











Reflexion als eine Form des Monitorings
der eigenen Professionalisierung?!

Vorstellungen und Haltungen von Studierenden
im Praxissemester zu den Begriffen der Reflexion
und der reflexiven Haltung

Svenja Lesemann & Nikolas Meyer

1 Einfiihrung und Forschungsinteresse

Das Bielefelder Praxissemester ist auf eine Theorie-Praxis-Verkniipfung ange-
legt und zielt auf die Ausbildung einer reflexiven Haltung als Ausformung der
Professionalisierung durch Anleitung zum Forschenden Lernen ab (vgl. Fichten,
2017). Im Sinne einer praxisbasierten Theorie der Lehrer*innenbildung (Loe-
wenberg Ball & Cohen, 1999) sollen die Studierenden mit Hilfe des Forschenden
Lernens dazu befahigt werden, praxisbezogene Fragestellungen reflexiv zu be-
arbeiten (Schiissler & Weyland, 2014, S. 37f.; vgl. auch Wissenschaftsrat, 2001,
S.23,27).

s<Forschendes Lernen beschreibt einen Lernprozess, der darauf abzielt, den Er-
werb von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule in einer zunehmend auf Wis-
senschaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriegeleitet und selbstreflexiv un-
ter gleichzeitiger Beachtung des Respekts vor der nicht zu verdinglichenden
Personlichkeit des Kindes bzw. Jugendlichen sowie der Lehrenden zu ermogli-
chen® (Boelhauve, 2005, S. 105; vgl. auch Nentwig-Gesemann, 2007).

Ausgehend von dem reflexiven Dreieck, das die Begriffe ,Wissenschaft®, ,Pra-
xis“ und ,Subjekt® an seinen Eckpunkten tragt, steht eine ,erkenntnisbezogene
und selbstreflexionsbezogene Perspektive® im Vordergrund (Schiissler & Wey-
land, 2014, S. 35ff).

Der Grundgedanke der vorliegenden Forschungsperspektive liegt darin, in-
haltlich an das Verstandnis von Reflexion und reflexiver Haltung anzuschlie-
8en, und ist methodisch als eine Verkniipfung von Forschung und Lehre an-
gelegt. Mit Hilfe von Gruppendiskussionen, die in Vorbereitungs- und Reflexi-
onsseminaren des Praxissemesters eingebunden waren, werden Vorstellungen
bzw. das Verstandnis von Reflexion und reflexiver Haltung von Studierenden
sowie deren Haltungen dazu erhoben und mittels dokumentarischer Methode
analysiert. Durch die Einbettung in den Seminarkontext ergibt sich durch eine
Spiegelung der Auswertungsergebnisse und Interpretationen eine kommunika-
tive Validierung derselben. Hinsichtlich der universitaren Lehrer*innenbildung



102 Svenja Lesemann & Nikolas Meyer

kann dieses Vorgehen als ein ko-konstruktiver Prozess der inhaltlichen Ausge-
staltung der Anforderungen an die Reflexionsprozesse im Praxissemester an-
gesehen werden. Gleichfalls kann durch die Auseinandersetzung mit professi-
onsbezogenen Fragestellungen der eigene Reflexionsprozess von Studierenden
stiarker in den Fokus riicken. Auf der Grundlage der Ergebnisse sollen mégliche
Verdnderungen und Entwicklungen der jeweiligen subjektiven Verstdndnisan-
satze, Vorstellungen und Einstellungen zu Reflexion und reflexiver Haltung
durch die Erfahrungen im Praxissemester herausgefunden werden, sodass mog-
liche Konsequenzen fiir die Lehrer*innenbildung abgeleitet werden kénnen.
Konkret werden in dem Projekt die folgenden Forschungsfragen thematisiert:
Was verstehen Studierende unter Reflexion und reflexiver Haltung? Welche
Haltung nehmen sie dazu ein? Welche Bedeutung messen sie dem Forschenden
Lernen bei? Welche Schliisse ziehen sie fiir ihre eigene Professionalisierung?

2 Unterstiitzung der Entwicklung reflexiver Prozesse im Kontext
der Lehrer*innenbildung

2.1 Reflexion als Merkmal professionellen Lehrer*innenhandelns

Reflexion wird als Merkmal professionellen Lehrer*innenhandelns verstanden.
So beschreibt der Wissenschaftsrat (2001, S.23) in seinen Empfehlungen zur
kinftigen Struktur der Lehrer*innenbildung: ,Sie selbst [die Erziehungswis-
senschaft] sieht ihre Aufgabe in der Lehrerbildung im Aufbau einer besonderen
Reflexionskompetenz, die dazu beitragen soll, theoretisches Wissen immer wie-
der neu an konkrete Adressaten und Situationen anzupassen®. Dabei ist jedoch
anzumerken, dass das allgemeine Verstandnis von Reflexion nicht einheitlich
ist (vgl. Herzog, 1995). So reichen die Beschreibungen von einem Nachden-
ken iiber etwas (Helsper, 2001), einer Verdnderung des Blickwinkels oder einer
Mehrperspektivitit (Loughran, 2002) bis hin zu einer Form der aktiven Distan-
zierung (vgl. Leonhard & Rihm, 2011). Anlasse der Reflexion kénnen mit Irrita-
tionen verbunden sein (Helsper, 2001), sodass ein zyklischer Prozess (Leonhard
& Rihm, 2011, S.19; Korthagen, 2002) entsteht, der kognitive und volitional-
motivationale Aspekte einschliefit (Abels, 2010) und zu einem kritischen Dialog
mit seinem eigenen Wissen und seiner eigenen Praxis (Schon, n. Roters, 2012,
S.122) fithren kann.

Schon (1982, 1987) unterscheidet in seiner Beschreibung des reflective prac-
tioner zwischen reflection in action (Reflexion-in-der-Handlung) und reflection
on action (Reflexion-iiber-die-Handlung) und stellt damit verschiedene Reflexi-
onszeitpunkte und -anldsse dar. Mit diesen Prozessen kénnen komplexe Situa-
tionen bearbeitet werden. Implizites Wissen wird teilweise durch die Reflexion-
in-der-Handlung explizit. Bei der Reflexion-iiber-die-Handlung geht es um eine
distanzierte Sicht auf die Handlung. Altrichter und Posch (2007, S. 327f.) sehen
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in der Reflexion-in-der-Handlung eine starke Verkniipfung zwischen Reflexi-
ons- und Aktionskomponenten hinsichtlich des eigenen Handelns. In engem
Zusammenhang damit steht hier die Fahigkeit zum raschen Handeln (Bromme,
1992; Wahl, 1991). ,Aus der Reflexion der eigenen Aktion wird die zugrunde lie-
gende praktische Theorie erarbeitet” (Altrichter & Posch, 2007, S. 328; Hervorh.
i. 0.). Dieses Verstiandnis deckt sich mit den Uberlegungen der praxisbasierten
Theorie der Lehrer*innenbildung (Loewenberg Ball & Cohen, 1999).

Das unterschiedliche Verstandnis von Reflexion spiegelt sich auch in der
(methodischen) Erfassung reflexiver Fahigkeiten wider. Die Schwierigkeit liegt
vor allem in der Operationalisierung des Konstrukts. Bisherige Untersuchun-
gen beziehen sich weitestgehend auf die Reflexionstiefe und Reflexionsbreite
sowie die Reflexionskompetenz, wobei die jeweiligen Zugéinge der Messung
sehr unterschiedlich sind (Abels, 2010, S. 48; Leonhard & Rihm, 2011; Wehner
& Weber, 2017).

2.2 Reflexive Haltung und Professionalisierung

Auch das Konstrukt der reflexiven Haltung ist bisher lediglich in Ansétzen
greifbar und beschreibbar (vgl. Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014). Betrachtet
man Haltung zunéchst als eine Dimension von Handlungskompetenz, so lassen
sich in Anlehnung an Wildfeuer (2011) Wissen und Kénnen als weitere zentrale
Dimensionen von Handlungskompetenz beschreiben und jeweils charakterisie-
ren. Wie diese drei Dimensionen zueinander stehen, ist weder theoretisch noch
empirisch eindeutig geklart.

Wissen

A N\ 4

Abbildung 1: Dimensionen fiir Handlungskompetenz Kénnen Haltung

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Wildfeuer
(2011)

Es ist davon auszugehen, dass es einen Zusammenhang, Uberschneidungen
und Wechselwirkungen zwischen den Dimensionen gibt, wie in Abbildung 1
schematisch veranschaulicht werden soll. Andererseits hebt Terhart die Be-
deutung der Unterschiede zwischen diesen Dimensionen hervor: ,Haltungen
und Uberzeugungen sind [...] aus einem anderen Holz gemacht als Wissen®
(Terhart, 2013, S.209). Dieses Zitat unterstreicht einerseits die Relevanz der
Reflexion (eigener Haltungen), anderseits die Bedeutung fiir die Erforschung
von Lehrer*innenbildung, um Einsicht in die Strukturen von Begriindungszu-
sammenhéngen zu gezielten Inhalten und Veranderung durch Praxiserfahrung
zu erhalten.
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Hinsichtlich der Handlungskompetenz kann der Begriff der Haltung eng
mit dem Begriff des Habitus verknipft werden, denn Wildfeuer spricht in die-
sem Zusammenhang von ,sittlich-habituellen Fahigkeiten® (Wildfeuer, 2011,
S.1796), die mit weiteren personlichen Dispositionen erst die Dimension der
Haltung ausmachen (vgl. Wildfeuer, 2011). Bourdieu beschreibt den Habitus
gleichfalls als ,System verinnerlichter Muster® (1974, S. 143), was inhaltlich mit
Wildfeuers (2011, S.1796) Ausfithrungen iibereinzustimmen vermag: ,Hand-
lungskompetenz lasst sich nicht einfach erlernen und lehren, sie muss eingeiibt
und an unterschiedlichen Widerstanden erprobt werden. Sie wachst dadurch
und wird gleichsam zur zweiten Haut, zum Selbstverstandlichen, zum Sponta-
nen, zur zweiten Natur®. Es ist also davon auszugehen, dass Haltung als Dimen-
sion von Handlungskompetenz einer Form der Verinnerlichung entspringt und
individuelle Ziige tragt. Gerade der Aspekt der konstruktivistischen Struktur
und der individuellen Ziige lasst das Konstrukt der Haltung bzw. des Habitus
hinsichtlich moglicher Forschungsansatze als schwierig erscheinen, da die Fiille
der Einflussfaktoren eine sinnvolle Operationalisierung erschwert. Die eigene
(Berufs-)Biografie kann an dieser Stelle ebenfalls von Bedeutung sein (Denner
& Hoffmann, 2013, S. 126). Lehramtsstudierende und Berufsanfinger*innen ha-
ben vor allem Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit als Schiiler*in, welche
grundlegend fiir ihre Vorstellungen sind (vgl. Bach, 2013, S.130; Patry, 2014,
S.32). Daraus resultiert, dass Haltung viele Faktoren sowohl hinsichtlich ihrer
Entstehung als auch ihres Ausdrucks umfasst, die Lehrkréfte ,bezogen auf ihr
eigenes berufliches Handeln mental repréasentieren und die in ihrem alltagli-
chen padagogischen Handeln zum Ausdruck kommen sollen® (Kuhl et al., 2014,
S.79). Diesem Verstindnis von Haltung ist zu entnehmen, dass sich Haltungen
im Handeln zeigen kénnen und von der Performanz oder Kompetenz nicht
trennscharf zu unterscheiden sind. Auch scheinen klare Abgrenzungen zwi-
schen den Begriffen Haltung und Habitus nicht immer trennscharf zu sein. Als
Desiderat kann hier eine klare und nutzbare Theoriebildung beschrieben wer-
den, um Deutungen sowie Abgrenzungen und Zusammenhénge dieser beiden
Begriffe zu vereinheitlichen und greifbar zu machen.

2.3 Reflexion und reflexive Haltung im Kontext universitarer
Praxisphasen

Es liegen viele Beitrdge vor, die sich theoretisch und empirisch mit der Frage
nach der Wirksamkeit von Praxisphasen im Allgemeinen und mit Reflexion
im Besonderen beschiftigen (z. B. von Felten, 2005; Roters, 2012), wobei eine
Wirkungsforschung grundsitzlich als sehr komplex gilt (vgl. Terhart, 2013,
S.205ft,; Kénig & Herzmann, 2015) und die Ergebnisse nicht immer einheit-
lich sind (vgl. Bach, 2013, S.111ff)). Fokus der Untersuchungen ist iiberwie-
gend die Entwicklung von Reflexionskompetenzen und -fahigkeiten, wobei
zwei grundlegende Herangehensweisen unterschieden werden kénnen: Zum
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einen fokussieren Untersuchungen mittels einer Auflensicht die (Verdnderun-
gen von) reflexiven Kompetenzen. Hier kommen hiufig Vignetten, schriftliche
Reflexionen oder die Analyse von Lerntagebiichern/Portfolios zum Einsatz (Ha-
scher, 2006; Groschner & Schmitt, 2012; Wehner & Weber, 2017; Davis, 2006;
Leonhard & Rihm, 2011). Zum anderen liegen Untersuchungen vor, in de-
nen es um Selbsteinschitzungen und subjektive Beurteilungen/Theorien von
Studierenden hinsichtlich ihrer Entwicklungsprozesse und ihre eigenen Rele-
vanzzuschreibungen der Praxisphasen fiir ihre Professionalisierung geht (Nig-
gli, 2004). Die Schwierigkeiten von Praxisphasen im Studium liegen oftmals
in der jeweiligen Sichtweise von Studierenden und der betreuenden Institu-
tionen, insbesondere der universitaren Begleitung, auf diese Praxisphasen. So
ist bei Sacher von einem ,Praxisfetischismus® (Sacher, 1988, zit.n. Hascher,
2006, S.131) zu lesen, der dazu fithre, dass Praktika aus Sicht der Studieren-
den genau dann als tiberaus effizient hinsichtlich wichtiger Lerneffekte fur die
spatere Berufspraxis beschrieben werden, wenn eine hohe Eingebundenheit
in den Unterrichts- und Schulalltag gegeben ist. Gleichzeitig wird Kritik an
den Ausbildungsinstitutionen geiibt, da diese als praxisfern angesehen werden
(Hascher, 2006). Helspers (2001) Unterscheidung des padagogisch-praktischen
Habitus und des wissenschaftlich-reflexiven Habitus wird damit eher als eine
sich gegenseitig ausschliefende Gegeniiberstellung und weniger als ein sich
ergdnzendes Konglomerat professionellen Handelns gedeutet. Es scheint fiir die
Studierenden eine Diskrepanz zwischen dem situativen Agieren in konkreten
Handlungssituationen und dem Theorie-Praxis-Bezug innerhalb der universi-
taren Begleitung zu existieren. Gleichzeitig resiimiert Bach (2013, S. 109) aus
verschiedenen Untersuchungen, dass mit dem haufig formulierten Wunsch von
Lehramtsstudierenden nach einem stirkeren Praxisbezug im Studium nicht
gleichzeitig auch die Forderung nach einer geringeren Wissenschaftsorientie-
rung verbunden sei. Blomeke, Miller und Felbrich (2006) kommen zu dem
Ergebnis, dass Studierende die Zweiteilung von Theorie und Praxis durch die
Struktur der Ausbildung kritisch sehen. Es falle ihnen schwer, die Inhalte der
universitaren Ausbildung mit der Praxis zu verbinden. Der Handlungsdruck in
der Praxis fithre dazu, dass die Nutzlichkeit wissenschaftlicher Theorien dann
grundsitzlich in Frage gestellt wird. Dem soll mit der Einfithrung des Pra-
xissemesters Rechnung getragen werden. Denn nach Schwer, Solzbacher und
Behrensen (2014, S. 55) erweist sich die Reflexion als ein Bindeglied: ,Das ent-
scheidende Transformationsmedium, das den Ubergang eines automatisierten
Agierens bzw. habituierten Verhaltens in willenskontrolliertes, selbstbestimm-
tes Handeln markiert, ist die Reflexion®.

Geht man davon aus, dass Selbstreflexion in Verbindung mit Misserfolgs-
erlebnissen als eine ,Bedrohung der Identitidt® wahrgenommen werden kann
(Trager, 2012, S.32), stellt sich die Frage, welche Haltung zu Reflexion einge-
nommen wird und wie die Erfahrungen im Praxissemester bewertet werden.
Niggli (2004, S.347f.) unterscheidet auf der Grundlage einer Befragung, in-
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wiefern sich Studierende auf Reflexionsprozesse einlassen wollen, drei Inter-
essenskomponenten: 1. Generelles Interesse an beruflicher Reflexion kann als
»Selbstitberwachung® gedeutet werden. 2. Theoretisches Interesse beinhaltet
die Reflexion tiber eine Handlung mit Bezug zur Theorie. 3. Ein pragmatisches
Interesse bzw. Pragmatismus zielt auf ein Orientieren an der Praxis und die
Ubernahme bewihrter Konzepte und Routinen ab. Niggli stellt grundsitzlich
eine grofie Bereitschaft zur berufsbezogenen Reflexion und Verdnderungen in
den verschiedenen Interessenkomponenten im Studienverlauf heraus. Welche
Bedeutung Praxisphasen konkret einnehmen, kann jedoch nicht gesagt werden.

Das Praxissemester soll durch den Fokus auf Reflexion in ganz besonderer
Weise dem Professionalisierungsprozess angehender Lehrer*innen dienen. In-
wieweit allerdings Reflexion und Wirksamkeit von Praktika in Verbindung ge-
bracht werden koénnen, lasst sich nicht eindeutig festlegen. Von daher stellt das
hier dargestellte Forschungsvorhaben eine Erginzung hinsichtlich des klaren
Fokus auf die Reflexion und reflexive Haltung im Kontext von Professionali-
sierungsprozessen im Praxissemester dar und geht weniger der Frage nach der
Wirkung nach.

3 Methodisches Vorgehen

Die Untersuchung ist qualitativ-explorativ angelegt. Die Erhebungszeitpunkte
befinden sich vor (Vorbereitungsseminar) und nach (Reflexionsseminar) der
Praxisphase (s. Abb. 2). Die Ergebnisse, die in dem vorliegenden Beitrag vor-
gestellt werden, beziehen sich auf die Kohorte, von der erstmalig Diskussionen
zum Thema Reflexion und reflexive Haltung zu beiden Befragungszeitpunkten
vorliegen. Aus der Befragung vor dem Praxissemester liegen drei Diskussionen
vor; nach dem Praxissemester wurden aus derselben Kohorte zwei Diskussions-
gruppen gebildet. Es nahmen jeweils zehn Studierende daran teil.

3.1 Datenerhebung

Die Gruppendiskussionen fanden in Form eines World Cafés zum Thema ,For-
schendes Lernen® statt. Diese Methode zeichnet sich durch ihre Offenheit aus.
Die Studierenden kénnen mit verschiedenen Kommiliton*innen ins Gespréach
kommen und ihre pragnanten Ergebnisse in Form von Stichpunkten oder gra-
phischen Darstellungen auf Plakaten festhalten.

Mit Gruppendiskussionen kénnen sowohl Meinungen und Einstellungen
von Gruppenmitgliedern als auch deren ,zugrunde liegenden Bewusstseins-
strukturen® ermittelt werden (Lamnek, 2010, S.379). Von Interesse sind vor
allem die kollektiven Orientierungen, die sich in der Diskussion zeigen. Insbe-
sondere die Synergieeffekte, die durch die Auseinandersetzung mit den Grup-
penmitgliedern moglich sind, konnen sowohl den ko-konstruktiven Prozess der
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Begriffsbildung unterstiitzen als auch implizite Annahmen offenlegen (Liebig &
Nentwig-Gesemann, 2009).

Alle Diskussionen wurden mit einem Tonbandgerét aufgezeichnet und tran-
skribiert. Auch die wihrend der Diskussionen entstandenen Plakate konnen fiir
die Auswertung herangezogen werden und in die Interpretationen einflieen.

3.2 Datenauswertung

Die Auswertungen erfolgen anhand der dokumentarischen Methode nach
Bohnsack (2014). Diese rekonstruktive Vorgehensweise erméoglicht es, sowohl
das explizit formulierte Verstdndnis von Reflexion und reflexiver Haltung als
auch implizite Wissensbestdnde zu ermitteln. Dartiber hinaus bietet die Me-
thode die Moglichkeit, Haltungen herauszuarbeiten. Ausgehend von Ober- und
Unterthemen, die sich in den Gruppendiskussionen finden lassen, werden die
beiden Schritte der formulierenden und reflektierenden Interpretation vorge-
nommen. Dieses beinhaltet die ,Rekonstruktion der thematischen Gliederung®
sowie die ,Rekonstruktion und Explikation des Rahmens, innerhalb dessen das
Thema abgehandelt wird“ (Bohnsack, 2014, S. 137). Dieser Rahmen lésst sich
durch die sogenannten Gegenhorizonte beschreiben. Zur Darstellung des Dis-
kurses werden positive und negative Gegenhorizonte aufgespannt.

World Café t1 World Café t2
(Mai 2016) (Méarz 2017)
o () ()

Praxisphase (September
2016 bis Februar 2017)

Abbildung 2: Zeitlicher Ablauf der Datenerhebung und Rahmung der Praxisphase
Quelle: eigene Darstellung

4 Ergebnisse

Ausgehend von den Ergebnissen zum ersten und zweiten Befragungszeitpunkt
sollen mogliche Unterschiede zwischen den beiden Befragungen und Veran-
derungen im Praxissemester aufzeigt werden. Aufgrund der bisher geringen
Datengrundlage beziehen sich die Auswertungen auf Fallbeschreibungen.

Die unterschiedlichen Orientierungsrahmen, die in den Diskussionen mit
Hilfe der dokumentarischen Methode herausgearbeitet werden konnten, deu-
ten trotz iibereinstimmender Vorstellungen in den Diskussionen auf unter-
schiedliche Argumentationslinien hin, die zu spezifischen und differenzierten
Verstandnisformen von Reflexion und reflexiver Haltung fiihren.
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4.1 Vor dem Praxissemester: Verstdndnis von und Haltungen zu
Reflexion und reflexiver Haltung

4.1.1 Diskussion 1

Reflexion = kritischer Blick auf sich selbst vor dem Hintergrund erhohter Er-
wartungshaltungen

Reflexion bzw. die daraus resultierenden Uberlegungen sollen als Grundlage
fiir spiteres Handeln dienen. Den Auflerungen kann entnommen werden, dass
Reflexion einerseits als eine Voraussetzung fir Verdnderungen, andererseits
als eine Notigung zur Verdnderung gesehen wird (Niggli, 2004). Diese Ver-
dnderungen scheinen mit Perfektionierung verbunden zu werden. Die Ver-
wendung zahlreicher Superlative in den Aulerungen innerhalb der Diskussion
unterstreicht dies und kann als Hinweis auf eine hohe Erwartungshaltung
an die eigene Person und das eigene Handeln gedeutet werden. In diesem
Zusammenhang wird Reflexion iiberwiegend mit Kritik assoziiert, die gegen
sich selbst gerichtet ist und zu einer Angstspirale fithren und an der ,ei-
genen Selbstsicherheit kratzen® (D1.1_t1_00:07:18) kann. Dabei wird der ex-
plizite Reflexionsprozess mit negativ konnotierten Wortern wie ,abarbeiten ™
(D1.1_t1_00:04:57) beschrieben, was moglicherweise Monotonie, Widerwillig-
keit und Zwang zum Ausdruck bringt. Dartiber hinaus werden die Grenzen
von Reflexion stark betont. Wenn man sténdig reflektiere, habe man ,eine 300 %
Stelle“(D1.1_t1_00:05:37).

Die Diskussion bewegt sich in dem Rahmen von Perfektionierung auf der
einen und Selbstschutz vor Uberarbeitung auf der anderen Seite.

reflexive Haltung = Verdnderungsbereitschaft und Kritikfihigkeit

Die Ausfiithrungen zur reflexiven Haltung finden eine starke Anbindung an die
Diskussion zu Reflexion. Das Spannungsfeld zwischen stiandiger personlicher
Weiterentwicklung und dem Bediirfnis nach Alltagstrott wird als ,,Knackpunkt*
(D1.2_t1_00:05:30) gesehen. Die Studierenden scheinen sich in folgender Anti-
nomie zu befinden: Es wird das Bediirfnis nach Routine formuliert, mit dem
man jedoch Gefahr lauft, dass sich etwas Negatives einschleift, was im Wi-
derspruch dazu steht, sich stindig professionell weiterzuentwickeln. Auf die-
ser Folie wird mit reflexiver Haltung einerseits eine Veranderungsbereitschaft
verbunden, andererseits eine Kritikfahigkeit, welche jedoch wohlwollend und
nicht zu selbstkritisch sein sollte. Dieser Widerspruch kann als Gegenhorizont
innerhalb der Diskussion gedeutet werden.
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4.1.2 Diskussion 2
Reflexion = Austausch vor dem Hintergrund der Mehrperspektivitdt

Mit Reflexion wird vor allem ein Austausch verbunden, in dem eigene und
fremde Handlungen fokussiert werden und Positives und Negatives erkannt
werden soll. ,,Es ist eben eine kritische Auseinandersetzung mit sich selbst oder
auch mit dem Verhalten von anderen®(D2_t1_0:00:56). Es wird eine Unterschei-
dung zwischen Fremd- und Selbstreflexion vorgenommen. Fremdreflexion hat
in den Ausfithrungen eine doppelte Bedeutung: (1) Man reflektiert das Han-
deln eines anderen oder (2) jemand Fremdes reflektiert das eigene Handeln.
Graphisch wird dieser Gedanke im Bild einer gritbelnden Gruppe festgehalten.
Auch wenn der Aspekt der kritischen Auseinandersetzung wahrend der Dis-
kussion angesprochen wird, nimmt dieser Gedanke keinen so groflen Raum in
der Argumentation ein. Stattdessen wird hervorgehoben, dass eine Trennung
zwischen Person und Handlung eine zentrale Uberlegung im Reflexionsprozess
ist. Die Diskussionsteilnehmer*innen verbinden damit das Ziel der Verbesse-
rung bzw. Verdnderung und assoziieren damit Selbstkritik. Damit ist jedoch
nicht gemeint, dass man als Person auf dem Prifstand steht oder in Frage ge-
stellt wird.

Eine weitere Symbolik in dieser Diskussion stellt der Spiegel dar. Physika-
lisch gesehen ist der Spiegel eine reflektierende Flache, durch die ein Abbild
reproduziert wird. Er ermoglicht eine Selbstwahrnehmung, ohne dass darin
eine Veranderung oder Bewertung enthalten ist. Reflexion als Austausch passt
insofern zum Symbol des Spiegels, als dass auch der Austausch genau die
Oberflache und spiegelnde Ebene darstellt. Die inneren Prozesse oder die Ver-
arbeitung des Spiegelbildes geschehen jedoch nicht automatisch und sind darin
nicht enthalten.

reflexive Haltung = verinnerlichte / automatisierte Umsetzung von Reflexion

Die Beschreibung von reflexiver Haltung geht stark von dem Begriff der Re-
flexion aus. Sie wird gesehen als Verinnerlichung von Reflexion, also dass
man Reflexion ,immer wieder automatisch anwendet” (D2.1_t1_00:03:39) und
diese ,,lebt“(D2.1_t1_00:03:39). Im weiteren Verlauf wird von einer ,Ubernahme
in das Handlungsrepertoire“ (D2.1_t1_00:03:39) sowie , Verankerung im Verhal-
ten“(D2.1_t1_00:04:20) gesprochen. Dieses wird mit einer , Verhaltensinderung “
(D2.1_t1_00:04:20) assoziiert, sodass reflexive Haltung primar als automati-
sierte Umsetzung von Reflexion verstanden wird.

Insgesamt lassen sich in der Diskussion keine eindeutigen, kontroversen
Gegenhorizonte herausstellen. Es wird zwischen Selbst- und Fremdreflexion
unterschieden, was jedoch als sich ergédnzend angesehen wird.
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4.1.3 Diskussion 3

Reflexion = Objektivierung durch begleitete Selbstreflexion in Form von Feed-
back

Reflexion wird verstanden als Auflensicht auf sich selbst. Dieser Gedanke wird
mit dem Symbol der ,anderen Brille” (D3.1_t1_00:00:28) verkniipft, d. h., mit
einer anderen Brille auf sich selbst zu schauen. Der Schwerpunkt liegt auf der
Erklarung und Analyse einer vergangenen Situation. Dabei kann die Reflexion
anhand von Theorien als eine Theorie-Praxis-Verbindung erfolgen. Aufierdem
werden die eigenen Uberzeugungen als eine Grundlage fiir die Reflexion ge-
sehen. Mit Reflexion wird der Aspekt der Bewertung von Unterricht verbun-
den, wobei negative Situationen und Erfahrungen laut der Gruppe besonders
gute Lernanlésse bieten. Reflexion bedeutet einen inneren, kognitiven Prozess,
der als stiandiger Lernprozess verstanden wird. Damit wird der Gedanke ver-
bunden, die Situation objektiv und weniger emotional zu sehen. Im weiteren
Verlauf der Diskussion werden Systematiken von Reflexion herausgearbeitet.
Dabei wird auf das gemeinsame Reflektieren, den Zeitpunkt der Reflexion und
Reflexionsfragen Bezug genommen. Die Reflexionsfragen und Beobachtungs-
schwerpunkte werden zu einer Art Checkliste, wodurch ein rezeptartiges, sche-
matisches Bild von Reflexion entsteht.

Dariiber hinaus wird Reflexion mit Feedback assoziiert. Es wird zwar
nicht explizit gleichgesetzt, aber an Ausdriicken wie ,Reflexion einholen®
(D3.1_t1_00:05:09), ,,Reflexion einfordern®(D3.1_t1_00:04:52) deutlich. Man geht
in einen Austausch mit anderen Personen, der jedoch von einem selbst gesteu-
ert und als eine Begleitung angesehen wird. Dieses deutet darauf hin, dass
Feedback eine Form der begleitenden Reflexion zu sein scheint bzw. dass die
Reflexion als Selbstreflexion gesehen wird, die jedoch begleitet wird.

reflexive Haltung = Umsetzung von Reflexion und Basiskompetenz

Die Beschreibungen von Reflexion und reflexiver Haltung sind in dieser Dis-
kussion nicht trennscharf. Vielmehr scheint mit der reflexiven Haltung die
Umsetzung von Reflexion verbunden zu sein, welche zur Professionalisierung
als Pflicht dazugehore. Die Gruppe nutzt die Formulierung ,Pflicht als Basis-
kompetenz“(D3.4_t1_00:03:25), denn es sei eine Pflicht, eine reflexive Haltung
einzunehmen. Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass nicht die reflexive Hal-
tung als Basiskompetenz gesehen wird, sondern die Pflicht dazu. Daraus kann
geschlossen werden, dass in dieser Diskussion die Notwendigkeit einer reflexi-
ven Haltung nicht aus sich heraus als sinnvoll erachtet wird, sondern vielmehr
als eine Vorgabe, die es zu erfiillen gilt.

Der Rahmen der Diskussion kann beschrieben werden durch die Pflicht zur
Reflexion als einem Teil der Professionalisierung und der eigenen Bedeutungs-
und Relevanzzuschreibung von Reflexion.
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Allen drei Diskussionen ist gemein, dass der Begriff Reflexion anhand der
Beschreibung beispielhafter kognitiver und mentaler Prozesse zugénglich ge-
macht wird. Dabei wird Reflexion mit Analyse und kritischem Hinterfragen
assoziiert. Im Fokus stehen vor allem negative Situationen und Erlebnisse, die
als Reflexionsanlass dienen. Ausgehend davon wird als Ziel mit dem Reflexi-
onsprozess eine Verdnderung bzw. Verbesserung verbunden. In diesem Kontext
wird Reflexion als ein Prozess betrachtet, der bewusst vollzogen und angesto-
Ben werden muss. Ebenso ist das Ziel der Objektivierung in allen Diskussionen
zentral. Scheinbar soll durch reflexive Prozesse eine Form von Wahrheit ge-
funden werden, die als Maf}stab der Bewertung des eigenen Handels gesehen
werden kann. Dabei zeigt sich in allen Diskussionen, dass dieses mit einem kri-
tischen Hinterfragen assoziiert wird, was eine iiberwiegend defizit-orientierte
Sichtweise auf das eigene Handeln impliziert (Lesemann & Meyer, 2018). Selbst-
reflexion wird dabei als schwieriger erachtet als Fremdreflexion. Insgesamt ist
in allen Diskussionen eine negativ-distanzierte Haltung gegeniiber Reflexion
erkennbar. Insbesondere in einer Diskussion ist die Vorstellung der Selbst-
reflexion als ,Bedrohung der Identitdt® (Trager, 2012, S.32) stark ausgepragt.
Diese Assoziationen fithren dazu, dass der Reflexionsprozess von der eigenen
Person abgekoppelt gesehen wird und ein Weg gefunden werden sollte, um
sich selbst zu schiitzen. Dieses konne durch Eingrenzungen und Festlegen von
Schwerpunkten realisiert werden, was wiederum im Zusammenhang mit der
schematischen inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung reflexiver Pro-
zesse steht.

Reflexive Haltung wird in den Diskussionen stark mit personenbezogenen
Kompetenzen in Verbindung gebracht, die auf Veranderungsbereitschaft, Of-
fenheit, Kritikfdhigkeit und Interesse an personlicher Weiterentwicklung zie-
len.

4.2 Nach dem Praxissemester: Verstandnis von und Haltungen zu
Reflexion und reflexiver Haltung

4.2.1 Diskussion 1

Reflexion = das Unbewusste bewusst machen durch ein Zusammenfiihren ver-
schiedener Perspektiven

Reflexion wird als ein Blick-zuriick-Werfen gesehen (D1.1_t2_0:00:22), mit dem
man sich die Situation wieder bewusst macht und sie bewertet. Dieses schlief3t
eine kritische Analyse und unterschiedliche Perspektiven ein, mit dem Ziel, das
Unbewusste bewusst zu machen. Im Kontext der Fokussierung auf Reflexions-
gegenstande werden Reflexionsperspektiven unterschieden (D1.1_t2_0:02:24).
Die Perspektiven sind Fremdreflexion, Eigenreflexion sowie Reflexion von
Handlungen, welche durch eine Vernetzung zusammengefiithrt werden kénnen.
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Offen bleibt jedoch, was genau unter Zusammenfiithrung der Perspektiven und
Fremdreflexion verstanden wird (insbesondere im Vergleich zu Reflexion von
Handlungen).

Reflexives Haltungsdreieck: Erkenntnisinteresse — Vernetzung verschiedener
Perspektiven — Bereitschaft zur standigen Weiterentwicklung

Reflexive Haltung wird als eine Grundeinstellung bezeichnet. Bei der Beschrei-
bung des Verstidndnisses von reflexiver Haltung ergeben sich neue begriffliche
Konstruktionen. Die reflexive Haltung wird in der Diskussion zur distanzierten
Haltung (D1.2_t2_0:00:26). Dieses impliziert gleichzeitig eine Form der Objek-
tivierung, welche auch zum Ausdruck kommt, wenn man nicht subjektiv be-
urteilt. Diese Uberlegungen zeigen sich ebenfalls bei dem Aspekt der Theorie-
Praxis-Verkniipfung. Denn Distanz und Bezug zur Theorie sollen dazu fithren,
sich nicht nur auf sein Gefiihl zu verlassen.

Reflexive Haltung wird als Bereitschaft zur stindigen Weiterentwicklung
gesehen, welche eine Grundhaltung sein sollte (D1.2_t2_0:00:44). Dieses Ver-
standnis deutet darauf hin, dass reflexive Haltung im Sinne eines Habitus
interpretiert wird. Diese Annahme kann dadurch unterstrichen werden, dass
Reflexion eine Selbstverstandlichkeit sein sollte. Eine reflexive Haltung sei ,,[M-
MER“(D1.2_t2_0:01:47) vorhanden und ,stdndig“(D1.2_t2_0:01:49) prisent. Sie
wird als ein durchgiangiger Prozess beschrieben.

In ihrem Konstruktionsprozess, den Begriff der reflexiven Haltung inhalt-
lich zu fiillen, entwickelt die Gruppe ein eigenes Modell, das die Studierenden
das reflexive Haltungsdreieck (ab D1.3_t2_0:03:13) nennen. In ihm werden die
Aspekte Erkenntnisinteresse, Vernetzung verschiedener Perspektiven und Be-
reitschaft zur stindigen Weiterentwicklung miteinander verbunden. Das Er-
kenntnisinteresse steht in der Diskussion in einem engen Zusammenhang mit
einer Bereitschaft zur Entwicklung theoriegeleiteter Handlungsalternativen.
Die Studierenden haben anscheinend den Zweck und positiven Nutzen von
Theorie erkannt, und dadurch wird die Bereitschaft zur Auseinandersetzung
mit Theorie eine wichtige Voraussetzung. Somit erhélt die Auseinandersetzung
mit Theorie eine doppelte Funktion bzw. Bedeutung: Einerseits stellt sie eine
Voraussetzung dar, andererseits ist sie ein Erkennungsmerkmal. Mit diesen
Uberlegungen ist ebenfalls der Aspekt der Weiterentwicklung verbunden, denn
mit der Auseinandersetzung mit Theorie wird das Ziel verbunden, nicht in
einen Trott zu verfallen.

Die Diskussion bewegt sich nicht in gegensétzlichen bzw. kontroversen Po-
sitionen. Vielmehr charakterisiert das selbst entwickelte Modell des reflexiven
Haltungsdreiecks den Diskussionsrahmen.
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4.2.2 Diskussion 2
Reflexion = der Lernprozess hin zu Best Practice

Reflexion wird verstanden als Blick auf das eigene Handeln. Dieser erfordere
einen gewissen Grad an Objektivitat (D2.1_t2_0:00:19 bis D2.1_t2_0:01:22). Auf
der Grundlage einer Bewertung des Unterrichts und des Unterrichtshandelns
koénnen Verbesserungen und/oder eine Etablierung vorgenommen werden. Als
Ziel werden alternative Handlungsmoglichkeiten und das Erreichen des Soll-
Zustandes formuliert (D2.1_t2_0:02:58). Wenngleich der Begriff Soll-Zustand
ungeklart bleibt, impliziert er, dass es etwas zu erreichen gibt. Die Reflexion
entspricht einem Lernprozess (D2.1_t2_0:04:18), der zu einer Best Practice fiih-
ren soll (D2.1_t2_0:04:55). Die Begrifflichkeiten und Argumentationen sind
aquivalent zu den Ausfithrungen vor dem Praxissemester.

Reflexive Haltung = (In-)Frage-Stellen

Die Gegenhorizonte in der Diskussion werden deutlich erkennbar im Wort-
spiel fragen und hinterfragen. Kritisches Hinterfragen der eigenen Vorgehens-
weisen wird als wichtiges Merkmal einer reflexiven Haltung beschrieben
(D2.3_t2_0:16:53). Es wird, wie zu Beginn des Praxissemesters, eine destruk-
tive Sichtweise auf das eigene Handeln ersichtlich. Hiermit verkniipft sind die
Uberlegungen zur Suche nach alternativen Handlungsméglichkeiten und die
Bereitschaft, sich selbst zu reflektieren und sich kritisch mit sich selbst aus-
einanderzusetzen (D2.2_t2_0:10:14). Gleichzeitig wird Reflexion als etwas nicht
Kontrollierbares bzw. Uberpriifbares gesehen, d.h., es kénne nicht tiberpriift
werden, inwiefern man uUber seinen Unterricht nachdenkt. Es scheint, dhnlich
wie vor dem Praxissemester, innerlich immer noch um die Frage nach dem
passenden Maf3 von Reflexion zu gehen.

Mit dem Aspekt des Fragenstellens ist gemeint, dass man sich Fragen stellt
und fiir sich beantwortet (D2.3_t2_0:17:12). Dieses kann eine Auseinanderset-
zung mit Fachliteratur und Theorie beinhalten und einen Zugewinn an Selbst-
sicherheit beziiglich des eigenen Handelns erméglichen. An dieser Stelle wird
ein Bezug zum Forschenden Lernen erkennbar.

Bei einer Gegentiberstellung wird zusammenfassend deutlich: Beim Hinter-
fragen geht es um Selbstkritik, d. h., sich selbst kritisch zu betrachten, was eine
eher destruktive Assoziation beinhaltet. Beim Fragenstellen geht es dagegen
darum, Sicherheit zu erlangen. Dieses besitzt eher eine konstruktive Assozia-
tion.

In beiden Diskussionen wird mit Reflexion eine Bewertung und kritische
Analyse verbunden, welche auf eine Veranderung oder Etablierung abzielen
sollen. Insofern wird sie in beiden Diskussionen als ein Lernprozess verstanden
und mit der eigenen Professionalisierung in Verbindung gebracht. Wahrend in
der ersten Diskussion eine konstruktive Haltung zu erkennen ist, zeigt sich in
der zweiten stellenweise eine destruktiv-distanzierte Haltung zu den Begrift-
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lichkeiten. In der ersten Diskussion treten der Prozesscharakter von Reflexion
und der Prozess der Verinnerlichung hinsichtlich der Entwicklung einer re-
flexiven Haltung stark hervor. Dagegen stehen in der zweiten Diskussion die
Produktorientierung, die Erfilllung eines Soll-Zustandes sowie die stindige
Verbesserung im Vordergrund.

4.3 Verdanderungen nach dem Praxissemester?!

Es lassen sich im Vergleich von Vorher und Nachher keine grundsitzlich an-
deren Inhalte und Veranderungen im Verstidndnis von Reflexion und reflexiver
Haltung herausstellen. Diese Erkenntnisse werden im Rahmen der kommuni-
kativen Validierung von den Studierenden bestétigt. Zentrale Punkte zu beiden
Befragungszeitpunkten sind die folgenden:

- Objektivierung sowie Qualitatssicherung und -verbesserung als Ziele von
Reflexion;

- Differenzierung zwischen Selbst- und Fremdreflexion und damit verbunden
die Mehrperspektivitat und der Gestaltungsrahmen von Reflexion;

— Fokus auf kritischer Analyse und Bewertung von Unterricht und Leh-
rer*innenhandeln;

- Haltung wird mit personenbezogenen Kompetenzen (Verianderungsbereit-
schaft, Kritikfahigkeit, Interesse an personlicher Weiterentwicklung) in Ver-
bindung gebracht;

- Haltung wird als Bereitschaft, Einstellung sowie Verinnerlichung/Automa-
tisierung verstanden; somit werden verschiedene Facetten des Haltungsbe-
griffs beschrieben.

Die Studierenden scheinen die inhaltlichen Vorstellungen bei der zweiten Be-
fragung jedoch starker mit ihrer praktischen Erfahrung fillen zu kénnen, die
sie in verschiedenen Kontexten im Praxissemester sammeln konnten. Denn in
den Uberlegungen sind Zusammenhinge stirker erkennbar. Die Ausfithrungen
zielen nicht so sehr auf rezeptartige Beschreibungen ab. Vorher wurden Maf3-
nahmen beschrieben, wie Reflexion umgesetzt und integriert werden kénne.
Es lag ein iiberwiegend schematisches Verstiandnis vor, das in Vorstellungen
von Methodenkoffern oder Checklisten sowie einer zeitlich-organisatorischen
Rahmung reflexiver Prozesse zum Ausdruck gebracht wurde. Diese Uberlegun-
gen treten nach dem Praxissemester in den Hintergrund. In einer Gruppe wird
ein eigenes konzeptartiges Modell zur reflexiven Haltung entwickelt. Wahrend
vor dem Praxissemester Unsicherheiten bei der inhaltlichen Beschreibung der
Begriffe erkennbar waren (vgl. Lesemann & Meyer, 2018), liegen die Schwierig-
keiten nach dem Praxissemester eher darin, die Komplexitit der Begriffe und
damit verbundenen Prozesse begrifflich-sprachlich zu fassen.

Insgesamt deuten die Ausfithrungen in den Diskussionen darauf hin, dass
die Relevanz von Reflexion und der Entwicklung einer reflexiven Haltung im
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Praxissemester bekraftigt wurde. Hierin konnte auch der Grund liegen, wes-
halb der Aspekt der Pflicht zur Reflexion nach dem Praxissemester nicht mehr
angesprochen wird. Vielmehr wird stiarker auf eine Theorie-Praxis-Verkniip-
fung eingegangen, und es wird die Bedeutung der theoriegeleiteten Reflexion
hervorgehoben.

5 Fazit

Was Niggli (2004) als ,Selbstiiberwachung® unter allgemeinem Interesse an
Reflexion beschreibt, lasst sich auch in den hier dargestellten Gruppendiskus-
sionen wiederfinden. Die Studierenden verbinden mit Reflexion vor allem das
Ziel der Veranderung im Sinne von Verbesserung bis hin zur Optimierung.
Sie dient als ein Mittel, Routinen nicht einschleifen zu lassen bzw. diese zu
durchbrechen. Objektivitat als Weg und Objektivierung als Ziel sind in Augen
der Studierenden sehr zentral. Durch eine andere Perspektive, sei es durch eine
Riickschau auf eine Situation, im Kontext einer Gruppe oder durch Abgleich mit
Literatur, soll moglichst neutral eine Handlung bzw. Situation erschlossen wer-
den. Allerdings wird insbesondere vor dem Praxissemester eine iberwiegend
negativ-distanzierte Haltung gegeniiber Reflexion und dem Anspruch einer re-
flexiven Haltung erkennbar. Zu erklaren wére dieses mit der ,Bedrohung der
eigenen Identitat® (Trager, 2012, S.32). Diese abwehrende Haltung wird nach
dem Praxissemester nicht mehr in dieser Intensitat erkennbar; dennoch ist sie
weiterhin vorhanden. Insofern stellt sich die Frage, wie im universitiren Aus-
bildungskontext diese Angst bzw. Abwehrhaltung genommen werden kann.

Im Vergleich zu vorher wird Reflexion nach dem Praxissemester starker
als ein Lernprozess und Erkenntnisgewinn gesehen. Dieses zeigt sich in der
Betonung der Sinnhaftigkeit der Theorie-Praxis-Verzahnung, welche gleichzei-
tig Bezilige zum Forschenden Lernen hat. Die Schwierigkeiten in der Theorie-
Praxis-Verkniipfung, die in anderen Befragungen hinsichtlich des tragen Wis-
sens bzw. Handelns unter Druck herausgestellt werden, scheinen fiir diese
Studierenden wahrend des Praxissemesters nicht so bedeutsam zu sein. Die Stu-
dierenden kénnen konkrete Situationen erinnern und zur Beschreibung nutzen,
sodass die Unsicherheiten, die Begriffe inhaltlich zu fiillen, geringer geworden
sind. Die schematischen Uberlegungen zu den Begriffen werden durch Situati-
onsbeschreibungen abgeldst, was sich allerdings nicht in einem grundsatzlich
anderen Verstandnis niederschlagt.

Diese Ergebnisse machen die Relevanz weiterer Uberlegungen zur Unter-
stitzung von Reflexionsprozessen in der Lehrer*innenausbildung deutlich. Die
Frage danach, was fiir Studierende unterstiitzend wirken kann und wo sie Mog-
lichkeiten fiir Veranderungen in der Lehrer*innenbildung sehen, soll kiinftig in
die Diskussionen aufgenommen werden.
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Zur Bedeutung des Praxissemesters fiir die Entwicklung
berufsbezogener Interessen sowie der Einstellung zur
Umsetzung inklusiver Pdadagogik angehender
Lehrer*innen im Studienverlauf

Johanna Lojewski, Lilian Streblow & André Brandhorst

1 Einleitung

Angehende Lehrkrifte aller Schulformen miissen darauf vorbereitet werden,
ihren angestrebten Beruf spater in einem inklusiven Schulsystem auszuiiben
(vgl. Forlin, 2010; Heinrich, Urban & Werning, 2013; Merz-Atalik, 2018; Wer-
ning & Baumert, 2013). Aus diesem bildungspolitisch gesetzten Ziel resultiert
der Anspruch an die Studierenden, sich in ihrer professionellen Entwicklung
intensiver mit der zunehmenden sozialen und kulturellen Vielfalt in der Schule
und den zum Teil sehr unterschiedlichen Bediirfnissen von Schiiler*innen in
Schule und Unterricht auseinandersetzen zu miissen. Unter Inklusion wird
»die gleichrangige gesellschaftliche Partizipation aller Menschen einschlief3-
lich derjenigen mit Behinderungen unter Gewahrung dafiir notwendiger Hilfen
verstanden® (Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S. 90). Schulische Inklusion
bezieht sich dabei in einem weiteren Verstandnis des Begriffs auf alle Kinder
und Jugendlichen und betont besonders die Rechte derjenigen, ,die mit Lern-
barrieren konfrontiert sind, ob diese mit Geschlechterrollen, sozialen Milieus,
Religion oder Behinderung zu tun haben® (Hinz, 2009, S. 172).

Zugleich sind die lehramtsbezogenen Studiengénge in Nordrhein-Westfalen
in den letzten Jahren durch neue gesetzliche Vorgaben und Rahmenbedingun-
gen erheblich verdndert worden. Es wurden sowohl in den lehramtsbezoge-
nen Bachelor- als auch Masterstudiengéngen Praxisphasen ausgeweitet, wobei
diesen eine besondere Bedeutung fiir die Professionalisierung angehender Leh-
rer*innen zugesprochen wird (Weyland & Wittmann, 2016; Fichten & Weyland,
2019). Unklar ist jedoch nach wie vor, ob und unter welchen Bedingungen diese
Praxiselemente die in sie gesetzten Hoffnungen als bedeutsames Element der
Lehrer*innenbildung erfiilllen konnen (Weyland & Wittmann, 2016, S.17ff.).
Dabei tragen die in der Lehramtszugangsverordnung definierten Standards fiir
das Praxissemester (LZV, 2016) auch dem bildungspolitischen Ziel, Studierende
dazu zu befiahigen, zukiinftig in einem inklusiven Schulsystem lehren zu kén-
nen, Rechnung.

In dem vorliegenden Beitrag soll zundchst genauer auf verdnderte Anfor-
derungen des Lehramtsstudiums durch die Vorbereitung auf ein inklusives
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Schulsystem eingegangen werden. Es folgt eine Begriindung, warum die Ein-
stellung zur Umsetzung inklusiver Pddagogik in diesem Beitrag fokussiert wird
und welche Bedeutung dem beruflichen Interesse in diesem Zusammenhang zu-
kommt. Das berufliche Interesse wird von anderen motivationalen Merkmalen
abgegrenzt, die aktuell in der professionsbezogenen Forschung eine besondere
Aufmerksamkeit erfahren, wie der Lehrer*innenenthusiasmus (Bleck, 2019).
Anschlieflend werden Analysen vorgestellt, die im Rahmen einer umfangrei-
chen Panel-Studie durchgefithrt wurden und die Hinweise darauf geben sollen,
ob und wie sich die berufsbezogenen Interessen sowie die Einstellung zur Um-
setzung inklusiver Padagogik im Studienverlauf dndern. Der besondere Fokus
liegt dabei auf den Praxisstudien, insbesondere dem Praxissemester.

2 Die Forderung berufsbezogener Interessen und einer
positiven Einstellung zur Umsetzung inklusiver Padagogik als
bedeutsame Ziele der ersten Phase der Lehrer*innenbildung

Den mit Blick auf das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne spezifi-
sche Forderbedarfe iiberarbeiteten Fachprofilen der gemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Leh-
rer*innenbildung kénnen eine Reihe von Aspekten entnommen werden, die in
der Ausbildung der Lehramtsstudierenden eine stiarkere Berticksichtigung fin-
den miissen (vgl. HRK & KMK, 2015, 2020). So sollen fiir die Lehramtsstudieren-
den geeignete Lerngelegenheiten geschaffen werden, die es ihnen erméglichen,
bezogen auf das konkrete Fach und die fachdidaktischen Inhalte Kompetenzen
in inklusionssensibler Didaktik und individueller Férderung zu erwerben. Da-
mit verbunden miissen férderdiagnostische Kenntnisse, geeignete Formen der
Leistungsbewertung sowie Aspekte der multiprofessionellen Zusammenarbeit
curricular eingebunden werden. Zudem sind - nach wie vor - forschungsme-
thodische Kompetenzen von besonderer Bedeutung, um aktuelle (empirische)
Forschungsbefunde fiir das eigene zukiinftige Lehrer*innenhandeln nutzen zu
koénnen. Zentral sind insbesondere adaptive Kompetenzen, die die Studierenden
auf Verdnderungen vorbereiten und es ihnen erméglichen, den mit Heterogeni-
tat und Inklusion verbundenen Herausforderungen in Bildung und Erziehung
zukiinftig besser gerecht zu werden (Heinrich et al., 2013). Die Praxisphasen
sollen dabei eine Schliisselrolle einnehmen. In der gemeinsamen Empfehlung
der Hochschulrektoren- und der Kultusministerkonferenz Lehrerbildung fiir
eine Schule der Vielfalt heif3t es:

sAlle Lehrkrifte sollten so aus-, fort- und weitergebildet werden, dass sie an-
schlussfihige allgemeinpddagogische und sonderpddagogische Basiskompeten-
zen fiir den professionellen Umgang mit Vielfalt in der Schule, vor allem im
Bereich der padagogischen Diagnostik und der speziellen Férder- und Unter-
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stitzungsangebote entwickeln konnen. Diese Kompetenzen erfahren im Stu-
dium der Fachdidaktiken und Fachwissenschaften eine Konkretisierung und
Vertiefung, und werden in Praxisabschnitten analytisch und handlungsorien-
tiert erprobt und reflektiert” (HRK & KMK, 2015, S. 3).

Aktuelle Anderungen in der Lehrer*innenbildung, hier am Beispiel von Nord-
rhein-Westfalen, zielen darauf ab, durch eine Querverankerung von inklu-
sionsbezogenen Inhalten in der Ausbildung aller Lehrimter Haltungen und
Kompetenzen mit Blick auf das gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf zu verbessern. So miissen nach der Lehr-
amtszugangsverordnung (LZV) gemiafl dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG)
von 2009 (i.d.F.v. 2016) in den Fachern und den Bildungswissenschaften in-
klusionsorientierte Fragestellungen behandelt werden. Nach aktuellem For-
schungsstand ist dabei nicht eindeutig geklart, wie Haltungen und Einstel-
lungen verandert werden konnen (Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016), und
die Befundlage, ob und inwiefern sich die Einstellungen und Haltungen von
Lehramtsstudierenden im Studienverlauf 4ndern, muss man zusammenfassend
zumindest als bisher uneindeutig einordnen (vgl. De Boer, Pijl & Minnaert,
2011; Hecht et al., 2016). Befunde von Kim (2011) zeigen, dass die Beriick-
sichtigung inklusionsbezogener Inhalte in der Lehre einen positiven Einfluss
auf die inklusionsbezogenen Haltungen haben kann, was sich als Effekt des
Professionalisierungsprozesses interpretieren lasst. Neben Haltungen und Ein-
stellungen berticksichtigen Studien zur ersten Phase der Lehrer*innenbildung
in den letzten Jahren zunehmend auch differenziert motivationale Merkmale
und ihre Entwicklung im Studienverlauf. Diesen Lerner*innenmerkmalen wird
vor allem mit Blick auf den Erwerb der bereits eingangs erwihnten adaptiven
Kompetenzen (vgl. Heinrich et al., 2013) eine hohe Bedeutung beigemessen.
In der Forschung zur Lehrer*innenmotivation geniefien aktuell vor allem der
Enthusiasmus der Lehrer*innen (z. B. Kunter, Frenzel, Nagy, Baumert & Pekrun,
2011) sowie die Zielorientierungen (z. B. Butler, 2007; Papaioannou & Christo-
doulidis, 2007) eine hohe Aufmerksamkeit (vgl. Kunter & Pohlmann, 2015, fir
einen Uberblick).

In der vorliegenden Studie wird das berufsbezogene Interesse betrachtet,
welches auf der Personen-Gegenstandstheorie des Interesses beruht (Schiefele,
1978; Krapp, 1999) und in Anlehnung an Shulman (1986, 1987) zwischen fach-
bezogenem, pddagogischem und didaktischem Interesse differenziert. Andreas
Krapp charakterisiert die theoretische Einordnung des Interesses folgenderma-
Ben:

sDie Person-Gegenstands-Theorie des Interesses rekonstruiert das Phanomen
der intrinsischen Lernmotivation in einem breiteren Rahmen als der erwar-
tungs-wert-theoretische Ansatz und die daraus abgeleiteten Zieltheorien. Die
intrinsische Qualitdt einer Lernhandlung wird nicht allein oder ausschlie3-
lich mit den im Tatigkeitsvollzug enthaltenen Anreizqualitidten beschrieben
und erklért, sondern zusitzlich in entwicklungs- und personlichkeitstheoreti-



124 Johanna Lojewski, Lilian Streblow & André Brandhorst

sche Uberlegungen eingebunden. Neben dem Sachverhalt vorwiegend positiver
emotionaler Erfahrungen wihrend einer Lernhandlung zeichnet sich die int-
rinsische Qualitdt einer auf Interesse beruhenden Lernhandlung insbesondere
durch die hohe subjektive Wertschatzung des Lerngegenstandes aus. Dieser
Wertbezug ist tiefer verankert als die positive Zielorientierung einer beliebigen
Einzelhandlung; er steht mit der Ich-Wahrnehmung einer Person, ihrem Selbst-
konzept und ihrer Identitit in Verbindung.” (Krapp, 1999, S. 400-401)

Befunde von Schiefele, Streblow und Retelsdorf (2013) zeigen, dass sich die
berufsbezogenen Interessen von Lehrkraften nach Schulformen unterscheiden.
Das hochste fachbezogene Interesse zeigten die Gymnasiallehrkrifte; die be-
fragten Lehrkrafte der Grundschulen wiesen hingegen das hochste padago-
gische Interesse auf. In der Studie von Schiefele et al. (2013) wirken sich pa-
dagogische und didaktische Interessen negativ auf das Erleben von Stress und
Belastung aus und stellen somit mégliche protektive Faktoren gegen Burnout
dar. Studien zu Studienwahlmotiven belegen, dass sich auch bei Lehramtsstu-
dierenden Unterschiede in den Motiven und den beruflichen Interessen zeigen
lassen (z. B. Pohlmann & Moller, 2010; Streblow & Pohlmann, 2017).
Motivationalen Merkmalen konnte insbesondere in Phasen, in denen schu-
lische Praxisanteile sinnvoll in das Studium integriert werden miissen, eine
besondere Bedeutung zukommen. Hascher (2012, S. 124) beschreibt die Lehr-
amtsstudierenden in den Praxisphasen als ,besonders vulnerabel® und fordert,
»motivationale und emotionale Aspekte und ihre wechselseitigen Einfliisse mit
kognitiven Merkmalen zukiinftig mehr zu beriicksichtigen. In aktuellen um-
fangreichen, langsschnittlich angelegten Studien werden motivationale Merk-
male auch zunehmend einbezogen, z.B. in der Palea — Studie (Panel zum
Lehramtsstudium; Bauer et al., 2010; Groschner et al.,, 2015), in der LEK-Studie
(Ldngsschnittliche Erhebung pddagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudieren-
den; Konig & Seifert, 2012) und in der EMW-Studie (Entwicklung von berufs-
spezifischer Motivation und pddagogischem Wissen in der Lehrerbildung; Konig
& Rothland, 2013). Vor dem Hintergrund der Einfithrung neuer Langzeitprak-
tika sowie der Forderung, hochschuldidaktische Prinzipien wie das Forschende
Lernen sowie Elemente selbstgesteuerten Lernens mit einem Portfolio im Stu-
dium zu integrieren, erscheint es sinnvoll, die bisherigen Forschungserkennt-
nisse beztiglich der notwendigen Voraussetzungen fiir intrinsisch motiviertes,
selbstgesteuertes Lernen in starkerem Mafle zu beriicksichtigen (z. B. Pintrich
& Garcia, 1994). Befunde aus groflen Studien weisen darauf hin, dass an dieser
Stelle dringender Handlungsbedarf besteht. Kénig und Seifert (2012) konnten in
der LEK-Studie zeigen, dass Lehramtsstudierende zwar grof3e Lernfortschritte
im Bereich des Faktenwissens zeigen, Lernfortschritte bei Aufgaben, die die
Anwendung von Wissen auf typische berufliche Problemstellungen verlangen,
jedoch deutlich geringer ausfielen. Den Studierenden gelang es somit zwar,
im Studium Wissen zu erwerben, aber nicht, dieses Wissen zu nutzen, um ihr
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Handlungsrepertoire fiir konkrete berufliche Anforderungen in gleichem Mafle
zu erweitern.

Mit Blick auf die bildungspolitischen Vorgaben und ihre Konkretisierungen
im Rahmen der Lehrer*innenbildung wird zu prifen sein, ob es gelingt, den
neuen Herausforderungen der Lehrer*innenbildung besser gerecht zu werden.
Dafiir werden Erkenntnisse benétigt, unter welchen Bedingungen die Integra-
tion dieser Elemente ins Studium gelingt und unter welchen Bedingungen wer
in welcher Hinsicht von neuen Studienelementen profitiert. Aus der bishe-
rigen Forschung zum selbstgesteuerten Lernen kann resiimiert werden, dass
intrinsische Motivation und Interesse wichtige Voraussetzungen sein kdnnen
(Friedrich, 2008; Hauser, 2009; Pintrich & Garcia, 1994).

Mit den Praxisphasen verkniipfen Lehramtsstudierende in der Regel hohe
Erwartungen (Hascher & de Zordo, 2015), und auch bildungspolitisch werden
immer wieder — insbesondere aus den eingangs bereits formulierten Griin-
den - eine praxisnahe Ausbildung und eine intensive Nutzung der Lerngele-
genheiten im Praktikum gefordert. Dies kann beispielsweise der Bund-Lander-
Vereinbarung tiber die im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (QLB)
ausgelobten zusitzlichen Mittel fiir Maflnahmen in der Lehrer*innenbildung
entnommen werden (BMBF, 2013). Der im Méarz 2020 veroffentlichte Abschluss-
bericht zur ersten Forderphase der QLB zeigt, dass 47 der in der ersten Phase
geforderten 49 Projekte Maflinahmen im Handlungsfeld ,Qualitdtsverbesserung
des Praxisbezugs® umgesetzt haben. Die Schwerpunkte der Standorte variierten
dabei; zum Teil wurde der Theorie-Praxisbezug besonders in den Blick genom-
men, die Begleitung und Beratung von Studierenden in Praxisphasen intensi-
viert oder angestrebt, die Kooperation und Verzahnung der unterschiedlichen
Phasen in der Lehrer*innenbildung zu verbessern (vgl. Ramboll Management
Consulting, 2020).

Mit dem vorliegenden Beitrag soll das oben beschriebene Desiderat der pro-
fessionsbezogenen Forschung aufgegriffen werden. Mit der Entwicklung der
berufsbezogenen Interessen sowie der Einstellung zur Umsetzung inklusiver
Padagogik werden hier vor dem Hintergrund der veranderten Anforderungen
des Lehrer*innenberufs wichtige, von der Forschung bisher weniger gemein-
sam beachteten Dimensionen im Studienverlauf, insbesondere mit Blick auf
mogliche Veranderungen im Praxissemester, betrachtet.

3 Die vorliegende Studie — forschungsmethodisches Vorgehen,
Analysen und Befunde

Mit der Umsetzung der neuen Studienstruktur zum Wintersemester (WS)
2011/12 wurde an der Universitat Bielefeld damit begonnen, zentrale Elemente
des Studiums formativ in Form einer Langsschnittstudie zu evaluieren. Ein
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zentrales Anliegen ist es, zu priifen, wie die Studierenden die Einbindung der
Praxisphasen in den Studienablauf bewerten. Die Befragung ist anonym und
die Teilnahme der Studierenden freiwillig. Die Studie ist aktuell auch in die
wissenschaftliche Begleitung des in der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung veror-
teten Projektes eingebunden.! Die Studie soll u.a. dazu dienen, genauere Er-
kenntnisse tiber die Bedeutung und Entwicklung motivationaler Merkmale von
Lehramtsstudierenden zu gewinnen. Zudem ist die Notwendigkeit gegeben, im
Rahmen der formativen Evaluation zeitnah Probleme der Praxisphasen zu iden-
tifizieren, zu kommunizieren und letztendlich bearbeiten zu kénnen. Die Studie
versteht sich somit als Instrument zur Qualitatssicherung und -entwicklung. Im
Verlauf des Studiums werden die Studierenden zu vier bzw. durch den Wegfall
einer Praxisphase nur noch drei verschiedenen Zeitpunkten befragt, wobei die
Zeitpunkte abhangig von dem Durchlaufen der Praxisphasen sind und nicht
von der absolvierten Semesterzahl. Es werden Themen aufgegriffen, die — ne-
ben den unstrittig wichtigen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Aus-
bildungszielen — aktuelle Desiderate der universitiren Lehrer*innenbildung
aufgreifen und dazu beitragen sollen, genauer zu verstehen, unter welchen Be-
dingungen die Praxiselemente fiir die Lehramtsstudierenden einen Mehrwert
fir die Entwicklung professionsbezogener Kompetenzen darstellen.

3.1 Ableitung der Fragestellungen und Hypothesen

Die erste zu priifende Fragestellung ist, ob sich die berufsbezogenen Interessen
der Lehramtsstudierenden der unterschiedlichen Schulformen voneinander un-
terscheiden. Es wird auf Basis bisher vorliegender Befunde von Schiefele et al.
(2013) vermutet, dass sich vor allem die beiden Schulformtypen Grundschule (G)
und Gymnasium/Gesamtschule (GymGe) unterscheiden und sich die GymGe-
Studierenden durch héhere fachbezogene Interessen auszeichnen, wihrend die
Studierenden des Grundschullehramts vor allem iiber ein ausgepragtes padago-
gisches Interesse verfiigen. Es schlief3t sich die Frage an, ob diese Unterschiede —
sofern sie sich in der vorliegenden Studie replizieren lassen — iiber den Verlauf
der Praxisphasen stabil sind, sich verstarken oder abschwichen. Es stellt sich zu-
dem die Frage, ob sich aus der Betrachtung der Entwicklungsverldufe Hinweise
auf eine besondere Wirkung des Praxissemesters ableiten lassen.

Die zweite Fragestellung fokussiert ebenfalls die Zeitspanne, in der die
Studierenden das Praxissemester absolvieren. Es wird hier der Frage nachge-
gangen, ob sich durch die Praxisphasen die Einstellungen der Studierenden ge-
geniiber der Umsetzung inklusiver Padagogik im Sinne einer positiven Haltung

1 BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund
und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert (For-
derkennzeichen: 01JA1908).
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mit Blick auf die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems bzw. potenzieller
Befiirchtungen veréndern. Dabei konnen die konkreten Erfahrungen der Stu-
dierenden mit dem gemeinsamen Lernen an Praktikumsschulen eher positiv
oder eher negativ sein. In beiden Fillen ist die Erwartung, dass sich die kon-
struktive Bearbeitung dieser Erfahrungen — zum Beispiel durch die Vermittlung
von konkreten Bewailtigungsstrategien zur Unterrichtsvorbereitung fiir eine
heterogene Lerngruppe - im Rahmen der Begleitung der Praxisstudien in einer
positiveren Haltung niederschlagen miusste.

Es schliefit sich die dritte Fragestellung an, mit der untersucht wird, in
welchem Verhiltnis die beruflichen Interessen zu der Entwicklung inklusions-
bezogener Haltungen stehen. Es wird vermutet, dass ein ausgepragtes pada-
gogisches Interesse die Entwicklung einer positiven Haltung zur Umsetzung
inklusiver Padagogik in besonderem Mafie fordert.

Abschlieflend wird auf querschnittlicher Basis betrachtet, wie die Studie-
renden das Praxissemester hinsichtlich seiner Eignung als Lerngelegenheit fiir
den Erwerb von berufsbezogenen Fahigkeiten, wie sie in der Lehramtszugangs-
verordnung (LVZ) des Landes Nordrhein-Westfalen von 2016 formuliert sind,
bewerten.

3.2 Forschungsmethodisches Vorgehen und Stichprobe

Die Befragungen werden zum Teil als Paper-Pencil-Befragungen im Rahmen
von Lehrveranstaltungen durchgefithrt und zum Teil in Form einer Onlinebe-
fragung, die mit der Software EvaSys erstellt wurde, umgesetzt.

Urspriinglich beinhaltete die Studie vier Erhebungszeitpunkte, die sich an
den Praxiselementen im Lehramtsstudium orientierten. Der erste Befragungs-
zeitpunkt (t1), der nach dem Eignungspraktikum vor Studienbeginn stattfand,
wird aufgrund des Wegfallens des Eignungspraktikums seit dem Sommerse-
mester 2016 nicht mehr weitergefiithrt. Die zweite Befragung (t2) fand bzw.
findet nach dem Orientierungspraktikum bzw. seit WS 2016/17 nach der Orien-
tierenden Praxisstudie mit Eignungsreflexion (OPSE) statt, d. h. in der Regel im
ersten Fachsemester der lehramtsbezogenen Bachelorstudiengiange. Die dritte
Befragung (t3) findet zu Beginn des Masters nach der Berufsfeldbezogenen Pra-
xisstudie und vor dem Praxissemester statt und die vierte (t4) unmittelbar nach
Abschluss des Praxissemesters.

Tabelle 1 liefert einen Uberblick iiber die zugrunde liegende Stichprobe. Der
Erhebungszeitpunkt t2 umfasst den Zeitraum Wintersemester 2011/12 bis Win-
tersemester 2017/18, der Erhebungszeitpunkt t3 den Zeitraum Wintersemester
2014/15 bis Sommersemester 2019 und der Erhebungszeitpunkt t4 Sommerse-
mester 2015 bis Wintersemester 2019/20. Die Riicklaufquoten (nicht abgebildet)
sind je nach Erhebungszeitpunkt unterschiedlich hoch: Wahrend sie zu t2 im
Durchschnitt noch bei 62,5 Prozent liegen, gehen sie zu t3 auf 49 Prozent und
zu t4 auf 35,1 Prozent zuruck.
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Tabelle 1: Uberblick iiber die Stichprobe

Falle zum Erhebungszeitpunkt davon im Langsschnitt

t2 t3 t4 t3-t4 t2-t3-t4
n % n % n % n % n %
GymGe 1439 46,8 372 37,2 278 41,2 155 37,9 95 36,0
HRSGe/ISP 628 20,4 146 14,6 99 14,7 50 12,2 33 12,5
G 491 16 159 15,9 94 14,0 68 16,6 47 17,8
GISP 506 16,5 321 32,1 202 30 136 33,3 89 33,7
k.A. 8 0,3 2 0,2 1 0,1 - - - -
mannlich 1042 33,9 243 24,3 141 20,9 89 21,8 58 22
weiblich 1950 63,5 730 73,0 490 727 318 77,8 205 77,7
divers - - 1 0,1 1 0,1 1 0,2 1 0,4
k.A. 80 2,6 26 2,6 42 6,2 1 0,2 - -

Gesamt 3072 1000 674 409 264

Anmerkung: k.A. = keine Angaben
Quelle: eigene Darstellung

In Bezug auf das Merkmal Lehramtstyp zeigen sich im Zeitverlauf Verande-
rungen in den Teilnahmequoten zugunsten des Lehramts Grundschule mit
Integrierter Sonderpadagogik (GISP; t2: 16,5 %, t4: 30,0 %) und zuungunsten des
Lehramts Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule (HRSGe) mit oder ohne
Integrierte Sonderpadagogik (t2: 20,4 %, t4: 14,7 %). Ein Vergleich mit den hoch-
schulstatistischen Daten zeigt, dass die Studierenden der Lehrdmter Gymna-
sium/Gesamtschule (GymGe) und HRSGe in der BiSEd-Studierendenbefragung
zu t2 leicht iiberreprésentiert sind, wéhrend sie zu t3 leicht unterreprasentiert
sind. Die deutlich hohere Beteiligungsquote der Studierenden des Lehramts
GISP zu t3 und t4 im Vergleich zu t2 ist vermutlich auf die vergleichsweise
hohe Wechselquote von Grundschullehramt zu Grundschullehramt mit ISP in
den ersten Semestern des neuen Studienmodells sowie insgesamt die faktisch
kiirzere Studiendauer dieser Lehramtsstudierenden im Bachelor zuriickzufiih-
ren. Des Weiteren nimmt die Beteiligungsquote der mannlichen Studierenden
in den spéteren Befragungen von 35,5 Prozent zu t2 auf nur noch 22 Prozent
zu t4 ab. Es muss an dieser Stelle offen bleiben, ob sich die mannlichen Studie-
renden generell durch eine geringere Teilnahmebereitschaft an der Befragung
auszeichnen, in hdherem Umfang als die weiblichen Studierenden ihr Studium
abbrechen oder langer im Bachelorstudium verweilen und daher noch nicht
an den Befragungen zum dritten und vierten Erhebungszeitpunkt teilnehmen
konnten.? Insgesamt sind die minnlichen und die Studierenden des Lehramts
HRSGe auch im Langsschnitt unterreprasentiert.

2 Ein Vergleich der durchschnittlichen Studiendauer im Bachelor anhand der Daten aus der
BiSEd-Studierendenbefragung zum dritten Erhebungszeitpunkt weist fiir die méannlichen
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Zur Uberpriifung der Hypothesen kamen einfaktorielle und zweifaktorielle
Varianz- und Kovarianzanalysen mit Messwiederholung zum Einsatz. Fiir die
Analysen wurden die Lehramtsvarianten Grundschule und Grundschule mit
Integrierter Sonderpadagogik zusammengefasst (nachfolgend: Grundschule).

Alle Analysen wurden mit SPSS 27.0 berechnet. Obgleich es keinen Hinweis
auf systematisch fehlende Werte gibt und die Anzahl der fehlenden Werte sich
im Bereich von 5 bis 10 Prozent bewegte, wurden zur Vergrofierung der sich
noch im Aufbau befindlichen Datenbasis fehlende Werte mittels Multipler Da-
tenimputation (MI) ersetzt (vgl. Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kéller, 2015).°

3.3 Instrumente

Das berufliche Interesse wird anhand von 19 Items mittels einer vierstufigen
Antwortskala (1 = ,trifft nicht zu“ bis 4 = trifft zu“) erhoben. Der Fragebogen
basiert auf der Personen-Gegenstandstheorie des Interesses und einer fritheren
Version eines Fragebogens zur Erfassung des Studieninteresses (vgl. Schiefele,
2009; Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993). Es werden mit fachlichem,
didaktischem und pddagogischem Interesse Aspekte erfasst, die sich aus den
Arbeiten von Shulman (1986, 1987) ableiten lassen, auf die sich auch Baumert
und Kunter (2006) beziehen.

Die Einstellung zur Inklusion wurde anhand von zehn Items und einer eben-
falls vierstufigen Antwortskala (1 = ,stimme nicht zu“ bis 4 = ,stimme zu®)
erfasst. Verwendet wurden hier zwei der Subskalen der SACI-R-Skalen?, und
zwar ,Attitudes about Inclusive Education® (Positive Haltung zu Inklusion) so-
wie ,Concerns about Inclusive Education® (Bedenken beziiglich der konkreten
Umsetzung inklusiver Pddagogik) von Forlin, Earle, Loremann & Sharma (2011)
in der Ubersetzung von Feyerer (2014). Die dritte Subskala ,Sentiments®, mit
der eine negative Einstellung zum Thema Inklusion und Behinderung erfasst
wird, wurde nicht beriicksichtigt, da hier Inhalte abgebildet werden, die im
Rahmen der betrachteten Ausbildungsphase nicht im Zentrum stehen.

In anschlielenden Faktorenanalysen (Hauptkomponentenanalyse mit Vari-
max-Rotation) konnte fiir das berufliche Interesse die dreifaktorielle Losung
bestétigt werden, jedoch wurden zwei Items aufgrund geringer Interkorrelatio-

Studierenden eine geringfiigig lingere Verweildauer im Bachelor aus: Mannliche Studie-
rende bendtigen im Schnitt 7,3 Semester, weibliche Studierenden 6,8 Semester. Dieser Mit-
telwertunterschied ist auf dem Niveau p < .001 signifikant. Gleichzeitig scheint die Lange des
Bachelorstudiums auch mit dem Lehramtstyp zusammenzuhéngen; Studierende des gymna-
sialen und des HRSGe-Lehramts benétigen ldnger als Studierende des Grundschullehramts
(7,3 bzw. 7,1 vs. 6,5 Semester, p < .001).

3 Beim verwendeten Verfahren handelt es sich um Predictive Mean Matching (PMM). Es wur-
den 20 Imputationen vorgenommen.

4 Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education Revised.
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nen und Trennschirfen aus den finalen Skalen entfernt.’ Fiir die Einstellung zur
Inklusion ergab die Faktorenanalyse erwartungskonform eine zweifaktorielle
Losung.

Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die verwendeten Instrumente und ihre
Reliabilititen. Mit Ausnahme der Subskalen ,Didaktisches Interesse® (t4) und
sPadagogisches Interesse” (t3) liegen die Werte fur die interne Konsistenz der
Skalen nach Cronbach-a zwischen .70 und .80 und damit im akzeptablen bis
guten Bereich und bleiben auch tber die drei Messzeitpunkte hinweg relativ
stabil.

Tabelle 2: Verwendete Konstrukte

Konstrukte Anzahl Cronbachs o
Items
t2 t3 t4
Fachliches Interesse 7 .75 72 74.

Beispielitem: Ich habe mein Fach vor allem wegen
seiner interessanten Inhalte gewahlt.

Didaktisches Interesse 5 72 74 68.
Beispielitem: Aktuelle Forschungsergebnisse

iiber neue und effektive Unterrichtsmethoden

interessieren mich sehr.

Padagogisches Interesse 5 .70 .65 70.
Beispielitem: Ich interessiere mich besonders fiir
die erzieherische Seite des Lehrerberufes.

Inklusion Attitudes 5 n.e. .78 .78
Beispielitem: Schiiler“innen, die einen individuel-

len Forderplan brauchen, sollten gemeinsam mit

allen anderen unterrichtet werden.

Inklusion Concerns 5 n.e. .76 .79
Beispielitem: Ich habe die Sorge, dass ich ge-

stresster sein werde, wenn ich Schiiler*innen mit

sonderpadagogischem Forderbedarf in meiner

Klasse habe.

Anmerkung: n.e. = nicht erfasst
Quelle: eigene Darstellung

5 Inder urspriinglichen Fassung von Schiefele et al. (2013) beinhaltete die Subskala ,Fachliches
Interesse das Item ,Die bildungswissenschaftlichen Themen halte ich fiir weniger bedeutsam
als die Inhalte meines Fachs“und die Subskala ,Didaktisches Interesse“ das Item ,Eine fach-
wissenschaftlich fundierte Ausbildung halte ich fiir wichtiger als didaktische Kompetenz“.
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3.4 Ergebnisse

3.4.1 Entwicklung der berufsbezogenen Interessen im Studienverlauf

Abbildung 1 zeigt die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung fiir die Subskala ,Fachliches Interesse®. Es zeigt sich ein Hauptef-
fekt der Zeit (Huynh-Feldt-Korrektur F(1.87, 488.44) = 4.17, p = .018), das heif3t,
im Studienverlauf nimmt das fachliche Interesse leicht zu, wobei nur der Un-
terschied zwischen t2 und t4 signifikant ausfallt (.093, p = .012). Mit einem par-
tiellen 7* von .016 handelt es sich jedoch um einen geringen Effekt. Zwischen
Zeit und Lehramt zeigt sich kein signifikanter Interaktionseffekt (Huynh-Feldt-
Korrektur F(3.77, 488.45) = 0.38, p = .811, partielles * = .003). Das heifit, die Ent-
wicklung des fachlichen Interesses im Studienverlauf unterscheidet sich nicht
lehramtsspezifisch. Allerdings zeigt sich ein signifikanter Zwischensubjektef-
fekt (F(259, 2) = 10,880, p < .001, partielles n? = .078). Post-hoc-Tests (Games-
Howell) im Rahmen einer ANOVA mit Welch-Test (keine Varianzhomogenitat
gegeben) zeigen iiber alle Erhebungszeitpunkte signifikante Mittelwertunter-
schiede zwischen den Lehramtsvarianten GymGe und Grundschule dergestalt,

dass die GymGe-Studierenden ein hoheres fachliches Interesse aufweisen als
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Abbildung 1: Fachliches Interesse im Zeitverlauf
Quelle: eigene Darstellung

Insgesamt handelt es sich hierbei nur um eine geringe Differenz innerhalb eines
vergleichsweise zeitstabilen Merkmals.

Auch fiir das ,Didaktische Interesse® (vgl. Abb. 2) liasst sich ein schwacher
Effekt der Zeit nachweisen (F(1.90, 496.80) = 4.880, p = .009, partielles * = .018).
Die Post-hoc-Tests weisen einen signifikanten Anstieg zwischen dem ersten
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Erhebungszeitpunkt (t2) und den beiden nachfolgenden aus (Mittelwertdiffe-
renz t2 zu t3 = .073, p = .017; t2 zu t4 = .085, p = .008). Das didaktische Interesse
nimmt im Studienverlauf also leicht zu, doch ist die Starke dieses Effektes auch
als gering zu bewerten. Dartiber hinaus unterscheiden sich die Studierenden
der verschiedenen Lehramtsvarianten weder hinsichtlich der Auspragung des
didaktischen Interesses noch hinsichtlich dessen Entwicklune im Studienver-
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Abbildung 2: Didaktisches Interesse im Zeitverlauf
Quelle: eigene Darstellung

Wiéhrend fiir das fachliche und das didaktische Interesse tendenziell ein Zu-
wachs im Zeitverlauf beobachtbar ist, verhilt es sich mit dem paddagogischen
Interesse anders: Abbildung 3 zeigt fir die befragten Studierenden ein ab-
nehmendes padagogisches Interesse im Studienverlauf, jedoch ist dieser Effekt
nicht signifikant (Huynh-Feldt Korrektur F(1.90, 495.66) = 2,134, p = .122),
ebenso wenig wie der Interaktionseffekt zwischen Zeit und Lehramt. Dar-
tiber hinaus zeigt sich ein signifikanter Effekt der Lehramtszugehorigkeit
(F(2,259) = 11,370, p < .001, partielles n? = .081). Die einfaktorielle Varian-
zanalyse mit Welch-Test weist signifikante Mittelwertunterschiede zu allen
drei Zeitpunkten (p < .05) auf. Die Post-hoc-Tests (Games-Howell) zeigen,
dass es signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Studierenden des
Grundschullehramts und den GymGe-Studierenden zu allen drei Zeitpunkten
(Mittelwertdifferenz zu t2 = .226, p = .001; zu t3 = .190, p = .002; zu t4 = .179,
p =.010) sowie zwischen den Grundschul- und den HRSGe-Studierenden zu t3
(Mittelwertdifferenz: .254, p = .010) gibt.

Insgesamt lasst sich in Bezug auf das padagogische Interesse festhalten, dass
sich die Studierenden des Lehramts Grundschule (mit oder ohne Integrierte
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Abbildung 3: Padagogisches Interesse im Zeitverlauf
Quelle: eigene Darstellung

Zusammenfassend handelt es sich bei den hier berichteten Effekten eher um
schwache Effekte; die drei hier erfassten Facetten beruflichen Interesses schei-
nen im Studienverlauf demnach relativ stabil zu bleiben. Allerdings wird deut-
lich, dass sich die Studierenden des Grundschullehramts und die Studierenden
des GymGe-Lehramts hinsichtlich ihres beruflichen Interesses unterscheiden:
Wiéhrend Letztere ein hoheres fachliches Interesse aufweisen, zeigen Erstere
ein hoheres padagogisches Interesse.

3.4.2 Entwicklung inklusionsbezogener Einstellungen im Praxissemester

Abbildung 4 zeigt die Entwicklung der Einstellung zur Inklusion vom dritten
zum vierten Erhebungszeitpunkt (vor und nach dem Praxissemester). Weder
der Haupteffekt der Zeit (F(1, 406) = 0.03, p = .873) noch der Interaktionseffekt
(F(2, 406) = 0,25, p = .782) erweisen sich als signifikant; allerdings gibt es signi-
fikante Effekte der Lehramtszugehorigkeit (F(2, 406) = 9.99, p < .001, partielles
n? = .047). Post-hoc-Tests (GT2 Hochberg) weisen die Mittelwertunterschiede
zwischen GymGe und Grundschule zu beiden Zeitpunkten als signifikant aus
(Mittelwertdifferenzen zu t3: -229, p = .001; zu t4: -.249, p = .001). Studierende
des Grundschullehramts haben also sowohl vor als auch nach dem Praxisse-
mester eine signifikant positivere Einstellung zur Inklusion als GymGe-Stu-
dierende, wobei sich der Abstand zu t4 noch leicht vergrofiert. Insgesamt wird
jedoch deutlich, dass die Erfahrungen im Praxissemester nur wenig Einfluss auf
eine positive Einstellung zur Inklusion zu haben scheinen.
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Abbildung 4: Einstellung zur Umsetzung von Inklusion , Attitudes” im Zeitverlauf
Quelle: eigene Darstellung

Um zu prifen, ob die Entwicklung der Einstellung zur Inklusion mit der Aus-
priagung des padagogischen Interesses kovariiert, wurde eine einfaktorielle Ko-
varianzanalyse berechnet (ohne Abbildung). Als Kovariate diente das vor dem
Praxissemester erfasste Padagogische Interesse. Zwar erweist sich die Interak-
tion als signifikant (F(1, 405) = 3.92, p = .048), jedoch handelt es sich hier um
einen iiberaus schwachen Effekt (partielles n? = .010). Weiterhin zeigt sich ein
signifikanter Effekt der Kovariate im Sinne eines Zwischensubjekteffektes (A1,
405) = 45.20, p < .001, partielles 5? = .100). Das bedeutet, dass die Einstellung
zur Inklusion (hier die ,Attitudes®) sich je nach Auspragung des padagogischen
Interesses signifikant unterscheidet.

Da sich die Studierenden der verschiedenen Lehramtsvarianten, wie zuvor
berichtet, diesbeziiglich signifikant voneinander unterscheiden, ist danach zu
fragen, welches dieser beiden Merkmale (Lehramt oder Padagogisches Inte-
resse) fiir die Einstellung zur Inklusion einflussreicher ist und/oder ob sie in
spezifischer Weise interagieren. Daher wurde im Anschluss eine zweifakto-
rielle Kovarianzanalyse mit Lehramt als Zwischensubjektfaktor und padago-
gischem Interesse (PI) zu t3 als Kovariate durchgefiihrt. Tabelle 3 weist die
Ergebnisse dieser Analyse aus.

Erwartungsgemaf wirkt sich das padagogische Interesse auf die Einstellung
zur Inklusion aus (F(1, 401) = 30.914, p < .001, partielles 5? = .072). Hierbei
handelt es sich um eine Effektstirke mittlerer Grofle. Auflerdem zeigt sich
ebenfalls ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen Zeit und padagogischem
Interesse (F(1, 401) = 4.864, p = .028, partielles 7°> = .012), doch ist dieser Ef-
fekt eher als schwach zu bewerten. Der Effekt der Lehramtszugehorigkeit ist
nicht signifikant; dementsprechend scheint in erster Linie die Auspragung des
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padagogischen Interesses die Haltung zur Inklusion und ihre Entwicklung zu

beeinflussen.

Tabelle 3: Ergebnisse der zweifaktoriellen Kovarianzanalyse fiir ,,Attitudes” mit Pl und

Lehramt

Effekt F-Wert p part. n?
Zeit 4.917 .027 012
PI 30.914 <.001 072
Lehramt 1.870 .155 .009
Lehramt * PI 1.231 .293 .006
Zeit * PI 4.864 .028 012
Zeit * Lehramt 0.294 746 .001
Zeit * Lehramt * PI 0.223 .800 .001

Anmerkung: Fett hervorgehoben sind signifikante Effekte.
Quelle: eigene Darstellung

In Abbildung 5 sind die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung fiir die Subskala ,Concerns®, also die Sorge beziiglich inklusi-
ver Lernsettings, dargestellt. Zunéchst fallt auf, dass sich die Studierenden des
GymGe-Lehramts insbesondere im Vergleich zu den Studierenden des Lehramts
Grundschule durchschnittlich durch ein hoheres Niveau inklusionsbezogener Sor-
gen auszeichnen; dieser Unterschied ist zu beiden Zeitpunkten signifikant (Ga-
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Abbildung 5: Einstellungen zur Umsetzung von Inklusion ,,Concerns” im Zeitverlauf

Quelle: eigene Darstellung

Weiterhin fallt auf, dass sich die Sorgen der Grundschullehramt-Studierenden
nach dem Praxissemester geringfiigig vergréflern, wahrend sie sich bei den
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GymGe-Studierenden leicht und bei den HRSGe-Studierenden stirker verrin-
gern. Diesbeztiglich zeigt sich ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen
Zeit und Lehramt (F(2, 404) = 3.227, p = .041, partielles n* = .016), der jedoch
sehr schwach ausfillt. AnschlieSend durchgefiihrte getrennte Analysen weisen
jedoch fiir keine der Lehramtsvarianten einen signifikanten Effekt der Zeit aus.
Insgesamt bleibt das Niveau der ,,Concerns® bei den Studierenden des GymGe-
Lehramts konstant hoher als bei den Vergleichsgruppen.

Analog zu den ,Attitudes” wurde auch fiir die ,Concerns® eine einfaktorielle
Kovarianzanalyse mit padagogischem Interesse als Kovariate berechnet (ohne
Abbildung). Es zeigt sich erneut ein signifikanter, wenn auch schwacher In-
teraktionseffekt zwischen Zeit und padagogischem Interesse (F(1, 405) = 3.986,
p = .047, partielles 7* = .010); das heif3t, auch die Entwicklung der ,Concerns”
im Praxissemesterverlauf variiert in Abhangigkeit von der Auspragung des
padagogischen Interesses zu t3. Auch in Bezug auf die ,Concerns® zeigt sich
ein signifikanter Effekt der Kovariate im Sinne eines Zwischensubjekteffektes
(F(1, 405) = 24.96 p < .001, partielles 5? = .058). Das bedeutet, dass die inklusi-
onsbezogenen Sorgen sich je nach Auspriagung des piddagogischen Interesses
signifikant unterscheiden.

Um zu priifen, inwieweit sich das padagogische Interesse (zu t3) auf die
Entwicklung von ,,Concerns® im Verlauf des Praxissemesters auswirkt, wurde
auch hier eine zweifaktorielle Kovarianzanalyse berechnet, deren Ergebnisse
in Tabelle 4 abgetragen sind. Anders als bei ,Attitudes” zeigt sich kein signifi-
kanter Interaktionseffekt zwischen Zeit und padagogischem Interesse, jedoch
erneut ein signifikanter Zwischensubjekteffekt von pidagogischem Interesse
(K(1, 401) = 15.93, p < .001, partielles ? = .038). Das heif3t, dass zwar das Niveau
von ,,Concerns” mit dem padagogischen Interesse kovariiert, jedoch nicht die
Entwicklung von ,Concerns® im Praxissemesterverlauf.

Tabelle 4: Ergebnisse der zweifaktoriellen Kovarianzanalyse fiir ,,Concerns“ mit Pl und
Lehramt

Effekt F-Wert P Part. ?
Zeit 0.994 319 .002
PI 15.923 <.001 .038
Lehramt 0.173 841 .001
Lehramt * PI 0.662 516 .003
Zeit * PI 0.596 440 .001
Zeit * Lehramt 1.937 .145 .010
Zeit * Lehramt * PI 2.017 134 .010

Anmerkung: Fett hervorgehoben sind signifikante Effekte.
Quelle: eigene Darstellung

Zusammenfassend lasst sich in Bezug auf die Einstellung zu inklusiver Pa-
dagogik festhalten, dass Studierende des Grundschullehramts sowohl vor als
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auch nach dem Praxissemester eine signifikant positivere Einstellung zur In-
klusion als GymGe-Studierende aufweisen, wobei sich der Abstand nach dem
Praxissemester noch leicht vergréfiert. Insgesamt scheinen die Erfahrungen im
Praxissemester jedoch wenig zu einer positiven Einstellung zur Inklusion bei-
zutragen, wie Abbildung 4 zeigt.

Die Studierenden des gymnasialen Lehramts kennzeichnet — insbesondere
im Vergleich zu den Studierenden des Lehramts Grundschule - durchschnitt-
lich ein h6heres Niveau inklusionsbezogener Sorgen; dieser Unterschied ist vor
und nach dem Praxissemester signifikant. Die Sorgen der Grundschullehramt-
Studierenden vergrofiern sich allerdings geringfiigig nach dem Praxissemester,
wihrend sie sich besonders bei den HRSGe-Studierenden zu verringern schei-
nen. Erwartungsgemafl wirkt sich das padagogische Interesse auf die Einstel-
lung zur Inklusion positiv aus, wobei es sich bei den ,Attitudes” um einen Effekt
mittlerer Grofle handelt.

3.4.3 Lerngelegenheiten im Praxissemester fiir die Entwicklung
berufsbezogener Kompetenzen

Dariiber hinaus ist es in diesem Zusammenhang von Interesse, inwiefern die
Studierenden das Praxissemester als eine geeignete Lerngelegenheit fiir be-
rufsbezogenen Kompetenzerwerb und Professionalisierung wahrnehmen. Dazu
wurden die Studierenden gebeten, die fiinf Ziele bzw. Standards fiir das Pra-
xissemester, wie sie in der Lehramtszugangsverordnung (LZV) von 2016 vom
nordrhein-westfilischen Schulministerium formuliert werden, dahingehend zu
bewerten, inwiefern das Praxissemester dafiir geeignet war, die dort genann-
ten Fahigkeiten zu erwerben. Hierbei wurden die Formulierungen aus der LZV
ibernommen.

In Abbildung 6 sind die Ergebnisse des Mittelwertvergleiches zwischen den
drei Lehramtstypen dargestellt.

Es zeigt sich, dass aus der Sicht der Studierenden fiir vier der fiinf Stan-
dards das Praxissemester eine (eher) geeignete Lerngelegenheit zu sein scheint,
wobei sich mit Ausnahme von Standard 2 signifikante Gruppenunterschiede
zeigen. So beurteilen die GymGe-Studierenden die Eignung des Praxissemes-
ters fiir die Planung, Durchfithrung und Reflexion des schulischen Lehrens
und Lernens durchschnittlich positiver als die HRSGe-Studierenden, wohin-
gegen die Studierenden des Grundschullehramts das Praxissemester fiir die
Wahrnehmung und Umsetzung des Erziehungsauftrags sowie die Entwicklung
eines professionellen Selbstkonzeptes durchschnittlich fiir geeigneter halten
als die Studierenden der anderen Lehramtsvarianten. Hinsichtlich der Durch-
filhrung eigener Forschungsprojekte und der Verkniipfung von Theorie und
Praxis, die Standard 4 adressiert, ist die Bewertung des Praxissemesters ge-
rade noch im positiven Bereich, wobei die Bewertung der Grundschullehramt-
Studierenden hier am positivsten ausfallt. Auffillig ist, dass die Studieren-



Eignung des Praxissemesters zur Erreichung der Standards

SD 1: Fahigkeit, grundlegende Elemente schulischen 3,42
Lehrens und Lernens auf der Basis von 3,17
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und... 3,31

SD 2: Fahigkeit, Konzepte und Verfahren von 2,5
Leistungsbeurteilung, pddagogischer Diagnostik und = 2,62
individueller Férderung anzuwenden und zu... 2,67
SD 3: Fahigkeit, den Erziehungsauftrag der Schule 3,06

wahrzunehmen und sich an der Umsetzung zu 3,19
beteiligen.* 3,37

SD 4: Fahigkeit, theoriegeleitete Erkundungen im 2,88
Handlungsfeld Schule zu planen, durchzufiihren und =277
auszuwerten sowie aus Erfahrungen in der Praxis... 2,99
SD 5: Fahigkeit, ein eigenes professionelles 3,37
; * 3,41
Selbstkonzept zu entwickeln. 359

2 3 4

=

B GymGe (n=260-267) W HRSGe (n=90-95) W GS (n=279-285)

Abbildung 6: Einschdtzung zur Eignung des Praxissemesters zur Erreichung der Standards
Anmerkungen: Mittelwerte (1 =, gar nicht geeignet” bis 4 =, sehr geeignet”, ohne 0 =, kann
ich nicht beurteilen®), n = 632-647; * = signifikante Gruppenunterschiede auf dem Niveau
p < .05.

Quelle: eigene Darstellung

den die Eignung des Praxissemesters fiir die Anwendung und Reflexion von
Konzepten der Leistungsbeurteilung, Diagnostik und individuellen Férderung
deutlich zuriickhaltender bewerten als die anderen Lernziele. Fast die Hailfte
(45,3%) der Studierenden halt das Praxissemester fiir weniger bzw. gar nicht
geeignet, um diese Fihigkeit zu erwerben. Dies ist im Kontext der oben be-
trachteten Einstellung zur Inklusion insofern relevant, als dass deutlich wurde,
dass das Praxissemester kaum zu einer Veranderung der inklusionsbezogenen
Einstellungen beitragt. Allerdings ist einschrankend darauf hinzuweisen, dass
es fraglich ist, inwiefern Studierende im Praxissemester iiberhaupt (rechtlich)
dazu befugt sind, Verfahren der Leistungsbeurteilung und der padagogischen
Diagnostik anzuwenden. So betrachtet, konnte die vergleichsweise schlechtere
Bewertung dieses Lernziels auch der Formulierung geschuldet sein, die mehrere
Aspekte bzw. Dimensionen umfasst. Wenn im Praxissemester also kaum oder
keine Gelegenheit dazu besteht, Erfahrungen mit Diagnostik und individueller
Forderung zu machen, wie es die Bewertungen der Studierenden nahelegen,
dann ist es auch plausibel, dass sich die inklusionsbezogenen Einstellungen im
Praxissemester kaum verdndern kénnen.
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4 Diskussion und Ausblick

Die Lehrer*innenbildung steht, insbesondere im Zusammenhang mit dem Ab-
schneiden von Schiiler*innen an deutschen Schulen in internationalen Ver-
gleichsstudien, chronisch in der Kritik (Baumert et al., 2001). Hinzu kommen
Erkenntnisse aus der Forschung zu Lehrer*innenbelastung (z.B. Klusmann,
Kunter, Trautwein & Baumert, 2006; Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 1999)
und - aktuell im Zuge der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention
seit 2009 — neue Anforderungen mit Blick auf die Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems (z. B. Amrhein, Veber & Fischer, 2014).

Insbesondere iiber Praxiselemente und ihre Ausgestaltung wird immer wie-
der kontrovers diskutiert. Ausgehend von Theorien und Forschungsbefunden
zum selbstgesteuerten Lernen und unter Beriicksichtigung bildungspolitischer
Vorgaben ist es nachvollziehbar, warum Praxiselemente ausgebaut worden
sind und die theoriegeleitete, kritisch-reflexive Begleitung der schulischen Pra-
xisphasen eine besondere Aufmerksamkeit erfihrt. Weit weniger Beachtung
erfahren hingegen padagogische Erfahrungen, die die Studierenden auch jen-
seits der universitir verantworteten schulischen Praxisphase machen; diese
Ressource konnte in fallbasierten Praxisreflexionsformaten ebenfalls genutzt
werden (z. B. Valdorf & Streblow, 2019).

Kritisch-reflexive Begleitveranstaltungen zu Praxisphasen und fallbasierte
Seminare setzen bei Lehramtsstudierenden in besonderem Mafle die Bereit-
schaft voraus, sich intensiv mit dem eigenen oder mit beobachtetem péadago-
gischem und fachbezogenem Handeln in der Praxis auseinanderzusetzen. Die
Forderung beruflicher Interessen im Studium scheint auch mit Blick auf das
Engagement in solchen Formaten besonders bedeutsam zu sein.

Mit der vorliegenden Studie konnte gezeigt werden, dass das fachliche und
das didaktische Interesse im Studienverlauf geringfigig steigen, das padago-
gische Interesse hingegen leicht (wenn auch nicht signifikant) abnimmt. Zudem
zeigt sich, dass sich die Studierenden des Lehramts Grundschule (mit oder
ohne Integrierte Sonderpadagogik) durch ein héheres padagogisches Interesse
auszeichnen als die Studierenden der anderen Lehramter, wahrend die Gym-
Ge-Studierenden ein hoheres fachliches Interesse aufweisen als die anderen
Lehramtsstudierenden.

Einschriankend muss gesagt werden, dass es sich bei den hier berichteten
Effekten grofitenteils nur um kleine Effekte handelt; die drei hier erfassten
Facetten beruflichen Interesses scheinen im Studienverlauf demnach relativ
stabil zu bleiben, was der Vermutung widerspricht, dass sich die intensive
Auseinandersetzung mit den Inhalten im Rahmen eines Hochschulstudiums
forderlich auf das berufliche Interesse auswirkt. Allerdings war das Interesse
der Studierenden insgesamt sehr hoch, sodass dieses Niveau moglicherweise
nur noch schwer zu steigern war. Als problematisch muss man allerdings das
geringere Niveau des padagogischen Interesses bei GymGe-Studierenden sowie
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die Hinweise auf ein mogliches Absinken des padagogischen Interesses im Stu-
dienverlauf bewerten. Gerade das padagogische Interesse kann eine wichtige
Ressource der angehenden Lehrkrifte gegen das Erleben von Stress und Belas-
tung sein (vgl. Schiefele et al., 2013). Hier miisste genauer gepriift werden, ob
andere Ausbildungsinhalte oder Formate moglicherweise eher geeignet waren,
das Interesse der Studierenden an den padagogischen Inhalten zu fordern. Der
Hinweis auf ein mégliches Absinken des Interesses erscheint umso bedeutungs-
voller, als durch die Freiwilligkeit der Teilnahme und die fiir eine Teilnahme
erforderliche physische Anwesenheit in der bildungswissenschaftlichen Lehr-
veranstaltung, in der die Paper-Pencil-Befragungen durchgefithrt wurden, von
Selektionseffekten ausgegangen werden muss, also vermutlich eher engagierte
Studierende mit der Befragung erreicht werden konnten.

Schulformspezifische Unterschiede zeigen sich auch beziiglich der Einstel-
lung zur Inklusion: Studierende des Grundschullehramts weisen sowohl vor als
auch nach dem Praxissemester eine signifikant positivere Einstellung zu inklu-
siver Padagogik auf als GymGe-Studierende. Die Studierenden des gymnasialen
Lehramts kennzeichnet zudem - insbesondere im Vergleich zu den Studierenden
des Lehramts Grundschule - ein durchschnittlich hoheres Niveau inklusions-
bezogener Sorgen; dieser Unterschied ist vor und nach dem Praxissemester
signifikant. Die Sorgen der Studierenden des Grundschullehramts vergréfiern
sich geringfiigig nach dem Praxissemester, wahrend sie sich besonders bei den
HRSGe- Studierenden zu verringern scheinen. Das piadagogische Interesse wirkt
sich erwartungsgemaf} auf die Einstellung zur Inklusion positiv aus: je hoher
das padagogische Interesse, desto positiver die Haltung zur Inklusion und desto
geringer die Sorgen beziiglich der Umsetzung von Inklusion.

Um diese Beobachtungen sinnvoll einordnen zu kénnen, miisste geklart
werden, welche konkreten Erfahrungen die Studierenden im Rahmen des Pra-
xissemesters fiir die personliche Reflexion von Haltungen und Einstellungen
nutzen. Auf Basis der vorliegenden Daten konnen vorerst nur Verldufe be-
schrieben werden, die dafiir genutzt werden konnen, darauf aufbauende Fra-
gestellungen zu entwickeln. So kénnten die zunehmenden Befiirchtungen auf
Seiten der angehenden Grundschullehrkrafte nach dem Praxissemester bei ei-
ner insgesamt positiven Haltung zu Inklusion auch dadurch bedingt sein, dass
die Studierenden im Rahmen des Praxissemesters einen umfassenderen Ein-
blick in die mit der Weiterentwicklung des Schulsystems zu einem inklusiven
Schulsystem verbundene Komplexitit gewonnen haben, was zu einer anderen
Bewertung des Befundes fithren wiirde. Die Einschéitzungen der Studierenden
beziiglich der Eignung des Praxissemesters als Lerngelegenheit fiir die in den
Standards formulierten Ziele fiir den eigenen Professionalisierungsprozess deu-
ten an, dass insbesondere die Bereiche ,,Anwendung und Reflexion von Konzep-
ten der Leistungsbeurteilung®, ,Diagnostik® sowie ,individuelle Férderung® in
starkerem Maf3e bei der Gestaltung des Praxissemesters beriicksichtigt werden
miissten.
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Die vorliegenden quantitativen Befunde zeigen, dass es wichtig ist, zusatz-
lich zu diesen ldngsschnittlichen Studien qualitative Studien durchzufithren,
die zu einem tieferen Verstehen dieser Befunde fithren konnten, bzw. kénnen
diese tiberhaupt erst dann sinnvoll interpretiert werden. Die Unterschiede in
den Verlaufen zwischen den Lehramtstypen sowie die Verdnderungen iiber die
Zeit belegen Uiberdies, dass es sinnvoll ist, die Entwicklung der beruflichen Inte-
ressen sowie der Einstellung zur Umsetzung inklusiver Padagogik gemeinsam
zu betrachten. Zukiinftige Studien werden zeigen, ob zusitzliche Impulse sowie
neue hochschuldidaktische Konzepte und Materialien - die gegenwértig vor
allem auch im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung fir eine inklusions-
sensiblere Lehrer*innenbildung entwickelt werden (vgl. BMBF, 2018) — einen
Einfluss auf die Entwicklung inklusionsbezogener Einstellungen im Studienver-
lauf haben werden, sofern es gelingen wird, diese nachhaltig zu implementieren
und so auch gewinnbringend fir die Gestaltung von Praxisphasen zu nutzen.
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Das Praxissemester an Grundschulen und an
weiterfiihrenden Schulen im Vergleich

Befunde einer Befragung von Studierenden zu ihren
Erfahrungen am Lernort Schule: Lerngelegenheiten,
subjektiver Nutzen und Belastungserleben

Birgit Holler-Nowitzki

1 Einleitung

Mit der Einfithrung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen sind hohe
Erwartungen an die Ausbildung der Studierenden hinsichtlich ihrer Profes-
sionalisierung verbunden, die insbesondere mit der spezifischen hochschul-
didaktischen Rahmung des Forschenden Lernens verkniipft sind (vgl. MSW
NRW, 2010). Dieses Konzept ist fiir alle Praxissemesterstudierenden verpflich-
tend; in der Ausgestaltung an der Universitat Bielefeld miissen die Studieren-
den neben einer verpflichtenden Unterrichtstétigkeit (unbenotet) auch zwei
benotete Studienprojekte! durchfithren (vgl. Universitit Bielefeld, ZfsL Biele-
feld, ZfsL Minden & ZfsL Paderborn, 2011). Im Austausch der kooperierenden
Dozent*innen der vorbereitenden und begleitenden Veranstaltungen in den
Bildungswissenschaften entstand schnell der Eindruck, dass die meisten Stu-
dierenden der Moglichkeit des frithzeitigen selbstandigen Erprobens im Un-
terrichten eher positiv gegeniiberstanden, den Studienprojekten hingegen mit
einer skeptischen Haltung begegneten. Die Evaluation des Praxissemesters in
Nordrhein-Westfalen (2016) bestétigt, dass ,offensichtlich vor allem die Stu-
dienprojekte von den Studierenden als sehr herausfordernd wahrgenommen
werden® (MSW NRW, 2016, S.5). Entsprechend miissen in den universitidren
Vorbereitungs- und Begleitseminaren u. a. die unterschiedlichen Perspektiven
und Wahrnehmungen der Studierenden beriicksichtigt werden. In Hinblick auf
die hochschuldidaktische Verbesserung stellte sich zudem die Frage, welche
Rahmenbedingungen und Lerngelegenheiten in den Schulen gegeben sind bzw.
von den Studierenden wahrgenommen werden und inwieweit diese systema-
tisch zu beriicksichtigen sind. Im Leitkonzept zum Praxissemester ist nicht
vorgesehen, dass die Lehrenden der Universitit selbst mit den Schulen ih-
rer Praxissemesterstudierenden im regelmafligen Austausch stehen. Vielmehr
beraten vor allem schulische Mentor*innen sowie Lehrende der Zentren fiir

1 Studienprojekte sind die schriftliche Aufbereitung von studentischen Forschungsprojekten,
die wihrend des Praxissemesters durchgefithrt werden missen.
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schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) die unterrichtliche Tétigkeit vor Ort.
Die Studienprojekte haben die Studierenden dariiber hinaus relativ selbstin-
dig durchzufiithren. Die Unterstiitzung von Seiten der Dozent*innen an den
Hochschulen, wie und unter welchen Rahmenbedingungen die Studienprojekte
umgesetzt werden konnen, ist damit iiberwiegend auf die universitiren Be-
gleitseminare sowie individuellen Beratungsgespridche mit den Studierenden
beschrankt. Nur in Einzelfdllen ermdglichen persénliche Kontakte zwischen
Hochschule und Schule auf der Basis individueller Initiativen konkrete Einbli-
cke in die schulische Praxis. Neben den jeweiligen spezifischen Bedingungen an
der einzelnen Praxissemesterschule sind dariiber hinaus auch regelhafte Unter-
schiede zwischen Grundschulen und weiterfithrenden Schulen zu erwarten, die
z.B. mit den unterschiedlichen Bildungsauftrigen einer grundlegenden Bildung
fir alle Kinder an der Grundschule und einer eher facherspezifischen Bildung
an weiterfihrenden Schulen in Zusammenhang stehen. Diese betreffen nicht
nur die zu vermittelnden Bildungsinhalte, sondern auch die Gestaltung und
Organisation der Schulen (z. B. kleinere wohnortnahe Grundschulen) und des
Unterrichts sowie der schulischen Ablaufe.

Die Studierenden im Praxissemester haben sich in diese Abldufe zunichst
einmal einzufiigen bzw. mit ihnen vertraut zu machen. Die Bewaltigung der an
die Studierenden gestellten Anforderungen an die unterrichtspraktische Tétig-
keit sowie die Durchfithrung der Studienprojekte sind somit vorstrukturiert. Es
stellt sich daher die Frage, wie die Studierenden die schulischen Gegebenheiten
wahrnehmen und fiir sich nutzen kénnen.

Im folgenden Beitrag werden Forschungsbefunde aus einer Befragung von
Praxissemesterabsolvierenden im Anschluss an die schulische Praxisphase vor-
gestellt, die vor allem die schulischen Rahmenbedingungen und Lerngelegen-
heiten (der Organisation der Einzelschule) aus der Sicht der Studierenden sowie
ihre Einschitzung des personlichen Nutzens und Belastungserlebens aufzeigen.
Die methodische Anlage der Studie wird in Kapitel 3 ndher ausgefithrt. Das
Hauptaugenmerk in diesem Beitrag soll auf einem Vergleich der subjektiven
Einschétzung der Studierenden an Grundschulen und denjenigen an weiter-
fihrenden Schulen liegen.

Der Vergleich entspricht der Stufung des gegliederten Schulsystems zwi-
schen der fiir alle Kinder gedachten Primarstufe und dem gegliederten System
ab der Sekundarstufe an den weiterfithrenden Schulen. Unterschiede zeigen
sich dabei u.a. in den sich voneinander abgrenzenden Bildungszielen (vgl.
Holler-Nowitzki & Miller, 2017). Im Vergleich zum weiterfithrenden Bildungs-
system kommt fiir die grundlegende Bildung der Starkung der Personlichkeit
eine wesentlich grolere Bedeutung zu. Diese stellt nach Einsiedler (2014) eine
von vier zentralen Aufgaben dar:

,Die Bereitstellung und Bedingungen fiir einen ,guten’ Start gelten nicht nur
fiir die klassischen Lernbereiche, sondern fiir Lernstrategien, Arbeitshaltungen,
Lernmotivation und Interessensentwicklung. Dariiber hinaus haben Hilfen fiir
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die Férderung eines giinstigen Selbstkonzepts und ein positives Selbstwertge-
fithl grofle Bedeutung® (Einsiedler, 2014, S. 231).

Diese Unterschiede werden in dem Beitrag insofern thematisiert, als sie sich
auch organisatorisch z. B. im Klassenlehrkréfte- bzw. Fachlehrkrafteprinzip wi-
derspiegeln und sich auf die Lerngelegenheiten fiir die Studierenden im Praxis-
semester auswirken konnen.

2 Schule als rationale Organisation des Lehrens und Lernens

Aus der Perspektive der Studierenden gestaltet sich der Erstkontakt zur Prakti-
kumsschule durch eine formale Zuweisungspraxis, in die ihre lehramtsbezoge-
nen Facherkombinationen mit einer personlichen Priorisierung ausgewéihlter
Schulen (Kombination aus Wahl und Punktesystem fiir die regionale Vertei-
lung) eingehen. Nach einem standardisierten Verfahren, ,das zwischen Hoch-
schule, der Bezirksregierung und den Zentren fiir schulpraktische Lehreraus-
bildung abgestimmt ist* (MSW NRW, 2012, S.2), werden die Studierenden in
der jeweiligen Ausbildungsregion den Schulen zugewiesen. Dabei sollen nach
Moglichkeit alle Schulen Beriicksichtigung finden. Den Studierenden werden
zeitgleich die Schulen zugewiesen bzw. den Schulen die Studierenden; erst
anschliefend wird eine persénliche Kontaktaufnahme erwartet. Die Studie-
renden haben sich entsprechend mit den vorgefundenen Rahmenbedingungen
zu arrangieren, die Schulen wiederum mit den ihnen zugewiesenen Prakti-
kant*innen. Den Einzelschulen obliegt es, die konkrete Zuordnung und Gestal-
tung des Praxissemesters vorzunehmen.

Ein Vergleich zwischen der Primar- und der Sekundarstufe zielt also zu-
nachst auf typische Unterschiede der Schulformen und Einzelschulen als ratio-
nal gestalteten Organisationen von Lehren und Lernen sowie geregelten Zu-
stindigkeiten, Anforderungen und Gestaltungsspielraumen (Fend, 2008). Dies
ist auch insofern von Bedeutung, als mit der Einfithrung des landesweiten Pra-
xissemesters neue Rollenzuschreibungen und organisatorische Anforderungen
betroffen sind (vgl. Herzog, 2011): Praxissemesterstudierende gehoren formal
der Gruppe der Praktikant®innen an, bilden aber in dem Sinne eine neue
soziale Gruppe, als sie weder zum Zwecke der reinen Hospitation noch be-
reits als z. T. selbstdndig Agierende wie Referendar*innen angesehen werden
konnen. Wihrend der fiinfmonatigen Praxisphase nehmen sie insofern eine
»Zwitterstellung® ein, als sie konkrete Anforderungen wie Unterrichten und
die Durchfithrung von Studienprojekten zu erfillen haben, gleichwohl aber nur
unter Begleitung unterrichten diirfen und auch die Durchfithrung von Studi-
enprojekten durch die Schulleitung zustimmungspflichtig ist. Entsprechend ist
der Betreuungsaufwand aus Sicht der Schulen relativ hoch, was sich in einem
Ausgleich des Lehrdeputats fiir die Praktikumsschule niederschlagt (vgl. MSW
NRW, 2012). Fiir diese historisch neue Rollenformation missen die Schulen so-
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wohl spezifische Ausbildungsformate und Lernangebote einrichten als auch die
fur diese Gruppe zustidndigen Ausbildungsbeauftragten sowie Mentor*innen
zur Verfiigung stellen.

Zudem ist bei allen beteiligten Akteuren der drei beteiligten Institutionen
Schule, ZfsL und Universitat mit Irritationen zu rechnen, da Leistungsanforde-
rungen des wissenschaftlichen Bildungssystems Universitat im auf3eruniversi-
taren Bildungs- (und auch Erziehungs-)System Schule erbracht werden sollen.
Trotz erheblicher Abstimmungsbemiithungen agiert nach Luhmann (1984) aber
jedes System stark selbstreferenziell, und unterliegt einer eigenen Systemlogik
(vgl. Luhmann & Schorr, 1979; Herzog, 2011). Bezogen auf die Organisation in
der Schule liegen die Zustdndigkeiten fiir die organisatorische Betreuung der
Studierenden bei den Ausbildungsbeauftragten, dariiber hinaus bei den schuli-
schen Mentor*innen. Im Sekundarbereich I und II sind es zwei Mentor*innen
(ein*e Mentorin je studiertes Fach), die in jeder Schule fiir die personliche
Betreuung der Studierenden im Praxissemester zustidndig sind (vgl. Schéning,
Schwier, Weflel & Wiegelmann, 2017). Im Grundschulbereich werden regular
sogar drei Unterrichtsfiacher studiert, die im Praxissemester vor Ort entspre-
chend auch betreut werden. Allerdings sind an allen Schulen auch personelle
Doppelfunktionen méglich. In Hinblick auf die Leistungserbringung der Stu-
dierenden im Praxissemester ergeben sich mithin komplexe Akteurskonstel-
lationen tber die drei Institutionen Universitat, ZfsL und Schule hinweg, die
bezogen auf die unterschiedlichen Erwartungshaltungen und Ausdeutungen
der schulischen Realitit auf jeden einzelnen Studierenden im Praxissemester
einwirken (vgl. Heinrich & Klewin, 2018).

Die zu vermittelnden Bildungsinhalte selbst bzw. die Lernprozesse der Lehr-
amtsstudierenden sind wiederum im Rahmen des schulischen Interaktionssys-
tems weniger hierarchisch bzw. blirokratisch regulier- und standardisierbar,
was auch als Technologiedefizit der Pddagogik (Luhmann & Schorr, 1979) be-
zeichnet wird. Ebenso wie die Unterrichtstatigkeit stark von situativen Fakto-
ren und auch personalen Merkmalen der hier aufeinandertreffenden Personen
beeinflusst wird — Bildung als Koproduktion (Herzog, 2011, S.168) -, gelten
diese Bedingungen auch fiir die Lernangebote und -gelegenheiten bzw. Ak-
teurskonstellationen fiir Praxissemesterstudierende in der Praktikumsschule.

Es stellt sich dabei die Frage, inwieweit die von den Studierenden wahrge-
nommenen Lerngelegenheiten auch durch typische, strukturell bedingte Un-
terschiede an den Lernorten der Grundschulen und weiterfithrenden Schulen
beeinflusst sind und wie diese von den Studierenden wahrgenommen werden.
Im folgenden Kapitel wird zunachst die methodische Anlage der Studie vorge-
stellt.
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3 Methodische Anlage

Berichtet werden Ergebnisse aus einer Befragung (paper/pencil) von Lehr-
amtsstudierenden im Praxissemester nach Abschluss ihrer Praxisphase an den
Schulen. Befragt wurden insgesamt 289 Studierende des ersten und dritten
Durchlaufs des Praxissemesters der Universitat Bielefeld, jeweils im Zeitraum
von Juli bis September im Rahmen der Bildungswissenschaftlichen Seminare.
Die erste Kohorte umfasst 133 von insgesamt 151 Studierenden im Sommer-
semester 2015 (mithin rd. 88%), die zweite Kohorte 162 von insgesamt 217
Studierenden im Sommersemester 2016 (rd. 75%). Insgesamt nahmen also 295
Studierende an der Befragung teil. Mit jeweils ca. 75 Prozent weiblichen und
25 Prozent mannlichen Studierenden entspricht die Geschlechterverteilung der
Grundgesamtheit. Die Aufteilung auf die Praktikumsschulen stimmt mit den
erfragten anvisierten Lehramtsabschliissen iiberein (vgl. Abb. 1), die Kohorten
unterscheiden sich diesbeziglich nur marginal.
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Abbildung 1: Aufteilung der Lehramtsstudierenden auf die Praktikumsschulen, nach
Schulform (n=289)

Quelle: eigene Erhebung

Alle Daten sind der schriftlichen Befragung der Lehramtsstudierenden per
Selbstauskunft entnommen. Die Befragung erfolgte auf freiwilliger Basis und
anonym. Der Zugang iiber die universitiren Seminare bot den Vorteil, dass
sie von allen Praxissemesterstudierenden absolviert werden miissen, so dass
potenziell alle Studierenden einer Kohorte hitten erreicht werden kdnnen.
Der Fragebogen erfasst Daten zur Ziigigkeit der Praktikumsschulen, dem
Zuordnungsprinzip der Praxissemesterabsolvierenden sowie den wahrgenom-
menen Ansprechpersonen aus Sicht der Studierenden. Dartiber hinaus wurden
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spezifische Lernangebote und -gelegenheiten wahrend dieser Praxisphase er-
fragt: zum Hospitieren, zum Unterrichten, zu den selbsténdig durchgefithrten
Unterrichtseinheiten und anschlieSenden Reflexionsgesprachen sowie zu au-
Berunterrichtlichen Tatigkeiten und Freistunden sowie Kontakten zu anderen
Praktikant*innen. Ebenso wurden, bezogen auf das selbstindige Unterrich-
ten und die Durchfithrung der Studienprojekte, die subjektive Wahrnehmung
der zeitlichen Belastung und des Belastungserlebens erfragt. Die Einschétzung
zum personlichen Nutzen spezifischer Angebote wiahrend des Praxissemesters
wurde lediglich in der zweiten Kohorte erfragt.

Zur Kliarung der Fragestellung, inwieweit die wahrgenommenen Lerngele-
genheiten der Studierenden an den Praktikumsschulen auf strukturell bedingte
Unterschiede hinweisen, werden in den folgenden Ausfithrungen vor allem
Ergebnisse auf der Grundlage bivariater Kreuztabellen vorgestellt. In den nach-
folgenden Darstellungen werden die Kontingenzkoeffizienten C bzw. Signi-
fikanzen nur unterhalb des Fiinf-Prozent-Niveaus ausgewiesen. Es sei darauf
hingewiesen, dass die Stirke von C abhéngig von der Anzahl der Zellen in den
Kreuztabellen ist und daher nicht als vergleichbares Maf} zwischen verschiede-
nen Tabellen genutzt werden kann. Im Rahmen der vorliegenden deskriptiven
Analyse geht es primér darum, Hinweise auf systematische Unterschiede zwi-
schen den Lernorten Grundschulen und weiterfithrende Schulen zu erhalten,
unabhéngig von der Stirke des Zusammenhangsmafes.

4 Darstellung der Ergebnisse und Interpretation

Bei der Darstellung der Ergebnisse werden zunéchst formale Merkmale
der schulischen Rahmenbedingungen (Kap.4.1) beschrieben. Anschlieend
wird auf die von Praxissemesterstudierenden berichteten Lerngelegenheiten
(Kap.4.2), ihre subjektive Wahrnehmung der zeitlichen Beanspruchung und
Belastungsgefiihle (Kap.4.3) sowie auf den personlichen Nutzen (Kap.4.4)
eingegangen, jeweils nach Grund- und weiterfithrenden Schulen differenziert.

4.1 Organisatorische Merkmale des Lernorts Schule

Die Zuweisung von Praxissemesterstudierenden ist neben der Ficherkombina-
tion abhéngig von der Gréfle der Schule, die sich in der Ziigigkeit einer Schule
widerspiegelt. Je mehr Parallelklassen es gibt, desto hoéher ist die Anzahl der
Schiiler innen und auch der Lehrkrifte einer Schule sowie auch die Anzahl der
Praxissemesterstudierenden, die einer Schule zugewiesen werden.

Unter den relativ grofien, fiinf- und mehrziigigen Schulen finden sich le-
diglich 25 Prozent der besuchten Grundschulen gegeniiber 55 Prozent Ge-
samtschulen, 29 Prozent Gymnasien sowie 67 Prozent sonstiger Schulen wie
Sekundarschulen (diese sind in der Stichprobe allerdings nur wenig vertreten).
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Die von Eltern in den letzten Jahren immer seltener gewahlte Hauptschule
spiegelt sich mit 75 Prozent in der Zweiziigigkeit wider. Allerdings bezieht sich
die Abbildung hier auf den Besuch als Praktikumsschule; eine Gleichverteilung
der Studierenden auf alle Schulen ist vom Land zwar angestrebt, eine Uberre-
prasentation von Schulen, die z. B. in Hochschulnéhe liegen, ist aber aufgrund
des Wahlverfahrens und der hier vorzunehmenden Priorisierungen durch die
Studierenden anzunehmen. Als Tendenz lasst sich ablesen, dass es sich bei den
Grundschulen um relativ kleinere Organisationseinheiten handelt als bei den
weiterfihrenden Schulen (vgl. Abb. 2).

An den besuchten Grundschulen gibt es lediglich 2 Prozent fiinf- und mehr-
zligige Schulen sowie 20 Prozent vierziigige; den grofiten Anteil bilden mit
47 Prozent die dreiziigigen und mit 30 Prozent die zweiziigigen Schulen. Als
kleinere Organisationseinheiten zeigen sich hier ebenfalls die nur selten als
Praktikumsschule in der Stichprobe vertretenen Hauptschulen.

70%
63%

60%
50% 46%
40%
31%
30% 25% 27%
20%
10% 6%

2%
0% —

0%
Lehrkraft Schulklasse unterschiedlich Sonstiges

EGS mWS

Abbildung 2: Anzahl der Parallelklassen (Ziige) an der Praktikumsschule (n=286)
Quelle: eigene Erhebung

Aus der folgenden Abbildung 3 lasst sich entnehmen, wie aus Sicht der Studie-
renden ihre individuelle Zuordnung wahrend der Praxisphase erfolgte: Von den
134 Befragten in der Praxisphase an einer Grundschule waren 25 Prozent einer
Lehrkraft zugeordnet und 46 Prozent einer Schulklasse — anders bei denjenigen
an weiterfithrendenden Schulen, die sich mit 63 Prozent einer Lehrkraft zuge-
ordnet sahen und lediglich 6 Prozent einer Klasse. Der wesentliche Unterschied
liegt darin, dass beim Zuordnungsprinzip Lehrkraft diese zumeist fiir mehrere
Klassen zustandig ist, wahrend bei der Zuordnung zu einer Schulklasse demge-
geniiber die meiste Zeit des Praktikums in genau einer Klasse absolviert wird.
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Abbildung 3: Zuordnungsprinzip der Studierenden
Anmerkung: n=290; Grundschule GS n=134, weiterfiihrende Schule WS n=156; C=.46, p<.001

Quelle: eigene Erhebung
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Abbildung: 4: Wer war fiir Sie Ansprechpartner? (Mittelwerte; 0=nie, 3=hiufig)
Anmerkung: Kontingenzkoeffizienten (Signifikanzen p<0.05*, p<0.01**, p<0.001***) ein*e
Klassenlehrer*in (KL): .428***, zwei oder mehr KL: .376***, ein*e Fachlehrer*in: .196%,
zwei Fachlehrer*innen: .342***, drei Fachlehrer*innen: .299**, Mentor*in: .156, ABB: .199,
Schulleitung: .344***, Sonstige: .156

Quelle: eigene Erhebung

Hier spiegelt sich das Klassenlehrkraftprinzip an Grundschulen gegentiber dem
Fachlehrkraftprinzip an weiterfithrenden Schulen wider.

Regular miissen Praxissemesterabsolvierende mit einer Reihe unterschied-
licher Personen in Kontakt treten. Aber nicht alle bieten sich aus Sicht der
Studierenden gleichermaflen als Ansprechpersonen an. Erwartungsgemaf; (vgl.
Abb. 4) zeigt sich, dass an Grundschulen Klassenlehrkrafte sowie Mentor*innen
die am hiufigsten genannten Ansprechpartner’innen sind. An den weiter-



Das Praxissemester an Grundschulen und an weiterfithrenden Schulen im Vergleich 155

fithrenden Schulen sind es demgegeniiber die Fachlehrkréfte sowie die Men-
tor*innen. Die Kategorie ,Sonstiges® enthilt auch einen Anteil an Ausbildungs-
beauftragten, die in der ersten Kohorte nicht separat erfragt wurden.

Die Wahl der Ansprechpersonen basiert neben den personlichen Praferen-
zen der Studierenden u. a. auf der unterschiedlichen schulischen Organisation
und Gestaltung des Praxissemesters. Im Folgenden geht es um die Frage, ob sich
auch bei den wahrgenommenen Lerngelegenheiten Unterschiede zwischen der
Grundschule und der weiterfithrenden Schule zeigen.

4.2 Wahrgenommene Lerngelegenheiten im Praxissemester an den
Schulen

Die nun folgende Darstellung der Ergebnisse der Befragung bezieht sich zu-
nichst formal auf die den Anforderungen im Praxissemester geméflen Lernge-
legenheiten: das Unterrichten und Hospitieren sowie Moglichkeiten zur Refle-
xion und die Durchfiihrung von Studienprojekten.

In der Praxisphase soll neben dem Hospitieren auch unterrichtet werden.
Beide Varianten sollen der Professionalisierung dienen. Formal sind 60 Stun-
den Unterricht unter Begleitung, inklusive vier Unterrichtsvorhaben auf zwei
Unterrichtsfacher verteilt, vorgesehen. Das Hospitieren ermdglicht Einblicke
in unterschiedliche Praktiken und die Umsetzung didaktischer Konzepte und
Unterrichtsformen in unterschiedlichen Klassen. Die Erweiterung des Wissens
tiber die vielfaltigen Handlungsfelder kann hierbei entlastet vom akuten Hand-
lungsdruck erfolgen. Das eigenstdndige Unterrichten ermdoglicht demgegen-
tiber die praktische Anwendung individueller unterrichtlicher Kompetenzen
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100% .
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40% ;
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0% 1%
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hospitiert unterrichtet

Abbildung 5: In wie vielen Klassen haben Sie hospitiert/unterrichtet?
Anmerkung: n=290; hospitiert: Kontingenzkoeffizient C=.53, p<.001 / unterrichtet: C=.55,
p<.001

Quelle: eigene Erhebung
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und Fahigkeiten, also eigene Praxis und auch die Herausforderung, spontan
(re-)agieren zu miissen. Idealiter ergénzen sich beide Varianten.

Die Praxissemesterabsolvierenden an Grundschulen berichten zu rd. 50 Pro-
zent, dass sie in einer oder zwei Klasse(n) hospitieren konnten, 46 Prozent in
drei bis fiinf Klassen (vgl. Abb. 4). An den weiterfithrenden Schulen hospitierte
lediglich 1 Prozent der Studierenden minimal in nur zwei Klassen, 55 Prozent in
drei bis fiinf Klassen und weitere 35 Prozent in sechs bis acht Klassen. Bezogen
auf das Unterrichten reduziert sich die Anzahl der Klassen in beiden Grup-
pen: 36 Prozent der Studierenden an Grundschulen unterrichten in nur einer
Klasse, weitere 40 Prozent in zwei Klassen, ein weiteres Viertel auch in mehr
Klassen. An den weiterfithrenden Schulen unterrichten die Studierenden zu 76
Prozent in drei bis fiinf Klassen, nur eine Minderheit von 13 Prozent in zwei
Klassen bzw. 12 Prozent in sechs bis acht Klassen. Hier spiegelt sich eine Kon-
sequenz des Klassenlehrkraftprinzips wider: Je geringer die Anzahl der Klassen,
in denen hospitiert oder selbstdndig unterrichtet wird, desto wichtiger wird die
Vorbildfunktion der (einen) Klassenlehrkraft in der Ausbildungsfunktion.

Trotz gleicher formaler Vorgaben gibt es deutliche Unterschiede in der An-
zahl selbstidndig durchgefithrter Unterrichtsreihen. Hier unterscheiden sich die
beiden Gruppen signifikant (C=.32, p<.001).
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Abbildung 6: Wie viele Unterrichtseinheiten haben Sie geplant und selbstandig
durchgefiihrt? (mindestens 3 bis 4 Stunden zusammenhingend)

Anmerkung: n=288; C=.32, p<.001

Quelle: eigene Erhebung

Die Halfte der Studierenden in der Praxisphase an der Grundschule berichten
von weniger als vier selbstindig geplanten und durchgefithrten Unterrichts-
reihen, weitere 30 Prozent von genau vier. Praxissemesterabsolvierende an
den weiterfihrenden Schulen kommen tberwiegend auf mindesten vier Un-
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terrichtsreihen. Diese Angaben miissen nicht unbedingt etwas iiber die Un-
terrichtspraxis an sich aussagen, da die Studierenden an Grundschulen haufig
in den laufenden Unterricht einbezogen werden, ohne dass allerdings eine
selbstindige Planung vorausgegangen sein muss. Dennoch zeigen sich hier
signifikante Unterschiede im Grad der eigenstdndigen Planbarkeit und Selb-
standigkeit. Offen bleibt an dieser Stelle auch, wie viele Unterrichtsstunden
solche Einheiten umfassen.

Ein weiterer Hinweis auf die Unterschiedlichkeit der wahrgenommenen
Lerngelegenheiten im Praxissemester zeigt sich in der Haufigkeit der Reflexi-
onsgespriache im Anschluss an die durchgefithrten Unterrichtseinheiten.

459
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20%
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15%
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nie manchmal regelmaRig nach jeder Stunde

Abbildung 7: Haufigkeit der Reflexionsgesprache nach selbstandig durchgefiihrten
Unterrichtseinheiten
Anmerkung: n=288; C=.19, p<.014

Quelle: eigene Erhebung

Dass Reflexionsgesprache stattfinden, ist erwiinscht und auch der Regelfall.
Dennoch zeigen die Daten, dass fiir etwa ein Drittel der Studierenden dies nicht
regelmaflig erfolgt. Immerhin fiir 8 Prozent der Studierenden an Grundschulen
und 1 Prozent an weiterfithrenden Schulen fanden diese gar nicht statt. Insge-
samt finden Reflexionsgesprache etwas regelmafiiger an den weiterfithrenden
Schulen statt. Griunde hier konnten u. a. auch darin vermutet werden, dass der
Grundschulunterricht fiir Lehrkréfte, wenn er auf dem Klassenlehrkraftprinzip
aufbaut, ohne Unterbrechung von Schulbeginn bis Unterrichtsende verlauft,
eben auch fiir die hier zugeordneten Studierenden. Die Anwesenheitspflicht
beschrankt sich ungefahr auf zwolf Zeitstunden pro Woche an grundsétzlich
vier Wochentagen (Montag bis Donnerstag) (vgl. MSW NRW, 2012). Entspre-
chend ergeben sich an Grundschulen offenbar weniger Gelegenheiten, direkt
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im Anschluss an den Unterricht bzw. an das eigene Unterrichtsvorhaben ein
Reflexionsgesprach zu fithren oder auch fiir die Vorbereitung die vormittag-
liche reguldre Anwesenheit nutzen zu konnen. Zuséatzliche Gesprachstermine
iiber den reguldren Schulalltag hinaus auszumachen, bleibt also weitestgehend
der Eigeninitiative der Lehrkrafte und den Studierenden iiberlassen. Auch in
Abhingigkeit von der Anzahl der zu kontaktierenden Lehrkréfte ist hier Ei-
geninitiative bzw. zusatzlicher organisatorischer Aufwand erforderlich.

Diese Interpretation wird gestiitzt durch die Aussage der folgenden Abbil-
dung 8: Der Regelfall an Grundschulen ist, keine Freistunde zu haben; an den
weiterfithrenden Schulen sind Freistunden der Regelfall: Etwa die Halfte der
Praxissemesterabsolvierenden an Grundschulen hatten nie eine Freistunde, 31
Prozent selten — gegentiber der gegenlaufigen Tendenz an den weiterfithrenden
Schulen, an denen immerhin 46 Prozent hdufig eine Freistunde und weitere 36
Prozent manchmal eine Freistunde hatten. Hier unterscheiden sich die beiden
Gruppen hoch signifikant (C=.56 / p<.001).
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Abbildung 8: Hatten Sie Freistunden in der Schule?
Anmerkung: n=290; C=.56, p<001
Quelle: eigene Erhebung

Der Schulalltag fiir Lehrkréfte beschrankt sich nicht nur auf die Unterrichtszeit,
sondern erfordert eine Reihe weiterer Aktivitaten, an denen die Studierenden
ggf. auch teilhaben kénnen. Dies zu ermdéglichen, liegt in der Zustandigkeit
der Einzelschule. Entsprechend konnen sich fiir die Studierenden weitere Lern-
gelegenheiten ergeben, die sich u. a. auf die aulerunterrichtlichen Aktivitdten
der Klassen oder auf Schulebene, beispielsweise auf die Teilnahme an Konfe-
renzen, beziehen — mithin Tétigkeitsbereiche, die ebenfalls dem Lehrerhandeln
zuzuordnen sind. Diese Aktivitdten finden tber das Schuljahr verteilt statt,
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nicht aber in jedem Halbjahr und sind auch kein verpflichtender Bestandteil
des Praxissemesters. Abbildung 9 zeigt die berichteten auflerunterrichtlichen
Aktivitaten, an denen die Befragten einmal oder auch mehrmals teilnehmen
konnten, getrennt fiir die Praxisphase an Grund- und an weiterfithrenden Schu-
len. Demnach konnten die meisten Studierenden an Grundschulen mindestens
einmal an einer Konferenz der Lehrkrifte teilnehmen, gefolgt von Pausenauf-
sicht, Klassenausfliigen und Teambesprechungen.

Auch an den weiterfilhrenden Schulen wurden die Konferenzen fiir Lehr-
krafte am haufigsten genannt, gefolgt von Schulkonferenzen, Projekttagen und
Teambesprechungen.

Der Vergleich zeigt, dass an den Grundschulen insgesamt die Teilnahme an
den auflerunterrichtlichen Tétigkeiten, aufler bei Schulkonferenzen und in der
Kategorie ,Sonstiges®, haufiger zu verzeichnen ist.

Fir alle Praxissemesterabsolvierenden zeigt sich, dass sie bei vielen au-
Berunterrichtlichen Tatigkeitsbereichen der Schule einbezogen werden bzw.
teilhaben konnen. Da diese Aktivitaten fiir die Studierenden nicht verpflichtend
sind, zeigt sich hierin auch ein hohes Maf} an Engagement auf beiden Seiten, bei
den Praktikumsschulen ebenso wie bei den Praxissemesterabsolvierenden. Das
Praxissemester bietet mithin viele Moglichkeiten und intensive Lerngelegen-
heiten, sich in der Schule einzubringen. Neben der zeitlichen Beanspruchung
und personlichen Involviertheit im Schulalltag miissen innerhalb des Praxisse-
mesters von den Studierenden aber eben auch spezifische Leistungen erbracht
werden, um die es im folgenden Kapitel geht.

4.3 Zeitliche Beanspruchung und Gefiihl von Stress

Gegentiber vorhergehenden Praxisphasen unterscheidet sich das Praxissemes-
ter deutlich in Bezug auf die erwarteten Leistungen. In der Rahmenkonzeption
zum Praxissemester ist, neben einer zeitlichen Festschreibung der Anwesenheit
in der Schule auf vier Tage pro Woche iiber fiinf Monate, die Vorgabe von
mind. 50 bis max. 70 durchzufiihrenden Unterrichtsstunden unter Begleitung
verpflichtend; insgesamt vier auf die Facher verteilte Unterrichtsvorhaben,
die nicht benotet werden, sind in den durchzufihrenden Unterrichtsstunden
inkludiert. Dariiber hinaus ist die Durchfithrung von ein bis drei benoteten
Studienprojekten in dieser Zeit vorgeschrieben; in Bielefeld werden zwei Studi-
enprojekte verbindlich vorgegeben (MSW NRW, 2012, in Verbindung mit den
Anderungen vom 15. Mai 2017 Absatz 3c). Im Workload von insgesamt 390
Zeitstunden des schulpraktischen Teils, mit den Lernorten Schule und ZfsL,
sind zwei Unterrichtsberatungen durch die Lehrkrifte der ZfsL sowie die Teil-
nahme an einem Bilanz- und Perspektivgespréach erganzend vorgesehen.
Entsprechend ergeben sich fiir die Studierenden unterschiedliche Herausfor-
derungen im Praxissemester: Fiir das Unterrichten, das einerseits iiber formale
zeitliche Vorgaben reguliert ist, andererseits tiber Beratung und Begleitung
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Abbildung 9: AuBerunterrichtliche Titigkeiten/Lerngelegenheiten im Praxissemester an
Grund- und weiterfiihrenden Schulen

Anmerkung: Kontingenzkoeffizienten (Signifikanzen p<0.05 *, p<0.01 **, p<0.001 ***)
Lehrerkonferenz: .238***, Pausenaufsicht: .374***, Elternsprechtag: .238***, Elternabend:
.325*** Schulkonferenz: .066, Projekttage: .118, Klassenfest: .266***, Klassenausflug:
.364*** Schulfest: .151%, Sportfest: .238***, Klassenfahrt: .110, Exkursion: .187**,
0GS-Randbetreuung: .301***, Fortbildung: .125, Teambesprechung: .289***, Sonst.: .095

Quelle: eigene Erhebung
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in Ko-Konstruktion besprochen und bewertet, aber nicht benotet wird, liegt
die Herausforderung in der praktischen Performance der antizipierten Leh-
rer*innenrolle sowie den Erwartungen der betreuenden Lehrkrafte. Demgegen-
iiber erzeugen die Studienprojekte tiber die universitire Benotung Leistungs-
druck, der bewaltigt werden muss. Hier stellt sich die Frage, wie die subjektive
Beanspruchung durch diese beiden unterschiedlichen Anforderungen im Ver-
lauf der Praxisphase eingeschatzt wird: Wie sieht die wahrgenommene zeitliche
Beanspruchung auf Seiten der Studierenden aus? Inwieweit wird diese entlang
des Praxissemesters als Belastung im Sinne von Stress bewertet?

Abbildung 10: Zeitliche
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Abbildungen 10 und 11 zeigen die Mittelwerte der wahrgenommenen zeitli-
chen Beanspruchung, getrennt fiir den Unterricht und die Durchfithrung der
Studienprojekte. Hierbei wurden drei etwa gleich lange zeitliche Phasen (sechs
Wochen) unterschieden: erste Phase (Beginn der Praxisphase im Februar bis
zu den Osterferien), zweite Phase (im Anschluss an die Osterferien bis zur
Pfingstpause), dritte und letzte Phase (Pfingsten bis zum Beginn der Sommerfe-
rien). Diese Phaseneinteilung konnte aufgrund der Schuljahresstruktur mit den
Schulferien von den Studierenden gut nachempfunden werden.

Wie sich zeigt, fithlen sich Praxissemesterabsolvierende durch das selbstan-
dige Unterrichten im Verlauf des Praxissemesters in unterschiedlichem Mafle
gefordert. Die Mittelwerte werden auf der Grundlage einer Skala mit dem
Range zwischen 0 ,keine” zeitliche Beanspruchung und 3 ,sehr viel” gebildet.
Die Mittelwerte fiir die zeitliche Belastung schwanken zwischen minimal 1.36
(Grundschulen) bzw. 1.48 (weiterfithrende Schulen) und im Maximum 2.25 fiir
beide Stufen. Fiir die unterrichtliche Téatigkeit zeigen die Abbildungen einen
Anstieg der zeitlichen Beanspruchung von der ersten Phase zur zweiten Phase
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sowie einen leichten Abfall in der dritten Phase auf einem verglichen mit der
ersten Phase hoheren Niveau. Der Verlauf stellt sich fiir beide Gruppen als
gleichférmig und in dhnlicher Starke dar. Das Maximum der wahrgenommenen
zeitlichen Beanspruchung ist also in der mittleren Phase angesiedelt.

Fir die Durchfithrung von Studienprojekten ergibt sich im Minimum ein
Mittelwert von 0.86 fur Studierende an Grundschulen (GS) und 0.97 fiir Stu-
dierende an den weiterfithrenden Schulen (WS), als Maximum 2.33 (GS) bzw.
2.17 (WS). Hierbei zeigt sich eine tiber die drei Phasen hinweg zunehmende
zeitliche Beanspruchung fiir beide Gruppen in etwa gleicher Starke. Wieder ist
der Verlauf gleichférmig fir beide Gruppen.

Vergleicht man die zeitliche Beanspruchung durch das Unterrichten im Ver-
gleich zur Durchfithrung der Studienprojekte, zeigt sich fir beide ein relativ
geringes Beanspruchungsniveau in der Anfangsphase. Fiir das Unterrichten
bildet die zweite Phase den Hohepunkt zeitlicher Belastung und nimmt in der
dritten Phase ab; demgegeniiber steigt die zeitliche Beanspruchung fiir die Stu-
dienprojekte kontinuierlich iiber alle drei Phasen.

Dieses Ergebnis entspricht insofern auch den eigenen Beobachtungen in den
Begleitseminaren, als ab der zweiten Phase der Beratungsbedarf zur Durchfiih-
rung der Studienprojekte stark ansteigt und héufig bis zum Ende der Praxis-
phase anhalt.

Gefragt wurde auch nach der subjektiven Stressbelastung durch das Unter-
richten und die Durchfithrung der Studienprojekte in den einzelnen Phasen. In
Abbildung 12 sind die entsprechenden Mittelwerte abgebildet.

Abbildung 12: Subjektive

3
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Quelle: eigene Erhebung

In Abbildung 12 zeigt sich ein kontinuierlicher Anstieg der Mittelwerte bezogen
auf die wahrgenommene Stressbelastung von 1.05 (GS) bzw. 1.18 (WS) von der
ersten Phase zu 2.05 (GS) und 2.35 (WS) in der Endphase des Praxissemesters.
Wieder zeigt sich ein sehr dhnlicher Verlauf fiir beide Gruppen, auch bezo-
gen auf die Belastungsstiarke. Dartiber hinaus ist bemerkenswert, dass sich die
Mittelwerte zwischen den beiden untersuchten Gruppen nur an einer Stelle
signifikant unterscheiden, namlich in der Endphase des Praxissemesters bei
der wahrgenommenen Stressbelastung (p<.05). Hier fithlen sich Studierende
an Grundschulen subjektiv etwas stirker belastet als an den weiterfithrenden
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Schulen; in der offen gestellten Nachfrage zeigt sich, dass das Stressempfinden
sich vor allem auf die Durchfithrung der Studienprojekte bezieht.

In offenen Frageformaten im Fragebogen wurde zudem nach weiteren Griin-
den fir die subjektive Stressbelastung gefragt. Genannt wurde vorwiegend die
Kumulation durch die Anforderungen des Unterrichtens und der Durchfiihrung
der Studienprojekte. Dartiber hinaus gibt es aber auch eine Gruppe von Studie-
renden, die unter der zusatzlichen Belastung, sich den Unterhalt neben dem
Studium finanzieren zu missen, das Praxissemester als durchgéngig besonders
belastend erlebt hat.

4.4 Einschatzung des subjektiven Nutzens wahrgenommener
Lerngelegenheiten im Praxissemester

Abschlieflend wurde auch nach Einschatzungen zum persénlichen Nutzen un-
terschiedlicher Lerngelegenheiten auf einer Skala von 0 (gar kein Nutzen)
bis 3 (grofler Nutzen) gefragt. In Abbildung 13 sind die Mittelwerte, getrennt
fir beide Gruppen von Studierenden der Grundschule bzw. weiterfithrenden
Schule, abgebildet. Es zeigt sich, dass wie vermutet dem eigenen Unterrich-
ten der grofite Nutzen zugeschrieben wird (Mittelwert 3 (GS) bzw. 2.93 (WS)),
gefolgt von den Unterrichtsbesuchen durch Lehrende des ZfsL mit einem Mit-
telwert von 2.79 (GS) und 2.65 (WS). Auch die Reflexionsgespriche mit unter-
schiedlichen Akteur*innen aus der Schule werden als niitzlich eingestuft (alle
Mittelwerte iber 2). Am Ende der Rangreihe stehen die Studienprojekte, die
zumindest zu diesem Zeitpunkt der Befragung noch nicht abgeschlossen sind;
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Abbildung 13: Personlicher Nutzen wahrgenommener Lerngelegenheiten
Anmerkungen: Diese Fragen wurden lediglich in der 2. Kohorte gestellt.
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Quelle: eigene Erhebung
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deren Nutzen und persénlicher Erkenntnisgewinn diirften mithin erst in einer
zeitlichen Distanz zur Praxisphase tiberhaupt erkennbar sein.

Hier bestétigt sich der Eindruck aus Beratungsgesprachen, dass die Durch-
fuhrung der Studienprojekte in beiden Gruppen der befragten Praxissemester-
absolvierenden als nachrangig eingeschitzt, wenn nicht sogar als Stérfaktor
gesehen wird, der vom Unterrichten abhilt.

5 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Befragung der Studierenden konnten ei-
nige Unterschiede, aber auch Ubereinstimmungen in der Wahrnehmung der
Studierenden in Bezug auf organisatorische Merkmale des Lernorts Schule,
die sich bietenden Lerngelegenheiten, die zeitlichen Beanspruchung und das
Stressempfinden bezogen auf das Unterrichten und die Durchfithrung der Stu-
dienprojekte in den Schulen sowie die Einschétzung des personlichen Nutzens
spezifischer Lerngelegenheiten aufzeigen.

Zunichst einmal zeigen die Daten, dass sich fiir alle Studierenden eine grofle
Bandbreite an Lerngelegenheiten im Praxissemester bietet, die u.a. auch von
den organisatorischen Bedingungen des gestuften Bildungssystems ebenso wie
von der Einzelschule beeinflusst sind.

Neben der Schulgréfle, die per se einen Einfluss auf mehr oder weni-
ger formalisierte Beziehungen hat, z. B. Anzahl moglicher Kontakte, besteht
ein wesentlicher Unterschied zwischen den Lernorten an Grundschulen bzw.
weiterfithrenden Schulen in der unterschiedlichen Schwerpunktsetzung und
auch organisatorischen Bedeutung des Klassenlehrkraftprinzips gegeniiber
dem Fachlehrkraftprinzip. In der Primarstufe bzw. Grundschule fiir alle Kinder
unterrichtet die Klassenlehrkraft i. d. R. mehrere Facher und verbringt mithin
die meiste Zeit in einer Klasse; der Unterricht ist auf die Person der Klassen-
lehrerin bzw. des Klassenlehrers konzentriert. Werden Studierende hier also
einer*einem Klassenlehrer*in bzw. einer Klasse zugeordnet, verbringen sie ent-
sprechend auch die meiste Zeit in dieser einen Klasse. Das kann bezogen auf
die zukiinftige Rolle als Klassenlehrkraft grofie Vorteile haben, da sowohl die
Lern- und Entwicklungsprozesse innerhalb stabiler Lerngruppen deutlicher be-
obachtet werden koénnen als auch der Blick auf das einzelne Kind gerichtet
werden kann, z. B. auf seine individuellen Lernausgangslagen sowie fachspezi-
fisches wie auch fachunabhéngiges Lern- und Arbeitsverhalten. Dartiber hinaus
koénnen alle, auch auflerunterrichtlichen Vorhaben wie bspw. Klassenausfliige
usw. anlassbezogen und tber alle Planungs- und Umsetzungsphasen hinweg
miterlebt werden. Praxissemesterstudierende kénnen hierbei intensiv in das
laufende Unterrichtsgeschehen iiber den gesamten Vormittag einbezogen wer-
den, haufig auch in den Pausen. Dieses spiegelt sich auch in der Haufigkeit
auflerunterrichtlicher Lerngelegenheiten in den Daten wider. Unter Umsténden
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kann dieses Zuordnungsprinzip aber auch zulasten eines selbstandig geplan-
ten Unterrichtsvorhabens gehen: Ein Hinweis hierauf kénnte in den weniger
haufigen regelmiafiigen Reflexionsgesprachen der Praxissemesterstudierenden
mit den sie Betreuenden an Grundschulen liegen. Gerade aber die Begleitung
und Reflexion der Unterrichtsvorhaben werden von allen Studierenden sehr
geschitzt.

Dariiber hinaus ergeben sich bei intensiver Teilhabe in einer Klasse weniger
Moglichkeiten, Einblicke in unterschiedliche didaktische Unterrichtsformen
und Varianten zu erhalten. Eine herausragende Bedeutung erhalt das Zuord-
nungsprinzip in dem Fall, wenn Studierende vorwiegend einer einzigen Lehr-
kraft zugeordnet sind. Dann erhilt die Vorbildfunktion dieser Lehrkraft tiber
die Dauer eines Schulhalbjahres besonders starken Einfluss auf den Profes-
sionalisierungsprozess der Studierenden, im positiven wie auch im negativen
Sinne.

Die Daten zeigen aulerdem, dass wihrend der Pflichtanwesenheit am Vor-
mittag in der Grundschule weniger Reflexionsgelegenheiten berichtet werden.
Die Konzentration auf den Vormittag — die Unterrichtszeit — hat auch zur Folge,
dass nicht nur Gespriache im Anschluss an den Unterricht ausbleiben, son-
dern auch bei der Vorbereitung fiir eigenstandig geplante Unterrichtsvorhaben
ebenso wie fiir Absprachen bezogen auf die Studienprojekte, die zu treffen sind,
Engpésse entstehen konnen.

Bezogen auf die Praxisphase an den weiterfithrenden Schulen ergibt sich
aus der starkeren Fachzuordnung, dass einerseits der Fachunterricht in unter-
schiedlichen Klassen miterlebt wird und es damit wahrscheinlicher ist, dass
die Studierenden von mehreren Fachlehrer*innen begleitet werden, mithin un-
terschiedliche didaktische Varianten erfahren werden kdnnen. Dariiber hinaus
konnen andererseits aber auch im Rahmen der Freistunden im Verlauf der
Anwesenheitspflicht eher Absprachen fir Unterrichtsvorhaben und Studien-
projekte sowie Reflexionsgespriache gefithrt werden. Es ist anzunehmen, dass
bspw. auch mehr Zeit fiir Pausengesprache zwischen den Betreuenden und
Studierenden eriibrigt werden kann, da in gréfleren Organisationseinheiten die
Pausenaufsicht auf mehr Lehrkrafte verteilt werden kann. Nachteilig kann sich
hingegen die Zuordnung auf mehrere Klassen auswirken, da hierbei der Blick
auf die Entwicklungspotenziale von Klassen und einzelnen Schiiler*innen we-
niger intensiv bzw. tiefgehend sein kann.

Im Vergleich des Praxissemesters in Grund- und in weiterfithrenden Schu-
len ergeben sich aber auch Ubereinstimmungen: So werden die zeitliche Bean-
spruchung fiir das Unterrichten und die Durchfithrung von Studienprojekten
sehr einheitlich beschrieben. Auch der Verlauf der wahrgenommenen Stress-
belastung erscheint in den Abbildungen fiir beide Gruppen insgesamt gleich-
formig und ahnlich stark. Nur in der letzten Phase des Praxissemesters zeigen
sich an Grundschulen leicht erh6hte Werte der erlebten Stressbelastung. Die
individuelle Herausforderung koénnte mit der starken zeitlichen Einbindung
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in der Einzelklasse in Verbindung stehen, die darin zu sehen ist, dass fiir die
Umsetzung der Studienprojekte weniger (zeitliche) Ressourcen zur Verfiigung
stehen. Auch die organisatorischen Absprachen mit weiteren Fachlehrkraften
konnten hierbei erschwert sein.

Auch wenn sich die Befragung an Studierende richtete, deutet sich bezogen auf
die Organisation des Praxissemesters an der Schule an, dass hier ein erheblicher
Betreuungsaufwand zu leisten ist. Vermutet werden kann, dass dieser Aufwand
fur einzelne Lehrkrifte bzw. Mentor*innen umso hoher ist, je kleiner die Einzel-
schule ist und desto mehr Praxissemesterabsolvierende vor Ort sind. Gerade an
Grundschulen kann hier die Konzentration auf einzelne Klassen tiber mehrere
Féacher entsprechend dem Klassenlehrkraftprinzip sehr hoch sein. Dies betrifft
sowohl den Unterricht unter Begleitung in drei Fichern als auch die Durchfiih-
rung von Studienprojekten. Hinweise, aus denen dieses geschlussfolgert werden
konnte, ergeben sich aus den vorliegenden Daten zu den seltener regelmaflig
stattfindenden Reflexionsgesprachen, den wenigen Freistunden und der intensi-
ven Einbindung in auflerunterrichtlichen Lerngelegenheiten.

Grofle Ubereinstimmungen zwischen den beiden Gruppen zeigen sich in
Hinblick auf den eingeschitzten personlichen Nutzen unterschiedlicher Lern-
gelegenheiten in der Praktikumsschule: Hier bestétigt sich die grof3e subjektive
Bedeutung des eigenen Unterrichtens an erster Stelle der Rangreihe, gefolgt
von den Unterrichtsbesuchen, dicht gefolgt von den Reflexionsgespriachen mit
der Lehrkraft sowie den Mentor*innen. Demgegeniiber bestitigt sich die Ein-
schiatzung des geringer bewerteten personlichen Nutzens, der den Studienpro-
jekten zugeschrieben wird — zumindest zu diesem Zeitpunkt der Befragung. Die
hohe Bedeutung, die den Unterrichtsbesuchen durch Lehrkrafte der ZfsL zuge-
sprochen wird, entspricht formal ihrer auf die Zukunft gerichteten Funktion
wihrend des Vorbereitungsdienstes im Referendariat. Moglicherweise entsteht
auch durch den bewertungsfreien Raum der unbenoteten Beratungsgespréche
mit den Ausbildenden der ZfsL gerade dieses Potenzial einer als subjektiv sehr
bedeutsamen Beratung.

Wahrend es dem Wunsch vieler Praxissemesterabsolvent*innen entgegen-
zukommen scheint, sich im Unterrichten ausprobieren zu kénnen, wird im Rah-
men des Benotungssystems im Bachelor- und Mastersystem ein Spannungs-
feld Giber die Bedeutsamkeit der Noten erzeugt, das diesem kontrar entgegen-
steht: Die Benotung von Leistungen wird ublicherweise als Leistungsanreiz
verstanden und als besonders wichtig empfunden. Im Rahmen der Selbstbe-
stimmungstheorie scheint diese instrumentelle Variante allerdings eher mit
einer extrinsisch orientierten Motivation einherzugehen, wahrend die persén-
liche Bedeutsamkeit des Unterrichten-Wollens mit einem erhéhten Maf3 an
intrinsischer Lernmotivation verbunden scheint (vgl. Deci & Ryan, 1993). Ent-
sprechend erfahren Studienprojekte zwar eine Aufwertung durch die Benotung;
in der personlichen Wertschatzung der Studierenden werden sie demgegeniiber
jedoch nachrangig angesiedelt.
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Stattdessen wird dem eigenstdndigen Unterrichten und hierauf bezogenen
Beratungsgespriachen besondere Prioritit von Seiten der Studierenden zuge-
schrieben. Das deutet auf eine hohe intrinsische Motivation hin, méglicher-
weise auch deswegen, weil die Gesprache unbenotet sind.

In Hinblick auf die Vorbereitung und Begleitung von Studienprojekten in
den universitdren Seminaren sollten Handlungsspielriume genutzt werden,
die die personliche Bedeutsamkeit der Studienprojekte fiir die Studierenden
starker in den Mittelpunkt riicken. Im Konzept des Forschenden Lernens ist
bereits angelegt, dass die Studierenden selbst ihr Forschungsthema ausw&h-
len. Begrenzt wird diese Wahlmoglichkeit wiederum durch die Zustimmungs-
pflicht der Schulen. Wiinschenswert wire daher auch eine stiarkere persénliche
Kooperation zwischen den Hochschullehrenden und den Lehrkriften an den
Schulen, um eventuellen Vorbehalten auf beiden Seiten entgegenzuwirken und
eine gemeinsame Zielperspektive zu schirfen. Diese Kooperationen sind ak-
tuell aufgrund der begrenzten Ressourcen sicher nur punktuell méglich, aber
wiinschenswert.
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Vergleichende Perspektive aus dem gleichen
Bundesland — ein Kommentar aus Paderborn

Christine Freitag

Dass ich um eine Kommentierung der in diesem Band verdffentlichten Arti-
kel gebeten wurde, ist fiir mich zuallererst eine Ehre. Schon lange vor mei-
ner Zeit in Ostwestfalen hatte ich das Vergniigen, die Bielefelder Praxisfor-
schung und die Arbeit in der Forschungswerkstatt kennenzulernen und mich
an dieser lang etablierten Institution und Praxis zu erfreuen. ,Bielefeld” stand
im Verbund schulbezogener Praxisforschung (frither: Nordverbund Schulbe-
gleitforschung) immer fir einen hochst aktiven und vernetzungsfreundlichen
Standort mit einer langen und wissenschaftlich sehr reflektierten, aus meiner
Sicht immer schon bewundernswerten Tradition schul- und studierendennaher
Forschung. Mit der Einfithrung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen
(und anderswo) stand aber auch dieser Standort vor der Herausforderung,
schulbezogene Praxisforschung nicht langer als ein ,besonderes Angebot fiir
~besonders” interessierte Studierende, quasi als Wahlangebot, zu fiithren, son-
dern die Idee der Praxisforschung fiir alle Studierenden des Lehramts neu zu
denken. Und so stehen Bielefeld und Paderborn heute vor der gemeinsamen
Herausforderung, diese neue Perspektive unter den Vorgaben des Landes aus-
zugestalten. Das ,Forschende Lernen®, wie es in Bielefeld, Paderborn und auch
in der behordlichen Sprache fiir das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen
bis heute genannt wird, soll nun fiir hunderte Studierende im Praxissemester
der Regelfall sein. Im Folgenden will ich, ausgehend von den gemeinsamen
Anforderungen, zwei Themen explizit fokussieren, besondere Ausgestaltungs-
moglichkeiten erwagen — und dabei Aspekte aus den Beitrdgen dieses Bandes
und auch die ,Vergleichsperspektive® zwischen Bielefeld und Paderborn nicht
aufler Acht lassen.

1 Forschendes Lernen?

In den Beitragen dieses Bandes sind es vor allem die sogenannten ,Studien-
projekte®, die von Studierenden des Praxissemesters durchzufiihren sind, von
denen die Diskussion um das Praxissemester befruchtet wird. Sie gelten als
Beitrag zum ,Forschenden Lernen®. Fir die Betrachtung der Ziele, Prozesse und
Wirkungen der Studienprojekte scheint mir dieser Begriff eher hinderlich. Ja,
Studierende sollen lernen - und sie sollen ,forschend® lernen. Wie sich dieser
Begriff historisch-systematisch und vor allem auch hochschuldidaktisch plau-
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sibel einordnen lasst, hat beispielsweise der Bielefelder Ludwig Huber (1998,
2009) immer wieder deutlich gemacht. Zugleich wird derselbe Begriff aber
auch in der Elementar- und v.a. Grundschulpadagogik fiir das kindliche Ler-
nen verwendet, etwa fur das kindliche Entdecken und anschlieflend initiierte
padagogische Gesprache oder auch Experimente. Ein Beispiel aus dem Sachun-
terricht:

~Beim Forschenden Lernen geht es darum, dass die Schiiler/innen selbst Fragen
an die Naturphdnomene entwickeln und zunehmend selbstindig, d. h. aufgrund
eigener Ideen und Planungen erkunden, selbst Lésungsmoglichkeiten und Ant-
worten finden.“ (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Ham-
burg, 2011)

In den studentischen Projekten zum ,Forschenden Lernen® geht es um das
wissenschaftliche Lernen, das zwar mit einer dhnlichen Grundintention der
Welterkundung beginnt, aber, spatestens mit dem Begriff des Forschens, die
methodengeleitete Erkundung, eben das wissenschaftliche Forschen, beschreibt.
Studieren ist eine wissenschaftliche Form des Lernens und Forschens - und
sollte deshalb auch begrifflich vom Forschenden Lernen in der (frithen) Kind-
heit abgegrenzt werden. M.E. konnte der Begriff des ,Forschenden Studierens®
hier tatsachlich eine Alternative sein. Dann waren sowohl die forscherische
Haltung als auch deren wissenschaftliche Rahmung zum Ausdruck gebracht.
Zugleich konnten die notwendigen Prozesse des ,Forschen-Lernens® mit be-
dacht werden. Studieren ist eben ein Prozess, in dem auch das Forschen-Koén-
nen erst noch angestrebt und immer weiterentwickelt werden muss. Fiir einen
entsprechenden Kompetenzaufbau bedarf es forschungsmethodischen Wissens
und Koénnens, das insbesondere methodenbezogen grundgelegt und eingeiibt,
reflektiert und verbessert werden kann und muss. Am Standort Paderborn gab
es vor Einfithrung des Praxissemesters in den Hauptfachstudiengiangen bereits
Forschungsmodule; im Unterrichtsfach Padagogik war dieses Modul entspre-
chend schulbezogen. Das forschungsmethodische Niveau aus diesen Studien-
géngen liel sich fir das Praxissemester mit den hohen Studierendenzahlen
nicht aufrechterhalten. Die Vermittlung forschungsmethodischer Kenntnisse
wurde zunichst in das Begleitforschungsseminar gelegt, bis deutlich wurde,
dass die Vermittlung dort zu spat kommt und mit der Begleitung und Beratung
der durchgefithrten Projekte kollidiert.

»Auf den riickgemeldeten Bedarf an verstiarkter methodischer Vorbereitung auf
die Planung und Umsetzung eines Studienprojektes wurde bereits mit zusétzlich
angebotenen [sic!] Workshop ,Praxisforschung’ reagiert. Uber 70 % der Teilneh-
menden bewerten diesen Workshop als sehr gut bzw. gut.“ (PLAZ-Professional
School, 0.].)

Trotzdem bleiben wir mit diesem Angebot hinter dem zuriick, was wir aus
der intensiven Arbeit in den Forschungsmodulen erziehungswissenschaftlicher
Hauptfachstudienginge als uns notwendig erscheinende ,Standards® gewohnt
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waren. In jedem Fall verbindet beide Zuginge die Uberzeugung, dass Forschen-
des Studieren, auch und gerade in den lehramtsbezogenen Studiengiangen, eine
wesentliche Qualifikation fiir den Beruf ist.

JFur eine Lehrerbildung, die Professionalisierungsprozesse initiieren will und
sich darauf einlasst, Studierende auf die Unsicherheit und letztlich nicht durch-
gangige Planbarkeit des Handelns in beruflichen Situationen vorzubereiten,
stellt sich die Aufgabe, Studierenden Moglichkeiten zu er6ffnen, die strukturel-
len Bedingungen des Lehrerhandelns antizipatorisch zu bearbeiten.“ (Fichten,
2013, S.9)

Das Praxissemester erdffnet an dieser Stelle Chancen, die ,antizipatorische®
(also dem ,echten® beruflichen Handeln vorausgehende) Bearbeitung sehr viel
praxiskundiger als frither und zugleich mit einer prozessbegleitenden wis-
senschaftlichen Fundierung konzentriert zu gestalten. Dadurch wird aus der
»Vor-laufigkeit® der Einblicke eine ,Bei-laufigkeit®, durch welche ein durch das
Praxissemester angebahnter Perspektivwechsel beziiglich des Professionalisie-
rungsprozesses moglich ist. Anders als Holler-Nowitzki (in diesem Band) wiirde
ich das Praxissemester deshalb nicht so sehr in seiner ,Zwitterstellung® (also
letztlich statisch) zwischen den vorgiangigen Praktika und dem Referendariat
einordnen, sondern eher dynamisch, im Sinne eines Fortschreitens im Profes-
sionalisierungsprozess verstehen, der einen dauernden Zuwachs an Praxiser-
leben und Praxiserforschung erméglicht. Wie beispielsweise Westphal (2020)
iiberzeugend zeigen konnte, sind es auch und gerade die Anforderungen eines
padagogischen Ambivalenzerlebens, durch welche der Professionalisierungs-
prozess befordert wird.

2 Reflexion und Reflexivitat als Grundanforderungen der
Professionalitat?

Einige der Beitrdge in diesem Band betonen die hohe Bedeutung der Refle-
xion und Reflexivitét, die durch die Tatigkeiten im Praxissemester anzustreben
seien. Das genannte ,Ambivalenzerleben® scheint dabei — so Westphal (2020)
oder auch Dopheide (2021) — einer der ,natiirlichsten® Reflexionsanlidsse im
Professionalisierungsprozess zu sein. Es ist die erlebte Herausforderung, das
Richtige tun zu wollen, aber moglicherweise nicht iiber die passenden Ant-
worten zu verfiigen, die fiir Studierende plausibel macht, sich proaktiv auf die
Suche nach hilfreichen theoretischen Diskursen zu begeben und diese dann
konstruktiv mit den praktischen Herausforderungen zu verbinden. Das funk-
tioniert offenbar bei Fragen der persénlichen Haltung (z. B. bei Fragen zu ,Néhe
und Distanz®) genauso wie bei erziehungs- oder lerntheoretischen Fragen, in
denen die Perspektivierung eher bei den Kindern oder Jugendlichen liegt. Wenn
es um ,echte“ Fragen der Studierenden geht, fithrt eine solche Suche auch
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deutlich tiber den Rahmen der Rezeptologie hinaus, denn haufig scheitert das
Erleben der eigenen Professionalitiat gerade an zunichst fiir richtig befundenen
Rezepten. Dann bedeutet ein solches Erleben einen (intrinsischen) Appell an
die tiefergehende Suche. Bei einer so verstandenen Reflexivitat liegt dann auch
eine Verbindung zu dem viel beschworenen und allseits fiir dringend verbesse-
rungsbedirftig befundenen Theorie-Praxis-Verhaltnis.

Natiirlich ist Holler-Nowitzki (in diesem Band) mit ihrer kritischen Anfrage
an die Ermoglichung selbstgesteuerter Begleitforschung bzw. deren Verhinde-
rung durch schulische oder universitire Akteure zuzustimmen: Individualitét
zu fordern, ist und bleibt eine nicht banale Herausforderung des ,Massenbe-
triebs®. In diesem Kontext war es m. E. eine weise Entscheidung des Standorts
Paderborn, die Zahl der Studienprojekte zu reduzieren und die Durchfithrung
genau eines solcher Projekte im Praxissemester vorzusehen. Das erleichtert die
entsprechenden Unterstiitzungsprozesse und schafft den notwendigen Raum,
um das Forschende Studieren exemplarisch zu fokussieren. Im besten Fall ist
das Studienprojekt dann eine aktiv betriebene wissenschaftliche und berufsbe-
zogene Reflexion — und nicht nur deren ,,Anbahnung® (Holler-Nowitzki, Klewin
& Koch, in diesem Band). Nach meinem Kenntnisstand ist dadurch auch die
,Konkurrenz“ des Forschens zum Unterrichten (Klewin, Koker & Stortlander,
in diesem Band) deutlich geringer geworden.

3 Fazit

Es ist sinnvoll und weiterfithrend, das Praxissemester zu beforschen. Personlich
finde ich es besonders anregend, dabei die studentischen Forschungstatigkeiten
und Perspektiven wie auch deren (Selbst-)Einschiatzungen zu ihrem Profes-
sionalisierungsprozess in den Blick zu nehmen. Hier habe ich - allein durch
die Lektiire der Beitrage des vorliegenden Bandes — viele neue Forschungs-,
Erkenntnis- und Denkperspektiven erfahren diirfen. Dabei ist allerdings auch
ein Wunsch entstanden: Neben den Vorstellungen und Perspektiven der Stu-
dierenden sollte m.E. auch eine begleitende Forschung unserer eigenen Pra-
xis entstehen. Wir alle haben Idealvorstellungen Forschenden Lernens und
Studierens, der Notwendigkeit wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns und der
Reflexivitat im Professionalisierungsprozess Studierender. Im Verbund schul-
bezogener Praxisforschung reflektieren wir ,uns beispielweise selbst in Fra-
gen der Forschungsberatung (AG Forschungsberatung, 2020), stehen aber noch
sehr am Anfang, wenn es um die Erforschung unserer sonstigen Praxis in
der Lehrer*innenbildung geht. Schulbezogene Praxisforschung in ihren hoch-
schulischen Beziigen zu fokussieren, unsere eigenen wissenschaftlichen und
hochschuldidaktischen Perspektiven im Kontext des Praxissemesters zu erfor-
schen - hier sehe ich eine standortiibergreifend an- und aufregende Perspek-
tive fiir gemeinsame Aktivitaten. Ich bin Gberzeugt, dass ein solcher Prozess,
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ebenso wie die Forschungsbefunde des vorliegenden Bandes, zugleich erzie-
hungswissenschaftlich wie auch in einem formativ-evaluativen Interesse das
Praxissemester in Bielefeld, Paderborn und anderswo bereichern kénnte.
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Forschung zur Theorie-Praxis-Verkniipfung im
Bielefelder Praxissemester — ein Kommentar

Dorit Bosse

Eine Forderung an die universitare Lehrer*innenbildung ist seit Langem, an-
gehenden Lehrkraften wéhrend des Studiums mehr Praxis und einen stéirkeren
Berufsfeldbezug zu bieten (Makrinus, 2013; Terhart, 2014). Zugleich wird aber
auch auf die Risiken verwiesen, die mit einer auf Schulpraxis ausgerichte-
ten universitiaren Lehrer*innenbildung verbunden sein kénnen (Hascher, 2011;
Zeichner & Bier, 2014). Um die Kluft zwischen dem universitiaren Studium und
den Praxiserfahrungen sowie dem Handeln in der Lehrpraxis an Schulen zu
verringern, gibt es den Ansatz, einen hybriden Raum, einen , Third Space® zu
schaffen — gleichsam einen vermittelnden ,Raum® zwischen den beiden In-
stitutionen (Zeichner, 2010). Allerdings gibt es auch die Vorstellung von der
Dichotomie zwischen Theorie und Praxis in dem Sinne, dass es sich um zwei
Wissens- bzw. Tétigkeitsbereiche handelt, die mehr oder weniger unabhén-
gig voneinander existieren (Neuweg, 2004; Terhart, 1993). Dazu gehort die in
der Erziehungswissenschaft gefithrte Diskussion tiber die Differenz der beiden
Wissensformen ,wissenschaftliches Erklarungswissen® und ,praktisches Ent-
scheidungswissen® (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1990), iber die Relationierung
von Wissen und Kénnen (Neuweg, 2004, 2014) oder iiber das ,Generalisierungs-
Konkretions-Dilemma“ (Patry, 2014).

Die schulpddagogisch ausgerichteten Ansatze fokussieren beim Bemiithen
um eine Theorie-Praxis-Verzahnung vor allem spezifische hochschuldidakti-
sche Lehr-Lern-Settings, besondere Lernformen sowie curriculare Fragen. So
gibt es schon seit Langerem den Ansatz, Lehramtsstudierenden den Weg vom
tragen Wissen zum kompetenten Lehrer*innenhandeln durch entsprechend ge-
staltete Lernumgebungen zu bereiten (Wahl, 2005). Bei dem Ruf nach ,mehr
Praxis®, etwa durch die zeitliche Ausweitung von Praxisphasen, werden auch
der Kompetenzzuwachs sowie die Qualitat der Praxisbegleitung in den Blick
genommen (Koénig, Darge & Kramer, 2020; Staub, Waldis, Futter & Schatz-
mann, 2014). Bezogen auf die didaktische Qualitat hat sich inzwischen vor
allem das forschende Lernen im Zusammenhang mit Praxisphasen etabliert
(Herzmann & Liegmann, 2018; Schiissler, Schwier, Klewin, Schicht, Schéning
& Weyland, 2014). Unterrichtspraxis kann auch medial, reprasentiert als Video
oder textbasierte Vignette, Gegenstand der Lehre sein und unter Einbezug von
Theoriewissen analysiert werden. Dabei kénnen fallbasierte Lernsettings dar-
auf ausgerichtet sein, Unterrichtsvignetten mittels gezielter Reflexion mit wis-
senschaftlicher Theorie in Beziehung zu setzen (Busse & Bosse, 2020; Leonhard,
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2008; Roters, 2012). Gleichwohl wird auch vor den Folgen einer Didaktisierung
von Reflexion gewarnt (Hacker, 2017). Ein rekursives Verstandnis von Theorie-
Praxis-Bezug (Cramer, Emmerich, Haran, Merk & Drahmann, 2019) zielt darauf
ab, dass unterrichtliche Situationsdeutungen in der universitaren Lehre auf die
Einschéatzung von realem Unterricht einwirken kénnen wie auch umgekehrt.
Dieser Ansatz wird mit dem Anspruch verbunden, dass Studierenden, aber
insbesondere auch professionell Lehrenden an den Hochschulen mittels einer
meta-reflexiv ausgerichteten Lehrer*innenbildung bewusst wird, dass eine Dif-
ferenz zwischen exemplarisch-typisierenden Deutungen im Studium und real-
situativen Deutungen im konkreten Unterrichtsgeschehen besteht.

Die Forderung nach mehr Praxis im Lehramtsstudium hat Wirkung gezeigt:
In elf von 16 Bundeslandern wurde inzwischen das Praxissemester eingefiihrt,
wobei es sich in Hessen zunidchst um einen Modellversuch an einigen leh-
rer*innenbildenden Universititen handelt. In Nordrhein-Westfalen gibt es das
Praxissemester flichendeckend seit 2015. Die Forschungsbeitrage im vorliegen-
den Band beriicksichtigen die standortspezifische Ausgestaltung des Praxisse-
mesters an der Universitat Bielefeld. Meine Kommentierung konzentriert sich
auf zwei Beitrége, die dezidiert auf die Theorie-Praxis-Verzahnung ausgerichtet
sind.

Wenden wir uns zunichst der Studie von Klewin, Koker und Stortlander
zu den Studienprojekten zu. Bestandteil des Praxissemesters in Nordrhein-
Westfalen sind neben dem - unbenoteten - schulpraktischen Teil, der aus
Hospitationen und eigenem Unterrichten besteht, bis zu drei — benotete — Stu-
dienprojekte. Sie dienen dem Aufbau konzeptionell-analytischer Kompetenzen.
Beide Teile, die Unterrichtsvorhaben wie die Studienprojekte, sollen nach dem
Prinzip des forschenden Lernens durchgefithrt werden. Forschendes Lernen hat
an der Universitat Bielefeld eine lange Tradition. Entsprechende Verweise etwa
auf Hubers Arbeiten finden sich im Beitrag. Das Bielefelder Leitkonzept von
2011 sieht vor, dass forschendes Lernen theoriebasiert, selbstreflexiv und auf
Forschungsmethoden gestiitzt oder kriteriengeleitet erfolgt. An der Universitat
Bielefeld sind zwei Studienprojekte verpflichtend, wobei empfohlen wird, eines
der Studienprojekte mit den Unterrichtsvorhaben zu verbinden. Eigentlich, so
konnte man meinen, sind damit fur Lehramtsstudierende ideale Voraussetzun-
gen geschaffen, um die eigene wie fremde Unterrichtstatigkeit im Praxisse-
mester mit der notigen forschenden Distanz kritisch zu hinterfragen und zu
untersuchen. Entsprechend sehen die Autor*innen die Funktion der Studien-
projekte, bezogen auf die Theorie-Praxis-Verzahnung, auch darin, gleichsam
ein ,Gegenmittel gegen die unkritische Ubernahme von erlebter Praxis“ zu sein.

In ihrer Studie gehen Klewin, Kéker und Stortlander der Frage nach, wie die
Studierenden das Praxissemester einschliellich Vorbereitungssemester wahr-
genommen haben. Dazu haben sie 16 Studierende des ersten Praxissemester-
jahrgangs mittels teilstandardisierter Interviews befragt und die narrativen
Intervieweinstiege inhaltsanalytisch nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Die
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Ergebnisse sind erniichternd, auch wenn zu beriicksichtigen ist, dass es sich
um die erste Kohorte von Praxissemesterstudierenden handelt und sich seit
2015 einiges hinsichtlich einer optimaleren Vorbereitung des Praxissemesters
gedndert haben diirfte (Seminargestaltung, Beratung, Absprachen unter den
beteiligten Kolleg*innen sowie insgesamt eine héhere Transparenz bei der Ver-
mittlung der Grundidee der beiden Sdulen des Praxissemesters).

Die Ergebnisse der Interviewstudie liefern ein dhnliches Bild, wie es bereits
die landesweite Evaluation des Praxissemesters kurz nach seiner Einfithrung
sowie weitere Studien zum forschenden Lernen im Praxissemester ergeben
haben, auf die Klewin, Koker und Stortlander verweisen. Die Studierenden
bewerten den schulpraktischen Teil deutlich besser als den forschenden Teil
des Praxissemesters. Wenn sich der Fokus der Studienprojekte der Interviewten
ahnlich haufig, wie es Herzmann und Liegmann (2018) ermittelt haben — dort
waren es 74 Prozent -, auf den eigenen Unterricht bezogen haben sollte, ver-
wundert diese Ergebnis umso mehr. Aufierdem zeigt sich in der vorliegenden
Studie, dass die Studierenden die beiden Teile des Praxissemesters in Konkur-
renz zueinander wahrnehmen, wenn es um die personliche Bedeutsamkeit, ihre
Arbeitskraft, ihr Engagement und ihr Selbstverstindnis zwischen Lehrer*in
und Forscher*in geht. In ihrer Publikation von 2019 haben die Autor*innen bei
der Entwicklung ihres Kategoriensystems bezeichnenderweise Studienprojekte
als ,wahrgenommene® und als ,verhinderte Lerngelegenheiten® gekennzeich-
net (Klewin, Kéker & Stortlinder, 2019). Die Studienprojekte haben ,nichts
mehr mit Schule zu tun®, sondern haben etwas ,von universitirem Style®, for-
muliert es ein*e Interviewpartner®in; sie werden mit einer ,Regenwolke® oder
~Gewitterwolke® in Verbindung gebracht. Eigentlich haben die Studierenden
das Gefiihl, in ihrem Praxissemester im Schulleben angekommen zu sein, wenn
sie nicht im Hinterkopf haben miissten, dass sie — auch — mit Forschungsauftra-
gen an die Schule gekommen sind. Dass die Studierenden ebenfalls auch in ihrer
schulischen Praxis forschend reflektierende Praktiker*innen sind bzw. sein sol-
len, gehort zu der konzeptionellen Anlage des Bielefelder Modells, spiegelt sich
in der Wahrnehmung der befragten Studierenden aber eher nicht wider.

Wihrend sich also die Wissenschaftler*innen und Lehrer*innenbildner*in-
nen um ein ,Gegenmittel® fiir eine allzu affirmative Haltung zur vorfindbaren
Schulpraxis bemiihen, neigen Studierende dazu, in den Studienprojekten we-
niger deren kritisch-analytische Funktion zu sehen, sondern den Auftrag zu
forschen vielmehr als stérende Zusatzbelastung wahrzunehmen bei ihrem Be-
diirfnis, sich in ihrem zukiinftigen Berufsfeld ausprobieren zu kénnen.

Meine zweite Kommentierung bezieht sich auf den Beitrag von Lesemann
und Meyer zur Reflexion, genauer zu den Vorstellungen und Haltungen von
Studierenden im Praxissemester zu Reflexion und reflexiver Haltung. Aus mei-
ner Sicht handelt es sich angesichts der Vielzahl an theoretischen Konzeptua-
lisierungen des unscharfen Begriffs Reflexion um ein aufschlussreiches Unter-
fangen, zu untersuchen, welches Begriffsverstindnis bei Lehramtsstudierenden
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vorliegt. Dabei interessieren die beiden Autor*innen auch die Bedeutung des
forschenden Lernens fir die Studierenden sowie die Schlusse, die fur die ei-
gene Professionalisierung gezogen werden. Lesemann und Meyer haben fiinf
Gruppendiskussionen mit jeweils zehn Studierenden durchgefithrt, drei vor
und zwei im Anschluss an das Praxissemester. Als Auswertungsmethode wurde
die dokumentarische Methode nach Bohnsack (2014) gewahlt. Es kann gezeigt
werden, dass bei den Studierendengruppen unterschiedliche Vorstellungen von
Reflexion vorliegen, die ein je spezifisches Verstiandnis von reflexiver Haltung
bedingen. Vor und nach dem Praxissemester lassen sich keine Hinweise auf
Verstiandnisverdnderungen finden, wohl aber eine eher negativ-distanzierende
Haltung vor und eine etwas weniger abwehrende Haltung nach dem Praxis-
semester. Die Spanne der Vorstellungen reicht von Reflexion im Sinne einer
kritischen Analyse tiber eine Abgrenzung zwischen Fremd- und Selbstreflexion
bis zu Reflexion als einer Denkhandlung, die von Lehramtsstudierenden erwar-
tet wird im Sinne der ,Erfiillung eines Soll-Zustandes®. Anklinge an Hackers
kritischen Einwand zu den Folgen der Bemithungen um die Férderung von Re-
flexion, die dazu fithren kdnnen, dass die Anforderung zu reflektieren auf ein zu
bewaltigendes Abarbeiten hinauslduft, sind unverkennbar (Héacker, 2017). Und
bei der Erforschung des Verstindnisses von reflexiver Haltung stellen Lese-
mann und Meyer fest, dass damit vor allem die grundlegende Bereitschaft zum
In-Frage-Stellen sowie ein Habitus des sich bestiandig Verandern- und Weiter-
entwickeln-Wollens verbunden werden.

Welche Schliisse kénnen aus der Studie zur Theorie-Praxis-Verzahnung ge-
zogen werden? Reflexion wird von den beiden Autor*innen, so der Titel des
Beitrags, als eine Form des ,Monitorings“ der Professionalisierung von Studie-
renden verstanden. Als ein Ergebnis der Auswertung der Gruppendiskussionen
heben Lesemann und Meyer hervor, dass die Relevanz von Reflexion, auch
theoriegeleiteter Reflexion, und die Notwendigkeit der Entwicklung einer re-
flexiven Haltung, auch als distanzierter Haltung, im Praxissemester bestirkt
wurden. Dazu gehort, dass die Studierenden mit Reflexion eine Form von Ob-
jektivierung verbinden, so dass durch Theoriebezug rein subjektiven Einschét-
zungen von Situationen entgegengewirkt werden kann. Mit Blick auf meinen
Hinweis, dass es sich bei Reflexion um einen schillernden Begriff handelt, kann
beziiglich der untersuchten Begriffsvorstellungen der Studierenden festgehal-
ten werden: Die Studierenden bilden ihr eigenes Begriffsverstandnis, das durch
die jeweilige Kontextualisierung, die die Mitglieder der Gruppendiskussionen
vorgenommen haben, bestimmt wird und durch den daraus resultierenden je
spezifischen Gegenstandsbezug.

Restimierend kann festgehalten werden: Der Theorie-Praxis-Bezug gilt ne-
ben der Kompetenzentwicklung und der Uberpriifung des Berufswunsches als
eines der drei zentralen Ziele des Praxissemesters (Ulrich, Klingebiel, Bartels,
Staab, Scherer & Groschner, 2020). Im Bielefelder Praxissemestermodell ist die
Verbindung von Theorie und Praxis in besonderer Weise angelegt. Forschendes
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Lernen soll nicht nur im Schulforschungsteil stattfinden, sondern soll beide
Séulen, die Studienprojekte und die Unterrichtsvorhaben, miteinander verbin-
den. Das Konzept sieht vor, dass Studierende durch forschendes Lernen im
schulpraktischen Teil Gelegenheit erhalten, die eigene und fremde Schulpra-
xis theoretisch-konzeptuell zu analysieren. Die Studie von Klewin, Kéker und
Stortlander zeigt, dass die Studierenden die intendierte Verzahnung von Theo-
rie und Praxis nur bedingt als besondere Lerngelegenheit erkennen und zu
nutzen wissen. Bei den Studienprojekten handelt es sich um wahrgenommene,
aber eben auch um verhinderte Lerngelegenheiten. Durch die Analyse dessen,
was Studierende als hinderlich bezeichnen, kénnen Riickschliisse zur Optimie-
rung der Konzeption des Praxissemesters gezogen werden, um Studierenden
mehr wahrgenommene Lerngelegenheiten zu erméglichen.

Zum forschenden Lernen gehort, dass Studierende im Praxissemester eine
reflexive Haltung ausbilden. Wenn Reflexion in der empirischen Bildungsfor-
schung untersucht wird, richtet sich die Forschung zumeist auf das Niveau oder
die Breite der Reflexionsfahigkeit von Studierenden oder ihre Reflexionsbereit-
schaft (ebd.). Lesemann und Meyer haben einen anderen Ansatz gewahlt: Sie
haben in ihrer Studie erhoben, was Studierende mit Reflexion und reflexiver
Haltung verbinden. Die beiden Autor*innen gehen also von keiner theorieba-
sierten Konzeptualisierung von Reflexion aus, aus der sie fiir ihre Untersuchung
Hypothesen ableiten, sondern stellen die Studierenden mit ihrem Verstdndnis
von Reflexion selbst ins Zentrum. Damit erméglichen sie den Studierenden
ein Vorgehen, das zugleich dem Anspruch an forschendes Lernen entspricht:
eine Fragestellung erkenntnisbezogen und selbstreflexionsbezogen zu bearbei-
ten (Schiissler & Weyland, 2014).
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Forschendes Lernen im Praxissemester
nach dem Bielefelder Modell

Einschatzung aus der hochschuldidaktischen Perspektive

Gabi Reinmann

Das Forschende Lernen hat fiir die Hochschullehre im vergangenen Jahrzehnt
grofie praktische und theoretische Bedeutung erlangt. Als Ursprung wird in
der Regel die Schrift Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen der dama-
ligen Bundesassistentenkonferenz, kurz: BAK (1970), genannt (vgl. Tremp &
Reinmann, 2020). Viele Publikationen und Projekte, zahlreiche Projektantrage
und Strategiepapiere aus Hochschulen belegen eindrucksvoll, dass Forschen-
des Lernen heute, nach einigen Jahrzehnten der eher geringen Beachtung, fest
zum hochschuldidaktischen Repertoire gehort. Allerdings verbergen sich nicht
nur unterschiedliche, enge und weite Auffassungen hinter dem Konzept des
Forschenden Lernens; es sind bei genauer Betrachtung auf der Mikroebene
des Lehrens, Lernens und Forschens grundsatzlich vielfaltige Moglichkeiten
vorhanden, Forschendes Lernen auszugestalten (vgl. Huber & Reinmann, 2019,
S.171ft). In der Folge kann man leider nicht immer davon ausgehen, dass man
vom Gleichen spricht, wenn es um Forschendes Lernen geht. In den letzten
Jahren allerdings konnten die Bemithungen um eine eindeutige Definition erste
Frichte getragen haben. Dazu hat wesentlich Ludwig Huber beigetragen, der
wie kein anderer die ,Karriere® dieses didaktischen Konzepts fast ein halbes
Jahrhundert lang begleitet und beeinflusst hat. Demnach kann von Forschen-
dem Lernen nur dann gesprochen werden, wenn Studierende einen ganzen
Forschungszyklus durchlaufen — von der Forschungsfrage bis zur Prasentation
der Forschungsergebnisse (Huber, 2009, S. 11). Diese Pramisse liegt auch mei-
nem kurzen Beitrag zugrunde.

In meiner hochschuldidaktisch motivierten Einschatzung der Erkenntnisse
zum Forschenden Lernen im Praxissemester des Lehramtsstudiums, wie sie im
vorliegenden Band zusammengestellt sind, gehe ich in zwei Schritten vor: Ich
fasse zunichst die aus meiner Sicht wichtigsten Herausforderungen beim For-
schenden Lernen im Praxissemester in aller Kiirze zusammen und setze dabei
einen Akzent auf die sichtbar werdenden Schwierigkeiten, die Studierende da-
mit haben. Im zweiten Schritt mdchte ich aus hochschuldidaktischer Sicht drei
Thesen im Zusammenhang mit den skizzierten Schwierigkeiten formulieren.
Diese sind bewusst ein wenig provokativ gestaltet — in der Absicht, Impulse fiir
die Diskussion tuber das Forschende Lernen im Praxissemester zu geben, das
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aus meiner Sicht in diesem Kontext trotz aller Probleme hochst relevant ist und
hoffentlich auch bleiben wird.

1 Ein zusammenfassender Blick auf Erwartungen und
Erkenntnisse

1.1 Forschendes Lernen im Lehramtsstudium

Forschendes Lernen in der Lehrer*innenbildung erfihrt in der hochschuldidak-
tischen Literatur fast immer eine separate Behandlung (z. B. Schiefner-Rohs,
Favella & Herrmann, 2019). Das liegt, so meine Einschéitzung, weniger daran,
dass man im Lehramtsstudium eine génzlich andere Auffassung von Forschen-
dem Lernen als in anderen Studiengéngen vertreten wiirde; hier herrscht, wie
angemerkt, generell eine definitorische Vielfalt, die nur mithsam zu bandigen
ist. Die beobachtbare ,Sonderstellung® scheint mir eher und vor allem damit zu
tun zu haben, dass Forschendes Lernens als didaktisches Konzept seit einigen
Jahren verbreitet in Praxisphasen des Lehramtsstudiums eingebettet wird. Das
Praxissemester, welches im vorliegenden Band im Zentrum der Aufmerksam-
keit steht, ist eine solche Praxisphase.

Dabei handelt es sich um einen ausgesprochen komplexen Kontext: Zum
einen sind mehrere Anspruchsgruppen mit vermutlich diversen Erwartungen
beteiligt, ohne dass man bis dato so genau weif}, wie sich deren Zusammen-
spiel konkret gestaltet (vgl. den Beitrag von Kierchhoff, S.205-221 in diesem
Band). Zum anderen stehen Studierende hier vor der zweifachen Anforderung,
unterrichtspraktisch wie auch forschend titig zu werden. Klewin (S.27-34 in
diesem Band) erlautert, wie das Forschende Lernen infolge dieser Einbettung tat-
sdchlich relativ spezifisch ausgestaltet werden kann: Studierende kénnen - nach
dem Bielefelder Modell - in ihren Studienprojekten inhaltlich Unterschiedliches
beforschen, ndmlich Phianomene des Unterrichts oder der Schulentwicklung.
Sie konnen aber nicht nur Phanomene auflerhalb ihrer selbst, sondern auch
die eigene unterrichtspraktische Tatigkeit beforschen oder sich forschend mit
dem eigenen Professionalisierungsprozess auseinandersetzen, was ein deutlich
anderes Anforderungsmuster mit sich bringt. Méglich ist schliellich ebenso
sEinzelfallarbeit zu Diagnose und Forderung“. Welche Forschungsansitze und
-paradigmen in diesen fiinf Varianten méglicher Studienprojekte zum Einsatz
kommen, kann ich den Beitragen des vorliegenden Bandes nicht direkt entneh-
men; es finden sich einige Hinweise darauf, dass empirische Forschungsarbeiten
und damit eine Auffassung von Forschung als empirische Forschung im Zen-
trum stehen.

Die Beitrage des Bandes stellen, neben der Einfilhrung in den Gesamt-
kontext, allesamt interessante Resultate aus empirischen Untersuchungen vor,
die sich aus unterschiedlichen Perspektiven und mit verschiedenen Methoden
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(Interviews, Befragungen, Gruppendiskussionen, Dokumentenanalysen) dem
Forschenden Lernen in diesem besonderen Kontext des Praxissemesters und
damit zusammenhéngenden Fragen wie der Forderung von Reflexion durch
Forschendes Lernen widmen.

1.2 Die Rolle der Reflexion

Die Griinde fiir Forschendes Lernen im Lehramtsstudium, so lasst sich aus der
Literatur zum Thema ebenso wie aus den Beitrdgen dieses Bandes folgern,
liegen im Wesentlichen in der Erwartung, eine forschende (Grund-)Haltung
auszubilden, die inzwischen auch zum Professionsverstdndnis von Lehrperso-
nen gehort bzw. gehoren soll (vgl. auch Saunders, Gess & Lehmann, 2020). Man
erhofft sich vom Forschenden Lernen, dass Studierende tiber diesen Weg zur
Schul- und Unterrichtspraxis in Distanz treten konnen und selbst erlebte Praxis
nicht (mehr) unkritisch iibernehmen. Reflexion gilt als konstitutives Merkmal
einer solchen forschenden Haltung — auch im Bielefelder Modell. Im Idealfall ist
die Reflexion theoriegeleitet und forschungsmethodisch fundiert, wie es Holler-
Nowitzki, Klewin und Koch (S. 77-100 in diesem Band) formulieren, und berei-
tet den Boden dafiir, dass Studierende spiter in der schulischen Berufspraxis
als ,reflective practitioners® (Schén, 1983) agieren. Dass dies eine schwierige
Aufgabe in der universitdren Ausbildung von Lehramtsstudierenden ist, le-
gen unter anderem die Ergebnisse von te Poel, Dietz, Ihmig und Schlingmeyer
(S.61-76 in diesem Band) nahe: Die impliziten Professionsvorstellungen von
Studierenden vor dem Praxissemester scheinen namlich eher mit der Erwar-
tung verkniipft zu sein, dass sich Unterricht mit ausreichendem Regelwissen
sozusagen technisch bewiltigen lasst. Dazu kommt, dass Studierende bereits
im Vorfeld des Praxissemesters eine eher negativ-distanzierte Haltung gegen-
iiber Reflexion an den Tag legen, was sich, wie Lesemann und Meyer (S.101-
119 in diesem Band) zeigen, nach dem Praxissemester zwar abschwicht, ohne
dass sich die abwehrende Haltung aber ganz auflost. Allerdings &ndert das
Praxissemester nicht nur an der Einstellung zur Reflexion nicht grundlegend
etwas; auch fachliche und didaktische Interessen bleiben offenbar relativ kon-
stant, wenn man die Erkenntnisse aus der Studie von Lojewski, Streblow und
Brandhort (S.121-145 in diesem Band) betrachtet. Das Muster der Erwartun-
gen, Vorstellungen und Ziele der Studierenden scheinen Lehrende mit ihren
Angeboten also insgesamt zumindest nicht leicht verdndern zu konnen.

1.3 Forschendes Lernen im Praxissemester aus der Sicht der
Studierenden

Ein fast durchgéngiges Ergebnis in den referierten Studien des vorliegenden
Bandes ist, dass Studierende die Begeisterung der hochschuldidaktischen Fach-
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gemeinschaft fiir Forschendes Lernen nicht teilen: Unterricht und Forschung
werden von den Studierenden trotz sichtbarer Anstrengungen in Studienaufbau
und Curriculum, deren Verzahnung aufzuzeigen, eher als Gegensatze erlebt. Im
Praxissemester ziehen Studierende in der Regel das Unterrichten dem Forschen
vor und bewerten ersteres als wichtiger fiir ihren kiinftigen Beruf (vgl. den
Beitrag von Klewin, Koker & Stortlander, S. 37-60 in diesem Band). Studierende
beklagen zudem den hohen Zeitaufwand im Praxissemester fiir den Unterricht
wie auch fir die Studienprojekte, schreiben aber — selbst iiber verschiedene
Schultypen hinweg — dem Forschen weniger persénlichen Nutzen zu, woran
offenbar auch die begrenzte Freiheit in der Wahl eines eigenen Forschungsthe-
mas wenig dndert (vgl. den Beitrag von Holler-Nowitzki, S. 147-168 in diesem
Band). Damit bestitigen etliche der hier versammelten Beitrige eine Reihe
schon bekannter erniichternder Befunde zum Forschenden Lernen in Praxis-
phasen des Lehramtsstudiums (vgl. Huber & Reinmann, 2019, S. 293ft.): Studie-
rende, mitunter sogar Lehrende schétzen die Kombination von Unterrichtspra-
xis und Forschungsprojekten in Praxisphasen nicht selten negativ ein, fithlen
sich damit zeitlich wie auch inhaltlich tiberfordert und bewerten forschende
Aktivititen als unwichtig oder im Vergleich zu unterrichtenden Aktivitaten als
unwichtiger fiir die spatere Berufspraxis. Es ist daher nachvollziehbar, wenn
sich Holler-Nowitzki, Klewin und Koch (S.77-100 in diesem Band) fragen, ob
die angestrebte Distanz zur Praxis mit dem Einlassen in eine Wissenschaftspra-
xis tatsdchlich erzeugt werden kann.

2 Forschendes Lernen im Praxissemester:
Drei hochschuldidaktische Thesen

Nicht allein in der Lehrer*innenbildung steht man vor der Erkenntnis, dass
sich die Erwartungen an das Forschende Lernen weder in vollem Umfang noch
in allen Facetten in der empirischen Befundlage widerspiegeln (vgl. Huber &
Reinmann, 2019, S. 3081f.). Das kann viele Griinde haben und muss nicht zwin-
gend daran liegen, dass Forschendes Lernen die ihm zugesprochenen Potenziale
grundsdtzlich nicht hat. Im Klima einer evidenzbasierten Lehrpraxis auch an
Hochschulen (z.B. Schneider & Mustafic, 2015) sind diese Resultate dennoch
ein nicht zu unterschétzendes Problem fiir die weitere Etablierung Forschenden
Lernens.! Daher stellt sich angesichts defizitirer Zielerreichung (Stichwort Re-
flexion) und mangelnder studentischer Akzeptanz die Frage, wie man mit dem
Forschenden Lernen im Praxissemester in Zukunft weiter umgehen kann. Die

1 Selbst wenn man sich dem Reflex nicht anschliefit, allein auf der Basis empirischer Er-
gebnisse didaktische Entscheidungen (einschliellich Zielsetzungen) zu treffen, ist dieses
LJKlima“ ein starker Treiber auf der iiberindividuellen Ebene, eben dies zu tun.



Forschendes Lernen im Praxissemester nach dem Bielefelder Modell 189

folgenden drei Thesen verstehe ich nicht als Kritik an dem seit vielen Jahren
bestehenden grofien Engagement in der Reform der Lehrer*innenbildung, son-
dern als Impulse fiir eine Diskussion dariiber, welche Ansatzpunkte es geben
kann, das Forschende Lernen fur Lehramtsstudierende handhabbarer und at-
traktiver zu machen.

2.1 Forschung als Problemlésestrategie im Praxissemester

Meine erste These ist, dass es die Akzeptanz von Studienprojekten im Praxis-
semester erhohen konnte, wenn man dem Forschenden Lernen einen anderen
Rahmen geben und ein Reframing der Forschung von der Distanzierungsstra-
tegie hin zu einer Problemldsestrategie durchfitlhren wiirde. Die Erwartung,
dass Studierende durch eigenes Forschen zur Praxis besser in Distanz treten
und selbst erlebte Praxis kritisch hinterfragen kénnen, ist in der Literatur gut
begriindet und nachvollziehbar (vgl. Fichten & Meyer, 2014, S. 25f.).

Nichtsdestotrotz liefe sich erproben, welchen Effekt andere Frames entfal-
ten, die man mit Forschung im Praxissemester prinzipiell verbinden kann. Je
nach Art der praktizierten Forschung kann diese etwa auch eine Problemlose-
strategie sein, also dabei helfen, praktische Herausforderungen zu bewiéltigen.
Man konnte einwenden, dass auch die fehlende Distanz zur Schul- und Un-
terrichtspraxis seitens angehender Lehrkréfte ein Problem ist, sodass unklar
bleibt, worin genau der Unterschied zwischen den beiden Frames besteht. Ich
meine, diesen Unterschied konnte man durch die Art der Probleme deutlich
machen: Forschung im Praxissemester als Problemlosestrategie hief3e beispiels-
weise, mit einer Evaluationsstudie die Eltern einer Klasse von einem spezifi-
schen Vorteil einer neuen Unterrichtsmethode zu iiberzeugen oder mit einer
Aktionsforschungsstudie die Zusammenarbeit einer Schule mit einem Akteur
aus der Region zu verbessern etc. Studierende miissten also die ,praktische
Seite“ der Forschung konkret kennenlernen, den moglichen sozialen oder ge-
sellschaftlichen Nutzen von Forschung direkt erleben oder unmittelbare Hand-
lungsimpulse aus Forschungstatigkeiten mitnehmen kénnen. Das setzt aller-
dings voraus, dass die Art der praktizierten Forschung genau dafiir prinzipiell
geeignet ist, was zur zweiten These fiihrt.

2.2 Lernen durch Design-basierte Forschung im Praxissemester

Meine zweite These ist, dass sich die von Studierenden wahrgenommene Kluft
zwischen Forschung und Praxis reduzieren lief3e, wenn man die Forschung kon-
sequenter mit der Praxis verkniipfen und nicht vorrangig oder gar ausschlieilich
empirische Forschung (mit einem gegebenenfalls auch noch engen Verstandnis
von Empirie) in Studienprojekten, sondern vermehrt Design-basierte Forschung
integrieren wiirde. Forschung mit empirischer Forschung gleichzusetzen und
andere Formen des Forschens auszublenden (vgl. Huber & Reinmann, 2019,
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S.252f1f), ist ein seit langerem zu beobachtender Trend, auch in den Bildungs-
wissenschaften. Wie gerechtfertigt dies ist, wird kontrovers diskutiert. Im Rah-
men des Praxissemesters aber wire es aus meiner Sicht dennoch einen Versuch
wert, Studierende gezielt darin anzuleiten, in ihren Studienprojekten Forschung
zu betreiben, die neben theoretischen Erkenntnissen immer auch praktische L6-
sungen anstrebt, wie dies bei Design-Based Research (vgl. Reinmann, 2019) der
Fall ist. Dabei muss und kann es nicht darum gehen, umfangreiche Interven-
tionen fur die Schul- und Unterrichtspraxis zu gestalten; Design-Gegenstande
im Kontext der Bildung konnen kleine und gut begrenzte Interventionen wie
die Anpassung einer speziellen Unterrichtsmethode oder der Einsatz eines tech-
nischen Werkzeugs im Kollegium sein. Studierende kénnten design-basierte
Forschung auch im Team praktizieren und arbeitsteilig titig werden.
Design-Based Research ist zugegebenermaflen ein nicht leicht zu vermit-
telnder Ansatz (vgl. Bakker, 2018), sodass man einwenden konnte, dass dies
den Grad der ohnehin schon bestehenden Uberforderung der Studierenden
im Praxissemester noch erhoht. Das ist zweifellos eine mogliche Gefahr, die
sich allerdings, so meine Einschitzung, durch eine bessere Verzahnung mit
gleichzeitig bestehenden praktischen Anliegen reduzieren liefle. Ein weiterer
wichtiger Faktor, um eine potenzielle Uberforderung aufzufangen, ist die schon
erwihnte gegenseitige soziale Unterstiitzung, was zur dritten These Gberleitet.

2.3 Forschendes Lernen als gemeinschaftsstiftende Forschung im
Praxissemester

Meine dritte These ist, dass sich die abwehrende Haltung von Studierenden ge-
geniiber der Reflexion im Forschenden Lernen abschwichen kénnte, wenn man
im Praxissemester starker studentische Forschungsgemeinschaften fordern und
die Reflexion zugunsten systematisch geférderter Kommunikation eher implizit
lassen wiirde. Damit stelle ich nicht in Abrede, dass die Rolle der Reflexion im
Forschenden Lernen vielschichtig und wichtig ist (vgl. Huber, 2017, S. 106):
Beim Forschenden Lernen kann und soll Wissenschaft als Erkenntnismodus,
Wissenschaft in ihrem Verhéltnis zum Allgemeinwohl und Wissenschaft als
subjektiver Lernprozess reflektiert werden. All das ist mit Blick auf die Ziele des
Praxissemesters auch fiir das Lehramtsstudium zentral. Es erscheint mir ange-
sichts der negativen Einstellung, die Studierende der Reflexion entgegenbrin-
gen und trotz aller Bemithungen nur teilweise 4ndern, trotzdem notwendig, die
Art und Weise, wie Reflexion im Praxissemester angeschoben und unterstiitzt
wird, zu iberdenken. Praktizieren Studierende ihre Forschungen zusammen in
Gemeinschaften, sind viele Reflexionsmomente quasi schon angelegt: Die eige-
nen Annahmen anderen explizit machen, damit man sich verstdndigen kann,
eigene Betrachtungs- und Vorgehensweisen hinterfragen, weil andere einen
dazu anregen, oder die eigene Perspektive durch die Blickwinkel der anderen
ergidnzen — all das kann der Reflexion dienen, im Prinzip ohne dass es eine
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direkte individuelle Reflexionsaufforderung oder gar einen Reflexionszwang
tiber Prifungsformate geben muss. In gewisser Weise wiirde man die Refle-
xion auf diesem Wege indirekt fordern. Gemeinschaften forschend Lernender
kdmen dem grundlegenden Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit nahe, und
im Idealfall lielen sich sogar weitere Akteursgruppen einbinden, die das Pra-
xissemester in seiner Struktur so vielschichtig machen. Das wiederum setzt
allerdings, wie oben skizziert, voraus, dass die Forschungsansitze, die fiir das
Forschende Lernen ausgewahlt werden, eine ausreichende Praxisorientierung
aufweisen. Die drei Thesen sind also nicht unabhéngig voneinander.

3 Fazit

Es konnte sein, dass mit Umsetzung der skizzierten drei Thesen Freiheits-
grade in der Gestaltung von Studienprojekten des Praxissemesters nicht erhoht,
sondern sogar eingegrenzt werden. Dass eine Erh6hung der studentischen Frei-
heitsgrade fiir eigene Entscheidungen in der Ausgestaltung von Lehr-Lernsze-
narien allerdings grundsdtzlich forderlich wére, dafiir kenne ich keinen ein-
deutigen Beleg. Im Gegenteil zeigt sich immer wieder, dass Struktur und eine
sich ausschleichende Anleitung und Unterstiitzung (Stichwort Scaffolding; vgl.
Huber & Reinmann, 2019, S.319ff.) lernférderlich wirken, zumal dann, wenn
Lernende noch keine Expert*innen auf dem jeweiligen Feld sind. Forschendes
Lernen durch praxisnahe und design-basierte Forschung im Praxissemester,
gerahmt als Problemlosestrategie und systematisch eingebunden in eine stu-
dentische Forschungsgemeinschaft, wiirde etliche andere Varianten in der Um-
setzung Forschenden Lernens ausschlieflen und zudem den Blick auf bestimmte
Arten des Forschens fokussieren; gelernt wiirde in hohem Mafle exemplarisch.
Allerdings gehort Forschendes Lernen grundsitzlich zur Gruppe der didakti-
schen Konzepte, die zu exemplarischem Lernen fithren - ein Grundsatz, den
man sich vermutlich immer mal wieder bewusst machen sollte, auch um die
Erwartungen an dieses hochschuldidaktische Konzept nicht ausufern zu lassen:
in der Lehramtsausbildung ebenso wie in anderen Studiengingen.
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Forschendes Lernen als Praxis-Trojaner akademischer
Lehrer*innenbildung?

Daniel Kneuper & Gabriele Klewin

Der folgende Text beruht auf einem E-Mail-Interview, das Gabriele Klewin als
eine der Herausgeber*innen dieses Bandes mit Daniel Kneuper gefiihrt hat.
Daniel Kneuper ist derzeit bei der Senatorin fiir Kinder und Bildung in der
Stabsstelle ,Institut fiir Qualitatsentwicklung fiir das Land Bremen® u. a. fir
das Bildungsmonitoring und fiir die Kooperation mit Wissenschaft zusténdig.
Er hat seinerzeit als Student mafigeblich die Fallstudienwerkstatt Schulent-
wicklung (siehe unten) konzipiert und spater als Mitarbeiter der Fakultat fiir
Erziehungswissenschaft der Universitat Bielefeld die Fallstudienwerkstatt als
verpflichtendes Element in einem Modul der Lehrer*innenbildung an der Uni-
versitit Bielefeld implementiert (Klewin & Kneuper, 2009). In diesem zweise-
mestrigen Seminarangebot erforschten Studierende in Gruppen schulentwick-
lungsbezogene Fragen, die sie vorher mit den Verantwortlichen der Schulen
abgesprochen hatten. Forschendes Lernen war ein zentrales Element der Fall-
studienwerkstatt.

Gabriele Klewin: Daniel, Du hast ja Anfang der 2000er-Jahre das Forschende
Lernen mit der Fallstudienwerkstatt Schulentwicklung in der erziehungswis-
senschaftlichen Lehrer*innenbildung an der Universitat Bielefeld stark ge-
macht. Wenn Du auf Deine Ziele, die damals mit dem Forschenden Lernen
verbunden waren, guckst und das mit der aktuellen Variante des Forschenden
Lernens im Kontext des Praxissemesters vergleichst, wo siehst Du Ubereinstim-
mungen und wo Unterschiede?

Daniel Kneuper: Um Deine Frage zu beantworten, muss ich ein wenig ausholen:
Wenn ich ehrlich sein soll, ging es mir seinerzeit iiberhaupt nicht darum, das
Forschende Lernen stark zu machen. Dazu muss man die Vorgeschichte ken-
nen: Ende der 1990er-Jahre habe ich als Student zusammen mit Andrea Raggl’
ein Seminar bei Gail Weingart? zum Thema Schulentwicklung besucht. Dort
haben wir eine Menge gelernt, wie denn Schulentwicklung funktioniert und
dass es u. a. ein Problem ist, dass Lehrkrafte nur begrenzt zeitliche Ressourcen
fir diese anspruchsvolle Tétigkeit haben. Das war ein spannendes Seminar.

1 Andrea Raggl war seinerzeit Studentin an der Universitét Bielefeld.
2 Gail Weingart war seinerzeit Lehrerin im Hochschuldienst an der Fakultat fiir Erziehungs-
wissenschaft an der Universitat Bielefeld.
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Nur fanden wir, dass sich das in der Theorie ja ganz plausibel anhort — aber
wie ist es mit der Praxis? In der Debatte kam uns dann die Idee, dass man
fiir Studierende und Schulen eine Win-win-Situation erzeugen kénnte, wenn
Studierende in Schulentwicklungsprojekten Aufgaben — z.B. Evaluationen -
iibernehmen kénnten, die mit dem Studium kompatibel sind. Studierende wiir-
den so die Moglichkeit haben, endlich einmal die ganzen theoretischen und
methodischen Inhalte des Studiums in der Praxis vertieft kennenzulernen (z. B.
zum Thema Gewaltpravention) bzw. anzuwenden (insbes. Evaluationsmetho-
den) — und Schulen wiirden entlastet. Gail hat uns seinerzeit erméoglicht, diese
Idee im Rahmen einer Hausarbeit auszuarbeiten. Dafiir sind wir dann z. B. auch
nach Hamburg gefahren, um Johannes Bastian zu interviewen. Er hatte dort
eine Forschungswerkstatt implementiert. So kamen wir dann mit der Idee des
Forschenden Lernens in Berithrung. Eine gliickliche Fiigung fiir die Hausarbeit:
Nun gab es auch noch eine Theoriefundierung fiir die Idee (ich erinnere aber
nicht mehr, ob tatsachlich unter dieser Begrifflichkeit). Herausgekommen ist
ein entsprechendes Seminarkonzept, das tiber zwei Semester angelegt war und
in den bestehenden Lehramtsstudiengang integriert werden konnte: das Pro-
jektseminar Schulentwicklung.

Im Sommersemester 2001 gab es die erste gliickliche Fiigung: Ulrike Popp?®
erklarte sich seinerzeit bereit, das Projektseminar Schulentwicklung gemein-
sam zu erproben und zu evaluieren. Die zweite gliickliche Fiigung war dann der
Modellversuch an der Universitit Bielefeld zur Einfithrung der konsekutiven
Lehramtsstudiengdnge. Im Nebenfach Erziehungswissenschaft, das alle Studie-
renden entweder im Bachelor oder im Master absolvieren mussten, gab es ein
Profil ,Organisation und Schulentwicklung®. Hier ist es mafigeblich Dagmar
Hinsel* zu verdanken, dass als zentrales Element in den Profilen eine Fall-
studie angefertigt werden musste. Klaus-Jiirgen Tillmann® hat uns dann die
Freiheit gegeben, das Fallstudienmodul ausgehend von den Erfahrungen des
Projektseminars Schulentwicklung zu konzeptionieren. Herausgekommen ist
die Fallstudienwerkstatt Schulentwicklung als ein iiber zwei Semester angeleg-
tes Projektseminar, in dem Studierende in Teams von drei bis vier Studierenden
intensiv an festen Kooperationsschulen in Schulentwicklungsprojekten mitge-
wirkt haben. Zumeist haben sie Evaluationsauftrige tibernommen, aber auch
Konzepte entwickelt und die Implementierung angeschoben. Du, Gaby, hast ja
aber auch ein Seminar angeboten, in dem die Evaluation eines schuliibergrei-
fenden Vorhabens durch die Studierenden bearbeitet wurde. Habt Ihr da nicht

3 Ulrike Popp war seinerzeit wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Fakultit fiir Erziehungs-
wissenschaft der Universitéit Bielefeld.

4 Dagmar Hénsel war seinerzeit Professorin an der Fakultat fir Erziehungswissenschaft der
Universitat Bielefeld.

5 Klaus Jirgen Tillmann war seinerzeit Professor an der Fakultét fiir Erziehungswissenschaft
der Universitit Bielefeld.
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gemeinsam die Instrumente bearbeitet und dann Schulfallstudien erstellt, die
dann wieder zu einem Gesamtbericht zusammengefithrt wurden?

Begleitend zu der eigentlichen Fallstudienwerkstatt gab es zwei weitere Se-
minare in dem Modul: eines zu Forschungsmethoden und eines zu Methoden
der Schulentwicklung. Diese wurden nacheinander und damit parallel zum
Fallstudienseminar angeboten; sie orientierten sich inhaltlich am Fallstudien-
prozess. De facto haben wir so eine vierstiindige Begleitung zum Fallstudi-
enprozess implementiert. Die von den Studierenden zu erbringende Leistung
bestand — neben der Teilnahme an den Seminaren - aus mehreren Aspek-
ten: Durchfithrung eines Projektes im Team, Prisentation der Ergebnisse im
Lehrerkollegium der Schule, Erstellen eines Portfolios zum Projekt und ein
Kolloquium, in dem der Prozess theoriegeleitet reflektiert werden sollte. Durch-
gefithrt wurden die Veranstaltungen in dem Fallstudienmodul durch ein Team
von Lehrenden, an dem immer Lehrer*innen im Hochschuldienst und wissen-
schaftliche Mitarbeiter*innen der Uni beteiligt waren, um die Handlungslogi-
ken der beteiligten Institutionen — Schule und Universitét — zu berticksichtigen.

Neben dieser Fallstudienwerkstatt gab es in den anderen Profilen auch an-
dere Ansitze, die sich deutlich von dem oben skizzierten unterschieden. Wenn
Du mich nun nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu Eurem heutigen
Angebot fragst, beziehe ich mich auf den oben skizzierten Ansatz.

Gabriele Klewin: Ich habe gerade noch mal Deine Antwort gelesen. Es wirkt ein
bisschen so, als ob das Forschende Lernen Mittel zum Zweck war, stimmt das
so? Gleichzeitig haben die Studierenden eine relativ ausgepragte Begleitung
hinsichtlich Forschungsmethoden bekommen.

Zu meinem Angebot, das ich 2004 gemacht habe: Ich hatte eine Fallstudie
zum Thema Gewalt an der Schule (genauer Grundschule), in der ich mit einem
Kommissar, der fiir Pravention zustindig war, zusammenarbeitete. Obwohl
durch die Vorgabe des Themas und auch durch die gemeinsame Erarbeitung des
Erhebungsinstruments (ein Leitfaden fiir ein qualitatives Interview) fiir die Stu-
dierenden nicht in dem Maf3e die Selbststindigkeit gegeben war, wie sie Huber
(2009) fiir Forschendes Lernen fordert, war es aus meiner Sicht ein gelungenes
Angebot. Wir konnten im Seminar gemeinsam am Thema Gewaltpravention
arbeiten, so dass die Studierenden eine groflere Sicherheit hatten. Es stimmt,
die Studierenden waren an unterschiedlichen Schulen und haben jeweils dafiir
einen Bericht erstellt, und mit einigen habe ich im Anschluss (aufierhalb des
Seminarangebots) diese Erkenntnisse zusammengefasst.

Daniel Kneuper: Ja, Du hast recht: Forschendes Lernen war in meiner Wahr-
nehmung - zumindest bei der ersten Konzeptentwicklung — Mittel zum Zweck,
um erarbeitete Konzepte und Ansétze in der Praxis erfahrbar zu machen. Oder
anders formuliert: Durch Riickgriff auf zentrale Elemente des Konzepts des For-
schenden Lernens, das ja der Funktionslogik des Wissenschaftsbetriebs folgt,
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habe ich die durch die Zunft geadelte Méglichkeit gesehen, Praxiserfahrungen
im Universitatsbetrieb ,hoffihig® zu machen. Das Motiv fiir die Entwicklung
(des Vorlaufers) der ,Fallstudienwerkstatt Schulentwicklung® war letztendlich
in einer dhnlichen Einschitzung begriindet, wie sie Studierende im heutigen
Praxissemester beziiglich Praxiserfahrungen duflern (siehe den Beitrag von
Holler-Nowitzki in diesem Band): Als besonders niitzlich sehen sie die ei-
gene Unterrichtspraxis an. Der Entwicklungsprozess der Fallstudienwerkstatt
Schulentwicklung folgte zunéchst ebenfalls dieser Einschatzung, auch wenn die
Praxis eben nicht Unterricht, sondern ein anderes Handlungsfeld von Lehrkraf-
ten war: Schulentwicklung. Herausgekommen ist dabei eben eine Spielart des
Forschenden Lernens.

Hier sind wir bei den Gemeinsamkeiten und Unterschieden zum Ansatz des
Forschenden Lernens in den Praxisstudien: Die Fallstudienwerkstatt hat etliche
Merkmale in sich vereint, die Thr im Ansatz fir das Forschende Lernen im
Praxissemester beschreibt: Natiirlich ging es um Forschung in Schulentwick-
lungsprozessen. Dabei stand auch fremder Unterricht im Mittelpunkt — aber
auch andere Aspekte von Schulrealitat. Forschungs- und Evaluationsmethoden
und Theoriearbeit waren i.d.R. Werkzeug zur systematischen Erfassung des
Gegenstands und der Reflexion zu der Frage, wie sich dieser Gegenstand in der
Praxis darstellt. In den Begleitseminaren und nicht zuletzt in den Kolloquien
stand zudem die Reflexion der eigenen Praxis im Mittelpunkt — namlich des
erlebten Schulentwicklungsprozesses und der eigenen Rolle in diesem Prozess.

Die Stdrke des Ansatzes war m. E., dass Fragen aus dem Praxisfeld bearbei-
tet wurden und das Ergebnis in das Praxisfeld zuriickgespielt wurde. Dadurch
erhielt die Forschungsarbeit der Studierenden nicht nur hinsichtlich des eige-
nen Professionalisierungsprozesses, sondern auch fir das Praxisfeld Relevanz.
Dies haben die Studierenden regelmiaflig zuriickgemeldet. Aber da sind wir
auch bei einem zentralen Unterschied zum Ansatz des Forschenden Lernens
im Praxissemester: Aufgrund der heutigen organisatorischen Vorgaben fir die
Praxisphase und des damit verbundenen organisatorischen Aufwands wird ein
Vorgehen wie in der Fallstudienwerkstatt stark behindert: Allein der Umstand,
dass Studierende moglichst iiber alle Schulen der Region verteilt werden und
an den Schulen Mentor*innen fiir die Facher der Studierenden vorhanden sein
sollen, erschwert es, mit Schulen dauerhafte Kooperationen einzugehen, wie
dies in der Fallstudienwerkstatt Schulentwicklung der Fall war. Bei dieser Vor-
gehensweise ist es mehr oder weniger zufallig, ob im Praxissemester z. B. drei
Studierende an einer Kooperationsschule eines Begleitseminars sind, die alle
drei das Fach Mathematik studieren und fiir die es daher plausibel ist, ein von
der Schule gewiinschtes Unterrichtsentwicklungsprojekt im Fach Mathematik
durchzufithren. Durch die zeitliche Struktur — erst ein Semester Vorbereitungs-
seminar und im nichsten Semester die Praxisphase — und die Tatsache, dass
die Zuordnung der Studierenden zu den Schulen vermutlich erst nach Beginn
des Vorbereitungsseminars ,steht®, wird zudem eine frithzeitige Klarung der
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Fragestellung mit der Schule erschwert, wie es in der Fallstudienwerkstatt
Schulentwicklung iiblich war. Wenn man so ein Konzept umsetzen wollte, wire
es im organisatorischen Ablauf systematisch zu beriicksichtigen - ein erhebli-
cher Mehraufwand fir das Zentrum fiir Lehrerbildung.

Gaby, Du hast mir berichtet, dass Ihr versucht habt, méglichst viel vom
Forschenden Lernen in das Praxissemester ,riiber zu retten®. Birgit Holler-No-
witzki verweist in ihrem Beitrag darauf, dass das Forschende Lernen von den
Studierenden im Vergleich zu anderen Aktivitidten im Praxissemester als wenig
niitzlich erlebt wird. Mein Eindruck ist, dass durch die Genese und die Orga-
nisationsstruktur letztendlich das ,,Problem® entstanden ist (ob das tatsichlich
ein echtes Problem ist, weify ich nicht), dass die Studierenden das Forschende
Lernen eher als lastiges Pflicht-Add-On (,zusitzlichen Mehraufwand®; siehe
den Beitrag von Klewin, Koker & Stértldnder in diesem Band) und ,sehr nervig®
(ebd.) erleben, das eher ,nebenher” lauft (ebd.), dafiir aber der Wissenschaftslo-
gik folgt — und (im Vergleich) eher weniger als relevante Praxiserfahrung (vgl.
den Beitrag von Holler-Nowitzki in diesem Band).

Beim Schreiben dieser Zeilen stellt sich mir daher die vielleicht etwas bdse
Frage: Was ist eigentlich so ,schlimm® an Praxis? Warum glauben wir, die wir die
akademischen Weihen genielen durften, eigentlich, dass es fiir einen erfolgrei-
chen Professionalisierungsprozess einer der wissenschaftlichen Handlungslogik
folgenden Auseinandersetzung bedarf? Konnte es sein, dass das Forschende Ler-
nen dem Wissenschaftssystem als Vehikel dient, Praxiserfahrung als relevant
anerkennen zu diirfen? Oder lautet die Devise: ,Wenn schon schmuddelige Praxis,
dann nach unseren klaren, strukturierenden Regeln? Ist das Forschende Lernen
letztendlich Ausdruck eines autopoietischen Wissenschaftssystems?

Wie ich zu diesen Fragen komme? Ich kann es gar nicht an einzelnen Formu-
lierungen festmachen, aber bei mir kam bei der Lektiire das Gefiihl (ja, ich weif:
das ist nicht wissenschaftlich) auf, dass hier Protagonist*innen des Forschendes
Lernens nun auf der Suche nach empirischen Hinweisen sind, warum der An-
satz gut ist und was man optimieren kénnte. Wenn ich das richtig tiberblicke,
ist die Frage aber, ob man Forschendes Lernen fiir den Professionalisierungs-
prozess tatsachlich braucht oder ob man es ersetzen kann/sollte, in keinem
Beitrag formuliert, oder?

Liebe Gaby, bitte verstehe diese Fragen eher als Reflexionsanlass fiir unsere
Lehrpraxis. Denn auch ich bin ja von der Fallstudienwerkstatt Schulentwick-
lung und dem Ansatz des Forschenden Lernens iiberzeugt — und dabei viel
weniger als Thr mit ordentlichen empirischen Belegen hinsichtlich der Niitz-
lichkeit ,meines Ansatzes“ fiir den Professionalisierungsprozess ausgestattet.

Gabriele Klewin: Du hast in Deiner Antwort ja eine Menge Aspekte ange-
sprochen. Ich fange mal von hinten an, bei der Frage: ,Hat wissenschaftliche
Lehrer*innenbildung Angst vor der Praxis (der Studierenden)?“ Vielleicht ist
da was dran, oder es ist der Weg, im gewissen Maf3 die Kontrolle zu behalten
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(in eine dhnliche Richtung geht auch die Argumentation im ersten Teil bei
Heinrich & Klewin, 2019; verfiigbar unter: https://www.pflb-journal.de/index.
php/pflb/article/view/3240/3593). ABER: Wir wissen ja auch, dass mehr Praxis
nicht zwangsldufig zu mehr Professionalisierung fithrt (Hascher, 2012, aber
auch andere), und wollen deshalb weg von einer reinen Meisterlehre. Ich nehme
mal fir Dich mit an, dass wir uns Lehrkriafte wiinschen, die ihr Tun immer
wieder reflektieren und — wenn nétig — auch auf wissenschaftliche Erkennt-
nisse zuriickgreifen oder forschend distanziert ihre Praxis wahrnehmen. Das
kann man ,reflective practitioner” (Schon, 1983) nennen, muss man aber nicht.
Kurz kénnte man vielleicht auch sagen: Ich wiinsche mir Lehrkrifte, die, wenn
sie den Gedanken haben: ,.... die Jugendlichen werden immer unkonzentrierter,
weniger leistungsbereit, ..., stutzen und sich fragen: Stimmt das so oder ist das
meine Wahrnehmung oder gibt es strukturelle Bedingungen, die vielleicht dazu
fithren? Und dann die Situation, wenn es nicht nur eine Momentaufnahme ist,
distanziert betrachten; dazu konnen dann auch Methoden der Praxisforschung
genutzt werden. Und in dhnlicher Weise wiinsche ich mir das auch von den
Studierenden in der Praxissituation. Vielleicht ist das Forschende Lernen, so
wie es im Praxissemester angesiedelt ist, auch eine Uberforderung. Denn in
den Fallstudien konnten sich die Studierenden auf das Forschende Lernen kon-
zentrieren und auch die Relevanz fiir die Schulen sehen; jetzt ist das, da stimme
ich Dir sehr zu, durch die notwendigen organisatorischen Rahmenbedingungen
sehr viel weniger gegeben. In den Ergebnissen, d. h. den Studienprojekten und
auch den Reflexionspriifungen, finde ich, dass einiges von dem, was wir an-
streben, ankommt, aber natiirlich stellt sich die Frage, ob das auch auf andere
Weise moglich ware. Wenn eine forschend-reflexive Haltung im Praxissemes-
ter unabhéngig vom Forschenden Lernen gefordert werden kann, kdnnte das
Forschende Lernen wieder stirker zu seinem urspringlichen Zweck, zur Be-
teiligung an Forschung, zur Mdéglichkeit, eigene Forschungserfahrungen zu
machen, zuruckkommen.

Daniel Kneuper: Auch wenn in meiner letzten Mail das Teufelchen in mir unbe-
dingt die Praxisferne des Wissenschaftssystems ansprechen musste: Ich teile
Deinen Wunsch nach Lehrkriften, die ihre Praxis-Beobachtungen reflektie-
ren und ihre (Vor)Urteile systematisch hinterfragen kénnen. Und ja, auch ich
denke, dass das Forschende Lernen ein geeigneter Weg sein kann, eine solche
reflexive Haltung zu erzeugen. Aber ich wiirde bei dem Kern bleiben: Es stellt
sich mir die Frage, wie stark Forschendes Lernen in Praxisstudien eigentlich tat-
sachlich der Forschungslogik oder doch eher der Logik des Praxisfeldes folgen
sollte. Meine Ausfithrungen zur Genese der Fallstudienwerkstatt Schulentwick-
lung haben deutlich gemacht, dass in diesem Ansatz in mehrfacher Hinsicht die
Logik des Praxisfeldes im Mittelpunkt stand: Es ging um Praxiserfahrungen in
einem wichtigen Arbeitsfeld des Lehrerberufs (ndmlich Qualitatsentwicklung)
durch die Bearbeitung von Fragestellungen aus dem Praxisfeld und die sys-
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tematische Reflexion dieser Praxiserfahrungen — mit Hilfe von Methoden des
Forschenden Lernens.

Ob das Forschende Lernen in der jetzigen Form eine Uberforderung fiir die
Studierenden darstellt, kann ich nicht beantworten. Und die Auflerungen eini-
ger der Studierenden, dass sie die Relevanz des Forschenden Lernens zumindest
wihrend der Praxisphase nicht gesehen und die Vorhaben als lastig empfunden
haben, bedeuten ja nun auch nicht zwangslaufig, dass nicht doch ein Lernpro-
zess stattgefunden hat. Aber sicherlich wirde eine Erh6hung der Akzeptanz
und der Relevanz den Lernprozess unterstiitzen. Mein Pliddoyer wire daher
eher, die Vorhaben moglichst stark aus der Praxisperspektive zu denken und
die Aufmerksamkeitsperspektive in besonderem Mafie auf die typischen Téatig-
keiten in Schule oder auf die Aspekte des Lehrerberufs zu lenken, die besondere
Herausforderungen im Praxissemester darstellen. Ich habe seinerzeit den Aus-
tausch zwischen Universitat und Praxis sehr fruchtbar erlebt. Profitiert haben
nicht nur Studierende, sondern auch wir Wissenschaftler*innen, die sich the-
matisch mit Schulentwicklung beschiftigt haben. Daher wiirde ich anregen, auf
jeden Fall Wege zu suchen, auch fiir die Praxissemester engere Kooperationen
im Bereich Schulentwicklung zu etablieren. Dies wird aber nicht fir die ge-
samte Kohorte von Studierenden méglich sein. Hier kénnten praxisbezogene
Fragestellungen mit klar fachlicher oder fachdidaktischer Perspektive geeignet
sein — oder eben solche, die typische Fragestellungen der Erziehungswissen-
schaft fokussieren. Ein Beispiel wire fiir mich das Themenfeld Klassenfithrung/
Classroom-Management/Umgang mit Unterrichtsstérungen. Hier kénnte z. B.
die Fragestellung der Studierenden sein, welche Strategien beobachtete Lehr-
krafte und die Studierenden selbst beim Umgang mit Stérungen anwenden,
welche wirksam sind, welche eher nicht. Bei diesem Thema sollte Studierenden
die Relevanz fir den eigenen Beruf und die Professionalisierung unmittelbar
klar sein. Vielleicht gibt es weitere solche Schliisselthemen, die sich — aus der
Praxis- und Relevanzperspektive gedacht — in besonderer Weise fiir das For-
schende Lernen eignen?
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Die Steuerung und Organisation des Praxissemesters

Ein Forschungsprogramm anhand der Perspektive der
Educational Governance und des Soziale-Welten-Konzepts

Arnd Kierchhoff

1 Praxisphasen sowie deren Steuerung und Organisation

Schulische Praxisphasen sind in den vergangenen Jahren in den Lehramtsstu-
diengéngen in allen Bundesldndern ausgeweitet und/oder aufgewertet worden.
Mit diesen Reformen einher geht die Hoffnung, eine Antwort auf die Kas-
sandrarufe nach mehr Praxisbezug in der ersten, der universitiren Phase der
Ausbildung der zukiinftigen Lehrkrifte gefunden zu haben (vgl. Makrinus,
2013, S.57ff). Ausgangspunkt aller schulpraktischen Studien ist die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung der Studierenden mit ihren Erfahrungen in
der Schul- und Unterrichtspraxis, kurz: eine Theorie-Praxis-Verzahnung (vgl.
bspw. Dewey, 1992/1904; Schubarth, 2010). Orientiert ist diese Auseinander-
setzung am Paradigma des Forschenden Lernens (vgl. bspw. Hofer, 2013). Ziel
dieser praxisniheren Ausbildung ist es, die Lehramtsstudierenden zu ,reflec-
tive practitioners“auszubilden (vgl. Schon, 1983); sie sollen demnach die eigene
Professionalisierung reflektieren und lenken (vgl. bspw. Ko8inar, Schmid &
Leineweber, 2016). Kurz: Es geht darum, dem Herbart’schen ,Schlendrian® mit
reflexiv-bildungsbiographisch orientierten Strategien der (Selbst-)Professiona-
lisierung zu begegnen.

Aktuell sind sowohl die Programmatik (Gesetze, Erlasse, Leitkonzepte etc.)
als auch die Programme (Curricula, Ablaufplane, Priifungsordnungen etc.) auf-
gestellt und werden umgesetzt. Aufgrund der linder- bzw. universitatsspezifi-
schen Ausgestaltungen emergiert jedoch eine nahezu uniiberschaubare Hete-
rogenitat an Modellen (vgl. KMK, 2004); keine der Praxisphasen wird wie eine
andere umgesetzt, alles bleibt singulédr. Schon langer liegen jedoch auch erste
Forschungen zur Steuerung der Praxisphasen vor (vgl. Weyland, 2012; Weyland
& Wittmann, 2014; Schicht, 2017), aktuell sogar in zunehmendem Mafle (vgl.
bspw. Biederbeck & Rothland, 2018).! Anhand einer qualititsorientierten Frage,
welche sich auf die Praxis dieser Phasen richtet, wird nun also auch nach de-

1 Erste Forschungsansitze wurden auch auf der Netzwerktagung ,Profilierung — Vernetzung —
Verbindung: Kooperationen in der Lehrerausbildung® des BMBF présentiert und sind abruf-
bar unter: https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/netzwerktagung-10-2017-1768.
html; Zugriff am 05.08.2021.
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ren Steuerung und Organisation gefragt. Aus Sicht einer Performanzforschung
geraten somit auch die Beteiligten der alltiglichen Planungs-, Organisations-
und Kooperationsarbeit in den Forschungsfokus. Neben Akteur*innen aus der
sogenannten Theorie (Universitit) und der sogenannten Praxis (Studiensemi-
nare, Schulen) treten nun andere, in ihrem Beitrag evtl. vorerst unbestimmt
bleibende Akteur*innen.

In Nordrhein-Westfalen wurde der Grundstein fiir die (neuen) Praxisphasen
mit der Reformierung des Lehrerausbildungsgesetzes 2009 gelegt (vgl. LABG,
§ 12). So sind in allen Lehramtsstudiengangen drei Schulpraktika, sogenannte
Praxisstudien, zu absolvieren (vgl. ebd.). Im Einzelnen sind dies bspw. an der
Universitat Bielefeld eine Orientierende Praxisstudie mit Eignungsreflexion
und eine Berufsfeld-bezogene Praxisstudie im Bachelorstudium sowie das Pra-
xissemester im Masterstudium (vgl. Bielefeld School of Education, o.].). Die
Universitat Bielefeld hat die Landesvorgaben mithin in spezifische Regelungen
fir die eigene Umsetzung umgewandelt (vgl. bspw. Leitkonzept zur standort-
spezifischen Ausgestaltung des Bielefelder Praxissemesters; Universitit Biele-
feld, 2011).

Der hier vorliegende Beitrag fokussiert a) auf das Praxissemester im Mas-
terstudium Lehramt NRW sowie b) auf den forschungspraktisch bisher meist
nur marginal tangierten Aspekt der Zusammenarbeit zwischen den beteiligten
Akteur*innen bei der Steuerung und Organisation dieser Praxisphase und greift
hierzu c¢) zur exemplarischen Darstellung auf 6ffentlich zugéngliche Ausfiih-
rungen der Universitat Bielefeld hinsichtlich der Steuerung und Organisation
des dortigen Praxissemesters zuriick.

Konstatiert werden muss direkt, dass die Erkenntnis, eben dass die Praxis
der Praktika der Praxis der Steuerung und Organisation bedarf, oft nur kurz
angedeutet wird, so bspw., wenn im gednderten Lehrerausbildungsgesetz des
Landes Nordrhein-Westfalen beziiglich des Praxissemesters ausgefithrt wird:
»Es wird von den Hochschulen verantwortet und ist in Kooperation mit den
Schulen sowie den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung durchzufiih-
ren.” (LABG, § 12, (3)) Hier scheint demzufolge auch in Nordrhein-Westfalen
ein Bereich vorzuliegen, welcher nur maflig standort-iibergreifend formal ge-
regelt ist bzw. werden soll. Hiermit erscheint die Frage nach der jeweiligen
konkreten Ausgestaltung vor Ort umso dringender und wichtiger. Dringlich-
keit gebieten auch erste Studien wie bspw. eine Evaluation in Nordrhein-West-
falen, die beziiglich der Zusammenarbeit rund ums Praxissemesters schlief3t:
»Viele Evaluationsergebnisse weisen auf eine unzureichende Abstimmung der
Institutionen hin. Dadurch kann die Zielerreichung des Praxissemesters erheb-
lich gefahrdet werden.” (MSW NRW, 2016, S.9) Dieses Fazit steht homolog zu
weiteren Forschungsergebnissen (vgl. Weyland, 2012; Weyland & Wittmann,
2014; Schicht, 2017). Interessanterweise resiimiert hingegen eine Reflexion
der Universitat Bielefeld, also einer Akteurin vor Ort, dass die Zusammenar-
beit zwar noch intensiviert werden konnte, aber ,[n]eben wesentlichen und
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wichtigen Austauschprozessen [...] durch gemeinsame Zielaushandlungen und
-bestimmungen Prozesse statt[fanden], die die Perspektive der einzelnen Ak-
teur*innengruppen erweitert haben.“ (Klewin, Koker, Kéasting & Trenner, 2017,
S.271) Positiv werden in dieser Reflexion ebenfalls die ,Synchronisation von
Inhalten® sowie ,die gemeinsame Betrachtung und Einordnung von Seminarer-
gebnissen und Evaluationsergebnissen® (ebd.) hervorgehoben.

Die Bewertungen variieren also, doch scheint mit der Frage nach der Ausge-
staltung der Zusammenarbeit, deren Qualitit und deren Intensitit ein Thema
angesprochen zu sein, welchem a) zwar fundamentale Bedeutung fir das Ge-
lingen des Praxissemesters zugesprochen wird, aber welches b) bisher nur
defizitéar in der Forschung aufgegriffen wurde.

2 Ein erster Blick ins Feld: Vielfalt und Verschiedenheit bei den
Beteiligten

Um eine weitere Sensibilisierung fiir das Thema sowie eine Spezifizierung
desselben zu erreichen, soll im Folgenden aus den Selbst- und Zustandigkeits-
beschreibungen sowie verdffentlichten Programmen des Landes Nordrhein-
Westfalen und der Universitit Bielefeld zum Praxissemester eine Ubersicht
erstellt werden, welche die involvierten Akteur*innen hinsichtlich der Organi-
sation und Steuerung dieser Praxisphase aufzeigt. So wird verdeutlicht, welche
akteur*innenbezogene Heterogenitat beziiglich dieser Praxisphase an der Uni-
versitit Bielefeld vorherrscht (vgl. hierzu auch Heinrich & Klewin, 2018).2
Eine erste, evtl. noch unvollstindige und evtl. auch noch weiter zu differen-
zierende kumulierende Darstellung zeigt schon die Heterogenitit von Einrich-
tungen und Personengruppen auf (vgl. Abb. 1). Es wird ein fiir den 6ffentlichen
Bildungsbereich typisches Zusammenwirken aus Bildungspolitik und -verwal-
tung sowie Akteur*innen der jeweiligen Bildungseinrichtungen deutlich (vgl
bspw. Briisemeister, 2007; Amos, Meseth & Proske, 2011; Altrichter, 2015).
Der differenzierte Blick, welcher auch die jeweilige politisch-administrative
Gebundenheit der Einrichtungen oder Personengruppen einbezieht, verweist
aber auf ein sehr viel komplizierteres Geflecht. Dieses erstreckt sich sowohl

2 Nicht aufgezeigt sind die installierten Gremien der Steuerung und Organisation, welchen
sehr wohl auch eine eigene institutionalisierte Handlungslogik inhérent sein kann (siehe
Kap. ,Soziale Welten/Arena“ weiter unten). Wichtig ist auch, dass hier Organisationen oder
formal gebildete Personengruppen aufgezeigt sind; die Akteur*innen, welche schlussendlich
die Praxisphasen durch ihr alltdgliches Handeln (bspw. in den Gremien) steuern und organi-
sieren, jedoch ihre je eigene, evtl. von der Organisation unabhéngige Handlungslogik haben
kénnen (siehe Kap. ,Educational Governance“ weiter unten), bleiben ebenfalls noch unbe-
achtet. Ein dezidiertes Programm zur genaueren Eruierung dieser Akteur*innenkonstellation
wird in den dann folgenden Kapiteln theoretisch hergeleitet und methodisch eingeholt wer-
den.
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iber interorganisationale als auch iiber intraorganisationale Bereiche. Interor-
ganisational wird z. B. erkennbar, dass die Universititen vom Ministerium fiir
Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen und die Schulen vom
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen verant-
wortet werden, wohingegen die Dienst- und Fachaufsicht tiber die involvierten
Zentren fur schulpraktische Lehrer*innenausbildung (ZfsL = Studienseminare)
bei den fiinf Bezirksregierungen liegt. Formal sind hier demzufolge direkt drei
unterschiedliche Steuerungs- und Hierarchielinien zu erkennen, welche ausge-
hend von den beiden zustandigen Ministerien durch die verschiedenen Ebenen
reichen und parallele Strukturen evozieren. Bildlich steht das Praxissemester
als Gegenstand der Steuerung und Organisation im Schnittpunkt dieser Linien,
unterliegt mithin einer dreifachen Perspektivitit.

Ein Blick auf eine einzelne Einrichtung offenbart jedoch auch eine intraor-
ganisationale Pluralitit. Z. B. stellen die Schulen sowohl eine Bildungseinrich-
tung fiir die Schiiler*innen als auch eine Ausbildungseinrichtung fiir Studium
und Referendariat dar. Der Praktikumsalltag, also das Arbeiten und Lernen der
Studierenden in Schule und Unterricht, muss demnach im schlimmsten Fall
zwischen Bezirksregierung (Verantwortung fur das ZfsL), dem kommunalen
Schulamt (Verantwortung fiir die Grundschulen) und der Universitat mit ih-
ren dazu noch getrennten Bildungs-, Verwaltungs- und Wissenschaftssystemen
abgestimmt werden. Exemplarisch ist hierfiir, welche Akteur*innen in je spezi-
fischer Weise in die Leistungskontrolle (Anwesenheit, Studien- und Priifungs-
leistungen) der Studierenden eingebunden sind: Lehrkrifte, schulische Men-
tor*innen, Schulleitungen, Angehorige und Leitungen der Studienseminare,
Lehrende der Universitat, Praktikumsbiiro und Prifungsamt der Universitat so-
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wie das in Verantwortung der Bezirksregierung stehende Landespriifungsamt.
Hier werden die resultierenden multiplen Notwendigkeiten der Zusammenar-
beit mehr als deutlich. Dass in dieser Komplexitit potenzielle Problematiken
bspw. bei der Entscheidungsfindung (vgl. bspw. Luhmann, 2009) begriindet lie-
gen, diirfte hinlanglich bekannt sein.

3 Forschungsprogramm und heuristischer Rahmen

Ziel der nun folgenden Kapitel soll es sein, ein Forschungsprogramm samt
zugehoriger Heuristik zu entwerfen, welches diese Komplexitat analytisch zu-
ganglich macht. Anschluss kann hierfiir bei Forschungen zur Zusammenarbeit
beziiglich Praxisbezug, -phasen bzw. -semestern gefunden werden (bspw. bei
Hericks, 2004; Schubarth, 2010; Weyland & Wittmann, 2014; Weyland, 2012;
Heinrich & Klewin, 2018) oder auch bei einer Kooperationsforschung im Bil-
dungsbereich (bspw. bei Steinert, Klieme, Maag Merki, Dobrich, Halbheer &
Kunz, 2006; Steinert & Maag Merki, 2009; Fussangel & Grésel, 2011; Kierchhoff,
2018). Es soll hier jedoch nicht um eine rein kumulierende Rezeption bereits
vorhandener Forschungsansitze gehen, sondern es soll ein neues und insbe-
sondere praktikables, d.h., direkt im Alltag der Steuerung und Organisation
des Praxissemesters anwendbares Programm aufgezeigt werden.

3.1 Theoretische und methodologisch-methodische Grundlegung

Das hier prasentierte Programm basiert auf Grundlagen, welche sich aus theore-
tischen Setzungen und forschungspraktischen Erfordernissen ergeben.® So fuft
das Programm theoretisch auf der analytischen Perspektive der Educational Go-
vernance und der Situationstheorie. Beide Ansétze ergénzen sich, indem die Per-
spektive der Educational Governance darauf hinweist, was denn wie in einer so-
zialen Konstellation geschieht, und die Situationstheorie additiv darauf verweist,
warum dem so ist. Forschungspraktisch werden die theoretischen Grundlagen
dann im Konzept der Sozialen Welten/Arena zusammengefasst und programma-
tisch gewendet. Im Folgenden erfolgt dazu ein kurzer Uberblick.

Die Perspektive der Educational Governance geht davon aus, dass bisherige
Steuerungsvorstellungen i.S. eines Durchregierens von Oben nach Unten ob-
solet geworden sind und dass stattdessen die Frage der Steuerung (bspw. des
Praxissemesters) in inter-/intraorganisationalen Akteur*innenkonstellationen
kontinuierlich ver- und ausgehandelt werden muss (vgl. Mayntz, 2009). Kern-
aktivitat ist es dann, die sich zwangslaufig ergebenden Interdependenzen zwi-

3 Die folgenden Ausfithrungen basieren iibergreifend auf dem bei Kierchhoff (2018, S.35ft.)
entwickelten Forschungsprogramm.
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schen den beteiligten Akteur*innen (bspw. hinsichtlich einer Steuerungsauf-
gabe) auf bestimmte Art und Weise zu bewiltigen. D. h., Akteur*innen, welche
sich um einen zu organisierenden und damit auch zu steuernden Gegenstand
(wie bspw. das Praxissemester) zusammenfinden, entwickeln fiir sich viable
Modi der Zusammenarbeit, um die wechselseitigen Abhédngigkeiten zu koor-
dinieren. Steuerung und Organisation minden daher in eine bestimmte, erst
durch das Zusammenspiel der spezifischen Handlungen der einzelnen Ak-
teur*innen emergierende Handlungskoordination (vgl. Heinrich, 2008). Auffal-
lig ist nun, dass neben offiziellen formalen Strukturen informelle, aber via-
ble Strukturen (metaphorisch: ,auf kurzem Weg“) den realen Arbeitsalltag
(mit-)bestimmen. Schlussendlich ist folglich nicht (nur) die Planung, sondern
(auch) die alltdgliche Performanz wichtig und wirksam.

Die Educational Governance geht nun davon aus, dass die Entstehung dieser
skurzen Wege® innerhalb einer Zusammenarbeit durch wechselseitige Bezug-
nahmen, sogenannte basale Mechanismen, erfolgt. So kénnen Akteur*innen
a) andere Akteur*innen beobachten und aus dieser Informationssammlung
wichtige Schliisse ziehen, sie konnen b) andere zwecks Durchsetzung des Ei-
geninteresses beeinflussen, oder sie konnen c) in offene Verhandlungen mit
anderen Akteur*innen eintreten (vgl. Schimank, 2007). Mit der Zeit konnen
diese oft mikropolitischen, d. h., latenten ,Spiele® zu recht bestindigen Formen
gerinnen. So kann der informelle Umgang miteinander in eine Hierarchie i.S.
einer Weisungskette, in eine Gemeinschaft i.S. eines eng verbundenen Teams,
in einen Markt i.S. von Wettbewerb und Konkurrenz sowie in ein Netzwerk
i.S. einer mehr sachbezogenen Abstimmung miinden (vgl. ebd.). Gleichwohl
kann es jedoch auch passieren, dass ein*e Akteur*in — soweit méglich — das
Agreement aufkiindigt und nach anderen Wegen sucht (vgl. ebd.).

Auch wird in der Perspektive der Educational Governance davon ausgegan-
gen, dass nicht nur eine einzige Art und Weise der Zusammenarbeit in einem
Bereich vorliegen kann, sondern dass unterschiedliche Mechanismen und For-
men entstehen sowie parallel laufen konnen. Mit dem Verweis auf ein Regime,
also auf ein sich herausbildendes multiples Zusammenspiel von oft verdeckt
bleibenden Formen im alltdglichen Mit- und Gegeneinander, wird versucht,
dieses Konglomerat konzeptionell zu fassen (vgl. List, 2007). Demnach geht die
Educational Governance davon aus, dass auch bei der Steuerung und Organisa-
tion des Praxissemesters ,heterogene Themen von heterogenen Akteur*innen
in einer komplexen Konstellation durch heterogene Koordinationsmechanis-
men und -formen bearbeitet werden.” (Kierchhoff, 2018, S. 125) Und genau diese
alltdgliche Performanz der Komplexitatsbewéltigung will die analytisch ausge-
richtete Perspektive der Educational Governance zugénglich machen.

Wie sich hier schon zeigt, gewinnen die spezifischen Handlungen der ein-
zelnen Akteur*innen, also das, was sie tun oder eben nicht tun, grofie analyti-
sche Bedeutung. Hier bietet die Situationstheorie Ansatze zum Verstehen (vgl.
Kierchhoff, 2018, S. 63ff.). In dieser Theorie wird davon ausgegangen, dass die
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soziale Situation einen grofien Einfluss auf die Handlungen der einzelnen Ak-
teur*innen hat. Handeln ist stark situativ und demnach sozial gepragt, bspw.
durch Orientierung an oder Lernen von anderen, durch Zu- und Abneigungen
oder durch Ein- oder Abgrenzungen. Dies steht einer Autonomie der einzelnen
Akteur*innen (hier im Wortsinn) nicht entgegen; vielmehr ergibt sich eine Ko-
konstruktivitidt von individuellen Handlungen und sozialen Situationen (vgl.
Esser, 1999). Hinsichtlich einer Akteur*innenkonstellation resultiert hieraus,
dass die Handelnden sich zwangslaufig zu- oder beiordnen, egal ob in positiver
oder negativer Bezugnahme: Sie nehmen sich wahr, kommunizieren, passen
sich an, finden zusammen, grenzen oder wenden sich ab. Gemeinsam erschaf-
fen sie so erst ,das Soziale® (vgl. Berger & Luckmann, 1980/1966). Dieses Spiel
zwischen Sozialitidt und Individualitit, auch zwischen Koalition und Opposi-
tion ist durchzogen von Machtpotenzialen und -einsétzen, ist mithin gepragt
von verfestigten und zerbrechenden Machtbalancen (vgl. Elias, 2004, S. 76 ff.).
Situationsanalyse ist daher immer auch Machtanalyse.

Forschungspraktisch zugénglich werden konnen diese sozialen bzw. Ak-
teur*innenkonstellationen samt den inhédrenten Prozessen mithilfe des Kon-
zeptes der Sozialen Welten (vgl. Strauss, 1978; Schiitze, 2002). Eine Soziale
Welt emergiert, wenn sich Akteur*innen zusammenfinden, welche gemein-
same Ziele verfolgen, Werte und Normen oder Handlungsorientierungen teilen.
Finden sich also in einer Konstellation mehrere Akteur*innen, die a) dhnlich
ausgerichtet sind und b) sich aneinander ausrichten, konnten diese analytisch
in einer Sozialen Welt vereint werden. Wichtig ist, dass sich die Akteur*innen
einer Sozialen Welt unabhéngig von ihrer organisationalen Gebundenheit zu-
ordnen konnen. Denn das, worauf sich Soziale Welten griinden, kann unabhéan-
gig von Beruf, Stelle oder Position sein; es sind das pragmatische Denken und
die alltagliche Performanz der Handlungen, die zdhlen. Speziell im Praxisse-
mester wird bspw. viel vom Schisma zwischen Theorie und Praxis gesprochen,
und in der Analyse der Sozialen Welten kénnten verschiedene Akteur*innen —
jenseits ihrer organisationalen Gebundenheit — einer dieser Welten zugeordnet
werden, denn auch in der Schule gibt es eine Theorieorientierung und vice
versa in der Universitit eine Praxisorientierung. Viele weitere Differenzlinien
sind denkbar (vgl. Heinrich, 2016b).

Praktische Bedeutsamkeit fiir die einzelnen Akteur*innen gewinnen diese
Welten durch ihre Orientierungsfunktion, d. h., sie sind (mit-)pragend fir de-
ren Handlungen. Analytische Bedeutsamkeit gewinnt dieses Konzept, da durch
das Erkennen von Gemeinsamkeiten respektive durch den Entwurf von Sozia-
len Welten handlungsleitende Gemeinschaften samt Differenzlinien deutlich
werden. Denn in einem weiter gedffneten Fokus finden sich wahrscheinlich
verschiedene Soziale Welten in einer bestimmten Konstellation zusammen. Da
aber auch Soziale Welten (wie Theorie # Praxis) nicht unabhéngig voneinander
stehen, sich gegenseitig tangierend beeinflussen oder auch begrenzen, emer-
giert eine sogenannte Soziale Arena (vgl. Strauss, 1978). Im Wortsinn kénnten
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beziiglich des hier fokussierten Praxissemesters verschiedene Soziale Welten
(wie bspw. Theorie, Praxis, Verwaltung, Politik, verschiedene Professionen und
Disziplinen, Lehr- und Lernkulturen etc. pp.) in einer Arena aufeinandertref-
fen und aufgrund der wechselseitigen Abhéngigkeiten gezwungen sein, viable
Modi der Zusammenarbeit zu finden (siehe ,Educational Governance® weiter
oben in diesem Kapitel).

3.2 Forschungsprogramm

Hinsichtlich des hier zu entwickelnden Forschungsprogramms bzgl. der Ak-
teur*innenkonstellation im Praxissemester konnen aus diesen Grundlegungen
nun vielfiltige Fragen abgeleitet werden, so bspw. nach den involvierten Ak-
teur*innen, nach den behandelten Themen und Inhalten, nach den sich zeigen-
den Modi der Zusammenarbeit, nach den Sozialen Welten und der Arena. All
das sind hilfreiche Foki; sie bediirfen aber noch einer pragmatisch orientierten
Ordnung bzw. Umsetzung. Diese soll nun folgen.

Die hier dargestellte Heuristik (vgl. Abb. 2) leitet die Datenerhebung an und
schafft zuerst einmal einen Uberblick iiber wichtige Aspekte fiir die Betrach-
tung eines komplexen Handlungsfeldes. Deutlich wird, dass das hier préasen-
tierte Forschungsprogramm nicht auf einer abstrakten Ebene wie bspw. Struk-
turen beginnt, sondern an den konkreten, alltiglichen und basalen Handlungen
der Beteiligten ansetzt. Tiefer- und weitergehende Interpretationen folgen in
der weiteren Datenauswertung, basieren aber auf dieser Datenerhebung.

Die Heuristik ist offen fiir verschiedene Intensitiaten der Forschung; sie kann
bspw. einen ersten Zugang, kann mithin einen evtl. kurzfristig notwendig ge-
wordenen Blick auf die Goffman’sche ,Hinterbiihne® erlauben (vgl. Goffman,
1967). So ist es also zum einen moglich, dass Studierende ihre eigene Perspek-
tive auf ihr Handlungsfeld eruieren und sich ihres eigenen Standortes im Feld
versichern. Allein schon die Formalisierung der Analyse sowie die Ordnung
der grundsitzlichen Fragen (s. u.) versprechen hier Uber- und Einblicke fiir die
Bestimmung des eigenen Standortes. Zum anderen kann die Heuristik auch
Forschenden, welche eine dezentrierende Perspektive auf die Praxis einnehmen
wollen, anleiten. D.h., je nachdem, welche Ziele oder wie viele Ressourcen
vorhanden sind, kann die Heuristik einen ersten Zugang oder eine vertiefte
Forschung anleiten. Auch methodisch bleibt die Arbeit mit dem heuristischen
Rahmen offen. So kénnen die einzelnen Fragen i.S. eines ,Mind Mappings“ auf
einer Teamsitzung bearbeitet werden. Es ist anzunehmen, dass bei einem sol-
chen gemeinsamen Brainstorming schon erste schnelle Erkenntnisse erlangt
werden konnen, welche Licht ins Dunkel der Komplexitat bringen kénnen.
Gleichwohl kann sich methodisch auch an einem rekonstruktiven Forschungs-
ansatz wie bspw. der Grounded Theory (vgl. Mey & Mruck, 2011; Kierchhoff,
2018) angelehnt werden, welcher insbesondere die Herausarbeitung von laten-
ten, jedoch wirkungsvollen Macht- und Beziehungsverhiltnissen erlaubt.
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WER st beteiligt? WAS wird bearbeitet?

Steuerung und Organisation
des Praxissemesters

Mit WEM wird WIE wird
zusammengearbeitet? zusammengearbeitet?

Abbildung 1: Aspekte der Heuristik fiir die Datenerhebung
Quelle: eigene Darstellung

In den folgenden Ausfithrungen werden die Gibergreifenden Aspekte in einen
Fragenkatalog ausdifferenziert. Die Fragen kénnen die Aufmerksamkeit auf
eine Vielzahl von evtl. bedeutsamen Charakteristika und Handlungen der ein-
zelnen Akteur*innen sowie auf ihre Stellung im sozialen Gefiige lenken. Nicht
alle Fragen und nicht alle Einzelpunkte miissen in dieser explorativen, also
erkundenden Phase mit voller Intensitit abgearbeitet werden. So kann bspw.
fir einen ersten Schritt zur Erstellung einer Akteur*innenkonstellation (vgl.
Abb. 1) nur der erste Fragenkomplex (WER ist beteiligt?) bearbeitet werden. Der
entstehende Uberblick iiber die involvierten, aber evtl. auch nicht involvierten
Akteur’innen sowie deren gemeinsame oder differente Sichtweisen auf be-
stimmte Gegebenheiten im Praxissemester kann bereits vielversprechend sein.
Weitere Fragen konnen dann je nach zugesprochener Bedeutsamkeit sukzes-
sive ergianzt werden.

» WER ist beteiligt?
- Welche*r Akteur”in (bspw. Organisationen, Abteilungen, informelle
Gruppen, Einzelpersonen) ist beteiligt?
- Welche zentralen Werte (bspw. Kooperativitat, Transparenz, Offenheit,
Zugianglichkeit) vertritt diese*r Akteur*in?
— Welche Ressourcen (bspw. Finanzmittel, soziales Kapital, Mitarbei-
ter*innen) stehen diesem”dieser Akteur*in zur Verfiigung?
- Welche Bedeutung (bspw. bei Leadership, Innovativitat, Organisation,
Kommunikation) wird diesem*dieser Akteur*in zugeschrieben?
» WAS wird bearbeitet?
- Welche Themen und Aufgaben (bspw. Kernaktivititen, Problematiken)
werden von diesem*dieser Akteur*in bearbeitet?
- Welche Perspektive (bspw. Dringlichkeit, Bedeutsamkeit) auf diese ver-
schiedenen Themen und Aufgaben hat diese*r Akteur*in?
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Welche Ziele beziiglich dieser Themen und Aufgaben (bspw. Priorisierung,
Durchsetzung, Degradierung anderer Ziele) verfolgt diese*r Akteur*in?
Welche iibergreifenden Bereiche (bspw. Planung, Organisation, Kontrolle)
werden von diesen Themen und Aufgaben tangiert?

» Mit WEM wird zusammengearbeitet?

Wo (bspw. Schule, universitire Lehre, Studienseminar, Beratung) ist
diese*r Akteur®in tétig?

In welchem Bereich und auf welcher Ebene (bspw. Politik, Administration,
Praxis) ist diese*r Akteur*in angesiedelt?

Welche Akteur*innen sind sonst noch in diesem Bereich und auf dieser
Ebene vorhanden?

Welche Akteur*innen aus anderen Bereichen und Ebenen stehen mit die-
sem*dieser Akteur*in in Verbindung?

» WIE wird zusammengearbeitet?

Die
nen
gen

Welche Erwartungen (bspw. Kontaktaufnahme, -intensitét, -arten oder
-orte, Leadership, Ressourceneinbringung, Verfahren) haben die Ak-
teur*innen an eine Zusammenarbeit?

Welche Verfahren (bspw. Termin-, Sitzungsplanung, Informationsma-
nagement, Themenfindung, In-/Exklusionen von Akteur*innen) haben
sich herausgebildet?

Welche iibergreifenden Gemeinsamkeiten (bspw. bei Zielen, Werten und
Normen, Handlungsorientierungen, Aufgaben, Erwartungen) werden zwi-
schen Akteur*innen deutlich?

Welche ubergreifenden Differenzen (bspw. bei Zielen, Werten und Nor-
men, Handlungsorientierungen, Aufgaben, Erwartungen) werden zwi-
schen Akteur*innen deutlich?

Schlussendlich: Welche Sozialen Welten werden iiber die Gemeinsam-
keiten und Differenzen deutlich? Und wie stehen diese Sozialen Welten
zueinander?

nun gewonnenen Daten kénnen in der Datenauswertung unter verschiede-
Analysefoki betrachtet werden, welche durch verschiedene Visualisierun-
unterstiitzt werden konnen. Clarke (2012), die ihr Forschungsvorgehen auf

der Grounded Theory griindet und an deren methodischem Vorgehen sich hier

orie

ntiert wird, nennt diese Verfahren der Verbildlichung ,Mapping®. D. h., es

werden quasi verschiedene Karten einer sozialen Landschaft entworfen. An-

gelehnt an den Clarke’schen Vorschlag bietet sich fir die Datenauswertung
beziiglich der Organisation und Steuerung des Praxissemesters eine mehr-

schrittige Analyse an, welche sich zusammensetzt aus:

L s

Analyse der Situation (offen/geordnet)

Analyse der Beziehungen und der Formen der Zusammenarbeit
Analyse der Sozialen Welten/Arena

Analyse der diskursiven Handlungsrdume



Analyse der Situation

Analyse der Analyse der Sozialen Analyse der diskursiven
Beziehungen Welten/Arena Handlungsrdume
Abbildung 3: Mehrschrittige Analyse in der Datenauswertung
Quelle: eigene Darstellung

1. Analyse der Situation (offen/geordnet)

In einem ersten Schritt wird das Handlungsfeld — forschungspraktisch evtl.
auch nur ein Ausschnitt hieraus - in seiner ganzen Breite und allseitigen Viel-
falt aufgefachert (,Situationsmap®; vgl. Clarke, 2012, S. 125). D. h., es werden
aus den durch die Anwendung der Heuristik gewonnenen Daten z. B. individu-
elle Akteur*innen, Organisationen, aber auch bedeutsame Themen, Aufgaben
und Inhalte, Fixpunkte wie z.B. gesetzliche Vorgaben oder Vertrage, Konflikt-
punkte, Ressourcen wie bspw. rdumlich, zeitliche oder monetire, immaterielle
Ressourcen, bspw. Informationen oder auch informelle Kommunikationswege,
herausgearbeitet und auf einer Karte dargestellt. Forschungspraktisch kann
sich ein alternierendes Verfahren anbieten, d. h., die Arbeit an den Fragen aus
der Heuristik und dieses erste Mapping konnen parallel verlaufen. Wichtig ist,
an diesen Fragen bzw. an dieser Map zu arbeiten, den Blick aber nicht zu veren-
gen; alles, was als bedeutsam erachtet wird, sollte mit aufgenommen werden.
Die evtl. chaotisch erscheinende Darstellung von ganz unterschiedlichen Ele-
menten dient als wichtige, sogar unerléssliche Basis fiir die weiteren Analysen.
Der Nutzen liegt hier zunichst in einem Uberblick tiber die (soziale) Situa-
tion in ihrer Heterogenitdt und Komplexitat. Um eine Ordnung zu schaffen,
koénnen in einem Zwischenschritt die gefundenen Elemente geclustert werden
(»geordnete Situationsmap®; ebd., S. 128). Mégliche Uberschriften kénnen die in
der Heuristik angegebenen Uberschriften (Wer?, Was? etc.) oder die einzelnen
Inhalte aus den Fragen sein. Doch ganz i.S. der Offenheit kénnen Uberschrif-
ten, evtl. sogar ganz spezifische, auch aus den Daten abgeleitet werden, bspw.
Orte, Mafinahmen, Gremien oder Aufgaben. Der Gewinn liegt hier in einem ge-
naueren Blick auf die Vielfalt und Unterschiedlichkeit innerhalb der jeweiligen
Cluster oder zwischen diesen.

2. Analyse der Beziehungen und Formen der Zusammenarbeit

In einem weiteren Schritt kann i.S. der analytischen Perspektive der Educa-
tional Governance auf die Beziehungen zwischen den Akteur*innen fokussiert
werden, also der Frage nachgegangen werden, wie die Akteur*innen zuein-
ander stehen (vgl. Kierchhoff, 2018, S.162ff.). Qualitative Aussagen koénnen
hinsichtlich einzelner Beziehungen oder auch fir bestimmte Bereiche oder be-
stimmte Akteur*innen getroffen werden. Neben einem Blick auf die weiter oben
angefithrten Mechanismen (vgl. Kap.3.1) scheint hier insbesondere ein Blick
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auf die immanente Dimension der Macht vielversprechend. Macht als sozia-
les Konstrukt (vgl. Elias, 2004, S. 76 {f.) kann bspw. durch Wissen, Kompetenz,
Tradition, Status oder auch Position erlangt respektive zugesprochen werden.
Mit der Zeit miinden diese einzelnen Machtbeziehungen in einer Machtbalance
(vgl. ebd.). Wenig formal geregelte Kooperation und gerade deren Gestaltung
und Ausformung verweisen immer auf mittels Macht durchsetzbare oder eben
nicht durchsetzbare Interessen oder Bediirfnisse. Macht im steuerungs-, hier
auch handlungstheoretischen Sinne bedeutet folglich zunichst einmal ein kom-
plementar verteiltes Handlungspotenzial (vgl. Altrichter & Heinrich, 2007). In
der Aufschlisselung der jeweiligen Beziehungen kann dies eruiert werden.
Ergebnis einer solchen Analyse wire ein Katalog an Beziehungsmodi zwi-
schen den verschiedenen Akteur*innen, aus welchem mittels Aggregierung
eine Aussage hinsichtlich der weiter oben aufgefiihrten Formen der Gover-
nance (Gemeinschaft, Hierarchie etc.; vgl. Kap.3.1) abgeleitet werden kann.
Bspw. kénnen einige Akteur*innen i.S. einer Gemeinschaft agieren, andere
koénnen in einer Konkurrenzbeziehung stehen (Form: Markt) und wieder andere
in einem Weisungsverhaltnis (Form: Hierarchie). In einer Konstellation kénnen
sich verschiedene Formen der Zusammenarbeit finden; kumuliert werden diese
im Begriff des Regimes. Der Gewinn einer solchen Ordnung liegt hier insbeson-
dere im Erkennen und Benennen, d. h. in einer evidenten qualitativen Aussage
des Mit-, vielleicht auch Gegeneinanders.

3. Analyse der Sozialen Welten/Arena

Der nichste Schritt betrachtet die Daten unter einem weiteren Blickwinkel
und sucht nach Gemeinsamkeiten zwischen Akteur*innen. Er richtet sich also
auf die Sozialen Welten, d.h. zum einen auf die Akteur*innen und zum an-
deren auf deren geteilte Werte, Normen, Ziele, Perspektiven auf Inhalte oder
Sachverhalte sowie Handlungsorientierungen (vgl. ,Map der sozialen Welten/
Arenen®; Clarke, 2012, S. 90). Wie schon weiter oben erwihnt, soll dieser Analy-
sefokus auch aufzeigen, welche (organisations-)ibergreifenden Differenzlinien
zwischen Gruppen von Handelnden verlaufen. Denn gerade diese Differenz-
linien, bspw. hinsichtlich von Werten oder Zielen, kdnnen eine Barriere fir
eine Zusammenarbeit sein (vgl. bspw. Heinrich, 2016a). Forschungspraktisch
wird dhnlich einer Clusterung vorgegangen und in den Daten nach Gemein-
samkeiten gesucht. Akteur*innen mit mehreren Ubereinstimmungen werden
zu einer Sozialen Welt zusammengefasst. Benannt werden kénnen diese So-
ziale Welten nach vorgefundenen hervorragenden Merkmalen oder auch nach
abstrakteren Konzepten wie ,Theorie“ oder ,Praxis“. Mehrere Soziale Welten
koénnen in einer Map der Sozialen Arena zusammengefiigt werden (vgl. Clarke,
2012, S.90). Tangierungen und Uberschneidungen sind moglich, wenn partiell
bspw. gleiche Werte deutlich werden. Wichtig ist hier weniger eine minu-
tios herausgearbeitete Map der Sozialen Welten und der Arena als vielmehr
das Erkennen und Verstehen von grundsétzlichen, handlungsdeterminieren-
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den Gemeinsamkeiten oder eben auch Differenzen. Der Gewinn einer solchen
Analyse liegt in der Ermoéglichung von notwendigen Klarungsprozessen, beim
Praxissemester bspw. hinsichtlich der Barrieren in der Kooperation.

4. Analyse der diskursiven Handlungsrdume

Im letzten Schritt kann darauf geschaut werden, welche potenziellen Hand-
lungsmoglichkeiten es innerhalb der Zusammenarbeit gibt (vgl. Kierchhoff,
2018, S.194ff). Die zugrundeliegende Annahme ist, dass im Diskurs, welcher
sich innerhalb der Arena herausbildet, nur bestimmte Handlungsmoglichkeiten
denkbar, andere jedoch nicht denkbar sind. Im Praxissemester konnte bspw.
hinsichtlich der notwenigen Betreuung der Studierenden deutlich werden, wel-
che Handlungsméglichkeiten hinsichtlich Intensitat und Inhalten tberhaupt
im Diskurs vorhanden und damit denkbar sind. So kénnte aufgedeckt werden,
dass eine Eins-zu-eins-Betreuung tiber alle Inhalte hinweg nicht diskutabel ist.
Analytisch ist ein Vorgehen moglich, dass sich a) aus der Suche nach einem be-
deutsamen Aspekt, b) aus der Benennung von zugehorigen Dimensionen samt
relationalen Kategorien und c) aus dem Entwerfen eines relationalen Raumes
zusammensetzt (vgl. zur praktischen Aufarbeitung ebd., S. 196 und S. 200). Am
Beispiel: Der ausgewihlte Aspekt wire ,Betreuung®, die gefundenen Dimensio-
nen ,Intensitit® und ,Inhalte” samt den Kategorien von ,Einzelbetreuung” bis
»Grof3gruppen” bzw. von ,Fachwissenschaft® bis ,Personlichkeitsbildung®. Das
Ergebnis konnte dann bspw. sein, dass eine bestimmte Intensitét bei bestimm-
ten Inhalten als (nicht) denkbar erscheint. Und besonders diese nicht disku-
tablen Handlungsméglichkeiten, oder auch: diese blinden Flecken im Diskurs,
kénnen gewinnbringend in Klarungsprozesse hinsichtlich Handlungsoptionen
eingebracht werden. Aber auch das Erkennen von handlungsleitenden Dimen-
sionen sowie deren relationalen Kategorien und die entstehende Ubersicht tiber
die Vielfalt der diskursimmanenten Handlungsmoglichkeiten kénnen diese Kla-
rungsprozesse anschieben, bspw. dann, wenn Handlungsoptionen zwar denk-
bar, aber nicht realisiert sind.

4 Fazit und Ausblick

Es bleibt bisher weitestgehend unklar, in welcher Art und Weise die Beteiligten
bei der Steuerung und Organisationen des Praxissemesters zusammenarbeiten.
Erste Reflexionen zum Praxissemester in Nordrhein-Westfalen und an der Uni-
versitit Bielefeld bieten ein geteiltes Bild. Ein hier durchgefiihrter erster Blick
auf die an der Organisation und Steuerung des Praxissemesters an der Uni-
versitit Bielefeld beteiligten Akteur*innen verdeutlicht aber schon eine grofie
Heterogenitat und lasst mehrere, evtl. problematische Differenzlinien vermu-
ten.
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Um die Leerstelle hinsichtlich der Forschung(-konzepte) zu fiillen, wurde
die Frage gestellt, wie denn die professions-, disziplin- und/oder institutionen-
tibergreifende Zusammenarbeit analytisch zugénglich gemacht werden kann.
Hierfir wurde ein Forschungsprogramm theoretisch sowie methodologisch
und methodisch hergeleitet, welches einen ersten Zugriff auf das Konglomerat
aus Akteur®innen, Strukturen und Kooperationen im Feld erlaubt. Ausgehend
von den theoretischen Zugiangen der analytischen Perspektive der Educational
Governance und der ihr beigeordneten Situationstheorie wurde das Konzept
der Sozialen Welten/Arena als methodologischer und methodischer Kern einer
Analyse dargestellt. Basierend auf einer variablen und praktikablen Datener-
hebung anhand der vier Leitfragen ,Wer?“, ,Was?“, ;Mit Wem?“ und ,Wie?“
wurde ein vier Schritte beinhaltendes Datenanalysekonzept prisentiert, wel-
ches sich a) von manifesten hin zu latenten Gehalten fortbewegt und b) die
Daten unter differenten Blickwinkeln durchdringt. Es wurde mehrfach die
Hoffnung begriindet, dass das Forschungsprogramm und die schlussendlich
gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich der Steuerung und Organisation des Pra-
xissemesters auch praktische Relevanz, d.h., auch einen direkten Nutzen fiir
die alltdgliche Arbeit in diesem Handlungsfeld haben kénnen und sollen. Eine
umfangliche Umsetzung bspw. in regionalen oder universitaren Steuergruppen
erscheint lohnenswert.

Literatur und Internetquellen

Altrichter, H. (2015). Governance — Steuerung und Handlungskoordination bei der
Transformation von Bildungssystemen. In H.J. Abs, T. Briisemeister, M. Schem-
mann & J. Wissinger (Hrsg.), Governance im Bildungssystem: Analysen zur Mehr-
ebenenperspektive, Steuerung und Koordination (Educational Governance, Bd. 26)
(S.21-63). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-06523-2_2

Altrichter, H., & Heinrich, M. (2007). Kategorien der Governance-Analyse und
Transformation der Schulsteuerung in Osterreich. In H. Altrichter, T. Briisemeis-
ter & J. Wissinger (Hrsg.), Educational Governance. Handlungskoordination und
Steuerung im Bildungssystem (S. 55-103). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org
/10.1007/978-3-531-90498-6_3

Amos, S K., Meseth, W., & Proske, M. (Hrsg.). (2011). Offentliche Erziehung revisited.
Erziehung, Politik und Gesellschaft im Diskurs. Wiesbaden: Springer VS. https://
doi.org/10.1007/978-3-531-92615-5

Berger, P.L., & Luckmann, T. (1980/1966). Die gesellschaftliche Konstruktion der
Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie (21. Aufl.). Frankfurt a. M.: Fi-
scher.

Biederbeck, I, & Rothland, M. (2018). Praxisphasen in der Lehrerbildung im Fo-
kus der Bildungsforschung. Eine Einfithrung. In M. Rothland & I. Biederbeck
(Hrsg.), Praxisphasen in der Lehrerbildung im Fokus der Bildungsforschung (S.7-
14). Munster et al.: Waxmann.


https://doi.org/10.1007/978-3-531-90498-6_3

Die Steuerung und Organisation des Praxissemesters 219

Bielefeld School of Education (o.].). Praxisstudien im Lehramtsstudium. Zugriff am
09.03.2019. Verfiigbar unter: http://www.bised.uni-bielefeld.de/praxisstudien.

Briisemeister, T. (2007). Steuerungsakteure und ihre Handlungslogiken im Mehr-
ebenensystem der Schule. In J. Kussau & T. Briisemeister (Hrsg.), Governance,
Schule und Politik. Zwischen Antagonismus und Kooperation (S.63-95). Wiesba-
den: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-90497-9_3

Clarke, A.E. (2012). Situationsanalyse. Grounded Theory nach dem Postmodern Turn.
Hrsg. und mit einem Vorwort v. R. Keller (Interdisziplindre Diskursforschung).
Wiesbaden: Springer VS.

Dewey, J. (1992/1904). Die Beziehung zwischen Theorie und Praxis in der Lehrer-
bildung. Beitrdige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 10 (3), 293-310.

Elias, N. (2004). Was ist Soziologie? (Grundfragen der Soziologie; 10. Aufl.). Wein-
heim et al.: Juventa.

Esser, H. (1999). Soziologie. Spezielle Grundlagen, Bd. 1: Situationslogik und Handeln.
Frankfurt a. M.: Campus.

Fussnagel, K., & Grésel, C. (2011). Forschung zur Kooperation im Lehrerberuf. In
E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf (S. 667-682). Miinster et al.: Waxmann.

Goffman, E. (1967). Interaction Ritual. Essays on Face-to-Face Behavior. Garden City,
NY: Doubleday.

Heinrich, M. (2008). Von der Steuerung zu Aushandlungsprozessen als neue Form
der Handlungskoordination. In R. Langer (Hrsg.), Warum tun die das? Gover-
nanceanalysen zum Steuerungshandeln in der Schulentwicklung (Educational Go-
vernance, Bd. 6) (S.31-46). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-91024-6_3

Heinrich, M. (2016a), unter Mitarbeit von M. Dietz, K.-N. Thmig, T. Mergelkuhl
& K. Schlingmeyer. Lehramtsstudierende in prekérer Konstellation? Empirische
Analysen zu widerspriichlichen Erwartungen und ambivalenten Adressierungen
im Praxissemester. In C. Lihnemann, A. Leuthold-Wergin, H. Hagelgans & L.
Ritschel (Hrsg.), Professionelle Kooperation in und mit der Schule — Erkenntnisse
aus der Praxisforschung (S. 221-232). Miinster: MV Wissenschaft.

Heinrich, M. (2016b), unter Mitarbeit von N. Faharat, C. Hocker, R. Kakies & C. Tho-
mas. Die Fachdisziplin, das Fach und die Disziplin — ein hochschuldidaktischer
Sonderfall? Empirische Analysen zur fachbezogenen Findung der Lehrerrolle
von Studierenden des Unterrichtsfachs Pddagogik im Praxissemester. In E. Knop-
fel & C. Puttmann (Hrsg.), Bildungstheorie und Schulwirklichkeit. Festschrift zum
65. Geburtstag von Elmar Wortmann (Didacta Nova, Bd. 25) (S.312-324). Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Heinrich, M., & Klewin, G. (2018). Forschendes Lernen im Praxissemester — Go-
vernanceanalysen eines bildungspolitischen Programms. Zum forschungsme-
thodischen Programm analytisch rekonstruktiver Governanceforschung jenseits
bildungspolitisch geforderter Programmevaluationen. In N. Ukley & B. Grében
(Hrsg.), Forschendes Lernen im Praxissemester. Begriindungen, Befunde und Bei-
spiele aus dem Fach Sport (S.3-26). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.
1007/978-3-658-19492-5_1

Hericks, U. (2004). Verzahnung der Phasen der Lehrerbildung. In S. Blomeke, P.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-19492-5_1

220 Arnd Kierchhoff

Reinhold, G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch der Lehrerbildung (S.301-
311). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hofer, R. (2013). Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Wi-
derspriichliche Anforderungen zwischen Forschung und Profession. Beitrdge zur
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 31 (3), 310-320.

Kierchhoff, A. (2018). Steuerung im Ubergangsbereich Schule — Berufsausbildung.
Eine auf der Perspektive der Educational Governance griindende Situationsanalyse.
Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22462-2

Klewin, G., Koker, A., Kasting, K., & Trenner, B. (2017). Kooperation der ausbil-
denden AkteurInnen im Bielefelder Praxissemester — Fachgruppe BiWi. In R.
Schussler, A. Schoning, V. Schwier, S. Schicht, J. Gold & U. Weyland (Hrsg.),
Forschendes Lernen im Praxissemester. Zugdnge, Konzepte, Erfahrungen (S.267-
272). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

KMK (Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland). (2004). Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften. Zugriff am 02.08.2021. Verfugbar unter: https://www.
kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-
Lehrerbildung.pdf.

Kosinar, J., Schmid, E., & Leineweber, S. (2016). Schulpraktische Professionalisie-
rung angehender Lehrpersonen - eine Einfithrung. In J. Kosinar, E. Schmid & S.
Leineweber (Hrsg.), Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen in den
berufspraktischen Studien (S. 13-30). Minster: Waxmann.

LABG (Lehrerausbildungsgesetz) — Gesetz iiber die Ausbildung fiir Lehrdmter an
offentlichen Schulen. Vom 12. Mai 2009, zuletzt gedndert durch Gesetz vom
14. Juni 2016. Zugriff am 02.08.2021. Verfigbar unter: https://www.zfsl.nrw.de/
DET/Ausbildungsrahmen/LABG-2016.pdf.

List, M. (2007). Regimetheorie. In A. Benz, S. Liitz, U. Schimank & G. Simonis
(Hrsg.), Handbuch Governance. Theoretische Grundlagen und empirische Anwen-
dungsfelder (S.226-239). Wiesbaden: Springer VS.

Luhmann, N. (2009). Zur Komplexitit von Entscheidungssituationen. Soziale Sys-
teme, 15 (1), 3-35. https://doi.org/10.1515/s0sys-2009-0102

Makrinus, L. (2013). Der Wunsch nach mehr Praxis. Zur Bedeutung von Praxisphasen
im Lehramtsstudium (Studien zur Schul- und Bildungsforschung, Bd. 49). Wies-
baden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-00395-1

Mayntz, R. (2009). Governance Theory als fortentwickelte Steuerungstheorie? In
R. Mayntz (Hrsg.), Uber Governance. Institutionen und Prozesse politischer Rege-
lung (Schriften des Max-Planck-Instituts fiir Gesellschaftsforschung Koln, Bd. 62)
(S.41-52). Frankfurt a. M.: Campus.

Mey, G., & Mruck, K. (Hrsg.). (2011). Grounded Theory Reader (2., aktual. u. erw.
Aufl.). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-93318-4

MSW NRW (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen). (2016). Das Praxissemester auf dem Priifstand. Zur Evaluation des Pra-
xissemesters in Nordrhein-Westfalen (Schule NRW - Amtsblatt des Ministeriums
fur Schule und Weiterbildung, Beilage 11/2016). Zugriff am 02.08.2021. Ver-
fugbar unter: https://broschuerenservice.nrw.de/default/shop/Das_Praxissemester_
auf_dem_Pr%C3%BCfstand._Zur_Evaluation_des_Praxissemesters_in_Nordrhein-
Westfalen#image-0.


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf
https://www.zfsl.nrw.de/DET/Ausbildungsrahmen/LABG-2016.pdf
https://broschuerenservice.nrw.de/default/shop/Das_Praxissemester_auf_dem_Pr%C3%BCfstand._Zur_Evaluation_des_Praxissemesters_in_Nordrhein-Westfalen#image-0

Die Steuerung und Organisation des Praxissemesters 221

Schicht, S. (2017). Institutionalisierung der Kooperation — Forschendes Lernen als
Aufgabe von Fachverbiinden. In R. Schiissler, A. Schoning, V. Schwier, S. Schicht,
J. Gold & U. Weyland (Hrsg.), Forschendes Lernen im Praxissemester. Zugdnge,
Konzepte, Erfahrungen (S. 126-135). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schimank, U. (2007). Elementare Mechanismen. In A. Benz, S. Liitz, U. Schimank
& G. Simonis (Hrsg.), Handbuch Governance. Theoretische Grundlagen und empi-
rische Anwendungsfelder (S.29-45). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.
1007/978-3-531-90407-8_2

Schon, D.A. (1983). The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action.
New York, NY: Basic Books.

Schubarth, W. (2010). Lohnt sich Kooperation? - Erste und zweite Phase der Lehrer-
bildung zwischen Abgrenzung und Annéherung. Erziehungswissenschaft, 21 (40),
79-88.

Schiussler, R., Schoning, A., Schwier, V., Schicht, S., Gold, J., & Weyland, U. (Hrsg.),
Forschendes Lernen im Praxissemester. Zugdnge, Konzepte, Erfahrungen. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Schitze, F. (2002). Das Konzept der sozialen Welten im symbolischen Interaktio-
nismus und die Wissensorganisation in modernen Komplexgesellschaften. In L.
Keim, W. Schiitte & W. Kallmeyer (Hrsg.), Soziale Welten und kommunikative
Stile. Festschrift fiir Werner Kallmeyer zum 60. Geburtstag (Studien zur deutschen
Sprache, Bd. 22) (S.57-83). Tibingen: Narr.

Steinert, B., Klieme, E., Maag Merki, K., Dobrich, P., Halbheer, U., & Kunz, A. (2006).
Lehrerkooperation in der Schule: Konzeption, Erfassung, Ergebnisse. Zeitschrift
fiir Pddagogik, 52 (2), 185-204.

Steinert, B., & Maag Merki, K. (2009). Kooperation zwischen Lehrpersonen und
Schulen. Empirische Analysen und offene Forschungsfragen. Beitrdge zur Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, 27 (3), 395-403.

Strauss, A.L. (1978). A Social World Perspective. In N.K. Denzin (Hrsg.), Studies in
Symbolic Interaction. An Research Annual, Bd. 1 (S.119-128). Greenwich, CT: JAI
Press.

Universitiat Bielefeld. (2011), in Zusammenarbeit mit ZfsL (Zentrum fiir schul-
praktische Lehrerbildung) Minden, ZfsL Bielefeld & ZfsL Paderborn. Leitkon-
zept zur standortspezifischen Ausgestaltung des Bielefelder Praxissemesters. Zugriff
am 02.08.2021. Verfiigbar unter: https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised
/forschung-entwicklung/forschendes-lernen/pdf/leitkonzept.pdf.

Weyland, U. (2012). Expertise zu den Praxisphasen in der Lehrerbildung in den
Bundeslindern. Hrsg. v. Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwick-
lung Hamburg. Zugriff am 02.08.2021. Verfiigbar unter: https://li.hamburg.de/
contentblob/3305538/data/pdf-studie-praxisphasen-in-der-lehrerbildung.pdf.

Weyland, U., & Wittmann, E. (2014). Praxissemester in den Bundesldndern — Ak-
tuelle Bestandsaufnahme, empirische Befunde und kritische Fragen. Wirtschaft
und Erziehung, 66 (2), 43-48.

Wissenschaftsrat. (2018). Empfehlungen zur Hochschulgovernance. Zugriff am
02.08.2021. Verfiigbar unter: https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/
7328-18.pdf.


https://doi.org/10.1007/978-3-531-90407-8_2
https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/forschung-entwicklung/forschendes-lernen/pdf/leitkonzept.pdf
https://li.hamburg.de/contentblob/3305538/data/pdf-studie-praxisphasen-in-der-lehrerbildung.pdf
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/7328-18.pdf

Autor*innen

Dr. Dorit Bosse, Professorin fir Schulpadagogik mit dem Schwerpunkt Gym-
nasiale Oberstufe im Institut fiir Erziehungswissenschaft an der Universitat
Kassel. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Hochschuldidaktische Lehr-
Lernformate und Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung, Unterrichts- und
Schulentwicklung in der gymnasialen Oberstufe. Kontakt: bosse@uni-kassel.de

André Brandhorst, Universitit Bielefeld, Bielefeld School of Education
(BiSEd), Arbeitsteilbereich Qualititssicherung & Evaluation. Kontakt:
andre.brandhorst@uni-bielefeld.de

Margit Christina Dietz, Lehrkraft fiir Spanisch und Deutsch am Oberstufen-Kol-
leg Bielefeld, Ausbildungs-, Gleichstellungs- und UNESCO-Beauftragte am OS.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Praxissemester, Inklusion in der Ober-
stufe mit dem Schwerpunkt Nachteilsausgleich.

Kontakt: margit.dietz@uni-bielefeld.de

Dr. Christine Freitag, Professorin fiir Erziehungswissenschaft an der Univer-
sitdt Paderborn. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Historische und Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft, padagogische Professionalisierungs- und
Praxisforschung. Kontakt: christine.freitag@uni-paderborn.de

Prof. Dr. Martin Heinrich, Leiter der Wissenschaftlichen Einrichtung Ober-
stufen-Kolleg, Universitat Bielefeld. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Schulentwicklung, Lehrer*innenbildung, Educational Governance. Kontakt:
martin.heinrich@uni-bielefeld.de

Dr. Birgit Holler-Nowitzki, Universitit Bielefeld, Fakultat fiir Erziehungswissen-
schaft, AG 3 Schultheorie mit dem Schwerpunkt Grund- und Forderschulen.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Forschendes Lernen im Praxissemester,
Kooperation und Kommunikation zwischen Eltern und Schule, Ubergang Kita
und Grundschule, Resilienzforschung. Kontakt: birgit.holler-nowitzki@uni-

bielefeld.de

Dr. Karl-Norbert Ihmig, Lehrer fiir Mathematik am Oberstufen-Kolleg Bielefeld.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Deutscher Idealismus (Hegels Natur-
philosophie), Neukantianismus (Ernst Cassirers Philosophie der Naturwissen-
schaften), Wissenschaftsgeschichte (Isaac Newtons Methodenlehre und sein
Begriff der Induktion). Kontakt: karl-norbert.ihmig@uni-bielefeld.de

Dr. Arnd Kierchhoff, Universitit Bielefeld, Fakultat fir Erziehungswissenschaft,
AG 4 Schulentwicklung und Schulforschung. Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte: Bildungs-/Ubergangssteuerung, Schul-/Unterrichtsentwicklung, inter-
aktionistische Unterrichtsanalyse, Praxisforschung im Lehramtsstudium. Kon-
takt: arnd.kierchhoff@uni-bielefeld.de



Autor*innen 223

Dr. Gabriele Klewin, Stellvertretende Leiterin der Wissenschaftlichen Ein-
richtung Oberstufen-Kolleg, Universitat Bielefeld. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Praxisforschung, Forschendes Lernen, Schulentwicklung. Kon-
takt: gabriele.klewin@uni-bielefeld.de

Dr. Daniel Kneuper, Mitarbeiter in der Stabsstelle ,Institut fiir Qualitatsent-
wicklung fir das Land Bremen® am Landesinstitut fiir Schule Bremen, u. a. fir
das Bildungsmonitoring und fiir die Kooperation mit Wissenschaft zustandig.
Kontakt: daniel.kneuper@bildung.bremen.de

Dr. Barbara Koch, Universitat Bielefeld, Fakultat fur Erziehungswissenschaft,
AG 5 Schulpddagogik und Allgemeine Didaktik. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: inklusive Schulentwicklungsforschung, Lernen am Fall, For-
schendes Lernen, Professionalisierungsforschung. Kontakt: barbara.koch@uni-
bielefeld.de

Dr. Anne Koker, Universitat Bielefeld, Fakultét fiir Erziehungswissenschaft, AG 4
Schulentwicklung und Schulforschung. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Allgemeine Didaktik, Lehrer*innenkooperation, Lehrer*innenkompetenzen im
Bereich Deutsch als Zweitsprache, Praxisforschung im Lehramtsstudium. Kon-
takt: anne koeker@uni-bielefeld.de

Dr. Svenja Lesemann, Dozentin fiir Mathematikdidaktik an der Padagogischen
Hochschule FHNW. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Umgang mit be-
sonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen, professionelle Wahrneh-
mung in diagnostischen Prozessen, Entwicklung reflexiver Kompetenzen von
Studierenden. Kontakt: svenja.lesemann@fhnw.ch

Johanna Lojewski, Universitit Bielefeld, Bielefeld School of Education (BiSEd).
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: BiSEd-Panelstudie und Evaluation des
Praxissemesters. Kontakt: johanna.lojewski@uni-bielefeld.de

Nikolas Meyer, Lehrer im Hochschuldienst, Universitit Bielefeld, Fakultat fiir
Erziehungswissenschaft, AG 3 Schultheorie mit dem Schwerpunkt Grund-
und Forderschulen. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Vorbereitung
und Begleitung des Praxissemesters, Reflexive Haltung im Praxissemester
aus Sicht der Studierenden, Nutzen von virtueller Realitit in der Leh-
rer*innenausbildung, gelingende Kooperationsprozesse in multiprofessionellen
Lehrer*innenteams (Promotion). Kontakt: nikolas.meyer@uni-bielefeld.de

Prof. Dr. Gabi Reinmann, Leiterin des Hamburger Zentrums fir Universi-
tares Lehren und Lernen an der Universitit Hamburg. Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte: Hochschul- und Wissenschaftsdidaktik, Design-Based
Research. Kontakt: gabi.reinmann@uni-hamburg.de

Katja Schlingmeyer, Lehrerin am Oberstufen-Kolleg Bielefeld, Koordinatorin
der Eingangsphase, Teil der erweiterten Kollegleitung. Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte: Praxissemester, Schulentwicklung, Inklusion in der



224 Autor*innen

gymnasialen Oberstufe, Potenzialforderung. Kontakt: katja.schlingmeyer@uni-
bielefeld.de

Dr. Jan Christoph Stértlinder, Universitat Bielefeld, Fakultat fir Erziehungs-
wissenschaft. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte Professionalisierung in
Praxisphasen und frithe Bildungsentscheidungen. Kontakt: jan_christoph.
stoertlaender@uni-bielefeld.de

Dr. Lilian Streblow, Universitat Bielefeld, Bielefeld School of Education (Bi-
SEd). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Entwicklung- und Férderung
intrinsischer Motivation, inklusionssensible Lehrer*innenbildung. Kontakt:
lilian.streblow@uni-bielefeld.de

Dr. Kathrin te Poel, Universitat Bielefeld, Fakultat fiir Erziehungswissenschaft.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Lehrer*innenprofessionalisierung/-bil-
dung, Habitusforschung, Bildungsgerechtigkeit, Inklusion. Kontakt: kathrin.te_
poel@uni-bielefeld.de



Martin Fromm,
Gabriele Strobel-Eisele (Hrsg.)

Praxisbetreuung im
Lehramtsstudium

2020, 148 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-3959-7
E-Book: 21,99 €,

ISBN 978-3-8309-8959-2

-,

Martin Fromm, Gabriele Strobel-Eisele (Hrsg.)

Praxisbetreuung im
Lehramtsstudium

WAXMANN

WAXMANN

www.waxmann.com
info@waxmann.com

Zentrales Anliegen der Reformen der Lehreraus-
bildung ist seit einigen Jahren eine starkere Praxis-
orientierung sowie ein verbesserter Praxisbezug
bereits in der Erstausbildung. Ziel ist es, die Studie-
renden zu einer reflektierten Auseinandersetzung
mit ihren Erfahrungen im Arbeitsfeld Schule anzu-
leiten und sie bei diesem wissenschaftlichen
Reflexionsprozess zu beraten und zu begleiten.

Dieser Band dokumentiert Arbeiten im Rahmen

der bundesweiten Qualitatsoffensive Lehrerbildung
aus Baden-Wiirttemberg zur Praktikumsbetreuung
im Lehramtsstudium. Auf der Basis dieser Arbeiten
ergeben sich Anregungen fiir die Weiterentwicklung
der Betreuung von Schulpraxisphasen und fiir ihre
Evaluation.

Der Band wendet sich an alle Beteiligten in der
Lehreraushildung.


https://www.waxmann.com/buch3959

Jan Pfetsch,
Anne Stellmacher (Hrsg.)

Praxisbezogene
Lerngelegenheiten und
Berufswahlmotivation
im beruflichen
Lehramtsstudium

2021, 192 Seiten, br., 29,90 €,

ISBN 978-3-8309-4087-6

E-Book: Open Access
doi.org/10.31244/9783830990871

Jan Pfetsch, Anne Stellmacher (Hrsg.)

Praxisbezogene
Lerngelegenheiten und
Berufswahlmotivation
im beruflichen
Lehramtsstudium

WAXMANN

WAXMANN

www.waxmann.com
info@waxmann.com

Dieses Buch stellt eine selten untersuchte und
dringend bendtigte Zielgruppe in den Mittelpunkt:
Studierende des beruflichen Lehramts. Theoreti-
sche und empirische Beitrage aus Fachdidaktik,
Erziehungswissenschaft und Padagogischer Psycho-
logie eroffnen einen interdisziplinaren Blick.

Teil 1thematisiert Lerngelegenheiten, die bereits
in der ersten Phase der Lehrkraftebildung des be-
ruflichen Lehramts Praxiserfahrungen ermoglichen
und reflektieren. Vorgestellt werden Lehr-Lern-
Labore sowie das Problemorientierte Lernen.

Teil 2 widmet sich der Berufswahlmotivation fiir das
berufliche Lehramt, um Riickschliisse auf die Gewin-
nung von mehr Studierenden sowie die Verbesse-
rung des Studiums ziehen zu konnen. Prasentiert
werden Untersuchungen zu Berufswahlmotiven
und Informationsbedarfen von Studierenden sowie
Quereinsteiger*innen. Die empirischen Beitrage
entstammen dem BMBF-geforderten Projekt TUB
Teaching der Qualitatsoffensive Lehrerbildung an
der Technischen Universitat Berlin.
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