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Ulrich Wehrhofer
Vorwort

Jahrzehntelang diskutierte die Schulwelt dariiber, dass das universitare Lehramtsstudium von
einem zentralen Defizit gepragt sei: Es sei zu praxisfern, die Studierenden héatten keine Moglich-
keit, ihr erziehungswissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen auf reale Situationen im
Schul- und Unterrichtsalltag zu beziehen — und umgekehrt wiirden die universitdren Lehrveran-
staltungen wiederum einen zu geringen Bezug zur Schul- und Unterrichtspraxis aufweisen. Die
Kritik ging sogar soweit, dass die Universitaten und der Vorbereitungsdienst aneinander vorbei
oder sogar gegeneinander arbeiten wirden.

Auf diese Kritik hat Nordrhein-Westfalen mit einem grundséatzlich neuen Ansatz der Lehrerausbil-
dung reagiert.

Wahrend des Praxissemesters sollen Studierende fur finf Monate am Lernort Schule arbeiten,
erste systematische Unterrichtsprozesse initiieren und gestalten — selbstverstandlich begleitet von
Lehrkraften der Schulen und Seminarausbildern der Zentren flir schulpraktische Lehrerausbildung
(ZfsL).

Zum Frihjahr 2015 steht landesweit die Einfihrung des Praxissemesters im Rahmen des Lehrer-
ausbildungsgesetzes (LABG) vom 12. Mai 2009 fiir die Lehramtsstudierenden an, die sich zum
Wintersemester 2011/2012 in die neuen Studiengange immatrikuliert und in der Regelstudienzeit
studiert haben. Der Starttermin fur diese Studierenden in den Schulen ist der 15. Februar 2015.
Die Universitat zu KéIn hat mit ihrer Veranstaltungsreihe Fokus Praxissemester rechtzeitig vor der
flachendeckenden Einflihrung das Feedback von namenhaften Lehrerbildungsexperten aus Dort-
mund, Hamburg, Jena und Minchen zu den nordrhein-westfalischen Praxissemester-Konzepten
eingeholt. Diese Veranstaltungsreihe hat weit Uber die Kbélner Ausbildungsregion Resonanz ge-
funden. Damit wurde das Praxissemester durch die Universitat zu KéIn auch offensiv ,ins Schau-
fenster gestellt und fachoffentlich diskutiert. Dafiir sei der Universitat zu Kéln, namentlich vor
allem dem Prorektor fir Studium und Lehre, Herrn Prof. Herzig sowie Frau Dziak-Mahler, Ge-
schaftsflihrerin des Kélner Zentrums fir Lehrerinnenbildung sehr herzlich gedankt.

Dem Praxissemester sei in KéIn sowie in allen anderen Ausbildungsregionen ein guter, erfolgrei-
cher Start gewtinscht.

Ulrich Wehrhofer
Ministerium fur Schule und Weiterbildung NRW
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Sebastian Barsch, Myrle Dziak-Mahler, Margarethe Hoffmann, Peter Ortmanns

Fokus Praxissemester: Eine Einleitung

Im Sommersemester 2014 fihrte das Zentrum fir Lehrerinnenbildung (ZfL) der Universitat zu
KéIn die Veranstaltungsreihe ,Fokus Praxissemester” durch. In finf einzelnen Veranstaltungen
wurden verschiedene relevante Themen rund um das Praxissemester beleuchtet. Das Praxisse-
mester ermoglicht den Studierenden des im Wintersemester 2014/2015 gestarteten Master of
Education erstmalig seit Februar 2015 neue Chancen der Theorie-Praxis-Verzahnung bereits
wahrend des Studiums.

Ein wesentliches Ziel der Veranstaltungsreihe bestand darin, das Kolner Modell des Praxissemes-
ters durch externe Expertlnnen, die die Rolle von critical friends innehatten, beleuchten zu lassen.
So begann jede Veranstaltung der Reihe damit, dass Akteurlnnen der Ausbildungsregion Kdln die
Ergebnisse ihrer konzeptionellen Arbeit flir das Kdlner Modell zum Praxissemester vorstellten. Im
Anschluss daran formulierten die eingeladenen critical friends auf Basis ihrer wissenschaftlichen
Expertise eine Replik und unterzogen das Koélner Modell einer kritischen Wirdigung.

Die Auftaktveranstaltung bestritten Myrle Dziak-Mahler und Peter Ortmanns fir die Ausbildungs-
region Kéln sowie PD Dr.' Karin Kleinespel und Prof. em. Dr. Will Litgert aus Jena. Das ,Jenaer
Modell der Lehrerbildung“ gilt bundesweit als Vorbild fir die Umsetzung eines Praxissemesters,
so dass die beiden Gaste — vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen - das Kélner Konzept zum
Praxissemester im Gesamten betrachteten. In ihrer Analyse wirdigten sie die geleistete Vorarbeit
und unterstrichen den hohen Stellenwert der im Kélner Modell intendierten engen und individuali-
sierten Begleitung der Studierenden fir eine erfolgreiche Umsetzung des Praxissemesters.

In der reformierten Lehramtsausbildung riickt die Forderung nach einer professionsorientierten
Verbindung von Theorie und Praxis verstarkt in den Blick. Gerade im Praxissemester sollen Stu-
dierende daher lernen, eine forschende Haltung zu entwickeln, um ihr eigenes professionelles
Handeln theoriegeleitet zu betrachten und weiterzuentwickeln. Aus diesem Grund beleuchtete
Prof. Dr. Josef Keuffer (Direktor des Landesinstituts fir Lehrerbildung und Schulentwicklung
Hamburg) im Mai 2014 das Kdlner Modell des Forschenden Lernens im Praxissemester, das von
Dr.” Gaby Schwager-Blischges vom ZfL prasentiert wurde.

Ebenso neu in der Lehrerinnenbildung sind die Dokumentation und Reflexion Uber alle Praxis-
phasen in einem Portfolio ,Praxiselemente”. Das Koélner Portfoliokonzept wird als roter Faden fir
die phasenubergreifende Reflexionsarbeit der gesamten Lehramtsausbildung verstanden. Dr.
Felix Winter (Zurich), der ausgewiesene Experte fir Portfolioarbeit, beleuchtete daher auf der
dritten Sitzung das von Meike Kricke (ZfL K&In) Kdlner Portfoliokonzept.

Die beiden letzten Veranstaltungen des ,Fokus Praxissemester fanden im Juni 2014 statt. Zu-
nachst befassten sich Prof. Dr. Hans-Joachim Roth (Humanwissenschaftliche Fakultat der Uni-
versitdt zu KdIn) und Mona Massumi (ebenfalls ZfL Koéln) sowie Prof. Dr. Bernd Ralle von der
Technischen Universitat Dortmund mit dem Konzept des sprachsensiblen Unterrichts. Dieser wird
im Rahmen des Praxissemesters sowohl in den Vorbereitungsseminaren an der Universitat als
auch im Praxisfeld der Schule thematisiert.

Abgerundet wurde die Veranstaltungsreihe durch die Beitrdge von Dr. Sebastian Barsch (ZfL
Kd&In) und Dr. Alexander Gréschner von der Technischen Universitdt Minchen. Auf der Basis des
Kdlner Gesamtkonzepts der Praxisphasen stellte Gréschner den Forschungsstand zur Wirksam-
keit von Praxisphasen vor und zeigte Gelingensbedingungen schulpraktischer Studienanteile auf.
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Fir die Beteiligten und Betroffenen am Praxissemesters aus den Hochschulen, Zentren flr
Schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und Schulen war die Reihe ein gewinnbringender Ein-
blick in die Herausforderungen des Praxissemesters. Durch die Ruckmeldungen der critical
friends wurde deutlich, dass das Kolner Praxissemester auf solide ausgearbeiteten Konzepten
beruht, und anspruchsvolle sowie innovative Elemente fir die Lehrerinnenbildung enthalt.

Der vorliegende elektronische Band soll jetzt, da dass Praxissemester in NRW endgultig gestartet
ist, einerseits einen Rickblick auf die Vergangenheit werfen und den Prozesscharakter aufzeigen,
der mit der Einflihrung dieser neuen Praxisphasen fir alle beteiligten Institutionen verbunden war.
Gleichzeitig soll vorgestellt werden, welche Konzepte in der Ausbildungsregion entwickelt wurden
und nun Anwendung finden. Darliber hinaus — und dies war ein wesentliches Ziel der gesamten
Veranstaltungsreihe — soll verdeutlicht werden, dass die entwickelten Konzepte keine starren
Festlegungen sind, sondern im wissenschaftlichen Diskurs wie in der Auseinandersetzung mit der
Praxis einer stetigen Weiterentwicklung unterzogen sind.

Diese prinzipielle Offenheit flir Verbesserungen wird auch in Zukunft ein wesentliches Merkmal
der Kolner Ausbildungsregion sein. Der Start des Praxissemesters wird vom ZfL evaluativ beglei-
tet. Die Erkenntnisse aus dieser Evaluation werden direkt in die Konzeption einflieRen.

Die vorliegende Publikation ist ein ,Werkstattbericht® mit allem, was dazu gehort: Sie werden of-
fene Fragen finden, spannende Hinweise, die noch vertieft werden missen, und Konzeptentwdir-
fe, die einer weiteren Bewahrungsprobe in ihrer Umsetzung bedirfen. So weit wie mdglich haben
wir versucht, alle thematischen Schwerpunkte der Veranstaltungsreihe zu dokumentieren. Leider
muissen Sie auf die Beitrage von Prof. Keuffer und Prof. Ralle verzichten. Auf die mit diesen Na-
men verbundenen Themen ,Forschendes Lernen“ und ,Sprachsensibler Unterricht miissen Sie
indes nicht verzichten, sie sind Gegenstand der Beitrdge von Dr.” Gesine Boesken, Dr. Claus
Dahlmanns und Dr.” Gaby Schwager-Blischges zum Forschenden Lernen sowie Mona Massumi
und Prof. Hans-doachim Roth zum sprachsensiblen Unterricht.

Falls Sie lieber Videos schauen statt zu lesen, kénnen Sie sich alle Teile der Veranstaltungsreihe
im Internet anschauen. Links zu den Videomitschnitten und weitere Materialien zu den einzelnen
Themen finden Sie auf der Internetseite des ZfL der Universitat zu Koln.

Wir wunschen Ihnen nun eine anregende Lekture!

Sebastian Barsch und Myrle Dziak-Mahler (ZfL Kéln),

Margaretha Hoffmann (bis Januar 2015 Schulleiterin der Gesamtschule Brihl und Sprecherin der
Schulen in der Ausbildungsregion Kaln),

Peter Ortmanns (ehemals ZfsL Kdln und bis Oktober 2014 Sprecher der ZfsL in der Ausbildungs-
region Koln, seit Oktober 2014: Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an der
Humboldt-Universitat zu Berlin)
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Edwin Stiller
Das Praxissemester im Lehramtsstudium in NRW - neue

Wege in der Ausbildung
1. Einflihrung

Mit der flachendeckenden Umsetzung des Praxissemesters in allen Ausbildungsregionen
,...startet Nordrhein-Westfalen in eine neue Ara in der Lehrkrafteausbildung” (Léhrmann, 2014, S.
459), so Schulministerin Sylvia L6hrmann in Schule NRW.

Das Praxissemester — vor allem in der nordrhein-westfalischen Variante — gehért zu den weitrei-
chendsten Neuerungen, die mit dem Lehrerausbildungsgesetz 2009 vollzogen wurden. Daher soll
in diesem Beitrag der ausbildungsfachliche Hintergrund, die Spezifik des nordrhein-westfalischen
Konzepts, die zu bearbeitenden Herausforderungen sowie die Zukunftspotenziale aus der Per-
spektive des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung beleuchtet werden.

Das Praxissemester ist Teil eines neuen Praxiselemente-Konzepts, das den einzelnen Bestand-
teilen der schulpraktischen Lehrerinnenausbildung fokussierende Funktionen zuweist:

* Eignungspraktikum: Eignungsreflexion und erfahrungsgestiitzte Studien- und Berufs-
wabhl.

* Orientierungspraktikum: Aufbau einer forschenden Grundhaltung und Orientierung tber
professionsbezogene Anforderungen an das Studium.

* Berufsfeldpraktikum: Einblick in andere padagogische Berufsfelder und die Unterstit-
zungssysteme von Schule.

* Praxissemester: Theorie-Praxis-Verbindung im Langzeitpraktikum als professionsorien-
tiertes Studienangebot und gezielte Vorbereitung auf die Praxisanforderungen der
Schule.

* Vorbereitungsdienst: Herausbildung von reflektierten Berufsroutinen und Kompetenz-
erwerb im Sinne eines reflektierten Praktikers.

Die unterschiedlichen Fokussierungen der Elemente der schulpraktischen Ausbildung ermogli-
chen im glnstigen Fall einen kumulativen Kompetenzaufbau. Die beruflichen Entwicklungsaufga-
ben sind aber alle als Dauerauftrage an die lernende Lehrkraft zu verstehen, die sich auf unter-
schiedlichen Niveaus der Kompetenzauspragung immer wieder aufs Neue stellen. Die individuelle
Kompetenzentwicklung in der berufspraktischen Ausbildung werden durch das Portfolio, Praxise-
lemente sowie Beratungsangebote der Universitaten, der Zentren fur schulpraktische Lehrerin-
nenausbildung (ZfsL) sowie der Schulen begleitet.

2. Zum practical turn in der Lehrerinnenausbildung und zur nordrhein-

westfalischen Variante des Praxissemesters

Der Theorie-Praxis-Bezug gehort zu den zentralen Diskursthemen seit es die institutionalisierte
Lehrerinnenausbildung gibt. ,Der practical turn in der Lehrerbildungsdidaktik macht auf die Gren-
zen und Probleme des Wissenschaftsprinzips aufmerksam, flir die sensibel zu sein in der Tat
wichtig ist.“ (Neuweg, 2007, S. 1)

Der Diskurs bewegte sich in diesem Feld zwischen den Polen szientistische und praktizistische
Lehrerinnenbildung. Georg Hans Neuweg machte deutlich, dass beide Extrempole den angehen-
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den Lehrkraften nicht helfen, padagogische Kénnerschaft zu entwickeln. In beiden Polen wird die
jeweils eigene Wissensform verabsolutiert und die jeweils andere Wissensform entwertet. Diese
entgegengesetzten Pole stehen auch sinnbildlich fir die Phasen der Lehrerinnenbildung — Uni-
versitat und Vorbereitungsdienst, die Uber lange Zeit schlecht abgestimmt, mit gegenseitigen Ab-
wertungstendenzen eher aneinander vorbei gearbeitet haben, anstatt einen kontinuierlichen
Kompetenzaufbau zu ermdglichen.

Das Nacheinander und Neben- bis Gegeneinander der Phasen der Lehrerlnnenbildung wird von
Vertretenden eines Phasenmodells dadurch legitimiert, dass zunachst akademisches Wissen in
einer reflexiven Breite erworben werden muss, bevor der Handlungsdruck der Praxis Anpas-
sungsleistungen erzwingt (Neuweg, 2007, S. 9ff).

Ein konsequentes Integrationsmodell z. B. in Form der einphasigen Lehrerlnnenbildung hat sich
aus unterschiedlichen bildungspolitischen Griinden in Deutschland nicht durchgesetzt. Das Pra-
xissemester in NRW ist bildungspolitisch auch als Abwehr gegenlber Bestrebungen, eine ein-
phasige Lehrerlnnenausbildung zu Lasten des Vorbereitungsdienstes zu etablieren, zu interpre-
tieren.

Die Baumert-Kommission formulierte in ihrem Gutachten zur Lehrerinnenausbildung in NRW
2007:

,Fur eine effiziente Gestaltung und Durchfuhrung der Praktika missen nach Ansicht der Kom-
mission folgende curriculare und infrastrukturelle Voraussetzungen gegeben sein:

* eine systematische Vor- und Nachbereitung der Praktika und Einbindung in ein curricula-
res, modularisiertes Gesamtkonzept der Lehramtsausbildung,

e eine uber den gegenwartigen Stand deutlich hinausgehende personale und organisatori-
sche Infrastruktur auf Hochschulseite, die es erlaubt, die Praktika in enger Kooperation mit
den Praktikumsschulen zu planen und durchzufiihren,

* eine Personalkapazitat in den Praktikumsschulen, die ausreicht, um eine koordinierte Be-
treuung wahrend des Praktikums zu gewahrleisten. (...)

Bevor deshalb Gber eine weitere Ausweitung praktischer Studienanteile gesprochen wird, halt es
die Kommission fiir vordringlich, die Vorbereitung und Durchfiihrung der bislang vorgesehenen
Praktika vor allem durch infrastrukturelle und curriculare MaBnahmen zu optimieren. Dies wird
eine der vordringlichen Aufgaben, der von der Kommission empfohlenen Zentren fir die Profes-
sionalisierung der Lehrerinnenbildung, sein.*

(Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie, 2007, S. 43)

In der Umsetzung mit dem Lehrerausbildungsgesetz von 2009 wurden alle diese Punkte umge-
setzt und durch erhebliche zuséatzliche finanzielle Mittel erméglicht. D. h. die nétigen strukturellen
und curricularen Malnahmen, die die Kommission fur unerlasslich hielt, wurden systematisch
umgesetzt (Rahmenkonzept, Ausbau der Kapazitaten vor allem der Zentren fir Lehrerlnnenbil-
dung, Einbeziehung der ZfsL). Nicht zuletzt die Einbeziehung der ZfsL sichert zusammen mit ei-
nem umfassenden Entlastungsangebot fiir Schulen und ZfsL die professionelle personelle Beglei-
tung vor Ort.

Baumert hat in Folgegutachten z. B. fir die Bundeslander Berlin und Baden-Wirttemberg vor
dem Hintergrund der NRW-Konzepte fiir die Einfihrung von Praxissemestern pladiert.

Im aktuellen Lehrerlnnenbildungsdiskurs werden Langzeitpraktika inzwischen differenzierter unter
der Perspektive eines Angebot-Nutzungs-Modells betrachtet. Genau wie die komplexe Hand-
lungssituation des Schulunterrichts ist auch die Wirksamkeit eines Langzeitpraktikums von vielen
Faktoren in einem Mehrebenenmodell abhangig. Daher ist ein ,Mythos Praktikum®, wie Tina Ha-
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scher immer wieder vortragt, in dem Praxis als Selbstzweck gefeiert wird, ebenso abzulehnen wie
ein ,Mythos Wissenschaft®, da sich auch Universitatswissen nicht zwangslaufig als lernwirksam
fur eine praktische Verwendungsperspektive erweist. Hascher hat in ihrem Vortrag an der Univer-
sitat Mlnster zum Ausdruck gebracht, dass Studierende Langzeitpraktika dann positiv als Lernge-
legenheiten nutzen kénnen, wenn sie ihren Lernbedarf erkennen und die schulischen Lernanlasse
konsequent wahrnehmen. So kénne selbstbestimmt in individuellen und konkreten Handlungssi-
tuationen eine Erweiterung bzw. Vertiefung des individuellen professionellen Kénnens erfolgen.’
Inzwischen liegen auch erste empirische Befunde zu realisierten Praxissemestern vor. Studien
zum Praxissemester in Jena belegen nach zehn Durchgéngen positiven Effekte bezogen auf
Kompetenzentwicklung sowie Studien- und Berufsmotivation (Lutgert und Kleinespel in diesem
Band sowie Kleinespel, 2014, S. 7ff). Belastungen werden von Studierenden zwar intensiv wahr-
genommen, in der Bilanz aber bezogen auf den Professionalisierungseffekt hingenommen. Als
entscheidend fir diese positiven Effekte wird vor allem die systematische Begleitung durch Lehr-
krafte, eingebunden in das Jenaer Didaktik-Fortbildungskonzept gesehen.

Die Ergebnisse der ProPrax-Studie zur Wirksamkeit des Potsdamer Praxissemester fallen sehr
unterschiedlich aus (Gottmann, Krohn & Schubarth, 2014, S. 201ff). Der Praxisbezug in den Uni-
versitatsveranstaltungen wird von Studierenden nicht sehr positiv eingeschatzt, wenn auch Ver-
besserungen gegenuber kiirzeren Vorlaufer-Blockpraktika zugestanden wurden. Problematisiert
wird, ob die positiven Kompetenzeinschatzungen der Studierenden einer objektivierten Prifung
standhalten wiirden. Die berufsorientierende Wirkung wird positiv eingeschatzt. Auf der Basis der
Studie empfiehlt die Forschungsgruppe starkere Verknipfung von Theorie und schulpraktischen
Inhalten sowie eine professionellere Begleitung der Studierenden auch mit Trainings- und Super-
visionselementen.

In der Ausbildungsregion Wuppertal haben seit 2012 bereits 670 Studierende ein Praxissemester
absolviert. Hier ist die Bilanz positiv, auch wenn noch keine systematischen Evaluationsergebnis-
se vorliegen. Ute von Waldhausen und Friedrich Heemeyer (2014) kommen aus der Perspektive
der ZfsL zu folgendem Fazit:

,Der intensive Austausch zwischen den Institutionen sowie die hohe Bereitschaft aller Beteiligten,
zum Gelingen dieses neuen Ausbildungselementes beizutragen, hat einen sehr konstruktiven und
innovativen Prozess in Gang gesetzt und das aulerordentlich differenzierte Lernpotenzial fir die
Professionalisierung von Studierenden gezeigt.“ (S. 16)

Das Praxissemester in der nordrhein-westfalischen Variante ist der Versuch, zumindest im flinf-
monatigen Praxissemester eine Hybridlésung anzubieten, die es ermdglicht, Wissen und Erfah-
rung in einem gut vorbereiteten und intensiv begleiteten Ausbildungs-Setting im gesetzlich abge-
sicherten Verbund der Phasen der Lehrerlnnenbildung gemeinsam mit dem zentralen Lernort
Schule systematisch aufeinander zu beziehen. Professionstheoretisch geht es im Praxissemester
darum, die erkenntnisbezogene Perspektive der Bezugswissenschaften mit der handelnd-
pragmatischen Praxisperspektive, sowie der selbstreflexionsbezogenen Perspektive der Entwick-
lung eines professionellen Selbst, so zu verbinden, dass die Studierenden ihr weiteres Studium
professionsgerichteter und den Masterabschluss generell gestalten kénnen und so zugleich bes-
sere Grundlagen fiir die berufspraktische Ausbildung im Vorbereitungsdienst erworben haben.
(Weyland, 2012, S. 53ff)

! Vortrag auf der Tagung ,Praxiselemente als Lerngelegenheiten* am 27.09.2013
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Diese Hybridvariante des Praxissemesters ist ein vollig neues Format und kein vorgezogener
Vorbereitungsdienst. Den Studierenden sollen Erfahrungs- und Experimentierfreirdume ermdg-
licht werden, in denen sie erste praktische Erprobungsschritte in ihrer zukinftigen Lehrerlnnenrol-
le machen kénnen und zugleich systematisch theoretisch-konzeptionelle vorbereitete Studienpro-
jekte realisieren konnen. Die spezifisch nordrhein-westfalische Variante des Praxissemesters ist
vor allem durch die gesetzlich verankerte Kooperation der Universitidten mit den Zentren fir
schulpraktische Lehrerlnnenbildung gekennzeichnet, die es ermdglicht, dass die Studierenden
von Ausbilderinnen und Ausbildern der zweiten Phase der Lehrerlnnenausbildung vor Ort beglei-
tet und beraten werden.

3. Das NRW-Praxissemester im Erprobungsmodus

Die am Praxissemester beteiligten Institutionen (Universitat, ZfsL, Schule) haben den rechtlichen
und ausbildungsfachlichen Grundlagen gemafl unterschiedliche Aufgaben, unterschiedliche
Kompetenzen und damit unterschiedliche Perspektiven auf den Kompetenzaufbau der Studieren-
den. Nicht zuletzt agieren sie auch in einem unterschiedlichen Leistungspunkterahmen.?

Die Universitét leistet die konzeptionell-analytische Vorbereitung, Begleitung und Prifung der
theoriebezogenen Kompetenzentwicklung in den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften.
Die ZfsL haben die beiden Aufgaben der Einfiihrung in den schulischen Teil des Praxissemesters
und der beratenden Begleitung zur Kompetenzentwicklung. Sie fuhren in allen Ausbildungsregio-
nen im Rahmen der Begleitung auch das den schulpraktischen Teil abschlieRende Bilanz- und
Perspektivgesprach durch.

Die Schule stellt den zentralen Lernort dar und unterstitzt die Kompetenzentwicklung der Studie-
renden in allen Teilbereichen von Unterricht, Erziehung, Schulleben und Schulkultur. Sie beschei-
nigt abschlielend die Absolvierung des praktischen Teils des Praxissemesters.

Die drei Institutionen bringen also das in den Lehrerlnnenbildungsprozess ein, was sie am besten
kénnen. Die Perspektivdifferenz erfordert selbstverstandlich eine gute curriculare Abstimmung.
Dies ist in den elf Ausbildungsregionen in NRW im Wesentlichen durch die Fachverbundarbeit
realisiert worden, in denen universitare Fachdidaktikerinnen mit Fachleiterinnen und Ausbildungs-
lehrkraften Uber einen langen Zeitraum im Vorlauf zusammen gearbeitet haben. Diese Fachver-
bundarbeit sollte unbedingt in der Implementationsphase fortgesetzt werden, um hier die Ergeb-
nisse der eigenen Abstimmungsarbeit auch begleitend im Blick zu behalten.

Wenn sich die perspektivdifferente Arbeit gut und komplementar erganzt, leistet das Praxisse-
mester einen Beitrag zu dem, was Neuweg ,Padagogische Kénnerschaft* (Neuweg, 2005, S. 205)
nennt. Diese werde in einem nicht reduzierbaren Verhaltnis von Wissen, Erfahrung, Reflexion und
Persdnlichkeit hervorgebracht (Emergenz). Nur so vermeide man kognitivistische oder praxeolo-
gische Verengungen des hochkomplexen Berufsfeld von Lehrerinnen.

Die Einfuhrung eines vollig neuen Praxisformats in neuen Kooperationsstrukturen gebietet es,
dass die ersten Durchgange sehr pragmatisch umgesetzt werden und als Implementations- und
Erprobungsphase verstanden werden, damit es nicht zu Uberforderungssituationen, vor allem fiir
Studierende, kommt. Begleitend wird die Durchfiihrung des Praxissemesters in den elf Ausbil-
dungsregionen durch standortbezogen Evaluationen und durch eine beratende landesweite Eva-
luationsgruppe. Nach drei Durchgangen sollen die Vorgaben (Rahmenkonzept, Praxiselemente
-erlass) erfahrungsbasiert Gberpruft und ggf. Uberarbeitet werden. (Wehrhofer, 2014)

2 Insgesamt stehen flr das Praxissemester 25 Leistungspunkte (LP) zur Verfligung, davon entfallen i.d.R. 12 LP fiir den
universitaren und 13 LP fir den schulpraktischen Teil.
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Fur diesen Evaluationsprozess sieht das Rahmenkonzept Praxissemester vor, dass neben einer
jeweils standortspezifischen Evaluation eine landesweite beratende Gruppe eingerichtet wird, die
im Sinne einer Metaevaluation einen vergleichenden Blick auf die Wirksamkeit sowie die organi-
satorischen und ausbildungsfachlichen Herausforderungen richtet. Die beratende Gruppe kann
bei Bedarf auch externe wissenschaftliche Expertise heranziehen, wenn sich herausstellt, dass
durch die standortspezifischen Evaluationskonzepte nicht alle relevanten Aspekte erfasst werden.
Als weiteres Instrument wird das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung in allen Ausbildungs-
regionen die Wahrnehmung des Praxissemesters, vor allem aus der Perspektive der Praktikums-
schulen, mit Hilfe von Fokusgruppen thematisieren.

Trotz der langjahrigen Vorbereitungsarbeiten und der guten phasen- und institutionstibergreifen-
den Zusammenarbeit aller am Praxissemester beteiligten Personen, sind - wie immer bei grund-
legenden Neuerungen - Herausforderungen zu erwarten, die es zu beobachten gilt und die ggf.
Modifikationen im laufenden Erprobungszeitraum erfordern. Folgende Felder der Herausforde-
rungen kdnnen antizipiert werden:

* Quantitative Aspekte: die Zahl der Praxissemesterstudierenden wird vorrausichtlich im
Sommersemester 2015 landesweit ca. 2.500 betragen, sukzessive anwachsen und im
Endausbau bei 7.500 bis 9.000 liegen.

» Zeitlicher Planungsvorlauf: die beteiligten Institutionen erhalten Daten zu den zu erwar-
tenden Praxissemesterstudierenden wenige Monate vor Beginn. Daher sind vor allem
die personellen Kapazitaten bezogen vor allem auf die Facherkombinationen der Stu-
dierenden spat planbar.

* Belastung der Studierenden: Studierende werden im Praxissemester an drei Lernorten
gefordert, missen Unterrichts- und Studienprojekte realisieren und unterziehen sich ei-
nem ersten wirklichen Praxistest. Dies kann zu hohen Belastungen fiihren, die z. T.
auch Lernerfolge behindern kénnen.

* Belastung der Schulen: Vor allem im Endausbau werden viele Praxissemesterstudie-
rende ein halbes Schuljahr an Schulen verbringen. Dazu kommen andere Praktikantin-
nen und Praktikanten sowie Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter. Dies kann
zu einer groRen Herausforderung fir Schulen werden, die sie neben allen anderen ak-
tuellen Anforderungen bewaltigen missen. Schulen erhalten hierfir zwei Stunden Ent-
lastung (genau wie die ZfsL), dennoch ist dieser Aspekt besonders zu beachten.

* Qualifizierung der Mentoren: Schulische Mentoren haben eine Schlisselrolle fir das
Gelingen von schulpraktischen Elementen. Vor allem in Flachenlandern ist es aber al-
lein bedingt durch die Zahl der Ausbildungsschulen und Mentorinnen und Mentoren
sehr schwer, sie gut genug auf diese Rolle vorzubereiten. Die nordrhein-westfalischen
Hybridstrukturen bieten gute Voraussetzungen fiir eine Mentorenqualifizierung. Dies
wird aber erst in einer spateren Phase nutzbar werden, da sich z. B. die Ausbildungs-
verbinde bisher auf die curriculare Abstimmungsarbeit konzentriert haben.
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4. Ausblick

Bei allen Herausforderungen bietet das Praxissemester mit seinen neu entwickelten Hybridstruk-
turen gute Ansatzpunkte zur Qualitdtsverbesserung in der Lehrerinnenbildung, die deutlich Gber
die Potenziale eines Langzeitpraktikums hinausgehen.

Durch die intensive Zusammenarbeit in den Fachverbinden sind vor allem Fachdidaktikerlnnen,
Fachleiterlnnen und Fachlehrerlnnen in Kooperationsverbunde zusammen gebracht worden, die
es ihnen ermdglichen in der Weiterentwicklung ihrer Fachkulturen sowie in fachUbergreifenden
Kontexten (Bildungswissenschaften, Portfolio, Deutsch als Zweitsprache usw.) eng zusammen zu
arbeiten und knappe Expertise-Ressourcen deutlich effektiver und mit gréReren Synergieeffekten
zu nutzen. So ergeben sich erstmalig fur die Aus- und Fortbildung der schulischen Mentoren trag-
fahige Strukturen. Nicht zuletzt die Lehrerlnnenfortbildung kdnnte von diesen Verbundsystemen
nachhaltig profitieren.
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Hoffnung und Sorge — das Praxissemester aus schulischer
Sicht

1. Einflihrung

Nordrhein-Westfalen fihrt das Praxissemester ein. In den Schulen hat diese Tatsache unter-
schiedliche Reaktionen hervorgerufen. Zum einen ,Na, endlich! Mehr Praxisbezug in der Lehre-
rinnenausbildung!" Zum anderen ,Wie soll das neben den schon bestehenden Herausforderun-
gen im Schulalltag bewaltigt werden?"

Viele Lehrerinnen und Lehrer empfinden schon die zurzeit bestehenden Aufgaben in erster Linie
als Belastung, die ihnen die Konzentration auf die Kernaufgabe Unterricht erschwert.
Zielvereinbarungen aus der Qualitatsanalyse, Aufgaben der Unterrichtsentwicklung, Verdichtung
und Zeitdruck durch G8, Umsetzung von Kernlehrplanen, individuelle Férderung und Forderung
einer in allen Schulformen immer heterogener werdenden Schilerschaft und die Herausforderun-
gen der Inklusion, um nur einige Aspekte aus dem aktuellen Spektrum der Aufgaben fir Schule
zu nennen. Lassen sie noch Raum fur Weiteres?

2. Sorgen

Es herrscht Skepsis, ob so unterschiedlich strukturierte Institutionen wie Hochschule, Zentren fir
schulpraktische Lehrerlnnenausbildung und Schule in der Lage sein werden, nun in Vorbereitung
und Durchfiihrung kooperierend Lehrerinnenausbildung zu verantworten. Die Distanzen zwischen
den Beteiligten aus Hochschule und Schule sind bisher eher gro3. Anders als in der Zusammen-
arbeit mit den Zentren fir schulpraktische Lehrerinnenausbildung bestehen professionelle Bezie-
hungen zwischen Lehrenden in der Hochschule und Lehrenden in der Schule nur im Zusammen-
hang mit wenigen, seit Jahren tradierten, fachlichen Kooperationen oder Projekten. Tragfahige
Kooperationen entstehen aber nur dort, wo Menschen sie gemeinsam aufbauen und weiterentwi-
ckeln. Dies setzt ausreichende Zeitrdume und -fenster voraus. Werden diese zu finden sein?
Begriffe wie ,Forschendes Lernen“ und ,Studienprojekt sind Lehrerinnen, Lehrern und Schullei-
tungen nicht vertraut. Die wenigsten Schulen haben Erfahrung mit der Evaluation des Unterrichts
aus einer analytischen Frage- und Beobachtungshaltung heraus. Zur Sorge um die padagogische
Kontinuitat und die Qualitdt von Unterricht, wenn Studenten an Planung und Durchfiihrung betei-
ligt sind, kommen Befiirchtungen, der eigene Unterricht und die schuleigenen Konzepte kénnten
hinsichtlich ihrer Effektivitdt Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen werden. Wird an
dieser Stelle zwischen den beteiligten Institutionen auf Augenhéhe kommuniziert werden?

Die Ausbildungserfahrungen mit Studierenden in Schulen beziehen sich bisher auf kurzzeitige
Praktika und Projekte. Lehrerinnen und Lehrer besitzen Erfahrungen und Kompetenzen in der
Ausbildung wahrend des Vorbereitungsdienstes. Fir die Praxissemester-Studierenden missen
sie ihre Rolle als Ausbilder aber neu ausrichten. Das Praxissemester ist kein vorgezogenes Refe-
rendariat, sondern es kommen Studierende im Rahmen ihres Studiums. lhr Blick auf Schule und
ihre Erwartungshaltung den Ausbildenden gegenlber werden anders sein. Ausbildende Lehrerin-
nen und Lehrer missen sich vertraut machen mit den Ausbildungscurricula und dem alle Praxis-
phasen begleitenden Portfolio, wenn sie die durch das Praxissemester beabsichtigte Weiterent-
wicklung des professionellen Selbstkonzepts der Studierenden unterstitzen sollen. Wie damit
umgehen?
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Schulleitungen und Ausbildungsbeauftragte der Schulen erhalten neue Aufgaben. Synergieeffekte
mit den Aufgaben im Vorbereitungsdienst sind mdglich. Es muss aber im Blick behalten werden,
dass die Ausbildungsziele der einzelnen Praxisphasen unterschiedliche sind. Studierende im Pra-
xissemester arbeiten nicht eigenverantwortlich, sie brauchen in allen Arbeitsfeldern Begleitung.
Wird diese inhaltliche Unterscheidung gelingen?

Schulleitungen sehen sich vor die Aufgabe gestellt, Kolleginnen und Kollegen fiir neue Ausbil-
dungsaufgaben zu motivieren und das schuleigene ausbildungsdidaktische Konzept inhaltlich und
organisatorisch weiterzuentwickeln. Jedes Schulhalbjahr missen neue Studierende integriert
werden. Die dadurch entstehende Unruhe muss aufgefangen werden. Eltern werden nach der
Qualitat des Unterrichts fragen, wenn neben den Auszubildenden im Vorbereitungsdienst auch
Studierende im Rahmen von Unterrichtsvorhaben unter Begleitung unterrichten. Die Bereitschaft
im Kollegium den eigenen Unterricht auch nach vielen Berufsjahren in besonderer Weise gemein-
sam mit Studierenden und Praxissemesterbeauftragten aus den Zentren fiir schulische Lehrerin-
nenausbildung zu reflektieren muss aktiviert werden. Fur die Forschungsvorhaben muss Zeit und
Raum geschaffen werden. Inhaltliche und organisatorische Absprachen bis hin zu Beratung sind
notig. Fur die Studierenden hat das Forschungsvorhaben eine zentrale Bedeutung flr ihr Studi-
um, im Schulleben ist es nur ein Projekt unter vielen. Die Praxissemesterbeauftragten der Zentren
fur schulpraktische Lehrerinnenausbildung werden haufige Gaste im Unterricht sein. Personliche
professionelle Bindungen missen gepflegt werden. Schulleitungen erhalten durch das Praxisse-
mester neue zusatzliche Aufgaben. Haben sie dazu die nétige Leitungszeit? Anlasse zur Sorge
gibt es also.

3. Hoffnung

Haben nicht gerade Lehrerinnen und Lehrer jahrelang mehr Praxisbezug in der Lehrerlnnenaus-
bildung gefordert? In jedem Kollegium kennt man den Begriff des ,Praxisschocks®. Auszubildende
im Vorbereitungsdienst werden nicht selten mit der Bemerkung: ,Vergiss mal alles, was du in der
Uni gelernt hast, das hilft dir hier nicht weiter®, empfangen. Ebenso unterstellen nicht wenige Leh-
rerinnen und Lehrer dem Vorbereitungsdienst eine gewisse methodenlastige, viel zu vorberei-
tungsintensive Realitatsferne. So kann man die Einflihrung des Praxissemesters nur begrifien.

In jedem nordrhein-westfalischen Lehrerzimmer sitzen Lehrerinnen und Lehrer, die aus sehr un-
terschiedlichen persénlichen Beweggrinden das Lehramtsstudium aufgenommen haben.

Unter anderem Interesse und Engagement fiir das Studienfach, Vorbilder durch selbst erlebte
gute Lehrerinnen und Lehrer, die Vorstellung Kinder und junge Menschen erziehend und Rat ge-
bend in ihrer Bildungsbiografie ein Stlick begleiten zu kdnnen, oder - sehr profan — der vermeint-
lich sichere und familienfreundliche Arbeitsplatz Schule waren Motivationen fir das Lehramtsstu-
dium.

Durch Hochschule und Vorbereitungsdienst wurden sie auf die taglichen Aufgaben in der Schule
vorbereitet. Sie haben zwei Staatsexamen abgelegt und missten so doch beste Kompetenzvo-
raussetzungen fur den Alltag in der Schule mit seinen Herausforderungen mitbringen. Das sollte
man meinen, aber so ist es nicht immer.

Junge Kolleginnen und Kollegen in der Berufseinstiegsphase machen haufig die frustrierende
Erfahrung der Grenzen der eigen padagogischen Wirksamkeit und des Aufeinanderprallens der
eigenen Erwartungen mit der vorgefundenen soziokulturellen, organisatorischen und administrati-
ven Wirklichkeit in der Schule.
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Fragt man nach den Erfahrungen in den ersten Jahren, fihlen sich die meisten fachlich auf siche-
rem Terrain, aber nicht gut vorbereitet auf die Herausforderungen, mit denen sie sich als Padago-
glnnen konfrontiert sehen. Mit einer — inzwischen in allen Schulformen — immer heterogener wer-
denden Schilerlnnenschaft und deren Bedurfnissen angemessen erziehend und unterrichtend
umzugehen wird als kraftezehrend, wenn nicht belastend empfunden. Klassenlehrerlnnenaufga-
ben zu Ubernehmen, individuell zu férdern und zu fordern und Konfliktbearbeitung — Bewaltigung
im Eltern- und Schilergesprach - setzen Kompetenzen voraus, die sich nicht durch die Ausei-
nandersetzung mit der Theorie erwerben lassen. Vor allem aber muss in diesem Zusammenhang
das professionelle Selbstbild hinterfragt werden. Ob die Erwartungshaltungen bei der Aufnahme
des Lehramtsstudiums gegenuber der Realitat von Schule Bestand haben, klart sich bei zu vielen
Lehrerinnen und Lehrern so erst zu einem Zeitpunkt, an dem die Anforderungen des Berufs
schon als Belastung empfunden werden.

Berufserfahrene Lehrerinnen und Lehrer fordern schon seit Jahren aufgrund dieser Erfahrungen
eine bessere Verzahnung von Theorie und Praxis schon in der universitaren Ausbildungsphase.
Orientierungs- und Fachpraktika bieten dafir ein zu geringes Zeitfenster. Um das ,Arbeitsfeld
Schule® in all seinen Facetten kennen zu lernen, um eine Reflexion der eigenen Erwartungen ge-
messen an der Schulwirklichkeit vornehmen zu kdénnen, braucht es ein intensiveres Eintauchen,
einen grélieren Zeitrahmen.

Ein Schulhalbjahr Iasst viel von dem erleben, was neben Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
das Arbeitsfeld Schule ausmacht: Unter anderem Beratung, Beurteilung von Schilerinnenleistun-
gen, zentrale Prifungen, Elterngesprache, Konfliktbearbeitung, Diagnose, Konferenz- und Kon-
zeptarbeit. Auch das grof3e Feld des aufierunterrichtlichen Schullebens muss erlebt werden. Die
Individualitat jeder Schule, ihr Geist und ihr padagogisches Klima erschlieRen sich nicht allein
durch die Wahrnehmung von Unterricht.

Ohne das persénliche Engagement vieler Lehrerinnen und Lehrer gibt es keine Theatergruppen,
keine Schulorchester, keine Sportmannschaften, keine Wettbewerbe, keine Feste und jahrlichen
Rituale. All das macht Schule aus, kommt aus dem Unterricht und wirkt in ihn zurtck. Das mus-
sen Lehramtsstudierende erleben und in Ansatzen auch mitgestalten kénnen, um valide Ent-
scheidungskriterien fur die eigene Berufsentscheidung zu entwickeln. lhre so gemachten Erfah-
rungen tragen sie zurtick in die Hochschule und in ihre Lernteams. So kann die Reflexion der in-
dividuellen professionellen Entwicklung in der Kommunikation mit erfahrenen Ausbilderinnen und
Ausbildern an Hochschule, Zentrum fir schulpraktische Lehrerinnenausbildung und Schule in
umfassender Weise gelingen.

Das setzt allerdings voraus, dass die Schule den Studierenden diese Einblicke ermdglicht. Tiren
zu Offnen, Horizonte auch im Ubertragenen Sinne zu erweitern, hat Schulen schon immer gut ge-
tan. Lehrerinnen und Lehrer kdnnen dies im Zusammenhang mit dem Praxissemester entspannt
angehen, denn die Studierenden werden nicht von ihren schulischen Ausbildern beurteilt, Gutach-
ten missen nicht geschrieben werden und so ist die Kommunikation unbelastet. Ausbildung kann
sich so ausschlieBlich auf das Inhaltliche konzentrieren.

Den eigenen Unterricht unter fachdidaktischen, methodischen und padagogischen Gesichtspunk-
ten von der Vorbereitung Uber die Durchfihrung bis zur Nachbereitung mit den Studierenden zu
reflektieren, mit ihnen gemeinsam den weiteren Verlauf zu planen und ihnen Anteile unter Beglei-
tung zu Uberlassen, kann ganz neue Wahrnehmungen der eigenen Unterrichtstatigkeit und des
Schilerverhaltens er6ffnen. Der bisher fehlende Link zwischen theoretischer Ausbildung an der
Hochschule und der praktischen Umsetzung in der Schule wird personalisiert. Die Studierenden
kénnen der Katalysator werden, der die fachliche und fachdidaktische Kommunikation zwischen
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Hochschule, Vorbereitungsdienst und Schule zur Selbstverstandlichkeit in der Lehrerlnnenausbil-
dung werden lasst.

4. Ausblick

Alle am Praxissemester beteiligten Institutionen werden sich entwickeln, denn die Studierenden
werden diese Entwicklung einfordern. Die Zentren fur schulpraktische Lehrerlnnenausbildung
offnen ihre Ausbildungsangebote auch fir Lehrende in Schulen. Lehrerinnen und Lehrer kénnen
so aktuelle fachdidaktische Entwicklungen und padagogische Forschungsergebnisse im Diskurs
mit Hochschule und Zentren fir schulpraktische Lehrerlnnenausbildung umsetzen. Lehrende der
Hochschulen hospitieren in Schulen und entwickeln gemeinsam mit Studierenden und Ausbil-
dungslehrerinnen und -lehrern Forschungsvorhaben. Forschendes Lernen wird fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung nutzbar gemacht und unterstiitzt die schulinterne Evaluation. Schule ver-
steht sich immer mehr als lernendes System und findet wissenschaftliche Hilfe bei der Bewalti-
gung ihrer Zukunftsaufgaben. Lebenslanges Lernen in der Profession findet im regelmaRigen
Austausch mit und zwischen allen Ausbildungsphasen statt.

Ist das eine unbegriindete Hoffnung? Ist die Schule mit ihren zahlreichen Schulformen in Nord-
rhein-Westfalen als System zu schwerfallig?

Ich glaube nicht. Die Einfiihrung des Praxissemesters bietet mehr Grund zur Hoffnung als zur
Sorge. Die Erfahrungen bei der Konzeption, die Zusammenarbeit zwischen der Universitat zu
KdIn, den Hochschulen fir Musik und Sport, den Fachleiterinnen und Fachleitern aus den ZfsL
und den Vertreterinnen und Vertretern aus den Schulen hat gezeigt, dass die gemeinsame Arbeit
im Prozess gegenseitige Vorbehalte Uberwunden und die wertschatzende professionelle Zusam-
menarbeit auf Augenhdhe zu tragfahigen Ergebnissen geflihrt hat.

Das Praxissemester wird zu einem nachhaltigen Innovationsschub in der Lehrerlnnenausbildung
fuhren. Die Innovationsbereitschaft der in den Schulen ausbildenden Lehrerinnen und Lehrer soll-
te nicht unterschatzt werden. Sie werden die gleichen Erfahrungen im Umsetzungsprozess ma-
chen, wie sie bereits wahrend der Konzeption gemacht wurden. Die Realitatsbedingungen der
jeweiligen Schule werden die Forschungsvorhaben bestimmen und noch bestehende Sorgen re-
lativieren. Eine sorgfaltige, die Besonderheiten der einzelnen Institutionen und der in ihnen arbei-
tenden Menschen in den Blick nehmende Umsetzung des Praxissemesters ist allerdings die Vo-
raussetzung.

Was als Sorge bleibt, ist die Frage nach den Zeitressourcen. Hier muss und wird die Schule im
Rahmen ihrer Gesamtaufgaben — wie immer - ihre Prioritaten setzen.
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Die Praxisphasen im Kolner Lehramtsstudium: Anspruch
und Umsetzung

1. Praxisphasen
Mit der Umstellung der Lehramtsstudiengadnge auf die Anforderungen des Lehrerausbildungsge-

setzes (LABG 2009) ist eine deutliche Ausweitung der universitaren Praxisphasen in der 1. Phase
der Lehrerlnnenbildung vollzogen worden. Insgesamt absolvieren Lehramtsstudierende im Ver-
lauf ihres Studiums drei Praxisphasen: Das Orientierungs- und das Berufsfeldpraktikum im Ba-
chelor-Studium, sowie das Praxissemester im zweiten Mastersemester. Das Orientierungs- und
Berufsfeldpraktikum umfassen jeweils vier Wochen, das Praxissemester ein komplettes Semes-
ter.

Basierend auf der Lehramtszugangsverordnung (LZV) vom 18. Juni 2009 kommt den Praxispha-
sen verstarkt die Aufgabe zu, einen universitar begleiteten sukzessiven Aufbau von Kompetenzen
angehender Lehrerlnnen zu verfolgen. Dies soll letztlich dazu fiihren, dass Lehrerlnnen am Ende
ihrer Ausbildung ,hochkompetente Praktiker” sind, die ,in ihrem Handeln auf spezifische Praxisan-
forderungen und deren situative, handlungsnahe Reflexion ausgerichtet sind“ (Messner, 2012, S.
70). Die Verzahnung von Theorie und Praxis bereits ab einer sehr frihen Phase des Studiums
und der studienbegleitende Transfer akademischen Wissens in praktische Handlungsfelder ist
eine der zentralen Kennzeichen der neuen Lehrerlnnen(aus)bildung. So sollen sich wissen-
schaftsorientierte Lehrerpersonlichkeiten entwickeln, die ihren eigenen beruflichen Werdegang
auch nach Abschluss der Ausbildung permanent reflektieren und ihr professionelles Handeln fle-
xibel an die Erfordernisse der Schule anpassen. Es geht also in der gegenwartigen Lehrerlnnen-
bildung nicht nur um den Erwerb von Fachwissen, sondern auch um die Herausbildung von pro-
fessioneller Selbstreflexion, die darauf abzielt, dass Lehrpersonen unter sich teilweise rasant an-
dernden schulischen Bedingungen handlungsfahig bleiben. Dies versucht das ZfL in Einklang mit
dem gegenwartigen bildungswissenschaftlichen Forschungsstand zu erreichen, indem den Stu-
dierenden ,wahrend des Studiums gut ausgewabhlte, unterstitzend strukturierte Lernszenarien mit
schulpraktischen Anwendungsmaéglichkeiten zur Verfligung gestellt werden“ (Bosse, 2012, S. 21).
Auf normativer Ebene werden die Praxisphasen in der LZV (2009) durch Kompetenzbeschreibun-
gen und Standards gerahmt. In § 7 dieser Verordnung heil3t es bezogen auf das Orientierungs-
und Berufsfeldpraktikum, dass die Studierenden nach Beendigung der Praktika in der Lage sein
sollten,

.die Komplexitat des schulischen Handlungsfelds aus einer professions- und systemorientierten
Perspektive zu erkunden, erste Beziehungen zwischen bildungswissenschaftlichen Theorieansat-
zen und konkreten padagogischen Situationen herzustellen, einzelne padagogische Handlungssi-
tuationen mit zu gestalten und Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller
Entwicklung reflektiert mit zu gestalten.”

Bezogen auf das Praxissemester, welches 2015 erstmals durchgefuhrt wird, besagt § 8 der LZV,
dass die Absolventinnen Uber die Fahigkeit verfugen sollen,

~.grundlegende Elemente schulischen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zu planen, durchzuflihren und zu reflektieren, Konzepte
und Verfahren von Leistungsbeurteilung, padagogischer Diagnostik und individueller Férderung an-
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zuwenden und zu reflektieren, den Erziehungsauftrag der Schule wahrzunehmen und sich an der
Umsetzung zu beteiligen, theoriegeleitete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen, durch-
zufiihren und auszuwerten sowie aus Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen an Theorien zu
entwickeln und ein eigenes professionelles Selbstkonzept zu entwickeln.”

Eine wesentliche Aufgabe des ZfL ist, die Studierenden beim Erlangen dieser geforderten Kom-
petenzen durch auf ihre individuellen Bedurfnisse zugeschnittene Angebote zu unterstitzen. Die-
se Angebote mussen fachlichen und bildungswissenschaftlichen Standards genlgen.

Neben den spezifischen Angeboten der lehramtsbezogenen Teilstudiengédnge, die den Schul-
form- und Berufsfeldbezug im Rahmen ihrer Curricula entsprechend der KMK-Empfehlungen auf
Basis ihrer konkreten Studierendenzahlen sicherstellen, spielen also die Praxisphasen eine zent-
rale Rolle fur den beruflichen Professionalisierungsprozess angehender Lehrerlnnen in den Lehr-
amtsstudiengangen.

Ausgangslage
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Abbildung 1: Begleitung der Praxisphasen am ZfL Koln.

2. Die Praxisphasen im Bachelor-Lehramtsstudium
Den Praxisphasen im Bachelorstudium kommt neben ihrer Funktion, sukzessive Kompetenzen

bei den Studierenden aufzubauen, welche flir den spateren beruflichen Einsatz in Schulen beno-
tigt werden, eine berufsbiographische Reflexionsfunktion zu. In den BA-Praxisphasen sollen die
Studierenden erstmals einen theoriegeleiteten, forschungsbezogenen Blick auf das System Schu-
le werfen. Durch die generell polyvalente Gestaltung des Lehramtsbachelors gewinnen zudem
Fragen der Eignungsreflexion zunehmend an Bedeutung. Wahrend in NRW derzeit versucht wird,
Uber ein dem Studium vorgelagertes Eignungspraktikum die Selbsteinschatzung angehender Leh-
rerlnnen beziglich ihres angestrebten Studienprofils zu unterstiitzen, bietet auch das Bachelor-
studium insgesamt die Mdglichkeit, dass Studierende sich kontinuierlich reflektierend mit ihrer
individuellen Eignungsfrage und Motivation auseinandersetzen.

Das Kolner Begleitkonzept setzt auf phasenlbergreifende Beratungselemente verschiedener Ak-
teure. Neben den Dozierenden sind dies andere Studierende, die professionsbezogene Fragen in
Peer-to-Peer-Situationen im Rahmen von Lernteamarbeit aufwerfen, sowie die Mentorlnnen an
Schulen. Die Praxisphasen im Bachelorstudium erfiillen somit mehrere Funktionen: Neben ersten
theoriebasierten Zugangen zum System Schule sind dies auch berufsbiografische Reflexionen.
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Darlber hinaus werden Eignungsreflexionen im Kontext der Praxiserfahrungen angeregt, wobei
es sich dabei explizit nicht um Auswahlverfahren zur Lehrerlnnenrekrutierung handelt. Das ,Di-
lemma zwischen Férdern und Selektieren bei der beruflichen Eignungsabklarung® soll durch die
Reflexionen im Kontext der Praxisphasen nicht aufgehoben werden, da sonst ,die Gefahr [be-
stlinde], dass wenig zuversichtliche Studierende den Durchbruch nicht schaffen und schlum-
mernde Potenziale, die Zeit zur Entwicklung brauchten, nicht ausgeschépft werden kénnen”
(Fuchs & Luthinger, 2011, S. 145). Dennoch bietet eine kontinuierliche Beratung der Studieren-
den im Bachelor auch die Mdglichkeit ,die Wahrscheinlichkeit zu vermindern, dass problemati-
sche Personen ins Lehramt gelangen® (Reintjes & Bellenberg, 2012, S. 188).

2.1 Orientierungspraktikum
Das Orientierungspraktikum sollte im ersten Studienjahr absolviert und an einer Schule mit dem

durch das Studium angestrebten Schulformschwerpunkt durchgefihrt werden. Es wird als min-
destens einmonatiges Blockpraktikum absolviert, in dem die Studierenden pro Woche 20 Zeit-
stunden an der Schule verbringen. Insgesamt ist einschliellich Vor- und Nachbereitung sowie
Dokumentation im Portfolio ein Arbeitsumfang von 120 Stunden veranschlagt.

Im Rahmen des Orientierungspraktikums werden durch das Zentrum fir Lehrerlnnenbildung Vor-
bereitungs- und Begleitseminare zu unterschiedlichen Schwerpunkten vorgehalten. Hierzu zahlen
schulformspezifische Angebote flir die Lehramtsstudiengange Berufskolleg und Sonderpadago-
gik, aber auch thematisch ausgerichtete Seminare im Bereich Internationalisierung und Lehrkrafte
mit Zuwanderungsgeschichte. Aufgrund der aktuellen Herausforderungen im Zusammenhang mit
der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention werden vermehrt Seminare im Bereich In-
klusion angeboten, die jeweils im Team von einem/einer Forderschullehrerln und einem/einer
Regelschullehrerin geleitet werden. Seit dem Wintersemester 2013/2014 bietet das ZfL in Zu-
sammenarbeit mit dem Akademischen Auslandsamt und der Zentralstelle fiir das Auslandsschul-
wesen die Mdglichkeit, das Orientierungspraktikum an einer deutschen Schule im Ausland zu
absolvieren.

Die LZV 2009 regelt inhaltliche und organisatorische Anforderungen der 1. und 2. Lehrerinnen-
ausbildungsphase. Fir das Orientierungspraktikum ist § 7 ausschlaggebend. In diesem heilit es:

»(1) Die Absolventinnen und Absolventen des Orientierungspraktikums (§ 12 Abs. 2 Satz 1 Lehrer-
ausbildungsgesetz) verfigen Uber die Fahigkeit,

1. die Komplexitat des schulischen Handlungsfelds aus einer professions- und systemorientierten
Perspektive zu erkunden,

2. erste Beziehungen zwischen bildungswissenschaftlichen Theorieansatzen und konkreten pada-
gogischen Situationen herzustellen,

3. einzelne padagogische Handlungssituationen mit zu gestalten und

4. Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller Entwicklung reflektiert mit zu
gestalten.”

Die inhaltliche Gestaltung der Vorbereitung, Begleitung und Reflexion aller im Rahmen des Mo-
duls Orientierungspraktikum durchgefiihrten MaRnahmen basiert auf den in der LZV formulierten
Kompetenzerwartungen.

Das Seminarformat sieht unterschiedliche Settings und Szenarien vor, die den Studierenden viel-
faltige Mdglichkeiten bieten, berufsbiografische Kompetenzen und Reflexionsfahigkeit zu entwi-
ckeln. Neben klassischen Seminarsitzungen finden Lernteam- und Beratungssitzungen sowie
Feedbackgesprache statt.
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Zu den zentralen Zielsetzungen gehdrt insbesondere die reflektierte Auseinandersetzung der
Studierenden mit dem Arbeitsplatz Schule. Sie sollen eine insgesamt forschende Haltung ihrem
beruflichen Tun gegeniiber entwickeln und so schrittweise die Entwicklung hin zu einer professio-
nellen Lehrerinnenrolle vollziehen. Besondere Berlicksichtigung finden hierbei biografische Ele-
mente sowie die subjektiven Theorien und Motivationen des/der einzelnen Studierenden. Im Zent-
rum stehen hier die Auseinandersetzung mit Professionsverstandnis und Selbstbild der Studie-
renden, die sich vor allem mit den fir die Teilkompetenz Unterrichten ausschlaggebenden Inhal-
ten auseinandersetzen.

Um den Studierenden (auch) eine an ihren Interessen ausgerichtete Vorbereitung und Begleitung
zu ermoglichen werden Seminare mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen angeboten. Dazu
zahlen neben den Themen ,Internationalisierung“ und ,Lehrkrafte mit Zuwanderungsgeschichte*
auch die schulformspezifischen Seminare flir die sonderpadagogische Fachrichtung ,Héren und
Kommunikation“ und fiir das Lehramt Berufskolleg.

Zwischen dem Sommersemester 2013 und dem Sommersemester 2014 organisierte das ZfL mit
dem Institut fir Sozialpolitik eine Evaluation des Begleitkonzeptes. Die qualitative Forschung in
Form von leitfadengestutzten Interviews umfasste ca. 80 Studierende pro Semester. Es wurden
deren Erfahrungen in der Schulphase des Praktikums, die Begleitveranstaltung sowie die Portfoli-
oarbeit ausgewertet. Auch der berufsbiografische Hintergrund der Studierenden wird erhoben.

2.1.1 Innovation
Vor dem Hintergrund der anstehenden Novellierung des Lehrerausbildungsgesetzes in NRW und

den Bestrebungen des Ministeriums fir Schule und Weiterbildung, die Eignungsreflexion der
Lehramtsstudierenden in die Verantwortung der Universitaten zu geben, richtet sich die Weiter-
entwicklung des Begleitkonzepts des Orientierungspraktikums insbesondere auf den Professiona-
lisierungsprozess der Lehramtsstudierenden aus.

Innerhalb des Orientierungspraktikums wird ab dem Wintersemester 2014/2015 eine Nachberei-
tungsphase installiert, die mehrere, einander erganzende Elemente beinhalten wird: In einem
20minutigem Beratungsgesprach mit der/dem Dozierenden erhalt der Studierende nach seinem
Orientierungspraktikum ein Feedback und nimmt einen Ausblick auf ihre/seine weitere Ausbil-
dung. Das Gesprach findet auf Grundlage des verfassten Professionellen Selbstkonzepts nach
dem Orientierungspraktikum, der gesammelten Erfahrungen in der Vorbereitungs- und Begleit-
phase sowie des Abschlussgesprachs in der Praktikumsschule statt. In einer zu protokollierenden
Lernteam-Sitzung tauschen sich die Studierenden Uber ihr Professionelles Selbstkonzept und
Uber ihre weitere Ausbildung aus. Im Rahmen eines vierstiindigen Workshops haben die Studie-
renden die Gelegenheit sich entweder mit aulRerfachlichen Kompetenzen (z. B. Stimmtraining,
reflexives Schreiben), aktuellen schulpolitischen Themen (z. B. Inklusion) auseinanderzusetzen
oder Reflexionsangebote (z. B. zur Berufswahl) wahrzunehmen. Die Workshops werden von Ex-
perten in den jeweiligen Bereichen geleitet.

2.1.2 Kooperationen
Aufgrund der Einbindung des Orientierungspraktikums in das bildungswissenschaftliche Modul

,Erziehen“ ist eine Zusammenarbeit mit der Humanwissenschaftlichen Fakultat auf der Ebene
eines regelmafigen fachlichen Austauschs elementar.

Mit den sonderpadagogischen Fachrichtungen ,Héren und Kommunikation“ sowie ,Sprache® wer-
den Begleitseminare mit entsprechenden Schwerpunkten entwickelt und durchgefihrt.
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In Bezug auf die Organisation von Orientierungspraktika im Ausland arbeitet das ZfL eng mit der
Zentralstelle fur das Auslandschulwesen und dem Akademischen Auslandsamt zusammen. Die
Durchfiihrung eines gesonderten Begleitkonzeptes fir Studierende, die ihr Orientierungsprakti-
kum an Schulen des deutschen Auslandsschulwesens (DAS) absolvieren, stellt eine Schnittstelle
zu der Internationalisierungsstrategie des ZfL dar.

Es finden regelmaRige Treffen mit dem Studierenden-Service-Center (SSC)-Heilpadagogik, dem
SSC-Padagogik, dem WiSo-Studienberatungszentrum (Wirtschafts- und Sozialwissenschaften)
und dem Beratungszentrum des ZfL statt.

2.2 Berufsfeldpraktikum

Auf auRerschulische Berufsfelder ist insbesondere das Berufsfeldpraktikum (BFP) ausgerichtet.
Das BFP sollte im zweiten Studienjahr absolviert werden. Es kann an der Universitat zu Koéln
(UzK) entweder als Blockpraktikum oder als semesterbegleitendes Praktikum durchgefihrt wer-
den. Es muss mindestens 120 Zeitstunden umfassen. Diese 120 Stunden Gesamttatigkeit vertei-
len sich auf mindestens 80 Stunden Tatigkeit an der Praktikumsstelle und 40 Stunden Vor- und
Nachbereitung, Organisation sowie die Portfolioarbeit.

Seitens des ZfL wurde in den vergangenen Jahren ein Netzwerk mit kooperierenden Einrichtun-
gen in der Kinder- und Jugendarbeit, dem Bildungsbereich aber auch fachaffinen Einrichtungen
aufgebaut, welches stetig weiter ausgebaut wird. Darliber hinaus werden begleitete Angebote im
Rahmen konkreter Projekte angeboten, bspw. in Form von Exkursionen zu finnischen oder ugan-
dischen Schulen, die Einblicke in die landesspezifischen Schulsystem ermdglichen. Ab dem Win-
tersemester 2013/2014 besteht auch hier die Moéglichkeit, das Berufsfeldpraktikum an einer deut-
schen Schule im Ausland zu absolvieren. Als eine der deutschlandweit groRten Universitaten im
Bereich der Lehrerlnnenbildung unterhalt die Universitat zu Kéln schon seit Jahrzehnten intensive
Kontakte zu Schulen, Verbanden und verschiedenen Einrichtungen des Berufsfeldes, nicht zuletzt
auch in Form von in die universitare Lehre durch Abordnung bzw. im Rahmen von Lehrauftragen
eingebundenen Lehrerlnnen. Ab dem Wintersemester 2015/2016 wird das Berufsfeldpraktikum
analog zum Orientierungspraktikum in vorbereitende und begleitende Veranstaltungen eingebet-
tet. Hierflir werden auf Basis der Erfahrungen mit den anderen Praxisphasen, aber auch auf Basis
der Erfahrungen der im Rahmen des BFP durchgefiihrten Modellprojekte derzeit Veranstaltungs-
konzepte entworfen und bereits erste Lehrbeauftragte akquiriert.

2.2.1 Ausgangslage
Die Konzeption des Kolner Berufsfeldpraktikums basiert auf den Vorgaben des LABG 2009. Zent-

rales Anliegen ist auch hier eine friihe, strukturierte Praxiserkundung durch die Studierenden mit
der Absicht, bereits zu einem sehr frGhen Zeitpunkt der Ausbildung berufsbiografische Reflexi-
onsprozess anzustof3en und den Professionalisierungsprozess der zukiinftigen Lehrerlnnen voran
zu treiben.

Die flir das Orientierungspraktikum festgelegten Standards und Kompetenzen gelten gleicherma-
Ren fur das Berufsfeldpraktikum und bilden somit die Basis fur die organisatorische und inhaltli-
che Ausgestaltung des Berufsfeldpraktikums an der UzK.

An der UzK wird das Berufsfeldpraktikum als Praxisphase ohne begleitende Seminarveranstal-
tung absolviert. Es ist als Basismodul im Modul Erziehen der Bildungswissenschaften im Studien-
profil aller Lehramter verankert und umfasst vier LPs, ab dem Wintersemester 2015/2016 sechs
LP.

19



Sebastian Barsch

Zentral fur die inhaltliche Gestaltung des Berufsfeldpraktikums ist ein enger Bezug auf den ge-
setzlich vorgegebenen Aspekt der strukturierten Ausgestaltung des Professionalisierungsprozes-
ses. Insgesamt ist ein enger Anschluss an die berufsbiografischen und selbstreflexiven MalRnah-
men des Orientierungspraktikums angezielt. Aus diesem Grund umfassen die Moglichkeiten der
inhaltlichen Ausgestaltung des Praktikums eine breite Palette an Moglichkeiten: Einrichtungen der
freien Kinder- und Jugendarbeit; Arbeit in speziellen Férdersituationen, die Gber die im Unterricht
gegebenen Bedingungen hinausgeht; Freizeitbetreuung im offenen Ganztag/in AGs; Museums-
padagogische Malknahmen; Tatigkeiten in dem studierten Fach affinen Bereichen; etc.

Die Studierenden sollen sich aktiv mit ihrem bisherigen Selbstkonzept als Lehrerln auseinander
setzen, ihre Berufswahl kritisch hinterfragen und aus ihrer Lernbiografie heraus differenziert be-
grinden und evtl. korrigieren kdnnen. Die inhaltliche Reflexion der im Praktikum gemachten Er-
fahrungen erfolgt in den auf den Professionalisierungsprozess abgestellten Dokumenten des
Portfolios Berufsfeldpraktikum. Fir alle Praktikumsvarianten gleichermalien giltige angestrebte
Lerninhalte sind hier insbesondere die Vertiefung und Differenzierung eines professionellen Be-
rufsbildes sowie eine reflektierte Auseinandersetzung mit der institutionellen Eingebundenheit des
Systems Schule in Gbergeordnete gesellschaftliche und politische Zusammenhange.

2.2.2 Innovation
Vor dem Hintergrund der geplanten Novellierung des LABG plant das ZfL ergdnzende Elemente,

die die berufsbiografische Ausrichtung des Praktikums intensivieren sollen. Hierbei soll insbeson-
dere der Aspekt der Entwicklung eines professionellen Selbstkonzepts verstarkt in den Fokus
geruckt werden.

Die Erweiterung zum Wintersemester 2015/2016 besteht in der Ergdnzung der Praxisphase durch
eine Seminarveranstaltung, die vorbereitende, begleitende und nachbereitende Elemente enthal-
ten soll. Dies dient der Vorbereitung auf die forschende Tatigkeit im Praxissemester und stellt ein
wichtiges Verzahnungsmittel im Bezug auf das Forschende Lernen in allen Praxisphasen dar.

2.2.3 Kooperationen
Das ZfL kooperiert mit zahlreichen auferuniversitaren Einrichtungen im gesamten Koélner Raum,

um den Studierenden eine breite Mdglichkeit flr die Durchfiihrung des Berufsfeldpraktikums zu
bieten. Inneruniversitar gibt es Kooperationen mit Fachdidaktiken und zentralen Einrichtungen,
die Projekte bzw. Veranstaltungen in den Inhaltsbereichen des Praktikums anbieten:

Kooperation mit dem zdi-Schiilerlabor

Das Schiilerlabor ist eine Einrichtung der Universitat zu Kéln und des zdi-Zentrums LNU-Frechen
Rhein-Erft. Es wird geférdert durch die Initiative Zukunft durch Innovation (zdi) des Innovationsmi-
nisteriums NRW. Es ist angesiedelt in der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fakultat und
bietet Studierenden mathematisch-naturwissenschaftlicher Facher die Mdglichkeit, Schulklassen
bei der Arbeit im Schiilerlabor zu betreuen und so Erfahrungen im Bereich des aul3erschulischen
Lernens zu sammeln.
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Kooperation mit SUM (Schule — Universitiat — Museum)

SUM ist ein studentisches Kooperationsprojekt des Instituts flir Ethnologie, des Historischen Insti-
tuts, des Kunsthistorischen Instituts und des Instituts flir Medienkultur und Theater der Philoso-
phischen Fakultat. Studierende erhalten hier eine Einfiihrung in museumspadagogische Grundla-
gen und fihren Museumsprojekte mit unterschiedlichsten aktuellen Themenstellungen an den
Lernorten Museum und Schule durch.

Kooperation mit FiB (Studentisches Forum fiir Integration und Bildung)
Studierende im Berufsfeldpraktikum unterstiitzen hier als Tutorlnnen schulisch benachteiligte Ju-
gendliche an insgesamt acht Kdlner Schulen bei der Erreichung eines Schulabschlusses.

Projektunterricht an der Offenen Schule KéIn (Schwerpunkt Inklusion)

Bei der Offenen Schule KdIn handelt es sich um eine staatlich genehmigte Ersatzschule als inklu-
sive Gesamtschule im Aufbau. Die Kooperation mit dem ZfL besteht seit zwei Jahren, das be-
schriebene Praktikum wurde zunachst als Pilotversuch mit einer einzelnen Klasse durchgefiihrt
und wird ab dem kommenden Wintersemester fir die gesamte Schule und eine Anzahl von 25
Studierenden Ubernommen. Ziel des Praktikums ist es, Lehramtsstudierenden aller Schulformen
anhand der Methode des Projektunterrichts erste Erfahrungen in der unterrichtlichen Arbeit einer
konsequent inklusiv arbeitenden Schule zu ermdglichen. Es handelt sich um ein semesterbeglei-
tendes Praktikum. In einer vorbereitenden Blockveranstaltung werden den Studierenden die
Grundlagen der Arbeit mit der Projektmethode vermittelt. Hierauf basierend entwickeln die Studie-
renden eigenstandig eine Projektkonzeption fir die Arbeit mit den Schilerinnen und Schilern der
Offenen Schule Kéin. Die wochentlichen Seminarveranstaltungen finden vor Ort in der Schule
statt und sind direkt an die Arbeit der Studierenden mit den Schilerinnen gekoppelt. Der Projekt-
unterricht der gesamten Schule wird auf das Praktikum abgestimmt. Das Projekt startet im Okto-
ber und schliel3t Anfang Februar mit einem Prasentationstag in der Schule ab.

Sprachsensibler Unterricht fiir Studierende aller Schulformen — Sprachférderunterricht im
Fliichtlingsheim HerkulesstraBe (Schwerpunkt DaZ)

Das Flichtlingsheim in der Herkulesstraf3e in KoéIn ist eine Erstaufnahmeeinrichtung, in der aktuell
ca. 200 Kinder und Jugendliche in schulpflichtigem Alter zusammen mit ihren Eltern unterge-
bracht sind. Aufgrund der spezifischen Asylsituation besuchen diese Kinder keine Schule. Sie
verfugen nicht Uber Deutschkenntnisse und sind haufig nicht alphabetisiert. Studierende aller
Schulformen erhalten in einer einflhrenden Seminarveranstaltung einen Einblick in die Grundla-
gen des sprachsensiblen Fachunterrichts sowie die Grundziige des Alphabetisierung. Im An-
schluss unterrichten sie wochenweise eine Kleingruppe von Schiilerinnen. Die Veranstaltung wird
durch Reflexionsveranstaltungen zu Mitte und Ende des Semesters erganzt.

Berufsfeldpraktikum im Ausland

Internationalisierung stellt einen der inhaltlichen Themenschwerpunkte des ZfL dar. Aus diesem
Grund bietet das ZfL den Studierende verschiedene Mdglichkeiten, intensiv betreute Praktika im
Ausland zu absolvieren. Hierzu zahlen der Austausch mit finnischen und ugandischen Partner-
schulen. Kooperationen mit amerikanischen Universitaten befinden sich derzeit im Aufbau.

Im Rahmen der Vorbereitung des Praxissemesters im Masterstudium konstituierten sich tUber 20
institutionslbergreifende Fachverbliinde, um gemeinsam inhaltliche und organisatorische Konzep-
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te zur Umsetzung des Praxissemesters zu entwickeln. In den Fachverbinden wurden institutions-
Ubergreifend Curricula fur die Vorbereitung und Durchfihrung des Praxissemesters entwickelt.
Daruber hinaus erarbeiten diese Konzepte zur Evaluation des Praxissemesters fir ihre jeweiligen
Facher. Die Zusammenarbeit der Fachverbiinde wird durch das ZfL koordiniert.
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Das Praxissemester in der Ausbildungsregion Koln:

Kooperation und Innovation — Eine Chronologie

Weit Uber tausend Studierende beginnen jedes Semester ihr Lehramtsstudium an der Universitat
zu KolIn, der kooperierenden Deutschen Sporthochschule und der Hochschule fir Musik und
Tanz. Rund 24 Prozent der Gesamtstudierenden der Universitdt streben einen Lehramtsab-
schluss an. Sie kénnen auf ein Studienangebot in allen funf Schulformen, von der Grundschule
Uber die Sonderpadagogik bis hin zum Berufskolleg zugreifen. Mit Gber tausend Facherkombina-
tionen ist KdIn einer der vielseitigsten Ausbildungsstandorte fiir Lehrerinnen in Europa (vgl.
Kramp, 2013, S. 20).

Die drei Hochschulen, die vier Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) Engelskirchen,
KoIn, Leverkusen und Siegburg mit allen dort angebotenen Lehramtern sowie das ZfsL Jilich im
Lehramt sonderpadagogische Férderung und die nahezu 1000 Schulen der Region kooperieren
im Praxissemester und bilden die ,Ausbildungsregion Koéln“. Die Schulaufsicht unterstitzt sie bei
dieser Aufgabe. Uber 3000 Akteurinnen sind damit universitats- und schulseitig in die Realisie-
rung des Praxissemesters eingebunden.

Die Grofle und Komplexitat der Ausbildungsregion erforderte von Anfang an ein an den Methoden
des Projektmanagements orientiertes, systematisches Vorgehen. Es mussten alle involvierten
Ebenen der verschiedenen Institutionen beteiligt und eingebunden werden. Zudem mussten die
einzelnen Prozessschritte klar strukturiert, aufeinander bezogen und fir alle transparent und
nachvollziehbar sein. Die gemeinsame Arbeit wurde mit zwei Veranstaltungen angebahnt, die fir
die gegenseitige Offnung der beteiligten ,Seiten“ sowie die erste Information iiber die Zielsetzun-
gen des Praxissemesters unverzichtbar waren. An der ersten Veranstaltung im November 2010 in
Bensberg trafen sich jeweils 20 Vertreterinnen aus Hochschule, Schule und ZfsL ganztagig zu
einem ersten offiziellen Austausch zum Praxissemester. Zu diesem Zeitpunkt war klar, dass auf
der Grundlage des LABG 2009 das Praxissemester fester Bestandteil der Lehramtsausbildung in
Nordrhein-Westfalen werden wiirde, genauere Eckpunkte der Ausgestaltung waren aber noch
weitgehend offen. Die landesweite Diskussion des Praxissemesters in den verschiedenen Ausbil-
dungsregionen des Landes begann in unterschiedlicher Intensitdt und nahm auch unterschiedli-
che Richtungen.

In der Veranstaltung (Bensberg 2010) war zunachst Raum fiur Klarungsprozesse zum eigenen,
institutionsbedingten Verstandnis des Praxissemesters und auch zur Klarung der eigenen Starken
und Interessen. Hieran an schloss sich der organisierte Austausch zwischen den Vertreterinnen
der unterschiedlichen Bereiche. Eigene Perspektiven und Méglichkeiten, aber auch Befiirchtun-
gen, die die Leistungsfahigkeit der eigenen Institution hinsichtlich der Umsetzung des Praxisse-
mesters kritisch einschatzten, wurden ausgetauscht. Bei aller Offenheit war die zu erwartende
Skepsis den ,anderen, fremden“ Systemen gegeniber zu Beginn sicher nicht zu leugnen. Gegen
Ende der Veranstaltung wich sie jedoch nicht nur einer Offenheit und Bereitschaft zur Kooperati-
on, sondern es setzte sich auch die Uberzeugung durch, dass dieser komplexe Entwicklungs- und
Umsetzungsprozess nur gemeinsam, auf gleicher Augenhéhe und — was die konkrete Umsetzung
betraf — zu groRen Teilen zu diesem Zeitpunkt auch noch ergebnisoffen diskutiert und gestaltet
werden konnte. Die griffige Formel die sich hierflir durchsetzte war: Bottom-up-Prozess. Es sollte
nicht vorab ein abstrakter, alle Eventualitdten antizipierender Kooperationsvertrag geschlossen
werden, in dem minutidse Regelungsvereinbarungen und Gremien festgeschrieben werden.
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Vielmehr wollten wir uns gemeinsam der Herausforderung Praxissemester stellen, die verschie-
denen Schritte gemeinsam gehen, Arbeitserfahrungen in der Entwicklungsphase gemeinsam
sammeln und dann schauen, welcher vertragliche Regelungsbedarf im Kooperationsvertrag er-
forderlich ist, um das Praxissemester in der Ausbildungsregion Koéln erfolgreich zu realisieren.

Die zweite vorbereitende gréRere Veranstaltung fand im Juni 2012 in Schloss Wahn statt. Hieran
nahmen Vertreterinnen der beteiligten Universitaten, der Schulen, der ZfsL und (erstmals in gro-
Rerer Zahl) auch der Bezirksregierung Koéln als Schulaufsicht teil. Inzwischen waren einige Eck-
punkte des neuen Praxissemesters sowohl durch die Kdlner als auch die landesweite Diskussion
ausgescharfter, der fiir die Schul- und ZfsL-Seite wichtige ,Praxiselemente-Erlass*® des Schulmi-
nisteriums konkretisierte die Eckpunkte. Auf der Grundlage eines kurzen Informationsinputs, der
eine gemeinsame Informationsgrundlage herstellte, trugen gemischte Gruppen — in jeder Gruppe
war jede Institution in etwa gleich stark vertreten — ihre Ideen zu unterschiedlichen Themenberei-
chen auf Metaplanwanden zusammen, diskutierten und erganzten in einem Rotationsverfahren
die Ideen der anderen Gruppen. Auch hier wurde deutlich und fir die Beteiligten erfahrbar: nur
gemeinsam kénnen wir diese Aufgabe bewaltigen. Und: Kooperation ist méglich, die Vertreterin-
nen der unterschiedlichen Institutionen kdnnen miteinander konstruktiv in der Sache kommunizie-
ren und arbeiten. Fir die Steuergruppe lieferten beide Veranstaltungen wichtige Hinweise auf den
inhaltlichen Stand der Diskussion in den verschiedenen Gruppen und die Art des Umgangs mitei-
nander, die Arbeits- und Kommunikationskultur. Beide Koordinaten galt es im weiteren Prozess
zu bericksichtigen und weiter zu entwickeln.

Nach Monaten intensiver Vorbereitung durch das Zentrum fir Lehrerlnnenbildung (ZfL) der Uni-
versitat zu Koéln und der Steuergruppe fand am 24. Oktober 2012 eine Veranstaltung in der Stadt-
halle KéIn-Milheim statt. Sie war der offizielle Auftakt fir die inhaltliche Arbeit im Rahmen der
Kooperation zwischen den verschiedenen Institutionen. Im Beisein von Prorektor Prof. Herzig
seitens der Universitdt zu Koln, Vertreterinnen des Ministerium flr Schule und Weiterbildung
(MSW) und der Bezirksregierung Koln (als Schulaufsicht) nahmen ca. 380 Akteurlnnen (Dozen-
tinnen, Fachleitungen und Lehrerlnnen) die curriculare Vorbereitung des Praxissemesters in so-
genannten Facherverbliinden auf. Dieses Kick-off der Facherverbundsarbeit in der Ausbildungs-
region Kéln konnte, so Ulrich Wehrhéfer vom MSW, ohne Zweifel als ein wichtiger und wegwei-
sender Meilenstein in der Umsetzung des neuen Lehramtsstudiums nicht nur fiir die Ausbildungs-
region Kéln gelten.

Insgesamt konstituierten sich an diesem Tag 20 Fachverbiinde und zwei thematisch zu den
Fachverbiinden querliegende Arbeitsgruppen (Phasenubergreifende Portfolioarbeit, Forschendes
Lernen). Sie hatten nachmittags die Gelegenheit, ihre Arbeitsplanung gemeinsam zu entwickeln,
also in die konkrete Arbeit direkt einzusteigen. Die Facherverbliinde setzen sich pro Fach (z. B.
Deutsch, Musik) oder Fachergruppe (z. B. moderne Fremdsprachen, Naturwissenschaften) aus
Dozentlnnen der Hochschulen, Fachleitungen der ZfsL und Lehrerlnnen zusammen. Bei der Be-
setzung der Facherverbiinde wurde darauf geachtet, dass mdglichst Lehrerinnnen aller Schulstu-
fen und Fachleitungen aller Schulstufen sowie aller ZfsL-Standorte vertreten waren, um eine még-
lichst breite Einbindung verschiedener Personengruppen in die Arbeit zu ermdglichen. Die be-
wusst gewlinschte Diversitat in den Facherverbiinden sollte mehrere Anliegen zugleich bedienen.
Es sollte eine moglichst grolte Breite an Ideen in die Facherverbiinde einflieRen. Des Weiteren

® Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2014). Praxiselemente in den lehramts-
bezogenen Studiengangen (Lehrerausbildungsgesetz LABG 2012). Verfligbar unter:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/LAusbildung/Studium/Regelungen-
Lehramtsstudium/Praxiselemente.pdf [23.04.2015].
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sollte die Arbeit in den Facherverblnden durch die breite Verankerung eine gréf3tmdgliche Legi-
timation erhalten. Und schlieBlich sollten die Mitglieder der Facherverblinde auch die Ideen zur
Ausgestaltung des Praxissemesters wieder zuriick in ihre Herkunftssysteme tragen.

Die Aufgabe der Facherverbiinde war es, zunachst innerhalb eines Jahres ein gemeinsames
Ausbildungscurriculum zu entwickeln. Am Ende des ersten ,gemeinsamen Arbeitstags® wurde
sehr zufrieden von einer guten und aulierst fruchtbaren ersten Zusammenarbeit berichtet. Seit-
dem arbeiten die Facherverbiinde intensiv an der Entwicklung — und inzwischen an der Uberprii-
fung der Tragfahigkeit und Weiterentwicklung — gemeinsamer curricularer, inhaltlicher und organi-
satorischer Konzepte zur Umsetzung des Praxissemesters.

Zur Steuerung der Arbeit der Facherverbliinde wurden verschiedene Teilschritte (,Meilensteine®)
vereinbart, z. B. die Erstellung eines Arbeitsplans der Gruppe ein Zwischenbericht, aus dem Ent-
wicklungsstand und -richtung der jeweiligen Gruppe ersichtlich war. Im Oktober 2013 fand ein
.Forum der Facherverbliinde“ statt, in dem sich die Facherverbiinde gegenseitig Uber ihren Ar-
beits- und Entwicklungsstand unterrichten und Anregungen aus anderen Gruppen aufnehmen
konnten, um diese in ihre Abschlussberichte und Curricula (Vorlage: Ende 2013) einflieRen lassen
zu koénnen. Um die Arbeit der Facherverbiinde zu unterstitzen und zu strukturieren, sie ver-
gleichbar zu machen und zumindest in den Eckpunkten zu blindeln, wurden fiir die einzelnen Be-
richtsphasen Formatvorlagen zur Verfigung gestellt.

Auch die Schulen wurden friihzeitig in die Entwicklung und Gestaltung des Praxissemesters ein-
bezogen. Nach einer ersten Informationswelle aller Schulleitungen der Ausbildungsregion im
Sommer 2012 im Rahmen von regelmalig stattfindenden Dienstbesprechungen der Schulleitun-
gen mit den ZfsL Uber das Praxissemester allgemein wurde im Frihjahr 2014 eine zweite, fla-
chendeckende Information aller Schulleitungen im Rahmen von Dienstbesprechungen mit der
Schulaufsicht Uber die konkrete Ausgestaltung des Praxissemesters in der Ausbildungsregion
KdIn (Beginn des ersten Praxissemesters: Oktober 2014) durchgefiihrt. Parallel wurden auch alle
Kollegien der ZfsL entsprechend informiert.

Das Praxissemester hatte schon frihzeitig Einfluss auf die Planungen der universitaren Lehre im
Lehramtsmaster. Die in den Fachverbanden entwickelten Curricula wurden Grundlage der bevor-
stehenden Lehrplanung. Die Fakultaten und Facher wurden durch zahlreiche Informationsveran-
staltungen des ZfL Uber Anforderungen, Herausforderungen und Chancen informiert, mit denen
sich die Hochschule konfrontiert sah. Insbesondere galt es den Bereich ,Forschendes Lernen®,
der aus der Perspektive der Universitat ein wichtiger Pfeiler des Praxissemesters ist, zu definieren
und in konkrete Handlungsszenerien umzusetzen. Auch hier zeigte sich das innovative Moment,
welches mit dem Praxissemester verbunden war, denn schon friih wurde deutlich, dass die Vor-
bereitungen der Studierenden auf das Praxissemester von herkbmmlichen Lehrformen abweichen
wuirde, insbesondere dadurch, dass die intensiv betreute Vorbereitung des Studienprojektes fir
alle in kleinen Lerngruppen durchgefiihrt wird und intensiv von den jeweiligen Dozierenden be-
treut wird.

Sehr friih waren zwei Eckpunkte klar. Zum einen sollte das Praxissemester in der Ausbildungsre-
gion Koéln aus einem Guss sein und nicht aus verschiedenen, additiv aneinander gereihten Ele-
menten oder (aus Sicht der Studierenden) unverbundenen Zeitphasen im Studium bestehen, de-
ren Verknlpfung nur zufallig gelingen kann. Dies erforderte eine enge Verzahnung der Ausbil-
dungsangebote der beteiligten Institutionen unter Wahrung ihrer ,besondere(n) strukturelle(n)
Starken® (Baumert 2007, S. 6). Eine enge und kontinuierliche Zusammenarbeit von Universitat,
ZfsL und Schulen auf verschiedenen Ebenen, vor allem in der Steuergruppe und den Facherver-
blinden, war demnach fiir das Gelingen des Vorhabens grundlegend. Die unterschiedlichen Ak-
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teurlnnen mussten die Mdglichkeit zur kontinuierlichen Begegnung und gemeinsamen Arbeit ha-
ben. Das Ergebnis sind aufeinander abgestimmte und verzahnte gemeinsame Curricula fur die
vorbereitenden Seminarveranstaltungen im ersten Mastersemester an der Universitdt und die
Praxisphase an ZfsL und Schule im zweiten Semester.

Es war auch konstitutiv, dass diese Begegnung ,auf Augenhdhe® erfolgen muss. Natlrlich be-
standen gut gepflegte Vorurteile gegen die jeweils ,andere Seite“. Um sie abzubauen, bedurfte es
der Gelegenheit und Chance, mit der ,anderen Seite” in einen (Arbeits-) Kontakt zu treten und
positive Erfahrungen zu sammeln. Strukturell wurde dies durch eine ,Doppelspitze® in der Beset-
zung der Moderation der Facherverblnde erreicht: jeweils einE Dozentln der Hochschule und
eine Fachleitung der ZfsL moderieren die Facherverbiinde gemeinsam.*

Viele Evaluationsriickmeldungen sowie persdnliche Gesprache belegen, dass die hohe Koopera-
tionsbereitschaft der unterschiedlichen Institutionen und die Begegnung auf Augenhdhe gerade in
der Arbeit der Facherverblinde sehr erfolgreich sind und als besonders fruchtbringend fiir den
Entwicklungsprozess und ermutigend fur die gemeinsame Arbeit im Praxissemester empfunden
werden.

Zum anderen musste die Akzeptanz des Praxissemesters bei allen Akteurlnnen geférdert werden,
die Akteurlnnen mussten aktiv in die verschiedenen Schritte eingebunden werden und hierbei
auch eigene Gestaltungsmoglichkeiten und Einflussmoglichkeiten auf sowie Verantwortung fir
den weiteren Verlauf des Projekts haben.

Diese beiden Aufgaben hat die Steuergruppe sehr ernst genommen und sie hat die unterschiedli-
chen Akteurlnnen durch verschiedene Veranstaltungsformate (vgl. oben) immer wieder zum Aus-
tausch Uber ihre Arbeitsprozesse und -ergebnisse zusammengebracht und sich zugleich fir die
weitere Fortentwicklung und Steuerung der nachsten Schritte wichtige Riickmeldungen bei denje-
nigen eingeholt, die das Praxissemester an ihrem jeweiligen Arbeitsbereich umsetzen und mit
Leben fillen. Neben regularen, i.d.R. onlinegestitzten Evaluationsbefragungen haben beispiels-
weise regelmafig Austauschtreffen fir die Moderatorinnen der Facherverblinde stattgefunden.
Um spatere Reibungsverluste zu minimieren, wurden von Anfang an auch die verschiedenen wei-
teren an der Umsetzung des Praxissemesters beteiligten institutionellen Akteurlnnen, z. B. das
Rektorat, die Studiendekanlnnen der beteiligten Fakultaten, die Schulaufsicht und das Schulmi-
nisterium auf der Steuerungsebene in den Prozess einbezogen. So war von Anfang an eine Ver-
treterin der Bezirksregierung Koln als Dienstaufsicht Uber die Zfsl und Verbindungsperson zur
Schulaufsicht Mitglied in der Steuergruppe. Die schulseitigen Mitglieder der Steuergruppe haben
eine Beratergruppe bestehend aus je einem/einer Schulaufsichtbeamtin und einer Schulleitung
pro Schulform zur Unterstitzung und zur Verbreitung der konzeptionellen Ideen herangezogen.
Die Seminar- und ZfsL-Leitungen aller beteiligten ZfsL haben sich in regelmaRigen Abstanden
(von ca. zwei Monaten) zu ausschlieBlich dem Thema Praxissemester gewidmeten Dienstbespre-
chungen getroffen und konnten so Uber aktuelle Entwicklungen zeitnah informiert werden sowie
wichtige Impulse in die Steuergruppe einflieRen lassen.

Und schlieBlich war auch die Idee, dass Steuerung in dieser GroRenordnung zur eigenen Verge-
wisserung und Entlastung durchaus auch professionelle Beratung nutzen kann, dem Prozess
forderlich, so dass die Steuergruppe sich Uber wichtige Phasen hinweg auch von auf3en hat pro-
fessionell unterstlitzen lassen und so Ziele, Strukturen und nachste Schritte klarer vor Augen hat-
te.

* Da die Entlastungsregelung fiir die beteiligten Lehrkrafte zum Zeitpunkt der Arbeitsaufnahme in den Facherverbliinden
unklar war, wurde darauf verzichtet, diese zusatzliche Belastung auf Lehrerlnnen auszuweiten.

26



Myrle Dziak-Mahler, Peter Ortmanns

Diese Formen der konstruktiven und vertrauensvollen Zusammenarbeit sind sehr ermutigend ver-
laufen und haben zu einer sehr tragfahigen und angenehmen Kooperationskultur gefihrt. Der am
1. Juli 2014 geschlossene Kooperationsvertrag zwischen den ZfsL der Ausbildungsregion und der
Universitat zu Koln bundelte die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen an der Lehrerin-
nenbildung beteiligten Institutionen auch formal.

Es ist schwer vorstellbar, dass dieser Prozess — bei der Grole und Komplexitat des Vorhabens
Praxissemester in der Ausbildungsregion Kéln — mit all seinen Reibungsflachen aber auch Mdg-
lichkeiten und zu Optimismus allen Anlass gebenden Erfahrungen so zielfiihrend verlaufen ware,
hatten die beteiligten Partner sich nicht so offen aufeinander eingelassen wie geschehen. Im
Ruckblick zeigt der Prozess, dass sowohl die Kooperation durch den Druck der Innovation — den
durch das LABG auferlegten ,Zwang“, gemeinsam Lehrerinnenausbildung zu gestalten — beflligelt
wurde als auch, dass Innovation durch Kooperation besser, nachhaltiger und mit einer gréReren
Wirkungstiefe erreicht werden kann.
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Das Praxissemester — Erfahrungen, Fragen und

Anmerkungen - das Kolner Modell aus Jenaer Sicht®

1. Von der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen

Seit einigen Jahren erleben wir einen practical turn in der Lehrerlnnenbildung der Universitaten.
Die Dominanz des theoretisch-disziplinorientierten Studiums wird zurickgenommen zugunsten
eines verstarkten Tatigkeitsfeldbezuges. Die bisher Ublichen Kurzpraktika im Lehramtsstudium
werden erganzt oder gar ersetzt durch mehrmonatige Praxissemester, deren Hauptlernort die
Schule ist. Angestoflen hat diesen Prozess das Land Baden-Wirttemberg fir die Studierenden
des Gymnasial- und Berufsschullehramts als Ersatz fir fehlende Fachdidaktik und kapazitatsbe-
schrankte Erziehungswissenschaft an den Universitaten. Jena hat 2007 mit seinem Modell der
Verschrankung von Studium und Praxis begonnen und fuhrt seit 2009 ein Praxissemester durch,
das von der Universitat verantwortet ist. Es folgten Brandenburg, Bremen, Hamburg mit einem
doppelten Kernpraktikum, und nun wird sich das groRe Nordrhein-Westfalen dem Trend anschlie-
Ren.

Gegenulber einem solchen — dem Tatigkeitsfeld euphorisch zugewandten — Prozess verhalt sich
die Wissenschaft heute zwiespaltig. Wir spielen auf die Warnungen an, die von Forscherlnnen
ausgehen, die sich empirisch mit der Wirksamkeit von Praxisphasen in der Lehrerlnnenbildung
auseinandergesetzt haben. Diese Warnungen lauten:

* In schulpraktischen Studien finde eher eine schulspezifische Sozialisation denn ein
Kompetenzerwerb statt,

* die Wirksamkeit schulpraktischer Studien sei in besonderem Mafte von vom Personal
in den Praktikumsschulen abhangig, von Lehrerinnen und Lehrern, die die Wirksamkeit
ihrer eigenen Ausbildungstatigkeit Uberschatzen und schlieflich,

* Schulpraktika kénnten zu einer Deprofessionalisierung und zu unerwunschten Ergeb-
nissen fuhren.

Aus alledem zieht Tina Hascher den kritischen Schluss:

,Studierende attribuieren sich (...) in der Regel einen hohen Fortschritt hinsichtlich ihrer professio-
nellen Entwicklung im Kontext von Praktika im Sinne von ,ich mache, also kann ich‘. Entsprechend
wird dieser Bereich von angehenden und amtierenden Lehrpersonen haufig als der wirksamste der
Lehrerbildung bezeichnet.“ (Hascher, 2011a, S. 429)

— aber dies sei eine Form des Selbstbetrugs, Hascher spricht polemisch vom ,Mythos Praktikum*
(Hascher, 2011b).

Uns scheint ein solches Urteil verfriiht, die empirische Datenlage ist unibersichtlich, denn — mit
einem Bild gesprochen: die praktische Lehrerinnenbildungsreform — wie das Jenaer und das Kol-
ner Praxissemester — ist ein langsam navigierender Tanker, der ein ganzes Jahrzehnt brauchen
wird, um ans Ziel zu kommen; die Wissenschaft hingegen ist ein wendiges Schnellboot, das flink

5 Dieser Aufsatz ist eine stark bearbeitete Fassung des Aufsatzes von Lutgert, W., Ahrens, F., Holtz, P. & Kleinsespel,
K. (2013). Didaktikum oder Briicke zum Vorbereitungsdienst? — Anmerkungen zum Jenaer und Paderborner Praxisse-
mester. Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften — ZDG, 2, 196-208.
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ankommen — d. h. Ergebnisse produzieren — will, um sich neue Ziele zu setzen. Wissenschaft und
Schulentwicklung rechnen mit unterschiedlichen Zeithorizonten.

Wir wollen es in diesem Aufsatz mit dem schwer mandvrierbaren Tanker der Praxis halten und
das Kdlner Modell des Praxissemesters mit dem Jenaer Modell vergleichen.

2. Das Jenaer Praxissemester im Vergleich zum Kolner Praxissemester

Das Jenaer Modell der Lehrerbildung
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Abbildung 2: Das Jenaer Modell der Lehrerlnnenbildung.

Das Kdlner (NRW-) Modell der Lehrerinnenbildung
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Abbildung 3: Das Koélner (NRW-) Modell der Lehrerinnenbildung.

In der engen Verbindung zwischen erster und zweiter Phase der Lehrerlnnenbildung — bei institu-
tioneller Unabhangigkeit der beteiligten Institutionen — haben die Thiringer und NRW-Reformen
die gleichen Ziele, aber sie setzen unterschiedliche Akzente. Die gegenwartige Lehrerlnnenbil-
dungsreform in NRW ist viel fundamentaler angelegt als diejenige in Thuringen in den Jahren
2004-2007. NRW will erreichen, was die Sachsen wieder abwickelt haben: die volle, gleichwertige
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akademische Bildung fiir alle Lehrerinnen und Lehrer. Das wird, wenn sie vollstandig gelingt, eine
Jahrhundertreform, die das Lehrerlnnenbildungsschisma zwischen den urspriinglich studierten
und den nicht-studierten Lehrerlnnen — heute zwischen kirzeren und langeren Studienzeiten —
endglltig beseitigt. In dieses Gesamtkonzept sind Praxisanteile als wesentliche Elemente der
Tatigkeitsfeldorientierung unter den Bedingungen des BA-/MA-Studiums eingepasst.

Im Unterschied zu NRW ist das Jenaer Praxissemester nicht durch ein Rahmenkonzept des
Schulministeriums und der Landesrektorenkonferenz entstanden, sondern durch eine Initiative
der Universitat. Dem tragen die Thiringer Gesetze zur Lehrerinnenbildung und zu den Hochschu-
len Rechnung. Sie legen — wie in allen Bundeslandern — die modulare Struktur der Lehramtsstu-
diengénge im Sinne des Bologna-Prozesses fest. Sie sehen aber anders als alle anderen Bun-
desléander zwei Mdoglichkeiten ihrer Realisierung vor: Die Universitaten kdnnen entweder ein
grundstandiges Staatsexamensstudium gestalten oder aber ein Bachelor-/Masterstudium einrich-
ten (§ 22 TharHG). Die kleinere Universitat Erfurt hatte sich schon vor der Verabschiedung der
Gesetze fur eine Bachelor-/Masterstruktur entschieden. Auch die gréf3ere Universitat Jena fihrte
diese Struktur flr die meisten ihrer Studiengange ein, bewahrt aber bis heute fir die klassischen
Professionsstudiengange der Theologen, Mediziner, Juristen und eben auch der Lehrerlnnen das
grundstandige Studium.

Mit dem Festhalten an der Staatsprifung flir ein modularisiertes Lehrerlnnenbildungsstudium will
die Friedrich-Schiller-Universitat nicht konservativ an alten Studiengangsmodellen festhalten,
sondern sie will zusammen mit den Studienseminaren und dem Landesinstitut ein zukunftswei-
sendes Modell der gesamten Lehrerlnnenbildung entwickeln. Wir wissen, dass wir uns in Jena
wie die alten Gallier widerstandig gegeniber dem Gesamttrend in der Bundesrepublik benehmen.
Von den urspringlich drei Motiven fir die Beibehaltung eines grundstandigen Studiums (vgl. Lat-
gert, 2008) fiihren wir eines an:

Die Lehrerinnenausbildungsgange sind mit ihrer zweigeteilten Ausbildungsform der
Universitats- und der Seminarphase schon heute konsekutiv aufgebaut. Eine Dreitei-
lung des Studiengangs macht unter berufswissenschaftlichen Gesichtspunkten keinen
Sinn, da bisher — nach vielen Jahren der kritischen Diskussion — unklar geblieben ist,
welche Formen der Berufseinmindung durch einen Bachelor-Studiengang im Lehramt
geschaffen werden.

Nach dem sechsten Semester sind die Studierenden fachlich und didaktisch unfertig — ,halbgebil-
det” im Sinne Theodor Adornos: ,Die Bundesléander wollen die Lehramtsbachelor nicht, und der
freie Markt akzeptiert sie nicht.”

Das Jenaer Modell reduziert nicht den Studienanteil, den die Facher in der bis dahin gultigen Stu-
dienstruktur hatten. Dies war eine notwendige Voraussetzung fiir seine Akzeptanz durch alle Fa-
kultaten. Die fachliche Qualitat der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern sollte nicht geschma-
lert werden und in ihrer wissenschaftlichen Qualitat den 2-Fach-Mastern entsprechen. Aber es
sollte Zeit und Raum fur die Inhalte der Berufswissenschaften geschaffen werden:

* durch ein Eingangspraktikum: 320 Stunden padagogische Arbeit mit Kindern (mit ahnli-
cher Funktion wie das NRW-Eignungspraktikum),

* durch ein kooperativ mit den Thiringer Schulen durchgeflinrtes Praxissemester von
funf Monaten Dauer zweimal im Jahr,
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 durch eine Offnung der zweiten Phase der Lehrerlnnenbildung fiir berufswissenschaftli-
che Angebote der Universitat (durch die ,Fortbildung Didaktik®, die im Hinblick auf den
Ubergang von der ersten zur zweiten Phase der Lehrerlnnenbildung eine &hnliche
Schlusselstellung wie das NRW-Praxissemester hat).

Zum Eingangspraktikum als padagogischem Erprobungsfeld
Wir wissen aus Untersuchungen, dass vor Einflhrung des Jenaer Modells mehr als 60 Prozent

der Lehramtsstudierenden an der Friedrich-Schiller-Universitat noch nie einen langerfristigen pa-
dagogischen Kontakt zu Kindern und Jugendlichen aufgenommen hatten (Gréschner & Nicklaus-
sen, 2006). Es fehlte ihnen die praktische Erfahrung im Umgang mit der jingeren Generation.
Deshalb fordern wir heute von den angehenden Studierenden — ahnlich wie sie es noch NRW tun,
in einem Eingangspraktikum vor Studienbeginn einen padagogischen Bezug zu Kindern und Ju-
gendlichen aufzubauen und Uber einen langeren Zeitraum (nédmlich ca. zwei Monate) aufrechtzu-
erhalten (Friedrich-Schiller-Universitat Jena, 2009). Auf diese Weise erproben die zukunftigen
Lehramtsstudierenden ihre padagogischen Fahigkeiten und erfahren ganz praktisch, welche Auf-
gaben ein Erwachsener hat, der erzieherische (Teil-) Verantwortung fir Kinder oder Jugendliche
Ubernimmt. lhre Erfahrungen dokumentieren sie in einem kurzen Portfolio-Baustein.

Das Konzept des Jenaer Praxissemesters
Als das Jenaer Praxissemester entwickelt wurde, stand die Universitat mit inren Vorstellungen zur

praktischen Ausbildung im Studium ziemlich allein (LUtgert, 2006). Damals gab es zwar schon
das erwahnte Baden-Wirttemberg-Modell, doch dies ist ganzlich anders konzipiert: es ,befreit*
gewissermalien die Universitaten davon, in ihren Studienangeboten fir das Gymnasial- und Be-
rufsschullehramt einen Tatigkeitsfeldbezug herzustellen und schiebt diese Aufgabe ganzlich den
Studienseminaren zu. Von Baden-Wirttemberg haben wir nur den Namen tdbernommen.

Aus grundsatzlichen Erwagungen — und hier unterscheiden wir uns von dem NRW-Modell — ist
das Jenaer Praxissemester in der Mitte des Studiums — im 5. oder 6. Semester — platziert. Studie-
rende sollen in den ersten vier Semestern eine Grundkompetenz in ihren Fachern, in den Fachdi-
daktiken und in der Erziehungswissenschaft erworben haben, bevor sie sich 5 Monate auf die
Schulpraxis einlassen. Sie sollen aber auch die Chance bekommen, ihre Praxissemestererfah-
rungen in ihr anschlieBendes Studium von mindestens vier weiteren Semestern einbringen zu
kénnen (Friedrich-Schiller-Universitat Jena, 2009). Das Jenaer Praxissemester ist gewisserma-
Ben eine moderne Adaptation des Didaktikums des groRen Paul Heimann, der mit seiner 1960 in
Berlin-Lankwitz eingeflihrten Praktikumsform seinen Studierenden das Theoretisieren (ber Lern-
vorgénge nahe bringen wollte. Heimann war der Uberzeugung, dass man die Konzepte der Di-
daktik nicht allein aus Blchern lernen, sondern vor allem in der Praxis erprobt, erfahren und re-
flektiert haben misse, um im Wechselspiel von wissenschaftlich Allgemeinem und praktisch Be-
sonderem theoretisch zureichendes Wissen fir die Lehrertatigkeit entwickeln zu kénnen (Hei-
mann, Otto & Schulz, 1966). Heimanns Grundgedanke ging auf den amerikanischen Pragmatis-
mus seiner Zeit zurlck (Reich & Thomas, 1976). Ein vergleichbares Konzept des professionellen
Lernens durch und fir Erfahrung hat spater Donald Schdn im Anschluss an John Dewey mit sei-
nem Schlisselbegriff des reflective practitioner formuliert (Schén, 1983).

Im Sinne Heimanns und Schéns fligt das Jenaer Praxissemester als Didaktikum der Perspektive
des Studiums die Perspektive des zukulnftigen Tatigkeitsfeldes hinzu. Das Praxissemester ero6ff-
net in der Mitte des Studiums einen Ausblick auf die praktischen Kompetenzen, die erworben
werden mussen, wenn der Lehrerinnenberuf professionell reflektiert und ausgeubt werden soll.
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Wir gehen dabei davon aus, dass fur viele Studierende im Praxissemester zunachst die Anforde-
rungen der Praxis dominieren, die, weil das muddling through — die Bewaltigung der komplexen
Schul- und Unterrichtssituationen — ganz im Vordergrund steht, haufig (noch) nicht zu den erlern-
ten wissenschaftlichen Theorien passen. Deshalb bedarf es aus Jenaer Sicht nach der Erfahrung
des Praxissemesters einer zweiten ausgedehnten Studienphase, in der sich die Studierenden mit
einem neuen Blick der Reflexion auf die kinftige Berufsrolle der Wissenschaft zuwenden. Dass
im Praxissemester auch Kompetenzen angebahnt werden, an die der Vorbereitungsdienst an-
schliel3en kann, ist ein zusatzlicher Gewinn.

Aufbau des Jenaer Praxissemesters

Zentrum fiir Lehrerbildung und Didaktikforschung:
Das Praxissemesterim ,Jenaer Modell der Lehrerbildung”
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Farien < Perien < Perien Ferien
5 5 in Verantwortung der Schule
K:nmn-"._ Hosplta- "-_ l'; “‘_ Arbelt an
larnen ', tionen und ) ' Y i Unterricht Praktikumsauftrigen
der [ Assistenz- ! peaktische Vi o : (Diagnose und
! H ! Evaluation)

Schule [ thtigkeit

> Vorarbeiten f0r Praktikumaaifirape -

Begleitung durch VfA, fachbegleitende Lehrer,
Fachleiter, Hochschullehrer

Friedrich-Schiller-Universitit]Jena

14-t8glicher Seminartag:

Hockwoch infhr in
£ ::(sl:.fl:nt;lx:::;‘ : Fachdidaktik 1, Fachdidaktik 2, Blockwoche
g Pad. Psychologie, Forschungsmethoden 2ur Refiexdon
in Verantwortung der Universitit
b Ferin Ferimn < Feien
e~
{' I Feb Marz April l Mai Juni l Juli I Aug

Abbildung 4: Das Praxissemester im Jenaer Modell der Lehrerinnenbildung.

Nach funf Jahren fortlaufender Revision des Jenaer Praxissemesters lauten die Kennzahlen heu-
te: Pro Studienjahr absolvieren ca. 460 bis 500 Studierende das Praxissemester. Das sind wahr-
scheinlich mehr als die Halfte weniger als die Universitat zu KéIn bewaltigen muss, doch mit die-
ser Anzahl von Studierenden hat die Friedrich-Schiller-Universitat Jena zusammen mit der Uni-
versitat Erfurt die Aufnahmekapazitat der Thiringer Schulen ausgeschdpft. Dabei liegt die Be-
grenzung nicht an den Praxissemesterplatzen selbst, sondern an den Moglichkeiten, fir die Stu-
dierenden die passenden Facherkombinationen an den Schulen zur Verfigung stellen zu kénnen.
Wir haben an der Jenaer Universitat vollig Uberlaufene Studienfacher (Wirtschaft/Recht, Sozial-
kunde, Geografie), die in der Schule meist nur als Ein-Stundenfacher existieren. Es fehlt an ge-
eigneten schulischen Mentoren und es fehlt an der Kapazitat fir den Probeunterricht der Prakti-
kantinnen.

In das Jenaer Praxissemester sind vier universitare Module integriert: Die beiden Fachdidaktiken,
die Erziehungswissenschaft mit einem Doppelmodul ,Padagogische Psychologie und For-
schungsmethoden® sowie mit einem Modul des Zentrums fir Lehrerbildung: ,Einfiihrung in die
Schulwirklichkeit. Die Module sind orientiert an den bildungswissenschaftlichen Lehrerinnenbil-
dungsstandards der KMK (2004): Unterrichten, Erziehen, Bewerten, Innovieren (und von uns hin-
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zugefugt: Berufsethos = Entwicklung einer Berufsrolle). Diese funf Elemente strukturieren die Ein-
fuhrungsphase, die Unterrichtsphase sowie die Diagnose- und Evaluationsphase des Praxisse-
mesters.

Sie haben sich in Kéln daflur entschieden, nach einer Vorbereitungsphase in den Fachdidaktiken
und den Bildungswissenschaften die Studierenden einem der drei Bereiche fiir das Studienprojekt
zuzuweisen. Das ist angesichts der Belastung der Studierenden und de Hochschuldozentinnen
durch die Praxis bzw. durch ihre Betreuung eine kluge Entscheidung. Auch sind die Unter-
richtsprojekte in den jeweiligen Unterrichtsfachern der Praktikantinnen durch diese MalRnhahme
nicht gefahrdet. Sie nehmen allerdings eine Lockerung der Theorie-Praxis-Verknipfung in einigen
Bereichen in Kauf. Die Aufgaben der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung
(ZfsL/Studienseminare) im Koélner Modell nimmt in Jena das universitare Zentrum fir Lehrerbil-
dung wahr mit seinem Modul ,Einfuhrung in die (und Reflexion der) Schulwirklichkeit.

Das Jenaer Praxissemester wirde ,auf der Universitatsseite“ nicht funktionieren, wenn das Thu-
ringer Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (TMBWAK) nicht zur Unterstiitzung 8 2
Lehrerinnenstellen zur Verfigung gestellt hatte, die — auf ca. 35 Arbeitsgruppen verteilt — die
Fachdidaktikerlnnen und das Zentrum fiir Lehrerbildung unterstitzen. Sie fiihren aber nicht ge-
sonderte Veranstaltungen durch, sondern sind in die universitdren Module integriert, d. h. Prakti-
kerlnnen der Schule und Wissenschaftlerinnen der Universitat arbeiten gemeinsam an den glei-
chen Themen.

An dem gegenuber Kdlner Dimensionen kleinen Jenaer Praxissemester wirken etwa 110 bis 120
Ausbildungsschulen mit. Sie wurden in besonderer Weise auf ihre Aufgaben der Praktikantinnen-
betreuung durch die Universitat vorbereitet und sind jetzt in ein schriftliches Informationssystem
und in ein weitergehendes Fortbildungsangebot einbezogen.

Von der Konzeption her praktizieren an jeder Schule méglichst zwei bis drei Studierende mit ei-
nem gemeinsamen Fach, damit sie sich wechselseitig unterstlitzen kénnen. Dieses ,peer-
coaching in Hospitationsgruppen® wurde in Thiringen von den Studienseminaren entworfen und
erprobt, um einen benotungsfreie, offene Beratung von Lehramtsanwarterlnnen zu ermdglichen.
Die Universitat lernt in diesem Zusammenhang von der zweiten Phase.

Die funf Monate des Jenaer Praxissemesters sind in Phasen eingeteilt: in der Einflhrungsphase
sind die Praktikanten gewissermallen Eleven, die fremden Unterricht beobachten, aber auch ih-
ren fachbegleitenden Lehrerlnnen (den Mentorinnen) oder den Lehramtsanwarterinnen (den Re-
ferendarinnen) bei der Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung zur Hand gehen, indem sie
Teilaufgaben Ubernehmen. In der Unterrichtsphase gestalten und reflektieren die Praktikantinnen
in der Regel 20 Unterrichtsstunden pro Fach oder — im gleichen zeitlichen Umfang — Unterrichts-
einheiten. In der Diagnose- und Evaluationsphase stellen die Schulen den Praktikantinnen kleine
Aufgaben, z. B.

* ein Lernstandsgutachten fiir eineN Schilerln mit vorgegebenen Diagnoseinstrumenten
anzufertigen,

* Schilerlnnen mit dem EMU-Instrument des Kollegen Helmke (Landau) zur Qualitat ei-
ner Unterrichtsstunde zu befragen oder

* eine Befragung der Lehrerinnen zur Schulentwicklung mit den vorgefertigten Instru-
menten von INIS durchzufiihren.

Kurz, die Praktikantinnen erheben mit sehr einfachen, vorgefertigten wissenschaftlichen Instru-
menten Daten, die die Schulen fiir ihre Entwicklung benétigen.
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Nachfragen und Anregungen zum Kolner Praxissemester
An der Kdlner Realisierung der Praxissemesterplanung bewundern wir besonders lhren Leitfaden

Portfolio Praxissemester, lhren Leitfaden Forschendes Lernen und lhre detaillierten Prasentatio-
nen zur Planung der theoretischen und praktischen Anspriche an das Praxissemester. An den
Papieren und Prasentationen zeigt sich lhre langjahrige Expertise. Erlauben Sie zunachst eine
kurze Replik auf ihren Leitfaden Portfolio Praxissemester:

Im Vorbereitungsdienst Thuringens ist mit Hilfe aus NRW die Portfolioarbeit gut eingefuhrt. Sie
wird pflichtmaRig von allen Referendarinnen geleistet. Fachleiterinnen, die nicht unmittelbar an
der Ausbildung beteiligt sind, also keine Bewertungen im Vorbereitungsdienst vornehmen, be-
treuen in Portfoliogesprachen die Referendarlnnen. So weit sind wir in Jena im Hochschulbereich
noch nicht, weil wir in unserem Ausbildungscurriculum die Zeiten nicht freigeraumt und die Hoch-
schullehrerlnnen noch nicht frei gestellt haben, um Portfoliogesprache in der notwendigen Anzahl
mdglich zu machen. Wir vermuten, dass wir im Laufe dieses Jahres lhre Kélner Expertise zu einer
Jenaer Arbeitstagung ,Portfolioarbeit im Studium® erbitten werden.

Groldes Interesse haben wir auch an den Kdlner Lernumgebungen im elektronischen System ILI-
AS (Intergriertes Lern-, Informations- und Arbeitskooperations-System). Auch wir werden mehr
und mehr Prasensformen des Lernens im Praxissemester mit Formen des Blended Learning er-
ganzen.

An diesem ,Punkte der Bewunderung flir die Kélner Praxissemesterplanung® sei ein nachfragen-
der Blick aus Thuringer Sicht erlaubt. Dabei sind wir uns im klaren, dass unser Blick von aul3en
erfolgt, dem die notwendige Innensicht fehlt. Das bitten wir uns im Folgenden nachzusehen. Wir
beginnen bei ganz banalen Fragen und werden zum Schluss einige grundsatzliche Anmerkungen
machen. Dabei werden wir exemplarisch vorgehen, der Katalog der Nachfragen und Anmerkun-
gen ist also unvollstandig.

(1) Betreuungskapazitaten der Hochschulen

Die Folie des Kolner Zentrums fur Lehrerinnenbildung (ZFL) =zeigt, wie das NRW-
Lehramtsstudium durchwebt ist mit Praxisphasen, die einen konsekutiven Kompetenzaufbau —
von der ersten Erkundung und Erprobung im Eignungspraktikum bis hin zur fortgeschrittenen Pro-
fessionalisierung im Vorbereitungsdienst — reprasentieren. Die Folie zeigt das Idealmodell: So
sollte es sein, um Theorie und Praxis in den Lehramtsstudien sinnvoll zu verzahnen.

Aus Thiringer Sicht erlauben wir uns zu fragen: Wie sollen die Schulen in NRW mit den vielen
Praxisphasen fertig werden? Wir meinen das sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hin-
sicht. Die Forschung zeigt: Praktika brauchen als Gelingensbedingung eine gute Betreuung durch
Mentorlnnen, die viel Zeit fur ihre Schitzlinge haben. Aufgrund unserer Erfahrungen fragen wir
vor allem nach den Betreuungskapazitaten und nach dem Betreuungswillen der Kdélner Hoch-
schullehrerlnnen nicht nur im Praxissemester, sondern auch im Orientierungspraktikum, dessen
schulische Erfahrungen den weiteren Studienverlauf der Praktikantinnen im BA-/MA-Modell der
Lehrerinnenbildung von Koéln wahrscheinlich ebenso stark pragen werden wie das etwa zur glei-
chen Studienzeit angesiedelte Jenaer Praxissemester.

Uns ist nun mitgeteilt worden, dass in NRW daran gedacht ist, die Funktionen des Eignungsprak-
tikums, in die das Land ja viel investiert hat, in das Orientierungspraktikum zu integrieren und das
Eignungspraktikum vor dem Studium fallen zu lassen. Ferner kdnnte das Berufsfeldpraktikum
strikt auf auBerschulische Tatigkeitsfelder beschrankt werden. Beide MaRnahmen waren sicher-
lich ,ein Schritt weg“ vom idealen Ausgangsmodell, aber sie waren pragmatisch sinnvoll. Denn —
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wie eingangs schon gesagt — die Betreuungsqualitat jedes einzelnen Praktikums ist der entschei-
dende Schlissel zum Kompetenzerwerb!

(2) Kontakte zwischen Schulen, Praktikantinnen und universitarem Praktikumsbiiro

Ihr Ministerium fir Schule und Weiterbildung wird den Universitaten, Ausbildungsschulen und vor
allem den Studierenden ein ausgetifteltes elektronisches System der Vermittlung von Prakti-
kumsplatzen zur Verfigung stellen. Das erscheint uns bei einem so groRen Flachenland wie
NRW dringend geboten. Wir Jenaer, die wir ein ,handgestricktes” elektronisches Anmeldesystem
entwickeln mussten, melden unsere Neugier an ihnrem System an. Da haben wir etwas zu lernen!
Allerdings mdchten wir eine Erfahrung weitergeben: In Jena laufen alle Zuweisungsmodalitaten
Uber das Praktikumsamt des Zentrums fur Lehrerbildung — von der Anmeldung der Facherkombi-
nationen durch die Schulen Uber die Vergabe der Praktikumsplatze bis hin zur Bestatigung des
Abschlussgesprachs mit den Praktikantinnen am Schluss des Praxissemesters. Das Praktikums-
buro in Jena kennt jede/n Schulleiterln und jede/n Verantwortliche/n flr Ausbildung und umge-
kehrt die Schulleitungen kennen alle Personen des Praktikumsburos und pflegen einen abgekurz-
ten Dienstverkehr. Dadurch kénnen alle kleinen und nicht ganz groRen Unebenheiten im Praxis-
semester — von der Unpunktlichkeit mancher Praktikantinnen bis hin zu offenen Konflikten zwi-
schen Praktikantinnen und Mentorlnnen, die zu lauten Auseinandersetzungen in den Schulrau-
men und auf dem Schulhof fihren kénnen — unterhalb der birokratischen Ebene der flinf Thirin-
ger Schulamter geregelt werden: am einfachsten durch telefonischen Kontakt, aufwendiger durch
Schulbesuche eines Mitgliedes des Praktikumsamts mit Gesprachen vor Ort. Abstrakter gespro-
chen: Nach unseren Thiringer Erfahrungen ist es flr das Gelingen des Praxissemesters notwen-
dig, unbiirokratische Strukturen der unmittelbaren Synchronisierung zwischen Universitdten und
Schulen aufzubauen. Universitaten und Schulen funktionieren nach unterschiedlichen Regeln, die
durch Verwaltungsvorschriften nicht aufeinander abgestimmt werden kénnen. Schulleitungen
muissen sagen kénnen: dies ist unser Praktikumsbiro und das Praktikumsbiro muss seine Schul-
leitungen kennen und ohne formellen Dienstweg mit ihnen kommunizieren diirfen.

(3) Wie bindet man die Mentorinnen der Schulen an die Ziele des Praxissemesters?

Aus unseren Forschungen zum Praxissemester und aus fremden Studien (z. B. von Schubarth
und Hascher) wissen wir, dass die schulischen Mentorinnen das Lehrerinnenleitbild der Praxis-
semesterstudierenden stark pragen. Dieses Leitbild hat charismatischen Charakter (der/die er-
folgreiche Lehrerln hat seine/ihre Klasse im Griff, er/sie setzt sich fachlich und sozial durch. Rich-
tig ist, was funktioniert, nicht was unbedingt professionellen Standards folgt); Reflexivitat, d. h.
theoriegeleitetes Handeln, spielt eine untergeordnete Rolle. Damit entfernt sich dieses Leitbild
von den didaktischen Theorien und Haltungen, die an der Universitat gelehrt werden. Malkgebend
werden im Sinne des Modelllernens die Vorbilder der Praktikerinnen.

Wie aber bindet man die schulischen Mentorinnen in die Ziele des Praxissemesters ein? Wir ha-
ben in Jena vor der Einfihrung des Praxissemesters fir die Verantwortlichen fir Ausbildung, die
im Auftrag ihrer Schulleitungen Referendarinnen und Praktikantinnen betreuen, im Rahmen eines
Multiplikatorenmodells eine Fortbildung zur Verfiigung gestellt. Doch dies betraf in der Regel nur
eine Lehrperson an jeder Schule. Fir alle Ubrigen Lehrerlnnen organisieren wir einmal pro Jahr
Tage der Didaktik oder Netzwerktagungen, wir stellen Informationsflyer fiir jede Fachdidaktik und
die Erziehungswissenschaften jeder Schule zur Verfligung, die aufzeigen, welche Kompetenzen
die Praktikantinnen schon entwickelt haben und welche wir im Laufe des Praxissemesters erwar-
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ten. Das sind EinzelmafRnahmen. Im Grunde erfordert das Praxissemester einen grundsatzlicher
angelegten, lang andauernden Schulentwicklungsprozess, in dem die Kolleginnen und Kollegen
in den Schulen ihre Rollen als ,Lehrende im Studium in Auseinandersetzung mit Wissenschaft
und Wissenschaftlern® erst finden und definieren kénnen. Solange die fachbegleitenden Lehrerin-
nen vor Ort nicht gelernt haben, die Rolle des reflective practitioner im Sinne Donald Schons
(1983) vorzuleben, werden universitare Bemuhungen reflektierende Haltungen bei den Praktikan-
tinnen zu entwickeln, durch die falschen Modelle geféhrdet sein.

Wenn das Kdlner Praxissemester zu laufen gelernt hat — also vielleicht in einem oder in zwei Jah-
ren, wirden wir Jenaerlnnen gerne mit lhnen an praktikablen Formen der MentorIinnenfortbildung
als Teil der Schulentwicklung arbeiten, um uns selbst weiter zu entwickeln. Wir wirden gerne
gemeinsam Strategien entwickeln, um Lehrerinnen, die mit Kindern und Jugendlichen umgehen,
zu helfen professionelle Fachberaterinnen zu werden, die in allen Phasen der Lehrerlnnenbil-
dung, also auch im Studium eine tragende Rolle iibernehmen. Uber einige Erfahrungen verfliigen
wir durch unsere Fortbildung Didaktik. Sie verfigen Uber Erfahrungen in lhren Fachverbinden.

(4) Stufen der Aneignung der Lehrerinnenrolle

Stufen der Aneignung
der Lehrerrolle

Stufe Lerner-
orientierter
Differenzierung
Stufe
sachorientierten
Lehren

Stufe

ozentrischen
egl]berlebens

Fuller und Bown

Abbildung 5: Stufen der Aneignung der Lehrerrolle (Fuller und Bown, 1975).

Durch alle Kélner Planungspapiere — auch durch unsere eigenen Argumentationen — zieht sich
der Leitbegriff reflektierte/r PraktikerIn“. Diesem Leitbild entspricht das hochschuldidaktische
Konzept des ,Forschenden Lernens®. Beides sind ,Hochbegriffe* der Lehrerlnnenbildung, die das
Wunschbild der Fahigkeiten und Haltungen eines ,fertigen® Lehrers beschreiben.

Haufig werden beide Konzepte als Kompetenzziele des Lehramtsstudiums gesetzt, deren Ent-
wicklung mit Beginn des Studiums einsetzt und konsekutiv, gewissermallen Schritt fir Schritt,
durch wissenschaftliche Auseinandersetzung und praktische Erfahrung vorangetrieben wird.

Erste Forschungen unseres friiheren Kollegen Peter Holtz im Jenaer Modell und einige weiterfiih-
rende theoretische Uberlegungen mahnen uns in diesem Zusammenhang jedoch zur Vorsicht
und ermutigen uns zu Bescheidenheit bei der Formulierung von Anspriichen an das Praxissemes-
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ter. Mdglicherweise vollzieht sich der Aufbau von Handlungskompetenzen nicht schrittweise-
konsekutiv, sondern sprunghaft stufenformig, konfliktreich mit Regressionen und nicht — wenigs-
tens nicht von vornherein — auf das Endziel des/der reflektierenden Praktikerln gerichtet.

Erlauben Sie uns, diesen Gedanken etwas ausflihrlicher zu begriinden: Die amerikanischen Leh-
rerinnenbildungsforscher Fuller und Bown (1975) haben schon vor 40 Jahren ein Stufenmodell
des Aufbaus von komplexen Handlungskompetenzen im Unterricht beschrieben, das in der Fol-
gezeit von anderen Forschern verfeinert wurde. Die erste Stufe nennen Fuller und Bown das sur-
vival stage, die Phase des Uberlebens im Unterrichtsalltag. Alle Aufmerksamkeit gilt auf dieser
Stufe zunachst dem eigenen ,Uberleben® in der ungewohnten Situation des Lehrens in einer
Klasse vor Schilerinnen. Die amerikanischen Forscher sprechen fir diese Phase vom muddling
through, vom ,Sich-durch-Wursteln®: Hauptsache die Stunde hat einen Anfang, hat Ubungsaufga-
ben bei denen die Schilerinnen geordnet arbeiten und endet moglichst exakt zum Klingelzeichen.
Ob die Stunde sach- und fachgerecht aufgebaut ist, ob die Schilerinnen etwas gelernt haben, ist
zunachst Nebensache. Haben die Praktikantinnen in dieser Phase einige Routine entwickelt,
glauben viele von ihnen schon gute Lehrerlnnen zu sein, die sich auf die wichtigsten Formen der
Klassenflhrung verstehen. Dieses Stadium beobachten wir am Anfang des Jenaer Praxissemes-
ters bei vielen Praktikantlnnen. Holtz schreibt: ,Was nicht in Form von konkreten Tipps und Tricks
zum unmittelbaren ,Uberleben® (z. B. Fuller & Bown, 1975) des Schulalltags beitragt, wird als un-
nitze Belastung empfunden® (Holtz, 2014a, S. 117).

Erst langsam, oft nach Widerstanden, tasten sich die Praktikantinnen zu der Stufe vor, die Fuller
und Bown als mastery stage bezeichnen. Die egozentrische erste Phase wird abgel6st durch das
Bemiuhen, Unterrichtssituationen nach didaktischen Regeln zu beherrschen — Regeln, die aller-
dings noch sehr schematisch angewendet werden. Auf dieser sachorientierten Stufe des Lehrens
bleiben nach unseren Untersuchungen die meisten Praxissemesterstudierenden in Jena stehen.
Holtz schreibt:

»Im weiteren Verlauf des Praxissemesters sollen die Studierenden den universitaren Input, eigene
Erfahrungen sowie eine Flut von Ratschlégen ihrer Mentorinnen und anderer Lehrpersonen an den
Praxissemesterschulen unter einen Hut bringen.“ (...) In diesem Zusammenhang fordert das Jenaer
Praxismodell (...) die Lehrenden an der Universitat. Diese missen sich dessen bewusst sein, dass
ihre eigene Deutungsweise der Erfahrungen der Studierenden nur eine von verschiedenen mdogli-
chen Perspektiven ist und dass Verweise auf wissenschaftliche Ergebnisse, Methoden und Exper-
tise aullerhalb des gewohnten universitdren Bezugsrahmens massiv an Bedeutung verlieren. In der
,Praxis’ ist die Wissenschaft nur ein Deutungssystem unter vielen.“ (Holtz, 2014a, S. 117)

Auch in dieser Phase der Entwicklung von Handlungskompetenz gibt es Widerstand gegenuber
kritischer Reflexion und einem forschenden Lernen, das nicht unmittelbar verhaltensrelevant wird.
Wir vermuten, haben dafiir aber noch keine wissenschaftlich belastbaren empirischen Belege,
dass erst Referendarlnnen im Vorbereitungsdienst — und da mdglicherweise auch nur einige von
ihnen — die dritte Stufe der Entwicklung — das routine stage — erreichen, in dem die Lehramtsnovi-
zen in der Lage sind, den Unterricht aus der Perspektive ihrer Schilerlnnen, nach deren individu-
ellen Voraussetzungen zu planen. Didaktische Regeln werden nun flexibel gehandhabt und die
Aufmerksamekeit ist auf die Bedirfnisse der Schilerlnnen abgestimmt.

Fuller und Bown beschreiben diesen Prozess des Aufbaus professioneller kognitiver, sozialer und
emotionaler Handlungskompetenzen mit Erik H. Erikson (1966) als Fahigkeit zu dezentrieren:
vom Egozentrismus des muddling through, lUber die didaktische Beherrschung der Unterrichtssi-
tuationen hin zur Perspektiveniibernahme der Schilerinnen.
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Stufen der Aneignung

der Lehrerrolle

SLuwenc

Klassen effizient fiheen und Methoden variieren
Beispial Do Schilerinnen und Schiler sind Gbev deo gaplanien Underrichls-
ablsuf und die endeien Unfermchissohrlle informed

- |
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Hamburger Schulinspektion

Abbildung 6: Stufen der Aneignung der Lehrerrolle (Hamburger Schulinspektion, 2010).

In der weiteren Ausdifferenzierung dieses Konzepts filhlen wir Jenaerinnen uns ermutigt durch
die empirischen Ergebnisse und das theoretische Konzept der Entwicklung von Unterrichtskom-
petenzen, die die Hamburger Schulinspektion (2010) vorgelegt hat.

Auch die Hamburger Kolleginnen gehen von einem Stufenmodell aus, das — bei schon fertigen
Lehrerinnen — bei den einfachen Regeln einer direkten Klassenfiihrung beginnt und erst auf der
vierten — nur von einem geringen Teil der Lehrerlnnenkollegien erreichten — Stufe der Fahigkeit
zu differenzieren und Schilerinnen kompetenzorientiert zu férdern endet.

Der langen Rede kurzer Sinn: Bei der Formulierung von Zielen fur die Entwicklung von Hand-
lungskompetenzen fir das Praxissemester sind wir als Konstrukteurlnnen von Lehrerlnnenbil-
dungscurricula oft geneigt, unsere gro3en Ziele Lehramtsnovizinnen anzubieten, die auf ihrer
professionellen Entwicklungsstufe noch gar nicht bereit sind, diese anzunehmen. Sie reagieren
dann mit Abwehr und denunzieren — wie Peter Holtz berichtet — Wissenschaft als krude Produ-
zentin von ,Schnulli-Bulli-Theorien® ohne praktische Relevanz. Nach unserer Meinung ware es
deshalb der Anstrengung wert, zusammen mit dem hiesigen Zentrum fir Lehrerbildung und dem
Interdisziplinaren Zentrum fiir empirische Lehrerlnnen- und Unterrichtsforschung (1ZeF) an |hrer
Universitat einigermalRen sorgfaltig zu erforschen, wie sich Handlungskompetenzen von Lehr-
amtsnovizinnen in Schulen im Vergleich mit Handlungskompetenzen in anderen Tatigkeitsfeldern
im Studienkontext aufbauen und welche Mallnahmen geeignet erscheinen, diese Prozesse zu
fordern.
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Praxisphasen im Lehramtsstudium: Ausgewahlte Befunde zu
Wirksamkeit und Gelingenshedingungen

1. Einflihrung

Praxisphasen stellen im Rahmen der Lehrerlnnenausbildung strukturell verankerte professionelle
Lerngelegenheiten dar, die in den letzten Jahren vielerorts reformiert wurden. Neben dem grund-
legenden Ausbau hinsichtlich der Dauer von Praktika ist insbesondere das Verhaltnis von theore-
tischen und praktischen Anteilen, eine mdgliche koharente Verknipfung der Anteile und zugleich
verbesserte Lernbegleitung aus schulischer und hochschulischer Sicht diskutiert worden (Arnold,
Groschner & Hascher, 2014a). Die Planung und Einfihrung eines Praxissemesters in Nordrhein-
Westfalen stellt ein Resultat dieser Bemihungen der Verbesserung der Lehrerausbildung dar.
Das Ziel ist, den Erwerb professioneller Kompetenzen fir den Lehrerlnnenberuf sowie zugleich
die praxisbezogene wissenschaftliche Reflexion zu erméglichen (vgl. Baumert, J., Beck, E., Beck,
K., Glage, L., Goétz, M., Freisel, L., Werning, R., u. a., 2007; Weyland, 2012).

Aus der Perspektive der empirischen Forschung werden Praxisphasen und die an sie formulierten
Ziele allerdings haufig kritisch betrachtet, indem die Frage nach der Wirkung eines Praktikums mit
dem Argument fehlender einheitlicher, objektiver Standards und Messverfahren in einem Feld,
das u. a. selten (quasi-) experimentelle Untersuchungsdesigns zulasst, abgetan wird.

Der vorliegende Beitrag bietet nicht den Raum noch wird das Ziel verfolgt, samtliche methodolo-
gischen und methodischen Ansatze und Herausforderungen der Untersuchung von Praxisphasen
in der Lehrerinnenausbildung aufzubereiten und vorzustellen. Hierzu sei auf die Uberblicksartikel
von Arnold, Gréschner und Hascher (2014b), Besa und Bldcher (2014) sowie Hascher (2012)
verwiesen. Vielmehr werden im Beitrag ausgewahlte Befunde erortert, die zur Einbettung des
Praxissemesters — als Langzeitpraktikum fiir alle Lehramter — in Nordrhein-Westfalen dienen. Da
diese Einordnung zunachst auf die Planungen der Umsetzung Bezug nimmt, werden im ,Werk-
stattbericht* Befunde dargestellt, die Hinweise bieten fiir die Chancen (und damit die intendierte,
positive Wirksamkeit) des Praxissemesters. Im Kontext aktueller professionsspezifischer Modelle
(Groschner, 2014) wird auf intendierte, strukturell verankerte Aspekte (auf der Seite des Angebots
2.1) sowie auf Aspekte der evidenzbasierten Nutzung (2.2) naher eingegangen. Darlber hinaus
werden Gelingensbedingungen skizziert und dabei Herausforderungen und Moglichkeiten fiir die
Umsetzung des Praxissemesters angesprochen (3.).

2. Ausgewahlte Befunde

2.1 Intendierte Ziele und implementierte Strukturen von Praxisphasen
Aus professionsspezifischer Sicht werden auf der Seite des Angebots relativ koharente Ziele von

Praktika und Anforderungen formuliert, die im Kontext der Kompetenzorientierung in der Lehre-
rinnenbildung (KMK, 2005) stehen. So nennt Terhart (2002) bspw. in seiner Beschreibung der
.Standards fir die schulpraktischen Studien® folgende Aspekte als intendierte Effekte von Prakiti-
ka:

.Erfahrung der Person im schulischen/unterrichtlichen Kontext; Reflexion der Berufswahlentschei-
dung; Verknlipfung von Studieninhalten und den Erfahrungen wahrend der schulpraktischen Stu-
dien; Grundformen und -methoden der Lehrerforschung (forschendes Lernen, teacher research)
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[sowie, A.G.] Einbringung der Erfahrungen aus schulpraktischen Studien in das weitere Lehramts-
studium.” (Terhart, 2002, S. 35)

Als Ubergeordnetes Ziel gelten dabei die Selbst- und Theoriereflexion auf Basis des in den Prakti-
ka erworbenen Wissens, Kénnens und Problembewusstseins (Terhart, 2000). Diese Aspekte gel-
ten fir jede Fachrichtung und Facherkombination, in bildungswissenschaftlicher wie auch fachdi-
daktischer Hinsicht und werden auch in anderen Quellen (und international) in dhnlicher Weise
als Ziele von Praxisphasen im Lehramtsstudium benannt (Korthagen, 2010; Topsch, 2004; Wil-
son, Floden & Ferrini-Mundy, 2001).

Der relativ homogenen Darstellung der intendierten Ziele ist aus struktureller Hinsicht gegenuber
zu stellen, dass Praxisphasen und Ansatze der Lernbegleitung an den Hochschulen in Deutsch-
land sehr stark variieren (Gréschner, Miller, Bauer, Seidel, Prenzel, Kauper & Moller, in Druck;
Weyland, 2012). Nur in wenigen Bundeslandern sind bspw. Unterrichtsbesuche von Dozierenden
als moglicher Anlass fur eine konstruktive Reflexion studentischer Praktikumserfahrungen explizit
schriftlich verankert. In der Praxis Uberwiegen dementsprechend vor allem Unterrichtsbespre-
chungen zwischen Praktikumslehrpersonen und Studierenden, deren Durchfiihrung auch ein
Schwerpunkt in der empirischen Forschung darstellt (vgl. Abschnitt 2.2). Darlber hinaus ist die
Vielfalt hinsichtlich von Begleitangeboten und der zur Verfligung stehenden Reflexionsangebote
(z. B. Portfolios, Praktikumsberichte) gro3 (Gréschner, Miller et al., in Druck). Wenngleich sich
demzufolge inhaltsbezogene Aspekte dhneln und sich strukturelle Aspekte eher unterscheiden,
so ist die Bedeutung des Erwerbs von professionellen Handlungskompetenzen im Kontext des
Angebots und der Nutzung praxisbezogener Lerngelegenheiten zentral. Im folgenden Abschnitt
werden daher Befunde der Nutzung praxisbezogener Lerngelegenheiten vorgestellt, die den
Lernertrag fokussieren und demzufolge die Art und Weise, Praxiserfahrungen vorzubereiten,
durchzufiihren und reflexionsorientiert nachzubereiten.

2.2 Nutzung von praxisbezogenen Lerngelegenheiten
Grundsatzlich zeigt sich in einer Reihe von empirischen Studien, dass Praxisphasen eine hohe

Bedeutung im Rahmen der Lehrerlnnenausbildung zugesprochen wird. Diesbezuglich sind sich
Studierende, Dozierende und Praktikumslehrpersonen (subjektiv und unabhéngig voneinander
befragt) haufig darin einig, dass ein Praktikum den Lernerfolg der Studierenden in der Ausbildung
unterstitzt (Allen & Wright, 2014; Hascher, 2012; Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009;
Muller, 2010). Als Dimensionen dieser Einschatzungen werden hierbei unterschiedliche Facetten
untersucht: von Personal-, Fach- und Methodenkompetenzen (Bodensohn & Schneider, 2008),
uber Unterrichts- (Kocher, Wyss, Baer & Edelmann, 2010) und Reflexionsfahigkeiten (Felten,
2005) bis hin zu neuerdings insbesondere bildungswissenschaftlichen Kompetenzen (Grdschner,
Schmitt & Seidel, 2013; Mohr & Ittel, 2011; Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn,
2012). Dabei zeigt sich fast Uberall das Bild, dass nach einem Praktikum die Kompetenzselbst-
einschatzungen von Studierenden héher ausfallen als vor dem Praktikum. Dieser Befund ist zu-
meist sogar unabhangig von der Praktikumsdauer (Gréschner & Miiller, 2014). Daraus geht her-
vor, dass Kompetenzeinschatzungen insbesondere als Ausdruck der subjektiven Zuschreibung
des Lerngewinns (damit als Teil des Fahigkeitsselbstkonzepts) betrachtet werden kénnen. In Be-
zug auf den Lerngewinn im Rahmen eines Praktikums kdnnen allerdings weitere Lernerfahrungen
bertcksichtigt werden. So wurden bspw. im Rahmen der Studie ,Kompetenzentwicklung und
Lernerfahrungen im Praktikum® (KLiP; Groschner et al., 2013) an der Universitat Jena von 221
Lehramtsstudierenden (Sek | und Sek Il) umfassende Lernerfahrungen im Praxissemester er-
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fasst. Dabei zeigte sich in Bezug auf die Unterrichtserfahrungen, dass wahrend des Praxissemes-
ters durchschnittlich M = 53.65 eigene Unterrichtsstunden gehalten wurden (SD = 16.04; Modus:
50). Im Vergleich dazu wurden im vorherigen finfwochigen Blockpraktikum durchschnittlich ledig-
lich M = 7.61 (SD = 3.34; Modus: 6) Unterrichtsstunden selbst gehalten. Ein Langzeitpraktikum
ermoglicht somit auf quantitativer Ebene eine Erhéhung eigener Unterrichtserfahrungen, und so-
mit zunachst mehr Optionen fir die fachliche und padagogisch-didaktische Erprobung (Koénig,
Tachtsoglou, Darge & Linnemann, 2014). Allerdings bedeutet dies nicht automatisch eine ver-
besserte Nutzung der Lerngelegenheiten im Sinne des tatsachlichen Erwerbs beruflicher Hand-
lungskompetenzen und des Aufbaus professionsbezogener Wissensstrukturen (siehe Abschnitt
3.).

Der Nutzen von Praxisphasen kann Uber die unterrichtlichen Lernerfahrungen hinaus in den au-
Rerunterrichtlichen Lerngelegenheiten gesehen werden, die Studierenden ermdglichen, die um-
fassenden professionellen Aufgaben einer Lehrperson kennenzulernen. Die Lehramtsstudieren-
den im Praxissemester in der KLiP-Studie nahmen an Exkursionen und Ausfliigen (85.3 %) sowie
an mehrtatigen Klassenfahrten (13 %) teil, sie wurden in die Schulorganisation, z. B. bei Dienst-
besprechungen (80.7 %) und Schulkonferenzen (42 %), eingebunden und teilweise in die Eltern-
arbeit (26.9 %) eingefiihrt. Ahnliche auRerunterrichtliche Erfahrungen werden in den meisten Stu-
dien zu Langzeitpraktika genannt (vgl. Muller, 2010). Diese Lernerfahrungen werden u. a. mog-
lich, weil sich die Studierenden fir l&angere Zeit am Stlick an einer Praktikumsschule aufhalten.
Sie lernen die Schule und das schulische Umfeld besser kennen, sie wachsen in die Rolle einer
professionellen Lehrperson hinein, indem sie die umfassenden beruflichen Aufgaben kennenler-
nen. Darlber hinaus konnen die Praktikumslehrpersonen, die flr die Betreuung zustandig sind,
die Studierenden gezielter im Erproben der beruflichen Aufgaben unterstiitzen. Praktikumslehr-
personen werden daher — ebenso wie in kirzeren Praxisphasen — auch im Anschluss an Lang-
zeitpraktika als besonders lernrelevant wahrgenommen und Studierende auflern zumeist eine
grol’e Zufriedenheit mit der schulischen Betreuung (Gréschner et al., 2013; Hascher, 2006;
Schubarth et al., 2012).

In der empirischen Untersuchung zur Wirksamkeit von Praxisphasen stellt die Interaktion von
Studierenden mit ihren Betreuungslehrpersonen einen Forschungsschwerpunkt dar (u. a. Cras-
born & Hennissen, 2010; Hobson et al., 2009; Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014). Dabei
sind zwei wiederkehrende Befunde besonders hervorzuheben: (1) Unterrichtsbesprechungen
spielen eine bedeutsame Rolle fiir den lernwirksamen Nutzen von Praktika. Dabei sind insbeson-
dere Vorbesprechungen relevant (Staub et al., 2014), wenngleich in der Praxis bislang vor allem
Nachbesprechungen Uberwiegen (Schipbach, 2005). (2) Dartber hinaus sind Einstellungen (z. B.
die Innovationsbereitschaft, der selbst erachtete Lernertrag der Begleitung von Studierenden) der
Praktikumslehrpersonen eine wichtige Ressource fiir den Lernerfolg der Studierenden; sie stellen
ein wichtiges Bindeglied dar fir die Verknlpfung des an der Hochschule erworbenen wissen-
schaftlichen Wissens mit dem praktischen Handlungswissen im schulischen Umfeld (Gréschner &
Hausler, 2014; Hobson et al., 2009; Langdon, 2013). Der letztgenannte Befund wird vor dem Hin-
tergrund bedeutsam, dass Studierende haufig weniger mit der Lernbegleitung an der Hochschule
zufrieden sind und Dozierenden kaum eine Verknipfung von theoretischen und praktischen Aus-
bildungsanteilen attestieren (Allen & Wright, 2014). Findet jedoch eine koharente Praktikumsbe-
gleitung statt, so tragt die hochschulische Lernbegleitung in deutlicherem Male zum Lerngewinn
im Praktikum bei als die schulische Lernbegleitung (Brouwer & Korthagen, 2005; Grdoschner et al.,
2013). Demzufolge kann geschlussfolgert werden, dass die Lernbegleitung flir die Wirksamkeit
von Praxisphasen bedeutsam ist, wobei Hochschulen und Schulen unterschiedliche Funktionen
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erfullen (siehe hierzu 3.). Zusammenfassend wird an Hochschulen das fachliche, fachdidaktische
und bildungswissenschaftliche Wissen bereitgestellt (und bestenfalls ansatzweise auch im Pra-
xiskontext reflektiert). Praktikumsschulen bieten Studierenden praktische Lerngelegenheiten und
Lehrpersonen unterstitzen und reflektieren die Gehversuche der Studierenden in der neuen Rol-
le. Dabei sind Praktikumslehrpersonen haufig noch wenig vertraut mit ihrer eigenen Rolle und
Funktion als Lernbegleiter: Im Rahmen der KLiP-Studie wurde deutlich, dass Praktikumslehrper-
sonen haufig noch von der Schulleitung ,bestimmt werden (Gréschner & Hausler, 2014). Von
dem am haufigsten genannten Fortbildungsbedarf wiinschten sich die befragten Lehrpersonen
hinsichtlich ihrer Funktion mehr Informationen u. a. Gber die fachlichen und padagogischen Vo-
raussetzungen der Studierenden (24.1 %), iber die Rahmenbedingungen der Betreuung und Be-
urteilung der Studierenden (9.1 %) sowie Fortbildungen zu Ansatzen der Vor- und Nachbespre-
chung von Unterricht (7.4 %) und lernpsychologischen Themen (3.7 %).

3. Gelingensbedingungen flr Praktika: Das Praxissemester im Blick der

intendierten Wirkungen

Die aufgezeigten Befunde verdeutlichen, dass die Frage der Wirksamkeit von Praxisphasen im
Zusammenspiel von (a) intendierten Zielen, (b) implementierten Strukturen sowie (c) inhaltsbezo-
genen Aspekten der Nutzung praxisbezogener Lerngelegenheiten zu verorten ist. Praxisphasen
wirken damit nicht per se, sondern es kommt auf ihre Verortung im Professionalisierungsverlauf
an und die umfassende Begleitung fur eine lernwirksame Einbettung der bereitgestellten und ge-
machten Lernerfahrungen (Gréschner, 2014).

Das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen (und die standortspezifischen Uberlegungen zur Um-
setzung z. B. an der Universitat zu KoéIn) stellt eine Innovation dar, die in ihren Grundbedingungen
zwar flachendeckend eingefiihrt, in ihrer tatsadchlichen Umsetzung jedoch standortspezifische
(unter Beruicksichtigung der jeweiligen Bedingungen an Universitat und Schulen) Schwerpunkte in
der Ausgestaltung ermdglichen sollte. Aus Perspektive der empirischen Forschung lassen sich
auf der Basis der dargestellten Befunde Gelingensbedingungen skizzieren, die vor allem in den
grundlegenden Aspekten berlicksichtigt werden kénnen:

(a) Wie gezeigt wurde, sind die intendierten Ziele von Praxisphasen relativ homogen,
sodass Aspekte wie das Kennenlernen der beruflichen Anforderungen in und auRerhalb
des Schul- und Unterrichtsalltags, die Uberpriifung des Studienwahl- und Berufswun-
sches, der Erwerb erster professioneller Handlungskompetenzen etc. auch fir das Pra-
xissemester gelten. Dabei ist hervorzuheben, dass bereits das Orientierungs- und Be-
rufsfeldpraktikum im Bachelorstudium in Nordrhein-Westfalen Teile dieser Ziele enthalt.
Gerade die Abklarung des Berufswunsches und das Kennenlernen der Berufsrolle sind
hierfur inhaltlich relevant und Hauptaugenmerk der Orientierungsphase. Das Praxisse-
mester an der Universitat zu Koln fokussiert als ein besonderes Element Lerngelegen-
heiten zum Forschenden Lernen (siehe Boesken, Dahlmanns und Schwager-
Buschges, im vorliegenden Band), die es erlauben, wissenschaftlich erworbenes Wis-
sen in praktischen Handlungssituationen zu Uberpriifen. Umsetzungen hierzu im Pra-
xissemester an der Universitat Jena zeigen, dass sehr unterschiedliche schulische
Themen im Kontext des Forschenden Lernens beleuchtet werden (Herzer, 2014). Aus
professionsspezifischer Perspektive wird es zudem darauf ankommen, die aus dem
Forschenden Lernen resultierende Haltung im Kontext der beruflichen Weiterentwick-
lung noch stérker zu verorten und auch z. B. flr Aspekte der evidenzbasierten Steue-
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rung schulischer Bildungsprozesse aufmerksam zu machen. Als Gelingensbedingung
sind hierfir umfassende Reflexionsangebote notwendig, um die im Praxissemester
gemachten Lernerfahrungen fur die professionelle Entwicklung einzuordnen.

(b) In Bezug auf die Heterogenitat der implementierten Strukturen von Praktika stellt
das Praxissemester in NRW eine klare Verortung im zweiten Fachsemester des Mas-
terstudiums dar. Davorliegend sind im Bachelorstudium weitere Praktika geplant, die
berufsbezogene sowie berufsfremde Lernerfahrungen erméglichen sollen (und insbe-
sondere fir die Abklarung des Berufswunsches verantwortlich sind). Die (spate) zeitli-
che Platzierung hat gegenuber anderen Ansatzen den Vorteil, dass Lehramtsstudie-
rende im Master Uber umfangreichere fachliche, fachdidaktische und bildungswissen-
schaftliche Kenntnisse verfigen durften, die insbesondere fur die Unterrichtserfahrun-
gen im Praxissemester nutzlich sind. Fir die Nutzbarmachung dieser wissenschaftli-
chen Kenntnisse ist es winschenswert, dass im Studium bereits interdisziplinare (z. B.
fachdidaktisch-bildungswissenschaftliche) Angebote unterbreitet werden, die den unter-
richtsbezogenen Fokus des Praxissemesters schon einmal erfahrbar machen (vgl.
Freudenberg, Winkler, Gallmann & von Petersdorff, 2014) und motivieren, z. B. im Pra-
xissemester auch facheribergreifend forschend zu lernen.

Im Gegensatz zum Praxissemester an der Universitat Jena (im 3. Studienjahr des grundstandigen
Studiums, d. h. im 5./6. Semester) bestehen allerdings durch die zeitliche Platzierung des Praxis-
semesters in Nordrhein-Westfalen nur noch wenige Mdglichkeiten, die Lernerfahrungen im weite-
ren Lehramtsstudium zu thematisieren (vgl. Terhart, 2002). Relativ unmittelbar minden die Erfah-
rungen mit einer nur kurzen Unterbrechung direkt in den (verkirzten) Vorbereitungsdienst. Durch
diese relativ kurze Unterbrechung zwischen ,Erprobungsphase® und ,Berufspraxis® ist das Praxis-
semester der Gefahr ausgesetzt, im Sinne einer ,Deprofessionalisierungsstrategie®, unmittelbar
auf ,funktionierenden” Unterricht hinaus zu laufen. Daher ist es fir die Wirksamkeit des Praxis-
semesters erforderlich, die umfassenden Lernerfahrungen durch qualitativ hochwertige Vorberei-
tungs- und Begleitangebote an der Universitat und an den Zentren fir schulpraktische Lehrerin-
nenausbildung wissenschaftlich zu fundieren und zu reflektieren. Hierzu kénnen Portfolios, die an
der Universitat zu Kdln ein zentrales Element der Dokumentation der Erfahrungen darstellen ein
wertvolles Werkzeug darstellen. Dartber hinaus scheint es aus struktureller Sicht erforderlich, als
Gelingensbedingung der Lehrerinnenprofessionalisierung in NRW, auch die Anschlussfahigkeit
der Lernerfahrungen im Praxissemester in enger Absprache mit der 2. Phase und bestenfalls 3.
Phase der Lehrerlnnenbildung herzustellen, um so ein koharentes Professionalisierungskonzept
zu erreichen (Gréschner, 2014). Hierzu kann der Ausbau von Schulpartnerschaften dienen, auf
deren Basis strukturelle Kooperationen und ein intensiver Austausch uber hochschulische Ausbil-
dungsstrukturen und schulbezogene Rahmenbedingungen und -entwicklungen sowie die Gestal-
tung von Lehr-Lernsettings und Lerninhalte moglich wird.

(c) Die Befunde zum Lernertrag in Praxisphasen richten sich bislang besonders auf
Studierende und Praktikumslehrpersonen. Nur teilweise stehen Hochschuldozierende
im Fokus der bisherigen Untersuchungen. Praxisphasen dienen vor allem der Anwen-
dung wissenschaftlicher Kenntnisse, damit dem Erwerb professionellen Handlungswis-
sens und der Reflexion dieses. Ein Praxissemester bietet dabei umfassende Lerngele-
genheiten, die Uber das Unterrichten hinausgehen (siehe die bildungswissenschaftli-
chen Bereiche Erziehen, Beurteilen und Innovieren der KMK, 2005) sowie aulRerunter-
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richtliche Lernerfahrungen méglich machen. Im Kdélner Modell dienen digitale Portfolios
der Studierenden als Werkzeuge des Lernens. Darliber hinaus kénnten — im Kontext
der haufig groRen raumlichen Distanzen zwischen Universitat und Praktikumsschule —
weitere medienbasierte Werkzeuge eingesetzt werden, um nicht nur die individuellen
Lernerfahrungen zu reflektieren, sondern auch kollektive Erfahrungen im Sinne des
peer learning-Ansatzes auszutauschen. An der TU Mlnchen wurde hierzu im Rahmen
eines studienbegleitenden Praktikums bspw. eine Online-Plattform entwickelt, auf der
Studierende eigene, videografierte Unterrichtsbeispiele in Kleingruppen kriteriengeleitet
analysieren und untereinander sowie mit Dozierenden der Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken reflektieren (Groschner & Kleinknecht, 2014; Kleinknecht & Grdschner,
2015). Damit wird der Versuch unternommen, auch die hochschulische Lernbegleitung
zu intensivieren und die Perspektive auf die Lernprozesse der Studierenden auch aus
der Sicht der Dozierenden zu erganzen. Die vorgestellten Befunde haben dartber hin-
aus deutlich gemacht, dass Studierende von der lernwirksamen Betreuung durch Prak-
tikumslehrpersonen profitieren. Dazu ist es allerdings notwendig, in enger Absprache
mit den Zenten flr schulpraktische Lehrerlnnenausbildung insbesondere die Prakti-
kumslehrpersonen auf die Aufgaben der Betreuung vorzubereiten (z. B. durch Trai-
ningsprogramme, SchulungsmafRnahmen und Coachings oder regelmaRige Austausch-
foren). Neben fachdidaktisch orientierten Angeboten (Staub et al., 2014) wurde un-
langst auch ein bildungswissenschaftlich orientiertes Training entwickelt, dass den Fo-
kus der Unterrichtsbesprechungen als effektive Fortbildungsmafnahme zur Umsetzung
von lernwirksamen Unterrichtskomponenten anbietet (Gréschner & Seidel, 2015).

4. Schlussbemerkungen
Grundsatzlich ist festzuhalten, dass im Mittelpunkt von Praktika die Anbahnung berufsbezogener

Kompetenzen in einem lernférderlichen Erfahrungs- und Reflexionsraum stehen sollte. Dieses
Ziel ist eng geknupft an die heutigen beruflichen Anforderungen an Lehrkrafte und ihre professio-
nelle Weiterentwicklung im Beruf (Darling-Hammond, 2010). Die Innovation des Praxissemesters
in Nordrhein-Westfalen und die damit verbundene Neuorientierung von Universitaten und Zentren
fur schulpraktische Lehrerlnnenausbildung bieten die Mdglichkeit, Praxisphasen in ein kontinuier-
liches (phasenibergreifendes) Konzept des professionellen Kompetenzaufbaus im Lehrerinnen-
beruf einzubetten (Vermunt & Endedijk, 2011). Dartber hinaus bestehen Ansatze, die theoreti-
sche Fundierung und wissenschaftliche Reflexion systematisch zu verknipfen. Wenngleich dieser
Anspruch Uber die bestehenden Planungen und Umsetzungsversuche zum jetzigen Zeitpunkt
hinausgeht, so sollte der Blick dennoch nicht verloren gehen auf den Kern der Funktion von Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium: angehende Lehrpersonen bestmdglich mit Wissen, Fahigkeiten
und der Motivation auszustatten, den Beruf erfolgreich auszuflinren und sich berufsbegleitend
weiterzuentwickeln, um schlieRlich den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern zu gewahrleis-
ten.
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Forschendes Lernen im Praxissemester: Konzept fur die
Ausbildungsregion Koln

1. Einleitung

Dieser Beitrag soll einen kurzen Uberblick zum Konzept des Forschenden Lernens im Praxisse-
mester fir die Ausbildungsregion Kéln geben. Um dessen Genese besser nachvollziehen zu kén-
nen, werden zunachst die allgemeinen strukturellen Rahmenbedingungen des Praxissemesters
aufgezeigt, um danach auf die organisatorischen und inhaltlichen Herausforderungen in der Aus-
bildungsregion Kéin und die daraus resultierenden konzeptionellen Antworten einzugehen (Ab-
schnitt 2 und 3). Der Fokus liegt dabei auf der Darstellung des Forschenden Lernens im Rahmen
von Studienprojekten. Da es sich beim Koélner Modell insgesamt um ein integriertes Konzept han-
delt und zahlreiche Querverbindungen zwischen den verschiedenen Inhaltspunkten des Praxis-
semesters existieren, werden bzw. missen die wichtigsten (inhaltlichen, organisatorischen und
strukturellen) Schnittstellen mitbehandelt (werden). Abschnitt 4 skizziert sehr ausschnittsweise
und starker explizit die Auseinandersetzung mit dem Thema Forschendes Lernen in der konzepti-
onellen Arbeit zum Praxissemester (AG Forschendes Lernen, curriculare Arbeit in den Fachver-
binden). Abschnitt 5 thematisiert die geplanten Evaluationen und Forschungsprojekte zum Pra-
xissemester in Koln, an denen das Zentrum flur Lehrerinnenbildung der Universitat zu Kdin (ZfL)
beteiligt ist. Abschnitt 6 behandelt Perspektiven der Weiterarbeit.

2. Organisatorische und inhaltliche Herausforderungen in der

Ausbildungsregion Kaln

Die Organisation des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen wird durch verschiedene Vorgaben
und Vereinbarungen geregelt. Dazu gehdren das ,Gesetz Uber die Ausbildung fir Lehrdmter an
offentlichen Schulen® (LABG 2009), die Lehramtszugangsverordnung (LZV 2009), die gemeinsam
vom Ministerium fiur Schule und Weiterbildung (MSW) und den lehrerbildenden Universitaten in
NRW entwickelte ,Rahmenkonzeption zur strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung des Pra-
xissemesters im lehramtsbezogenen Masterstudiengang“ (2010) sowie der Runderlass ,Praxise-
lemente in den lehramtsbezogenen Studiengangen® (2012). Diese Verordnungen regeln u. a.
Zeitpunkt, Dauer und Umfang des Praxissemesters, Verantwortlichkeiten, Rahmenbedingungen,
Inhalte und Kompetenzerwartungen an die Studierenden.

Auf Grundlage dieser Vorgaben und Rahmenbedingungen wurde in enger Kooperation zwischen
den Fachverbiinden der Ausbildungsregion Kéln, der Steuergruppe der Ausbildungsregion KoIn®
und dem Zentrum fir Lehrerinnenbildung der Universitat zu Koln (ZfL) ein spezifisches Kdlner
Begleitmodell fir das Praxissemester entwickelt. Dieses setzt zum einen auf die enge Verzah-
nung von Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters und zum anderen konsequent auf
die individualisierte Betreuung von Studierenden, um die Verknlpfung von Praxiserfahrungen und
Theoriewissen bestmoglich zu gewahrleisten.

Berlcksichtigt werden mussten dabei einige zentrale Problemstellen bzw. Herausforderungen, die
teilweise spezifisch fur die Ausbildungsregion Kdéln sind, teilweise aber auch alle Standorte betref-
fen. Dazu zahlen:

® Die Steuergruppe setzt sich zusammen aus Mitgliedern aller beteiligten Institutionen (Universitat/ZfL, ZfsL,
Schule, Bezirksregierung, MSW).
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* Die GroRe bzw. Reichweite der Ausbildungsregion und die Verteilung auf drei un-
terschiedliche Lernorte (Uni, ZfsL und Schule) bedeutet fiir die Studierenden eine zeitli-
che und ggf. auch 6konomische Belastung.

* Die zu erwartenden Studierendenzahlen (bis zu 1.500 Studierende/Kohorte) stellt die
Universitat zu Kdln (UzK) und ihre kooperierenden Hochschulen (Deutsche Sporthoch-
schule und Hochschule fiir Musik und Tanz) in der Begleitung der Studierenden wah-
rend des Praxissemesters vor raumliche und auch personelle Kapazitatsprobleme,
wenn man wie in KéIn eine qualifizierte und nachhaltige Begleitung anstrebt.

* Die laut Rahmenkonzeption vorgesehene Anzahl an Studienprojekten (ein Studien-
projekt in jedem Studienfach) plus die Vielzahl an weiteren Anforderungen, die die Stu-
dierenden im Praxissemester zu erflllen haben, kénnte fir Studierende eine Uberforde-
rung darstellen, jedenfalls dann, wenn fundierte und qualitativ hochwertige Studienpro-
jekte das Ziel sind.

* Da das Praxissemester immer bereits in der vorlesungsfreien Zeit beginnt, entsteht hier
eine (universitéare) Betreuungsliicke fiir die Studierenden, da die universitare Beglei-
tung offiziell erst mit Semesterbeginn anfangt.

* Um der Forderung zu entsprechen, dass im Praxissemester ,Theorie und Praxis pro-
fessionsorientiert (Rahmenkonzeption 2010, 4) miteinander verbunden werden sollen,
bedarf es bereits bei der Konzipierung des Praxissemesters einer institutioneniiber-
greifenden Zusammenarbeit.

3. Konzeption des Praxissemesters in der Ausbildungsregion Kadln
Die identifizierten Problemstellen bzw. Herausforderungen haben bei der Planung des Praxisse-

mesters in der Ausbildungsregion Kdln zu konzeptionellen Anpassungen geflhrt, die im Fol-
genden aufgezeigt werden.

Einfiihrung eines Profilfachs/einer Profilgruppe

Um die universitidre Betreuungsliicke zwischen dem Vorlesungsende des 1. und dem Beginn
des 2. Mastersemesters zu schlief3en, findet in der Ausbildungsregion Kdln eine enge Verzah-
nung von Vorbereitung und Begleitung durch die Einfihrung einer sogenannten Profilgruppe statt:
Die Studierenden besuchen im 1. Mastersemester das Basismodul ,Vorbereitung Praxissemes-
ter® und absolvieren dort in allen ihren Studienfachern jeweils ein Vorbereitungsseminar. Die Vor-
bereitungsseminare haben eine Laufzeit von zehn Wochen. Danach wechseln die Studierenden
in ihre Profilgruppe, die sich aus einem ihrer Vorbereitungsseminare ergibt. Die anderen Vorberei-
tungsseminare verlassen sie zu diesem Zeitpunkt. In den letzten 4-5 Wochen des Semesters be-
suchen die Studierenden lediglich ihre Profilgruppe (vgl. Abbildung 7).
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Abbildung 7: Ubergang in die Profilgruppe (am Beispiel einer/eines Studierenden mit den Studien-
fachern Deutsch, Geographie und Bildungswissenschaften).

Die Profilgruppe wird von der-/demjenigen Lehrenden begleitet, die/der auch schon das entspre-
chende Vorbereitungsseminar betreut hat, so dass zwischen Vorbereitung und Begleitung (u. a. in
der vorlesungsfreien Zeit) eine Betreuungsstabilitit (= Dozentlnnenstabilitat) gewahrleistet
wird.

Daruber hinaus verkleinert sich fur die Lehrenden die Anzahl der zu betreuenden Studierenden
wahrend des Praxissemesters: In den Vorbereitungsseminaren betreuen die Lehrenden max. 60
Studierende, in der Profilgruppe verbleiben dann noch max. 20 Studierende (die anderen (max.
40) Studierenden wechseln in jeweils andere Profilgruppen). Die Betreuung wahrend des Praxis-
semesters kann somit deutlich individualisierter erfolgen.

Anzahl der Studienprojekte: Begrenzung auf ein Studienprojekt

In engem Zusammenhang mit der Profilgruppe steht auch die Begrenzung auf ein einziges Studi-
enprojekt, das die Studierenden in ihrem Profilfach/ihrer Profilgruppe durchfiihren. Dadurch wird
eine Entlastung der Studierenden erreicht und gleichzeitig der zeitliche Freiraum geschaffen,
dem Ansatz des Forschenden Lernens gemal, in den Forschungsprozess ,einzutauchen®. In ei-
ner kombinierten Prifung bilden die zusammenfassende schriftiche Dokumentation und die
mindliche Prasentation des Studienprojekts den Abschluss des Schulforschungsteils des Praxis-
semesters und damit auch die Modulabschlussprifung des Aufbaumoduls ,Praxissemester®.

Blended Learning-Konzept

Die GroRe/Reichweite der Ausbildungsregion Koln erfordert u. U. eine groRe Mobilitdt der
Studierenden. Um hier eine Entlastung zu schaffen, wurde darauf verzichtet, einen festen Stu-
dientag an der Hochschule einzurichten. Stattdessen wird derzeit im ZfL ein Blended Learning-
Konzept entwickelt, das sowohl Prasenztermine an den Hochschulen vorsieht (individuell durch
die Lehrenden planbar) als auch den Einsatz von E-Learning (Lernplattform ILIAS).

Im Rahmen dessen sind drei wichtige Bausteine vorgesehen:
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(1) Auf struktureller Ebene soll die Kommunikation zwischen allen Beteiligten sicherge-
stellt werden: Studierende innerhalb ihrer Lernteams (vgl. unten), Studierende mit den
jeweiligen Betreuerlnnen, Betreuerlnnen der/des jeweiligen Studierenden untereinan-
der. Das heil’t, dass alle Beteiligten an Universitat, ZfsL und Schule einen ILIAS-
Zugang bekommen; es werden spezielle Rdume eingerichtet, in denen die verschiede-
nen Gruppen einen geschitzten virtuellen Austauschraum haben.

(2) Auf inhaltlicher Ebene ist zum Thema ,Forschendes Lernen“ die Entwicklung eines
E-Learning-Moduls geplant, das in die Gesamt-Phasierung der Begleitung des Studi-
enprojekts integriert wird. Den Studierenden werden zu bestimmten ,Meilensteinen® im
zeitlichen und inhaltlichen Verlauf von Vorbereitung und Durchfiihrung des Studienpro-
jekts spezifische Lern- und Informationsangebote angeboten.

(3) Ein weiterer wichtiger Baustein des Blended Learning-Konzepts ist das elektroni-
sche Portfolio (E-Portfolio Praxissemester). Das E-Portfolio wird auch zur Dokumentati-
on des Studienprojekts genutzt. Da an der Universitat zu Kéln die vorhergehenden Pra-
xisphasen (Orientierungs- und Berufsfeldpraktikum) ebenfalls durch ein E-Portfolio be-
gleitet werden und die E-Portfolios in ihrer Struktur somit phasenibergreifend konzipiert
sind, haben die Studierenden in der Regel entsprechende Vorkenntnisse und Vorerfah-
rungen in der E-Portfolio-Arbeit (fir Studierende, die fir den Master of Education nach
KéIn wechseln, wird es entsprechende Informationsveranstaltungen geben).

Lernteam-Arbeit

Bereits im Rahmen der Praxisphase ,Orientierungspraktikum“ haben die Studierenden Erfahrun-
gen mit Lernteamarbeit gesammelt (obligatorischer Bestandteil der Vorbereitung und Begleitung).
Die Lernteams helfen, Erfahrungen multiperspektivisch zu reflektieren und gemeinsam an Ar-
beitsschritten, Problemen etc. zu arbeiten. Dieses Konzept wird auch im Rahmen des Praxisse-
mesters fortgefuhrt: Im Rahmen ihrer Profilgruppe bilden jeweils drei bis finf Studierende ein
Lernteam. Neben der gemeinsamen Planung der Studienprojekte dienen die Lernteams auch
dazu, sich Uber die Portfolio-Aufgaben und Praxiserfahrungen auszutauschen.

Im der folgenden Abbildung ist das Kdlner Modell fiir Vorbereitung und Begleitung des Praxisse-
mesters exemplarisch fur den Studienbeginn im Wintersemester dargestellt (Abbildung 8):
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Abbildung 8: Das Kolner Begleitkonzept.

Neben den gerade angesprochenen Aspekten gibt es noch eine Reihe weiterer wichtiger struktu-
reller und inhaltlicher Elemente, die fur das Kdlner Begleitkonzept wesentlich sind. Da diese im-
mer auch mit Blick auf das Gelingen des Forschenden Lernens im Studienprojekt konzipiert wor-
den sind, werden sie im Folgenden kurz dargestellt:

Studienbereich Praxissemester

Um die oben angesprochene enge Verzahnung von Vorbereitung und Begleitung des Praxisse-
mesters (und damit von Theorie und Praxis) auch strukturell zu verankern, wurde im Rahmen der
Modellakkreditierung in allen Lehramtsstudiengdngen der Studienbereich Praxissemester ge-
schaffen. Dieser besteht aus zwei fach- und fakultatsibergreifenden Pflichtmodulen: das Basis-
modul ,Vorbereitung Praxissemester® (lehramtsspezifisch) und das Aufbaumodul ,Praxissemes-
ter” (vgl. Abbildung 9)

AuRerdem wurde fiir das Basismodul ein Uberschneidungsfreiheitsmodell entwickelt. Dieses
ist notwendig, um fur alle studierbaren Facherkombinationen zu gewahrleisten, dass die Studie-
renden in allen ihren Studienfachern ein Vorbereitungsseminar flir das Praxissemester belegen
kdénnen.
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Basismodul: Vorbereitung
Praxissemester
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A
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+ Absolvieren des Praxissemesters an
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Die Modulnote ist endnotenrelevant.

Abbildung 9: Studienbereich ,,Praxissemester.

Kooperationsstrukturen

Um der organisatorischen und inhaltlichen Komplexitat und auch der hohen Anzahl an beteiligten
Institutionen und Akteurlnnen (Universitat, ZfsL, Schulen, Bezirksregierung, MSW) gerecht zu
werden, ist eine enge Abstimmung des Gesamtprozesses und der verschiedenen Teilprozesses
in und zwischen den einzelnen Institutionen notwendig.

Dazu sind verschiedene institutionsibergreifende (z. B. Steuergruppe, Fachverbinde, s. u.) und
institutsinterne Kooperationsstrukturen (z. B. AG Praxissemester, s. u.) aufgebaut worden, in de-
nen die Konzepte (Vorbereitung und Begleitung) flr das Praxissemester oder die institutionsspe-
zifischen Kommunikationskonzepte entwickelt wurden.

Darlber hinaus dienen Veranstaltungsreihen, wie die vom ZfL konzipierte Reihe ,Fokus Praxis-
semester’™ als Plattform, auf der zentrale Elemente bzw. Konzepte des Kdlner Begleitmodells, wie
z. B. Forschendes Lernen oder Blended Learning, unter Zuhilfenahme externer Expertise be-
leuchtet und mit Interessierten aller beteiligter Institutionen diskutiert werden.

Institutionsiibergreifende Fachverbundsarbeit

Das Praxissemester verfolgt das Ziel, Theorie und Praxis vor allem im Sinne des Forschenden
Lernens starker professionsorientiert miteinander zu verbinden. Diese grundlegende Intention
spiegelt sich auch in den Planungen zum Praxissemester wider. So wurde von Anfang an beson-
derer Wert darauf gelegt, alle an der Begleitung des Praxissemesters beteiligten Institutionen
(Universitat, Schule, ZfsL) in den Prozess einzubinden, um ein mdéglichst stringentes und organi-
sches Gesamtkonzept zum Praxissemester zu entwickeln, welches obengenannte Anforderung
erfullt.
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In der Ausbildungsregion Koéln haben sich fiir diese Arbeit im Oktober 2012 institutionstibergrei-
fenden Fachverblinde konstituiert (insgesamt 20 Fachverbliinde zwei AG zu den Querschnitts-
themen ,Forschendes Lernen“ und ,Phasenubergreifende Portfolio-Arbeit‘) und im Dezember
2013 ihre Abschussberichte und fachspezifischen Curricula vorgelegt.

AG Praxissemester

Um die Zusammenarbeit mit und zwischen den Fakultaten bzgl. des Praxissemesters starker zu
institutionalisieren, wurde die AG Praxissemester gegriindet, deren Mitglieder die von den Fakul-
taten benannten Praxissemesterbeauftragten der Facher bzw. Fachgruppen sowie die Fakultats-
koordinatorlnnen am ZfL sind. Zu den Aufgaben der AG zahlen u. a. die Gewabhrleistung des bidi-
rektionalen Informationstransfers zu anderen Institutionen (Fakultat, ZfL, etc.), die Mitarbeit an der
Weiterentwicklung und Evaluation des Kdlner Begleitkonzepts sowie die Entwicklung eines Wei-
terbildungsangebot flir Lehrende im Praxissemester.

Kommunikationskonzept

Um einen moglichst reibungslosen Ablauf von Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters
gerade flr die ersten Kohorten zu gewahrleisten, wurde am ZfL ein umfangreiches Kommunikati-
onskonzept entwickelt. Dieses umfasst u. a.:

* individuell konzipierte Informationsveranstaltungen zum Praxissemester fir die Fa-
cher/Fachgruppen (,Fokus intern®)

* Informationsveranstaltungen fiir alle Lehramtsstudierenden, u. a. Beratungswoche zum
Praxissemester, Informationsveranstaltungen fir Wechsler, Open Doors),

* adressatenorientierte Informationsbroschiren zum Praxissemester (in Zusammenarbeit
mit den anderen beteiligten Institutionen (ZfsL und Schule),

* Aufbereitung der wichtigsten Informationen fir die ZfL-Homepage

» Erstellung eines onlinebasierten Praxissemester-Navis (mit facherspezifischen Informa-
tionen zum Praxissemester und facherspezifische Curricula)

Ein wichtige Saule innerhalb dieses Kommunikationskonzepts ist die vom Zentrum flr Lehrerin-
nenbildung (ZfL) der Universitat zu Kéln herausgegebenen Reihe Materialien zum Praxissemester
in der Ausbildungsregion Kélin. In dieser erscheinen Broschiren, Handreichungen und Leitfaden
zu allen relevanten Aspekten des Praxissemesters.

Die Reihe erfasst relevante Aspekte des Kdlner Praxissemester-Modells und prasentiert diese
aus den unterschiedlichen Perspektiven der am Praxissemester Beteiligten: Studierende, Lehren-
de der Hochschulen, Ausbildungslehrkrafte und Ausbildungsbeauftragte an den Schulen sowie
Seminarausbilderlnnen der Zentren fur schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL). Die einzelnen
Bande der Reihe sind online abrufbar.

Explizit mit dem Forschenden Lernen bzw. dem Studienprojekt im Praxissemester beschaftigen
sich Band 5 und Band 6 der Reihe: Band 5 (Leitfaden zum Forschenden Lernen im Praxissemes-
ter) gibt einen Uberblick (iber das Konzept des Forschenden Lernens. Beleuchtet werden dabei v.
a. aktuelle Ansatze, die sich mit Zielen, Kriterien und Formen des Forschenden Lernens in der
Lehrerinnenbildung auseinandersetzen. Fir das Studienprojekt im Sinne Forschenden Lernens
wurden Kriterien und Gelingensbedingungen formuliert. Diese dienten den Fach- und Facherver-
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biinden der Ausbildungsregion fiir ihre konzeptionellen Uberlegungen, die sich in den fachspezifi-
schen Informationen und Curricula finden (vgl. hierzu auch Abschnitt 4).

Band 6 (Das Studienprojekt im Praxissemester. Prozessorientierte Handreichung fiir Studierende)
soll Studierende bei der Planung, Entwicklung, Durchfiihrung und Auswertung ihres Studienpro-
jekts unterstitzen. Die Handreichung zeigt die verschiedenen Phasen des Studienprojekts auf,
nennt Bedingungen fur ein erfolgreiches Absolvieren der Phasen, informiert Gber wesentliche for-
schungsethische und datenschutzrechtliche Aspekte, die im Praxissemester von Bedeutung sind
und enthalt Mustervorlagen zur Formulierung von Informationsschreiben und Einverstandniserkla-
rungen.

Weiterbildungsangebot fiir Lehrende im Praxissemester (,,Fokus intern®)

Die Konzeption des Koélner Begleitmodells mit der zentralen Fokussierung auf Elemente wie For-
schendes Lernen und (damit verbunden) Blended Learning-Formate setzt auf Dozierendenseite
ein umfangreiches Know-how voraus, um das grof3e Potential dieser hochschuldidaktischen Me-
thoden ausschopfen zu kénnen. Daher werden fiir die Lehrenden im Praxissemester sinnvolle
Weiterbildungsangebote entwickelt. Strukturell sind diese in der Veranstaltungsreihe ,Fokus in-
tern“ verankert, in der vor allem Themen rund um das Studienprojekt behandelt werden.

4. Forschendes Lernen im Fokus
Um wenigstens ansatzweise zu verdeutlichen, wie das Thema Forschendes Lernen in der institu-

tionalisierten konzeptionellen Arbeit zum Praxissemester umgesetzt wurde bzw. wird, soll in die-
sem Abschnitt kurz auf die beiden wichtigsten Perspektiven (AG Forschenden Lernen, Fachver-
biinde) eingegangen werden.

4.1 Themenspezifische Herangehensweise: AG Forschendes Lernen
Auf der konstituierenden Veranstaltung der Fachverbiinde der Ausbildungsregion Kdln zur Vorbe-

reitung der Einfihrung des Praxissemesters (Oktober 2012) wurde eine institutionsiibergreifende
AG Forschendes Lernen gegrundet, die dieses wichtige Querschnittsthema zur Unterstitzung der
Fachverbiinde unter Berlicksichtigung der spezifischen Bedingungen der Ausbildungsregion Kdln
bearbeitet hat. In Folge wurde u. a. ein Leitfaden zum Forschenden Lernen und eine darauf ba-
sierende Kurzibersicht erstellt, die allen Fachverbiinden zur Verfliigung gestellt wurde.

Minimalkriterien und Gelingensbedingungen

Bei der Arbeit zum Leitfaden wurde nach Einfilhrungen zum Forschenden Lernen im Allgemeinen
und zum Forschenden Lernen in der Lehrerlnnenbildung im Speziellen, besonderes Augenmerk
auf die Formulierung von Minimalkriterien und Gelingensbedingungen gelegt. Diese sollten zum
einen die strukturellen Gegebenheiten des Praxissemesters und des Koélner Begleitmodells und
zum anderen die Interessen aller beteiligten Institutionen bzw. Akteurlnnen so weit wie mdglich
bertcksichtigen.

Die strukturellen Gegebenheiten wurden unter Abschnitt 3 bereits dargestellt. Hier noch einmal in
Kirze: Forschendes Lernen wird im Praxissemester im Kélner Modell in nur einem Studienprojekt
verankert. Das Studienprojekt fiihren die Studierenden in ihrer Profilgruppe durch, in welche sie
vier bis funf Wochen vor Ende des 1. Mastersemesters im Anschluss an ihre Vorbereitungssemi-
nare wechseln. In ihrer Profilgruppe sollen die Studierenden schon vor Beginn des PS in Abspra-
che mit der/dem Lehrenden der Profilgruppe und der ihnen zugewiesenen Ausbildungsschule ein
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Thema fUr das Studienprojekt erarbeiten und erstellen zu diesem eine Projektskizze (die gleich-
zeitig die Modulabschlussprifung fur das Basismodul ,Vorbereitung Praxissemester” darstellt).

Im Folgenden werden die von der AG Forschendes Lernen entwickelten Minimalkriterien und Ge-
lingensbedingungen fir Studienprojekte im Sinne Forschenden Lernens auszugsweise und ge-
kurzt dargestellt:

(a) Minimalkriterien
* Berlcksichtigung des zur Verfiigung stehenden Workloads
* Vereinbarung der Interessen von Studierenden und beteiligten Institutionen
* Berucksichtigung von Kompetenzstandards (vgl. Curriculum)
* Forderung theoriegeleiteter Selbstreflexion
* Beachtung der Grundsatze guten wissenschaftlichen Arbeitens
* Einhaltung der Datenschutzbestimmungen
* Beriicksichtigung standortspezifischer organisatorischer Aspekte
* Information der Schule/Schulleitung Gber das Studienprojekt (Konzipierungsphase im 1.
Mastersemester) und tber die Forschungsergebnisse

(b) Gelingensbedingungen

* Entwicklung eines forschenden Habitus

* Vermittlung von Forschungsmethoden

* Kklarer Orientierungsrahmen hinsichtlich des Arbeitsprozesses und der Transparenz
uber die Anforderungen

* kontinuierliche Betreuung und Beratung der Studierenden im Forschungsprozess in al-
len beteiligten Institutionen

* Austausch der Studierenden untereinander ermdglichen (Stichwort: Lernteamarbeit,
Blended Learning)

* Ausrichtung der Tatigkeit auf echte Bewahrungssituationen

* Koordination und Abstimmung von Studienprojekten innerhalb einer Schule gewahrleis-
ten

4.2 Fachspezifische Herangehensweise
In der Planung der Fachverbundsarbeit ist von Beginn an besonderes Augenmerk auf die Integra-

tion und Bearbeitung des Themas Forschendes Lernen im Studienprojekt gelegt worden. Ent-
sprechend sind die Berichtsvorlagen, auf Grundlage derer alle Fachverbinde ihren 2. Zwischen-
bericht und ihren Abschlussbericht erstellt haben, konstruiert worden. So wurden in den Fachver-
blinden fiir die Studienprojekte im Sinne Forschenden Lernens u. a. fachspezifische Mimimalkrite-
rienkataloge mit Bezug auf den oben genannten Leitfaden, Themenpools und teilweise schon
Best-Practice Modelle erstellt.

Aulerdem wurde flr die Fachverbinde eine Planungsmatrix fir die Erstellung fachspezifischer
Curricula fir die Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters entwickelt. Grundlegende In-
tention dieser Planungsmatrix war es, ein jeweils fachspezifisches und kompetenzorientiertes
Curriculum zu entwickeln, in dem Theorie und Praxis professionsorientiert miteinander verbunden
werden. Dabei soll berufsrelevantes Theorie- und Reflexionswissen aus der jeweiligen Fachper-
spektive in einer forschenden Grundhaltung mit einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung fur
die berufliche Tatigkeit verknipft werden: Die Studierenden sollen Handeln/Explorieren und Re-
flektieren/Forschen als miteinander verschrankt und sich gegenseitig bereichernd erleben.
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Die in der Planungsmatrix verwendeten Kompetenzen und Standards sind aus der Rahmenkon-
zeption Ubernommene Empfehlungen. Erganzt wurde fur die Arbeit in der Profilgruppe eine zu-
satzliche Kompetenz zum Forschenden Lernen, die inhaltlich ebenfalls auf Erwartungen aus der
Rahmenkonzeption basiert. In der Konstruktion der Planungsmatrix wurde besonderer Wert auf
die interinstitutionelle Zusammenarbeit gelegt und entsprechender Raum fir inhaltliche Bezii-
ge/Schnittstellen auch in Bezug auf das Studienprojekt geschaffen.

Auf Grundlage dieser Planungsmatrix haben alle Fachverblinde mit dem Abschlussbericht ein
fachspezifisches Curriculum eingereicht.

Aulerdem wurden in einigen Fachverbiinden schon sehr dezidierte und systematische Konzepte
fur fachspezifische Forschungsprofile entwickelt, in denen neben den angesprochenen Aspekten
z. B. Systematisierungen der verschiedenen fachspezifischen Forschungsfelder, Sammlungen
der wichtigsten Forschungsmethoden, Konzepte fiir den inhaltlichen Aufbau und die Gliederung
der Studienprojekte im Rahmen des Portfolios zusammengestellt wurden. Die fachspezifischen
Curricula kdnnen online im Praxissemester-Navi aufgerufen werden.

5. Evaluation des Praxissemesters und Begleitforschung
Die Einfihrung des Praxissemesters in der Ausbildungsregion KéIn wird von Seiten des ZfL durch

verschiedene Evaluations- bzw. Begleitforschungsprojekte unterstitzt.

5.1 Begleitende Prozessevaluation
Die begleitende Prozessevaluation hat den Anspruch mdglichst objektive Erfahrungswerte in

Bezug auf das Praxissemester zu generieren. Ziel der Evaluation ist einerseits die Bereitstellung
von Informationen zur Gestaltung und Optimierung des Praxissemesters, andererseits aber auch
die Erleichterung der Orientierung im Gesamtprozess. Im Einzelnen zahlen dazu u. a. Anpassun-
gen und Uberpriifung der Organisationsstruktur sowie der eingesetzten Konzepte (Forschendes
Lernen, Blended Learning, Portfolio, Lernteam). Des Weiteren soll die Klarung des Rollenver-
standnisses der Akteurinnen sowie deren Bedlrfnislage Aufschluss lber Gelingensvorausset-
zungen und -bedingungen geben. Dazu findet, zunachst einmal bezogen auf die ersten die ersten
drei Kohorten (Wintersemester 2014/2015 bis Wintersemester 2015/2016), eine Surveybefragung
der verschiedenen Akteursgruppen (Studierende, Dozierende (Universitat), ZfsL-Vertreter und
Beteiligte in Schulen) statt. Alle Gruppen werden zu drei Messzeitpunkten befragt (vor, wahrend
und nach dem Praxissemester).

5.2 Wissenschaftliche Begleitstudie ,,APPLaus”

Die Professur fir Empirische Schulforschung mit dem Schwerpunkt quantitative Methoden (Prof.
Dr. J. Kénig) fuhrt in Kooperation mit dem ZfL eine wissenschaftliche Begleitstudie mit dem
Titel ,Analyse des Praxissemesters: Pilotstudie zur Lernwirksamkeit in der Ausbildungsregion
KéIn — Kompetenzentwicklung der Studierenden“ (APPLaus) durch. Im Mittelpunkt dieser langs-
schnittig angelegten Studie steht die Frage, wie die unterschiedlichen Lernkontexte aus Universi-
tat, ZfsL und Schulpraxis so miteinander verknipft werden kénnen, dass ein gelingender Kompe-
tenzerwerb bei den Lehramtsstudierenden optimal unterstitzt wird. Ein weiteres Ziel ist Folgen-
des: Mit den curricularen Ausarbeitungen der Fachverblnde in der Ausbildungsregion Kaéln liegen
zahlreiche Konzepte vor, die auf eine enge Verzahnung von theoretischer und praktischer Ausbil-
dung zielen. Im Anschluss besteht groRer Bedarf an Riickmeldeinformationen, inwieweit sich die-
se Konzepte realisieren lassen und bewahren. Starken der Konzepte, die sich auch Uber eine
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Evaluation absichern lassen, kdnnten dadurch gezielten Vorbildcharakter (nicht nur fir die Ausbil-
dungsregion Koéln) haben und bewusst weitergefihrt werden. Rickmeldeinformationen dienen
aber auch dazu, den Bedarf fiir gezielte Nachsteuerung konkret aufzuzeigen und transparent zu
machen. Untersucht werden die erste und dritte Kohorte, d. h. die Studierenden, die im Sommer-
semester 2015 bzw. Sommersemester 2016 ins Praxissemester gehen.

5.3 Begleitstudie zum Studienprojekt

Eine weitere, qualitativ ausgerichtete Pilotstudie zum Studienprojekt im Praxissemester wird
in Kooperation zwischen dem Institut fur Ethnologie (Prof. Dr. M. Bollig), dem ZfL und der AG
Forschendes Lernen umgesetzt. In dieser ethnographischen Begleitstudie sollen Studierende in
der Durchfiihrung ihres Studienprojekts beforscht werden, um zu untersuchen, wie sie ihre Studi-
enprojekte in der Realsituation praktisch umsetzen und welchen Einfluss die Durchfiihrung der
Studienprojekte auf ihre Haltung gegentiber Forschung im schulischen Kontext hat. Neben einem
generellen Erkenntnisinteresse, wie Studierende dieses vollig neue Element in der Lehrerinnen-
ausbildung in NRW erleben, erhofft sich das Projektteam dartber hinaus Rickschlisse, die bei
der Optimierung des Konzepts von Vorbereitung und Begleitung des Studienprojekts helfen kén-
nen. Zudem sollen die Erkenntnisse helfen, die Items der begleitenden Prozessevaluation anzu-
passen. Forschungsmethodisch wird mit leitfadengestiitzten Interviews (evtl. unterstitzt durch
teilnehmende Beobachtung) gearbeitet. Das Pilotprojekt bezieht sich auf die erste Kohorte des
Praxissemesters, soll jedoch in der zweiten und dritten Kohorte fortgeflhrt werden.

6. Perspektiven der Weiterarbeit

Auf Basis der Erfahrungen in der konkreten praktischen Umsetzung der Studienprojekte im Pra-
xissemester wird es notwendig sein, die erarbeiteten Konzepte auf den verschiedenen Ebenen
(Organisationsstruktur, materiale Elemente, wie z. B. Handreichung zum Studienprojekt oder
Portfolio, Kommunikationskonzept, usw.) anzupassen. Bezogen auf das Forschende Lernen im
Studienprojekt sollten vor allem die Ergebnisse der begleitenden Prozessevaluation und die Pilot-
studie zum Studienprojekt im Praxissemester wichtige Hinweise flr eine solche Anpassung ge-
ben. Da hier noch keine validen Ergebnisse vorliegen, soll an dieser Stelle nicht spekuliert wer-
den.

Neben der (curricularen) Weiterarbeit in den Fachverbinden sind auf der Umsetzungsebene re-
gelmafRige Austauschtreffen zwischen den Beteiligten (z. B. Praxissemesterbeauftragte von Uni-
versitat und ZfsL, ABB der Schulen) geplant oder haben schon statt gefunden. Dies soll die kon-
krete Zusammenarbeit zwischen den Institutionen vor allem auch bzgl. der Betreuung und des
Austauschs Uber das Studienprojekt weiter starken.

Auf universitarer Ebene wird es, neben der AG Praxissemester, Austauschtreffen zwischen den
aktuell betreuenden Dozierenden in Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften geben, um Er-
fahrungen in Planung und Umsetzung der Studienprojekte auszutauschen und sinnvolle Konzepte
zur Zusammenarbeit zwischen Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften zu entwickeln.

60



Edwin Stiller

Edwin Stiller
Das Portfolio Praxiselemente = Der rote Faden in der

berufspraktischen Lehrerlnnenausbildung

1. Einflihrung

Thomas Hacker machte im Eréffnungsreferat zur grof3en Portfoliotagung an der Universitat zu
Kéln” den Vertreterlnnen des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung das ambivalente Kom-
pliment, dass man sich mit der gesetzlich verbindlichen Einfiihrung des Portfolios in die nordrhein-
westfalische Lehrerinnenausbildung einen ,Reform-Trojaner” ins System geholt habe, da das
Portfolio eine ,reflexive Haltung“ verkdrpere, die in ihrer Entfaltung der gesamten Lehrerausbil-
dung eine neue Richtung gabe und vieles Gewohnte infrage stelle.

In diesem Beitrag sollen, ausgehend von einer Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Portfolio-
Ansatze und einer Einordnung des nordrhein-westfalischen Portfolios, Praxiselemente, Fragen
der Umsetzung und der Weiterentwicklung aufgegriffen werden.

Denn ob sich die Krafte eines ,Reform-Trojaners” in einem komplexen GroRRsystem mit vielen
Verantwortlichen entfalten oder die Umsetzung der gesetzlichen Verankerung formal pflichtge-
maf absolviert wird, ist von vielen Faktoren, u. a. der Unterstitzung, Begleitung und Evaluierung
abhangig.

2. Zur Vielfalt des Portfolioansatzes
Portfolios, Lerntagebiicher und persénliche Journale haben eine lange Tradition und eine breite

Variantenvielfalt. Dies verdeutlichen zwei kontrastive Einstiegs-Zitate mit Jahrhundertabstand:

,Die Studienreferendare haben wahrend der ganzen Vorbereitungszeit ein kurzgefal3tes Tagebuch
Uber ihre Tatigkeit zu fihren und vierteljahrlich dem Direktor vorzulegen.” (§ 5 Absatz 6 der Ord-
nung der praktischen Ausbildung fir das Lehramt an héheren Schulen, Zentralblatt fir die Preufi-
sche Unterrichtsverwaltung 1917)

,Selbstbeschreibung als Erlésung: Portfolioarbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.” (Work-
shop-Thema an der Padagogischen Hochschule Thurgau, 2010 im Rahmen einer Tagung zum
Thema ,Religion und Lehrerbildung — Schule als Fortsetzung der Religion mit anderen Mitteln®)

Wahrend im ersten Beispiel von preuf3ischer Kontrollstrategie in der Lehrerausbildung auszuge-
hen ist, wird im zweiten Beispiel eine mdgliche Fehlentwicklung von SelbstentauRerungsstrate-
gien in der Lehrerinnenausbildung beschrieben. Die Beispiele markieren durchaus relevante aus-
bildungsfachliche Risiken und Grenzen des Einsatzes von Portfolios in der Lehrerinnenausbil-
dung, die bei allen Chancen, die diese Instrumente bieten, mit bedacht werden mussen.

Seit den neunziger Jahren hat der Portfoliobegriff Einzug in die erziehungswissenschaftliche Dis-
kussion im deutschsprachigen Raum gehalten. Eine fast uniberschaubare Vielfalt an unter-
schiedlichsten Portfoliovarianten gibt es inzwischen in Schule, aufierschulischer Padagogik und
Lehrerinnenbildung. Dies hat dazu gefiihrt, dass der Portfoliobegriff sehr unterschiedlich gefasst
wird (Hacker, 2006). Wenn eine unklare Begriffsbestimmung zu widersprichlichen Funktionsaus-
richtungen des Portfolios flhrt, beschadigt dies die Akzeptanz und die reformerischen Potenziale
des Ansatzes. Daher ist es wichtig, vor Einfiihrung eines Portfolios die vorliegenden Erfahrungen
zu sichten und zu prazisen Begriffs- und Funktionsbestimmungen zu gelangen.

7 1./2. Dezember 201 1, Thema: ,Chancen portfoliogestiitzter Reflexionsarbeit*.
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Allgemein wird in der padagogischen Fachoffentlichkeit das Innovationspotenzial des Portfolioan-
satzes in folgenden Bereichen gesehen (Brunner, 2009):

* Individualisierung + Reflexivitat

* Selbststeuerung + Selbstwirksamkeit
* Handlungs- + Produktorientierung

* Diagnostik + Férderung

* Kompetenz- + Leistungsmessung

Aber auch Risiken werden gesehen:

* Fassaden- und Hochglanzportfolio

* Unverbindlichkeit und mangelnde Einbindung

* hochgradige Formalisierung (Nachweis-Sammlung ohne Reflexionsspuren)
* Vermischung von Funktionen (vor allem von Selbstreflexion und Bewertung)
* Hoher Beratungsaufwand bei intensiver Nutzung

Im deutschsprachigen Raum liegen vor allem aus der Schweiz Studien vor, welche die Chancen
und Risiken des Portfolioeinsatzes in der Lehrerlnnenausbildung thematisieren. Das Portfolio wird
dort in erster Linie als Selbststeuerungsinstrument fir die Studierenden gesehen. Teilweise er-
fasst das Portfolio das gesamte Studium, teilweise ist es konzentriert auf die Begegnung mit dem
Berufsfeld oder es wird als Basis fuir das Examen genutzt. In der Konzentration auf die Praxis-
phasen — als Medium der Vermittlung zwischen wissenschaftlichen Studien und der Berufspraxis
hat es sich besonders bewahrt (Briggen, Brosziewski & Keller, 2009). Probleme tauchen dann
auf, wenn die Funktionalitdt im Spannungsfeld zwischen Beratung und Beurteilung nicht eindeutig
geklart ist oder wenn die Studierenden Portfolioeintrage zurlickhalten, bei denen sie die Befiirch-
tung haben, dass sie den Standards nicht genligen und sich so ein unglnstiger Effekt fir die Leis-
tungsbeurteilung ergibt.

Das Deutsche Institut fur PAdagogische Forschung in Frankfurt fihrt seit dem Jahr 2008 ein For-
schungsprojekt zum Bereich phasenibergreifendes Portfolio durch. Spezifisches Anliegen des
Projektes ist es, auch informell erworbene Kompetenzen mit einem Portfolio erfassbar zu ma-
chen. Expertenanhérungen und Befragungen von Portfolio-Nutzern haben folgende Einschat-
zungstendenzen ergeben (Nel3, 2009, S. 139ff). Das Portfolio erhalt dann Akzeptanz, wenn
Selbststeuerung und Selbstreflexion im Vordergrund stehen, abgelehnt wird es in Verbindung mit
Leistungsmessung und Kontrolle. Daher empfiehlt Harry Nefl3 (2009). Eine klare Trennung von
Beratung im Prozess und einer Bewertung des outcomes, um eine Feedbackkultur aufzubauen
und nicht ein neues Kontrollinstrument einzufiihren. Dementsprechend waren Portfolioteile, die
den Prozess und die Kompetenzentwicklung begleiten von solchen zu trennen, die eine Prasenta-
tion des individuellen Kompetenzprofils gegentiber Dritten vorsehen.

Kersten Reich sieht das Portfolio als ,sehr wichtiges Instrument..., das wir (iber die gesamte Zeit
der Ausbildung in der ersten und zweiten Phase flir geeignet halten, das Studium zu unterstiitzen
und die Lernfortschritte zu dokumentieren.” (Reich, 2009, S. 10)

Im Kontext eines berufsbiografisch angelegten Verstandnisses von Lehrerlnnenausbildung wird
das Portfolio als ein Instrument angesehen, das helfen kann, die berufsbiografische Entwicklung
zu steuern und die objektive und subjektive Seite des Lehrerinnen Bildungscurriculums zusam-
men zu bringen. Portfolioarbeit im Bereich der Lehrerinnenbildung ist demnach angesiedelt im
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,Spannungsfeld von institutionellen Ansprichen und individueller Selbstthematisierung” (Heid,
2011, S. 100). Je nach konkreter Konfigurierung des Portfolios ist es starker auf der einen oder
der anderen Seite dieses Spannungsfeldes angesiedelt. Da Selbstdarstellungsfahigkeit als ein
Wesensmerkmal professionellen Handelns angesehen werden kann (Heid, 2011, S. 104ff), ist die
Portfolioarbeit in der Erstausbildung ein wichtiges Vorbereitungsinstrument auf die professionelle
Selbstdarstellung gerade in beruflichen Ubergangssituationen. Bezogen auf die Entwicklung des
.Professionellen Selbst“ (Bauer) kann das Portfolio die Funktion eines ,Biografiegenerators” ein-
nehmen (Heid, 2011, S. 112).

Zu berucksichtigen ist hier aber, dass die Balance von Subjekt und System zu gewahrleisten hat,
dass der professionelle Modus der Bearbeitung von beruflichen Entwicklungsaufgaben gewahrt
sein muss, um nicht in die in der Einleitung skizzierten SelbstentdulRerungsfalle zu geraten. Ins-
gesamt wird aber deutlich, dass Portfolios bei der Entwicklung von reflexiver Professionalitat eine
wichtige Rolle spielen kénnen. Michaela Glaser-Zikuda (2014, S. 258ff) sieht im Portfolio ein re-
flexionsbasiertes Professionalisierungskonzept, das Studierenden in besonderer Weise ermdg-
licht Wissenschaft, Praxis und Person in Beziehung zu setzen. Weiterhin eignet sich das Portfolio
nach Glaser-Zikuda fir die Sicherstellung von Koharenz und kumulativem Kompetenzaufbau
durch alle Phasen der Lehrerinnenbildung — sozusagen als roter Faden durch die gesamte Be-
rufsbiografie (Glaser-Zikuda, 2014, S. 265f).

Vor allem in Bezug auf die inflationare Vermehrung der Portfolioformate im Schul- und Hoch-
schulbereich ist es wichtig, fir ein Lehrerlnnenbildungsportfolio klare Ziel- und Konzeptvorlagen
zu entwickeln. Thomas Hacker und Felix Winter (2006) haben bereits 2006 eine Reihe von Fra-
gen formuliert, die es bei der Nutzung im Bereich der Lehrerlnnenausbildung zu klaren gilt:

e Ziele, Funktionen und Zeitraum?

* Verhaltnis zu Standards und Lehrveranstaltungen?
*  Form und Inhalt?

*  Wahrnehmung und Gratifikation?

* Verhaltnis zu Prifungen?

* Anleitung und Unterstiitzung?

Bei der Entwicklung des nordrhein-westfalischen Portfolios Praxiselemente haben wir versucht,
klare Antworten auf diese Fragen zu geben.

3. Das Portfolio Praxiselemente in NRW

Das neue Lehrerausbildungsgesetz (LABG) in Nordrhein-Westfalen vom 12. Mai 2009 (Ministeri-
um fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2009a) LABG 2009) hat als
ein vorrangiges Ziel, den Berufsfeld- und Praxisbezug der Lehrerlnnenausbildung zu intensivie-
ren. Zentraler Bestandteil des Reformkonzepts sind daher die Praxiselemente: Eignungsprakti-
kum, Orientierungspraktikum, Berufsfeldpraktikum und Praxissemester. Die Praxiselemente sol-
len den roten Faden in einem systematischen professionsspezifischen Kompetenzaufbau bilden.
Jedes Praxiselement hat eine spezifische Funktion im Kompetenzaufbau und dementsprechend
definierte Kompetenzen und Standards.

Die von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Standards fiir die Lehrerlnnenbildung: Bil-
dungswissenschaften (KMK 2004) beschreiben die grundlegenden beruflichen Kompetenzen ei-
ner Lehrkraft in vier Kompetenzbereichen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren. Die-
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se Kompetenzbereiche fassen jeweils unterschiedliche Teilkompetenzen zusammen und werden
als Standards fir die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte konkretisiert. Fir die
Praxiselemente des Lehrerausbildungsgesetz werden entsprechend ihrer jeweiligen Funktion im
Kompetenzaufbau Standards in der Lehramtszugangsverordnung (Ministerium fir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2009b, LZV 2009) als elementspezifische Kon-
kretisierung der KMK Standards definiert.

Das Portfolio dient der systematischen Dokumentation, Reflexion und dialogischen Steuerung des
individuellen Kompetenzaufbaus: ,Alle Praxiselemente werden in einem Portfolio dokumentiert.”
(LABG § 12 (1))

,Durch das ,Portfolio Praxiselemente’ dokumentieren Absolventinnen und Absolventen den syste-
matischen Aufbau berufsbezogener Kompetenzen in den einzelnen Praxiselementen der Ausbil-
dung. (...) Das Portfolio wird in der Regel ab Beginn des Eignungspraktikums bis zum Ende der
Ausbildung gefiihrt. Es dokumentiert die Ausbildung als zusammenhangenden berufsbiographi-
schen Prozess.“ (LZV § 13 Portfolio)

Es dokumentiert auch die ausbildungsbegleitende Auseinandersetzung mit der Eignungsfrage:

,Die §§ 7 bis 9 konkretisieren das in § 12 des LABG angelegte Gesamtkonzept der Praxiselemente,
das die Reform der Lehrerausbildung pragt. Aufeinander bezogene Praxiselemente steigern die
Qualitat der Ausbildung und erméglichen dem Studierenden fortlaufende Uberpriifung ihres Be-
rufswunsches.” (Begriindung zu LZV § 7-9)

Das Portfolio Praxiselemente soll dazu beitragen, dass die Entwicklung eines professionellen
Selbstverstandnisses von Beginn der Ausbildung an angebahnt wird. Die Standardvorgaben zu
den einzelnen Praxiselementen weisen dementsprechende Standards aus (Ministerium fur Schu-
le und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2009b), (LZV 2009)):

Eignungspraktikum: ,Erste eigene Handlungsmoglichkeiten im padagogischen Feld zu
erproben und auf dem Hintergrund der gemachten Erfahrung die Studien- und Berufs-
wahl zu reflektieren.”

Orientierungs- und Berufsfeldpraktikum: ,Aufbau und Ausgestaltung von Studium und
eigener professioneller Entwicklung reflektiert mit zu gestalten.*

Praxissemester: ,Ein eigenes professionelles Selbstkonzept zu entwickeln.*
(Standardvorgaben zu den einzelnen Praxiselemente LZV § 7,8,9)

Da das Portfolio die Ausbildung als zusammenhangenden berufsbiografischen Prozess dokumen-
tieren soll (LZV § 13), begleitet es die Kompetenzentwicklung auch im Vorbereitungsdienst. Er-
gebnisse einer personenbezogenen Beratung mit Coachingelementen kdénnen auch hier den
Grad der Standarderreichung und Entwicklungsaufgaben in den unterschiedlichen Kompetenzbe-
reichen im Portfolio dokumentieren.

Das Portfolio ist somit verbindlich im Lehrerausbildungsgesetz und der begleitenden Lehramtszu-
gangs-Verordnung verankert. Dies ist in dieser Konsequenz und Verbindlichkeit einzigartig im
Vergleich der Bundesléander. Der Dokumententeil ist in Ubergangs- und Schliisselsituationen der
Ausbildung vorzulegen. Die jeweils auf das Praxiselement bezogenen Teile des Reflexionsteils
werden als Grundlage von folgenden Beratungsanldssen herangezogen: Eignungsberatung im
Eignungspraktikum, Bilanz- und Perspektivgesprach im Praxissemester, Eingangs- und Perspek-
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tivgesprach sowie der personenbezogenen Beratung mit Coachingelementen im Vorbereitungs-
dienst. Der Reflexionsteil dient ausschlieBlich der Selbststeuerung der angehenden Lehrkrafte;
sie selbst entscheiden, inwieweit sie Elemente des Reflexionsteils in dialogische Ausbildungssitu-
ationen einbringen. Sie kdnnen nach Abschluss des jeweiligen Praxiselements auch nicht ver-
pflichtet werden, die Dokumente des Reflexionsteils anderen zur Kenntnis zu geben. Damit ist
das Portfolio Praxiselemente ein reines Begleit- und Beratungsinstrument und somit nicht Teil der
Leistungsbeurteilung. Das Portfolio ist gegliedert in:

* Mantel mit Deckblatt, EinfiUhrungsunterlagen sowie personlichen Daten,

* Dokumententeil mit Bescheinigungen,

* Reflexionsteil mit standardbezogenen Reflexionsbégen fir die unterschiedlichen Praxi-
selemente, Ergebnissen eines online-self-assessments und Arbeitsproben.

Im Praxissemester kommt ergdnzend ein ,hochschulspezifischer Teil* hinzu, in dem standortbe-
zogen weitere Reflexions- und Dokumentationsangebote, etwa aus den Fachdidaktiken, einbezo-
gen werden kdnnen.

Alle Elemente des Portfolios Praxiselemente stehen digital im Bildungsportal des Ministerium fir
Schule und Weiterbildung zur Verfiigung.®

Alle Portfolio-Einlagen wurden in gemischten Arbeitsgruppen mit Vertreterinnen und Vertretern
der Universitaten, Zentren fur schulpraktische Lehrerlnnenausbildung, Schulen sowie der Bil-
dungsverwaltung erstellt und in Konsultationsveranstaltungen mit allen Institutionen abgestimmt.

4. Zum Umsetzungsstand

Die Portfolio-Einlagen fur das Eignungspraktikum wurden Uber das Online-Portal ,Elise* den an-
gehenden Praktikanten zur Verfugung gestellt. Da die Praktikantinnen und Praktikanten im Regel-
fall Uber keine bzw. wenig Portfolioerfahrung verfigen und eine institutionelle Einbindung der Be-
ratung in institutionelle Kontexte von Universitat oder Zentrum fir schulpraktische Lehrerausbil-
dung nicht vorgesehen ist, sind die Portfolio-Einlagen als stand alone-Instrumente konzipiert. Sie
sind an den im Eignungspraktikum zu erreichenden Standards ausgerichtet und enthalten sehr
konkrete Beschreibungen von mdglichen Lernstationen (,Erwerbssituationen®) sowie Indikatoren,
an denen die Praktikantinnen und Praktikanten erkennen kénnen, ob sie Lernfortschritte in Rich-
tung Standard gemacht haben. Daruber hinaus enthalten die Einlagen Schreibanlasse, die auf
das ,besonders Bedeutsame® sowie auf die Relevanz fur ,Studien- und Berufswahl“ bezogen
sind. Zugleich wird aufgefordert Belege fur die verschriftlichten Reflexionen beizufiigen.

Zu den Portfolioeinlagen im Eignungspraktikum liegen erste externe Evaluationsergebnisse vor.
Das Portfolio wird insgesamt als nutzliches, gut strukturiertes Begleitinstrument wahrgenommen,
das vor allem dazu beitragt, dass alle Zielfelder des Eignungspraktikums genutzt werden. Die
Nutzung im Beratungskontext sowie die sprachliche Gestaltung werden vor allem im qualitativen
Bereich der Studie als optimierbar dargestellt.

Das Eignungspraktikum wurde von Praktikantinnen und Praktikanten im Onlineportal des Lauf-
bahnberatungsinstrument Career Counselling for Teachers (CCT) als hilfreicher und strukturie-

«9

8 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, www.schulministerium.de,
http://www.schulministerium.nrw.de/docs/LehrkraftNRW/Lehramtsstudium/Praxiselemente/Portfolio-
Praxiselemente/index.html [03.11.2014].

® Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, www.schulministerium.de,
https://www.schulministerium.nrw.de/BP/ELISEAngebote [17.04.2015].
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render Orientierungsrahmen fir das Eignungspraktikum gesehen. Die zwei folgenden Zitate un-
terstreichen dies: ,Die Beispiele [in den Erwerbssituationen im Portfolio] waren flir mich eine ech-
te Hilfe, damit ich Gberhaupt wusste worauf ich im Praktikum achten sollte. Dass ich am PC gleich
in die Portfoliobdgen schreiben konnte, fand ich auch gut* (Lobell, Nieskens, Rumpold & Stiller,
2011, S. 11), und:

,Mir war vorher nicht bekannt, dass wahrend des Studiums ein Portfolio erstellt wird. Dies erachte
ich als sinnvoll, denn so kann der eigene Stand der Entwicklung dokumentiert und Uberpruft wer-
den. Die Informationen haben mir ganz klar zu verstehen gegeben, dass das Studium ein langer
Weg ist, viel Arbeit bedeutet und ein hohes Mal an Zeit in Anspruch nimmt, dennoch bin ich davon
Uberzeugt, dass ich sehr groRe Freude daran haben werde mein Wissen weiter zu geben und als
Vorbildfunktion fungieren zu kénnen.” (Lobell et al., 2011, S. 11)

Fir das Orientierungspraktikum, das in der Verantwortung der einzelnen Hochschulen durchge-
fuhrt wird, sind die entwickelten Portfolio-Einlagen als Empfehlung gedacht. Sie enthalten eben-
falls auf den jeweiligen Standard bezogene Beschreibungen mdglicher Erwerbssituationen sowie
dazugehorige Indikatoren. Daruber hinaus werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Pra-
xiselemente aufgefordert, qualitative Beschreibungen ihrer Umsetzung anzufertigen sowie ihren
Lernweg und Lernertrag zu reflektieren.

Fir Eignungs- und Orientierungspraktikum wurden Bilanzierungsbdgen fir eine Gesamteinschat-
zung des Lernertrags des jeweiligen Praxiselements entwickelt. Diese dienen der Selbststeue-
rung der weiteren Kompetenzentwicklung und der professionsorientierten Studienplanung. Fur
das Berufsfeldpraktikum entwickeln die einzelnen Universitaten Portfolioeinlagen in Eigenverant-
wortung, da das Berufsfeldpraktikum standortspezifisch sehr unterschiedlich ausgerichtet ist.

Die Umsetzung an den einzelnen Universitatsstandorten variieren sehr stark. Die Universitat
Minster gibt an jeden Lehramtsstudierenden einen Portfolioordner aus, in dem alle Portfoliodo-
kumente und Portfolioeinlagen zumindest bezogen auf die universitaren Praxiselemente gesam-
melt werden kénnen (Stiller & Walke, 2013, S. 438). An der Universitat zu KdIn wird das Portfolio
als digitales Portfolio gefihrt. Die landesweit gultigen Portfolioeinlagen wurden erganzt z. B. durch
Erfolgs- und Wachstumsseiten sowie Anregungen zur Dokumentation und Reflexion der Entwick-
lung von ,Arbeitstheorien” (Amrhein & Kricke, 2013, S. 41f).

Die Portfolio-Einlagen flr das Praxissemester weisen neben der identischen Grundstruktur Be-
sonderheiten auf, die dem fortgeschrittenen Stand der Kompetenzentwicklung Rechnung tragen.
Die zu erreichenden Standards des Praxissemesters wurden in den Reflexionsbdgen jeweils mit
einem einfihrenden Text erldutert und mit anspruchsvollen Schreib- und Reflexionsaufgaben ver-
knipft. Auf einen Bilanzierungsbogen wurde verzichtet, da die Reflexionsbégen eine auf den je-
weiligen Standard bezogene Einschatzung des Lernertrags erméglichen. Weiterhin wurde das
Portfolio durch einen ,hochschulspezifischer Teil* erganzt, der es den einzelnen Hochschulen
erlaubt, standortspezifische Varianten — wie z.B. eine Einbeziehung in die Modulabschlussprifung
zu ermoglichen. In den rein schulseitig verantworteten Praxiselementen (Eignungspraktikum,
Vorbereitungsdienst) findet keine Vermischung von Beratung und Beurteilung statt, hier dient das
Portfolio ausschlieRlich der Beratung und Selbststeuerung. Auch in diesem Bereich Iasst sich eine
sehr unterschiedliche Umsetzungspraxis in den elf Ausbildungsregionen feststellen. Es gibt
Standorte, welche die Portfolioarbeit im Praxissemester in erster Linie den ZfsL als Grundlage
des Bilanz- und Perspektivgesprachs zuschreiben, an anderen Standorten sieht sich die Universi-
tat in der Federfihrung und nutzt die Portfolioarbeit gezielt fiir die Arbeit am professionellen
Selbst der Studierenden.
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Mit dem Vorbereitungsdienst schlieRen angehende Lehrkrafte ihre Erstausbildung ab und damit
auch das Portfolio Praxiselemente. Es ist daher von einem Kompetenzniveau auszugehen, das
ein reflexives Theorie-, Praxis- und Professionsverstandnis voraussetzt.

,Die vertiefte Auseinandersetzung mit dem eigenen Lehrerbild der Lehramtsanwarterinnen und -
anwarter gelingt, wenn die Seminarleitungen eine reflexive Auseinandersetzung mit den Praxiser-
fahrungen anregen und Zeit fur die Portfolioarbeit einrdumen.” (Stiller & Walke, 2013, S. 439)

Die Portfolioeinlagen knupfen an die anspruchsvolle Reflexionsarbeit des Praxissemesters an und
sind an den Handlungsfeldern des Kerncurriculums fiir den Vorbereitungsdienst orientiert. Uber
die Portfolio-Einlagen werden die Lehramtsanwéarterinnen und -anwarter aufgefordert, selbst ein
Beratungssetting fir einen Portfoliodialog auszuwahlen und im Anschluss eigene Zielformulierun-
gen als Konsequenz aus dem Reflexionsprozess zu formulieren.

Eigene Bogen flir das Eingangs- und Perspektivgesprach zu Beginn des Vorbereitungsdienstes
ermoglichen eine Reflexion der individuellen Eingangsvoraussetzungen. AbschlieRende Anre-
gungen zur Reflexion der gesamten Erstausbildung richten den antizipierenden Blick bereits auf
die abschlieRende Priifung sowie den Ubergang in den Beruf. Die Portfolio-Einlagen fiir den Vor-
bereitungsdienst wurden seit Februar 2013 als Erprobungsfassung in die laufenden Jahrgange
des Vorbereitungsdienstes eingeflihrt. Auch im Vorbereitungsdienst ist eine unterschiedliche Um-
setzungsqualitat zu konstatieren, da diese Form der selbstreflexiven Arbeit in einem nicht benote-
ten Raum fiir viele Ausbilderinnen und Ausbilder gewdhnungsbediirftig ist und entsprechende
portfoliodidaktische und methodische Weiterqualifizierungsangebote noch ausstehen.

5. Ausblick

Mit der Portfolioarbeit ist die grofe ausbildungsdidaktische Chance verbunden, das Verhaltnis
von Subjekt und Standard, von institutionellen und persoénlichen Lehrerinnenbildungscurricula neu
auszutarieren und fir die Hervorbringung padagogischer Kénnerschaft im Sinne eines reflektie-
renden Praktikers oder Praktikerin zu nutzen.

Um die groflen Chancen des Portfolios auszuschdpfen und die zu Beginn des Beitrags angefuhr-
ten Risiken zu begrenzen, ist es notwendig, die didaktischen und methodischen Wege der Portfo-
lioarbeit systematisch weiter zu entwickeln und kritisch zu Uberpriifen. An dieser Stelle kénnen
nur Dimensionen dieser notwendigen Entwicklungsarbeit aufgezeigt werden:

* Portfolioarbeit sollte als Ausdruck einer professionellen Haltung gesehen werden, damit
es die notwendige Wertschatzung erfahrt.

* In einem berufsbiografischen Verstadndnis von Lehrerbildung sollte Portfolioarbeit
durchgehend in den Phasen der Lehrerlnnenbildung verankert werden, um kumulative
individuelle Lernwege in den Lehrerlnnenberuf zu eréffnen — also auch in der Lehrerin-
nenfortbildung. (Stiller, 2013)

e ,Don‘t only think it, ink it!" - reflektierendes Schreiben als dominante Form der Portfolio-
arbeit sollte schreibdidaktisch fundiert sein und variantenreich gestaltet werden.

* Die Vielfalt der methodischen Umsetzungen sollte aber bewusst vergroRert werden,
damit nicht ausschlief3lich Schreibaktivitdten den Reflexionsprozess bestimmen.

* Der Erfahrungsbezug sollte in einer Balance von handlungsorientierten und bedeu-
tungsorientierten Lernaktivitaten immer gewahrt bleiben.
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* Eine Balance von Standard- und Personenorientierung muss gewahrt bleiben und eine
zu schwacher oder zu starker Einbringung von Personlichkeit vermieden werden.

* Eine Balance von individuellen, dialogischen und kooperativen Prozessen sollte ange-
strebt werden, damit Portfolioarbeit nicht zur Selbstbespiegelung im negativen Sinne
gerat.

* Die Peer-Ebene und der asymmetrische Dialog mussen achtsam genutzt werden, um
nicht persénliche Ubergriffssituationen zu riskieren.

* Geeigneten Beratungsformaten muissen entwickelt werden, um den Portfolioprozessen
genug Zeit und Aufmerksamkeit zu garantieren.

* Bei all dem mussen die Risiken und Nebenwirkung einer gesetzlichen Verankerung mit
reflektiert werden. Es macht einen groflen Unterschied, ob ein Portfolio rechtsverbind-
lich und institutionell verankert vorgegeben wird oder ob es in Einzelveranstaltungen
auf freiwilligen Vereinbarungen beruht, um die Extrempole zu verdeutlichen.

Im Juni 2015 wird an der Universitat zu KoIn eine weitere groRe Tagung zur Portfolioarbeit in der
Lehrerlnnenbildung stattfinden. Dies wird der ideale Ort sein, auf das Portfolio Praxiselemente als
Ganzes zu schauen, sich die Umsetzungsqualitat in den einzelnen Praxiselementen und Ausbil-
dungsregionen bewusst zu machen und an der portfoliodidaktischen Optimierung zu arbeiten.

In Deutschland ist die ,digitale Revolution” noch nicht in den Bildungsinstitutionen angekommen,
in Zukunft wird aber die Digitalisierung aller informationsgebundenen Prozesse gesamtgesell-
schaftlich und im Bildungsbereich eine immer gréRere Rolle spielen. Daher ist die Variante des E-
Portfolios sehr zukunftstrachtig. Sie wirde es zudem ermdglichen, die Textlastigkeit bisheriger
Portfoliopraxis durch eine multimodale und multimediale Vielfalt zu ersetzen. So kénnten z. B.
Videodokumente aus der gesamten schulpraktischen Kompetenzentwicklung die Papierreflexion
intensivieren, veranschaulichen und so auf ein erfahrungs- und evidenzbasiertes Niveau heben.
Die Zeitschrift SEMINAR (2/2013) widmete 2013 zum dritten Mal dem Thema videogestutzte Leh-
rerinnenausbildung. Im Beitrag von Heinz Dorléchter, Ulrich Kriger, Edwin Stiller und Dieter Wie-
busch wird u. a. aufgezeigt, wie die Arbeit mit ,Eigenvideos” fiir die schulpraktische, aber auch die
professionstheoretische Lehrerlnnenbildungsarbeit genutzt werden kann. (Dorléchter, Kriger,
Stiller & Wiebusch, 2013, S. 94ff)

Ein E-Portfolio wiirde es erméglichen, ,...eine héhere Nachhaltigkeit auf dem Weg zum reflektie-
renden Praktiker” (Dorldchter et al, 2013, S. 112) zu erreichen. Die berufsbegleitende Fortfuhrung
eines solchen Portfolios Uber die Erstausbildung hinaus in der Lehrerlnnenfortbildung wiirde es
ermdglichen, an den individuellen Entwicklungsaufgaben langfristig weiterarbeiten zu kénnen.
Formen des Blended Learning, und der kooperativen Arbeit in professionellen Teams erhielten so
eine neue professionelle Qualitat.
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Das Kolner E-Portfolio
1. Rahmung

Im Rahmen der Veranstaltungsreihe ,Fokus Praxissemester wurde fur den 23. Mai 2014 der
Portfolio-Experte Dr. Felix Winter nach Koéln eingeladen. Als critical friend schaute er auf das Port-
foliokonzept fir das Praxissemester, das in der Fachverbundsarbeit ,Phasentbergreifende Portfo-
lioarbeit von Vertreternnen aus Schule, Universitat (Zentrum fur Lehrerlnnenbildung (ZfL)) und
den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) entwickelt wurde. Bestandteil dieses
Konzeptes war auch ein Portfolio-Leitfaden. Leitend war in der Konzeption der phasentbergrei-
fende Charakter der Portfolioarbeit, zum einen anknipfend an die Portfolio-Einlagen aus der Ba-
chelor-Phase, zum anderen Uberleitend zu der Portfoliokonzeption im Vorbereitungsdienst.

Im Folgenden soll zunachst eine Einordnung des Portfolio-Gedankens in die Lehrerinnenbildung
dargestellt werden, um auf dieser Grundlage das Kolner E-Portfolio und konkret den Einsatz im
Praxissemester darzulegen. Abschlielend werden dann zentrale Ergebnisse der Replik dargelegt
und die Einarbeitung von Empfehlungen prasentiert.

2. Portfolios?! — Der Portfoliobegriff

Der Begriff ,Portfolio” kommt aus dem Lateinischen (portare: tragen; folium: Blatt) und allgemein
versteht man darunter eine Art Sammelmappe, in der Materialien zu verschiedenen Zwecken ge-
sammelt werden (vgl. Kricke & Reich, 2013, S. 17). Um den Begriff zu konkretisieren, nimmt
Thomas Hacker (2007, S. 127) in Anlehnung an F. Leon Paulson, Pearl R. Paulson und Carol A.
Meyer (1991, S. 60) folgenden Definitionsversuch vor:

,Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen Bemihungen,
Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten zeigt. Die
Sammlung muss die Beteiligung der/des Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien fur die
Auswabhl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion der/des
Lernenden einschlielen.” (Ubersetzt von Thomas Hacker: Hacker, 2007, S. 127).

Auf Basis dieses Verstandnisses kdnnen verschiedene Portfolio-Arten identifiziert werden, die in
unterschiedlichsten Bereichen Einsatz finden. Olga Dysthe (2003, in: Granberg 2010, S. 310)
nennt Portfolios auch ,Chamaleons®, die je nach ,purpose and pedagogical design® ihre Farbe
andern (vgl. Kricke & Reich, 2013; Rohr, Kricke, den Ouden & Bachtsevanidis, 2014), Christian
Kraler (2013, S. 138) spricht von einem ,Zoo von Portfolio-Arten®. Diese sollen hier nicht alle ge-
nannt werden, es werden vielmehr einzelne Konzepte, die im Kontext von Lehrerlnnenbildung
eine Rolle spielen, aufgefiihrt.’’ So differenziert Felix Winter (2013, 16ff) beispielsweise fiir den
Bereich des Portfolioeinsatzes an der Hochschule folgende Konzepte (Henning & Kricke, 2015):

[Y)

Seminarportfolios (SP) bzw. Veranstaltungsportfolios
Ausbildungsbegleitende Portfolios (AP) bzw. Studienportfolios
Prifungsportfolios (PP)

Bewerbungs- Zulassungsportfolios (BP)

Lehrportfolios von Dozierenden (LP)

O

DO Q

O
~— ~— ~— — ~—

1% Eine ausfiihrliche Darstellung weiterer unterschiedlicher Konzepte findet sich bei Hacker, 2007, S. 131ff.
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3. Portfolios in der Lehrerlnnenbildung
Im Kontext des Einsatzes von Portfolios in der Lehrerinnenbildung wird besonders die Férderung

von Reflexionsfahigkeit fokussiert, die in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung als ,Profes-
sionalisierungsmerkmal“ angehender Lehrkrafte gesehen wird. Kraler grenzt den Portfolioeinsatz
daher innerhalb der Lehrerlnnenbildung nochmals ein und definiert ihn wie folgt:

,Ein Portfolio ist die kriteriengeleitete individuelle Darstellung und schriftliche metakognitive Reflexi-
on des Lernweges der Verfasserin/des Verfassers in Bezug auf eine professionsspezifische Frage-
bzw. Problemstellung anhand von ausgewahlten und kommentierten Arbeitsergebnissen verschie-
denster Art. Bei einem Lehrerbildungsportfolio ist die Reflexion des eigenen Lernweges besonders
zu betonen. Zur Verdeutlichung der lernbiographischen Entwicklung sollte es ausgewahlte Arbeits-
ergebnisse aus moglichst allen Phasen des Lernprozesses enthalten. (Kraler, 2013, S. 139).

3.1 Das Portfolio und die Praxiselemente!"
Oft wurde in der deutschen Lehramtsausbildung ein ,Mehr* an Praxiserfahrung gefordert. Doch

der amerikanische Philosoph und Padagoge John Dewey betonte bereits 1904, dass es mit ei-
nem ,Mehr“ an Praxis nicht getan sei, sondern dass es eine ,andere Praxis“ geben musse: er
vertrat eine ,Labor-Konzeption®, in der die Reflexion zentrales Ziel ist (Teml & Teml, 2011, S. 21;
ebd.). Diesen Gedanken greift auch Tina Hascher (2011) auf, wenn sie vom ,Mythos Praktikum®
spricht und vor der ungepriften Uberzeugung warnt, dass Praktika eine zentrale Bedeutung fiir
die Professionalisierung hatten (Hascher, 2011). Denn Praktika sind als ,Herzstlick der Lehrerbil-
dung” heftig umstritten (Arnold, Hascher, Messner, Niggli, Patry & Rahm, 2011, S. 73). Die Chan-
cen von professionsférdernden Praxisphasen sieht Walter Herzog in ,Reflexiven Praktika® (Her-
zog, 1995). In der deutschen Lehramtsausbildung hat die Anbahnung von Reflexionsfahigkeit als
Ausbildungsziel seit den 1990er Jahren stetig zugenommen, man spricht hier auch von einer ,re-
flexiven Wende“ (Herzog, 1995, in Teml & Teml, 2011, S. 17).

Ausgangslage: Portfolios in der nordrheinwestfilischen Lehramtsausbildung

Das Portfolio Praxiselemente ist fester Bestandteil der nordrhein-westfalischen Lehramtsausbil-
dung: Durch das Portfolio Praxiselemente ,dokumentieren die Absolventinnen und Absolventen
den systematischen Aufbau berufsbezogener Kompetenzen in den einzelnen Praxiselementen
der Ausbildung“ (Lehramtszugangsverordnung 2009 —LZV- § 13). Dabei ist das Portfolio als In-
strument zu verstehen, das die ,Ausbildung in ihrem berufsbiografischen Zusammenhang doku-
mentiert* (LZV § 13). Die Portfolioarbeit basiert auf LZV-Standards fur die universitédren Praxis-
phasen der ersten Ausbildungsphase und Handlungsfeldern, Kompetenzen und Standards des
Kerncurriculums innerhalb der zweiten Ausbildungsphase.

3.2 Das Portfoliokonzept am Standort Koln: Leitende Gedanken

Am Standort KoIn spielt das Portfoliokonzept im Professionalisierungsprozess der angehenden
Lehrkrafte daher eine entscheidende Rolle. Es wird betont, dass das Portfolio nicht nur zur ,Do-
kumentation“ (LABG 2009) der Praxisphasen dient, sondern auch als Reflexions- und daruber
hinaus als Dialoginstrument einer mehrperspektivischen Lehrerlnnenbildung in Form eines Ent-
wicklungsportfolios verstanden wird. Das Portfolio bietet die Chance, die angehenden Lehrkrafte
durch die Portfolioarbeit in ihrer Reflexionsfahigkeit zu fordern (Hacker, 2012). Diese wird im in-

" Der folgende Abschnitt ist modifiziert nach Kricke (2013) nach Kricke/Reich (2011): Portfolio-Leitfaden im Orientie-
rungspraktikum. Zentrum fiir Lehrerinnenbildung: Universitat zu Koln.
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ternationalen Kontext als Schlisselmerkmal padagogischer Professionalisierung verstanden (Ro-
ters, 2012; Combe & Kolbe, in: Hacker, 2012).

Um diese Zielperspektive zu realisieren, beschreibt Hacker die Forderung nach einem ,didakti-
schen Gesamtkonzept” (Hacker, 2012). Als Gelingensbedingungen fiir eine solche nachhaltige
Implementierung der Portfolioarbeit in die Lehrerlnnenbildung werden dazu verschiedene Anfor-
derungen formuliert (Hacker & Winter, 2008, S. 228 ff):

* Portfolioarbeit muss von allen Beteiligten erlernt werden,

e Warum? Wie? - Sinn und Form klaren,

* Kompetenzen: Transparenz Uber Standardorientierung,

* Rahmenbedingungen zur Verfigung stellen: feste Anlasse und Zeitrdume fir Beratun-
gen und Prasentationen festlegen, Feedback, ggf. gemeinsame Kriterien festlegen,

* individuelle Begleitung,

* Die Arbeit am Portfolio lebt von der Zusammenarbeit: Kooperation und Dialog Uber
Lernen und Leistung,

* Vielfalt zulassen: Kompetenzen multidimensional und mit individuellen authentischen
Lern- und Leistungsprodukten belegen,

* Professionalitat der Studierenden durch Partizipation an Entscheidungen in Bezug auf
die Portfolioarbeit unterstitzen.

Diese Gelingensbedingungen sind richtungsweisend fiir das Koélner Portfolio-Konzept, das als
Lfoter Faden” der Ausbildung phasentbergreifend konzipiert wurde. Im Fokus steht die Selbstref-
lexionsebene, die durch immer wiederkehrende Reflexionselemente in allen Praxisphasen gefor-
dert wird. Ein fir die Praxisphasen erarbeitetes Lernteamkonzept und die Einbettung verschiede-
ner Reflexions- und Beratungsanlasse am Ende dieser Phasen garantiert zudem eine Fremdre-
flexionsperspektive im Professionalisierungsprozess. Dabei ist zielfiihrender Gedanke, die Studie-
renden zur Reflexion ihrer berufspraktischen Erfahrungen auf ihrem Professionalisierungsweg
anzuregen und sie dabei beratend zu begleiten (Amrhein & Kricke, 2013).

Das Kolner Modell: Vertikales und horizontales didaktisches Gesamtkonzept

Anbahnung eines ,professionellen Selbst*

Coaching [ Vorbereitungsdienst ]/]

Praxissemester ] Bilanz- & Perspektivgespréch

Berufsfeldpraktikum ]

Lifelong learning

Orientierungspraktikum ]

Eignungspraktikum ]

(sz

Abbildung 10: Das Koélner Modell.
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Mit einem veranderten Lehr-Lernverstéandnis (Arnold & SchuBler, 1998; Reich, 2009, S. 15) zielt
die internationale Entwicklung in der Lehrerlnnenbildung darauf ab, (E-)Portfolios einzusetzen ,to
ensure quality standards and/or support student teachers in lifelong learning“ (Granberg, 2010, S.
311). Diesen Anspruch verfolgt das Koélner E-Portfoliokonzept und sieht die Chance in der Umset-
zung darin, dass die angehenden Lehrkrafte durch die Erfahrung mit einem veranderten Lehr-
Lernverstandnis als ,Multiplikatorinnen® in der eigenen Tatigkeit diesen Wandel in die Praxis ein-
flieRen lassen kénnen.

3.4 Das Kolner Portfolio als Reflexionsinstrument nutzen: Grundmerkmale
Als einzigem Standort in NRW wird an der Universitat zu KoIln das Portfolio Praxiselemente Uber

die Internetplattform ILIAS — als E-Portfolio — gestaltet. Damit knlpft die Universitat zu Kéln (UzK)
bereits jetzt an Entwicklungen innerhalb der internationalen Lehrerlnnenbildung an, in der in den
letzten Jahren ein Anstieg von E-Portfolio-Arbeit zu beobachten ist (Granberg, 2010, S. 309).
Denn ein E-Portfolio garantiert einerseits eine kontinuierliche Kommunikationsebene zwischen
den Studierenden und den unterschiedlichen an der Ausbildung beteiligten Institutionen, anderer-
seits kénnen individuelle Materialien digital gesichert und fir die eigene Dokumentation und Re-
flexion herangezogen werden. Durch eine elektronische Variante wird an die Lebenswelt vieler
Studierender angekniipft, in der der Umgang mit Smartphones und (Tablet-) Computern zum All-
tag gehort. Neben Bild- und Textmaterial kdnnen im E-Portfolio auch Audiodateien, Videos, Fotos,
Prasentationen etc. gesichert werden.

Strukturell ist das Kélner Portfoliokonzept an die landesweite Portfolio-Gliederung des Ministeri-
ums flr Schule und Weiterbildung angepasst. Flir jede Praxisphase gibt es vorgegebene Kompe-
tenzerwartungen, in Form von Lehramtszugangsverordnungs-Standards (LZV), bzw. Handlungs-
felder, Kompetenzen und Standards im Vorbereitungsdienst, die die Grundlage der Portfolioarbeit
darstellen.

In der Gliederung wird zwischen einem o&ffentlichen und einem persénlichen Teil unterschieden:
Der 6&ffentliche Bereich ist strukturiert und besteht aus Materialien, die flr bestimmte Personen
Jfransparent gemacht werden, wie Dokumente und obligatorische Reflexionsaufgaben, die
Grundlage des gemeinsamen Austausches darstellen. In dem persénlichen Teil werden ganz
individuell Materialien gesammelt. Uber die ILIAS-Plattform konnte hier die neu eingerichtete
Funktion eines ,Arbeitsraumes® genutzt werden, um den Studierenden einen privaten Speicherort
zur Verfligung zu stellen, auf den nur sie personlich Zugriff haben, bzw. selbst entscheiden, mit
wem sie sich Uber die dort abgelegten Dokumente austauschen mdéchten.

Markku Sassi (2001) beschreibt die Portfolioarbeit als einen dreischrittigen Prozess: ,Sam-

meln, Auswahlen, Reflektieren:'?

e Sammeln: Die Lernenden sammeln in ihrem persénlichen Arbeitsraum ungeordnet und
in verschiedenen Formen (Mitschriften, Fotos, Zitate, Audios, Videos, etc.) Materialien
innerhalb der verschiedenen Praxisphasen (und Begleitungen).

* Auswahlen: Um die Kompetenzerwartungen/Ziele der jeweiligen Praxisphase zu er-
bringen, wahlen die Lernenden aus ihren Sammlungen das fiir sie Zentrale zur Re-

12 Vgl. auch: Das Portfolio im Projekt Modellkolleg. In Bachtesvanidis, V., den Ouden, H., Kricke, M. & Rohr, D. (2012):
Hochschuldidaktische Aspekte. In D. Rohr, H.-J Roth (Hrsg.), Modellkolleg Bildungswissenschaften. (S. 62-70).
Waxmann: Miinster.
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flexion — inwieweit oder wodurch die Ziele/Kompetenzerwartungen (LZV-Standards) er-
reicht wurden — aus.

* Reflektieren: Auf Grundlage des ausgewahlten Materials reflektieren die Lernenden ih-
re personliche Entwicklung.

Am Standort KoIn wird der Portfolioprozess zirkular verstanden und der Dreischritt erweitert:

* Bilanzieren: Erfolge erkennen und Ziele setzen: Auf Grundlage der Reflexion werden
eigene Erfolge erkannt und weitere Ziele fir die folgende Praxisphase und im Rahmen
des eigenen Professionalisierungsprozesses formuliert. (Kricke & Reich, 2013).

4. Phaseniibergreifend vernetzt
Im Folgenden soll das Koélner E-Portfoliokonzept schwerpunktmaRig im Praxissemester erortert

werden. Da der phasenubergreifende Charakter ein Merkmal des Kdlner Konzeptes ist, sollen
hier auch die Portfolioelemente aus dem Orientierungs- bzw. Berufsfeldpraktikum skizziert wer-
den.

4.1 Das Portfolio im Orientierungspraktikum
Seit Einfuhrung des BA-/MA-Studiums (Wintersemester 2011/2012) gestalten die Kdlner Lehr-

amtsstudierenden ein E-Portfolio im Rahmen ihres Orientierungspraktikums (OP). Pro Semester
werden ca. 50 OP-Kurse von Seiten des ZfL angeboten und von Dozierenden der UzK bzw.
Lehrbeauftragten (aus den Zentren fiir schulpraktische Studien, Lehrkraften und Supervisorinnen)
durchgefihrt. Im Sinne eines ,didaktischen Gesamtkonzeptes® ist es Ziel, die E-Portfolioarbeit mit
der Seminar- bzw. Lernteamarbeit zu verknlipfen. Dazu gibt es seit dem Sommersemester 2014
ein OP-Curriculum mit Vorschlagen fur eine integrierte E-Portfolioarbeit (Portfolio-Didaktik). Er-
ganzt wird dieses um einen Portfolio-Leitfaden mit den wichtigsten Informationen zum Portfolio-
gedanken in der Lehrerinnenbildung, in Nordrhein-Westfalen und am Standort KéIn. Der Bera-
tungs- und Reflexionsaspekt findet in dieser Begleitung durch die integrierte Lernteamarbeit zent-
rale Bedeutung.

4.2 Berufsfeldpraktikum

Auch ihre Erfahrungen im schulischen oder auerschulischen Berufsfeldpraktikum (BFP) halten
die Studierenden in einem E-Portfolio fest. Bisher gibt es nur fur bestimmte Pilotprojekte Begleit-
angebote zum BFP, die jedoch zum Wintersemester 2015/2016 in alle Kursen integriert sein wer-
den. Die Struktur des Portfolios orientiert sich an der Struktur des Orientierungspraktikums-
Portfolio.

4.3 Das Kolner E-Portfolio im Praxissemester

Konzeption

Wie in den anderen universitaren Praxisphasen basiert die Portfolioarbeit im Praxissemester auf
den LZV-Standards. Zu diesen hat das Ministerium fir Schule und Weiterbildung in einer ge-
mischten Arbeitsgruppe landesweite Portfolio-Einlagen flir das Praxissemester erarbeitet, die an
jedem Standort Nordrhein-Westfalens Grundlage der Portfolioarbeit bilden. Die landesweiten Vor-
gaben sind folgendermalen aufgebaut:
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* Einfihrung in die Standards: Hintergrund und Anregung, Schreib- und Reflexionsanre-
gungen einschlieBlich ErschlieBungsfragen zu den flinf LZV-Standards,

* Anregungen fur Materialien, die fir die Dokumentation geeignet sein kénnen,

* Grundlage der individuellen Vorbereitung auf das Bilanz- und Perspektivgesprach (kei-
ne Verdffentlichungspflicht der Reflexionsbdgen).

In der Vorbereitung des Praxissemesters wurde auf Basis der landessweiten Vorgabe (Ministeri-
um fir Schule und Weiterbildung) ein Kélner E-Portfoliokonzept entwickelt, in das sowohl die Vor-
erfahrungen der E-Portfolioarbeit aus den vorangegangenen Praxisphasen am Standort Universi-
tat, als auch der weiterfihrende Blick zum Portfolio im Vorbereitungsdienst einflossen, um den
phaseniibergreifenden Charakter zu sichern.

4.4 E-Learning: Kontinuitat und Stabilitat in der (Peer-)Beratung

Durch die Koélner E-Learning-Plattform ILIAS kann auch im Praxissemester ein E-Portfolio von
Seiten der Studierenden geflhrt werden. Dies bietet den groflen Vorteil, dass die im Praxisse-
mester angedachten Lernteams auch Uber die Praxisphase hinweg vernetzt sind und uber ihre
Erfahrungen im Praxissemester kommunizieren kénnen. Ebenso kann eine kontinuierliche und
stabile (Peer-)Beratung durch ILIAS-Funktionen wie Blogs, Wikis, Chats erméglicht werden.

4.5 Das Portfolio im Praxissemester
Das Portfolio begleitet die Studierenden Uber das gesamte Praxissemester innerhalb der Schule

und wahrend der Vorbereitung und Begleitung. Das Studienprojekt und die Unterrichtsvorhaben
werden laut Rahmenkonzeption ,in geeigneter Weise® im Portfolio dokumentiert. Die E-Portfolio-
Materialien bilden die Grundlage fir das Bilanz- und Perspektivgesprach am Ende des Praxisse-
mesters. Zusammengefasst zeigt Abbildung 11 den Ablauf des Portfolioeinsatzes innerhalb des
Praxissemester-Moduls.

SVOMBBISIUNG %, L L\t sseeeenasenat . eeeueernnernsennesnaesensl ADSOHIUSS Sevesenennasenssennesnncenns
" aufdasPS ¢ o wahvend des 2 ° desPS

AN+ Professionelles Selbstkonzept Dokumentation des Studienpro- A Vorbereit_ung aufdas Bilanz- undv
. + Persénliche Ziele Jekts (Konzept, Planung, Durchfiih- ] Perspektivgespréchs (Grundlage:

rung) und Reflexion Reflexionsbagen 1-5)

ZML. Dokumentation und Reflexion der AN Vorbereitung auf die Modulab-
jeweiligen Unterrichtsvorhaben . schlussprifung auf Grundlage der
Dokumentation des Studienpro-
+ Dokumentation der eigenen jekts/ Reflexionsbogen 4
Beobachtungen

+ Sammlung von (Unterrichts-)
Materialien, Beobachtungs-/
Feedbackbogen etc.

................................. Kontinuierliche Reflexion der eigenen Lehrerlnnen-Rolle ssecececoaceccsccsccccaceccses : )

Abbildung 11: Integration des E-Portfolios in den zeitlichen Verlauf des Praxissemesters.

s Vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung (MSW), Portfolio Praxissemester, Januar 2012.
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I) Der Portfolio-Leitfaden im Praxissemester:

Als Produkt des gemeinsamen Arbeitsprozesses hat die gemischte Portfolio-AG einen Portfolio-
Leitfaden fur das Praxissemester entwickelt. In diesen sind neben den oben skizzierten landes-
weiten Vorgaben und den standortspezifischen Reflexionselementen auch Beziige zu dem
Deutsch als Zweitsprache (DaZ)-Modul eingearbeitet worden: Die Reflexionsfragen und -
elemente zu den finf LZV-Standards wurden um DaZ-spezifische Fragestellungen und Reflexi-
onselemente erweitert. Der Kélner E-Portfolio-Leitfaden enthalt alle relevanten Informationen und
Aufgaben zur Portfolioarbeit im Praxissemester. Er gliedert sich analog zum Portfoliokonzept in
den Bachelor-Praxisphasen in einen Sammlungsteil und einen Reflexionsteil.

Il) Aufbau:
Im Reflexionsteil des Portfolios bearbeiten die Studierenden zum einen die vom Ministerium fir
Schule und Weiterbildung vorgegeben Reflexionsbégen zu den LZV-Standards (1-5).

lll) Anlehnung an die Standortspezifika:

Zum anderen formulieren die Studierenden, wie in den Bachelor-Praxisphasen, ihre Persénlichen
Ziele und bilanzieren diese in Form von Erfolgs- und Wachstumsseiten. Vorgesehen ist auflerdem
die Erarbeitung eines Professionellen Selbstkonzepts bzw. die Formulierung einer Arbeitstheorie
(subjektive Theorien). In einem Sammlungsteil kdbnnen die Studierenden ihr Praxissemester mit
individuellen Materialien dokumentieren. Sie integrieren hier aulierdem das Studienprojekt und ihr
Unterrichtsvorhaben. Die Reflexionsbégen zu den LZV-Standards (1-5) bilden Grundlage des
Bilanz- und Perspektivgesprachs, das die Studierenden mit den Ausbilderlnnen von ZfsL und
Schule am Ende des Praxissemesters flhren.

Den Studierenden, Lehrenden und Ausbildenden wird ein Portfolio-Leitfaden zur Verfiigung ge-
stellt, in dem alle Materialien enthalten sind, die die Studierenden im Laufe des Praxissemesters
bearbeiten sollen. Der Leitfaden enthalt darliber hinaus eine Ubersicht (iber die einzelnen Portfo-
lio-Elemente, Zeitlaufe und Zustandigkeiten.

4.6 Differenzierungen und Angebote
Um allen Lehrenden eine gute Grundlage der E-Portfolioarbeit zu gewahrleisten, werden von Sei-

ten des ZfL Portfolio-Workshops angeboten, in denen die Lehrbeauftragten bzw. Dozierenden der
UzK im Sinne eines ,didaktischen Gesamtkonzeptes® Ideen und didaktische Anregungen zur Ver-
knipfung von Seminar- und Portfolioarbeit erhalten. Dazu sind bereits erste Materialvorschlage
entwickelt worden. Neben Informationsveranstaltungen zum Kolner Portfoliokonzept im Praxis-
semester wird es fir Studierende, die im Masterstudium von anderen Standorten an die UzK
wechseln, Zusatzangebote geben, die in das Portfoliokonzept einfiihren.

5. Replik von Felix Winter und die dialogischen MaBnahmen
Felix Winter identifiziert drei zentrale Handlungsfelder im Rahmen seiner Replik:

I) Reflexives Schreiben

Soll in dem Koélner Portfoliokonzept die Férderung von Reflexion im Fokus stehen, so formuliert
Winter den Anspruch, Konzepte des reflexiven Schreibens in der Begleitung anzubahnen und
durch den gegenseitigen Dialog zu kultivieren. Darluber hinaus unterscheidet er in seiner Replik
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vier verschiedene Gegenstande und Regulationstendenzen der Reflexion. Regulationen auf der
Wissens- und Handlungsebene:

* Reflexion der Sache (fachliche Reflexion)
* Lernreflexion

* Leistungsreflexion

* Selbstreflexion.

Fir die Konzeption des Portfolios empfiehlt er, diese verschiedenen Ebenen zu kennzeichnen,
bzw. auch darauf zu achten, dass alle Ebenen bericksichtigt werden.

MaBRnahme

Anregungen zum reflexiven Schreiben aus dem Orientierungspraktikum sollen hier in
einem Leitfaden-Anhang fiir Studierende noch einmal aufgegriffen werden. Zudem soll
das Thema ,Reflexive Schreibanlasse schaffen“ innerhalb eines Workshops fiir Dozie-
rende im Praxissemester angeboten werden. Verschiedene Aspekte der Reflexion wer-
den gekennzeichnet.

Il) Férderung von Anerkennung und erlebter Niitzlichkeit der Portfolioarbeit

Felix Winter schlagt vor, auch Teilprodukte der Studierenden wahrend der Portfolioarbeit anzuer-
kennen und zur Grundlage des gegenseitigen Dialoges zu machen, um hier die Anerkennung und
eine erlebte Nutzlichkeit der Portfolioarbeit zu férdern.

MaBRnahme

Dies beinhaltet, nicht nur am Ende des Praxissemesters gemeinsam in den Dialog zu
treten, sondern besonders auch kontinuierlich und regelmaflig mit den Studierenden
z.B. Uber ,Teilprodukte“ bzw. auch Beobachtungen zu reflektieren. Als Anregungen
wurden dazu Verweise zum forschenden Lernen erarbeitet. Auch wurde im Rahmen
der Fachverbundstreffen darauf hingewiesen, im Fachverbund gemeinsame Reflexi-
onsaufgaben zu Themenbereichen zu entwickeln. Betont wurde innerhalb der Diskus-
sion, dass es essentiell fir eine gelingende Portfolioarbeit ist, diese wirklich zu integrie-
ren und nicht als ,add-on“ zu verstehen.

lll) Didaktisches Gesamtkonzept

Als ,roter Faden® zieht sich der Anspruch eines didaktischen Gesamtkonzeptes durch die empfoh-
lenen Vorschlage der Replik hindurch.

Von Seiten der Portfolio-AG wurde herausgestellt, dass neben den Selbstreflexions-Anteilen und
den vorgegebenen Reflexionsbégen zu den LZV-Standards der Fokus auch auf der Einbettung
der Portfolioarbeit innerhalb der Vorbereitung und Begleitung zum Praxissemester liegen muss.
Dies stellt auch Felix Winter heraus.

MaBRnahme

Das Zentrum fir Lehrerinnenbildung plant flr den Portfolio-Einsatz ein umfassendes
Workshop-Angebot fiir Akteurlnnen, die im Praxissemester mit dem Kdlner E-Portfolio
arbeiten werden. Es startet mit einem Basisworkshop, in dem neben einer allgemeinen
Einflihrung zum E-Portfolioeinsatz an der UzK zu unterschiedlichen Themenbereichen
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(E-Portfolio auf ILIAS, reflexives Schreiben, Reflexionsmethoden, Feedback, facheraffi-
ne Gruppenarbeit) gearbeitet werden kann. Daran anschlielend wird es einen Work-
shop ,Portfolio meets Fachdidaktik“ geben. Zielsetzung dieser zweiten Veranstaltung ist
es, konkrete Umsetzungsmodelle der E-Portfolioarbeit in den Profilgruppen/Seminaren
fachspezifisch zu erarbeiten. Die gemeinsamen Erarbeitungen flieRen in einen Erfah-
rungsaustausch bzw. eine Reflexionsrunde ein, die sich dann bereits mit der Weiter-
entwicklung der Konzepte befassen wird und diese zusammenfihrt.

Auch kann hier auf ein Praxishandbuch verwiesen werden ,Portfolio Didaktik — ein Pra-
xishandbuch fur den Portfolioeinsatz in der Lehrerbildung“ (Henning & Kricke, in Vorbe-
reitung), das sich aus der phasenibergreifenden Zusammenarbeit entwickelt hat.

Einen weiteren Schwerpunkt der Diskussion bildete die Frage nach dem E-Portfolio. In diesem
Zusammenhang stellen Ehlers, Adelsberger und Techler (2009, S. 19) heraus, dass ein kontinu-
ierliches Feedback und eine Begleitung der Studierenden in ihrem Reflexionsprozess zentral fur
gelingende Reflexionsarbeit sind. Um diese auch Uber die Praxisphasen hinweg zu ermdglichen,
werden am ZfL bereits in Pilotkursen weitere fools einer neuen ,ILIAS-E-Portfolio“-Instanz in Ko-
operation mit dem Competence Center E-Learning erprobt. Im Fokus stehen hier die Arbeiten in
den heterogenen Lernteams. Ab dem Wintersemester 2014/2015 soll es in diesem Rahmen auch
Kurse geben, in denen ILIAS auf mobilen Endgeraten vernetzt sein wird. Fir eine flachendecken-
de nachhaltige E-Portfolio-Arbeit wurden auch in das erarbeitete Workshop-Angebot Elemente
des E-Learnings integriert.

6. Ausblick

Die E-Portfolioarbeit soll auch maRgeblich mit in die Evaluation des Praxissemesters einflieRen.
Zudem wird es im Juni 2015 eine Expertentagung zur phasenubergreifenden Portfolioarbeit am
Standort KoIn geben, in der das Thema der ,Reflexion® im Fokus stehen soll.
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Felix Winter

Felix Winter

Das Portfolio im Praxissemester: Ein AuBenblick auf das
Kolner Modell

1. Einflihrung

Sie haben mich eingeladen als ,Experten” und als critical friend, um eine Aufiensicht auf das Kol-
ner Modell des Praxissemesters von mir zu erhalten. Ich will zunachst erklaren, wie ich diese Rol-
len verstehe und versuchen werde auszuflillen. Gleichzeitig kann ich mich dabei etwas vorstellen.
Warum bin ich Experte fur Portfolioarbeit? Vermutlich vor allem deshalb, weil ich mich seit 1993
intensiv mit diesem Thema befasse. Zunachst habe ich selbst in meinem Unterricht — damals
noch am Oberstufenkolleg in Bielefeld — mit Portfolios experimentiert und dann habe ich zuneh-
mend konzeptionell, analytisch und in geringerem Umfang auch empirisch zum Thema Portfolio
Forschungs- und Entwicklungsarbeit geleistet (Winter, 2013). Uber meine Lehrtatigkeit an der
Universitat Zirich verflige ich inzwischen Uber einen reichen und durchgangig positiven Erfah-
rungsschatz zur Arbeit mit Seminarportfolios an der Hochschule. Ich habe zudem etliche Imple-
mentationen von Portfolioarbeit beraten und begleitet und da ich Sprecher des Internationalen
Netzwerks Portfolio im deutschsprachigen Raum bin, laufen bei mir viele Erfahrungen zusammen,
aus denen ich Schlisse ziehen kann. Ich sage das auch deshalb, weil es bislang noch nicht sehr
viele und vor allem kaum belastbare empirische Untersuchungen zur Portfolioarbeit gibt. Aus die-
sen Quellen weil man am ehesten etwas Uber die Akzeptanz bzw. die Akzeptanzprobleme der
Portfolioarbeit.

Zweitens bin ich hier als critical friend, und ein solcher zu sein, ist in mehrfacher Hinsicht viel
schwieriger als ein Experte (das ist ja eine ungetriibt angenehme Rolle). Als critical friend braucht
man namlich ,Tapferkeit gegentiber Freunden®, die man sonst eher den Feinden gegentiber kulti-
viert. Aber das lasst sich nicht andern, denn spatestens seit der Tagung 2011 fiihle ich mich dem
Kdlner Projekt und dem Vorhaben des Landes NRW zur Einfihrung der Portfolioarbeit in der Leh-
rerinnenbildung freundschaftlich verbunden, habe es zuerst aus der Distanz und jetzt — wo ich
wieder in Bielefeld lebe — etwas genauer verfolgt. In Vorbereitung dieser Veranstaltung habe ich
dann die Konzepte und schriftlich festgehaltene Erfahrungen dazu sehr intensiv studiert. Was ich
bislang leider noch nicht gesehen habe, sind real existierende Portfolios, obwohl mich das sehr
interessieren wirde, denn erst da sieht man die ,Wabhrheit®. Ich habe in der Vorbereitung vor al-
lem versucht zu verstehen, was in Kéln geplant ist und es mit den Gelingensbedingungen, die
heute diskutiert werden, abzugleichen. Dabei musste ich einerseits ganz niichtern, sachlich und
kritisch hinschauen und dariiber nachdenken — eben wie ein Wissenschaftler — aber andererseits
eben auch als Freund des Projektes, ein Freund der Portfolioarbeit, des intensiven personlichen
Lernens oder allgemeiner gesagt ein Freund der Sache, mit der er sich beschéaftigt — was eben-
falls zur Wissenschaft gehort. John Dewey hat einmal Uber das Denken gesagt: ,...,wahrend es
aus Parteilichkeit geboren ist, kann es seine Aufgabe nur erflillen, wenn es sich bis zu einer ge-
wissen Unparteilichkeit losldst und durchringt” (Dewey, 1993, S. 197). Und Christian Morgenstern
(1922, S. 216) hat diesen Sachverhalt noch wesentlich eleganter ausgedriickt: ,Wer die Welt zu
sehr liebt, kommt nicht dazu, Uber sie nachzudenken, wer sie zu wenig liebt, kann nicht griindlich
genug Uber sie nachdenken.”

Ich versuche einen guten Mittelweg zu finden, bin dabei aber zweifellos parteilich flir das Portfolio:
Es schmerzt mich z. B. wenn Portfolioarbeit von Studierenden als lastige Pflicht empfunden wird,
als Gangelei, als perfide, doppelt entfremdete Arbeit, nach dem Motto: ,Ich muss hier nicht nur
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etwas machen, was andere mir aufgezwungen haben und das mich nicht vom Hocker reif3t, son-
dern ich muss auch noch so daruber schreiben, als risse es mich vom Hocker und berichten, dass
ich alle Standards erfiillt habe.“ Das schmerzt mich nicht zuletzt deshalb, weil ich weil, dass Port-
folioarbeit auch sehr belebend sein kann, dass man mit ihr gute Rahmenbedingungen fiir intensi-
ves, interessengeleitetes, gemeinsames und selbstbestimmtes Lernen schaffen kann. Und das ist
unter hochschuldidaktischer Perspektive auch beabsichtigt.

Birgit Brouér (2007, S. 240) hat das einmal so ausgedruickt:

,Die Studierenden erhalten die (in vielen Studienfachern sonst eher seltene Gelegenheit, iber die
eigenen Lernziele nachzudenken, sich Ziele festzulegen und deren Erreichung zu dokumentieren
und zu reflektieren. Es wird dadurch ein Prozess in Gang gesetzt, der losgeldst von der ublichen
Arbeit in Lehrveranstaltungen das Individuum selbst im Zentrum hat und ihm erlaubt, unabhangig
von aulere Zwangen den eigenen Weg zu gehen und zu beobachten®

Selbstverstandlich gibt es von Hochschulseite auch noch andere Interessen, namlich, dass die
Studierenden bestimmte vorgegebene Forderungen (Standards) kennenlernen, sich ihnen auch
selbstandig anndhern und nicht zuletzt im Portfolio dariiber Rechenschaft ablegen. Aber trotzdem
weild ich aus meiner eigenen Portfoliopraxis in Seminaren, dass es den Studierenden in der Regel
Freude macht, sich ein schdnes Portfolio zu erarbeiten, das sie dann stolz in der Hand halten und
gern anderen zeigen — auch weil sie wissen, was sie gelernt haben.

Mit der skizzierten Haltung schaue ich also auf das Konzept des Koélner Praxissemesters und sei-
nes Portfolios und werde:

a) Kilippen und Schwierigkeiten benennen, die ich wahrnehme oder vermute;

b) Vorschldge machen, wie ihnen begegnet werden kann;

c) Fragen ansprechen, die vielleicht bei Evaluation in den Blick genommen werden soll-
ten.

Dabei werde ich mich auf Gelingensbedingungen der Portfolioarbeit an der Hochschule beziehen,
wie sie in der Portfoliocommunity diskutiert werden. Wichtig sind:

» sorgfaltige Klarung des Portfolios, seiner Stellung in der Ausbildung und der ihm zuge-
dachten Funktionen

» ausfihrliche Anleitung und Beratung (schriftlich aber auch durch Personen)

* eine breite und gut beschriebene Palette von mdglichen Belegen (Beispiele in Form
von Portfolios)

* Anlegestellen in den Veranstaltungen, z. T. besondere Veranstaltungen (wobei Beteilig-
ten das Portfolio als Chance erfahren sollen, die Theorie-Praxis-Graben zu Uberbru-
cken)

* Investitionen in reflexives Schreiben (z. B. Schreibbiros);

« Ubungen zum SchlieRen auf Kompetenzen

* Zeitpunkte, Gelegenheiten, Orte, an denen die Portfolios wahrgenommen, besprochen
und anerkannt werden

» Gratifikationen fur die Portfolioarbeit (Anrechnung als Studienleistung, Prifung oder
Grundlage fur Prifungen).

e Ubungen zum SchlieRen auf Kompetenzen;

82



Felix Winter

2. Rahmung: Anleitung und Vorbereitung
Aus meiner Sicht ist die Vorbereitung der Portfolioarbeit im Praxissemester gut konzipiert. Hier

sind viele gute Gedanken entwickelt und umgesetzt worden. Es ist sicherlich wichtig, eine ange-
messene Vorbereitungszeit (im Wintersemester) zu haben und diese auch an der Hochschule in
entsprechenden Veranstaltungen gemeinsam zu gestalten. Es wird darauf ankommen, dass die
Studierenden hier gute, realisierbare Fragen fiir ihre Studienprojekte und Unterrichtsvorhaben im
Praktikum formulieren und auch Vorstellungen dazu, wie sie diese umsetzen kénnen. Es wird
auch darauf ankommen, dass sie inhaltlich auf die Themengebiete vorbereitet werden bzw. sich
vorbereiten kdbnnen, die mit den Standards zusammenhangen. Durch die geplanten Gruppengro-
Ren scheint ein hinreichend intensiver Austausch mdéglich, der dazu beitragt, dass die Studieren-
den personlich bedeutsame Lernprojekte flr ihr Praktikum entwickeln kénnen. Beeindruckt hat
mich auch die demokratische Weise, wie das Praktikum mit vielen Beteiligten (Universitat, Zent-
rum fur Lehrerlnnenbildung) geplant wurde.

Klippen: sehe ich nicht (aber Aufgaben, zu denen ich noch etwas sagen werde).
Vorschlage: keine bzw. siehe unten.
Evaluationsaufgaben: Leisten die Veranstaltungen das, was sie sollen?

Die schriftliche Anleitung fir das PiP (Portfolio im Praxissemester) ist ausfuhrlich. Ich habe zwar
einen Moment Uberlegt, ob ein overkill an Informationen gegeben wird, denke aber, der Umfang
Iasst sich nicht wesentlich reduzieren. Eher kann es darum gehen, einige Akzente anders zu set-
zen.

Der Leitfaden zum PiP besteht einerseits aus Vorgaben, die auf Landesebene gemacht werden
und fagt noch einige weitere Hinweise und Fragen hinzu. Wichtig — und vielleicht nicht einmal
genigend deutlich gesagt — finde ich den Hinweis darauf, dass im Portfolio Materialien abgelegt
bzw. dokumentiert werden sollen. Dabei handelt es sich ja um den Kern aller Portfolioarbeit, dass
Dokumente entstehen, die etwas Uber das persdnliche Lernen erzahlen und seine Ergebnisse
dokumentieren. Da liest es sich im Leitfaden dann vielleicht etwas unverbindlich, wenn gesagt
wird: ,Hier kbnnen Sie etwas ablegen bzw. anfiigen ...“. Denn es ist eine zentrale Frage, was das
sein soll, was das sein kann, das im Portfolio abgelegt und reflektiert wird. Es ist also besser,
wenn gesagt wird, hier sollen sie etwas dokumentieren. Es ist z. B. schlecht bzw. hinderlich fir
eine gelingende Portfolioarbeit, wenn die Studierenden sehr viel fremdes Material hier ablegen.
Es muss aus meiner Sicht vor allem darum gehen, eigene Produkte, die im Kontext des Prakti-
kums wichtig waren, abzulegen und sorgfaltig zu reflektieren. Schlanke, aber mit aussagekrafti-
gen Belegen bestlickte Portfolios sind weitaus mehr wert, als sehr voluminése Dokumentsamm-
lungen.

Klippen: Durch die schriftliche Anleitung die richtigen Signale fir die Portfolioarbeit set-
zen.

Vorschlédge: Die schriftliche Anleitung kann vielleicht z. T. noch zugespitzt und anders
akzentuiert werden — v. a. bzgl. der Frage, was dokumentiert werden soll.
Evaluationsaufgaben: Die Studierenden fragen, was hilfreich war und Bezugspunkt ih-
rer Arbeit wurde.
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3. Rahmung: Die Anforderungssituation in der das Portfolio wirksam

werden soll
Generell kann man sagen, dass die Anforderungen, die mit dem Praktikum und der Fiihrung ei-

nes Portfolios gestellt recht anspruchsvoll sind. Das héngt schon damit zusammen, dass die Leis-
tungen, die erbracht werden sollen, im Wesentlichen auf Selbstforderungen beruhen. Die Studie-
renden mussen selbst Vorhaben formulieren und ihnen eigenstandig nachgehen. Das Feld in dem
sie arbeiten ist zwar nicht mehr unbekannt, aber sehr gro} und sehr vielfaltig. Zwar haben die
Studierenden Kompetenzbeschreibungen zur Seite, ob diese aber die Selbstdefinition von Anfor-
derungen erleichtern, ist fraglich, denn sie beschreiben das Geforderte ja nicht auf der Ebene der
Handlungssituationen, sondern auf einer Ebene von Fahigkeiten, die in diesem Kontext gebraucht
werden und entstehen kénnen. Diese kdnnen aber nie direkt an einer Situation abgelesen werden
(das verweist auf die Notwendigkeit der Ubung zum SchlieRen auf Kompetenzen).

Und es kommt noch eine zweite Schwierigkeit hinzu. Das Praxissemester ist von seiner Konzep-
tion her ja doch eine Art Zwitter, in ihm ist einerseits das Ziel untergebracht, die Lehramtsstudie-
renden an das Forschen oder wenigstens das forschende Lernen heranzufiihren und darin aus-
zubilden, ihnen andererseits aber auch die Gelegenheit zu geben, hier als Unterrichtende zu agie-
ren und diesbeziiglich Erfahrungen zu sammeln. Beide Rollen sind nicht ohne weiteres miteinan-
der kompatibel — jedenfalls nicht zu einer Zeit. Ich bin sehr sicher, dass die Erfolge des Prakti-
kums wesentlich davon abhangen werden, ob die Vorhaben der Studierenden gut geplant und
beraten werden — sowohl in der Vorbereitung, als auch in der Begleitung. Ich selbst habe in mei-
ner Lehrer-Forschertatigkeit am Oberstufenkolleg hunderte kleiner Forschungsprojekte von Kolle-
giatinnen des Studienfaches Psychologie angeleitet, wobei wir insofern ein ahnliches Konzept
verfolgten, als es uns darauf ankam, dass die Lernenden personlich bedeutsamen Fragen empi-
risch nachgingen (Winter, 1996). Eine Erfahrung war es dabei, dass etwa 30 Prozent der gesam-
ten Arbeit damit zu tun hatte, eine relevante und auch bearbeitbare Fragestellung zu finden sowie
Ansatze, ihr methodisch nachzugehen.

Objektiv betrachtet ist das Fuhren eines Portfolios in diesem forschenden Kontext nicht unbedingt
hilfreich. Hier sind andere Schreibaufgaben und Textsorten eher verbreitet. Das herkdmmliche
Produkt ist in diesem Zusammenhang der Forschungsbericht oder Erkundungsbericht. Ein sol-
cher geht dann zwar auch in die PiP ein, er wird aber vor allem mit der Perspektive geschrieben
werden, dass er an der Universitat eingereicht wird und dazu auch eine benotete Prifung stattfin-
det. Im Portfolio kann und muss der Bericht dann vielleicht noch einmal neu oder anders reflek-
tiert werden. Dazu sind dort die Standards vorhanden (vor allem der Standard vier), aber diese
sind nur zum Teil direkt nutzbar, und erfordern eine Ubersetzung in geeignete Fragestellungen
und Aufgaben. Und auch der Rickschluss darauf, ob man im Zusammenhang der eigenen Er-
kundungen Kompetenzen erworben oder gefestigt hat ist — wie gesagt — ja nicht einfach zu voll-
ziehen, sondern bleibt meist vage.

Es stellt sich dann auch die Frage, was eigentlich die anderen Teile des Portfolios sein sollen, die
mit den Ubrigen Standards zu tun haben. Diesbeziiglich sind die Anforderungen fiir die Studieren-
den vermutlich noch weniger klar. Dem kann man zwar in der Begleitung ihrer Arbeit und mit ei-
nem geeigneten Austausch unter ihnen begegnen, aber auch die Vorgaben kénnten dazu viel-
leicht noch einen Beitrag leisten. Ich habe in meiner Vorbereitung auch den etwas alteren Reader
zum Praxissemester von Meike Kricke und Kersten Reich gelesen. Darin hat mir u. a. gefallen,
dass dort zu jedem Standard beispielhaft auch moégliche Aufgabenformate genannt sind. Ich den-
ke das braucht es, um die Gedanken der Studierenden fiir die Formulierung eigener standardbe-
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zogener Fragen und Vorhaben zu formulieren. Wo man das dann vorhalt, ob im Leitfaden oder
auf der Lernplattform, ware zu Uberlegen. Wie ich mir solche Aufgabenbeispiele vorstelle will ich
kurz zum zweiten Standard, dem zur Leistungsbeurteilung, erlautern.

* Lassen Sie sich die Aufgaben einiger zuriickliegender Klassenarbeiten geben und ana-
lysieren sie diese daraufhin ob und wie weit sie den Kriterien Proportionalitat und Vari-
abilitat als Prufungsmerkmale entsprechen.

* Entwerfen Sie fur eine Unterrichtseinheit (es kann eine eigene oder eine fremde sein)
ein Beurteilungskonzept mit Formen der Leistungsbeurteilung, die nicht auf den Stan-
dardtypus der Klassenarbeit zurtickgreifen.

* Untersuchen Sie eine Reihe Notenverteilungen von Klassenarbeiten stellen Sie Vermu-
tungen Uber ihr Zustandekommen auf. Diskutieren Sie mit Lehrpersonen diese Fragen.

Solche Fragestellungen und Aufgaben kénnen sehr anregend und instruktiv sein, fir das, was
sich die Studierenden vornehmen. Ich finde es sehr gut, dass anscheinend in der Vorbereitung
des Praxissemesters alle Studierenden zu jedem Bereich eine solche Frage entwickeln missen,
daraus kénnen gute Sammlungen von Erkundungsprojekten werden.

Klippen: Mit der Zwitternatur des Praktikums umgehen; Geeignete Anforderungen fin-
den und so formulieren, dass ihnen mit Aussicht auf persénlich bedeutsame Erkenntnis
nachgegangen werden kann.

Vorschldge: Gute Beispiele auf der Ebene von Aufgaben und Fragestellungen; Intensi-
ver Austausch und Beratung dazu.

Evaluationsaufgaben: Untersuchung der Qualitat der Projekte.

4. Zur Rolle des reflexiven Schreibens
Die Reflexion ist ein zentrales Element der Portfolioarbeit, in das — vor allem im Kontext der Leh-

rerlnnenbildung — besonders viele Hoffnungen gesetzt werden. Sie wird als Motor fiir die profes-
sionelle Entwicklung gesehen und als Band bzw. Treibriemen, der die praktischen und die theore-
tischen Teile der Ausbildung verbinden kann (Winter, 2013, S. 23). Aber Reflexion ist auch ein
schwieriges, sperriges, oftmals schwammiges Konzept (Winter, 2015, S. 101ff). Die Spannbreite
dessen, was man darunter fasst reicht vom Ausfillen von Bégen mit Selbsteinschatzungsfragen
bis hin zum komplexesten Denken. Reflexion wird meistens als Rickblick verstanden, der sich
auf ein zuvor stattgefundenes Ereignis oder eine gemachte Erfahrung bezieht, das ist aber nicht
die einzig mogliche Positionierung der Reflexion. Nicht weniger wichtig und ertragreich sind die
handlungsbegleitende Reflexion und ebenso die vorausschauende Reflexion.

Nicht nur die begriffliche Klarung ist schwierig, auch die Forschung tut sich schwer mit der Refle-
xion. Hier bemiht man sich vor allem darum, Niveaus zu unterscheiden, damit Fortschritte der
Reflexion festgestellt werden kénnen. Diese reichen dann von einer eher beschreibenden, Uber
eine analytische, bis hin zu einer kritisch/schlussfolgernden Reflexion (Brauer, 2014; Buysee &
Vanhulle, 2010) aber schon diese Zuordnung erweist sich als schwierig und die Ergebnisse fallen
oftmals nicht klar aus. Ungeachtet dessen kann und muss man davon ausgehen, dass Reflexion
und insbesondere das reflexive Schreiben vorziigliche Mittel sind, Sachverhalte — wie auch eige-
ne Positionen dazu — zu klaren und einer Kommunikation zuganglich zu machen. Davon zeugen
immer wieder Reflexionstexte aus Portfolios.
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Aber man darf auch nicht Gbersehen, dass die Forderung nach Reflexion — zusatzlich zu den viel-
faltigen und recht offenen Anforderungen im Praxissemester — die Ungewissheit der Studierenden
liber das, was sie hier tun und leisten sollen, zunachst noch erhéht. Darauf haben vor allem
Achim Brosziewski u. a. (2013, S. 222) mehrfach aufmerksam gemacht und darauf hingewiesen,
dass dieser Ungewissheit nicht einfach durch mehr Transparenz, mehr Zielvorgaben und mehr
Bewertungskriterien begegnet werden kann. Es stellt sich also die praktische Frage, wie uber-
haupt und wie ertragreiche und qualitativ hochwertige Reflexion vor, wahrend und nach den Prak-
tikumserfahrungen angeregt werden kann. Zudem stellt sich die Frage, welche Rolle das Portfolio
dabei spielen kann. Einerseits ist es sicher das ,Gefall“, in dem die Reflexionen gesammelt, do-
kumentiert und ausgewertet werden sollen (z. B. fir das Bilanz- und Perspektivgesprach). Aber ist
es auch ein Instrument, das tiefergehende Reflexionen anregt und die Erfahrungssammlung im
Praktikum steuern hilft? Oder unter welchen Bedingungen kann es das sein?

An dieser Stelle muss ich eine Schwache in der Konzeption des Portfolios in NRW ansprechen
bzw. ein Missverstandnis, das bei seiner Umsetzung leicht auftritt. Als Vorgaben und Bezugs-
punkte der reflexiv angelegten Portfolioarbeit sind hier Kompetenzstandards gegeben und zusatz-
lich (z. B. in den Anleitungsmaterialien) allgemeine Reflexionsfragen formuliert. Damit wird vor
allem die Selbstreflexion (,Ich kann dies und das.“) oder die Lernreflexion (,So bin ich vorgegan-
gen und habe das dabei gelernt.“) angeregt. Wenn diese dann vor allem rickblickend und zu-
sammenfassend vollzogen wird, besteht die Gefahr, dass die Reflexionen recht abstrakt und all-
gemein werden. Es wird vermutlich vorzugsweise Uber subjektiv wahrgenommene, bereits verall-
gemeinerte, Erfahrungen reflektiert, Gber das eigene Lehrerlnnenselbstbild, tber die Erflllung
allgemein formulierter Standards u. A. m. Natirlich kann ich das nicht sicher sagen, denn ich ha-
be — wie gesagt — keine Gelegenheit gehabt, hiesige Portfolios oder andere Reflexionsdokumente
zu lesen, aber es ware zu prufen, ob das der Fall ist. Zumindest sehe ich die Gefahr, dass zu viel
oder zu haufig im ,luftleeren® Raum reflektiert wird und Reflexionen Uber Reflexionen entstehen.
So ahnlich wie in der Finanzwirtschaft Optionen auf Optionen auf Optionen verkauft werden und
am Ende eine riesige Blase entsteht, die keine Verankerung in der Realwirtschaft mehr hat. Die
Reflexion der Studierenden steht dann in der Gefahr, vor allem inhaltliche Anpassung an die
Standards zu leisten, indem die Lernenden sich selbst attestieren, dass man die Standards erfiillt
hat — ohne aber sicher zu sein, dass dies der Fall ist. Es wiirde in der Reflexion vorrangig am
Lehrerinnenselbstbild gearbeitet und weniger an den Lehrerlnnenfahigkeiten. Auch die Vorgabe
an einem professionellen Selbstkonzept zu arbeiten birgt diese Gefahr. Dass solche Spaltungen
zwischen Lehrerinnenselbstverstandnis und Unterrichtspraxis entstehen, ist bekannt, z. B. durch
die Untersuchungen von Kurt Hess (2003), der aufzeigen konnte, dass fast alle Lehrpersonen
konstruktivistische Uberzeugungen zu Unterricht duRerten, aber Uberwiegend instruktionistisch
handelten.

Was also kann man tun, um diesen Gefahren zu begegnen und Reflexionen anzuregen, die eng
auf die Praktikumserfahrungen bezogen sind und das fachlich-padagogische Lernen férdern? Aus
meiner Sicht ist es wichtig und ein bewahrtes Prinzip der Portfolioarbeit, dass die Reflexionen eng
auf die Produkte bezogen sind, die im Portfolio gesammelt werden. Dass etwa zum Entwurf einer
Erkundungsfrage eine Reflexion geschrieben wird, in der Uberlegt wird, was daran bereits gut
geklart ist und was noch nicht, welche Aspekte andere Studierende in der Besprechung einge-
bracht haben, die selbst nicht bedacht wurden und welche Uberarbeitungsschritte jetzt anstehen.
Zum Teil wird diese Bindung der Reflexion an die dokumentierten Produkte realisiert, indem z. B.
zu jeder Einlage ein vorgedrucktes Deck- und Reflexionsblatt ausgefiillt wird. Aber das ist nicht
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immer die ideale Form, manche Studierende kommen besser damit zurecht, wenn sie freie Refle-
xionstexte schreiben konnen.

Damit man sich als Anleiterin oder Anleiter und als Autor oder Autorin von Portfolioarbeit in der
Reflexionsarbeit besser zurechtfindet, kann es — zumindest heuristisch — nitzlich sein, sich je-
weils klar zu machen, welchen Gegenstand die Reflexion haben soll. Auf Basis einer tatigkeits-
theoretischen Betrachtung unterscheide ich vier Gegenstandsklassen (Winter, 2015, S. 111).
Aber auch wenn man diese Unterscheidung im Auge behalt und darauf hinarbeitet, dass viel fach-
lich-padagogische Reflexion entsteht, wird es eine permanente Aufgabe bleiben, das reflexive
Schreiben in der Vorbereitung und Begleitung zu kultivieren, zu besprechen und auch zu nutzen,
um die Arbeiten voranzutreiben. Und an dieser Stelle mdchte ich einen Gedanken von Bros-
ziewski u. a. (2013, S. 222) aufgreifen, die dafur pladieren:

.---berufsbezogene Reflexion nicht als einen Akt individuellen Denkens aufzufassen, sondern als ei-
nen bestimmten Typus professioneller Kommunikation, der von allen Beteiligten nicht nur sympto-
matisch, systematisch die Artikulation von Ungewissheiten einfordert.”

So gesehen kame es vor allem darauf an die Reflexion im Sinne sozialkonstruktivistischer Auffas-
sungen (etwa in Bezug zu Wygotski), als etwas zu organisieren, das zwischen den Beteiligten
entsteht und bewegt wird. Das E-Portfolio ist daflir ein interessantes Experimentierfeld.

Klippen: Hier gibt es eine Reihe Klippen oder Gefahren: Dass die Studierenden verleitet
sind, sie zu abstrakt und allgemein und zu sehr auf die virtuelle Erfullung der Standards
oder vorgegebenen Reflexionsfragen zu beziehen, anstatt sie in den Dienst ihres rea-
len fachlich-padagogischen Lernens zu stellen.

Vorschldge: Ein geeignetes reflexives Schreiben und Besprechen in den Vorberei-
tungsveranstaltungen anbahnen und in der Begleitung kultivieren — als professionelle
Kommunikation der Beteiligten. Daflr sorgen, dass sich davon etwas in den Portfolios
niederschlagt.

Evaluationsaufgaben: Die reflexiven Texte — soweit das moglich ist — auf ihre Qualita-
ten hin zu prifen. Erheben, ob und unter welchen Bedingungen das reflexive Schreiben
im Portfolio von den Studierenden geschatzt wird.

5. Rezeption und Anerkennung des Portfolios
Es ist ein Hauptmotivator der Portfolioarbeit, dass deren Ergebnisse von Anderen wahrgenom-

men und anerkannt werden, aber auch, dass die Studierenden selbst am Ende etwas in der Hand
halten, auf das sie stolz sein kénnen. Ein H6hepunkt der Portfolioarbeit ist es daher regelmaRig,
dass Portfolios — z. B. in Form eines Marktes — ausgestellt, anderen gezeigt und erlautert werden.
Die Gewissheit der Rezeption durch andere ist ein Motiv dafir, die eigenen Erfahrungen und Ge-
danken explizit zu machen, so dass Andere sie lesen und verstehen kdnnen. Und die Perspektive
einer Prasentation von Portfolios férdert es, dass diese ordentlich und strukturiert gefiihrt werden,
dass eine sinnvolle Auswahl an Dokumenten erfolgt und dass die Mappen insgesamt nicht zu dick
werden. Bei einem E-Portfolio sieht die Sache noch etwas anders aus, aber auch hier kann fir
Prasentationen leicht eine Auswahl getroffen werden und es kénnen zudem leichter Interaktionen
in dem Sinne realisiert werden, dass andere Personen Stellungnahmen und Rickmeldungen zu
den Belegen des Portfolios abgeben.
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Allerdings sind Prasentationen der Portfolios im Konzept des PiP nicht vorgesehen und auch die
Rezeption der Portfolios seitens der Anleiterinnen und Anleiter nicht zuldssig. Ich weil nicht ob
und wieweit Studierende freiwillig ihre Portfolios zur Lekture freigeben und sie von Anderen rezi-
piert werden. Ein Portfoliomarkt scheint jedenfalls nicht ohne weiteres moéglich. Eine Art Rechen-
schaftslegung Uber die Arbeit im Praxissemester erfolgt in den Bilanz- und Perspektivgesprachen,
aber es ist theoretisch mdglich, dass die Studierenden diese Gesprache auch fiihren kénnen,
ohne auf ihr Portfolio zuriickzugreifen oder Giberhaupt ein solches geflihrt zu haben. Diese Bedin-
gung kann die Portfolioarbeit schwachen, lasst sich aber nicht ohne weiteres andern. Es sei denn
man fuhrt Portfoliotage ein, an denen Portfolios ausgestellt werden kénnen — so wie das z. B. an
der Universitat Bielefeld gemacht wird.

Da die Lage bezlglich der Rezeptionsmaoglichkeiten der Portfolios so ist, muss es m. E. verstarkt
darum gehen, dass die Arbeit mit den Portfolios im Praxissemester und in dessen Vorbereitung
so ablauft, dass die Studierenden deren Nutzlichkeit direkt im Prozess erleben und dort bestimm-
te Formen der Wahrnehmung und Anerkennung von Arbeiten stattfinden.

In der Vorbereitung scheint es mir ohne weiteres moglich fiir Teilprodukte Offentlichkeiten herzu-
stellen, die flr eine Anerkennung der Arbeit sorgen und anldsslich derer das stellungnehmende
reflexive Schreiben gelibt werden kann. Fir die Phase des Praxissemesters kann ich mir denken,
dass fur die Anlage und Abfassung der Portfolios auch unterschiedliche Wege und Formen ange-
boten bzw. gesucht werden kénnen. Das Portfolio oder Teile davon kénnten z. B. gefiihrt werden
als:

* Forschertagebuch — mit zusammenfassender Reflexion

* Forschungsbericht — mit zusammenfassender Reflexion

* Unterrichtstagebuch — mit Auswertung und Reflexion

* kooperatives Tagebuch von zwei Studierenden — mit Auswertung und Reflexion
* als Chatroom einer Gruppe — mit Auswertung und Reflexion

Oder eben als Kombination mehrerer Formen und Produkte, als Sammlung von ausgewahlten
Dokumenten, wie das in der Portfolioarbeit Ublich ist. Aber genau dafir braucht es — wie zuvor
schon gesagt — gute Beispiele, Anrequngen und ausformulierte Aufgaben, anhand derer die Stu-
dierenden ihre eigenen Vorhaben und selbst gestellten Anforderungen formulieren kénnen. Dort
wo es moglich ist, wirde ich — aufgrund meiner eigenen Erfahrungen mit Seminarportfolios —
vermutlich sogar einige obligatorische Aufgaben stellen, aber das kann auch kontraproduktiv sein,
vor allem, wenn diese Forderungen nicht kontrolliert und die daraufhin erbrachten Leistungen
nicht wahrgenommen werden kénnen.

Klippen: Es erscheint nicht einfach, die Arbeit am PiP unter den gegebenen Bedingun-
gen gut zu motivieren.

Vorschldge: Es sollten kleine Formen der Wahrnehmung und Anerkennung von Teil-
produkten kultiviert und lGber die Formate sowie Aufgaben fiir das PiP weiter nachge-
dacht werden.

Evaluationsaufgaben: Die Studierenden sollten befragt werden. Ob und unter welchen
Bedingungen das Portfolio im Praxissemester als sinnvoll und nitzlich erlebt wird.
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,Deutsch fur Schulerinnen und Schuler mit
Zuwanderungsgeschichte” an der Universitat zu Koln im
Praxissemester

1. Einleitung

Seit dem Lehrerausbildungsgesetz von 2009 sieht die Lehramtsausbildung in NRW fir alle Lehr-
amtsstudierenden — unabhangig der Wahl ihrer studierten Schulform sowie Facher — ,Deutsch fir
Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte“ als obligatorischen Themenbereich vor.
Die Implementierung als eigenstandiges Modul verdeutlicht die grundlegende Bedeutung der
Sprache in Lernprozessen im Allgemeinen und die Notwendigkeit der Bertcksichtigung verschie-
dener sprachlicher Ausgangslagen mehrsprachiger Kinder und Jugendlichen im Speziellen. Trotz
dieses grundlegenden Charakters der Sprache fur Bildungsprozesse hat es lange gedauert, den
traditionell mit dem Ausdruck ,Deutsch als Zweitsprache“ (DaZ) bezeichneten Themenbereich als
verbindliche Aufgabe der Lehrerinnenausbildung zu formulieren.

Fir die Einsicht in den grundlegenden Charakter ist ein Perspektivenwechsel verantwortlich: So-
lange man ,Deutsch als Zweitsprache® als ein fachliches Feld betrachtete, das allein den Aufbau
sprachlicher Kenntnisse des Deutschen fiir eingewanderte Menschen fokussierte, blieb das The-
menfeld ein Anhangsel des Deutschunterrichts. Mit der Durchsetzung der Einsicht in die grundle-
gende Bedeutung der sogenannten Bildungssprache fiir die schulische Férderung aller Schiile-
rinnen und Schuiler unabhangig von ihrer Herkunft, jedoch abhangig von ihren individuellen Kom-
petenzen und den Bedingungen ihrer sprachlichen Sozialisation in der Familie, ist seit einigen
Jahren ein Wechsel der Betrachtungsweise vollzogen worden, der es erlaubt, die sprachliche
Bildung als allgemeine Aufgabe in den Fokus zu riicken.

Fir den schulischen Bildungserfolg aller Schilerinnen und Schiler sind gesicherte Kompetenzen
in der (deutschen) Bildungssprache erforderlich. Die sprachliche Vielfalt in Schulklassen beruht
also nicht nur auf den verschiedenen Herkunftssprachen von Schilerlnnen mit Migrationshinter-
grund, sondern ebenso auf unterschiedlich entfalteten Kompetenzen auf der Ebene der sprachli-
chen Register. Diese sprachliche Vielfalt bringt viele Herausforderungen aber auch Potenziale mit
sich, die alle Lehrkrafte kennen, erkennen und adaquat nutzen sollten, wenn sie ihren Unterricht
auch effektiver gestalten wollen. Dabei sind allgemeine Fragen des Lehrens und Lernens in
mehrsprachigen Klassen wie auch spezifische Aspekte der einzelnen Unterrichtsfacher zu be-
ricksichtigen.

Das Modul ,Deutsch fiir Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte“ bereitet Lehr-
krafte daher bereits in der Ausbildung auf die sprachliche Vielfalt ihrer zuklnftigen Schilerschaft
vor und vermittelt Grundlagen fiir sprachsensible Handlungsmaéglichkeiten im Unterricht. An der
Universitat zu Kéln wird das obligatorische Modul seit dem Wintersemester 2014/2015 angeboten
und umrahmt das Praxissemester im Masterstudium.

In diesem Beitrag werden in einem ersten Schritt die gesetzlichen Rahmenbedingungen des Mo-
duls ,Deutsch fir Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte® skizziert, um in einem
zweiten Schritt die Zielsetzung sowie inhaltliche Ausgestaltung des Moduls an der Universitat zu
KoIn darzustellen. In einem dritten Schritt wird die Bedeutung des Moduls fiir das Praxissemester
aus der Perspektive der unterschiedlichen Akteure in Universitdt und Schule, den Zentren fir
schulpraktische Lehrerbildung und fiir die Studierenden beleuchtet.
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2. Gesetzliche Rahmenbedingungen zu ,,Deutsch fiur Schiiler und

Schulerinnen mit Zuwanderungsgeschichte*

Mit dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG) vom Mai 2009 findet die Bedeutung der deutschen
Sprache fur Kinder mit Migrationshintergrund eine besondere Relevanz in der Lehrerlnnenbil-
dung. Denn das LABG gibt vor, dass ,Leistungen in Deutsch fiir Schiler und Schilerinnen mit
Zuwanderungsgeschichte [...] fir alle Lehramter zu erbringen® sind (LABG 2009, § 11). Anknup-
fend daran formuliert die Lehrerzugangsverordnung (LZV) als Ubergreifende Kompetenz, dass
,Grundkompetenzen in der Férderung von Schilern und Schilerinnen mit Zuwanderungsge-
schichte im Zusammenhang interkultureller Bildung“ erwartet werden (LZV 2009, § 11.3). Weiter-
hin ist ,Deutsch flr Schiler und Schilerinnen mit Zuwanderungsgeschichte® in allen Lehramts-
formen mit sechs Leistungspunkten zu verbuchen (vgl. LZV 2009, § 2-6). Diese gesetzliche Ver-
ankerung im LABG macht ,Deutsch flir Schiler und Schiilerinnen mit Zuwanderungsgeschichte®
fur alle Lehramtsstudierenden in NRW unabhangig von den gewahlten Unterrichtsfachern oder
Schulformen zu einem verpflichtenden Bestandteil ihres Lehramtsstudiums.

3. Das Modul ,,Deutsch fiir Schiiler und Schiilerinnen mit

Zuwanderungsgeschichte“ an der Universitat zu Koln im Uberblick

An der Universitat zu Koéln wird ,Deutsch fir Schiler und Schilerinnen mit Zuwanderungs-
geschichte“ modularisiert im Master of Education seit dem Wintersemester 2014/2015 angeboten.
Das Modul umrahmt das Praxissemester mit einer Vorlesung im ersten Mastersemester und ei-
nem Vertiefungsseminar im 3. Mastersemester (Abbildung 12). Diese Verankerung des Moduls
beim Praxissemester wurde bewusst geplant, um fiir die Studierenden durch die hohe Theorie-
Praxis-Verzahnung eine hohe Wirksamkeit eines Moduls mit vergleichsweise geringem Umfang in
der Ausbildung zu ermdglichen:

1. Mastersemester 2. Mastersemester 3. Mastersemester

Vertiefungsseminar (2LP)
Vorlesung (2LP) . .
. . im Modul ,Deutsch flr Schilerin-
im Modul ,Deutsch fiir Schile- . )
Praxissemester nen und Schuler mit Zuwande-
rinnen und Schiler mit Zuwan- :
) rungsgeschichte®
derungsgeschichte® .
Modulabschlusspriifung (2LP)

Abbildung 12: Aufbau des Moduls ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte“ an
der UzK.

3.1 Ziele des Moduls ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte”

Das Ubergreifende Ziel des Moduls ist es, dass alle Lehramtsstudierende fiir die Relevanz von
Sprache in Bildungsprozessen sensibilisiert werden, damit sie Verstehens- und Kommunikations-
schwierigkeiten flr Lernende mit geringen Sprachkenntnissen in alltagskommunikativen und fach-
lichen Zusammenhangen erkennen kdnnen und es ihnen gelingt, im Unterricht sprachsensibel zu
agieren. Dazu werden die Studierenden befahigt, FérdermaRnahmen und Unterricht zu analysie-
ren und dahingehend zu organisieren, dass Lernende fachliche Inhalte erwerben und zugleich
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ihre sprachlichen Kompetenzen aufbauen und erweitern kdnnen. Fachliche und sprachliche Kom-
petenzen werden hierbei nicht als separierte Zielebenen verstanden, sondern sind in ein integrier-
tes Konzept didaktischer Planung eingebunden.

Um diese Ubergreifenden Kompetenzen anzubahnen, erwerben die Studierenden sprach-
wissenschaftliche Grundlagen und didaktisch-methodische Ansatze sowie Prinzipien, die einen
sprachsensiblen Fachunterricht ermdglichen. Die Studierenden lernen die individuellen sprachli-
chen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere ihre bildungssprachli-
chen Fahigkeiten, mit Hilfe etablierter Verfahren zu diagnostizieren. Weiterhin ermitteln die Stu-
dierenden die fachsprachlichen Anforderungen des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes und die
sprachlichen Anforderungen eines konkreten Themenbereichs fertigkeitsbezogen und analysieren
Lehr- und Lernmaterialien kritisch mit Blick auf ihren Beitrag zur sprachlichen Bildung. Vor dem
Hintergrund theoretischen Wissens und empirischer Befunde reflektieren die Studierenden didak-
tische und methodische Elemente, unterscheiden sprachbedingte Lernschwierigkeiten von ande-
ren sowie planen Elemente eines sprachsensiblen Fachunterricht. Damit gewinnen die Studieren-
den ein Fundament flir das Praxissemester, um die Anforderungen ihres Faches, die Vorausset-
zungen der Lernenden und vorhandene Fordermdglichkeiten aus der (fach-)sprachlichen Per-
spektive zu betrachten. Neben einer ausbalancierten Fehlertoleranz zielt das Modul darauf, dass
die Lehramtsstudierenden sich im Kontext ihrer eigenen Professionalisierung fur Mehrsprachigkeit
und lernsprachliche Ubergangsphanomene &ffnen.

3.2 Inhalte des Moduls

Die einfihrende Vorlesung im ersten Mastersemester dient unter anderem der Vermittlung
sprachwissenschaftlichen Grundlagenwissens. Da die Wissensvoraussetzungen der Studieren-
den je nach den studierten Fachern stark divergieren, ist eine Differenzierung nach sprachlichem
und nicht-sprachlichem Hintergrundwissen erforderlich. Aus diesem Grund wird die Vorlesung in
der Zukunft in zwei Varianten angeboten: fur Lehramtsstudierende mit sprachlichen Fachern und
fur solche mit anderen Facherkombinationen.

Die Vorlesung ist zurzeit nach vier thematischen Blocken gegliedert. In jedem Block, z. T. auch
innerhalb einzelner Einheiten werden von den Studierenden E-Learning-Aufgaben bearbeitet, die
Bestandteil des spezifischen DaZ-Portfolios ist, das die Studierenden durchgangig bis zur Modul-
abschlussprifung in ,Deutsch fir Schilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte“ beglei-
tet. Die E-Learning-Einheiten ersetzen nicht die Vorlesung, sondern ergadnzen sie im Sinne eines
Blended Learning-Konzeptes. Die Aufgaben dienen der Uberpriifung des erworbenen Wissens
sowie auch ansatzweise z. B. diagnostischer Kompetenzen durch exemplarische Ubungen: Fir
die Zukunft werden die E-Learning-Einheiten hinsichtlich des Schulform- und Stufenbezugs sowie
der fachlichen Zugange sukzessive differenziert.

Zu Beginn der Vorlesung dient der Themenschwerpunkt ,Mehrsprachigkeit in Gesellschaft und
Schule® dazu, historische sowie aktuelle Perspektiven auf Mehrsprachigkeit und Migration zu be-
trachten und sich mit Bildungsbenachteiligungen im Kontext von Mehrsprachigkeit und sozialer
Herkunft auseinanderzusetzen. Diese Auseinandersetzung erlaubt den Studierenden, die Forde-
rung der sprachlichen Bildung als Querschnittsaufgabe zu sehen und Unterricht als sprachlich-
kommunikatives Ereignis zu verstehen. Vor diesem Hintergrund bearbeiten die Studierenden in
ihrem DaZ-Portfolio ein Lernmodul insbesondere zu Ergebnissen empirischer Studien.

In einem zweiten thematischen Feld Erst- und Zweitspracherwerb geht es um die Vermittlung
(linguistischer) Grundlagen. Dabei werden Konzepte und Begriffe wie Mehrsprachigkeit, Erstspra-
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che, Zweitsprache und Fremdsprache geklart und systematisiert. Insbesondere Meilensteine des
Erstspracherwerbs, universelle Entwicklungsschritte im Spracherwerb sowie Besonderheiten des
Zweitspracherwerbs werden anhand von Beispielen konkretisiert. Darauf aufbauend werden im
dritten Themenschwerpunkt Sprachen im Bildungssystem und Sprache als Medium des Lehrens
und Lernens Merkmale der bzw. Fahigkeiten in der Bildungssprache sowie Fachsprache erarbei-
tet. Im Weiteren setzen sich die Studierenden mit Moéglichkeiten der Sprachbildung und Sprach-
férderung auseinander. Im letzten Themenblock Sprachlernférderlicher Unterricht erfahren die
Studierenden, wie mit Hilfe prozessbezogener Diagnostik Sprachstidnde der Lernenden festge-
stellt und sprachliche Anforderungen unter anderem anhand einer Lehrplananalyse ermittelt wer-
den. Sie lernen unterrichtsnahe Konzepte wie das scaffolding kennen, um spater lernférderlich
interagieren zu kdnnen, weiterhin werden die schriftsprachlichen Fahigkeiten (Lesen und Schrei-
ben) auf ihre Férderung im Unterricht hin erarbeitet. Im DaZ-Portfolio bearbeiten die Studierenden
im Rahmen einer E-Learning-Einheit Ubungsaufgaben zu authentischen Schiilertexten im Rah-
men einer prozessorientierten Diagnostik.

Diese vier thematischen Blocke der Vorlesung sensibilisieren die Studierenden, sich unabhangig
von ihren studierten Fachern fir die sprachliche Bildung ihrer zukinftigen Schulerschaft verant-
wortlich zu fiihlen und lassen sie zudem die Grundlagen dafiir kennenlernen, sprachliche Bildung
als Querschnittsaufgabe im Unterricht zu verankern. Damit ist angezielt, in der Zukunft die Bil-
dungserfolge aller Lernenden zu erhéhen und mit dem Unterricht eine hohere Wirksamkeit zu
erzielen. Mit den Erkenntnissen aus der Vorlesung absolvieren die Studierenden im zweiten Mas-
tersemester das Praxissemester. Wahrend des Praxissemesters werden die Themen ,Deutsch
als Zweitsprache® und ,Sprachsensibler Fachunterricht® in die jeweiligen fachlichen Kontexte ein-
gebunden. Dabei haben die Facher entsprechende fachspezifische sprachliche Kompetenzen in
ihre Curricula integriert, so dass die Inhalte hinsichtlich ,Deutsch flir Schiilerinnen und Schiler mit
Zuwanderungsgeschichte® im Praxissemester kontinuierlich Berticksichtigung finden.

Studierende haben darliber hinaus die Mdglichkeit, sich im Rahmen ihres Studienprojekts auf
Aspekte aus den Bereichen ,Deutsch als Zweitsprache® und ,Sprachsensibler Fachunterricht* zu
spezialisieren. Weiterhin erhalten sie wahrend des Praxissemesters in ihrem spezifischen DaZ-
Portfolio Aufgaben, die sie im Praxissemester bearbeiten.

Im Anschluss an das Praxissemester (im dritten Mastersemester) werden Erkenntnisse und Fra-
gen der Studierenden aus dem Praxissemester in Aufbauseminaren aufgegriffen und vertieft.
Diese didaktisch ausgerichteten Seminare vermitteln den Studierenden nicht nur Kenntnisse,
sondern auch praxisorientierte Handlungsmoglichkeiten und Instrumente, um sprachsensiblen
Unterricht gestalten zu kénnen und dabei die sprachliche Vielfalt der Schilerschaft zu bericksich-
tigen.

Als Modulabschlusspriifung dienen die bearbeiteten Inhalte des DaZ-Portfolios wahrend der ers-
ten drei Mastersemester:

* E-Learning-Aufgaben aus der Vorlesung
* Aufgabe fiir das Praxissemester
* Aufgaben aus dem Vertiefungsseminar
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4. Die Bedeutung des Moduls ,,Deutsch fiir Schuler und Schilerinnen mit

Zuwanderungsgeschichte” im Praxissemester
,Deutsch fur Schiler und Schilerinnen mit Zuwanderungsgeschichte“ oder auch ,Deutsch als

Zweitsprache” sind keine fir sich stehenden Unterrichtsgegenstande, schon gar keine Facher.
Aus diesem Grund ist es von zentraler Bedeutung, dass sich die fachdidaktischen Veranstaltun-
gen im Rahmen des Praxissemesters der Thematik des sprachsensiblen Unterrichts annehmen
und dessen integrative Einbettung in die jeweiligen fachlichen Kontexte in allen Fachern bertick-
sichtigen. Das spezifisch ausgerichtete Modul ,Deutsch fiir Schilerinnen und Schiler mit Zuwan-
derungsgeschichte sensibilisiert die Studierenden flir eine sprachlich heterogene Schilerschaft
und bahnt Kompetenzen in den Bereichen Diagnostik und Férderung an. Darlber hinaus ist eine
Einbettung dieser Thematik in die Angebote der Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
notwendig, um den Studierenden fachsprach-spezifische Férderkompetenzen sowie die Verzah-
nung ihrer Facher mit Deutsch als Zweitsprache zu vermitteln. Das bedeutet, dass das Thema
,Deutsch fiur Schiler und Schilerinnen mit Zuwanderungsgeschichte” fiir die involvierten Akteure
im Praxissemester (Universitat, ZfsL, Schule) als Querschnittsaufgabe zu betrachten ist.

4.1 Die Planung des Praxissemesters unter Beriicksichtigung des Moduls ,,Deutsch fur
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte”

Bereits in der Planung des Praxissemesters wurden alle an der Begleitung des Praxissemesters
beteiligten Institutionen (Universitat, Schule, ZfsL) in den Prozess eingebunden, um konzeptionell
der Komplexitat des Praxissemesters gerecht zu werden. In der Ausbildungsregion Koln wurden
mit zwei Jahren Vorlauf (Oktober 2012) institutionenubergreifend 20 Fachverblinde gebildet, dazu
gehort auch der Fachverbund ,Deutsch als Zweitsprache®. Hier wurden u. a. Aufgabenbereiche
und -aufteilungen fir die jeweiligen Institutionen erarbeitet.

Allen Fachverblinden wurde fiir die Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters unter Be-
ricksichtigung der beteiligten Institutionen (Universitat, ZfsL sowie Schule) eine Planungsmatrix
zur Verfigung gestellt, um fachspezifische Curricula zu konzipieren. Diese Matrix hat der Fach-
verbund ,Deutsch als Zweitsprache® um die Spalte ,sprachsensible Kompetenzen® erganzt, in der
entsprechend der Kompetenzen und Standards der Rahmenkonzeption zum Praxissemester
sprachsensible Empfehlungen entwickelt wurden. Die Spalte mit den sprachsensiblen Kompeten-
zen soll den jeweiligen Fachern erleichtern, neben den fachspezifischen Kompetenzen die
sprachlichen Kompetenzen in den Blick zu nehmen. Zur Unterstiitzung der Fachverbliinde im Um-
gang mit dieser Spalte wurde zusatzlich ein Manual entwickelt.

Die mit der Planungsmatrix verbundene Intention war, unter Berlicksichtigung sprachsensibler
Kompetenzen ein jeweils fachspezifisches und kompetenzorientiertes Curriculum zu entwickeln,
in dem Theorie und Praxis professionsorientiert miteinander verknipft werden. Dabei soll relevan-
tes Theorie- und Praxiswissen aus der jeweiligen Fachperspektive unter Berlicksichtigung
sprachsensibler Kompetenzen in einer forschenden Grundhaltung mit einer wissenschaftlich fun-
dierten Ausbildung fiir die Professionalisierung verzahnt werden.

Zur weiteren Unterstlitzung wurde die Handreichung ,Deutsch als Zweitsprache und sprachsen-
sibler Fachunterricht im Praxissemester” in der Reihe ,Handreichung fur Studierende und Leh-
rende in der Ausbildungsregion Koéln“ (ZfL 2014) entwickelt. Sie dient als Unterstitzung, um die
Verknipfung von fachlichem und sprachlichem Lernen, die in der Vorbereitung, Durchfihrung und
Nachbereitung des Unterrichts zu bertcksichtigen ist, im Curriculum zu veranschaulichen. Die
Anregungen stammen aus verschiedenen Fachern und beziehen sich auf konkrete Inhaltsfelder
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des Unterrichts. Die didaktisch-methodischen Grundprinzipien sind prinzipiell auf alle Facher
Ubertragbar.

4.2 Die Verankerung des Moduls ,,Deutsch flir Schiilerinnen und Schiiler mit

Zuwaderungsgeschichte” im Praxissemester
Die folgende Ubersicht veranschaulicht die Verzahnung der verschiedenen Phasen des Praxis-

semesters in Verbindung mit den involvierten Akteuren und dem Modul ,Deutsch fiir Schilerinnen
und Schuler mit Zuwanderungsgeschichte®.

Vorlesung =3 Aufgaben fiir das Praxissemester ———3> Vertiefungs- — Modul-
1 seminar abschluss-
> priiffung
(benotet)

Universitat

Vorbereitungs- =3 Profilgruppe ——3 Studienprojekt 27 Modulabschluss
seminare PS (4 Wochen) in der Profilgruppe priifung in Profil-

{10 Wochen gruppe (benotet)
Biwi; Facher)

ZfsL Einfiihrungs- =2 Begleit-
veranstaltung veranstaltungen
Bilanz- u.
Perspektiv-
gesprach
(unbenotet)

Portfolio Praxissemester

Abbildung 13: Das Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen mit Zuwanderungsgeschichte“ als integrativer Bestandteil
im Praxissemester.

Unterrichts-
vorhaben (unter
Begleitung)

Das Modul ,Deutsch fur Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte“ umrahmt das
Praxissemester und begleitet es explizit durch das spezifische DaZ-Portfolio. In diesem werden
Praxisaufgaben gestellt, die auf den in der Vorlesung vermittelten Grundlagen im ersten Master-
semester aufbauen. Daruber hinaus sind im Praxissemester die Inhalte des Moduls integrativ in
allen Fachern sowie in den drei Phasen des Praxissemesters eingebettet.

Die Vorbereitung auf das Praxissemester ist universitar angesiedelt und erfolgt zehn Wochen lang
in den Bildungswissenschaften und den jeweiligen Unterrichtsfachern. AnschlieRend bilden die
Studierenden Profilgruppen, die sich aus einem der besuchten Vorbereitungsseminare ergeben.
,=Deutsch fir Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte bildet nicht den themati-
schen Fokus von Profilgruppen, sondern soll wie gesagt als Querschnitts-aufgabe einbezogen
werden. In der jeweiligen Profilgruppe absolvieren die Studierenden im Praxissemester das vor-
gesehene Studienprojekt, das als Grundlage fiir die benotete Modulabschlussprifung dient. Im
Rahmen der individuellen Schwerpunktsetzung kénnen Studierende allerdings ihr Studienprojekt
zum Thema ,Deutsch fur Schilerinnen und Schuler mit Zuwanderungsgeschichte“ wahlen.

Zu Beginn des Praxissemesters werden von Seiten der Zentren flr schulpraktische Lehrerausbil-
dung (ZfsL) Einfihrungsveranstaltungen fir die Studierenden angeboten. Wahrend des Praxis-
semesters sind sie in begleitender und beratender Funktion tatig. Weiterhin betreuen die ZfsL die
Unterrichtsvorhaben unter Begleitung, die dann wiederum als Grundlage flir das unbenotete Bi-
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lanz- und Perspektivgesprach dienen. Die sprachsensible Perspektive durchgangig zu bertck-
sichtigen, dient dabei als ein Standard. Auch die Schulseite nimmt eine begleitende und beraten-
de Rolle fur die Studierenden ein, die sich auf die Schul- und Unterrichtspraxis konzentriert. Wah-
rend des Praxissemesters liefert das obligatorische E-Portfolio als durchgangiges Begleitinstru-
ment in der Lehramtsausbildung an der Universitat zu Kéin unter anderem Impulse zur Reflexion
Uber sprachsensible Aspekte.

Nach Abschluss des Praxissemesters sind die Beobachtungen und Erfahrungen der Studieren-
den aus den Unterrichtsvorhaben, Beratungs- und Reflexionsanlassen sowie aus der Unterrichts-
praxis zum Thema ,Deutsch als Zweitsprache“ und ,sprachsensiblem Fachunterricht* Gegen-
stand in den Vertiefungsseminaren des Moduls ,Deutsch fir Schilerinnen und Schiler mit Zu-
wanderungsgeschichte“ (im dritten Mastersemester). Die Eindricke und Erfahrungen aus der
Schulpraxis werden in den Vertiefungsseminaren aufgegriffen, intensiviert und im Sinne der Theo-
rie-Praxis-Verzahnung reflektiert.

5. Fazit

Das Modul ,Deutsch fur Schulerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte® vermittelt Lehr-
amtsstudierenden das erforderliche Ristzeug, um adaquat sprachsensibel im Unterricht agieren
zu kénnen. Die Einbettung des Moduls um das Praxissemester herum ermdglicht durch die Theo-
rie-Praxis-Verzahnung eine héhere Wirksamkeit. Diese wird dadurch verstarkt, indem alle beteilig-
ten Akteure (in Universitat, ZfsL, Schule) die Inhalte ,Deutsch fur Schuilerlnnen mit Zuwande-
rungsgeschichte® und sprachsensibler Fachunterricht durchgéngig in allen Fachern in Vorberei-
tung, Einfihrung, Begleitung, Beratung sowie Reflexion berlcksichtigen und verankern. Auf diese
Weise lernen alle Lehramtsstudierenden unabhangig ihrer studierten Schulform sowie Facher
gleichermalien Verantwortung gegeniber sprach-sensiblen Unterrichts zu ibernehmen und dies
als wichtige Querschnittsaufgabe in ihrem Selbstverstandnis als professionelle Lehrkraft zu ver-
ankern.
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