right Livelihood“

Das fachbereichsübergreifende Projekt „Teaching Right Livelihood“ wird inzwischen 
vom Zentrum für Lehrerbildung (ZLB) der Universität Kassel aus koordiniert und 
soll durch Kooperationen mit hochschulinternen und -externen Einrichtungen suk-
zessive ausgeweitet werden. Den Nukleus der Aktivitäten bildet die im Jahr 2012 ge-
gründete interdisziplinäre ZLB-Arbeitsgruppe „Teaching Right Livelihood“, in der 
Erziehungswissenschaft lerInnen und FachdidaktikerInnen aus verschiedenen lehrer-
bildenden Fachbereichen und zentralen Einrichtungen der Universität Kassel sowie 
AusbilderInnen aus der zweiten Phase der LehrerInnenbildung kooperieren. Ihr ge-
meinsames Anliegen besteht darin, den Lernbereich Globale Entwicklung im Rah-
men einer Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Kasseler LehrerInnenbildung 
zu verankern und deren Internationalisierung durch den Aufb au eines transnationa-
len Kooperationsnetzwerks voranzutreiben (Die Arbeitsgruppe Teaching Right Live-
lihood, 2013). Mit diesem Ziel entwickeln die Hochschullehrenden gemeinsam cur-
riculare und hochschuldidaktische Konzepte, mit denen das reguläre Studienangebot 
erweitert wird. Die konkreten, auf die LehrerInnenbildung bezogenen Aktivitäten 
umfassen dabei die Entwicklung interdisziplinär ausgerichteter Lehrveranstaltungs-
formate, die Konzeption hochschuldidaktischer Materialien für die LehrerInnenbil-
dung und die gemeinsame Publikation von Unterrichtsmaterialien zum Lernbereich 
Globale Entwicklung ebenso wie die Durchführung von Workshops, die Betreuung 
von Examensarbeiten und die Unterstützung einschlägiger Forschungsvorhaben.

Den ersten Höhepunkt der Aktivitäten bildete die internationale Konferenz 
„Teaching Right Livelihood – Education in a Globalized World“, die im Sommer 
2014 in enger Kooperation mit der Right Livelihood Award Foundation und dem 
Right Livelihood College durchgeführt und von der Heidehof-Stift ung, dem Stift er-
verband für die Deutsche Wissenschaft  und dem DAAD gefördert wurde. In einer 
Kombination aus wissenschaft licher Tagung und schulpraktischen Foren bearbeite-
ten eine Preisträgerin und zwei Preisträger des Alternativen Nobelpreises – Sima Sa-
mar (Afghanistan), Dipal Barua (Bangladesh) und Raúl Montenegro (Argentinien) 
– sowie Fachwissenschaft lerInnen das Th ema right livelihood gemeinsam mit Leh-
rerbildnerInnen, Lehramtsstudierenden, Lehrkräft en und SchülerInnen aus wissen-
schaft licher, gesellschaft licher und bildungspolitischer Perspektive. Den Arbeits-
schwerpunkten der Laureaten entsprechend lag der inhaltliche Fokus der Tagung auf 
den Th emenfeldern „Solar Technology as a Social Venture“, „Human Rights in Af-
ghanistan“ und „Social and Environmental Challenges in South America“, die unter 
Beteiligung unterschiedlicher Fachdisziplinen bearbeitet wurden.

Um die Studierenden angemessen auf die komplexen Arbeits- und Diskussions-
inhalte vorzubereiten, wurden in den Fachbereichen 01 (Humanwissenschaft en), 
05 (Gesellschaft swissenschaft en) und 10 (Mathematik und Naturwissenschaft en) 
der Universität Kassel mehrere z.T. interdisziplinär angelegte, curricular veranker-
te Lehrveranstaltungen angeboten. Sie gaben den angehenden Lehrkräft en Gelegen-
heiten, sich theorie- und berufsfeldbezogen mit den Visionen und Projekten der 
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eingeladenen LaureatInnen des Right Livelihood Award zu befassen. Auch wurden 
in diesen Seminaren unter Einbeziehung von Schulen der Region modellhaft  For-
mate entwickelt, in denen die Inhalte des right livelihood (und damit implizit Th e-
men nachhaltiger Entwicklung) altersgerecht und erfahrungsbezogen thematisiert 
und fächerübergreifend bearbeitet werden können. Die entstandenen Konzepte und 
Unterrichtsmaterialien wurden in den schulpraktischen Foren präsentiert und unter 
Einbeziehung unterschiedlicher fachwissenschaft licher, fachdidaktischer und erzie-
hungswissenschaft licher Perspektiven weiterentwickelt. Der Zielsetzung des Projekts 
entsprechend enthält die im Anschluss an die Tagung entstandene englischsprachi-
ge Publikation neben fachwissenschaft lichen Beiträgen auch einen Überblick über 
die entstandenen Unterrichtsmaterialien sowie eine ausführliche Darlegung der den 
einzelnen Lehrveranstaltungen zugrunde liegenden hochschuldidaktischen Konzep-
te (Christoforatou, 2015).

3.  Zusammenfassung und Ausblick

Das Projekt Teaching Right Livelihood an der Universität Kassel verfolgt den An-
spruch einer inhaltsbezogenen Internationalisierung der LehrerInnenbildung. Der 
thematische Bezugsrahmen bietet zahlreiche Anknüpfungspunkte für den Auf- und 
Ausbau eines interdisziplinär angelegten Netzwerks mit inner- und außereuropäi-
schen KooperationspartnerInnen, das mittelfristig auch für die Etablierung von Mo-
bilitätsprogrammen genutzt werden kann. Gleichzeitig eröff net er Lehramtsstudie-
renden wie auch Hochschullehrenden diverse Möglichkeiten, sich – ausgehend von 
ihren spezifi schen Studien- bzw. Arbeitsschwerpunkten – interdisziplinär mit über-
greifenden globalen Fragestellungen zu befassen und dabei fachwissenschaft liche, 
fachdidaktische und erziehungswissenschaft liche Wissensbestände und Sichtweisen 
zu verknüpfen. Auch erleichtern die konkrete Auseinandersetzung mit den prämier-
ten Projekten der PreisträgerInnen und der persönliche Dialog mit ihnen den für 
das globale Lernen zwar unverzichtbaren, aber nur schwer realisierbaren Perspekti-
venwechsel enorm. 

Angesichts der Internationalität der Th ematik ist die Internationalisierung der 
LehrerInnenbildung eine „selbstverständliche Begleiterscheinung“ des Projekts. Aus 
der Einbindung von PreisträgerInnen des Alternativen Nobelpreises und den länder-
übergreifenden Kooperationen, wie sie etwa im Pilotprojekt erprobt worden sind, er-
geben sich für alle Beteiligten zahlreiche authentische Anlässe zur fremdsprachlichen 
und interkulturellen Kommunikation, die u.a. für bilinguale Projekte genutzt wer-
den können. Gleichzeitig aber stellt gerade die Notwendigkeit der Verwendung einer 
Fremdsprache als Arbeitssprache bei der Vorbereitung und Durchführung von inter-
nationalen Projekten ein nicht zu unterschätzendes Problem dar, weil sie stets einen 
erheblichen zusätzlichen Arbeitsaufwand sowohl für Hochschullehrende und Studie-
rende bedeutet. Umso wichtiger erscheint es, im Rahmen der konzeptionellen Wei-
terentwicklung des Projekts „Teaching Right Livelihood“ in enger Abstimmung mit 



   120 Ellen Christoforatou

den beteiligten Wissenschaft lerInnen bedarfs- und zielgruppenorientierte Unterstüt-
zungsangebote zu schaff en, durch die die fremdsprachliche Kommunikation entlas-
tet wird.

Die langfristig erfolgreiche Umsetzung von Maßnahmen zur Internationalisie-
rung wird durch einen weiteren Faktor erheblich erschwert: die hohe Kosteninten-
sität der Einzelvorhaben. Zwar ergibt sich durch die neuen Medien eine Vielzahl an 
Möglichkeiten für virtuell gestützte Kooperationsprojekte im Sinne einer „Interna-
tionalisation@Home“, doch ist – bei aller Würdigung der durchaus wichtigen und 
sinnvollen Aktivitäten in diesem Bereich – zu betonen, dass sich viele entscheiden-
de Lernprozesse letztlich eben doch im Rahmen von persönlichen Begegnungen bzw. 
Vor-Ort-Erkundungen in Gang setzen lassen (Kissock & Richardson, 2012). Die da-
mit verbundenen hohen Kosten wiederum können nur durch die Akquirierung von 
Drittmitteln fi nanziert werden. 

Aktuell beziehen sich die einschlägigen Förderprogramme allerdings häufi g noch 
ausschließlich auf die Deckung der bei der Durchführung eines zeitlich begrenzten 
Teilprojekts unmittelbar entstehenden Reisekosten – eine Anschlussförderung, die 
die Etablierung und Weiterentwicklung eines solchen Projekts auf Grundlage von 
Forschungs(zwischen)ergebnissen ermöglichen würde, ist gerade bei den traditionel-
len Austauschprogrammen zumeist nicht vorgesehen. Bei aller berechtigten Eupho-
rie über die erfolgreiche Einwerbung von Drittmitteln bleibt daher festzuhalten, dass 
ein auf die Breite der LehrerInnenbildung abzielendes Internationalisierungskonzept 
nur dann langfristig an einer Universität umgesetzt werden kann, wenn die notwen-
digen strukturellen und kapazitären Voraussetzungen hierfür geschaff en werden, und 
zwar optimalerweise durch Integration in die übergreifende Internationalisierungs-
strategie der betreff enden Hochschule. – Die Realisierung der damit einhergehenden 
zeit- und kostenintensiven Organisationsentwicklungsprozesse ließe sich durch die 
Ausschreibung einer umfassenden Förderlinie zur Internationalisierung der Lehre-
rInnenbildung zweifellos erheblich begünstigen.
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Nachdenklich und dankbar – Ein Schulpraktikum 
in Gulu/Uganda mit rassismuskritischer 
Seminarbegleitung
Eine Befragung von PraktikantInnen während ihres 
Berufsfeldpraktikums

1.  Einführung

Die Diversität der Gesellschaft  sowie Einfl üsse der Globalisierung prägen aktuelle In-
novationen in der LehrerInnenbildung. Diese Einfl üsse nimmt das Zentrum für Leh-
rerInnenbildung (ZfL) an der Universität zu Köln (UzK) auf, indem es durch seinen 
Arbeitsschwerpunkt Internationalisierung in Verbindung mit inhaltlichen Th emen 
aus dem Bereich Diversity einen besonderen Fokus auf die Internationalisierung der 
LehrerInnenbildung legt. Lehramtsstudierenden wird die Gelegenheit gegeben, Er-
fahrungen über die deutschen Grenzen hinweg zu sammeln und neue Perspektiven 
einzunehmen, die durch Refl exionsprozesse angeregt werden und der eigenen Pro-
fessionalisierung dienen. Am ZfL der UzK haben Studierende deshalb verschiede-
ne Möglichkeiten, Praktika an Schulen innerhalb ihrer obligatorischen Praxisphasen 
im Ausland zu absolvieren, so auch an drei Schulen in Uganda. Die erste Kohor-
te von sechs Studierenden absolvierte im Wintersemester 2013/14 ihr Praktikum in 
Gulu im Norden Ugandas. Mit Hilfe einer dreiteiligen schrift lichen Befragung vor 
dem Praktikum, währenddessen und danach konnten Motive, Haltungen und Erwar-
tungen der Studierenden erfasst werden. Auf diese Weise sollten Haltungsverände-
rungen der Studierenden durch inhaltliche Arbeit in den Seminaren sowie konkrete 
Praktikumserfahrungen nachvollziehbar werden. 

Praktika gelten allgemein als „Kernbereich der Lehrerbildung“ (Arnold et al., 
2011, S. 90). Sie stellen die Verbindung der Th eorie aus der universitären LehrerIn-
nenbildung zur Praxis her. Allerdings müssen sie, um den Professionalisierungspro-
zess der Studierenden tatsächlich auch voranzutreiben, refl exiv begleitet werden (vgl. 
Hascher, 2001, S. 218f.). Daher ist neben dem Aufb au von pädagogisch-unterrichtli-
cher Kompetenz ein weiteres Ziel der Schulpraktika im Ausland, die Refl exionskom-
petenz der Lehramtsstudierenden weiterzuentwickeln, da Refl exivität als „Schlüssel-
kompetenz von Professionalität aufgefasst werden“ kann (Häcker & Winter, 2009, 
S. 229). Im Rahmen der inhaltlichen Begleitung des Berufsfeldpraktikums in Gulu 
sollen die Studierenden zum einen durch eine theoriegeleitete Erkundungsaufga-
be (forschendes Lernen) ihre Refl exionsfähigkeit erweitern. Zum anderen werden 
sie durch die Heranführung an rassismuskritische Auseinandersetzungen aus Sicht 
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der Critical Whiteness Studies1 dazu aufgefordert, über ihre Haltungen gegenüber ei-
nem für sie bisher unbekannten Land, ihrer dortigen Rolle als PraktikantIn und ih-
ren Erfahrungen im ugandischen Schulsystem zu refl ektieren. Refl exivität gibt in 
diesem Kontext einerseits konkret dem Denken über die Schulpraxis Raum, anderer-
seits können dabei aber auch eigene Gedanken aktiviert werden (vgl. Rahm & Lun-
kenbein, 2014, S. 240). So kann bei Studierenden reines Imitationslernen vermieden 
werden und die Refl exion über eine Situation oder ein Th ema eine Haltungs- sowie 
Verhaltensänderung nach sich ziehen (vgl. ebd.). Den Studierenden soll durch ein 
begleitetes Auslandspraktikum bewusst werden, dass es „verschiedene Versionen von 
Welterzeugung nicht nur in verschiedenen Kulturen, sondern in der Gegenwart so-
gar auch innerhalb einer Kultur gibt“ (Reich, 2006, S. 149). 

2.  Das Berufsfeldpraktikum in der Lehramtsausbildung an 
der Universität zu Köln

Für Lehramtsstudierende in Nordrhein-Westfalen ist durch das Lehrerausbildungsge-
setz von 2009 ein Berufsfeldpraktikum (BFP) während ihres Bachelorstudiums obli-
gatorisch. Das BFP ist nach dem Eignungs- und Orientierungspraktikum das dritte 
Praktikum im Bachelorstudium. Die Studierenden absolvieren es in der Regel zwi-
schen dem dritten und vierten Semester. Es umfasst insgesamt 120 Stunden inklu-
sive Vor- und Nachbereitung sowie der Arbeit an dem Portfolio Praxiselemente (vgl. 
LABG, 2009, § 12(1)). 

2.1  Rahmenbedingungen des Berufsfeldpraktikums an 
der Universität zu Köln 

Das BFP dient jeder Studentin und jedem Studenten vor der Bewerbung für den 
Master of Education noch einmal dazu, die Berufswahl ‚LehrerIn‘ zu überprüfen. 
Studierende sollen weitere schulische und vor allem außerschulische Berufsfelder ne-
ben dem klassischen System Schule kennenlernen (vgl. LABG, 2009, § 12 (2)). So er-
halten sie Klarheit im Hinblick auf ihre Berufswahl, erweitern ihre Perspektive um 
weitere Berufsfelder und erwerben zusätzliches Wissen sowie Können in ihren je-
weiligen Fächern oder in außerschulischen pädagogischen Handlungssituationen. Sie 
sind aufgefordert, ihr Praktikum aktiv mitzugestalten. Die meisten Berufsfeldprak-
tikantInnen werden derzeit regulär nicht durch ein universitäres Seminar begleitet 
und organisieren ihr BFP selbst. Das Praktikum kann sowohl im In- als auch im 
Ausland absolviert werden. 

1 Critical Whiteness Studies bezeichnen eine in den USA in den 1990er-Jahren entstandene und 
seit 2005 auch im deutschsprachigen Raum vertretene Richtung in der Rassismusforschung 
(post-)kolonialer Analysen. 
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2.2  Rahmenbedingungen des Berufsfeldpraktikums im Ausland

Gerade das BFP stellt für Studierende eine gute Gelegenheit dar, Auslandserfahrun-
gen zu sammeln. Es lässt sich außerdem mit dem mindestens dreimonatigen obli-
gatorischen Auslandsaufenthalt für Studierende aller modernen Fremdsprachen 
verbinden (vgl. LABG, 2009, §11 (7)). Neben der Berufswahlrefl exion bietet ein Aus-
landspraktikum die Option, neue, internationale Perspektiven kennenzulernen und 
Erfahrungen zu sammeln. Sinnvoll ist hierbei eine refl ektierende Vor- und Nachbe-
reitung durch Seminare, die einen gemeinsamen Austausch und eine kritische Aus-
einandersetzung mit gewonnenen Erfahrungen ermöglicht. Vor dem Auslandsprak-
tikum sollen sich Studierende ihre Perspektiven sowie Handlungsmotive bewusst 
machen. Nach dem Auslandsaufenthalt müssen die Erfahrungen refl ektiert und er-
neut eingebettet werden. Dieser Prozess unterstützt die Refl exion über Erfahrungen 
und den Lernverlauf, der „umso erfolgreicher [ist], je besser es gelingt […] [diesen] 
als Kette von Lernerfahrungen zu organisieren“ (Leenen & Grosch, 1998, S. 37). Aus-
landsaufenthalte können dann eine Sensibilisierung gegenüber neuen, von den ei-
genen abweichenden Handlungsmustern und Bildungssystemen fördern. Sie sollen 
motivieren, aus einer globalen und kritischen Perspektive zu unterrichten (bis hin 
zum Hinterfragen bestehender didaktischer Konzeptionen und zur interkulturellen 
Öff nung von Lehrplänen). Gleichzeitig sollen Studierende ein breiteres Verständnis 
für das hiesige Bildungssystem entwickeln und für Ähnlichkeiten sowie Unterschiede 
von Bildungssystemen und -prozessen sensibilisiert werden (vgl. Alfaro & Quezada, 
2010, S. 49). Nachweislich nehmen Lehramtsstudierende in der Regel weniger häufi g 
als ihre KommilitonInnen anderer Studiengänge einen Auslandsaufenthalt wahr, da 
wenige Mobilitätsfenster in den modularisierten Lehramtsstudiengängen vorhanden 
sind (vgl. Heublein et al., 2011, S. 12). LehrerInnen arbeiten zudem eher in lokalen 
als globalen Kontexten (vgl. Jaritz, 2011, S. 7). Für Lehramtsstudierende gibt es mo-
mentan also eher eine geringe Veranlassung – mit Blick auf die Anforderungen ihres 
Studiums –, internationale Praktika zu absolvieren. Dennoch machen die Globalisie-
rung und das Leben in einer Migrationsgesellschaft  im Hinblick auf die zukünft ige 
Lehrtätigkeit Auslandserfahrungen sowie den Erwerb von interkulturellen Kompe-
tenzen notwendig. 

3.  Das Berufsfeldpraktikum in Gulu/Uganda 

Im Sommer 2013 fand ein erster schrift licher und telefonischer Austausch mit meh-
reren Schulen in Gulu im Norden Ugandas statt, sodass das ZfL der UzK im Win-
tersemester 2013/14 mit drei Schulen dort im Rahmen des BFP erstmalig kooperie-
ren konnte. Dabei handelt es sich um zwei weiterführende Schulen (eine private und 
eine staatliche Internatsschule) und eine private Grundschule. Jede dieser Schulen 
erzielte bei den landesweiten Prüfungen in der Region Norduganda solide bis sehr 
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gute Ergebnisse. Im Durchschnitt besuchen etwa 1.000 SchülerInnen jeweils die bei-
den Secondary Schools und etwa 2.000 SchülerInnen die Primary School. 

Für das BFP in Uganda bilden die allgemeinen Rahmenbedingungen die Basis 
(vgl. Punkt 2.1). Darüber hinaus haben die Studierenden individuelle Gestaltungs-
freiheit in Bezug auf den Zeitpunkt des Praktikums innerhalb der Semesterferien 
und die Dauer des Praktikums über die vorgegebenen vier Wochen hinaus. 

3.1  Ausgestaltung des Seminarkonzeptes

Das BFP in Gulu wird in der Vorbereitung von einer Informationsveranstaltung und 
zwei Vorbereitungsseminaren sowie in der Nachbereitung von einer Seminarsitzung 
und einer gemeinsamen abschließenden, öff entlichen Veranstaltung (Uganda-Abend) 
umrahmt. Der gesamte Prozess wird durch das obligatorische E-Portfolio begleitet 
(vgl. Abbildung 1).
 

Abbildung 1:  Aufbau des BFP in Gulu/Uganda

Die inhaltliche Vorbereitung lässt sich in zwei thematische Schwerpunkte untertei-
len: Zum einen erhalten die Studierenden historische, gesellschaft liche und politische 
Informationen über Uganda, zum anderen erfolgt eine kritische Auseinandersetzung 
mit den individuellen Haltungsdimensionen der Studierenden auf Basis von rassis-
muskritischer Forschung und Fragestellungen. 

Die Studierenden setzen sich im Vorfeld im Rahmen einer Einführung mit den 
politisch-gesellschaft lichen Bedingungen in Uganda auseinander. Vor dem Hin-
tergrund ihrer erworbenen Kenntnisse können die Studierenden so ihre Erfahrun-
gen einordnen. Norduganda ist eine Region, die erst seit 2006 befriedet ist. Obwohl 
die Th emen Kolonialisierung sowie Krieg und seine Folgen im Alltag kaum explizit 
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Raum einnehmen, sind die Auswirkungen auf die Gesellschaft  im Allgemeinen und 
Schule im Speziellen gegenwärtig. So ist es im Umgang mit SchülerInnen wichtig, 
den historischen Kontext Ugandas zu kennen, da die meisten der älteren SchülerIn-
nen in den Krieg hineingeboren wurden und ihn unmittelbar durch den Verlust von 
Angehörigen, die Entführung von Nahestehenden oder die Erfahrung von Gewalt 
und Massenumsiedlung erlebt haben. Zudem ist das Schulsystem in Uganda stark 
von der ehemaligen Kolonialmacht Großbritannien geprägt. Dies fällt beispielsweise 
durch die Schuluniformen aller SchülerInnen auf. 

Insbesondere Praktika, die in Ländern absolviert werden, deren Lebens- und 
Lernweise stark von der deutschen divergieren, müssen umfassend begleitet wer-
den, um die Grundhaltung sowie die darin verankerten Vorurteile der Studieren-
den intensiv zu refl ektieren. Die Grundlage für die kritische Auseinandersetzung der 
Studierenden mit eigenen Denkmustern liefert die Rassismusforschung der (post-)
kolonialen Analysen aus dem Bereich der Critical Whiteness Studies, die einen Pa-
radigmenwechsel im Diskurs über Rassismus und Diskriminierung vollziehen, in-
dem der Fokus von der (De-)Konstruktion marginalisiert Markierter (beispielswei-
se durch Kultur, Ethnie, „Rasse“) auf die „unmarkierte Normalität [von] Weisssein“ 
(Arndt, 2006, S. 28) gerichtet wird. In den Mittelpunkt ihrer Untersuchungen stellen 
die Critical Whiteness Studies daher die als Norm unhinterfragte Kategorie „Weiss-
sein“. ‚„Weiß‘ weist hierbei nicht auf eine (Haut-)Farbe hin, sondern bezeichnet 
vielmehr die gesellschaft liche Position derer, die in einem ethnisch und rassistisch 
strukturierten Raum symbolisch und faktisch privilegierte Positionen einnehmen“ 
(Mecheril et al., 2010, S. 158). Die Rassismusforschung legt den Fokus auf die durch 
Konstruktion von „Rasse“, Kultur und Ethnizität Privilegierten und stellt dabei auch 
die Privilegienverteilung in der Gesellschaft  und Wissensproduktion in Frage (vgl. 
Wachendorfer, 2006, S. 57).

Zu Beginn der Vorbereitungsseminare wird deutlich, dass die Motivation der Studie-
renden, das BFP in Uganda zu machen, sowie ihre Erwartungen an dieses Praktikum 
ihre (un-)bewusste Haltung gegenüber Uganda als einem afrikanischen Land impli-
ziert. So formulierte eine Person auf die Frage nach Assoziationen zu ihrem bevor-
stehenden Praktikum: „[…] Naturschule, weil Gulu (Uganda) mir exotischer, natur-
haft er erscheint als Schulen in Köln.“ Obwohl es kein einheitliches  Afrikabild gibt, 
kann diskursanalytisch davon ausgegangen werden, dass mentale, stereotype Grund-
muster dominieren, die durch eine eurozentristische Sozialisation vermittelt werden, 
sodass ein „Afrikabild der Deutschen“ (Arndt, 2006, S. 25) hervorgerufen wird. Die 
Th ematisierung dieser generalisierenden Annahme ist notwendig, um die eigene als 
„mustergültige unbeschriebene Fläche“ (Amesberger & Halbmayr, 2008, S. 1) zu de-
konstruieren und kritisch zu refl ektieren. Durch die Dominanz der eurozentristi-
schen Perspektive wird zumeist das vermeintlich Fremde problematisiert, das Eigene 
bleibt als Norm sowie als Standpunkt kultureller, politischer und sozialer Handlungs-
weisen sowie Privilegien unhinterfragt, die „Zugehörigkeit zu einem majorisierten 
‚Wir‘ [wird] nicht infrage gestellt“ (Scharathow, 2011, S. 88). Eske Wollrad spricht 
von der „Normativität von Weißsein“ (Wollrad, 2011, S. 147), mit der es sich ausei-
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nanderzusetzen gilt. Denn durch die eigene Sozialisation werden bestimmte gesell-
schaft liche Normen und Blickwinkel erlernt, die Menschen oft  unbewusst prägen, so 
dass „Macht- und Herrschaft sverhältnisse [selbstverständlich erscheinen]“ (Meche-
ril et al., 2010, S. 136). Erst wenn „Rassismus als ein grundlegendes gesellschaft li-
ches Ordnungsprinzip“ (ebd.) verstanden wird, können die Studierenden sich durch 
die rassismuskritische Auseinandersetzung über eigene rassistische Denkmuster be-
wusst werden. 

Werden Auslandsaufenthalte – wie die der BerufsfeldpraktikantInnen in Uganda – 
nicht refl ektiert, können Vorurteile, Diskriminierung und Ungleichheit (re-)produ-
ziert werden. Die Gefahr, dass sich vorherrschende Denkmuster verfestigen, steigt. 
Die Konfrontation mit Gesellschaft en, die sich von der eigenen unterscheiden, bringt 
häufi g Verwirrung und Unsicherheiten mit sich. Daraus resultiert meist der Wunsch 
nach Orientierung, die man an der eigenen Sozialisation ausrichtet. Im Fall der Stu-
dierenden der UzK würde sich eine Orientierung an der eurozentristischen Perspek-
tive ergeben. Daraus kann ein Höherbewerten „des Eigenen“ und eine vereinheitli-
chende und defi zitorientierte Sichtweise „des Anderen“ erfolgen und dazu führen, 
dass sich Studierende berechtigt fühlen könnten, alles verändern oder gar „helfen“ 
zu wollen. Dies würde „Überlegenheitsgefühle“ implizieren (Brüggemann, 2012, 
S. 59), die auf subtilem Rassismus und kolonialen Stereotypen innerhalb der hiesigen 
Gesellschaft  basieren. 

Ziel der Seminarvorbereitung ist also zum einen die (rassismus-)kritische Selbst-
refl exion, um eigene Denkmuster zu erkennen und zu hinterfragen, zum anderen 
die bewusste Auseinandersetzung mit dem historischen Einfl uss des kolonialen Er-
bes und der Nachkriegszeit in Uganda. Für das Praktikum in Uganda gilt es, aus der 
Perspektive der Studierenden in der Tradition der Critical Whiteness Studies dement-
sprechend nicht „das Fremde“ zu bewerten und zu kategorisieren, sondern das neue 
System kennenzulernen und die gesammelten Erkenntnisse für den eigenen indivi-
duellen Professionalisierungsprozess zu nutzen. 

Studierende entwickeln durch die intensive Auseinandersetzung mit ihren Mo-
tiven und den dahinterliegenden Einstellungen bzw. Vorstellungen in der Vorberei-
tungszeit auf das Praktikum erste Ideen für eine theoriegeleitete Erkundungsaufgabe. 
Diese unterstützt sie darin, sich in ihrem Praktikum zielgerichtet mit einem selbst 
gewählten Th emenschwerpunkt auseinanderzusetzen und verhindert eine unspezifi -
sche Beobachtung. Die Bearbeitung dieser Aufgabe dokumentieren die Studierenden 
in ihrem obligatorischen E-Portfolio.

Das E-Portfolio im BFP ist ein Bestandteil des Portfolio Praxiselemente, das die 
Studierenden während ihrer Ausbildung zur Lehrerin bzw. zum Lehrer begleitet und 
das sie beim Eintritt in den Vorbereitungsdienst nachweisen müssen: „Durch das 
‚Portfolio Praxiselemente‘ dokumentieren Absolventinnen und Absolventen den sys-
tematischen Aufb au berufsbezogener Kompetenzen in den einzelnen Praxiselemen-
ten der Ausbildung. […] Es dokumentiert die Ausbildung als zusammenhängen-
den berufsbiographischen Prozess“ (LZV, 2009, § 13). An der UzK dokumentieren 
und refl ektieren die Studierenden ihre Erfahrungen aus dem BFP in einem E-Port-
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folio. Die Portfolio-Aufzeichnungen aus dem Eignungs- und Orientierungsprak-
tikum bilden die Grundlage für weitere Refl exionen im BFP. Das Kölner Portfolio 
ist somit ein Entwicklungsportfolio, das die Studierenden dazu veranlasst, ihr eige-
nes „Lernen und seine Ergebnisse zu refl ektieren und zu beurteilen“ (Häcker, 2011, 
S. 166). Besonders drei Elemente sind hierfür zentral: Die Formulierung der Persön-
lichen Ziele, die Erfolgs- und Wachstumsseite sowie das Professionelle Selbstkonzept/
Dritte Arbeitstheorie. Auf diese Weise können die Studierenden auch ihre neuen Er-
fahrungen mit bereits gesammelten vergleichen und ihre Kompetenzen hinsichtlich 
des Aufb aus einer professionellen LehrerInnenrolle erweitern. Die Refl exionselemen-
te des Portfolios begleiten die Studierenden in der Vorbereitung, Durchführung und 
Nachbereitung des Praktikums. Der Portfolioprozess gliedert sich dabei in mehrstu-
fi ge Schritte: Er beginnt bei der Zielsetzung, verläuft  über das Sammeln von Ma-
terialien, die angemessene Auswahl der Materialien entsprechend der Zielsetzung, 
die Refl exion über die Erfahrungen und den Lernzuwachs bis hin zur Bilanzierung 
der Erfolge und weiteren Zielsetzungen und der Präsentation der Ergebnisse im Aus-
tausch mit Peers, Dozierenden und MentorInnen im Praktikum (vgl. Häcker, 2005, 
S. 14). Studierende formulieren also ihre Persönlichen Ziele mit Blick auf das Prakti-
kum in Gulu und überprüfen diese im Anschluss an ihre Praxiserfahrungen in dem 
Dokument Professionelles Selbstkonzept. Zusätzlich dokumentieren sie ihre theorie-
geleitete Erkundungsaufgabe im Portfolio. Sie setzen sich außerdem mit ihren sub-
jektiven Th eorien2 über den LehrerInnenberuf und ihrer eigenen LehrerInnenrolle 
in ihrem sogenannten Professionellen Selbstkonzept auseinander. Die Ergebnisse aus 
der theoriegeleiteten Erkundungsaufgabe sowie dem Professionellen Selbstkonzept bil-
den die Grundlage für die Nachbereitungsveranstaltung. Hier werden die Erfahrun-
gen der Studierenden in ihrem Praktikum kritisch refl ektiert. Die Studierenden wer-
den also auch in der Nachbereitung dazu angeleitet, ihre vorherrschende Perspektive 
immer wieder neu zu überdenken, um die gegebenenfalls als „normal“ oder positiv 
bewertete Selbstzuschreibung und defi zitorientierte Fremdzuschreibung des ugandi-
schen Schulsystems ins Bewusstsein zu rufen und das Schulsystem in Uganda und 
das nicht als „minderwertig“ (Kalpaka, 1995, S. 40) zu kategorisieren. 

Als Abschluss des BFP gibt der „Uganda-Abend“ den PraktikantInnen die Mög-
lichkeit, KommilitonInnen, FreundInnen und Familie von ihren Erfahrungen zu be-
richten und ihre theoriegeleitete Erkundungssaufgabe vorzustellen. Die Berufsfeld-
praktikantInnen haben große Gestaltungsfreiheit, eigene Ideen in Bezug auf das 
Programm für den Abend einzubringen. Der „Uganda-Abend“ bietet den Studieren-
den einen Raum für eine öff entliche Wertschätzung ihrer Arbeiten. Die Präsentati-
on der gesammelten Erfahrungen und der Ergebnisse in einer öff entlichen Veranstal-
tung bildet zudem den Abschluss des Portfolioprozesses (vgl. Häcker, 2005, S. 14). 

2 Subjektive Th eorien entstehen durch individuelle (Handlungs-)Erfahrungen sowie Einstellun-
gen und sind nach Groeben et al. „Kognitionen der Selbst- und Weltsicht“, die im „Dialog-
Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind“ und „deren Akzeptierbarkeit als ‚objektive‘ 
Erkenntnis zu prüfen ist“ (Groeben et al. 1988, 22). 
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3.2  Evaluation der begleitenden Befragung 

Sechs Studierende wurden mit Hilfe eines teilstandardisierten Fragebogens vor und 
nach ihrem Praktikum sowie währenddessen in Gulu zu ihren Assoziationen und 
Erfahrungen in den Praktikumsschulen sowie ihrer LehrerInnenrolle befragt. Ziel 
war, den Einfl uss der Vorbereitungsseminare zu den unterschiedlichen Phasen des 
Praktikums zu beobachten. Für die weitere Konzeptionierung der Seminare stellte 
sich die Frage, ob und inwiefern die Veranstaltungen einen Einfl uss auf eine verän-
derte, kritische Haltung der Studierenden hatten.

Unter den Befragten befanden sich drei weibliche und drei männliche Studieren-
de im Alter von 22 bis 25 Jahren, von denen alle bis auf eine Person (4. Semester) im 
dritten Semester studierten. Drei der Studierenden hatten bereits ihr Eignungs- und 
Orientierungspraktikum absolviert, drei nur das Eignungs- oder das Orientierungs-
praktikum. Zwei Studierende gaben an, noch keinen Auslandsaufenthalt in irgend-
einer Form (Praktikum, Studium, Freiwilligendienst) absolviert zu haben, während 
drei Freiwilligendienste, SchülerInnenaustausch oder auch eigene Reiseerfahrung 
nannten. Diese Vorerfahrungen der Studierenden fl ossen also ebenfalls in ihre Ziel-
setzungen für das Praktikum und die Bewertung ihrer Erlebnisse mit ein. 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studierendenbefragung bezüglich der 
Assoziationen und Erfahrungen hinsichtlich des BFP in Gulu zu den drei verschie-
denen Zeitpunkten dargestellt. 

3.2.1  Assoziationen und Gefühle während der verschiedenen 
Praktikumsphasen

Die erste Befragung fand nach der zweiten Vorbereitungsveranstaltung statt, in der 
die Studierenden sich kritisch mit ihrer Rolle im zukünft igen Praktikum auseinander 
gesetzt und vor dem Hintergrund der Critical Whiteness Studies die Normativität ih-
rer eigenen Perspektive sowie Privilegien refl ektiert haben. 

In dieser Phase assoziieren alle Studierenden ihre Gefühle gegenüber dem bevor-
stehenden Praktikum relativ allgemein mit Begriff en wie „(Vor-)Freude“, „Neugier-
de“, „Spannung“ und „Interesse“. Diese Begriff e wären vermutlich auch vor einem 
inländischen Praktikum zu erwarten, da sich die Studierenden noch in der anfängli-
chen Ausbildungsphase befi nden und sie in ihren Praktika die Schule aus einer neu-
en Perspektive als Lehrkraft  erleben und nicht aus der bisherigen Rolle als SchülerIn. 
Die Studierenden wählen zu dem Zeitpunkt der Befragung relativ neutrale Formu-
lierungen und nehmen keine defi zitorientierte Perspektive gegenüber Uganda bzw. 
dem dort bevorstehenden Praktikum ein. Es ist zu vermuten, dass sie zu der Zeit der 
Fragebogenbearbeitung stark von den zuvor erarbeiteten rassismuskritischen Inhal-
ten geprägt sind und daher eine Beschreibung meiden, die Diff erenzlinien markiert 
und Zuschreibungen konstruiert (vgl. 3.2). Eine befragte Person formuliert off en die 
eigene „Ungewissheit“ gegenüber dem bevorstehenden BFP. Es ist davon auszugehen, 
dass die Person damit eine Art Unsicherheit gegenüber einem neuen Schulsystem 
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zum Ausdruck bringen möchte. Eine weitere Person assoziiert mit dem bevorstehen-
den BFP das Gefühl der „Abenteuerlust“, die laut Duden mit den Begriff en Wagnis, 
Experiment, Risiko und auch Aufregung konnotiert ist. Die Vermutung, ein „Aben-
teuer“ im Praktikum zu fi nden, lässt darauf schließen, dass ein exotisiertes Bild von 
der ugandischen Schule besteht, die somit qualitativ reduziert wird. Diese Form der 
Exotisierung zeigt sich verstärkt bei den Assoziationen zu Gulu und dem dortigen 
Schulpraktikum auf die Frage „Welche Gefühle habe ich, wenn ich an das Schulprak-
tikum in Gulu denke?“. Es werden Antworten gegeben wie „das Lächeln eines afri-
kanischen Kindes“ oder „Naturschule“, da die Schule in Gulu diesen Studierenden 
„exotischer, naturhaft er“ erscheint als bereits bekannte Schulen aus Deutschland. 
Durch diese Assoziationen konstruieren die Studierenden (unbewusst) Zuschreibun-
gen, die die Praktikumsschulen als „einfacher“ und „rückständiger“ darstellen und 
eine Höherwertung des Eigenen implizieren.

Beim zweiten Befragungsdurchgang während des Praktikums nutzt die Hälft e der 
Studierenden weiterhin allgemeine Beschreibungen wie „Spaß“, „Neugier“, „Freude“, 
„Glück“ sowie „Interesse“, um Assoziationen zu ihren Gefühlen in der Praktikums-
situation zum Ausdruck zu bringen. Eine Person beschreibt das eigene Empfi nden 
als „gut“, da sie „auch die afrikanische Gelassenheit angenommen“ habe. Hier wird 
neben der Generalisierung (Afrika) die „Gelassenheit“ „zu einem ‚natürlich gegebe-
nen‘ […] Kriterium erklärt […] und auf soziale, kulturelle […] Eigenschaft en und 
Verhaltensmuster zugeschrieben“ (Arndt, 2009, S. 341). Zwar kommt eine positive 
Konnotation der stigmatisierenden Zuschreibung „afrikanische Gelassenheit“ zum 
Ausdruck, jedoch lässt die Begriff swahl durch die Verbindung von generalisieren-
den Aussagen über eine Menschengruppe mit vermeintlich natürlichen Eigenschaf-
ten rassistische Grundmuster erkennen. Deutlich wird, dass hier eine kritische Refl e-
xion über den eigenen Sprachgebrauch fehlt.

Im Zusammenhang mit ihren Gefühlen beschreibt eine Person: „… ich bin sehr 
gerührt, dass die Schüler sich nicht gegenseitig auslachen, schlagen oder hänseln.“ 
Diese Aussage macht deutlich, dass die Beobachtung der befragten Person Emotio-
nen hervorruft . Sie geht scheinbar von der Vorannahme aus, dass ugandische Schü-
lerInnen einander mit körperlicher oder psychischer Gewalt begegnen. 

Eine andere Person äußert, dass sie das Gefühl habe, „privilegiert zu sein“. In den 
vorbereitenden Veranstaltungen haben die Studierenden sich intensiv mit der Frage 
der Privilegiertheit als weiße Person in der deutschen Gesellschaft  beschäft igt. Diese 
Auseinandersetzung könnte den Studierenden Anlass gegeben haben, aufgrund der 
konkreten Erfahrungen in Uganda über die eigenen Privilegien nachzudenken. Eine 
weitere Person beschreibt daran anknüpfend, dass sie „Nachdenklichkeit und Dank-
barkeit“ empfi nde. Da eine genauere Einordnung durch eine Begründung fehlt, kann 
aufgrund der Kombination der beiden Begriff e darauf geschlossen werden, dass auch 
diese Person durch das Erleben des ugandischen Schulsystems erkennt, welche Pri-
vilegien sie selbst, SchülerInnen oder auch Lehrkräft e im deutschen System genie-
ßen und dies in ihr „Dankbarkeit“ auslöst. An dieser Stelle wird deutlich, dass beide 
Studierenden in der Lage sind, die Refl exionen aus der Vorbereitung auf ihr eigenes 
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Handeln bzw. Wahrnehmen anzuwenden. Denn „Privilegiertheit überhaupt wahr-
zunehmen“ (Messerschmidt, 2011, S. 44), die bisher als „Selbstverständlichkeit, als 
Normalität“ (Arndt, 2006, S. 61) galt, ist der erste Schritt für den Zugang zu einer 
kritischen Selbstrefl exion (vgl. Pech, 2006, S. 85). 

Im Anschluss an das Praktikum zeigt sich, dass einige Studierende Schwierigkei-
ten haben, die vielfältigen Eindrücke und Gefühle in Worte zu fassen und zum Teil 
schon wieder stark in den Studierendenalltag in Deutschland eingespannt sind. So 
begründet eine Person die fehlende Assoziationsbeschreibung mit den Worten: „sor-
ry, hab hier in Deutschland grade zu viel im Kopf “. Andere beziehen sich eher auf 
konkrete Assoziationen, die ihnen beim Zurückdenken an ihr Praktikum einfallen, 
wie „große Klassen“ und „disziplinierte Kinder“. Eine Person drückt mit ihrer Be-
schreibung positive Gefühle auf einer tendenziell allgemeinen Ebene aus, sie hat „be-
eindruckende Menschen, interessante Erlebnisse, unfassbare Geschichten & interes-
sante Unterhaltungen“ erlebt und kennengelernt. Diese Aussage wird allerdings nicht 
weiter diff erenziert. Zwei Studierende sprechen verallgemeinernd in diesem Zusam-
menhang von „Afrika“3. Durch den Platzhalter „Afrika“ für Gulu zeigt sich erneut 
eine undiff erenzierte Ausdrucksweise, die sowohl homogenisiert als auch generali-
siert. Ein refl ektierter Sprachgebrauch zur Vermeidung von unbewusst produzierten 
rassistischen Ausdrucksweisen fehlt auch an dieser Stelle.

Zwei Studierende beschreiben ihr Praktikum rückblickend mit dem Adjektiv 
„bunt“, das nicht weiter konkretisiert wird. Es stellt sich die Frage, in welcher Hin-
sicht das Praktikum als „bunt“ empfunden wird, da dieses Adjektiv auf eine Farbge-
bung abzielt oder auch Mischung bedeutet. Sieht man diese Bedeutung im Kontext 
des BFP in Gulu, so ist fraglich, was die Studierenden mit der Begriff swahl meinen, 
da – sofern die „Hautfarbe“ gemeint ist – die SchülerInnen sowie Lehrkräft e in Gulu 
fast ausschließlich schwarz sind und – sofern die Kleidung gemeint ist – alle Schüle-
rInnen und die meisten Lehrkräft e Uniformen tragen. Die formulierte Buntheit kann 
sich dementsprechend nicht auf optisch erkennbare Aspekte richten. In jüngster Zeit 
fi ndet der Begriff  „bunt“ in der Öff entlichkeit immer mehr Verwendung, um mit 
ihm eine kulturelle, ethnische, zum Teil auch religiöse Vielfalt und damit verbunde-
ne Off enheit zum Ausdruck zu bringen. Da die SchülerInnen und Lehrkräft e in Gulu 
mehrheitlich Acholi4 sind, ist es wahrscheinlich, dass sich „bunt“ nicht auf die ethni-
sche Zusammensetzung an den Schulen bezieht. Fraglich bleibt daher der Bezug des 
Ausdrucks, insbesondere vor dem Hintergrund der etablierten, öff entlichen Verwen-
dung. So ist davon auszugehen, dass die Studierenden den Begriff  verwendet haben, 
um ihre eigene Off enheit gegenüber den ugandischen SchülerInnen und Lehrkräf-
ten zum Ausdruck zu bringen. Daraus lässt sich erneut ableiten, dass die Studieren-

3 „Wenn ich an Afrika denke …“; „Freude und Stolz, dass ich mich nach Afrika aufgemacht 
habe“.

4 Acholi ist eine von 56 rechtlich anerkannten Ethnien in Uganda. Diese lassen sich grob in 
Niloten und Bantus klassifi zieren. Jede Ethnie glaubt an eine ihr gemeinsame Herkunft  und 
Kultur, die sie von anderen Gruppen unterscheidet (vgl. Uganda Bureau of Statistics, 2006, 
21).
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den ihre Wortwahl kritischer refl ektieren sollten, um sich keiner allgemein gängigen 
„Platzhalter“ zu bedienen und durch ihre Formulierungen keine Klischees zu bedie-
nen.

Vergleicht man die drei Phasen der Befragung bezüglich der Assoziationen, so zeigt 
sich, dass die Studierenden vor ihrem Praktikum versuchen – vermutlich beeinfl usst 
durch die Vorbereitungsseminare –, eine allgemeine und bewusst vorurteilsfreie Hal-
tung zum Praktikum einzunehmen. Während des Praktikums formuliert ein Drittel 
der Studierenden eher allgemeine Assoziationen. Ein weiteres Drittel der Studieren-
den tritt von der neutralen Beschreibung, die sie vor dem Praktikum wählten, zu-
rück und baut Diff erenzlinien mit entsprechenden generalisierenden Zuschreibun-
gen durch ihre Formulierungen auf. Bei dem letzten Drittel der Studierenden setzt 
ein Erkenntnisprozess ein, der durch die Erfahrungen vor Ort ausgelöst wird und zu 
einem Nachdenken und einer Auseinandersetzung über eigene Privilegien und ihre 
Verteilung führt. 

Nach dem Praktikum zeigen alle Studierenden Schwierigkeiten, ihre Assoziatio-
nen und damit verbundene Eindrücke zu verbalisieren. Ein großer Teil der Studie-
renden greift  auf generalisierende Beschreibungen zurück. 

3.2.2  Wahrnehmung der eigenen „LehrerInnenrolle“ – 
Professionalisierungsprozesse der Studierenden

Ein weiterer Fokus der Befragung lag auf der Betrachtung des Professionalisierungs-
prozesses der Lehramtsstudierenden durch das BFP in Gulu. So wurden Fragen be-
züglich der wahrgenommenen Unterschiede zu vorherigen Praktika und hinsicht-
lich des Erkenntnisgewinns bezogen auf die persönliche LehrerInnenrolle gestellt. Da 
sich diese Fragen auf konkrete Erfahrungswerte der Studierenden beziehen, wurden 
sie erst in der zweiten Befragung während des Praktikums einbezogen. Der Professi-
onalisierungsprozess bezeichnet hier den Zugewinn und die Entwicklung von fach-
lichem und fachdidaktischem Professionswissen und von aff ektiv-motivationalen 
Charakteristika wie subjektiven Überzeugungen und Werthaltungen, motivationa-
len Orientierungen und selbstregulativen Fähigkeiten bei (zukünft igen) LehrerInnen 
während ihrer Ausbildung und ihrer Berufsausübung durch Refl exion und Erfah-
rung (vgl. Baumert & Kunter, 2011).

Alle Studierenden beschreiben, im Unterricht autoritäre Strukturen beobachtet zu 
haben. Eine Hälft e äußert diese Beobachtung lediglich deskriptiv, während bei der 
anderen Hälft e eine implizite Bewertung abgeleitet werden kann: „Der Lehrer ist hier 
eine absolute Autorität und an der rüttelt keiner“, „es gibt keine Frage wer Autorität 
besitzt!“ und „Lehrer haben eine sehr hohe Autorität. […] Arbeitsauft räge werden 
von den Schülern ohne Widerwillen aufgenommen.“ Anhand der Formulierungen 
wird deutlich, dass die Studierenden die Autorität der Lehrkräft e an ihren Prakti-
kumsschulen als von ihrer Norm (Erfahrungen im deutschen Schulsystem) abwei-
chend wahrnehmen. Sie orientieren ihre Beobachtungen an ihrer eurozentristischen 
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Perspektive, so dass sie hier die unhinterfragte Autorität betonen. Die PraktikantIn-
nen erkennen an dieser Stelle den Zusammenhang zwischen der beobachteten Auto-
rität und dem historischen Gesamtkontext in Uganda nicht, also die Wechselwirkung 
zwischen dem jüngst zurückliegenden Krieg im Norden Ugandas, der vergangenen 
Kolonialisierung sowie damit verbundenen erst jungen Unabhängigkeit Ugandas und 
der sich im Schulsystem widerspiegelnden patriarchal-hierarchischen Gesellschaft s-
struktur. 

Während des Praktikums sind vier der sechs befragten Studierenden in der Lage, 
ihre bisherigen Beobachtungen in Gulu auf die Weiterentwicklung ihrer eigenen 
LehrerInnenrolle zu übertragen. Nach eigenen Angaben während des Praktikums 
möchte ein Drittel der Befragten autoritärer werden, denn sie fi nden, „dass eine ge-
wisse Disziplin gar nicht schlecht“ sei und sie diese auch bei deutschen SchülerInnen 
erreichen möchten, und „dass Frontalunterricht auch seine guten Seiten“ habe. Im 
Sinne des Classroom Management verweisen zwei Studierende auf die Relevanz ge-
meinsamer Rituale im Unterricht, da – so wird erkannt – Rituale bzw. wiederkehren-
de Elemente helfen können, den „Unterricht zu strukturieren“. 

Ein Drittel der Studierenden sehen ihre Erfahrungen im BFP in Uganda lediglich 
als „(Lebens-)Erfahrung“. So formuliert eine Person, dass sie „didaktisch … nichts 
dazugewonnen“ habe. Die beiden Studierenden reduzieren somit ihre Weiterentwick-
lung auf den Erwerb konkreter methodisch-didaktischer Aspekte und ziehen damit 
den Zuwachs an persönlicher und sozialer Kompetenz im Rahmen der Professiona-
lisierung nicht in Betracht. Hier bietet sich für weitere Seminare eine stärkere Unter-
stützung und sukzessive Hinführung der Studierenden an, damit sie sich stärker mit 
ihrer eigenen persönlichen Rolle im Kontext der Professionalisierung als zukünft ige 
Lehrkraft  auseinandersetzen können. 

Nach dem Praktikum formulieren zwei Studierende auf die Frage hin, was das 
BFP (inkl. Seminarveranstaltungen) bezogen auf ihre eigene LehrerInnenrolle und 
ihren Blick auf Schule verändert habe, abstrakte Eigenschaft en wie „Toleranz“, sie sei-
en „toleranter geworden“ bzw. es habe sich ihre „Toleranz gesteigert in Bezug auf an-
dere Kulturen“. Diese Aussagen können dahingehend interpretiert werden, dass sich 
die Studierenden durch ihre Praktikumserfahrung gegenüber Menschen anderer kul-
tureller und ethnischer Herkunft  als off ener einschätzen würden als noch vor der 
Praktikumserfahrung. Fraglich bleibt, ob die Studierenden eine derartige Beurteilung 
selbst treff en können oder sie lediglich glauben, der Auslandsaufenthalt habe sie au-
tomatisch „toleranter“ gemacht, denn Auslandsaufenthalte führen nur zu einer Hal-
tungsänderung, wenn sie kontinuierlich kritisch refl ektiert werden (vgl. Punkt 3.2). 
Weiterhin bleibt die Begriff swahl „Toleranz“ zu hinterfragen, die laut Duden mit 
dem Begriff  „Duldsamkeit“ gleichzusetzen ist und impliziert, dass Vielfalt wahrge-
nommen und geduldet wird. Eine wertschätzende, anerkennende Haltung gegenüber 
Vielfalt bringt der Begriff  „Toleranz“ also nicht zum Ausdruck, gleichwohl schließt er 
dies für viele Menschen im umgangssprachlichen Gebrauch mit ein. An dieser Stelle 
zeigt sich erneut, dass die Refl exion über den Sprachgebrauch – hier die Wortwahl – 
wesentlich ist, um haltungsrelevante Fragen zu prüfen und zu refl ektieren. 
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Nach dem Praktikum sind zwei Drittel der Studierenden in der Lage, konkrete 
Unterrichtsbezüge zu formulieren, die sie auf ihre zukünft ige LehrerInnenrolle über-
tragen können. Zu nennen sind hier die Relevanz von Ritualen für eine strukturierte 
Lernumgebung, der Umgang mit Flexibilität bei Medien und der reduzierte Materi-
aleinsatz. Eine Person hat durch das BFP die Chancen des Teamteaching im Unter-
richt kennengelernt: „es ist wichtig zwei Lehrer im Unterricht zu haben“. Eine wei-
tere Person erkennt, dass „Unterricht auch in großen Klassen möglich ist, 30 und 
mehr“. Die bisher gesetzte Norm von einer Klasse mit maximal 30 SchülerInnen aus 
dem deutschen Schulkontext wird an dieser Stelle durch die Erfahrung in einer Klas-
se mit mehr als 100 SchülerInnen neu überdacht, so dass eine Perspektiverweiterung 
auszumachen ist.

Die Person, die während des BFP als Gefühl „Nachdenklichkeit, Dankbarkeit“ 
formuliert hatte, hebt bei der Befragung nach dem Praktikum „[die] Bedeutung & 
[das] Privileg von Bildung“ hervor. Es lässt sich anhand dieser Äußerungen die Ent-
wicklung der Person prozesshaft  nachvollziehen, da ihr in der Konfrontation mit 
dem Praktikum Anlass zum Nachdenken gegeben wurde. Nach dem Praktikum zeigt 
die Person eine refl ektierte Auseinandersetzung und ist in der Lage, die Relevanz 
von Bildung und eigener Privilegien zu erkennen. Weiter formuliert sie, dass im 
Hinblick auf das BFP eine „Veränderung für Vielfalt im Klassenraum“ stattgefunden 
habe. Die Person ist also in der Lage, die Praktikumserfahrungen (durch eine meta-
kognitive Auseinandersetzung) zu abstrahieren und für den eigenen Professionalisie-
rungskontext zu nutzen. 

Zusammenfassend zeigt sich, dass etwa eine Hälft e der Studierenden keine 
Weiter entwicklung der eigenen LehrerInnenrolle erkennt, da sie diese lediglich mit 
methodisch-didaktischem Zugewinn assoziiert. Die andere Hälft e der Studierenden 
kann konkrete Beobachtungen aus dem Unterricht im BFP zukünft ig für sich nut-
zen. Bei einer Person zeigt sich, dass die Erfahrungen nicht nur das Bild der Lehre-
rInnenrolle, sondern auch die eigene Haltung sowie das Selbstbild nachhaltig geprägt 
haben. 

4.  Ausblick – Konsequenzen für das Seminarkonzept 

Die Auswertung der Fragebögen in den drei Phasen des BFP macht deutlich, dass 
die Studierenden zwar versuchen, ihre Aussagen möglichst wertfrei und rassismus-
kritisch zu formulieren, um die in der Vorbereitung thematisierten markierten Dif-
ferenzen und stigmatisierenden Zuschreibungen nicht zu (re-)produzieren. Den-
noch ist erkennbar, dass sie noch stark durch ihre eurozentristische Sozialisation 
geprägt sind und es schwierig ist, diese im Rahmen einer kurzen Begleitung und 
Praktikumszeit aufzubrechen.5 Es können jedoch über einen bestimmten und auch 
kurzen Zeitraum Anlässe geschaff en werden, um die kritische Selbstrefl exion der 

5 Eine Auseinandersetzung über die Notwendigkeit rassismuskritischer Refl exion als Quer-
schnittsaufgabe in die LehrerInnenbildung bieten Mecheril et al. 2010 sowie Fereidooni/ 
Massumi (in Druck). 
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Studierenden vor dem Hintergrund rassismuskritischer Auseinandersetzung anzu-
regen. Deshalb ist es für eine Weiterentwicklung des Seminarkonzeptes notwendig, 
die Studierenden auch während des Praktikums, und nicht nur in der Vorbereitung, 
über Refl exionsanlässe dazu zu bewegen, ihre Perspektive stetig zu hinterfragen. Das 
begleitende E-Portfolio bietet die Möglichkeit, die Studierenden über gezielte Refl e-
xionsfragen während des Praktikums konstant zu begleiten, damit sie sich intensi-
ver mit den gesammelten Beobachtungen und ihren konstruierten Markierungen 
und Zuschreibungen auseinandersetzen können. Die verschiedenen Praktikumspha-
sen sollten dabei miteinander sinnvoll verknüpft  sein und aufeinander aufb auen. In-
haltliche Bausteine der Praktikumsbegleitung können sich um die Th emen Lehre-
rInnenrolle/Professionalisierungsprozess, das ugandische Schulsystem (Begleitung 
einer Schülerin oder eines Schülers über einen Tag), politisch-historische Gegeben-
heiten (Nord-)Ugandas und die Lebenssituation der Acholi, Refl exion über Sprache 
und Bilder drehen. Hier werden für künft ige begleitende Seminare zum BFP Forma-
te entwickelt, die den Studierenden über die E-learning-Plattform ILIAS der UzK zur 
Verfügung gestellt und während des Praktikums bearbeitet werden. 

Die Studierenden können außerdem stärker dafür sensibilisiert werden, auch bei 
einem Auslandspraktikum einen weiteren Schritt hin zu einer professionelleren Leh-
rerInnenrolle bzw. zu professionellerem pädagogischen Handeln zu machen. Hier 
bietet es sich an, dass sie adäquat durch Leitfragen, Selbstrefl exionsanlässe und die 
Begleitung durch Dozierende den Perspektivwechsel von der SchülerInnen- zur Leh-
rerInnenrolle vollziehen lernen.

Weiterhin lässt sich aus der Befragung ableiten, dass der Fokus in der Vorberei-
tung nicht allein auf die kritische Refl exion der eigenen eurozentristischen Perspek-
tivität und Normativität gelegt werden darf. Hier muss verstärkt das Th ema Sprache 
und ihr Einfl uss auf die Konstruktion von Kategorien sowie Diff erenzen behandelt 
werden, um Studierende für „eine selbstkritische Praxis im pädagogischen Umgang 
mit Rassismus“ deutlicher zu sensibilisieren (Messerschmidt, 2011, S. 48). 

Für die Weiterentwicklung des Seminarkonzeptes ist es außerdem notwendig, die 
bereits vorhandenen oder nicht vorhandenen Auslandserfahrungen der Studieren-
den im Vorfeld stärker aufzugreifen, um individualisierter auf die unterschiedlichen 
Voraussetzungen und interkulturellen Erfahrungen eingehen zu können (vgl. Hei-
mann, 2010, S. 252). Studierende, die bereits Auslandserfahrung besitzen, schienen 
in der Vorbereitung bezüglich ihrer Kenntnisse und Fähigkeiten, mit einer neuen Si-
tuation umzugehen, oft mals sicherer zu sein, als ihre KommilitonInnen. Sie brach-
ten jedoch bereits vorgefertigte Meinungen und Vorstellungen mit, die wiederum aus 
eventuell unrefl ektierten Erfahrungen resultieren können und Haltungen verfestigen. 
Allein ein Auslandsaufenthalt führt noch nicht zu veränderten, refl exiven und kri-
tischen Denk- und Handlungsmustern. Denn Begegnungen in der Realität bergen 
immer auch die Gefahr von Illusion (vgl. Reich, 2006, S. 149). Daher ist eine kriti-
sche (Selbst-)Refl exion als lebenslanger Prozess zu betrachten. Die Wirklichkeit lässt 
sich nicht einfach „abbilden oder korrekt von einem wissenden Subjekt widerspie-
geln“ (ebd.). So ist es auch notwendig, dass die Studierenden kontinuierlich während 
aller Praktikumsphasen begleitet werden bzw. ihnen konkrete Methoden für Refl exi-
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onsanlässe zur Verfügung stehen. Sie sollen ihr Vorwissen, das Bild, das sie sich ma-
chen, sowie ihre Erfahrungen kontinuierlich hinterfragen und sich darüber bewusst 
werden, dass ihre Wahrnehmungen und ihre Beobachtungen immer individuell und 
subjektiv sind (vgl. Heimann, 2010, S. 294f.). Für weitere Forschungen im Bereich 
der Auslandspraktika wird es notwendig sein, Studierende noch vor den ersten in-
haltlichen Auseinandersetzungen in den Seminaren zu ihren Vorstellungen und Hal-
tungen zu befragen, um eine vergleichbarere und verlässlichere Einschätzung über 
Veränderungen während des Praktikums feststellen zu können. 
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André Bresges & Nina Glutsch

Naturwissenschaftsunterricht im interkulturellen 
Vergleich: Deutschland – USA 
Ein Modellprojekt zwischen der Universität zu Köln und 
einer amerikanischen Schule

1.  Zielsetzung

Etwa drei bis vier Lehramtsstudierende der Universität zu Köln (UzK) absolvieren 
jedes Semester an der primary und middle school der Waddell Language Academy 
in Charlotte, North Carolina ihr obligatorisches Berufsfeldpraktikum (vgl. LABG, 
2009, § 12(1)). Die Kooperation zwischen der UzK und der Waddell Language Aca-
demy besteht inzwischen seit 2013, sodass erste Konzepte und Inhalte der Aufent-
halte bereits weiterentwickelt werden konnten. Bei der Waddell Language Academy 
handelt es sich um eine Immersionsschule. Herausragendes Merkmal ist der immer-
sive Sprachunterricht für die Klassen 1–5 in Deutsch, Französisch, Chinesisch und 
Japanisch (vgl. Melenek, 2004). Ab dem Kindergartenalter werden die Kinder im-
mersiv, sprich wie beim Erwerb der Muttersprache, in die gewählte Fremdsprache 
eingeführt. Hier können die Kölner PraktikantInnen die Aufgabe übernehmen, den 
Immersionsunterricht zu unterstützen. Das Berufsfeldpraktikum in Charlotte bie-
tet aufgrund der fehlenden Sprachbarriere aber auch gerade für Studierende nicht-
sprachlicher Fächer eine große Chance, Auslandserfahrung zu sammeln. Für Studie-
rende der Naturwissenschaft en bietet sich das Science Lab an der Waddell Language 
Academy als Praxisfeld an. Sie werden von der Physikdidaktik in einem vergleich-
baren Science Lab an ihrer Kölner Heimatuniversität auf den Aufenthalt vorbereitet, 
indem im Voraus mit der amerikanischen Schule abgestimmt wird, welche Einhei-
ten die deutschen Studierenden dort übernehmen können. Es wurde außerdem eine 
E-Learning-Plattform über ILIAS eingerichtet, in der die Studierenden ihre Videos 
über ihre Unterrichtsstunden und ihre Erfahrungen einstellen und so die Studieren-
den zuhause an ihren Erfahrungen teilhaben lassen können. 

Die Naturwissenschaft en haben, wenn es um das Th ema Internationalisierung 
der LehrerInnenbildung generell geht, einen erheblichen Vorteil: Der fachliche Ge-
genstand bleibt der Gleiche, wenn man sich, um ihn zu unterrichten, von einer Kul-
tur in die andere bewegt. Die Gravitation der Erde, die Wirkung des Lichtes, der 
Aufb au von Pfl anzen und Tierarten, das Verhalten von Flüssigkeiten und Gasen so-
wie chemische Reaktionen ändern sich nicht, weil sie originär nicht kulturspezifi sch, 
nicht von „Menschen gemacht“ sind.

Die Rahmenbedingungen von Unterricht können demgegenüber erheblich diff e-
rieren. Zwischen technologisch gut ausgestatteten Unterrichtsräumen, Science Cen-
tern und Schülerlaboren in Großstädten und Schulen, die nur über grundlegende 
Ausstattung verfügen, bestehen große Unterschiede. Doch die Auseinandersetzung 
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mit der Natur, die an sich überall verfügbar ist, kann auch unter diesen Bedingun-
gen gelingen. Ein Beispiel ist die zunächst paradox erscheinende Entdeckung, dass 
heißes Wasser unter bestimmten Umständen schneller gefriert als kaltes Wasser – 
eine Entdeckung, die dem Schüler Erasto B. Mpemba an der Mkwawa High School 
in Iringa, Tansania gelang, und die von dort aus eine Welle von Folgeexperimenten 
in Hochschulen und ein neues Verständnis von der Bedeutung molekularer Prozes-
se auslöste (vgl. Mpemba & Osborne, 1969). Eine weitere kulturelle Invariante na-
turwissenschaft lichen Unterrichtes, nämlich die angenommene Ergebnisoff enheit des 
Experimentierens, zeigt die Anerkennung der Natur als letzte Autorität, und die För-
derung von Neugier und „Scientifi c Inquiry“ als Weg, Fragen an die Natur zu stellen 
(vgl. Abd-El-Khalick et al., 2004). 

2.  Methodik

Für interkulturelle Vergleichsstudien im Bereich der Naturwissenschaft en bietet es 
sich insbesondere an zu untersuchen, wie „Scientifi c Inquiry“ in den Schulen ver-
schiedener Länder gefördert und begleitet wird. Die Planung und Durchführung un-
serer Studien im Unterrichtskontext folgt Vorgaben des Design-Based Research, kurz 
DBR (Design-Based Research Collective, 2003). Die wesentlichen Leitlinien für ein 
DBR-Projekt sind:

Das Design von Lernumgebungen muss mit der Weiterentwicklung von Th eorien des 
Lernens verknüpft  sein.
1. Es fi ndet ein Kreislauf von Design, Durchführung, Analyse und Redesign statt. 

Abbildung 1 beschreibt den exemplarischen Ablauf eines einzelnen Zyklus.

Abbildung 1:  Der für das Projekt angepasste, zyklische Verlauf eines Design-Based Research-Projektes
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2. Th eorien im DBR bilden sich zunächst als „lokale Th eorien“ (vgl. diSessa, 2006; 
Hußmann et al., 2013) heraus und sollen sowohl Einsichten in die realen Lehr-
Lernprozesse in Schulen ermöglichen als auch Prognosen und echte Handlungs-
leitlinien für das Lehrpersonal vor Ort bieten. Ein Austausch der Designs und 
der damit verbundenen Th eorien kann in einem iterativen Prozess zum Ziel eher 
allgemeingültiger, übertragbarer Th eorien führen, die sich gut zwischen For-
schung und Praxis austauschen lassen.

3. Die Forschung soll untersuchen, wie sich bestimmte „Designs“, also klar defi -
nierte und mit brauchbaren Materialien ausgestattete Unterrichtsgänge, in echten 
Unterrichtssituationen bewähren. Die Reaktion aller Prozessbeteiligten – Schü-
lerInnen, LehrerInnen, Schulleitung und Eltern – auf die neuen Konzepte ist Ge-
genstand des Forschungsinteresses. Der Kontext wird nicht eliminiert, sondern 
miteinbezogen. Damit wird DBR besonders wertvoll für kulturvergleichende For-
schung: Wenn ein bestimmtes Design in einem Land gut funktioniert, aber an-
gepasst werden muss, um den sprachlichen und inhaltlichen Spezifi ka eines an-
deren Landes gerecht zu werden, kann man bei einem Erfolg des angepassten 
Designs davon ausgehen, auch mehr Verständnis für das Gastland gewonnen zu 
haben.

4. Entsprechend müssen die Forschungsmethoden so gewählt werden, dass sie den 
Verlauf des Unterrichtsversuches und die Interaktionen der Teilnehmenden do-
kumentieren und Ursache sowie Wirkungszusammenhänge klären. Damit wer-
den die, in Punkt 4 beschriebenen, gewonnenen Kenntnisse reproduzierbar und 
wissenschaft lich verwertbar.

3.  Die Schule

Die Waddell Language Academy in Charlotte bietet Unterricht vom Kindergarten bis 
zur Jahrgangsstufe 8 für 1.300 SchülerInnen an. Da es sich um eine Immersionsschu-
le handelt, spiegelt die Zusammensetzung der Klassen die verschiedenen Ethnien 
und sozialen Gruppen der Kommune wider. Die Ausstattung bietet reichlich Experi-
mentiermaterial, Sportanlagen, Kunst- und Musikräume und Medien (Whiteboards, 
Internet-PC, Druckstationen) in den Klassenräumen und zentralen Einrichtungen. 
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Abbildung 2:  Gang für die Jahrgangsstufe 2 mit immersiven Sprachklassen in Deutsch, Chinesisch, 
Französisch und Japanisch

Abbildung 2 zeigt einen Gang, in dem sich die Klassenräume der Jahrgangsstufe 2 
befi nden. Auf der linken Seite ist eine German Immersion Class untergebracht, in der 
der Unterricht vollständig in deutscher Sprache stattfi ndet. Die Wandzeitungen in-
formieren über den aktuellen Unterrichtsstoff  sowie die Lernergebnisse der Schüle-
rInnen. Auf der gegenüberliegenden Seite befi ndet sich die Chinesisch-Klasse. Hier 
wird entsprechend Chinesisch gesprochen und geschrieben, zum Rechnen wird das 
chinesische Zahlensystem benutzt. Schon für das Aufsuchen der richtigen Lernsta-
tion beim Stationenlernen müssen die SchülerInnen in der Lage sein, chinesische 
Zahlensymbole zu lesen. Weitere Klassen der gleichen Jahrgangsstufe erhalten im-
mersiven Unterricht in japanischer und französischer Sprache.

Der Unterricht im Immersionsprogramm

Der Unterricht wird durch Native Speakers aus den jeweiligen Ländern durchge-
führt. In der Regel gehört zu jeder Klasse eine Lehrkraft  und eine Assistentin bzw. 
ein Assistent (Assistant Teacher). Alle Klassen werden von Lehrkräft en unterrich-
tet, die ein Jahrgangsstufen-Team bilden, das sich mit dem entsprechenden Unter-
richtsstoff  der Jahrgangsstufe bzw. Klassen auskennt. Dieses synchrone, klassen- und 
sprachübergreifende inhaltliche Vorgehen ist auch beim Betrachten der Wandzeitun-
gen in den Fluren (Abbildung 3) gut erkennbar: Während auf dem Flur vor der Ger-
man Immersion Class die wesentlichen Bestandteile einer Pfl anze in deutscher Spra-
che bezeichnet wurden, wurde die gleiche Aufgabe auf der gegenüberliegenden Seite 
mit Beschrift ungen in chinesischer Sprache gelöst. Dabei werden die beschriebenen 
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Pfl anzen und Tiere durch regionalspezifi sche Arten ersetzt, so dass ein sehr hohes 
Maß an Vergleichbarkeit über die verschiedenen Sprachen hinweg erzeugt wird. 

Bei der Chinesisch-Klasse der Jahrgangsstufe 2 steht während eines Morgenrituals, 
das aus einer Bewegungsübung mit chinesischem Gesang bestehen kann, unter an-
derem auch die Einübung des Zahlensystems im Mittelpunkt. Die Kinder beherr-
schen die Strophen des Liedes sicher und reagieren prompt auf die chinesischspra-
chigen Anweisungen der Lehrerin. 

In den deutschen Immersionsklassen lernen die ZweitklässlerInnen im Mathe-
matikunterricht im Zahlenraum bis 100 zu addieren und nutzen dafür beispielsweise 
ein Arbeitsblatt, das amerikanische Geldmünzen darstellt. Die Kinder sind amerika-
nischer Nationalität und haben vor dem Unterricht der 1. Klasse keinerlei mutter-
sprachliche Deutschkenntnisse. Sie stellen inhaltliche, auf den Unterricht bezogene 
Fragen auf Deutsch. Auff ällig sind dabei Fehler, die auf eine Interferenz deutscher 
und amerikanischer Regeln und Aussprachen hindeuten, wie Zahlendreher. Hier-
bei wird die Zahl „75“ beispielsweise nicht etwa als „fünfundsiebzig“ ausgesprochen, 
sondern fehlerhaft  als „siebenundfünfzig“. Die Ziff ern waren zum Teil in amerika-
nischer und zum Teil in deutscher Schreibweise (die 7 mit Durchstrich, die 1 mit 
Ligatur) auf den Arbeitsblättern zu fi nden, wobei die einzelnen SchülerInnen ihre 
jeweilige Schreibweise durchaus konsequent anwenden. Ein wichtiger Aspekt des Im-
mersionsunterrichts ist, dass bereits GrundschülerInnen lernen, sich selbstverständ-
lich in einer Fremdsprache bzw. Zweitsprache auszudrücken. So beispielsweise bei 
einem Spiel namens show and tell. Dabei sitzen die Kinder um ihre Lehrerin im 

Abbildung 3:  Das Thema „Aufbau von Pfl anzen“ bei der Bearbeitung durch deutsche und chinesische 
Sprachklassen
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Kreis und zeigen einen Gegenstand, den sie mitgebracht haben, wie ein Spielzeug, 
Kuscheltier oder einen Pokal und erläutern, worum es sich bei dem gezeigten Ge-
genstand handelt und aus welchen Gründen sie ihn ausgewählt haben. Das alles pas-
siert auf Deutsch und ermutigt die Kinder dazu, ohne Angst in der Fremdsprache zu 
sprechen. 

 
Naturwissenschaftlicher Unterricht

Der Unterrichtsraum ist mit Hands-On-Experimenten, naturwissenschaft lichen Ex-
ponaten und zeitgemäßer Medientechnik sehr gut für die Durchführung von Labor-
kursen ausgestattet (Abbildung 4 links). Der Unterricht wird von einer Lehrkraft  in 
englischer Sprache durchgeführt, da nicht genügend fachlich ausgebildete LehrerIn-
nen für Naturwissenschaft en mit Kenntnissen in der Immersionssprache zur Verfü-
gung stehen.

Abbildung 4:  Naturwissenschaftlicher Unterricht im Fachraum (links), SchülerInnen bei Messungen im 
Außengelände
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Aus den Beobachtungen ist hervorgegangen, dass die Kinder ihre Immersionsspra-
che auch dann verwenden, wenn es die Unterrichtssituation gar nicht erfordert. Bei-
spielsweise wurde in Abbildung 4 (rechts) die Flugweite von Spielzeug-Raketen be-
stimmt, die unter verschiedenen Winkeln abgeschossen wurden. Alle Messungen 
wurden im SI-System (Meter, Kilogramm, Sekunde …) statt im imperialen Maß-
system durchgeführt. Der Schüler einer französischen Immersionsklasse links im 
Bild hatte die Aufgabe, mit einem Messrad die Strecke abzufahren. Dabei zählte der 
Schüler laut die gefahrenen Meter in französischer Sprache, ohne dass er dazu auf-
gefordert wurde.

Allgemeines

Schulische Rituale

Die Unterrichtstage beginnen um 7.45 Uhr mit der Ankunft  der SchülerInnen. Um 
8.15 Uhr wird eine Fernsehsendung auf die Whiteboards in den Klassen übertragen, 
die in einem hauseigenen kleinen Studio produziert wird. Diese (Nachrichten-)Sen-
dung wird von SchülerInnen produziert und gesprochen und berichtet über tages-
aktuelle und schulrelevante Ereignisse. An jedem Freitag fi ndet zusätzlich eine Live-
Ansprache der Schulleiterin Ynez Olshausen statt, üblicherweise mit Geschichten 
und Nachrichten, die den SchülerInnen internationale Perspektiven und kulturüber-
greifende Einblicke vermitteln. So wurde unter anderem einmal das Buch „Hachi-
ko – A Dog’s Story“ vorgestellt, was mit der geographischen Beschreibung auf ei-
nem Globus verbunden wurde – nämlich wie man auf dem kürzesten Weg von den 
USA nach Japan reisen könnte. So sollen zum einen die interkulturellen Kompeten-
zen der SchülerInnen gefördert werden. Zum anderen wird auch die Bindung zwi-
schen Schulleiterin und den SchülerInnen verstärkt, die sie dadurch auch als „Ge-
schichtenerzählerin“ statt nur in der Rolle als Schulleiterin wahrnehmen.

 
Bibliothek

Die Bibliothek (Abbildung 5) ist mit Titeln aus allen unterrichteten Immersionsspra-
chen ausgestattet. Hier ist eine weitere Möglichkeit gegeben, Lehramtsstudierende 
der Universität zu Köln aktiv in das Austauschprogramm einzubinden, indem sie die 
Schule auf sprachlicher und literarischer Ebene unterstützen und aktuelle Entwick-
lungen und Publikationen aus den jeweiligen Ländern mit an die Schule bringen. 
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Abbildung 5:  Bibliothek mit Arbeitsbereich für e-Medien (links), landesspezifi sche Sachbücher 

Schulregeln

Obwohl die Immersion in den Klassenräumen sehr überzeugend funktioniert, ist er-
kennbar, dass es sich bei der Waddell Language Academy um eine amerikanische 
Schule handelt. Dies wird beispielsweise anhand der Schulregeln deutlich, die in al-
len Klassenräumen und auf den Fluren in englischer Sprache aushängen. Selbst- 
und Fremdverantwortung, Positivismus und Leistungsorientierung sind einige der 
Schlagworte, die sich auf Postern fi nden. So zeigt auch Abbildung 6 die „Expecta-
tions“, die mit dem Akronym RAMS (Ready to learn, Act responsibly, Make wise de-
cisions, Show respect) für den jeweiligen Kontext (Klassenraum, Flur, Mensa, Labor) 
entsprechend detaillierter ausgeführt werden. Generell wird die individuelle, eigen-
verantwortliche Entscheidung stark betont. 
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Abbildung 6:  Kontextspezifi sche Schulregeln (RAMS)

4.  Die Kooperation

Analyse

Für die Zusammenarbeit zwischen der Universität zu Köln und der Waddell Lan-
guage Academy wurden zunächst die auf beiden Seiten verfügbaren Strukturen, ihre 
Gemeinsamkeiten und ihre Ergänzungsmöglichkeiten identifi ziert. Dabei bildet das 
Science Lab den Ausgangspunkt, das als Einrichtung sowohl an der Universität zu 
Köln (Abbildung 7) als auch an der Waddell Language Academy existiert und bei 
dem es sich jeweils um eine fächerübergreifende Einrichtung mit einer Auswahl von 
naturwissenschaft lichen Experimenten und einer zeitgemäßen Medientechnik han-
delt. Ein Besuch im Science Lab kann von Schulklassen gebucht werden, wobei die 
Schulklassen im Fall des Science Lab der Universität zu Köln von außen anreisen, 
während es sich an der Waddell Language um ein schulinternes Labor handelt. Die 
Abbildung 8 zeigt die Einrichtung des zdi-Schülerlabors an der Universität zu Köln 
mit seinem grundsätzlichen Konzept des Stationenlernens.
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Abbildung 7:  Aufbau und typische Interaktionen im zdi-Schülerlabor der Universität zu Köln

Wie bereits dargestellt, ist das Science Lab der Waddell Language Academy nicht Teil 
des Immersionsprogramms. SchülerInnen, die in einer deutschsprachigen Klasse un-
terrichtet werden, verlassen auf dem Weg zum Science Lab die Immersionsstruktur 
und erhalten Unterricht in Englisch. Die deutschsprachige Klassenlehrerin begleitet 
die Klasse als Aufsicht führende Person, kann aber beim Durchführen der Experi-
mente aufgrund der mangelnden Fachausbildung lediglich assistieren.

Das Vorhandensein eines Science Labs stellt eine Stärke beider Institutionen dar. 
Die Kooperation zwischen der Universität zu Köln und der Waddell Language Aca-
demy bietet bei regelmäßiger Anwesenheit von deutschsprachigen Studierenden mit 
mathematisch-naturwissenschaft licher Grundbildung die Chance, das Immersions-
programm der Waddell Language Academy auch im Naturwissenschaft sunterricht 
konsequent weiterzuführen. Und aus Sicht der LehrerInnenausbildung an der Uni-
versität zu Köln ergibt sich die Möglichkeit, die Internationalisierung der LehrerIn-
nenbildung inhaltlich sinnvoll weiterzuentwickeln. Daneben besteht die Möglichkeit 
einer Vernetzung des Auslandsaufenthaltes mit den Praxisphasen wie dem Berufs-
feldpraktikum. Dazu müssen wesentliche Elemente der Praxisphasen, nämlich das 
Konzept des forschenden Lernens und die Portfolioarbeit auf den Auslandsaufent-
halt übertragen werden. 

Risiken bestehen im Gelingen oder Scheitern der Einordnung von inhaltlichen 
Bausteinen aus dem Science Lab in die Strukturen der Schule. Aus Sicht der Studie-
renden besteht das Risiko der Überforderung angesichts der Herausforderung an ei-
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ner amerikanischen Schule Naturwissenschaft sunterricht auf Deutsch so zu vermit-
teln, dass die Inhalte von den SchülerInnen nachvollzogen werden können. 

Der Aufenthalt an der Waddell Language Academy wird den Studierenden der 
Universität zu Köln als Berufsfeldpraktikum (BFP) angerechnet, einer der Praxispha-
sen, die einen obligatorischen Bestandteil der LehrerInnenausbildung in Nordrhein-
Westfalen darstellt. Das Praktikum umfasst insgesamt mindestens 120 Stunden in-
klusive Vor- und Nachbereitung sowie der obligatorischen Arbeit an dem Portfolio 
Praxiselemente (vgl. LABG, 2009, § 12(1)). 

Damit existiert für die PraktikantInnen zum einen eine klare curriculare Einbin-
dung und zum anderen eine Anerkennung der Leistungspunkte für das Bachelor-
studium an der Universität zu Köln. Die Studierenden sind in der Regel mindestens 
im dritten Semester, wenn sie das Berufsfeldpraktikum absolvieren. Dies bedeutet, 
sie konnten bereits schulpraktische Erfahrungen durch das Eignungs- und/oder Ori-
entierungspraktikum gewinnen. 

Die Kölner Studierenden aus den naturwissenschaft lichen Fächern werden an 
der Waddell Language Academy fest dem Science Lab zugeordnet. Sie müssen daher 
vor allen Dingen die Abläufe im Labor kennen. Diese können aber bereits vor dem 
USA-Besuch im Science Lab der Universität zu Köln erlernt und eingeübt werden. 
Hierbei besteht auch die Möglichkeit, Weiterentwicklungen bestehender Konzepte 
vorzuschlagen und vor Ort zu erproben. Umgekehrt können Unterrichtskonzepte, 
Methoden, Medien und Experimente, die sich im Unterricht an der Waddell Lan-
guage Academy bewährt haben, für den Unterricht im zdi-Schülerlabor übernom-
men und angepasst werden. 

Am Institut für Physik und ihre Didaktik wird zu diesem Zweck das Seminar 
„Forschendes Lernen im Unterricht“ eingerichtet. Das Seminar ist im Master of Edu-
cation verortet, um eine hohe fachliche und didaktische Qualität sicherzustellen. 
Hier werden unter anderem Vorbereitungskurse, Medien und Betreuungsangebote 
für die am Austausch teilnehmenden Studierenden entwickelt.

Ein obligatorisches Vorbereitungs- und Nachbereitungsseminar am Zentrum für 
LehrerInnenbildung gehören zur Anrechnung des Aufenthaltes als Berufsfeldprakti-
kum ebenfalls dazu. Dort erhalten die Studierenden zunächst eine kurze interkultu-
relle Einführung und Informationen zur Schule und setzen sich außerdem mit ihren 
Zielen und Erwartungen an das Praktikum auseinander. 

Blended-Learning-Konzept

Für das sowohl den Auslandsaufenthalt als auch die Arbeit im Seminar umfassen-
de Blended-Learning-Konzept wird die E-Learning-Plattform der Universität zu 
Köln ILIAS genutzt. Zur Vorbereitung des Aufenthaltes ist der Bereich „Internati-
onal Teacher Trainee Exchange Program“ eingerichtet worden. Hier fi nden die Stu-
dierenden sowohl grundlegende Informationen über den Auslandsaufenhalt als auch 
eine Anleitung für die elektronische Dokumentation ihrer Erfahrungen während des 
Praktikums. 
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Abbildung 8:  Das Learning-Management-System ILIAS wird für den Aufbau eines Blended-Learning-
Konzeptes genutzt, über das sich die AustauschteilnehmerInnen und Studierende eines 
Begleitseminars zum Forschenden Lernen im Unterricht asynchron austauschen können.

Abbildung 9:  Die Arbeit im Science Lab der Waddell Language Academy wird durch wöchentliche 
Reportagen dokumentiert, die die Studierenden mit mitgebrachten iPads aufzeichnen. 
Die Beiträge werden vom Gerät in das zugriff sgeschützte ILIAS-System geladen, so dass 
sie nur für Teilnehmende des Begleitseminars einsehbar sind und dort diskutiert werden 
können.
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Zum Sammeln und Dokumentieren von Erfahrungen und erprobten Konzepten ist 
innerhalb des geschlossenen ILIAS-Bereiches ein sogenannter „Mediacast“ eingerich-
tet worden. Die Studierenden werden angehalten, wenigstens einmal pro Woche eine 
ca. fünfminütige Reportage über die Arbeit im Science Lab und das Schulleben an 
der Waddell Language Academy einzustellen. Insbesondere sollen die durchgeführ-
ten Experimente, deren Einbettung in den Unterricht und die von ihnen ausgelös-
ten Aktivitäten und Interaktionen der SchülerInnen dokumentiert werden. Hier eig-
net sich zudem eine Dokumentation und Analyse des Berufs ‚LehrerIn‘ im Vergleich 
zwischen Deutschland und den USA – was nehmen die Studierenden an Unterschie-
den und Gemeinsamkeiten wahr? Wie ist der LehrerInnenberuf in den USA angese-
hen? Wie sieht der Arbeitsalltag aus? Welches Selbstverständnis von ihrer Rolle ha-
ben die Lehrkräft e in der Schule in den USA? Im Rahmen der „Mediacasts“ sollen 
die Studierenden in Zukunft  deshalb ebenfalls dazu aufgefordert werden, ihre per-
sönlichen Erfahrungen einzubetten und zu refl ektieren. Sie werden dazu Leitfragen 
bekommen, die sich auf eine diff erenzierte Auseinandersetzung mit dem amerika-
nischen Schulsystem beziehen. Zusätzlich, im Sinne ihrer berufsbiografi schen Ent-
wicklung, werden die Studierenden dazu angeleitet, ihr Bild von der eigenen Lehre-
rInnenrolle zu hinterfragen und ihre eigene Entwicklung bewusster mitzugestalten, 
wie dies das „‚Portfolio Praxiselemente‘ “ vorsieht, in dem Studierende „den systema-
tischen Aufb au berufsbezogener Kompetenzen in den einzelnen Praxiselementen der 
Ausbildung“ dokumentieren (LZV, 2009, § 13).

Ausblick

Nicht nur für ihre persönliche Entwicklung und den Zugewinn an fachlicher Kom-
petenz birgt ein Aufenthalt an einer US-amerikanischen Schule Vorteile für die Prak-
tikantInnen. Sie machen auch in Bezug auf interkulturelle Th emen neue Erfahrungen 
und haben die Möglichkeit zu lernen, fl exibler mit Vielfalt im Klassenraum umzu-
gehen. Interkulturelles Lernen gilt schließlich als Querschnittsaufgabe in der Schu-
le (vgl. KMK 25.10.1996, Empfehlung „Interkulturelle Bildung und Erziehung in der 
Schule“). Auch die KMK-Standards für die LehrerInnenbildung in den Bildungswis-
senschaft en nehmen im Kompetenzbereich Erziehen („Lehrerinnen und Lehrer üben 
ihre Erziehungsaufgabe aus“) die interkulturelle Kompetenz zukünft iger Lehrkräft e 
in Kompetenz 4 mit auf: „Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kultu-
rellen Lebensbedingungen von Schülerinnen und Schülern und nehmen im Rahmen 
der Schule Einfl uss auf deren individuelle Entwicklung.“ (KMK, 2004, S. 9) 

Ein Auslandsaufenthalt allein bewirkt jedoch noch nicht den Zuwachs an inter-
kultureller Kompetenz oder eine Veränderung von Haltungen und Weiterentwick-
lung der eigenen LehrerInnenrolle. Um solche Prozesse einzuleiten, ist eine konstan-
te, begleitende Refl exion notwendig. Die Praxiserfahrungen können dann refl ektiert 
und in Zusammenhänge eingebettet werden (vgl. Leenen & Grosch, 1998).
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Das Modell der Kooperation zwischen der Waddell Language Academy und der 
Universität zu Köln eignet sich aufgrund der detaillierten Absprachen zwischen 
Schule bzw. Lehrpersonen und Universität bzw. Dozierenden und Studierenden be-
sonders, um für beide Seiten ein Praktikum eff ektiv zu gestalten. Es kann auch auf 
andere Praktikumskonzepte übertragen werden, indem E-Learning-Elemente einge-
führt werden, um eine konstante Refl exion von Erfahrungen und der Studierenden 
zu sichern. Die persönliche Erfahrung ermöglicht den PraktikantInnen zum einen 
ganz konkret, die unterschiedlichen Bildungssysteme forschend zu vergleichen. Zum 
anderen sind die gleichzeitig MultiplikatorInnen für die Studierenden „at home“, die 
kein Auslandspraktikum absolvieren. 
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Zukunftswerkstatt
Internationalisierung der LehrerInnenbildung 
aus Studierendenperspektive

Abstract 
 Der Beitrag gibt Einblicke in die Erfahrungen einer Lehramtsstudentin, die sich im 
Rahmen des „International Teacher Education Laboratory“ auf die Reise nach Kanada 
begab, um das dortige Schulsystem kennenzulernen. Der Erkundungsschwerpunkt wäh-
rend ihres Aufenthaltes bildete die schulische Inklusion. Der Mehrwert einer internatio-
nal ausgerichteten LehrerInnenbildung wird aus Sicht einer deutschen Lehramtsstuden-
tin beschrieben. 

1.  Einführung

Ein Sommer in Kanada. Wie war das nochmal? Vor einem Jahr, für mich?! Ein wohl 
weit entfernter Traum … Mittlerweile bin ich wieder angekommen, angekommen 
in Deutschland, angekommen im Studienalltag. Ich blicke auf zwei ereignisreiche, 
wunderschöne Monate in einem Land der unendlichen Weite und unberührten Na-
tur zurück. Die Möglichkeit für ein Auslandspraktikum, das sich für mich als unver-
gesslich herausstellte, wurde im Vorbereitungsseminar zum obligatorischen Orientie-
rungspraktikum von Dr. Bettina Amrhein und Meike Kricke vorgestellt. 

O-b-l-i-g-a-t-o-r-i-s-c-h, allein dieses Wort zieht sich wie ein zäher Kaugummi. 
Umso mehr hat mich das Seminar „International Teacher Education Laboratory“ in 
der KLIPS-Einwahlphase1 im Wintersemester 2012/2013 stutzig gemacht: ein bunter 
Exot zwischen den sonst so vorhersehbaren Vor- und Nachbereitungsseminaren zum 
Orientierungspraktikum. 

Es ist Nachmittag, leicht bewölkt und ein irgendwie vertrauter Tag im Semester. 
Die wertvollen Minuten einer Pause fl iegen in einem Gespräch mit meinen Kom-
militonInnen und einer lauwarmen Tasse Kaff ee nur so dahin. Wir lernen uns bes-
ser kennen, erzählen von unseren Erlebnissen nach dem Abitur. Und immer wieder 
kommen Auslandserfahrungen zur Sprache: Da wären zum einen Work & Travel in 
Australien, ein Freiwilliges Soziales Jahr in Italien oder ein AuPair-Aufenthalt in den 
USA. Die Bandbreite an Möglichkeiten scheint unerschöpfl ich. Na klar, wir sind ja 
auch die Generation Y (Bund, 2014). Grenzenlosigkeit ist eines der Hauptphänome-
ne meiner Generation. Im Gegensatz dazu scheint das Curriculum meines bewusst 
gewählten Lehramtsstudienganges eher veraltet. Dabei handelt es sich nicht um das 

1 KLIPS: Kurzform für den (die Studierenden oft mals in Verzweifl ung bringenden) Kölner 
Lehr-, Informations- und Prüfungs-Service.
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Lehramt mit Studienabschluss Staatsexamen, nein, ich spreche vom reformierten 
Lehramtsstudiengang mit Studienabschluss Bachelor of Arts sowie Master of Educa-
tion. Ein Auslandsaufenthalt ist hier „obligatorisch“ vorgesehen, wenn man eine mo-
derne Fremdsprache im Lehramt studiert. Anderenfalls spürt man nicht viel von der 
immer weiter zunehmenden Internationalisierung der Gesellschaft .

Bevor ich auf das Seminar „International Teacher Education Laboratory“ gestoßen 
bin, habe ich schon oft  verschiedene Möglichkeiten und Wege gesucht, eines der vor-
geschriebenen Schulpraktika im Ausland zu absolvieren. Immer wieder musste ich 
enttäuscht meine Recherchen aufgegeben. Endlose Wartezeiten, Beschränkungen auf 
deutsche Auslandsschulen und aussichtslose Stipendien haben zur Attraktivität ei-
nes Praktikums in der Ferne nicht gerade beigetragen. Und dann doch die positi-
ve Nachricht: Die Givins/Shaw Jr. Public School in Toronto ermöglicht mir ein vier-
wöchiges Praktikum in den Semesterferien. Ich bin Teil eines Pilotprojektes, Teil des 
„International Teacher Education Laboratory“ und somit Teil der Internationalisie-
rung der LehrerInnenbildung. Ich beginne nachzudenken.

2.  Zukunftswerkstatt: Internationalisierung der 
LehrerInnenbildung aus Studierendenperspektive

2.1 Studium = Studium?

In meinem Kopf schwirren viele Gedanken: Was erwarte ich von meinem Studi-
um? Was bedeutet mir persönlich die Lehramtsausbildung? Und welche Ansprüche 
habe ich an meinen späteren Beruf? Dies sind alles Fragen, die auch im „Internatio-
nal Teacher Education Laboratory“ aufgegriff en und von den Studierenden refl ektiert 
wurden.

Meiner Meinung nach lässt sich ein Studium nicht einfach auf das Studium an 
sich reduzieren. Es muss unterschieden werden zwischen einer persönlichen und ei-
ner professionellen Entwicklung. Während der Studienzeit wird die persönliche Ent-
wicklung stark von Selbstorganisation, Eigenverantwortung sowie Freundschaft en 
und weiteren wichtigen Lebenserfahrungen geprägt. Die professionelle Entwicklung 
auf der anderen Seite schafft   eine Wissensbasis. Es werden Kompetenzen erworben, 
ausgebaut und es erfolgt eine Verknüpfung des Th eoretischen mit dem Praktischen. 
Ich frage mich also: „Inwieweit spielt Mobilität im Studium eine Rolle? Was bringt 
mir und meinen KommilitonInnen als angehenden LehrerInnen eine Internationali-
sierung der Curricula?“ 

Als Vorbereitung auf mein Orientierungspraktikum beginne ich zu recherchieren. 
Ich kaufe mir einen Reiseführer und suche zusätzlich im Internet nach nützlichen 
Informationen. Mit meinen Recherchen bin ich aber nicht alleine. Im Rahmen des 
„International Teacher Education Laboratory“ werden Schulsysteme weltweit von den 
Studierenden vorgestellt und die Th ematik der schulischen Inklusion steht im Fo-
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kus. Ich erinnere mich an die Anfangszeit dieser Recherchen, an meine Verwunde-
rung und Neugierde und fange an über meine eigene Schulzeit zu refl ektieren. Die 
Grundschule habe ich vier Jahre lang besucht und im Anschluss daran das Gym-
nasium. Nach insgesamt 13 Jahren Schulzeit wurde ich mit dem Abitur entlassen. 
Es gibt aber auch Länder, in denen man sechs Jahre zur Grundschule geht und im 
Anschluss daran eine Einheitsschule besucht. Eine Einheitsschule? Ich schlucke. In 
Deutschland wird relativ früh selektiert, mit der großen Auswahl an weiterführen-
den Schulen scheint manch eine Kindeszukunft  schon früh entschieden. Meine Neu-
gierde steigt: Aufmerksam folge ich den verschiedenen Länderpräsentationen meiner 
KommilitonInnen und gehe befriedigt mit einem neuen Wissensschatz und anregen-
den Fragen nach Hause.

2.2  Zukunftsmusik

Heutzutage ist alles möglich. Innovationen gehören zum Alltag wie unser „täglich 
Brot“ und aus dem Beruf ist vielmehr als eine bloße Existenzsicherung geworden. 
Im Verständnis der Postmoderne steht der Beruf mittlerweile für eine Art Selbstver-
wirklichung. 

Ich habe mich mit meiner Studienwahl für den Beruf der Lehrerin entschie-
den. Sehe ich darin eine Selbstverwirklichung? In gewisser Weise ja, oft mals kom-
men mir aber auch Zweifel. Ich ertappe mich manchmal grübelnd darüber, ob ich 
in der Fülle der vorhandenen Möglichkeiten die für mich wohl beste Wahl getroff en 
habe. Es gibt viele Motive, Lehrerin zu werden. Der Beamtenstatus oder die Sicher-
heit des Arbeitsplatzes sind nur einige der wohl meist genannten Motive zur Ent-
scheidung für den LehrerInnenberuf. Ich für meinen Teil möchte entwickeln, för-
dern und prägen. Während meines Studiums beginne ich Vorstellungen bezüglich 
meines zukünft igen Berufes zu entwerfen. Dementsprechend verfolge ich interessiert 
Entwicklungen in der Bildungspolitik. Nicht mit allem bin ich einverstanden. In 12 
Jahren Abitur!? Mir graut es. Der Lehrplan mit seiner Bandbreite an vorgeschrie-
benen Lerninhalten lässt nur einen geringen Spielraum für die Kreativität der Leh-
renden. Der Beruf des Lehrers bzw. der Lehrerin ist aber kein bloßes Unterrichten 
oder Abarbeiten des Lehrplanes. Sozialkompetenzen bezüglich des Umgangs mit ei-
ner heterogenen Schülerschaft , begleitende Elternarbeit, fachliche Kompetenzen so-
wie Methodenvielfalt gehören ebenso zum Berufsbild wie die Bereitschaft  zur Wei-
terentwicklung der Institution Schule. Was aber weiß ich über die Institution Schule? 
Und inwieweit bin ich fähig, diese weiterzuentwickeln?
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3.  Meine Auslandserfahrungen in Kanada – ein Auszug

Bunt, schnell, ein sattes Grün, Bäume, dann Grau, Asphalt – ein ständiger Wech-
sel, befremdliche Gerüche und Gesichter, die neugierig machen, Lust auf mehr. Ir-
gendwie ist diese Stadt anders. Eben Toronto: Ein Knotenpunkt vieler Kulturen und 
Künste. Und mitten im Herzen dieser Stadt, genauer genommen im westlichen Part 
Downtowns, liegt die Givins/Shaw Jr. Public School2. Hier bin ich einen Monat zur 
Schule gegangen, habe mein Orientierungspraktikum absolviert und weitaus mehr 
gelernt, als ich mir jemals hätte ausmalen können. Ich habe meinen Horizont erwei-
tert. Und verstanden habe ich diesen Satz erst, als ich (zurück in Köln) über meine 
Erlebnisse und gesammelten Erfahrungen nachdachte und refl ektierte. 

Viel Zeit zum Organisieren und Planen blieb mir nicht. In wenigen Wochen sollte 
es losgehen, nach Kanada, und ich steckte zuweilen mitten in einer stressigen Prü-
fungsphase. Aus diesem Grund entschied ich mich für den simpelsten aller Pläne: 
Ausgerüstet mit einem Rucksack sollte es an die Westküste Kanadas gehen, alleine. 
Zum Reisen hatte ich einen Monat Zeit, Zeit um vier Provinzen zu durchqueren und 
dann mein Orientierungspraktikum an der primary school in Toronto zu beginnen. 
Zwei Monate – zwei Abenteuer. 

Ich erzählte Freunden von meinem Vorhaben und wurde immer wieder mit der-
selben ungläubigen Frage konfrontiert: „Du gehst ALLEINE nach Kanada? Hast du 
keine Angst?“ Nein, die hatte ich nicht. Und in den zwei Monaten meiner Reise? Da 
war ich nie alleine. 

Jetzt nehme ich Sie aber erst einmal mit auf eine vierwöchige Reise in die Givins/
Shaw Jr. Public school in Toronto.

3.1 Welcome to Givins/Shaw Jr. Public School, 
Welcome to Room 14!

Room 14 ist der kleinste Klassenraum im gesamten Schulgebäude und ein bisschen 
„anders“. Das ist aber nicht weiter tragisch, denn im Gegensatz zu den etwas größe-
ren Räumen wird dieser lediglich von zwölf Kindern besucht. Aber irgendetwas ist 
anders. Die Kinder in dieser Klasse wirken willkürlich zusammengewürfelt. Um wel-
che Klassenstufe es sich hier handelt, kann man auf den ersten Blick nicht erkennen 
– auch nicht auf den zweiten. Room 14 bietet außergewöhnlichen SchülerInnen (eng. 
kids with special needs) einen Lernort und Mrs. Melanie Brennan begleitet diese Kin-
der jeden Morgen, sie ist die Klassenlehrerin. Als Home School Program, kurz HSP, 
kann man diese Klasse ebenfalls bezeichnen. 

Warum aber Home School? Die SchülerInnen werden doch nicht zuhause unter-
richtet. Richtig, aber für außergewöhnliche Heranwachsende gab es nicht immer die 

2 Webseite der Schule: http://givinsshaw.com/
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Möglichkeit, an der Schule ihrer unmittelbaren Umgebung unterrichtet werden zu 
können. So mussten sie lange Wege antreten, um an einer Schule, die an ihre Be-
dürfnisse angepasst war, unterrichtet werden zu können.

3.1.1 Woche 1

Erwartungsvoll werde ich von vierzehn Gesichtern und achtundzwanzig großen Au-
gen angeschaut. Da wären Mrs. Brennon, Mrs. Melo und die zwölf SchülerInnen. Ich 
stelle mich vor. Eine Studentin aus Deutschland? Ja genau, die möchte euch kennen-
lernen. 

Nach der kleinen Vorstellungsrunde trete ich zunächst einmal in den Hinter-
grund und beobachte das Geschehen. Die Sommerferien sind gerade vorbei und die 
Kinder starten gemeinsam ins neue Semester. Manche kennen sich schon, manche 
eben nicht, es gibt nämlich ein paar neue Kinder im Klassenverbund. Erst einmal 
wird von sich erzählt, eine Vertrauensbasis geschaff en. „Das ist mir sehr wichtig“, er-
fahre ich von Mrs. Brennon im Gespräch. „Die Kinder sollen sich gegenseitig res-
pektieren, freundschaft lich miteinander umgehen und gerne den Klassenraum be-
treten.“

Aus diesem Grund beruht der Schwerpunkt der ersten Woche auf dem Teambuil-
ding und dem Konzept des kooperativen Lernens. Alle SchülerInnnen sind aufgefor-
dert, von den eigenen Sommerferien zu erzählen. Das Ganze wird auf spielerische 
Art und Weise umgesetzt, mit Liedern, Vertrauensspielen und der Einführung von 
Ritualen. Auf mich wirken die Kinder ganz normal. Die erste Woche geht schnell he-
rum.

3.1.2  Woche 2

Langsam haben sich die SchülerInnen an mich gewöhnt, ich fühle mich als Teil der 
Klasse. Auch ich besuche gerne den morgendlichen Unterricht. In dem Home School 
Program (HSP) wird nicht den gesamten Schultag unterrichtet, lediglich vormittags. 
Nachmittags gehen die Kinder dann in ihre „normalen“ Klassen: „Normale Klas-
sen? Was hat das zu bedeuten?“ Auch das kann mir Mrs. Brennon beantworten. „Im 
Home School Program werden jene Kinder betreut, die mindestens zwei Jahre hin-
ter dem eigentlichen Leistungsstand der zugehörigen Klassenstufe liegen. Im kana-
dischen Schulsystem existiert kein Sitzenbleiben und aus diesem Grund erfahren die 
SchülerInnen im HSP eine ganz individuelle Betreuung, die auf die persönlichen Be-
dürfnisse eines jeden Kindes abzielt.“ In Raum 14 werden Sprache und Mathema-
tik unterrichtet, gerade in diesen Fächern ist der individuelle Betreuungsbedarf sehr 
groß. Nebenfächer, wie zum Beispiel Musik oder Sport, werden dann im „normalen“ 
Klassenzimmer unterrichtet, gemeinsam mit den MitschülerInnen des eigent lichen 
Jahrgangs.
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In der ersten Vormittagshälft e gibt es Sprachunterricht. Die Geschichte „Wonder“ 
wird von Mrs. Brennon als eine Art tägliches Ritual vorgelesen. Auf diesen Moment 
freuen sich immer alle Kinder. Dann dürfen sie nämlich eine kleine Knetmasse her-
vorholen und während des Lesens modellieren. Gar nicht so schlecht, denn die Kin-
der hören alle aufmerksam zu. Aber nicht nur das Zuhören wird im morgendlichen 
Sprachunterricht geschult. Ebenso beginnen die SchülerInnen mit dem individuellen 
Lesen. Hierfür steht eine kleine Bibliothek im Klassenraum zur Verfügung, aus der 
sich jede/r drei bis vier Lieblingsbücher auswählen und in vorgegebenen Ruhezeiten 
lesen kann. 

Des Weiteren haben die jungen Heranwachsenden mit einer aufregenden Wo-
chenaufgabe begonnen. Sie sollen über die Erlebnisse des Sommers, ihre Teamkol-
legInnen oder den Raum 14 schreiben. Hierfür hatte jedes Kind eine individuel-
le Wahlmöglichkeit und wurde mit dem Verfassen von Texten im Vorfeld vertraut 
gemacht. Selbstverständlich hat sich jedes Kind für den Sommer entschieden, was 
auch sonst!? Im zweiten Vormittagsabschnitt, dem Mathematikunterricht, werden 
die SchülerInnen an alltägliche Phänomene herangeführt. Inhaltlich wurden so Uhr-
zeiten, Jahreszeiten oder kleine Zahlenräume besprochen und den Kindern mit ver-
schiedenen Methoden nähergebracht. 

Bisher klingt alles nach einem normalen Schulalltag. Was macht diese Kinder denn 
jetzt so „besonders“, und warum besuchen jene das Home School Program? 

Dieser Frage soll im Folgenden während eines Interviews zwischen der Lehrerin 
Mrs. Brennon und mir nachgegangen werden.

Johanna: Mrs. Brennon, wer entscheidet über die Kinder aus Raum 14? Was bedeu-
tet es, ein child with special needs zu sein und wer richtet darüber?

Mrs. Brennon: Das ist eine gute Frage! Zu allererst wird sich in Form einer klei-
nen Schulkonferenz im IST = In School (Support) Team, das aus dem/r zuständigen 
LehrerIn, der Schulleiterin und einem Sonderpädagogen besteht, beraten. Hier wer-
den bestehende Probleme und etwaige Bewältigungsstrategien besprochen. Zum Bei-
spiel könnten dem Kind im Bereich des Problemfeldes modifi zierte Aufgaben gestellt 
werden. 

Johanna: Ok, ich verstehe. Was wäre denn dann der nächste Schritt? Wann wird 
das Kind letztendlich über das HSP gefördert?

Mrs. Brennon: Nun ja, nachdem diese Art der Unterstützung festgelegt wurde, 
wird nach einem bestimmten Zeitpunkt eine weitere Konferenz einberufen, in der 
sich über die Fortschritte des Kindes ausgetauscht wird. Hat eine weitere Verschlech-
terung stattgefunden oder erweist sich einfach die gewählte Form nicht als richti-
ge Unterstützung, dann wird das SST = School Support Team einberufen und dieses 
Meeting gestaltet sich umfangreicher. Hier fi nden sich dann das IST, die Eltern des 
Kindes, Psychologen sowie SozialarbeiterInnen und BeraterInnen im Bereich Spra-
che und Sonderpädagogik zusammen. Und dann wird über weitere Vorgehensmaß-
nahmen und anstehende Testverfahren gesprochen. Je nach Ausgang dieser Konfe-
renz wird die Schülerin oder der Schüler dann mit Resource oder HSP unterstützt.
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Johanna: Wow, das klingt nach ganz schön viel Aufwand. Ich stelle mir das auch 
nicht gerade leicht für die Eltern vor…

Mrs. Brennon: Das ist es auch nicht. Da sind immer viele Emotionen im Spiel 
und man muss sehr vorsichtig sein. Aber eines wünschen wir uns alle, die bestmög-
liche Förderung für das Kind. 

Johanna: Was genau bedeutet Resource?
Mrs. Brennon: Resource ist eine Art wöchentliche Unterstützung, das Kind wird 

durch mich im Unterricht individuell betreut. Ich nehme am normalen Unterrichts-
geschehen teil, sozusagen als Unterstützung und greife gegebenenfalls ein, wenn das 
Kind zum Beispiel Denkanstöße benötigt. Manchmal nehmen die anderen Mitschü-
lerInnen das gar nicht wahr, denn ich beschäft ige mich nicht nur mit diesem Kind, 
sondern gehe auch auf weitere SchülerInnen ein.

Johanna: Das klingt für mich nach einer besseren Alternative als HSP. Warum 
gibt es dann eben doch diese Form der Unterstützung?

Mrs. Brennon: Manchmal sind die Lücken einfach zu groß und eine wöchentli-
che Begleitung wird als nicht mehr ausreichend empfunden, um diese aufzuarbeiten. 
Als Einstufungsgrenze wurde sich da auf einen Leistungsrückstand von zwei Jahren 
zur eigentlichen Jahrgangsstufe geeinigt und HSP wird ab der 3. Klasse angeboten. 
Meistens treten diese Lücken im Zusammenhang mit einer anerkannten Lernbehin-
derung auf. So haben zum Beispiel ein paar der Kinder im Raum 14 ADHS, sind Le-
gastheniker oder Autisten. 

3.1.3  Woche 3

In der 3. Woche versuche ich die ganzen Eindrücke und Informationen zu verstehen. 
Auf mich wirken die Kinder aus Raum 14 so normal. Ich könnte keinem dieser Kin-
der eines der aufgeführten Krankheitsbilder zuordnen. Nachdem ich mich aber über 
die individuellen Leistungsstände und persönlichen Hintergründe eines jeden schlau 
gemacht habe, erkenne ich allmählich grundlegende Strukturen.

Im ersten Vormittagsabschnitt wird nun fl eißig an der gestellten Wochenaufgabe 
gearbeitet. Mrs. Brennon akzentuiert ihren Unterricht nach einer starken Binnendif-
ferenzierung. So stehen den SchülerInnen verschiedene Unterstützungsmöglichkeiten 
zum kreativen Schreiben zur Verfügung. Zum einen wird mit einem speziellen Com-
puterprogramm (Read & Write Gold) gearbeitet, mit dem die Kinder beim möglichst 
fehlerfreien Schreiben und Verstehen unbekannter Texte unterstützt werden. Zwei 
der Kinder sind nicht fähig zu lesen bzw. zu schreiben, so arbeiten diese mit einem 
Diktiergerät. Ebenfalls konzentrieren sich Mrs. Brennon und Mrs. Melo, „the teacher 
assistant“, jeden Tag auf ein anderes Kind und können so gezielt individuelle Prob-
leme aufarbeiten. Langsam steigt in mir die Vorfreude, ich bin schon sehr gespannt 
auf die fertigen Texte und folge aufmerksam den Entwicklungsprozessen. Auch ich 
helfe jeden Tag einer Schülergruppe. 



   166 Johanna Sophie Off ergeld

Neben der Bewältigung der Wochenaufgabe hält Mrs. Brennon auch weiterhin an 
den bereits eingeführten Lesezeiten fest. Ihr ist es wichtig, den Tagen der Kinder 
eine Struktur zu verleihen und diese durch wiederkehrende Rituale zu festigen. Aber 
nicht nur darauf wird Wert gelegt. Ebenso werden durch verschiedene Hilfestellun-
gen das eigenverantwortliche Arbeiten sowie die Alltagsgestaltung der SchülerInnen 
gefördert. Im wünschenswertesten Fall würden sich die jungen Lerner auch zuhause 
mit den lieb gewonnenen Büchern aus dem Unterricht auseinandersetzen oder beim 
Surfen im Internet das Computerprogramm Read & Write Gold benutzen. „Das sind 
alles Dinge, die ich den Kindern mit auf den Weg geben kann. Jedes Kind hat eine 
Wahl, eine Entscheidungsfreiheit, auf die ich keinen Einfl uss mehr habe. Ich kann le-
diglich den Weg ebnen und Wahlmöglichkeiten aufweisen“, so Mrs. Brennon.

Im zweiten Vormittagsblock, dem Mathematikunterricht, setzten sich die Schüle-
rInnen mit einem neuen Phänomen auseinander, den pattern. Im Deutschen wür-
de man dieses Wort mit Muster, Form oder Struktur übersetzen, also ein logisches 
Erkennen und Verknüpfen von Strukturen. Mir persönlich hat die erste Unterrichts-
sequenz zu dem recht komplexen Th ema sehr gut gefallen. Verschiedene Bauklöt-
ze stellten immer wiederkehrende Strukturen dar, mit denen die jungen Lernenden 
konfrontiert wurden. Zuallererst sollte das Gesehene beschrieben werden und so 
fand nach ein paar Unterrichtsstunden sukzessive eine Ausweitung auf den natür-
lichen Zahlenraum statt. Auch der Ausblick auf das Ende der Woche kam bei den 
SchülerInnen sehr gut an: Eine Mathe-Exkursion in den nahegelegenen Trininty 
Bellwood Park. Wer wird wohl die meisten pattern in der Natur oder auf dem Spiel-
platz fi nden?

So fanden sich dann alle Kinder etwas aufgeregt nach der großen Mittagspause zu-
sammen und nach einer kurzen Vorbesprechung ging es dann auch schon los. Der 
Arbeitsauft rag schien nicht zu schwer, denn im Unterricht wurden die SchülerInnen 
schon gut auf Strukturen und Formen vorbereitet und so haben gegen Ende alle ein 
pattern in der Natur oder auf dem Spielplatz gefunden. Es blieb sogar noch Zeit zum 
Toben auf dem Spielplatz, auf den soeben erfahrenen Objekten des Mathematik-
unterrichtes. „Mir bereitet es Freude zu sehen, wie sich SchülerInnen, die im Klas-
senraum eigentlich miteinander Probleme haben, aufgrund eines solchen Ereignisses 
annähern. Einfach toll“, erzählt mir Mrs. Brennon mit einem Lächeln auf dem Ge-
sicht. 

Mit einem guten Gefühl gehe ich zu meiner Gastfamilie, kann die dritte Woche ab-
schließen und mich auf ein Wochenende in einer noch größeren Stadt, New York 
City, freuen.
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3.1.4  Woche 4

Johanna: Mrs. Brennon, haben Sie eigentlich eine Mission? Eine Lehrstrategie? 
Mrs. Brennon: (grinst) Oh ja, die habe ich! Ich glaube an jedes einzelne Kind, 

every child has a choice. Für mich spielt die Art der Lernbehinderung eine sekundä-
re Rolle. Vielmehr bin ich der Auff assung, dass jedes Kind lernen kann, wenn es nur 
will. Das team building ist hierbei ein sehr wichtiger Funktionsträger, denn auf sich 
gestellt bleibt man oft  stecken, beleuchtet die Dinge zu einseitig. In einem Team je-
doch kann man sich gegenseitig helfen. Die Schwächen eines jeden Einzelnen kom-
men gar nicht mehr so zum Tragen, denn jeder kann seine Stärken mit einfl ießen 
lassen. 

Außerdem akzentuiere ich meinen Unterricht oft  mit Aspekten des kooperati-
ven Lernens. Hierzu kann ich dir übrigens einen wunderbaren Autor empfehlen: Ka-
gan Spencer mit „Cooperative learning“. Morgendliche Rituale oder eine Aktivierung 
durch kurze Bewegungseinheiten runden meine Unterrichtsgestaltung ab. 

Johanna: Ich bin der Auff assung, dass jede Lehrerin und jeder Lehrer nach einer 
persönlichen Maxime handeln sollte, anderenfalls kann man den Anforderungen des 
LehrerInnenberufes gar nicht gerecht werden. Neben den bereits erwähnten Ansät-
zen, ist da auch noch Platz für eine individuelle Förderung? Existieren individuelle 
Curricula?

Mrs. Brennon: Durchaus existieren die. Zu Beginn eines jeden Schuljahres ent-
werfe ich einen IEP – Individual Education Plan mit unterschiedlichen Leistungs- 
und Entwicklungserwartungen. Hierbei muss ich mich natürlich auch an die Vorga-
ben des School Board Toronto halten und auf die individuellen Lernvoraussetzungen 
eingehen. Für mich ist es schwierig, im Laufe des Schuljahres einen Spagat zwischen 
all diesen unterschiedlichen Anforderungen zu bewältigen, aber am Ende des Jahres 
bin ich immer wieder über das Resultat erstaunt, denn irgendwie hat es bisher im-
mer funktioniert. 

Johanna: Wie gestalten sich die Entwicklungschancen der SchülerInnen des 
HSP? Werden diese genau, wie ihre MitschülerInnen, normal eine secondary school 
besuchen können?

Mrs. Brennon: Hierzu kann ich leider keine pauschale Aussage treff en, das 
kommt sehr auf die individuellen Entwicklungen und Fortschritte des Kindes an. 
Manche brauchen eben etwas länger, um die Leistungsrückstände aufzuholen. So 
gibt es auch an den secondary schools das HSP, sowie ein ISP – Intensive Support Pro-
gram. Bei dieser Form der Intensivbetreuung weitet sich der spezielle Vormittagsun-
terricht auch auf den Nachmittagsunterricht aus und es fi ndet somit kein Besuch der 
„normalen“ Klassen mehr statt. Ich persönlich bin der Überzeugung, dass alle Kin-
der aus Raum 14 ihren individuellen Weg gehen werden und sehe die meisten von 
ihnen eben nicht mehr im HSP.

Langsam neigt sich meine Zeit an der Givins/Shaw Jr. Public School dem Ende zu, 
ebenso meine Zeit in Toronto und dem großen weiten Kanada. 
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Die SchülerInnen befi nden sich mittlerweile in der Endphase ihrer Wochenauf-
gabe. Alle tüft eln nochmal an ihren Aufsätzen und unterlegen den Text mit passen-
den Bildern. Aber nicht nur das ist Teil des Sprachunterrichtes dieser Woche: So set-
zen sich die jungen Heranwachsenden mit dem Th ema idioms (dt. Redewendungen) 
auseinander und lernen altersgerechte Redewendungen zu interpretieren. 

Darüber hinaus wird diese Woche noch etwas ganz Besonderes eingeführt: Rea-
ding buddies. Hierfür gehen die jungen Lernenden im wöchentlichen Rhythmus in 
eine ausgewählte Klasse des Kindergartens und lesen jeweils einer Kleingruppe ver-
schiedene altersgerechte Bücher vor. Als ich von der neuen Aufgabe gehört habe, 
war meine Sorge um die beiden SchülerInnen, die nicht lesen und schreiben kön-
nen, groß. Wie sollen jene den Kindergartenkindern etwas vorlesen? Umso mehr hat 
mich die Tatsache überrascht, dass der Kinderphantasie wirklich keine Grenzen ge-
setzt sind und den beiden so spannende Geschichten zu den entsprechenden Bildern 
der Kinderbücher eingefallen sind, die sie so mit Freude weitergeben konnten. Ich 
persönlich habe das Ereignis Reading buddies als sehr positiv wahrgenommen, für 
eine relativ kurze Zeit haben die jungen Heranwachsenden Verantwortung übernom-
men und erleben sich sowie ihre Mitmenschen auf eine ganz neue Art und Weise.

Nach all den spannenden Ereignissen der letzten vier Wochen ist es nun so weit. 
Mit einem Mikrophon stellt sich Mrs. Brennon vor die Klasse, auf einmal klingt ihre 
Stimme ganz anders. Die Kinder sind aufgeregt, ruhiger. Die Vorstellung der hart er-
arbeiteten Wochenaufgabe steht bevor und das unter ganz besonderen Bedingungen. 
Jedem Kind wird die Möglichkeit eingeräumt, seinen Sommer mithilfe eines Mikro-
phons und eines Whiteboards zu präsentieren. Respektvoll wird einander zugehört 
und über mancherlei Geschichte gestaunt. Und zum Schluss kehrt jedes Kind mit ei-
nem Lächeln im Gesicht zurück in den Stuhlkreis, stolz und bewegt von der geleis-
teten Arbeit. 

Langsam ist es für mich an der Zeit, „Lebewohl“ zu sagen. Zum Abschied haben 
Isabelle, eine weitere deutsche Praktikantin, und ich einen kleinen Vortrag über 
Deutschland vorbereitet. Mit einer gewissen Vorfreude auf die baldige Rückkehr prä-
sentieren wir unser Heimatland und für die Kinder gibt es allerhand zu lernen sowie 
zu verkosten. Apfelstreuselkuchen … Hmm! Und so verabschiede ich mich mit ei-
nem lachenden und einem weinenden Auge von Room 14: „Auf Wiedersehen!“

4.  Meine Refl exionen 

4.1 Hey Kölle – du ming Stadt am Rhing

Mein Herz schlug unweigerlich höher, als ich einen Blick auf den Kölner Dom wer-
fen konnte. Noch saß ich im Zug, noch schwelgte ich in Erinnerungen an meine 
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Erlebnisse in Kanada und doch trennte mich nicht mehr viel von meiner Heimat. 
Zuhause angekommen wartete ich nicht allzu lange mit dem Schreiben meines Port-
folios, zu frisch war das gerade Erlebte und die Schreibarbeit sollte mir zu großen 
Teilen beim Verarbeiten und Verstehen meiner Auslandserfahrungen weiterhelfen. 
Meinen Reiserucksack zierten von nun an kleine Aufnäher (eng. patch) von den ver-
schiedenen Etappen meiner Reise. Mitgebracht habe ich aber weit mehr, ich blicke 
auf ein Foto. Es handelt sich um eine Aufnahme von einem der letzten Tage in To-
ronto, einem Abschiedsbrunch. Abgebildet sind Menschen, die mich während mei-
nes Praktikums begleitet und meine Zeit im Ausland geprägt haben. Ich war Teil ei-
nes Pilotprojektes, Teil des „International Teacher Education Laboratory“ und Teil der 
Internationalisierung der LehrerInnenbildung. Ich beginne zu erzählen …

4.2  Der Blick über den Tellerrand

Eine schöne Erfahrung: Ich habe mich weiterentwickelt. Eine Erfahrung, die man 
auch ohne einen Auslandsaufenthalt machen kann. Weiterentwicklung bzw. Fort-
schritt ist etwas Grundlegendes, etwas von großer Bedeutung. In dem Unterkapitel 
2.1 Studium = Studium? habe ich von zwei Entwicklungsformen im Laufe des Stu-
diums gesprochen und möchte jene an dieser Stelle noch einmal aufgreifen. Hier-
bei handelt es sich um die persönliche und die professionelle Entwicklung, die meiner 
Meinung nach während des Studiums vollzogen werden. 

Was also hat mir das Auslandspraktikum für meinen weiteren Studienverlauf 
gebracht? Inwieweit konnte mich eine Internationalisierung der LehrerInnenaus-
bildung positiv beeinfl ussen? Meinen ganz persönlichen Erfahrungsschatz habe ich 
während der Zeit in Kanada mit vielerlei Dingen bereichert. Mein kulturelles Ver-
ständnis hat sich vergrößert. Ich habe mich dem Immigrationsland Kanada ange-
passt, eine Toleranz entwickelt und in einer multikulturellen Gesellschaft  gelebt. Ich 
wurde sprachlich gefordert und gefördert, so erinnere ich mich gerne an meine An-
fangsschwierigkeiten und Hemmungen dem Englischen gegenüber. Noch heute pfl e-
ge ich Kontakt zu den Menschen, die mich während meiner Reise begleitet haben, 
die ich heute meine Freunde nenne. Fremde Menschen, eine fremde Kultur, die ich 
jetzt besser verstehe, da ich mit ihnen und ihr gelebt habe. 

Und professionell? Außergewöhnliche Praktika kann man überall machen. So habe 
ich zum Beispiel mein erstes Pfl ichtpraktikum an einer Waldorfschule absolviert und 
eine Alternative zu einer staatlichen Schullaufb ahn kennengelernt. Nur das mit dem 
Namen tanzen, das hat nicht so geklappt (was im Übrigen auch ein weit überhol-
tes Vorurteil gegenüber WaldorfschülerInnen ist). Das Auslandspraktikum in Kana-
da war nochmal eine andere Erfahrung für mich, ich habe mich nicht nur außer-
halb des staatlich-deutschen Schulsystems bewegt, sondern mich einem mir vorerst 
fremden Schulsystem angepasst. Ich habe eine weitere Alternative kennengelernt. Ich 
konnte Vergleiche ziehen, ich konnte Ideen sammeln. So bin ich mit vielen neuen 
Impulsen nach Hause gegangen, ich konnte „etwas mitnehmen“, etwas von Wert, ich 
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kann wertschätzen. Ich bin mit einer neuen Sicht auf die Dinge heimgekehrt, weiß 
mancherlei zu lieben oder anderes zu kritisieren – und das Schöne daran? Mein 
Wissen basiert nicht nur auf irgendeiner Th eorie, mein Wissen basiert auf gemach-
ten Erfahrungen, für die ich mit Überzeugung einstehen kann. „Na gut“, würde so 
manch einer sagen, „aber könnte man nicht all diese Dinge, von denen du sprichst, 
ebenfalls durch ein Praktikum in Deutschland, durch ein Praktikum in seiner Hei-
mat erfahren?“ Vielleicht kann man das, vielleicht aber auch nicht. Ist es nicht leicht, 
sich in seinen alltäglichen Strukturen zurechtzufi nden, in seinem vertrauten Umfeld, 
in seiner vertrauten Kultur und Sprache? Lernt man so, die kleinen Dinge zu sehen, 
die Details? In einer fremden Umgebung ist man viel achtsamer, nachdenklicher und 
off ener. Ist nicht gerade dies der bedeutende Schritt, um seinen Horizont zu erwei-
tern? Darüber hinaus zu wachsen? Ich kann jedenfalls sagen, dass mich meine Aus-
landserfahrung bezüglich meiner persönlichen und meiner professionellen Entwick-
lung ein gutes Stück weitergebracht hat. Und der Blick über den Tellerrand? Th e right 
way to open up your horizon!

4.3  Zukunftswerkstatt, Zukunft Schule

Wenn ich einmal groß bin, dann werde ich Lehrerin. Ich werde die Lehrerin von 
morgen sein, eine neue Generation von jungen Menschen begleiten, fördern und er-
mutigen. Meines Erachtens gehören zu einer solch wichtigen Aufgabe ein vielseitiger 
Erfahrungsschatz und eine ausgereift e Persönlichkeit. Die Institution Schule wird die 
Rahmenbedingungen stellen, einen Ort für Ideen und Visionen bieten. 

Wenn ich einmal Lehrerin bin, dann möchte ich verändern. Ich habe gesehen 
und erfahren, ich habe verglichen und ganz viel Mut gesammelt. Mut, um den An-
sprüchen meines zukünft igen Berufes, meiner Selbstverwirklichung und den Bedürf-
nissen junger heranreifender Persönlichkeiten gerecht zu werden. 

5.  Zusammenfassung/Ausblick

Die Zukunft swerkstatt, genau genommen eine Internationalisierung der LehrerIn-
nenbildung, bietet – aus meiner Erfahrung heraus – den Lehrerinnen und Lehrern 
von morgen einen Entwicklungsraum ohne Grenzen. Erfahrungen können mit Ide-
en und Einstellungen verknüpft  werden, Mobilität ist in diesem Zusammenhang eine 
wichtige Einheit.

Internationalisierung muss aber nicht ausschließlich mit „going abroad“ verknüpft  
werden. Internationalität kann ebenfalls in den eigenen Räumlichkeiten der Hoch-
schule gefördert werden. Das Forschen über andere Länder, das Netzwerken und der 
Austausch mit Partnerhochschulen sind ebenso wünschenswert wie eine mögliche 
Auslandserfahrung: „Etwas empfangen, etwas mitbringen, etwas mitgeben.“ Ein Aus-
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tausch in einer Zeit der unerschöpfl ichen Möglichkeiten, eine zeitgemäße Innovati-
on. 

Noch einmal denke ich nach. Alles verändert sich so schnell. Menschen mit ei-
nem Migrationshintergrund trifft   man überall, es entwickeln sich multikulturelle 
Gesellschaft en. Nicht nur in Kanada. Ich habe ein Verständnis hierfür, eine Empa-
thie entwickelt. Es gibt viele Kinder, die in Deutschland eine andere Muttersprache 
sprechen. Deutsch als Fremdsprache ist mittlerweile ein obligatorisches Modul im 
Lehramtsstudium. Wie gut, dass ich mich im Ausland ab und an mit Händen und 
Füßen verständigen musste, umschreiben lernte. Die Erinnerung daran lässt mich 
unwillkürlich schmunzeln.
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Mein Orientierungspraktikum an der 
Menntaskólinn í Reykjavík (MR) in Island

Abstract
Der Beitrag gibt Einblicke in die Erfahrungen eines Lehramtsstudenten, der sein 
 Orientierungspraktikum im Rahmen des Seminares „International Teacher Education 
Laboratory: Blick über den Tellerrand“ in einer isländischen Schule (Menntaskólinn í 
Reykjavík) absolviert hat. Aus Sicht eines deutschen Lehramtsstudierenden werden hier 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen dem isländischen und deutschen Schul-
system sowie der individuelle Erfahrungsschatz beschrieben.

1.  Die ersten Schritte

Der Blick über den Tellerrand – ich habe ihn im Rahmen meines Orientierungsprak-
tikums Richtung Island gewagt. Land, Leute und vor allem das dortige Verständnis 
von Schule haben mich sehr bewegt. Eine Erfahrung, die ich nicht so schnell verges-
sen werde. 

Als ich im Kölner Vorlesungsverzeichnis KLIPS von dem unkonventionellen Pi-
lotkurs „Schulsysteme weltweit – Blick über den Tellerrand“ erfahren habe, wurde 
mein Interesse geweckt. Das Seminarangebot machte mich neugierig, denn es wurde 
uns Studierenden die Möglichkeit eines Auslandspraktikums geboten. Meine Moti-
vation, an diesem Seminar teilzunehmen und mein Praktikum im Ausland zu absol-
vieren, lag besonders darin begründet, dass ich meine interkulturellen Kompetenzen 
stärken und mehr über ausländische Schulsysteme und Kulturen erfahren wollte. Als 
Lehramtsstudent für Deutsch und Geschichte an Gymnasien und Gesamtschulen be-
gegneten mir bis dato kaum andere Seminare oder Vorlesungen, die das internatio-
nale pädagogische Feld streift en. So erschien mir ein Auslandsaufenthalt obligato-
risch. 

Nachdem ich einen Seminarplatz erhalten habe, war meine Wahl für ein Prak-
tikum im Ausland schnell getroff en. Ein Teil meiner Familie stammt aus Island 
und ich selbst besitze auch die isländische Staatsbürgerschaft . Außerdem habe ich 
mich für ein Praktikum in Island entschieden, da die nordischen Länder für eine 
überdurchschnittlich gute Schulausbildung bekannt sind (vgl. PISA-Ergebnisse). Von 
diesen Ergebnissen wollte ich mir mein eigenes Bild machen und herausfi nden, was 
das isländische Schulsystem „so besonders“ macht.

Eine Grundvoraussetzung für die Entscheidung, mein Praktikum im Ausland zu ma-
chen war, dass an der Schule Deutsch unterrichtet wird. Also erkundigte sich meine 
in Reykjavík lebende Cousine an Gymnasien in der Umgebung nach der Möglich-
keit eines Praktikums. Ich habe mich dann an der Menntaskólinn í Reykjavík bewor-
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ben und unmittelbar eine Zusage erhalten. Meine Kontaktperson Izabela Harđason 
war für mich zuständig und stets erreichbar. Bereits im Vorfeld ist mir der überaus 
freundliche Umgang aufgefallen, so dass ich mich sehr über die Chance gefreut habe, 
dort arbeiten zu dürfen. So möchte ich bereits an dieser Stelle betonen, dass ich die-
ses Praktikum jederzeit weiterempfehlen werde und mich noch einmal sehr für die 
Möglichkeit bedanke, die mir geboten wurde. 

2.  Startschuss

Im März 2014 fi el dann der Startschuss und mein Orientierungspraktikum im Rah-
men der bildungswissenschaft lichen Studien konnte beginnen. Aufgrund meiner 
Studienfächer wurde ich an der Schule im Deutschunterricht eingesetzt. Für meine 
Dokumentation verfolgte ich einen bestimmten Beobachtungsfokus, den ich in der 
Seminarvorbereitung zunächst festlegte und durch kennengelernte Methoden kon-
kretisierte. Im Folgenden soll aufgeführt werden, welche Erfahrungen und Beobach-
tungen ich während meines Praktikums machen durft e und inwieweit mich jene in 
meiner zukünft igen Rolle als Lehrer prägen werden. Zunächst sollen aber zentrale 
Unterschiede zwischen dem isländischen und deutschen Schulsystem als Basis skiz-
ziert werden.

3.  Das isländische Schulsystem 

Das isländische Schulsystem beinhaltet vier Stufen der Ausbildung. Die meisten 
Schulen sind staatlich organisiert und verwaltet. Die Schule beginnt jedes Jahr im 
August und das erste Halbjahr endet mit dem Kalenderjahr. Im Mai endet das zweite 
Halbjahr. Dann müssen häufi g nur noch die Abschlussexamina geschrieben werden. 
Prinzipiell ist das isländische Schulsystem dem deutschen ähnlich. Trotzdem gibt es 
wesentliche Unterschiede.1

Leikskóli 
Die Leikskóli ist Schule, Krippe, Kindergarten und Vorschule in einem. Hier werden 
hauptsächlich soziale Kompetenzen erworben. Die ErzieherInnen versuchen bereits 
früh, die Stärken der Kinder zu erkennen und individuell auf die Kinder einzugehen 
und sie zu fördern. Dabei arbeiten sie eng mit den Eltern der Kinder zusammen. Es 
ist nicht verpfl ichtend, sein Kind in einer Leikskóli unterzubringen

1 Einen Überblick des isländischen Schulsystems bieten die Seite des isländischen Ministry of 
Education, Science and Culture, auf die in diesem Abschnitt Bezug genommen wird: http://
eng.menntamalaraduneyti.is/education-in-iceland/Educational_system/[12.01.2015].
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Grunnskóli
Die Grunnskóli ist für jedes isländische Kind Pfl icht. Anders als in Deutschland muss 
der Schüler oder die Schülerin in der Grundschule zehn Klassen absolvieren. Nor-
malerweise wird das Kind mit dem vollendeten fünft en Lebensjahr eingeschult. Die 
Klassen sind nach Jahrgängen geordnet, das bedeutet, dass alle Kinder, die zum Bei-
spiel im Jahr 1990 geboren wurden, in einer Klasse sind. Ausnahmen sind jedoch 
auch möglich. Die Grunnskóli ist einer Gesamtschule ähnlich und hat einen staat-
lich-zentral geregelten Lehrplan.

Framhaldsskóli 
Nach der Grunnskóli hat jede Schülerin und jeder Schüler die freie Wahl, die 
Schullaufb ahn fortzusetzen. Verschiedene Angebote richten sich nach den Stärken 
der SchülerInnen. Die weiterführende Schule dauert in der Regel vier Jahre. Somit 
müssen die SchülerInnen vier aufeinander aufb auende Klassen absolvieren. Aufnah-
mekriterien sind die Noten der Grunnskóli. Die Menntaskólinn ist eine Form der 
Framhaldsskóli. Im übertragenen Sinn kann die Menntaskólinn als „Mittelschule“ be-
zeichnet werden und ist mit der gymnasialen Oberstufe vergleichbar. Dort kann das 
stúdentspróf, das allgemeine Abitur, erreicht werden. Die Menntaskólinn orientiert 
sich jeweils daran, ob ein/e SchülerIn eher technisch oder sprachlich begabt ist. Es 
gibt auch Gymnasien, die beide Sparten anbieten. Auf der weiterführenden Schu-
le werden gegen Ende des vierten Jahres Examen geschrieben, die obligatorisch für 
das Abitur sind. Eine weitere Form der Framhaldsskóli sind Berufskollegs (Fjölbrau-
taskóli). 

Háskóli
Die Hochschule wird in Island Háskóli genannt. Momentan gibt es insgesamt sieben 
solcher Bildungseinrichtungen, davon vier staatliche und drei private. 

Die meisten AbiturientInnen sind bei ihrer Graduierung knapp 20 Jahre alt. Im 
Vergleich zum deutschen Bildungssystem sind dies zur Zeit ungefähr zwei Jahre 
mehr, die isländische SchülerInnen zur Schule gehen müssen. 

4.  Meine Praktikumsschule: Die Menntaskólinn í Reykjavík (MR)

Die Menntaskólinn í Reykjavík wird kurz MR genannt und ist, wie bereits erwähnt, 
eine weiterführende Schule. Sie ist landesweit bekannt. Das Hauptgebäude ist auf 
dem 500-Kronen-Schein abgebildet und wird als Aushängeschild isländischer Bil-
dung betrachtet. In Reykjavík existieren verschiedene „Mittelschulen“, doch durch 
die Verwendung des Kürzels MR kommen keine Zweifel auf, um welche Bildungs-
einrichtung es sich handelt. Aufgrund der Popularität der Schule ist sofort klar, dass 
die Menntaskólinn í Reykjavík gemeint ist. Mir wurde berichtet, dass die MR 1056 
als Lateinschule – damals mit dem Namen Skálholtsskóli – außerhalb von Reykjavík 
gegründet wurde, und endgültig 1846 in das noch heute bestehende Gebäude nach 
Reykjavík umgesiedelt wurde.
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Neben einer Bibliothek und Domizilen für die Unterbringung von SchülerIn-
nen ist auch ein eigenes Gebäude nur für die LehrerInnen vorhanden. Dort hat jede 
Lehrkraft  zumindest einen eigenen Schreibtisch, wenn auch kein eigenes Büro. In 
Deutschland habe ich oft  beobachten können, dass es in LehrerInnenzimmern nicht 
immer für alle Lehrkräft e einen eigenen Arbeitsplatz gibt. 

Bekannte Persönlichkeiten sind hier zur Schule gegangen
Am Tag der off enen Tür, welcher meist im März jedes Jahres angeboten wird, kom-
men GrundschülerInnen aus ganz Island, um sich die MR anzuschauen. Neben 
Staatspräsidenten, wie Vigdís Finnbogadóttir oder Ólafur Ragnar Grímsson sind 
auch Nobelpreisträger, wie beispielsweise Halldór Laxness oder Niels Ryberg Finsen, 
auf der Liste der ehemaligen SchülerInnen wiederzufi nden. 

Im Hauptgebäude gibt es eine Vielzahl von Porträts und Gemälden ehemaliger 
SchülerInnen an den Wänden zu bestaunen, sodass ein Gesamtbild einer Schule ent-
steht, die auf Traditionen basiert und auch künft ig darauf bauen wird. So wird das 
Hauptgebäude während der Sommerferien auch partial als Museum genutzt und ist 
der Öff entlichkeit zugänglich.

Da die MR bis heute besteht, handelt es sich nicht nur um die älteste Bildungs-
einrichtung Islands, sondern eine der ältesten-permanenten weltweit. 2

5.  Der Fokus meiner Beobachtungen: Meine Forscherfrage

Ein besonderes Element des speziellen Begleitseminars „International Teacher Edu-
cation Laboratory: Blick über den Tellerrand“ ist die Th ematik der schulischen In-
klusion. Hieran anknüpfend habe ich meine eigene Forscherfrage entwickelt, die 
sich dem Untersuchungsaspekt widmete, wie die Lehrkräft e mit einer heterogenen 
SchülerInnenschaft  umgehen. Es sollte im Fokus stehen, inwiefern SchülerInnen, die 
nicht zwingend einen Förderschwerpunkt haben, eventuell den Unterricht beeinfl us-
sen und wie die Lehrkraft  darauf reagiert. Entgegen meines Vorhabens musste ich je-
doch bald feststellen, dass ich „störendes Verhalten“, wie ich es aus meiner eigenen 
Schulzeit noch genau kenne, an der Menntaskólinn í Reykjavík so nicht beobachten 
konnte. Meinem Verständnis nach ist störendes Verhalten jedes Verhalten, welches 
den Unterricht aufh ält und konstruktives Arbeiten behindert. Nach der ersten Wo-
che wurde mir bereits klar, dass ich umdenken und mich einem anderen Th emen-
komplex widmen musste. 

Ich habe meine Forscherfrage noch einmal überdacht und mein „neues“ Augen-
merk auf die Andersartigkeit des isländischen Schulsystems gelegt. Hierbei sollen be-
sonders die Rahmenbedingungen der MR sowie der Deutschunterricht fokussiert 
werden. Abschließend werden weitere Besonderheiten meiner Praktikumszeit dar-
gestellt. Die Idee kam mir während der ersten Tage an der MR, da ich eine Art Kul-

2 Weitere Informationen zu Tradition und Geschichte der Schule bietet die isländische Websei-
te der Menntaskólinn í Reykjavík: http://www.mr.is/index.php?option=com_content&view=a
rticle&id=46&Itemid=1.[07.01.2015]
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turschock in Bezug auf Unterricht, Verhalten der Lehrkräft e und SchülerInnen sowie 
Rahmenbedingungen erlebte. So habe ich während meines Orientierungspraktikums 
diverse Beobachtungen machen können, die zum Teil wesentlich von der deutschen 
Norm abweichen. Ich hatte das Bedürfnis, diese Unterschiede festzuhalten und wei-
terzugeben. So war ich jede Woche bei einer anderen Deutschlehrerin im Unterricht 
und konnte möglichst viele verschiedene Eindrücke sammeln. Dabei habe ich hete-
rogene Klassen unterschiedlicher Lernniveaus und Altersstufen kennenlernen dür-
fen. Positiv habe ich vor allem empfunden, dass meine Tage sehr abwechslungsreich 
waren, da ich nur selten in derselben Klasse mehrmals eingesetzt wurde. 

5.1  Meine Kernbeobachtungen

Im Folgenden soll konkret auf die Rahmenbedingungen sowie den Deutschunter-
richt an der MR eingegangen werden, welches einen zentralen Aspekt meiner For-
scherfrage bildet.

5.1.1  Rahmenbedingungen

Der Unterricht fi ndet an der MR in verschiedenen Gebäuden statt, die sich äußer-
lich stark voneinander unterscheiden. Neben dem alten Hauptgebäude existieren 
zwei weitere Häuser. Eines ist relativ neu. Das Hauptgebäude unterscheidet sich von 
den anderen aufgrund des Alters und des Aussehens. Betritt man die Schule, erkennt 
man schnell, dass alle Räume gleich ausgestattet sind: Ein Bullaugen-Fenster in jeder 
Eingangstür kann störenden Situationen vorbeugen, da ein kurzer Blick in die Klasse 
auch ohne ein Eintreten möglich ist. In den Klassen fi nden sich kleine Einzeltische 
mit einem dazugehörigen Stuhl davor. Die Sitzordnung muss stets gleich sein und 
auf keinem der Stühle oder Tische konnte ich Malereien, Zeichnungen oder Kau-
gummis vorfi nden, wie ich dies häufi g in Deutschland beobachtet habe. Ein Grund 
dafür könnte sein, dass sich die SchülerInnen keineswegs langweilen oder einfach 
Respekt gegenüber der Schule haben, was mein persönlicher Eindruck war. Darü-
ber hinaus sind in jedem Klassenraum Computer und Beamer vorhanden. So kön-
nen Medien leicht visualisiert und erläutert werden, ohne einen großen Aufwand 
zu betreiben. Ein CD-Player steht ebenfalls zur Verfügung und auch Lautsprecher 
sind mit allen Medien verbunden. Im Umgang mit Medien scheinen die Lehrkräf-
te kompetent ausgebildet. Ich konnte während meines Aufenthaltes in Bezug auf den 
Umgang mit Medien keine Probleme oder Verzögerungen feststellen. Die Tatsache, 
dass jeder Klassenraum über das gleiche Repertoire verfügt, erleichtert sowohl den 
Lehrkräft en als auch den SchülerInnen den Medien umgang. Sie müssen sich nicht 
jedes Mal in einer komplett neuen Lehr-/Lernumgebung zurechtfi nden. Hier wird 
auf Grundlage meiner eigenen Erfahrungen ein weiterer Unterschied zum deutschen 
Schulsystem deutlich: In den meisten deutschen Schulen, die ich bisher kennenge-
lernt habe, müssen noch immer mobile Fernsehgeräte extra „angemietet“ werden, 
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um sie im Unterricht einsetzen zu können. Dies nimmt oft  zusätzliche Zeit in An-
spruch. Auch die eher traditionellen Tafeln deutscher Schulen erscheinen mir nicht 
mehr zeitgemäß. Dagegen ist in der MR in jedem Raum ein Whiteboard angebracht, 
auf welchem mit abwaschbaren Stift en gearbeitet werden kann. An den Wänden las-
sen sich nur vereinzelt Poster oder ähnliche Visualisierungen wiederfi nden. Diese 
sind dann ausschließlich unterrichtsorientiert. Dies führt dazu, dass die Ablenkung 
innerhalb der Räume minimiert wird. 

Eine WLAN-Verbindung ist in der ganzen Schule frei für alle verfügbar. Dement-
sprechend sind Mobiltelefone durchaus erlaubt und teilweise auch in den Unterricht 
integriert. Während meines Aufenthaltes habe ich keine Unterbrechung wahrgenom-
men, die auf unangemessenes Verhalten mit Mobiltelefonen zurückzuführen war. 

Insgesamt vereinfacht die räumliche Situation und Ausstattung der Schule aus mei-
ner Sicht den Umgang und das Lehren und Lernen erheblich. Die unterschiedliche 
mediale Nutzung zeugt auch von einer Fusion von Alt und Neu. Demnach sind na-
hezu ideale Verhältnisse vorzufi nden, die eine angenehme Lehr-/Lernatmosphäre für 
Lehrkräft e sowie SchülerInnen ermöglichen. 

5.1.2 Die Lern- und Lehrsituation im Deutschunterricht

Während meines Praktikums habe ich verschiedene Klassen besucht, um mir ein 
Gesamtbild verschaff en zu können. Ich habe jedoch ausschließlich im Deutschunter-
richt hospitiert. Da die SchülerInnen die MR in der Regel vier Jahre besuchen, gibt 
es dementsprechend auch vier verschiedene Jahrgangsklassen. Die jeweilige Anzahl 
der SchülerInnen einer Jahrgangsstufe, die sich eigens für den Deutschunterricht zu-
sammenfi nden, unterscheidet sich sehr voneinander. 

Die Bereitschaft  für das Fach Deutsch als Fremdsprache
Die isländischen SchülerInnen lernen auf der Grunnskóli die obligatorischen Spra-
chen Isländisch, Dänisch und Englisch. Deutsch kann somit lediglich als Viert- oder 
Fünft sprache auf der MR gewählt werden und konkurriert mit den romanischen 
Sprachen. Die Viertsprache erweist sich als wesentlich wichtiger bezüglich der Ab-
schlussexamina. Ich habe beobachten können, dass in den jüngeren Jahrgängen we-
sentlich größeres Interesse an der deutschen Sprache besteht – insbesondere in Hin-
blick auf die Viertsprache. In den älteren Jahrgängen hingegen waren vergleichsweise 
wenige für den Deutschunterricht motiviert. „Mit Spanisch oder Französisch kann 
man mehr anfangen“, wurde mir dort häufi g mitgeteilt. Da mir ebenfalls berichtet 
wurde, dass die meisten Isländer für ihr Studium nicht ins deutschsprachige, son-
dern eher ins englischsprachige Ausland gehen, empfi nde ich es als bemerkenswert, 
dass sich doch so viele SchülerInnen für die deutsche Sprache interessieren und ent-
scheiden – vor allem auch vor dem Hintergrund, dass Deutsch kein Pfl ichtfach ist. 
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Vertrauensvolle Lehr- und Lernatmosphäre
Zu Beginn jeder Stunde sitzen die meisten SchülerInnen bereits auf ihren Plätzen. 
Die Lehrkraft  begrüßt die Klasse freundlich und es besteht keinerlei Diskrepanz zwi-
schen Lehrkraft  und SchülerInnen. Das bedeutet nicht, dass die SchülerInnen kei-
nen Respekt vor der Lehrkraft  haben. Ich hatte jedoch den Eindruck, dass sie keine 
„Furcht“ vor dieser oder dem Unterrichtsfach haben. 

Aufgrund des regen Austausches zwischen beiden „Parteien“ wissen die Lehr-
kräft e häufi g über die persönlichen Hintergründe der SchülerInnen Bescheid, sodass 
eine vertrauensvolle Atmosphäre vorzufi nden ist.

Bevor der eigentliche Deutschunterricht beginnt, kommt es zu einem kleinen 
„Smalltalk“ auf Deutsch. Es ist permanent eine aktive Teilnahme zu beobachten. Die 
SchülerInnen bemühen sich auf Deutsch zu reden und auch Fragen auf Deutsch zu 
stellen. 

Während meines ersten Besuchs in einer älteren Jahrgangsklasse war beispiels-
weise ein voriger Berlin-Aufenthalt Gesprächsthema. In deutscher Sprache wurden 
positive sowie negative Begebenheiten aufgezählt. Es war festzustellen, dass diese Art 
des Fragenstellens den SchülerInnen sichtlich Spaß bereitete. Nahezu alle Jugendli-
chen schauten nach vorne und hörten gespannt zu, was die anderen zu berichten 
hatten. Auch wird seitens der Lehrkräft e versucht, den Jugendlichen die deutsche 
Sprache „spielerisch“ beizubringen, sofern keine grammatikalischen Phänomene er-
läutert werden. Dies kann zur Freude der SchülerInnen beispielsweise in Form von 
Memory geschehen oder mit Hilfe einer Länderkarte deutscher Spezialitäten, die da-
raufh in erklärt werden müssen. 

Ich habe die Arbeitsatmosphäre allgemein als unbeschwert, lustig und aufregend, 
jedoch auch als zielorientiert eingeschätzt. Auch habe ich beobachten können, dass 
der geringe Leistungsdruck auf die SchülerInnen – es gibt an der MR keine mündli-
chen Noten – sehr zu einem positiven Arbeitsklima beiträgt.

Ein weiterer Aspekt ist das explizite Loben der SchülerInnen. Es wird dabei teil-
weise auch auf den persönlichen Lernstatus Bezug genommen. Dies spornt meiner 
Meinung nach die SchülerInnen weiter an und ermutigt zur Mitarbeit. 

In meiner Zeit an der MR habe ich nur einmal mitbekommen, dass ein Schüler 
wegen störenden Verhaltens den Platz wechseln musste. Selbst dieses Verhalten wur-
de meinerseits nicht als „unterrichtsgefährdend“ angesehen. Ein interessantes bei-
spielhaft es Verhalten dafür, dass Freiheiten gewährt werden können, war eine Situati-
on, in der eine Schülerin die Lehrerin fragte, ob sie kurz nach draußen darf, um ein 
Telefonat entgegen zu nehmen. Dies stellte kein großes Problem dar.

Sofern die Stunde aufgrund einer noch zu bearbeitenden Aufgabe überzogen 
wird, habe ich nie wahrgenommen, dass sich beschwert wurde. Wenn der Unterricht 
zu Ende ist, bedanken sich stets alle AkteurInnen gegenseitig für die Mitarbeit. Auch 
wenn es sich off ensichtlich nur um eine Phrase handelt, steht meiner Meinung nach 
dieses Verhalten stellvertretend für das Lernverhalten insgesamt. 
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Eigenverantwortung und Motivation der SchülerInnen
Hausaufgaben werden bearbeitet, um künft ig dem Unterricht weiter folgen zu kön-
nen, und nicht, weil damit kein Ärger in der nächsten Stunde entsteht. Außerdem 
werden diese von den SchülerInnen eigenständig notiert. Folglich wird ein weite-
rer zentraler Aspekt des Lernverhaltens deutlich: Die SchülerInnen am MR lernen 
für sich. Sie wollen sich weiterbilden. Für mich war leicht erkennbar, dass sich die-
ses Lernverhalten sehr von dem deutscher SchülerInnen unterscheidet. Natürlich 
kann dies auch darin begründet sein, dass es sich um ein „Elite-Gymnasium“ han-
delt. Dennoch hatte ich den Eindruck, dass die SchülerInnen vergleichsweise mehr 
Eigeninitiative zeigen. Die Bereitschaft , autark lernen zu wollen, konnte ich in allen 
Klassen unterschiedlicher Jahrgänge in Bezug auf den Deutschunterricht feststellen. 
So kam beispielsweise einmal nur ein Schüler zum Unterricht. Dies hatte den Hin-
tergrund, dass seitens der Lehrkraft  niemand erwartet wurde, da alle SchülerInnen 
aufgrund einer schulischen Veranstaltung am Vorabend inoffi  ziell freigestellt worden 
waren. Letztlich hatte der Schüler ,Privatunterricht‘ und arbeitete akkurat bis zum 
Stundenende mit.

Letztendlich ist festzuhalten, dass es sich bei dem Unterricht an der MR um eine be-
sondere Lern- und Lehrsituation handelt. Der Umgang ist freundlich, aber auch re-
spektvoll. Die SchülerInnen agieren durchaus selbstständig, indem sie bereits früh 
Verantwortung für ihr Lernverhalten übernehmen. Dies zeigt sich wie oben be-
schrieben zum Beispiel an der Bereitschaft , aktiv am Unterricht teilzunehmen, ob-
wohl es keine mündlichen Noten gibt. Somit herrscht in der Regel ein wertschät-
zender und vertrauensvoller Umgang in den Klassen. Dies ist nicht zuletzt darauf 
zurückzuführen, dass an der MR unterstützende Rahmenbedingungen vorzufi nden 
sind. Wegen der gut organisierten Begebenheiten kann die Zeit stets optimal genutzt 
werden.

5.2  Weitere Beobachtungen

Im Folgenden werden nun einige weitere Erlebnisse und Eindrücke, die meine For-
scherfrage neben den Kernbeobachtungen streift en, dargelegt.

5.2.1  Der besondere März 2014: meine Erlebnisse und Eindrücke

Während meines Aufenthaltes an der MR erwies sich der März auf den Deutschun-
terricht bezogen zufälligerweise als der ereignisreichste Monat. Normalerweise fi n-
den nicht so viele Events innerhalb eines so kurzen Zeitraums statt. In diesem be-
sonderen Monat aber konnte ich an verschiedenen Veranstaltungen teilnehmen und 
mitwirken. Darüberhinaus prägten den Monat März der Tag der off enen Tür der MR 
sowie ein landesweiter Streik der Lehrkräft e. Im Folgenden möchte ich nun über die 
verschiedenen Ereignisse berichten.
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Deutscholympiade3

Die Deutscholympiade ist ein vom Goethe-Institut Kopenhagen organisierter und 
initiierter Wettbewerb für alle DeutschschülerInnen in ganz Island. Der Test ist zen-
tral und wird von jedem Teilnehmenden an einem Computer geschrieben. Die Lehr-
kräft e haben dabei die Aufgabe, die SchülerInnen zu „überwachen“. Ansonsten regelt 
und fi nanziert sich diese Art von Wettstreit durch das Goethe-Institut. Die beiden 
GewinnerInnen bekommen eine Reise nach Frankfurt geschenkt. Allein aufgrund 
dieser Tatsache ist der Ansporn enorm. Die isländischen SchülerInnen sind sehr 
reisefreudig und schwärmen stets von Auslandsaufenthalten. Vor allem durch den 
Deutschlandbesuch kann die deutsche Sprache weiter erlernt und in der Praxis an-
gewendet werden. 

Deutschwettbewerb
Eine andere Veranstaltung neben der Deutscholympiade war der Deutschwettbe-
werb. Hier war wieder das Goethe-Institut Kopenhagen unterstützend bei der Or-
ganisation tätig, jedoch in Kooperation mit der Vereinigung deutscher Lehrer in 
Island. Außerdem konzipierten die Lehrkräft e den 90-minütigen Test selbst. Die Ge-
winner erhielten ebenfalls eine Reise nach Deutschland und Bücher von der deut-
schen Botschaft . Diese wurden ebenfalls vom Goethe-Institut fi nanziert.

Deutsches Filmprojekt
Eine weitere vom Deutschen Lehrerverband Island organisierte und durchgeführte 
Aktion war ein deutsches Filmprojekt. DeutschschülerInnen aller Gymnasien Islands 
wurden gebeten, ein Kurzfi lmprojekt in deutscher Sprache einzureichen. Die Bear-
beitung erfolgte dann außerhalb der Schulzeit. Wie ich der allgemeinen Stimmung 
entnehmen konnte, haben sich die SchülerInnen sehr engagiert dieser Aufgabe ge-
widmet und die Ergebnisse waren außerordentlich gut. 

Deutschfest
In zwei Klassen, fand ebenfalls im März ein Deutschfest an der MR statt. Dies orga-
nisierten die jeweilige Lehrkraft  und die SchülerInnen der ausrichtenden Klasse sel-
ber. Jeder brachte etwas typisch Deutsches zu essen oder zu trinken mit wie zum 
Beispiel deutschen Kuchen, Brezeln oder Apfelsaft . Mit Hilfe dieser Nahrungsmittel 
wurden deutsche Wörter gelernt und den SchülerInnen deutsche Gewohnheiten nä-
her gebracht. 

Tag der off enen Tür
Der Tag der off enen Tür an der MR ist besonders hervorzuheben: Die Schule wur-
de an einem Tag komplett hergerichtet und jedes einzelne Fach erhielt seinen eige-
nen Klassenraum, um diesen gemeinsam mit den SchülerInnen sowie FachlehrerIn-
nen zu gestalten. So gab es auch einen Klassenraum, der das Fach Deutsch in den 
Vordergrund stellte.

3 Internationale Deutscholympiade (2015): http://ido-skandinavien.de [12.01.2015].



181   Mein Orientierungspraktikum an der Menntaskólinn í Reykjavík (MR) in Island

Auf vielfältige Art und Weise versuchte man somit, das Interesse der Neuan-
kömmlinge für die deutsche Sprache zu wecken: Landkarten, Studienmöglichkei-
ten in Deutschland sowie typische deutsche Kuchen sind nur einige Beispiele. Ein 
weiterer Mehrwert der Veranstaltung war auch, dass eine angehende Austauschlehr-
kraft  aus Österreich und ich vor Ort waren, und somit sogar mit MuttersprachlerIn-
nen interagiert werden konnte. Die LehrerInnen resümierten, dass in diesem Jahr 
wesentlich mehr Interessenten teilgenommen haben. Alles in allem war der Tag ein 
voller Erfolg und die Lehrkräft e erhoff en sich eine steigendes Interesse für das Fach 
Deutsch. 

Der Streik der Lehrkräft e
Als aufregendstes Ereignis, das ich in Island während meines Praktikums erlebt 
habe, ist sicherlich der Streik der Lehrkräft e zu nennen. Dieser kündigte sich bereits 
im Vorfeld an, da die LehrerInnen schon seit längerem mehr Gehalt forderten. Der 
Lehrerstatus ist in Island nicht so angesehen wie beispielsweise in Deutschland oder 
anderen europäischen Ländern. Dies spiegelt sich auch im Gehalt wider4. Es konnte 
leider kein Kompromiss gefunden werden, sodass sich der Streik auf einige Wochen 
ausdehnte und der Unterricht an den Gymnasien ausblieb. Die ausgefallenen Unter-
richtsstunden mussten – wohl zum Missfallen der SchülerInnen– in deren Sommer-
ferien nachgeholt werden.

5.2.2  Inklusion in Island

Das Th ema der schulischen Inklusion stellte einen thematischen Schwerpunkt des 
vorangegangenen Seminars „International Teacher Education Laboratory: Blick über 
den Tellerrand“ dar. Als Lehramtsstudent für Gymnasien und Gesamtschulen hatte 
ich bis dato wenige Berührungspunkte mit dieser Th ematik. Ich setzte mich zur Vor-
bereitung mit der Fragestellung der bisherigen Umsetzung in Island auseinander und 
konnte einige Informationen dazu fi nden. Überraschenderweise habe ich festgestellt, 
dass die Inklusion in Island bereits in vollem Umfang in der Umsetzungsphase ist. 
So ist seitens der Regierung ein gemeinsamer Unterricht mit beeinträchtigten und 
nicht beeinträchtigten SchülerInnen vorgesehen. 

Leider sieht es in der Praxis etwas anders aus. An der MR sind zwar durchaus Ju-
gendliche, die ADHS oder auch das Tourette-Syndrom haben, doch fi ndet man dort 
niemanden mit einer straken physischen oder geistigen Beeinträchtigung. Dies liegt 
laut der Lehrkräft e darin begründet, dass die fi nanziellen Mittel fehlen, um die In-
klusion in vollem Umfang realisieren zu können. Es gibt keine AssistentInnen, die 
die SchülerInnen unterstützen können. Ebenso sind einige räumliche Barrieren bei-
spielsweise für Kinder mit körperlichen Beeinträchtigungen vorzufi nden. Da sich das 

4 OECD-Library. Teachers’ salaries (2013): http://www.oecd-ilibrary.org/education/teachers-
salaries_teachsal-table-en [12.01.2015].
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Gymnasium an den Noten der SchülerInnen orientiert, können keine Kinder mit be-
sonders ausgeprägten Förderbedarfen aufgenommen werden.

Von Eltern beeinträchtigter Kindern wurde mir mitgeteilt, das es zwar einige Mittel-
schulen gibt, an denen SchülerInnen mit Beeinträchtigungen integriert sind, jedoch 
häufi g von der Klassengemeinschaft  isoliert bleiben. Somit off enbart sich ein ganz 
anderes Problem. Selbst wenn die Regierung die Inklusion durch Konventionen und 
Gesetze theoretisch vorantreibt, müssen alle Beteiligten davon überzeugt sein und 
individuell Bereitschaft  zeigen. Denn Inklusion ist nur möglich, wenn alle mitma-
chen und eine positive Haltung gegenüber jeglicher Form von Vielfalt leben .

Die Lehrkräft e, mit denen ich gesprochen habe, sagten mir stets, dass ihre Bereit-
schaft  für Inklusion stark mit fi nanziellen Mitteln und Weiterbildungsangeboten kor-
reliert. Momentan sei dies für sie eher mit einer Überforderung und Beeinträchti-
gungen im Unterricht verbunden. 

Dennoch gibt es auch ein besonderes Vorbild in Bezug auf schulische Inklusion: 
die Borgarholtsskóli. Diese Schule nimmt quasi jeden Bewerber und jede Bewerberin 
an und ist landesweit aufgrund ihrer heterogenen Schülerschaft  bekannt. Bei dieser 
Schule handelt es sich auch um eine PASCH-Schule.5

6.  Mein Blick gen Nord: Was habe ich mitgenommen?

Aus meinen Beobachtungen und Recherchen über das isländische Schulsystem wer-
den einige Resultate und Diff erenzen zum deutschen Schulsystem deutlich. 

Zunächst einmal ist die isländische Kultur aufgrund ihrer geringen Population 
eine Kultur, die davon geprägt ist, auf sich aufmerksam zu machen. Ein freundlicher 
und respektvoller Umgang ist dabei die Basis jeden Handelns. 

Die Menntaskólinn í Reykjavík ist das beste und älteste Gymnasium des Landes. 
Deshalb habe ich mein Hauptaugenmerk auf diese Schule gerichtet. Ich möchte nicht 
verallgemeinern, doch glaube ich, dass meine Ergebnisse auch auf andere isländische 
Schulen zutreff en, da ich auch mit SchülerInnen anderer Schulen in Kontakt getre-
ten bin. 

Die Rahmenbedingungen an der MR sind hervorragend und zeugen von einer 
angenehmen Arbeitsatmosphäre. Der Hauptpunkt ist die Bereitschaft  und Motiva-
tion sowohl auf Seiten der Lehrkräft e als auch der SchülerInnen. Ich hatte stets den 
Eindruck, dass die SchülerInnen – anders als ich es aus Deutschland kenne – hoch-
motiviert sind, selbständig und vor allem mit Blick auf ihre individuelle Biografi e 
lernen. Natürlich lernen die SchülerInnen auch auf Klausuren hin, jedoch ist festzu-
halten, dass sie wissbegierig sind und die Welt besser verstehen und entdecken wol-
len. Bemerkenswert fand ich, dass sich am Ende jeder Stunde alle gegenseitig für den 
Unterricht danken. 

5 Deutsche Botschaft  Reykjavik. Bilaterale Kulturbeziehungen (2015): http://www.reykjavik.
diplo.de/Vertretung/reykjavik/de/06/Bilaterale__Kulturbeziehungen/Bilaterale__Kulturbezie 
hungen.html [07.01.2015].
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Die Kinder und Jugendlichen müssen aufgrund der geografi schen Lage Islands 
zwangsläufi g andere Sprachen lernen. Neben Isländisch sprechen die meisten Eng-
lisch und Dänisch. Darüber hinaus beherrschen die meisten noch eine Viert- und 
Fünft sprache. Mir ist aufgefallen, dass durchaus Interesse an deutscher Sprache und 
Kultur besteht. Die Art und Weise, wie den SchülerInnen die Sprache beigebracht 
wird, empfi nde ich persönlich als sehr angemessen. Abgesehen von der Grammatik 
wird versucht, alles spielerisch zu erarbeiten. Auch die zahlreichen Wettbewerbe sto-
ßen auf keinen Widerstand, obwohl diese teilweise außerhalb des regulären Unter-
richts durchgeführt werden. Im Gegenteil: Die SchülerInnen freuen sich sogar, ihre 
Ergebnisse präsentieren zu dürfen. 
 
Mein persönliches Fazit
Alles in allem hat mich mein Praktikum an der MR positiv überrascht und ich habe 
mich gefreut, dass ich erleben konnte, wie der Unterricht in einem anderen Land ge-
staltet wird. Darüber hinaus kann ich nur empfehlen, einen Auslandsaufenthalt in 
Verbindung mit einem Praktikum im Rahmen des Lehramtsstudiums zu absolvie-
ren, um eigene Erfahrungen zu sammeln und einen Blick über den Tellerrand zu er-
halten.

Wenn ich ein ausgebildeter Lehrer bin und aktiv meinen Beruf ausübe, werde 
ich ebenfalls SchülerInnen verschiedener kultureller Hintergründe unterrichten. Be-
sonders vor dem Hintergrund einer immer heterogener werdenden Gesellschaft  ist 
es von großer Bedeutung, verschiedene Perspektiven einnehmen zu können und in-
terkulturelle Fähigkeiten zu haben und auszubauen. Mein Auslandspraktikum hat 
in diesem Zusammenhang sehr dazu beigetragen, dass ich ein gewisses Feingefühl 
für verschiedene Kulturen entwickeln konnte, welches ich aus keinem Buch erlernen 
könnte. 

Ich bin der Meinung, dass es keine perfekte Lehrperson, keine ideale Unterrichts-
durchführung und kein „bestes“ Bildungssystem gibt. Daher denke ich, dass als sub-
jektiv erlebte „gute Dinge“ von überall übernommen werden können, und jede an-
gehende Lehrkraft  die Möglichkeit hat, sich ihre oder seine eigene Sichtweise zu 
kreieren und sich dieser „guten Dinge“ als eine Art Repertoire zu bedienen. In die-
sem Zusammenhang muss ich an den Begriff  des Eklektizismus, der in der Kunstge-
schichte und Philosophie Verwendung fi ndet, denken.

Ich empfehle allen meinen KommilitonInnen, Auslandspraktika wahrzunehmen 
und dadurch den eigenen Horizont zu erweitern. Außerdem möchte ich mich da-
für stark machen, dass weitere internationale Seminare angeboten werden. Ausländi-
schen angehenden Lehrkräft en sollte durch Austauschprogramme ebenfalls ein Blick 
über den Tellerrand ermöglicht werden, um die interkulturelle Sensibilisierung wei-
ter zu stärken und voneinander und miteinander zu lernen. 
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