1 4 Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Schulpraktische Studien

an der Universitit Bamberg

Impulse fiir die Lehrkriftebildung

hg. von Evi Pl6tz, Theresa Summer,
Daniel Grétzbach und Barbara Drechsel




14 Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung



Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Herausgegeben vom Zentrum fur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung Bamberg (ZLB)

Band 14

University
of Bamberg
Press

2024



Schulpraktische Studien
an der Universitit Bamberg

Impulse fur die Lehrkraftebildung

Herausgegeben von Evi Pl6tz, Theresa Summer,
Daniel Grétzbach und Barbara Drechsel

University
of Bamberg
Press

2024



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber
http://dnb.dnb.de/ abrufbar.

Dieses Werk ist als freie Onlineversion iiber das Forschungsinformationssystem
(FIS; https://fis.uni-bamberg.de/) der Universititsbibliothek Bamberg erreich-
bar. Das Werk — ausgenommen Cover, Zitate und Abbildungen — steht unter der
CC-Lizenz CC BY.

Lizenzvertrag: Creative Commons Namensnennung 4.0
BY

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0.

Herstellung und Druck: docupoint, Magdeburg
Umschlaggestaltung: University of Bamberg Press
Umschlagfoto: Colourbox

© University of Bamberg Press, Bamberg 2024
https://www.uni-bamberg.de/ubp/

ORCID

Evi Plotz https://orcid.org/0000-0002-9050-7854
Theresa Summer https://orcid.org/0000-0002-8081-6266
Daniel Grétzbach https://orcid.org/0009-0000-1438-6790
Barbara Drechsel https://orcid.org/0000-0003-1454-3658
ISSN: 2626-9791 (Print) eISSN: 2750-8633 (Online)

ISBN: 978-3-86309-969-5 (Print) eISBN: 978-3-86309-970-1 (Online)

URN: urn:nbn:de:bvb:473-irb-953934
DOTI: https://doi.org/10.20378 /irb-95393



Danksagung

Ein Projekt wie SchulPrax lebt von der Zusammenarbeit vieler Beteiligter:
den Studierenden und Dozierenden an der Uni, den Praktikumslehrkrif-
ten in den Schulen, den Leitenden der Praktikumsdmter und administra-
tiver Schnittstellen an den Schulimtern und bei der Regierung. Auch
ohne die Unterstiitzung im eigenen Haus, z. B. durch unsere Hilfskrifte,
durch die Kolleg*innen am Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung, in den anderen WegE-Teilprojekten und in benachbarten Projekten
wie DiKuLe, am Rechenzentrum und am Zentrum fiir Hochschuldidak-
tik (ZHD) wire vieles nicht méglich gewesen. Thnen allen gebiihrt unser
Dank. Ganz besonderer Dank gilt Dr. Thomas Rey, dem ersten Mitarbei-
ter im SchulPrax-Projekt.

Forderhinweis

Das Projekt SchulPrax war ein Teilprojekt von WegE, dem Bamberger
Projekt im Rahmen der gemeinsamen Qualitdtsoffensive Lehrerbildung von
Bund und Lindern, und wurde unter dem Férderkennzeichen 01JA1915
aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefor-
dert.

GEFORDERT VOM

% Bundesministerium
7B 1 fiir Bild
WeEGEW | b,






Inhaltsverzeichnis

Evi Pl6tz, Daniel Grotzbach, Barbara Drechsel & Theresa Summer
Weiterentwicklung schulpraktischer Studien an der Universitit
Bamberg durch das WegE-Teilprojekt SChulPrax........cccocoveeeenvercnieecnnns 9

Teil I: Betreuung des Lernens in schulpraktischen Phasen

Daniel Grotzbach
Praktikumsbetreuung und Weiterqualifizierung von Praxislehrkriften -
Zusammenarbeit zwischen Universitit und Schule.........cccovvnnnnnee. 27

Johanna Niehaus & Christoph Beer
Beratungsanlisse und -situationen im Praktikum:
Impulse aus der systemischen Beratungskultur...........c.cccccccecennnnennnee 47

Ricarda K. Riibben

,Klar ist es ein wissenschaftliches Studium, aber ich will ja nicht
Wissenschaftlerin werden, sondern Lehrerin!“:

Wissenschafts- und Berufsfeldbezug aus Studierendensicht im Bereich
der Bildungswissenschaften ........cococvvvririercrcccincnnnnreecciccceeenes 69

Teil Il: Kumulativer Kompetenzerwerb im Praktikum

Tobias Hirmer, Martin Sticht & Susanne Timm
E-Portfolios im Schulpraktikum mithilfe der Plattform efolio ............... 95

Theresa Summer, Claudia Schnellbogl, BirgitKraus & Cordula Schwarzi .......
E-Portfolios im fachdidaktischen Praktikum Englisch:
Konzeption und Evaluation .....c..c.ccceeeeeneerennieennenennccnenieeneneeveennene 121

Theresa Summer & Evi Plotz
Core Practices in der Fachdidaktik Englisch: Relevanz fiir
Lehrkrifteprofessionalisierung und Praktika.........ccccceveeciciiinnnnnnnes 157



Teil 11l: Ausgewidhlte Praktika im Lehramtsstudium an der
Universitat Bamberg

Konstantin Lindner
Religidse Lern- und Bildungsprozesse initiieren und reflektieren:
Anmerkungen zu Schulpraktika im Fach Religion........c.cocccceveueveneec. 189

Anna Susanne Steinweg & Eva Katharina Treiber

Lernwirksam Mathematik unterrichten:

Wissenschaftliche Grundorientierung und Umsetzung des Theorie-
Praxis-Moduls Mathematik in der Grundschule .........cccceeuccvecnnennnnne 213

Eva Meidel & Florian Mayer
»Ohne Musik[er/in] ist alles nichts!“ (frei nach W. A. Mozart):
Das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum in Musik ............. 245

Ute Franz, Nicola Groh & Angelika Kleber
JUMP! - Ein intensives Praktikum mit Perspektiven:
Berufswahlsicherheit durch Langzeitpraktika stirken? ......c.ccccceueueucne 263

Angela Anderka
Praktika im Rahmen des Erweiterungsstudiengangs Individuelle
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern an der Universitit Bamberg 289

Evi Plotz € Daniel Grotzbach
Reflexionsanregungen fiir Praktikant*innen im
Orientierungspraktikum des Lehramtsstudiums in Bayern................. 317

Johanna Niehaus
ZeBERA - ein Praktikumsort fiir (Schul-)Psycholog:innen.................. 333

Informationen zu den AUtOr™INNEeN .....cocueeveuiiiiiieiiieeeeeeeceeeee e 344



Weiterentwicklung schulpraktischer Studien an
der Universitit Bamberg durch das
WegE-Teilprojekt SchulPrax

Evi Plotz 0000-0002-9050-7854
Daniel Grotzbach 0009-0000-1438-6790
Barbara Drechsel 0000-0003-1454-3658
Theresa Summer 0000-0002-8081-6266
Zusammenfassung

Der vorliegende Sammelband entstand im Rahmen des Projekts , Weiter-
entwicklung schulpraktischer Studien (SchulPrax) an der Otto-Friedrich-
Universitit Bamberg, dessen Ziel darin bestand, praktikumsbezogene
Konzepte und Strukturen an der Universitit weiterzuentwickeln und ko-
hirenter zu gestalten. Dieser Beitrag dient der Darstellung realisierter
Vorhaben des Projekts (u. a. universititsinterne Veranstaltungen, Fortbil-
dungen fiir Lehrkrifte, die Etablierung von E-Portfolios in der Begleitung
von Praktika und die Versffentlichung von Begleitmaterial fiir verschie-
dene Praktika). Der Beitrag schlief3t mit einem Ausblick zu weiteren Ent-
wicklungen im Bereich schulpraktischer Studien.

1. Einleitung

Die systematische Weiterentwicklung der Kommunikation und Zusam-
menarbeit zwischen den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften sowie der Schulpraxis stand im Zentrum der ersten
Phase des Bamberger WegE-Projekts (2016-2019; siehe z. B. Drechsel,
Scheunpflug & Weber, 2018). WegE wurde vom BMBF im Rahmen der
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Qualitdtsoffensive Lehrerbildung gefordert, um die Qualitit der Lehrkrifte-
bildung zu verbessern, das lehrkriftebildungsbezogene Profil der Univer-
sitit zu stirken und die dafiir nétigen Prozesse zu begleiten und nachhal-
tig zu sichern. Auf der Grundlage einer Stirken-Schwichen-Analyse wa-
ren vier inhaltliche Teilprojekte konzipiert worden, um (1) Prozesse der
Vernetzung fachlicher und fachdidaktischer Perspektiven zur Profilie-
rung kulturbezogener Bildung weiter voranzutreiben (KulturPLUS, siehe
z. B. Reiter et al.,, 2023), (2) die bildungswissenschaftlichen Ausbil-
dungsteile tiber Fichergrenzen hinweg besser zu verbinden (BilVer, siehe
z. B. Scheunpflug, et al.), (3) die beratungsbezogenen Professionsanteile
im Studium und die Kooperation mit Schulen durch ein Zentrum fiir Be-
ratung zu stirken (BERA, siehe z. B. Drechsel et al., 2020) und (4) die
Lehrimter ,Berufliche Bildung“ in den Fachrichtungen Sozialpiddagogik
sowie Wirtschaftspiddagogik zu profilieren (BeBi, siehe z. B. Eisenmann
& Neundorf-Theiss, 2020). Diese vier Teilprojekte wurden in der zweiten
Phase des Projekts (von 2019 bis 2023) fortgefithrt und mit drei neuen
Querschnittsthemen verwoben. Um weitere, fiir die Uni Bamberg spezi-
fische inhaltliche Akzente zu setzen und diese in Teilprojekten zu bear-
beiten, wurde — neben dem Umgang mit dem Thema Digitalisierung in
der Lehramtsbildung (DigiLeb) und der Professionalisierung beziiglich
wachsender Heterogenitit in einer sich verindernden Schule (ProHet,
siehe z. B. Keimerl & Hess, 2022) — im dritten Querschnittsprojekt Schul-
Prax die Weiterentwicklung der schulpraktischen Studien in den Blick ge-
nommen.

Die wichtigsten Ziele im Projekt SchulPrax, das von Barbara Drechsel
und Theresa Summer geleitet wurde, waren einerseits, die Kohirenz der
Praktika aus Studierendensicht zu fokussieren (durch die Entwicklung
von Materialien und die Verstindigung auf gemeinsame Ziele unter den
LJAnbietern“ der unterschiedlichen Praktika in der ersten Phase der Lehr-
kraftebildung) und andererseits den Kontakt mit den Praktikumslehrkrif-
ten zu vertiefen. In einem E-Portfolio, das gemeinsam mit DigiLeb ent-
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wickelt werden sollte, sollen Studierende, Praktikumslehrkrifte und Uni-
versititsdozierende gemeinsam an der Reflexion der gemachten Erfah-
rungen arbeiten kénnen.!

Bereits seit etlichen Jahren existierte an der Universitit das ,Forum Prak-
tikum®“, organisiert vom Arbeitsbereich ,Schulpraktische Studien“ des
Zentrums fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (ZLB). Im Forum Prakti-
kum kamen die an den Praktika beteiligten Dozierenden und die Studie-
rendenvertretung zu regelmifigen Austauschtreffen zusammen. Die In-
halte der Treffen waren organisatorische Fragen zur Zusammenarbeit
mit den Praktikumsimtern der verschiedenen Lehrimter und Fragen zu
Inhalten und Anforderungen im padagogisch-didaktischen Praktikum ei-
nerseits und den fachdidaktischen Praktika andererseits. Die Grundstruk-
tur dafiir, die Zielperspektiven optimal zu verschrinken und sich an ge-
meinsamen Standards und Kompetenzerwartungen zu orientieren und
die Lehre noch besser abzustimmen, war also bereits vorhanden: regel-
mifige Treffen und ein gemeinsamer Kursbereich im Virtuellen Cam-
pus (Moodle-Plattform der Universitit Bamberg) als Austauschplattform
waren die vorgefundene Grundlage fiir das Projekt.

Ein weiteres vorhandenes Format, das im Rahmen des Projekts genutzt
werden konnte, war der ,Tag des Praktikums®, zu dem 2017 erstmals
Lehrkrifte, Dozierende und Studierende zusammengetroffen waren. Der
im Rahmen von SchulPrax als Kickoff fiir die gemeinsame Arbeit organi-
sierte zweite Tag des Praktikums im Mirz 2020 war eine der allerletzten
offentlichen Veranstaltungen vor der Pandemie. Wie in sehr vielen For-
schungs- und Entwicklungsprojekten in dieser Zeit mussten daraufhin
auch in SchulPrax Ziele und Arbeitsschritte modifiziert werden.

2. Weiterentwicklung schulpraktischer Studien

Im Folgenden wird auf wichtige Ergebnisse des WegE-Teilprojekts Schul-
Prax eingegangen. Der Bericht ist anhand der drei Arbeitsschwerpunkte
des Projekts strukturiert: (1) die Stirkung der Kohirenz zwischen den

! https://www.uni-bamberg.de/wege/schulprax/
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Praktika in der und durch die Zusammenarbeit mit verschiedenen Ak-
teur*innen und Institutionen, unterstiitzt durch (2) die Entwicklung von
Materialien zu schulischen Praktika sowie (3) die Intensivierung der Zu-
sammenarbeit mit Praktikumslehrkriften, hauptsichlich durch die Ver-
anstaltung bzw. Organisation von Fortbildungen fiir Lehrkrifte aller
Schularten und Ficher, die in den Schulen als Praktikumslehrkrifte Stu-
dierende betreuen.

2.1 Kohirenz durch Kooperation

Die verschiedenen schulpraktischen Phasen im Lehramtsstudium bauen
zwar inhaltlich aufeinander auf, sind aber organisatorisch und konzepti-
onell nicht an allen Stellen optimal miteinander verzahnt. Ein zentrales
Anliegen des SchulPrax-Projekts war es, hier durch verschiedene MaR-
nahmen mehr Kohirenz herzustellen, die vor allem aus der Perspektive
der Studierenden wahrnehmbar sein sollte. Hierfiir wurde mit verschie-
denen Akteur*innen der Bamberger Lehrkriftebildung zusammengear-
beitet.

Um Informationen tiber die Vielfalt an Praktikumskonzeptionen zu sam-
meln, wurden im Rahmen von SchulPrax teilstrukturierte Interviews mit
den Praktikumsverantwortlichen an der Universitit gefithrt. Dabei wur-
den neben Informationen auch Herausforderungen und Wiinsche abge-
fragt. Auf Basis der Interviews wurde versucht, eine Diskussion um mehr
Kohirenz und Vergleichbarkeit zwischen den verschiedenen Praktika
und fiir die Ficher anzuregen. Studierende hatten immer wieder beklagt,
dass Anforderungen und Ziele des allgemeinpddagogischen Praktikums
und der fachdidaktischen Praktika sich wenig aufeinander beziehen las-
sen. Diese Punkte wurden mit dem Start von SchulPrax im Forum Prak-
tikum fortlaufend diskutiert.

Einen inhaltlichen Schwerpunkt der SchulPrax-Arbeit zur Stirkung der
Kohirenz tiber die unterschiedlichen Praktika bildete die Vorstellung und
Diskussion des Core Practices-Ansatzes (vgl. beispielsweise Grossman,
Hammerness & McDonald, 2009; Fraefel & Scheidig, 2018) sowie die Ent-
wicklung von E-Portfolios als Praktikumsdokumentation (mit dem Ziel,
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die bisherigen Praktikumsberichte abzulésen). Von einzelnen Fichern
wurden beide Aspekte aufgegriffen und weiterbearbeitet. Auf beide Kon-
zepte wird im Folgenden nur kurz eingegangen; ausfiihrliche Berichte
und Diskussionen sind in den Beitrigen von Summer & P16tz (Core Prac-
tices), Hirmer, Sticht & Timm (E-Portfolios im Allgemeinen) sowie Sum-
mer, Schnellbogl, Kraus & Schwarzl (Anwendungsbeispiel eines E-Port-
folios) in diesem Band zu finden.

Core Practices

Im Zuge der Anreicherung der Praktika mit Prinzipien aktueller Profes-
sionalititsforschung wurde besonderer Wert auf das Konzept der soge-
nannten Core Practices gelegt. Dieses wurde ausfiihrlich fiir verschiedene
Fiachergruppen recherchiert, rezipiert, iibersetzt und als Grundlage fiir
Erstellung von Beobachtungsbégen und als Wissensbaustein in Lehrkrif-
tefortbildungen verwendet.

E-Portfolios fiir die Praktikumsbegleitdokumentation

SchulPrax konnte gemeinsam mit dem Projekt DigiLeb (Digitalisierung
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung)? am ZLB und einem Teilprojekt
aus dem Projekt DiKuLe (Digitale Kulturen der Lehre entwickeln)?® mit
der Entwicklung von efolio als Plattform von E-Portfolios zur digitalen
Wende vieler Praktikumskonzeptionen an der Universitit beitragen. Bis-
her wurden Praktikumsverantwortliche verschiedener fachdidaktischer
Praktika durch SchulPrax-Mitarbeitende beraten und dabei unterstiitzt,
Praktikumskonzepte neu zu denken. Fiir alle Beteiligten, v. a. aber fiir die
Studierenden, soll die Mdoglichkeit geschaffen werden, Praktika digital,
vernetzt und nachhaltig zu reflektieren und zu dokumentieren. Auch Be-
richte iiber die absolvierten Praktika konnen mit efolio generiert werden.

2 https://www.uni-bamberg.de/wege/digileb/
3 https://www.uni-bamberg.de/minf/forschung/dikule/
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So konnten von 2022-2023 bis zu sechs verschiedene Praktika mit efolio-
Einbindung stattfinden.*

Die Weiterentwicklung der Kohirenz schulpraktischer Elemente erfolgte
auch tiber die Universitit hinaus. Insbesondere bei Veranstaltungen wie
dem Tag des Praktikums und bei Fortbildungen wurde mit schulischen
und administrativen Kooperationspartner*innen wie den Schulimtern
der Stadt und in der Region, den Praktikumsimtern der Universitit und
des Bezirks zusammengearbeitet.

2.2 Entwicklung von Material fiir schulische Praktika

Im Laufe des Studiums absolvieren Lehramtsstudierende mehrere Prak-
tika, die mehrheitlich von verschiedenen Akteur*innen in- und auferhalb
der Universitit betreut und begleitet werden. Die Vorbereitung des pida-
gogisch-didaktischen Schulpraktikums, das als Blockpraktikum stattfin-
det, liegt in der Verantwortung des Lehrstuhls fiir Schulpidagogik; die
studienbegleitenden fachdidaktischen Praktika werden von den Arbeits-
einheiten der jeweiligen Ficher bzw. Fachdidaktiken begleitet. Ausnah-
men bilden das Orientierungspraktikum, das vor Studienbeginn zu ab-
solvieren ist, die Praktika im Studium Schulpsychologie oder Beratungs-
lehramt sowie bestimmte Sonderfille, etwa wenn es um Praktika im Aus-
land geht: Zwar findet auch wihrend dieser Praktika eine Betreuung und
Begleitung an den Schulen statt. An der Universitit gibt es jedoch in die-
sen Fillen keine zustindige Stelle, die die Studierenden dabei begleitet,
die Praktikumserfahrungen zu anderen Lerninhalten aus dem Studium
in Bezug zu setzen. An dieser Stelle kntipfte SchulPrax an, indem einer-
seits ausgelotet wurde, ob eine Betreuung durch Dozierende mdoglich
wire. Zusitzlich wurden Materialien fiir die nicht universitiren Praktika
entwickelt, die Studierende zur Reflexion anregen und ein Anhaltspunkt
fir die gemeinsame Gestaltung des Praktikums durch Studierende und
die betreuenden Lehrkrifte in den Schulen sein kénnen.

4 Angemerkt sei, dass ein schnelleres Anwachsen der efolio-unterstiitzten Praktika wihrend
der Projektlaufzeit aufgrund eines technisch bedingten Moratoriums gebremst wurde.
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Im Folgenden werden die im Rahmen von SchulPrax erstellten Materia-
lien fiir das Orientierungspraktikum, fiir das schulpsychologische Prakti-
kum, fur Auslandspraktika sowie fuir praktikumstibergreifende Anregun-
gen vorgestellt.

Reflexionsfragen fiir das Orientierungspraktikum

Als erste Praktikumsbegegnung nach der Schulzeit ist das Orientierungs-
praktikum, das vor dem Beginn des Studiums oder innerhalb des ersten
Semesters abzuleisten ist, besonders erklirungsbediirftig. Die angehen-
den Studierenden haben nicht selten gerade zwolf oder mehr Schuljahre
hinter sich und hiufig keine Idee dazu, warum sie nun wieder ,in die
Schule gehen” sollen. Die Anforderung des Rollenwechsels wird vielen
Abiturient*innen nicht hinreichend klar. Die Folge ist hiufig ein wenig
motiviertes ,Absitzen“ der Praktikumszeit, ohne dass die angehenden
Lehrkrifte dabei einen Lerngewinn fiir sich wahrnehmen kénnen. Nicht
selten werden Praktikumsplitze in der eigenen (ehemaligen) Schule an-
gefragt. Die neuen kultusministeriellen Anforderungen, mindestens eine
Woche des Praktikums in einer Mittel- oder Forderschule zu absolvieren,
scheinen die Sinnhaftigkeit fiir viele angehende Studierende nicht zu kli-
ren.

Um sowohl fir Studieninteressierte als auch fiir Lehrkrifte an Schulen
die Sichtbarkeit sowie die Ziele des bayerischen Orientierungsprakti-
kums nach §34 Abs. 1 Satz 1 Nr. 2 LPO I zu erhéhen, wurde in Zusam-
menarbeit mit den Leitungen der Praktikumsimter eine Informations-
strategie und weiterfithrendes Begleitmaterial entwickelt (vgl. hierzu
Plotz & Grétzbach in diesem Band). Zentraler Bestandteil dieser Infor-
mationsstrategie war ein kurzes Animationsvideo tiber die Zielsetzung
und konkrete Aufgaben innerhalb des Orientierungspraktikums. Das Vi-
deo wird tiber Social-Media-Kanile der Universitit Bamberg verteilt und
sorgt somit fiir dauerhafte Sichtbarkeit des Materials. Das Video verfolgt
das Anliegen, Studieninteressierte auf das Orientierungspraktikum auf-
merksam zu machen und dessen Bedeutsambkeit fiir das Lehramtsstu-
dium darzustellen. Studieninteressierte werden auf humorvolle Art und
Weise direkt und personlich angesprochen und dazu aufgefordert, das
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Orientierungspraktikum als erste Lerngelegenheit im Rahmen ihrer Pro-
fessionalisierung wahrzunehmen. Im Mittelpunkt steht dabei der Uber-
gang von der Rolle als Schiiler*in zur Rolle einer Lehrkraft und das Ken-
nenlernen der Schule als Arbeits- und Berufsfeld. Gleichzeitig soll die
Selbstreflexion der angehenden Studierenden angeregt werden, indem
diese — passend zu den ministeriellen Bestimmungen — dazu aufgefordert
werden, die eigene Berufswahl zu hinterfragen und zu konkretisieren.

Die Konzeption dieser Mafinahmen stiitzt sich auf eine reprisentative
Umfrage unter Studienanfinger*innen an der Universitit Bamberg:
Diese zeigte, dass nur wenige Studieninteressierte der Lehramtsstudien-
ginge von den Bestimmungen des Orientierungspraktikums wissen und
es deshalb erst im Studium absolvieren — oder davon wissen und das
Praktikum aber als zu wenig begleitet und kaum gewinnbringend ein-
schitzen.

Anregungen fiir das schulpsychologische Praktikum

Im Studium der Psychologie mit schulpsychologischem Schwerpunkt in
Bayern, welches Inhalte eines Psychologiestudiums mit einem Lehramts-
studium umfasst, kommen zu den im Lehramtsstudium iiblichen Prak-
tika noch zwei weitere hinzu: ein dezidiert schulpsychologisches (das in-
nerhalb der Praktikumsschule von einer oder einem Schulpsycholog*in
betreut wird) sowie ein auflerschulisches Praktikum, das beispielsweise
in einer padagogischen Einrichtung absolviert werden kann. Wenngleich
diese Praktika verpflichtend sind, gibt es bislang seitens der Universitit
keine Vor-, Nachbereitungs- oder Begleitveranstaltungen. Organisato-
risch wird das schulpsychologische Praktikum an der Universitit Bam-
berg vom Lehrstuhl fiir Padagogische Psychologie verantwortet. In Zu-
sammenarbeit mit dessen Mitarbeitenden wurde daher im Rahmen von
SchulPrax — analog zu dem Material fiir das Orientierungspraktikum —
eine Reihe von Reflexionsfragen zusammengestellt, die den Studieren-
den auf einem zweiseitigen Faltblatt zur Verfiigung gestellt werden. Die
Studierenden werden dabei z. B. angeregt,
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e sich mit der schulischen Testothek bzw. dem , Beratungsordner”
vertraut zu machen und verschiedene Diagnoseinstrumente ken-
nenzulernen,

e sich mit dem Rollenverstindnis und der Aufgabenvielfalt im
Kontext der Schulpsychologie/der schulischen Beratung ausei-
nanderzusetzen oder

e nach Absprache mit der Praktikumsbetreuung selbst an der Ge-
staltung von MaRnahmen mitzuwirken oder beispielsweise Be-
ratungsgespriche, Testungen etc. selbst durchzufiihren.

Auch hier werden die Studierenden aufgefordert, durch eigene Recher-
chen, Beobachtungen und Gespriche moglichst umfassende Erfahrun-
gen zu sammeln und diese festzuhalten. SchlieRlich wird auch hier die
Anregung gegeben, die eigene Berufswahl zu reflektieren und zu tiberle-
gen, wie die Anforderungen des Berufs der Schulpsychologin oder des
Schulpsychologen bzw. der Beratungslehrkraft mit dem eigenen Kompe-
tenzprofil vereinbar sind, wo es ggf. Entwicklungsbedarf gibt und wie die-
ser angegangen werden kann.

DenkanstéfSe fiir Auslandspraktika

Da einige Studierende Praktika im Ausland absolvieren, diese aber nicht
immer im Rahmen von universitiren Veranstaltungen konkret vor- oder
nachbereitet werden kénnen, wurde eine Sammlung theoriegeleiteter Re-
flexionsfragen entwickelt, die die Studierenden zum konkreten Nachden-
ken iiber die Bildungslandschaft und das Berufsbild einer Lehrkraft im
jeweiligen Land anregen. Diese Fragen umfassen beispielsweise:

e  Welches Verstindnis von Schule haben Kinder und Lehrkrifte?

e  Welchen gesellschaftlichen Stellenwert hat der Lehrberuf?

e  Welche Personen sind am Unterricht / am weiteren schulischen
Leben beteiligt? Wie sind die Aufgaben verteilt?

e  Welche Unterrichtsficher gibt es, die wir nicht haben, welche
»deutschen“ Facher gibt es nicht? Wo finden sich die entspre-
chenden Inhalte?
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e Wie werden inklusive Standards, Individualisierung und Diffe-
renzierung in deiner Schule umgesetzt?
e In welcher Form 6ffnet sich die Schule nach aufRen?

L4 Usw.

Die Fragen wurden in Zusammenarbeit mit Sprachwissenschaftler*in-
nen der jeweiligen Ficher in sechs verschiedene Sprachen tibertragen:
Deutsch, Englisch, Franzgsisch, Italienisch, Russisch und Spanisch; da-
bei handelt es sich um diejenigen Sprachen, die an der Universitit im
Zusammenhang mit dem Lehramtsstudium gelehrt werden. Hinter-
grund der Ubersetzung war die Idee, den Studierenden die Fragen in der
Sprache ihres Praktikumslandes an die Hand zu geben, sodass sie sich
vor Ort leichter mit anderen Studierenden oder mit Lehrkriften dariiber
austauschen koénnen. Es wurde die Annahme zugrunde gelegt, dass ein
Auslandspraktikum mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit in einem
Land absolviert wird, dessen Sprache im Zusammenhang mit dem jewei-
ligen Studium steht.

Zusitzlich zu den Fragen wurde eine Postkarte entworfen, die beispiels-
weise auf den beiden BaTEG-Infomessen , Im Lehramt ins Ausland“ 2022
und 2023 auslag. Die Reflexionsfragen selbst wurden online veré6ffent-
licht® und sind iiber einen QR-Code abrufbar, welcher auf den Postkarten
abgedruckt ist.

Ubergreifende Materialien

Damit sich Studierende und Schulen veranstaltungsunabhingig auf die
Kontakte wihrend der Praktika vorbereiten kénnen, wurde von SchulPrax
Material in Form einer Steckbriefvorlage und dazugehérigen Reflexions-
anregungen entworfen. Diese Auskunft zu sich selbst soll Studierenden
helfen, sich bereits vor dem Erstkontakt mit Schiiler*innen und Lehrkraf-
ten im Praktikum Gedanken tiber das eigene Auftreten und Kommuni-
kationsstrategien vor Ort zu machen und sowohl Lehrkrifte als auch

> https://www.uni-bamberg.de/wege/schulprax/reflexionsimpulse-fuer-das-auslandsprakti-
kum/
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Schulklassen zu informieren. Fiir Schulen soll es eine schnelle Orientie-
rung dariiber erméglichen, wer da in den Wochen des Praktikums Teil
der Schulfamilie wird. Hintergrund dieses Konzepts war die in Vernet-
zungstreffen von Praktikumslehrkriften geiuflerte Beobachtung, dass
Studierende sich nicht nur inhaltlich, sondern auch personlich auf das
Praktikum vorbereiten sollten und dass die Frage nach dem personlichen
Auftreten und einer professionellen Haltung hiufig unzureichend reflek-
tiert wird. Dies trifft auch noch fiir das linger angelegte studienbeglei-
tende fachdidaktische Praktikum zu. Der Steckbrief regt zukiinftige Prak-
tikant*innen dazu an, genau dies zu tun und es gleichzeitig mit einer
Vorstellung der eigenen Person als Praktikant*in gegentiber der Schulfa-
milie zu verbinden. Der Steckbrief wurde sowohl analog als auch inner-
halb der Portfolio-Plattform efolio entwickelt. Idealerweise kénnen alle
genannten Praktikumserfahrungen und Reflexionsaufgaben zukiinftig
im efolio gesammelt und (wie im Falle des Steckbriefs) weiterentwickelt
und fiir die Schule freigeschaltet werden.

2.3 Fortbildung von Lehrkriften

Die Betreuung durch Praktikumslehrkrifte spielt eine grofie Rolle fiir
den Praktikumserfolg, wie durch zahlreiche Studien gezeigt werden
konnte (vgl. beispielsweise Bach et al., 2014). Dementsprechend nahm die
(Weiter-)Qualifikation von Praktikumslehrkriften einen zentralen Stel-
lenwert in SchulPrax ein (vgl. ausfithrlicher dazu den Beitrag von Grétz-
bach in diesem Band). Um die Themen auf die Wiinsche und Bedarfe der
Lehrkrifte abstimmen zu kénnen, wurden im Rahmen des , Tag des Prak-
tikums“ 2020 Fortbildungswiinsche von den Lehrkriften erfragt. Auf die-
ser Grundlage wurde im Jahr 2022 {iber drei Monate hinweg eine Fortbil-
dungsreihe zu praktikumsrelevanten Themen organisiert: 1) Unterricht-
beobachtung, 2) diagnostisch gestiitzte Unterrichtsplanung und 3) Ge-
sprichsfihrungskompetenzen (zu letzterem vgl. auch den Beitrag von
Niehaus & Beer in diesem Band). Im Jahr 2023 wurde das Fortbildungs-
konzept durch einen vollen Fortbildungstag ergianzt. Auch hier ergab sich
das ibergreifende Thema — Eignungsfragen im Praktikum — aus den
Wiinschen der Praktikumslehrkrifte selbst. Beide Veranstaltungen wa-
ren gut besucht und wurden positiv evaluiert.
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Zusitzlich zu diesen Fortbildungen sorgten auch die bereits benannten
»Tage des Praktikums“ ebenso wie die Onboarding-Veranstaltung fiir
Praktikumslehrkrifte, die immer zum neuen Schuljahr gemeinsam mit
den Pratikumsimtern organisiert wird, fiir Austausch und Fortbildung
mit und unter den Praktikumslehrkriften. Auch fiir Universititsdozie-
rende ist diese Gelegenheit fiir den Kontakt mit der Praxis ein essenziell
wichtiger Bestandteil ihrer Arbeit.

3. Fazit und Ausblick

Das Projekt SchulPrax konnte auf vorhandene Arbeiten aufsetzen und ei-
nige Themen vorantreiben, die fiir die Weiterentwicklung der schulprak-
tischen Studien aus einer {ibergeordneten Sicht auf die Lehrkriftebildung
wichtig erscheinen, beispielsweise das gemeinsame Nachdenken iiber
Ziele und Standards im Praktikum, die gemeinsame digitale Plattform
zur fortlaufenden Dokumentation schulpraktischer Erfahrungen oder die
(Weiter-)Qualifizierung betreuender Lehrkrifte. Gleichzeitig bleiben
Weiterentwicklungsbedarfe bestehen, welche nun in den bereits etablier-
ten Strukturen weiterbearbeitet werden koénnen. Hilfreich ist hierbei wei-
terhin das Forum Praktikum, in dem die Beteiligten immer wieder zu-
sammenkommen und weitere Schritte in Angriff nehmen konnen. Eine
weitere Moglichkeit zur Verstetigung und weiteren Koordination besteht
im Bereich ,Schulpraktische Studien“ des Zentrums fur Lehrkriftebil-
dung (ZLB), durch den Lehrkriftefortbildungen, die inhaltliche Ausge-
staltung der Sitzungen des Forum Praktikum und langfristig auch das
weitere Etablieren des E-Portfolio fiir weitere Facher und Praktika organi-
siert werden kénnen.

Durch die Fortbildungsveranstaltungen konnten bereits vielfiltige gute
Kontakte zu Praktikumslehrkriften aufgebaut werden, die von diesen als
positiv erlebt werden, wie aus Gesprichen und Evaluationsergebnissen
hervorgeht. Diese Kontakte gilt es weiterhin zu pflegen, etwa bei der Fort-
setzung der Fortbildungsreihe sowie der Veranstaltung weiterer ,Tage
des Praktikums®. Kritisch anzumerken ist, dass die in der Literatur gefor-
derte systematische Qualititssicherung der Betreuung in den Schulen
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mit den vorhandenen Zeitbudgets und Verbindlichkeiten der Prakti-
kumslehrkrifte nicht zu erreichen ist. Die Teilnahmen sind immer frei-
willig und spiirbar (und nachvollziehbar) auch stark von geographischen
Aspekten beeinflusst. An sich tiber einen lingeren Zeitraum erstre-
ckende, kumulative Strukturen (Lipowsky & Rzehak, 2017) zur regelmi-
Rigen Fortbildung und Austausch mit allen oder allen neu einsteigenden
Praktikumslehrkrifte ist in der derzeitigen Struktur der Lehrkriftebil-
dung nicht zu denken.

Das umfassende Material, das zu verschiedenen Praktika erstellt wurde,
stellt einen grofen Schatz dar, der von Studierenden genutzt und von Do-
zierenden in passende Lehrveranstaltungen integriert werden kann. Die
Materialien harren noch einer Evaluation und sollten dann ggf. tiberar-
beitet und im Anschluss immer wieder von Dozierenden und dem Prak-
tikumsamt in Erinnerung gerufen werden.

Ein besonderes Anliegen ist die universitire Anbindung des Orientie-
rungspraktikums geworden. Um diese zu etablieren, sind verschiedene
Ideen vorhanden, beispielsweise Angebote zur Nachbereitung dieses
Praktikums, etwa im pidagogisch-didaktischen Schulpraktikum. Befra-
gungen unter Studierenden zeigen, dass ein nicht geringer Anteil der Stu-
dierenden das Praktikum erst nach Studienbeginn absolviert. Fiir diese
Gruppe kénnten entsprechende Veranstaltungen (z. B. im Peer-to-Peer-
Format) angeboten werden, um diese erste, hiufig als wenig sinnvoll ein-
geschitzte ,Pflichtibung” im Lehramtsstudium besser einzubinden.
Schliefllich hat das SchulPrax-Projekt gemeinsam mit anderen Projekten
dazu beigetragen, dass einige fachdidaktische Praktika sowohl inhaltlich-
konzeptionell als auch hinsichtlich der technischen Umsetzung der Prak-
tikumsdokumentation tiberarbeitet wurden (vgl. den Beitrag von Hirmer,
Sticht & Timm in diesem Band). Im pidagogisch-didaktischen Schulprak-
tikum wird efolio derzeit erprobt. Die Einfithrung eines E-Portfolios und
die Unterstiitzung durch das Projekt ermdglichte einen interdisziplini-
ren Austausch innerhalb unterschiedlicher Facher. Dieser wiederum mo-
tivierte Kolleg*innen zu innovativen Entwicklungen im Bereich ihrer
Praktikumsbetreuung und deren Konzeption. Wesentlich dafiir, dass die
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flichendeckende Einfithrung von efolio im Praktikum gelingt, ist die Un-
terstiitzung bei inhaltlichen und technischen Fragen. Ein gemeinsames
Konzept, die Akzeptanz und der wahrgenommene Nutzen bei den Stu-
dierenden wird dieser auf lange Sicht sicherlich Vorschub leisten.

Wie alle QLB-Projekte war SchulPrax in erster Linie ein Entwicklungspro-
jekt, in dem die die arbeitsgruppeniibergreifende Weiterentwicklung der
schulpraktischen Studien an der Universitit Bamberg im Mittelpunkt
stand und aus dem Alltagsgeschift herausgehoben wurde. Dafiir gebiihrt
allen aktiv Beteiligten Dank und Anerkennung.

Weitere Schritte, die sich nun anschliefen miissen, sind die weitere Eva-
luation der Mafdnahmen und Forschungsbemiithungen, z. B. zu innovati-
ven Konzepten wie den Core Practices oder zu Beratungskompetenzen
von Praktikumslehrkriften. Unbetreute Praktika einer stirker auch von
der Universitit gesteuerten Begleitung zuzufithren bleibt ebenfalls ein
Ziel, wie auch die Weiterentwicklung der kollegialen Zusammenarbeit
innerhalb der Universitit und mit Akteur*innen der zweiten Phase der
Lehrkriftebildung, um zukiinftige Lehrkrifte im Rahmen ihrer Ausbil-
dung bestmdoglich unterstiitzen zu kénnen.

4. Uberblick iiber den vorliegenden Sammelband

Der vorliegende Sammelband ist in drei Teile untergliedert, die sich ver-
schiedenen Fragen rund um schulpraktische Studien von unterschiedli-
chen Blickwinkeln aus ndhern: Zunichst liegt der Fokus auf der Perspek-
tive der Studierenden bzw. deren Betreuung im Praktikum (Teil I). Da-
rauthin wird das kumulative Lernen in den Praktika in den Blick genom-
men (Teil II). SchlieRlich werden exemplarische Einblicke in die schul-
praktischen Studien im Rahmen des Lehramtsstudiums an der Universi-
tit Bamberg gegeben (Teil III). Den einzelnen Beitrigen ist jeweils eine
kurze Zusammenfassung vorangestellt.
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Teil I:

Betreuung des Lernens in den
schulpraktischen Phasen
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Praktikumsbetreuung und Weiterqualifizierung
von Praxislehrkriften — Zusammenarbeit zwischen
Universitiat und Schule

Daniel Grétzbach 0009-0000-1438-6790

Zusammenfassung

Praxislehrkrifte duflern hiufig den Wunsch, sich in Bezug auf die Betreu-
ung von Praktika stirker mit Akteur*innen der Hochschule abzustim-
men und sind fiir Angebote der Weiterqualifikation offen, finden diese
allerdings nicht immer vor. Im Rahmen des WegE-Teilprojekts , Weiter-
entwicklung schulpraktischer Studien“ (SchulPrax) an der Universitit
Bamberg wurden mehrere spezifisch auf die Bediirfnisse von Praxislehr-
kriften zugeschnittene Fortbildungen konzipiert und so die Zusammen-
arbeit regionaler Schulen und der Universitit Bamberg gestirkt. Konkret
wurde eine Fortbildungsreihe mit den Foki , Unterrichtsbeobachtung &
Reflexion®, ,Diagnostizieren & Unterricht adaptiv planen“ und ,Bera-
tungsgespriche & Mentoring“ durchgefiithrt, um Praxislehrkrifte mit
wissenschaftsbasiertem Wissen und Handwerkszeug fiir eine handlungs-
orientierte Begleitung von Studierenden im Praktikum auszustatten. Zu-
sitzlich fand ein Fortbildungstag zum Thema , Eignungsfragen im Prak-
tikum*“ statt, welcher Praxislehrkriften Anhaltspunkte fiir die Gestaltung
des Betreuungsverhiltnisses zu Studierenden bot. Im vorliegenden Bei-
trag werden Forschungsergebnisse zur Qualitit der Praktikumsbetreu-
ung zusammengefasst und die oben genannten Fortbildungen vorge-
stellt.

Keywords: Praxislehrkrifte, Fortbildungen, Unterrichtsbeobachtung, Di-
agnostik, Riickmeldegespriche, Lehrkriftepersonlichkeit, Core Practices
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1. Die Rolle von Praxislehrkriften in schulischen Praktika

Historisch betrachtet wurden schulische Praktika aus unterschiedlichen
Perspektiven in den Blick genommen und dabei deren Akteur*innen ein-
mal mehr, einmal weniger ins Rampenlicht geriickt. Lange hielt sich z. B.
der ,Mythos Praktikum*“ (Hascher, 2012), nimlich die Vorstellung, dass
Praktika als frithe Praxiserfahrung unabhingig von Struktur und Betreu-
ung als Lernerfahrung wirksam sind. Noch zu Zeiten der Bologna-Re-
form in der Hochschullehre wurden Praxisphasen stirker betont und in-
stitutionell aufgewertet, oftmals ohne auf spezifisch férderliche oder hin-
derliche Bedingungen einzugehen oder diese in den Blick zu nehmen
(Schubarth et al., 2011). Eine dhnliche naive Vorstellung, vermehrte schu-
lische Praxis an sich wire forderlich, wird hiufig auch von Studierenden
geduflert und eingefordert. Mittlerweile ist bekannt, dass die Wirksamkeit
schulischer Praxisphasen im Lehramtsstudium von vielen verschiedenen
Faktoren beeinflusst wird und wirksame Lernerfahrungen sich aus einem
komplexen Zusammenwirken der Lehr- und Lernanstrengungen von
Hochschullehrenden, Lehrkriften und Studierenden, und {ibergeordne-
ten Praktikumskonzeptionen ergeben (Hascher, 2012b). Eine grofe Be-
deutung kommt dabei den Praxislehrkriften® zu. Gerade deren Zusam-
menarbeit mit Hochschuldozierenden ist durch oft ungeklirte Betreu-
ungsrelationen, Zustindigkeits- und Finanzierungsfragen erschwert —
und das obwohl die deutsche Lehrkriftebildung ,mit ihrer Mehrphasig-
keit — eine Spezifik im internationalen Vergleich — im Besonderen auf die
Kooperation der Ausbildungsphasen angewiesen ist“ (Schubarth et al.,
2011, S. 86). Die Idee, Studierende in den Praxisphasen sowohl durch
Hochschullehrende als auch durch Praxislehrkrifte betreuen zu lassen
wird — im internationalen Diskurs als , third space“-Ansatz bezeichnet und
generell positiv gesehen (Zeichner, 2010, S. 92). Wichtig dabei scheint zu
sein, dass im , dritten Raum®, also zwischen den studentischen Lernorten
Universitit und Schule, kooperiert wird und gemeinsame Vorstellungen

! Unter Praxislehrkriften werden in Bayern Lehrkrifte bezeichnet, welche formell struktu-
rierte und organisierte Praktika auf schulischer Seite betreuen und nicht Teil des Hoch-
schullehrkérpers sind. Aulerhalb Bayern wird hiufig von ,Praxislehrpersonen gespro-
chen.
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oder Standards zum Thema Lernen im Praktikum entwickelt und vertre-
ten werden. Eine solche vertiefte Auseinandersetzung mit Bedingungen
fiir das Gelingen einer derartigen Betreuung, speziell auch mit der Frage,
welche Kompetenzen betreuende Praxislehrkrifte besitzen sollten, fehlt
jedoch hiufig. In vielen Studien konnte immer wieder gezeigt werden,
dass die Betreuungsqualitit eine unabdingbare Gelingensbedingung fiir
den Erfolg der Praktika ist (Juhr, 2003; Sarcletti, 2009; Hascher, 2012a).
Im Rahmen des Forschungsprojektes ,Kompetenzentwicklung im Pra-
xisjahr“ (KOPRA) der Pidagogischen Hochschule Weingarten wurde in
einer Interviewstudie die Sichtweise von Praxislehrkriften auf deren Auf-
gaben und Kompetenzen im Detail erfasst. Unter anderem wurden diese
nach ihren eigenen Motiven zur Ubernahme der Betreuungsaufgabe, ih-
ren Erfahrungen und personlichen Verinderungen beim Ausfiillen die-
ser Aufgabe und konkret zur selbst wahrgenommenen Kompetenzent-
wicklung befragt (Schnebel & Ilka, 2009). Aus den Ergebnissen von ins-
gesamt sechs Interviews mit erfahrenen Lehrkriften mit Praktikumsbe-
treuungsaufgaben wird ersichtlich, dass sich die Praxislehrkrifte selbst
der Betreuungsaufgabe gewachsen und fiir diese qualifiziert sehen —
gleichzeitig aber hiufig Druck durch ein erhohtes Gefiihl der Verantwort-
lichkeit gegeniiber allen involvierten Parteien verspiiren (Schnebel & Ilka,
2009). Diese schliefdt Studierende selbst, aber auch Schiiler*innen, Eltern
und auch Schulleitungen mit ein. Im Gegenzug wird die Hochschule als
die Akteurin identifiziert, deren Unterstiitzung Praxislehrkrifte sich noch
stirker wiinschen, sowohl auf organisatorischer Ebene als auch mit Blick
auf ,mehr Ausbildung im Bereich Beratung“ (vgl. Schnebel & Ilka, 2009,
S.51). Die Aussage zur wahrgenommenen Notwendigkeit verbesserter
Beratungskompetenzen wird durch weitere empirische Untersuchungen
gestiitzt (Oettler, 2009; Hartung-Beck et al., 2014) und macht deutlich,
dass Praktikums-betreuung Lehrkriften augenscheinlich spezifische
Kompetenzen abverlangt, welche auch langjihrige Lehrerfahrung im
Schulbetrieb meist nicht abdecken kann (Matsko et al., 2020).
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2. Praktikumsbetreuung als spezifisches Kompetenzfeld fiir
Lehrkrifte

Die generelle Befundlage unterstreicht den Wunsch vieler Praxislehr-
krafte nach mehr Méglichkeiten, spezifische praktikums-betreuungsbe-
zogene Kompetenzen durch die Teilnahme an Weiterbildungsangeboten
verbessern zu kénnen. Die Betreuung von zum Studium gehorigen Prak-
tika generell wird seit langem in allen Studiengingen als unzureichend
erkannt, wobei auch das Lehramtsstudium keine Ausnahme bildet
(Schubarth et al., 2011). Kritik bezog sich in letzterem Fall auf ein zu ge-
ringes Maf} der Betreuung und eine fehlende Kooperation zwischen den
Akteuren verschiedener Ausbildungsphasen (Schubarth et al., 2011).

Aus den bereits genannten naiven Konzepten zum ,Mythos Praktikum*“
und simplifizierenden Vorstellungen zum Lernen am Modell im Prakti-
kum heraus iiberrascht es nicht, dass generell eine Vorbereitung der Pra-
xislehrkrifte auf die ihnen zugedachte Aufgabe in der Vergangenheit
meistens fehlte (Hascher, 2012b). Hinzu kommt, dass innerhalb der Uni-
versititen Praxisphasen hiufig als nicht genuin dem universitiren Be-
trieb zugehorig gesehen wurden und somit selten im Fokus von Weiter-
entwicklungsbemithungen standen. Oft gingen Fortbildungsangebote
fur Praxislehrkrifte nicht tiber rein organisatorische Themen hinaus
(Schubarth et al., 2011). Ein Paradigmenwechsel fand hier erst mit der
deutschlandweiten Griindung der Zentren fiir Lehrkriftebildung und
Schools of Education ab der Jahrtausendwende statt, entlang derer nun
auch die ,Professionalisierung der Praxislehrpersonen mittels Weiterbil-
dungen und die engere Kooperation mit Schulen durch den Aufbau von
Netzwerk- oder Partnerschulen“ (Hascher, 2012a, S. 92) Einzug in die
Universititen erhielt. In Bayern obliegt es zusitzlich den Praktikumsim-
tern, welche an Universititen bzw. Dienststellen der Ministerialbeauf-
tragten angegliedert sind, Fortbildung fiir Praxislehrkrifte zu organisie-
ren. Im Folgenden soll kurz skizziert werden, welche Uberlegungen ei-
nen solchen Wandel hin zur stirkeren Qualifizierung von Praxislehrkrif-
ten konstituieren.
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2.1 Griinde fiir die spezifische Weiterqualifizierung von Praxislehrkriften

Um die notwendigen Gelingensbedingungen schulischer Praktika auf
Seiten der Praxislehrkrifte betrachten zu kénnen, ist ein Blick auf die tat-
sichlichen Aufgaben und Ziele der Praktika notwendig. Bach (2013) bei-
spielsweise nennt hierzu eine stirkere Theorie-Praxisverkniipfung, die
Gelegenheit, die Berufswahl Lehrkraft zu tiberpriifen und die Erweite-
rung lehrkraftspezifischer Kompetenzen. Studierende nennen als fiir
wahrgenommene Funktionen schulischer Praktika neben einer generel-
len Berufseignungsiiberpriifung besonders hiufig das Erkennen eigener
Stirken und Schwichen. Das Entwickeln berufsrelevanter Kompetenzen
sowie eine Theorie-Praxisverkniipfung werden ebenfalls angefiihrt, wenn
auch seltener (Jennek et al., 2019).

Wie bereits angesprochen, sehen sich Praxislehrkrifte grundsitzlich fiir
eine Betreuung von Studierenden im Praxisfeld Schule als qualifiziert an.
Sie betrachten sich dabei als Expert*innen v. a. fiir den Unterricht. Der
Aufgabe, lehramtsbezogene Kompetenzen zu vermitteln, kommen Pra-
xislehrkrifte in Untersuchungen mit Erfolg nach, v.a. was allgemeindi-
daktische Planungskompetenz betrifft (Bach, 2013). Praxislehrkrifte
ubernehmen neben einer kompetenzvermittelnden Funktion in diesem
Bereich auch, mehr oder weniger selbstverstindlich, eine beurteilende
Funktion (Schnebel & Ilka, 2009). Studierende sehen ihre Praxislehr-
krifte mit ihrer Expertise als Vorbilder und schreiben ihnen in dieser
Rolle Autoritit zu: Durch inhaltliche Impulsgebung und verfiigbares
Handlungswissen, insbesondere in fiir die Studierenden mit Unsicher-
heit belasteten Situationen (Arnold et al., 2011) geben Praxislehrkrifte
durch ihr Vorbild oder durch Feedback hiufig fiir Studierende die Rich-
tung vor. Diese denken und arbeiten in der Folge hiufig entlang dieser
Vorgaben. Diese Asymmetrie in der wahrgenommenen Expertise — Pra-
xislehrkrifte als Personen mit maximaler Kompetenz, Praktikant*innen
mit minimaler Kompetenz - fithrt dazu, dass Praktikant*innen die Aner-
kennung der betreuenden Lehrkrifte durch ein Anpassen der eigenen
Praxis an deren vermeintlichen Standards suchen (Hascher, 2012b).
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Hier ist bereits zu erkennen, dass Studierende eine Beurteilung durch
Lehrkrifte als zwischenmenschliches Werturteil auffassen. Dies ist v. a.
in Auseinandersetzung mit der eigenen allgemeinen Berufseignung, aber
auch dem Blick auf eigene Stirken und Schwichen plausibel. Tatsichlich
berichten Studierende, dass jeglicher Kontakt mit der wahrgenommenen
Beurteilung durch die Lehrkrifte fiir sie ,emotional bewegend“ (Krawiec
etal., 2020) ist, was auf eine Interpretation iiber spezifische Kompetenzen
hinaus schlieflen lisst. Umso bedeutender scheint die Auseinanderset-
zung der Lehrkrifte mit dieser spezifischen emotional geprigten Gemen-
gelage, um zu vermeiden, dass Lernprozesse der Praktikant*innen — sei
es auch ungewollt — so beeinflusst werden, dass diese bereits vorhande-
nen eigenen oder neu beobachteten Praktiken der Lehrkrifte unreflektiert
tibernehmen.

Hascher (2012b) zeigt auf, dass sich in vielen Studien zeigt, dass Praxis-
lehrkrifte die Leistungen ihrer Praktikant*innen pauschal als positiv ein-
schitzen und wenig negative Riickmeldungen geben (Hascher, 2012b).
Dies wirkt zwar emotional entlastend auf diese, beruht aber nicht auf der
Grundlage einer kritisch-reflexiven bzw. kriterienbasierten Einschitzung
oder Riickmeldung und kann negative Auswirkungen auf die Entwick-
lung u. a. der Selbstkompetenz der Lernenden haben (Hascher, 2006).
Grundsitzlich erscheint es im Licht dieser Erkenntnisse hilfreich, beur-
teilungsunabhingig eine positive Beziehung zwischen Praxislehrkraft
und Praktikant*innen als Grundvoraussetzung fiir Lernfortschritte im
Praktikum zu etablieren: Eine positive Beziehung zwischen Praktikant*in
und Praxislehrkraft reduziert auf Dauer die empfundene Belastung der
Studierenden im Praktikum (Krawiec et al., 2020) und fiithrt zu einer po-
sitiveren Einschitzung der eigenen Unterrichtsplanungskompetenz
(Bach et al., 2014). Der Schliissel zur professionellen Entwicklung als (zu-
kiinftige) Lehrkraft ist aber insbesondere die Reflexion fremden und ei-
genen Handelns (Hascher, 2012a). Praxislehrkrifte bieten hier zwar mit
ihrem Erfahrungsschatz — welchen sie auch teilen wollen — das Material
fuir Reflexion, sind aber hdufig keine Expert*innen fiir die Unterstiitzung
professioneller beruflicher Entwicklungsprozesse (Arnold et al., 2011)
und artikulieren auch selbst Fortbildungsbedarf in diesem Bereich (Sch-
nebel & Ilka, 2009). Eine Weiterqualifikation von betreuenden Personen
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in Schulpraktika vor Ort sollte also Aspekte des expliziten Mentorings
und professioneller Beratung aufgreifen. Bisher gibt es solche spezifi-
schen Angebote nur selten (Kreis & Staub, 2007). Um darauf einzugehen,
wurden Praxislehrkrifte an der Universitit Bamberg zu ihren Weiterbil-
dungsbedarfen befragt und es wurde eine Fortbildungsreihe konzipiert,
tiber die in Abschnitt 3 berichtet wird.

2.2 Qualitatskriterien einer Praktikumsbetreuung

Bereits friith stellten Beck & Kosnik (2002) als Ergebnis einer Interviewstu-
die mit Studierenden, welche gerade eine Praxisphase durchlaufen hat-
ten, Qualititskriterien fiir eine gute Betreuung in schulischen Praxispha-
sen vor. Die Kriterien konnen auf verschiedenen Ebenen verortet werden,
so z. B. einer organisatorischen, einer lehrkriftezentrierten und einer stu-
dierenden bzw. interaktions-zentrierten Ebene.

Auf der Ebene der Organisation wird genannt, dass Praktika sinnvoll in
das Ausbildungsprogramm der Hochschule und das Gesamtkonzept der
Lehrkriftebildung integriert sein sollten. Hierzu gehoért sowohl das Wis-
sen der Praxislehrkrifte tiber Ablauf und Zielsetzungen des jeweiligen
Praktikums als auch die Kooperation von Hochschullehrkriften und Pra-
xislehrkriften. Hiufig agieren beide Gruppen in der Praktikumsbetreu-
ung mit unterschiedlichen Erwartungen und Zielvorstellungen (Ulrich &
Groschner, 2020). Vielen Praxislehrkriften ist nicht klar, welche Anforde-
rungen bei der Betreuung von Studierenden an sie gestellt werden (Roeg-
man & Kolman, 2020).

Auf der Ebene der Lehrkrifte als Personen wird neben Erfahrung und
einer theoriefundierten Ausbildung als Lehrkraft das Qualititskriterium
einer ,kritisch-reflexiven Haltung gegeniiber dem eigenen Unterricht*
(Hascher, 2012a) angefiihrt. Lehrkrifte geben in diesem Fall nicht einfach
ihr Wissen und ihre Techniken des Unterrichtens weiter oder besprechen
Unterrichtsversuche Studierender mit kritischem Blick nach, sondern
analysieren gemeinsam mit Praktikant*innen auch den eigenen Unter-
richt. Eine solche Haltung trigt dazu bei, dem hiufig bestehenden Im-
puls Studierender, Handlungsmuster einfach zu tibernehmen (Hascher,
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2012a), entgegenzuwirken. Hierfiir ist unabdingbar, dass sowohl Studie-
rende als auch Praxislehrkrifte ein solides theoriebasiertes Verstindnis
von gutem Unterricht besitzen und authentische Unterrichtspraxis ent-
lang dieser gemeinsamen Basis offen und ehrlich analysieren konnen.

Diese Haltung der Praktikumslehrkraft beeinflusst die Interaktion zwi-
schen Praktikumslehrkraft und Praktikant*in grundlegend. Qualititskri-
terium einer guten Praktikumsbetreuung ist hier die Gestaltung der In-
teraktionen beider Parteien entlang eines Mentorats, innerhalb dessen
Lehrkrifte zwar einen Wissens- und Kompetenzvorsprung gegeniiber
Praktikant*innen besitzen, aber einen offenen Rahmen konstituieren, in
dem weniger Handlungen vorgeschrieben, als vielmehr Fragen gestellt,
Feedback gegeben und ggf. Vorschlige gemacht werden. Asymmetrische
Beziehungen sollten in Richtung einer kollegialen Beziehungsstruktur
entwickelt werden (Hascher, 2006; Hascher, 2012a). Eine solche Struktur
ermoglicht eine Zusammenarbeit auf Augenhéhe und erlaubt Lehrkraf-
ten, eine Rolle als Lernstandsdiagnostiker*in und Lernbegleiter*in fiir die
Praktikant*innen einzunehmen (Hascher, 2012a). Empfinden sich Pra-
xislehrkrifte als Mentor*innen, sind diese zusitzlich offener fiir eigene
Lernerfahrungen und es eréffnen sich auch eigene Entwicklungsfelder:
,Durch die Anwesenheit und die Riickfragen der Anfinger setzen bei den
erfahrenen Lehrkriften Selbstreflexionsprozesse ein. Dadurch kénnen
eingeschliffene Handlungsmuster iiberdacht und evtl. verindert werden
(Schnebel & Ilka, 2009, S. 36-37).

Angelehnt an die genannten Qualititskriterien wurde im WegE-Teilpro-
jekt SchulPrax (Weiterentwicklung schulpraktischer Studien) ein Fortbil-
dungsangebot spezifisch fiir Praxislehrkrifte entwickelt, welches im Fol-
genden niher beschrieben wird.

3. Das Bamberger Qualifikationskonzept fiir Praxislehrkrifte

Wie bereits angesprochen, ist die Zusammenarbeit zwischen universiti-
rer Lehrkriftebildung und Lehrpersonen in der schulischen Praxis nicht
immer optimal. Zeichner (2010) bezeichnet die fehlende Verbindung gar
als ,Achilles heel“ (S. 91) der Lehrkriftebildung. Gemeint ist damit, dass
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zwischen beiden Parteien auf inhaltlicher Ebene hiufig nicht unter den
gleichen Zielvorstellungen gearbeitet wird: Praxislehrkrifte wollen Prak-
tikant*innen hiufig ihr Erfahrungswissen mitteilen, wihrend in der Uni-
versitit reine Erfahrung nicht als ausreichendes Qualititskriterium gese-
hen wird (Arnold et al., 2011). Diese Unterschiedlichkeiten werden aller-
dings selten thematisiert und Praxislehrkrifte wiinschen sich weiterhin
einerseits mehr Informationen, wie eine Praktikumsbetreuung gestaltet
werden soll, als auch generell eine hthere Wertschitzung ihrer Tatigkei-
ten von Seiten der Universitit (Schnebel & Ilka, 2009). Eine Losung liegt
hier in einer stirker an den Bediirfnissen der Praxislehrkrifte ausgerich-
teten Konzeption, die im Idealfall im ,third space” gemeinsam ausgear-
beitet wird, also eine Zusammenarbeit auf Augenhéhe zu darstellt (Zeich-
ner, 2010).

Seit Beginn des Projekts 2019 war es Ziel des SchulPrax-Projekts der Uni-
versitit Bamberg, die Kohirenz innerhalb der schulpraktischen Phasen
zu erhohen. Eine der dafiir ergriffenen Mafnahmen bestand darin, den
Kontakt zwischen Praxislehrkriften und der Universitit zu intensivieren.
Weiterhin war es Ziel, im Sinne von Mentoring die Haltung Studierender
und Praxislehrkrifte einander gegentiber lernférderlicher zu gestalten
und neue kommunikative Strukturen im Praktikum zu schaffen. Meh-
rere Formate wurden hierfur konzipiert und umgesetzt, einige davon
wurden auch in Kooperation mit den Praktikumsimtern der Region
Oberfranken bereits nachhaltig verankert:

Zu Beginn jedes Schuljahres werden neue Praxislehrkrifte in der Veran-
staltung ,Rollen.Wechsel. Kurs“ begriifit und iiber die Konzeption und die
damit verbundenen Aufgaben des pidagogisch-didaktischen Schulprakti-
kums eingefiihrt (ein Praktikum, das alle Lehramtsstudierenden unab-
hingig von der Schulart und der gewihlten Ficher absolvieren). Hier stel-
len sich auch die Leitungen der jeweiligen Praktikumsidmter vor und ma-
chen fiir Praxislehrkrifte Ansprechpartner*innen sichtbar. Gleichzeitig
werden inhaltliche Impulse hinsichtlich der Ausgestaltung einer quali-
titsvollen Praktikumsbetreuung gegeben. Die Erfahrung zeigt, dass die
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Veranstaltung nicht nur von neu berufenen Praxislehrkriften mit Ge-
winn besucht werden, sondern auch erfahrene Lehrkrifte den Austausch
suchen.

Ein alle zwei Jahre wiederkehrender ,Tag des Praktikums“ bietet Praxis-
lehrkriften mit inhaltlichen Schwerpunktvortrigen und vielfiltigen Gele-
genheiten des Austausches untereinander die Moglichkeit, sich zu ver-
netzen, Wiinsche und Bedarfe an universitire Partner*innen weiterzulei-
ten und gemeinsam Herangehensweisen an aktuelle Anliegen zu erarbei-
ten. Im Zuge des ,Tag des Praktikums“ werden Praxislehrkrifte als Teil
der Veranstaltung regelmiflig nach Wiinschen fiir weitere Fortbildungs-
themen befragt. Diese Befragung erfolgt entlang verschiedener Themen,
die aus wissenschaftlicher Sicht der Universitit wichtig erscheinen. Von
2019 bis 2023 konnten Angebote im SchulPrax-Projekt passgenau konzi-
piert und umgesetzt werden. Lehrkriften soll so deutlich gemacht wer-
den, dass ihre Wiinsche und Anliegen ernst genommen werden.

Die dreiteilige Fortbildungsreihe ,Mentoring lernen und Studierende im
Schulpraktikum begleiten“ zur konkreten Arbeit mit Studierenden in der
Schule, wurde im Frithjahr 2022 durchgefithrt und wird hier exempla-
risch vorgestellt. Im Rahmen einer digitalen Abfrage auf dem Tag des
Praktikums hatten die teilnehmenden Lehrkrifte die Gelegenheit, ihre
Fortbildungswiinsche anzugeben, die im Anschluss gruppiert und struk-
turiert wurden. Folgende Kernbereiche wurden dabei identifiziert 1) Un-
terricht beobachten und reflektieren, 2) Diagnostizieren und Unterricht
adaptiv planen und 3) Beratungsgespriche und Mentoring.

Als ganztigige Veranstaltung wurde im Sommer 2023 eine Fortbildung
mit dem Thema , Eignungsfragen im Praktikum* veranstaltet. In der Ver-
anstaltung wurde der Begriff der Eignung erschlossen, der Diskurs rund
um die , Lehrkriftepersonlichkeit betrachtet und die Erlernbarkeit wich-
tiger Fertigkeiten, Kernpraktiken und Haltungen, die den Lehrberuf und
im Speziellen die Aufgabe einer Praxislehrkraft ausmachen thematisiert.
Zusitzlich wurden neue Impulse zum Fithren von Beratungsgesprichen
mit Praktikant*innen geboten.
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Im Folgenden werden die Fortbildungsveranstaltungen, die im Projekt
SchulPrax entwickelt wurden, im Detail erldutert und an die Forschungs-
ergebnisse zur Qualitit von Praktikumsbetreuungen zuriickgebunden.

3.1 Dreiteilige Fortbildungsreihe ,Mentoring lernen und Studierende im
Schulpraktikum begleiten

Die erste Fortbildungsreihe wurde in einer Mischform aus Online- und
Prisenzveranstaltungen organisiert. Dazu wurden einzelne Schwer-
punkte des Mentorings identifiziert, um den Lehrkriften einerseits die
von Studierenden erwarteten Aufgaben niher zu bringen als auch ithnen
die Haltung von Mentorship zu vermitteln, welche die Lernunterstiitzung
im Vergleich zur Wissens- und Praktikenvermittlung in den Vordergrund
riickt (Niggli, 2005). Obwohl aus der Fortbildungsforschung bekannt ist,
dass kurze, einmalige, nachmittigliche Fortbildungen weniger wirksam
sind als zeitlich intensivere, fortgesetzte und durch Phasen des Erprobens
in der schulischen Praxis abgeloste Phasen (Lipowsky, 2010), wurde das
(in der Pandemiephase) als ein sinnvoller erster Schritt angesehen, auch,
um diese Strukturen zu entwickeln. Es wurde dazu eingeladen, an allen
drei Fortbildungen ,als Paket“ teilzunehmen, allerdings war es auch mog-
lich, einzelne Veranstaltungen zu besuchen.

Begonnen wurde mit einem interaktiven, dreistiindigen Onlineformat
mit dem Thema , Unterricht beobachten und reflektieren“?, als dessen
Grundlage zu Beginn eine wissenschaftlich fundierte Vorstellung von
Unterrichtsqualitdt besprochen wurde. Das Ziel des Fortbildungsseg-
ments bestand darin, den Teilnehmenden Anregungen zu geben, wie sie
im Praktikum Unterricht auf der Basis eines geteilten und expliziten Ver-
stindnisses von Qualititskriterien gemeinsam mit den Studierenden sys-
tematisch beobachten und reflektieren kénnen. Unterrichtsnachbespre-
chungen sind seit jeher ein grofler Bestandteil der Interaktion zwischen
Praxislehrkriften und Praktikant*innen, werden in ihrer klassischen
Form fiir die Reflexion allerdings als unzureichend angesehen (Hascher,
2012a): Unterrichtsnachbesprechungen zeichnen sich — unabhingig von

2 An dieser Stelle danken wir Prof. Dr. Miriam Hess sehr herzlich fiir die Konzeption und
Umsetzung der Fortbildung.
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der Anzahl der bereits durchgefithrten Unterrichtsversuche, u. a. auch in
langwihrenden Praxissemestern — durch eine starke asymmetrische Ver-
teilung der Gesprichsanteile zwischen Praxislehrkraft und Praktikant*in
aus. Dies ist dadurch bedingt, dass Lehrkrifte von sich aus sehr viel Riick-
meldung und Anregungen zum weiteren Vorgehen bzw. des Losens von
Problemen geben. Die Aufgabe, eine konstruktive und problemlosende
Perspektive einzunehmen liegt so bei der Praxislehrkraft und wird in der
Folge kaum von Praktikant*innen selbst eingenommen (Schnebel, 2009).
In der Veranstaltung wurden daher verschiedene Zuginge und Méglich-
keiten der Beobachtung vorgestellt, wobei ein besonderer Fokus auf die
Arbeit mit kriterialen Beobachtungsbogen gesetzt wurde. Diese Unter-
richtsbeobachtungen kénnen sowohl fiir Hospitationen als auch fiir die
gemeinsame Beobachtung und Reflexion der von Studierenden selbst ge-
haltenen Stunden genutzt werden. Auflerdem wurden verschiedene Mog-
lichkeiten diskutiert, wie Mitstudierende und Praktikumslehr-personen
den Studierenden auf Basis der Unterrichtsbeobachtungen informatives
Feedback zu ihren Unterrichtsversuchen geben kénnen.

Fortgesetzt wurde die Reihe mit dem Thema ,Diagnostizieren & Unter-
richt adaptiv planen“3, ebenfalls in einem interaktiven dreistiindigen On-
lineseminar. Dieser Teil der Reihe zielte darauf ab, Lehrkriften den im-
pliziten Modus des ,alltagsintegrierten“ Diagnostizierens von kognitiven,
motivationalen, sozialen und emotionalen Voraussetzungen von Schii-
ler*innen, welches ihnen einen méglichst vielfiltigen Blick aufihre Schii-
ler*innen erméglicht, bewusst zu machen. Erfahrene Lehrkrifte bezie-
hen — wie es fiir Expert*innen iiblich ist — Schiiler*innen- und Klassen-
merkmale automatisch in ihre Unterrichtsplanung mit ein, kénnen dies
aber nicht immer explizit beschreiben. Die gemeinsame Analyse von Fall-
beispielen erméglichte den Lehrkriften, ihre impliziten Diagnosen und
deren Einfluss auf die Unterrichtsplanung explizit zu machen. Zusitzlich
wurden den Lehrkriften auch formellere diagnostische Verfahren, wie z.
B. Lernstandserhebungen, vorgestellt. Mit Blick auf die Vermittlung im
Praktikum wird das vorgestellte Methodenrepertoire, u. a. die Arbeit in

3 Diese Veranstaltung wurde neben Prof. Dr. Barbara Drechsel und Daniel Grétzbach auch
von Dr. Angela Anderka konzipiert und gestaltet, wofiir wir ihr herzlich danken.
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Kleingruppen, diskutiert. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie Prakti-
kant*innen lernen kénnen, differenziert und durch diagnostische Infor-
mationen gestiitzt, auf die Bediirfnisse ihrer Schiiler*innen einzugehen.

Der letzte Teil der Fortbildungsreihe war mit einer ebenfalls dreistiindi-
gen Veranstaltung dem Thema ,Beratung(sgespriche) und Mentoring“*
gewidmet. Diese Veranstaltung stellte sich der Frage, wie Einzelgespri-
che, die zwischen Praxislehrkriften und Studierenden wihrend der Prak-
tikumszeit stattfinden, durch gewinnbringendes Mentoring und eine
wertschitzende Beratung gelingen konnen. Innerhalb der Veranstaltung,
die in Prisenz abgehalten wurde, wurden beide Begriffe zusammen mit
den Lehrkriften erarbeitet und differenziert, Gespriachstechniken und
Beratungshaltungen vorgestellt und ein méglicher Rollenwechsel von der
Rolle der Lehrkraft hin zu Beratungsrolle im Praktikum diskutiert. Im
Fokus stand dabei ein 16sungsorientierter Blick, um Ressourcen und Po-
tenziale der Studierenden zu entdecken und zu férdern. Auerdem wur-
den durch konkrete Fallbeispiele praxisnahe Einblicke in Beratungsge-
spriche wihrend der Praktikumszeit geboten. Insgesamt wurden Praxis-
lehrkrifte hier besonders in ihrem selbst identifizierten Entwicklungsfeld
inhaltsunabhingiger Betreuung Studierender (Schnebel & Ilka, 2009) ab-
geholt. Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Gedanken von
Beratungsgesprichen im Praktikum sind im Beitrag von Beer & Niehaus
in diesem Band zu finden.

Die Riickmeldungen zu dieser Reihe erwiesen sich als sehr positiv. In der
Evaluation gaben die Lehrkrifte an gerne linger am Stiick an einem
Thema arbeiten zu konnen. Im Sommer 2023 wurde daher das Thema
»Eignungsfragen im Praktikum* als ganztigige Fortbildungsveranstal-
tung konzipiert, die im Folgenden vorgestellt wird.

3.2 Ganztigige Fortbildung: ,Eignungsfragen im Praktikum*

Unter dem Titel ,,,Das seh‘ ich gleich — als Lehrkraft vollig ungeeignet! —
Eignungsfragen im Praktikum“ widmeten sich Praxislehrkrifte an diesen

4 An dieser Stelle danken wir Johanna Niehaus und Dr. Christof Beer fiir die Konzeption
und Umsetzung der letzten Fortbildungsveranstaltung dieser Reihe.
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Fortbildungstag dem Anliegen, ob und in welcher Form Praxislehrkrifte
Studierenden eine iibergreifende Riickmeldung zu ihrer Eignung fiir den
Beruf der Lehrkraft geben kénnen oder sollen.

Diese Frage resultiert u. a. aus einer Passage der bayerischen Lehramts-
prifungsordnung (LPO I), {34, Absatz 1, Punkt 3 zum pidagogisch-di-
daktischen Schulpraktikum, welche das Thema Eignung in Praktika fol-
gendermaflen thematisiert: ,Gegen Ende des pidagogisch-didaktischen
Schulpraktikums ist mit den Studierenden jeweils ein ausfiihrliches Be-
ratungsgesprich zu fithren, in dem die mit der Betreuung beauftragten
Lehrkrifte die Beobachtungen wihrend des Praktikums zusammenfas-
send darstellen; dieses Gesprich soll den Studierenden helfen, ihre Eig-
nung und Neigung flir den angestrebten Beruf realistisch einzuschit-

«

Zen.

Die daraus abgeleiteten Eignungsriickmeldegespriche innerhalb der
Schulpraktika stellen Praxislehrkrifte im Einzugsbereich der Praktikum-
samter nach deren Angaben vor z.T. grofle Herausforderungen und wer-
den mitunter als belastend beschrieben. Umgekehrt werden auch immer
wieder von hiesigen Studierenden Probleme im Praktikum berichtet, die
nicht selten auf dieses Gesprich zuriickzufithren sind. Innerhalb der Ver-
anstaltung wurde daher versucht, gemeinsam mit den Praxislehrkriften
den Begriff der Eignung genauer zu fassen. Im Zuge dessen wurde der
Diskurs rund um den Begriff der ,Lehrkriftepersénlichkeit” und die Er-
lernbarkeit wichtiger Fertigkeiten, Kernpraktiken und Haltungen, die den
Lehrberuf ausmachen, niher betrachtet. Zwei interaktive Impulsvortrige
umrissen das Spannungsfeld personaler Kompetenzen wie Reflexionsfi-
higkeit und die sog. Core Practices, welche hiufig genutzte, erlernbare Ti-
tigkeiten und nach aktuellem Forschungsstand das Lernen der Schii-
ler*innen mit hoher Wahrscheinlichkeit férdern (Grossman et al., 2009),
umschreiben (vgl. fiir eine Darstellung des Core Practices-Ansatzes den
Beitrag von Summer & Pl6tz in diesem Band). Zunichst wurde mit den
Teilnehmenden die Bedeutung bestimmter personaler Merkmale von
Lehrkriften und Praktikant*innen und deren Erlernbarkeit fiir erfolgrei-
ches Unterrichten bzw. das Anleiten desselben unter dem Stichwort einer
»guten Lehrkriftepersonlichkeit diskutiert und Alternativen aufgezeigt,
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um den Fokus der Praktikumsbegleitung auf erlernbare und empirisch
untermauerte Kompetenzen bzw. Unterrichtsmerkmale zu legen.’ In ei-
ner weiteren Sequenz wurde den Teilnehmenden in einem Gruppenset-
ting der Kerngedanke von Core Practices nihergebracht und ausgewihlte
Praktiken in gemeinsamer Arbeit auf ihre Anwendbarkeit in Praktikums-
kontexten analysiert. Die Teilnehmenden hatten damit die Moglichkeit,
klassische Aufgabenbereiche fiir Praktikant*innen neu zu denken bzw.
Zu erganzen.

Im Anschluss daran waren die Teilnehmenden aufgefordert im gemein-
samen Austausch durch die Bearbeitung von Fallvignetten ihren eigenen
Eignungsbegriff im Hinblick auf das Setting Praktikum zu prizisieren.
Dieser bildete die Grundlage dafiir, Uberlegungen zur Gestaltung der Be-
ratung zwischen Praxislehrkraft und Praktikant*in anzustellen und sich
dazu untereinander auszutauschen. Die teilnehmenden Lehrkrifte er-
hielten neue Impulse zum Fiihren von Beratungsgesprachen mit Prakti-
kant*innen. Der Grundgedanke eines Gespriachs wurde dabei weg von
einem statischen Eignungsbeurteilungs-gesprich hin zu einer stirker ei-
genverantwortlichen  Entwicklungsorientierung der Studierenden
(Arnold et al., 2011) verindert. Es wurde gemeinsam ergriindet, wie mit-
hilfe von 16sungsorientierten Fragetechniken und der Methode des Ent-
wicklungsrads (vgl. den Beitrag von Niehaus & Beer in diesem Band)
ohne grofien zeitlichen Aufwand kleine Beratungssequenzen im Schul-
alltag gelingen kénnen. Die Methode ermdglicht es, Praktikant*innen auf
ihrem selbstbestimmten Lernweg zu begleiten und ihr Entwicklungspo-
tential zu unterstiitzen, indem Veranderungen kleinschrittig sichtbar ge-
macht werden.

4. Fazit

Im WegE-Projekt SchulPrax an der Universitit Bamberg konnten in Ko-
operation mit den Praktikumsimtern der Universitit und des Bezirks
Oberfranken mehrere Veranstaltungen durchgefithrt werden, in denen

> Dieser Teil der Fortbildung wurde von Dr. Alexander Wiernik konzipiert und durchge-
fithrt, wofiir wir ihm herzlich danken.
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Praxislehrkrifte ihre Kompetenzen auf wissenschaftlicher Basis weiter-
entwickeln konnten. Ziel war es, auf die Informations- und Weiterbil-
dungsbediirfnisse der Praxislehrkrifte einzugehen und aktuelle und
praktisch verwertbare Informationen und Handlungsmoglichkeiten auf-
zuzeigen. Alle Veranstaltungen wurden evaluiert, mit durchgehend posi-
tiven Ergebnissen. Die Evaluationsfragebégen enthielten immer auch die
Frage nach weiteren Fortbildungsthemen, was gute Hinweise darauf gab,
welche Bedarfe die Betreuung von Praktikant*innen weiterhin generiert
und welche Themen Lehrkrifte fiir ihre eigene Qualifizierung fiir bedeut-
sam erachten. Die teilnehmenden Praxislehrkrifte und die Universitit
haben den nétigen Weiterqualifizierungsbedarf erkannt und unterliegen
zukiinftig hoffentlich seltener dem ,Mythos Praktikum®. Kritisch anzu-
merken bleibt, dass Strukturen zur Qualifizierung von Praxislehrkriften
hiufig vollig unverbindlich sind: es gibt nach wie vor keine strukturierte,
verpflichtende Aus- oder Weiterbildung fiir diesen Personenkreis. Viele
Lehrkrifte zeigen sich interessiert, die in den bisherigen Veranstaltungen
versorgte Personenzahl lisst aber darauf schliefen, dass es nur ein
Bruchteil der in die Praktikumsbetreuung einbezogenen Lehrkrifte sind,
die sich auf diese Wiese mit ihrer Aufgabe auseinandersetzen (kénnen).
Verbindlichkeit und inhaltliche Kumulativitit muss von den einzelnen
Lehrkriften grofitenteils selbst hergestellt und aufrechterhalten werden.
Diesem strukturellen Problem nach und nach beizukommen, wire eine
Aufgabe der Universitit (z. B. organisiert durch das Zentrum fiir Lehr-
kraftebildung, in Zusammenarbeit mit den Praktikumsimtern). Fort-
schritte in diesem Bereich wiren fiir die Studierenden an einer intensi-
vierten und kohirenteren, besser zwischen schulischen und universiti-
ren Vorstellungen und Anspriichen abgestimmten Betreuung durch die
Lehrkrifte ablesbar.
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Zusammenfassung

Im folgenden Beitrag wird das Rollenverstindnis von Praktikumslehr-
kriften im Hinblick auf ihre Beratungsaufgabe diskutiert: Ausgehend
von einer kurzen Verortung des Beratungsbegriffs im schulischen Kon-
text werden Unterstiitzungsmoglichkeiten seitens der Praktikumslehr-
krifte in Form von verschiedenen systemischen (Frage-)Techniken und
Werkzeugen vorgestellt, die Studierende dabei unterstiitzen sollen, die
Kompetenz zum Reflektieren zu entwickeln. Die Arbeit mit diesen Bera-
tungswerkzeugen wurde bereits in mehreren Lehrkriftefortbildungen er-
probt, beispielsweise die Zielklirung und das Verinderungspotential mit
dem Entwicklungsrad. Letzteres hilft dabei, Praktikumsziele und -erwar-
tungen anschaulich festzuhalten und am Ende eine kritisch-wertschit-
zende (Selbst-)Einschitzung zu ermdéglichen, die den Studierenden und
ihren Praktikumslehrkriften als Reflexionsgrundlage dienen kann.

Keywords: Beratungsgrundhaltung, Rollenverstindnis der Lehrkraft, Lo-
sungsorientierte Fragetechniken, Entwicklungsrad

1. Beratung im schulischen Kontext

Beratungsgespriche nehmen im schulischen Kontext viele unterschiedli-
che Erscheinungsformen an, die alle Akteure in der Schullandschaft be-
treffen: So empfangen Lehrpersonen besorgte und ratsuchende Eltern in
ihren wochentlichen Sprechstunden, bieten auferhalb und innerhalb des
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Unterrichtsgeschehens einzelnen Schiiler:innen mafigeschneiderte Un-
terstiitzungsformen in individuellen Lernberatungen an und stehen
ebenso im Lehrkriftezimmer bei Intervisionen und kollegialen Beratun-
gen als kompetente Ansprechpartner:innen mit Rat und Tat zur Seite.
Damit dieser Austausch mit Eltern, Schiiler:innen und Kolleg:innen pro-
duktiv und wertschitzend verlduft, miissen Lehrpersonen auf solide Be-
ratungskompetenzen zuriickgreifen koénnen, die neben profunden
Kenntnissen schul- und unterrichtsspezifischer Fragestellungen vor al-
lem auch feldunspezifische, universelle Frage- und Gesprichstechniken
einschliefen.

Das Kompetenzzentrum Beratung im schulischen Kontext (ZeBERA) an
der Universitit Bamberg sieht sich in diesem Zusammenhang als inter-
disziplinirer Lern- und Forschungsort, der angehende Lehrkrifte auf ihre
gleichsam spannende wie herausfordernde Rolle als alltiglich (an-)ge-
fragte Beratende vorbereitet. Die in den letzten Jahren konzipierten und
umfassend evaluierten Theorie-Praxis-Seminare, etwa zu Beratungstrai-
nings im Kontext von Elterngesprichen (Drechsel et al., 2020), zu (fach-
spezifischen) Lerncoachings mit Schiiler:innen (Beer et al., 2022; Horn et
al., 2024) sowie zu Gesundheit und Wohlbefinden in Studium und Beruf
(Filser et al., 2023; Fricke et al., 2019) untermauern die Vielschichtigkeit
und die Bedeutsambkeit der frithzeitigen Schulung von Beratungskompe-
tenzen im Hinblick auf das breite Aufgabenspektrum der modernen
Lehrkraft. Trotz der herausfordernden Mannigfaltigkeit schulischer Prob-
lemausgangslagen eint all diese Beratungsanlisse in Gesprichen mit El-
tern, Schiiler:innen und Kolleg:innen idealerweise eine humanistisch-kli-
entenzentrierte Haltung, die immer wieder den Blick auf 16sungs- und
potentialorientierte Zielperspektiven lenkt.

Die grundlegende Uberzeugung, den/die Ratsuchende zu nachhaltiger
Reflexion anzuregen und damit die individuell sinnhaften und erstre-
benswerten Handlungsoptionen hervortreten zu lassen, kann auch im
Schulpraktikum zu gewinnbringenden Perspektiven fithren: Die umfas-
sende Selbstreflexion des/der zu Beratenden hinsichtlich der Studien-
und Berufswahl, der Selbsteinschitzung der Eignung und der individuel-
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len Motivations- und Interessenlage fiir die vielfiltigen Aspekte des Be-
rufs, steht auch im Zentrum des sogenannten Beratungsgesprichs im pi-
dagogisch-didaktischen Schulpraktikum in Bayern, dessen Ausgestaltung
in der Lehramtspriifungsordnung I (LPO I) wie folgt beschrieben wird:

»[--] [Glegen Ende des pidagogisch-didaktischen Schulprakti-
kums ist mit den Studierenden jeweils ein ausfiihrliches Bera-
tungsgesprich zu fithren, in dem die mit der Betreuung beauf-
tragten Lehrkrifte die Beobachtungen wihrend des Prakti-
kums zusammenfassend darstellen; dieses Gesprich soll den
Studierenden helfen, ihre Eignung und Neigung fiir den ange-
strebten Beruf realistisch einzuschitzen* (Staatskanzlei, 2008).

Diese Formulierungen sind als Maf3gabe zu interpretieren, den Studie-
renden im Praktikum einen Gesamteindruck beziiglich deren Auftreten
in Schule und Unterricht zu spiegeln, was diesen wiederum als Grund-
lage dienen soll, ihre individuellen Voraussetzungen fiir den Lehrberuf
umfassend reflektieren zu kénnen. Aus unserer Erfahrung am ZeBERA
erwiesen sich fiir solche Gespriche im Kontext von Lehrkriftefortbildun-
gen grundlegende systemische Beratungstechniken als besonders hilf-
reich, die wir bereits in der Ersten Phase, der universitiren Ausbildung,
in unseren Theorie-Praxis-Seminaren mit Studierenden handlungsbezo-
gen anbahnen und vertiefen und ebenso mit berufstitigen Lehrkriften
im Dialog kultivieren. Systemische Beratungstechniken kénnen nach un-
serem Verstindnis auch ein solides Geruist fiir das hier angesprochene
Praktikumsgesprich liefern, das mit individuellen und personlichen Ak-
zenten versehen, Sicherheit beziiglich Ziel und Zweck der Interaktion
bietet und somit fernab des einfachen ,Riickmeldung- bzw. Ratschlag-Ge-
bens’ die kritisch-selbstreflexive Ebene der Praktikant:innen anspricht.

Im ersten Teil dieses Beitrags situieren wir deshalb zunichst ,unseren’
Beratungsbegriff im Kontext des Schulpraktikums, um darauf aufbauend
aufzuzeigen, wie Praktikumslehrkrifte in ihrer Rolle als beratende und
ermoglichende Mentor:innen die Studierenden konkret unterstiitzen
kénnen. Damit sollen die Lehr- und Lernerfahrungen aller beteiligten Ak-
teure moglichst optimiert und konkrete praxisorientierte Entlastungsan-
gebote fiir Praktikumslehrkrifte skizziert werden. Letztere beziehen sich
insbesondere auf die im zweiten Teil des Beitrags dargestellten Arbeits-
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und Gesprichsformen aus der 16sungsorientierten Beratung, die letztlich
immer als kompakte Handlungsimpulse die Eigeninitiative und Selbstre-
flexion (der Studierenden) férdern sollen, womit die Praktikumslehr-
krifte die Rolle von begleitenden Mentor:innen einnehmen. Zentral ist
dabei die Erlduterung des von uns entwickelten sogenannten Entwick-
lungsrads, das wir als anschauliches Tool fiir die Praktikumszeit vorschla-
gen, um gemeinsam im Dialog Ziele und Vorstellungen zu konkretisie-
ren und am Ende kritisch zu reflektieren.

2. Beratung im Praktikum

Definitorische Anniherungen an den (schulischen) Beratungsbegriff
nehmen je nach Gesprichsziel und -zweck, betroffenen Interaktions-
partner:innen sowie thematischen Handlungs- und Problemfeldern viel-
filtige Ausrichtungen an, die in tiberblicksartigen Einfithrungswerken
analysiert und kompakt dargestellt werden (vgl. beispielsweise Hertel,
2009, S. 33-40; Sauer, 2015. S. 13-21; Schnebel, 2017, S. 14-31). Auf Basis
verschiedener definitorischer Auslegungen und Studienergebnisse bringt
Sauer (2018) die zentralen Aufgaben- und Handlungsriume von Bera-
tung im schulischen Kontext in einer Begriffserliuterung anschaulich zu-
sammen:

Beratung in Schule und Unterricht versteht sich als eine Ge-
sprichssituation zwischen mindestens einer ratsuchenden
Person (Schiilerin/Schiiler, Elternteil, Kollegin/Kollege) und
einer/einem schulischen Beraterin/Berater. Das Ziel dieses
von beiden Seiten aktiv gestalteten Beratungsprozesses ist es,
Handlungsméglichkeiten fiir den Umgang mit einem aktuel-
len schulischen Problem zu erschlieflen. Dies geschieht durch
die Verbindung von Prozess- und Expertenberatung. Schuli-
sche Beratung beruht auf einer feldunspezifischen Kompe-
tenzbasis und einer handlungsfeldspezifischen Wissensbasis
der beratenden Person und wird deshalb der professionellen
Beratung zugeordnet (2018, S. 644).

Aus dieser Definition gehen elementare Bestandteile der wiederkehren-
den Grundkonstellation von Beratungsgesprichen zwischen Lehrkriften,
Eltern und Schiiler:innen sowie im Kollegium hervor, die ebenso der zu-
sammenfassenden Begriffsanalyse von Hertel und Schmitz (2010, S. 37-
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43) dhneln: Dem padagogisch-psychologischen Beratungsbegriff liegt
demnach stets ein Problemldseprozess zugrunde, bei dem eine ratsu-
chende Person eine Problemlage erkennt und, mit der Unterstiitzung ei-
ner beratenden Person, selbst konkrete Losungsstrategien entwickelt. Da-
raus gehen wiederum grundsitzliche Bedingungen und Voraussetzun-
gen fiir den pidagogisch-psychologisch gerahmten Gesprichstypus Bera-
tung hervor. Zunichst geht der Impuls fiur die Beratung immer von einer
Person aus, die sich selbst als ratsuchend wahrnimmt und aufgrund eines
zu dndernden bzw. sich zu verbessernden Ist-Zustands Perspektiven und
Konturen eines Soll-Zustands ausloten mochte. Dies bedeutet ebenso,
dass die ratsuchende Person ein Problem als solches erkennt und aktiv
Unterstiitzungsbedarf einfordert, den sie von einer Beratenden erhilt.
Dabei wird die Stof3richtung des intendierten Gesprichsverlaufs deutlich,
die stets auf Handlungs-, Potential- und Lésungsorientierung abzielt. Ziel
der Beratung sind somit die dialogisch entwickelten und vom Ratsuchen-
den als wertvoll und erstrebenswert erkannten Losungsperspektiven, mit
Hilfe derer er/sie sich moglichst schnell von einer Problemorientierung
16st, um in kleinen, klar definierten Schritten der Losung niher zu kom-
men.

Ein solch piadagogisch-psychologischer Beratungsbegriff steht somit in
deutlichem Gegensatz zum gingigen Alltagsverstindnis (Schnebel, 2017,
S. 14), bei dem hiufig ein Beratungsgesprich als rein unidirektionale In-
formationsvermittlung aufgefasst wird. In der Regel gehen bei dieser
Auslegung auch spiirbare Kompetenz- und Kenntnisunterschiede der In-
teraktionspartner einher, die es im Gesprichsverlauf — so das Ziel — ide-
alerweise auszugleichen gilt: Beim Einkaufen etwa werden Empfehlun-
gen von fachkundigem Personal ausgesprochen, wobei diese ,Beratun-
gen’ aufgrund des vermeintlichen Kompetenzgefilles auf ein verandertes
Denken und Verhalten der Kund:innen abzielen. Ebenso werden be-
stimmte vertraute Privatgespriche als Beratungen aufgefasst, deren ein-
zelne Bestandteile i. d. R. konkret benennbare Ratschlige darstellen, die
als Handlungsanweisungen und -aufforderungen zur Losung des Prob-
lems gegeben werden.
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Gerade im Hinblick auf die eingangs skizzierten thematisch vielfiltigen
Interaktionen im schulischen Kontext sind Lehrkrifte in Bezug auf den
pidagogisch-psychologischen Beratungsbegriff i. d. R. nicht nur als wert-
schitzende Gesprichslenkende und -moderierende gefragt, die zu Refle-
xion und Selbststeuerung anregen. Sie sind hiufig ebenso Expert:innen
hinsichtlich der Problemlage bzw. Ausgangssituation im Gesprich, wo-
mit sie auch im Schulpraktikum als erfahrene Lehrende und méglicher-
weise als Vorbilder von Studierenden adressiert und um konkrete Ant-
worten gebeten werden. Zur Reflexion der eigenen Rolle als Praktikums-
lehrkraft konnte hierbei die Differenzierung zwischen Wissens- und Pro-
zessberatung helfen (Barthelmess, 2016): Erstere setzt im Sinne des eng-
lischen Wortes advising (Beraten durch Ratschlige) die fachliche Expertise
der Beratenden voraus, wihrend letztere im Sinne des counseling-Begriffs
(Beratung durch Fragen) zu verstehen ist und so den Betreffenden selbst-
organisiertes Lernen ermdglichen soll. Je nach konkreter Sachlage und
Situation wissen erfahrene Praktikumslehrkrifte einzuschitzen, wann
welche Begleitung gefordert ist, sodass eine Komplementirberatung
durch beide Rollen gelingt.

3. Grundhaltungen in der Beratung

In der Vielfalt unterschiedlicher Beratungstheorien und -modelle schei-
nen sowohl die 16sungs- als auch die klientenzentrierte Beratung als Basis
fuir eine gelingende Gesprichsfithrung im Praktikum besonders zielfiih-
rend zu sein, weshalb sie hier kurz skizziert werden. Beide Beratungsfor-
men bieten eine Vielzahl von Techniken an, die auch in der Schule leicht
umgesetzt werden kénnen und mit wenig Aufwand zu groflen Verinde-
rungen fithren kénnen.

Speziell die 16sungsorientierte Beratung zeichnet sich durch effektive Hil-
festellungen aus, wodurch insbesondere im eng getakteten Schulalltag
die zusitzliche Betreuung von Praktikantinnen durch gezielte und kom-
pakte Beratungs- und Gesprichstechniken erleichtert wird. Dies gelingt,
indem die Berater:innen die Stirken und Potentiale der Klient:innen in
den Fokus stellen, anstelle ihrer Einschrinkungen und Hindernisse. In
einem Schulsystem, in dem durch Leistungsdruck hiufig der Blick auf
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Stirken und Potentiale in den Hintergrund riickt, kann sie dadurch einen
forderlichen Perspektivwechsel bieten. Steve De Shazer entwickelte mit
Insoo Kim Berg und ihren Kolleg:innen am Brief Family Therapy Center
in Milwaukee (USA) das 16sungsfokussierte Arbeiten (Bannink, 2015, S.
20). Um diesen Ansatz zu verdeutlichen, nutzte De Shazer den Vergleich
mit einem Dietrich: ,Ein Berater muss nicht viel iiber ein Problem wis-
sen, doch umso mehr iiber Lésungswege. Der Schliissel zum Offnen der
Ttir ist entscheidend und weniger das Verstindnis, wie das Schloss funk-
tioniert” (Ertelt & Schulz, 2015, S. 178).

Daraus leiten sich die Grundsitze der 16sungsorientierten Beratung ab
(Bannink, 2015, S. 20-21):

1. Die Losung hingt nicht zwangsliufig mit dem Problem zusam-
men: Das heifdt, das Problem muss nicht zwingend analysiert
werden, um eine Losung zu finden. Die Analyse der Losungen
ist hingegen zentral (z. B. ,Was haben Sie bisher schon unter-
nommen / was hat bereits geholfen»)

2. Der/die Klient:in ist der/die Expert:in: Der/die Klient:in kennt
sich selbst am besten und bestimmt selbst das Ziel der Beratung
und den Weg dorthin.

3. Was nicht kaputt ist, muss auch nicht repariert werden: Was im
subjektiven Empfinden der Klient:innen gut lduft, wird nicht ver-
indert.

4. Wenn etwas (besser) funktioniert, machen Sie mehr davon:
Auch, wenn es der Erwartung nicht entspricht.

Neben der losungsorientierten Beratung zeichnet sich auch die klienten-
zentrierte Beratung durch ressourcenfokussiertes Arbeiten aus. Nach Ro-
gers (1977), dem Begriinder dieser Haltung, stehen die Person und ihre
Personlichkeitsentwicklung im Zentrum. Die Beratung zielt darauf ab,
das individuelle Streben nach Selbstverwirklichung zu unterstiitzen und
glinstige Bedingungen hierfiir zu schaffen (Barth, 2015). Das macht sie
fiir den Schulkontext sehr wertvoll, da hier sowohl Schiiler:innen als auch
Studierende bei der Verwirklichung ihrer Ziele begleitet werden. In der
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klientenzentrierten Beratung wird davon ausgegangen, dass die betref-
fende Person bereits alle Ressourcen, die sie zur Selbstverwirklichung be-
notigt, in sich tragt (Barth, 2015, S. 67). Um diese ressourcenorientierte
Potentialentfaltung zu fordern, sind nach Rogers (1977) drei Kernprinzi-
pien zentral: Empathie, Kongruenz (Echtheit) und Wertschitzung. Klien-
tenzentrierte Berater:innen versetzen sich also in die Welt ihrer Klient:in-
nen hinein, verhalten sich dabei authentisch sowie transparent und ak-
zeptieren die Person ohne eine Beurteilung oder Bewertung.

Der vorgestellte wissenschaftliche Hintergrund sowie unsere Erfahrun-
gen aus Fortbildungen fiir Praktikumslehrkrifte legen es nahe, Bera-
tungssituationen im Praktikum anzugehen und dabei diese 16sungs- und
klientenzentrierten Grundhaltungen einzunehmen. Zum Beispiel, in-
dem wihrend eines Praktikums mit den Studierenden darauf geachtet
wird, was bereits sehr gut funktioniert, was die Studierenden selbst als
ihre Stirken wahrnehmen oder gemeinsam kreative Losungen fiir Prob-
lemfelder gefunden werden.

3.1 Beratungssituationen im Praktikum

Zur Umsetzung der genannten Grundhaltungen bieten sich explizite Fra-
getechniken an, die auch im Kontext Schule groflen Nutzen erzielen. Da-
mit Beratungssituationen im Praktikumsprozess gelingend integriert
werden konnen, stellen wir in einem Dreiklang zunichst Fragetechniken
zur Zielvereinbarung (Wunderfragen und Skalierungsfragen) vor, die zu
Beginn des Praktikums angewendet werden kénnen. AnschliefRend wird
das Entwicklungsrad — eine am ZeBERA entwickelte Methode fiir den
Praktikumsalltag — erldutert, das beide Fragetechniken kombiniert und
auch im Verlauf des Praktikums zum Einsatz kommen kann. Abschlie-
Rend werden zwei weitere Fragetechniken beschrieben, die zu einem
wichtigen Perspektivwechsel anregen kénnen. Zu allen Fragetechniken
werden konkrete Beispiele fiir Abwandlungen im Praktikumskontext so-
wie Empfehlungen fiir deren Anwendung und Wirkung gegeben.
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3.2 Fragetechniken zur Zielvereinbarung
Wunderfragen

Eine zentrale Technik der l6sungsorientierten Beratung sind sogenannte
Wunderfragen zu Beginn des Beratungsprozesses. Steve De Shazer
(2006) formulierte die klassische Variante der Wunderfrage urspriinglich
folgendermafien:

~Angenommen, es wiirde eines Nachts, wihrend Sie schlafen,
ein Wunder geschehen und Thr Problem wire gel6st. Wie wiir-
den Sie das merken? Was wire anders?“ (2006, S. 24)

Mittels der Wunderfrage wird also ein bestmdglicher Zustand ohne das
betreffende Problem skizziert und gleichzeitig werden Ziele und Erwar-
tungen fiir den gemeinsamen Prozess abgefragt. Auch zu Beginn des
Praktikums oder vor einer Unterrichtsstunde lisst sich die Wunderfrage
zur Zielformulierung in abgewandelter Form nutzen:

Stellen Sie sich einmal vor, Thr Praktikum verliuft in den
nichsten Wochen genauso, wie Sie es sich optimalerweise vor-
gestellt haben. Alle tragen ihr Bestmogliches dazu bei und Sie
sind rundum zufrieden mit Threm Praktikum. Dann kommen
Sie zuriick zur Uni und berichten Thren Kommiliton:innen da-
von. Was genau erzihlen Sie von Threr Zeit bei uns an der
Schule? Was berichten Sie nicht, weil es gliicklicherweise nicht
passiertist? Wie haben Sie zu dem optimalen Verlauf beigetra-
gen? Wie kann ich Sie dabei unterstiitzen?

Nehmen wir mal an, Thre Unterrichtsstunde morgen verliuft
exakt, wie von Thnen geplant. Sie sind stolz und zufrieden auf
Thre Leistung. Was berichten Sie im Nachhinein davon? Was
haben Sie dafiir gemacht?

Wunderfragen werden am besten mit , Angenommen ...« ,Stellen Sie sich
einmal vor ...“ oder , Reines Gedankenspiel ... “ eingeleitet, um gleich zu Be-
ginn umfassend in die Wunschsituation eintauchen zu kénnen. Dabei
soll sich der oder die Ratsuchende in der Vision als handelnder Akteur
erleben, der nicht passiv das Traumland betritt, sondern die anvisierten
Zielvorstellungen selbst herbeifiithrt. Dafiir kénnen z. B. Fragen wie Was
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machen Sie anders in der Wundervorstellung? Wie genau reagieren Sie? ge-
stellt werden. Wichtig ist deshalb auch, dass die Situationen genau be-
schrieben werden, wodurch ein exaktes Bild der Vision entsteht und auch
kleine Verinderungen im Wunderzustand detailliert erliutert werden.
Dazu bieten sich weitere konkretisierende Fragen an wie:

Beobachten Sie bitte im Verlauf des Praktikums, welche Teile
des Wunders/der Idealvorstellung sich bereits jetzt ereignen.
(in Anlehnung an Hanswille, 2022, S. 308)

Wenn Sie nur einen Teil des Wunders/der Idealvorstellung
morgen in der Unterrichtsstunde in die Tat umsetzen, welcher
Teil wiirde Thnen am leichtesten fallen? (in Anlehnung an De
Jong & Berg, 1998, S. 161)

Die Wunderfrage konnte im Praktikum also dazu beitragen, die Erwar-
tungshaltung der Praktikant:innen abzufragen und darauf basierend eine
gemeinsame Zielvision zu entwickeln, die den Vorstellungen der ange-
henden Lehrkrifte entspricht. Die Methode der Wunderfrage bringt dabei
den Vorteil mit sich, dass sich Ziele im Gesprich herausarbeiten lassen,
ohne explizit nach diesen zu fragen. Vorgefertigte Antworten oder vage,
weniger handlungsorientierte Aussagen (,,Ich will gut unterrichten®, ,Ich
mochte endlich in die Praxis eintauchen®) konnen somit vermieden wer-
den. Das Deklarieren als Wunder oder Ideal erdftnet einen zu verbalisie-
renden Gestaltungsraum, der zum Phantasieren einlidt. Dabei folgen wir
dem Motto ,Think big“ (De Jong & Berg, 1998, S. 157), weil den Zielen
und Wiinschen i.d.R. keine Grenzen gesetzt sind, gleichzeitig die Situati-
onen jedoch realititsnah ausgeschmiickt werden. Die Wunderfrage um-
geht damit die Hiirde zu Gesprichsbeginn, bei der Klient:innen ihre Ziele
hiufig nicht klar und explizit benennen kénnen bzw. wollen, sondern mit
dem Wegbleiben von X oder dem Nicht-Vorhandensein von Y beschrei-
ben (vgl. Barthelmess, 2016, S. 130). Mithilfe der Wunderfrage lassen sich
somit gerade zu Beginn einer lingeren Lern- und Erfahrungsetappe wie
dem Praktikum l6sungsorientierte und aktiv formulierte Ziele finden.
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Skalierungsfragen

Aufbauend auf der Wunderfrage zu Beginn des Praktikums bieten sich
im Verlauf des Praktikums oder nach der Unterrichtsstunde sog. Skalie-
rungsfragen an. Diese verdeutlichen, dass die Zielerreichung immer als
Prozess zu verstehen ist, bei dem einzelne erreichte Zwischenschritte be-
nannt und differenziert werden konnen. In der klassischen Formulie-
rungsvariante wird eine Skala von 1 bis 10 zur Einordnung vorgeschla-
gen. Beispiele fiir den Praktikumskontext kénnen etwa so lauten:

Wenn wir uns eine Skala von 1 bis 10 vorstellen, wie nah sind
Sie aktuell Threm personlichen Wunder, wobei 10 ,Wunderzu-
stand vollkommen erreicht bedeutet und 1 noch eine weite
Entfernung dorthin?

Wie zufrieden sind Sie auf einer Skala von 1 bis 10 mit Threr
Unterrichtsstunde, wobei 1 ,sehr unzufrieden‘ und 10 ,voll-
kommen zufrieden‘ bedeutet?

Wie wohl haben Sie sich heute im Klassenzimmer auf einer
Skala von 1 bis 10 gefiihlt, wobei 1 ,gar nicht‘ und 10 ,sehr
wohl‘ bedeutet?

Auf einer Skala von 1 bis 10: Wie gut ist es Thnen gelungen,
die Aufgabenstellung im Unterricht klar zu formulieren, wo-
bei 1 ,gar nicht und 10 ,hervorragend‘ bedeutet?

Die Beispiele zeigen, dass Skalierungsfragen inhaltlich frei gestaltbar
sind und sie deshalb bei einer Vielzahl von Anlissen Anwendung finden
konnen. Bei der Betrachtung von Zielen innerhalb eines gemeinsamen
(Beratungs-) Prozesses — wie dem Praktikum im Lehramtsstudium - fin-
den sie an drei kritischen Stellen Einsatz: Zu Beginn lisst sich ein greif-
barer Ausgangswert auf der Skala festlegen, der nicht notwendigerweise
dem Endpunkt der Skala entspricht. Im Verlauf kénnen immer wieder
erreichte Zwischenschritte zur Motivation verdeutlicht werden. Am Ende
schlieflich lisst sich das erreichte Ziel anhand einer Zahl umschreiben.

Entscheidend fiir die Anwendung ist die Definition des Anfangs- und

Endpunktes: Was genau eine ,1‘ oder eine ,10‘ vor dem Hintergrund der
konkreten Problemlage bedeutet, sollte moglichst genau beschrieben
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werden. Einzelne Zahlen stehen damit fiir greif- und vorstellbare Situati-
onen, was insbesondere im schulischen Kontext wichtig ist, weil bei Ska-
lierungsfragen hohere Zahlen immer subjektiv bessere Werte anzeigen
und somit kontrir zum Schulnotensystem stehen.

Trotz des klar vorgegebenen Skalenumfangs kann es in der Praxis durch-
aus vorkommen, dass Antworten auerhalb des Bereichs genannt werden
(z. B. Minuszahlen). In solchen Fillen bietet es sich an, mit der genann-
ten Ziffer zu arbeiten und den Skalenumfang entsprechend zu erweitern
(Lindemann, 2018, S. 132). Dabei sind alle Antworten auf der Skalie-
rungsfrage subjektive, individuelle und relative Einschitzungen
(Lindemann, 2018, S. 133). Eine Ziffer kann also fiir verschiedene Perso-
nen unterschiedliche Bedeutungen haben, sodass im Anschluss z. B. mit
der Frage ,Woran machen Sie diese Einschitzung fest?“ die Antwort kon-
kretisiert werden kann. Skalierungsfragen lassen sich auch visuell mit-
hilfe einer gezeichneten Skala auf einer Tafel/einem Plakat oder mittels
Bodenankern darstellen. Hierbei wird die Skala mit Seilen oder beschrif-
tetem Papier auf dem Boden markiert. Die Befragten konnen dadurch
nicht nur eine Antwort nennen, sondern sich auch raumlich auf der Skala
positionieren, womit ,im wahrsten Sinne des Wortes Bewegung®
(Barthelmess, 2016, S. 138) im Prozess entsteht.

Skalierungsfragen haben den grofen Vorteil, ,dass sie dabei helfen, ab-
solute Kategorien und Entweder-oder-Bewertungen aufzuweichen”
(Lindemann, 2018, S. 132). Sie fordern die Selbstreflexion der Befragten,
konkretisieren Ziele und kénnen auch kleinschrittige Verinderungen
(z. B. 6,5) hervorheben. Im Praktikum unterstiitzen sie damit die Prozess-
evaluation und machen erlernte Fortschritte sichtbar. Gerade in Schul-
praktika zu Studienbeginn bieten sich Skalierungsfragen besonders an,
um die schon vorhandenen Stirken und Potentiale aufzudecken.

Nach einer Skalierungsfrage bieten sich vielfiltige Anschlussfragen an, z.
B.:

Was bedeutet Ziffer X fiir Sie?

Was unterscheidet Ziffer X von Ziffer Y?
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Welchen Punkt auf der Skala méchten Sie gerne erreichen?
Was wire anders, wenn Sie dieses Ziel erreicht haben?

Was konnte ein erster kleiner Schritt in Richtung dieses Ziels
sein?

3.3 Das Entwicklungsrad

Skalierungsfragen lassen sich aber nicht nur wie beschrieben einzeln an-
wenden, sondern bilden auch die Grundlage des sogenannten Entwick-
lungsrads, das eine Hilfestellung fiir einen erfolgreichen Praktikumspro-
zess bietet. Mithilfe des Entwicklungsrads, das im ZeBERA extra fiir die
Praktikumsbetreuung konzipiert wurde, soll der Lernfortschritt im Prak-
tikum greifbarer strukturiert und dabei die skizzierten Fragetechniken
harmonisch integriert werden. Eine damit verbundene Umsetzungsmég-
lichkeit stellt das Arbeitsblatt (Abbildung 1) dar, das von den Studieren-
den zu Praktikumsbeginn an der Schule in einem gemeinsamen Bera-
tungsgespriach mit der Praktikumslehrkraft ausgefiillt werden kann. Zu-
nichst werden bis zu funf Ziele fiir das anstehende Praktikum vereinbart
(z. B. eine wertschitzende Beziehung zu Schiiler:innen aufbauen), sowie
kleine Etappen festgehalten, die fiir die Zielerreichung entscheidend sind
(z. B. Namen lernen, Loben, zu Unterrichtsbeginn ins Gesprach kommen
und Schiiler:innen ,abholen’).
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Mein Entwicklungsrad Zil 1:

Etappen:
Ziel 5: ’
Etappen: ,
Ziel 2:
Etappen:
Ziel 4:
Etappen:
Ziel 3:
Etappen:

Abbildung 1: Entwicklungsrad zur Reflexion im Praktikum

Um die Ziele der Studierenden zu identifizieren, kann als kreative Tech-
nik die Wunderfrage eingesetzt werden. Wurde eine Zielvision erarbeitet,
halten die Praktikant:innen fest, wie nahe sie diesem Ziel zum aktuellen
Zeitpunkt stehen. Dabei dient die Speiche des Rads als Visualisierung ei-
ner Skalenfrage. Von der Mitte — noch ganz am Anfang des Ziels (1) — bis
zum Ende des Rads, das eine vollkommene Zielerreichung (10) symboli-
siert. Die Skalierung lisst sich wihrend des Praktikums (z. B. nach tiber-
nommener Unterrichtsstunde) sowie am Ende des Praktikums wiederho-
len, um Fortschritte sichtbar zu machen (Abbildung 2).
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Beispiel

Ziel 5:_Spo am Uniuntnbeny

Etappen:

i 5
* Begeiskang iy Sub werlun & unrighbizen

'&l‘uknra celiak t-axr\
Ziel 4 Shdiurently
Etappen:
« «Roten Todlar' Hhafien
+ gmnuole, Pionuy
. Unknnﬁu\ GotriChiich ao&m.lu’\ Wor dem Praktikum Etappen:
Mach dem Praktikum

o Unlernichirsrulebur nochempfindlen,
v Vorbrets

* Grrulgumutie bespredean

o Koch Usaugh wflelibiercn

Abbildung 2: Beispiel fiir ein ausgefiilltes Entwicklungsrad am Ende eines Prak-
tikums

Das Entwicklungsrad bietet damit mehrere Vorteile:

e  Fragetechniken zur Zielerreichung werden kombiniert

e individuelle Zielvereinbarungen moglich

e Fokus auf realistische Anzahl von Zielen

e Visualisierung der Ist-, Soll- und Zwischenstinde

e Verdeutlichung des Entwicklungspotentials

e kleinschrittige Verbesserungen moglich

e Moglichkeit bei anschliefenden Praktika fortzufithren und zu
erweitern

e  Gesprichsgrundlage fiir Riickmeldegespriche zum Ende des
Praktikums

Um die Weichen fiir ein gewinnbringendes Praktikum auf beiden Seiten
zu stellen, empfehlen wir ein Beratungsgesprich zu Praktikumsbeginn.
Wenn der Schulalltag keine Gelegenheit bietet, mit einzelnen Prakti-
kant:innen das Entwicklungsrad individuell auszufiillen, kann es auch als
Hausaufgabe zur Selbstreflexion oder mit einer Gruppe von Prakti-
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kant:innen ausgefiillt werden. Im Verlauf des Praktikums bieten sich ver-
schiedene Fragen an, um das Entwicklungsrad immer wieder einzubezie-
hen, z. B.:

Wo sind Sie gestartet?
Wo stehen Sie jetzt?

Was konnen Sie machen, um in der nichsten Stunde/Threm
nichsten Praktikum einen Schritt weiterzukommen?

Welche Zwischenschritte haben Sie erfolgreich gemeistert?
Wo wollten Sie hin? Weshalb sind Sie noch nicht am Ziel?

Zum Ende des Praktikums kann das Entwicklungsrad als Feedbackme-
thode eingesetzt werden. Mittels zwei verschiedener Farben kénnen
sternformig jeweils die Skalenstinde zu Beginn und zum Ende des Prak-
tikums verbunden werden. Dadurch lisst sich der Fortschritt wihrend
des Praktikums visuell darstellen. Es ist nicht notwendig und ggf. sogar
unrealistisch, den vorgenommenen Wert auf der Skala oder gar das Ende
der Skala (10) zu erreichen. Eine ,gute Lehrkraft’ zu werden, die simtliche
Aufgaben- und Handlungsfelder im schulischen Kontext professionell im
Blick hat, setzt i.d.R. einen umfassenden berufsbegleitenden Erfahrungs-
prozess voraus, der sich sicherlich nicht wihrend der studienbegleiten-
den Praktika vollumfinglich erreichen lisst. Das Entwicklungsrad jedoch
verdeutlicht die moglichen Richtungen des Fortschritts, die wiederum
thematisch von den Studierenden selbst festgelegt wurden und somit
wichtige Schritte in threm Lernprozess darstellen.

3.4 Fragetechniken zum Perspektivwechsel

AbschliefRend werden noch zwei Fragetechniken vorgestellt, die die Per-
spektive Anderer miteinbeziehen sowie die Sichtweise Richtung Lésung
lenken. Die Fragen koénnen im Verlauf des gesamten Praktikums einge-
setzt werden, wenn ein Perspektivwechsel hilfreich ist.
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Zirkuldre Fragen

Eine weitere Fragetechnik, die sich gewinnbringend in der Schule anwen-
den lisst, sind zirkuliren Fragen — teilweise auch triadische Fragen ge-
nannt (von Schlippe & Schweitzer, 2019, S. 44). Sie stammen aus der sys-
temischen Tradition und gehen auf das Mailinder Team um Mara Selvini
Palazzoli zuriick (Hanswille, 2022, S. 304). Die Fragetechnik heif3t zirku-
lar, ,da aus wechselnden Perspektiven ein Blick auf die Situation, das
Problem und mogliche Losungen“ gegeben wird (Lindemann, 2018, S.
143). Im Kontext Schule lassen sich verschiedene Beispiele fiir mogliche
zirkuldre Fragen finden:

Was glauben Sie, wie ich Thre Unterrichtseinheit einschitze?

Wie denken Sie, hat die von Thnen gewihlte Aufgabenstellung
auf die Schiiler:innen gewirkt?

Wenn ich Schiiler XY fragen wiirde, was wiirde er mir tiber die
Unterrichtsstunde sagen?

Besonders die Perspektive der Schiiler:innen in zirkuliren Fragen einzu-
bauen, kann die Selbsteinschitzung von angehenden Lehrkriften in Be-
zug auf ihre eigenen Verhaltensweisen und ihr Handeln in Schule und
Unterricht sensibilisieren. Um einen Entwicklungsprozess wihrend des
Praktikums anzuregen, kann zudem das Einfiigen einer anderen zeitli-
chen Perspektive in zirkuliren Fragen (Lindemann, 2018, S. 144) hilf-
reich sein, z. B.:

Wenn ich Sie am Ende des Praktikums fragen wiirde, was Sie
erreicht haben, was wiirden Sie mir erzihlen?

Wenn ich Sie in 10 Jahren, wenn Sie selbst eine erfahrene
Lehrkraft sind, fragen wiirde, welchen Ratschlag Sie fur Thr
jingeres Ich haben, was wiirden Sie ihm fiir heute raten?

Durch zirkulire Fragen werden Perspektivenwechsel und Auenperspek-
tiven auf die Situation erméglicht. Die Befragten miissen sich in andere
Personen hineinversetzen und werden somit zu Empathie und Verstind-
nis fiir die Realitidt anderer angeregt (Patrzek, 2017, S. 22). Weitere Vor-
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teile sind, dass sie ein gegenseitiges Bedingen von Verhaltensweisen ver-
deutlichen und wertvolle neue Informationen liefern kénnen. In Konflikt-
situationen kénnen auch mehrere (anwesende) Personen iiber ihre sub-
jektiven Sichtweisen befragt werden, sodass Missverstindnisse aufgeklirt
werden. Trotz dieser vielen Vorteile von zirkuliren Fragen sollten sie
nicht inflationdr, sondern immer zielgerichtet eingesetzt werden.

Fragen nach Ausnahmen oder noch nicht gefundenen Losungen

Ausnahmefragen haben ihren Ursprung in der 16sungsorientierten Hal-
tung, denn , Ausnahmen gibt es immer — sie wollen nur gefunden wer-
den“ (Hanswille, 2022, S. 305). Die Fragen richten den Fokus auf Zeiten,
in denen das Problem, das Symptom oder die Verhaltensweisen nicht auf-
getreten sind. Damit helfen sie zu explorieren, welches Verhalten oder
welche Kommunikation dazu beitrigt, dass das Problem auftritt bzw.
nicht auftritt. Sie verdeutlichen also den Anteil, mit dem die Betroffenen
selbst am Geschehen beteiligt sind. Gerade, wenn ein:e Praktikant:in mit
Satzen wie , Immer wenn ich XY gemacht habe, haben die Schiiler:innen ...
Verhaltensweisen generalisiert, kénnen Ausnahmefragen die Sichtweise
relativieren.

Wann ist das Problem einmal nicht aufgetreten? Wann gab es
eine Ausnahme?

Wann war es um einen Hauch besser / hat es ein klein wenig
besser funktioniert?

Wann waren Sie auf der Skala auf einer ,4¢ statt einer ,3‘? Was
hat den Unterschied ausgemacht?

Was war an dem Tag anders, als es geklappt hat?
Was hat Sie unterstiitzt, dass es Thnen gelungen ist?
Wie kénnen mehr solcher Ausnahmen gelingen?

Bei Ausnahmefragen sollte nicht nur gefragt werden, ,0b“ oder ,wann“
diese Ausnahmen gefunden wurden, sondern auch, ,wie“ es dazu kam,
,was“ den Unterschied gemacht hat oder ,was“ dazu beigetragen hat
(Lindemann, 2018, S. 134). Falls der seltene Fall eintritt, dass die Befrag-
ten keine Ausnahme des Problems benennen konnen, bietet sich u. U.
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eine Verschlimmerungsfrage an. , Was miissten Sie machen, damit das
Problem noch hdufiger und noch stirker aufiritt?“ Auf den ersten Blick steht
diese Frage in deutlichem Widerspruch zur 16sungsorientierten Grund-
haltung und sie sollte auch nur gezielt mit Vorsicht angewendet werden.
Die Uberzeugung hinter dieser Fragetechnik besagt, dass Situationen
nicht nur aktiv verschlechtert, sondern eben auch verbessert werden kon-
nen. Beim gemeinsamen Sammeln von Ideen, wie das Problem schritt-
weise grofler gemacht werden kann, lassen sich im Anschluss leichter
Ideen finden, die das Problem kleiner werden lassen und damit Ausnah-
men des Problems darstellen.

In diesem Zusammenhang kann auch das kleine Wortchen noch eine
grofle Wirkung erzielen. Diese kleine sprachliche Feinheit ist nach Prior
(2006, S. 12) als eine Intervention anzusehen, die minimalen Aufwand,
aber maximalen Erfolg bringt. Ein noch in der Formulierung kann Situa-
tionen entschirfen, Verdnderbarkeit ausdriicken und die Aufmerksam-
keit auf Potentiale und Chancen richten. Ziele sind also noch nicht er-
reichte Ziele. Probleme sind also noch nicht gefundene Lésungen. Prakti-
kant:innen zeigen also eine noch nicht gegliickte Unterrichtsstunde oder
ein noch nicht sicheres Auftreten vor der Klasse. Noch als Intervention in
der Beratung einzusetzen, verdeutlicht damit den Entwicklungsprozess,
den angehende Lehrkrifte vor sich haben.

4. Fazit

Neben 16sungs- und klientenzentrierten Haltungen bieten also auch un-
terschiedliche Fragetechniken und das Entwicklungsrad die Méglichkeit,
das Potential von Praktikant:innen vielfiltig zu unterstiitzen. Alle vorge-
stellten Interventionen sind ohne grofle Vorkenntnisse oder Zeitaufwand
einsetzbar. Vor diesem Hintergrund empfehlen wir die Anwendung der
vorgestellten Techniken, um eigene Erfahrungen mit ihrem Einsatz zu
sammeln. Weitere Beispiele, wie die Gestaltung eines 16sungs- und res-
sourcenorientierten Praktikums aussehen kann, erhalten Sie auch in
ZeBERA — ein Praktikumsort fiir (Schul-) Psycholog:innen. Wir wiinschen
viel Freude bei der Beratung!

65



Literatur

Bannink, F. (2015). Losungsfokussierte Fragen. Handbuch fiir die losungsfo-
kussierte Gesprichsfiithrung. Hogrefe.

Barth, D. (2015). Beratungswissen auf den Punkt gebracht: Ein Handbuch fiir
Studierende, professionelle Begleiter/-innen und alle, die es werden wollen.
BoD-Books on Demand.

Barthelmess, M. (2016). Die systemische Haltung: Was systemisches Arbeiten
im Kern ausmacht. Vandenhoeck & Ruprecht.

Beer, C., Hagen, C., & Herrmann, C. (2022). Sprachlernberatung im schu-
lischen Kontext. Forderung der Kompetenzen im Lehramt. Journal fiir
LehrerInnenbildung, 22(2), 112-124.

De Jong, P., & Berg, I. K. (1998). Losungen (er)finden. Das Werkstattbuch
der losungsorientierten Kurztherapie. Modernes Lernen.

De Shazer, S. (2006). Der Dreh. Uberraschende Wendungen und Losungen in
der Kurzzeittherapie (9. Aufl.). Carl-Auer.

Drechsel, B., Sauer, D., Paetsch, J., Fricke, J., & Wolstein, J. (2020). Bera-
tungskompetenz von Lehramtsstudierenden im erziehungswissenschaft-
lichen Studium evidenzbasiert férdern — Das Bamberger Peer-Beratungs-
training. In I. Gogolin, B. Hannover, & A. Scheunpflug (Hrsg.), Evidenz-
basierung in der Lehrkriftebildung (S. 193-214). Springer Fachmedien.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22460-8_8

Ertelt, B.-J., & Schulz, W. E. (2015). Handbuch Beratungskompetenz (3.
Aufl.). Springer.

Filser, C., Niehaus, J., Fricke, J., Drechsel, B., & Wolstein, J. (eingereicht
zur Publikation). Von Studierenden fiir Studierende: Evaluation einer 16-
sungs- und ressourcenorientierten Peer-Beratung zum Thema Gesundheit und
Wohlbefinden im Lehramisstudium.

66


https://doi.org/10.1007/978-3-658-22460-8_8

Fricke, J., Bauer-Higele, S., Horn, D., Grétzbach, D., Sauer, D., Paetsch,
J., Drechsel, B., & Wostein, J. (2019). Peer-Learning in der Lehrer*innen-
bildung. Gemeinsam und auf Augenhdéhe lernen. Journal fiir lehrerInnen-
bildung, 19(3). 16-29. https://doi.org/10.35468/j1b-03-2019_01

Hanswille, R. (2022). Basiswissen Systemische Therapie. Gut vorbereitet in
die Priifung. Vandenhoeck & Ruprecht.

Hertel, S. (2009). Beratungskompetenz von Lehrern. Kompetenzdiagnostik,
Kompetenzforderung, Kompetenzmodellierung. Waxmann.

Hertel, S. & Schmitz, B. (2010). Lehrer als Berater in Schule und Unterricht.
Kohlhammer.

Horn, D., Paetsch, J., & Drechsel, B. (2024). Better with practice: changes
in preservice teachers’ psychological literacy by counseling pupils on their
self-regulated  learning.  Psychology  Learning  and  Teaching.
https://doi.org/10.1177/14757257231219784

Lindemann, H. (2018). Systemisch-losungsorientierte Gesprichsfilhrung in
Beratung, Coaching, Supervision und Therapie. Ein Lehr-, Lern- und Arbeits-

buch fiir Ausbildung und Praxis. Vandenhoeck & Ruprecht.

LPO I §34 Praktika, (2008). https://www.gesetze-bayern.de/Content/
Document/BayLPO_I-34

Patrzek, A. (2017). Systemisches Fragen. Professionelle Fragetechnik fiir Fiih-
rungskrifte, Berater und Coaches. Springer Fachmedien.

Prior, M. (2006). MiniMax-Interventionen. 15 minimale Interventionen mit
maximaler Wirkung (8. Aufl.). Carl-Auer.

Rogers, C. R. (1977). Therapeut und Klient. Kindler.

Sauer, D. (2015). Wie beraten Lehrkrifte Eltern? Eine qualitativ-rekonstruk-
tive Studie zur Beratungsaufgabe von Lehrkriften. Barbara Budich.

67


https://doi.org/10.35468/jlb-03-2019_01

Sauer, D. (2018). Professionelle Beratung. In M. Harring, C. Rohlfs, &
M. Gliser-Zikuda (Hrsg.), Handbuch Schulpidagogik (S. 643-652).
Waxmann.

Schnebel, S. (2017). Professionell beraten. Beratungskompetenz in der Schule
(3. Aufl. ). Beltz.

von Schlippe, A., & Schweitzer, J. (2019). Systemische Interventionen (4.
Aufl.). Vandenhoeck & Ruprecht.

68


https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I-34
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I-34

»Klar ist es ein wissenschaftliches Studium, aber
ich will ja nicht Wissenschaftlerin werden, son-
dern Lehrerinl“ — Wissenschafts- und Berufsfeld-
bezug aus Studierendensicht im Bereich der
Bildungswissenschaften

Ricarda K. Riibben 0000-0001-8225-2129

Zusammenfassung

Im Beitrag wird vor dem Hintergrund der Diskussion um Wissenschafts-
und Berufsfeldbezug in der Lehrkriftebildung analysiert, was Studie-
rende fiir den Bereich der Bildungswissenschaften unter diesen Begriffen
verstehen und welche Anspriiche sie an deren Relationierung stellen. Die
Ergebnisse der Analysen von drei Gruppendiskussionen deuten darauf
hin, dass die Studierenden mit ihrem Wunsch nach mehr Praxis nicht
generell theorie- oder wissenschaftsfeindlich eingestellt sind, sondern
sich im bildungswissenschaftlichen Feld hiufig orientierungslos und
uberfordert fithlen und gleichzeitig auf der Suche nach (subjektiven)
Sinnkonstruktionen mit Blick auf Relevanz und Nutzen des Studienan-
gebots fiir die Bewiltigung ihrer spiteren beruflichen Praxis sind. Die
Lehrkriftebildung ist davon ausgehend angehalten, (bildungs-)wissen-
schaftstheoretische und -methodische Grundsatzfragen verstirkt anzu-
sprechen, die Relevanz dieses Wissens zu tiberpriifen sowie die Integra-
tion bildungswissenschaftlichen Wissens in das spitere berufliche Han-
deln aktiv anzubahnen.

Keywords: Lehrkriftebildung, Studierende, Wissenschaftsverstindnis,

Berufsfeldverstindnis, Wissenschaftsbezug, Berufsfeldbezug, Relationie-
rung
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1. Einleitung

Auch wenn den Phasen der Lehrkriftebildung in den deutschen Bundes-
lindern idealiter jeweils unterschiedliche leitende Prinzipien zugewiesen
werden, der ersten primir das einer ,wissenschafiliche[n]-theoretische[n]
Ausbildung mit Forschungsorientierung“ (Blomeke et al. 2006, S. 178,
H.i.0.) und der zweiten primir das einer ,praktisch-erfahrungsbezo-
gene[n] Ausbildung“ (ebd.), lisst sich daraus keine absolute Trennung fiir
die erste, in diesem Beitrag im Fokus stehende, Phase herleiten:

e Zum einen sollen bereits in der universitiren Phase mit den
schulpraktischen Studien (bzw. Praxisphasen) ,praktische Lern-
felder (Blomeke et al. 2006, S. 178) eroffnet werden, mit der
Zielsetzung, dass Studierende in diesem Rahmen berufliche
Aufgaben von Lehrkriften an Praktikumsschulen erkunden, ihre
Studien- und Berufswahl tiberpriifen, vertiefte Einblicke in die
schulische Praxis erhalten sowie ihr im Studium bereits erwor-
benes theoretisches Wissen und die schulische Praxis wechsel-
seitig aufeinander zu beziehen lernen (vgl. Fabel-Lamla et al.
2024, S. 207).

e Zum anderen scheint die von Blomeke et al. (2006) vorgenom-
mene Zuweisung unterschiedlicher Prinzipien selbst ein Arte-
fakt der — fuir Deutschland spezifischen — Phasierung der Ausbil-
dung in Studium und Vorbereitungsdienst, die zudem in zwei
verschiedenen Institutionen stattfindet, zu sein. Anderswo gibt
es kein Referendariat, sondern Wissenschaft und Berufsfeld
miissen von Anfang an — lerntheoretisch zudem gut begriindbar
— miteinander verwoben werden. Deutschland ist ein ,internati-
onale[r] Sonderfall“ (Terhart 2002, S. 17).

Ungeachtet dessen bewegen sich Teile des gegenwirtigen (erziehungs-)
wissenschaftlich gefiithrten Lehrer:innenbildungsdiskurses aber in genau
diese Richtung einer Verschirfung der Distinktion zwischen Wissen-
schaft und Berufsfeld und damit hin zu phasenexklusiven Aufgabenpro-
filen: In der stetigen Abarbeitung an der bildungspolitisch sowie von Stu-
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dierenden nicht erst seit den letzten Jahren konstant geforderten ,, Steige-
rung der Praxisrelevanz und d[er] Stirkung des Praxisbezugs als Normen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung“ (Rothland 2020, S. 133, H.i.O.),
wird eine ,‘kompromisslose’ Wissenschaftlichkeit der universitiren
Lehre“ (Wenzl et al., 2018, S. 89) angemahnt: Das , unstillbare Verlangen*
(Hedtke 2000, S. 67) nach mehr Praxis seitens der Studierenden wird mit
Vorwiirfen wie ,Praxisparolen“ (Wenzl et al. 2018), einer studentischen
,‘Diffamierung’ der Wissenschaftlichkeit* (Wenzl et al. 2018, S. 90), , The-
oriefeindlichkeit“ (Patry 2005, S. 143) oder der Diagnose, dass Lehramts-
studierende Schwierigkeiten mit der Bildung einer studentischen Identi-
tit hitten (vgl. Wenzl et al. 2018, S. 2), versehen. Differenz statt Integra-
tion: Die Studierendenerwartungen nach Praxis gelte es — so die Kon-
stante in diesem Diskurs — zu enttduschen und die Wissenschaftlichkeit
des Studiums zu verteidigen (vgl. Wenzl et al. 2018, S. 3). Ahnlich postu-
liert auch Kramer (2020, S. 55), dass es um Verabschiedung ,von Illusio-
nen der Praxisanleitung und der Befihigung fiir eine berufliche Praxis im
Sinne eines beruflichen Kénnens“ gehe, stattdessen miisse das Studium
konsequent auf die ,Unterstiitzung einer Habitusbildung der reflexiven
Distanz und Kritik“ (ebd., S. 54) zielen, die ,nur in Distanz gegeniiber und
Abstinenz von Praxis“ (ebd., S. 54, H.i.O.) gelinge. Und auch Leuthold-
Wergin & Siebholz (2024) konstatieren jiingst, es gehe im Studium um
Jreflexive[.] Distanznahme* (ebd., S. 119), die systematisch in Spannung
zu dem geldufigen Interesse von Studierenden stehe, an Fillen aus dem
Unterricht handlungsfihig zu werden, in Situationen, die sie in ihrer spa-
teren Berufspraxis als schwierig vermuten (vgl. ebd.). In diesen und wei-
teren Arbeiten werden Studierende des Lehramts regelmifig, pointiert
gesprochen, als Personen gerahmt, die einem falschen Bild von den Leis-
tungen eines Studiums aufsitzen, Wissenschaft ablehnen, sich von einer
unkritischen Bezugnahme auf die schulische Praxis (noch) nicht gelost
haben und deren Anspriiche so einer gelingenden Professionalisierung
zumindest an der Universitit entgegenstehen. Aber: Inwiefern stimmt
dieses Bild der ,theorie- und wissenschaftsfeindlichen Lehramtsstudie-
renden? Was verstehen Studierende unter Wissenschaft und wie stellen
sie sich eine gelungene Relationierung im Studium zum schulischen Be-
rufsfeld im Bereich der Bildungswissenschaften vor?
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Zur Beantwortung dieser Fragen soll der vorliegende Aufsatz beitragen.
Dazu wird zunichst der Forschungsstand grob skizziert (Abschnitt 2) und
davon ausgehend das Design der empirischen Untersuchung dargelegt
(Abschnitt 3). Die zentralen Ergebnisse werden entsprechend der leiten-
den Forschungsfragen dargestellt (Abschnitt 4) und abschlieRend mit
Blick auf die Konsequenzen fiir die Lehrer:innenbildung diskutiert (Ab-
schnitt 5).

2. Forschungsstand und Forschungsdesiderat

Wihrend die nationale Diskussion zu , Theorie“ und , Praxis“ in der Lehr-
kraftebildung auflerordentlich breit ist (z. B. Prondczynsky 1996; Cramer
2014; Patry 2014; Rothland 2020; Scheid & Wenzl 2020; Neuweg 2022)
sowie inzwischen intensive Forschungsbemiithungen zu Praxisphasen im
Studium (z. B. mit den Herausgeberbinden im Rahmen der Schriften-
reihe ,Schulpraktische Studien und Professionalisierung®, darunter z. B.
Leonhard et al. 2021; Festner et al. 2020; Hascher & De Zordo 2020; Uber-
blicke z. B. auch in Groschner & Schmitt 2010; Besa & Biidcher 2014;
Groschner & Hascher 2021) existieren, ist der empirische Forschungs-
stand zum Verhiltnis von Wissenschaft und Berufsfeld jenseits der schul-
praktischen Anteile der universitiren Lehrer:innenbildung und unter be-
sonderer Berticksichtigung der studentischen Perspektive deutlich
schmaler. Bisher liegen hier Studien vor, die national und international
studentische Einstellungen/Beliefs, (epistemologische) Uberzeugungen
oder Einschitzungen

e zum (bildungs-)wissenschaftlichen Wissen bzw. Studienelement
(z. B. Joram 2007; Cramer 2013; Sjelie 2014; Lofstrom & Pursiai-
nen 2015; Merk et al. 2016; Siegel 2022),

e zum Verhiltnis von Wissenschaft und Berufsfeld im Lehramts-
studium (z. B. Blomeke et al. 2006; Fischer et al. 2018; Rochnia
etal. 2019)

e sowie zu Wiinschen nach mehr Kohirenz (z. B. Wagener et al.
2019) und mehr Praxis (Wenzl et al. 2018) im Lehramtsstudium
thematisieren.
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Die Befunde deuten darauf hin, dass Studierende die (bildungswissen-
schaftlichen) Anteile des Lehramtsstudiums als zu theoretisch und pra-
xisfern, ohne klaren Bezug zu bzw. inkohirent mit den antizipierten be-
rufspraktischen Anforderungen in der Berufspraxis und kaum praxisre-
levant wahrnehmen und beurteilen (z. B. Cramer 2013; Sjglie 2014;
Lofstrom & Pursiainen 2015; Wagener et al. 2019). Zudem zeigt sich eine
grofRe interindividuelle Heterogenitit in den Uberzeugungen beziiglich
der Reprisentanz, Relevanz und Rezeption z. B. erziehungswissenschaft-
licher Theorien (z. B. Siegel 2022). Das bildungswissenschaftliche Wissen
schitzen Studierende als wenig systematisiert und zusammenhingend
sowie mehrdeutig und subjektiv — im Sinne von lediglich subjektiven
Meinungen von Wissenschaftler:innen — ein (z. B. Sjolie 2014; Merk et al.
2016; Guilfoyle et al. 2017), dessen Erwerb deshalb als weitgehend unbe-
deutend beurteilt wird, bei einer gleichzeitigen Priferenz fiir erfahrungs-
bezogene Wissensquellen (vgl. Ruef 2022, S 53). Nichtsdestotrotz zeigt
sich eine grundsitzlich hohe Akzeptanz der wissenschaftlichen Ausbil-
dung (z. B. Blomeke et al. 2006; Wagener et al. 2019). Rochnia et al. (2019)
konnten zudem belegen, dass Lehramtsstudierende im Vergleich mit Me-
dizinstudierenden sowohl die Forschungs- als auch die Praxisorientie-
rung ihres Studiums als geringer einschitzen.

Die Erschliefung des Verstindnisses von Wissenschafts- und Berufsfeld-
bezug aus Studierendenperspektive ist bisher kaum zum Gegenstand von
Forschungsbemiihungen geworden, mit zwei jiingeren Ausnahmen: Wa-
gener et al. (2019) untersuchten qualitativ die Vorstellungen und Wiin-
sche Lehramtsstudierender beziiglich eines optimalen Studiums und
konnten herausarbeiten, dass Studierenden eine Kohirenz von Studien-
inhalten mit dem, was sie fiir ihre spitere Berufsausiibung zu benétigen
glauben, fehlt (vgl. ebd., S, 216). Wenzl et al. (2018) untersuchten tiber
acht Fallrekonstruktionen auch qualitativ den Praxiswunsch der Studie-
renden, der sich primir als ein diffuses ,Ressentiment“ und ,Behei-
matungsproblem® (ebd., S. 3) erweise und offenbare, dass die Forderung
nach mehr Praxis nichts Anderes als eine leere ,Parole” (ebd. S. 4) sei. An
diese beiden Untersuchungen soll angeschlossen werden, indem der von
Wagener et al. (2019) und Wenzl et al. (2018) noch nicht hinreichend un-
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tersuchte Gegenstand, was die Studierenden unter ,Wissenschaft, ,Pra-
xis‘ bzw. unter einer Verbindung verstehen, betrachtet und dabei der Fo-
kus explizit auf den Bereich der Bildungswissenschaften gerichtet wird.
Ausgehend von diesem Forschungsdesiderat ergeben sich folgende For-
schungsfragen:

1. Welches Verstindnis von Wissenschaft(sbezug) im Bereich der
Bildungswissenschaften lisst sich bei Lehramtsstudierenden re-
konstruieren?

2. Welches Verstindnis von Berufsfeld(bezug) im Bereich der Bil-
dungswissenschaften lisst sich bei Lehramtsstudierenden re-
konstruieren?

3. Welche Orientierungen lassen sich in den Anspriichen an die
Relationierung von Wissenschaft und Berufsfeld in der Leh-
rer:innenbildung im Bereich der Bildungswissenschaften rekon-
struieren?

3. Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen einer qualitativ-rekonstruktiv an-
gelegten Untersuchung. Es wurden im Mirz 2021 drei Online-Gruppen-
diskussionen mit jeweils sieben Lehramtsstudierenden fiir den Sekund-
arbereich aus Nordrhein-Westfalen gefiihrt, die hinsichtlich ihres Ge-
schlechts, ihrer studierten Unterrichtsficher sowie ihres Studienab-
schnitts heterogen sind. Bei dem Sample handelt es sich um eine Gele-
genheitsstichprobe. Die Gruppendiskussionen waren so konzipiert, dass
sie auf die von Studierenden wahrgenommene Relationierung von Wis-
senschaft und Berufsfeld im Bereich der Bildungswissenschaften im
Lehramtsstudium fokussierten und durch einen offenen Eingangsimpuls
auf das allgemeine Erleben der Lehrveranstaltungen im Bereich Bil-
dungswissenschaften rekurrierten. Exmanente Fragen bezogen sich auf
die inhaltliche Ausrichtung und Gestaltung der besuchten Lehrveranstal-
tungen und die dortige Relationierung von Wissenschafts- und Berufs-
feldbezug. Die Gruppendiskussionen hatten eine durchschnittliche
Dauer von ca. 90 Minuten. Die Datenauswertung erfolgte zunichst tiber
die Transkription der Interviews mittels eines Notationssystem mittlerer
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Genauigkeit. Die weitere Auswertung orientierte sich an der Themati-
schen Analyse (TA) nach Braun & Clarke (2022) sowie an einem rekon-
struktiven Verfahren zur Tiefenanalyse ausgewihlter Passagen mittels
der Dokumentarischen Methode (Bohnsack et al. 2013).

4. Ergebnisdarstellung
Verstindnis von Wissenschafts(bezug)

In den Elaborationen der Studierenden dokumentiert sich zunichst ein
relativ diffuses Verstindnis von Wissenschaft sowie ein weithin fehlendes
Vokabular, um diesen (alles andere als einfachen) Begrift aufschlieffen zu
konnen. Die Ausdriicke Wissenschaft, Forschung, Theorie(n), Modell
und Studien werden weitgehend synonym und wenig differenziert ver-
wendet. Wie rudimentir die Raster zur Beschreibung zuweilen sind, zeigt
sich beispielsweise tiber eine materiale Zuordnung:

»Theorie und Wissenschaft, also was dann alles in den Bii-
chern steht und dann auf den Folien und was wir dann viel-
leicht (.) lernen oder ja zumindest aufschreiben ((lacht))
(Int_Gr. 1, Z. 806/807)

Theorie und Wissenschaft werden hier mit Biichern und Folienaufzeich-
nungen von Prisentationen aus Seminaren und Vorlesungen, im Weite-
ren sogar mit allem schriftlich dokumentierten Lernstoff identifiziert.
Diese Lokalisierung fungiert als Orientierungshilfe in einem fremden
und von den Studierenden als uniibersichtlich wahrgenommenem Feld.
In einem anderen Versuch wird Wissenschaft zunichst ebenfalls tiber
,Buicherwissen®, dann aber dariiberhinausgehend #iber die Ausdriicke
,Erkenntnisgewinnung®, ,Theorie“ und ,Forschung“ spezifiziert, auch
die Distinktion von wahr und falsch klingt an:

,Ahm mir fehl- mir fehlen nur die richtigen Worte, aber viel-
leicht verstehen Sie das trotzdem, und zwar das Biicherwissen
(3hm), das durch Erkenntnisgewinnung (.) durch Forschende
(-) vielleicht Lehrkrifte vielleicht auch nicht () mhmm Zhm
entsteht und uns zur Verfiigung gestellt wird. Mhm j::a (2) die
Theorien in diesem (.) Text oder in dem Buch, die aufgestellt
und dhm (2) ih aufgestellt wurde und jetzt fehlt mir wieder das
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Wort, wo eben (2) gesagt wurde, dass es stimmt oder eben
nicht stimmt °mhm?° also die Forschung so vielleicht“ (Int_Gr.
3,Z.716-721)

Wenngleich sich hier ein Verstindnis von Wissenschaft als Praktik(en)
der Gewinnung von Erkenntnissen dokumentiert, zeigt sich zugleich
eine Unsicherheit in den fragenden Bestimmungsversuchen derjenigen
Akteur:innen, die sie betreiben.

Die Bestimmung von Theorie als etwas von der beruflichen Praxis Losge-
I6stem und letztlich Nutzlosem manifestiert sich in einem anderen Ver-
such:

,Dass man irgendeinen Text vorgelegt bekommt. Meistens
sehr viele Seiten, wo irgendein schlauer Wissenschaftler was
gesagt hat und darauf dann in irgendeiner Form irgendeine
Theorie abgeleitet wird, die aber im Endeffekt dann nicht un-
bedingt auf den Alltag tibertragbar ist. Also in dem Moment ist
das, dass irgendwas wissenschaftlich festgestellt wurde und
man im Endeffekt nicht damit arbeiten kann“ (Int_Gr. 3, Z.
442-446)

Text bzw. Theorie erscheint hier weder anwendbar noch kénne damit als
Praktiker:in gearbeitet werden (was implizit aber gefordert wird); Theorie
steht fiir den Kontrast zur beruflichen Praxis, die als positiver Gegenho-
rizont fungiert. Diese negative Einschitzung zeigt sich auch in einer et-
was anderen Nuancierung in der nachfolgenden Sequenz:

»Also ich meine, das wird ja wissenschaftlich aufgestellt, eine
Theorie wird zum Beispiel aufgestellt, kann das tiberhaupt in
einem Klassenraum so und so funktionieren und dementspre-
chend kénnen sich ja auch dh Lehrkrifte daran orientieren und
das ausprobieren, aber meistens sieht es dann halt in der Pra-
xis bisschen anders aus als es in der Theorie ist.“ (Int_Gr. 1, Z.
784-787)

Wissenschaft wird hier durchaus als Hypothese tiber Wirkungszusam-
menhinge verstanden, wobei deren Uberpriifung allerdings in die Hinde
der Lehrkrifte gelegt wird. Konsolidierend wird erneut eine Diskrepanz
zwischen ,Praxis“ und ,Theorie“ markiert. Die Kluft dokumentiert sich
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auch in einem weiteren Verstindnis von (Bildungs-)Wissenschaft, die als
Kommunikation idealer Bilder beschrieben wird:

,Ein Beispiel, jetzt nur mal angenommen, die Theorie von Ma-
ria Montessori (.) ist ja auch eine Theorie also auch ein Theo-
riebaustein, der dann irgendwo in der Praxis umgesetzt wird
(-) @hm, wo man eben erstmal guckt okay, wie soll’s in der The-
orie umgesetzt werden oder soll halt eben dann der Klassen-
raum aussehen und dann natirlich im Gegenzug dazu gu-
cken, okay, wie sieht es denn wirklich in der Praxis aus, kann’s
iiberhaupt so umgesetzt werden, funktioniert’s eins zu eins o-
der muss halt dann doch der Lehrer irgendwo wesentlich mehr
einschreiten als es eigentlich geplant ist. Das istja auch, es sind
janicht immer nur irgendwelche Forschungen oder Umfragen
oder sonstige Sache, sondern das sind ja dann auch die ganzen
Modelle (.), dhm die man dann irgendwo schon einmal ken-
nengelernt hat, auf die dann aufgebaut wird, aber meistens ist
es ja so (.), dass es dann ja in der Praxis irgendwo anders aus-
sieht (Int._Gr. 1, Z. 792-802)

Theorie wird hier als theoretisches, gedankliches pidagogisches Pro-
gramm, flankiert von hohen Erwartungen, dargestellt. Die Uberpriifung
auf ihre Giiltigkeit und vor allem Ubertragbarkeit auf den schulischen
Kontext obliegt wiederum den Praktiker:innen. Auch hier wird wieder
eine Differenz zwischen idealtypischen, normativen Vorstellungen, Kon-
zepten etc. und den praktischen Umsetzungsmoglichkeiten angesichts
konkreter situativer Verhiltnisse deutlich.

In einem anderen Versuch der Begriffsbestimmung zeigt sich ein stirker
empirisch fundiertes Verstindnis von (Bildungs-) Wissenschaft als Erzeu-
gungs- und Zulieferungssystem von handlungsrelevanten empirischen
Befunden fiir Lehrkrifte:

»Wenn jetzt Studien durchgefithrt werden, weshalb eine
Klasse mit fiinf GU-Kindern' schlechter liuft als eine Klasse
mit nur einem GU-Kind oder sowas habe ich natiirlich dann
irgendwo Daten und Fakten worauf ich zuriickgreifen kann
und dann gucken kann, okay, wo war denn jetzt hier der aus-

1 GU= Gemeinsamer Unterricht. Gemeinsamer Unterricht bedeutet, dass Schiiler:innen
mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet werden.
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schlaggebende Punkt (.), wo ich mich natiirlich auch drauf be-
ziehen kann (.) oder auch die ganzen PISA-Studien und so was
einfach zu wissen, welchen Stand haben wir {iberhaupt mo-
mentan in den Schulen (.), wo sind die Kinder, wo muss ich
die Kinder oder die Schiiler (.) hm nachher abholen, wo drauf
muss ich mich dann eben vielleicht auch einfach im als Unter-
richtsinhalt gefasst machen, also sage ich jetzt mal vielleicht
vor 30 Jahren hat die sechste Klasse noch einen Roman von
300 Seiten gelesen und heutzutage liest vielleicht die sechste
Klasse vier Seiten und ist fix und fertig” (Int._Gr. 1, Z. 766-775)

Mit der Referenz auf , Studien“ wird zunichst ein Grundverstindnis deut-
lich, das iiber die vorangegangenen Begriffsbestimmungen hinausgeht.
Wihrend Wissenschaft in den vorigen Bestimmungsversuchen als weit-
gehend realititsfern konstruiert wird, steht sie hier in einem Zusammen-
hang mit studentischen Verwertungserwartungen im Sinne einer unmit-
telbaren, kontextunspezifischen Verwendbarkeit fiir die antizipierte Be-
rufsausiibung. Es zeigt sich dabei eine Ubergeneralisierung, indem eine
Allgemeingiiltigkeit empirischer Befunde bis hinunter auf die einzelne
Lerngruppe (,die sechste Klasse“) erwartet wird, so dass sich eine lehr-
kraftbezogene Diagnostik gleichsam ertibrigt.

Zusammenfassend ergibt die Rekonstruktion der Verstindnisse von Wis-
senschaft, dass die Studierenden grofle Schwierigkeiten haben, diesen
Komplex in Worte zu fassen, dass sie in der Mehrheit von der Nutzlosig-
keit (bildungs-)wissenschaftlicher Theorien ausgehen oder aber, wie im
letzten Beispiel gezeigt, unrealistisch hohe Erwartungen an deren Leis-
tungen haben. Deutlich wird eine starke Orientierung an praktisch ver-
wertbarem Wissen bzw. ein steter, meist ungiinstig ausfallender, Ab-
gleich der Leistungen von Wissenschaft mit der Praxis des Berufs.

Verstindnis von Berufsfeld(bezug)

Als konjunktive Orientierung lasst sich ein Verstindnis von Berufs-
feld(bezug) rekonstruieren, das die tatsichliche bzw. antizipierte Berufs-
realitit von Lehrkriften in der Gegenwart — die ,Praxis“ — meint. Praxis
fungiert damit primir als positiver Gegenhorizont zu einer z.T. als ,rea-
litatsfern“ (Int_Gr. 1, Z. 61) wahrgenommenen Wissenschaft, sie zeigt,
wie es ,ist":
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,Fur mich ist halt praxisbezogen wirklich ich habe ein Fallbei-
spiel oder ich stelle mir wirklich eine vollgeladene Klasse vor,
ich habe eine/ich bin an einer integrativen Schule, ich habe da
fiinf GU-Kinder rumspringen, drei davon haben I-Krifte2,
zwei von den drei Kriften sind aber nicht verniinftig ausgebil-
det und ich muss halt irgendwo alles unter Kontrolle halten,
muss versuchen meinen Unterricht durchzufithren, habe ver-
mutlich funf verschiedene Arbeitsblitter, weil jeder auf einem
anderen Lernstandard ist, weil die erst in der siebten Klasse in
die einzelnen Bereiche unterteilt, das heiflt fiinfte, sechste
Klasse ist ja, der Gymnasiast sitzt neben dem Forderschiiler
dhm u:nd da ist ja tiberhaupt keine Vorbereitung drauf7...] also
das wire fiir mich Realititsbezug, wirklich zu sagen, okay, wie
lduft die Schule, was passiert im Unterricht und (.) was ist wirk-
lich die Realitit in so einer Schulklasse.“ (Int._Gr 1, Z. 621-645)

Die hier deutlich werdenden Aufgabenbereiche (z. B. Binnendifferenzie-
rung, Inklusion, Klassenfithrung, Unterrichten) sowie die herausfordern-
den Rahmenbedingungen (z. B. Leistungsheterogenitit, Inklusion, feh-
lendes Personal) werden mit einer Fokussierungsmetapher als ,Realitit*
bezeichnet. Die Gesamtheit dieses Realen fungiert als positiver Gegenho-
rizont zu einer im Studium erlebten Auseinandersetzung mit Schule im
Sinne von Illusionen, Idealen und/oder Wiinschen. Fallbeispiele, die auf
diese ,ungeschminkte’ Wirklichkeit rekurrieren, werden positiv als , Pra-
xis“ respektive Berufsfeldbezug verstanden. Diese Realitit soll auch den
Bezugspunkt des Studiums bilden:

»Praxisbezogen stelle ich mir so vor, dass man halt wirklich Si-
tuationen einfach aufgreift, die wirklich so passieren konnen
oder auch schon passiert sind so im Unterricht, in der Schule,
in dem (.) ganzen Beruf, in dem Alltag, dass man (.) ja damit
konfrontiert wird und (.) so Fallbeispiele hat und sich dann ge-
nau iiberlegt (.) zusammen teilweise auch, wie man dann da-
mit umgeht, was man fiir Méglichkeiten hat, was es fur fiir
Schwierigkeiten gibt, fiir Herausforderungen und so also das
ist [...] fiir mich halt praxisorientiert* (Int_Gr. 1, Z. 650-657)

Praxis“ wird hier verstanden als konkrete realistische — d. h. tatsichlich
existierende oder zumindest grundsitzlich denkbare — Fille. Verbunden

2 I-Krifte = Integrationshelfer:innen, zuweilen auch Schulbegleiter:innen genannt, sind Per-
sonen, die Lehrkriften im Kontext von Inklusion durch den lokalen Sozialhilfetriger unter-
stiitzend zur Seite gestellt werden.
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mit diesen Fillen ist die Erwartung einer Konfrontation mit und Aufkli-
rung uber den tatsichlichen beruflichen Alltag als Lehrkraft, aber auch
einer Erérterung professioneller Handlungsméglichkeiten mit dem Ziel
der Anbahnung von Handlungskompetenz. Diese Orientierung wird
auch mit Blick auf Beispiele, die Dozierende aus ihrer (vergangenen)
schulpraktischen Tétigkeit einbringen kénnen, deutlich, was damit be-
griindet wird, dass das

»auch relativ realititsnah ist, das passiert ja auch in Wirklich-
keit und wenn das dann genauso vorkommt, heifit das ja, das
kann zum Beispiel in meinem Berufsleben genauso passieren
(Int_Gr. 2, Z. 402-403).

Dass unter dem Begriff , Praxis“ all das firmiert, was Relevanz fiir die an-
tizipierte Berufsausiibung als Lehrkraft hat, zeigt sich auch in der Schil-
derung eines gelungenen bildungswissenschaftlichen Seminars, bei dem
personenbezogene Erfahrungen und Selbstreflexionen im Mittelpunkt
standen:

,Es ging da um Korpersprache und das ist, glaube ich, das Se-
minar, wo ich bisher am meisten gelernt habe, weil wir einfach
mal Situationen durchgespielt haben und wo dann wirklich
Leute Rollen bekommen haben und wir dann halt reagieren
mussten und dann wurde dariiber diskutiert, wie, wie hat man
sich gegeben, wie hat man gewirkt, wie war die Kérpersprache
und was kann man besser machen und solche Sachen [..] das
war halt wirklich einfach mal realititsbezogen* (Int_Gr. 3, Z.
126-132)

In einer weiteren Nuancierung des Verstindnisses von Praxis wird in den
Gruppendiskussionen auf die personliche Teilhabe an der schulischen
Praxis rekurriert. Exemplarisch werden hier die verschiedenen Praktika
im Lehramtsstudium genannt sowie das eigene Unterrichten neben dem
Studium und die damit verbundenen Teilhabemdéglichkeiten an diversen
konkreten Praktiken im schulischen Kontext wie dem Unterrichten, dem
Fithren von Elterngesprichen etc. Mit Praxis bzw. Praxisbezug wird
schlieRlich auch darauf rekurriert, dass ,Theorien“ dort erprobt werden
kénnen, d.h. die Praxis fungiert als Bewahrungsfeld von Theorien, die
dort uiberpriift werden miissten, ob sie ,wirklich in der Schule“ (Int._Gr.
3, Z. 60) ,iiberhaupt funktionieren® (ebd., Z. 63) wiirden.
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Zusammenfassend ergibt die Rekonstruktion der Verstindnisse von Be-
rufsfeld(bezug), dass es den Studierenden leichter fillt, diesen Komplex
in Worte zu fassen und zu exemplifizieren, dass sie damit auf die tatsich-
liche und antizipierte Berufsrealitit in Schulen und Berufsanforderungen
fuir Lehrkrifte rekurrieren, deren Komplexitit und Kontingenz sie sich so
sehr bewusst sind, dass damit fiir sie ein hohes Maf} an Unsicherheit und
bisweilen Angst besteht, wie sie diese bewiltigen kénnen. Deutlich wird
eine starke Orientierung an allen Inhalten, die in irgendeiner Form eine
Hilfe zur handlungspraktischen und vor allem realisierbaren Berufsbe-
wiltigung versprechen.

Relationsbestimmung von Wissenschafts- und Berufsfeldbezug

Es zeigt sich in allen Gruppendiskussionen eine kollektiv geteilte Orien-
tierung in dem Bestreben, das universitire Studium nicht als sinnlos ab-
zuwerten vice versa insbesondere auch fiir die wissenschaftlichen Inhalte
(doch noch) einen subjektiven Sinn zu konstruieren. Dies dokumentiert
sich in der nachfolgenden Sequenz:

,Ahm ja, ich meine, es ist ja nicht komplett fiir die Katz zu
studieren, man lernt ja schon viele Sachen und es ist ja auch
gu:t, sage ich mal, viele theoretische Sachen zu lernen, z. B.
auch zum Thema Schulrecht oder so, da hatte ich tatsdchlich
auch mal in BiWi dh=ein Seminar zu, was ich auch total wich-
tig finde, weil man einfach nicht weil, was darf’ich jetzt (.), was
habe ich fiir ein Recht, was muss ich machen, was habe ich fur
Pflichten?“ (Int_Gr. 1, Z. 744-748)

Hier wird eine Bemiithung sichtbar, das Studium und die damit verbun-
denen eigenen Investitionen nicht als sinnlos bzw. vergeblich zu schmi-
hen. Da sich implizit durch die Einschrinkung ,nicht komplett“ doku-
mentiert, dass (Grofl)Teile des Studiums aber genauso erfahren werden,
wird die kognitive Dissonanz bearbeitet, indem auf ,theoretische Sachen“
verwiesen wird, die als durchaus wichtig erfahren wurden. Das Beispiel
Schulrecht zeigt, dass berufsnahe, die Praxis orientierende Bestandteile
des Studiums (hier: Rechts- und Verwaltungsvorschriften) gewiinscht
werden. Zwar konzedieren die Studierenden an anderen Stellen, dass ein
Studium durchaus theoriegeleitet und wissenschaftsorientiert sein
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misse, um eine Grundlage zu liefern und um ihre Expertise gegeniiber
Unbefugten abzugrenzen. Diese geteilte Orientierung erscheint jedoch
mehr im Sinne des Versuchs einer Rechtfertigung und Sinnzuschrei-
bung und weniger als eine innere Uberzeugung, worauf viele Formulie-
rungen (u. a. ,es ist ja nicht komplett fiir die Katz“) hindeuten. Dennoch
wird ausgewihlten wissenschaftlichen Themenkomplexen durchaus eine
Praxisrelevanz unterstellt und Wissenschaft in dem Kontext als Dogmatik
gerahmt, die zur Etablierung von Sicherheit — ein Begriff, der hiufig fillt
— dient und Ungewissheiten reduziert. Neben Schulrecht fallen darunter
auch psychologische Theorien (z. B. Lern-, Motivations-, Aufmerksam-
keitstheorien), weil sie entweder handlungspraktisch umsetzbar scheinen
oder helfen, ,Dinge besser einordnen (Int. Gr. 2, Z. 530) und ,,den Schul-
alltag besser verstehen” (ebd., Z. 466) und interpretieren zu kénnen, und
damit ein Orientierungswissen verschaffen, das den Studierenden mehr
Sicherheit mit Blick auf den spiteren beruflichen Alltag verschafft.

Wissenschaftliche Theorien, die nicht in Zusammenhang mit der spite-
ren berufspraktischen Titigkeit gebracht werden (k6nnen) und denen da-
mit aus Studierendensicht weder eine handlungsleitende noch eine ori-
entierende oder verstehende Funktion zugeschrieben werden kann, wer-
den vor dem Hintergrund der antizipierten und auch schon sehr bekannt
wahrgenommenen beruflichen Praxis als wenig hilfreich bzw. ,falsch*
bewertet. Es zeigt sich somit durchaus ein Wissenschaftsinteresse seitens
der Studierenden, das allerdings nicht rein akademisch ist, sondern von
seiner Relevanz fiir die gedanklich vorweggenommene berufliche Schul-
praxis bestimmt wird. Die (iiberwiegend nicht eingel6ste) Erwartung ist,
auch im Studium bereits auf den Beruf vorbereitet zu werden:

»Also Klar, es ist ein wissenschaftliches Studium, aber ich will
ja nicht Wissenschaftlerin werden, sondern Lehrerin ((lacht))
und dhm ich finde da wird im Studium halt der Unterschied
nicht gemacht.“ (Int_Gr. 1, Z. 103-105)

Zwar wird durchaus gesehen, dass ein wissenschaftliches Studium keine
Berufsausbildung ist, dennoch wird darauf insistiert, dass sich mit dem
Lehramtsstudium letztlich ein klar umrissenes Berufsfeld und -ziel ver-
bindet, welches auch in der ersten Phase Beachtung finden muss. Die
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Studierenden wollen nicht ausschliellich (oder zunichst) in wissen-
schaftliche Theorien und Praktiken eingefiihrt werden, sondern erwarten
eine Verbindung zum anvisierten schulpraktischen Berufsfeld. Auch in
Seminaren und Vorlesungen jenseits schulpraktischer Elemente sollen
Dozierende wissenschaftliche (theoretische und/oder empirische) Ele-
mente auf den schulischen Kontext beziehen:

»Wenn es jetzt irgendwie Uniseminare sind, dass da eben der
Bezug zur Schule auch geschlagen wird, also, dass gesagt wird,
okay, das ist jetzt die Theorie und so kann man das in die
Schule quasi mitnehmen, weil oftmals lernt man dann zwar
die Theorie kennen, aber diesen Ubertrag — klar wird auch von
einem selbst gefordert, keine Frage, dass man das auch ma-
chen kann, aber oftmals sieht man die Theorie und denkt, das
hat so gar nichts mit Schule zu tun (.) oder das ist eine schone
Theorie, aber im Alltag einfach nicht umsetzbar*

»Es gibt ganz viel Theorie, die wichtig fiir uns ist, aber ich
finde, ab einem gewissen Punkt sollte man das mit der Praxis
auch mal verbinden (.) also sonst lernt man so auch nichts.”
(Int._Gr. 1, Z. 863-65)

Der durchaus auch erlebte Bezug zum spiteren Berufsfeld, die Verdeut-
lichung der Relevanz wissenschaftlicher Elemente fiir die schulpraktische
Tatigkeit fungiert als positiver Gegenhorizont zu einer isolierten und vom
schulischen Kontext weitgehend losgel6sten Auseinandersetzung mit
Theorien, wissenschaftlichen Befunden oder pidagogischen Konzepten.
Obgleich selbstkritisch der Anspruch formuliert wird, dass mit der Rolle
als Studierender die Norm verbunden ist, selbst an jener Verbindung,
Ubertragung oder Zusammenfithrung zu arbeiten, wird doch der
Wunsch nach (stirkerer) Vermittlung zwischen Wissenschaft und Be-
rufsfeld durch die Dozierenden deutlich. Sich selbst fithlen die Studieren-
den damit oftmals allein gelassen (,klar wird von einem selbst gefordert®)
und scheitern daran, weil sie keinen Bezug zum Berufsfeld herstellen
konnen (,oftmals sieht man die Theorie und denkt, das hat so gar nichts
mit Schule zu tun®). Es geht ihnen mithin nicht um die Ersetzung von
Wissenschaft durch ,Praxis“, sondern um eine spezifische Form der Ver-
bindung beider Aspekte bereits im Studium.
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Die Verhiltnisbestimmung von Wissenschaft und Berufsfeld seitens der
Studierenden ldsst sich zusammenfassend als integrativ beschreiben:
Beides soll nach Moglichkeit stets miteinander verzahnt werden. Es be-
steht ein deutliches Bewusstsein fiir die Komplexitit der spiteren beruf-
lichen Praxis und ein starker Wunsch, sich mit relevanten Themen im
bildungswissenschaftlichen Kontext auf unterschiedlichen Ebenen ausei-
nandersetzen zu kénnen:

o als Selbsterproben in schulpraxisnahen Ubungssituationen im
geschiitzten Raum, um sich selbst reflektieren und Zusammen-
hinge verstehen zu lernen und personenbezogenes Feedback zu
erhalten,

e als praxisreflexive und handlungsentlastete Auseinandersetzung
mit Fallbeispielen sowie auch von Dozierenden selbst erfahre-
nen Situationen im schulischen Kontext, die als Anlass dienen,
iiber Handlungsoptionen nachzudenken, diese abzuwagen und
zu beurteilen. Zugrunde liegt dabei nicht der Wunsch nach Re-
zeptwissen und unreflektierter Ubernahme von Handlungsan-
leitungen, sondern die eigene Angst und Unsicherheit, sich der
schulischen Praxis mit ihrer ganzen Unvorhersehbarkeit stellen
zu miissen,

e als Erwerb deklarativen Wissens bzw. wissenschaftlicher Theo-
rien und empirischer Befunde zu konkreten, fiir den Berufsalltag
von Lehrkriften als relevant antizipierten Aspekten, sofern diese
als hilfreich fiir die eigene Professionalisierung erfahren werden.

Das Studium erscheint einerseits als Ubergangsstadium auf dem Weg
hin zum Eigentlichen, dem Beruf, der in Grundziigen als bekannt gilt
und die Bewertungsfolie fiir den Studienabschnitt darstellt. Wissenschaft
stellt darin andererseits einen grundsitzlich notwendigen Bestandteil
dar, der allerdings in den Bildungswissenschaften — anders als in den
Fachwissenschaften und dhnlich wie in den Fachdidaktiken — mit dem
besonderen Anspruch verbunden wird, eine Briicke zur beruflichen
Schulpraxis zu bauen. Letzteres wird von den Studierenden oft als defizi-
tir erlebt.
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5. Fazit und Diskussion

Zusammenfassend zeigen die Aussagen der befragten Studierenden ein
heterogenes Bild. Wihrend viele Studierende ein diffuses Verstindnis
von Wissenschaft(sbezug) haben, ist ihr Verstindnis von Berufsfeld(be-
zug) bzw. ,Praxis“ vergleichsweise klarer und fiir sie einfacher zu erkli-
ren. Die ihnen in der Literatur immer wieder zugeschriebene ,,,Diffamie-
rung’ der Wissenschaftlichkeit* (Wenzl et al. 2018, S. 90) und , Theorie-
feindlichkeit* (Patry 2005, S.143) muss vor dem Hintergrund der vorlie-
genden Untersuchung allerdings relativiert werden:

Statt Wissenschaftsfeindlichkeit zeigt sich eine Orientierungslosigkeit im
fir sie fremden Feld der Wissenschaft, verbunden mit der Suche nach
(subjektiven) Sinn- und Orientierungskonstruktionen. In dieser Suche
bringt sich auch eine gewisse Ratlosigkeit mit Blick auf die Bewiltigung
der ,schmuddelig’ antizipierten Schulpraxis zum Ausdruck, die im Kon-
trast zu einer unter dem Begriff von ,Wissenschaft“ firmierenden Kom-
munikation von Idealen seitens der Dozierenden steht. Dazu kommt ein
utilitaristischer Filter in Bezug auf Studieninhalte, nach dem die befrag-
ten Studierenden Theorien, empirische Studien und pidagogische Kon-
zepte immer vor dem Hintergrund des angestrebten Berufsziels, nimlich
Lehrer:in werden zu wollen, und ihrer Relevanz und ihrem Nutzen fiir
die Bewiltigung der (antizipierten) beruflichen Schulpraxis priifen und
beurteilen. Dieser Nutzen von Wissenschaft kann sich sowohl auf Er-
kenntnis, Verstindnis, Handlungswissen und -orientierung oder Selbst-
reflexion und damit verbunden auf ein Mehr an angestrebter Sicherheit
beziehen.

Die Untersuchungsergebnisse bestitigen damit die Ergebnisse von Bl6-
meke et al. (2006, S. 185), die ebenfalls eine ,grundsitzlich hohe Akzep-
tanz der wissenschaftlichen Ausbildung“ herausarbeiteten, die die
Autor:innen damals schon ,angesichts anders lautender Annahmen in
der professionstheoretischen Diskussion“ als ,das eigentlich iiberra-
schende Ergebnis“ ihrer Studie bezeichneten. Ebenso schliefRen die Er-
gebnisse an die von Wagener et al. (2019) an, dass die Studierenden nicht
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per se ,Theorien nicht lernen wollen“ (ebd., S. 219), sondern die Ausei-
nandersetzung mit Theorien respektive wissenschaftlichem Wissen su-
chen, die ,als kohirent mit den antizipierten Anforderungen der Praxis
wahrgenommen® (ebd., S. 220) werden und dabei helfen, ,die Praxis zu
verstehen“ (ebd., S. 219). Wenn Wenzl et al. (2018) den Praxiswunsch der
Studierenden als eine ,leere »Parole«“ (ebd., S. 4) und ,Imagerie des Pra-
xiswunsches (ebd.) bezeichnen, ist dies vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse der vorliegenden Untersuchung etwas in Frage zu stellen. Die be-
fragten Studierenden artikulieren nicht nur den Wunsch nach einfach
ymehr Praxis“, sondern nach Praxishezug im Studium, hinter dem sich
auch keine ,heterogenen Angste und Unsicherheiten gegeniiber dem
Lehramtsstudium® (Wenzl et al., 2018, S. 5) verbergen, sondern auch
Angste und Unsicherheiten mit Blick auf ihre spitere berufliche Praxis,
die sie als komplex, herausfordernd und flankiert von einem Spektrum
von Erwartungen und einer tibergroft wahrgenommenen Kontingenz —
ein Handeln unter grofler Unsicherheit und ein nicht aufzuhebendes
Technologiedefizit — antizipieren. Berufsfeld- und Wissenschaftsbezug
schlieflen sich fiir sie nicht aus: Sie suchen Hilfen zum theoretischen
Verstindnis und zur Bewiltigung des Berufs und greifen dabei auf ein
pluralistisches Evidenzverstindnis zuriick, das sowohl wissenschaftliche
als auch praktische, anekdotische Evidenz (professionelles Erfahrungs-
wissen) miteinschlief3t.

Limitierend ist neben der Stichprobe darauf hinzuweisen, dass die Unter-
suchung den Bereich der Fachwissenschaften und deren Fachdidaktiken
ausspart. Es wire eigens zu untersuchen, welche Verstindnisse und An-
spriiche sich dort rekonstruieren lassen und inwieweit sich diese mit den
Ergebnissen fiir den Bereich Bildungswissenschaften decken bzw. sich
von diesen unterscheiden.

Welche Konsequenzen lassen sich aus den rekonstruierten Begriffs- und
Verhiltnisbestimmungen fiir die Lehrer:innenbildung im Bereich Bil-
dungswissenschaften ableiten?

e Die rekonstruierte Orientierungs- und Hilflosigkeit in der Be-
stimmung von (Bildungs-)Wissenschaft, ihren Leistungen und
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Grenzen, macht die Notwendigkeit deutlich, mit Studierenden
wissenschaftstheoretische und -methodische Grundsatzfragen
zu diskutieren, um ihnen im wissenschaftlichen Feld mehr Ori-
entierung zu ermoglichen.

e  Wenn fiir die Studierenden ein Bezug zu ihrer angestrebten Pro-
fession und eine Relevanz fiir ihre spitere Berufstitigkeit klar
erkennbar wird, stehen sie einer Auseinandersetzung mit Wis-
senschaft durchaus aufgeschlossen gegentiber. Diesen Bezug,
aber auch die mit dieser Anforderung verbundenen Passungs-
und Transferprobleme, gilt es nicht nur in schulpraktischen Stu-
dien immer wieder herzustellen und zu verdeutlichen.

e Der Befund, dass Studierende von den Bildungswissenschaften
eine stirkere Vermittlungsleistung zwischen Wissenschaft und
Berufsfeld erwarten, kann neuen Anlass geben, diese Erwartung
nicht einfach zuriickzuweisen, sondern an einer Bestandsauf-
nahme zu arbeiten, was an der Menge an bildungswissenschaft-
lichem Wissen fiir die spitere Berufsausiibung orientierend und
niitzlich ist bzw. sein kann (und was nicht).

e Die Angste und Sorgen der Studierenden mit Blick auf die von
ihnen erwartete und als anspruchsvoll antizipierte Berufsbewil-
tigung sollten schliellich systematisch in der universitiren
Lehre aufgenommen werden.

Anders als Studierende anderer Studienginge wissen Lehramtsstudie-
rende aufgrund ihrer eigenen Schiiler:innenerfahrung im Sinne Lorties
(1975) ,apprenticeship-of-observation“ (ebd., S. 65) zumindest z.T., wel-
che komplexen Anforderungen und Herausforderungen mit dem Leh-
rer:innenberuf verbunden sind, und erwarten im Bereich Bildungswis-
senschaften Orientierungswissen zu erwerben, das ihnen hilft, diesen Be-
ruf spiter moglichst professionell auszutiben. Dass das Lehramtsstudium
ein wissenschaftliches Studium ist und es der Auseinandersetzung mit
Wissenschaft fiir eine gelingende Professionalisierung bedarf, ist ihnen
dabei prinzipiell durchaus eingingig. Eine Integration dieser Wissensbe-
stinde mit dem sich anbahnenden individuellen Erfahrungswissen und
bezogen auf die schulische Praxis sollte jedoch nicht dem Vorbereitungs-
dienst oder den Studierenden allein aufgebiirdet werden, sondern muss
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bereits in der ersten Phase der Ausbildung von den Dozierenden der Bil-
dungswissenschaften aktiv geférdert und unterstiitzt werden. Praktika,
die aus den beiden Perspektiven gut begleitet werden, sind hierbei ein
wichtiger Schliissel.
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Zusammenfassung

Eine Moglichkeit fiir Studierende, Lernzuwichse fiir sich selbst sichtbar
zu machen und fortlaufend zu dokumentieren, stellt efolio dar — eine Platt-
form an der Universitit Bamberg fiir das Erstellen von digitalen Portfo-
lios. Die technische Basis dieser Plattform ist das E-Portfolio-System
Mahara. In der Kooperation von Teil-Projekten aus dem Bamberger Vor-
haben in der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (WegE) und aus dem auf di-
gitale Lernkulturen ausgerichteten Projekt DiKuLe wurden Einsatzszena-
rien fiir digitale Portfolios entwickelt. Einen ersten Schwerpunkt bilden
die schulpraktischen Studien der Lehramtsstudierenden. Beispielhaft
werden daran im vorliegenden Beitrag technische, theoretische und orga-
nisationale Aspekte der Einfithrung von efolio dargestellt. Erste Evaluati-
onen mit Lehrenden und Studierenden aus diesen Anwendungsfillen
werden zusammengefasst und abschliefend Ideen fiir zukiinftige Ent-
wicklungen dargestellt.

Keywords: Mahara, E-Portfolio, Schulpraktikum, Systemeinfithrung,
Lehramt
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1. Einfiihrung

In einem Zeitalter, das von einer zunehmenden Durchdringung von
(Aus-)Bildungsprozessen durch digitale Technologien geprigt ist, erdft-
nen sich fiir Universititen neuartige Perspektiven und Anforderungen
im Bereich der Lernunterstiitzung und -dokumentation. Eine dieser
Technologien stellt das E-Portfolio dar, eine digitalisierte Form, die an die
klassische Portfolioarbeit anschlief3t. Die Nutzung von E-Portfolios als in-
novative Erweiterung in der Lehrkriftebildung konnte die Art und Weise,
wie angehende Lehrer:innen ihre praktischen Erfahrungen dokumentie-
ren, reflektieren, sie mit theoretischem Wissen verkniipfen und teilen,
nachhaltig positiv beeinflussen (Koch-Priewe & Stortlinder 2016, Feder &
Cramer 2018). E-Portfolios er6ffnen nicht nur die Moglichkeit, Artefakte
und Erfahrungen aus Schulpraktika festzuhalten, sondern schaffen auch
eine facettenreiche Umgebung fiir Reflexion, Kooperation und personli-
che Entwicklung.

In diesem Beitrag zeigen wir, welche Uberlegungen diesbeziiglich an der
Universitit Bamberg in den vergangenen Jahren systematisch verfolgt
wurden und — daran anschliefend — wie ein System zur Integration von
E-Portfolios in die Lehre eingefithrt und genutzt werden kann. Dabei wird
sich der Beitrag auf die Nutzung im Rahmen der schulpraktischen Stu-
dien des Lehramtsstudiums fokussieren und beispielhaft zeigen, wie das
E-Portfolio-System dafiir gewinnbringend eingesetzt werden kann.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunichst wird der theoretische und
organisatorische Hintergrund der Einfithrung eines E-Portfolio-Systems
konkret ausgefithrt. Zweitens wird neben einer theoretischen Hinfiih-
rung zum Thema die organisatorische Verortung innerhalb der verschie-
denen Projektvorhaben kurz skizziert und die Entscheidung fiir das
E-Portfolio-System Mahara erliutert. Abschnitt 3 stellt die fiir den Beitrag
zentralen Funktionen und Begriffe dieses E-Portfolio-Systems vor. An-
schlieRend werden in Abschnitt 4 die Relevanz der Portfolio-Arbeit im
Rahmen der schulpraktischen Studien durch vorhandene Forschungsbei-
trige gestiitzt und in Abschnitt 5 die Nutzungsszenarien von E-Portfolios
innerhalb der Schulpraktika an der Universitit Bamberg vorgestellt.
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Schlieflich werden die bisherigen Erfahrungen aus Perspektive der Stu-
dierenden und Lehrenden reflektiert. Eine Zusammenfassung mit an-
schlieRendem Ausblick auf die zukiinftige Arbeit mit E-Portfolios an der
Universitit Bamberg schliefst den Beitrag ab.

2. Theoretischer und organisatorischer Hintergrund

Portfolios sind Sammlungen verschiedener Dokumente, Textsorten und
medialer Formen, die anhand verschiedener Kriterien nach Typen ausdif-
ferenziert werden kénnen. Portfolios kénnen danach unterschieden wer-
den, ob die Produzierenden innere oder dufSere Prozesse dokumentieren
oder reflektieren, ob die adressierte Person also die produzierende selbst
ist oder ob es sich um Dritte handelt, etwa um Peers oder um Lehrende
im Zuge einer formativen Evaluation oder abschlieflenden Leistungsfest-
stellung (Baumgartner, 2012, S. 49). Ein Portfolio zur Dokumentation ei-
nes biographischen Entwicklungsprozesses, das an die eigene Person ge-
richtet ist, unterscheidet sich dabei grundlegend von einem, in dem Qua-
lifizierungsprozesse fiir andere dokumentiert werden. In zeitlicher Hin-
sicht lassen sich Prisentations- von Reflexions- und Entwicklungsportfolios
unterscheiden. Prisentationsportfolios dienen als Momentaufnahme, in
denen ein Produkt vorgestellt wird, sei es ein Design-Entwurf oder eine
Unterrichtskonzeption (Hericks, 2020, S. 587). Reflexionsportfolios bezie-
hen sich auf einen kurzen Zeitraum, wohingegen Entwicklungsportfolios
langerfristig angelegt sind, beispielsweise lehrveranstaltungsiibergrei-
fend oder bezogen auf Ausbildungsphasen. Referenzhorizonte (innen —
auflen), Adressat:innen und die Zeitdimension geben ein erstes Grund-
geriist fiir mogliche Einsatzfelder und die jeweils konkrete Ausgestaltung
der Arbeitsprozesse, die wiederum Baumgartner zusammenfassend in
verschiedenen Aktivititsformen als Kennzeichen verschiedener Typen
biindelt (Baumgartner, 2012, S. 46). Derartige Systematisierungen ver-
schiedener Typen kénnen Reflexionen zum Einsatz von Portfolios vertie-
fen, in ihrer Anwendung werden gleichwohl hiufig Mischformen anzu-
treffen sein.

Das E-Portfolio erweitert das klassische Portfolio um vielfiltige (multi-)
mediale Formate, die in die Gestaltung eingebunden werden kénnen, was
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je nach Vorgaben die Freiheitsspielriume fiir die Produzierenden vergro-
Rert, durch die gesteigerte Komplexitit aber auch Barrieren herstellen
kann. Neben der Medien- und Formenvielfalt stellen interaktive Kompo-
nenten den zentralen Unterschied zu analogen Portfolioformaten dar: In
verschiedenen Formen kann in Gruppen instant gearbeitet werden,
durch Kommentare unter Peers und Feedback durch Lehrende kann die
Weiterentwicklung in Reflexionsschleifen geférdert werden. Zugleich set-
zen hier Kritikpunkte an: Feedback gehe von einer Norm aus, auf die hin
etwas verindert werden sollte, die keinesfalls immer explizit sei (Wis-
niewski & Zierer, 2023, S. 70). Durch eine Ausdehnung von Feedbackkul-
turen werde Interaktion zu einer wechselseitigen Leistungsbeurteilung
hin verschoben — denn jeder Kommentar basiere auf einer Diagnose des
Kommentierten, und es drohe schlieflich eine panoptische Beobachtung,
die mit fortwihrender Kontrolle einhergehe (Klingovsky, 2009). Auch das
Eintiben von Arbeitsweisen in professionellen Lerngemeinschaften in der
gemeinsamen Portfolioarbeit ist nicht spannungsfrei. Idel & Schiitz
(2017) verweisen auf widerspriichliche Anforderungen professioneller
Kooperation auf der einen und der erkennbar werdenden Individualisie-
rungsanforderung auf der anderen Seite, wie sie mit Selbstreflexion und
Verantwortungsiibernahme fiir den eigenen Lernprozess einhergehe.

Erste projektbezogene Uberlegungen, um die Arbeit mit E-Portfolios an
der Universitit Bamberg durch die Pilotierung eines passenden Systems
zu erméglichen, wurden in der zweiten Férderphase des Projektes WegE
(Wegweisende Lehrerbildung) aufgenommen.! Ein Ziel zweier Teilprojekte
(DigiLeb und SchulPrax?) war es, ein E-Portfolio-System als Lernbeglei-
tung fiir Schulpraktika in der Lehramtsausbildung einzufithren. Dieser
grundlegende Gedanke der Einfihrung eines E-Portfolio-Systems an der
Universitit Bamberg wurde bei der Beantragung des Projektes DiKulLe
(Digitale Kulturen in der Lehre entwickeln)? aufgegriffen und weiterge-
dacht. Angestrebt wurde in diesem Projekt nicht mehr nur die Nutzung

! Férderung im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) unter dem Férderkennzeichen 01JA1615

2 Digitalisierung in der Lehrerbildung (DigiLeb) und Weiterentwicklung schulpraktischer Studien
(SchulPrax)

3 Férderung durch die Stiftung Innovation in der Hochschullehre, Kennzeichen FBM2020-EA-
2990-005000
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in den Schulpraktika zu unterstiitzen und anzubahnen, sondern univer-
sitdtsweit in unterschiedlichen Fachbereichen voranzutreiben. Fiir einen
Grofteil der Projektlaufzeiten {iiberschnitten sich beide Projekte,
wodurch synergetisch in Kooperation mit dem IT-Service (ITS) und dem
Zentrum fiir Hochschuldidaktik (ZHD) der Universitit Bamberg die Ein-
fithrung eines Systems begonnen werden konnte.

Zum Projektbeginn von DiKuLe im Jahr 2021 entschieden sich die Teams
der beteiligten Projekte fiir Mahara* als passende Softwarelésung fiir
elektronische Portfolios. Zu jenem Zeitpunkt war diese vollstindig quell-
offen und damit kostenfrei erhiltlich. Mahara wird seit 2006 hauptsich-
lich vom neuseelindischen Unternehmen Catalyst entwickelt, wobei sich
seit jeher Entwickler:innen weltweit an der Software beteiligen (Catalyst,
2023). Mahara wird an einer groflen Zahl von Hochschulen eingesetzt.
An der Universitit Bamberg entschied man sich im Jahr 2021 zum einen
fiir Mahara als E-Portfoliosystem, da Kosten lediglich fiir das Bereitstellen
der Serverinfrastruktur und den Support im Haus anfallen wiirden, denn
die Anwendung konnte kostenlos heruntergeladen und installiert wer-
den. Zum anderen ist der Einsatz insbesondere in der Hochschullehre
weit verbreitet und die Wahrscheinlichkeit, dass die Software stetig wei-
terentwickelt werden wiirde, wurde deshalb als hoch eingeschitzt. Nut-
zer:innen kénnen von jedem internetfahigen Gerit iiber den Browser auf
Mahara zugreifen. Die Verwendung einer speziellen App ist nicht erfor-
derlich, wodurch eine plattformunabhingige Nutzung gewihrleistet ist.

Ein weiterer wichtiger Grund fiir die Entscheidung zu Gunsten Maharas
war, dass eine Verkniipfung zu Moodle moglich ist, welches als Software
hinter dem Learning Management System (LMS) der Universitit Bam-
berg steht. So konnen beispielsweise Accounts von Moodle direkt auf das
Mahara-System {ibertragen werden und es ist kein zusitzlicher Login né-
tig, wenn iiber Moodle auf Mahara zugegriffen wird (Moodle, 2020).

* https://mahara.org
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3. efolio — das E-Portfolio System an der Universitit Bamberg

Die an der Universitit Bamberg eingesetzte Mahara-Instanz wird efolio
genannt. Dieser Name wurde gewihlt, damit er auch dann weiterverwen-
det werden kann, wenn Mahara durch eine andere Softwarelésung ersetzt
werden sollte, beispielsweise wenn die Entwicklung an Mahara nicht fort-
gesetzt oder das Lizenzmodell geindert werden wiirde und der Einsatz
nicht mehr praktikabel wire. Wenn im Folgenden von efolio die Rede ist,
ist damit also das Mahara-System an der Universitit Bamberg gemeint.
Im folgenden Abschnitt wird zunichst in das didaktische Paradigma der
Nutzer:innen-Orientierung eingefithrt und es werden zentrale Begriffe
und Funktionen im Kontext von Mahara erklirt (weiterfithrende Informa-
tionen im Mahara-Handbuch: Catalyst IT et al., 2022). AnschlieRend wer-
den die zwei grundlegenden Ablaufszenarien zur Nutzung von efolio in
den Schulpraktika vorgestellt.

Nutzer:innen-Orientierung

Im Gegensatz zu Moodle und anderen LMS folgt Mahara einem nut-
zer:innen-bezogenen Paradigma. Wihrend im LMS in der Regel Inhalte
pro Kurs angelegt werden und diese sofort allen Kursteilnehmer:innen
zur Verfligung stehen, sind Inhalte im efolio-System zunichst privat, das
heifdt, erstellte Portfolios mit zugehorigen Artefakten sind nur der:dem
Autor:in zuginglich, bis sich diese:r dazu entschliefdt, sie mit anderen
Personen oder Gruppen zu teilen. Dieses Teilen ermdglicht es, dass ge-
zielt Personen oder Personengruppen das erstellte Portfolio sehen und
auch kommentieren kénnen. Zudem unterscheidet sich efolio dahinge-
hend, dass die Studierenden als Produzierende in den Mittelpunkt rii-
cken. Im Gegensatz zu einem LMS, bei welchem Inhalte in der Regel eher
passiv konsumiert werden, konnen in Mahara die Studierenden aktiv ei-
gene Inhalte erstellen und verwalten.

Seiten, Sammlungen und Artefakte

In Mahara wird bei Portfolios zunichst zwischen Seiten und Sammlungen
unterschieden. Eine Seite ist vergleichbar mit einer Seite Papier oder einer
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einzelnen Webseite, welche mit Inhalten gefiillt ist. Diese Inhalte werden
in einzelne Blocke gegliedert, welche Texte oder ausgewihlte Artefakte
enthalten. Eine Sammlung besteht schlieflich aus einzelnen, hintereinan-
der gereihten Seiten. Das heifét, einer Sammlung sind beliebig viele Sei-
ten zugeordnet. Eine Sammlung ist vergleichbar mit einer Mappe, welche
die einzelnen Seiten zusammenhilt.

Unabhingig von Seiten und Sammlungen hat jede:r Nutzer:in die Mog-
lichkeit, Artefakte und Texte in das System hochzuladen. Artefakte sind
Inhalte, welche gesammelt und auf Seiten integriert werden kénnen, wie
zum Beispiel Bilder, Videos, Audiodateien, Blogs oder Blogeintrige, No-
tizen, Arbeitspline, PDF-Dokumente oder andere Dateien beliebigen For-
mats. In efolio steht jedem:jeder Nutzer:in hierfir ein Speicherkontin-
gent von 150 MB zur Verfiigung. Abbildung 1 veranschaulicht die Bezie-
hung dieser zentralen Elemente (vgl. auch Catalyst IT et al, 2022b).

Meine Sammlung

= | Meine Artefakte

Meine Seite
Text Bild

;
Blogeintrag —
Audio|| PDF
Video| | Notiz —
[ Plane |

4 | Seitenkommentare l

Abbildung 1: Die zentralen Elemente in Mahara: Seiten, Sammlungen und Arte-
fakte
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Gruppen

Gruppen erméglichen in Mahara die Zusammenarbeit von Lernenden
auf unterschiedliche Art und Weise. Prinzipiell kann jede:r Mahara-Nut-
zer:in Gruppen anlegen, iiblicherweise werden diese jedoch von Dozie-
renden fiir eine Lehrveranstaltung erstellt. Innerhalb einer Gruppe kon-
nen ebenfalls Portfolios —also Seiten oder Sammlungen — erstellt werden,
welche von den Gruppenmitgliedern gemeinsam als Gruppenportfolio be-
arbeitet werden kénnen. Die Gruppen koénnen aber auch dazu genutzt
werden, um beispielsweise Portfoliovorlagen von Dozierenden fiir Stu-
dierende zur Verfiigung zu stellen. Die Bearbeitungsrechte lassen sich
hierzu auf Gruppenadministrator:innen einschrinken. Fiir Gruppenmit-
glieder ist es zudem moglich, eigene Portfolios mit einer Gruppe und de-
ren Mitgliedern zu teilen und so nicht nur einzelnen Personen zuging-
lich zu machen. Eigene Portfolios konnen auflerdem bei einer Gruppe
zur Bewertung eingereicht werden, um diese von den Gruppenadministra-
tor:innen bewerten zu lassen. In Mahara kénnen Gruppen nicht mitei-
nander verkniipft oder zueinander in Beziehung gesetzt werden, das
heifit, es ist auch nicht méglich, hierarchische Gruppen zu erstellen. Sol-
len Studierende gemeinsam auf Vorlagen zugreifen kénnen und zusitz-
lich in Kleingruppen gemeinsam ein Portfolio erstellen, ist es gegebenen-
falls sinnvoll, mehrere Gruppen in efolio anzulegen (siehe Abbildung 3).

Ablaufszenarien

Bei der Nutzung von efolio im Rahmen der Begleitveranstaltungen zu
den Schulpraktika wurden an der Universitit Bamberg zwei Varianten
(Abbildung 2 und 3) der Gruppenstrukturen bzw. Vorgehensweisen ent-
wickelt, welche hier kurz insbesondere aus technischer Perspektive vor-
gestellt werden. Diese Ablaufszenarien sind die konzeptuelle Grundlage
fur die konkrete didaktische Einbettung in den Begleitveranstaltungen
der Schulpraktika, welche in Kapitel 5 niher beschrieben werden. Die
Szenarien stehen dabei nicht spezifisch fiir bestimmte Begleitveranstal-
tungen von Schulpraktika, sondern kénnen auch auf andere Lehrveran-
staltungen iibertragen werden. Im ersten Szenario fertigen die Studieren-
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den ausschlief(lich individuelle Portfolios auf Basis einer Vorlage an, wo-
gegen im zweiten Szenario zusitzlich Portfolios als Gruppenarbeiten in
Kleingruppen gefordert wurden.

Variante 1

Auf der folgenden Abbildung wird der Ablauf des ersten Szenarios grob

skizziert.
Dozentiin Gruppe Privatbereich Studentin
erstellt| kopiert | rlag
g Vorlage v (Kopie)
bearbeitet
kommentiert
£ N
Partfolio e Portfollo
N NSRS R W ——

Abbildung 2: Ablaufszenario der Umsetzungsvariante 1

In dieser einfachen Variante kopieren die Studierenden die Portfoliovor-
lage aus der Gruppe, die einer Seminargruppe entspricht, in den eigenen,
privaten Bereich. Anschliefend wird das Portfolio individuell bearbeitet
und abschlieffend zur Bewertung mit dem:der Dozent:in geteilt. Fol-
gende organisatorische Schritte werden dabei durchgefiihrt:

1. Die:der Dozent:in legt fiir die Begleitveranstaltung des Prakti-
kums in efolio eine Gruppe an.

2. Alle Teilnehmer:innen der Begleitveranstaltung des Praktikums
treten der Gruppe bei.

3. Die:der Dozent:in erstellt eine Portfoliovorlage (Seite oder Samm-
lung), teilt sie mit der Gruppe und gibt sie zum Kopieren frei. Die
Portfoliovorlage enthilt je nach Bedarf Arbeitsanweisungen
und/oder gibt eine Struktur durch bereits angelegte, aber noch
inhaltsleere Blocke vor.
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Die Teilnehmer:innen haben iiber die Gruppe Zugriff auf die
Vorlage. Die Vorlage wird in den privaten Bereich eines:einer je-
den Teilnehmer:in kopiert.

Die Kopien werden mit Inhalt gefiillt. So erstellt jede:r Student:in
ein individuelles Portfolio auf Basis der Vorlage.

Die bearbeitete Kopie kann mit verschiedenen Personen geteilt
werden, welche Feedback in Form von Kommentaren hinterlas-
sen kénnen.

Das Portfolio kann auf Basis der Kommentare weiterbearbeitet
werden.

Nach Fertigstellung wird das ausgearbeitete Portfolio mit der
Gruppe oder der:dem Dozent:in geteilt oder in der Gruppe zur
Bewertung eingereicht.

Variante 2

Diese Variante ermoglicht es den Teilnehmer:innen, sowohl ein individu-

elles, als auch ein gemeinschaftliches Gruppenportfolio zu erstellen. Hier-

bei werden in efolio weitere Gruppen mit jeweils zwei bis drei Teilneh-

mer:innen gebildet. Der Ablauf ist in der folgenden Abbildung schema-

tisch dargestellt:
Hauptgruppe Privatbereich Studentin
Vorlage i Vorlage
erstellt kopiert 5 g
Dozentin m » p (Kopie)
erstellt Vorlage bearbeitet
¥ (Gruppenportfollo) v
. einreichen|
kopiert individuelles
Portfolio
Untergruppe |
Vorlage
(Gruppenarbeit Kople)
bearbeiten
y
Gruppenportfolio

Abbildung 3: Ablaufszenario der Umsetzungsvariante 2
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Bei dieser Variante werden die folgenden Schritte durchgefiihrt:

Die:Der Dozent:in legt eine Haupigruppe und mehrere Unter-
gruppen an. Pro Untergruppe sollen die Teilnehmer:innen ein ge-
meinsames Gruppenportfolio erstellen. Da in Mahara keine
Gruppenhierarchien angelegt werden kénnen, sind alle Gruppen
technisch gesehen gleichwertig.

Die Teilnehmer:innen werden den Untergruppen zugeordnet
und sind zusitzlich alle Mitglied der Hauptgruppe.

Der:die Dozent:in legt in der Hauptgruppe unterschiedliche Vor-
lagen an, sowohl fiir das individuelle Portfolio als auch fir die
Gruppenportfolios. In der Hauptgruppe haben lediglich Grup-
penadministrator:innen Bearbeitungsrechte auf die dort erstell-
ten Vorlagen.

Die Vorlagen fiir die Gruppenportfolios werden von der:dem Do-
zent:in in die jeweiligen Untergruppen kopiert, wo sie von allen
Gruppenmitgliedern bearbeitbar sind.

Jede:r Teilnehmer:in kopiert sich die Vorlage fiir das Individual-
portfolio aus der Hauptgruppe in den eigenen, privaten Bereich
und bearbeitet sie dort.

Parallel dazu gestalten die Gruppenmitglieder jeder Unter-
gruppe gemeinsam auf Basis der dort hinterlegten Vorlage ein
Gruppenportfolio.

Die:der Dozent:in kann direkt auf die Gruppenportfolios der Un-
tergruppen zugreifen. Die individuellen Portfolios werden von
dem:der jeweiligen Autor:in in die Hauptgruppe zur Bewertung
eingereicht.

Generell sind beide Varianten kombinierbar. Wie bei Variante 1 kann

der:die Autor:in auch hier iiber die Teilen-Funktion der:dem Dozent:in

Zugriffsrechte fiir das eigene Portfolio geben und auf diese Weise Feed-

back einholen. Der:die Dozent:in kann zum Beispiel auch in regelmifi-

gen Abstinden die Teilnehmer:innen auffordern, ihr Portfolio fiir Zwi-

schenfeedbackphasen mit ihnen oder anderen Personen zu teilen. Grup-

penadministrator:innen, das sind in unseren Anwendungsfillen die Do-
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zent:innen, haben die Moglichkeit, fiir die Bearbeitung von Gruppenport-
folios Fristen zu setzen. Auflerhalb dieser ist die Bearbeitung des Portfo-
lios gesperrt. Auf diese Weise wird erreicht, dass die Gruppenportfolios
nach der Bearbeitungsfrist nicht mehr verindert werden kénnen.

Uber die Einreichungsfunktion bei einer Gruppe, wird das individuelle
Portfolio ebenfalls gesperrt. Der:die Dozent:in kann die Einreichung be-
werten und anschliefend wieder freigeben, was diese Sperre dann auf-
hebt. Variante 1 kann im Ubrigen dahingehend abgewandelt werden,
dass diese Funktion des Einreichens dort ebenfalls genutzt wird.

Die vorgestellten Varianten geben einen ersten Einblick, wie konzeptuell
und auf welcher technischen Basis efolio in den Schulpraktika genutzt
wurde. Bevor konkreter auf die verschiedenen Anwendungsszenarien
eingegangen wird, soll zunichst ein Uberblick geschaffen werden, wie
Portfolioarbeit didaktisch sinnvoll im Kontext von Schulpraktika inte-
griert werden kann.

4. E-Portfolios in den Schulpraktika — Stand der Forschung

Der Arbeit mit E-Portfolios kommt in der Lehrkriftebildung eine beson-
dere Bedeutung zu, weil iiber sie Reflexion eingetibt und routinisiert wer-
den kann (Idel & Schiitz, 2017). Reflexion gilt nicht erst seit Schon (1983)
als Kern der Professionalitit von Lehrkriften (Reh, 2004; Cramer &
Drahmann, 2019). Reflexion erfiillt dabei die Funktion, das nichtlineare
Verhiltnis von Theorie und Praxis zu bewiltigen. Hericks betont fiir die
Herausforderung der Professionalisierung einen weiteren Aspekt und
hebt als besondere Stirke der Arbeit mit Portfolios hervor, dass sie auf-
grund ihres Sammlungscharakters und den verschiedenen Einsatzszena-
rien ein ideales ,Begleitinstrument fiir [den] linger andauernden Ent-
wicklungsprozess am Ubergang von der eigenen Bildungsbiographie in
eine Professionsbiographie” (Hericks, 2020, S. 587) darstellen. Eine sol-
che bildungsbiographische Bedeutung fiir Lehramtsstudierende wird
auch dadurch erméglicht, dass in den verschiedenen digitalen Formen
eines Portfolios die Méglichkeit des Weiter- und Uberschreibens (oder
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auch des Stehenlassens von Unfertigem) Anlisse bietet, durch die jen-
seits einer moglichen sachlichen Ausrichtung ein reflexives Verhiltnis
zur eigenen Praxis erreicht werden kann. Die Arbeit mit Portfolios kann
zu einer systematischen Verkniipfung von Vergangenem (die eigene Bil-
dungsbiographie), Gegenwirtigem (das an der Universitit erworbene
Wissen) und Zukiinftigem (die eigene Handlungspraxis) anleiten, die zur
Neuordnung mentaler Konstruktionen, z. B. im alltagsweltlichen Wissen,
und damit einem Perspektivenwechsel fithren kénnen (Busse, 2021). Al-
lerdings zeigen nicht nur die schon angerissenen Perspektiven auf
Portfolioarbeit, sondern auch feingliedrigere Unterscheidungen wie die
nach Textsorten®, dass das Portfolio per se nicht fiir nachhaltiges Lernen
garantieren kann, sondern es genauerer Uberlegungen zur Aufgabenstel-
lung bedarf.

In den verschiedenen Konzeptionierungen von Lehrkrifteprofessionalitit
wird Reflexion als eine zentrale Komponente der Professionsentwicklung
angesehen. Cramer und Drahmann sprechen sogar von , Professionalitit
als Meta-Reflexivitit“ (Cramer & Drahmann, 2019). Geht es bei ihnen um
das Verstehen der je spezifischen Logik verschiedener Wissensreservoirs
und -zuginge, betonen andere den langfristigen Aufbau von Expertise
durch reflektierte Praxis und die Ubung der Reflexion, um vom eigenen
Handeln zuriicktreten zu kénnen und die Wissensbasis des Handelns
immer wieder neu strukturieren zu kénnen (Gruber, 2021, S. 111-115).
Reflexion gilt als vermittelnde Schnittstelle zwischen Erfahrungen, be-
rufsbezogenen Uberzeugungen, Wissen in seinen verschiedenen For-
men und Perspektivierungen sowie schlieflich professionellen Wahrneh-
mungen (Busse, 2021, S. 41). Reflexion ist demnach ein mehrdimensio-
nales, selbst- und fremdbezogenes komplexes Geschehen. Zusammenge-
fasst wird die erste Ausbildungsphase angehender Lehrkrifte als Lernfeld
dafuir angesehen, durch kriteriengeleitetes Nachdenken eigene Erfahrun-
gen und Werte in einen gréferen Kontext theoretischer, ethisch-morali-
scher und gesellschaftlicher Aspekte zu stellen (Wyss & Mahler, 2021, S.
19; Combe & Kolbe, 2008). Insbesondere die schulpraktischen Studien

5 Totter & Egli nennen zum Beispiel als eine Auswahl von Textsorten sachbezogene Be-
schreibungen, handlungsbezogene Begriindungen, analytische Reflexionen und kritischen
Diskurs (Totter & Egli, 2021, S. 52).
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kénnen — begleitet durch Portfolioarbeit — ein Angebot dafiir darstellen,
reflexive Fihigkeiten systematisch zu erlernen. Reflexion wie auch das
Pendant, nimlich férderliches Feedback zu geben, muss erlernt werden
und bedarf der Anleitung oder Unterstiitzung. Cramer spricht beispiels-
weise vom Prinzip der Dynamik fiir die Einiibung von Meta-Reflexivitit,
und meint damit eine sukzessive Erhchung des Komplexititsgrades im
Studienverlauf (Cramer, 2020, S. 208; Wyss & Mahler, 2021).

Im Zuge von Reflexion wird Implizites explizit gemacht, beispielsweise
die Verkniipfung dominenspezifischer Perspektiven auf ein Handlungs-
problem, oder unterschiedliche Interpretationszuginge zu Erfahrungen.
Es geht mit dem Prozess des Reflektierens um die Erhchung der Eigen-
komplexitit angesichts der Ungewissheit als Signum der Praxis und der
losen Verkniipfung von Theorie- und Praxiswissen — und dies alles auch
in Bezug auf die eigenen, zuriickliegenden und aktuellen Erfahrungen.
Fiir didaktische Uberlegungen ist aber die spezifische Zielstellung rele-
vant, denn ein Reflexionsportfolio lisst sich nur bedingt zu einem Instru-
ment der Leistungsbewertung ummiinzen. Ein Grund dafir liegt darin,
dass sich die adressierte Person dndert, nimlich von der produzierenden
Person, die Reflexionen als Selbstreflexion an sich selbst adressiert zu ei-
ner externen Instanz, die bewertet.

Kritisch kann die Betonung von Reflexion und die Aufforderung, sie kon-
tinuierlich zu steigern, insofern betrachtet werden, als sich dieser Impe-
rativ auch in den Selbstoptimierungsdiskurs einordnen lisst (Idel, 2017,
S. 211). Idel und Schiitz verweisen zudem auf vielfiltige Ambivalenzen,
die mit dem Anforderungskatalog an Portfolioarbeit einhergehen und of-
fensichtlich werden lassen, dass die Lehrkriftebildung auch mit dem
Portfolio dem Dilemma zwischen angestrebter Autonomie und Fremdbe-
stimmung nicht entkommt. Geht es in der Betonung von Reflexion einer-
seits um eine verantwortungsbewusste Selbstpositionierung als
professionell handelndes Individuum, wird dies andererseits mit einem
Forderungskatalog erwirkt, der gleichwohl gegenteilige Effekte zeigen
kann: ,Die Bearbeitung der Reflexionsaufforderungen ist dann strategi-
scher Art und 4hnelt dem, was Hicker ,formale Anforderungserfiillung’
(2005, S. 75) bzw. nach Holzkamp ,defensives Reflektieren‘ (ebd.) nennt
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und als Effekt von verordneter, auf das Tun des Lernenden verkiirzter und
bewerteter Reflexion (vgl. ebd.) versteht.“ (Idel & Schiitz, 2017, S. 208)

Besondere Moglichkeiten erdffnen sich bei dem FEinsatz von
(E-)Portfolios im Kontext schulpraktischer Studien dadurch, dass mit
ihnen der Individualitit der Studierenden und der praktischen Lernorte
Rechnung getragen werden kann. Das Portfolio erméglicht eine individu-
elle Gestaltung, mit der die Nutzer:innen eine eigene Positionierung vor-
nehmen, sich im Idealfall aus den Erfahrungen der eigenen Lernbiogra-
phie als Schiilerin oder Schiiler 16sen, ,reflection on action* (Schén, 1983)
einiiben und den unterstiitzenden Werkzeugcharakter von Fach- und
Theoriewissen ausloten. Die Relevanz dieser Prozesse kann fiir die Stu-
dierenden gesteigert werden, wenn sie auch in die Entwicklung der The-
men und Fragestellungen fiir die Portfolioarbeit einbezogen werden
(Wyss & Mahler, 2021, S. 22).

Zur Einlésung der hohen Erwartungen, die an die Arbeit mit Portfolios
gerichtet werden, liegt eine disparate Forschungslage vor (im Uberblick:
Koch-Priewe et al., 2013). Bereits die Unterscheidung zwischen Fragen
und Analysen fillt Studierenden schwer, wie empirische Erhebungen zei-
gen (Wyss & Mahler, 2021), so dass Portfolios eine wenig ausgeprigte Re-
flexionstiefe aufweisen. Das Erreichen eines kritischen Diskursniveaus
stellt eher die Ausnahme dar (Totter & Egli, 2021). Wyss und Mahler kom-
men deswegen zu dem Schluss, dass Aufgaben durch Lehrende detailliert
eingefithrt, angeleitet, vorgefiihrt und begleitet werden sollten (Wyss &
Mabhler, 2021, S. 22).

5. E-Portfolios in den Schulpraktika an der Universitit Bam-
berg

Lehramtsstudierende in Bayern miissen verschiedene Schulpraktika wih-
rend ihres Studiums absolvieren. Im Orientierungspraktikum soll zum ers-
ten Mal der Perspektivwechsel vom Lernenden zum Lehrenden erlebt
werden. Im pddagogisch-didaktischen Schulpraktikum werden diese ersten
Erlebnisse zunehmend konkretisiert und durch aktive Unterrichtskon-

109



zeption und -durchfithrung sowie Reflexionen erweitert. Im studienbeglei-
tenden fachdidaktischen Praktikum werden dann fachspezifisch Praxiser-
fahrungen gesammelt und reflektiert. Je nach gewihlter Schulart konnen
zusitzlich noch weitere Praktika notwendig sein.

Seit dem Sommersemester 2022 werden mit zunehmender Anzahl an
Testkohorten E-Portfolios in den Schulpraktika pilotiert. Tabelle 1 gibt ei-
nen Uberblick {iber die Praktika, das Semester und die Zahl an Teilneh-
menden, welche bisher mit efolio gearbeitet haben. Im Folgenden werden
die einzelnen Anwendungsfille niher spezifiziert. Meist wurde durch die
vorgegebenen Aufgabenstellungen eine Kombination aus Prisentations-
und Reflexionsportfolios (siehe Kapitel 2) impliziert. Wie in Kapitel 4 ge-
zeigt, spielt dabei insbesondere die Reflexion eine zentrale Rolle in der
Lehrkriftebildung.

Praktikum Semester N
Pidagogisch-didaktisches  Schulpraktikum

(Studierende der beruflichen Bildung) SoSe 2022 30
Fachdidaktisches Praktikum Englisch WS 2022/23 7
Fachdidaktisches Praktikum Englisch SoSe 2023 21
Fachdidaktisches Praktikum Musik SoSe 2023 5
F.a(.:hdldaktlsches Praktikum Katholische Re- SoSe 2023 9
ligionslehre

Praktikum zum Erstunterricht (Grundschul- SoSe 2023 16
lehramt)

Schulpraktische Phasen in der Sozialpiddago- SoSe 2023 1

gik (Studiengang Berufliche Bildung)

Tabelle 1: Ubersicht iiber die verschiedenen Anwendungsfille inklusive Teilneh-
mendenzahl (Stand: Sommersemester 2023)

Padagogisch-didaktisches Schulpraktikum im Studiengang Berufliche Bil-
dung

Die erste Nutzung wurde im pidagogisch-didaktischen Schulpraktikum
umgesetzt. Hierzu wurde eine Gruppe von Studierenden der beruflichen
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Bildung (Fachrichtung Sozialpidagogik) als Testkohorte ausgewihlt. Die
Studierenden erhielten im Rahmen einer Seminarsitzung eine ca. 60-
miniitige praktische Einfithrung in das E-Portfolio-System. Zusitzlich
wurden zwei kurze Einfithrungsvideos sowie ein Erklirvideo zur Einrei-
chung des E-Portfolios bereitgestellt. Um die Nutzbarkeit von E-Portfolios
fiir den spezifischen Anwendungsfall zu erproben, wurde nur ein Teil des
bisherigen Praktikumsberichts im E-Portfolio abgebildet. So mussten die
Studierenden zwei Unterrichtsversuche konzipieren sowie deren Durch-
fithrung im E-Portfolio dokumentieren und reflektieren. Neben der Do-
kumentation des Unterrichtsentwurfs wurden auch Aufgaben zur Refle-
xion gestellt. Dabei wurden fiir die Selbstreflexion eine Audioaufzeich-
nung und fiir die Fremdreflexion eine Kollaboration mit Mitstudierenden
gefordert, um die Funktionen von efolio angemessen zu integrieren. Die
Aufgabenstellung wurde den Studierenden tiber efolio in Form einer Vor-
lage bereitgestellt (s. Kapitel 3 — Variante 1). Diese diente anschlieRend
als Grundlage des eigenen Portfolios, welches nach Abschluss iiber die
bereitgestellte Gruppe zur Bewertung eingereicht werden konnte.

Fachdidaktisches Praktikum Englisch, Katholische Religionslehre & Musik

Im Wintersemester 2022/23 wurde das E-Portfolio zunichst in zwei
Gruppen im fachdidaktischen Praktikum Englisch als kompletter Ersatz
fur den bis dahin analogen Praktikumsbericht erprobt (fiir eine Reflexion
vgl. den Beitrag von Summer, Schnellbdgl, Kraus & Schwarzl in diesem
Band). Anschliefend wurde im Sommersemester die Nutzung um zu-
sitzliche Gruppen erweitert. Zudem konnten die Ficher Katholische
Theologie und Musik als Anwendungsszenarien gewonnen werden. Al-
len gemeinsam ist, dass die konzeptuelle Nutzung sich an Variante 1 ori-
entiert (s. Kapitel 3).

Schulpraktische Phasen in der Sozialpadagogik (Studium der Beruflichen
Bildung)

Neben den Anwendungsfillen im fachdidaktischen Praktikum konnte im
Sommersemester 2023 zusitzlich noch die E-Portfolio-Arbeit fiir eine
Gruppe Studierender aus der beruflichen Bildung zur Begleitung des
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Praktikums in den Unischulen eingesetzt werden. Die Hauptgruppe
teilte sich dabei in insgesamt zehn Untergruppen, welche jeweils einer
der vier Unischulen zugeordnet wurde. Im Vergleich zu den anderen
Nutzungsszenarien sollte neben einem individuellen Portfolio auch ein
Gruppenportfolio innerhalb der Untergruppen bearbeitet und bewertet
werden (s. Kapitel 3 — Variante 2). Das Gruppenportfolio wurde fiir kolla-
borative Aufgaben, wie beispielsweise das gemeinsame Erstellen eines
Kriterienkatalogs fiir Unterrichtsbeobachtungen, eingesetzt. Die Aufga-
ben des individuellen Portfolios umfassten Aufgaben zur Reflexion (z. B.
einer Abschlussreflexion, in welcher die selbstgesetzten Ziele zu Beginn
des Praktikums evaluiert wurden) sowie zur Dokumentation (z. B. Sam-
meln von Material fiir Lehraktivititen).

Praktikum zum Erstunterricht (Grundschullehramt)

In diesem Anwendungsfall erhielten die Studierenden regelmifig Seiten
als Vorlagen bereitgestellt, welche aus der Gruppe kopiert werden konn-
ten (s. Kapitel 3 — Variante 1). Auf diesen waren entsprechende Arbeits-
auftrige vermerkt, welche verschiedene Aufgaben, u. a. zur Reflexion von
Inhalten der Begleitveranstaltung wie auch der Erfahrungen aus dem
Praktikum, enthielten. In den Aufgabenstellungen wurden die Studieren-
den zu einer multimedialen und kreativen Aufgabenlosung angehalten.
Die erstellten Seiten sollten zu einer eigenen Sammlung zusammenge-
fasst werden und abschlieflend in der dafiir vorgesehenen Gruppe einge-
reicht werden.

6. Zusammenfassung der Erfahrungen und Evaluationser-
gebnisse

Im Anschluss an die Nutzung von efolio in den Begleitveranstaltungen
wurden Interviews mit den Lehrenden gefiihrt. Die Studierenden wurden
nach der Abgabe ihres E-Portfolios zu einer Online-Umfrage eingeladen.
Die ersten Erkenntnisse aus der Auswertung der Interviews und der Um-
frage werden im Folgenden beschrieben.
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Aus den Interviews mit den Lehrenden lassen sich zum jetzigen Zeit-
punkt folgende Schliisse ziehen: Die Integration der E-Portfolio-Arbeit in
die Lehre ist umso einfacher, je mehr (positive) technische Vorerfahrun-
gen Nutzer:innen aufweisen. Die Integration ist erfolgreicher, wenn die
Nutzer:innen bereits mit Portfolioarbeit in Grundziigen vertraut sind und
diese auch in anderen Medien gewinnbringend eingesetzt haben. Umso
wichtiger ist es dann, Verinderungspunkte ausfindig zu machen, die die
besonderen Funktionen der elektronischen Portfolioarbeit als Mehrwert
integrieren, z. B. den Einsatz verschiedener Medien oder interaktive Mo-
mente (wie Feedback), die in den Prozess auf verschiedenen Ebenen an-
gesetzt werden kénnen. Die Lehrveranstaltungen, in denen mit E-Portfo-
lios gearbeitet wird, sind fachlich breit gestreut, inhaltlich unterschiedlich
strukturiert — z. B. in der Verteilung von praktischen Ubungen und dem
Erwerb von Theoriewissen oder in der Verkniipfung beider Elemente —
finden zu verschiedenen Zeitpunkten im Studienverlauf statt und haben
erhebliche Unterschiede bei den Teilnehmendenzahlen. In allen ist die
Arbeit mit einem E-Portfolio méglich und fiir alle lassen sich tragfihige
Ankniipfungspunkte an die Zielsetzung der Lehrveranstaltung finden.
Das heifst umgekehrt, dass es keine ideale Einheitslosung fiir alle gibt,
sondern dass die didaktische Planung fiir den Einsatz von E-Portfolios
spezifisch fiir die einzelnen Lehrveranstaltungen durchgefiihrt werden
muss.

Mit Studierenden, die in ihren Lehrveranstaltungen das E-Portfolio-Sys-
tem nutzen, wurde nach Abschluss der Lehrveranstaltung eine anonymi-
sierte Fragebogenerhebung durchgefiihrt. Der Zugang zum Fragebogen
erfolgte jeweils nach Einreichung des Portfolios und damit dem Ab-
schluss der praktikumsbegleitenden Lehrveranstaltung. Es nahmen 34
Student:innen an der Befragung teil. Uberblicksartig ergibt die Auswer-
tung folgende Einsichten: Die technische Nutzung von efolio bereitete
vielen der Befragten erhebliche Probleme, andere wenige fanden sich
aber sehr gut zurecht. Besonders auffillig ist, dass das Teilen von Portfo-
lios und das Hinterlassen von Kommentaren technisch am meisten
Schwierigkeiten bereitete. Zur gesteigerten Handlungssicherheit nutzen
Studierende jenseits der Ersteinfithrung allerdings nur wenig die online
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zur Verfligung gestellten Hilfsmittel, wie Videos von anderen Hochschu-
len oder das offizielle Mahara-Handbuch.

Insgesamt lisst sich erkennen, dass efolio von einer deutlichen Mehrheit
der Umfrageteilnehmenden als nicht hilfreich oder fiir das Praktikum als
ungeeignet angesehen wurde. Auffallend sind hierbei folgende Gesichts-
punkte, die sich weniger auf die eigenen Fertigkeiten, sondern mehr auf
die Arbeitsweisen und Lernverfahren beziehen, die durch die Arbeit im
E-Portfolio angeregt werden, oder eben nicht: Feedback- und Kommen-
tarfunktionen scheinen relativ wenig zum Einsatz zu kommen und Stu-
dierende erleben durch die E-Portfolio-Arbeit nicht genug Anregung zum
Austausch untereinander. Auch die Verkniipfung von Lerninhalten in-
nerhalb einer Lehrveranstaltung oder lehrveranstaltungsiibergreifend
wird vergleichsweise niedrig bewertet und moglicherweise zu wenig ge-
fordert oder geférdert. Die niedrigsten Werte erzielen Fragen nach der
Wahrnehmung des eigenen Lernprozesses und die nach der Unterstiit-
zung der Kompetenz zur Selbstreflexion. Diese Punkte deuten darauf
hin, dass die Aufgabenstellungen das Potenzial der Arbeit mit einem
E-Portfoliosystem noch nicht voll ausschoépfen und dass der Einsatz von
efolio zielgerichteter erfolgen sollte. Zu den inhaltlichen Gesichtspunk-
ten, die mit der Umstellung auf das E-Portfolio einhergingen, duflerten
sich einige Studierende aus der Gruppe zum Englisch-Praktikum demge-
geniiber durchaus positiv (vgl. den Beitrag von Summer et al. in diesem
Band).

Rund 80 % der Befragten hatten in der Vergangenheit ein Portfolio in
Papierform oder als digitales Textdokument erstellt. Aus den frei formu-
lierten Kommentaren ldsst sich ablesen, dass viele der Befragten den
Mehrwert des E-Portfolios im Vergleich zu der Abgabe einer PDF-Datei
bzw. eines Textdokuments nicht sehen und die Arbeit mit efolio oft als
lastig und unnétig angesehen wird, was darauf hindeutet, dass der Mehr-
wert eines E-Portfolios im Vergleich zu einem Textdokument nicht aus-
reichend genutzt oder vermittelt wurde. Hier wird es wichtig sein, die
Aufgabenstellungen in Zukunft stirker an der Arbeit mit E-Portfolios
auszurichten. Dabei muss der schmale Grat aus ausreichender Vorgabe
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und genug Flexibilitit in der Aufgabenbearbeitung stirker Beachtung fin-
den. Wie in den Szenarien gezeigt, wurden zwar teils multimediale (z. B.
Selbstreflexion mit Audioaufnahme) und kollaborative (z. B. Fremdrefle-
xion durch Kommentare) Aufgabenstellungen gefordert, diese wurden je-
doch durch die Studierenden entweder nicht als Mehrwert gesehen oder
tiberhaupt nicht in der geforderten Form bearbeitet. Hinsichtlich der ge-
ringen Interaktion zwischen den Studierenden wird es zukiinftig auch
wichtig sein, die Grundlagen fiir eine professionelle Feedback-Umge-
bung zu schaffen. Technisch sind die Mdglichkeiten mit Mahara vorhan-
den, didaktisch wird es aber nétig sein, dass Studierende lernen, Feed-
back zu geben (siehe Kapitel 4).

Es sei abschlieffend noch erwihnt, dass Erhebungen mit dem gleichen
Evaluationsbogen in Lehrveranstaltungen anderer Fachrichtungen (z. B.
einem Kurs zum wissenschaftlichen Arbeiten in der angewandten Infor-
matik), die mit efolio arbeiteten, ein deutlich positiveres Bild aufzeigen.
Zwar werden auch dort die Ubersichtlichkeit und Nutzer:innenfreund-
lichkeit des Systems negativ bewertet — ein bekanntes Problem bei Ma-
hara, welches schon lingere Zeit besteht (siche auch Beutelspacher, 2012)
—jedoch wird der Einsatz tiberwiegend als positiv und hilfreich erachtet.
Das Problem scheint also nicht hauptsichlich am System zu liegen, son-
dern eher in der Verwendung zu bestehen. Es deutet sich an, dass Dozie-
rende noch spezifischer fiir die Arbeit mit efolio geschult werden sollten,
um selber die Potenziale gegeniiber herkémmlichen Formen genauer in
den Blick nehmen und Studierende dementsprechend anregen und be-
gleiten zu kénnen.

7. Fazit und Ausblick

Der Beitrag hat gezeigt, wie ein E-Portfolio-System an der Universitit
Bamberg pilotiert wurde, welche Funktionalititen es umfasst und wie es
in der Lehrkriftebildung im Rahmen der schulpraktischen Studien An-
wendung findet. Die Evaluationsergebnisse machen deutlich, dass der
Einstieg in Mahara schwerfillt. Die eher schlechten Ergebnisse bei der
Befragung Studierender, welche efolio zur Dokumentation und Reflexion
ihres Schulpraktikums nutzten, ldsst den Schluss zu, dass der begleitende

115



Einsatz von Mahara noch nicht so eingebunden ist, dass der mogliche
Mehrwert fiir die Beteiligten sichtbar wird. Damit wird das Potenzial, das
durch Forschungsergebnisse nahegelegt wird (siehe Kapitel 4), noch
nicht voll ausgeschopft und es lisst sich folgern, dass der Einsatz von
efolio in diesem Kontext noch tiberarbeitet werden sollte. Auffillig ist,
dass der Mehrwert des Portfoliosystems gegeniiber einem einfachen
PDF-Dokument nicht gesehen wird und es kaum Interaktion mit anderen
Studierenden gab. Doch genau das ist ein wichtiger Aspekt beim Port-
foliosystem: Der Austausch mit Kommiliton:innen soll geférdert und so
auch Selbstreflexion angeregt werden. Auch die nur teilweise Nutzung
von efolio fiir einzelne Teile eines Portfolios — wie am Beispiel des pida-
gogisch-didaktischen Schulpraktikums — schmailert den wahrgenomme-
nen Mehrwert. In diesem Fall ist es durchaus nachvollziehbar, dass bei
Studierenden die Nutzung von Mahara méglicherweise schon deshalb
auf Ablehnung st6f3t, da der Einarbeitungsaufwand in einer ungiinstigen
Relation zum Nutzen steht und es noch deutlicher als Mehraufwand
wahrgenommen wird.

In Zukunft wird es wichtig sein, die gemachten Erfahrungen weiter zu
reflektieren und Schliisse fiir die Nutzung von efolio in den schulprakti-
schen Studien zu ziehen. Darunter fillt auch, Dozierenden wie Studie-
renden stirker den Mehrwert von E-Portfolios zu verdeutlichen und ge-
meinsam sinnvoll eingebundene Konzepte fiir die Schulpraktika zu ent-
wickeln. Perspektivisch konnte das E-Portfolio auch tiber die Nutzung im
Schulpraktikum hinaus seine Potenziale entfalten. Dabei bietet insbeson-
dere das Lehramtsstudium mit den verschiedenen Ausbildungsphasen ei-
nen spannenden Kontext, um nicht nur einzelne Reflexions-, sondern
ubergreifende Entwicklungsportfolios umzusetzen und so den lebenslan-
gen Lernprozessen einer Lehrperson eine geeignete Plattform zu bieten.

Mit dem Ende von WegE (Projektende Dezember 2023) und DiKuLe (vo-
raussichtliches Projektende Juli 2024) endet die Projektarbeit zur Einfiih-
rung von E-Portfolio-Systemen an der Universitit Bamberg in naher Zu-
kunft. Im Mai 2023 gab zudem die Firma Catalyst IT, welche sich maf2-
geblich um die Entwicklung an Mahara kiimmert, bekannt, dass dies
nicht weiter kostenfrei zur Verfiigung stehen wiirde. Nach reichlichen
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Abwigungen wird trotz nétiger Investitionen ein Weiterbetrieb von Ma-
hara an der Universitit Bamberg angestrebt. Die verbleibende Projekt-
laufzeit von DiKuLe soll dazu genutzt werden, das System nachhaltig in
die universitire Systemlandschaft zu integrieren, eine passende Sup-
portstruktur zu etablieren und Lehrende wie Studierende dazu zu befihi-
gen, das System moglichst ohne persénliche Anleitung eigenstindig zu
nutzen.
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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Bedeutung von E-Portfolios in
Bildungskontexten stellt der vorliegende Beitrag ein entsprechendes Kon-
zept vor, welches fiir das fachdidaktische Praktikum Englisch an Sekun-
darschulen im Rahmen einer Arbeitsgruppe an der Universitit Bamberg
entwickelt und evaluiert wurde. Die Evaluation basiert schwerpunktmi-
Rig auf einem moderierten Gesprich mit Studierenden, wobei zahlreiche
Grenzen und Hiirden erdrtert wurden, die v.a. die Nutzungsweise des
Tools betrafen. Gleichzeitig verwiesen Studierende auf zentrale Vorteile
und Potenziale dieses Instruments, wie beispielsweise die thematisch fo-
kussierten Reflexionsanlisse sowie dessen Prozesshaftigkeit. Insgesamt
hat sich die Grundkonzeption der Aufgaben im E-Portfolio im fachdidak-
tischen Praktikum Englisch bewihrt, wihrend hinsichtlich der Benut-
zung der Software eine noch intensivere Betreuung der Studierenden
durch Dozierende sowie eine stirkere Einbindung des E-Portfolios in die
praktikumsbegleitende Lehrveranstaltung vonnéten scheinen.

Keywords: E-Portfolio, Praktikum, Englischunterricht, Digitalisierung,
Praktikumsbetreuung, moderiertes Gesprich, Mahara
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1. Einleitung

Dieser Beitrag stellt das Konzept des E-Portfolios fiir das studienbeglei-
tende fachdidaktische Praktikum Englisch vor und diskutiert erste Ergeb-
nisse einer Evaluation, die im Rahmen eines moderierten Gespriachs mit
der ersten Testgruppe von Studierenden des Gymnasiallehramts statt-
fand. Ausgangspunkt fiir die Uberfithrung des bisher analogen Prakti-
kumsberichtes in eine digitale Lernumgebung war primir die Motivation,
Studierenden zu noch mehr Kollaboration und Reflexion anzuregen, wo-
fiir digitale Tools einen erheblichen Mehrwert bieten kénnen. Die Arbeit
mit strukturierten E-Portfolios hat sich in der Lehrkriftebildung als posi-
tiv gezeigt, u. a. fur die Bewusstmachung des eigenen Entwicklungspro-
zesses und pidagogisch-didaktischer Handlungen sowie fiir den Einbe-
zug von Multiperspektivitit bei der Reflexion tiber eigenes Lehrerhandeln
(vgl. Darling-Hammond & Snyder, 2000). Der Begriff E-Portfolio be-
schreibt einen digitalen Raum, in welchem Lernende ihren Lernprozess
und zentrale Ergebnisse sammeln und prisentieren kénnen (vgl. Hockly,
2022). In der Lehrkriftebildung werden bereits seit Mitte der 2000er Jahre
vermehrt E-Portfolios eingesetzt und untersucht (vgl. Web of Science,
2023), wobei eine hohe Diversitit an verwendeten Programmen, Kontex-
ten und Forschungsfoki sowie Konzeptionen besteht.

E-Portfolios erfiillen keinen Selbstzweck, sondern bringen im Vergleich
zu analogen Praktikumsberichten oder Portfolios zahlreiche Vorteile mit
sich. So kénnen die Studierenden u. a. vielfiltige Formate und Medien
kreativ in ein E-Portfolio einbinden, wie z.B. Texte, Bilder, Audio- und
Videodateien (vgl. Barrett, 2000a; Godecke, 2020). Folglich kénnen Lehr-
amtsstudierende anhand des E-Portfolios auch ihre digitalen Kompeten-
zen weiterentwickeln (vgl. Barrett, 2000b), wie sie u. a. fir Lehrkrifte im
European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu;
Redecker, 2017) aufgefiihrt und auch fiir den bayerischen Kontext adap-
tiert wurden (DigCompEdu Bavaria; Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, 2021). Die Schulung digitaler Kompetenzen wird
auch seitens der Kultusministerkonferenz als eine zentrale Aufgabe der
Lehrkriftebildung definiert (Kultusministerkonferenz, 2017). Aufgrund
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der Moglichkeiten, sich im Rahmen des Studiums hier kreativ auszupro-
bieren, kénnen auch mégliche Angste im Umgang mit unbekannten di-
gitalen Tools Giberwunden werden.

Ein multimodales E-Portfolio bietet zudem Moglichkeiten zur Interak-
tion, z.B. iiber Feedback von anderen, und kann dadurch insbesondere
Lernprozesse iiber einen lingeren Zeitraum unterstiitzen sowie durch
Kollaborationsmdéglichkeiten den Studierenden ermdglichen, Lernge-
meinschaften zu bilden (vgl. Cuesta et al., 2022). So kénnen angehende
(Englisch-)Lehrkrifte beispielsweise einiiben, professionell digital zu kol-
laborieren, indem sie sich mit anderen Studierenden {iiber ihre Reflexio-
nen auf Unterrichtsbeobachtungen austauschen. Nach Barrett (2000b)
bietet ein E-Portfolio somit hohes Potenzial fiir lebenslanges Lernen und
professionelle Weiterentwicklung von Lehrkriften insbesondere auch
tiber das Studium hinaus.

Gleichzeitig wurde die Einfithrung des E-Portfolios fiir das studienbeglei-
tende fachdidaktische Englischpraktikum genutzt, um die Praktikumsbe-
treuung inhaltlich weiterzuentwickeln. Hierfiir wurden Themenschwer-
punkte ausgewdhlt, die in der Reflexion der Studierenden im Vorder-
grund stehen sollten und es erméglichen, stundentibergreifend Erfah-
rungswerte zu sammeln und fiir den eigenen Lerngewinn gebiindelt fest-
zuhalten.

Hinsichtlich der Zielsetzung von E-Portfolios unterscheidet Hockly
(2022) drei Typen von E-Portfolios: 1) learning portfolios (welche tiber ei-
nen gewissen Zeitraum erstellt werden und dementsprechend einen Ent-
wicklungsprozess darstellen), 2) assessment portfolios (welche fiir die Be-
wertung beispielsweise in der Lehrkriftebildung verwendet werden) und
3) professional portfolios (welche eine Art 6ffentlicher Lebenslauf darstel-
len, der eigene Leistungen darlegt) (vgl. Hockly, 2022, S. 77).

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit E-Portfolios, die als learning und asses-

sment portfolios (vgl. Hockly, 2022) eingesetzt wurden mit dem Ziel, so-
wohl einen Entwicklungsprozess seitens der Studierenden und deren
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kontinuierlichen Reflexionsprozesses darzustellen als auch eine Begut-
achtung im Rahmen des AbschliefRens des studienbegleitenden fachdi-
daktischen Praktikums zu erméglichen (§ 34 Abs. 1 Satz 1 Nr. 4 LPO I).
Die vorliegende Konzeption des E-Portfolios umfasst somit sowohl beide
Aspekte des von Baumgartner (2012) fiir die Hochschullehre empfohle-
nen Reflexionsportfolios als Lern- und Beurteilungsinstrument. Das an
der Universitit Bamberg verwendete System Mahara bietet notwendige
Moglichkeiten wie beispielsweise eine nahezu unbegrenzte Aufnahme
von Informationen und Produkten, die Anzeige auf verschiedenen mobi-
len Endgeriten wie Laptop und Tablet, die Unterstiitzung individueller
Lernprozesse durch Gestaltungsfreiheiten wie z.B. das Freischalten der
Ansicht einzelner Seiten des E-Portfolios fiir Dozierende, eine geteilte,
kollaborative Einsicht oder Weiterbearbeitung von Inhalten, die Einbet-
tung von Querverweisen/Hyperlinks sowie die Férderung von Aus-
tauschprozessen (vgl. Del Ponte & Wolf, 2018; fiir eine Vorstellung der
Mahara-basierten Plattform efolio sowie eine Ubersicht iiber verschiedene
Anwendungsszenarien vgl. den Beitrag von Hirmer, Sticht & Timm in
diesem Band).

2. Aktueller Forschungsstand

In der Fremdsprachenlehrkriftebildung zeigen Studien, dass E-Portfolios
ein wichtiges Tool darstellen, um Lernprozesse von Studierenden insbe-
sondere wihrend Praxisphasen im Studium zu unterstiitzen. Hierbei
kénnen E-Portfolios als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis fungie-
ren, indem sie Studierende zu gezielter Verkniipfung ihrer Praxiserfah-
rungen mit gelernter (fach-)didaktischer Theorie anregen (vgl. Godecke,
2020). E-Portfolios werden in der Lehrkriftebildung insbesondere als
Moglichkeit gesehen, reflection-on-action (Schon, 1983) zu férdern, also ge-
zielte Reflexion iiber eine Handlung zu einem spiteren Zeitpunkt. In der
ersten Phase der Lehrkriftebildung kann das z. B. im Anschluss an eine
eigens gehaltene Unterrichtsstunde im Praktikum geschehen, wenn
Lehramtsstudierende ihre Unterrichtshandlungen reflektieren. Demge-
geniiber steht nach Schon (1983) reflection-in-action, womit spontane Re-
flexion wihrend der Handlung gemeint ist. Reflection-on-action bietet
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durch die zeitliche Distanz moglicherweise Potenzial zu mehrperspekti-
vischer Reflexion und ist zentral fiir die aktive professionelle Weiterent-
wicklung von Lehrkriften (vgl. Mann & Walsh, 2017). Angelehnt u. a. an
Schons Reflexionsbegriff entwickelte Wyss (2013) folgende Definition
von Reflexion, die im vorliegenden Beitrag aufgegriffen wird:

Reflexion ist ein gezieltes Nachdenken iiber bestimmte Hand-
lungen oder Geschehnisse im Berufsalltag, [die] individuell o-
der im Austausch mit anderen [...] systematisch und kriterien-
geleitet erkundet und geklirt [werden]. Dies geschieht unter
Einbezug von: (1.) erweitertem Blickwinkel, (2.) eigenen Wer-
ten, Erfahrungen, Uberzeugungen, (3.) gréRerem Kontext [...].
Aus dem Prozess werden begriindete Konsequenzen fiir das
weitere Handeln abgeleitet und in der Praxis umgesetzt.
(Wyss, 2013, S. 55)

Im fachdidaktischen Praktikum Englisch bedeutet das beispielsweise,
dass Studierende im Anschluss an eine gehaltene Stunde reflektieren, wa-
rum eine entwickelte Aufgabe von Lernenden gut bearbeitet werden
konnte und zum vorgesehenen Kompetenzerwerb beigetragen hat oder
warum dies ggf. nicht der Fall war. Diese Reflexion kann individuell oder
im Austausch mit anderen Praktikant:innen, der betreuenden Lehrkraft
oder Dozierenden stattfinden, um mehrere Perspektiven zu erfassen. Ziel
ist, dass die Studierenden durch ihre Reflexion Erkenntnisse gewinnen,
die sie befihigen, Unterrichtskonzepte und Aufgaben zielgerichtet fiir die
Schiiler:innen und deren Lernprozess zu entwickeln und zu iiberarbei-
ten.

Solche Reflexionsprozesse angehender Fremdsprachenlehrkrifte stehen
insbesondere im Fokus aktueller Forschung zu E-Portfolios, die haupt-
sdchlich qualitative Fallstudien im Rahmen curricularer Entwicklungen
der (Fremdsprachen-)Lehrkriftebildung umfassen. Im Folgenden wer-
den drei Studien exemplarisch zusammengefasst, die die Implementie-
rung von E-Portfolios in der Fremdsprachenlehrkriftebildung zur Beglei-
tung von Praxisphasen untersuchen. Dieser Fokus hat fiir den vorliegen-
den Beitrag die hochste Relevanz, weshalb auf eine umfassende Darstel-
lung des allgemeinen Forschungsstandes zu E-Portfolios in der Lehrkrif-
tebildung verzichtet wurde.
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In einer Fallstudie von Ayan & Seferoglu (2011) fithrten acht Studierende
des Englischlehramts ein E-Portfolio wihrend eines Praktikums. Den
Studierenden waren hierbei keine konkreten Aufgabenstellungen vorge-
geben, sondern sie konnten ihre E-Portfolios mithilfe der Weblog-Soft-
ware Wordpress vollig frei gestalten. Die anschlielende Analyse der
Texte, erginzt durch Interviews mit den Studierenden, ergab ein hetero-
genes Bild der Lernprozessbegleitung durch das Tool. Wihrend manche
Studierende das E-Portfolio als fremdgesteuerte Aufgabe ansahen, schitz-
ten andere Teilnehmende die Eigenverantwortung und Selbststeuerung
in der Nutzung des Tools. Grundsitzlich scheint die Arbeit am E-Portfolio
die Reflexionskompetenzen der Studierenden geférdert zu haben, indem
sie sowohl beim Schreiben als auch beim Lesen vergangener Reflexionen
verschiedene Perspektiven einnahmen und sich neuer Aspekte ihres
Handelns bewusst wurden. Dennoch wiesen viele der E-Portfolios eher
oberflichliche Beschreibungen anstatt tiefgehender kritischer Reflexion
auf. Dies entspricht Ergebnissen aus einer Vielzahl von Studien, wie bei-
spielsweise von Niickles et al. (2004), die zeigen konnten, dass Lerntage-
biicher ohne Aufgabenstellungen zu einer geringeren Qualitit der Lern-
aktivitit von Studierenden fiihren im Vergleich zu Aufgabenstellungen
und Prompts, die gezielt kognitive oder metakognitive Lernaktivititen an-
regen. Ayan und Seferoglu (2011) schitzen das E-Portfolio in ihrer Fall-
studie als unterstiitzend fiir den wahrgenommenen Theorie-Praxis-
Transfer der Studierenden und deren selbstreguliertes Lernen ein. Be-
funde aus experimentellen Studien (vgl. Niickles et al., 2004) bestitigen,
dass Lerntagebiicher forderlich fiir das selbstregulierte Lernen von Stu-
dierenden sind. Die Dokumentation der Praktikumserfahrungen im E-
Portfolio erméglicht zudem einen interaktiven Austausch der Studieren-
den sowie Metareflexion {iber vergangene Reflexionen (Ayan & Seferoglu,
2011, vgl. auch Niickles et al., 2004).

Firdyiwek & Scida (2014) entwickelten ebenfalls ein E-Portfolio-Konzept
im Rahmen des Studiengangs Fremdsprachenlehramt (Teaching Foreign
Languages) wihrend der ersten Praxisphase von Studierenden der Ficher
Spanisch, Italienisch und Arabisch. Es wurde ein reflexives Kurskonzept
gewihlt, indem das E-Portfolio kontinuierlich anhand der Rickmeldun-
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gen der Studierenden weiterentwickelt und adaptiert sowie fachdidak-
tisch erweitert wurde. Die verwendeten E-Portfolios waren also anders als
in der Studie von Ayan und Seferoglu (2011) vorstrukturiert, was nach
Niickles et al. (2004) lernforderlicher ist. Die in dieser Studie verwendeten
E-Portfolios enthielten Aufgaben der Dozierenden, Videos von Unter-
richtssequenzen sowie Reflexionsaufgaben und regten gezielt Kollabora-
tion durch gegenseitiges Kommentieren der Studierenden an. Diese Art
von E-Portfolios wurde als férderlich sowohl fiir individuelle Reflexion als
auch fiir Gruppenreflexion durch gegenseitiges Kommentieren und Le-
sen von Portfolios anderer Studierender wahrgenommen (Firdyiwek &
Scida, 2014) und zeigt somit Vorteile dieses Tools fiir interaktiven Aus-
tausch.

Ein dhnlich reflexives Vorgehen wurde im Bereich von Fremdsprachen-
praktika in den Fichern Franzosisch und Spanisch an der Universitit
Bremen gewihlt. Im Rahmen eines Design-Based Research Ansatzes
wurde ein E-Portfolio im Hinblick auf dessen Gestaltung fiir die Entwick-
lung fachspezifischer Reflexionskompetenz untersucht und weiterentwi-
ckelt (Godecke, 2020). Um die Studierenden in den Prozess der E-Portfo-
lio-Entwicklung einzubeziehen, wurden deren Riickmeldungen auf viel-
filtige Art und Weise eingeholt und bei der Uberarbeitung des Konzeptes
berticksichtigt. Die E-Portfolio-Aufgaben beinhalteten obligatorische und
fakultative Anteile und bestanden jeweils aus (1) einer fachdidaktischen
Hinftihrung zum Thema, (2) Literaturhinweisen und (3) einer konkreten
Aufgabenstellung. So sollte insbesondere die Theorie-Praxis-Verkniip-
fung der Studierenden in der Reflexion geférdert werden (Godecke 2020).
Es zeigte sich im ersten Zyklus der Studie, dass das E-Portfolio von Stu-
dierenden positiver aufgenommen wurde als die Alternative einer Papier-
form. Positiv angemerkt wurden von Studierenden in beiden Zyklen die
Moglichkeit eigener Schwerpunktsetzung im fakultativen Aufgabenbe-
reich sowie die vorhandenen Differenzierungsangebote im E-Portfolio
(z. B. Beratung durch Dozierende). Hinsichtlich des selbstregulierten
Lernens ergab sich ein differenziertes Bild: So nahmen manche Studie-
rende die Aufgaben als extern gesteuerte Pflicht wahr, wihrend andere
durch die Prozesshaftigkeit des E-Portfolios mehr Selbststeuerung emp-
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fanden sowie die Méglichkeiten fiir Kreativitit und Spontaneitit schitz-
ten. Hinsichtlich der fachspezifischen Reflexionskompetenz erwies sich
die Bewusstmachung eigenen Vorwissens als hilfreich fiir die Studieren-
den, um nach der Erprobung in der Praxis gezielt Riickbeziige anzustel-
len. Dennoch zeigte sich eine grofle Heterogenitit in der Reflexionstiefe
und der wahrgenommenen Schwierigkeit der Aufgaben durch die Studie-
renden (Godecke, 2020).

Die Ergebnisse von Gédecke (2020) sowie Ayan und Seferoglu (2011) wei-
sen auf die Problematik hin, dass das E-Portfolio trotz vielfiltiger Frei-
riume fiir die Studierenden dennoch weiterhin als extern gesteuert wahr-
genommen werden kann. Dies konnte sich laut den Autor:innen negativ
auf die Authentizitit und Qualitit der Reflexionstexte auswirken. Niickles
etal. (2004) konnten in diesem Zusammenhang zwar keinen Zusammen-
hang zwischen Schwierigkeiten der Lernenden mit der Veréffentlichung
ihrer Eintragungen in einem Lerntagebuch und dem wahrgenommenen
Lernzuwachs zeigen, doch die dort verwendeten Aufgabenstellungen wa-
ren auf Inhalte einer Lehrveranstaltung bezogen. Im vorliegenden Kon-
text beinhalten die Aufgaben des E-Portfolios jedoch einen Fokus auf Re-
flexionen des eigenen Handelns im Praktikum und der Verkniipfung des-
sen mit fachdidaktischen Inhalten. Daher kénnte hinsichtlich der Verof-
fentlichung der Texte eine andere Wahrnehmung der Studierenden vor-
liegen, wie vorliegende qualitative Studien zeigen (vgl. Ayan & Seferoglu,
2011; Godecke, 2020). In der vorliegenden E-Portfolio-Konzeption konn-
ten Studierende ihre Texte zunichst privat schreiben und anschlieRend
gezielt mit anderen Studierenden und den Dozierenden teilen. Durch die-
ses Format eines learning und assessment portfolios (vgl. Hockly, 2022)
wurde versucht, die Selbststeuerung der Studierenden in ihrem Lernpro-
zess zu stirken. Dennoch ist es moglich, dass die Eintragungen auf den
freigegebenen Seiten des E-Portfolios aufgrund der obligatorischen Be-
gutachtung durch Dozierende zur Anerkennung des Praktikums weniger
authentisch sind als die Eintragungen im privaten Bereich des E-Portfo-
lios.

Insgesamt zeigt die aktuelle Studienlage, dass E-Portfolios insbesondere
als positiv fiir die Entwicklung von Reflexionskompetenzen angehender
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Fremdsprachenlehrkrifte in Praxisphasen angesehen werden (vgl. Ayan
& Seferoglu, 2011; Godecke, 2020). Durch kollaborative Méglichkeiten
konnen Studierende sowohl zu individueller als auch zu Gruppenrefle-
xion angeregt werden (vgl. Firdyiwek & Scida, 2014). Des Weiteren bieten
E-Portfolios vielfiltige kreative Gestaltungsmdoglichkeiten, wodurch Stu-
dierende auch ihre digitalen Kompetenzen schulen (vgl. Ayan &
Seferoglu, 2011; Firdyiwek & Scida, 2014; Godecke, 2020). Durch inhalt-
liche Freirdume und fakultative Schwerpunktsetzung kann insbesondere
die Eigenverantwortlichkeit der Studierenden fiir deren Lernprozess ge-
fordert werden, jedoch scheint dies im Rahmen von Lehramtsstudiengin-
gen nicht fir alle Studierenden der Fall zu sein (vgl. Ayan & Seferoglu,
2011; Godecke, 2020). Insbesondere scheint ein Potenzial von E-Portfo-
lios in semesteriibergreifender Verwendung (vgl. Godecke, 2020) und le-
benslangem Lernen (vgl. Barrett, 2000b) zu liegen. Daher sehen beispiels-
weise Cuesta et al. (2022) ein langfristig angelegtes E-Portfolio als ein
zentrales Instrument innerhalb eines komplexen Prozesses professionel-
ler Weiterentwicklung von Lehrkriften an.

Da sich fiir die curriculare Einbindung von E-Portfolios in bisherigen Stu-
dien ein reflexives Vorgehen und kontinuierliche Weiterentwicklung an-
hand von Riickmeldungen der Studierenden als vorteilhaft gezeigt hat,
wurde ein solches Vorgehen auch fiir die vorliegende Konzeption des E-
Portfolios fiir das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum gewihlt.
Im Folgenden wird dieses Konzept, welches 2022-23 an der Universitit
Bamberg entwickelt und erprobt wurde, vorgestellt und die Ergebnisse
eines moderierten Gesprichs mit Studierenden dargestellt sowie Poten-
zial fiir die Weiterentwicklung des Tools diskutiert.

3. Das Konzept fiir E-Portfolios im fachdidaktischen Prakti-
kum Englisch

Die Entwicklung des E-Portfolios fand im Rahmen einer Arbeitsgruppe
der Fachdidaktik Englisch in Kooperation mit dem Projekt SchulPrax
(Weiterentwicklung schulpraktischer Studien, Projekt WegE — Wegwei-
sende Lehrerbildung) an der Universitit Bamberg statt. Fiir die Planung
des E-Portfolios standen die Ziele dessen Einsatzes und sein potenzieller
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Mehrwert im Vergleich zu einem analogen Praktikumsbericht im Vorder-
grund. Dementsprechend folgten wir bei der E-Portfolio-Konzeption den
sieben Schritten fiir einen effektiven Einsatz von Hockly (2022, S. 78; ,,0b-
Jectives, timeframe, content, tool, evaluation and feedback, collaboration, and
audience”), wie im Folgenden erldutert wird.

Schritt 1: Zielsetzung

Das E-Portfolio ersetzt die bisher geforderte analoge Praktikumsmappe,
die die Praktikumserfahrung dokumentiert, evaluiert und reflektiert. Der
fur den auch weiteren Unterrichtserfolg der Studierenden zentralen Re-
flexion kommt iiber den Einsatz des E-Portfolios ein maf3geblich hoherer
Stellenwert zu. Zudem dient das E-Portfolio, wie oben beschrieben, als
Assessment-Tool und bildet die Semesterleistung der Studierenden auch
formal ab. Konkret sollen die Studierenden durch das E-Portfolio im fach-
didaktischen Englischpraktikum ihre Kompetenzen in folgenden Berei-
chen schulen:

e Professionelle Kooperation

e Digitale Kompetenzen

e Reflexion

e Lebenslanges Lernen / professionelle Weiterentwicklung

Schritt 2: Zeitrahmen

Nach einem ersten Testlauf mit Erarbeitung der Inhalte inklusive einer
Abschlussevaluation befindet sich das E-Portfolio in seinem zweiten Se-
mester der Testphase. Langfristig wire wiinschenswert, dass E-Portfolios
in allen Praktika Anwendung zur umfassenden Dokumentation finden.
Auch eine personliche Weiterfithrung des individuellen Portfolios {iber
den universitiren Kontext hinaus wire denkbar und wiinschenswert (s.
Punkt 3).
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Schritt 3: Inhalte
Die Inhalte werden in 5 vorstrukturierte Seiten integriert:

e Seite 1: Mein Englischpraktikum reflektieren

e Seite 2: Aspekte im Englischpraktikum reflektieren
e  Seite 3: Ausfiihrlicher Unterrichtsentwurf

e Seite 4: Dokumentation und Organisatorisches

e Seite 5: Nach dem Praktikum

Schritt 4: Tool

Die vonseiten der Universitit Bamberg bereitgestellte Plattform efolio ba-
siert auf der Software Mahara, einer E-Portfolio-Software mit Commu-
nity-Charakter, die darauf abzielt, Lernprozesse abzubilden, zu dokumen-
tieren und zu reflektieren. Dem kollaborativen Charakter der Plattform
wird in der Konzeption des E-Portfolios als Moglichkeit des Austauschs
im Stile von sozialen Netzwerken Rechnung getragen (siehe Punkt 6; fiir
eine ausfiihrliche Beschreibung von efolio und Mahara vgl. den Beitrag
von Hirmer, Sticht & Timm in diesem Band).

Schritt 5: Evaluation und Feedback

Die Plattform efolio bietet vielfiltige Moglichkeiten fiir Evaluation und
Feedback, die von Selbstevaluation tiber Peer-Feedback bis hin zu Riick-
meldungen durch die Dozierenden reichen. Die Kommentarfunktion er-
laubt Feedback, das zeitlich unmittelbar und hochgradig kontextualisiert
angeboten werden kann (Kommentarfeld nach jedem Textfeld moglich).

Schritt 6: Kollaboration

Die Maoglichkeiten zur Kollaboration zeichnen efolio als Plattform aus.
Im vorliegenden E-Portfolio-Konzept findet Kollaboration als Prinzip auf
verschiedenen Ebenen Anwendung. Seite 1, die personliche Seite des E-
Portfolios, ermutigt zur Kollaboration und zum Austausch mit anderen
Studierenden im aktuellen Kontext. Seite 5 ermutigt zur kollaborativen
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Weiterarbeit tiber das universitire Studium hinaus. Der Kontakt zu den
Dozierenden bildet eine eigene Form der Kollaboration (Feedback, Kom-
mentare etc.) und kann individuell und multimodal gestaltet werden.

Schritt 7: Zielgruppe

Die Zielgruppe des E-Portfolios kann flexibel bestimmt werden. Einzelne
Seiten konnen je nach Bedarf und Zielsetzung mit verschiedenen Perso-
nengruppen geteilt werden (zum Materialaustausch bzw. Einholen von
Peer-Feedback mit Mitstudierenden, oder zum Zweck von Evaluation o-
der Assessment mit Dozierenden etc.). Auch mit Personen auflerhalb der
eigenen Institution (Praktikumslehrkrifte, andere Interessierte) kann das
E-Portfolio unkompliziert geteilt werden.

Im Fokus der Entwicklung des E-Portfolios fiir die fachdidaktischen Eng-
lischpraktika standen die Inhalte (Schritt 3). Die in diesem Bereich ange-
legten Seiten dienten den Studierenden als Vorlage fiir ihre individuellen
E-Portfolios (vgl. Variante 1 im Beitrag von Hirmer et al. in diesem Band),
wobei nur ausgewihlte Seiten mit den Dozierenden geteilt wurden, wie
im Folgenden genauer erlidutert wird. Basierend auf dem analogen Leitfa-
den zur Praktikumsorganisation im Fach Englisch der Universitit Bamberg
und verbunden mit der Zielsetzung einer stirker ergebnisorientierten
Ausrichtung der Reflexion von Lernprozessen im Praktikum enthilt das
E-Portfolio die in Tabelle 1 aufgefithrten Bausteine, welche im Folgenden
genauer begriindet werden:

Seite 1 (Mein Englischpraktikum reflektieren) bietet den Studierenden im
Sinne eines persénlichen filing space die Moglichkeit, ihre praktikumsbe-
zogenen Unterrichtsmaterialien gesammelt abzulegen (Beobachtungsbé-
gen, Unterrichtsskizzen, Notizen etc.) sowie iiber ein Diskussionsforum
mit anderen Studierenden in Austausch zu treten. Diese erste Seite des
E-Portfolios ist bewusst als ganz personlicher Bereich angelegt, weshalb
an dieser Stelle die Moglichkeit zur personlichen Reflexion der eigenen
Praktikumserfahrung anhand von Leitfragen erdffnet wird. Die personli-
che erste Seite ist nicht Teil der Leistungserfassung und muss nicht mit
dem Dozierenden geteilt werden.
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Auf Seite 2 (Aspekte im Englischpraktikum reflektieren) erfolgt eine Biin-
delung der gewonnenen Praktikumserfahrungen in Bezug auf fachbezo-
gene Aspekte, um Theorie-Praxis-Verkntipfungen anzuregen. Der
Schwerpunkt bei der Konzeption dieses Kernbereichs lag auf der ange-
strebten Abstraktion aus Einzelbeobachtungen und -reflexionen inner-
halb des Praktikums und Begleitseminars hin zu einer iibergreifenden
Betrachtung der eigenen zugewonnenen Kompetenzen. Die Studieren-
den wihlen drei von funf fiir den Englischunterricht zentralen fachdidak-
tischen Schwerpunktthemen zur Bearbeitung aus. In der ersten Test-
phase des E-Portfolios wurde das Tool im Rahmen der Praktika an Gym-
nasien durchgefithrt. Um die Aufmerksamkeit der Studierenden auf
Kernthemen der Sekundarstufe I und II zu lenken, wie beispielsweise
dem Sprechanteil der Lernenden (in Bezug zum Core Practices-Ansatz,
vgl. auch den Beitrag von Summer & Pl6tz in diesem Band) stehen fol-
gende Themen zur Wahl:

a) Methoden zur Erhohung der student-talking time
b) Medieneinsatz

¢) Planung und Durchfithrung von Textarbeit

d) Wortschatzarbeit

e) Behandlung grammatikalischer Strukturen

In Umfang und Gestaltung ihrer Bearbeitung sind die Studierenden
grundsitzlich frei. Das E-Portfolio bietet multimediale Gestaltungsmog-
lichkeiten (z. B. digitale Mindmaps, Hochladen von Fotos, Videos und
Skripten, Prisentationen, Audios etc.) fiir eine aussagekriftige, zeitge-
mifle Zusammenschau erarbeiteter Inhalte und gewonnener Einsichten.

Einen zentralen Bestandteil der Praktikumserfahrung bildet, neben regel-
mifigen Unterrichtsversuchen, ein ausgearbeiteter Lehrversuch, der sich
an die im weiteren Verlauf der Ausbildung vorgesehenen Lehrproben for-
mal und inhaltlich anlehnt. Im E-Portfolio dient Seite 3 der Dokumenta-
tion des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs. Die von den Studierenden
auf dieser Seite ausgearbeitete Unterrichtskonzeption wird mit den Do-
zierenden geteilt, wobei die Kommentarfunktion die Méglichkeit des
Austauschs und unmittelbaren Feedbacks erdffnet. Weitere Skripte und
Materialien kénnen hier von allen Beteiligten hinterlegt werden. Seite 4
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(Dokumentation und Organisatorisches) dient zur formalrechtlichen Do-
kumentation des Praktikums und ist wiederum als Ablageplatz nutzbar.
Hier werden alle organisatorischen Daten des Praktikums festgehalten
sowie relevante Dokumente hinterlegt (Praktikumsplan, Praktikumsbe-
stitigung etc.). Abschlieflend bietet das E-Portfolio auf Seite 5 (Nach dem
Praktikum) die Moglichkeit, den persénlichen Entwicklungsprozess in
den Lehrberuf hinein weiter zu dokumentieren (Briicke in das Referen-
dariat, Nutzung in Fortbildungen etc.). Die Studierenden werden ermu-
tigt, Peer-Feedback einzuholen, Unterrichtsmaterialien auszutauschen
und ihr personliches E-Portfolio in freier Gestaltung neuen Erfordernis-
sen anzupassen.

4. Evaluation des E-Portfolios: Forschungsmethodik

Um von den Studierenden eine Riickmeldung hinsichtlich der Potenziale
des E-Portfolios, der Plattform efolio sowie aktuellen Problemfeldern zu
erhalten, erfolgte ein erster Testlauf iiber zwei Semester hinweg. Nach
dem ersten Semester wurde eine miindliche Evaluation im Rahmen eines
moderierten Gesprichs entlang des Designs eines Fokusgruppenge-
spriachs (Zwick & Schréter, 2012) durchgefiihrt. Als Fokusgruppe wurden
hier vier Studierende herangezogen, welche die Arbeit mit efolio gerade
durchliefen. Anstelle der Dozierenden fungierte ein Mitarbeiter des
SchulPrax-Projektes der Universitit Bamberg als neutraler Moderator
und Impulsgeber wihrend des Gespriches, um die Evaluationsergeb-
nisse fiir die Weiterentwicklung des E-Portfolios in schulischen Praktika
nutzen zu kénnen und eine Evaluierung der Praktikumsbegleitung tiber
das E-Portfolio hinaus zu vermeiden. Die Studierenden wurden sowohl
allgemein zu ihrer Erfahrung mit efolio befragt als auch gezielt nach Vor-
und Nachteilen der Nutzung des E-Portfolios im studienbegleitenden
fachdidaktischen Praktikum Englisch, nach der Reflexionsanregung so-
wie organisatorischen Aspekten wie Arbeits6konomie gefragt. Die Dozie-
renden konnten zum Ende des Evaluationsgesprichs Stellung beziehen.
Diese Vorgehensweise war hier zielfithrend, da sich somit alle anwesen-
den Studierenden beteiligen konnten und durch Riickfragen unklare
Punkte im Diskurs zwischen Studierenden und Dozierenden genauer be-
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sprochen werden konnten. Eine zusitzliche schriftliche Evaluation er-
folgte ebenfalls, konnte aber aufgrund der geringen Teilnahme (1 Person)
nicht zielfithrend ausgewertet werden. Die Transkription des Fokusgrup-
pengesprichs wurde entlang gingiger Verfahren (Hilpert et al., 2012) mit-
hilfe des qualitativen Analyseprogramms MAXQDA codiert, wobei Krite-
rien sowohl aus den Zielsetzungen des Konzepts (z. B. Reflexion) als auch
aus den Aussagen im Gesprich (z. B. Umsetzung im Praktikum) abgelei-
tet wurden. Zudem wurden im Verlauf der Testphase in der Begleitver-
anstaltung regelmifig informelle Riickmeldungen der Studierenden zu
efolio eingeholt, um das Konzept im Sinne eines evaluativen Vorgehens
kontinuierlich zu optimieren. Insgesamt nahmen in beiden Semestern
17 Studierende des fachdidaktischen Praktikums Englisch am Testlauf
des E-Portfolios teil, wobei es jeweils zwei Gruppen pro Semester gab. Die
Studierenden wurden einerseits direkt um Feedback zum E-Portfolio so-
wie zur Plattform efolio gebeten, andererseits wurden einzelne Seiten des
E-Portfolios auch als Impulse fiir Gespriche in die Begleitveranstaltung
eingebunden. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden zuerst die
zentralen Ergebnisse des Evaluationsgesprichs zusammengefasst und
diskutiert. Anschlieflend werden die Ergebnisse der informellen Evalua-
tionsgespriche im Rahmen der Begleitveranstaltung zum fachdidakti-
schen Praktikum Englisch zusammenfassend dargestellt.

5. Ergebnisse des moderierten Gesprichs

Insgesamt ergab sich im moderierten Gesprich ein sehr heterogenes Bild
der Erfahrungen der Studierenden mit der ersten Version des E-Portfo-
lios. Wihrend manche Studierende das Format positiv schitzten, lehnten
andere es generell eher ab und erkannten keinen Mehrwert der Plattform
Mahara im Vergleich zu anderen digitalen Formaten (z.B. Abgabe als
PDF-Datei). Die einzelnen Ergebnisse und konstruktive Anregungen fiir
die Weiterentwicklung des Formats von Studierenden aus dem Gesprich
werden im Folgenden thematisch gruppiert berichtet. Einen groflen
Raum nahmen dabei organisatorische Aspekte ein, zudem wurde iiber
die Reflexionsimpulse sowie die Schulung digitaler Kompetenzen durch
Nutzung des E-Portfolios diskutiert.

135



5.1 Organisatorische Aspekte
5.1.1  E-Portfolio als Mehraufwand

Mit der neuen Einfithrung des E-Portfolios verbunden scheint es bei man-
chen Studierenden Unklarheit iber die Funktionsweise gegeben zu ha-
ben sowie sehr geringe Bereitschaft, sich in das neue digitale Tool einzu-
arbeiten. Folglich berichteten drei Studierende, dass sie ihre Praktikums-
vorbereitung zunichst in lokal gespeicherten Dateien durchfithrten und
anschliefend erst in das E-Portfolio hochluden (Transkript, Pos. 30, 32,
36, 77). Somit stellte das E-Portfolio fiir diese Studierenden einen zusitz-
lichen Arbeitsschritt dar. Der Mehrwert von efolio als Plattform war die-
sen Studierenden eher unklar bis auf die Tatsache, dass am Ende des
Praktikums alle relevanten Dokumente an einer Stelle iibersichtlich ge-
speichert sind (Transkript, Pos. 32). Eine Studierende merkte jedoch auch
selbstkritisch an, sie habe es sich ,vermutlich zu umstindlich gemacht“
(Transkript, Pos. 72), was auch in der ersten Benutzung dieses Tools und
mangelnder Erfahrung mit den vorhandenen Gestaltungsmaglichkeiten
begriindet sein konnte (siehe 4.3). Eine Studierende schlug daher vor, in
Zukunft zu Beginn des Praktikums ein Beispiel-Portfolio vorzustellen,
damit ,man sieht, was man alles machen kann“ (Transkript, Pos. 50).

Ein Grund fiir den Mehraufwand seitens der Studierenden ist vermutlich
auch, dass die Vorlagen fiir die Unterrichtsbeobachtung und Stun-
denskizzen aus der Begleitveranstaltung des Praktikums weiterhin als
WORD- bzw. PDF-Dokumente iiber den Virtuellen Campus (VC, die
Moodle-Plattform der Universitit Bamberg) verfiigbar sind. So berichtete
beispielsweise eine Studierende:

,Also das, was ich sonst per E-Mail versendet hitte, oder ir-
gendwie in den VC-Kurs hochgeladen, das habe ich dann eben
im efolio hochgeladen. Aber es lag halt einfach dran, dass diese
Dokumente darauf ausgelegt sind, dass man sie in Word bear-
beitet.“ (Transkript, Pos. 77)

An dieser Stelle wiinschten sich die Studierenden daher vorab eine Ein-
bindung der Vorlagen in die efolio-Plattform, um diese direkt im E-Port-

136



folio bearbeiten zu kénnen. Dies wiirde eine Arbeitserleichterung darstel-
len und zur intensiveren Arbeit auf der Plattform einladen (Transkript,
Pos. 90).

5.1.2  Umsetzung im Praktikum

Die Einbindung der Praktikumslehrkrifte stellt eine Herausforderung
fur die Umsetzung des E-Portfolios dar. So erfolgte die Bestitigung des
Praktikumsplans fiir die meisten Studierenden handschriftlich durch die
Praktikumslehrkrifte, und musste anschlieRend zum Zweck der Anrech-
nung in das E-Portfolio hochgeladen werden (Transkript, Pos. 94). Zu-
sitzlich erfolgte die Kommunikation mit den Praktikumslehrkriften pri-
mir per E-Mail, wodurch Studierende wieder an bestehende WORD- bzw.
PDF-Formate gebunden waren. Hier wurde sich gewiinscht, Praktikums-
lehrkrifte in Zukunft per Gastaccount mit auf die Plattform efolio einzu-
laden und die Bestitigung dort digital einzuholen (Transkript, Pos. 100).
Dies wiirde auch das Teilen von Unterrichtsbeobachtungen oder anderen
Materialien innerhalb einer Praktikumsgruppe erleichtern (Transkript,
Pos. 89).

Hinsichtlich der direkten Bearbeitung von Vorlagen im E-Portfolio wih-
rend des Praktikums wurde von einer Dozierenden angemerkt, dass diese
eine stabile Internetverbindung der Studierenden im Praktikum voraus-
setzt (Transkript, Pos. 112). Somit stellt die digitale Infrastruktur der teil-
nehmenden Praktikumsschulen auch einen wichtigen Aspekt fiir die
Nutzungsweise des E-Portfolios durch die Studierenden dar.

5.2 Reflexionsanregungen
5.21  Thematische Reflexion

Eine Zielsetzung des E-Portfolios im fachdidaktischen Praktikum Eng-
lisch bestand darin, der Reflexion der Studierenden iiber ihren Unterricht
einen hoheren Stellenwert zuzuweisen als es zuvor im analogen Prakti-
kumsbericht der Fall gewesen war. Hierflir standen den Studierenden
funf thematische fachdidaktische Schwerpunkte zur Auswahl, aus denen
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sie eigenstindig drei wihlen konnten (siehe oben). Dieses Format der
thematischen Reflexion wurde von den Studierenden iibereinstimmend
als positiv wahrgenommen, um die eigene Reflexion gezielt zu fokussie-
ren und die gewonnenen Erkenntnisse in Zukunft konstruktiv nutzen zu
konnen fur die Weiterentwicklung der eigenen Unterrichtskompetenz
(vgl. Transkript, Pos. 38, 39, 84, 86). Eine Studierende gab beispielsweise
an, sie konne mit ihren Reflexionstexten spiter weiterarbeiten:

»Also [...] das, was ich jetzt geschrieben habe, das ist glaube ich
das womit ich spiter mal arbeiten kann. Wihrend das, was ich
bei anderen Praktikumsberichten nie wieder reingucken
werde, um ehrlich zu sein. Und ich habe das so fiir mich ge-
schrieben und das sozusagen |...]

Weil sonst hitte ich das [...] in ein Word-Dokument reingetippt
und einen Text geschrieben. ... Und jetzt ging es wirklich da-
rum, was mir wichtig war und das zu reflektieren. Deswegen
das zdhlt das zu den groflen Vorteilen.“ (Transkript, Pos. 38,
39)

Im Vergleich zum ausfiithrlichen Praktikumsbericht hilft folglich das E-
Portfolio den Studierenden dabei, ihre Reflexionen und Uberlegungen zu
selektieren, priorisieren und so zu formulieren, dass diese auch nach Ab-
schluss des Praktikums noch nutzbar sind. In diesem Sinne kénnte das
E-Portfolio eine Basis fiir spitere kontinuierliche Reflexion der Unter-
richtspraxis legen.

5.2.2  Reflexion des Unterrichtsentwurfs

Zusitzlich zur thematisch fokussierten Reflexion wurden die Studieren-
den auch dazu angeregt, einen ausfiihrlichen Unterrichtsentwurf und
dessen Durchfiihrung kritisch zu reflektieren. Auch hierbei empfand
eine Studierende das E-Portfolio-Format als hilfreich, ihre eigenen Noti-
zen und Gedanken nach der Stunde nochmals zu durchdenken und se-
lektieren:

,Ja, ich habe da ganz viel Text reingeschrieben und danach in
Stichpunkten. So fiinf, sechs, sieben, acht grofle Punkte aufge-
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schrieben, weil ich glaube, wenn man das nicht aufgeschrie-
ben hat, dann bringt einem die Reflexion und die Stunde nicht
so viel.“ (Transkript, Pos. 56)

Aufgrund des hohen empfundenen Mehrwerts der Reflexion dieses aus-
fithrlichen Unterrichtsversuchs wiinschte sich diese Studierende sogar in
Zukunft dessen Einbindung als Pflichtaufgabe im E-Portfolio (Tran-
skript, Pos. 56). Die tibereinstimmend positive Wahrnehmung der Refle-
xionsanregungen im E-Portfolio im Englischpraktikum steht im Kontrast
zum Ergebnis der ficheriibergreifenden quantitativen Befragung, tiber
die exemplarisch im Beitrag von Hirmer et al. in diesem Band berichtet
wurde.

5.3 Digitale Kompetenzen
5.3.1  Schwierigkeiten im Umgang mit dem E-Portfolio

Ein wichtiger Aspekt von E-Portfolios in der Lehrkriftebildung stellt die
Schulung der digitalen Kompetenzen der Studierenden dar. So verlangt
die Mahara-basierte Plattform efolio eine Einarbeitung in dieses neue
Tool und seine Gestaltungsméglichkeiten. Hierbei berichteten manche
Studierende von Schwierigkeiten und empfanden die Plattform zunichst
als untibersichtlich aufgrund der hohen Textmenge auf den Seiten (Tran-
skript, Pos. 21, 26). Sie konnten ihre Schwierigkeiten aber durch Auspro-
bieren (Transkript, Pos. 23) und Kooperation (Transkript, Pos. 24) sowie
z. T. Nachschlagen in der Anleitung (Transkript, Pos. 28) grofitenteils
tiberwinden:

,Wir haben uns relativ lang durchgeklickt und haben uns das
dann selbst erklirt. Ja wir haben uns gegenseitig geholfen.”
(Transkript, Pos. 23-24)

»,Hmbh wobei ich habe mir die Anleitung durchgelesen, als ich
nicht wusste was ich machen sollte und da stand das dann
auch.” (Transkript, Pos. 28)

Manchen Studierenden fiel die Formatierung von Textbausteinen im E-
Portfolio jedoch bis zum Ende des Praktikumszeitraums schwer, weswe-
gen sie das E-Portfolio als uniibersichtlich im Vergleich zu einem Word-
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Dokument empfanden (Transkript, Pos. 47). Demgegeniiber empfanden
andere Studierende besonders die vielfiltigen Gestaltungsmoglichkeiten
des E-Portfolios als positiv und wertschitzten die moglichen Freirdume
fiir ihre eigene Kreativitit bei der Einbindung von Bildern und Text:

Flir mich war das ein bisschen so, als wenn man einen Blog
schreiben wiirde. Also das war fiir mich ein Motivationsfaktor,
weil man hat auch einfach Bilder reingemacht und dann
konnte man auch einfach, anders wie beim WORD-Dokument
— reinschreiben und dann ist es nicht die Standardhausarbeit,
sondern es ist ein Dokument was man immer beschreibt und
dass es halt nett aussieht [...]. (Transkript, Pos. 38)

Weitere Artefakte wie Audio- und Videodateien, die in efolio ebenfalls in
das E-Portfolio eingebunden werden kénnen, wurden von den Studieren-
den im Gesprich nicht erwihnt.

Als Schwierigkeit erwies sich bei mehreren Studierenden die mangelnde
Bereitschaft, sich in ein neues digitales Tool einzuarbeiten, zumal dessen
Mehrwert nicht klar wahrgenommen wurde. Eine Studierende fragte bei-
spielsweise, warum sie sich ,jetzt nochmal irgendein Programm anler-
nen [solle], wenn wir unsere Systeme selbst schon tiber das Studium hin-
weg uns zurechtgelegt haben“ (Transkript, Pos. 81). Sich gegen Ende des
Studiums ,nochmal umzustellen ist halt einfach schwierig“ (Transkript,
Pos. 90). Hieraus lisst sich schliefRen, dass eine intensivere Anleitung
durch Dozierende sowie eine deutlichere Vermittlung des Mehrwerts von
efolio notwendig wire, um Barrieren seitens der Studierenden abzu-
bauen, die eine Erweiterung digitaler Kompetenzen hindern. Dies scheint
insbesondere im Hinblick auf das lebenslange Lernen im Umgang mit
neuen digitalen Entwicklungen im Lehrberuf wichtig (vgl. Kultusminis-
terkonferenz, 2017; Litge & Merse, 2021). Vor dem Hintergrund, dass
das E-Portfolio in der ersten Testphase kurzfristig zu Semesterbeginn ein-
gefithrt wurde, erscheint diese Riickmeldung im Fokusgruppengesprich
nach dem ersten Testsemester jedoch weniger tiberraschend. Bereits im
zweiten Testsemester zeigten sich in dieser Hinsicht Besserungen, da die
Studierenden zielgerichteter in die Arbeit mit efolio eingewiesen und da-
bei begleitet werden konnten, wie in Abschnitt 5 noch erértert werden
wird.
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5.3.2  Nutzen des efolio-Tools hinsichtlich digitaler Kompetenzen

Andere Studierende zeigten sich als offener gegeniiber diesem neuen di-
gitalen Tool und schitzten dessen Vorteile. So empfand eine Person die
Einbindung der Informationen als klarer im Vergleich zu einem lingeren
PDF-Dokument (Transkript, Pos. 90) und wiinschte sich die zusitzliche
Einbindung von Hinweisen fiir die ausfiithrliche Stundenskizze im glei-
chen Format. Auch die Verkntipfung mit dem VC wurde als praktisch
empfunden (Transkript, Pos. 111). Das Arbeiten mit zwei funktional ver-
bundenen Plattformen — hier geteilt in inhaltliche Informationen (VC)
und persénliche Reflexionen (efolio) — ist insbesondere auch im Hinblick
auf die spitere Arbeit an Schulen ein wichtiger Baustein digitaler Kom-
petenzen von angehenden Lehrkriften. Die Studierenden profitierten
diesbeziiglich ebenso von der Struktur des E-Portfolios mit den verschie-
denen thematischen Seiten und Bausteinen, die als positiv wahrgenom-
men wurde (Transkript, Pos. 19, 84).

Ein Mehrwert hinsichtlich der Weiterentwicklung digitaler Kompetenzen
der Studierenden ist auch die Funktion des efolio-Tools, Bereiche privat
zu bearbeiten und nur selektierte Seiten fiir Dozierende zu verdffentli-
chen. So merkten zwei Studierende an, sie hitten die Arbeit mit efolio als
»ganz angenehm [empfunden], weil man einfach jederzeit daran arbeiten
konnte und alles reinschreiben konnte. Weil es auch erstmal privat war“
(Transkript, Pos. 17, vgl. auch Pos. 21). Die Studierenden probierten diese
fiir sie neue Option zunichst gemeinsam aus und schitzten sie schlief3-
lich als sehr positiv ein.

Eine Studierende merkte dariiber hinaus die Moglichkeit der weiteren
Verwendung iiber das Praktikum hinaus positiv an im Vergleich zu ei-
nem abgeschlossenen Praktikumsbericht:

»Aber ich fand jetzt auch fiir mich dieses Format, dass das
nicht etwas ist, das abgeschlossen ist, wie eine PDF-Datei, die
man nie wieder bearbeitet und dann irgendwo in eine Ecke legt
und nicht wieder 6ffnen kann, kann man hier wirklich noch
etwas reinschreiben. [...] [W]enn man sagt, ich sehe das als In-
spiration, meine Sachen tatsichlich an einem Ort zu speichern
mochte und Ideen fiir den Unterricht und fiirs Ref zu sam-
meln will, ist das cool, wenn man alles an einem Ort hat und
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spater daran weiterarbeiten und spiter drauf zuriickgreifen
kann.“ (Transkript, Pos. 86)

Mit dieser Einstellung scheint das E-Portfolio einen zentralen Mehrwert
zu entfalten, der auch in der Literatur zu E-Portfolios in der Lehrkrifte-
bildung betont wird: die zentrale Sammlung wichtiger Dokumente und
Reflexionen in einem digitalen Tool sowie dessen Nutzung tiber das Prak-
tikum hinaus (vgl. Barrett, 2000b; Gédecke, 2020; Cuesta et al., 2022) fur
kontinuierliche reflection-on-action (vgl. Schon, 2003) und professionelle
Weiterentwicklung auch in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung. Der
Ausbau digitaler Kompetenzen von Studierenden mithilfe des E-Portfo-
lios erwies sich folglich insbesondere abhingig von zwei Faktoren: der
motivationalen Bereitschaft, sich in das neue Tool einzuarbeiten sowie
dem wahrgenommenen Mehrwert dieser neuen Plattform und seiner
Funktionen.

6. Ergebnisse der semesterbegleitenden Evaluations-
gespriche

Wihrend beider Semester des ersten Testlaufs von efolio bzw. des E-Port-
folios im fachdidaktischen Praktikum Englisch wurde die Verwendung
des Tools kontinuierlich in der Begleitveranstaltung evaluiert, indem Stu-
dierende um Feedback gebeten wurden oder einzelne E-Portfolio-Seiten
als Impulse fiir Diskussionen in das Seminar eingebunden wurden. Stu-
dierende berichteten auch im Seminarkontext von Schwierigkeiten bei
der Nutzung von efolio auf Basis der Software Mahara und empfanden
dieses Tool als wenig intuitiv, was mit einem hoheren Arbeitsaufwand
verknlipft war.

In der Gesamtschau nach zwei Testliufen zeigte sich jedoch, dass digitale
Portfolioarbeit per se sehr gut dafiir geeignet ist, die Kernthemen des
Englischunterrichts abstrahierend zu reflektieren. Die Méglichkeiten von
efolio wurden in diesem Bereich ausfiihrlich genutzt durch die Gestal-
tung von Mindmaps, das Integrieren von Bildern, Stundenskizzen etc. in
das E-Portfolio. Des Weiteren wurden der Sammlungscharakter des Tools
sowie die Moglichkeit interaktiven Kommentierens von vielen Studieren-
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den als positiv empfunden und ausfiihrlich angewendet. Letztere umfas-
sen auch den einzureichenden ausfiihrlichen Unterrichtsentwurf, der
von den Dozierenden in jedem Abschnitt separat kommentiert werden
kann. Damit wird nach Aussage der Studierenden Feedback leichter
nachvollziehbar und besser verarbeitbar. Dieses Feedback kann auch
nochmals kommentiert werden, sodass sich ausfiihrliche Feedbackge-
spriche auf dieser digitalen Oberfliche entwickeln konnen. Zudem kén-
nen einzelne Abschnitte in der Stundenskizze (z. B. zu den Bereichen
,Lernziele“ oder , Lehrplanbezug®) unmittelbar iiberarbeitet und erginzt
werden.

Auch der Gedanke des lebenslangen Lernens durch Verwendbarkeit von
efolio tiber das Studium hinaus schien den Studierenden, wie Gespriche
ergaben, zentral. Studierende berichteten, dass sie sich in ihrer Ab-
schlussreflexion auf frithere Reflexionen nach Stundenbesprechungen
im Praktikum zuriickbeziehen konnten, weil diese im E-Portfolio als
Kernpunkte festgehalten wurden. Die prozesshafte Arbeitsweise mit efo-
lio erhohte zudem die Motivation der Studierenden, sich selbst an gewon-
nenen Einsichten weiterzuentwickeln und diese auch tiber das Studium
hinaus in einer dhnlichen Form weiter zu dokumentieren.

Auch die Schulung digitaler Kompetenzen im Zusammenhang mit dem
E-Portfolio ist insbesondere im Hinblick auf weitere Lernprozesse iiber
das Praktikum und das Studium hinaus bedeutsam und nimmt einen
zentralen Stellenwert ein. Die Tatsache, dass die Ergebnisse am Ende des
Praktikums auf einer digitalen Plattform eingereicht werden miissen, er-
mutigt die Teilnehmer:innen von Anfang an dazu, ihre Unterrichtsbe-
obachtungen und Stundenbesprechungen auch digital festzuhalten und
mehr digitale Tools zu nutzen, die anschlieffend in das E-Portfolio einge-
bunden werden konnten. So wurden v.a. in der zweiten Testrunde digitale
Tools, die im Unterricht erprobt wurden, unmittelbar in das je eigene E-
Portfolio integriert und entsprechend fachdidaktisch reflektiert, z. B. auf
Kitsblog erstellte Mindmaps, selbst entworfene LearningApps bzw. Word-
wall-Apps zum Thema reported speech etc. Damit erhohte das E-Portfolio
die Bereitschaft und Motivation der Studierenden, verschiedene digitale
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Tools im Unterricht auszuprobieren und sie anschliefRend gleich zeitspa-
rend und gewinnbringend in das E-Portfolio einzubinden. Damit wurden
Kompetenzen im Bereich des Produzierens und Prisentierens sowie des
Analysierens und Reflektierens von digitalen Medien geférdert (Kultus-
ministerkonferenz, 2017). Des Weiteren wurde anhand der Produkte der
Studierenden klar ersichtlich, dass sie ihre im Unterricht erworbenen di-
gitalen Kompetenzen auch unmittelbar auf ihr universitires Studium
iibertrugen und damit erweiterten, z. B. wenn didaktische Uberlegungen
zum Medieneinsatz im Englischunterricht wiederum mit einer kreativ
gestalteten Kitsblog Mindmap prisentiert wurden. Hier sei jedoch ange-
merkt, dass zu keiner Zeit digitale Tools nur um ihrer selbst willen ein-
gesetzt, sondern stets kritisch beleuchtet wurden und mit einem echten
Mehrwert zur Anwendung kamen. Die groflen Vorteile digitaler Tools im
Unterricht liegen im kollaborativen, selbstregulierendem und binnendif-
ferenzierendem Lernen. Das E-Portfolio regt die Studierenden dazu an,
mehr digitale Aufgabenformen fiir den Unterricht zu erstellen, die an-
schliefend auch im E-Portfolio eingebunden werden kénnen. Diese in-
tensivere Arbeit mit digitalen Tools insbesondere zu Zwecken der Diffe-
renzierung und fiir das selbststindige Uben von Schiiler:innen wurde
von den Studierenden im E-Portfolio nach ihrem Einsatz kritisch reflek-
tiert. In dieser Hinsicht spiegelt das E-Portfolio die besonderen Heraus-
forderungen der Digitalisierung im modernen Englischunterricht wider
und fordert somit die digitalen Kompetenzen der Studierenden hinsicht-
lich der Erstellung, Nutzung, des zielgerichteten Einsatzes verschiedener
digitaler Tools im Unterricht zu Zwecken der Ubung, Prisentation, Kom-
munikation und Reflexion (vgl. Liitge & Merse, 2021). Die Einarbeitung
in efolio und die strukturierte Nutzung dieser digitalen Sammlung fiir
verschiedenste Materialien aus dem Praktikum sowie die Kommunika-
tion und Kooperation auf dieser Plattform stellen weitere Lerngelegenhei-
ten fiir die digitalen Kompetenzen der Studierenden dar. Trotz der Mog-
lichkeiten in efolio, Inhalte bildlich oder stichpunktartig zu prisentieren,
beweisen die von den Studierenden eingereichten E-Portfolios aber auch
zugleich, dass kohirente und gut strukturierte Fliefitexte genauso ihre
Berechtigung fanden wie z.B. digitale Mindmaps. Dadurch hat sich in den
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beiden Testliufen die potentielle Gefahr, das E-Portfolio kénnte die Stu-
dierenden dazu verleiten, auf ausfiihrliche Reflexionen zu verzichten,
nicht bewahrheitet.

7. Zwischenfazit

Das E-Portfolio im fachdidaktischen Praktikum Englisch wurde von den
teilnehmenden Studierenden sehr unterschiedlich wahrgenommen. Die
inhaltlichen fachdidaktischen Reflexionsschwerpunkte sowie die Verfiig-
barkeit von efolio tiber das fachdidaktische Praktikum hinaus wurden
mehrheitlich als positiv und bereichernd fiir die Weiterentwicklung der
individuellen Unterrichtskompetenzen im Fach Englisch angesehen. Stu-
dierende des Testlaufs berichteten sowohl im moderierten Gesprich als
auch in den Begleitveranstaltungen, dass sie von der thematischen Fokus-
sierung der Reflexion stark profitierten und zu einer tieferen Reflexion
uiber ihren Unterricht sowie frithere Reflexionen angeregt wurden. Dies
wurde von Studierenden insbesondere als Mehrwert im Hinblick auf de-
ren professionelle Weiterentwicklung iiber das Studium hinaus wahrge-
nommen. Das Potenzial von efolio fiir die gezielte Entwicklung von Un-
terrichtskompetenzen im Fach Englisch zeigte sich auch in den Produk-
ten der Studierenden, die deren Reflexion und Uberarbeitung von Unter-
richtsentwiirfen und -erfahrungen dokumentierten.

Hiirden schienen nach dem ersten Semester des Testlaufs insbesondere
in zwei Bereichen zu bestehen: die als zu gering wahrgenommene Ein-
bindung in die anderen Aufgaben des studienbegleitenden Praktikums
sowie die technische Nutzung der Software Mahara, die fiir die Studie-
renden mit héherer Arbeitsbelastung verbunden war. Daher nahmen die
Teilnehmenden am Fokusgruppengesprich den Mehrwehrt des E-Port-
folios zum Teil als eher gering wahr. Auch in der Begleitveranstaltung
zum fachdidaktischen Praktikum Englisch du8erten Studierende Schwie-
rigkeiten im Umgang mit dem Tool, das sie als wenig intuitivempfanden.

Die Verwendung des neuen E-Portfolios ermdglichte fiir Studierende
auch eine Schulung ihrer digitalen Kompetenzen. So erprobten sie z.B.
die Einbindung verschiedener Medien wie Mindmaps, und Bilder in ihr
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E-Portfolio sowie die interaktiven Kommentarfunktionen, die zielgerich-
tete Feedback-Gespriche mit den Dozierenden ermdglichten. Manche
Studierende profitierten weniger von diesem Angebot, da sie viele der vor-
handenen Funktionen nicht nutzten. Die Einstellung der Studierenden
zu digitalen Tools scheint hier bedeutsam fiir deren Offenheit und Lern-
zuwachs zu sein. Dementsprechend deutet die Evaluation dieses Test-
laufs darauf hin, dass die Betreuung der Studierenden beim Einfithren
des E-Portfolios eine wichtige Rolle spielt. Wenn ein neues digitales Tool
eingefithrt wird, das gewisse Komplexititen aufweist, ist es von besonde-
rer Bedeutung, auf bestimmte Potenziale hinzuweisen und die Funktio-
nen mit deutlichem Mehrwert, beispielsweise im Hinblick auf kollabora-
tives Arbeiten, einzuiiben und auch bei der konzeptionellen Gestaltung
der digitalen Aufgaben gezielt einzufordern.

8. Diskussion

Das vorliegende Konzept des E-Portfolios fiir das studienbegleitende fach-
didaktische Praktikum Englisch hatte zum Ziel, Studierende zu mehr
Kollaboration und Reflexion ihrer Praxiserfahrungen vor dem Hinter-
grund theoretischen Wissens zu ausgewihlten Themenschwerpunkten
anzuregen. Zudem sollten die Studierenden eine weitere Gelegenheit er-
halten, ihre digitalen Kompetenzen zu erweitern. Die qualitative Inhalts-
analyse der Transkription des moderierten Gesprichs zeigte, dass Studie-
rende sehr heterogene Erfahrungen mit efolio machten, wie es sich auch
in dhnlichen Projekten wie z. B. der Einfithrung eines E-Portfolios in der
Fachdidaktik Franzosisch und Spanisch der Universitit Bremen zeigte
(vgl. Godecke 2020). Besonders im Rahmen der Riickmeldungen zum E-
Portfolio in der Begleitveranstaltung zeigte sich, dass die Studierenden
das Konzept des E-Portfolios als deutlichen Mehrwert im Gegensatz zu
bisherigen Praktikumsberichten und analogen Formaten wahrnahmen.
Hiirden bestanden in der Nutzung des neuen digitalen Tools und der Ma-
hara-basierten Plattform efolio, deren Nutzung von den Studierenden als
schwierig empfunden wurde.

Einerseits sind die zentralen Vorteile des E-Portfolios fiir die Studieren-
den beider Semester des ersten Testlaufs insbesondere das Format der
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thematisch fokussierten Reflexion (vgl. Transkript, Pos. 38, 39, 56, 84, 86),
die Selbstbestimmung iiber private und offentliche Seiten (vgl. Tran-
skript, Pos. 17, 21) sowie die Nutzbarkeit iiber das Praktikum hinaus (vgl.
Transkript, Pos. 86; vgl. auch Riickmeldungen aus der Begleitveranstal-
tung).

Der Reflexion von Praxiserfahrungen wird in der Lehrkriftebildung ein
hoher Stellenwert beigemessen. Bisherige Studien zeigen jedoch, dass
Reflexionstexte tiber Praxisphasen im Lehramtsstudium hiufig ober-
flichlich bleiben (vgl. Ayan & Seferoglu, 2011; Gédecke, 2020) und insbe-
sondere eine wahrgenommene Fremdsteuerung (Pflicht) der Reflexion e-
her schidlich ist (vgl. Gédecke, 2020). Wyss und Mahler (2021, S. 22) stel-
len nach Analyse vieler Studien zu Reflexion im Lehramtsstudium folgen-
des fest:

»Studierende miissen einen Sinn im Reflektieren erkennen.
Dies kann hergestellt werden, indem die Studierenden praxis-
nahen und relevanten (eigenen) Fragestellungen und Themen
nachgehen konnen [...]. Studierende sollten deshalb mitent-
scheiden konnen, iiber welche Inhalte und Themen sie reflek-
tieren.“ (Wyss & Mahler, 2021, S. 22)

In der vorliegenden Konzeption waren den Studierenden fiinf fachdidak-
tische Themenschwerpunkte vorgegeben, die eine hohe Praxisrelevanz
aufweisen (siehe oben). Von diesen Themen konnten die Studierenden
eigenstindig drei auswihlen, die sie fiir sich persénlich wichtig und niitz-
lich empfinden. Méglicherweise zeigte sich also diese Aufgabenstellung
als sinnvoll fiir die Reflexion und deren wahrgenommenen Nutzen fiir
die Studierenden.

Auch die Option fiir Studierende, ihre Reflexionen im privaten Bereich
des je eigenen E-Portfolios zu verfassen, erginzen und zu iiberarbeiten,
bevor sie diese selektiv fiir Dozierende verdffentlichten, kann einen Bei-

trag dazu geleistet haben, dass Studierende die Reflexion eher ,fiir sich“

geschrieben und weniger als Pflicht empfunden haben. Diese Funktion
wurde mehrheitlich als positiv wahrgenommen und erméglicht den Stu-
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dierenden insbesondere das kontinuierliche Uberarbeiten einzelner The-
menschwerpunkte {iber mehrere Unterrichtseinheiten hinweg und ohne
Anspruch auf Kohirenz und Vollstindigkeit. Die curriculare Einbindung
von Reflexionstexten in der Lehrkriftebildung im Rahmen von assessment
wird jedoch zurecht kritisiert (vgl. Mann & Walsh, 2017) und kann auch
im vorliegenden Projekt dazu gefithrt haben, dass Reflexionen weniger
authentisch verfasst wurden.

Die Reflexionsanregung kénnte insbesondere als Ubung fiir spétere kon-
tinuierliche Reflexionsprozesse iiber das Praktikum hinaus férderlich
sein. Kontinuierliche Reflexion des eigenen Unterrichts wird fiir die Lehr-
kriftebildung als zentral angesehen (vgl. Barrett, 2000b; Cuesta et al,,
2022; Godecke, 2020; Schon, 2003; Wyss & Mahler, 2021). Problematisch
ist hierfiir jedoch die Einbindung der Reflexionstexte in den Bewertungs-
kontext zu sehen (vgl. Mann & Walsh, 2017). Die Moglichkeit der Nut-
zung von efolio auch nach dem Praktikum stellt grundsitzlich jedoch ei-
nen zentralen Vorteil im Gegensatz zu analogen Tools dar. Dies wurde
von Studierenden auch im Begleitseminar als besonders wertvoll wahrge-
nommen.

Allerdings scheinen nicht alle Studierende die Funktionen von efolio mit
der Trigersoftware Mahara als Mehrwert gegeniiber anderen digitalen
Formaten anzusehen. Den genannten Vorteilen von efolio gegeniiber
steht der von den Studierenden als hoch eingeschitzte Mehraufwand, der
mit der Einarbeitung in das Tool (vgl. Transkript, Pos. 21, 23, 24, 26, 28)
und dessen Nutzung wihrend dem Praktikum einhergeht. Studierende
berichteten sowohl tiber anfingliche Probleme mit den Funktionsweisen
und wiesen im ersten Semester des Testlaufs z.T. bis zum Ende des Prak-
tikums Unkenntnis iber Grundfunktionen (z. B. die Formatierung von
Textbausteinen, vgl. Transkript Pos. 47) auf. Es scheint also intensive An-
leitung durch die Dozierenden bei der Einfiihrung des E-Portfolios von-
néten zu sein (vgl. auch Gédecke, 2020), damit Studierende ihre digitalen
Kompetenzen erweitern und ihr E-Portfolio produktiv nutzen kénnen.
Die Einbindung des E-Portfolios im Rahmen der Begleitveranstaltung er-
wies sich diesbezuiglich als gewinnbringend. Am E-Portfolio schitzten
Studierende zwar den Sammlungscharakter fiir alle Dokumente (vgl.
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Transkript, Pos. 30, 32, 36, 77), wiesen jedoch darauf hin, dass dies auch
in einem anderen, leichter zuginglichen Dateiformat bzw. Tool méglich
gewesen wire. Der Mehrwert des speziellen efolio-Tools blieb daher meh-
reren Studierenden — insbesondere im ersten Semester des — nicht er-
sichtlich. Auch lehrveranstaltungsiibergreifend berichteten Studierende
iiber grofRe Schwierigkeiten bei der Nutzung von efolio auf Basis von Ma-
hara (vgl. fur eine Gibergreifende Reflexion den Beitrag von Hirmer, Sticht
& Timm in diesem Band). Daher sollte die Plattform zumindest iiberar-
beitet und/oder dessen Anleitung fir Studierende in Zukunft deutlich er-
weitert werden.

Der produktiven Nutzung des neuen efolio-Tools standen auch motivati-
onale Hindernisse der Studierenden im Weg. So lehnten mehrere Teil-
nehmende am moderierten Evaluationsgesprich es ab, sich nochmal in
ein neues Programm einarbeiten zu miissen. Fiir die Verwendung von
efolio sind digitale Kompetenzen gefordert, welche sowohl Kénnen als
auch die Bereitschaft der Studierenden umfassen. Ursichlich fiir die Ab-
lehnung wurde von Studierenden selbst die ,Trigheit* genannt (vgl.
Transkript, Pos. 90), moglicherweise trug jedoch auch der hohe Arbeits-
aufwand fir die Einarbeitung in die Trigersoftware Mahara zu dieser
Wahrnehmung bei. Nach Xerri & Campbell (2016) sollten (angehende)
Lehrkrifte von Beginn an in den Prozess der Einfithrung eines E-Portfo-
lios eingebunden werden und auch selbststindig tiber die Nutzung eines
analogen oder digitalen Portfolios entscheiden kénnen, um davon zu pro-
fitieren. Da die Schulung digitaler Kompetenzen jedoch auch einen Kern-
bereich der Lehrkriftebildung umfasst (vgl. Kultusministerkonferenz,
2017; Redecker, 2017) ist die obligatorische Verwendung eines E-Portfo-
lios im vorliegenden Projekt durchaus zukunftsweisend. Im Semesterver-
lauf entwickelten einige Studierende auch sehr kreative E-Portfolios und
probierten sich in der Einbindung vielfiltiger Medien ein, was fiir den
Mehrwert eines digitalen Tools zur Schulung digitaler Kompetenzen
spricht. Dennoch kénnte eine intensivere Einbindung der Studierenden
in die Entwicklung des E-Portfolios angedacht werden, um motivationale
Barrieren abzubauen.
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Hinsichtlich des kollaborativen Aspekts, welcher in der vorliegenden
Konzeption (siehe 2.) und in der Literatur als zentraler Vorteil von E-Port-
folio-Formaten im Vergleich zu analogen Portfolios gesehen wird (vgl.
Cuesta et al., 2022; Firdyiwek & Scida, 2014), scheint das hier vorgestellte
E-Portfolio Potenzial nur teilweise entfaltet zu haben. Im Gesprich be-
richteten die Studierenden an keiner Stelle von den interaktiven Kom-
mentar- und Feedbackfunktionen des Tools, was jedoch auch daran lie-
gen konnte, dass keine konkrete Frage zu diesem Thema gestellt wurde.
Ein Blick in die verdffentlichen E-Portfolios zeigt, dass die Kommentar-
funktionen von den Studierenden untereinander als Peer-Feedback kaum
genutzt wurden. Im Seminar nannten Studierende Zeitmangel als Grund
fur die mangelnde Nutzung dieser Funktion. Fiir den Austausch zwi-
schen Studierenden und Dozierenden wurden die interaktiven Funktio-
nen im Bereich Kommentieren und Feedback jedoch eingehend genutzt
und erwiesen sich als besonders hilfreich fiir die Arbeit an den ausfiihrli-
chen Stundenentwiirfen. Als besonders wertvoll wurde hier von Dozie-
renden die Moglichkeit angesehen, zeitnahes und passgenau platzierba-
res Feedback zu geben, aus dem sich sogar ein weiterer Austausch entwi-
ckeln kann. Folglich konnten wie eine intensivere Zusammenarbeit und
gegenseitige Unterstiitzung bei der Reflexion im E-Portfolio nicht abge-
bildet werden. Andererseits fanden im Rahmen der Praktikumsbetreu-
ung miindliche Reflexionsgespriche in der Gruppe statt. Es ist also mog-
lich, dass Studierende sich sehr wohl kollaborativ austauschten, diesen
Austausch nur nicht im E-Portfolio dokumentierten. Auch die oben ge-
nannte mangelnde Offenheit der Studierenden fiir das neue Tool konnte
dazu beigetragen haben, dass interaktive Funktionen nicht genutzt wur-
den. Damit das E-Portfolio in Zukunft sein Potenzial besser ausschopfen
kann, sollte daher mehr Fokus auf Kommentar- und Feedbackfunktionen
gerichtet werden.

9. Ausblick

Nach einem kurzen Abriss zum Begriff des E-Portfolios, dessen potenzi-
ellen Mehrwerts und eines exemplarischen Einblicks in aktuelle For-
schung zu dessen Einsatz in universitiren Lehramtspraktika im Bereich
der Fremdsprachendidaktik lieferte dieser Beitrag einen Einblick in die

150



erste Konzeption eines E-Portfolios fiir das studienbegleitende Praktikum
im Fach Englisch an der Universitit Bamberg.

9.1 Zusammenfassung

Zusammengefasst hat sich die Grundkonzeption des E-Portfolios fiir das
fachdidaktische Praktikum Englisch mit thematisch fokussierten Reflexi-
onsfragen in der ersten Version als sehr positiv fiir die Begleitung von
Lernprozessen und die Kompetenzentwicklung der Studierenden wih-
rend des Praktikums erwiesen. Zudem zeigte sich die Einbindung in die
Begleitveranstaltung im Semesterverlauf als giinstig und wurde von Stu-
dierenden und Dozierenden als sinnvoll wahrgenommen.

Hinsichtlich organisatorischer Aspekte ergibt sich folgender Uberarbei-
tungsbedarf:

e FEineintensivere Einfithrung der Studierenden in die Funktionen
und Verwendungsweise des Tools, insbesondere dessen Gestal-
tungsmoglichkeiten und interaktive Funktionen fiir gezielte
Schulung der digitalen Kompetenzen

e  Eine ausfithrliche Erklarung der Vorteile des E-Portfolios fiir die
Lernprozesse der Studierenden, um dessen Mehrwert zu ver-
deutlichen

e Die Einbindung von Vorlagen direkt in efolio anstelle von bishe-
rigen PDF-Formaten, um die Arbeitsbelastung der Studierenden
zu reduzieren

e FEine verstirkte Einbindung der Praktikumslehrkrifte, um die
Schnittstelle von Universitit und Schule organisatorisch besser
zu verkniipfen

e Hinarbeiten auf ein lehrveranstaltungstibergreifendes Format
zur langfristigen Verwendung fiir Studierende

9.2 Grenzen der Studie

In der vorliegenden Studie wurde das Konzept zunichst nur fir die
Gruppe der Studierenden fiir Lehramt Englisch an Sekundarschulen ein-
gefithrt. Am moderierten Evaluationsgesprich nahmen vier der sieben
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Studierenden des Testlaufs und zwei Dozierende teil. Daher liefern die
Ergebnisse nur einen exemplarischen Einblick in die Wahrnehmung des
E-Portfolios durch Studierende.

9.3 Zukunftspotenzial

Studien zeigen, dass das E-Portfolio ein vielversprechendes Format ins-
besondere fir die Begleitung von Praxisphasen im Fremdsprachenlehr-
amtsstudium darstellt (vgl. Ayan & Seferoglu, 2011; Cuesta et al., 2022;
Firdyiwek & Scida, 2014; Godecke, 2020; Yastibas & Yastibas, 2015).
Durch die Prozesshaftigkeit des E-Portfolios konnen insbesondere selbst-
reguliertes Lernen und kontinuierliche Weiterentwicklung der eigenen
Unterrichtskompetenzen geférdert werden (vgl. Cuesta et al., 2022;
Yastibas & Yastibas, 2015). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie wei-
sen sowohl auf den Mehrwert als auch auf Grenzen bei der Verwendung
im universitiren Kontext hin. Insbesondere wird angenommen, dass E-
Portfolios ihr volles Potenzial bei langfristiger, semester- und fachtiber-
greifender Verwendung entfalten (vgl. Cuesta et al., 2022; Godecke, 2020).
Eine Studie von Birki & Ilgin (2022) zeigt bereits, dass solche Ansitze
moglich sind. Die hier vorgestellte Konzeption eines E-Portfolios in ei-
nem einzelnen Fachbereich kénnte folglich den Anfangspunkt einer
fachiibergreifenden Zusammenarbeit in der Lehrkriftebildung an der
Universitit Bamberg darstellen. Ein fach- und semesteriibergreifendes
Arbeiten mit E-Portfolios konnte sich nachhaltig positiv auf das selbstre-
gulierte Lernen der Lehramtsstudierenden auswirken und gleichzeitig
technische Hiirden im Umgang mit efolio reduzieren. Mit dem Fokus auf
den Erfahrungen der Studierenden stellt die vorliegende Studie einen ers-
ten Schritt fur die Entwicklung des E-Portfolios fiir das fachdidaktische
Englischpraktikum dar. Im Kontext der der universitiren Lehrkraftebil-
dung sehen wir Potenzial fiir eine héhere Einbindung von E-Portfolios in
die Lehre. Beispielsweise wurde efolio auch im Rahmen der Begleitveran-
staltung zum Praktikum als Impuls fiir kollaborative Reflexion eingebun-
den, was in Zukunft noch intensiviert werden sollte. Studierende erhiel-
ten u. a. die Moglichkeit, tiber die erste Seite ihres E-Portfolios ihre bis-
herigen Erfahrungen und Eindriicke zu teilen und sich im Seminar mit
Kommiliton:innen und der dozierenden Person auszutauschen. Dariiber
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hinaus kénnten weitere Forschungsprojekte insbesondere die Qualitit
der Eintrige im E-Portfolio fokussieren und darin abgebildete Reflexions-
prozesse der Studierenden untersuchen. Bisherige Studien berichten
hierzu mehrheitlich unzureichend tiefe Reflexion (vgl. Ayan & Seferoglu,
2011; Godecke, 2020). Denton (2012) zeigt jedoch, dass eine gezielte For-
derung die Qualitit von Reflexionstexten im Lehramtsstudium signifi-
kant erh6hen kann. Zentral fiir das Gelingen des E-Portfolios ist also die
gezielte Instruktion und Unterstiitzung der Studierenden.
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Zusammenfassung

Core Practices, auch High Leverage Teaching Practices (HLTPs) genannt,
bezeichnen Kernpraktiken des Lehrkriftehandelns wie beispielsweise das
Anleiten von Gruppendiskussionen oder das Einfithren organisatorischer
Routinen und werden in der aktuellen Praktikumsforschung intensiv dis-
kutiert. Nach einer Begriffsklirung und genauen Beschreibung allgemei-
ner Core Practices beschiftigt sich vorliegender Beitrag mit der Entwick-
lung von Core Practices in der Fremdsprachendidaktik. Es wird erértert,
inwiefern dieser Ansatz fiir die Praktikumsbetreuung und Professionali-
sierung von zukiinftigen Englischlehrkriften zielfithrend sein kann. Die
Entwicklung eines auf Core Practices basierenden Beobachtungsbogens
fur das Englischpraktikum wird vorgestellt und erginzt durch Riickmel-
dungen seitens der Studierenden. Abschliefiend wird auf Potenziale des
Core Practice-Ansatzes fiir die Professionalisierung von zukiinftigen Eng-
lischlehrkriften eingegangen.

Keywords: Core Practices, HLTPs (High Leverage Teaching Practices),
Kernpraktiken, Praktikum, Englischunterricht, Englischpraktikum
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1. Einleitung: Der Core Practices-Ansatz in der Lehrkriftebil-
dung

Unter dem Schlagwort Core Practices, hdaufig auch als High Leverage
(Teaching) Practices (HLTPs) bezeichnet, werden Kernpraktiken des Lehr-
kriftehandelns diskutiert. Der Grundgedanke dieses Ansatzes, der im
ypractice turn“ der angloamerikanischen Lehrkriftebildung bzw. Lehr-
kraftebildungsforschung fufit (Fraefel & Scheidig, 2018, S. 346), ist die
Aufschliisselung der komplexen Tétigkeiten von Lehrkriften in kleine,
beobachtbare und erlernbare Einheiten. Dabei ist es wichtig zu betonen,
dass bei dieser Herangehensweise weder das Unterrichten als Ganzes aus
dem Blick geraten soll, noch simples Nachahmungslernen propagiert
wird. Noviz*innen soll durch das Herangehen tiber Core Practices die Er-
schlieBung von Unterricht und die Aneignung eigener, individueller
Handlungspraktiken erleichtert werden (Grossman, Hammerness &
McDonald, 2009). In Kasten 1 sind die Charakteristika solcher Handlun-
gen aufgelistet.

Definition: Core Practices

Unter Core Practices werden Titigkeiten einer Lehrkraft verstanden, die
e im Unterricht oft vorkommen
e angehende Lehrpersonen in verschiedenen Fichern und Methoden
anwenden kénnen
e  fiir angehende Lehrpersonen erlernbar sind
e esangehenden Lehrpersonen erméglichen, mehr tiber Schiiler*in-
nen und das Unterrichten zu erfahren
e  die Komplexitit des Unterrichts anerkennen
e forschungsbasiert sind und das Potenzial haben, die Fortschritte der
Schiiler*innen zu unterstiitzen.
Aufgrund des letztgenannten Merkmals werden sie in der Literatur auch hiu-
fig als High Leverage Teaching Practices (HLTP) bezeichnet.

Kasten 1: Definition von Core Practices nach Grossman, Hammerness & McDo-
nald (2009, S. 277); Ubersetzung nach Fraefel & Scheidig (2018, S. 348)

In zahlreichen, insbesondere englischsprachigen Forschungsarbeiten
wurde herausgearbeitet, was das tatsichliche Tun von Lehrkriften in der
Ausiibung ihres Berufs kennzeichnet (vgl. fiir eine Ubersicht: Grossman,
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2018). Die Autor*innengruppe ,Teaching Works“ (www.teaching-
works.org) fasste die in entsprechenden Forschungsarbeiten erlangten
Erkenntnisse in 19 Titigkeiten zusammen, die in Kasten 2 aufgelistet
sind. Die Bezeichnungen sowie die umfassende Beschreibung dieser 19

Praktiken wurde von den Autor*innen des vorliegenden Beitrags ins
Deutsche uibertragen (s. Anhang 1).

Beispiele: High Leverage Teaching Practices

e  Gruppendiskussionen anleiten

e Inhalte, Praktiken und Strategien erkliren und modellhaft zeigen

e Das Denken der Schiiler*innen erfassen und interpretieren

¢  Gemeinsame Denk- und Entwicklungsmuster von Schiiler*innen in ei-
nem Fachbereich diagnostizieren

e  Normen und Routinen fiir den Diskurs und die Arbeit im Klassenzim-
mer einfiihren

e  Den Ablauf des Unterrichts koordinieren und anpassen

e Produktives Verhalten von Schiiler*innen benennen und férdern

e Organisatorische Routinen einfithren

e  Kleingruppenarbeit umsetzen

e Respektvolle Beziechungen zu den Schiiler*innen aufbauen

e Mit den Eltern oder anderen Bezugspersonen tiber eine*n Schiiler*in
sprechen

e Die kulturellen, religiosen, familiiren, intellektuellen und persénlichen
Erfahrungen und Ressourcen der Schiiler*innen kennenlernen, um sie
im Unterricht zu nutzen

e Lang- und kurzfristige Lernziele festsetzen

e  Einzelne Stunden und Stundenabfolgen gestalten

e Das Verstindnis der Schiiler*innen wahrend und am Ende der Unter-
richtsstunde iiberpriifen

e  Formale Leistungspriifungen auswihlen und gestalten

e  Ergebnisse von Schiilerarbeiten interpretieren (Routineaufgaben, Haus-
aufgaben, Projekte, Quizfragen, Tests, standardisierte Beurteilungen)

e  Miindliches und schriftliches Feedback geben

e  Unterricht analysieren, um ihn zu verbessern

Kasten 2: Beispiele fiir fachiibergreifende Core Practices (eigene Ubersetzung
nach Teaching Works o. J.)

Selbstverstindlich ist die Auswahl, die dabei getroffen wurde, nur eine
von vielen moglichen Darstellungen; die einzelnen Praktiken kénnten
weiter oder enger gefasst werden. Gerade mit Blick auf die allgemein- und
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die fachdidaktische Behandlung der Praktiken ist die Frage nach deren
Lernwirksamkeit von grofder Bedeutung. Sowohl der Ansatz an sich als
auch die konkrete Auswahl der Darstellung von Kernpraktiken ist Gegen-
stand kritischer Diskussionen in aktuellen Veréffentlichungen (z. B.
Chan, 2023; Levine, Mitoma et al., 2022; Philip, Souto-Manning et al.,
2019). Von den Vertreter*innen des Ansatzes wird vorgeschlagen, die
universitire Lehrkriftebildung daran auszurichten, um deren Praxisbe-
zug zu stirken (Grossman, Hammerness & McDonald, 2009). Dabei ist
es jedoch wichtig hervorzuheben, dass sich der Core Practice Ansatz von
allgemeinen praxisorientierten Ansitzen zur Lehrkriftebildung unter-
scheidet, die beispielsweise primir mehr Praxiserfahrungen fiir ange-
hende Lehrkrifte vorsehen (s. Forzani 2014 fiir einen ausfiihrlichen his-
torischen Abriss). Wenngleich eine vollstindige Umstellung des Lehr-
amtsstudiums die Universitdten vor enorme fachliche/inhaltliche und or-
ganisatorische Herausforderungen stellen wiirde, kénnte es ein erster
Schritt sein, Anregungen aus dem Ansatz fiir die Gestaltung schulprakti-
scher Studien zu iibernehmen. Barahona und Davon (2021) schlagen fiir
eine systematische Vermittlung der Core Practices ein vierphasiges Vor-
gehen vor, beginnend mit (1) einer Demonstration (z. B. durch Dozie-
rende, Videobeispiele oder Unterrichtstranskripte), gefolgt vom (2) Pla-
nen eines Stundensegments sowie dem anschliefenden (3) Einiiben und
Coaching (z. B. in Kleingruppen). SchliefRlich miindet der Zyklus in der
(4) Implementation und Reflexion (z. B. im Klassenzimmer durch Video-
aufnahmen! mit anschlieRender Analyse) (Barahona & Davin 2021, S.
183).

Der Schwerpunkt der Vermittlung von Core Practices liegt dabei auf dem
Erarbeiten, Eintiben und Reflektieren der Praktiken durch die angehen-
den Lehrkrifte selbst. Dabei ist zu beachten, dass das Konzept der Core
Practices nicht mit hiufig vorgenommenen Darstellungen von ,Best
Practice” verwechselt werden darf (Glisan & Donato, 2017, S. 7-8). Wih-

! Dass sich hieraus praktische Herausforderung in Bezug auf Genehmigungen und Daten-
schutzbestimmungen ergeben, liegt auf der Hand. Alternativ kénnte mithilfe von Beobach-
tungsbdgen und schriftlichen Dokumentationen, Transkripten o. 4. gearbeitet werden, mit
denen angehende Lehrkrifte ihre eigenen Praktiken reflektieren kénnen.
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rend unter ,Best Practice“ Handlungen und Titigkeiten verstanden wer-
den, denen ein ,Funktionieren zugeschrieben wird, und die Beispiele
fiir konkretes Tun implizieren, werden unter dem Konzept der Core Prac-
tices Handlungen nur auf einer abstrakten Ebene beschrieben, und nicht,
wie diese auszufithren sind. Es geht also nicht um das blof3e Imitieren der
Praxisexpert*innen und ihrer Handlungen seitens der Lernenden, son-
dern um das umfassende Durchdringen einzelner Unterrichtsaktivititen
in der Theorie sowie die Entwicklung eigener Routinen. Durch das wie-
derholte Uben, Einholen von Riickmeldung, Adaptieren und erneutes
Uben wird den angehenden Lehrkriften ermdglicht, zuvor erworbenes
theoretisches Wissen anzuwenden und somit bereits in der universitiren
Phase ihrer Ausbildung zentrale Fertigkeiten fiir das Unterrichtshandeln
zu erwerben. Eine Umsetzung des Core Practices-Ansatzes kime somit
auch dem immer wieder geduflerten Wunsch Studierender nach ,mehr
Praxis“ entgegen — wobei es nicht bei einem bloflen ,Mehr* bliebe, son-
dern es vielmehr um eine grundsitzliche Orientierung an der spiteren
beruflichen Praxis ginge.

Wihrend der Ausgangspunkt der Uberlegungen zu Core Practices in der
Suche nach ficheriibergreifenden, allgemeinen Tétigkeiten von Lehrkrif-
ten lag, lassen sich natiirlich auch fachspezifische Praktiken ausdifferen-
zieren. Es ist sowohl denkbar, dass die bereits genannten Titigkeiten in
verschiedenen Fichern unterschiedlich ausgeiibt werden (beispielsweise
stellt sich das Zeigen neuer Inhalte im Musikunterricht mit hoher Wahr-
scheinlichkeit anders dar als im Mathematikunterricht), als auch, dass
weitere, spezifische Titigkeiten hinzukommen.

Der vorliegende Beitrag greift die Anregungen von Core Practices fiir die
Gestaltung schulischer Praktika anhand des Beispiels Englischunterricht
auf. Nach einem kurzen Abriss zu evidenzbasierten Ansitzen in der Eng-
lischdidaktik im folgenden Kapitel werden anschlieRend speziell fiir den
Fremdsprachen- bzw. Englischunterricht entwickelte Core Practices be-
schrieben und deren Potenziale diskutiert. Darauf aufbauend stellen wir
einen auf Core Practices basierender Unterrichtsbogen vor, von dem ein
erster Impuls dafiir ausgehen konnte, den Core Practice-Ansatz in der
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universitiren Lehrkriftebildung im Rahmen der Praktikumsbetreuung
zu integrieren.

2. Evidenzbasierte Ansitze in der Englischdidaktik

Evidenzbasierte Praktiken sind in der Fachdidaktik Englisch fur die Ge-
wihrleistung von effektivem Unterricht von zentraler Bedeutung. Sie be-
ruhen auf wissenschaftlichen Erkenntnissen der fremdsprachendidakti-
schen Forschung und zeigen auf, welche Praktiken im Englischunterricht
zielfithrend und wirksam sind. Ein vollstindiger Uberblick iiber evidenz-
basierte Ansitze in der Englischdidaktik ist nicht Ziel dieses Beitrags.
Diese sind duflerst vielfiltig und umfassen beispielsweise Forschungsvor-
haben und Erkenntnisse rund um die Wirksamkeit von Aufgabenorien-
tiertem Unterricht (Task-based/supported language teaching) (Ellis, 2003).
Die Fremdsprachendidaktik hat sich zudem interdisziplinir mit Bezugs-
wissenschaften vernetzt und hierzu beispielsweise in Verbindung mit
den Neurowissenschaften (Bottger & Sambanis, 2016; 2018) einen Trans-
fer zwischen zwei Wissenschaftsdisziplinen hergestellt, um Aussagen zu
wirksamem Englischunterricht zu treffen.

In englischdidaktischer Grundlagenliteratur werden evidenzbasierte An-
sitze verstirkt thematisiert. Wenn Spracherwerbstheorien erortert wer-
den, wird auf forschungsbasierte Erkenntnisse eingegangen, beispiels-
weise im Hinblick auf die Wichtigkeit von ,comprehensible input” fiir
den Fremdsprachenerwerb (Meyer et al., 2022, S. 44). Dariiber hinaus
widmet sich das Buch Evidence-based teaching in the English language class-
room: theory and practice (Lethaby, Mayne & Harries, 2021) ganz konkret
Evidenzen zum Englischlehren und -lernen, die nach jahrzehntelanger
Forschung als Grundlage fiir die praktische Anwendung dienen kénnen.
In Bezug auf Zweitspracherwerbsforschung (bzw. Second Language Acqui-
sition/ SLA research) werden zum Beispiel Thesen wie , Language learners
need output and interaction (Lethaby, Mayne & Harries, S. 60) vorge-
stellt, die anschliefend forschungsbasiert erklirt und diskutiert werden.
Der zweite Teil des Buches beschiftigt sich mit , Practice” und fithrt neun
Punkte auf, wie Evidenzen im Englischunterricht Anwendung finden
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kénnen. Aufgrund der starken Orientierung an Evidenzen wire ein Be-
zug zur Core Practice Forschung zu erwarten, jedoch wird darauf bislang
nicht eingegangen, was u. a. der Herkunft der Core Practices aus der pi-
dagogisch-psychologischen Forschung geschuldet sein konnte. Und auch
in englischdidaktischer Grundlagenliteratur konnte hierzu kein Bezug
gefunden werden. Dies wiederum zeigt, dass — wie auch unten aufgefiihrt
— eine Berticksichtigung des Core Practice-Ansatzes in grundlegender
fachdidaktischer Forschung in Deutschland noch in den Kinderschuhen
steckt. Der Core Practice Ansatz bietet jedoch eine grofRe Chance, die
Lehrkriftebildung zu konkretisieren und evidenzbasiert zielorientierter
auszugestalten. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden zentrale
fremdsprachendidaktische Core Practices sowie exemplarisch bestimmte
Mikropraktiken — spezifische Schritte, die eine Core Practice beinhaltet —
vorgestellt.

3. Die Entwicklung von Core Practices in der Fremdsprachen-
didaktik

In der Lehramtsbildung gewinnen Core Practices im angloamerikani-
schen Raum zunehmend an Bedeutung — auch im Kontext des Fremd-
sprachenunterrichts (Barahona & Darwin, 2021; Barahona & Davin, 2021;
Pang, 2019; Davin & Troyan, 2015; Troyan, Davin & Donato, 2013). For-
schende befassen sich dabei mit ganz konkreten Kernpraktiken, die ins-
besondere fiir den Fremdsprachenunterricht relevant sind, wie beispiels-
weise der Einsatz der Zielsprache und der Verwendung von Texten. Pio-
nierarbeit haben Troyan et al. (2013) geleistet, auf deren Grundlage Glisan
und Donato (2017, S. 28) vorerst sechs Kernpraktiken identifizierten (s.
auch Barahona & Davin, 2021, S. 182), die anschlieRend mit vier weiteren
erginzt wurden (Glisan & Donato, 2021). Kasten 3 zeigt die insgesamt
zehn Core Practices oder HLTPs (Definition s. Kapitel 1) fiir den Fremd-
sprachenunterricht.

163



Core Practices/HLTPs im Fremdsprachenunterricht

1) Facilitating target language comprehensibility

2) Building a classroom discourse community

3)  Guiding learners to interpret and discuss authentic texts

4)  Focusing on form in a dialogic context through PACE (Presentation, At-
tention, Co-construction, Extension)

5) Focusing on cultural products, practices, and perspectives in a dialogic
context

6) Providing oral corrective feedback to improve learner performance

7)  Establishing meaningful and purposeful context for language instruction

8) Planning for instruction using an iterative process for backward design

9) Engaging learners in purposeful written communication

10) Developing contextualized performance assessments

Kasten 3: Core Practices im Fremdsprachenunterricht (Glisan & Donato, 2017;
2021)

In Glisan und Donatos Biichern (2017; 2021) werden diese Kernpraktiken
jeweils einzeln aufgeftihrt, fachwissenschaftlich untermauert, dekonstru-
iert und somit fur die Praxis umsetzbar gemacht. Dies beinhaltet, wie
oben erwihnt, eine Unterteilung in spezifische Mikropraktiken. Diese er-
moglichen angehenden Lehrkriften durch das Aufzeigen spezifischer
Schritte systematisch Teilkomponenten des Unterrichtsvorgehens zu pla-
nen und einzuiiben. Die Praxisumsetzung setzt sich zusammen aus ,re-
hearsing the practice“ und ,assessing the practice“. Beispiele und Tran-
skripte sind in den Biichern zu finden ebenso wie Anhinge mit Werkzeu-
gen (tools), die kriterienbasiertes (self-/peer-/colleague) Assessment er-
moglichen.

Auf theoretischer Ebene griindet der Core Practice Ansatz auf einer sozi-
okulturellen Perspektive (vgl. Johnson, 2015; Davin & Troyan, 2015). In
Anlehnung an Vygotsky (1986) und die ZPD (Zone of Proximal Develop-
ment, Zone der proximalen Entwicklung) wird Lehrkriftebildung im Kon-
text einer kollaborativen Lehr-Lern-Beziehung betrachtet, bei der sich Do-
zierende, Praktikumslehrkrifte und Studierende gegenseitig unterstiit-
zen, um innerhalb der ZPD Studierende bei der Neuausrichtung und
Umwandlung spontaner und alltiglicher hin zu wissenschaftlichen und
evidenzbasierten Konzepten zu unterstiitzen (Davin & Troyan, 2015,
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S. 126). Dementsprechend erheben die zehn aufgefiihrten Core Practices
den Anspruch, hochqualifizierte Fremdsprachenlehrkrifte auszubilden
und sie bei der Entwicklung zentraler fachdidaktisch-methodischer Kom-
petenzen zu begleiten.

Ein klassisches Beispiel der zehn Core Practices fiir den Englischunter-
richt ist die Arbeit mit authentischen Texten bzw. Kernpraktik Nr. 3 ,Gui-
ding learners to interpret and discuss authentic texts“. Der Einsatz au-
thentischen Textmaterials (wiederzufinden in Core Practice 3) wird na-
tiirlich in fachdidaktischer Literatur aufgegriffen, fachwissenschaftlich er-
ortert und mit praxisorientierten Ansitzen fiir den Literaturunterricht be-
schrieben (vgl. z. B. Meyer, Volkmann & Grimm, 2022). Der systemati-
sche Aufbau einer Kernpraktik seitens einer angehenden Englischlehr-
kraft, die diese durch deren Anwendung schrittweise erlernen und ver-
bessern kann wird dabei jedoch nicht direkt aufgefiihrt. Hierfiir bietet der
Core Practice Ansatz ein erhebliches Potenzial fiir die Lehrkrifteprofessi-
onalisierung, da durch das Aufzeigen bestimmter Mikropraktiken ein sys-
tematischer Zugang zur Unterrichtsplanung und -gestaltung erméglicht
wird. Zur Interpretation eines authentischen Textes werden beispiels-
weise folgende Mikropraktiken aufgefiihrt (mit einem Verweis auf eine
weitere zu , Leading a Text-Based Discussion® in #3B):

1. Select an authentic text in terms of topic familiarity, context-ap-
propriateness, level of interest; age-appropriateness; linguistic
level; strategy use by students.

2. Guide students through a sequence of interpretative tasks:

a. Pre-reading/Pre-listening/Pre-viewing: Introduce text in a
way that piques interest.
b. Skimming for main ideas and scanning for important de-
tails: Conduct these in class.

Provide time for students to read/listen/view entire text.

Interpretive phase: Guessing meaning in context.

Interpretation/Discussion phase

Mo oan

Creativity phase
(Glisan & Donato, 2017, S. 83)
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Zwar findet der Core Practices-Ansatz in der deutschsprachigen Englisch-
didaktik aktuell — nach unserer Recherche — keine explizite Beachtung. In
Grundlagenliteratur der Englischdidaktik finden wir allerdings zahlrei-
che Kapitel, die insbesondere fiir schulische Praktika von Bedeutung
sind, wie beispielsweise ,,Challenges of the teaching profession“ (z. B. mit
Hinweisen zu Prinzipien guten Unterrichts) und ,Lesson planning and
classroom management” (Meyer, Volkmann & Grimm, 2022). Hier wer-
den Core Practices — wenn auch inhaltliche Uberschneidungen ganz klar
ersichtlich sind — nicht direkt benannt oder ausgefiihrt. Prinzipiell wird
in der Englischdidaktik hiufig auf die drei Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitit eingegangen und kognitive Aktivierung, Klassenfithrung
und konstruktive Unterstiitzung werden, wie von Heinz und Riecke-Bau-
lecke (2018, S. 304-312), auf den Englischunterricht iibertragen. Dabei
wird zudem ein Bezug zu Hatties Metastudien (2009) hergestellt und bei-
spielsweise die Wichtigkeit ,aktivierender Lehreraktivititen hervorgeho-
ben und ,dass die Lehrkrifte gut beraten sind, ihre Fithrungsaufgabe in
dem Sinne anzunehmen, die Schiilerinnen und Schiiler zur Selbstfiih-
rung zu befihigen“ (Heinz & Riecke-Baulecke, 2018, S. 314). Auch dann,
wenn beispielsweise das schulpraktische Erleben angehender Englisch-
lehrkrifte untersucht wird, liegt das Augenmerk auf der Reflexion der
Unterrichtsplanung und -gestaltung sowie ganz grundlegend dem Theo-
rie-Praxis-Verhiltnis der universitiren Ausbildungsphase (Steinin-
ger, 2021). Es geht dabei um die , unterrichtspraktische Anwendung fach-
didaktischer Modelle, Theorien und Prinzipien“ (Steininger, 2021,
S. 161), aber Core Practices spielen hier keine Rolle.

Die Unterrichtsbestandteile, die von den zehn Core Practices (s. Kasten 3)
aufgegriffen werden, sind breit gefasst und decken wesentliche Kompe-
tenzbereiche ab, wie beispielsweise die oben exemplarisch erwihnte Ar-
beit mit authentischen Texten, aber auch grundlegende kommunikative
Kompetenzen wie die Schreibkompetenz. Unter der Berticksichtigung
der Auflistung der neuen Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache
(KMK, 2023) fallt auf, dass Core Practices hierzu noch weiterentwickelt
werden miissen, um dem heutigen Fremdsprachenunterricht gerecht zu
werden. Hierzu zihlt beispielsweise die fremdsprachenspezifische digi-
tale Kompetenz (KMK, 2023, S. 25-26).
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Insgesamt scheinen Core Practices fiir Praktika in der universitiren Aus-
bildung ein durchweg passendes Konzept zu sein, das Evidenzen fiir die
Praxis nutzt, um zukiinftige Lehrkrifte bestmoglich auszubilden. Anders
gesagt: Core Practices bieten einen forschungsorientierten Rahmen fiir
die wissenschaftliche Begleitung von Englischpraktika mit einem klaren
Augenmerk auf die praktische Umsetzung von evidenzbasiertem Eng-
lischunterricht. Im Vergleich zu traditionelleren Verfahren, die Studie-
renden ein Spektrum an Praktiken vorstellen, moglicherweise ohne diese
praktisch umzusetzen und zu reflektieren, stellen Core Practices die Ana-
lyse, Dekonstruktion und eine reflexive praktische Umsetzung in den
Vordergrund (Troyan, Davin & Donato, 2013, S. 155). Dabei konnen an-
gehende Englischlehrkrifte erfahren, dass bestimmte Praktiken erlernbar
sind und erkennen dadurch die Wichtigkeit einer forschungsorientierten
Lehrkrifteausbildung. Gleichzeitig konnen sie theoretische Konzepte mit
Forschungserkenntnissen verbinden und daraus resultierende fachdidak-
tische Prinzipien in der Praxis anwenden. Vor diesem Hintergrund wird
anschlieflend eine Core Practice erldutert, die der Entwicklung eines Be-
obachtungsbogens fiir das Englischpraktikum diente — ein erster Schritt
zu einem Core Practice-Ansatz in der englischdidaktischen Praktikums-
betreuung.

4. Core Practice-basierter Beobachtungsbogen fiir das Eng-
lischpraktikum

Um in einem ersten Schritt in der Praktikumsbetreuung der Fachdidaktik
Englisch an der Universitit Bamberg den Core Practice-Ansatz zu integ-
rieren und Dozierende, Praktikumslehrkrifte und Studierende darauf
aufmerksam zu machen, entwickelte eine Arbeitsgruppe gemeinsam ei-
nen ersten Entwurf eines Core Practice-basierten Beobachtungsbogens (s.
Anhang 2). Core Practice/HLTP 2 ,Building a classroom discourse com-
munity” (Glisan & Donato, 2017; 2021) lieferte die Grundlage fiir eine
Fokussierung auf ,student-talking time“ im Rahmen der Unterrichtsbe-
obachtung und -reflexion wihrend des Praktikums an Grund- und Sekun-
darschulen. Dieser Schwerpunkt wurde gewihlt, da nicht nur Input, son-
dern insbesondere auch Output und Interaktion wichtige Komponenten
des Fremdsprachenerwerbs sind (Lethaby, Mayne & Harries, 2021, S. 60-
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62) und angehende Englischlehrkrifte somit lernen miissen, Raum fiir
das Englischsprechen der Lernenden zu schaffen und dabei deren Rede-
anteil moglichst hoch zu halten.

Unter der Core Practice/HLTP 2 ,Building a classroom discourse com-
munity” werden im Bereich , HLTP #2B: Designing and Conducting Oral
Interpersonal Pair/Group Tasks (Between Student-Student)“ funf As-
pekte aufgefithrt, um die Entwicklung und Durchfithrung von miindli-
cher interpersoneller Aufgaben zu férdern (Glisan & Donato 2017, S. 62-
63):

Context/Theme of Activity & Objective
Nature of Task & Linguistic Level
Preparation for Task
Conducting/Management of Task

AN

Follow-up Activitiy

Diese Aspekte wurden in einen Beobachtungsbogen fiir den Englischun-
terricht zum Thema “ELT Focus: Student-talking time” integriert (s. An-
hang). Das Erschaffen eines moglichst bedeutungsvollen Kontexts (1)
Context) findet sich direkt im ersten Punkt des Beobachtungsbogens, da
dies fiir einen kommunikativen und auf relevante Inhalte ausgerichteten
Fremdsprachenunterricht von besonders grofser Bedeutung ist. Die Be-
schaffenheit einer Aufgabe und deren sprachliches Niveau (2) Nature of
Task & Linguistic Level) taucht im 5. Punkt des Bogens auf, wo die Wich-
tigkeit von real-world tasks und dem Anregen zu mdoglichst authentischen
Interaktionen hervorgehoben wird. Das Aktivieren des Vorwissens (3)
Preparation for Task) findet sich im vierten Punkt des Bogens wieder.
Hier soll die Lehrkraft das Vorwissen der Lernenden aktivieren und
sprachliche Mittel fiir eine moglichst lernendenzentrierte und interes-
sante Aufgabe bereitstellen. Eine méglichst authentische Umgebung fiir
die Kommunikation unter Lernenden zu simulieren wird im 6. Punkt
aufgegriffen. Hier ist es beispielsweise wichtig, dass Lernende so sitzen,
dass sie gut miteinander ins Gesprich kommen kénnen (z. B. einander
gegeniiber). Da dieser Beobachtungsbogen ,student-talking time“ grund-
legend thematisiert, wird auf eine konkrete darauffolgende Aktivitit (5)
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Follow-up Activity) nicht weiter eingegangen. Stattdessen wurden weitere
Aspekte — auf Grundlage der Diskussion im Arbeitskreis, des vorhande-
nen Fachwissens und der praktischen Erfahrung des Teams (gréftenteils
Englischlehrkrifte mit langjihriger Erfahrung, auch als Praktikumslehr-
krifte) — erginzt, wie beispielsweise das Einsetzen kooperativer Sozialfor-
men sowie das Wiirdigen englischsprachiger Beitrige der Lernenden.
Das Antwortformat (nein/-- bis ja/++) zur Einschitzung der Beobach-
tungskriterien erméglicht es Studierenden, Dozierenden und Prakti-
kumslehrkriften, gezielt auf beobachtete Komponenten im Hinblick auf
den Sprechanteil der Lernenden einzugehen.

Der Bogen wurde vom o.g. Dozierendenteam mit den Studierenden des
fachdidaktischen Praktikums Englisch an vier unterschiedlichen Schul-
formen (Grundschule, Mittelschule, Realschule Gymnasium) eingesetzt.
Hierfiir wurde der Bogen vorab im Begleitseminar besprochen und im
Praktikum verwendet, um speziell das Sprechen und die Rolle der Ziel-
sprache Englisch bei der Kommunikation von Lernenden zu beobachten.
Zuvor hatten die Studierenden bereits mit einem allgemeinen Beobach-
tungsbogen fiir die Unterrichtsstunden gearbeitet, der keinen Fokus auf
einen bestimmten Kompetenzbereich enthilt. Ein kurzer Fragenbogen
bot Studierenden die Moglichkeit zur Evaluation rund um den Einsatz
des student talking time-Beobachtungsbogens. Dabei standen drei Aspekte
im Vordergrund: (1) die Reflexion zum Beobachtungsbogen und dessen
Einsatz im Praktikum, (2) die Qualitit des Feedbacks im Anschluss an
den beobachteten Unterricht und (3) der Mehrwert des Bogens insge-
samt. Zudem hatten Studierende die Méglichkeit, ihre Antworten in of-
fenen Feldern zu begriinden bzw. zu kommentieren.

Insgesamt nahmen 14 Praktikant:innen aus allen genannten Schulfor-
men an einer online-Umfrage teil, die dazu diente, einen ersten eher in-
formellen Einblick in dessen Verwendung zu erhalten. Die Ergebnisse
zeigen, (1) dass Studierende den Bogen eher als bereichernd fiir die Ent-
wicklung der eigenen Unterrichtskompetenzen bewerten. Die Einschit-
zungen innerhalb der Gruppe scheinen dhnlich zu sein. Nachdem fast
die Hilfte der Praktikant:innen angab, vor Verwendung dieses Bogens die
student talking time eher weniger in den Blick genommen zu haben,
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scheint ein wesentliches Ziel des Bogens erreicht zu sein, indem dieser
zentrale Aspekt des Englischunterrichts bei der Beobachtung in den Vor-
dergrund gertickt wurde.

Die Qualitit des Feedbacks auf Basis des neuen Bogens (2) im Gruppen-
gesprich nach der beobachteten Unterrichtsstunde beurteilen Studie-
rende als eher gut. Auch dabei sind die Einschitzungen innerhalb der
Gruppe dhnlich. Die Feedbackqualitit im Anschluss an eine gehaltene
Unterrichtsstunde empfanden die Studierenden dabei eher nicht hoher
als zuvor und hoben die Wichtigkeit des allgemeinen Beobachtungsbo-
gens hervor: ,Der allgemeine Feedbackbogen umfasst mehr Facetten und
kann dadurch die Struktur des Unterrichts besser darstellen.“ (P61) Dies
ist positiv zu bewerten, da der allgemeine Bogen durch den student talking
time-Bogen nattirlich nicht ersetzt, sondern erginzt werden soll.

Im Hinblick auf den Mehrwert beim Einsatz des Bogens im Praktikum
(3) ist festzustellen, dass Praktikant:innen hier eher einen Mehrwert er-
kennen. Die Kommentare hierzu zeigen beispielsweise, dass Prakti-
kant:innen den Bogen als Erginzung schitzen, wie ,guter Zusatz zum
allgemeinen Bogen (P68)“. Gleichzeitig sehen sie die Wichtigkeit des all-
gemeineren Unterrichtsbeobachtungsbogens. Eine Person schligt bei-
spielsweise vor, ,beide Bégen [zu] vermixen® (P62). Inwiefern sich Prak-
tikant:innen mit dem Core Practice Ansatz an sich beschiftigt haben,
stand nicht im Zentrum dieser ersten informellen Umfrage. Dennoch
deutet der Einsatz von auf Core Practice-basierten Unterrichtsbeobach-
tungsbogen wie dem hier vorgestellten auf Potenziale hin, bestimmte
Kernpraktiken in den Blick zu nehmen.

5. Fazit und Ausblick

Nach Einschitzung von Barahona und Davin (2021, S. 194) kann der Core
Practice-Ansatz Lehramtsstudierende darin fordern, sich zu reflektieren-
den Lehrkriften (im Sinne eines reflective practitioner) zu entwickeln, die
ihre Praxis auch im weiteren Berufsleben kontinuierlich reflektieren
(Schon, 1983). Die Aufschliisselung des komplexen (aufler-)unterrichtli-
chen Handelns von Lehrkriften in kleine, konkrete Einheiten eréffnet das
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Potenzial, eigene Routinen kleinschrittig zu erarbeiten, zu hinterfragen
und kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Der vorliegende Beitrag soll im englischdidaktischen Kontext den Weg
offnen hin zu einer Beriicksichtigung und Einbettung von einem Core
Practice-Ansatz in der universitiren Lehrkriftebildung und dariiber hin-
aus. Insbesondere studienbegleitende fachdidaktische Praktika in Bayern
bieten sich gut fiir diesen Ansatz an, da Studierende hier bei ihren Unter-
richtsversuchen in der Regel (je nach personeller Ressourcen) intensiv
von Dozierenden und Praktikumslehrkriften begleitet werden. Um die
verschiedenen Phasen der Lehramtsbildung besser miteinander zu ver-
kntipfen, kénnten Core Practices auch wihrend des Referendariats ge-
nutzt werden. Denkbar ist auch ein phasenweiser Bezug auf Core Prac-
tices, wenn es beispielsweise um den Einsatz von authentischem Textma-
terial geht (Core Practice 3) oder um das Herstellen eines bedeutungsvol-
len Kontextes (Core Practice 7). Der vorgestellte Beobachtungsbogen eb-
net diese Wege und soll zu mehr Forschung in diesem Bereich der Lehr-
kraftebildung anregen.

Um dem grundsitzlichen Anliegen des Ansatzes gerecht zu werden, soll-
ten Core Practices in der Lehramtsausbildung nicht isoliert betrachtet,
sondern ficheriibergreifend integriert werden. Fiir die Lehrkrifteprofes-
sionalisierung sind Fachinhalte zu anglistischen Studien einschlieftlich
der Entwicklung sprachlicher, literarischer und kultureller Kompetenzen
seitens angehender Englischlehrkrifte sowie allgemeinpidagogische In-
halte unabdingbar. Insofern ist das Unterrichten, wie auch Kearney
(2015, S. 101) betont, durchaus hinsichtlich elementarer Praktiken erlern-
bar, aber eben nicht durch eine einfache Weitergabe einer Reihe von tech-
nischen Verfahren von Fachleuten an Neulinge. Eine Professionalisie-
rung von angehenden Englischlehrkriften erfordert Fachwissen und eine
Fille an Kompetenzen, welche durch einen Core-Practice Ansatz berei-
chert werden kann.
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Anhang
Anhang 1: Die 19 Kernpraktiken des Lehrberufs

Die 19 Kernpraktiken des Lehrberufs nach , TeachingWorks“ (Grossman,
2018, S. 164ff.), Ubertragung ins Deutsche durch Evi P16tz und Daniel
Grotzbach im Rahmen des Projekts ,SchulPax — Weiterentwicklung
schulpraktischer Studien“ an der Universitit Bamberg.?

1. Gruppendiskussionen anleiten

Ziel einer Diskussion ist es, in der Gruppe Wissen und Kénnen in Bezug
auf bestimmte Unterrichtsziele aufzubauen und den Schiiller*innen die
Moglichkeit zu geben, sich im Zuhoren, Sprechen und Interpretieren zu
itben und Zustimmung bzw. Widerspruch artikulieren zu kénnen. In der
Gruppendiskussion arbeiten die Lehrkraft und alle Schiiler*innen ge-
meinsam an einem bestimmten Inhalt und nutzen die entstandenen
Ideen fiir weitere Gespriachsimpulse. Sie leisten miindliche Beitrige, ho-
ren aktiv zu, reagieren auf die Beitrige der anderen und vertiefen bzw.
sichern Wissen. Die Lehrkraft sorgt dafiir, dass sich die Schiiler*innen in
der Gruppe als kompetent wahrnehmen, dass Interaktionsmuster res-
pektvoll sind und dass die Stirken jeder und jedes einzelnen Beteiligten
genutzt und hervorgehoben werden.

2. Inhalte, Praktiken und Strategien erkliren und am Modell zeigen

Erkliren und Zeigen sind Titigkeiten, um den Schiiler*innen eine Viel-
zahl von Themen sowie Praktiken und Strategien des Lernens und Leh-
rens zu vermitteln. Die Lehrkraft bestimmt, wann sie durch Erklirungen
oder modellhaftes Vorzeigen Inhalte und Praktiken deutlich machen
kann, die sonst schwer verstindlich oder zuginglich sind. Die Lehrkraft
verwendet einfache Erklirungen, wenn sie mit wenig komplexen Inhal-
ten arbeitet, aber sie nutzt lautes Denken oder modellhaftes Vorzeigen,

2 Die Reihenfolge wurde aus dem Original {ibernommen. Die Nummerierung soll keine
etwaige Reihung ausdriicken, sondern erfolgt aus Griinden der Ubersichtlichkeit und fiir
die Vereinfachung einer Bezugnahme bspw. in Seminarkontexten.
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wenn die Offenlegung des eigenen Denkprozesses fir das Verstehen der
Inhalte oder Durchfithren von Arbeitsschritten entscheidend ist.

3. Das Denken der Schiiler*innen erfassen und interpretieren

Die Lehrkraft stellt sorgfiltig ausgewdhlte Fragen und Aufgaben, die den
Schiiller*innen Raum geben, ihre Gedanken zu bestimmten Inhalten zu
juflern, und macht somit das Denken der Schiiler*innen sichtbar. Die
Lehrkraft achtet genau darauf, was die Fragen und Aufgaben bei den
Schiiler*innen bewirken und was diese tun und sagen. Sie erwigt und
priift alternative Interpretationen der Ideen und Vorgehensweisen der
Schiller*innen und versucht, das Denken der Schiiler*innen und ihre
Standpunkte, Ideen, Denkweisen sowie deren Verinderungen im Laufe
des Unterrichtsgeschehens zu verstehen. Die Lehrkraft nutzt das, was sie
dadurch tiber die Schiiler*innen erfihrt, um Unterrichtsentscheidungen
zu treffen und um Ideen zu entwickeln, die auch anderen Schiiler*innen
zugutekommen. Durch das Erfragen und Interpretieren positioniert die
Lehrkraft die Schiiler*innen als Sinnstiftende und stellt ihr Denken als
wertvoll in den Mittelpunkt.

4. Gemeinsame Denk- und Entwicklungsmuster von Schiiler*innen in
einem Fachbereich diagnostizieren

Trotz grofer individueller und kultureller Unterschiede zwischen den
Schiiler*innen gibt es auch gemeinsame Muster in der Art und Weise,
wie diese iiber bestimmte Themen und Probleme nachdenken und Ver-
stindnis und Fihigkeiten entwickeln. Eine Lehrkraft, die mit gemeinsa-
men Denk- und Entwicklungsmustern von Schiiler*innen vertraut ist
und diese vorhersehen oder erkennen kann, kann bei der Planung und
Durchfithrung des Unterrichts und der Bewertung des Lernerfolgs der
Schiiler*innen effektiver und effizienter arbeiten.

5. Normen und Routinen fiir den Diskurs und die Arbeit im Klassen-
zimmer einfithren

In jedem Inhaltsbereich gibt es Normen und Praktiken dafiir, wie Wissen

aufgebaut und weitergegeben wird. Diese Normen und Praktiken variie-

ren von Fach zu Fach, beinhalten aber hiufig das Aufstellen von Hypo-
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thesen, das Belegen von Behauptungen und das Erkliren der eigenen Ar-
gumentation vor anderen. Den Schiiler*innen diese fachspezifischen
Normen und Praktiken zu vermitteln und ihnen zu zeigen, warum sie
wichtig sind, ist entscheidend fiir den Erwerb von Verstindnis und Fa-
higkeiten. Die Lehrkraft benennt diese Normen und Praktiken, wenn die
Schiiler*innen sie anwenden, stellt Hilfsmittel zur Verfiigung, zeigt sie
und gibt den Schiiler*innen Gelegenheit, die Normen und Praktiken an-
zuwenden. Normen und Routinen fiir den Diskurs und die Arbeit im
Klassenzimmer unterscheiden sich von organisatorischen Routinen, die
fur die Verwaltung von Zeit, Raum, Materialien und die Beteiligung der
Schiiler*innen verwendet werden. Sie unterstiitzen die Schiler*innen
dabei, sich auf die jeweils fachspezifische Art und Weise an der Arbeit an
der Arbeit mit dem jeweiligen Unterrichtsgegenstand zu beteiligen.

6. Den Ablauf des Unterrichts koordinieren und anpassen

Die Lehrkraft koordiniert die einzelnen Phasen der Unterrichtsstunde so,
dass Kohirenz besteht und die verfiigbare Zeit effektiv genutzt wird. Die
Lehrkraft passt den Unterricht adaptiv an, um auf die Bediirfnisse der
Schiiler*innen einzugehen. Dazu gehort es, einzelne Teile der Unter-
richtsstunde explizit miteinander zu verkniipfen, Uberginge sorgfiltig zu
gestalten und die Planung gegebenenfalls so zu verindern, dass auf die
Fortschritte der Schiiler*innen eingegangen wird.

7. Produktives Verhalten von Schiiler*innen benennen und férdern
Durch klare Erwartungen an das Verhalten der Schiiler*innen, durch
sorgfiltige Vermittlung und Belohnung produktiven Verhaltens und
durch eine angemessene Reaktion auf unangemessenes Verhalten wird
das Klassenzimmer zu einer produktiven Lernumgebung fiir alle. Dazu
gehort die Aufstellung von Klassenregeln und der Umgang mit stéren-
dem Verhalten, aber auch das Erkennen der vielen verschiedenen Verhal-
tensmoglichkeiten tatsichlich engagierter Kinder. Die Lehrkraft vermit-
telt den Schiiler*innen einen guten Umgang untereinander und mit der
Lehrkraft.
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8. Organisatorische Routinen einfithren

Die Lehrkraft organisiert Zeit, Raum und Materialien, um die Schiiler*in-
nen bei der Bewiltigung der Aufgaben im Klassenzimmer zu unterstiit-
zen. Durch die Auswahl und den Einsatz von Organisationsroutinen
schafft die Lehrkraft ein Lernumfeld, in dem die Schiiler*innen gleichbe-
rechtigten Zugang zu Ressourcen, Zeit, Raum und Mitsprache im Klas-
senzimmer haben. Die Lehrkraft fithrt die Schiller*innen in diese Routi-
nen ein und gibt ihnen Gelegenheit zu deren Ubung, Analyse und Ver-
inderung. Wenn moglich entwickelt sie die Routinen gemeinsam mit
den Schiiler*innen. Die Auswahl und Anwendung von Routinen erfor-
dert Umsicht, um niemanden zu behindern oder auszugrenzen und um
dominante Daseinsformen in Bezug auf Rasse, Klasse und Geschlecht

nicht zur Norm zu erkliren.

9. Kleingruppenarbeit umsetzen

Die Lehrkraft setzt Kleingruppenarbeit dann ein, wenn die Interaktion
und Zusammenarbeit zwischen den Schiiler*innen zum Erreichen der
Lernziele beitrigt. Dazu wihlt sie Aufgaben aus, die kooperatives Arbei-
ten fordern und f6érdern, gibt klare Anweisungen, die den Gruppen unab-
hingiges Arbeiten ermdglichen, und gibt den Schiiler*innen die Verant-
wortung fiir das gemeinsame und individuelle Lernen. Die Lehrkraft setzt
ihre eigene Zeit strategisch ein und entscheidet bewusst, mit welchen
Gruppen sie wann und woran arbeitet. Sie sorgt dafiir, dass die Schii-
ler*innen sich untereinander als kompetent wahrnehmen, respektvoll in-
teragieren, dass die Gruppenarbeit die individuellen Stirken aller Schii-
ler*innen nutzt und diesen zugutekommt.

10. Respektvolle Beziehungen zu den Schiiler*innen aufbauen

Die Lehrkraft baut respektvolle Beziehungen zu den Schiiler*innen auf
und erhilt diese bewusst aufrecht. Durch eine respektvolle Beziehung zu
den Kindern ist die Lehrkraft in der Lage, mit diesen produktiv zusam-
menzuarbeiten. Sie steuert Machtdynamiken zugunsten der Beteiligung,
des Engagements und der Leistungen der Schiiler*innen. Eine respekt-
volle Beziehung zeichnet sich durch Vertrauen, Fiirsorge, Freude und
Wertschitzung flir die Kulturen und Gemeinschaften der Schiiler*innen
aus. Die Lehrkraft entwickelt ihre Beziehungen in allen Aspekten ihres
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Unterrichts: im Umgang mit der ganzen Klasse und mit einzelnen Schii-
ler*innen, in ihren Reaktionen auf deren Unterrichtsbeitrige, in nonver-
balen Signalen, in der Anerkennung, die die Lehrkraft den Schiiler*innen
zukommen lisst, usw.

11. Mit den Eltern oder anderen Bezugspersonen iiber eine*n Schii-
ler*in sprechen

Eine sorgfiltige und sensible Kommunikation zwischen Lehrkraft und
Familie unterstiitzt das Lernen der Schiiler*innen. Die Lehrkraft kom-
muniziert mit den Familien, um von denjenigen Menschen, die sie am
besten kennen, mehr iiber die Kinder zu erfahren. Die Lehrkraft tauscht
Informationen tiber die Aktivititen, das Lernen und die Entwicklung der
Kinder mit den Familien aus. Sie sucht nach Méglichkeiten, mit den Fa-
milien mit dem Ziel der Unterstiitzung des Kindes zusammenzuarbei-
ten. Die Kommunikation kann personlich, schriftlich oder per Telefon er-
folgen, wobei die Lehrkraft auf sprachliche und kulturelle Aspekte achtet
und die Familien respektiert. Jeder Kontakt mit einer Familie ist fur die
Lehrkraft eine Chance, eine respektvolle, offene Haltung zu vermitteln
und Raum fiir ein gegenseitiges Gesprich zu schaffen.

12. Die kulturellen, religiosen, familiiren, intellektuellen und persénli-
chen Erfahrungen und Ressourcen der Schiiler*innen kennenler-
nen, um sie im Unterricht zu nutzen

Die Lehrkraft muss ihre Schiiler*innen aktiv kennenlernen, um den Un-

terricht so zu gestalten, dass er deren Bediirfnissen gerecht wird. Dazu

gehort, dass sie bewusst versucht zu verstehen, welche kulturellen Nor-
men fiir die Kommunikation und Zusammenarbeit in der Klasse beste-
hen, wie sich bestimmte kulturelle und religiose Ansichten darauf aus-
wirken, was als angemessen angesehen wird, und welche Themen und

Fragen einzelne Schiiler*innen und Gruppen interessieren. Es bedeutet

auch, dass die Lehrkraft das Privatleben der Schiiler*innen insofern ken-

nen muss, um angemessen reagieren zu kénnen, wenn ein aulerschuli-
sches Erlebnis das schulische Geschehen beeinflusst.
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13. Lang- und kurzfristige Lernziele festsetzen

Klare, auf externe Standards bezogene Ziele helfen der Lehrkraft sicher-
zustellen, dass alle Schiiler*innen die erwarteten Inhalte lernen. Explizite
Ziele helfen der Lehrkraft, einen kohirenten, zielgerichteten und ange-
messenen Unterricht tiber einen lingeren Zeitraum aufrechtzuerhalten.
Die Festlegung effektiver Ziele beinhaltet eine Analyse der Kenntnisse
und Fihigkeiten der Schiiler*innen in Bezug auf die festgelegten Stan-
dards sowie die sorgfiltige Festlegung von Zwischenzielen, die einen ste-
tigen Fortschritt gewdhrleisten.

14. Einzelne Stunden und Stundenfolgen gestalten

Sorgfiltig aufeinander aufbauende Unterrichtsstunden helfen den Schii-
ler*innen, ein tiefes Verstindnis der Inhalte sowie anspruchsvolle Fihig-
keiten und Praktiken zu entwickeln. Sie sorgen fiir einen kohirenten Fo-
kus, erhalten das Interesse der Schiiler*innen aufrecht und helfen ihnen,
das Gelernte wertzuschitzen. Die Lehrkraft gestaltet Lektionen und deren
Abfolge so, dass sie den Schiiler*innen Gelegenheit zum Forschen und
Entdecken bieten und dass diese die Méglichkeit haben, grundlegende
Konzepte und Fahigkeiten zu tiben und zu beherrschen, bevor sie zu fort-
geschritteneren Konzepten tibergehen.

15. Das Verstindnis der Schiiler*innen wihrend und am Ende der Un-
terrichtsstunde iiberpriifen

Die Lehrkraft verwendet eine Vielzahl informeller, zielgerichteter Metho-
den, um den Lernfortschritt der Schiiler*innen wihrend und zwischen
den Unterrichtsstunden zu bewerten, z. B. durch einfache Fragen, kurze
Leistungsaufgaben, Tagebucheintrige o. 4. RegelmiRige derartige Uber-
priufung gibt Aufschluss iiber das aktuelle Kompetenzniveau der Schii-
ler*innen und hilft der Lehrkraft, den Unterricht wihrend einer einzel-
nen Unterrichtsstunde oder von einer Unterrichtsstunde zur nichsten
anzupassern.

16. Formale Leistungspriifungen auswihlen und gestalten

Wirksame summative Beurteilungen liefern der Lehrkraft umfangreiche
Informationen dartiber, was die Schiiller*innen gelernt haben und wo in
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Bezug auf bestimmte Lernziele Schwierigkeiten bestehen. Bei der Zu-
sammenstellung und Auswahl der Bewertungen beriicksichtigt die Lehr-
kraft Validitit, Fairness und Effizienz. AbschlieRende Beurteilungen lie-
fern sowohl den Schiiler*innen als auch der Lehrkraft niitzliche Informa-
tionen und helfen der Lehrkraft bei der Bewertung und Gestaltung des
weiteren Unterrichts.

17. Ergebnisse von Schiilerarbeiten interpretieren (Routineaufgaben,
Hausaufgaben, Projekte, Quizfragen, Tests, standardisierte Beurtei-
lungen)

Die Arbeiten und Beitrdge der Schiiler*innen sind die wichtigste Quelle
fur Informationen tiber die Wirksamkeit des Unterrichts. Die Lehrkraft
muss die Produkte der Schiiller*innen analysieren, um Informationen
und Orientierung zur Unterstiitzung der Schiiler*innen (individuell und
auf Klassenebene) sowie fiir die Gestaltung des kiinftigen Unterrichts zu
erhalten.

18. Miindliches und schriftliches Feedback geben

Feedback unterstiitzt das Lernen, indem es die Aufmerksamkeit der
Schiiler*innen auf bestimmte Aspekte ihrer Arbeit lenkt und ihr konti-
nuierliches Lernen unterstiitzt. Effektives Feedback ist verstindlich kom-
muniziert, spezifisch, fokussiert, nicht iiberwiltigend und unterstiitzt die
positive Wahrnehmung der eigenen Fihigkeiten. Die Lehrkraft trifft stra-
tegische Entscheidungen tiber die Hiufigkeit, die Methode und den In-
halt des Feedbacks.

19. Unterricht analysieren, um ihn zu verbessern

Um das Unterrichten zu lernen und um sich weiter zu verbessern, ist
eine regelmiflige Analyse des Unterrichts und seiner Wirksamkeit erfor-
derlich. Die Lehrkraft untersucht ihren eigenen Unterricht und den ihrer
Kolleg*innen, um die eigene Praxis zu verbessern. Die Analyse des Un-
terrichts kann individuell oder gemeinsam mit Kolleg*innen erfolgen. Sie
beinhaltet das Erkennen von Mustern, Méglichkeiten und spezifischen
Mafinahmen sowie das Aufstellen von Hypothesen zur Verbesserung.
Fine reflektierende Lehrkraft erkennt subtile, normalisierte Muster der
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Unterdriickung, die das Lernen von Randgruppen untergraben. Sie hin-
terfragt ihre zugrundeliegenden Annahmen und versucht, neue Gewohn-
heiten und Strategien zu entwickeln, die das Lernen der Schiiler*innen

unterstitzen.
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Anhang 2: Beobachtungsbogen fiir den Englischunterricht, Fokus: student-
talking time’

Name Praktikant*in: Stunde: Datum:

Klasse: Anzahl Schiiler*innen: Thema:

Weitere Kompetenzbereiche im Fokus:

Eingesetzte Medien & Zielsetzung:

Erreichung der Lernziele:

FOKUS: Methoden zur Erhéhung der student-talking time
Kriterien nein | eher | e- ja | Begriindung
nein | her
ja
1. Die Lehrkraft situierte den * *
Unterricht in einem mog-
lichst bedeutungsvollen
Kontext.
2. Lernende erhielten ange- * =
messene und ausreichende
Méglichkeiten, sich produk-
tiv in der Zielsprache zu du-
Rern.
3. Es wurden kooperative Sozi- + +
alformen (z. B. PA, GA) ein-
gesetzt, um alle Lernenden
zu AuBerungen in der Zjel-
sprache anzuregen.
4. Die Lehrkraft aktivierte vor- * =
bereitend das Vorwissen
und die notwendigen

1 Disclaimer: Dieser Beobachtungsbogen wurde auf der Grundlage des Core-Practice-An-
satzes im Rahmen einer Arbeitssession der Fachdidaktik Englisch an der Universitit Bam-
berg entwickelt. Quelle: Glisan, Eileen W.; Donato, Richard (2017). Enacting the work of lan-
guage instruction: High-leverage teaching practices. Alexandria, VA: The American Council on
the Teaching of Foreign Languages. 62-63. (Stand: 28.03.2023)
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sprachlichen Mittel der Ler-
nenden.

Real-world tasks regten zu ei-
ner méglichst authentischen
Interkation an.

Lernende wurden so plat-
ziert, dass ein gegenseitiger
Austausch zielorientiert
stattfinden konnte.

Die Lehrkraft/Medien/wei- - i * A
tere Ressourcen fungierten
als Hilfestellung.

Der Redefluss wurde auch
bei korrigieren-der Interven-
tion nicht beeintrichtigt.

Die Lehrkraft wiirdigte eng-
lischsprachige Beitrage der
Lernenden differenziert.

Reflexion:
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Teil III;

Ausgewihlte Praktika im
Lehramtsstudium an der
Universitdt Bamberg
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Religiose Lern- und Bildungsprozesse initiieren
und reflektieren: Anmerkungen zu Schulpraktika
im Fach Religion

Konstantin Lindner 0000-0002-1218-7509

Zusammenfassung

Im studienbegleitenden fachdidaktischen Praktikum im Fach Katholi-
sche Religionslehre gilt es, den Lehramtsstudierenden Moglichkeiten zu
erdffnen, religiose Lern- und Bildungsprozesse fiir einen zukunftsfihi-
gen Religionsunterricht zu planen, durchzufithren und zu evaluieren.
Auf dieser Basis konnen Reflexionen zum Berufsprofil Religionslehrkraft
und zu damit einhergehenden Anforderungs- sowie Kompetenzberei-
chen angestellt werden. Angesichts der Transformationsprozesse, in de-
nen sich der Religionsunterricht in Deutschland gerade befindet, gilt es
iiberdies die Profilierung konfessionell-kooperativer Settings zu intensi-
vieren. Bedeutsam fiir die Gestaltung gelingender Praktika ist daher nicht
zuletzt die Kooperation von Praktikumslehrkriften und Universititsdo-
zierenden im Kontext von regelmiflig stattfindenden, 6kumenischen
Praktikumslehrkriftefortbildungen, die am Universititsstandort Bam-
berg schon seit tiber 40 Jahren etabliert sind.

Keywords: Fachdidaktisches Praktikum, Katholische Religionslehre, Reli-
giose Bildung, Religioses Lernen

1. Einleitung

Das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum im Unterrichtsfach
Religionslehre will den Religionslehramtsstudierenden Praxisriume
schulischen Unterrichtens zuginglich machen, von denen her sie insbe-
sondere ihre im Studium bis zum entsprechenden Zeitpunkt angeeigne-
ten fachwissenschaftlichen (hier: theologischen) und fachdidaktischen

189


https://orcid.org/0000-0002-1218-7509

(hier: religionsdidaktischen) Wissensbestinde und damit verkniipfte
Kompetenzen berufsfeldbezogen anreichern und reflektieren kénnen.
Berticksichtigenswert ist dabei unter anderem die Ausgangslage des Re-
ligionsunterrichts, insofern dieses schulische Unterrichtsfach sich gegen-
wirtig in einem Transformationsprozess befindet, der von der zuneh-
menden religisen Heterogenitit der Schiiler:innen herriihrt. Eine zu-
kunftsorientierte Ausrichtung dieses universitir begleiteten Unter-
richtspraktikums muss folglich nicht zuletzt von den Rahmenbedingun-
gen des Religionsunterrichts her fundiert werden. Daher werden in vor-
liegendem Beitrag zunichst Kontexte skizziert, die das Unterrichten von
»Religion“ im Zeitalter religioser Heterogenitit prigen (1). Sodann fokus-
sieren die Darlegungen Intentionen des studienbegleitenden fachdidakti-
schen Praktikums im Unterrichtsfach Religion (2), die anhand zentraler
Umsetzungskontexte (3) wie dem Miteinander von Theorie und Praxis
(3.1) und ausgewihlten Kompetenzkontexten (3.2) veranschaulicht wer-
den. Daran schlieflen sich Ausfihrungen zur Bedeutung gut qualifizier-
ter Praktikumslehrkrifte (4) und ein kurzer Ausblick (5) an.

2. Religion im Zeitalter religioser Heterogenitit unterrichten

Dass Religion ein zentraler schulischer Bildungsgehalt ist, trifft gegen-
wirtig nicht (mehr) auf geteilten gesellschaftlichen Konsens. Dies griin-
det unter anderem darin, dass in Deutschland seit Jahren die Bindekraft
religioser Institutionen schwindet und immer mehr Menschen sikular
orientiert sind oder gar eine ,religionsablehnende Weltanschauung®
(EKD, 2023, S. 36) vertreten. Von daher ist in vorliegendem Beitrag zu-
nichst zu legitimieren, warum schulisch-religiése Bildung Bedeutsam-
keit beanspruchen kann, und iiberdies dafiir zu sensibilisieren, in wel-
chen Transformationskontexten sich der schulische Religionsunterricht
gerade befindet. Denn nicht zuletzt diese Verortungen spannen den Re-
ferenzraum auf, von dem her das studienbegleitende fachdidaktische
Praktikum im Unterrichtsfach Religionslehre an der Universitit Bam-
berg konturiert wird.
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Schulen als institutionalisierte ,Nonprofit-Organisationen der Gesell-
schaft” (Wiater, 2013, S. 18) stellen einen bedeutsamen Lern- und Bil-
dungsort fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene dar. Die Schii-
ler:innen sollen sich in ihnen ,Bildung aneignen, womit Weltverstehen,
Selbst- und Fremdverstehen sowie Weltgestaltung unter Nutzung des ei-
genen Verstandes und auf der Grundlage eines abendlindisch-christli-
chen/humanistischen Menschenbildes gemeint ist“ (ebd., S. 17). Dabei
wird sowohl Verfiigungs- als auch Orientierungswissen fokussiert, das
Allgemeinbildung ermdglichen kann. Diese lisst sich den Entfaltungen
des Deutschen PISA-Konsortiums zufolge als ,Begegnung mit kogniti-
ver, moralisch-evaluativer, dsthetisch-expressiver und religios-konstituti-
ver Rationalitit“ (Baumert, Stanat & Demmrich, 2001, S. 21) operationa-
lisieren. Die Option, Welt religios wahrzunehmen, zu deuten und zu ge-
stalten, kann folglich zu den zentralen Lern- und Bildungskontexten der
offentlichen Schule gezihlt werden. Ob sie nun in einem weltanschaulich
neutralen Fach wie ,Ethik“, ,Philosophie“ oder ,Religionskunde“ reali-
siert wird, oder im positionell bestimmten Religionsunterricht hingt von
den rechtlichen Bestimmungen eines (Bundes-)Landes ab. In Deutsch-
land ist der Religionsunterricht als ordentliches Unterrichtsfach an 6f-
fentlichen Schulen per Grundgesetz in Art. 7 Abs. 3 GG garantiert: Der
sich als weltanschaulich neutral definierende Staat gibt — unter Wahrung
der positiven wie auch negativen Religionsfreiheit — staatlich anerkannten
Religionsgemeinschaften die Moglichkeit, Religionsunterricht anzubie-
ten. In der Bundesrepublik wird dies in den meisten Bundeslindern um-
gesetzt.

Im Verlauf der letzten Jahrzehnte hat sich die religionssoziologische Aus-
gangslage bestindig gewandelt. Zwei Haupttrends lassen sich in Bezug
auf die Bevilkerung in Deutschland ausmachen: zum einen die Zu-
nahme religioser Vielfalt und zum anderen die Zunahme von Menschen
ohne Religionszugehorigkeit. Dies fiihrt dazu, dass der prozentuale An-
teil an Angehorigen der christlichen Religionsgemeinschaften bestindig
zurtickgeht und sich gegenwirtig nur noch 50% der Bevolkerung dem
Christentum zurechnen (Miike, Tranov, Schnabel & El-Menouar, 2023,
S. 16). Diese verinderte Ausgangslage setzt nicht zuletzt die Praxis des
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Religionsunterrichts an o6ffentlichen Schulen unter Transformations-
druck: Wihrend in den 1980er Jahren noch eine flichendeckende, kon-
fessionell getrennte Erteilung dieses Fachs vor allem als ,Evangelischer
Religionsunterricht“ und ,Katholischer Religionsunterricht“ erfolgte
(auch ,Judischer Religionsunterricht ist seit lingerem etabliert), ist dies
gegenwirtig nur noch zum Teil moglich, da die Konfessionsgruppen an
Schulen immer kleiner werden und in manchen Regionen die Einrich-
tung von entweder evangelischem oder katholischem Religionsunterricht
aufgrund einer zu kleinen Schiiler:innenzahl nicht mehr erfolgt. Dieser
gegenwirtig deutschlandweite Transformationsbedarf des schulischen
Religionsunterrichts deutete sich schon linger an. Infolge der religiésen
Pluralisierung wurden und werden daher Alternativen dieses Unter-
richtsfachs etabliert: zum einen der Ethikunterricht als Ersatzfach fiir die
Schiiler:innen, die keiner Religionsunterricht anbietenden Religionsge-
meinschaft angehoren oder die sich (auf Antrag der Erziehungsberech-
tigten) vom Religionsunterricht abmelden; zum anderen neue Ficher wie
Islamischer (Religions-)Unterricht oder Orthodoxer Religionsunterricht
aufgrund der steigenden Zahl diesen Religionsgemeinschaften zuge-
horenden Schiiler:innen (zu bundeslandspezifischen Regelungen vgl. die
Beitrige des Sammelbandes von Schroder & Rothgangel, 2020). Verstirkt
werden gegenwirtig neue Formate eines konfessionell-kooperativen Re-
ligionsunterrichts entwickelt und evaluiert. Letztgenanntes Format wird
bundeslandspezifisch in unterschiedlicher Weise umgesetzt: Hamburg
beispielsweise hat einen , Religionsunterricht fiir alle“ entwickelt, der von
verschiedenen anerkannten Religionsgemeinschaften gemeinsam ver-
antwortet wird (Bauer, 2022). In Niedersachsen wird seit 2020 an einem
»gemeinsam verantworteten Christlichen Religionsunterricht” gearbeitet,
der die konfessionell getrennten evangelischen und katholischen Religi-
onsunterrichte ablésen und in dem von einer Lehrkraft eine gemischt-
konfessionelle Lerngruppe unterrichtet werden soll (Heinig, Hense, Lind-
ner & Simojoki, 2024). In vielen weiteren Bundeslidndern sind kooperative
Formate, in denen evangelische, katholische und weitere (auf Antrag teil-
nehmende) Schiiler:innen gemeinsam unterrichtet werden, als parallel
laufende Alternativen zum konfessionell getrennten Religionsunterricht
eingerichtet.
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Auch in Bayern, einem traditionell stark konfessionell-christlich geprig-
tem Bundesland, wachsen in den letzten Jahren Verinderungsnotwen-
digkeiten dieses Unterrichtsfaches, die insbesondere aus den sinkenden
Taufzahlen resultieren: So nehmen jiingst die Grund- und Mittelschulen,
in denen auf Antrag Religionsunterricht mit erweiterter Kooperation
(RUmeK) fiir evangelisch-katholisch zusammengesetzte Schiiler:innen-
gruppen erteilt wird, in manchen bayerischen Regionen stark zu (Lindner
& Simojoki, 2020). Und in vielen Berufsschulen wiederum ist es aufgrund
der religiosen Heterogenitit der Auszubildendengruppen kaum mehr
moglich, konfessionell getrennten Religionsunterricht anzubieten. Des-
halb loten das bayerische Kultusministerium und die beiden Kirchen ge-
genwirtig in einem an der Universitit Bamberg und der Humboldt-Uni-
versitit zu Berlin wissenschaftlich begleiteten Schulprojekt den so ge-
nannten ,Konfessionell-kooperativen Religionsunterricht im Bildungs-
gang” aus, in dem gemischtkonfessionell zusammengesetzte Lerngrup-
pen von der Lehrkraft einer Konfession unterrichtet werden (Lindner,
Simojoki, Rudroff & Endres, 2024).

Im Horizont dieser Ausgangslage ist das studienbegleitende fachdidakti-
sche Praktikum im Fach ,Katholische Religionslehre zu verorten, das an
der Universitit Bamberg flir Lehramtsstudierende folgender Schularten
angeboten und durch spezifisch nuancierte Theorie-Praxis-Seminare be-
gleitet wird: Grundschule, Mittelschule, Realschule, Gymnasium und Be-
rufsschule.

3. Intentionen eines universitir begleiteten Reli-Praktikums

Das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum im Fach ,Katholische
Religionslehre* zielt darauf, Lehramtsstudierenden theoriebasierte Pra-
xiseinblicke und -erfahrungen mit dem Planen, Durchfithren und Evalu-
ieren von Religionsunterricht zu erméglichen. Dabei steht die berufsfeld-
sowie professionsbezogene Reflexionsfihigkeit im Fokus. Dreh- und An-
gelpunkt ist der professionsbezogene Kompetenzaufbau der Studieren-
den: Letztgenannte sollen sich im studienbegleitenden fachdidaktischen
Praktikum erste Eindriicke und Praxiserfahrungen aneignen kénnen, wie
theologisches Fachwissen und religionsdidaktisches Wissen am Praxisort
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Schule in Lehr-Lernarrangements umgesetzt werden kann; und zwar so,
dass die Lern- und Bildungsbedarfe der religios heterogenen Schiiler:in-
nengruppen beriicksichtigt werden.

Ganz im Sinne des religionsdidaktischen Leitprinzips ,Korrelieren er-
moglichen® zeichnet einen guten Religionsunterricht aus, dass dieser den
Schiiler:innen Lern- und Bildungsgelegenheiten offeriert, in denen sie
die religionsbezogenen Lerninhalte in Beziehung zu ihren eigenen Erfah-
rungswelten setzen konnen. Es geht also um mehr als um ein ledigliches
»Bescheidwissen iiber Religion“ (Schambeck, 2021, S. 222), wenn eine
kritisch-produktive Wechselbeziehung (Hilger, 2010; Langenhorst, 2021)
zwischen Sache und Person Zentrum religioser Lern- und Bildungspro-
zesse sein soll — bei allem Bewusstsein dafiir, dass manche Schiiler:innen
angesichts des zunehmenden Wegfalls familialer religiéser Primirsozia-
lisation oder aufgrund einer bewusst eingenommenen Religionsdistanz
oder gar -kritik keine produktive Beziehung zu den religionsbezogenen
Inhalten herstellen, sondern religiése Deutungsangebote ablehnen wer-
den. Genau diese Initiilerung von Wechselbeziehungen, die sowohl die
Schiiler:innen in ihren heterogenen (religiosen) Lebenswelten, Lernvor-
aussetzungen und Bildungsbedarfen ernst nimmt als auch theologische
Expertise ins Lerngeschehen einspeist, macht die Gestaltung von gelin-
gendem Religionsunterricht aus und stellt nicht zuletzt fiir (angehende)
Religionslehrer:innen immer wieder eine Herausforderung dar — insbe-
sondere, weil die Ergebnisse eines kritisch-produktiven Interagierens der
Schiiler:innen mit religionsbezogenen Lerninhalten nicht geplant wer-
den konnen. Das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum will den
Religionslehramtsstudierenden daher eine Grundahnung dieser planba-
ren Unplanbarkeit religiéser Lern- und Bildungsprozesse erméglichen.
Ziel ist, dass die Studierenden in verschiedenen Zusammenhingen des
Praktikums auf die in ihrem bisherigen Studium angeeigneten fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Wissens- und Kompetenzbestinde
zuriickgreifen: beim Beobachten und Analysieren, beim Planen und
Durchfithren sowie beim Reflektieren und Evaluieren der Komplexitit
des religionsunterrichtlichen Geschehens. Dabei gilt es zudem, das Au-
genmerk auf das Bedingungsgefiige zu legen, in dem eine Religionslehr-
kraft agiert, und davon abgeleitete Rollen auszuloten und zu reflektieren:
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z. B. fachliche Expertin, Lernerméglicher und -beraterin, Benotungen
und Bewertungen Vornehmende, Ansprechpartner in Lebensfragen oder
bisweilen auch Lebensnéten (hier kommt der sinnbezogene Gehalt von
Religiositit zum Tragen). Im Sinne eines Professionalisierungsprozesses
sollen die Religionslehramtsstudierenden dadurch neue Fragehaltungen
und Reflexionskontexte aufbauen, mit denen sie idealerweise ihr weiteres
wissenschaftliches Lehramtsstudium berufsfeldorientiert angehen.

4. Umsetzung
4.1 Miteinander von Praxis und Theorie

Das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum im Unterrichtsfach
Katholische Religionslehre ist innerhalb eines Semesters abzuleisten und
setzt sich aus zwei Bestandteilen zusammen: einem wochentlichen Pra-
xistag in der Praktikumsschule sowie einem verpflichtenden praktikums-
begleitenden Theorie-Praxis-Seminar an der Universitit. Die Zuteilung
zu den Praktikumsschulen erfolgt fiir ein Praktikum an Grund- und Mit-
telschulen durch das Praktikumsamt der Universitit Bamberg, fiir Prak-
tika an Realschulen durch das in Bayreuth lokalisierte Praktikumsamt
beim Ministerialbeauftragten fiir die Realschulen in Oberfranken, fiir
gymnasiale Praktika durch das in Hof ansissige Praktikumsamt beim Mi-
nisterialbeauftragen fiir die Gymnasien in Oberfranken.

Thren Praktikumstag leisten die Religionslehramtsstudierenden in einer
sog. Praktikumsschule ab. Dabei hospitieren sie fiir mindestens drei Un-
terrichtsstunden pro Praktikumstag bei der Praktikumslehrkraft oder bei
ihren Kommiliton:innen, die einen Unterrichtsversuch halten. Diese
Hospitationen oder auch eigene Unterrichtsversuche werden mit der
Praktikumslehrkraft an der Schule nachbesprochen. Maximal sechs Prak-
tikant:innen werden dabei von einer Praktikumslehrkraft gleichzeitig be-
treut. Meist sind die Praktikumsgruppen pro Praktikumsschule etwas
kleiner.
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Mindestens drei, idealerweise vier oder gar mehr Unterrichtsversuche
werden im Verlauf des Semesters von den Praktikant:innen selbst vorbe-
reitet und in einer der Praktikumsklassen gehalten. Wenn es organisato-
risch moglich ist, besucht die bzw. der Universititsdozierende jede:n
Praktikant:innen einmal in der Schule an einem Tag, an dem diese:r ei-
nen Unterrichtsversuch hilt. Im Nachgang wird dieser Versuch zusam-
men von der gesamten ,Reli“-Praktikumsstudierendengruppe, von der
Praktikumslehrkraft sowie von der bzw. dem Dozierenden analysiert und
reflektiert. Dabei gilt es nicht zuletzt Zusammenhinge zwischen religi-
onsdidaktischer Theoriebildung und religionsunterrichtlicher Praxis zu
fokussieren.

Die verschiedenen Theorie-Praxis-Seminare zur Begleitung der Praktika
finden meist am Nachmittag des Praktikumstages an der Universitit in
schulartspezifischen Seminargruppen statt. Im Seminar werden die Prak-
tikumserfahrungen und Unterrichtsversuche auf Basis religionsdidakti-
scher Expertise reflektiert. Zugleich gilt es, ausgewihlte Methoden und
Medien in Bezug auf ihr religionsunterrichtliches Potenzial auszuloten,
exemplarische Unterrichtsversuche vorzubereiten und die Praktikant:in-
nen zu motivieren, ihre Rolle als Religionslehrkraft zu reflektieren (vgl.
dazu auch die Ausfithrungen unter 3.2).

Die studienbegleitenden Praktika im Rahmen der Bachelor-/Masterstudi-
enginge Berufliche Bildung (Schwerpunkt Sozialkunde und Unterrichts-
fach Katholische Religionslehre) und Wirtschaftspidagogik (mit Unter-
richtsfach Katholische Religionslehre) sind von den Studierenden an
selbst gewihlten Berufsschulen in Bayern nicht semesterbegleitend, son-
dern wihrend der vorlesungsfreien Zeiten als Blockpraktika zu leisten.
Ein Hintergrund dieser Regelung ist, dass es fiir diese Studienginge auf-
grund der Bachelor-/Masterabschliisse (ohne Staatsexamen!) keine staat-
lichen, zur Begleitung der Praktika benannten und fir diese Titigkeit mit
Anrechnungsstunden versehenen Praktikumslehrkrifte gibt. In der
Folge kann die semestrale Begleitung der Studierenden an Schulen vor
Ort weder durch universitir geschulte Praktikumslehrekrifte noch durch
Universititsdozierende gewihrleistet werden kann. Im Rahmen ihres
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studienbegleitenden fachdidaktischen Praktikums miissen die Bachelor-
studierenden in mindestens 50 Unterrichtsstunden hospitieren, davon 40
im Fach Katholische Religionslehre. Gerahmt wird dieses Berufsschul-
praktikum von einem verpflichtenden vorbereitenden universitiren The-
orie-Praxis-Blockseminar und einem nachbereitenden Blockseminar, in
welchem gehaltene Unterrichtsversuche und Praxiserfahrungen bespro-
chen und in Bezug auf die eigene Religionslehrkraftrolle reflektiert wer-
den.

4.2 Ausgewihlte Kompetenzkontexte

Im Folgenden werden die oben prisentierten Einordnungen und Inten-
tionen in Bezug auf zentrale Kompetenzkontexte hin operationalisiert,
die das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum in katholischer Re-
ligionslehre durch das Zusammenwirken von schulisch-unterrichtlicher
Praxiserfahrung und universitirer Praktikumsbegleitung fokussiert: das
professionelle Gestalten von Religionsunterricht, das Sensibilisieren fiir
konfessionell-kooperative Unterrichtssettings, den kritisch-reflexiven
Einsatz von Unterrichtsmedien und -methoden sowie die Reflexion der
eigenen Rolle , Religionslehrkraft sein®.

4.2.1 Religionsunterricht professionell gestalten

Religionsunterricht will — wie oben kurz skizziert — den Schiiler:innen
Gelegenheiten geben, religiose Weltdeutungen kennenzulernen, sich mit
diesen wissensbasiert auseinanderzusetzen und auf dieser Basis eine be-
griindete Position (Lorenzen, 2020) in Sachen Religion und Glaube zu
entwickeln. Die Initiierung von kritisch-produktiven Korrelationen zwi-
schen eigenen Lebenserfahrungen und tradierten religiosen Weltdeutun-
gen setzt eine reflektierte Haltung der (angehenden) Religionslehrkraft
voraus, insofern einerseits fachliche Expertise einzubringen ist. Ander-
seits muss vermieden werden, die Schiiler:innen zu bestimmten religi-
sen Positionen zu dringen — und das alles im Horizont des Wissens um
die abnehmende religiose Sozialisation sowie im Angesicht von Heraus-
forderungen wie Heterogenitit, Digitalisierung oder Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung. Insbesondere in den Theorie-Praxis-Seminaren sollten
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diese Kontexte im Gleichklang mit religionsdidaktischen Konzepten, die
den ,Reli“-Praktikant:innen idealerweise bereits aus anderen universiti-
ren Seminaren und Vorlesungen vertraut sind, in Bezug auf das Prakti-
kum hin reflektiert werden.

Dabei steht am Beginn des Praktikums die religionsdidaktisch grundierte
Beobachtung von Religionsunterricht, den die Praktikumslehrkraft hilt.
Im Seminar thematisierte und vereinbarte Beobachtungsauftrige, die
uber das ganze Semester hinweg verteilt erarbeitet und im Theorie-Pra-
xis-Seminar besprochen werden, erméglichen den Praktikant:innen, ei-
nen professionellen Blick auf die Religionsunterrichtspraxis einzuneh-
men. Dabei liegt der Fokus unter anderem auf Sprache (Unterscheidung
von ,Reden tiber Religion“ und ,religiose Rede*), Realisierung von Sub-
jektorientierung, Umgang mit (Nicht-)Religiosititen der Schiiler:innen,
Frage-, Gesprichsfithrungs- oder Erzidhltechniken, Klassenfithrung,
Feedbackkultur (Lob, Umgang mit Stérungen etc.), Unterrichtsrhythmi-
sierung bzw. -choreografie, Gestaltung von Tafelbildern und Ergebnissi-
cherung, Einsatz von digitalen Medien/Musik/Kunst/Videoclips, Um-
gang mit (biblischen) Texten, Methodenvielfalt und Sozialformen, religi-
6se Elemente in der Schulkultur etc. In einem etwas fortgeschrittenen
Praktikumsstadium werden diese Beobachtungen auch auf die eigenen
Unterrichtsversuche sowie auf die der Kommiliton:innen angewendet.
Im Theorie-Praxis-Seminar an der Universitit wiederum werden die je-
weils vereinbarten Beobachtungsauftrige in den Seminarsitzungen be-
sprochen. Wichtig ist dabei, dass auch die Praktikumslehrkrifte in Bezug
auf die unterschiedlichen Beobachtungsauftrige in Kenntnis gesetzt
sind.

An zweiter Stelle steht im studienbegleitenden fachdidaktischen ,Reli“-
Praktikum das Planen und Vorbereiten von Religionsunterricht. Dabei gilt es
den Studierenden zu erméglichen, Grundkenntnisse und -fihigkeiten so-
wohl hinsichtlich einer stimmigen Sequenzplanung als auch in Bezug
auf die Planung einer einzelnen Unterrichtsstunde aufzubauen. Bei bei-
den Kontexten steht die Kompetenzorientierung im Vordergrund
(Delling & Riegel, 2022, S. 12-24). Mit Ulrich Hemel lisst sich religiose
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Kompetenz definieren als ,erlernbare, komplexe Fihigkeit zum verant-
wortlichen Umgang mit der eigenen Religion in ihren verschiedenen Di-
mensionen und ihren lebensgeschichtlichen Wandlungen“ (Hemel,
1988, S. 674). Im Praktikum werden sie nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund des bayerischen LehrplanPLUS und dem darin fiir den katholi-
schen Religionsunterricht niedergelegten Kompetenzmodell aktualisiert.
Im Theorie-Praxis-Seminar lernen die Studierenden, aus den Kompe-
tenzformulierungen des Lehrplans und den zugehorigen Gegenstands-
bereichen zunichst aufeinander aufbauende Lernsequenzen abzuleiten,
die aus mehreren Religionsunterrichtsstunden bestehen. Diese in der
universitiren Lehrveranstaltung geplanten Sequenzen werden mit der
Praktikumslehrkraft besprochen und ggf. hinsichtlich ihrer religionsun-
terrichtlichen Adaption modifiziert. Bisweilen gibt auch die Praktikums-
lehrkraft die Sequenz vor, aus der die Praktikant:innen dann einzelne
Stunden wihlen, die sie planen und durchfithren. Zu jeder einzelnen Un-
terrichtsstunde gilt es, die damit bei den Schiiler:innen angezielten Kom-
petenzen zu definieren und von diesen her den Aufbau der Unterrichts-
stunde zu planen. Wesentliche Aspekte sind dabei die Identifikation von
sogenannten Anforderungssituationen, aus denen sich ,echte” Lernan-
lisse fiir die Schiiler:innen ableiten lassen. Diese Situationen sind in ih-
rer Bedeutung fiir die Lebens- und Lerngeschichte der Schiiler:innen zu
priifen und gegebenenfalls zu tiberarbeiten. Sodann sollten die Lernaus-
gangslage (Erfahrungen, Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten der
Schiiler:innen in Bezug auf die Anforderungssituation und die Lernge-
genstinde) erhoben und erforderliche Kompetenzen bestimmt werden:
Welches Wissen und welches Kénnen benétigen Schiiler:innen fiir die
Bearbeitung der Anforderungssituation? (Obst, 2015, 167-177; Michalke-
Leicht, 2011, 47f.)

Um den Studierenden ein Gespiir fiir einen guten Stundenaufbau zu er-
moglichen, werden sie zunichst mit einer einfachen Rhythmisierung
bzw. Choreografie von Unterrichtsstunden vertraut gemacht (z. B. Moti-
vations-, Erarbeitungs-, Sicherungs-, Transferphase; vgl. dazu u. a.
Delling & Riegel, 2022, S. 120-146). In Orientierung daran lernen die zu-
kiinftigen Religionslehrkrifte, eine einzelne Stunde zu planen. Im fort-
geschrittenen Praktikumsverlauf erfolgt die Planung im Theorie-Praxis-
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Seminar mittels kollegialer Beratung (Schindler & Spangler, 2022), bei
der jeweils ein:e Praktikant:in ihre geplante Unterrichtsstunde gemif ei-
nem phasiert-strukturierten Ablauf vorstellt und im Sinne einer Peer-zu-
Peer-Beratung von ihren Kommiliton:innen Verbesserungsoptionen zur
Verfugung gestellt bekommt. Dieses gemeinsame Planen und Reflektie-
ren von Religionsunterricht markiert eine wesentliche Lerngelegenheit
im Rahmen des studienbegleitenden fachdidaktischen Praktikums. Zur
Planung gehort nicht zuletzt die Wahl passender Methoden und Medien;
in Bezug auf Letztgenannte liegt bei der Unterrichtsvorbereitung ein
Hauptaugenmerk.

Die geplante Unterrichtsstunde gilt es auf Basis entsprechender Vorberei-
tungsmaflnahmen (u. a. Materialien und Medien) durchzufithren. Vor
der Durchfiihrung ist es wichtig, diese Stunde mit der Praktikumslehrkraft
durchzusprechen. Im Nachgang zur Durchfithrung werden die dabei sei-
tens des bzw. der Praktikant:in gemachten Erfahrungen sowie die erreich-
ten Lernergebnisse und angezielten Kompetenzen in der gesamten Prak-
tikumsgruppe — idealerweise unter Einbezug der bzw. des Uni-Dozieren-
den - reflektiert. Hier ist das Peer-to-Peer-Setting duflerst relevant; nicht
zuletzt, weil dadurch auch die anderen Praktikant:innen Erfahrungen in
Bezug auf einen gelingenden Religionsunterricht aufbauen kénnen.

4.2.2 Sensibilisierung fiir konfessionell-kooperatives Unterrichten

Beriicksichtigt wird in den Bamberger , Reli“-Praktika {iberdies der Kon-
text ,konfessionelle Kooperation“, der gegenwirtig Bayern nur an der
Otto-Friedrich-Universitit systematisch durch fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Wahlpflichtmodule in der Lehre des evangelisch-theolo-
gischen und des katholisch-theologischen Lehramtsstudiums implemen-
tiert ist. Aus den oben (vgl. Kap. 1) genannten Griinden werden die zu-
kiinftigen Religionslehrkrifte in ihrem bevorstehenden Berufsalltag im-
mer hiufiger auf Situationen treffen, in denen sie Religionsunterricht in
gemischt-konfessionellen Lerngruppen erteilen miissen. Das bedarf ei-
nerseits einer entsprechend angepassten Religionslehrkriftebildung
auch in den Praktika (Lindner, 2022) sowie andererseits einer konfessi-
onssensiblen Religionsdidaktik, insofern die Lehrkrifte u. a. gefordert

200



sind, theologische Inhalte zu thematisieren, die nicht ihrer eigenen kon-
fessionellen Innenperspektive entsprechen, aber Positionen der Konfes-
sionen reprisentieren, denen ihre anderskonfessionellen Schiiler:innen
zugehoren. Zwar unterscheiden sich die Lehrplaninhalte des evangeli-
schen und des katholischen Religionsunterrichts in Bayern nur an weni-
gen Stellen und auch erscheinen vielen Schiiler:innen ebenso wie ihren
Eltern konfessionsspezifische Differenzierungen als unwichtig; , Konfes-
sionalitit als strukturierendes Merkmal einer Gesellschaft verschwindet*
(EKD, 2023, S. 70). Dennoch benétigen Religionslehrkrifte unterrichtli-
che Strategien, wie sie selbst aus einer so genannten Auflenperspektive
heraus die Inhalte einer anderen christlichen Konfession thematisieren,
ohne dabei Stereotypisierungen zu reproduzieren (z. B. bei der Themati-
sierung der Reformation und ihrer Auswirkungen bis heute durch katho-
lische Religionslehrkrifte oder bei der Thematisierung des Papsttums
durch evangelische Religionslehrkrifte). Zugleich aber sollte kooperativer
Religionsunterricht nicht primir auf die konfessionstrennenden Kon-
texte hin ausgerichtet werden. Vielmehr gilt es immer wieder zu kliren,
dass die Angehorigen christlicher Konfessionen in religions- und alltags-
praktischer Hinsicht viel weniger trennt als sie eint. Was sich die Studie-
renden vor dem studienbegleitenden fachdidaktischen Praktikum bereits
in verschiedenen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrver-
anstaltungen bzw. Modulen zu konfessioneller Kooperation angeeignet
haben, wird eventuell im Rahmen der Praktika selbst (wenn dort eine
konfessionell-kooperative Lerngruppe zu unterrichten ist), auf jeden Fall
jedoch in den Theorie-Praxis-Seminaren aufgegriffen. Prominent fokus-
siert wird dies im Rahmen einer gemeinsamen universitiren Semi-
nareinheit, bei der einmal pro Semester alle Studierenden der laufenden
Theorie-Praxis-Seminare zu den Praktika im Fach Evangelische Religi-
onslehre und im Fach Katholische Religionslehre gemeinsam an ihren
Unterrichtsversuchen und -sequenzplinen arbeiten: In konfessionell ge-
mischten Praktikant:innengruppen a ca. vier Personen stellen sie sich
diese Sequenzen und Unterrichtsstunden gegenseitig vor und identifizie-
ren Moglichkeiten fiir ein gelingendes konfessionell-kooperatives Unter-
richten sowie lehrkraftbezogene Bedarfe, die sie ihrerseits in konfessio-
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nell-kooperativer Hinsicht diagnostizieren. Die Ergebnisse der Gruppen-
phase werden sodann im Plenum diskutiert und in die Reflexion der
Praktikumserfahrungen mit einbezogen.

4.2.3 Unterrichtsmedien und -methoden kritisch-reflexiv einsetzen

Fiir viele Lehramtsstudierende ist das Internet der primire Raum, in dem
sie sich auf die Suche nach Medien machen, die sie in ihren Unterrichts-
stunden ins Zentrum des Lerngeschehens stellen. Im Praktikum gilt es
daher zu lernen, diese Medien auf ihren unterrichtsbezogenen Gehalt,
ihre fachliche Passung zu den zu thematisierenden Inhalten, ihre Alters-
gemifheit sowie in Bezug auf damit anreicherbare Schiiler:innenkompe-
tenzen zu priifen. Auch Fragen des Urheberrechts sollten dabei bertick-
sichtigt werden. Zudem gilt es im Theorie-Praxis-Seminar, ausgewahlte
Medienarten fiir den Religionsunterricht zu erschliefen und Optionen
ihres unterrichtlichen Einsatzes zu priifen. So wird in dieser Lehrveran-
staltung unter anderem der Umgang mit (biblischen) Texten reflektiert
und geiibt — u. a. die im Sinne eines guten Religionsunterrichts wichtige
Ermoglichung von Interpretationsoffenheit dieser Texte sowie Strategien,
bibelwissenschaftliche Erkenntnisse schiiler:innengerecht zu integrie-
ren. Auch werden methodische Méglichkeiten eines kreativen Texter-
schliefens (z. B. durch Textstellenschwirzen oder -highlighten, durch
Hervorheben von Signalwortern, durch Assoziieren zu zentralen Wor-
tern, durch Randmalen zu Textstimmungen, durch pantomimisches oder
szenisch-spielerisches oder videografisches Umsetzen der zentralen Aus-
sage) in ihren Vor- und Nachteilen thematisiert und sodann von den Prak-
tikant:innen in den eigenen Unterrichtsversuchen aufgegriffen (Ultsch,
2021). Uberdies lebt guter Religionsunterricht davon, dass Medien inte-
griert werden, aus denen sich christliche oder andersreligiose Weltdeu-
tungen ableiten lassen, z. B. Architektur von Kirchen, Artefakte und Bil-
der der Kunst (Girtner, 2023; Brustkern, 2021) oder Musik (Bubmann,
2015). Diese dsthetischen Zeugnisse christlich-religioser Weltdeutung be-
notigen eine religionsdidaktisch geeignete Methodik des Erschliefiens
und sollten so unterrichtlich inszeniert werden, dass die Schiiler:innen
ausgehend von ihnen eigene (nicht-)religiose Weltdeutungen vornehmen
kénnen. In Bezug auf ein unterrichtlich stimmiges Arbeiten mit Medien

202



ist die Theorie-Praxis-Verzahnung des studienbegleitenden fachdidakti-
schen Praktikums sehr bedeutsam: Im Universititsseminar kénnen die
Praktikant:innen die Medien und ihre Verwendungsoptionen theorieba-
siert reflektieren und erste Lernarrangements kreieren, in den Unter-
richtsversuchen deren Einsatz ausprobieren, um dann wieder im Semi-
nar die damit im Unterricht gemachten Erfahrungen zu thematisieren.

Den Bamberger Reli-Praktikant:innen steht mit dem als Lehr-/Lernwerk-
statt konzipierten , TheoWerk" ein universitirer Raum zur Verfiigung, in
dem withrend spezieller Offnungszeiten, die von geschulten Tutor:innen
begleitet werden, verschiedene Medien (z. B. Biicher, Spiele, Legemateri-
alien fir Bodenbilder, Eglifiguren, Rhythmusinstrumente, didaktische
Koffer zu rituellen Artefakten des Christentums, Judentums und Islams)
zu finden und ausleihbar sind. Dieser Raum wird seitens der beiden reli-
gionsdidaktischen Lehrstithle der Universitit Bamberg (Evangelische
Theologie und Katholische Theologie) kooperativ weiterentwickelt. Ein
Internetauftritt (vgl. www.uni-bamberg.de/relpaed/theowerk) erginzt
dieses Angebot durch online zugingliche Ressourcen. Auch kann in den
Offnungszeiten des digital ausgestatteten TheoWerks das Arbeiten mit
Medien in unterrichtsvorbereitender Hinsicht getibt werden — u. a. mit
Smartboard oder VR-Technologie (Witt & Lindner, 2024).

Ebenso ist der sinnvolle Methodeneinsatz ein elementares Thema des
studienbegleitenden fachdidaktischen Praktikums im Fach Religions-
lehre: Neben dem Vertrautmachen mit bestimmten Arbeitsformen wie
ythink-pair-share, Fishbowl-Diskussionen, Blitzlicht, Schreibgesprichen
oder online-Abstimmungen gilt es iiberdies religionsunterrichtsspezifi-
sche methodische Optionen in ihren schulischen Potenzialen und Gren-
zen zu reflektieren. Dazu zihlt u. a. die Gestaltung von Stilleitbungen,
Ritualen oder Meditationen (Neumann, 2021a; 2021b), aber auch von re-
ligi6s-spirituellen Angeboten in der Weihnachts- oder Osterzeit.

4.2.4 Die Lehrkraft-Rolle professionsbezogen reflektieren

Ein weiterer, zentraler Fokus des studienbegleitenden fachdidaktischen
Praktikums ist, dass die Lehramtsstudierenden die Rollen und Routinen
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von Religionslehrkriften und damit ihr angestrebtes Berufsfeld antizipie-
ren konnen. Dafiir sind sowohl der Austausch mit der Praktikumslehr-
kraft und der bzw. dem das Praktikum begleitenden Uni-Dozierenden als
auch die gemeinsame Reflexion in der Praktikumsgruppe bedeutsam.
Unter anderem sollen dabei die Perspektiven unterschiedlicher Akteurs-
gruppen in Bezug auf den Religionsunterricht und die damit einherge-
henden Erwartungshaltungen gegeniiber Religionslehrkriften beriick-
sichtigt werden: Erwartungshaltungen des Bundeslandes als Wahrer der
Kultushoheit, der jeweiligen Religionsgemeinschaft als inhaltlicher Refe-
renzkontext, der Schiiler:innen als Subjekte des Religionsunterrichts, der
Erziehungsberechtigten, der Schulleitungen und des Lehrkriftekollegi-
ums (Lindner, 2021, S. 373-375). Bei der Reflexion dieser Erwartungen
werden im Rahmen des Praktikums zudem verschiedene Professionali-
sierungsansitze in Bezug auf Lehrkrifte herangezogen, um beispiels-
weise padagogische Antinomien (Helsper, 2016) auszutarieren oder zent-
rale Bereiche professioneller Handlungskompetenz wie Professionswis-
sen (wozu u. a. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen zihlen), Uber-
zeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen und
Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2006) systematisch und berufsfel-
dorientiert im Horizont der Praktikumserfahrungen zu durchdenken.

Elementar ist in dieser Hinsicht nicht zuletzt die Dokumentation der Re-
flexionen unter Berticksichtigung der eben skizzierten Kontexte von Reli-
gionslehrkrifteprofessionalisierung im Rahmen von Portfolios, die es den
Praktikantiinnen erméglichen, ihre Lernzuwichse zu kartieren. Im E-
Portfolio, das versuchsweise im SoSe 2023 genutzt worden ist, konnte un-
ter anderem Folgendes gebtindelt werden: Reflexionen zu beobachtetem
Unterricht, Dokumentationen sowie Reflexionen einer selbst geplanten
und durchgefithrten Unterrichtsstunde, Reflexionen zum Zusammen-
hang von religionsdidaktischer Theoriebildung und religionsunterrichtli-
cher Praxis, Reflexionen zum Lernzuwachs, Fotos von Lernarrangements
(z. B. Bodenbilder, Ergebnissicherungen), unterrichtsrelevante Medien,
Internetlinks zu Unterrichtsmaterialien etc. Von all diesen Aspekten ge-
hen in die (unbenotete) Bewertung des Portfolios durch die Dozierenden
nur die Darlegungen zur selbst gehaltenen Unterrichtsstunde ein.
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5. Praktikumslehrkrifte als elementare Gréfie

Die Praktikumslehrkrifte werden im Einvernehmen mit den staatlichen
Schulimtern bzw. mit den Ministerialbeauftragten durch das Bayerische
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus ernannt und sind im Rah-
men der thnen zugewiesenen Praktika verpflichtet, den Studierenden das
Hospitieren in ihrem Religionsunterricht zu erméglichen, Gelegenheiten
zum Halten eigener Unterrichtsversuche zu bieten und die Praktikant:in-
nen im Rahmen des Praktikums zu betreuen. Zudem ist vorgesehen, dass
die Praktikumslehrkraft mit jeder bzw. jedem Praktikumsteilnehmenden
gegen Ende des Praktikums ein Beratungsgesprich in Bezug auf die Eig-
nung fiir den Religionslehrer:innenberuf fithrt und dabei auch auf Leh-
rer:innenbedarfe verweist.

Damit das in den Kapiteln 1 mit 3 entfaltete Anforderungsprofil an das
studienbegleitende fachdidaktische Praktikum produktiv umgesetzt wer-
den kann, bedarf es einer engen Kooperation der praktikumsbegleitenden
Universititsdozierenden mit den Praktikumslehrkriften; insbesondere
in Bezug auf die Unterrichtsplanung, das Coaching der Studierenden, das
Ermoglichen von , Experimentierriumen* oder das Nachbesprechen von
Praktikumsstunden. Die praktikumsverantwortlichen Dozierenden des
Lehrstuhls fiir Religionspadagogik und Didaktik des Religionsunterrichts
stehen daher in regelmifligem Kontakt mit den Praktikumslehrkriften
fiir Katholische Religion der unterschiedlichen Schularten: in Bezug auf
Absprachen tiber die Unterrichtssequenzen oder hinsichtlich der Bera-
tung der Praktikant:innen. Sind Praktikumslehrkrifte und Universitits-
dozierende im eingespielten Austausch, kénnen auch wirksame Wei-
chenstellungen fiir eine schliissige Ausgestaltung der Praktika auf Basis
schulisch-religionsunterrichtlicher und religionsdidaktisch-wissenschaft-
licher Erfordernisse vorgenommen sowie den Praktikant:innen Zielklar-
heit in Bezug auf die Praktikumsanforderungen und berufsorientierende
Reflexionsangebote ermoglicht werden.

Eine lange Tradition haben am Universititsstandort Bamberg tiberdies
die jihrlichen, zusammen mit dem Lehrstuhl fiir Religionspidagogik
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und Didaktik des Religionsunterrichts der Evangelischen Theologie ge-
meinsam veranstalteten Fortbildungen fiir Praktikumslehrkrifte: In die-
sem zweitigigen Format, das seit 1980 existiert und in Kooperation mit
den Lehrkriftefortbildungsinstituten (Institut fiir Religionspidagogik
und Lehrerfortbildung Minchen; Religionspidagogisches Zentrum
Heilsbronn) durch die Dozierenden beider Lehrstiihle verantwortet wird,
werden alle Praktikumslehrkrifte in Bezug auf aktuelle religionsdidakti-
sche Entwicklungen fortgebildet. In regelmifligen Abstinden wird im
Rahmen dieser Fortbildung auch das Praktikum selbst zum Thema ge-
macht, etwa um Anforderungen an die Praktikant:innen oder Feedback-
kultur abzugleichen und weiterzuentwickeln. Im Zentrum der Fortbil-
dungen, die Forschungsinput durch die Dozierenden und unterrichts-
praktische Erfahrungen der Praktikumslehrkrifte in einen Dialog brin-
gen — nicht zuletzt in konfessionell-kooperativer Hinsicht — standen in
den letzten Jahren bspw. folgende Themen: ,,Othering‘ als Herausforde-
rung fiir interreligioses Lernen (2023; Vierzehnheiligen), ,Religionsun-
terricht und Politik“ (2022; Berlin), ,Biblisches Lernen im Religionsun-
terricht” (2021; Vierzehnheiligen) oder ,Religion unterrichten in einer
Kultur der Digitalitit“ (2020; Heilsbronn). Diese Fortbildungen ermogli-
chen nicht zuletzt Innovationen und stellen hohe vertrauensbildende
Mafnahmen zwischen den Praktikumslehrkriften und Universititsdo-
zierenden dar, was sich wiederum positiv auf die Gestaltung der Praktika
auswirkt.

Erwihnenswert ist schliellich noch die bereichernde Option, dass im
Grundschulbereich eine Praktikumslehrkraft mit Ermifigungsstunden
ausgestattet werden kann, um intensiver im Rahmen der Praktikumsbe-
gleitung zu wirken. Diese Religionslehrkraft ist in die Konzeptualisierung
der Praktika sowie praktikumsbegleitenden Lehrveranstaltungen einge-
bunden und bereitet fiir die Praktikant:innen im Grundschulbereich im-
mer wieder spezielle Seminarsitzungen vor, z. B. zum Einsatz von Bo-
denbildern (Stégbauer-Elsner, 2016) im Religionsunterricht.
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6. Ausblick

Das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum im Unterrichtsfach
Katholische Religionslehre stellt einen zentralen Baustein bei der Profes-
sionalisierung von Lehramtsstudierenden fiir ihren anvisierten Beruf dar.
Es erginzt das Panorama verschiedener Praktika, die im Rahmen des bay-
erischen Lehramtsstudiums vorgesehen sind, indem es fachwissenschaft-
liche und fachdidaktische Perspektiven fokussiert, wihrend die anderen,
vorgelagerten Praktika entweder ein erstes Kennenlernen des vielgestalti-
gen Aufgabenfeldes von Lehrkriften oder schulpidagogische Schwer-
punkte setzen. Das ,Reli-Praktikum* stellt meist schon das dritte bzw.
vierte Schulpraktikum dar, das die Religionslehramtsstudierenden absol-
vieren. Sie besitzen demnach Vorerfahrungen in Bezug auf die Planung,
Durchfithrung und Evaluation von Unterricht. Die dabei gemachten Er-
fahrungen sowie angeeigneten Kompetenzen sollten im Sinne einer stu-
diumstibergreifenden Kohirenz aufgegriffen und in das studienbeglei-
tende fachdidaktische Praktikum in Katholischer Religionslehre produk-
tiv integriert werden.

Das an der Universitit Bamberg momentan im Entwicklungsprozess be-
findliche e-Portfolio stellt eine Option dar, diese Kohirenz zu operationa-
lisieren, insofern Lehramtsstudierende hier mittels der gleichen Software
ihre verschiedenen Praktika und dabei gemachten Erfahrungen sowie Re-
flexionen dokumentieren konnen. Durch diese technische Verzahnungs-
moglichkeit konnen die Praktikant:innen Vorerfahrungen und Wissens-
bestinde der vorausliegenden Praktika leichter als bisher in die Reflexion
des gegenwirtigen Praktikums integrieren, in der Zusammenschau iiber
die verschiedenen Praktikumserfahrungen hinweg Kompetenzzuwichse
identifizieren, gute Unterrichtsideen sichern und weitere Lernbedarfe di-
agnostizieren.

Die fiir eine kohdrente Ausgestaltung und Fortentwicklung des e-Portfo-
lios notwendigen Absprachen zwischen den einzelnen universitiren
Fachdidaktiken und der Schulpidagogik wiederum kénnen am Universi-
tatsstandort Bamberg zum Anlass genommen werden, das studienbeglei-
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tende fachdidaktische Praktikum im Unterrichtsfach Katholische Religi-
onslehre im Ganzen der Professionalisierung zukiinftiger Lehrkrifte wei-
terzuentwickeln. So kénnen Doppelungen zwischen den Praktika identi-
fiziert und im Sinne von Wiederholungen produktiv genutzt werden.
Aber auch Kohirenzdefizite lassen sich feststellen, beispielsweise in der
Verwendung didaktischer Termini oder in Bezug auf die Umsetzung ei-
nes kompetenzorientierten Unterrichtens. Uberdies kénnen durch fi-
chertibergreifende Absprachen anzugehende Entwicklungsfelder der
Praktika vorangebracht werden: beispielsweise eine ficheriibergreifende
Integration digitalititsbezogener Kompetenzen (z.B. im Sinne von
DigCompEdu — Europiischer Rahmen fiir die Digitale Kompetenz von
Lehrenden) in die Praktika oder Méglichkeiten eines Aufgreifens gesell-
schaftlicher Herausforderungen wie Fremdenfeindlichkeit oder Antise-
mitismus in Bezug auf die Gestaltung von Schule und Unterricht. Unter
anderem in letztgenannter Hinsicht kénnte die das , Reli-Praktikum* ver-
antwortende Religionsdidaktik produktive Potenziale fur andere Praktika
zur Verfugung stellen.
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Zusammenfassung

Das fachdidaktische Praktikum in Mathematik zielt, wie alle mathematik-
didaktischen Lehrveranstaltungen, sowohl auf die Forderung lehramts-
spezifischer fachlicher als auch fachdidaktischer Kompetenzen ab. Im
Gegensatz zu den anderen Lehrveranstaltungen bietet es Studierenden
die Moglichkeit, die in den Lehrveranstaltungen erworbenen Fachinhalte
exemplarisch in die Unterrichtspraxis umzusetzen oder umgesetzt zu er-
leben. Die Schulpraxiserfahrungen kénnen unterschiedlich organisiert
werden, wobei sich jedoch alle Optionen stets an Qualititsmerkmalen von
Mathematikunterricht orientieren, die als lernwirksam nachgewiesen
sind. Diese Qualititsmerkmale ermdoglichen es, die Praxiserfahrungen
bewusst und wissenschaftlich fundiert zu reflektieren und somit die Pro-
fessionalisierung der Studierenden zu unterstiitzen. Im Beitrag werden
zunichst die Qualititsmerkmale dargelegt, die Organisation des Theorie-
Praxis-Moduls an der Universitit Bamberg vorgestellt und dabei die In-
tegration der Qualititsmerkmale erldutert.

Keywords: Mathematikdidaktik, Unterrichtsqualitit
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1. Einleitung

Wenn Kinder in die Schule kommen, freuen sie sich darauf, lesen und
rechnen zu lernen. Mathematik gehort von Anfang an zu den wichtigen
Inhalten des schulischen Lernens. Entsprechend sieht auch die Lehrkrif-
tebildung fiir die Grundschule vor, dass Mathematikdidaktik verpflich-
tend studiert wird. Gleichwohl ist ein fachdidaktisches Praktikum in Ma-
thematik optional und kann — je nach Studienschwerpunkt und Ficher-
wahl — auch in einem der anderen studierten Unterrichtsficher abgelegt
werden. Wird das Praktikum in Mathematikdidaktik gewihlt, so findet es
in der Regel in einem Semester nach dem Besuch der obligatorischen
Mathematikdidaktik-Grundlagenveranstaltungen statt.

Das fachdidaktische Praktikum Mathematik ermdglicht den Studieren-
den, die in den Grundlagenveranstaltungen erworbenen mathematischen
und mathematikdidaktischen Kompetenzen in der Unterrichtspraxis zu
erproben. Die vielfiltigen Umsetzungsbeispiele und Unterrichtsideen
aus den universitiren Seminaren werden entsprechend der jeweiligen
Praktikumsklasse adaptiert. Das Fachpraktikum ist ein Erfahrungsraum
fur die Studierenden und gleichsam wird durch die enge Verzahnung mit
einem Begleitseminar gewihrleistet, dass den Lernenden in den Prakti-
kumsklassen qualititsvolle Lernumgebungen angeboten werden. Prak-
tika bieten die Mdglichkeit, sich in der Planung, Durchfithrung und fach-
didaktisch fundierten Reflexion von Mathematikunterricht zu erproben.
Dabei sollte Unterricht im Mittelpunkt stehen, der Qualititskriterien
standhalt.

Im Folgenden werden solche Kriterien aus Forschungsergebnissen sowie
Standards und fachdidaktischen Prinzipien abgeleitet und in fiinf Quali-
titsdimensionen mathematischer Lehr-Lern-Situationen genauer ausdif-
ferenziert (vgl. 2). Die spezifische Ausgestaltung mathematikdidaktischer
Praktika im Theorie-Praxis-Modul am Standort Bamberg wird nachfol-
gend in seinen Elementen und Variationen dargelegt (vgl. 3). Abschlie-
Rend werden die Optionen der Studierenden, eigene Kompetenzen durch
das Theorie-Praxis-Modul Mathematik zu erweitern, skizziert (vgl. 4).
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2. Wissenschaftliche Grundorientierung

Wesentliche Elemente, die Unterricht fiir die Schiilerinnen und Schiiler
lernwirksam machen, sind in Grof3studien vielfach erforscht: So halten
z. B. Schwippert et al. (2020) fest, dass Klassenfiihrung, konstruktive Unter-
stitzung und insbesondere kognitive Aktivierung von grundlegender Be-
deutung fuir die Qualitit von Unterricht sind. ,‘Guter’ Unterricht, also ein
Unterrichtsangebot, das von den Schiilerinnen und Schiilern gewinn-
bringend genutzt wird, kann also in verldsslicher Weise anhand dieser
drei Dimensionen beschrieben werden (Kunter et al., 2011, S. 107).

Unterrichtsqualitit ldsst sich allgemein und fachunspezifisch auch nach
Pianta et al. (2008) in den Dimensionen ,emotional support, classroom
organization, instructional support“ erfassen. Unter anderem zihlen
hierbei ein positives Unterrichtsklima, Sensibilitit der Lehrkraft, Effekti-
vitit der Klassenfithrung, Feedbackqualitit und Aktivierung von Lernent-
wicklung zu den wesentlichen Merkmalen. Ahnliche Aspekte fiithren
auch Meyer (2009) oder Helmke (2006) in ihren Katalogen zu gutem Un-
terricht an. Klieme (2022) beschreibt Unterrichtsqualitit ,als Gesamtheit
der empirisch beobachtbaren Merkmale des Unterrichtsgeschehens, die
nachweislich mit einer Entwicklung der Lernenden im Sinne der Reali-
sierung von Bildungs- und Erziehungszielen einhergehen” (S. 414).

Vor dem Besuch des mathematikdidaktischen Praktikums haben die Stu-
dierenden diese Qualititsdimensionen bereits in den Praktikumserfah-
rungen und wissenschaftlichen Reflexionen des pidagogisch-didakti-
schen Schulpraktikums kennengelernt. In fachdidaktischen Praktika
konnen diese Vorkenntnisse vertieft und darauf aufbauend fachspezifi-
sche Merkmale gemeinsam herausgearbeitet und in den eigenen Unter-
richtsplanungen, Durchfithrungen und Reflexionen adressiert werden.

2.1 Fachspezifische Dimensionen guten Mathematikunterrichts

Die allgemeinen, fachunspezifischen Dimensionen konnen fiir den Fa-
chunterricht Mathematik passend erweitert und fachspezifisch erginzt
werden. Aus dem Projekt TEDS (Teacher Education and Development
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Study) heraus formulieren Jentsch et al. (2021) die sogenannte fachdidak-
tische Strukturierung als weitere, fachspezifische Dimension guten Ma-
thematikunterrichts, bei der sich ,Zusammenhinge zu allen untersuch-
ten Kompetenzfacetten [der Lehrpersonen] schwach bzw. tendenziell po-
sitiv* (S. 115) nachweisen lassen. Zu dieser Qualititsdimension zihlen
stoftbezogene (,fachliche Korrektheit“, ,Erklirungen der Lehrperson”
und , Ko-Konstruktion®), strukturierende, evaluierende (,Wissenssiche-
rung“) und diagnostische (,Rickmeldungen®, ,Umgang mit Fehlern®)
Merkmale.

In der COACTIV (Cognitive Activation in the Classroom)-Studie (Bau-
mert et al., 2010) konnten Zusammenhinge zwischen dem Professions-
wissen von Mathematiklehrpersonen und den Basisdimensionen der Un-
terrichtsqualitit herausgearbeitet werden. Qualitativ hochwertiger Mathe-
matikunterricht zeichnet sich insbesondere dadurch aus, dass er fachlich
korrekt ist und der Altersgruppe gemifie Inhalte ebenso adressiert wie
mathematische Denk- und Handlungsweisen.

Die Qualitit unterrichtspraktischer Umsetzungen in Mathematik lisst
sich dabei insbesondere an fiinf Dimensionen festmachen (Abb. 1).

Denkfreiheiten Anschauung
Kommunikation Mentale Bilder
Aufgabenqualitat
Problemstellungen
Ziele Fehlerkultur
Zieltransparenz Leistungsbewertung

Abbildung 1: Qualititsdimensionen mathematischer Lehr-Lern-Situationen (vgl.
auch Steinweg, 2011)

Die Dimensionen stehen eng miteinander in Beziehung: Im Mittelpunkt
steht die Dimension der Aufgaben (Aufgabenqualitit & Problemstellungen).
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Fur die Bearbeitungen mathematischer Aufgaben sind in Lernprozessen
im Mathematikunterricht anschauliche Vorstellungen als konkrete oder
mentale Darstellungen notwendig (Anschauung & Mentale Bilder). Dabei
ist im Sinne von herausfordernden Lernumgebungen darauf zu achten,
dass die Denkwege individuellen Vorstellungen folgen und in Kommuni-
kation iiber mathematische Entdeckungen miinden (Denkfreiheiten &
Kommunikation). Zudem sollten sich die Lernenden darauf verlassen kén-
nen, dass ihre Leistungen wertschitzend in den gemeinsamen Austausch
eingehen und Vorstellungen, die in Sackgassen fithren, im Miteinander
durch neue Alternativen erweitert werden (Fehlerkultur & Leistungsbewer-
tung). Diese innere Offenheit im Sinne der natiirlichen Differenzierung
ist gerade dadurch moglich, dass den Lernenden die Ziele der Aufgabe
transparent sind (Ziele & Zieltransparenz).

Qualititsdimensionen verdeutlichen Ideale, die im besten Fall zu errei-
chen sind und an denen sich mathematische Unterrichtspraxis bei Pla-
nung (vgl. 3.2) und Durchfithrung (vgl. 3.3) orientieren kann. Bei der
Selbst- und Fremdbeobachtung sowie Reflexion (vgl. 3.4) stellen die Di-
mensionen Analysekriterien bereit. Im Folgenden werden die Dimensio-
nen in die mathematikdidaktische Forschungsliteratur eingebettet und
genauer in ihrer idealtypischen Ausprigung dargelegt. In Analogie zu
den fachunspezifischen Dimensionen im CLASS (Classroom Assess-
ment Scoring System) nach Pianta et al. (2008) werden je fachdidaktischer
Dimension drei Merkmale anhand entsprechender Unterrichtbeobach-
tungen als ideale Ankerbeispiele illustriert. Die Merkmale dienen also als
exemplarische Konkretisierung von mdéglichen Ausprigungen der jewei-
ligen Dimension (Steinweg, 2011) und gleichzeitig als eine weitere Ver-
feinerung der Kriterien fiir die Beobachtung und Analyse von Lehr-Lern-
Situationen. In diesem Sinne bieten die Merkmale eine Art Checkliste fiir
die Qualitit von Mathematikunterricht in den jeweiligen Dimensionen
an.
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2.1.1 Aufgabenqualitit und Problemstellungen

Erinnerungen an den eigenen Mathematikunterricht sind wesentlich von
Mathematik-Aufgaben geprigt. Gemeint sind hierbei in dieser Dimen-
sion jedoch nicht einzelne Rechen- oder Konstruktionsaufgaben in der
Geometrie, sondern groflere Inhaltsbereiche, die in Lernumgebungen
angeboten werden. Aufgaben konnen somit ,Gelegenheitsstrukturen fiir
verstindnisvolle Lernprozesse“ (Kunter et al., 2011, S. 117) sein. In die-
sem Geist hat auch die Fachdiskussion eine neue Aufgabenkultur einge-
fordert und ihre Weiterentwicklung in Projekten (z. B. SINUS, Steige-
rung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts) ausgeschirft. Mathematik wird insbesondere als qualitatives
,Mehr als Rechnen® verstanden: ,Lehrkrifte mit hohen Werten im fach-
didaktischen Wissen und im Fachwissen [...] lehnen rezeptive Lerntheo-
rien sowie den verstirkten Einsatz von repetitivem Uben eher ab“ (Kunter
etal., 2011, S. 151).

In Bezug auf Anforderungsbereiche von Aufgaben gemifd der bundes-
weit giiltigen Bildungsstandards (KMK, 2022) gilt es also, neben der Aus-
bildung von Routinen und der reproduzierenden Wiedergabe von erlern-
ten Verfahren, mathematische Zusammenhinge zu erkennen, Strategien
zu entwickeln und Erkenntnisse zu verallgemeinern. Aufgaben sind dann
besonders lernwirksam, wenn die Zone der nichsten Entwicklung (Wy-
gotski, 1987) angestrebt wird, die Herausforderungen also immer eine
Perspektive einnehmen, die die potentiellen, zukiinftigen Denk- und
Lernwege der Lernenden adressiert und anregt.

Als eine der prozessbezogenen Kompetenzen wird in dieser Dimension
das Losen mathematischer Probleme fokussiert. Vielfiltig erprobte Auf-
gabenanregungen werden in der Literatur (z. B. Wittmann & Miiller,
2017; 2018) und zunehmend auch digital (z. B. unter Primakom — Primar-
stufe Mathematik kompakt oder KIRA — Kinder rechnen anders vom Deut-
schen Zentrum fiir Lehrkriftebildung Mathematik (dzlm) bzw. in Modu-
len aus den SINUS Projekten) zur Verfiigung gestellt.
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Merkmale eines in dieser Dimension idealen Mathematikunterrichts

sind:

kognitive Herausforderung
Im Unterricht stehen Aufgaben im Mittelpunkt, die stets kognitiv herausfor-
dern und problemldsendes Bearbeiten fordern. Die Lehrperson vertraut bei
Ubungsphasen ebenso wie bei Einfiihrungsstunden auf die probierenden und
systematisch-heuristischen Ideen der Schiilerinnen und Schiiler und ldsst ge-
niigend Zeit, um in Ruhe die gestellten Probleme anzugehen. Sie ermutigt die
Kinder durchweg und vermeidet es, zu schnell auf Hilfegesuche einzugehen.
Im Gegenteil gibt sie den Kindern immer wieder zu verstehen, zundchst selbst-
standig Losungen oder Losungsansitze zu erproben.
Méglichkeiten der Entdeckung und Erklirung von Zusammen-
hingen
Die Aufgaben bieten immer Gelegenheit, (mathematische) Entdeckungen zu
machen, Zusammenhinge zu beschreiben und diese mathematisch zu be-
griinden. Die Vielfalt der Entdeckungen und die Tiefe des Verstindnisses un-
terscheidet sich nach der Bearbeitung selbstverstindlich (natiirliche Differen-
zierung), wird aber niemals im Vorfeld festgelegt.
Bedeutung der Sicherung von Grundwissen und Routinen
(Uben)
Grundwissen wird von der Lehrperson zu jeder Zeit integriert in Aufgaben,
die neben Routinen auch Entdeckungen erméglichen. Natiirlich werden auch
Ubungsaufgaben zu den Grundwissenskompetenzen angeboten. Diese bieten
jedoch neben der Ubung der Routinen immer weitergehende Herausforderun-
gen, die die Beziehungen zwischen Losungswegen, Entdeckungen und Aufga-
ben in den Mittelpunkt riicken (Was fillt dir auf? Warum ist das so?).

2.1.2 Anschauung und Mentale Bilder

Die bewusste (zielgerichtete) Auswahl von inhaltlichen Aufgaben und

Problemstellungen geht stets Hand in Hand mit einer bewussten Aus-

wahl von Darstellungsmitteln. Im Mathematikunterricht sind Darstellun-
gen in Wort, Zahl, Bild oder (didaktischem) Material immer notwendig.

Erst die Reprisentation erlaubt es, Aufgaben zu formulieren, Problemlo-

sungen und Denkwege zu notieren und iiber diese mit anderen zu kom-

munizieren. Die Notationen sind jedoch nicht die Mathematik selbst, da

mathematische Objekte nicht materieller, sondern gedanklicher Natur
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(Mason, 1987) sind. , Die Mathematik ist unser Geschépf. Sie handelt von
Ideen in unseren Képfen“ (Davis & Hersh, 1994, S. 433).

Alle Formen von Darstellungen sind somit , kiinstliche Verkorperungen*
(Wittmann & Miiller, 2007, S. 50), die wiederum gedeutet werden miissen
(Voigt, 1993; Sébbeke & Welsing, 2017). In Lehr-Lern-Prozessen werden
geeignete Anschauungsmittel angeboten, die die mathematischen Be-
griffe und Operationen in ihren Eigenschaften und Beziehungen verdeut-
lichen, um den Aufbau mentaler Vorstellungen als sogenannte Grund-
vorstellungen (vom Hofe, 1992) zu unterstiitzen. ,Grundvorstellungen
werden nicht als rezeptiv erworbene stabile Reprisentationen mathema-
tischer Inhalte verstanden, sondern als individuelle flexible Gruppierun-
gen kognitiver Schemata, die im Verlaufe zunehmender mathematischer
Bildung Prozessen der Verinderung, Reorganisation und Neuinterpreta-
tion unterworfen sind“ (Kleine, 2007, S. 171).

Merkmale eines in dieser Dimension idealen Mathematikunterrichts
sind:

e Angebot von Anschauungsmitteln
Die Lehrperson bietet den Lernenden stets addquate Anschauungsmittel ziel-
gerichtet an. Die Bedeutung der Anschauungsmittel wird auch in den beglei-
tenden Erlduterungen und Hinweisen der Lehrperson immer bewusst wahr-
genommen. Sie nutzt das Material nicht nur fiir die ersten Schritte, sondern
zielgerichtet insbesondere auch fiir Beschreibungen und Begriindungen von
mathematischen Entdeckungen.

e  Auswahl der Anschauungsmittel
Die Lehrperson verdeutlicht den Bezug der behandelten Themen zu diesem
spezifischen Anschauungsmittel. Diese Haltung zeigt sich konsequent
dadurch, dass auch die Lehrperson selbst immer wieder zu einem bestimmten
Material greift, wenn sie einen bestimmten Sachverhalt darstellen will. Dabei
grenzt sie das Vorgehen an diesem Material in der Diskussion mit den Kin-
dern auch von anderem Material ab und verdeutlicht so die Vorteile des von
ihr gewiihlten Darstellungsmittels.

e Ausbildung von Grundvorstellungen
Die Lehrperson legt grofien Wert auf die Ausbildung von inneren Bildern und
Grundvorstellungen durch die Vernetzung von Anschauungsmittel und
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Denkwegen. Sie ermaglicht es den Kindern durchgingig, die bereits entwickel-
ten inneren Bilder zu bestimmten Begriffen und Operationen weiter zu ver-
netzen und auszubauen. Die Lehrperson erfragt stets die mentalen Vorstel-
lungen der Kinder und bittet sie, diese z. B. aufzuzeichnen oder von ihnen zu
berichten (, Wie stellst du dir das vor?“, , Wie kann man das zeichnen?“).

2.1.3 Denkfreiheiten und Kommunikation

Qualitativ hochwertige mathematische Problemstellungen, die im Mittel-
punkt einer Unterrichtsstunde stehen, sollten offen sein fiir individuelle
Denk- und Bearbeitungswege. Diese Offenheit ist notwendig, um Lehr-
Lern-Situationen am Prinzip der natiirlichen Differenzierung (z.B.
Krauthausen & Scherer, 2014; Hengartner et al., 2010) auszurichten.

Wesentlich ist dabei zunichst eine Phase, in der sich jedes einzelne Kind
eigenstindig mit der Herausforderung auseinandersetzen kann (z. B.
Gotze, 2007). Die mathematischen Objekte aus Zahlen, Operationen,
geometrischen Figuren oder Gréflen werden dabei in ihren Beziehungen
individuell erkannt und genutzt. Manchmal werden auch Gelegenheiten
er6ffnet, mathematisch analoge oder zur Thematik zugehorige eigene
Aufgaben zu erfinden. Individuelle Aufzeichnungen sind dabei weniger
von konventionellen Notationsvorschriften geprigt, sondern bieten durch
selbst gewihlte Darstellungen Einblick in die eigenen Gedanken (Eigen-
produktionen; z. B. Selter, 1994; Wollring, 2008).

Die auf diese Weise dokumentierten Entdeckungen kénnen dann mit an-
deren Lernenden ausgetauscht werden. Hierbei wird das mathematische
Kommunizieren geférdert. Vermutungen von Begriindungen fiir be-
stimmte strukturelle Zusammenhinge miissen dabei argumentativ ge-
stiitzt und in ihren Giiltigkeiten mathematisch verteidigt werden. Somit
wird die prozessbezogene Kompetenz des Argumentierens adressiert.
Das eigene Erfahrungswissen in der ,empirischen Situiertheit“ wird da-
bei mit dem ,strukturell-relationalen Wissen“ der Mathematik abgegli-
chen (Schwarzkopf, 2019).
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Merkmale eines in dieser Dimension idealen Mathematikunterrichts
sind:

e kognitive Aktivierung
Der Lehrperson gelingt es stets, alle Kinder kognitiv zu aktivieren. Der Unter-
richt ist durchweg davon geprigt, dass die Problemstellungen und Aufgaben
von allen Kindern eigenstindig und aktiv bearbeitet werden miissen. Die Lehr-
person nutzt insbesondere Fragen nach dem Besonderen oder dem Warum
von mathematischen Zusammenhingen zur Aktivierung der Lernenden.

e individuelle Denkwege
Die Lehrperson bietet den Lernenden stets Raum und Gelegenheit, eigene Lo-
sungswege zu suchen. Sie nutzt Unterrichtsroutinen, die nach einer individu-
ellen Arbeitsphase zeitliche und organisatorische Mdoglichkeiten erdffnen, mit-
einander ins Gesprich zu kommen.

e (fachliche) Diskussion von Lésungswegen
Die Lehrperson initiiert nach Bearbeitungsphasen immer einen regen Aus-
tausch der Ideen in gemeinsamen, kritischen Diskussionen (Partner/Grup-
pen/Plenum). Die Prisentation eigener Denkansitze (auch unter Nutzung
von Medien und Materialien) ist den Kindern vertraut und erfolgt immer
wertschitzend. Der fachliche Diskurs der individuellen Ideen im Abgleich mit
mathematischen Normen ist ein zentraler Aspekt des Unterrichtsgeschehens.

2.1.4 Fehlerkultur und Leistungsbewertung

Die Begleitung von Prozessen des Erlernens und Ubens hat immer auch
eine diagnostische Komponente. Der Abgleich individueller Vorstellun-
gen mit normativen Setzungen der Mathematik orientiert sich nicht al-
lein am Output der gefundenen Losung, sondern immer am Lésungsweg,
der im Diskurs argumentativ verteidigt (Warum ist das so?; KMK, 2022)
und ggf. zunehmend angeglichen wird (Treffers, 1983).

Ein konstruktiv-férdernder Blick auf individuelle Denk- und Handlungs-
muster steht im kompetenzorientierten Unterricht im Fokus (z. B. Sund-
ermann & Selter, 2021; ISB, 2017). Die von Lernenden erlebte Erfahrung
einer wertschitzenden und unterstiitzenden Riickmeldung der eigenen
Ideen spielt eine Schliisselrolle fiir die Forderung von Kompetenzen.
Diese Beziehung ldsst sich als ,statistisch bedeutsame Relation zwischen
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erlebter konstruktiver Unterstiitzung und der Leistung in Mathematik®
(Schwippert et al., 2020, S. 203) nachweisen.

Der souverine Umgang mit individuellen Denk- und Lernwegen steht im
Zusammenhang mit der Kompetenz der Lehrpersonen im Fach und in
der Fachdidaktik: ,Lehrkrifte mit hohen Werten im fachdidaktischen
Wissen und im Fachwissen tendieren eher zu konstruktivistischem In-
struktionsverhalten (Gebrauch von Schiilerfehlern, Einfordern von Erkli-
rungen und Begriindungen) und zu konstruktivistischen Lerntheorien
(unabhingiges und diskursives Lernen) [...]“ (Kunter et al., 2011, S. 151).

Merkmale eines in dieser Dimension idealen Mathematikunterrichts
sind:

e  Reaktion auf Fehler und Fehlvorstellungen
Der Lehrperson gelingt es immer, Fehler produktiv aufzugreifen und fiir
bewertungsfreie Diskussionen zu nutzen. Die Lehrperson stellt die Stir-
ken eines Kindes in den Mittelpunkt und kniipft an diese Kompetenzen
neue Anforderungen und Erwartungen an.

e Beurteilungsmechanismen
Fehler werden stets im Diskurs mit den Kindern iiber die Giiltigkeit der
Ergebnisse und Losungsvorschlige aufgedeckt. Es ist dabei unerheblich,
wer die Losungsvorschlige gemacht hat, da die sachliche Diskussion der
Vorschldge im Vordergrund steht.

e Einbezug in individuelle Bewertung
Fehler werden von der Lehrperson grundsdtzlich in Bezug zur individu-
ellen Lernentwicklung eingeordnet. Auch die Selbsteinschitzungen der
Schiilerinnen und Schiiler und die selbst formulierten néchsten Schritte
der eigenen Lernentwicklungen werden beriicksichtigt und in individuel-
len Riickmeldungen aufgegriffen.

2.1.5 Ziele und Zieltransparenz
Im aktuellen Mathematikunterricht werden neben Inhaltszielen auch im-

mer Prozessziele (KMK, 2022) adressiert. Dabei sind die Aufgaben sub-
stanziell und stiften Zusammenhinge. Kleinschrittige und segmentierte
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Aufgabenangebote erlauben keine tragfihige Ausbildung von Grundvor-
stellungen und stehen konstruktiv-entdeckendem Lernen (z. B. Spiegel &
Selter, 2003) und der wiederkehrenden, vertiefenden Auseinanderset-
zung mit Themenfeldern im Sinne des Spiralprinzips (Bruner, 1974) ent-

gegen.

Die Transparenz der fokussierten Ziele ist fiir Lernprozesse wesentlich:
»Wenn Schiilerinnen und Schiiler etwas lernen sollen, miissen sie eine
gewisse Klarheit iiber das ,Warum‘, das ,Was‘ und das ,Wie‘ haben“
(Sundermann & Selter, 2021, S. 42).

Merkmale eines in dieser Dimension idealen Mathematikunterrichts
sind:

¢ Inhalts- und Prozessziele
Die Lehrperson verbindet immer inhaltliche Ziele mit allgemeinen Prozess-
zielen. Das heifit, sie achtet auf die Moglichkeit, kreativ zu werden, mit an-
deren iiber Ideen zu kommunizieren oder auch kritisch zu argumentieren.
Sie erwartet den sinnvollen Einsatz von Darstellungen und ebenso das Lesen
und Deuten von Darstellungen, die sie in den Problemstellungen anbietet.

e Stiftung von Sinnzusammenhingen
Die Lehrperson zeigt den Lernenden stets Sinnzusammenhdinge der Inhalte
innerhalb oder auflerhalb der Mathematik bzw. im Lernprozess (auch iiber
Schuljahre hinweg) auf.

e Transparenz der Ziele
Die Lehrperson versteht es, die Ziele des Unterrichts bzw. der Unterrichtspha-
sen den Kindern durchweg transparent zu machen. Dabei achtet sie darauf,
dass auch die Kinder zielgerichtet arbeiten und sich bewusst mit Inhalten oder
allgemeinen Prozessanforderungen auseinandersetzen.

Neben der Orientierung an wissenschaftlichen Qualititsdimensionen

bieten auch Bildungsstandards und fachdidaktische Prinzipien eine Rah-
mung fiir Praktika in Mathematik.
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2.2 Standards und Prinzipien aktuellen Mathematikunterrichts

Zu Unterrichtsprinzipien liegen vielfiltige Darlegungen vor (z. B. Kraut-
hausen, 2018). Sie fuflen auf langjihrigen Aushandlungen in der Mathe-
matikdidaktik (z. B. schon Radatz et al., 1996; Schiitte, 2008; Wittmann,
1998a) und werden konsensual getragen (Steinweg et al., 2018). Hierzu
zihlt insbesondere die Einstellung, dass Unterricht keine Inhalte in men-
tale Vorstellungen tradieren kann, sondern Anregungen zum aktiv-ent-
deckenden Lernen geben muss. Dabei ist an Vorwissen und subjektive
Ideen der Kinder anzukniipfen (z. B. Bauersfeld, 1983; auch schon Kiih-
nel, 1916). Der Mathematikunterricht orientiert sich dabei an Aufgaben
und Problemstellungen als sogenannten substanziellen Lernumgebun-
gen (Wittmann, 1998b), die fundierte, mathematische Entdeckungen auf
unterschiedlichen Ebenen zulassen. Diese unterrichtsdidaktischen Prin-
zipien spiegeln sich insgesamt in den beschriebenen Qualititsdimensio-
nen wider (2.1).

Zur inhaltlichen Palette aktuellen Mathematikunterrichts in der Grund-
schule gehort neben den Routinen der Kulturtechniken des Rechnens
u. a. auch der Umgang mit geometrischen Figuren und Kérpern, mit
Sachaufgaben, mit Daten und ersten kleinen Statistiken sowie Erfahrun-
gen zu Zufallsexperimenten. Dariiber hinaus sind Lehr-Lern-Situationen
gemifl der bundesweit geltenden Bildungsstandards fiir Mathematik in
der Primarstufe (KMK, 2022) so zu gestalten, dass auch fiir die Mathema-
tik wesentliche Denk- und Handlungsweisen wie das mathematische
Kommunizieren, Argumentieren, Probleml6sen, Darstellen, Modellieren
und das Arbeiten mit mathematischen Objekten und Werkzeugen (pro-
zessbezogene Kompetenzen) geférdert werden.

Professionalisierung beachtet im fachspezifischen Kontext immer auch
die fachlichen Kompetenzerwartungen an die Lernenden. Die grofle
Bandbreite der Kompetenzerwartungen an die Kinder stellt eine Heraus-
forderung an die Lehrkrifte dar. Der Prozess der Professionalisierung kann
als Balance zwischen zwei Arten der Neugier beschrieben werden (Stein-
weg, 2013; vgl. auch Dewey, 1902): Neugier auf das Fach und Neugier auf
die Verhaltens- und Denkweisen der Kinder.
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Da, wie Studien (vgl. 2.1) aufzeigen, fachliches und fachdidaktisches Wis-
sen die Qualitit von Unterricht beeinflussen, gilt es die Neugier auf das
Fach zu kultivieren, um als zukiinftige Lehrkraft zunichst selbst Fachin-
halte zunehmend souverin zu beherrschen und insbesondere die Syste-
matik des Zusammenspiels der mathematischen Beziehungen (Relatio-
nen) und Eigenschaften der mathematischen Objekte zu erfassen. Dieses
souverine Umgehen mit Mathematik erlaubt Lehrkriften im Unterricht
fir individuelle Denkwege der Kinder offen zu sein.

Damit wird die zweite wesentliche Grundhaltung angesprochen, die Neu-
gier auf die Verhaltens- und Denkweisen der Kinder. Durch eine Haltung der
Wertschitzung und des ernsthaften Zuhorens auf Basis des Vertrauens
in individuelle Denkwege der Kinder konnen weiterfithrende Denkent-
wicklungen durch bewusst ausgewihlte und ehrliche Nachfragen und
Anregungen angeregt werden.

Fachdidaktische Praktika in Mathematik adressieren die Professionalisie-
rung in Balance zwischen Fach- und Kindorientierung sowie unter Be-
achtung der giiltigen Unterrichtsprinzipien. Dariiber hinaus soll Mathe-
matikunterricht den Kindern dabei stets erméglichen, inhaltliche und
prozessbezogene Kompetenzen zu erwerben. Fokussiert werden in der
Lehrkriftebildung und in Praktika im Fach Mathematik gemif Standards
der DMV, GDM und MNU (2008) ,Mathematikunterrichtsbezogene
Handlungskompetenzen“ sowie ,Mathematikdidaktische diagnostische
Kompetenzen“. Die Umsetzung im Theorie-Praxis-Modul Mathematik
am Standort Bamberg wird im Folgenden dargelegt.

3. Das Theorie-Praxis-Modul Mathematik als reflektierter Er-
fahrungsraum

Im Fokus des fachdidaktischen Praktikums stehen die Planung, Durch-
fithrung, Analyse und Reflexion von Mathematikunterricht im durch Do-
zent:in und Praktikumslehrkraft wissenschaftlich und schulpraktisch be-
gleiteten Erfahrungsraum. Die Studierenden werden in ihren mathema-
tikdidaktisch diagnostischen Kompetenzen (z. B. ,beobachten, analysie-
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ren und interpretieren mathematische[r] Lernprozesse“) sowie Hand-
lungskompetenzen der zielgerichteten ,Konstruktion von Lerngelegen-
heiten“ mitsamt , Aufgaben als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse, Lehr-
und Lernmaterialien als Mittel fachlichen Lernens, Unterrichtsmethoden
in ihrer fachspezifischen Ausformung® sowie in ,fachspezifische[n] In-
terventionsmoglichkeiten von Lehrpersonen (z. B. Umgang mit vorldufi-
gen Begriffen, Reaktion auf Fehler, heuristische Hilfen)“ herausgefordert
und geférdert (DMV-GDM-MNU, 2008, S. 10-11).

3.1 Organisatorischer Rahmen

Am Standort Bamberg werden im Theorie-Praxis-Modul Mathematik in
der Regel je Semester bis zu fiinf Praktikumsgruppen angeboten. Die stu-
dienbegleitenden Fachpraktika Mathematik finden einmal wéchentlich
jeweils in kleinen Gruppen von bis zu sechs Studierenden in je einer ei-
genen Praktikumsklasse und in ebenfalls wochentlich organisierter, en-
ger Begleitung durch je ein eigenes, wissenschaftliches Seminar statt. Die
jeweilige Dozent:in des Begleitseminars nimmt dariiber hinaus gemein-
sam mit der Praktikumslehrkraft jede Woche an den Unterrichtserpro-
bungen sowie an der direkt anschlieflend in der Schule organisierten Be-
sprechung teil.

Das Modul folgt nach Gréschner und Hascher (2022) der Grundform der
»Theorie-Praxis-Bindung*, da , Theorie und Praxis [...] integrativ angelegt*
sind und die Kompetenzerwartungen ,nur durch die Kombination von
theoretischen und praktischen Anteilen erreicht werden koénnen“
(S. 707). Der Ablauf des Theorie-Praxis-Moduls ist gerahmt von einer Se-
minarsitzung der Organisation und einer der Abschlussreflexion. Der wo-
chentliche Rhythmus ist geprigt von wechselnden Phasen der selbststin-
digen Er- und Bearbeitung mit gemeinsamen, theoriegeleiteten und ana-
Iytisch-reflexiven Gruppendiskussionen (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Elemente und Aufbau des Theorie-Praxis-Moduls Mathematik

Jeder unterrichtspraktischen Erprobung (vgl. 3.3) im Theorie-Praxis-Mo-
dul Mathematik geht eine intensive Planung und ein gemeinsames, theo-
riebasiertes Feedback voraus, das in eine entsprechende Adaption der Pla-
nung eingeht (vgl. 3.2). Erst danach findet die Durchfiihrung in der Schule
statt. Diejenigen der Gruppe, die die Unterrichtsversuche nicht konkret
durchfithren, beobachten den Unterricht beziiglich der Qualititsdimensi-
onen (vgl. 2.1), Prinzipien und Standards (vgl. 2.2). Diese theoriegeleite-
ten Beobachtungen werden jeweils in die gemeinsame Analyse und Refle-
xion eingebracht (vgl. 3.4).

Die Stetigkeit der Gruppenzusammenarbeit und die enge Koppelung an
das je eigene, wissenschaftliche Begleitseminar erméglicht neben Unter-
richtsversuchen in Verantwortung von Einzelpersonen auch die gemein-
same Erarbeitung von Unterrichtsplanungen, gemeinsame Durchfih-
rungen in Teams (vgl. 3.3) und insbesondere stets eine fachdidaktische
Reflexion (vgl. 3.4) unter Beriicksichtigung der Qualititsdimensionen.
Diese kohirente Praktikumsbegleitung wirkt sich bei Praktika nachweis-
lich lernwirksam aus (Moroni et al., 2014).

Die fiir alle Elemente (vgl. Abb. 2) wesentlichen fachlichen Grundlagen
und fachdidaktischen Prinzipien von Unterricht sind den Studierenden
aus den im Studienverlauf vorab besuchten obligatorischen Lehrveran-
staltungen bekannt (vgl. 1). Dazu gehoren beispielsweise mathematische
Hintergriinde der ausgewihlten Unterrichtsthemen und auch normative
Vorgaben der Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz fiir den
Mathematikunterricht in der Primarstufe (KMK, 2022) sowie des Lehr-
planPLUS (KM/ISB, 2014), an denen sich die Lernziele und die konkre-
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ten Kompetenzerwartungen an die Kinder vor dem Hintergrund des je-
weiligen Unterrichtsthemas des von den Studierenden geplanten Unter-
richts orientieren. Die Darstellung in Qualititsdimensionen ist fiir die
Studierenden neu und wird im jeweiligen Begleitseminar als Orientie-
rung fur alle Elemente des Praktikums (Planung, Durchfiihrung, Be-
obachtung, Reflexion) angeboten.

3.2 Planung von unterrichtspraktischen Lehr-Lernsituationen

Die Planung von unterrichtspraktischen Lehr-Lernsituationen wird zu-
nichst von den jeweils verantwortlichen Studierenden entworfen. Mathe-
matikdidaktisch geeignete Formen der Verlaufsplanung (z. B. Krauthau-
sen, 1998) werden in der Organisationssitzung (vgl. Abb. 2) angeboten
und gehen der konkreten Planung und Erprobung voraus. Jede Unter-
richtsphase wird im Entwurf mit fachdidaktischen Kommentaren auf die
Qualititsdimensionen (konkrete Ziele, eingesetzte Anschauungsmittel
etc.) hin begriindet. Daneben wird begriindet, welche Methoden aus fach-
didaktischer Sicht in der jeweiligen Phase zielfithrend ausgewihlt wer-
den. Dartiber hinaus vertiefen die Studierenden den jeweils behandelten
Fachinhalt in der sogenannten Sachanalyse, die im Gesamtentwurf einen
wesentlichen Raum einnimmt. Die fachlich korrekte Erliuterung der
zentralen Begriffe, Definitionen, Sitze, Regeln und die Einordnung in
fachliche Zusammenhinge mitsamt Beschreibung der zugrundeliegen-
den mathematischen Ideen ist damit der fruchtbare Ausgangspunkt fur
eine nach den oben benannten Dimensionen ausgerichtete Planung. Zu-
dem wird eine vertiefte Behandlung mathematikdidaktischer Grundla-
gen, die fiir die jeweiligen Unterrichtsthemen und die Qualitit von Ma-
thematikunterricht (vgl. 2.1) von Bedeutung sind, vor dem Hintergrund
der konkreten Planung notwendig.

Ein Fokus des Begleitseminars liegt auf der ko-konstruktiven gemeinsa-
men Diskussion der Unterrichtsplanungen mit allen Studierenden der
Gruppe und Dozent:in, die neben fachlichen Inhalten insbesondere an
den Qualititsdimensionen (vgl. 2.1), Prinzipien und Standards (vgl. 2.2)
orientiert ist. Diese Ausgestaltung von Vorbesprechungen insbesondere
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in der Phase der Planung ist in empirischen Studien als relevant und lern-
torderlich nachgewiesen (Staub et al., 2014).

Spitestens in der Woche vor der Unterrichtsdurchfithrung wird der aus-
gearbeitete Planungsentwurf den Mitstudierenden in der Praktikums-
gruppe sowie der Dozent:in und bei den Treffen in der Schule dariiber
hinaus der Praktikumslehrkraft vorgestellt. In dieser Phase kénnen auch
offene Fragen oder noch nicht abgeschlossene Uberlegungen mitge-
bracht werden, um gezielt Input zu erhalten. Kriterien des kritischen
Feedbacks durch die Peers sowie die Dozent:in im Begleitseminar sind
dabei insbesondere die fachliche und fachdidaktische Korrektheit, die
Passung des geplanten Vorgehens zu den Zielen, die Beriicksichtigung
der Qualititsdimensionen sowie die Passung zur Lerngruppe der Prakti-
kumsklasse. Auf den letztgenannten Punkt fokussiert ebenso die Riick-
meldung der Praktikumslehrkraft in der Besprechung in der Schule, da
sie anhand ihrer Expertise insbesondere fachliche (Begriffe, Operationen)
sowie methodische Vorkenntnisse (Gruppenarbeit etc.) genauer einord-
nen kann. Die enge Zusammenarbeit mit der Praktikumslehrkraft er-
moglicht es auch, gemeinsam zu kliren, ob bestimmte Fachinhalte in den
Stunden vor der Unterrichtserprobung wiederholt oder vertieft werden
koénnen oder ob diese in die Phasen der Erprobung eingebettet werden
miissen. Nach diesem iterativen Prozess der Riickmeldung wird von den
je verantwortlichen Studierenden der Unterrichtsentwurf entsprechend
adaptiert und somit optimiert.

Die Elemente der Planung, des gemeinsamen Feedbacks und der Adap-
tion der Planung (vgl. Abb. 2) nehmen inhaltlich und zeitlich einen gro-
fen Raum im Modulablauf ein. Diese Entscheidung greift bewusst auch
den als positiv nachgewiesenen Effekt auf, dass die ,in Unterrichtsvorbe-
sprechungen investierte Zeit zur gemeinsamen Unterrichtsplanung [...]
dariiber hinaus der Ermoglichung von produktiven Nachbesprechungen“
(vgl. 3.4) dient (Staub et al., 2014, S. 305).
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3.3 Durchfiithrung: Verschiedene Arten unterrichtspraktischer Erfahrungs-
riume

Innerhalb des Moduls sind ,mindestens drei eigenstindige Lehrversuche
mit Besprechung” gemifl LPO I durchzufiihren (Bay. StMUK, 2019). Die
Durchfithrung von Lehr-Lern-Situationen in Mathematik wird in den
Praktikumsgruppen des Theorie-Praxis-Moduls vielfiltig organisiert. Un-
terrichtsversuche konnen bedeuten, eine Klasse eine Unterrichtsstunde
lang zu unterrichten, sie kdnnen aber auch eine Unterrichtsequenz oder
Kleingruppen- bzw. Einzelfoérderungen adressieren. Diese Variationen
der geplanten Durchfithrungsarten kénnen vielfiltig kombiniert werden
mit differenten Optionen der Verantwortungsiibernahme in Planung
und Durchfithrung. Hier reicht die Palette von individueller Gestaltung
oder im Zweierteam bis zur Gestaltung mit der gesamten Praktikums-

gruppe.

Die gemeinsame Planung (vgl. 3.2) und insbesondere die gemeinsame
Durchfiihrung von Unterrichtsphasen oder -stunden ist eine Chance, die
sich im Erfahrungsraum Praktikum als wertvolles Miteinander- und Von-
einander-Lernen ergibt. Die Kooperation stellt auch eine fruchtbare Her-
ausforderung im interaktiven, sozialen Austausch in der jeweiligen Situ-
iertheit bei der konkreten Unterrichtsdurchfithrung dar. Die wachsende
Relevanz von Team-Teaching, z. B. bei jahrgangsiibergreifender Arbeit,
oder auch multiprofessioneller Zusammenarbeit mit verschiedenen
Fachkolleg:innen, z. B. aus der Sozialen Arbeit, der Psychologie, der Son-
derpidagogik vor dem Hintergrund einer inklusiven Schule, wird somit
im Praktikum aufgegriffen und erprobt.

3.3.1 Eigene Unterrichtsstunde im Klassenverband

Ein wesentlicher Bestandteil des Praktikums ist es, eigenstindig Unter-
richt durchzufiihren. Fiir Unterrichtsversuche iiber eine gesamte Stunde
im Klassenverband eignet sich dabei als organisatorisches Vorgehen, dass
die Studierenden bereits zu Beginn des Semesters je ein fiir die Prakti-
kumsklasse relevantes, eigenstindiges Thema (wie , Verdoppeln und Hal-
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bieren“ oder ,Geometrische Korper“) auswihlen und durch einen struk-
turierten Zeitplan genau erfahren, wann die Durchfithrung stattfinden
wird. Die Verschiedenheit der Themen ermdéglicht es den Studierenden,
sich zunichst selbststindig in das Thema einzuarbeiten und die relevan-
ten Fachinhalte aus den vorab besuchten Pflichtveranstaltungen sowie
passende fachdidaktische Grundlagen zusammenzufiithren, zu vertiefen
und in ihre Planung (vgl. 3.2) einzubeziehen. Die Studierenden wihlen
dabei orientiert an den Qualititsdimensionen Aufgabenstellungen mit
Differenzierungsméglichkeiten, benétigte Darstellungen und Materia-
lien, Unterrichtsziele usw. und planen ihre Stundenstruktur so, dass ge-
niigend Zeit fur individuelle Lésungen, Kommunikation usw. einge-
raumt wird.

3.3.2 Gemeinsame Unterrichtssequenz im Klassenverband

Im Praxisalltag einer Mathematiklehrkraft treten keine isolierten Einzel-
stunden, sondern ein stringenter und dem Spiralprinzip (Bruner, 1974;
vgl. auch 2.1) verpflichteter Ablauf von beziehungsreichen Mathematik-
stunden tiber das Schuljahr hinweg auf.

Das Fachpraktikum bietet die Option, in der Gruppe gemeinsam eine —
thematisch fokussierte — Sequenzplanung anzugehen und diese auch
durchzufithren. Die Themen orientieren sich dabei an gréfleren Fachin-
halten wie beispielsweise ,Lingen“ oder ,Daten und Zufall“. Im Gegen-
satz zur Unterrichtsstunde tritt hier die Planung fiir kumulatives Lernen
deutlich stirker in den Vordergrund. Die Unterrichtssequenz umfasst
i. d. R. vier oder fiinf Termine, so dass die Studierenden die einzelnen
Termine jeweils in kleinen Gruppen vorbereiten und durchfiihren.

Zunichst ist in der Gruppe gemeinsam zu entscheiden, wie das grofle
Thema strukturiert und sinnvoll auf verschiedene Termine aufgeteilt wer-
den kann, bevor die konkrete Planung fiir einzelne Termine in Angriff
genommen werden kann. Fiir die Planung einer Unterrichtssequenz ist
im Begleitseminar Zeit reserviert, in der die Studierenden zusammen
uberlegen, welche Inhalte sie adressieren, wie diese zusammenhingen
und welche Ziele an den einzelnen Terminen verfolgt werden. Auch die
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Verantwortlichkeiten fiir die einzelnen Termine werden verteilt, um allen
Studierenden gleich viele Erprobungen von Unterrichtsdurchfithrung zu
ermdglichen. Ublich ist, dass sich jede bzw. jeder Studierende fiir zwei
Termine der Sequenz mitverantwortlich zeichnet.

Auch bei der Unterrichtssequenz wird die Planung der einzelnen Ter-
mine zunichst im Begleitseminar diskutiert und die ausgearbeitete Pla-
nung zudem mit der Praktikumslehrkraft abgesprochen (vgl. 3.2), bevor
die Studierenden die Sequenz in der Klasse durchfithren. Anders als bei
den meisten Unterrichtsstunden agieren die Studierenden nicht allein in
der Klasse, sondern als Teamlehrkrifte. So kénnen mehrere Studierende
gleichzeitig mehrere Schiilerinnen oder Schiiler individuell unterstiitzen
oder unterschiedliche Aufgaben wahrnehmen. Zugleich bedarf es aber
einer guten Absprache untereinander, sowohl im Vorfeld, um sich bei-
spielsweise auch auf einheitliche Arbeitsanweisungen (z. B. Nutzen eines
Lineals) zu einigen, als auch bei spontanen Abstimmungen wihrend des
Unterrichtens.

3.3.3 Unterrichtliche Forderung und Diagnose in Kleingruppen oder Einzel-
arbeit

Auch im Alltagsunterricht der Berufspraxis wird diagnostische Kompe-
tenz als formative Lernbegleitung zunehmend bedeutsam. Wann immer
moglich werden kontinuierlich oder einzelne Sitzungen von diagnosti-
schen Gesprichen in das Fachpraktikum Mathematik integriert.

Die Erprobung in diesem Kompetenzbereich stellt, anders als die Durch-
fithrung von Unterrichtsstunden und -phasen einer Sequenz, erweiterte
Anforderungen an die zukiinftigen Lehrkrifte. Es gilt, diagnostische Auf-
gaben zu konstruieren oder auszuwihlen, die Leistungen der Kinder zu
analysieren und zu interpretieren und, wenn méglich, aufgrund der diag-
nostischen Ergebnisse Forderpline fiir einzelne Kinder zu erstellen (vgl.
DMV-GDM-MNU, 2008, S. 10-11). Die Privention von bzw. Férderung
bei besonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen (z.B. Gai-
doschik et al., 2021; Wittmann & Miiller, o. J.) ist ein Hauptanliegen.
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Gleichwohl wird die gesamte Palette von Heterogenitit der Potenziale
(Stirkung aller Kinder) in den Blick genommen.

Eine inhaltliche Orientierung bieten die fiir die Jahrgangsstufe notwendi-
gen tragfihigen mathematischen Grundvorstellungen sowie die Basis-
kompetenzen (z. B. Hisel-Weide & Nithrenborger, 2020). Vielfiltige An-
regungen und Materialien stehen in der Lernwerkstatt der Universitit
Bamberg zur Verfiigung (z. B. Blitzrechnen, Geometrie im Kopf oder
Sachrechnen im Kopf aus dem Programm mathe2000 von Wittmann &
Mdiiller, o. J.). Zunehmend kénnen auch digital gestiitzte Aktivititen, die
in den Digitalen Lehr-Lern-Laboren (DigilLabs) der Universitit Bamberg
vorab kritisch gesichtet werden koénnen, eingesetzt werden.

Konkret fithrt jede Studentin bzw. jeder Student mit jeweils hochstens
vier Schiilerinnen und Schiilern zu ausgewihlten Anregungen ein diag-
nostisches Gespriach und dokumentiert ihre bzw. seine Beobachtungen.
Durch die Arbeit in Kleingruppen sind einerseits die Schiilerinnen und
Schiiler bewusster als im Klassenverband in ihren Leistungen wahrge-
nommen, andererseits konnen die Studierenden stirker einzelne Kinder-
leistungen fokussieren, gezielt nach deren individuellen Uberlegungen
und Grundvorstellungen fragen und die Anforderungen individuell vari-
ieren. Neben der Férderung von Handlungskompetenzen bei der Gestal-
tung der Anregungsaufgaben bieten die diagnostischen Gespriche als
eine besondere Form der unterrichtspraktischen Erfahrung den Studie-
renden zusitzlich die Moglichkeit, in einem iiberschaubaren Rahmen
insbesondere ihre mathematikdidaktischen diagnostischen Kompeten-
zen auszubauen (vgl. DMV-GDM-MNU, 2008).

3.4 Beobachtung, Reflexion und Analyse: Reflektierte Selbsterfahrung und
bewusst fokussierte Fremdbeobachtung

Neben der Planung und Durchfithrung kommt im wissenschaftlich be-
gleiteten Praktikum besonders der Beobachtung, Reflexion und Analyse
von Unterricht Bedeutung zu. Die Studierenden beobachten sich inner-
halb der Gruppe gegenseitig bzw. sich selbst, wihrend sie Unterricht hal-
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ten. Sie geben sich in den anschliefenden Besprechungen méglichst fun-
dierte Riickmeldungen und gleichen diese mit den Eigenerfahrungen ab.
Die bereits in der ko-konstruktiven Diskussion bei der jeweiligen Planung
in der Vorbesprechung fokussierten Herausforderungen und Themen
konnen die Nachbesprechung im Element der gemeinsamen Reflexion
strukturieren (Staub et al., 2014; vgl. 3.2). In der Besprechung diirfen zu-
nichst die Personen, die Unterricht durchgefithrt haben, ihre Erfahrun-
gen und Eindriicke reflektieren, bevor die Mitstudierenden, die Dozent:in
und die Praktikumslehrkraft Riickmeldungen geben.

Unterrichtsgeschehen ist komplex und entzieht sich in seiner Vielschich-
tigkeit gerade am Anfang des Professionalisierungsprozesses vielfach der
bewussten Analyse. Insbesondere stechen folglich Oberflichenmerkmale
wie die Einhaltung von geplanten Zeitfenstern im Unterrichtsverlauf, das
Maf an Unterrichtsstérungen oder die vermeintliche Asthetik von Unter-
richtsmaterialien zunichst heraus. Typische Riickmeldungen der Gruppe
an die unterrichtende Studentin bzw. den Studenten lauten dann: ,Alle
Aufgaben haben gut geklappt“, , Die Kinder haben gut mitgemacht®, ,Die
Arbeitsblitter waren so schon ansprechend bunt gestaltet” etc.

Die Dimensionen von Unterrichtsqualitit im Mathematikunterricht sind
weniger augenfillig. Die Orientierung an und der Abgleich mit idealtypi-
schen Beschreibungen (vgl. 2.1) kann hilfreich sein, um die Analyse die-
ser Tiefenstrukturen anzugehen. Die Arbeit in der Praktikumsgruppe be-
giinstigt die analytische Reflexionsarbeit wesentlich, da eine arbeitsteilige
Beobachtung mit jeweiligem Fokus auf eine der verschiedenen Dimensi-
onen moglich wird. Durch die individuelle Fokussierung wird der eigene
Blick auf Unterricht in dieser Dimension geschirft. Es ergibt sich somit
eine differenzierte Riickmeldung an die- oder denjenigen Durchfithren-
den und gleichsam wird die Dimension auch wesentlich bewusster in ei-
genen Unterrichtsplanungen und -durchfithrungen beachtet.

Als Variation kann die Fremdbeobachtung durch die Gruppenmitglieder
auch eine oder zwei Dimensionen gezielt adressieren. Die Auswahl kann
sich dabei jeweils an von der Gruppe selbst gewiinschten, durch die spe-
zifische Klassensituation virulenten oder durch die Praktikumslehrkraft
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oder die wissenschaftliche Begleitung vorgeschlagenen Schwerpunkten
orientieren. Durch den Fokus kénnen diverse Perspektiven und Einschit-
zungen zu dieser ausgewihlten Dimension in die Reflexionsphase einge-
bracht werden. Die Mehrperspektivitit macht besondere Ausprigungen
der Dimension deutlich. Zudem bietet sich in der Gruppe ein informier-
ter Anlass zu sachbezogenen Diskussionen, einem zunehmend analyti-
schen Blick und bewusster Reflexion.

Neben der kritischen Reflexion der Handlungskompetenzen der Studie-
renden sind wihrend der Selbst- und vor allem der Fremdbeobachtung
von Unterricht ebenso diagnostische Kompetenzen gefragt, die die Poten-
ziale der einzelnen Kinder fokussieren und damit die Unterrichtsdurch-
fihrung beztiglich mutmaflicher Lernwirksamkeit analysieren. In der
Durchfithrungsform der Praxiserfahrung in Kleingruppen oder Einzelar-
beit wird dieser bewusste Blick auf einzelne Kinder in den Mittelpunkt
gestellt. Durch den reflektierten Austausch der Beobachtungen in der
Praktikumsgruppe koénnen im Begleitseminar Forderhinweise fur die
Kinder erarbeitet und vertiefende Inhalte aus fachdidaktischer Forschung
aus der Praxiserfahrung heraus neu eingeordnet werden.

Die Themenkataloge der Reflexionselemente des Begleitseminars erge-
ben sich dabei je Praktikumsgruppe auf natiirliche Weise aufgrund der
gemeinsam erlebten Praxiserfahrungen und der Diskussionen in der Vor-
besprechung. Moglich ist immer u. a. die kritische Reflexion von Lernge-
legenheiten (z. B. des in der Praktikumsklasse eingesetzten Schulbuchs),
um fachdidaktische Hintergriinde der Qualititsdimensionen zu vertie-
fen. Die Notwendigkeit der Prinzipien und Unterrichtsmerkmale erfihrt
durch die eigenen Unterrichtserprobungen praktische Relevanz und
bleibt nicht nur eine der, moglicherweise theoretisch anmutenden, For-
derungen an den Mathematikunterricht (z. B. Krauthausen, 2018). Die
Anbindung von universitiren Modulen an unterrichtspraktische Anfor-
derungen kann somit ganz konkret selbst tiberpriift und erlebt werden.
Diesen Ansatz stiitzen auch Befunde von Allen und Wright (2014), die
nachweisen, dass die gelebte Praxiserfahrung dadurch bereichert wird,
wenn Studierende die Verbindung zwischen Theorie und Praxis als aus-
gewogen wahrnehmen.

236



3.5 Bemerkungen zur schriftlichen Dokumentation

Das fachdidaktische Praktikum bietet einen Erfahrungsraum in Schul-
praxis. Hierzu gehort auch die wissenschaftliche und fiir die Durchfiih-
rung, Analyse und Reflexion stimmige Dokumentation der Unterrichtser-
probungen. Neben der miindlichen Reflexionsarbeit profitiert Professio-
nalisierung von Verschriftlichungen mitsamt Bezugnahme auf fachdi-
daktisch und fachlich relevante Forschungsbefunde.

Ein wesentlicher Baustein in der schriftlichen Dokumentation sind die
ausgearbeiteten Unterrichtsentwiirfe, die im beschriebenen Prozess auch
mit Blick auf formale Kriterien einer wissenschaftlichen Dokumentation
(Quellenangaben etc.) optimiert werden. Die Entwiirfe dienen in der Ver-
schriftlichung als Fahrplan fiir die Durchfithrung von Lehr-Lern-Situati-
onen. Gleichzeitig dienen sie den beobachtenden Studierenden, der Prak-
tikumslehrkraft und Dozent:in zur Dokumentation von Beobachtungen.
Wesentlich ist demnach eine grofRziigige Spalte fiir Notizen in den Ver-
laufsplanen. Die bzw. der Unterrichtende aus der Praktikumsgruppe fasst
im Nachgang die in den Reflexionsgesprichen genannten Aspekte (bzgl.
Qualititsdimensionen und ggf. weiteren Aspekten) schriftlich zusam-
men und erginzt hierbei relevante Quellen und Befunde. Diese nachtrig-
liche Dokumentation ist ebenfalls eine Form der bewussten, analytischen
Reflexion, die Professionalisierungsprozesse unterstiitzt. Schriftlich do-
kumentiert werden ebenso die Planungen der Sequenzen und der diag-
nostischen Gespriche mitsamt Ergebnissen und Hinweisen aus den Re-
flexionsgesprichen sowie ggf. Moglichkeiten fiir Férderpline fiir ein-
zelne Kinder.

Die Dokumentation ist immer ein origindrer Bestandteil der wissen-
schaftlichen Arbeit in und durch die Praxiserfahrungen. Die Ausgestal-
tung ergibt sich somit in den verschiedenen Praxisgruppen aus der jewei-
ligen Arbeit in der Praktikumsklasse. Sie hat damit einerseits immer An-
bindung an die schulpraktischen Erfahrungen und weist andererseits
{iber einen Erlebnisbericht hinaus, da die Dokumentation bewusst und
analytisch reflektiert die Qualitit von Lehr-Lern-Situationen in Mathema-
tik adressiert.
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4. Schlussbemerkungen

Fachdidaktische Praktika in Mathematik werden seit vielen Jahren in der
dargelegten Umsetzung durchgefiithrt und von den Studierenden in den
Evaluationen positiv eingeschitzt. Das Theorie-Praxis-Modul Mathematik
fordert durch die integrative Verkniipfung schulpraktischer und wissen-
schaftsfundierter Elemente in den eng ko-konstruktiv arbeitenden Klein-
gruppen die professionelle Entwicklung der teilnehmenden Studieren-
den und erméglicht ihnen dabei zusammenfassend insbesondere:

e fachinhaltliche Kompetenzen exemplarisch zu vertiefen,

e fachdidaktische Theorien in der Unterrichtspraxis zu erproben
und eigene mathematikunterrichtsbezogene Handlungskompe-
tenzen zu erweitern,

e analytisch-reflexive Kompetenzen aufzubauen und zunehmend
Selbst- und Fremdbeobachtung an fachdidaktischen Qualititsdi-
mensionen zu orientieren,

e diagnostische Kompetenzen zu erwerben, d. h. Denk- und Lern-
wege von Lernenden exemplarisch kennen- und wertschitzen zu
lernen, um diese adaptiv in Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung aufzugreifen.
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Zusammenfassung

Musik ist ein Unterrichtsbereich, dessen Qualitit in hochstem Mafle von
den musikpraktischen wie auch musikdidaktisch-titigkeitsbezogenen
Kompetenzen der Lehrkraft beeinflusst wird. Dieser fachlichen Spezifik
entsprechend prigt das musikbezogene Agieren der Studierenden im
musikunterrichtlichen Vermittlungsgeschehen die konzeptionelle Aus-
richtung des studienbegleitenden fachdidaktischen Praktikums, das im
Rahmen des Lehramtsstudiums fiir Grund-, Mittel-, Realschulen und Be-
rufliche Bildung mit gewihltem Unterrichts- bzw. Didaktikfach Musik an
der Universitit Bamberg angeboten wird. Im folgenden Beitrag werden
zunichst grundlegende fachliche Primissen und die intentionale Aus-
richtung des Praktikumsangebots im Fach Musik konturiert. Hiervon
ausgehend wird die spezielle Durchfithrungsform des Musik-Praktikums
begriindet und in wesentlichen inhaltlichen wie organisatorischen Ele-
menten konkret beschrieben.

Keywords: Musikdidaktik, Musikunterricht, Musiklernen, Unterrichts-
qualitit
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1. Einfiihrung

Sie singt der Klasse, am Klavier selbst begleitet, das zu erlernende Lied
vor; zeigt den Schiilerinnen und Schiilern die auf dem Xylophon, dem
Keyboard oder der Djembe zu spielenden Patterns in Loops; dirigiert den
Kanon und korrigiert falsche Téne; sie hort aktuelle Songs ab und
schreibt hierzu differenzierungsgerechte bzw. individualisierte Begleitar-
rangements flir die Klasse; leitet mit musikalischen Impulsen kreative
Gruppenimprovisationen an; veranschaulicht Musiktheorie am klingen-
den Beispiel usw. Kurzum: Um zeitgemiflen und fachgerechten Musik-
unterricht anbieten zu kénnen, benétigt die Musiklehrkraft neben dem
in jedem Fach grundlegenden didaktischen Lehrpotenzial vor allem auch
ein breit angelegtes Spektrum an musikbezogenen, insbesondere hand-
lungsaktiven fachlichen Kompetenzen. Jenes den Studierenden in grund-
legender Weise moglichst umfassend und praxisrelevant zu vermitteln,
ist ein zentrales Ziel des Studiums, welches auch die Konzeption des stu-
dienbegleitenden fachdidaktischen Praktikums in Musik in verschiedens-
ter Weise mafdgeblich beeinflusst. Die folgenden Ausfithrungen bieten
einen Uberblick iiber inhaltliche und strukturelle Aspekte des diesbeziig-
lichen Praktikumsangebots und konturieren auf diese Weise dessen kon-
zeptionelles Profil.

2. Konzeptionelle Primissen

Das Musik-Praktikum orientiert sich an verschiedenen, miteinander kor-
relierenden Grundsitzen, die als Basis der Praktikumskonzeption zu ver-
stehen sind.

2.1 Musiklernen ist Lernen am Vorbild der Lehrkraft

Neurowissenschaftlich erwiesenermafien bildet die Lernform ,Imitation’
die zentrale Basis fiir die senso- bzw. psychomotorische Entwicklung der
Lernenden sowohl im vokalen als auch instrumentalen Bereich (vgl.
bspw. Spychiger, 2015, Kap. 2.2; Altenmiiller, 2018, S. 61-62). Wie in
kaum einem anderen Fach hingt der Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler deshalb vom Vorbild der Lehrkraft im Vermittlungsprozess ab.
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In fachgerechter Weise den Lernenden Lieder vorsingen, Rhythmusbau-
steine vorklatschen, instrumentale Patterns vorspielen, Instrumente zum
Klingen bringen zu kénnen etc., sind wesentliche Grundkompetenzen ei-
ner Musiklehrkraft. Thnen kommt daher im Musik-Praktikum ein zentra-
ler Beobachtungs-, Beratungs- und Ubungsfokus zu.

2.2 Musikbezogenes Vermittlungshandeln braucht Ubung

Wer beispielsweise schon einmal einen Kanon oder ein mehrstimmiges
Klassenmusizierstiick einzustudieren, ein komplexes Musikstiick im Zei-
chen aktiven Musikhorens zu erschlieflen oder einen Hip-Hop-Tanz ein-
zufiihren hatte, weif}, was alles unter dem Anspruch kleinschrittiger und
grofiteils eben auch imitationsbasierter Vermittlung schiefgehen kann.
Die musikdidaktischen Handlungsanforderungen des Vormachens, An-
leitens und Ubens sind angesichts der verschiedenen Lernbereiche des
Lehrplans bzw. im Zeichen der musikalischen Verhaltensfelder ,Repro-
duktion’, ,Produktion’, ,Rezeption’, ,Transformation‘ und ,Reflexion‘ (vgl.
Venus, 1984) vielfiltig und komplex. Die Anbahnung, Erprobung und
Forderung diesbeziiglicher professioneller Kompetenzen bediirfen inso-
fern intensiver Anleitung und Ubung.

Im Rahmen des musikbezogenen Studiums an der Universitit Bamberg
wird in folgenden ineinandergreifenden Lehrangeboten hierfiir Raum ge-
geben: Verpflichtende musikdidaktische Vermittlungsseminare legen zu-
nichst allgemeine theoretische wie auch praktische Grundlagen und er-
offnen den Studierenden auf diese Weise ein vielfiltiges Methodenreper-
toire.! Die konkrete unterrichtliche Erprobung erméglicht sodann das
wihrend der Lehrveranstaltungszeit immer mittwochs in der Schule statt-
findende Praktikum, und zwar in zweierlei Hinsicht: Zum einen werden
im universitiren Begleitseminar die fiir die jeweils anstehenden studen-

! Gemeint sind die Module ,Grundlagen der Musikpidagogik und Musikdidaktik — Ausge-
wihlter Vermittlungsbereich (Didaktikfach Musik) sowie ,Ausgewihlte Vermittlungsberei-
che“ (Unterrichtsfach Musik). Hierzu gehdren Seminarangebote, wie beispielswese , Rhyth-
mische Arbeit mit Grundschulkindern®, ,Ansitze aktiven Musikhorens, ,Singen — Stimm-
bildung und Liedarbeit mit Kindern und Jugendlichen“ oder , Gruppenimprovisation“.
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tischen Unterrichtsversuche erforderlichen musikalischen Handlungs-
formen modellhaft mit der Seminargruppe getibt. Zum andern werden
die eingesetzten Fertigkeiten gegebenenfalls nach dem Unterrichtsver-
such nochmals praktisch iiberarbeitet und weiterentwickelt.

Zur Erméglichung optimalen Lernfortschritts hat es sich vor diesem Hin-
tergrund bewihrt, dass die Universitits-Dozierenden die schulischen Un-
terrichtsversuche ihrer jeweiligen Lerngruppen von der Planung tiber die
Durchfithrung bis zur Nachbesprechung méglichst prisent mit betreuen,
um iiber die jeweiligen individuellen Entwicklungsstinde in Kenntnis zu
sein und konkrete weiterfiihrende Impulse geben zu kénnen.

2.3 Theorie-Praxis-Bezug als Grundlage plausibler Unterrichtsplanung

Das Bezugsproblem von Theorie und Praxis beschiftigt die Hochschul-
lehre nicht nur im Allgemeinen, sondern ist seit Jahrzehnten auch im
musikdidaktischen Kontext virulent (vgl. bspw. Ott, 1980, S. 190; Jiinger,
2015). Im Sinne einer Lésungsoption wird im eigenen Fach dabei die in-
tegrative Verschrinkung der verschiedenen Abstraktionsebenen musik-
didaktischer Reflexion vorgeschlagen (vgl. Stoger, 2010, S. 60). Diese
Sicht korreliert mit jener im Kontext des Bamberger Fachstrukturmodells
vertretenen Position. Danach kann Unterrichtsplanung ,plausibel aus
Forschungserkenntnissen abgeleitet werden“ (Hérmann & Meidel, 2016,
S.49). Es werden jedoch immer ,auf Entscheidungen beruhende, auf ihre
Plausibilitit iiberpriifbare normative (priskriptive) Aussagen in Bezug
auf eine gedachte Praxis“ getroffen (ebd., S. 46), weshalb sich diese ,nicht
zuletzt bei der praktischen Umsetzung bewihren“ miissen (ebd., S. 49).
Musikdidaktisch stimmige Unterrichtsplanung basiert demzufolge maf-
geblich auf der konstruktiven Synthese von forschungsbezogenen musik-
pidagogischen Kenntnissen, theoretischem musikdidaktischen Pla-
nungs- sowie unterrichtspraktischem Erfahrungswissen. Die Férderung
der Kompetenzen in Unterrichtsplanung und -gestaltung unter diesem
dreifach vernetzenden Fokus bildet dementsprechend auch das intentio-
nale Zentrum des Musik-Praktikums (vgl. hierzu auch Kapitel 3).
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Diese Ausrichtung erhebt zugleich einen komplexen Kompetenzan-
spruch an die betreuenden und beratenden Lehrpersonen, dem im Prak-
tikumsangebot in personeller Hinsicht Rechnung zu tragen versucht
wird. So kommen in der Schule tiberwiegend Praktikumslehrkrifte zum
Einsatz, die auch universitir im musikdidaktischen Bereich als Lehrbe-
auftrage titig sind und hierin theoriegeleitete Planungsreflexion leisten.
Bei den Universitits-Dozierenden wiederum wird vorausgesetzt, dass sie
nicht nur in der musikdidaktischen Planungstheorie versiert und ebenso
unterrichtspraktisch (langjihrig) erfahren sind, sondern zudem tiber ver-
tieftes forschungsbasiertes wissenschaftliches Reflexionswissen verfii-
gen. Denn erst dieses mehrdimensionale Portfolio erméglicht den Dozie-
renden, den Studierenden bei der Beratung ihrer Unterrichtsentwiirfe in
der Begleitveranstaltung den wichtigen Zusammenhang von wissen-
schaftlicher bzw. musikdidaktischer Theorie und unterrichtlicher Praxis
am konkreten Planungsbeispiel modellhaft konkret zu veranschaulichen.

2.4 Gemeinsame Beratungsbasis

Hinsichtlich der Frage, wie die Lerngelegenheit ,Praktikum‘ moglichst
optimal zu gestalten ist, implizieren die bislang genannten Primissen ei-
nen maximal gemeinsamen Erfahrungsrahmen als vierten Grundsatz.
Die Zielsetzungen einer engen Theorie-Praxis-Verzahnung wie auch der
bedarfsgerechten musikbezogenen Voriibung der Unterrichtsdurchfiih-
rung legen nahe, dass eine mdglichst umfassende persénliche Prisenz
aller beteiligten Lehrpersonen in allen Praktikumsteilen — das heifét, bei
den Unterrichtsplanungen, -realisierungen und -nachbesprechungen
gleichermafien — als gemeinsame Beratungsbasis konzeptionell zu prife-
rieren ist. Unterstiitzt wird diese Einschidtzung beispielsweise von Kurt
Reusser und Urban Fraefel, die hinsichtlich der Frage, wie Studierende
von erfahrenen Lehrpersonen im Sinne ,ko-konstruktive(r) schulprakti-
sche(r) Ausbildungsformate“ lernen koénnen, fiir ,kooperatives Planen,
Durchfithren und Evaluieren von Unterricht plidieren (vgl. Reusser &
Fraefel, 2017, S. 22-23). Dass dieser Ansatz bei den im Praktikum titigen
Universitits-Dozierenden ein vergleichsweise hohes Lehrdeputat bedeu-
tet, versteht sich. Einschrinkend zu bemerken ist ebenso, dass eine regel-
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mifige Teilnahme der Praktikumslehrkrifte an den Sitzungen der jewei-

ligen Begleitseminare allein aufgrund ihres schuldienstlichen Pensums

weder zu erwarten noch vorgesehen ist.

Die Pramisse des ,maximal Gemeinsamen‘ aller Beteiligten manifestiert

sich entsprechend in der Struktur des Musik-Praktikums (Tabelle 1).

Planungsformular
,Grobstruktur®
Handout
,,Didaktisch-
methodische Hin-
weise*

Reflexion = Korrektur der = Durchfiihrung = Reflexion
der Unterrichtspla- iiberarbeiteten der Unterrichts- der Unterrichts-
nungen Planungen versuche versuche
(Grobstruktur) (Feinstruktur)
Format Seminar Austausch Praktikum Seminar ,Unter-
,Lehrverfahren“ per E-Mail in der Schule richtsanalyse“
(Universitdt) (direkt anschliefiend)
Beteiligte * Praktikums- * einzelne « Praktikums- * Praktikums-
gruppe Studierende gruppe gruppe
* Dozierende(r) * Dozierende(r) « Dozierende(r) « Dozierende(r)
+ ggf. Praktikums- * Praktikums- * Praktikums- * Praktikums-
lehrkraft lehrkraft lehrkraft Lehrkraft
Inhalt * Besprechung * Feedback zur * Unterrichts- * Reflexion der
der vorgelegten tabellarischen versuche durchgefiihrten/
Grobentwiirfe zu Feinplanung * Beobachtung beobachteten
den anstehenden durch Dozie-  Hospitation Unterrichts-
Unterrichts- rende(n) oder Versuche
versuchen Praktikumslehr-
« praktische Erpro- kraft
bung einzelner
Elemente in der
Gruppe
strukturie- « Checkliste ,Pla- « tabellarisches « Beobachtungs- « Beobachtungs-
rendes nung und Be- Planungsformular karten karten
Material obachtung von ,Feinstruktur® « tabellarische « ggf. deren
Musikunterricht* Feinplanung Einordnung in ein
* tabellarisches ,Umsetzungsra-

dar‘ (Bodenbild)

Tabelle 1: Konzeptionelle Anlage des Musik-Praktikums

3. Zielsetzungen des Praktikums

Angesichts der bereits skizzierten vielfiltigen Planungs- und Durchfiih-

rungsanforderungen an die Musik-Lehrkrifte in den beteiligten Schular-
ten hat das Team des Lehrstuhls fiir Musikpadagogik und Musikdidaktik
ein Spektrum an Standards in Form von grundlegenden Kompetenzen
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fiir das studienbegleitende fachdidaktische Praktikum formuliert, die so-
wohl fur die Studierenden als auch fiir die beteiligten Lehrpersonen als
Orientierung dienen.

*  Unterrichtsplanung: Die Studierenden konnen Musikunterricht
in Orientierung an aktuellen musikdidaktischen Prinzipien un-
ter Einbezug der interdependenten Planungsfaktoren (Ziele, In-
halte, Methoden und Medien) in allen Lernbereichen (zuneh-
mend) differenziert und strukturiert planen sowie die Planung
fachlich begriinden und schriftlich (auch tabellarisch) angemes-
sen dokumentieren.

*  Musikalisches Handeln: Die Studierenden sind (zunehmend) in
der Lage, musikalische Inhalte, Lern- und Ubungsprozesse in al-
len musikalischen Umgangsbereichen durch eigenes musikali-
sches Handeln erfolgreich zu prisentieren und darin Vorbild
und Anleitung zu geben.

+  Musikbezogene Ubungs- und Problemlésungsstrategien: Die
Studierenden kennen musikbezogene Problemlésungs- und
Ubungsstrategien in simtlichen musikunterrichtlichen Lernbe-
reichen und sind (zunehmend) in der Lage, diese bei der Unter-
richtsplanung und -durchfithrung konkret einzusetzen.

*  Kommunikation: Die Studierenden sind (zunehmend) in der
Lage, unter Einbezug von Fachterminologie klare und motivie-
rende Impulse zur Férderung musikunterrichtlicher Lern- und
Kommunikationsprozesse (auch situativ variabel) zu formulie-
ren sowie Unterrichtsgespriche und den Unterrichtsverlauf
sinnstiftend zu moderieren.

+ Inszenierung: Die Studierenden sind (zunehmend) in der Lage,
den Unterrichtsprozess themenabhingig erlebnisorientiert so-
wie in der unterrichtlichen Intensitit phasenspezifisch variabel
zu gestalten und zu strukturieren.

*  Medieneinsatz: Die Studierenden kennen die verschiedenen mu-
sikalisch bzw. musikdidaktisch relevanten Medien in ihren ver-
schiedenen Einsatzperspektiven und setzen sie (zunehmend)
unterrichtspraktisch geeignet und versiert ein.
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«  Zeit- und Organisationsmanagement: Die Studierenden sind
(zunehmend) in der Lage, Musikunterricht seinen fachspezifi-
schen zeitlichen und organisatorischen Erfordernissen gemifs
zu planen und durchzufiithren.

*  Beobachtung und Analyse von durchgefithrtem Musikunter-
richt: Die Studierenden kennen ein an den musikunterrichtli-
chen Planungs- und Durchfithrungskriterien orientiertes Spekt-
rum an Beobachtungsinhalten sowie ein Spektrum an Beobach-
tungsmethoden und sind (zunehmend) in der Lage, Unterrichts-
wahrnehmungen diesbeziiglich kriteriengeleitet zu analysieren
und zu kommunizieren.

4. Konkretisierungen

Um zum einen die in Kapitel 2 genannten Primissen, zum andern die in
Kapitel 3 formulierten Kompetenz-Standards konzeptionell bestmdglich
zu integrieren, ist das Musik-Praktikum strukturell und inhaltlich spezi-
fisch gestaltet. Im Folgenden werden diesbeziigliche Rahmungen skiz-
ziert.

4.1 Organisatorisches
Gruppenbildung und Durchfiihrungsturnus

Im Fach Musik werden jedes Semester ein bis zwei Praktikumskurse im
Grundschulbereich sowie im Sommersemester zudem ein Praktikums-
kurs im Sekundarstufenbereich angeboten, die sich jeweils aus maximal
sechs Studierenden, einer Praktikumslehrkraft und einer bzw. einem
Universitits-Dozierenden zusammensetzen. Im Sinne des in Kapitel 2.4
dargelegten konzeptionellen Grundsatzes durchliuft dabei jede Prakti-
kumsgruppe simtliche Praktikumsteile gemeinsam. Dieses Konstrukt
hat zur Folge, dass jede der Praktikumsgruppen unabhingig von den an-
deren arbeitet, wodurch die praktikumsschulischen Gegebenheiten und
individuellen Bediirfnisse der Praktikumsteilnehmenden jedes Kurses
im Mittelpunkt stehen konnen. Der damit verbundene Vorteil kommt

252



insbesondere im universitiren Begleitseminar zum Tragen, dessen Zent-
rum die Planung der jeweils anstehenden Unterrichtsbeitrige und Refle-
xion ihrer fachlichen Fragestellungen bildet. Das Begleitseminar bietet
im Zuge dessen auch Raum, um die fiir die Unterrichtsversuche erfor-
derlichen musikbezogenen Fertigkeiten modellhaft mit den Kommilito-
ninnen und Kommilitonen zu iiben und mégliche Problemsituationen
losungsorientiert zu antizipieren. (Vgl. hierzu auch Kapitel 2.1-2.3.)

Mit diesem Ansatz ist zugleich impliziert, dass weniger generelle bzw.
unterrichtlich abstrahierte Themen als vielmehr sehr konkrete Fragestel-
lungen der erlebten bzw. zu planenden Unterrichtssettings eines Kurses
in den Vordergrund riicken.

Anforderungen an die Studierenden

Die von den Studierenden zu erbringenden Arbeiten und Praktikumsleis-
tungen konzentrieren sich allesamt auf die Unterrichtsplanung, -durch-
fithrung und -reflexion. Sie bestehen im Wesentlichen in mindestens drei
tabellarisch ausgearbeiteten, mit der Praktikumsgruppe im universitiren
Begleitseminar zu diskutierenden Unterrichtsvorbereitungen sowie der
Reflexion der auf dieser Grundlage durchgefithrten Unterrichtsversuche.
Eine dieser Unterrichtsvorbereitungen ist hinsichtlich Themenbegriin-
dung, Beschreibung der Situation der Lernenden sowie sachanalytischer,
intentionaler und methodischer Aspekte zudem in flief3textlich ausfiihr-
licher Darstellung zu beleuchten. Siamtliche Arbeiten und Leistungen
werden in einem Praktikumsbericht zusammengefasst, welcher der bzw.
dem betreuenden Universitits-Dozierenden vorzulegen ist.

Sonderfall — Praktikum im Lehramitsstudium Berufliche Bildung

Aufgrund der verhiltnismifig geringen Studierendenzahl im Lehramts-
studium Berufliche Bildung/Fachrichtung Sozialpidagogik mit Unter-
richtsfach Musik erfolgt das diesbeziigliche Praktikum in spezifischer
Weise. Dies betrifft bereits die Vorgabe der Praktikumsschule, die nicht
vom Praktikumsamt, sondern von den Studierenden selbst ausgesucht
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wird — was dazu fithrt, dass die Wahl meist auf eine Schule im heimatli-
chen Umfeld und der dortige Praktikumsbesuch auf die lehrveranstal-
tungsfreie Zeit fallen. Da die im fachdidaktischen Praktikum geforderten
insgesamt 50 Unterrichtsstunden realistischerweise allein mit Musikun-
terricht nicht erreichbar sind, hospitieren die Studierenden bei ihrer
Praktikumslehrkraft auch in anderen Fichern, wobei das Ziel eines mog-
lichst umfangreichen musikspezifischen Anteils im Blick bleibt. Wie
auch in den anderen Praktika ist der bzw. dem Universitits-Dozierenden
im Bereich der Beruflichen Bildung am Ende ein Praktikumsbericht mit
vergleichbaren inhaltlichen Anforderungen als Leistungsnachweis vorzu-
legen.

Wenngleich im Praktikumsbereich fiir das Lehramt Berufliche Bildung
eine Betreuung durch Universitits-Dozierende vor Ort allenfalls punktu-
ell moglich ist, werden die Studierenden dennoch in grundlegender
Weise auf ihre Praktikumsaufgaben vorbereitet. Dies geschieht durch
ihre Teilnahme an einer der Begleitveranstaltungen fiir die anderen Prak-
tika im Umfang der ersten vier Sitzungen inklusive der Hospitation in
den hier vorbereiteten Unterrichtsstunden in der entsprechenden Prakti-
kumsschule an drei Vormittagen. Dariiber hinaus steht die bzw. der be-
treuende Universitits-Dozierende jederzeit fiir beratende Gespriche zur
Verfligung.

E-Portfolio

Die schriftliche Dokumentation und Reflexion des Praktikums in Form
des etablierten Praktikumsberichts erfihrt seit dem Sommersemester
2023 eine Modifikation und funktionelle Erweiterung durch die Einfiih-
rung des E-Portfolios auf Basis der Software Mahara. Fiir das Fach Musik
ermoglicht die Digitalisierung an dieser Stelle eine komfortable Einbin-
dung audiovisueller Inhalte sowie die Verkniipfung interaktiver Tools
und musikspezifischer Apps. Selbst die Bereitstellung von Medien fiir die
Lernenden zur individuellen Bearbeitung wihrend des Unterrichts kann
mithilfe dieser Anwendung problemlos realisiert werden. Insgesamt wird
das Materialmanagement also erheblich erleichtert. Inwiefern das E-Port-
folio tatsdchlich auch nachhaltige Wege der Reflexion der — gerade im
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Fach Musik so zentralen — eigenen Lehrpersonlichkeit erméglicht bzw.
den Blick tiber die verschiedenen Praktika hinweg eréffnen und so zur
pidagogischen Professionalisierung insgesamt beitragen kann, wire sys-
tematisch zu evaluieren.

4.2 Die Unterrichtsthemen

Um den Studierenden einen reprisentativen Einblick in das breite the-
matische Spektrum des Musikunterrichts zu bieten sowie das fachspezi-
fisch prigende Postulat ,Aufbauender Musikunterricht’ (vgl. Jank, 2021,
Teil II; Fuchs 2010) auch im Rahmen lingerfristiger Planung zu verdeut-
lichen, erfolgt die Themenfestlegung fiir die einzelnen Praktikumsstun-
den in der Regel durch die universitire Lehrperson in Absprache mit der
Praktikumslehrkraft in einem weitgehend fixen Termin- und Themen-
plan. Mit Blick darauf, dass die Studierenden ihre individuellen Erpro-
bungsversuche auch auflerhalb der eigenen ,Komfortzonen‘ durchfithren
sollen, wird ihnen die Wahl der Unterrichtsthemen in der Regel nicht
vollig freigestellt, sondern von der bzw. dem verantwortlichen Universi-
tits-Dozierenden gelenkt. Mittels dieses Vergabemodus ist zugleich ge-
wihrleistet, dass die Studierenden in unterschiedlichen musikalischen
Umgangsweisen betreute Unterrichtserfahrungen sammeln konnen.
Eine weitere konzeptionelle Besonderheit ist, dass die Studierenden eine
bestimmte Thematik (wie beispielsweise die Erkundung eines Instru-
mentes) in verschiedenen Jahrgangsstufen vermitteln bzw. dieselbe Un-
terrichtsplanung in verschiedenen Klassen einer Jahrgangsstufe ver-
gleichsweise erproben koénnen. Letztere Option lisst sich vor allem an
Schulen mit Parallelklassen realisieren.

Um den Studierenden eine planungsbezogene Starthilfe zur Unterrichts-
vorbereitung ihrer jeweiligen Themen zu bieten, sind zu jedem Lernbe-
reich im VC-Kurs (Virtueller Campus, Online-Lernplattform) allgemeine
didaktisch-methodische Hinweise sowie themenspezifische Kommentie-
rungen der bzw. des Dozierenden abrufbar. Letztere beinhalten in der Re-
gel einschligige Literaturhinweise, Vorschlige zu moglichen inhaltlichen
Schwerpunktsetzungen sowie ein Spektrum an grob skizzierten unter-
richtlichen Gestaltungsmoéglichkeiten der jeweiligen Thematik — wobei
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seitens der Dozierenden darauf Wert gelegt wird, dass die hier offerierten
Aspekte nicht als verbindlich, sondern als musikdidaktischer Ideenpool
zum jeweiligen Thema zu verstehen sind. Den individuellen Vorausset-
zungen jedes einzelnen Studierenden entsprechend wird diese Option er-
fahrungsgemif in unterschiedlich intensiver Weise genutzt.

5. Genese einer Unterrichtsstunde

Im Zentrum der gesamten praktikumsrelevanten unterrichtsbezogenen
Planungs- und Reflexionsarbeit stehen vor allem zwei Elemente: zum ei-
nen die Evaluierung des Unterrichtsentwurfs, seiner Durchfithrung und
Nachbesprechung mittels einer Planungs- bzw. Beobachtungscheckliste;
zum andern die musikdidaktisch plausible Verschriftlichung der Unter-
richtsplanung unter Zuhilfenahme tabellarischer Strukturen.

5.1 Planungs- und Beobachtungscheckliste

Um Reflexions- und Beurteilungsfihigkeit fiir fachgerechte musikunter-
richtliche Qualitit nachhaltig zu entwickeln, wird in simtlichen Prakti-
kumsteilen stets auf ein festes Kriterien-Spektrum fiir ,guten‘ Musikun-
terricht in Form einer Checkliste Bezug genommen (Tabelle 2). Sie bildet
gleichermaflen die Grundlage fiir die Reflexion der Unterrichtsentwiirfe
im Begleitseminar, fiir die Beobachtung von deren unterrichtlicher
Durchfithrung und schlief(lich fiir deren Nachbesprechung. In ihrer in-
haltlichen Ausrichtung orientiert sie sich einerseits an wissenschaftlich
fundierten Vorschligen der Fachdiskussion (vgl. bspw. Fuchs, 2015, S.
102-103; Jank, 2013, S. 130-131) und andererseits an den praktikumsbe-
zogenen fachlichen Kompetenz-Standards (vgl. hierzu Kapitel 3), wobei
kursspezifische Modifizierungen stets flexibel méglich bleiben.
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Evaluation « Sind die Feinziele mehrdimensional ausgerichtet?
« Sind die Feinziele operationalisiert formuliert, so dass der Lernzuwachs kon-
kret beobachtet werden kann (Output)?
« Wird der Lernzuwachs auch fiir die Schiilerinnen und Schiler (bspw. mittels
Handlungsprodukten und Riickmeldung) deutlich?
Musikanteil « Steht der Umgang mit Musik (musizieren, héren etc.) im Zentrum?

Bringt sich die Lehrkraft als Musizierende bzw. musikalisches Vorbild (beim
angeleiteten Lernen) aktiv ein?

Zeigt sich die Lehrkraft in ihren musikalischen Vortriagen und Aktionen si-
cher?

Werden die Themen ,musikalisch* vermittelt?

Aufbauendes Lernen

Werden vorhandenes Vorwissen und Kénnen bzw. AuRerungen der Lernen-
den konstruktiv aufgegriffen?

Bauen die Lernschritte innerhalb der Unterrichtseinheit systematisch und
kleinschrittig aufeinander auf?

Wird der Unterrichtsablauf (,Roter Faden®) transparent und motivierend fiir
die Lernenden moderiert?

Steht Handlung vor Wissen?

Werden Ubung und Wiederholung angemessen beriicksichtigt?

Aktivierung

Ist zu erwarten, dass die Lernenden durch die Unterrichtsgestaltung bzw.
das Verhalten der Lehrkraft motiviert mitarbeiten?

Sind die Lernenden tiberwiegend titig (musizierend, gestaltend, entdeckend
etc.)?

Wird neben lehrkraftzentriertem Lernen (angeleitetes Lernen/Nachmachen)
auch selbstgesteuertes Lernen erméglicht?

Ganzheitliches Lernen

Werden verschiedene Lern-, Fach- bzw. Sinnesbereiche beriicksichtigt und
aufeinander bezogen?
Wird Neues vom Kérper aus erarbeitet?

Rhythmisierung

Wird der Unterricht abwechslungsreich im Hinblick auf die Ziele, Inhalte,
Methoden und Medien gestaltet?

Werden die Ziele, Inhalte, Methoden und Medien sinnvoll miteinander ver-
kniipft?

Wird das Unterrichtstempo dem Bedarf der jeweiligen Lernphase gemif va-
riiert (verweilen, beschleunigen...)?

Differenzierung/
Individualisierung

Werden den heterogenen Anspriichen der Lernenden (inklusiv) entspre-
chende Aufgabenvarianten angeboten?

Werden die Angebote zur selbststandigen Erarbeitung didaktisch geeignet
prisentiert?

Werden ggf. Méglichkeiten zur Selbstkontrolle angeboten?

Sprache

Ist die Sprache der Lehrkraft dem Niveau der Lernenden angemessen?
Sind die Impulse klar und motivierend formuliert?

Hilt sich der Sprechanteil der Lehrkraft in angemessenen Grenzen?
Werden Fachbegriffe eingebunden?

Musikbezogene Ubungs-
und Problem|ésestrategien

Werden methodische Herausforderungen bei musikalischen Lernaufgaben
erkannt (bspw. schwierige Singstellen)?

Werden hierfiir geeignete methodische Strategien und Ubungsalternativen
einbezogen?

Organisationsmanagement

Lebensweltbezug « Wird den Lernenden ein Bezug des Erlernten zu ihrer Lebenswelt bzw. eige-
nen (musikalischen) Gebrauchspraxis deutlich?
Zeit- und « Ist der Unterrichtsablauf zeitlich entspannt geplant?

Sind Organisationsabliufe (Medien- und Instrumenteneinsatz; Rituale etc.)
bedacht und einfach gehalten?

Tabelle 2: Checkliste ,Planung und Beobachtung von Musikunterricht*
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Bei allen Reflexionsanlissen wihlen oder bekommen die Studierenden in
der Regel einzelne Kriterien der Checkliste zugewiesen, auf die sie beson-
ders achten sollen. Im unterrichtlichen Beobachtungskontext werden
diese meist in Form von Karten ausgeteilt, die in der Nachbesprechung
auch im Rahmen eines abschlieffenden (beispielsweise auf dem Boden
als Gesamtbild gelegten) ,Umsetzungsradars‘ nochmals zum Einsatz
kommen konnen (vgl. hierzu auch Tabelle 1 in Kapitel 2.4). Um die Re-
flexionsqualitit zu differenzieren, sind alle Kriterien in Unterpunkten
konkretisiert bzw. operationalisiert.

5.2 Grob- und Feinentwurf

Welche Entscheidung habe ich zu welchem Planungsfaktor in meinem
Unterrichtsentwurf getroffen? Welche Aussage ist intentionaler, welche
inhaltlicher, methodischer bzw. medialer Art? Ergeben meine Planungs-
entscheidungen im interdependenten Gesamtkontext ein musikdidak-
tisch plausibles Konzept? Korrelieren meine Entscheidungen mit wissen-
schaftlichen Erkenntnissen etc.? Zur Entwicklung diesbeziiglicher Refle-
xionskompetenzen arbeiten die Studierenden mit tabellarischen Struk-
turhilfen in zwei Differenzierungsstufen: Im Begleitseminar prisentie-
ren sie ihrer Praktikumsgruppe zunichst den Grobentwurf ihres Unter-
richtskonzepts, der lediglich die didaktische Struktur — das heifdt, die
Kompetenz- und Zielformulierungen sowie die Phasierung mit ihren je-
weiligen inhaltlichen, methodischen und medialen Entscheidungen — in
grundlegenden Ziigen freilegt. Mit Hilfe der bereits erwidhnten Check-
liste wird der Grobentwurf hinsichtlich seiner Plausibilitit, méglicher Va-
rianten und Problemstellen differenziert diskutiert und — wie ebenfalls
bereits dargestellt — stellenweise mit der Gruppe konkret ausprobiert.
(Vgl. hierzu auch Kapitel 2.2, 4.1 und 5.1.)

Aus dem erorterten Grobentwurf entwickeln die Studierenden in einem
zweiten Schritt sodann den Feinentwurf ihrer Unterrichtsstunden, wobei
hier die im Grobentwurf angelegte didaktische Struktur um die detail-
lierte Ausarbeitung des konkreten Handlungsverlaufs mit erwarteten Ak-
tionen der Lehrkraft und der Schiilerinnen und Schiiler sowie einem di-
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daktischen Kommentar erginzt wird. Ihren Feinentwurf legen die Stu-
dierenden schlieflich entweder der bzw. dem Universitits-Dozierenden
oder der Praktikumslehrkraft zur Korrektur vor. Erst nach entsprechen-
der Riickmeldung wird der Feinentwurf als Grundlage fiir die unterricht-
liche Durchfithrung von den Studierenden finalisiert und in der Prakti-
kumsgruppe als Basis fiir die Beobachtung der Unterrichtsdurchfithrung
verdffentlicht.

In Orientierung am finalen Feinentwurf erfolgt schlieflich auch die ge-
meinsame Nachbesprechung des durchgefithrten Unterrichtsversuchs
mit der Praktikumsgruppe, bei der neben der Praktikumslehrkraft — wie
bereits beschrieben — auch die bzw. der Universitits-Dozierende (meist)
teilnimmt (vgl. hierzu auch Kapitel 2.4). Dabei haben die jeweils Unter-
richtenden zunichst selbst das erste Wort und kénnen hierbei auch Be-
sprechungsschwerpunkte anmelden. Zur weiteren gemeinsamen Refle-
xion dienen beispielsweise folgende Fragen: Welches Feedback kann mit
Blick auf die Kriterien der Checkliste getroffen werden? Inwiefern hat
sich das zuvor mit der Praktikumsgruppe und dem bzw. der Dozierenden
diskutierte Konzept praktisch bewihrt? Worin haben sich eventuelle un-
terrichtliche Abweichungen begriindet? Welche musikdidaktischen Prob-
leme gab es, die durch Alternativvorschlige bzw. nochmalige modellhafte
Ubung mit der Praktikumsgruppe gelést werden konnten? Welchen Be-
zug haben die unterrichtlichen Beobachtungen zu wissenschaftlichen Er-
kenntnissen etc.?

Im Fazit bleibt festzustellen, dass die Praktikumsgruppe einschliefllich
ihrer schulischen und universitiren Lehrperson die gesamte kriterienge-
leitete tabellarische Planung jeder einzelnen Musikstunde sowie deren
unterrichtspraktische Durchfithrung und Nachbesprechung gemeinsam
kennt und durchliuft. In diesem Rahmen trigt jedes Mitglied seinem je-
weiligen Wissensstand und -fokus entsprechend zum musikdidaktischen
Verstindnisprozess aktiv bei. Der so geteilte Erfahrungsstand bildet wie-
derum die Grundlage fiir das weitere Curriculum der Praktikumsgruppe,
das auf diese Weise den aktuellen Bediirfnissen ,mafdgeschneidert’ ange-
passt werden kann.
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6. Resiimee und Ausblick

Ubung macht nicht nur die Meisterin bzw. den Meister im Musizieren,
sondern ebenso in der unterrichtlichen Musikvermittlung. In letzterer
Hinsicht betreute Ubung zu erméglichen, ist in den voranstehenden Aus-
fithrungen als zentrale Aufgabe des Musik-Praktikums beschrieben. Mit
Blick auf dessen qualititsprigende Momente wird aus den Reihen aller
beteiligten Gruppen zum einen die sinnstiftende Synthese von fachlicher
Theorie und Praxis, zum andern das gemeinsame Lernen in einer festen
Konstellation genannt, bei der alle Involvierten ihr praktisches Erfah-
rungs- und theoretisches Reflexionswissen in jeder Phase miteinander
teilen und aufeinander beziehen.

Der hiermit verbundene Aufwand macht das Musik-Praktikum durchaus
zu einer arbeitsintensiven Angelegenheit. In jedem Semester dokumen-
tiert das Feedback zu diesem bereits langjihrig erprobten Praktikumsan-
satz jedoch erneut, dass sich der Einsatz im Sinne nachhaltigen Lernge-
winns fiir alle Beteiligten — auch fiir die begleitenden Lehrpersonen —
lohnt und so idealerweise den Start in den zweiten Ausbildungsabschnitt
erleichtert. Eine empirisch geleitete Auswertung der bislang vorliegenden
Riickmeldungen wire in diesem Zusammenhang sicher interessant.

In der Hoffnung auf eine Fortfiihrung des beschriebenen Praktikums-
konzepts ist schliefflich dem Lehrstuhl fiir Musikpadagogik und Musik-
didaktik fir die Ermdglichung entsprechender Lehrkapazititen zu dan-
ken, und ebenso den Verantwortlichen des Forum Praktikum sowie des
Praktikumsamts fiir den Freiraum, der jedem Fach — somit auch der Mu-
sik — fur die spezifischen Bediirfnisse gewihrt wird. Dieser konzeptionel-
len Offenheit ist es zu verdanken, dass neue musikpadagogische Erkennt-
nisse und innovative musikdidaktische Ansitze unmittelbar in die Bil-
dung kiinftiger Musiklehrkrifte einflieffen kénnen und Studierende so
bestens gewappnet sind fiir einen Musikunterricht am Puls der Zeit.
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JUMP! — Ein intensives Praktikum mit Perspekti-
ven: Berufswahlsicherheit durch Langzeitpraktika
starken?
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Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird JUMP! als ein Intensiv- bzw. Langzeitpraktikum
im Studium fiir das Lehramt an Grundschulen vorgestellt, das unter an-
derem einen moglichst realistischen Einblick in den Schul- und Unter-
richtsalltag vermitteln mochte. Das Anliegen des Beitrags ist es, zu ver-
deutlichen, welche besonderen Perspektiven dieses Praktikum bieten
kann. Der Fokus wird dabei speziell auf die Berufswahlsicherheit ange-
hender Grundschullehrkrifte gerichtet, zu der auch ausgewihlte Ergeb-
nisse aus der Begleitforschung aufgezeigt werden. In der Diskussion wird
der Frage nachgegangen, welchen Beitrag JUMP! fiir die Berufswahlsi-
cherheit der Grundschullehramtsstudierenden als einer Komponente im
Prozess ihrer Professionalisierung leisten kann. Abschlieflend folgt ein
Ausblick darauf, welche Aspekte fiir eine Weiterentwicklung des Kon-
zepts und der Perspektiven des JUMP!-Praktikums bedeutsam sind.

Keywords: Intensivpraktikum, Langzeitpraktikum, Grundschullehr-
kriftebildung, Berufswahlsicherheit
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1. Einleitung und theoretische Verortung

Fiir eine gezielte Verkniipfung von Erfahrungen in der Schulpraxis mit
wissenschaftsbasierter Reflexion werden bereits in der ersten Phase der
Lehrkriftebildung von den Studierenden unterschiedliche Praktika in
Schulen absolviert. Aktuell arbeiten Studierende des Lehramits fiir Grund-
schulen teilweise bereits parallel zu ithrem Studium in der Schulpraxis.
Sie sammeln dort unmittelbar vielfiltige Erfahrungen im spiteren Be-
rufsfeld, ohne dass diese jedoch explizit begleitet, angeleitet und reflek-
tiert werden. Das kénnte durchaus zu Unsicherheit bei der Bewiltigung
von Anforderungen und somit zur Verunsicherung im Hinblick auf die
eigene Studien- bzw. Berufswahl fithren. Umso wichtiger sind Praktika,
mit ihrem wissenschaftlich und personlich begleiteten Einblick in die
schonen, aber auch herausfordernden Seiten des spiteren Berufs.

Es gibt zahlreiche Kategorisierungsmoglichkeiten, um Praktika einzutei-
len. Auf inhaltlicher Ebene konnen allgemeine Schulpraktika, auch als
erziehungswissenschaftliche oder schulpidagogische Schulpraktika be-
zeichnet, von fachdidaktischen Praktika unterschieden werden (Bach,
2013; Topsch & Jurgens, 2004). Auf zeitlicher Ebene werden Blockprak-
tika und semesterbegleitende Praktika voneinander abgegrenzt. Viele
Lehramtsstudierende sehnen sich nach zeitlich ausgedehnten Praktika
und erhoffen sich dadurch Potential in Bezug auf ihre berufliche Profes-
sionalisierung (Hascher, 2012; Weyland, 2014; White & Forgasz, 2016).
Hochschulen und Bundeslinder reagieren zunehmend mit einer ,stirker
berufspraktischen Orientierung und Aufwertung der Praktika im Stu-
dium*“ (Groschner, 2012, S. 201), beispielsweise — anders als in Bayern —
durch das Etablieren von Praxissemestern.

Bei JUMP! handelt es sich um ein spezielles Praktikum, das an der Uni-
versitit Bamberg im Rahmen der universitiren Professionalisierung von
Grundschullehrkriften wihlbar ist. Es ist insbesondere durch den Aus-
bau des zeitlichen Umfangs von Praxisphasen gekennzeichnet. Mit der
Etablierung von JUMP! wurde also zunichst der Wunsch nach mehr Zeit
in Schule und Unterricht aufgegriffen. Die Wirkung solcher lingeren
Praxisphasen ist jedoch umstritten, denn eine zeitliche Ausdehnung von
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Praktika ist nur dann sinnvoll, wenn diese gleichzeitig inhaltlich in das
Studium integriert werden: Dies beinhaltet eine umfassende Betreuung
mit Vor- und Nachbereitungen sowie eine wissenschaftliche Einbettung
und Reflexion der Praxiserfahrungen (z. B. Bach, 2013; Miiller, 2010).
JUMP! hat den Anspruch, diesen Anforderungen moglichst gerecht zu
werden. Was das konkret fiir die Konzipierung und Umsetzung von
JUMP! bedeutet, wird unter Punkt 2 in diesem Beitrag niher erldutert.

Neben dem Erwerb und der Erweiterung von Kompetenzen sowie der
Verkniipfung von Theorie und Praxis, ist die Berufswahliiberpriifung
eine der vielfiltigen Aufgaben von Praktika sowie ein Inhalt schulprakti-
scher Studien. Studierende sind aufgefordert, ihre Studien- und Berufs-
wahl kritisch zu hinterfragen, den Berufswunsch mit der Realitit abzu-
gleichen, indem sie sich in der Rolle der Lehrkraft versuchen, ihre Eig-
nung fiir den Beruf reflektieren (Bach, 2013) und im Idealfall darin be-
starkt werden.

Bevor im vorliegenden Beitrag ein Einblick in die Forschung und eine
Diskussion der Befunde erfolgen, wird JUMP! als Praktikum mit beson-
deren Perspektiven vorgestellt.

2. Das Intensivpraktikum JUMP! — Konzept und Zielsetzung

Die Bezeichnung ,JUMP!“ steht fiir ,Junglehrkrifte unterrichten im Tan-
dem mit Perspektiven“. Im Jahr 2016 wurden die Idee und Initiative von
Jonas Gob, eines damaligen wissenschaftlichen Mitarbeiters an der Pro-
fessur fur Didaktik der Grundschule, aufgegriffen und mit JUMP! ein
zeitlich und inhaltlich intensives Praktikum entwickelt und an der Uni-
versitit Bamberg etabliert. Die Idee und das Konzept aus dem Jahr 2016
wurden ab dem Wintersemester 2018 von Dr. Angelika Kleber weiterge-
fithrt, weiterentwickelt sowie im Rahmen einer empirischen Begleitfor-
schung evaluiert.
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Neben einem ,Mehr an Zeit“ stehen auf inhaltlicher Ebene die intensive
Betreuung, die theoretische und praktische Auseinandersetzung mit be-
sonderen Schulprofilen und die Berufswahlsicherheit im Fokus, wie im
Folgenden dargelegt wird.

,Mehr an Zeit“

Bei JUMP! handelt es sich um ein 15-wochiges Intensivpraktikum, bei
dem die Zeit in der Schulpraxis erhéht wird. Dadurch entspricht JUMP!
in organisatorischer Hinsicht der Forderung nach einer lingeren Zeit in
der Schule. Damit dieses ,Mehr an Zeit“ in Schule und Unterricht in die
bayerische Lehramtspriifungsordnung integriert werden konnte, wurden
zwei allgemeindidaktische Praktika (Pddagogisch didaktisches Schulprak-
tikum I und II) und ein fachdidaktisches Praktikum (Zusitzliches stu-
dienbegleitendes Praktikum) fiir JUMP! zusammengefasst. An der Uni-
versitit Bamberg konnen Studierende also durch ihre Teilnahme an
JUMP! drei Praktika, die im Rahmen des Studiums fiir das Lehramt an
Grundschulen festgelegt sind, absolvieren.

An JUMP! nahmen bis einschliefllich Sommersemester 2022 pro Semes-
ter maximal zwolf Studierende teil, die unter den jeweiligen Bewerber:in-
nen ausgewdhlt wurden. Fiir diese Bewerbung wurden die Studierenden
aufgefordert iiberzeugend zu begriinden, weshalb sie an JUMP! teilneh-
men mochten. Die Studierenden waren dann 15 Wochen am Stiick in der
Regel von Montag bis Freitag mindestens vier Stunden pro Tag in der
Schule. Da das Praktikum teilweise wihrend der Vorlesungszeit stattfand,
wurde dafiir Sorge getragen, dass nachmittags die Moglichkeit bestand,
Lehrveranstaltungen an der Universitit zu besuchen (Kleber & Franz,
2022). Die Zeitspanne ist zwar nicht linger als bei einem semesterbeglei-
tenden Praktikum. Allerdings wird die Schule nicht nur an einem Tag in
der Woche, sondern tiglich besucht. In Abbildung 1 sind die Praktikums-
stunden von JUMP! im Vergleich zur Summe der drei anderen Praktika
dargestellt.
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Regulir

Pidagogisch-didakti-
sches Schulpraktikum
(Teil 1 & 2)

Zusitzliches studienbe-

gleitendes Praktikum

Praktikumsstunden
insgesamt:

150 UZE

45 UZE

195 UZE
Begleitveranstaltun-
gen insgesamt:

4 SWS

2 SWS 2 SWS

JUMP! JUMP!-Praktikum

Praktikumsstunden

insgesamt:

260 UZE
Begleitveranstaltung

insgesamt:

2 SWS
Abbildung 1: Vergleich der Unterrichtszeiteinheiten (UZE) von JUMP! und den
drei anderen (reguliren) Praktika (Kleber & Franz 2022, S. 3)

240 UZE

2 SWS

Bei JUMP! kénnten durch die lingere und vor allem tigliche Zeit in der
Schule im Idealfall 260 Praktikumsstunden wahrgenommen werden. In
der Regel verbringen die Studierenden aufgrund unterschiedlicher orga-
nisatorischer Griinde circa 240 Stunden in der Schule. Damit sind die
Praktikumsstunden bei JUMP! tatsichlich hoher als in der Summe der
drei anderen Praktika.

Intensivierte Betreuung und Verantwortungsiibernahme: Transfer zwischen
Theorie und Praxis

Neben einem ,,Mehr an Unterrichtszeit“ sind vor allem ein vertiefter und
reflektierter Transfer zwischen theoretischen Grundlagen und intensiven
Erfahrungen im Hinblick auf die Entwicklung der eigenen Professionali-
sierung das erklirte Ziel. Wie bei jedem Praktikum in der Didaktik der
Grundschule stehen die Befihigung zum Unterrichten und zentrale
Komponenten der Lehrkrifteprofessionalisierung, namlich Fachwissen,
pidagogisches Wissen und didaktisches Wissen (Shulman, 1987) im Mit-
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telpunkt. So geht es auch bei JUMP! darum, dass die Studierenden ler-
nen, Unterricht fundiert vorzubereiten, indem sie sich griindlich mit Un-
terrichtsgegenstinden auseinandersetzen, die Lernvoraussetzungen der
Schiiler:innen erfassen und beriicksichtigen sowie didaktische Arrange-
ments gestalten und erproben. Diese Kompetenzen sind einerseits basal
sowie andererseits hochanspruchsvoll und fiir ein Praktikum im Rahmen
der Lehrkriftebildung unabdingbar. Gleichzeitig zielt die Lehrkriftepro-
fessionalisierung auch auf etliche weitere Aspekte professioneller Kom-
petenz, beispielsweise im Kontext von Uberzeugungen, Werthaltungen
oder der Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2011). Das ,,Mehr an Zeit“
im Praktikum, verbunden mit intensiven persénlichen Erfahrungen, er-
moglicht durch die alltidgliche Arbeit in der Schule einen Einblick in die
vielfiltigen Aufgaben einer Lehrkraft, die weit mehr als das Unterrichten
umfassen.

Die Idee von JUMP! ist, dass die Studierenden jeweils einer Lehrkraft zu-
geordnet werden, deren Unterrichts sie zunichst hospitieren. Nach und
nach tibernehmen die Studierenden immer anspruchsvollere Aufgaben
und zunehmend mehr Verantwortung. Die Rolle wandelt sich im Ideal-
fall von der Hospitation hin zur Arbeit als nahezu selbstverantwortlichen
Tandemlehrkraft (s. Abbildung 2).

Die Praxiserfahrung ist in vier verschiedene Phasen aufgeteilt, die
zwischen zwei und sechs Wochen andauern und in denen zunehmend
Verantwortung an die Studierenden iibergeben wird. In einer
begleitenden universitiren Veranstaltung werden zentrale pidagogische
und didaktische Inhalte vermittelt. Mit der gesamten Gruppe werden
beispielsweise zentrale Elemente fiir die Planung und Konzeption von
Unterricht auf der Grundlage der Unterrichtsqualititsforschung sowie
die eigene Haltung als Lehrkraft reflektiert. Zudem sind der Austausch
mit den Studierenden zu ihren Erfahrungen im Praktikum sowie die
konstruktive Vernetzung von Erfahrungen in der Praxis mit intensiver
Reflexion iiber das gesamte Praktikum hinweg zentrale Elemente. Dies
beginnt  mit  vorbereitenden  Arbeitsauftrigen, wird in
Zielvereinbarungsgesprichen zwischen Dozent:in und Student:in im
Rahmen einer Auftaktveranstaltung fixiert, begleitet die Studierenden
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iiber die gesamte Zeitspanne in Form von entsprechenden ,JUMP!-
Arbeitsheften® und ist ein Kernelement des universitiren
Begleitseminars (Kleber & Franz, 2022).

ibernab™e
rungst
VerantWo
Verselbst-
stindigungs- | Abschluss-
L Erprobungs- | und Konsoli- phase
Orientie- phase dierungs-
rungsphase

phase
Woche 1-2 Woche 3-7 Woche 8-14 Woche 15

Rolle der Differenzie- Zweitlehr-
Studieren- Hospitie- kraft mit Un- | Tandemlehr-
X 5 rungslehr- .
den im Un- rende*r Kraft terrichtsver- kraft
terricht antwortung
BeObiﬁmH— Differenzie- Diesdhi =
Aktivitit im ser rung einer Te-
Unterricht Kinder rung von eigenen Se- | amteaching
Lehrkraft Unterricht
quenz
Raum

Abbildung 2: Stufenmodell der Verantwortungsiibernahme (Kleber & Franz,
2022, S. 4)

Auseinandersetzung mit besonderen Schulprofilen

Ein weiteres Ziel von JUMP! ist es, durch die intensive Unterrichtserfah-
rung, die Studierende als Tandemlehrkrifte in einer Klasse mit einem
besonderen konzeptionellen Schwerpunkt machen, eine Verkniipfung
von Unterrichtspraxis mit grundschuldidaktischem Wissen, wie bei-
spielsweise dem Umgang mit Heterogenitit in jahrgangsgemischten Set-
tings, anzustreben (Kleber & Franz, 2022). Inhaltlich zielt das JUMP!-
Praktikum auf eine Offnung der individuellen Perspektive der Studieren-
den auf aktuelle und kiinftige Veranderungen innerhalb des Regelschul-
wesens (Kleber, 2022). Um diese Verzahnung von Studieninhalten mit
Erfahrungen in der Praxis zu ermdoglichen, werden fiir JUMP! Schulen
mit einem besonderen Profil, z. B. Jahrgangsmischung oder Inklusion,
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ausgewihlt. Uber den Erwerb grundlegender Unterrichtskompetenzen,
Erfahrungen mit einem speziellen Schulkonzept und dem Teamteaching
hinaus gibt es weitere Perspektiven, die JUMP! auszeichnen: In einer
Schule war dartiber hinaus auch eine Berithrung mit der zweiten Phase
der Lehrkriftebildung moglich, da an dieser Schule ein Studienseminar
verortet ist. Durch den Austausch zwischen den Studierenden, Lehramts-
anwirter:innen und der Seminarleitung kann ein erster Einblick in den
nichsten Abschnitt auf dem Weg zur Grundschullehrkraft gewonnen
werden.

Berufswahlsicherheit

Eine zentrale Perspektive bei JUMP! ist die Auseinandersetzung der Prak-
tikant:innen mit ihrer eigenen Professionalisierung im Sinne einer Selbs-
treflexion in Bezug auf die personlichen Erfahrungen. Der Fokus wird
dabei auf die eigene Berufswahlsicherheit gerichtet (Kleber & Franz,
2022). Im Folgenden wird das Konstrukt der Berufswahlsicherheit her-
vorgehoben und genauer betrachtet, um bei der anschlieRenden Darstel-
lung und Diskussion der Begleitforschung anhand ausgewihlter Ergeb-
nisse verdeutlichen zu kénnen, ob und inwiefern JUMP! hier einen Bei-
trag leisten kann.

3. Berufswahlsicherheit — eine Perspektive von JUMP!

Die Berufswahlsicherheit wird in wissenschaftlichen Beitrigen nicht
eindeutig prizisiert (z. B. Grisel, 2021; Porsch, 2018), dennoch liegen
einige Definitionsversuche vor. Daniels, Clifton, Perry, Mandzuk und
Hall (2006) verweisen in ihrer Begriffsklirung beispielsweise auf die
Zuversicht der Lehramtsstudierenden und damit deren Sicherheit in
ihrer Entscheidung als bedeutsamen Faktor. Grisel (2021) merkt an, dass
die Berufswahlsicherheit nicht als starres Konstrukt gesehen werden soll,
sondern als temporirer Zustand, auf den Situationen kontextabhingig
Einfluss haben koénnen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die
Berufswahlsicherheit sich laufend indert: Auch wenn die Méglichkeit
von Verinderungen besteht, ist sie in der Regel ,insgesamt ein relativ
stabiles Konstrukt“ (Grasel, 2021, S. 15).
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Ein Spezifikum Lehramtsstudierender ist, dass sie sich mit dem Studium
in der Regel bereits fiir einen konkreten Beruf entscheiden (Stellmacher
& Pfetsch, 2021) und nicht wie viele andere Studienanfinger:innen
zunichst ein Berufsfeld wihlen, innerhalb dessen sie sich nach ihrem
Studium orientieren konnen. Unter anderem aus diesem Grund wird
hiufig angenommen, ,dass die Entscheidung, Lehrer*in werden zu
wollen, prinzipiell [mit der Studienwahl] feststeht“ (Porsch, Grisel &
Gollub, 2020, S.167), was fir den vorliegenden Fall im bayerischen
System besonders zutrifft, weil es wegen des Staatsexamensabschlusses
keine polyvalenten Studienginge gibt. Empirische Befunde zeigen
jedoch, dass auch bei angehenden Lehrkriften ,Unterschiede in der
Entscheidungssicherheit zu allen Zeitpunkten der Ausbildung bestehen*
(Porsch et al., 2020, S. 167) und keine einheitlichen Aussagen iiber ihre
Sicherheit der Berufswahl getroffen werden kénnen.

Um Finflussfaktoren auf die Berufswahl darzustellen, wurden
verschiedene Modelle und Theorien entwickelt. Ein Grofiteil der
Erklirungsansitze geht von einem statischen Vorgang aus, so auch das
FIT-Choice-Modell (Factors influencing teaching as a career choice) aus dem
Jahr 2006 von Richardson und Watt (2006). Im Gegensatz dazu schlagen
Porsch, Grisel und Gollub (2020) ein Modell (s. Abbildung 3) vor,
,welches das Berufswahlverhalten von Lehrkriften als einen
lebenslangen oder zumindest iiber den Studienbeginn hinausgehenden
Prozess ansieht” (Porsch et al., 2020, S. 168).

Sie stellen in ihrem Modell Berufswahlsicherheit als einen eigenen
Faktor bei der Berufswahl dar, der unter anderem durch
Lerngelegenheiten beeinflusst und verindert werden kann (Porsch et al.,
2020). Das Modell verdeutlicht, dass der Nutzen ,qualititsvoller
Lerngelegenheiten (z. B. in einem Schulpraktikum) sowie eine erhohte
oder niedrigere Sicherheit [...] wiederum auf individuelle, berufsrelevante
Merkmale Einfluss nehmen* (Porsch et al., 2020, S. 169) kann.
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Lebensalter (Kindheit, Jugend, Ausbildung usw.)

Weitere Einfluss-

Qualititsvolle faktoren (Soziali-
Gelegenheiten satorische Ein-
‘ zum Lernen, zur fliisse, Lehrer:in-
Individuelle Evaluation eigener nenberuf als Not-
berufsrelevante Kompetenzen und 16sung)
Merkmale Identifikation von
Charakteristika ’
des Lehrer:innen- Berufswahlent-

berufs

scheidung mit un-
terschiedlichem

Grad an Berufs-
wahlsicherheit

N A

Individueller und gesellschaftlicher Kontext

Abbildung 3: Dynamisches Modell der Einflussfaktoren auf die Berufswahl(si-
cherheit) in Anlehnung an Porsch, Grisel & Gollub (2020; zitiert nach Porsch et
al., 2020, S. 168)

Die Berufswahlsicherheit von Lehramtsstudierenden gilt als Kompetenz-
facette der Lehrkrifteprofessionalisierung — eine Variable, der eine beson-
dere Relevanz fiir die professionelle Entwicklung von Lehramtsstudieren-
den zugesprochen wird (Seifert & Schaper, 2018). In Studien deutet sich
bei Lehramtsstudierenden tatsichlich eine hohe Berufswahlsicherheit
uber den Studienverlauf hinweg an (Bauer et al., 2011; Kiel & Pollak, 2011;
Porsch, 2018; Rothland, 2010; Stellmacher & Pfetsch, 2021). So sind sich
knapp drei Viertel der in verschiedenen Studien befragten Lehramtsstu-
dierenden in ihrer Berufswahl sicher (Kiel & Pollak, 2011; Porsch, 2018;
Ulich, 2004). Zudem bleibt dies {iber die Dauer des Studiums stabil (Rot-
hland, 2010). Wurden Differenzen festgestellt, waren sie in der Regel mi-
nimal und hiufig nicht signifikant. Dennoch merkt Ulich (2004) an, dass
die Sicherheit der Berufswahl mit fortschreitendem Studienverlauf, wenn
auch in eher geringem Ausmafl, sogar noch gesteigert werden kann.
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Auch uiber die Dauer von Langzeitpraktika erwies sich die Berufswahlsi-
cherheit als relativ stabil (Bauer et al., 2011; Kauper, 2018; Porsch, Gollub
& Lettmann-Osthoff, 2019; Seifert & Schaper, 2018). In Einzelfillen neh-
men jedoch (Schul-)Praktika trotz der oft schon hohen Ausgangwerte,
wenn auch in geringem Maf3, sowohl einen positiven als auch negativen
Einfluss auf die Berufswahlsicherheit (Kauper, 2018). Es stellt sich also
die Frage, ob ein Praktikum, selbst ein intensives wie JUMP!, tiberhaupt
einen Beitrag zur Berufswahlsicherheit leisten kann.

Der hohe Anteil an konstant sicheren Studierenden legt die Frage nahe,
ob von ihnen iiberhaupt eine Revision der Berufswahl in Betracht gezo-
gen wurde (Porsch, 2019). Ein (selbst-)kritisches Nachdenken tiber den
angestrebten Beruf und die eigene Berufswahl sollen durch das JUMP!-
Praktikum dennoch initiiert werden. Zum einen geht es darum, ein rea-
listisches Bild vom Beruf einer Lehrkraft zu erhalten. Zum anderen sollen
die Studierenden aber auch ihre Fihigkeiten reflektieren und durch das
Kennenlernen der interessanten und vielfiltigen Facetten des Lehrberufs
in ihrer Entscheidung, aber auch im Hinblick auf ihre Eignung fiir den
Beruf, bestirkt werden. Eine engmaschige Begleitung und Aufarbeitung
aller Erfahrungen und Eindriicke ist daher ein fester Bestandteil des Kon-
zepts von JUMP!. Sie steht im Zentrum der Begleitforschung, die im Fol-
genden vorgestellt und diskutiert wird.

4. Kann JUMP! einen Beitrag zur Berufswahlsicherheit leis-
ten? — Ein Blick auf die Begleitforschung

4.1 Aufbau der Begleitstudie

Auch in der Begleitforschung zu JUMP! wurde der Fokus vor allem auf
den Aspekt der Berufswahlsicherheit gerichtet. An dieser Stelle werden
die Ergebnisse aus einer qualitativen Untersuchung vorgestellt, die im
Wintersemester 2021/2022 bei Studierenden des Lehramts an Grund-
schulen an der Universitdt Bamberg durchgefithrt wurde. Die Studieren-
den nahmen freiwillig am JUMP!-Praktikum teil. Aufgrund der Pande-
mie und der damit verbundenen Einschrinkungen in Schule und Prakti-
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kum nahmen an diesem Durchgang nur neun Personen teil. Die Stich-
probe setzt sich aus Studierenden zusammen, die sich im zweiten bis
sechsten Fachsemester im Studium fiir das Lehramt an Grundschulen
befanden. Sie waren alle bereit, an der Studie mitzuwirken, so dass es sich
um eine Vollerhebung bei einer Praktikumsgruppe handelt. Aufgrund
der ausschliellich weiblichen Teilnehmerinnen wird in den folgenden
Ausfithrungen von Studentinnen gesprochen.

Das Forschungsanliegen war zu erfassen, welche Faktoren aus Sicht die-
ser Studentinnen wihrend des JUMP!-Praktikums zur Verinderung oder
auch Stabilisierung der Berufswahlsicherheit beitrugen. Mittels teilstan-
dardisierter Einzelinterviews wurden subjektive Einschitzungen zu Fak-
toren, die die Berufswahlsicherheit der Studierenden beeinflussten, erho-
ben. Die Studentinnen wurden dazu angeregt, ihre Berufswahlsicherheit
in Bezug auf Konstanz bzw. Verinderung zu reflektieren. Im Anschluss
an die offen gestellten Fragen wurden folgende Impulse vorgelegt, die auf
die Ergebnisse einer Studie zu den Einflussfaktoren im Rahmen des Pra-
xissemesters auf die Berufswahlsicherheit von Porsch et al. (2019) basie-
ren, um die Tiefe und Qualitit des Interviews zu erhohen:

e Erleben beim selbststindigen Unterrichten

e Bewertung der Erfahrung

e  Erleben der eigenen Kompetenz/ Eignung

e Bewertung der Aufgaben im Lehrer:innenberuf

e Emotionales Erleben

e  Art des Feedbacks

e Betreuung

e Organisation

e Verkniipfung von Praxiserfahrungen mit theoretischem Wissen
e Verzahnung der Ausbildungsphasen der Lehrkriftebildung

Die Interviews wurden aufgezeichnet und anhand der Transkriptionsre-
geln nach Kuckartz (2018) schriftlich fixiert. Die Auswertung der Daten
erfolgte in Form einer inhaltlich strukturierenden Analyse in Anlehnung
an Kuckartz (2018).
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4.2 Ergebnisse

Die Studentinnen berichteten in den Einzelinterviews von Verdnderun-
gen ihrer Berufswahlsicherheit. Die nachfolgende Tabelle gibt einen
Uberblick iiber die definierten Ober- und Unterkategorien. Diese unter-
teilten sich zusitzlich in positive und negative Aspekte hinsichtlich der
Verinderung der Berufswahlsicherheit durch das Intensivpraktikum
JUMP! (s. Tabelle 1).

Kategorie

Emotionales Erleben
(1) Erleben von Freude/ Wohlbefinden
(2) Beziehungsaufbau/ Integration

Positive Riickmeldung
(3) Positives Feedback durch Lehrkrifte/ Dozierende
(4) Positive Riickmeldungen der Schiiler:innen

(5) (nonverbale) Wertschitzung

Kompetenzerleben

(6) Erleben der eigenen Kompetenz/ Eignung

(7) Erwerb/ Erweiterung von Kompetenzen

Erleben von Eigenstindigkeit

(8) Erfolgserleben beim selbststindigen Unterrichten

(9) Eigenstindiges Explorieren

Positiv konnotierte Einblicke und Ankniipfungspunkte in/an das
Berufsfeld

(10) Positive Erfahrungen

(11) Vorbilder/ Lernen am Modell

(12) Bewertung der Aufgaben im Lehrer:innenberuf

(13) (realistische) Alltagseinblicke in den Lehrer:innenberuf
Organisation/ Konzept

(14) Lange Zeitspanne
15
16
17
18

Betreuung

Sinnvolle Organisation/ Konzept

Verkniipfung von Theorie und Praxis

(
(
(
(

L= | |=

Verkniipfung der Ausbildungsphasen
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Negativ konnotierte Einblicke und Ankniipfungspunkte in/an das
Berufsfeld
(19) Negative Bewertung der Aufgaben im Lehrer: innenberuf

(20) (abschreckende) Alltagseinblicke in den Lehrer: innenberuf
(21) Fehlender Fach-/ Theoriebezug in der Praxis

Tabelle 1: Positive und negative Einflussfaktoren hinsichtlich der Verinderung
der Berufswahlsicherheit durch JUMP!

Das Erleben der eigenen Kompetenz scheint besonders bestirkend fiir die
Berufswahlsicherheit bei allen Studentinnen gewesen zu sein. Dariiber
hinaus berichteten einige vom Erleben der Erweiterung ihrer
Kompetenzen. Von allen Studentinnen wurden Begriindungen genannt,
die der Hauptkategorie des emotionalen Erlebens zugeordnet wurden. So
erklirten acht der neun Befragten ihre (positive) Verinderung der
Berufswahlsicherheit damit, dass sie Spafl und Freude bei ihrer Tétigkeit
hatten. Eine Studentin betonte iiber das Erleben von Freude hinaus, dass
sie sich ,im Klassenzimmer gut aufgehoben [...] oder an der richtigen Stelle
fiihle“ (PID_St2). Daneben beschrieben einige den Beziehungsaufbau
und die Integration in eine Klassengemeinschaft oder Schulfamilie als
hilfreich. Im Praktikum ,nicht nur hinten drin [zu] sitzen und zu[zu]gucken,
sondern im Geschehen drin [zu sein]“ (PID_St5.) und eine emotionale
Bindung zu den Beteiligten zu haben war fiir viele von Bedeutung.
Vereinzelt wurde zudem das Gefiihl beschrieben, mit dem Beruf etwas
Sinnvolles erreichen zu kénnen.

Auch die Organisation bzw. das Konzept von JUMP! wurde positiv
bewertet. Sieben Studentinnen bezeichneten die lange Zeitspanne (15
Wochen) als ausschlaggebenden und wichtigen Faktor. Die Studierenden
beschrieben unterschiedliche Aspekte, die durch die Dauer des
Praktikums dazu fithrten, sich sicherer zu fithlen. Neben dem
Eintauchen in die Rolle der Lehrkraft tiber die lange Zeit und der dadurch
entstehenden Konstanz, merkte eine Studentin beispielsweise an, dass
die Dauer und Ausfithrlichkeit des Intensivpraktikums es ihr
ermdoglichten, einen besseren Umgang mit Misserfolgen zu finden, was
sie in ihrer Berufswahl bestirken konnte. Anstatt demotiviert zu sein,
,probiert man‘s immer wieder” (PID_St9). Einige nannten explizit die

276



Betreuung, die es ihnen ermdglichte, sich sicherer zu fithlen. Sie
berichteten, sich durch die Betreuung durch die Lehrkraft und/oder der
universitiren Dozentin in ihrer Berufswahl bestirkt zu fiihlen. Das
Konzept, ,einer festen Lehrkraft zugeordnet zu sein“ (PID_St7), hob eine
Studentin besonders hervor. Manche nannten noch die Verkniipfung von
Theorie und Praxis und die Verzahnung der Ausbildungsphasen als
Aspekte, die ihre Berufswahlsicherheit beeinflussten.

Acht  Studentinnen Dberichteten von einer Bestirkung der
Berufswahlsicherheit durch ein (positives) Feedback, hauptsichlich durch
die betreuende Lehrkraft und/oder die Riickmeldungen durch
Schiiler:innen, aber auch von universitirer Seite. Besonders das Feedback
der Betreuungslehrkrifte konnten die Studierenden gut annehmen, da es
fur sie ,direkt [...] aus der Praxis“ kam. Neben dem Sammeln positiver
Erfahrungen, wurden vor allem das Kennenlernen der alltiglichen
Aufgaben im Lehrer:innenberuf als wertvoll eingeschitzt, um sich ein
realistisches Bild vom Beruf zu machen.

Schlieflich nannten sieben Befragte das Erfolgserleben beim selbststindigen
Unterrichten: ,,Und ja dadurch, dass das einfach geklappt hat, bin ich mir da
auch sicherer geworden, dass das mein Beruf werden soll“ (PID_St4). Unter
diese Hauptkategorie fallen auflerdem Aussagen, in denen die
Studentinnen beschreiben, wie ihnen eigenstindiges Explorieren und
Ausprobieren geholfen hat, sich sicherer in ihrer Berufswahl zu fiihlen.
Im Zusammenhang damit hatte auch die Ubernahme von
Verantwortung eine Bedeutung.

43 Diskussion

Es konnte nur eine kleine Personengruppe befragt werden, nimlich die
Teilnehmerinnen am besonderen Praktikumsformat JUMP!. Dadurch ist
die Erhebung im Hinblick auf die Aussagekraft und Ubertragbarkeit
limitiert. Ein qualitativer Einblick in das JUMP!-Praktikum ist jedoch
moglich.

Interessant ist, dass die Studentinnen Einblicke in das Berufsfeld sowohl
positiv als auch negativ im Hinblick auf ihre Berufswahlsicherheit
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einschitzten. Der Alltagseinblick wirkte sich nach Aussagen der meisten
Studierenden positiv aus, wihrend auch wenige Auferungen auf eine
abschreckende Wirkung hinwiesen. Der Grofdteil der befragten
Studentinnen sprach jedoch von einer positiven Bedeutung des JUMP!-
Praktikums fiir ihre Berufswahlsicherheit. Sie berichteten vom
Empfinden von Freude und Wohlbefinden, dem Erleben eigener
Kompetenz und Eignung sowie vom Erfolgserleben beim selbststindigen
Unterrichten. Auch Porsch (2019) identifizierte in seiner Studie das
Erleben von Freude und Wohlbefinden im Praktikum, das Erleben von
Erfolg beim selbststindigen Unterrichten, ein hohes Kompetenzerleben
sowie das Feedback als Dbestirkende Faktoren (Porsch, 2019). Die
Gelegenheit, selbst in der Praxis zu sein und die genannten Aspekte
tatsdchlich zu erleben, scheint also wichtig zu sein. Eine mégliche
Erklarung daftir lasst sich von der psychologischen Definition des
Erlebens ableiten, die dieses als einen Bewusstseinsvorgang beschreibt,
bei dem Informationen zum Beispiel aus einer ,Interaktion des
Menschen mit sich selbst und seiner Umwelt zu sinnhaften
Objektreprisentationen verarbeitet, identifiziert, mit Erfahrungen
verglichen und mit Emotionen belegt” (Wirtz, 2021, S. 53) werden. Somit
entstehen in den Situationen positive Emotionen, an die man sich auch
im Nachgang des Praktikums erinnert, was wiederum das Gefiihl von
Sicherheit in der Berufswahl auslésen konnte. Umgekehrt lassen sich in
Bezug auf die genannte Definition womdglich Freude und Wohlbefinden
auch als Resultat des Erlebens der eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten
beim Unterrichten betrachten, was dann wieder einen Hinweis auf eine
Eignung fiir den Beruf gibt und somit die Berufswahl bestirkt.

Das Erleben von Kompetenz und Eignung als wichtiger Einflussfaktor in
der JUMP!-Erhebung deckt sich auch mit dem FIT-Choice-Modell von
Richardson und Watt (2006). Diese schitzen die wahrgenommenen
Fahigkeiten (Self-Perceptions) als eine der wichtigsten Dimensionen bei
der Berufswahl ein. In diesem Kontext zeigt sich jedoch tiber die Theorie
hinaus, dass dies in Lerngelegenheiten auch zu einer Verinderung der
Berufswahl(-sicherheit) fithren kann.

Interessant ist die Relevanz des Zugehorigkeitsgefiihls bei JUMP! als
Einflussfaktor auf die Sicherheit in der Berufswahl. Einige Studentinnen
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erklirten, dass sie sich im Intensivpraktikum in eine
Klassengemeinschaft und Schulfamilie integrieren und eine Beziehung
zu den Schiiler:innen und Lehrer:innen aufbauen konnten. Eine grofle
Bedeutung konnte in diesem Zusammenhang, wie auch Ko$inar et al.
(2019) und Porsch (2019) feststellten, das Feedback fiir die Studierenden
wihrend ihres Praxisaufenthalts haben. Die Befragten berichteten vor
allem von Riickmeldungen der betreuenden Lehrkraft. Im Gegensatz zu
den genannten Untersuchungsergebnissen (Ko$inir et al., 2019; Porsch,
2019) bestirkte die Studentinnen bei JUMP! jedoch nicht nur das positive
Feedback. Einige sprachen stattdessen von konstruktivem Feedback.
Neben positiven Riickmeldungen wurde auch negatives Feedback in
konstruktiver Form als bedeutsam fiir die Erweiterung der Kompetenzen
und fiir die Bestirkung der Berufswahl betrachtet.

Fiir die Weiterentwicklung des Konzepts von JUMP! ist hervorzuheben,
dass sich viele Aussagen auf die Organisation des Intensivpraktikums
bezogen. Besonders der lingere Zeitraum wurde hiufig genannt, weil fiir
die Studentinnen dadurch die Moglichkeit entstand, sich in ihrer Rolle
als Praktikantin sicher zu fithlen. Wenn auch der Effekt von verlingerten
Praxisphasen empirisch kaum ins Gewicht {illt, Dberichteten
Lehramtsstudierende auch in anderen Untersuchungen von ihrem
Wunsch, lingere Zeit in die Praxis blicken zu kénnen (Koénig & Rothland,
2018). Bei JUMP! wurden die engmaschige Betreuung durch die
Tandemlehrkraft, aber auch die universitire Begleitung immer wieder
hervorgehoben. Es ist davon auszugehen, dass sich eine als hilfreich
wahrgenommene Betreuung positiv auf die Erfahrungen in der Schule
und das Gelingen des Theorie-Praxis-Transfers auswirkt (Kauper, 2018).

An die vorliegenden Ergebnisse ankniipfend ist zu tiberlegen, ob die
intensive universitire Betreuung bei JUMP! und die damit intendierte
Forderung der Selbstreflexion zu einem zunehmend realistischen Blick
auf die Berufswahl beitragen kann. Inwiefern reflektieren Studierende
ihre Berufswahl wihrend eines Langzeitpraktikums, trotz der vorherigen
relativen Sicherheit? Sowohl Ergebnisse der Studie als auch der
informelle Austausch in den Begleitveranstaltungen deuten darauf hin,
dass sich Studierende wihrend der Zeit des Praktikums durchaus mit
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ihrer Berufswahl beschiftigen und damit auch ihre Berufswahlsicherheit
in Frage stellen. Selbstaussagen im Rahmen der Interviews lassen darauf
schliefen, dass, wie die Forschungslage vermuten lief}, Langzeitpraktika
ein Anlass sind, die Wahl des Berufs einer Lehrerin oder eines Lehrers zu
tiberdenken und zu priifen (Porsch, 2019). Auch JUMP! wurde in diesem
Sinne genutzt. Eine Studentin berichtete davon, wihrend der Praxisphase
zur Reflexion angeregt worden zu sein, was sie sowohl bestirkte als auch
verunsicherte. Ein wesentlicher Grund fiir die Zweifel der Studentin
stellte der vertiefte und umfassende Einblick in den Berufsalltag bei der
Hospitation dar. So bewertet sie die Aufgaben und deren Umfang, als
yherausfordernd und belastend“. Dies kénnte daraufthin deuten, dass sich
die Studentin — angeregt durch die Selbstreflexion als festen Bestandteil
des Praktikums — auf den Weg zu einer bewussteren und besser
reflektierten Berufswahlsicherheit machte. Es ist ein Hinweis darauf,
dass die Forderung der Selbstreflexion im Praktikum einen Beitrag zur
Professionalisierung leisten kann.

Verschiedene Erfahrungen und ein vertiefter Einblick in das Berufsfeld
in einer verlingerten Praxisphase kénnten also bedeutsam fiir die
Berufswahlsicherheit in beide Richtungen sein. Dass sich Studierende
iiber Sicherheiten als auch Unsicherheiten klarwerden, kann
weiterfilhrend als Ziel von Langzeitpraktika im Lehramtsstudium
aufgefasst werden. Durch JUMP! konnten nach eigenen Aussagen der
Studentinnen Vorstellungen vom Beruf tiberpriift und Diskrepanzen zur
Realitdt aufgedeckt werden. Bei JUMP! wurden Zweifel insbesondere
durch den intensiven Einblick in den Lehrer:innenalltag verstirkt. Das
betraf die Aufgaben von Lehrkriften, den Umfang dieser und auch die
Arbeitsweise von Lehrer:innen, die als Herausforderung und Belastung
eingeschitzt wurden. Im Wesentlichen scheint die Berufswahlsicherheit
durch JUMP! gestirkt oder - im Kontext der bereits hohen
Ausgangswerte — zumindest stabilisiert worden zu sein. Das ist
erfreulich, da davon auszugehen ist, ,dass eine Erhohung der
Unsicherheit [...] einschneidende berufsbiographische Konsequenzen bis
hin zum Studienabbruch haben kénnte“ (Seifert & Schaper, 2018, S. 196).
Im Hinblick auf den aktuellen Lehrkriftemangel ist es einerseits wichtig,
»dass sich Studierende fiir das Lehramt entscheiden, die sich in Bezug
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auf die Ausiibung des Berufes sicher sind“ (Stellmacher & Pfetsch, 2021,
S. 126). Trotz des hohen Bedarfs an Lehrkriften wire andererseits ein
Studienabbruch einer Person, die die persénliche Eignung fiir diesen
Beruf nicht als hinreichend gegeben ansieht, kein Nachteil, sondern
lingerfristig womoglich eine kluge Entscheidung fiir die betroffene
Person. So konnte Rothland (2011) beispielsweise feststellen, dass sich
eine hohe Berufswahlunsicherheit ungiinstig auf den Umgang mit
Belastungen im Lehrer:innenberuf auswirken kann.

Setzt man abschliefend das Modell der Einflussfaktoren auf die
Berufswahl(-sicherheit) von Porsch, Grisel & Gollub (2020) (vgl
Abbildung 4) mit den gewonnenen Erkenntnissen in Bezug, haben die
vorliegenden Ergebnisse das Potenzial darzulegen, dass JUMP! durchaus
einen Einfluss auf die Berufswahlsicherheit ausiibt. Porsch et al. (2020)
sprechen in diesem Zusammenhang von Aspekten wie der Evaluation der
eigenen Kompetenzen oder der Identifikation der speziellen
Charakteristika des Lehrer:innenberufs. Gerade diese Aspekte wurden
auch von den Befragten des JUMP!-Praktikums hervorgehoben. Dennoch
wird in der Zusammenschau bisheriger Forschungsergebnisse deutlich,
dass der Einfluss durch Praktika begrenzt ist. Unter den verschiedenen
anderen (Kontext-)Faktoren stellt dieser nur einen Teil eines Systems dar,
der durch wiederum andere Einfliisse verringert, verstirkt oder
ausgeglichen werden kann.

5. Ausblick

Die Einblicke in das Konzept sowie in die Begleitforschung zeigen, dass
JUMP! fur Studierende zu einem besonderen Praktikum mit
Perspektiven werden kann. Fir die Teilnehmer:innen stellt es eine
bedeutsame Erfahrung im Hinblick auf den spiteren Beruf dar. Dabei
deutet sich an, dass die Berufswahlsicherheit durch die Teilnahme an
JUMP! insbesondere durch eigenes Kompetenzerleben und
Selbstreflexion zumindest tendenziell auf einem hohen Niveau
gleichbleiben kann. Im Bezug darauf kénnten das Praktikum und die
Begleitveranstaltung anhand der Aspekte, die den Studierenden zu mehr
Sicherheit in der Berufswahl verhelfen, optimiert werden. Besonders das
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Ziel, die Studierenden in der Phase der Berufsorientierung zu
unterstiitzen (Kleber & Franz, 2022), kann anhand von empirisch
erhobenen Informationen weiter ausgebaut werden, indem
beispielsweise in den Gesprichen mit den Tandemlehrkriften sowie in
der universitiren Begleitveranstaltung gezielt Unsicherheiten und
Sorgen im Hinblick auf den spiteren Beruf thematisiert werden. Da die
vorliegenden Ergebnisse parallel zu Porschs Studie (2019) zeigen, ,dass
eine Berufswahliiberprifung im Rahmen eines schulpraktischen
Aufenthaltes im Studium unvermeidbar ist“ (Porsch, 2019, S. 145), eignet
sich das Langzeitpraktikum, um diesen Aspekt weitergehend zu
vertiefen.

Auch in anderer Hinsicht bietet JUMP! besondere Perspektiven. Durch
die tigliche Arbeit in der Schule wird ein umfassender und realistischer
Einblick in viele wesentlichen Aufgaben einer Lehrkraft ermdoglicht. Die
enge Zusammenarbeit zwischen Lehrkraft und Student:in im Tandem
kann nach einer moglichst intensiven Betreuung schliellich in eine
gegenseitige Unterstiitzung miinden. In informellen Rickmeldungen
von Lehrkriften wird die Zusammenarbeit mit den Praktikant:innen als
Gewinn fur die Schulpraxis angesehen. Diese hilfreiche Unterstiitzung
durch die Praktikantiinnen wurde bereits vom ersten Durchgang an
hervorgehoben, ist aber vor allem vor dem Hintergrund des aktuellen
Lehrkriftemangels in Grundschulen immer stirker in den Mittelpunkt
geriickt. Dies zeigt sich auch daran, dass sich weitere Schulen meldeten
und ihr Interesse bekundeten, an JUMP! teilzunehmen. Das ist
erfreulich. Dennoch ist unbedingt darauf zu achten, dass es sich um ein
universitires Praktikum mit einer engmaschigen Begleitung und der
Reflexion von Studieninhalten handelt, bei dem es in jeder Hinsicht um
die Bildung und Professionalisierung angehender Grundschullehrkrifte
in der ersten, wissenschaftlichen Phase geht. Insbesondere im Hinblick
auf die Zusammenlegung mehrerer Praktika in diesem Konzept ist es von
groler Bedeutung, eine adiquate wuniversitire und somit
wissenschaftliche Unterstiitzung zu gewihrleisten.

Die besonderen inhaltlichen Perspektiven aus der Grundschulpidagogik
und -didaktik, die in Schulen mit speziellen Profilen umgesetzt werden,
fithren im Idealfall dazu, dass inhaltliche und auch examensrelevante
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Schwerpunkte aus dem  Studium, wie Dbeispielsweise die
Jahrgangsmischung oder ein inklusives Setting, im Transfer zwischen
Wissenschaft, universitirer Lehre und der Realisierung in der
Schulpraxis vertiefend betrachtet und reflektiert werden. Viele
Studierende fiihlen sich auch noch nach Beendigung dieses Praktikums
als ,JUMPis“ und bringen in anderen Lehrveranstaltungen ihre
Erfahrungen und ihr Wissen aus dieser Zeit ein.

Neben diesen speziellen Perspektiven spielt auch bei JUMP! der Erwerb
von  grundlegenden  Kompetenzen fiir eine  qualititsvolle
Unterrichtsgestaltung eine zentrale Rolle. Zu bedenken ist, dass die
Studierenden JUMP! wegen der Einbettung in die zugrundeliegende
Lehramtspriifungsordnung anstelle von drei anderen Praktika
absolvieren. Sie lernen im Praktikum ausschlieftlich eine Schule kennen
und arbeiten im Wesentlichen mit einer Lehrkraft zusammen. Gerade
deshalb ist eine intensive und fundierte wissenschaftliche Begleitung der
Praxiserfahrungen unabdingbar, um den Blick auf Schule und Unterricht
zu differenzieren. Ein Mehr an Unterrichtszeit allein geniigt nicht, denn
auch bei JUMP! gilt, dass die Qualitit wichtiger ist als die Quantitit.
Aktuell kann JUMP! aufgrund einer verinderten Personalsituation nicht
angeboten werden. Sobald die universitire Betreuung und die damit
einhergehende Qualitit wieder sichergestellt werden kann, ist eine
Weiterfihrung von JUMP! die Perspektive.
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Praktika im Rahmen des Erweiterungsstudien-
gangs Individuelle Férderung von Schiilerinnen
und Schiilern an der Universitat Bamberg

Angela Anderka 0009-0008-4554-1907

Zusammenfassung

In dem Beitrag werden die Praktika vorgestellt, die an der Universitit
Bamberg im Rahmen des Erweiterungsstudiengangs Individuelle Forde-
rung von Schiilerinnen und Schiilern absolviert werden konnen. Nach einer
kurzen inhaltlichen Darstellung des Studiengangs werden die beiden dort
verankerten Praktika niher beschrieben und auf erste Erfahrungen der
Studierenden eingegangen.

Keywords: Inklusion, Lernbegleitung, Kompetenzerwerb

1. Einleitung

An der Universitit Bamberg wird seit dem Wintersemester 2021/22 als
zusitzliche pidagogische Qualifikation ein Erweiterungsstudiengang fiir
Lehramtsstudierende aller Schularten (nach LPO §117) angeboten, der
den Fokus auf die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiiler
legt und alle Facetten der Heterogenitit im Sinne eines weiten Inklusi-
onsbegriffs einbezieht (UNESCO, 1994). Dem Thema der individuellen
Forderung einen eigenen Studiengang zu widmen, kann aus mehreren
Perspektiven begriindet werden. Die Umsetzung der UN-Behinderten-
rechtkonvention in Schule und Bildung fithrt zu einem breiteren Leis-
tungsspektrum in Schule und Unterricht. Dariiber hinaus nimmt die He-
terogenitit der Lernvoraussetzungen und Lernbedarfe der Schiilerinnen
und Schiiler durch die Pluralisierung der Lebensformen und der vor- und
auferschulischen Lern- und Entwicklungsméglichkeiten stetig zu (Zu-
wanderung von Familien, verinderte Sozialisationsbedingungen) (u. a.
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Jiger & Haag, 2020). Zudem wird in den groflen internationalen Schul-
leistungsstudien immer wieder deutlich, dass Schule und Unterricht bis-
lang in ihrer Organisation und Methodik nicht immer in der Lage sind,
den engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungser-
folg aufzubrechen, und Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland (im
internationalen Vergleich) zu besseren Leistungen zu fiihren (z. B. fur
PISA 2018: Mostafa & Schwabe, 2019). Nach wie vor wird in der bildungs-
politischen Diskussion gefordert, den Umgang mit Heterogenitit in den
Fokus zu nehmen und die Benachteiligung von Schiilerinnen und Schii-
lern zu reduzieren, die Bildungsteilhabe und den Bildungserfolg jenseits
sozialer Herkunftsmerkmale zu gewihrleisten (Bremm et al., 2017) sowie
Schiilerinnen und Schiiler im gesamten Leistungsspektrum zu férdern.
Unterricht fiir alle adaptiv zu planen und durchzufiihren, stellt kein ein-
faches Unterfangen dar und bedarf auf Seiten der Lehrkrifte sowohl viel-
filtiger fachlicher als auch iiberfachlicher Kompetenzen, die bereits in der
ersten Phase der Lehrkriftebildung in den Blick genommen und ange-
bahnt werden sollten.

Der Erweiterungsstudiengang Individuelle Frderung von Schiilerinnen und
Schiilern (im Folgenden als ELFi bezeichnet)! stellt eine besondere Lern-
und Erfahrungsmdglichkeit fiir Studierende in diesem Feld dar. Sie er-
werben auf der einen Seite Wissensinhalte und Kompetenzen, die sie
dazu befihigen sollen, Schule und Unterricht gewinnbringend fiir hete-
rogene Schiilerinnen- und Schiilergruppen auszugestalten. Das Studium
beinhaltet tiber das regulire Studium hinausgehendes Wissen zu adapti-
ver Unterrichtsplanung und hilt praktische Anwendungsmoglichkeiten
und Méglichkeiten zu deren Reflexion bereit, mit dem Ziel, eine Basis fiir
die Offenheit und Bereitschaft fiir diese komplexe Aufgabe zu schaffen.
Lehramtsstudierende sind zwar ebenso wie Lehrkrifte grundsitzlich of-
fen und bereit dafiir, Schule und Unterricht gewinnbringend fiir hetero-
gene Schiilerinnen- und Schiilergruppen auszugestalten. Sobald es aber
um Innovationen im eigenen Unterricht geht, sind beide Gruppen hiufig
eher skeptisch und zweifeln den Nutzen an (u. a. Abegglen et al., 2017;

! https://www.uni-bamberg.de/zlb/arbeitsfelder /inklusion /erweiterungsstudium-individu-
elle-foerderung/
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Bengel, 2021). Umfangreiches feldspezifisches Wissen und die Erfah-
rung eigener Selbstwirksambkeit in Theorie-Praxis-Projekten kénnen be-
reits im Studium die Hiirden verringern und einer Uberforderung in der
Praxis entgegenwirken.

Neben dem Wissen und der Selbstwirksamkeit sind andererseits die Ein-
stellungen der (zukiinftigen) Lehrkrifte fiir das Engagement und die Be-
reitschaft Unterricht differenziert und adaptiv zu planen und durchzu-
fithren, bedeutsam. Relevante Einstellungen in diesem Kontext beziehen
sich dabei nicht nur auf Lern-Lehrtheorien und deren Implikation fur die
Gestaltung von Lernrdumen und Lernangeboten, sondern vor allem auch
auf implizite, also wenig bewusste Einstellungen (und Vorurteile bzw.
Stereotype) gegeniiber der Diversitit der Schiilerinnen und Schiiler. Sol-
che Stereotypen bilden sich hochst individuell aufgrund eigener Vorer-
fahrungen, durch das in der Gesellschaft vorrangige Bild und aufgrund
der im (beruflichen) Sozialisationsprozess durch relevante Personen ver-
tretene Werte und Normen. Sie stellen die Basis dafiir dar, welches Ver-
halten (und Aussehen) Lehrkrifte als ,normal“ beurteilen, wie problem-
haft sie abweichendes Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern bewer-
ten oder welches Verhalten und welche Merkmale ihrer Schiilerinnen
und Schiiler sie iiberhaupt wahrnehmen (Bosse & Sporer, 2014). Einstel-
lungen sind aufgrund ihrer langjihrigen und biographisch geprigten
Entstehungsgeschichte und durch die wenig bewusste ,Prisenz sehr
stabil und nur schwer verinderbar (Wunder, 2018). Im ELFi-Studiengang
werden die Studierenden in Praktika zur Auseinandersetzung mit ande-
ren Perspektiven angeregt und damit die Verinderung von Einstellungen
unterstiitzt.

Im Folgenden wird fiir das Verstindnis der Ziele und Konzeption der
Praktika kurz der Studiengang beschrieben und im Anschluss daran auf
die beiden im Rahmen des Studiengangs zu absolvierenden Praktika ein-
gegangen. Den Abschluss bilden Erfahrungsberichte von Studierenden,
die bereits Praktika im Rahmen des Studiengangs absolviert haben und
ein erstes Fazit der von den Studierenden berichteten Erfahrungen in den
Praktika.
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Im Erweiterungsstudiengang Individuelle Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern bekommen Lehramtsstudierende der Universitit Bamberg aller
Schularten die Moglichkeit, sich mit dem Thema Inklusion und individu-
elle Forderung iiber die Inhalte des reguliren Studiums hinaus auseinan-
derzusetzen. Es geht neben dem Erwerb vertieften Wissens zu verschie-
denen Aspekten individueller Férderung auch darum, mithilfe von Lehr-
veranstaltungen zu Themen der Interkulturalitit, Theorie-Praxis-Projek-
ten oder Praktika Gelegenheiten zur Reflexion der eigenen Perspektiven,
zur Wahrnehmung fremder Sichtweisen und zum Hinterfragen bislang
bekannter Routinen zu schaffen. Die Anwendung des universitir erwor-
benen Wissens in der Praxis in Form von mehrmonatigen, in Schulen
durchgefiihrten und von Mentorinnen begleiteten Lernférderkursen bil-
det einen weiteren Schwerpunkt und erméglicht es, die erfahrene Praxis
theoretisch-konzeptuell zu durchdringen und zu reflektieren (Ministe-
rium fuir Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie, 2007).
Aufgrund der geringen Anzahl an ELFI-Studierenden besteht wihrend
der gesamten Studienzeit ein enger Kontakt zu den Dozierenden, was den
Studierenden eine intensive Beschiftigung mit den Studieninhalten er-
moglicht.

Zielgruppe des Studiengangs sind zum einen Lehramtsstudierende in
der ersten Phase der Lehrkriftebildung, die bereits Grundlagen im erzie-
hungswissenschaftlichen Bereich erworben haben und sich fiir den Stu-
diengang parallel zum reguliren Lehramtsstudium einschreiben. Zum
anderen zielt das Angebot auch auf Studierende ab, die bereits das erste
oder zweite Staatsexamen absolviert haben und die entweder direkt im
Anschluss an das erste Examen weiterstudieren oder als Lehrkraft berufs-
begleitend zu ihrer Tétigkeit an der Schule studieren. Das Studium, fiir
das in der Modulordnung 60 Leistungspunkte und zwei Praktika vorgese-
hen sind, kann in Vollzeit in zwei Semestern bzw. begleitend zum regu-
liren Lehramtsstudium oder einer Berufstitigkeit in vier oder mehr Se-
mestern absolviert werden und wird mit einer Staatsexamenspriifung ab-
geschlossen.

Inhaltlich gibt die Ordnung der Ersten Priifung fiir ein Lehramt an 6f-
fentlichen Schulen in Bayern (Lehramtspriifungsordnung I (LPO I) vom
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13. Mirz 2008, § 117) vor, dass die Studierenden Kenntnisse iiber beson-
dere Erscheinungsformen in den Bereichen Lernen, Sprache und Verhal-
ten (z. B. Hochbegabung, Mehrsprachigkeit, Lern-, Sprach- und Verhal-
tensstorungen) erwerben, Einblicke in die Ursachen von Problemen in
diesen Bereichen erhalten und Formen diagnostischer Instrumente hier-
fiir kennenlernen. Des Weiteren geht es auch darum, sich Kenntnisse in
der jeweiligen Schulart iiber Moglichkeiten beobachtungsgeleiteter For-
derung anzueignen. Wie aus den gesetzlichen Vorgaben bereits deutlich
wird, fokussiert der Studiengang auf Besonderheiten im Lernen, Verhal-
ten und Erleben und in der Sprache sowie auf Kompetenzen fir den pro-
fessionellen Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen und -bedar-
fen. Dariiber hinaus bietet der Studiengang Wissen zu den rechtlichen
Grundlagen der individuellen Férderung im Bildungsauftrag aller Schul-
arten (u. a. Umsetzung der Inklusion im bayerischen Schulrecht) sowie
Kenntnisse und Fertigkeiten im Zusammenhang mit Beratungsanlissen
und -prozessen und Kooperationen im Rahmen individueller Férderung
an. Folgende tibergreifende Kompetenzen sind Ziele des ELFi-Studiums:
Die Absolventinnen und Absolventen...

1. verfuigen iiber vernetztes und profundes Wissen und erste pra-
xisrelevante Kompetenzen fiir die unterrichtsintegrierte Forde-
rung von Schiilerinnen und Schiiler im eigenen Unterricht,

2. kennen unterrichtserginzende Angebote fiir einzelne Schiilerin-
nen und Schiiler, beispielsweise fichertibergreifende zur Forde-
rung von Lernstrategien oder fachbezogene zur Steigerung der
Lesefertigkeiten,

3. entwickeln ein Bewusstsein fiir die Bedeutung der Arbeit in mul-
tiprofessionellen Teams und verfiigen iiber kooperationsbezo-
gene Kompetenzen,

4. verfugen Uiber Kompetenzen in der Beratung und Zusammenar-
beit mit Lehrkriften und Eltern zum Thema individuelle Forde-
rung.
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2. Wissensbereiche des Studiengangs

Fiir den Erweiterungsstudiengang wurde an der Universitit Bamberg ein
eigenes Lehrangebot konzipiert, dessen Inhalte und Kompetenzziele im
Folgenden anhand der Wissensbereiche des Kompetenzmodells von Bau-
mert und Kunter (2006, 2013) erliutert werden.

2.1 Padagogisch-psychologisches Wissen zum Umgang mit Heterogenitit

Zum einen setzen sich die Studierenden mit den Méoglichkeiten und
Grenzen des eigenen Handelns und der eigenen Verantwortung im Rah-
men institutioneller Rahmenbedingungen auseinander und reflektieren
ihren eigenen Beitrag und den Beitrag anderer schulischer Akteurinnen
und Akteure auf die Entstehung und Verfestigung von Differenz in der
Institution Schule. Einen wichtigen Aspekt stellen das Reflektieren und
Hinterfragen der eigenen Konstruktionen von Normalitit und Homoge-
nitit/ Heterogenitit und inklusionsorientierten Einstellungen dar. Unter
Heterogenitit werden hierbei allgemein die Unterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schiilern verstanden (Sturm, 2016, S. 10), die sich auf
verschiedene Dimensionen wie z. B. Leistung, Motivation oder sprachli-
che Voraussetzungen beziehen und die u. a. im Wechselspiel mit schuli-
schen Rahmenbedingungen und dem Verhalten von Lehrkriften zu un-
gleichen Chancen auf Bildungsteilhabe fiihren kénnen. Daher fokussiert
in der inhaltlichen Konzeption des Studiengangs der Begriff der Inklu-
sion nicht nur auf die Gestaltung von Schule und Unterricht fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der Re-
gelschule, sondern bezieht sich auf alle Schiilerinnen und Schiiler und
nimmt deren Heterogenitit in den Lernvoraussetzungen fiir die Planung
und Ausgestaltung adaptiver Lerngelegenheiten in den Blick. Vertiefte
Einblicke in aktuelle und historische Diskurse und in unterschiedliche
Méglichkeiten des institutionellen Umgangs mit Heterogenitit und Fra-
gen zu Zielen und Grenzen individueller Férderung sensibilisieren die
Studierenden fiir die Existenz verschiedener Perspektiven auf das Thema
und legen damit die Grundlage fiir eine Offenheit, damit verbundene
Probleme wahrzunehmen und anzugehen.
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Zum anderen eignen sich ELFi-Studierende Wissen zu Lern- und Ent-
wicklungsprozessen im Kindes- und Jugendalter, zur Symptomatik von
Entwicklungs- und Lernbeeintrichtigungen, zu Methoden der pidago-
gisch-psychologischen Diagnostik und zu stérungsspezifischen Priven-
tions- und Interventionsmafinahmen im innerschulischen und aufler-
schulischen Kontext an. Sie sind dadurch u. a. in der Lage, von Fachkrif-
ten durchgefiihrte Tests zu interpretieren und diese fiir die Planung und
Umsetzung von schulbezogenen Férdermafinahmen zu nutzen.

Im Zentrum dieses Wissensbereichs steht zudem, aufbauend auf den
oben beschriebenen Kompetenzen und Wissensinhalten, die pidago-
gisch-psychologische Expertise zu adaptiver Unterrichtsplanung und -ge-
staltung, also zur optimalen Anpassung des Unterrichtsangebots an die
individuellen Lernvoraussetzungen und Lernbedarfe der Schiilerinnen
und Schiiler (Barth & Gloystein, 2019). Dies setzt in einem ersten Schritt
Kompetenzen in beobachtungsgeleiteten diagnostischen Verfahren vo-
raus, die zur Ermittlung des Lernstands und zur Begleitung des Lernpro-
zesses eingesetzt werden und gut in den Unterrichtsalltag integriert wer-
den konnen. Die Ausgestaltung einer kompetenzunterstiitzenden Ler-
numgebung mit einer adaptiv auf die diagnostischen Erkenntnisse abge-
stimmten Vielfalt von Lernmethoden und Unterrichtsformen (u. a. Scaf-
folding, Moglichkeiten kognitiver Aktivierung und Unterstiitzung, koope-
rative Lernformen) bildet den zweiten wichtigen Schritt adaptiver Unter-
richtsplanung. Quasi querliegend, weil sowohl nach einzelnen diagnosti-
schen Teilschritten wihrend als auch am Ende des Lernprozesses ste-
hend, erwerben die Studierenden Wissen zu wertschitzendem, attributi-
onalem Feedback, das Riickmeldungen zu Stirken und Schwichen im
bisherigen Lernprozess enthilt und die Lernenden konstruktiv in der Pla-
nung ihres weiteren Lernprozesses unterstiitzt.

Im Rahmen von ELFi haben die Studierenden die Méglichkeit, die oben
genannten Aspekte der Diagnose und Forderung in einer Praxisphase zu
erproben und umzusetzen: Nach dem Besuch eines Blockseminars zur
Erarbeitung theoretischer Inhalte férdern sie einmal wochentlich drei bis
finf Grundschulkinder in einer Gruppe iiber neun Monate hinweg (Lern-
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forderung in der Grundschule: konkret). Zwei spezifisch geschulte Mento-
rinnen begleiten und unterstiitzen die Studierenden in der Praxisphase
und bieten ihnen in Einzel- und Gruppensitzungen vielfiltige Moglich-
keiten des Austauschs und der Reflexion. Damit bekommen die Studie-
renden die Moglichkeit, ihre Selbstwirksamkeit zum Unterrichten hete-
rogener Schiilerinnen- und Schiiler-Gruppen im geschiitzten Rahmen ei-
ner kleinen Lerngruppe zu entwickeln.

2.2 Fachwissen und fachdidaktisches Wissen

Da es sich bei ELFi um eine Erweiterung des reguliren Lehramtsstudi-
ums handelt, wird das Wissen aus den Fachwissenschaften und auch aus
den jeweiligen Fachdidaktiken vorausgesetzt. Bei Uberlegungen zum
Einsatz diagnostischer und didaktischer Mafinahmen im Rahmen adap-
tiver Unterrichtsplanung wird immer wieder darauf zurtickgegriffen und
jeweils exemplarisch an fachlichen Inhalten der Aufbau und Einsatz di-
agnostischer Verfahren und didaktischer Férdermafinahmen aufgezeigt.
Die Studierenden werden angeregt, MaRnahmen der adaptiven Unter-
richtsplanung auf die von ihnen studierte Schulart bzw. Ficherkombina-
tion zu ibertragen und beispielsweise zu Moglichkeiten der schulart-
oder ficherspezifischen Umsetzung zu recherchieren.

2.3 Organisations- und Beratungswissen

Um im schulischen Rahmen Schiilerinnen und Schiiler optimal férdern
zu kénnen, werden Kenntnisse zu den schulischen Bildungsinstitutio-
nen, den rechtlichen Rahmenbestimmungen, den im rechtlichen Rah-
men moglichen unterrichtlichen Manahmen, und zu potentiellen schu-
lischen und auflerschulischen Partnerinnen und Partnern vermittelt.
Eine eigene Lehrveranstaltung ist dem Thema inklusive Schulentwick-
lung gewidmet, um die Studierenden mit den fiir die individuelle Forde-
rung relevanten Gelingensbedingungen von Schulentwicklungsprozes-
sen vertraut zu machen

In einer weiteren Lehrveranstaltung wird mit dem Wissen zu Inhalten
von Kooperationen, den unterschiedlichen Formen kollegialer Teams
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und zu begiinstigenden Rahmenbedingungen und praktischen Ubungen
im Seminar anhand eigener Fille und im Seminar durchgefithrten (Un-
terrichts)Hospitationen eine Wissens- und Erfahrungs-Grundlage fiir ko-
operatives Arbeiten gelegt, das als eine zentrale Gelingensbedingung in-
Klusiver Schulentwicklung gilt (Liitje-Klose, 2015).

Ein weiteres Modul ist dem Thema Beratung gewidmet, da im Rahmen
individueller Férderung durch Absprachen in multiprofessionellen
Teams, durch Beratungsgespriche mit Schiilerinnen und Schiiler und
deren Eltern und in den bereits oben angesprochenen Feedbackgespri-
chen vielfiltige Anforderungen an Lehrkrifte hinsichtlich ihrer Kompe-
tenzen in der Beratung und Gesprichsfithrung gestellt werden. Die Stu-
dierenden bekommen daher in dem Studiengang die Méglichkeit, grund-
legende Beratungs- und Kommunikationskompetenzen und die Grund-
lagen konstruktiven und wertschitzenden Feedbacks (gegentiber Kolle-
ginnen und Kollegen bzw. Schiilerinnen und Schiilern) kennenzulernen
und im geschiitzten Rahmen des Seminars bzw. im Rahmen von
(Sprach)Lernberatung (vgl. hierzu auch den Beitrag von Niehaus in die-
sem Band) in Tandems mit Schiilerinnen und Schiilern einzuiiben. Sie
erwerben hierbei grundlegende Kompetenzen fur erfolgreiche intra- und
interprofessionelle Kooperationen.

3. Praktika im ELFi-Studiengang

Einen wichtigen Bestandteil des ELFi-Studiums bilden zwei Praktika, die
sowohl im Inland bzw. zum Teil auch im Ausland absolviert werden kon-
nen und in deren Fokus einerseits die Beobachtung der Umsetzung und
die eigene Erprobung individueller Férderung stehen. Andererseits bie-
ten sie den Studierenden die Moglichkeit, iiber den ,Tellerrand“ der Re-
gelschule zu blicken und Erfahrungen in Férderschulen, Privatschulen
oder inklusiven Bildungsangeboten zu machen oder durch Aufenthalte
in Schulen im Ausland Einblicke in andere Schul- und Bildungssysteme
und deren Umgang mit Heterogenitit zu bekommen. Die Studierenden
bekommen Vorschlige zu Schulen und Bildungseinrichtungen, die thren
Schwerpunkt in innovativen Formen in der Umsetzung von Inklusion
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setzen und gehen bei der Kontaktaufnahme und Organisation ihrer Prak-
tika eigenstindig vor. Die beiden Praktika sind sowohl organisatorisch als
auch inhaltlich konzeptionell unabhingig von den Praktika, die im Rah-
men des reguliren Lehramtsstudiums abgeleistet werden. Beide Praktika
werden sowohl durch ein Seminar vorbereitet als auch durch ein Semina-
rangebot wihrend der Praktikumszeit begleitet. Im folgenden Abschnitt
werden nach den Zielen die konkrete Umsetzung und die Begleitveran-
staltungen der Praktika niher beschrieben.

3.1 Ziele der Praktika

Mit den beiden Praktika werden die folgenden tibergeordneten Ziele ver-
folgt.

1. Einblicke in schulische bzw. bildungsinstitutionelle Rahmenbe-
dingungen, unterrichtliche Methoden und Interaktionen mit
dem Fokus auf individuelle Forderung zu bekommen, diese in-
dikatorengeleitet zu beobachten und zu dokumentieren.

2. Die im Erweiterungsstudiengang erworbenen Wissensinhalte
und Kompetenzen anzuwenden und die dabei gewonnenen Er-
fahrungen zu diskutieren und (in der Gruppe) zu reflektieren.

Diese Ziele sind im Detail unterteilt in kognitive, motivationale bzw. ein-
stellungsbezogene sowie metakognitive Ziele, welche im Folgenden dar-
gestellt werden.

Kognitive Ziele

In ELFi sollen Studierende auf das Thema der individuellen Férderung
vorbereitet werden, und so liegt auch der Fokus der Praktika auf der Um-
setzung individueller Férderung in den Praktikumsschulen bzw. -Ein-
richtungen und der Erprobung der eigenen Kompetenzen in Diagnostik,
Férderung und Beratung. Damit bekommen die Studierenden die Mdg-
lichkeit, ihre Kompetenzen hinsichtlich des Unterrichtens heterogener
Schiilerinnen- und Schiilergruppen schrittweise zu entwickeln. Indem
sie nicht fiir die ganze Klasse oder Gruppe verantwortlich sind, sondern
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fiir einzelne Kinder und Jugendliche oder fiir kleinere Gruppen, werden
Lerngelegenheiten unter komplexititsreduzierten Rahmenbedingungen
geschaffen (Pfetsch & Stellmacher, 2020).

Motivationale und einstellungsbezogene Ziele

Die praxisbezogenen Erfahrungen bereichern die Studierenden nicht nur
in ihrem Kompetenzerwerb, sondern stirken sie dariiber hinaus in ihrem
Zutrauen, entsprechende (Unterrichts-)Situationen gestalten und deren
Durchfithrung erlernen zu kénnen. Diese als Selbstwirksamkeit bezeich-
nete Komponente professioneller Handlungskompetenz (Baumert &
Kunter, 2011) stellt als motivationale Orientierung eine zentrale Voraus-
setzung dar, sich der komplexen Aufgabe der individuellen Férderung zu
stellen (Greiner et al., 2020).

Ein zentrales Ziel der Praktika in ELFi liegt auch darin, die Studierenden
mit Formen des Umgangs mit Heterogenitit und der individuellen For-
derung durch Umsetzungsbeispiele und Perspektiven auf das Thema au-
Rerhalb des gewohnten Rahmens der Regelschule vertraut zu machen. So
kommen die Studierenden zum Beispiel an Forderschulen mit dem Be-
rufsverstindnis der dort unterrichtenden Lehrkrifte und deren Blick auf
Lernen und Entwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler in Kontakt. Das
Kennenlernen inklusiver Einrichtungen oder Projekte, die auf das gleich-
berechtigte Miteinander von Menschen mit und ohne Behinderung ab-
zielen, ermoglicht andere Blicke auf die Kompetenzen von Menschen mit
Beeintrichtigungen und erweitert den Horizont fiir kreative Moglichkei-
ten einer gleichberechtigten Teilhabe. Einstellungen sind schwer verdn-
derbar und die Erfahrungen anderer Perspektiven oder Normen und Nor-
malititen kénnen im Sinne des Conceptual-Change-Ansatzes zu kogniti-
ven Dissonanzen und zur Unzufriedenheit mit bisherigen Vorstellungen
fithren, was die Voraussetzung fiir die Beschiftigung mit innovativen
Vorstellungen bildet und die Verinderung eigener Einstellungen unter-
stiitzt (Benesch & Winkler, 2016; Schwarzer-Petruck, 2014).
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Metakognitive Ziele

Die reflexive Auseinandersetzung mit eigenen Lernprozessen und praxis-
bezogenen Erfahrungen bildet einen weiteren wichtigen Baustein fur die
Entwicklung professioneller Handlungskompetenz und kann nicht als
selbstverstindlich vorausgesetzt, sondern muss im Studium angebahnt
werden. Sie stellt eine wesentliche Bedingung fiir die professionelle Wei-
terentwicklung wihrend der beruflichen Tétigkeit dar und schafft insbe-
sondere unter den sich permanent verindernden Bedingungen in Schule
und Unterricht die Basis fiir einen professionellen und zufriedenstellen-
den Umgang mit Heterogenitit.

Dariiber hinaus kann die Erfahrung, in dem Begleitseminar Mitstudie-
rende als wertvolle Quelle der Unterstiitzung und des Austauschs zu er-
leben, die Bereitschaft erhchen, peerbasierte Unterstiitzungsformate in
der schulischen Praxis wie z. B. die kollegiale Beratung fiir die professio-
nelle Weiterentwicklung zu nutzen (Grosche, Fussangel & Grisel, 2020).

3.2 Umsetzung der Praktika

Im Folgenden werden nach der Vorstellung der Rahmenbedingungen
und der jeweiligen Schwerpunkte der beiden Praktika das die Praktika
vorbereitende und begleitende Seminarangebot beschrieben.

Nationale und internationale Perspektiven auf individuelle Férderung (10 LP)
— Praktikum , Weltweite Einblicke in individuelle Férderung“ (WEide)

Fiir dieses Praktikum mit einem Umfang von insgesamt 150 Unterrichts-
stunden kann zwischen einem Praktikum an einer Schule im Ausland
und einem Praktikum an einer Regelschule mit Schwerpunkt Inklusion
in Deutschland gewihlt werden. Fiir letzteren Einsatzort sind zum Bei-
spiel Schulen mit Profil Inklusion, Schulen mit Kooperationsklassen oder
mit Partnerklassen, wie es sie in Bayern gibt, oder auch Privatschulen o-
der Schulen in anderen Bundeslindern denkbar. Grundsitzlich sind die
Studierenden frei, sich diese Schulen selbst zu suchen und auch Schulen
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in anderen Bundeslindern mit anderen Organisationsformen der Be-
schulung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpidagogischem For-
derbedarf fiir ihr Praktikum zu wihlen.

Das international angelegte Praktikum zielt insbesondere auf die Erwei-
terung der eigenen Perspektiven durch Einblicke in andere Schulsysteme,
in eine eventuell andere Wertigkeit von Bildung und bildungsbezogenen
Angeboten und kulturelle Normen ab. Die Studierenden bekommen die
Moglichkeit, im Ausland bisher unbekannte Formen des Umgangs mit
Heterogenitit kennenzulernen, die auch einen anderen Umgang mit
Diversitit aufzeigen und Impulse fiir eine Verinderung des eigenen
Blicks darauf geben kénnen. Fiir Auslandspraktika ein Modul explizit ein-
zuplanen, betont nochmals die Bedeutung dieser Erfahrungen und
mochte die Studierende ermutigen, ins Ausland zu gehen. So berichtet
eine Studierende, die das Praktikum in Ghana absolvierte, dass das hier-
fiir vorgesehene Modul im ELFi-Studium sie dazu angeregt hatte, ihre
lang gehegte Idee des Auslandspraktikums umzusetzen.

In Lehrveranstaltungen des ELFi-Studiengangs werden zudem immer
wieder Gelegenheiten genutzt, durch internationale Gastreferentinnen
und Gastreferenten den Studierenden Einblicke in Schulsysteme welt-
weit zu geben, die die Studierenden zu der Aufnahme eines Aus-
landspraktikums anregen kénnen. So motivierte beispielsweise die Infor-
mationen zum Umgang mit Heterogenitit in Italien (Seminar Inklusive
Schulentwicklung) einen Studierenden fiir ein Praktikum in diesem Land.

In dem Praktikum an einer Regelschule mit Schwerpunkt Inklusion geht
es darum, das Wissen der Studierenden zu organisatorischen und inhalt-
lichen Umsetzungsmoglichkeiten der inklusiven Beschulung im Regel-
schulsystem, das im Seminar Inklusive Schulentwicklung angebahnt wird,
zu vertiefen, sie mit Méglichkeiten der inklusiven Beschulung vertrauter
zu machen und durch positive Erfahrungen ihre Bereitschaft fiir die in-
klusive Beschulung zu erhéhen. Das Praktikum kann entweder in der vor-
lesungsfreien Zeit am Block in sechs Wochen oder in zwei aufeinander-
folgenden Semesterferien jeweils drei Wochen, oder aber zu Beginn drei
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Wochen in der vorlesungsfreien Zeit und anschliefend semesterbeglei-
tend absolviert werden.

Individuelle Forderung in inklusiv arbeitenden auflerschulischen Einrichtun-
gen oder in Forderschulen (5 LP) — Praktikum ,Einblicke in inklusive Bil-
dungseinrichtungen“ — (Eibe)

Dieses Praktikum zielt auf das Kennenlernen des unterrichtlichen Um-
gangs mit den Lernvoraussetzungen und Lernbedarfen von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf ab. Diese werden
zwar kurz in den Seminaren , Bereiche der Forderung: Lernen“und , Berei-
che der Forderung: Verhalten und Erleben“angesprochen, sind aber dariiber
hinaus nicht explizit Thema des ELFi-Studiengangs. Praktische Erfahrun-
gen in sonderpidagogischen Einrichtungen erméglichen Einblicke in di-
daktische und methodische Besonderheiten sonderpddagogischer Unter-
richts- bzw. Bildungsangebote, die die Studierenden aufgrund der zuneh-
menden inklusiven Beschulung zum einen fiir spitere Kooperationen
mit Lehrkriften der Forderschule und zum anderen fiir ihren eigenen
Unterricht nutzen kénnen.

Das Praktikum kann an einer Férderschule oder auch in inklusiv arbei-
tenden Bildungseinrichtungen wie beispielsweise heilpidagogischen Ta-
gesstitten, Frithforderstellen, Werkstitten und anderen Einrichtungen
fur Kinder und Jugendliche mit Behinderungen abgeleistet werden. Da-
bei ist es moglich, die insgesamt 70 bis 75 Unterrichtsstunden entweder
in der vorlesungsfreien Zeit oder in einem Semester studienbegleitend
zu absolvieren.

3.3 Vorbereitendes und begleitendes Seminar

An jedem Semesterende findet eine vorbereitende Lehrveranstaltung fiir
alle Studierenden statt, die ein Praktikum anstreben. Mit allen Beteiligten
werden Termine fiir das begleitende Seminar vereinbart.
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Vorbereitendes Seminar

Das vorbereitende Seminar findet nach Absprache mit allen Interessier-
ten am Block an eineinhalb Tagen am Ende des Semesters statt. Zu Be-
ginn werden den Studierenden die Konzeption des Praktikums und der
Praktikumsleitfaden vorgestellt, und ihnen damit ein Uberblick {iber den
organisatorischen Rahmen und die zu erbringenden Leistungen gegeben.
Im zweiten Schritt werden die Studierenden angeregt, ihre personlichen
Ziele fiir das Praktikum aufzuschreiben, sich dariiber auszutauschen und
nach der Vorstellung der von der Seminarleitung anvisierten Ziele und
Aufgaben dartiber zu diskutieren, inwiefern diese deckungsgleich sind
bzw. voneinander abweichen.

Fiir das iibergeordnete Ziel, Einblicke in Fordermdoglichkeiten und -mafnah-
men im schulischen Alltag bzw. in auferschulischen Einrichtungen zu bekom-
men, werden den Studierenden Beobachtungsauftrige (inklusive Doku-
mentation und Reflexion) mit den folgenden Schwerpunkten genannt:

e  Schulische und unterrichtliche Rahmenbedingungen hinsicht-
lich der individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler

e Lern- und Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler in der
Klasse/Gruppe

e Unterrichtsplanung und -durchfithrung unter der Perspektive
individueller Foérderung (makro-adaptive Anpassung — innere
Differenzierung)

e Lehrerinnen- und Lehrer- bzw. Erzieherinnen- und Erzieherhan-
deln im Unterricht/in der Einrichtung unter der Perspektive in-
dividueller Férderung (mikro-adaptives Handeln in konkreten
Lehr-Lern-Situationen — individuelle Lernangebote)

e zusitzliche individuelle, auflerunterrichtliche Fordermafinah-
men (duflere Differenzierung)

¢ Kooperationsmoglichkeiten im Rahmen individueller Férderung
(z. B. auch nach Méglichkeit Teilnahme an einem Treffen mit
Kooperationspartnerinnen und Kooperationspartnern)
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Fiir das zweite iibergeordnete Ziel, Erproben der eigenen forderbezogenen

Kompetenzen im schulischen Alltag bzw. im Alltag inklusiv arbeitender Ein-

richtungen (theoriebezogen, reflexiv), werden den Studierenden folgende

Aufgaben genannt:

e  Mitarbeit an der Planung und Gestaltung adaptiver und differen-

zierender Lernangebote fiir unterschiedliche Lerngruppen

e Sammeln von Erfahrungen in der Durchfithrung individueller

Forderung von Schiilerinnen und Schiilern (im Unterricht, im

Einzelsetting und/oder in Kleingruppen)

o

o

o

Durchfithrung alltagsintegrierter Diagnostik (u. a. Lern-
standserhebungen, Verfahren der Lernverlaufsdiagnostik,
Beobachtung, Gesprich mit Schiillerinnen und Schiilern
uber Lernwege)

Planung und Durchfithrung darauf aufbauender Férder-
maflnahmen und Dokumentation der Lernfortschritte
(auch gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern)
Feedback an Schiilerinnen und Schiiler

Evaluation der durchgefiihrten Férdermafinahmen

¢ Dokumentation {iber die Durchfiihrung individueller Férderung

O

1 Unterrichtseinheit (Mitgestaltung eines adaptiven Lernan-
gebots)

1 Férdermafinahme im Unterricht

1 Mafinahme zur Férderung von einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern oder einer Kleingruppe zusitzlich zum Un-
terricht

e Reflexion der Erfahrungen in der Durchfithrung individueller

Férderung

Da die Studierenden ihre Praktika an den unterschiedlichsten Einsatzor-

ten absolvieren, wird ihnen im Vorbereitungs- und auch im Begleitsemi-

nar immer wieder verdeutlicht, dass die Aufgabenbeschreibungen einen

Rahmen vorgeben, innerhalb dessen sie flexibel und in eigener Verant-

wortung entscheiden, welche Aufgaben sie unter den jeweiligen Bedin-

gungen vor Ort tatsdchlich durchfithren kénnen.
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Nach diesen direkt auf das Praktikum bezogenen Inhalten folgen in dem
Seminar inhaltliche Blocke mit folgenden Themen: Beobachtung, Lern-
begleitung, Feedback, Fehleranalyse und Ebenen der Reflexion. Diese wa-
ren in der Regel bereits Gegenstand der von den Studierenden vorab be-
suchten Lehrveranstaltungen und werden fiir das Praktikum aufgefrischt
bzw. vertieft.

Fur Studierende, die ihr Praktikum an einer Schule im Ausland absolvie-
ren, wird abschlieflend ein Block zu interkulturellen Aspekten angeboten
bzw. sie haben die Méoglichkeit, eine gesonderte Veranstaltung (interkul-
turelles Training) hierfiir zu besuchen.

Materialien fiir das Praktikum

Die folgenden Materialen werden den Studierenden in der vorbereiten-
den Veranstaltung vorgestellt und stehen ihnen wihrend des gesamten
Praktikums im Virtuellen Campus (Moodle-Plattform der Universitit
Bamberg) zur Verfligung.

Praktikumsleitfaden. Im Praktikumsleitfaden wird auf allgemeine As-
pekte des Praktikums eingegangen (Schritte vor dem Praktikum, Verhal-
ten im Praktikum, formale Rahmenbedingungen), die Ziele der vorberei-
tenden und begleitenden Seminare werden vorgestellt, Hinweise fiir die
Beobachtungen und Durchfithrungen individueller Férderung im Prakti-
kum und fiir das abschlieflende Beratungsgesprich mit der betreuenden
Lehrkraft bzw. Fachkraft werden gegeben. Der Praktikumsbericht (inkl.
formaler Vorgaben), die Reflexionsaufgaben fiir den Beginn und Ab-
schluss des Berichts, die oben aufgefithrten Aufgaben und die Aufgaben
zur Reflexion werden konkretisiert.

Beobachtungsbogen. Fiir alle vier Bereiche (Rahmenbedingungen, Un-
terrichtsplanung, Interaktionen im Unterricht und zusitzliche Férder-
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mafinahmen) gibt es jeweils einen Beobachtungsbogen, der entspre-
chend der Bedingungen in der Schule bzw. Einrichtung eingesetzt und
adaptiert werden kann.?

Vorlage fiir den Praktikumsbericht. Zur individuellen Anfertigung des
Praktikumsberichts dient eine Word-Vorlage, die sich in Einleitung, die
vier vorab genannten Bereiche und einen Schluss gliedert.

Begleitendes Seminar

Aufgrund der unterschiedlichen Einsatzorte (national und international)
findet das Seminar online statt, um allen Beteiligten die Teilnahme zu
ermoglichen. Zu Beginn wird es alle zwei bis drei Wochen abgehalten,
bei lingeren Praktika sind die Abstinde zwischen den Sitzungen grofler
und werden individuell abgesprochen.

Das Seminar bietet einen geschiitzten Rahmen, um zum einen von posi-
tiven und negativen Erlebnissen zu berichten und zum anderen fiir an-
stehende Aufgaben und Probleme im Sinne kollegialer Fallbesprechung
in der Gruppe gemeinsam nach Lésungsansitzen zu suchen, von deren
Umsetzung der Student, die Studentin in der darauffolgenden Sitzung
berichtet. Zudem konnen die Studierenden untereinander Tipps fiir Ma-
terialien oder Webseiten, die sie aktuell benétigen, austauschen.

4. Erfahrungsberichte

Im Zeitraum von Mirz 2022 bis August 2023 wurden Praktika von sieben
ELFi-Studierenden an folgenden Schulen bzw. Einrichtungen absolviert:

Nationale und internationale Perspektiven auf individuelle Férderung (10
LP) — Praktikum , Weltweite Einblicke in individuelle Férderung* (WEide)

e (regional organisierte) Schule im Ausland
e Deutsche Schulen im Ausland

2 Die Beobachtungsbégen sind online zuginglich unter
https://osf.io/cu568/?view_only=19cd5d119e0c47518e0acel13c62e5df
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e  Schule mit Schulprofil Inklusion

Individuelle Férderung in inklusiv arbeitenden auflerschulischen Ein-
richtungen oder in Férderschulen (5 LP) — Praktikum , Einblicke in inklu-
sive Bildungseinrichtungen“ (Eibe)

e  Forderschulen (2 mal)
e Heilpidagogische Tagesstitte
e  Schulvorbereitende Einrichtung

Im Folgenden werden anhand von iibergeordneten Gesichtspunkten die
Erfahrungen und Riickmeldungen der Studierenden aus insgesamt acht
Praktikumsberichten dargestellt.

Erwartungen zu Beginn des Praktikums

Bevor die Studierenden in das Praktikum gehen, sind sie angehalten, ihre
Erwartungen an das Praktikum im Praktikumsbericht niederzuschrei-
ben. Hierbei werden von den Studierenden hiufig Einblicke in Méglich-
keiten und Methoden der Forderung an der besuchten Schule bzw. Ein-
richtung genannt, mit dem Ziel, die eigenen Kompetenzen fiir den Um-
gang mit Heterogenitit zu erweitern und neue Eindriicke und Ideen hier-
fur zu gewinnen. Auch die Anwendung ihres theoretischen Wissens in
der Praxis, das Arbeiten mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern und
das Kennenlernen von Unterschieden der besuchten Foérderschule im
Vergleich zur Regelschule werden als Ziele aufgefiihrt.

Dariiber hinaus wird das Praktikum auch als Chance gesehen, praktische
Erfahrungen zu sammeln, die u. a. auch aufgrund der Corona-Pandemie
im bisherigen Studium zu kurz gekommen waren.

Beurteilung der Beobachtungsaufirige und Beobachtungsbigen

Die Beobachtungsauftrige und die auf die vier Bereiche bezogenen Be-

obachtungsbogen strukturieren fiir die Studierenden die Beobachtung
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und unterstiitzen sie dabei, Situationen indikatorengeleitet und differen-
ziert wahrzunehmen, sich auf wesentliche Aspekte des Lehrkriftehan-
delns bzw. einzelne Schiilerinnen und Schiiler zu fokussieren und an-
schliefend ,datenbasiert” zu reflektieren.

Rahmenbedingungen fiir individuelle Férderung

Einen Aspekt der Beobachtungen bildet die Auseinandersetzung mit den
Rahmenbedingungen fiir individuelle Férderung, die die Studierenden in
der von ihnen besuchten Schule bzw. Einrichtung tatsichlich wahrneh-
men kénnen (Bereich 1 Rahmenbedingungen). Hier beschreiben die Stu-
dierenden die personelle und riumliche Ausstattung, die tatsichliche
Umsetzung des inklusiven Leitbilds der Schule und das Schulklima. Sie
duflern sich zum Vorhandensein bzw. Fehlen eines Forderkonzepts an
der Schule und zu Formen der Kooperation und Elternarbeit im Rahmen
inklusiver Beschulung an der Regelschule.

Aspekte der individuellen Forderung

Der Fokus auf Aspekte der individuellen Férderung spiegelt sich in den
Praktikumsberichten wider: Es wird immer wieder reflektiert, inwiefern
Situationen z. B. durch Diagnostik, Lernunterstiitzung, Feedback u. a.
lernforderlich gestaltet sind. In den Berichten zeigt sich auch, dass die
Studierenden in den Praktika sehr unterschiedliche Erfahrungen ma-
chen. Wihrend einige einen wertschitzenden Umgang mit Fehlern und
adaptive Unterrichtsangebote mit individuellem Feedback schildern, be-
richten andere Studierende, dass Mafnahmen der Differenzierung oder
die Forderung selbstregulierten Lernens fehlen und Lehrkrifte kaum
lernprozessbegleitend diagnostizieren.

Am Ende des Praktikums werden fiir die abschliefende Reflexion einige

Leitfragen gestellt, deren Beantwortung im Folgenden zu den jeweiligen
Aspekten zusammengefasst dargestellt wird.
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Zentrale Erkenntnisse hinsichtlich individueller Forderung

Da die individuelle Férderung im Zentrum des Studiengangs und der
Praktika steht, wird nach den Erkenntnissen hinsichtlich individueller
Forderung gefragt, die die Studierenden aus dem Praktikum mitnehmen.
Diese setzen sich damit aus den Beobachtungen der Studierenden und
aus den von ihnen gemachten Erfahrungen zusammen und lenken den
Fokus abschlieffend nochmals auf den Schwerpunkt des Studiengangs.
In den Ausfithrungen der Studierenden wird deutlich, dass sie sich sehr
differenziert und breit mit dem Thema beschiftigen und Beobachtungen
und Erfahrungen kritisch reflektieren. Thre Erkenntnisse beziehen sich
beispielsweise auf die Bedeutung der personlichen Beziehung zu den
Kindern, auf Rahmenbedingungen einer lernférderlichen Umgebung
oder die Bedeutung einer guten Planung und Strukturierung fiir eine er-
folgreiche Umsetzung individueller Férderung. Sie reflektieren ihren ei-
genen Lernzuwachs hinsichtlich der ressourcenorientierten Interaktions-
gestaltung mit den Schiilerinnen und Schiilern und die Herausforderun-
gen adaptiven Unterrichtens.

Insbesondere das kollegiale Arbeiten wird als positiver Aspekt fiir den
Umgang mit Heterogenitit hervorgehoben.

Theorie-Praxis-Verkniipfung

Die praktischen Beobachtungen und Erfahrungen immer wieder auch
theoriebezogen einordnen und reflektieren zu kénnen, stellt ein zentrales
Anliegen des gesamten Studiengangs und der Praktika im Besonderen
dar, um die Kompetenzen der Studierenden anzubahnen, das im Stu-
dium erworbene Wissen als Basis fiir Entscheidungen in der Schul- und
Unterrichtspraxis und die Unterrichtsplanung und -durchfithrung nut-
zen zu konnen. Die Studierenden berichten, dass es ihnen gelang, den
Bezug zwischen Theorie und Praxis herzustellen und nennen u. a. die
Gesprachsfithrung mit Kindern, die Férderung der Selbstwirksamkeit
und den Einsatz von Diagnostik- und Férdermaterialien aus Lehrveran-
staltungen als Beispiele hierfiir.
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Erfahrungen eigener Selbstwirksamkeit und Einschdtzung des eigenen Lernzu-
wachses im Praktikum.

Aufgrund der sehr heterogenen Einsatzorte der Praktikantinnen und
Praktikanten sind die von ihnen tibernommenen Aufgaben und Beobach-
tungsmoglichkeiten sehr unterschiedlich. Auch wenn es sicherlich auch
immer wieder Situationen gab, in denen die Studierenden verunsichert
und iiberfordert waren, finden sich in den Praktikumsberichten tiberwie-
gend positive Einschitzungen der eigenen Lernzuwichse und Aussagen,
die auf einen positiven Effekt auf deren Uberzeugungen zum Umgang
mit Heterogenitit hinweisen. An einigen Stellen berichten die Studieren-
den auch direkt von Erfolgserlebnissen in der Interaktion bzw. Férderung
von Schiilerinnen und Schiiler oder davon, stolz auf eigene Aktivititen zu
sein.

Reflexion der eigenen Person und Professionalisierung

Praktika bieten die besondere Chance, die eigene Person (im beruflichen
Kontext) in den Blick zu nehmen und den eigenen Berufswunsch und die
eigene Rolle zu reflektieren. Dies kann sich auf unterschiedlichste As-
pekte beziehen, wie zum Beispiel auf die eigenen Reaktionen in neuen
Situationen, oder in Situationen, die anders als geplant verliefen, oder auf
die Bestitigung des Berufsziels durch die Erfahrungen im Praktikum.

AbschliefSende Reflexion der vorab genannten Erwartungen

Abschlieffend wird der Kreis zum Beginn des Praktikumsberichts ge-
schlossen und die Studierenden danach gefragt, inwiefern ihre Erwartun-
gen an das Praktikum erfiillt wurden. Insgesamt zeigen sich die Studie-
renden zufrieden und beurteilen viele ihrer Erwartungen als weitgehend
erfiillt, auch wenn sie aufgrund der Rahmenbedingungen (s. auch oben)
nicht all das umsetzen oder beobachten konnten, was sie sich vorab vor-
gestellt hatten.
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5. Fazit und Ausblick

Praktika im Erweiterungsstudiengang werden erst seit drei Semestern
durchgefiihrt und es lisst sich daher nur ein erstes Fazit ziehen, ob die
hierfiir angestrebten Ziele tatsichlich erreicht werden konnen. Eine um-
fassende und systematische Evaluation des Studiengangs steht noch aus.

Ziele der Praktika sind es, Einblicke in schulische bzw. bildungsinstituti-
onelle Rahmenbedingungen, unterrichtliche Methoden und Interaktio-
nen mit dem Fokus auf individuelle Férderung zu bekommen, diese in-
dikatorengeleitet zu beobachten und zu dokumentieren. Die Studieren-
den geben in den Praktikumsberichten an, Beobachtungen durchgefiithrt
und die Beobachtungsbogen dabei als ein wertvolles Instrument erfahren
zu haben. Sie haben sich kritisch mit den Rahmenbedingungen und un-
terrichtlichen Mafdnahmen individueller Férderung beschiftigt und ihre
Wahrnehmung auf Interaktionssituationen fokussiert. Die Berichte zu
den von ihnen beobachteten und eigenen Aktivititen spiegeln die Hete-
rogenitit der von ihnen hospitierten Einrichtungen und Schulen wider
und legen die Annahme nahe, dass sie ihre Kenntnisse zu Méglichkeiten
zu individueller Férderung erweitern konnten. Sie haben unterschied-
lichste Rahmenbedingungen individueller Férderung und Umgangsfor-
men mit Heterogenitit kennengelernt, verschiedene Perspektiven auf das
Thema wahrgenommen und sich dazu untereinander im Begleitseminar
ausgetauscht.

Hinsichtlich des Ziels, die im Erweiterungsstudiengang erworbenen Wis-
sensinhalte und Kompetenzen anzuwenden und Diagnostik, Férderung
und Beratung zu erproben, geben die Studierenden an, die Moglichkeiten
im Praktikum hierfiir ausgiebig genutzt zu haben. Einige Studierende do-
kumentieren, dass die uiberwiegend positiven Erfahrungen (und das
Feedback durch die betreuende Lehrkraft bzw. Fachkraft und die Kinder
und Jugendlichen) sie mit Stolz und Freude erfillten. Nicht zuletzt war
es fiir Studierende auch eine sehr positive Erfahrung, mit ihrem Wissen
aus dem Erweiterungsstudiengang einen bereichernden Beitrag an der
von ihnen besuchten Schule bzw. Einrichtung leisten zu kénnen.
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Die Moglichkeit des kollegialen Austauschs in der Begleitveranstaltung
und die Aufforderung, Situationen und das eigene Verhalten im Prakti-
kum strukturiert zu reflektieren, sollten die reflexive Auseinandersetzung
mit eigenen Lernprozessen und praxisbezogenen Erfahrungen anregen.
Tatsdchlich wurde dies von den Studierenden bereits in weiten Teilen
umgesetzt, war jedoch noch von sehr heterogener Qualitit. In zukinfti-
gen vorbereitenden und begleitenden Angeboten soll daher auf letzteren
Aspekt verstirkt eingegangen und die mehrstufige Reflexion anhand von
Beispielen vorab eingetibt werden. Der Frage nach einer Verinderung der
Einstellungen durch vielfiltige Erfahrungen im Praktikum konnte mit-
hilfe von Fragebogen oder qualitativen Interviews zu Beginn und am
Ende des Praktikums nachgegangen werden.

Grundsitzlich lisst sich aber aus den bisherigen Praktikumsberichten ein
durchaus positives Bild zu den beiden Praktika herauslesen. Der bislang
im Vergleich noch geringere Anteil von Praktikumsschulen im Ausland
(die auch tatsichlich dort organisiert und von allen Schiilerinnen und
Schiilern vor Ort besucht werden) wird in den kommenden Monaten
deutlich erhoht werden und zeigt die grofle Bedeutung, die ELFi-Studie-
rende kulturell vielfiltigen und innovativen Schulerfahrungen beimes-
sen.

Auch wenn die systematische Evaluation des Studiengangs gerade erst
konzipiert wurde und dazu noch keine Ergebnisse vorliegen, lisst sich in
einem ersten Resiimee festhalten, dass Studierende im Erweiterungsstu-
diengang wichtige Schritte auf dem Weg zum professionellen Umgang
mit Heterogenitit gehen koénnen, indem sie sich tiber das reguldre Lehr-
amtsstudium hinaus vertieft mit wissenschaftlich fundierten Inhalten be-
schiftigen und eigene Kompetenzen in Praxisphasen erproben und re-
flektieren kénnen.

Literatur

Abegglen, H., Streese, B., Feyerer, E., & Schwab, S. (2017). Einstellungen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkriften zu inklusiver
Bildung. Eine empirische Studie aus Deutschland, Osterreich und der

312



Schweiz. In B. Liitje-Klose; S. Miller; S. Schwab & B. Streese (Hrsg.), In-
klusion: Profile fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung in Deutschland, Os-
terreich und der Schweiz. Theoretische Grundlagen — Empirische Befunde —
Praxisbeispiele. Band 2. (S. 189-202). Waxmann,

Barth, U. & Gloystein, D. (2019). Adaptive Lehrkompetenzen im Span-
nungsfeld inklusiver Schule: Schwerpunkt Diagnostische Kompetenz: Er-
fahrungen, Vorschlige, Visionen. In E. von Stechow, P. Hackstein, K.
Miiller, M. Esefeld & B. Klocke (Hrsg.), Inklusion im Spannungsfeld von
Normalitit und Diversitit. Band II (S. 95-102). Klinkhardt.

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz
von Lehrkriften. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), S. 469-520.
https://doi.org/10.1007/511618-006-0165-2

Baumert, J., Kunter, M. (2013). Professionelle Kompetenz von Lehrkrif-
ten. In I. Gogolin, H. Kuper, HH. Kriiger, J. Baumert (Hrsg.), Stichwort:
Zeitschrift  fir  Erziehungswissenschaft (S. 277-337). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-00908-3_13

Baumert, J. & Schiimer, G. (2001). Schulformen als selektionsbedingte
Lernmilieus. In J. Baumert, E. Klieme, M. Neubrand, M. Prenzel, U.
Schiefele, W. Schneider, P. Stanat, K.-J. Tillmann & M. Weifs (Hrsg.),
PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internatio-
nalen Vergleich (S. 454-461). Leske & Budrich.

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2008). Ord-
nung der Ersten Priifung fiir ein Lehramt an dffentlichen Schulen. (Lehramis-
priifungsordnung I — LPO I) Vom 13. Mirz 2008. https://www.gesetze-bay-
ern.de/Content/Document/BayLPO_I

Benesch, T. & Winkler, M. (2016). Conceptual Change: Anwendungsbei-

spiel in der Sekundarstufe. Open Online Journal for Research and Educa-
tion, 6. http://journal.ph-noe.ac.at

313


https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I
http://journal.ph-noe.ac.at/

Bengel, A. (2021). Schulentwicklung Inklusion. Empirische Einzelfallstudie
eines Schulentwicklungsprozesses. Klinkhardt.

Bosse, S. & Sporer, N. (2014). Erfassung der Einstellung und der Selbst-
wirksamkeit von Lehramtsstudierenden zum inklusiven Unterricht. Em-
pirische Sonderpidagogik 6(4), 279-299.  https://nbn-resol-
ving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-100199

Greiner, F., Taskinen, P. & Kracke, B. (2020). Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitstiberzeugungen von Lehramtsstudierenden beziiglich in-
klusiven Unterrichts: Zusammenhinge mit Kontakterfahrungen und
Grundlagenkenntnissen tiber schulische Inklusion. Unterrichtswissen-
schaft 48, 273-295. https://doi.org/10.1007/s42010-020-00069-5

Grosche, M., Fussangel, K. & Grisel, C. (2020). Kokonstruktive Koopera-
tion zwischen Lehrkriften: Aktualisierung und Erweiterung der Kokon-
struktionstheorie sowie deren Anwendung am Beispiel schulischer Inklu-
sion. Zeitschrift fiir Pddagogik, 66(4), 461-479. d0i:10.3262/ZP2004461

Jager, R.S. & Haag, L. (2020) Schul- und Unterrichtsentwicklung — aber wie?
Eine Anleitung zur Optimierung von Schule und Unterricht. Klinkhardt.

Liitje-Klose, B. (2015). Teamarbeit. In I. Hedderich, G. Biewer, ]. Hollen-
weger, & R. Markowetz (Hrsg.), Handbuch Inklusion und Sonderpidagogik
(S. 365-369). Klinkhardt.

Lehramtspriffungsordnung  (LPO  I).  https://www.gesetze-bay-
ern.de/Content/Document/BayLPO_I-117

Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie
(2007). Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in Nordrhein-Westfalen:

Empfehlungen ~ der  Expertenkommission  zur  Ersten  Phase.

http://www.aqas.de/downloads/Lehrerbildung/Bericht_Baumert-Kom-
mission.pdf

314


https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-100199
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-100199
https://doi.org/10.1007/s42010-020-00069-5
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I-117
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I-117

Mostafa, T. & Schwabe, M. (2019). Lindernotiz fir Deutschland.
https://www.oecd.org/berlin/themen/pisa-studie/PISA2018_
CN_DEU_German.pdf

Pfetsch, J. & Stellmacher, A. (2021). Praxisbezogene Lerngelegenheiten
und Berufswahlmotivation. In J. Pfetsch & A. Stellmacher (Hrsg.). Praxis-
bezogene Lerngelegenheiten und Berufswahlmotivation im beruflichen Lehr-
amtsstudium (S. 9-24). Waxmann.

Schwarzer-Petruck, M. (2014). Emotionen und pidagogische Professionali-
tit. Zur Bedeutung von Emotionen in Conceptual-Change-Prozessen in der
Lehrerbildung. Springer Fachmedien.

Sturm, T. (2016). Lehrbuch Heterogenitit in der Schule. utb.

UNESCO, Organisation der Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur (1994). Die Salamanca Erkldrung und der Aktionsrahmen
zur Pidagogik fiir besondere Bediirfnisse. https://www.unesco.de/si-
tes/default/files/2018-03/1994_salamanca-erklaerung.pdf

Wunder, M. (2018). Diskursive Praxis der Legitimierung und Delegitimierung
von digitalen Bildungsmedien: Eine Diskursanalyse. Klinkhardt.

315


http://www.aqas.de/downloads/Lehrerbildung/Bericht_Baumert-Kommission.pdf
http://www.aqas.de/downloads/Lehrerbildung/Bericht_Baumert-Kommission.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-03/1994_salamanca-erklaerung.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2018-03/1994_salamanca-erklaerung.pdf
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Zusammenfassung

Das Orientierungspraktikum ist eines von mehreren verpflichtenden
Praktika im Rahmen des Lehramtsstudiums in Bayern. Es wird vor oder
zu Beginn des Studiums absolviert und dient der Berufswahlreflexion
und dem Kennenlernen der Schule als Arbeitsort. Im vorliegenden Bei-
trag werden Materialien vorgestellt, die an der Otto-Friedrich-Universitit
Bamberg zur Begleitung des Orientierungspraktikums entwickelt wur-
den. Ziel dieses Begleitmaterials ist es, die Praktikant*innen zur Refle-
xion ihrer Erfahrungen anzuregen und die Verkniipfung der ersten prak-
tischen Lernerfahrungen mit dem im Studium hinzukommenden theo-
retischen Wissen anzubahnen. Im Beitrag wird dargestellt, welche Er-
kenntnisse aus der Forschung zu schulpraktischen Studien bei der Ent-
wicklung der Fragen herangezogen wurden. Die Reichweite des material-
gestiitzten Begleitansatzes wird diskutiert.

Keywords: Lernbegleitung, Begleitmaterialien, Reflexion
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1. Einleitung: Das Orientierungspraktikum zu Beginn des
Lehramtsstudiums

Wer an einer bayerischen Universitit ein Lehramtsstudium aufnehmen
mochte, wird gleich zu Beginn mit der ersten Praxiserfahrung konfron-
tiert: Das Orientierungspraktikum soll noch vor Beginn des Studiums ab-
solviert werden und ist eine formale Voraussetzung dafiir, im Studienver-
lauf weitere schulpraktische Phasen zu absolvieren. In der entsprechen-
den Bekanntmachung des Bayerischen Kultusministeriums wird fol-
gende Zielstellung des Praktikums formuliert:

,Das Orientierungspraktikum dient in der Regel der Uberprii-
fung der personlichen Eignung fiir den verantwortungsbe-
wussten Umgang mit Kindern und Jugendlichen und dem
Kennenlernen der Schule aus der Sicht der Lehrkraft. Die Stu-
dierenden sollen damit einen ersten Eindruck erhalten, welche
Anforderungen mit dem Beruf einer Lehrkraft verbunden
sind.“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2014, Abs. 1.2)

Damit Praktika erfolgversprechende Lerngelegenheiten werden, sind ei-
nige Faktoren relevant, die in der einschligigen Forschung gut unter-
sucht sind. Die Bedeutung eines guten Mentorings wird ebenso betont
wie eine passende Vor- und Nachbereitung und — im Falle von Praktika
im Kontext eines Hochschulstudiums — eine Anbindung an universitire
Begleitveranstaltungen, in denen der Theorie-Praxis-Transfer reflektiert
werden kann (Bach, Besa & Arnold, 2014; Besa & Biuidcher, 2014; Ha-
scher, 2012a, 2012b). Insbesondere die Tatsache, dass die angehenden
Studierenden dieses Praktikum bereits kurz nach Beendigung der eige-
nen Schulzeit absolvieren, unterstreicht die Bedeutung einer fundierten
Begleitung, um die Ziele des Praktikums zu verdeutlichen. Der Perspek-
tivwechsel eines bzw. einer Schiiler*in zur angehenden Lehrkraft passiert
nicht ,einfach so“ und vielen Studierenden erschlieflt sich der Sinn dieses
Praktikums, hiufig unmittelbar nach dem Abitur, nicht.

Die Betreuung der Praktikant*innen im Orientierungspraktikum liegt in
der Hand der Schulen bzw. der Lehrkrifte (Bayerisches Staatsministe-
rium flir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014, Abs. 2.2).
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Einheitliche Standards oder Vorgaben gibt es, abgesehen von der o.g. Be-
kanntmachung, hierfiir nicht. Auch die Umsetzung der beiden letztge-
nannten Aspekte (Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung) eines er-
folgreichen Praktikums ist eine Herausforderung: Da das Praktikum be-
reits vor Studienbeginn absolviert wird, sind die angehenden Studieren-
den noch nicht mit einer Universitit verbunden. Eine organisierte Vorbe-
reitung und/oder universitire Begleitveranstaltungen gibt es demnach
im Normalfall nicht. Auch eine Nachbereitung des Praktikums im Rah-
men des Studiums ist nicht offiziell vorgesehen — es lige an den Univer-
sititen, an dieser Stelle Angebote auf freiwilliger Basis zu gestalten.

Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen der Weiterentwicklung
schulpraktischer Studien an der Universitit Bamberg Materialien entwi-
ckelt, die (zukiinftige) Studierende im Orientierungspraktikum begleiten
sollen. Diese werden im vorliegenden Beitrag vorgestellt. Zuvor wird der
Stand der Forschung zusammengefasst um aufzuzeigen, welche Bedeu-
tung Reflexionsfragen fiir die Qualitit von Praktika — auch bereits vor der
Aufnahme des Studiums — haben.

2. Ziele des Orientierungspraktikums

,In der ersten universitiren Phase der Lehramtsausbildung sind schuli-
sche Praxisphasen inzwischen etabliert. Sie haben u. a. das Ziel, eine en-
gere Beziehung zwischen theoretisch vermitteltem Wissen und prakti-
scher Anwendung herzustellen (Waag & Miinzer, 2021, S. 184). In die-
sem Gesamtbild schulpraktischer Studien stellt das bayerische Orientie-
rungspraktikum allerdings einen Sonderfall dar: Indem es bereits vor Stu-
dienbeginn stattfindet, sind damit keine speziellen inhaltlichen Anforde-
rungen, Lernerwartungen oder kompetenzbezogenen Zielsetzungen ver-
bunden. Weiterhin konnen nicht alle Anspriiche und Qualititskriterien,
die im Kontext von Praktika in der Forschung diskutiert werden, auf den
Sonderfall des Orientierungspraktikums angewendet werden. Eine enge
Verzahnung mit universitiren Lehrveranstaltungen, die den Theorie-Pra-
xis-Transfer begiinstigen soll (Bach et al., 2014; Besa & Buidcher, 2014;
Hascher, 2012a; Waag & Miinzer, 2021), trifft hier nicht zu und auch die
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Einiibung von Unterrichtspraxis ist — zumindest strukturell — nicht vor-
gesehen.

Laut ministerieller Vorgabe besteht das Ziel des Orientierungsprakti-
kums in einer persénlichen Eignungsiiberpriifung, dem Kennenlernen
der Schule als Arbeitsort sowie dem Beruf einer Lehrkraft und den damit
verbundenen Aufgaben und Anforderungen (Bayerisches Staatsministe-
rium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014, Abs. 1.2).
Seit dem Sommersemester 2023 missen Studierende, unabhingig vom
angestrebten Studium, mindestens einen Teil des Praktikums an einer
Mittelschule oder einem Foérderzentrum absolvieren (Bayerisches Staats-
ministerium fiir Unterricht und Kultus, 2022, Abs. 1.3). Das Orientie-
rungspraktikum ist somit als typisches Hospitationspraktikum (Kauper,
2018) einzuschitzen und zeigt Ahnlichkeiten mit betrieblichen Praktika,
die in der Regel der Berufsorientierung dienen (Heinrichs, Reinke & Gru-
ber, 2020). Wihrend funktionale Aspekte, die auf den Erwerb beruflicher
Handlungskompetenzen abzielen (Heinrichs et al., 2020), hier also eine
untergeordnete Rolle spielen, stehen vor allem berufsorientierende und so-
ziale Ziele im Fokus: Es geht darum, dass Studierende ihre Berufswahl
reflektieren, berufstypische und authentische Arbeitssituationen kennen-
lernen und Einblicke in realistische Abliufe und Anforderungen erhalten
(Heinrichs et al., 2020). Somit konnen auch reine Hospitationspraktika
wichtige Lerngelegenheiten darstellen (Kauper, 2018), sofern sie entspre-
chend eingeordnet werden:

,Das GLANZProjekt?* hat gezeigt, dass in der Aufgabenorien-
tierung der Praxisstudien die Chance einer theoriegeleiteten
Wahrnehmung von Schule und Unterricht liegt. Es ist die Ori-
entierung an den Erziehungswissenschaften, die dem ,Mythos
Praktikum‘ entgegenwirkt (zit. nach Hascher 2011). Nicht die
blofe Begegnung mit Praxis, in der die Studierenden sich an
erfahrenen Lehrkriften orientieren und ihre mangelnde Kén-
nerschaft unter Umstinden lediglich auf einen Mangel an
praktischen Erfahrungen zuriickfiihren, ist erstrebenswert.

2* GLANZ war ein Forschungsprojekt zu Effekten von Reformmafinahmen im Grundschul-
studium an der Universitit Bamberg. Im Teilprojekt ,Neukonzeption schulpraktischer Stu-
dien“ wurden insbesondere die Wirkungen von Beobachtungsaufgaben untersucht (Rahm,
2014, S. 50).
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Mit einer solchen Perspektive gibt die akademische Lehrerbil-
dung die Verantwortung fiir die Qualifizierung der Studieren-
den in der Begegnung mit Praxis ab. Uber Beobachtungsauf-
gaben dagegen insistiert sie auf dem Anspruch, Praxiserfah-
rungen theoretisch zu begleiten. Sie setzt auf die Hebelwir-
kung der Reflexion.“ (Rahm, 2014, S. 56)

Da die Praktikant*innen in der Regel noch tiber kein universitir erwor-
benes Vorwissen verfiigen, stehen — neben dem ministeriell vorgesehe-
nen Rollenwechsel und dem Kennenlernen der Institution Schule aus
neuem Blickwinkel — aus wissenschaftlicher Sicht vor allem die Einfiih-
rung in die Unterrichtsbeobachtung (Kauper, 2018) sowie die Anbahnung
von Reflexionskompetenz (Rahm & Lunkenbein, 2014) im Mittelpunkt.

Waag und Miinzer (2021, S. 184) halten fest, ,dass die Befihigung der
Studierenden, theoretische und praktische Wissens- und Erfahrungsbe-
stinde miteinander in Beziehung zu setzen, eine erhebliche Herausfor-
derung fiir die Lehrer*innenbildung darstellt“. Der Theorie-Praxis-Refle-
xionskompetenz kommt also im Kontext des Lehramtsstudiums eine
zentrale Bedeutung zu, weshalb sie von Anfang an geférdert werden
sollte. Unter anderem aus diesem Grund zielt das im vorliegenden Bei-
trag vorgestellte Begleitmaterial fiir das Orientierungspraktikum insbe-
sondere auf genau diesen Aspekt ab: die Anbahnung einer Reflexions-
kompetenz aufseiten der Studierenden.

3. Forschungsstand zum Lernen in schulischen Praktika

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick iiber diejenigen Erkenntnisse
aus der Forschung rund um schulische Praktika gegeben, die zur Ent-
wicklung der Begleitmaterialien herangezogen wurden.

Die Autor*innen verschiedener Forschungsarbeiten kommen einheitlich
zu dem Schluss, dass in der Betreuung und Begleitung der Praktikant*in-
nen einer der Schliissel zu einem qualitativ hochwertigen Praktikum liegt
(Bach et al., 2014; Besa & Biidcher, 2014; Hascher, 2012b; Kauper, 2018).
Im Fall des Orientierungspraktikums gibt es hierfiir weder Standards
noch einheitliche Vorgaben. Zwar ist davon auszugehen, dass an vielen
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Schulen die Praktikant*innen von engagierten Lehrkriften begleitet wer-
den, universitire Begleitung gibt es jedoch nicht. Die hier vorgestellten
Materialien sind ein Angebot zum Einstieg in die persoénliche Auseinan-
dersetzung mit dem Lehrberuf.

Dariiber hinaus zeigen Studien, dass Praktika die Gefahr einer unreflek-
tierten Ubernahme bzw. Nachahmung bestehender Praxis bergen (Ha-
scher, 2012b). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die Praktikant*innen
zum kritischen Hinterfragen der beobachteten Praxis anzuregen. Diese
Aufgabe wird tiblicherweise von der Praktikumsbetreuung tibernommen.

Weiterhin wird die Bedeutung der Verzahnung von praktischen Erfah-
rungen und theoretischem Lernen hervorgehoben (Waag & Miinzer,
2021). Wie bereits erldutert stellt das Orientierungspraktikum in dieser
Hinsicht einen Sonderfall dar, da keine zuvor universitir erworbenen the-
oretischen Grundkenntnisse angenommen werden kénnen.

4. Entwicklung von Begleitmaterialien fiir das Orientierungs-
praktikum

Die hier vorgestellten Reflexionsimpulse dienen der Begleitung und Er-
schliefung des Praktikums fiir erste Lernprozesse in der Schulpraxis, so-
weit sich dies aus der Universitit heraus umsetzen lisst. Vor dem Hin-
tergrund des oben erliuterten Forschungsstandes werden die Prakti-
kant*innen durch das Material sowohl zur Beobachtung als auch zum
Hinterfragen der Praxis eingeladen. Es wird angenommen, dass durch
eine nachtrigliche, schriftliche Auseinandersetzung mit dem Beobachte-
ten eine gewisse Distanz hierzu eingenommen wird. Diese wiederum gilt
als zentrales Kriterium von Reflexion (Rahm & Lunkenbein, 2014).

Trotz noch nicht vorhandener theoretischer Wissensbestinde seitens der
Praktikant*innen sollen diese bereits einen ersten Einblick gewinnen,
wie Theorie und Praxis in der Lehrkriftebildung betrachtet werden kon-
nen und wie praktisches und theoretisches Lernen zueinander im Ver-
hiltnis stehen. Daher werden diese im Material dazu aufgefordert, spiter
im Studium und speziell in den Lehrveranstaltungen aus dem Bereich
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der Erziehungswissenschaften auf ihre Erfahrungen und Notizen aus
dem Orientierungspraktikum zuriickzugreifen und diese mit den univer-
sitiren Inhalten in Beziehung zu bringen.

Da ,strukturierte Reflexion der Anbahnung einer fragenden Haltung zur
Praxis [bedarf]“ (Rahm, 2014, S. 47), umfasst das Material vorrangig Fra-
gen, mit denen sich die Praktikant*innen sowohl eigenstindig als auch,
falls moglich, im Austausch mit Lehrkriften an der Praktikumsschule
auseinandersetzen kénnen. Die Praktikant*innen werden dazu angeregt,
dies nicht nur gedanklich oder miindlich, sondern auch schriftlich zu tun.

Um dartiber hinaus einen Ausblick auf die berufliche Qualifizierung
durch Praktika zu geben, werden den Studierenden Aufgaben gestellt, an-
hand derer sie gezielt erste Eindriicke professionellen Lehrkriftehandelns
sammeln kénnen. Dass auch durch Hospitationspraktika Lern- und Re-
flexionsprozesse angeregt werden konnen, zeigen bereits die Forschungs-
ergebnisse von Rahm (2014) und Kauper (2018).

Diese allgemeinen Uberlegungen wurden bei der Erstellung des Begleit-
materials grundsitzlich angestellt. Dartiber hinaus wurden inhaltliche
Schwerpunkte gesetzt: insbesondere die Lernziele des Perspektivwech-
sels (von Schiiler*in zu angehender Lehrkraft) sowie der Berufswahlrefle-
xion sollen durch das Begleitmaterial zum Orientierungspraktikum ange-
regt werden. Da es fiir das Orientierungspraktikum keine Standards und
offiziellen Vorgaben gibt, sind die Reflexionsfragen auch ein Angebot an
die Betreuungslehrkrifte, die Begleitung von Orientierungsprakti-
kant*innen hiufig zusitzlich zu ihrem normalen Lehrdeputat wahrneh-
men, zu deren Anregung und Entlastung. Im Folgenden wird auf die in-
haltlichen Schwerpunkte des Begleitmaterials genauer eingegangen.

4.1 Lernziel Perspektivwechsel: ,Reflexionsfragen fiir das Praktikum*

Der Fokus des Begleitmaterials liegt auf dem Rollen- und Perspektiv-
wechsel, den Studierende im Orientierungspraktikum vornehmen sollen.
Wie weiter oben bereits angedeutet, geht es fiir angehende Studierende
nach 12 oder mehr Schulbesuchsjahren darum, die Schule als Institution
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und Berufsfeld von einer neuen Seite kennenzulernen. Die Reflexionsim-
pulse fokussieren daher verschiedene (und vor allem die aus der Schii-
ler*innen-Perspektive weniger wahrnehmbaren) Aspekte des Lehrkrifte-
handelns und der Schulentwicklung. Es wurden solche Aspekte ausge-
sucht, bei denen davon auszugehen ist, dass Praktikant*innen sie auch
ohne theoretisches Vorwissen relativ einfach beobachten oder erfragen
konnen, ohne Lehrkrifte oder die Schulleitung in eine dem Praktikum
unangemessene Rechtfertigungssituation zu dringen. Folgende Fragen
werden den Praktikant*innen zur Auseinandersetzung vorgeschlagen:

e  Wie gestaltet die Schule ein freundliches Klima, in dem sich alle
Mitglieder der Schulgemeinschaft (Schiiler*innen, Lehrkrifte,
Eltern, ...) gern aufhalten und willkommen fiihlen?

e  Wie stellt die Schule sicher, dass alle Schiiler*innen produktive
Lernsituationen vorfinden?

e Welche Méglichkeiten bietet die Schule, dass sich Schiiler*innen
als Mitglieder einer demokratischen Gesellschaft wahrnehmen?

e  Wie schafft die Lehrkraft eine anregende Lernkultur, in der die
Schiiler*innen von- und miteinander lernen?

e In welcher Weise bestimmen die Schiiler*innen die Gestaltung
des Unterrichts mit?

e Wie gestaltet die Lehrkraft ihre Beziehung zu den Kindern und
Jugendlichen?

Durch die Fragen werden die Praktikant*innen einerseits angeregt, ,For-
scherinnen und Forscher in eigener Sache“ (Rahm, 2014, S. 47) zu sein;
andererseits wird hierdurch ein — wenn auch stark verkiirzter — Einblick
gegeben, welche Aufgaben Lehrkriften neben dem eigentlichen Unter-
richten und der Gestaltung schulischer Lernumgebungen zukommen.
Gleichzeitig besteht die Stirke konkreter ,Beobachtungsaufgaben fiir
Studierende [...] in der Ausrichtung und der Konzentration der Wahrneh-
mung auf einen bestimmten Aspekt der Wirklichkeit* (Rahm, 2014,
S. 48). Durch die gezielte Auswahl spezieller, abgegrenzter Aspekte fiir
die Reflexionsfragen soll den Praktikant*innen dabei geholfen werden,
dass die ,Schul-Welt [...] nicht nur individuell erlebt [...], sondern [...] im
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Praktikum strukturiert wahrgenommen und rekonstruiert werden
[kann]“ (Rahm, 2014, S. 48). Im Rahmentext zu den Fragen werden die
Praktikant*innen aufgefordert, sich wihrend des Praktikums mit den
Fragen ,zu beschiftigen“. Um dies zu konkretisieren wird ihnen vorge-
schlagen, sich zur Beantwortung der Fragen an der Schule umzuschauen,
Lehrkrifte zu beobachten, falls moglich das direkte Gesprich mit diesen
zu suchen und — falls vorhanden — mit anderen Praktikant*innen oder
mit den spiteren Kommiliton*innen in den Austausch tiber die gesam-
melten Erfahrungen zu kommen. Nach Rahm und Lunkenbein (2014,
S. 239) besteht Reflexion darin, ,aus der Handlungslogik der Situation
[herauszutreten]“. Um dies anzuregen, werden die angehenden Studie-
renden aufgefordert, ihre Erfahrungen auch schriftlich festzuhalten so-
wie die Antworten auf die Reflexionsfragen dabei mit konkreten Beispie-
len zu untermauern.

4.2 Lernziel Berufswahlreflexion: ,,Die Wahl der ,richtigen‘ Schulart“

Seit dem Sommersemester 2023 muss mindestens eine der drei bis vier
Praktikumswochen an einer Mittelschule oder einem Forderzentrum ab-
solviert werden (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2022). Durch diese Neuerung wird versucht,
Studieninteressierten das Studium fiir das Lehramt an Férder- bzw. Mit-
telschulen nahezulegen, an denen der Lehrkriftemangel besonders au-
genfillig ist. Noch spezifischer als zuvor soll in diesen Praktikumswochen
die Wahl der Schulart in den Blick genommen werden, die von den ange-
henden Lehrkriften angesichts ihrer Erfahrungen méglicherweise noch
einmal neu durchdacht wird, so das Ziel des Ministeriums.

Um diesem Thema Raum zu geben, kénnen die Praktikant*innen an-
hand einiger Fragen des Begleitmaterials , Die Wahl der ,richtigen‘ Schul-
art“ tiberdenken:

e  Gibt es bestimmte Ficher, die Dich besonders reizen?

e  Mit Schiiler*innen welcher Altersgruppen arbeitest Du gern zu-

sammen?
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e Was hast Du iiber die Aufgaben der Lehrkrifte in den verschie-
denen Schularten gelernt?
e In welcher Schulart siehst Du Dich?

Die Praktikant*innen werden dazu aufgefordert, ihre Erfahrungen an den
verschiedenen Schularten gezielt mit denen ihrer spiteren Mitstudieren-
den zu vergleichen. Dadurch wird auch die eigene Berufswahlmotivation
in die Uberlegungen der angehenden Studierenden eingebracht, die ne-
ben anderen Faktoren einen Pridiktor fiir spiteren Studien- und Berufs-
einstiegserfolg darstellt (vgl. z. B. Dietrich und Latzko, 2016).

4.3 Lernziel Berufswahlreflexion: ,Ein Gedankenexperiment*

Damit die Praktikant*innen sich gezielt mit den Aufgaben und Funktio-
nen einer Lehrkraft auseinandersetzen, wird ihnen zuletzt durch das Be-
gleitmaterial zum Orientierungspraktikum ein sogenanntes ,Gedanken-
experiment“ angeboten:

Stell Dir eine ,,Schule“ vor, in der alle Lernenden einen persén-
lichen Lernroboter erhalten und ohne Lehrkraft sowie ohne
Klassenanbindung lernen kénnen. Der Lernroboter stellt In-
formationen und Ubungsmaterial zu allen Fichern und allen
Jahrgangsstufen bereit. Die Schiiler*innen kénnen das Pro-
gramm in selbst gewihlter Reihenfolge und Geschwindigkeit
bearbeiten. Fiir jede erledigte Aufgabe gibt es — je nach Schwie-
rigkeitsgrad — Punkte und mithilfe der Gesamtpunktzahl kann
am Ende ein Abschlusszeugnis beantragt werden.

Nach dieser Darstellung sind die Praktikant*innen aufgefordert, dazu
Stellung zu beziehen, welche Aufgaben und Funktionen eine Lehrkraft
in Abgrenzung zu dem , Lernroboter” im Gedankenexperiment hat.

Da im vorgesehenen ,Normalfall“, in dem das Praktikum bereits vor Stu-
dienbeginn absolviert wird, noch kein universitir erworbenes, theoreti-
sches Wissen tiber Lehrkrifteprofessionalitit vorhanden ist, wird hiermit
ein Alltagszugang zu dem Aufgabenfeld von Lehrkriften gewihlt. Die
Praktikant*innen kénnen an ihr biographisch erworbenes Alltagswissen
ankntipfen und werden gleichzeitig aufgefordert, dieses in Bezug zu ih-
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ren Erfahrungen im Praktikum zu setzen. ,Reflexion bedeutet ein Her-
austreten aus der Situationslogik der Handlung [...] [sowie] die gedankli-
che Durchdringung einer Abfolge von Aktivititen“ (Rahm & Lunkenbein,
2014, S. 239-240); beides soll durch das vorgeschlagene ,Gedankenexpe-
riment“ angeregt werden, indem die Funktionsweise des ,Lernroboters”
kleinschrittig beschrieben wird, was die Praktikant*innen dazu einlidt,
auch das Lehrkriftehandeln als Abfolge kleinschrittiger Handlungen zu
verstehen. Durch das Vorstellen einer alternativen Situation, die nicht der
Realitit entspricht, wird gleichzeitig ein Vergleichspunkt erschaffen, der
dazu einléddt, das biographisch und im Praktikum Erlebte nicht unhinter-
fragt anzunehmen, sondern iiber Alternativen nachzudenken.

Das hier vorgestellte Begleitmaterial enthilt zahlreiche Aspekte, die das
Lernen der Praktikant*innen strukturieren und die Reflexion der Prakti-
kumserfahrungen anregen kénnen. Gleichzeitig ist die Wirksamkeit der
Reflexionsfragen begrenzt, wie im Folgenden aufgezeigt wird.

5. Limitationen

Aufgrund der Rahmenbedingungen des Orientierungspraktikums blei-
ben einige Aspekte, die fiir Praktika im Lehramtsstudium als qualititsfor-
dernd eingeschitzt werden, im hier vorgestellten Begleitmaterial unbe-
riicksichtigt.

Eine Theorie-Praxis-Reflexion ist aufgrund des im Normalfall noch nicht
vorhandenen theoretischen Wissens nicht sinnvoll umsetzbar. Die zu-
kiinftigen Studierenden werden lediglich dazu angeregt, im Nachgang
und wihrend des Studiums die Erfahrungen des Orientierungsprakti-
kums reflektierend aufzugreifen. Auch bleibt die Darstellung der Aufga-
ben einer Lehrkraft in den Reflexionsfragen auf einer alltagsnahen Ebene,
um an das Vorwissen der Praktikant*innen anzuschliefsen.

Da vonseiten der Lehramtspriifungsordnung keine Vorgaben zur Gestal-

tung des Praktikums gemacht werden, die iiber die unbegleitete Hospita-
tion hinausgehen, sind auch die Anregungen im Begleitmaterial hierauf
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beschrinkt. In der Praxis ist zwar denkbar, dass einzelne Praktikant*in-
nen unter Anleitung der betreuenden Lehrkrifte auch eigene Unterrichts-
versuche (bzw. kleinere Praxen wie ,einen Morgenkreis gestalten®, ,eine
Arbeitsanweisung geben®, ,eine Hausaufgabe verbessern“) unterneh-
men. Allerdings ist auch hierfiir nicht von theoretischem, schulpidagogi-
schen Vorwissen iiber Didaktik, Classroom Management etc. auszuge-
hen, an das entsprechende Reflexionsfragen ankniipfen kénnten. Die Ge-
staltung des Praktikums liegt ganz in den Hinden der Praktikant*innen
und Betreuer*innen. Es ist allerdings davon auszugehen, dass zumindest
Beobachtungen in jedem Fall ein zentraler Bestandteil des Praktikums
sind, weshalb die Anregungen hierauf fokussieren. Somit ist das Material
fiir alle moglichen Ausprigungen des Orientierungspraktikums zuging-
lich.

Abschlieffend muss anerkannt werden, dass Begleitmaterialien in Form
von Reflexionsfragen und -anregungen keine (universitire) Vor- und
Nachbereitung sowie professionelle Begleitung des Praktikums ersetzen
koénnen, deren Bedeutung fiir die Qualitit und den Ertrag von Praktika in
der Forschung vielfach beschrieben wurde. Vor allem kann so nicht expli-
zit auf die unterschiedlichen, individuellen Voraussetzungen beziiglich
des Lernens, der Interessen sowie vieler weiterer Merkmale eingegangen
werden. Dennoch stellt das Begleitmaterial einen Versuch dar, die Be-
deutsamkeit dieses ersten Praktikums fiir angehende Lehramtsstudie-
rende zu verdeutlichen und dem Rollenwechsel sowie dem Kennenlernen
des Berufs der Lehrkraft als einen wichtigen ersten Schritt zur eigenen
Professionalitit einen Rahmen zu geben.

6. Ausblick

Das Orientierungspraktikum vor Beginn des Lehramtsstudiums stellt fiir
angehende Lehrkrifte eine erste Lerngelegenheit hinsichtlich der eigenen
Professionalitit dar. Schulabginger*innen sollen in dieser Zeit die eigene
Rolle als Schiiler*in ablegen und die Schule als Berufsfeld kennenlernen.
Die Erfahrungen, die sie dabei sammeln, konnen ihnen helfen, ihre ei-
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gene Berufswahl zu reflektieren. Erste Grundsteine fiir eine Theorie-Pra-
xis-Reflexion, die im Lehramtsstudium von zentraler Bedeutung ist, wer-
den gelegt.

Um Praktikant*innen hierbei zu unterstiitzen, wurde im Projekt ,,Schul-
Prax — Weiterentwicklung schulpraktischer Studien“ im Rahmen der
Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern® an der Uni-
versitit Bamberg Begleitmaterial entwickelt, das Reflexionsfragen und -
anregungen sowie Beobachtungsaufgaben fiir das Praktikum enthilt. Er-
fahrungsgemif beginnen viele Lehramtsstudierende ihr Studium, ohne
zuvor das Orientierungspraktikum absolviert zu haben. Ein weiteres An-
liegen, das mit der Verdffentlichung des Materials adressiert wurde, war
es daher, die Sichtbarkeit des Orientierungspraktikums zu erhdhen und
dessen Bedeutsamkeit (aber auch dessen weitestgehend ungenutzte
Lernchance) fiir die Lehrkrifteprofessionalisierung zu verdeutlichen.

Das Material den Praktikant*innen zuginglich zu machen, die aufgrund
des Praktikumszeitpunkts noch an keine Universitit angebunden sind,
stellt sich herausfordernd dar. Mit Unterstiitzung durch das Schulamt
Bamberg und die Praktikumsimter in Oberfranken wurde das Begleitma-
terial direkt an den Schulen verteilt, damit Praktikant*innen es dort von
den sie betreuenden Lehrkriften erhalten kénnen. Zum Zeitpunkt der
Verfassung dieses Beitrags lagen noch keine Erfahrungswerte vor, ob und
in welchem Umfang das Material tatsichlich Praktikant*innen erreicht
und wie es von ihnen rezipiert wird.

Derzeit ist das Orientierungspraktikum an der Universitit Bamberg — wie
an der Mehrheit der bayerischen Universititen — nicht an das Studium
oder an konkrete Lehrveranstaltungen angekniipft. Es wird zu beobach-
ten sein, ob die Studierenden die Materialien wahrnehmen und ob diese
in den ersten Lehrveranstaltungen aufgegriffen werden konnen. Denkbar
wire auch die Umsetzung von Nachbereitungsveranstaltungen, die im
ersten Semester angeboten werden kénnten. Hier kénnten Studierende

% geférdert unter dem Forderkennzeichen 01JA1915 im Rahmen der gemeinsamen ,Qua-
lititsoffensive Lehrerbildung* von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung
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miteinander und unter Begleitung von Dozierenden ihre Erfahrungen
aus dem Orientierungspraktikum reflektieren und fiir ihr weiteres Ler-
nen — sowohl in den universitiren Lehrveranstaltungen als auch in den
folgenden Praktika — anschlussfihig machen. Auch zu Beginn des pida-
gogisch-didaktischen Schulpraktikums, welches das erste universitir be-
gleitete Praktikum im Lehramtsstudium darstellt, konnte ein entspre-
chender Riickbezug hergestellt werden.

Mit der Entwicklung des Begleitmaterials wurde ein erster Schritt ge-
macht, um das Orientierungspraktikum im Lehramtsstudium an der
Universitit Bamberg aktiv als Lerngelegenheit zu kennzeichnen. Viel-
leicht erscheint die so verbrachte Zeit einigen Praktikant*innen interes-
santer und dadurch wertvoller als ohne Begleitung. Dann wire unter den
gegebenen Bedingungen schon etwas erreicht.

Literatur

Bach, A., Besa, K.-S. & Arnold, K.-H. (2014). Bedingungen von Lernpro-
zessen in Schulpraktika: Ergebnisse aus dem Projekt ESIS (Entwicklung
Studierender in Schulpraktika). In K.-H. Arnold, A. Groschner & T. Ha-
scher (Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrerbildung. Theoretische Grundlagen,
Konzeptionen, Prozesse und Effekte (S. 165-182). Waxmann.

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst. (2014). Organisation des Betriebspraktikums und des Orientie-
rungspraktikums fiir die Lehrdmter an Gffentlichen Schulen im Rahmen der
Lehramtspriifungsordnung 1. Bekanntmachung des Bayerischen Staatsminis-
teriums flir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst. vom 3. Juni 2014
Az.: 11115 S 4020-PRA.42 405 (KWMBI 9/2014). https://www.gesetze-
bayern.de/Content/Document/BayVwV287341/true

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst. (2022, 9. Mai). Anderung der Bekanntmachung iiber die Organi-
sation des Betriebspraktikums und des Orientierungspraktikums fiir die Lehr-
damter an Offentlichen Schulen im Rahmen der Lehramtspriifungsordnung I.

330


https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV287341/true
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV287341/true

Bekanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kul-
tus. BayMBI 2022 Nr. 320.

Besa, K. S. & Biidcher, M. (2014). Empirical evidence on field experiences
in teacher education: A review of the research base. In K.-H. Arnold, A.
Groschner & T. Hascher (Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrerbildung. Theo-
retische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte (S. 129-145).
Waxmann.

Dietrich, S. & Latzko, B. (2016). Welche Vorstellungen haben Lehramts-
studierende im ersten Semester iiber ihr Studium und den Lehrerberuf?
In A. Boeger (Hrsg.), Eignung fiir den Lehrerberuf (S. 137-151). Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-10041-4_7

Hascher, T. (2012a). Forschung zur Bedeutung von Schul- und Unter-
richtspraktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Beitrdge zur Lehr-
erbildung, 30(1), 87-98.

Hascher, T. (2012b). Lernfeld Praktikum — Evidenzbasierte Entwicklun-
gen in der Lehrer/innenbildung. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 2(2),
109-129. https://doi.org/10.1007/s35834-012-0032-6

Heinrichs, K., Reinke, H. & Gruber, M. (2020) Betriebspraktika als Maf3-
nahme der Berufsorientierung oder berufsfachlichen Kompetenzent-
wicklung? Eine Lehrplananalyse zu Zielen und Typen von Praktika im
Osterreichischen Schulsystem. In bwp@ Spezial PH-AT1, K. Heinrichs,
S. Albert, J. Christa, N. Jiger & R. Uhl (Hrsg.), Osterreichs Berufsbildung
im Fokus der Diversitidt — Berufspddagogische Forschung an Pddagogischen
Hochschulen — Status quo, Herausforderungen und Implikationen.
https://www.bwpat.de/ausgabe/spezial-ph-atl /heinrichs-etal

Kauper, T. (2018). Hospitationspraktika als Lerngelegenheit? Zum Bei-
trag von Praktika zur Verdnderung berufsbezogener Selbstkonzepte und
der Berufswahlsicherheit bei Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fiir Bil-
dungsforschung, 8(3), 269-288. https://doi.org/10.1007/s35834-018-0225-8

331


https://doi.org/10.1007/978-3-658-10041-4_7
https://doi.org/10.1007/s35834-012-0032-6
https://doi.org/10.1007/s35834-018-0225-8

Rahm, S. (2014). Lerngelegenheit Schulpraktikum - Potenziale, Dilem-
mata, Perspektiven. In R. Bolle (Hrsg.), Eignung fiir den Lehrerberuf?
(Schriftenreihe der Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien,
Bd. 9) (S. 47-58). Leipziger Univ.-Verl.

Rahm, S. & Lunkenbein, M. (2014). Anbahnung von Reflexivitit im Prak-
tikum. Empirische Befunde zur Wirkung von Beobachtungsaufgaben im
Grundschulpraktikum. In K.-H. Arnold, A. Gréschner & T. Hascher
(Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrerbildung. Theoretische Grundlagen, Kon-
zeptionen, Prozesse und Effekte (S. 237-256). Waxmann.

Waag, A.-S. & Miinzer, S. (2021). Evaluation eines digitalen Begleitsemi-
nars zum schulischen Orientierungspraktikum unter Studienbedingun-
gen der Corona-Pandemie. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 14(1), 183~
209.

332



ZeBERA - ein Praktikumsort fiir (Schul-)Psycho-
log:innen

Johanna Niehaus 0009-0004-5812-9998

Zusammenfassung

Am Kompetenzzentrum Beratung im schulischen Kontext (ZeBERA) am
ZLB der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg haben angehende Schulpsy-
cholog:innen die Méglichkeit, ihr auflerschulisches Praktikum semester-
begleitend zu absolvieren. Sie erlernen dabei wichtige Beratungskompe-
tenzen und fithren unter Supervision eigene Beratungsgespriche mit
Schiiler:innen und Studierenden durch. Ein wichtiges Kennzeichen der
Praktikumsphilosophie ist dabei die 16sungs- und ressourcenorientierte
Grundhaltung, mit der Studierende vertraut gemacht werden. Der vorlie-
gende Beitrag beschreibt, wie diese im Praktikum implementiert ist und
welche Lernerfahrungen Studierende der Schulpsychologie sammeln
konnen.

Keywords: Auflerschulisches Praktikum, Schulpsychologie, Beratung, 16-
sungs- und ressourcenorientierte Betreuung

1. Das Kompetenzzentrum Beratung im schulischen Kontext
(ZeBERA)

Beratungskompetenz ist eine wichtige Facette der Professionalitit von
Lehrkriften (Baumert & Kunter, 2013; Drechsel et al., 2020). Sei es mit
Schiiler:innen, Eltern oder Kolleg:innen — Lehrkrifte sind in ihrem Be-
rufsalltag immer wieder mit Beratungsaufgaben konfrontiert (vgl. auch
den Beitrag von Niehaus & Beer in diesem Band). Um angehende Lehr-
krifte auf diese Aufgabe vorzubereiten, wurde an der Universitit Bam-
berg das ZeBERA gegriindet — das Kompetenzzentrum Beratung im
schulischen Kontext. Das ZeBERA ist aus dem Teilprojekt BERA im Rah-
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men des Projekts WegE — Wegweisende Lehrerbildung aus der Qualitdtsof-
fensive Lehrerbildung von Bund und Lindern (Drechsel et al., 2018) hervor-
gegangen. Welche Aufgaben das ZeBERA in der Lehramtsausbildung
tubernimmt und wie es Schulpsycholog:innen als Praktikumsort dient,
wird im Folgenden erliutert.

ZeBERA versteht sich in erster Linie als Lernort fiir Studierende des Lehr-
amts, der Schulpsychologie, des Erweiterungsstudiums Beratungslehr-
amt sowie der Psychologie, die ihre Beratungskompetenzen vertiefen
mochten. Im Zentrum wird Studierenden schon wihrend ihres Studiums
die Moglichkeit gegeben, theoretisches Wissen zum Thema Beratung zu
erwerben und anzuwenden, in geschiitztem Rahmen erste praktische Er-
fahrungen zu machen und die eigenen Lern- und Beratungsprozesse ge-
zielt und mit Unterstiitzung zu reflektieren und zu evaluieren (z. B. Horn
et al., 2021). Das Beratungsangebot ist niederschwellig und (primir) pri-
ventiv angelegt, um frithzeitig moglichen Belastungen entgegen wirken
zu konnen. Derzeit ist es vor allem auf die Einzelberatung von Schiiler:in-
nen sowie von Studierenden in den ersten Semestern zu ausgewihlten
und umgrenzten Themenbereichen ausgerichtet. Klient:innen sind in
erster Linie Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene. Dartiber hinaus
werden am Kompetenzzentrum durch die Mitarbeiter:innen des
ZeBERA-Teams kollegiale Beratung und Fortbildungen zu verschiedenen
Themen angeboten, wobei die Studierenden hospitieren kénnen.

Den Studierenden stehen praxisnahe und anwendungsorientierte Lehr-
und Lernformate zur Verfiigung, die Wissen und Kompetenzen in den
Bereichen ,Beratung und Gesprichsfithrung“ sowie die Reflexion des
Rollenverstindnisses der (angehenden) Lehrkrifte als Berater:innen im
schulischen Kontext fordern. Gleichzeitig werden Beratungsangebote fiir
verschiedene Zielgruppen (z. B. Lernberatung oder losungsorientierte
Kurzberatung von Lehramtsstudierenden) entwickelt und erprobt. Stu-
dierende nehmen im Rahmen der Praxisanteile des Lehrangebots und ih-
rem jeweiligen Lernziel angemessen an der Entwicklung und Durchfiih-
rung der verschiedenen Beratungsformate teil. Das heifdt konkret, dass
sie nicht nur Schulungsseminare zum Thema Beratungskompetenzen
besuchen, sondern auch eigenstindig Beratungsfille betreuen. So soll
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durch die Verkniipfung von theoretischem Wissen und praktischer Er-
fahrung ein idealer Lernerfolg gelingen (Korthagen, 2010). Damit die Stu-
dierenden schon frith eigenstindig beraten kénnen und so wichtige Kom-
petenzen fiir ihre spitere Arbeit als Lehrkraft erlangen, ist die Qualitit
der Beratungen durch regelmifige Intervisionen, Supervisionen, beglei-
tende Materialien und Evaluationen gesichert.

2. ZeBERA als Praktikumsort

Fur Studierende der Psychologie mit schulpsychologischem Schwer-
punkt sowie des Masterstudiengangs Psychologie gibt es die M6glichkeit,
eines der Pflichtpraktika am ZeBERA zu absolvieren. Seit 2018 konnen
pro Semester zwei bis drei Studierende im Rahmen eines Praktikums in-
tensive Einblicke in das Themenfeld Beratung gewinnen. Das Praktikum
verliuft semesterbegleitend fiir eine Dauer von sechs Monaten mit einem
Stundenumfang zwischen sieben und zehn Stunden pro Woche. Das
heifdt, angehende Schulpsycholog:innen kénnen am ZeBERA ihr aufler-
schulisches Praktikum vollstindig absolvieren.

Voraussetzungen fiir ein Praktikum sind ein Studium der genannten Stu-
dienginge im mindestens vierten Semester sowie ein Besuch eines Vor-
bereitungsseminars im Rahmen des reguliren Studiums oder einschli-
gige Vorkenntnisse im Bereich Beratung. Die Praktikant:innen sollen
eine Bereitschaft zur aktiven teamorientierten und selbstverantwortlichen
Mitarbeit sowie zur persénlichen Weiterentwicklung mitbringen. Zudem
sind Verantwortungsbewusstsein, Zuverlissigkeit und eine empathische
Haltung fiir den Beratungsalltag essenziell.

Erfullen die Praktikant:innen nach einem Bewerbungsgesprich diese Be-
dingungen, werden sie im Rahmen des Praktikums durch verschiedene
Aufgaben an eigenstindige Beratungen herangefithrt. Wie dies konkret
gelingt, wird im Folgenden dargestellt.
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3. Aufgaben innerhalb des Praktikums

Das Aufgabenfeld der Praktikant:innen im ZeBERA lisst sich in zwei
Phasen einteilen. Um den Lernfortschritt der Studierenden zu gewihr-
leisten und gleichzeitig die Qualitit spiterer Beratungen sicherzustellen,
miissen die Praktikant:innen zunichst an Schulungsseminaren teilneh-
men. Dazu bietet das ZeBERA verschiedene Seminare an, wie Komm, wir
finden einen Schatz — Lernberatung in Theorie und Praxis oder Superkrifie
bei Schiiler:innen wecken: Sprachlernberatung im schulischen Kontext sowie
Peer-BeraterIn werden — Gesundheit und Wohlbefinden im Studium fordern
und Beratung lernen — Beratung lehren: Das Bamberger Peer-Beratungstrai-
ning. Nach der erfolgreichen Teilnahme diirfen die Praktikant:innen
selbstverantwortlich Einzelberatungen durchfithren und dokumentieren.
Sie lernen dabei einerseits das Beratungssetting mit Schiiler:innen und
andererseits das Format der Peer-Beratung kennen und sammeln tiber
den Seminarkontext hinaus weitere Erfahrungen mit einer grofleren Zahl
an Fillen.

Lernberatung mit Schiiler:innen

Bei der Lernberatung von Schiiler:innen gestalten die Praktikant:innen
nach erfolgreicher Teilnahme am entsprechenden Seminar individuelle
Beratungsprozesse und unterstiitzen bei ihren jungen Klient:innen die
Entwicklung von Selbstwirksamkeit sowie Fahigkeiten im Bereich des
selbstregulierten Lernens. Konkret fithren die Praktikant:innen im Tan-
dem iiber mehrere Wochen (Online-)Lerncoaching-Gespriache mit einem
Schiiler oder einer Schiilerin durch. Sie werden dabei intensiv durch re-
gelmiflige Intervisionen in der Gruppe begleitet sowie in der Vorberei-
tung, Durchfithrung und Nachbereitung der Lerncoachinggespriche von
Dozierenden unterstiitzt. Dadurch lernen die angehenden (Schul-)
Psycholog:innen in ihrem Praktikum nach der Phase der Wissensvermitt-
lung, der Fallarbeit und einer lingeren Praxisphase, wie ein gelingender
Beratungsprozess mit Schiiler:innen zur Férderung von selbstregulier-
tem Lernen aussehen kann.
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DPeer-Beratung mit Studierenden

Neben der Beratung von Schiiler:innen fithren die Praktikant:innen auch
Peer-Beratungsgespriche mit anderen Lehramtsstudierenden durch.
Hierfiir besuchen sie zunichst wieder ein Schulungsseminar, in dem ne-
ben psychologischer Gespriachsfithrung und Fragetechniken auch Ge-
sundheitskompetenzen vermittelt werden. Anschlieflend fithren sie nie-
derschwellige und primirpriventive Beratungsgespriche mit Lehramts-
studierenden zur Stressprivention und Férderung von gesundheitsbezo-
genem Selbstmanagement eigenstindig durch. Mit dieser Beratung von
Studierenden fiir Studierende werden mehrere Ziele erreicht. Die Peer-
Klient:innen erfahren, dass es kein Zeichen von Schwiche, sondern von
Professionalitit ist, sich Unterstiitzung einzuholen. Sie profitieren von
der Beratung, da sie sich frithzeitig mit Ressourcen, aber auch méglichen
Risiken in ihrem Gesundheitsverhalten auseinandersetzen und somit
spiteren Belastungen im Lehrberuf resilienter entgegentreten kénnen.
Den Praktikant:innen als Peer-Berater:innen wird eine Lerngelegenheit
auf Augenhohe geboten, wobei sie ihre Prozess- und Beratungskompe-
tenzen ausbauen sowie eigenes Gesundheitsverhalten reflektieren kon-
nen.

Weitere Moglichkeiten im Rahmen des Ze BERA-Praktikums

Neben der Vertiefung eigener Beratungskompetenzen haben die Prakti-
kant:innen auch die Gelegenheit, Aufbau, Organisation und Abldufe ei-
ner Beratungsstelle kennenzulernen, die sich in kooperativer Beziehung
zur bayerischen Schulberatungslandschaft sieht. Sie gewinnen Einblicke
in die konzeptionelle und wissenschaftliche Arbeit rund um Beratung im
schulischen Kontext und unterstiitzen das Kompetenzzentrum bei Evalu-
ationsaufgaben. Je nach Angebotslage hospitieren die Praktikant:innen
auch bei Fortbildungsmafnahmen vom ZeBERA an Schulen und bilden
sich durch ein individuelles Literaturstudium und personliche Projekte
weiter. Hierbei erstellen sie z. B. Materialien fiir Beratungen oder Work-
shops und fithren diese in einer internen Schulung im ZeBERA mit den
Mitarbeiter:innen durch. Wie im nichsten Abschnitt niher beschrieben,
tragen die personlichen Projekte der Praktikant:innen erheblich zu einer
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ressourcenorientierten Gestaltung des Praktikums bei. Zum Abschluss
des Praktikums verfassen Schulpsycholog:innen (nach LPO I § 110, Abs.
2, Nr. 2 b) einen Erfahrungsbericht, indem sie ihre Lernfortschritte reflek-
tieren. So zogen Praktikant:innen unter anderem folgende Schlussfolge-
rungen iiber ihre Zeit beim ZeBERA:

,[-..] war das Kennenlernen der Titigkeiten eines Referenten
einer meiner Hauptschwerpunkte im Praktikum. So durfte ich
in zahlreichen Seminaren hospitieren — aber tiberdies mich
auch selbst als Referent ausprobieren.“ (Auszug aus einem un-
ver6ffentlichten Praktikumsbericht)

»Insgesamt trug das Praktikum dazu bei, dass ich meine Bera-
tungskompetenzen vertiefen und festigen konnte und selbst-
stindig und kreativ Interventionen ausarbeitete. Auch ermog-
lichte das Beobachten und die Reflexion den Aufbau gréflerer
Sensibilitdt fiir das Thema Beratung und Coaching. Besonders
das Arbeiten mit den Coachees im Kindesalter fand ich heraus-
ragend, da dies im universitiren Setting sonst nur im Rahmen
von Schulpraktika stattfindet.“ (Auszug aus einem unverdf-
fentlichten Praktikumsbericht)

»Ebenfalls am Beginn des Praktikums hatte ich das Gliick an
einem Workshop fiir Lehrergesundheit von externen Referen-
ten teilzunehmen. Uwe Schaarschmidt und Andreas Fischer
gestalteten diesen Workshop auf Anfrage fiir das gesamte
WegE-Team und auch die Praktikantinnen durften dabei sein.
Fiir mich war es eine wertvolle Moglichkeit mein bisher erwor-
benes Wissen zur Gesundheit und beruflichen Anforderungen
zu vertiefen und in Interaktionen mit den anderen Teilneh-
mern Beratungsfihigkeiten zu tiben. Auflerdem regte der
Workshop sehr stark zur Reflexion der eigenen arbeitsbezoge-
nen Wahrnehmung und des Verhaltens an und bot viel Raum
fur fruchtbaren Austausch.“ (Auszug aus einem unveréffent-
lichten Praktikumsbericht)

Die Ausschnitte zeigen, dass das Praktikum am ZeBERA den Studieren-
den vielfiltige Moglichkeiten zum Erwerb von personlichen sowie berufs-
bezogenen Kompetenzen bietet und diese als positiv erlebt werden.
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4. Loésungs- und ressourcenorientierte Betreuung

Um den Praktikant:innen die bestmdgliche Lernerfahrung zu ermdogli-
chen, bietet das ZeBERA-Team eine intensive Betreuung an. Mitarbei-
ter:innen begriilen die Praktikant:innen, fithren sie in die Rahmenbedin-
gungen des Praktikums (z. B. Schweigepflicht tiber Beratungsklient:in-
nen) und die Organisation der Beratungsstelle ein. Im Verlauf des Prak-
tikums trifft sich das Praktikumsteam alle zwei Wochen zu einem soge-
nannten Prakti-Plenum. Dieses Treffen mit den Praktikant:innen und
Mitarbeiter:innen des ZeBERA (darunter mindestens eine Psychologin
M.Sc., die das Praktikum offiziell anleitet) dient zur Absprache und Kli-
rung organisatorischer Fragen oder zur Bearbeitung offener inhaltlicher
Themen. Die regelmifigen Treffen ermoglichen eine enge Einbindung
in das Team sowie Begleitung bei der eigenverantwortlichen Beratungs-
prozesse der Praktikant:innen. Zusitzliche Unterstiitzung wird durch ein
fortlaufendes Mentoring oder Einzel-Supervisionen bei Bedarf gewihr-
leistet.

Fur den gesamten Betreuungsprozess ist es dabei das Hauptziel des
ZeBERA, gemifl dem zugrundeliegenden Beratungsverstindnis auch
den Praktikant:innen eine 16sungs- und ressourcenorientierte Grundhal-
tung entgegen zu bringen. Genau wie die Beratungen mit den Klient:in-
nen soll auch die Lernumgebung fiir die Praktikant:innen durch einen
Fokus auf Stirken und Potentiale geprigt sein. Damit dieser Anspruch
eingeldst wird, wird sowohl der Einstieg als auch der Verlauf und der Ab-
schluss des Praktikums mit 16sungs- und ressourcenorientierten Inter-
ventionen gestaltet.

Das erste Prakti-Plenum ist in Anlehnung an die Wunderfrage gestaltet,
die von dem amerikanischen Psychotherapeuten Steve de Shazer und sei-
ner Frau Insoo Kim Berg fiir die l6sungsorientierte Kurzzeittherapie ent-
wickelt wurde (De Shazer, 2006). Sie ist eine , Spezialform einer hypothe-
tischen Frage“ und soll helfen, neue Lésungswege zu eréffnen (Patrzek,
2017, S. 50). Konkret wird dabei nach einer Idealvorstellung bzw. einem
Wunder fiir die Losung eines Konfliktes oder eines gemeinsamen Prozes-
ses (z. B. Beratung oder Praktikum) gefragt, um daraus erste Schritte in
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diese Richtung abzuleiten (vgl. den Beitrag von Niehaus & Beer in diesem
Band). Im sogenannten Wunderplenum zu Beginn des Praktikums fiillen
die Praktikant:innen ein Arbeitsblatt (s. Anhang) aus und reflektieren
uber einen optimalen Praktikumsprozess sowie Ressourcen und eine re-
alistische Krifteeinteilung. Ziel ist es, gleich zu Beginn den Weg fiir ein
gelingendes Praktikum zu ebnen und Erwartungshaltungen abzufragen.

Besonders die Frage, welche Ressourcen die angehenden Lehrkrifte be-
reits mitbringen und in ihrem Praktikum einsetzen mochten, wird im
Verlauf immer wieder aufgegriffen. Zum einen haben die Praktikant:in-
nen die Moglichkeit, selbststindig ein kleines Projekt zu initiieren, in
dem sie ihre individuellen Stirken und Interessen verwirklichen. Dieses
Projekt stellen sie den ZeBERA-Mitarbeiter:innen im Sinne einer Fortbil-
dung vor. In der Vergangenheit haben Praktikant:innen z. B. Achtsam-
keitsiibungen oder einen Flip-Chart Workshop zur visuellen Gestaltung
in der Lehre angeleitet. In der Auswahl und kreativen Gestaltung sind
bewusst keine Grenzen gesetzt. Die Praktikant:innen sollen frei nach ih-
ren Interessensgebieten wihlen, sodass Selbstwirksamkeit und ein ge-
genseitiges Lernen im Team gefordert werden. Durch die eigenen Pro-
jekte, die Teilnahme an den Lehrveranstaltungen und die regelmifligen
Prakti-Plena gewinnen die ZeBERA-Mitarbeiter:innen einen umfassen-
den Eindruck und melden den Praktikant:innen sowohl personliche als
auch fachliche Stirken kontinuierlich zuriick. Zur Hilfte der Praktikums-
zeit und zum Abschluss wird zudem ein konstruktives und wertschitzen-
des Feedback gegeben.

Das Ende des Praktikums bildet ein l6sungsorientierter Abschluss, in
dem die Fragen des Wunderplenums nochmals aufgegriffen werden. Ge-
meinsam mit den Praktikant:innen wird erdrtert, welche Ressourcen sie
eingesetzt oder neu erlernt haben, was sie fuir ihre spitere Berufstitigkeit
mitnehmen und wie nah sie ihrer Idealvorstellung des Praktikums ge-
kommen sind. Hier ldsst sich z. B. die Skalierungsfrage als Technik ein-
setzen, wobei die Praktikant:innen mithilfe der Frage ,Auf einer Skala
von 1 bis 10, wobei 10 deine absolute Traumvorstellung eines Praktikums
ist und 1 das genaue Gegenteil, wo wiirdest du deine Erfahrungen im
ZeBERA-Praktikum einordnen?“ ein Fazit ziehen.
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5. Fazit

Zusammenfassend lassen sich vor allem zwei Besonderheiten des Prak-
tikums am ZeBERA festhalten:

Zum einen sind die beschriebenen 16sungs- und ressourcenorientierten
Interventionen im Laufe des Praktikums hervorzuheben. Die angehen-
den Schulpsycholog:innen erfahren dadurch selbst, wie gewinnbringend
eine 16sungs- und ressourcenorientierte Grundhaltung sein kann und
konnen sie sowohl fiir ihre Arbeit mit den Klient:innen im Praktikum als
auch fur ihr spiteres Berufsleben mit Schiiler:innen verinnerlichen. Dies
kann gerade im Kontrast zu einem hiufig defizitorientierten Schulsystem
eine hilfreiche Perspektive sein.

Zum anderen betreuen die Praktikant:innen eigene Fille und fithren Be-
ratungsprozesse selbststindig durch. Immer wieder wurde in der Vergan-
genheit die Riickmeldung gegeben, dass Studierende am ZeBERA, im
Gegensatz zu vielen anderen Praktikumsstellen, in denen Praktikant:in-
nen nur hospitieren kénnen, selbst ungewdhnlich viel Verantwortung
ubernehmen konnen, was immer wieder positiv herausgestellt wurde.
Angehende Schulpsycholog:innen kénnen in ihrem Praktikum also ihre
Beratungskompetenz mit Fillen, die ihrem spiteren Schulalltag dhneln,
erweitern sowie ihre Selbststindigkeit, Selbstorganisation und Teamfi-
higkeit — allesamt wichtige Kompetenzen fiir Lehrkrifte — weiter aus-
bauen.
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ZeBERA

Losungsorientierter Praktikumseinstieg

1) Wundervision (Praktikant:in)
Stell dir vor, das Praktikum ist vorbei. Es ist optimal bzw. genauso verlau-

fen, wie du es dir vorgestellt hast. Alle haben ihr Bestmdoglichstes dazu
beigetragen.

Du triffst einen Mitstudierenden und erzihlst ihm/ihr von dem Prakti-
kum.

Was berichtest du? Wozu hast du das Praktikum genutzt?

Was ist im Praktikum konkret passiert? Was ist — gliicklicherweise — nicht
passiert?

2) Ressourcen (Praktikant:in)
Was hast du dazu beigetragen, dass das Praktikum so optimal verlaufen

ist?

Was hast du an personlichen Fertigkeiten, Vorlieben, Interessen, be-
stimmte Erkenntnisse, Wissen, Erfahrungen in anderen Praktika... mit-
gebracht? Wie hast du dich eingebracht?

3) Ressourcen (BERA-Team)
Wie hat dich das BERA-Team unterstiitzt?

Wie haben du und die anderen Praktikant:innen euch gegenseitig unter-
stiitzt?

4) Kraftreserven (Praktikant:in)
Wie viel Zeit/Energie kannst du fiir das Praktikum aufwenden?

Fuir welche anderen Bereiche/Aufgaben benétigst du
wihrend der Praktikumszeit wie viel Kraft/Energie?
Zeichne entsprechend grofle Kuchenstiicke in das
Tortendiagramm ein.
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Informationen zu den Autor*innen
in alphabetischer Reihenfolge
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Erprobung und Evaluierung von Lehr-Lernarrangements zum
forschenden Lernen im naturwissenschaftlichen (Sach-)Unterricht sowie
auf dem Lernen mit Interesse.

Dr. Nicola Groh ist Akademische Ritin a. Z. an der Professur fiir Didaktik
der Grundschule. Thr Schwerpunkt liegt im Bereich der
Inklusionsforschung, insbesondere auf der (Weiter-)Bildung von
Lehrkriften. In der Lehre und Forschung beschiftigt sie sich zudem u. a.
mit Bildung flir nachhaltige Entwicklung, Service-Learning sowie
besonderen Begabungen und Interessen
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Zeit beschiftigte er sich mit der Nutzung von E-Portfolios im Lehramts-
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dienplanung.
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mit dem Lehrstuhl Fachdidaktik Englisch der Universitit Bamberg und
ist seit dem Wintersemester 2022/23 dorthin teilabgeordnet. Thr
Hauptinteressengebiet liegt in der Schnittstelle von schulischer und
universitirer Lehrkrifteausbildung.

Prof. Dr. Konstantin Lindner ist Professor fiir Religionspidagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts am Institut fiir Katholische Theologie
an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg. Seine Forschungsschwer-
punkte sind kooperativer Religionsunterricht, Wertebildung, kulturelle
(Lehrer:innen-)Bildung sowie Didaktik der Kirchengeschichte.

StR Florian Mayer ist als Realschullehrer fiir Musik und Katholische Re-
ligionslehre sowie als Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir
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Musikpidagogik und Musikdidaktik der Otto-Friedrich-Universitit Bam-
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Dr. Eva Meidel ist Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Musikpadagogik und
Musikdidaktik der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg. Ihre Arbeits-
schwerpunkte liegen insbesondere im didaktischen Bereich des Musik-
unterrichts, in der Praktikumsbetreuung sowie im Forschungsfeld syste-
matischer musikpidagogischer Fragestellungen. Zusammen mit Stefan
Hoérmann vertritt sie das im Jahr 2016 veroffentlichte und seitdem breit
diskutierte Bamberger Fachstrukturmodell.

Johanna Niehaus, M. Sc. Psychologin und Systemische Therapeutin
(DGSF), lehrt und forscht an der Universitit Bamberg zum Themenbe-
reich Beratungskompetenz und mentale Gesundheit — insbesondere von
Lehramtsstudierenden. Im Fokus steht das Anliegen, angehende Lehr-
krafte auf potenzielle spitere Belastungen durch primarpraventive Bera-
tungsangebote im Studium zu unterstiitzen.

Evi Plotz, M. A., war Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt WegE
der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der Otto-Friedrich-Universitit
Bamberg im Teilprojekt ,SchulPrax — Weiterentwicklung schulprakti-
scher Studien“. Dariiber hinaus forscht sie im Schnittbereich von Allge-
meiner Pidagogik und Religionspadagogik zum Profil evangelischer
Schulen.

Dr. Ricarda K. Riibben ist Akademische Ritin a. Z. am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft, Otto-Friedrich-Universitit Bamberg. Thre Arbeits-
schwerpunkte liegen in den Bereichen der Professionsforschung und
Lehrer:innenbildung, der Schulpidagogik als Disziplin, Wissenschafts-
und Berufsfeldorientierung in der Lehrer:innenbildung und der Inklu-
sion.

Claudia Schnellbégl ist wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir Fachdidaktik
Englisch an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg. Sie studierte
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Englisch und Psychologie mit schulpsychologischem Schwerpunkt auf
Gymnasiallehramt. Thre Forschungsinteressen liegen in der
Fremdsprachendidaktik, der evidenzbasierten Lehrkriftebildung und in
der empirischen Erforschung von Lernen und Lehren mit digitalen
Medien. Sie ist promovierendes Mitglied in der Bamberg Graduate
School of Teacher Education (BaGraTEd).

OStRin Cordula Schwarzl ist Lehrerin fiir die Ficher Englisch und
Franzosisch am Franz-Ludwig-Gymnasium Bamberg und war vom
Sommersemester 2021 bis einschliefllich Sommersemester 2023 an den
Lehrstuhl Didaktik der englischen Sprache und Literatur der Universitit
Bamberg teilabgeordnet. Neben der Praktikumsbetreuung liegt der
Schwerpunkt ihrer didaktischen Arbeit in aktuellen Herausforderungen
des modernen Fremdsprachenunterrichts wie Binnendifferenzierung,
selbstreguliertem Lernen sowie digital gestiitztem Unterrichten.

Prof. Dr. Anna Susanne Steinweg ist seit 2004 Professorin fiir Didaktik
der Mathematik und Informatik an der Otto-Friedrich-Universitit Bam-
berg. Zu ihren Forschungsinteressen gehéren u.a. mathematische
Frithforderung, das Lehren und Lernen von Mathematik als Wissenschaft
von Mustern und Strukturen sowie die Foérderung algebraischen Den-
kens.

Dr. Martin Sticht studierte Wirtschaftsinformatik und promovierte an der
Professur fiir Grundlagen der Informatik der Universitit Bamberg. Aktu-
ell ist er Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Medieninformatik und dort im Di-
KuLe-Projekt beschiftigt. Er unterstitzt seit 2022 die Einfithrung von
efolio an der Universitit Bamberg insbesondere auf technischer Ebene.

Prof. Dr. Theresa Summer ist Jr.-Professorin fiir Fachdidaktik Englisch
an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg, Sprecherin am ZLB (Zent-
rum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung) und leitete gemeinsam mit
Barbara Drechsel das WegE-Teilprojekt SchulPrax von 2021 bis 2023. Sie
promovierte an der Universitit Wiirzburg und arbeitete mehrere Jahre als
Englisch- und Musiklehrkraft. Thre Forschungsinteressen umfassen die
Perspektiven von Lernenden auf den Englischunterricht, kritische
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Fremdsprachendidaktik und Tabus, Popkultur, Global Education sowie
Grammatikunterricht.

Dr. Susanne Timm ist Diplomkulturpidagogin und promovierte Erzie-
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