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Abstract

Wie bereiten sich angehende Lehrerinnen auf ihren Unterricht
in heterogenen Lerngruppen vor? Wie kénnen sie im Rahmen
ihres Studiums von Seiten der Universitat von Beginn ihrer Aus-
bildung an dabei unterstutzt werden, inklusive Lerngruppen zu
unterrichten? Der sechste Band der Schriftenreihe Praxisphasen
innovativ - Konzepte fur die Lehrerinnenbildung befasst sich
mit dem komplexen Professionalisierungsprozess von Lehr-
amtsstudierenden im Rahmen ihres Studiums und versucht,
die aufgeworfenen Fragen zu beantworten. Der Fokus des vor-
liegenden Artikels liegt auf den drei Praxisphasen im Bachelor
und Master. Die Autorinnen prasentieren, welche Kompeten-
zen - ein umfassend diskutierter Begriff - gerade im Kontext
von schulischer Inklusion schon im Studium erworben werden
kédnnen bzw. mlssen, um eine vielfaltige Schulerinnenschaft ge-
winnbringend unterrichten zu kénnen. Sowohl das begleitende
E-Portfolio als auch das Coaching-Konzept des ZfL, hier ausfuhr-
lich vorgestellt, unterstutzen Studierende auf dem Weg hin zu
einer reflektierten und fur Veranderungen offene Lehrerin. Der
frihzeitigen wie stetigen Verzahnung von Theorie und Praxis
kommt hier eine entscheidende, noch haufig vernachlassigte,
Schlusselposition in der Lehrerinnen(aus)bildung zu.
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1. Einleitung und
Ausgangslage

In der ersten Phase der Lehramtsausbildung durchlaufen Studie-
rende in Nordrhein-Westfalen, unabhangig von ihrem studierten
Lehramt, drei Praxisphasen: das Eignungs- und Orientierungsprak-
tikum (EOP - 25 Tage), das Berufsfeldpraktikum (BFP - 20 Tage)
und das Praxissemester (PS - 5 Monate). Die Praxisphasen werden
auch als ,[...] Herzstlick der Lehrerinnenbildung” (Hascher, 20113,
S.8) bezeichnet; hohe Erwartungen sind an die , Tatigkeit und Wirk-
samkeit” (ebd., S. 9) in Schule geknupft (vgl. Besa & Budcher, 2014,
S. 129). So verweist beispielsweise Livia Makrinus (2013) darauf,
dass Praktika einen signifikanten Einfluss auf biografische Pro-
zesse haben koénnten. (ebd., S. 81). Tina Hascher (2011a) arbeitet
die Annahme heraus, dass auch aullerschulische oder fachfremde
Praktika den im Mittelpunkt der Diskussion stehenden Professio-
nalisierungsprozess unterstitzen (vgl. ebd., S. 10). Praktika werden
als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis verstanden, die es
schaffen sollen, ,[...] den viel beklagten Graben zwischen theoreti-
schen bzw. wissenschaftlichen Anteilen der Lehrerinnenbildung,
die Ublicherweise an der Universitat und der Hochschule vermittelt
werden, und dem Schulalltag zu Gberwinden.” (ebd.). Praktika und
die Erfahrungen im Feld, daran besteht kein Zweifel, sind ein un-
verzichtbarer Teil der LehrerInnenbildung (vgl. Arnold et al., 2014,
S. 11f.).

Dem relativierend gegentiber steht die Tatsache, dass es bislang
nur wenige Befunde zur tatsachlichen Wirkung von Praktika gibt
(vgl. ebd., S. 15). Es fehlen empirische Ergebnisse, ob die hohen Er-
wartungen an die Praxisphasen auch tatsachlich gerechtfertigt
sind, ob sie diese erfullen kénnen und was Uberhaupt realistische
Erwartungen sein kénnen. ,[H]ow these field experiences should
best be organized and incorporated into the curricula of higher
education programs is a matter of some controversy.” (ebd., S. 12).
Hascher (2011a) spricht in diesem Zusammenhang von dem ,,My-
thos Praktikum® (ebd., S. 9) und stellt die (wenigen) Forschungsbe-
funde, die existieren, dar. Die Autorin (2011b) fasst hier sechs zent-
rale Kritikpunkte zusammen, die den vermeintlichen ,Kénigsweg
der Verbesserung der Lehrerbildung” (ebd., S. 554) relativieren: (1)
In Praktika steht die schulspezifische Sozialisation und nicht der
Kompetenzerwerb im Fokus; (Il) die Wirksamkeit von Praktika
hangt von den Praxisbegleiterinnen in den Schulen ab; (lll) Pra-




xiserfahrungen sind maéglicherweise ,ungentgend wirksam hin-
sichtlich unterrichtstibergreifender Aufgaben” (ebd., S. 555); (IV)
die Bedeutung und Qualitat der Praxiserfahrung wird Uberhdht
bzw. nicht ausreichend reflektiert; (V) die hohe Belastung und eine
damit potentiell einhergehende Uberlagerung der Lernprozesse
durch negative Emotionen wird unterschatzt; (VI) der Fokus in
schulpraktischen Studien liegt eher auf der Attestierung von sehr
guten Fahigkeiten, ,die Motivation zum Lernen erweist sich als se-
kundar” (ebd.; vgl. auch Besa & Budcher, 2014, S. 132ff. fur eine
Ubersicht empirischer Ergebnisse zur Wirksamkeit von Schulprak-
tika). Somit muss umso kritischer hinterfragt werden, dass die dar-
gestellten Forschungsergebnisse tendenziell eine positive Per-
spektive auf das Praktikum als entwicklungsférderndes Element
einnehmen. ,Erfahrungen des Scheiterns und ihre Verarbeitung
werden in den vorliegenden Studien kaum thematisiert.” (Makri-
nus, 2013, S. 81). Gleichzeitig muss betrachtet werden, welchen
Beitrag die an der Universitat vermittelte Theorie fir die ersten
Praxiserfahrungen liefert bzw. liefern kann und inwieweit das Zu-
sammenspiel zwischen Theorie und Praxis funktioniert oder zu-
mindest angebahnt wird.

Die zentrale Frage ist dabei, wie Lehramtsstudierende ihre Praxis-
phasen moéglichst optimal absolvieren kénnen - inklusive einer ge-
winnbringenden Vor- und Nachbereitung -, um den individuellen
Prozess der Professionalisierung von Beginn der Ausbildung an
wahrzunehmen und zu nutzen. Eng damit verbunden ist aus unse-
rer Sicht die Frage, welche zu schulenden Kompetenzen - gerade
unter den Anforderungen von schulischer Inklusion - im Rahmen
der Ausbildung besonders in den Blick genommen werden mus-
sen bzw. in den Praxisphasen auch tatsachlich erworben werden
(kbnnen). Eine vollstdndige Beantwortung dieser Fragen wurde
den Umfang des vorliegenden Artikels sprengen. Das Ziel fur die-
sen Beitrag ist es vielmehr, anhand des phasenubergreifend ein-
gesetzten E-Portfolios und des Coachingkonzepts des Zentrums
far Lehrerinnenbildung (ZfL) zwei ganz konkrete Malinahmen far
die Begleitung von zukUnftigen Lehrerinnen durch ihre jeweilige
Praxisphase auf Seiten der Universitat zu skizzieren. Beides sind
Instrumente, um die im Rahmen der Praxisphasen gesammelten
Erfahrungen zu reflektieren; beides sind Wege, um die Verknup-
fung von Theorie und Praxis zu unterstitzen. Ohne die grundle-
gende Wichtigkeit der schulpraktischen Phasen in Frage zu stellen,
muss klar sein, dass diese eben kein Selbstzweck sind oder sein
durfen. Gemachte Erfahrungen - positive wie negative - mussen
aufgegriffen und verarbeitet werden. Erst eine stetige wie beglei-
tete Selbstreflexion der wachsenden Lehrerinnenpersénlichkeit




bildet den Ausgangspunkt, so unsere These, fur den Erwerb der
geforderten wie angestrebten Kompetenzen.

Einleitend wird somit kurz rahmend die Diskussion um die im Kon-
text der Lehrerinnenbildung viel diskutierten Begriffe der Kompe-
tenz (vgl. Dreer, 2013) und der Inklusion (vgl. Grosche, 2015) auf-
gegriffen. Aufbauend auf eine kurze definitorische Anndherung
dieser beiden Begriffe werden im Rahmen der Lehrerinnenbildung
geforderte Standards und damit gegebene Anforderungen an Stu-
dierende in den Praxisphasen allgemein thematisiert, um klar das
anvisierte Ziel zu benennen. Hier leisten sowohl das E-Portfolio als
auch das Coachingkonzept einen Beitrag, um Studierende auf ihre
Tatigkeit als Lehrerinnen in heterogenen Lerngruppen vorzuberei-
ten. Anstatt einer Zusammenfassung werden im Rahmen eines
Ausblicks Leerstellen wie Mdglichkeiten, diese zu bearbeiten, auf-
gezeigt.

2. Heraus- und Anforderungen
in der Lehrerinnenbildung
im Kontext von
Kompetenzen und Inklusion

Benjamin Dreer (2013) stellt heraus, dass ,[ilm Kontext von schuli-
scher und beruflicher Bildung [...] Kompetenz international einer
der meist diskutierten Begriffe [ist].” (ebd., S. 87). Jedoch ist dieser
Begriff nicht eindeutig definiert, sondern wird Gber zahlreiche An-
satze abgebildet, die unterschiedlichen Verstandnissen folgen.
Anke Langer (2015) folgend besteht kein einheitliches theoreti-
sches Konzept; gleiches gelte fur die Frage der Herausbildung oder
den Aufbau von Kompetenzen (vgl. ebd., S. 322). Fur die Autorin
umfassen Kompetenzen unterschiedliche Dimensionen, wie u.a.
persdnliche Merkmale, Wissen, (biographische) Erfahrungen sowie
Vor- und Einstellungen (vgl. ebd.). Auch Wolfang Hallet (2011)
spricht ganz allgemein von einem Buindel aus Fahig- und Fertigkei-
ten, von Bereitschaft, Wissen, Verstehen, Kénnen, Probleml&sen
und Handeln, Erfahrungen, Einstellungen und Motivation. Dieses
Bundel muss sich dann in konkreten Anforderungssituationen be-
wahren (vgl. ebd., S. 31). Ewald Terhart (2002) hat ein flnfstufiges
Modell entwickelt, bestehend aus Wissensbasis, Reflexionsfahig-




keit, Kommunikationsfahigkeit, Urteilsfahigkeit und Kénnen (Ex-
pertentum). Die Wissensbasis und die Reflexionsfahigkeit seien, so
Terhart, Bestandteil der universitdren Ausbildung, die Urteilsfahig-
keit und das Expertentum sind dann das Ergebnis der praktischen
Ausbildung (vgl. Langer, 2015, S. 323). Langer folgend regen wir je-
doch an, alle Stufen in einer Wechselbeziehung mit der Praxis zu
denken. Wissen ist niemals nur theoretisch und muss von Beginn
an mit der Praxis verknupft und reflektiert werden.

Dreer (2013) arbeitet aus den verschiedenen Ansatzen ,vier
Schlisselmerkmale eines integrierten Kompetenzkonzepts heraus
(ebd., S. 87f.). Dazu gehort, dass Kompetenzen (I) ,Handlungsan-
forderungen in Abhangigkeit des Kontextes” und (ll) fir den Kom-
petenzerwerb Lernprozesse relevant seien, (lll) unter persénlichen
Leistungs- bzw. Handlungsvoraussetzungen stiinden sowie die An-
nahme, dass (IV) ,Kompetenzen Personen befahigen auch neuar-
tige Situationen in einer Domane lernend handelnd und problem-
I6send zu bewaltigen” (ebd., S. 88). Konsens bestehe zumindest da-
rin, dass ,[...] Kompetenzen im Kontext der Lehrerbildung Voraus-
setzungen widerspiegeln, die eine dauerhafte Basis zur Bewalti-
gung komplexer, beruflicher Anforderungen darstellen. Wahrend
.VYorhaben zur Beschreibung, Messung und Férderung berufsrele-
vanter Lehrerkompetenzen [...] zunehmend an Bedeutung [gewin-
nen]” (ebd., S 86), sind die Anforderungen, die zuklnftig an Lehre-
rinnen gestellt werden nicht klar. ,Angehende Lehrerinnen und
Lehrer mussen also auf eine gesellschaftliche und schulische Rea-
litat vorbereitet werden, von der nicht bekannt ist, wie sich diese
bereits in der nahen Zukunft gestalten wird.” (ebd., S. 84). Die Rea-
lisierung von Unterricht in heterogenen Lerngruppen wird hier je-
doch ohne Frage eine zentrale Thematik bleiben, ist Inklusion na-
tional wie international eines der leitenden bildungspolitischen
Thema des 21. Jahrhunderts. Unstrittig ist, dass alle Lehrerinnen
fur die Anforderungen eines inklusiven Unterrichts ausgebildet
werden (vgl. u.a. Débert & Weishaupt, 2013; Moser et al., 2013, S.
161) und entsprechende Kompetenzen erwerben mussen.

Inklusion ist, Wockens Qualitatsstufen von Inklusion folgend, die
finale Stufe, auf der alle Menschen das ,Recht auf Selbstbestim-
mung und Gleichheit” haben (Wocken, 2011, S. 75). ,Eine Unter-
scheidung zwischen Menschen mit und ohne Férderbedarf wirde
es dann nicht mehr geben; kein Schiiler und keine Schulerin ware
in die Kategorien ,spezifischer Férderbedarf' oder ,kein spezifi-
scher Forderbedarf’ einsortiert” (Schlaak, 2014, S. 3); die Kinder mit
Behinderungen verléren ihren besonderen Status. ,Vielfalt ist nor-
mal, alle Kinder sind unterschiedlich, anders, einzigartig, individu-
ell.” (Wocken, 2011, S. 72). Inklusion prasentiert dann einen weiten




Begriff (vgl. Loser & Werning 2015: 17); der Fokus wird nun ,[...] auf
alle méglichen Heterogenitatsdimensionen erweitert, zum Beispiel
Kompetenz, Alter, sozialer Hintergrund, Sprache, Kultur, Religion,
Geschlecht und sexuelle Orientierung.” (Grosche, 2015, S. 24).

Unter anderem bedeutet dies fur die Lehrerlnnenbildung, dass
Lehrerinnen, die in heterogenen Lerngruppen unterrichten, ,[...]
diagnostische Fahigkeiten und fachdidaktisches Wissen [...], Klas-
senfihrungskompetenzen, um Unterricht effektiv umsetzen zu
kénnen und Beratungskompetenzen fur individuelle Foérdermal3-
nahmen und Elternpartizipation” (Heinrich et al., 2013, 83) bendti-
gen und darauf vorbereitet werden mussen. Anke Langner (2015)
hebt hier u.a. ein hohes Mal3 an Reflexivitat - sowohl im Bereich
der Methoden als auch im Umgang mit Schtilerinnen - und Selbst-
kritik, Offenheit fur Fehler und Rickmeldung durch Kolleginnen,
die Bereitschaft, Unterricht zu individualisieren und zu differenzie-
ren, Selbstorganisation sowie Kooperations- und Teamfahigkeit
hervor (vgl. ebd., S. 316 ff.). Der Unterrichtserfolg ist dabei in star-
kem Mal3e von den Einstellungen und Haltungen der Lehrkrafte
abhangig (vgl. Amrhein & Reich, 2014, S. 34). Lehrerinnen sollten
dabei unterstitzt werden, eine inklusive Schule konsequenter-
weise als eine Bildungseinrichtung sehen, ,[...] die Diversitat
schatzt und Heterogenitat bei den Schilerinnen und Schilern er-
wartet und als Chance zu persénlichen Entwicklungen sieht.” (ebd.,
S. 35). Die Reflexion der Praxiserfahrung sowie der méglichen wie
notwendigen Verknupfung von Theorie und Praxis darf hier als
zentrales Element genannt werden.

Im Weiteren werden die Ausbildungssituation an der Universitat
zu Kéln innerhalb ihrer rechtlichen bzw. bildungspolitischen Rah-
menvorgaben beschrieben, die fur die Praxisphasen leitend sind.

1 Im Zusammenhang von (Aus)Bildung und Inklusion werden oft-
mals zwei Ebenen angesprochen: Einerseits wird Inklusion als po-
litisch-normatives Ziel von gesellschaftlicher Partizipation aller
Menschen in den ganz unterschiedlichen Bereichen des Lebens
verstanden; andererseits wird es als handlungsorientiertes Thema
in verschiedenen Lehr- und Unterrichtsveranstaltungen themati-
siert. Die Ermoglichung der Verstandigung auf eine Arbeitsdefini-
tion bzw. -definitionen, je nach Kontext und Fokus, kann dabei die
Verstandigung aller erleichtern und ist die Voraussetzung fur die
Arbeit an konkreten Fragestellungen. Eine stetige Sensibilisierung
sowie breit gefUhrte Debatte aller Beteiligten ist erforderlich (vgl.
Europdische Agentur fur Entwicklungen in der sonderpadagogi-
schen Foérderung, 2011, S. 16f.).




Die Formulierung von anzustrebenden Fahig- und Fertigkeiten ist
eine Sache, die Uberprifung, ob, und wenn ja, wie und wo die Stu-
dierenden diese Fahig- und Fertigkeiten im Rahmen ihrer Praktika
und/oder ihres universitaren Studiums auch wirklich erwerben, ist
schwierig.

3. Normativ-gesetzte
Standards als Orientierung
und Anforderung an
Studierende in den
Praxisphasen

Die Universitat zu Kdln ist mit tber 14.000 Lehramtsstudierenden
eine der groBBten lehrerinnenbildenden Universitaten. Es werden
alle Lehramtsstudiengange (Grundschule, Gesamt-, Haupt-, Real-
schule, Gymnasium, Berufskolleg und Lehramt fir sonderpadago-
gische Foérderung) und zahlreiche unterschiedliche Facherkombi-
nationen an vier lehrerlnnenbildenden Fakultaten und zwei koope-
rierenden Hochschulen angeboten. Alle Studierenden durchlaufen
dabei die einleitend genannten Praxisphasen, die durch das Zent-
rum fur Lehrerlnnenbildung (ZfL) konzipiert, organisiert und ge-
staltet werden®.

Die Anforderungen an das Handeln von Lehrkraften werden in
Standards beschrieben. ,Sie beziehen sich auf Kompetenzen und
somit Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, Gber die eine
Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen verflgt.”
(KMK, 2014, S. 4). Aus diesen anzustrebenden Kompetenzen erge-
ben sich folglich Anforderungen auch fur die Lehramtsausbildung.
Die Kultusministerkonferenz (2014) benennt die Kompetenzberei-
che Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren, die sowohl
in den theoretischen als auch praktischen Ausbildungsabschnitten

2 Fur eine ausfuhrliche Darstellung vgl. auch Barsch, Dziak-Mahler,
Hoffmann und Ortmanns (ohne Datum) und weitere Materialien
zum Praxissemester, verfugbar unter http://zfl.uni-koeln.de/ps-
materialien.html, sowie die Reihe Praxisphasen innovativ, verfug-
bar unter http://zfl.uni-koeln.de/pp-innovativ.html




erreicht werden sollen (vgl., ebd., S. 7ff.) und nennt explizit die kol-
legiale wie multiprofessionelle Zusammenarbeit (vgl. ebd., S. 4). Es
geht um ein ausgewogenes Zusammenspiel zwischen der Theorie
der padagogischen Praxis in der ersten Phase und der theoriege-
leiteten Reflexion von Praxis in der zweiten Phase der Ausbildung
(vgl. ebd., S. 4). Der Lehramtszugangsverordnung NRW (2016) fol-
gend verflgen die Absolventinnen des Praxissemesters Uber die
Fahigkeit, () grundlegende Elemente schulischen Lehrens und Ler-
nens auf der Basis von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bil-
dungswissenschaften zu planen, durchzuftihren und zu reflektie-
ren, (Il) Konzepte und Verfahren von Leistungsbeurteilung, pada-
gogischer Diagnostik und individueller Férderung anzuwenden
und zu reflektieren, (Ill) den Erziehungsauftrag der Schule wahrzu-
nehmen und sich an der Umsetzung zu beteiligen, (IV) theoriege-
leitete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzu-
fihren und auszuwerten sowie aus Erfahrungen in der Praxis Fra-
gestellungen an Theorien zu entwickeln und (V) ein eigenes profes-
sionelles Selbstkonzept zu entwickeln (ebd., 88). Daruber hinaus
werden Ubergreifende Kompetenzen formuliert, Uber die die Ab-
solventinnen aller Lehramter und aller Facher verfigen sollen:
Dazu gehdren unter anderem Kompetenzen zum fachspezifischen
Umgang mit Informations- und Kommunikationstechniken sowie
padagogische Medienkompetenz, Grundkompetenzen in didakti-
schen Aspekten einer reflektierten Koedukation sowie Grundkom-
petenzen im Umgang mit Vielfalt, einschlieBlich der Férderung von
Schilerlnnen in Deutsch fur Schulerlnnen mit Zuwanderungsge-
schichte im Zusammenhang interkultureller Bildung (vgl. ebd.,
§810). Das Lehrerausbildungsgesetz NRW (2016) formuliert in der
Uberarbeiteten Fassung, dass alle Praxiselemente zu einer konti-
nuierlichen Eignungsreflexion beitragen sollen. Die Dokumenta-
tion erfolgt in einem Portfolio (812.1). Bereits das Eignungs- und
Orientierungspraktikum soll ,[...] der kritisch-analytischen Ausei-
nandersetzung mit der Schulpraxis, der Reflexion der Eignung fur
den Lehrerberuf und der Entwicklung einer professionsorientier-
ten Perspektive fir das weitere Studium” dienen (ebd., §12.2).

Ulrike Weyland et al. (2015) arbeiten in diesem Zusammenhang
heraus, dass vor allem das Forschende Lernen die Leitperspekti-
ven von theoriegeleitetem, selbstreflexivem und metakognitivem
Lernen unterstttzen kann (vgl. ebd., S. 9). Das Forschende Lernen
soll Distanz zum eigenen Handeln aufbauen und eine forschend-
reflexive Haltung entwickeln. ,In den situativen Lerngelegenheiten
kénnen Schule und Unterricht so mit einer anderen Brille wahrge-
nommen werden, um Studierende fur die vielféltigen und einem




permanenten Wandel unterliegenden Anforderungen zu sensibili-
sieren [...]." (ebd., S. 10). Die Autorinnen betonen, dass Praktika
nicht unterrichtliches Handeln selbst fokussieren, sondern viel-
mehr auf die Entwicklung professionellen und somit nicht rein
praktischen Handelns abzielen (vgl. ebd., S. 9). Sie formulieren
Standards, die normativ zu verstehen sind und sich auf alle Lehr-
amtsstudierenden beziehen. Die Absolventinnen sind in der Lage,
() Aspekte schulischer und unterrichtlicher Handlungsfelder syste-
matisch und Kriterien geleitet (sic!) zu erfassen, (Il) im schulischen
und unterrichtlichen Handlungsfeldern eine forschende Perspek-
tive einzunehmen, (Ill) zentrale Aufgaben des Lehrerberufs zu er-
fassen und mitzugestalten sowie (V) den eigenen berufsbiografi-
schen Entwicklungsprozess reflexiv zu gestalten (vgl. ebd., S. 12).

4. Entwicklung und Aufbau
von Kompetenzen: Das E-
Portfolio als
phaseniibergreifendes
Instrument zur
Selbstreflexion?!

Inhaltlich ziehen sich die Konzepte des Forschenden Lernens und
der Reflexionsarbeit zur Berufswahl durch alle Praxisphasen,
wodurch sich die Lehrerinnenbildung der Herausforderung stellt,
dass es nicht nur ,(...) um den Erwerb von Fachwissen, sondern
auch um die Herausbildung von professioneller Selbstreflexion,
die darauf abzielt, dass Lehrpersonen unter sich teilweise rasant
andernden schulischen Bedingungen handlungsfahig bleiben”
(Barsch, ohne Jahr, S. 15) geht. In den Bachelor-Praxisphasen ent-
wickeln die Studierenden eine Beobachtungs- bzw. Erkundungs-
aufgabe, zu einer Frage, die sie im schulischen bzw. auBBerschuli-
schen Kontext interessiert und gleichen ihre Ergebnisse und Erfah-
rungen mit Modellen und/ oder Forschungsergebnissen aus der
Literatur ab, indem sie einen passenden wissenschaftlichen Artikel
recherchieren. Im Praxissemester fuhren die Studierenden
schlieBlich ein eigenes Studienprojekt durch. Wahrend die Praxis-
phasen im Bachelor nicht bewertet werden, flie3t das Studienpro-




jekt mit dazugehoriger Projektskizze zu ca. 18 Prozent in die Ge-
samtnote des Masters ein und ist somit fur die Studierenden hoch
relevant. Uber alle Praxisphasen hinweg fihren die Studierenden
ein E-Portfolio, das durch verschiedene begleitende Aufgaben zur
Reflexion anregt und als Gesprachsanlass dienen kann.

Die Bedeutung der Portfolioarbeit hat in den letzten Jahren stetig
zugenommen. Das Fuhren eines Portfolios ist, basierend auf den
Vorgaben des LABG und der LZV, verpflichtender Bestandeteil aller
Praxisphasen im Lehramt in Nordrhein-Westfalen. Dabei lassen
sich aus der empirischen Forschung bisher noch keine generali-
sierbaren Befunde ableiten; Gelingensbedingungen zum erfolgrei-
chen Einsatz von Portfolio sind ebenfalls noch nicht abschlieBend
geklart (vgl. Hascher & Sonntagbauer, 2013, S. 296f.). Dies kénnte
damit zusammenhangen, dass eine grol3e Vielfalt an Ansatzen be-
steht (vgl. u.a. Winter, 2013; Hacker, 2011), unterschiedliche Inte-
ressen mit der Portfolio-Arbeit verknUpft sind und Ziele nicht ein-
deutig formuliert werden. Aus politischer Sicht offenbart das Port-
folio spezifische Interessen, ,[...] die als Kompetenz- und ,Fitness’-
Nachweis, als Beleg dafur, die richtige Person flr die Tatigkeit und
damit ein gutes Investment in das Bildungssystem zu sein, be-
schrieben werden kénnen” (Leonhard, 2013, S. 182). Tobias Leon-
hard und Rainer Bolle (2015) prasentieren das Portfolio als bisher
best-geeignetes Instrument zur ,Beférderung einer akademischen
wie sogenannten reflexiven Lehrerlnnenbildung”, das an zahlrei-
che Voraussetzungen gebunden sei und in der eine ,Zusammen-
wirkung oft unterschatzt” wirde (vgl. ebd., S. 31). Die Autoren ma-
chen darauf aufmerksam, dass die Erwartungen an das, was Refle-
xion fur die Lehrerlnnenbildung leisten soll, ausgesprochen hoch
sind (vgl. ebd., S. 33; vgl. auch Hascher & Sonntagbauer, 2013, S.
287). Hacker und Winter (2011) pladieren daftr, dass Portfolioar-
beit selbst nicht unreflektiert ,um jeden Preis” stattfinden sollte
(vgl. ebd., S. 232). Passend dazu bezeichnen Leonhard und Bolle
(2015) den Begriff Reflexion dabei als ,Plastikwort” (S. 34f.), fir das
es alternative Bezeichnungen - Uberlegen, nachdenken, ergrin-
den, nachsinnen, erwdgen und abwagen, in Betracht ziehen, mit
sich zu Rate gehen, durchdenken oder gribeln - gebe. Diese Be-
griffe beschreiben aus ihrer Sicht differenzierter die damit verbun-
denen kognitiven Aktivitaten. Insgesamt sei eine ausgereifte Port-
foliokonzeption, bei der individuelle Freiheiten in der Ausgestal-
tung wie auch verbindliche Grundregeln festgelegt sind, wichtig.
Zudem stellen sie fest, dass sich das Portfolio nach langer Schulso-
zialisation in bestimmten Widersprichen und Spannungsverhalt-
nissen befinde (vgl. ebd., S. 31). Das Anfertigen von Arbeiten, die




die eigene Entwicklung widerspiegeln sollen und dabei nicht be-
notet werden, |6st bei Studierenden teilweise ein Gefuihl von Unsi-
cherheit aus (vgl. ebd., S. 44) - nachvollziehbar, bewegen sie sich
doch im Kontext bewerteter Ergebnisse in Mustern, die sie (nach
Ansicht der Bewertenden) besser oder schlechter erfullen.

Die Arbeit mit dem Portfolio soll und kann dazu beitragen, die wis-
senschaftlichen und theoretischen Bruchsticke reflexiv miteinan-
der in Beziehung zu setzen und mit Alltagsbewusstsein konstruktiv
zu verknUpfen (vgl. Leonhard & Bolle, S. 32f.; vgl. auch Hascher &
Sonntagbauer, 2013, S. 291). ,Um dies zu erméglichen, muss die
Reflexion - im Portfolio - verschriftlicht, immer wieder neu bear-
beitet und immer neu in neue Zusammenhange gebracht werden,
bis der urspringliche Gestus der Reflexion und Verknupfung zu ei-
nem Habitus geworden ist[...]". (ebd., S. 33). Hascher und Sonntag-
bauer (2013) betonen, dass durch Reflexion ein bewusster Blick
auf die eigene Tatigkeit mdglich sei, der dann Starken und Schwa-
chen erkennbar mache (vgl. ebd., S. 290). Leonhard und Bolle ar-
beiten heraus, dass sich eine Reflexionskompetenz dabei nicht
ohne Unterstitzung oder einfach so entwickelt (vgl. ebd., S. 33).
Bendtigte Kompetenzen (z.B. im Bereich Metakognition oder Spra-
che) durfen dabei weder unterschatzt noch als selbstverstandlich
vorausgesetzt werden. Grundlagen bzw. die Schulung eben dieser
sind notwendig, ,[...] um den Prozess selbstregulierten Lernens gut
gestalten zu kénnen.” (Hascher & Sonntagbauer, 2013, S. 295).

Das unbenotete Portfolio bildet die Grundlage fur Reflexionsge-
sprache. Als phasenubergreifendes Instrument wird es als langfris-
tiges Entwicklungsportfolio gefuihrt. Leonhard (2013) bezeichnet
diese Anlegung des Portfolios als ,Traummodell der Lehrerbildne-
rinnen und -bildner” bei dem es darum gehe, Lernen zu férdern
(vgl. ebd., S. 187), da es méglich scheine ,[...] die studentische Aus-
einandersetzung mit Professionswissen und den eigenen Erfah-
rungen ihrer Schulbiografie wie der schulpraktischen Studien ,auf
Augenhodhe’ zu unterstutzen, und das ohne die Last fortlaufender
oder zumindest abschlieBender Bewertung.” (ebd.).

Wahrend die Portfolioarbeit in den Bachelor-Praxisphasen noch
starker angeleitet wird, fuhren die Studierenden das Portfolio in
ihnrem Praxissemester weitgehend selbststandig und wahlen am
Ende dieser Praxisphase ein Thema aus ihrem Portfolio fur das Bi-
lanz- und Perspektivgesprach aus, das sie mit den Ausbildungsbe-
auftragten an den Zentren fur schulpraktische Lehrerinnenbildung
(ZfsL) fuhren. Somit ist das Portfolio im Master auch institutions-
Ubergreifend angelegt.
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Der Fokus in den Bachelor-Praxisphasen liegt auf der Auseinander-
setzung mit dem Berufsfeld und der Reflexion der Eignung fir den
Lehrberuf (vgl. Kramer, 2016). In der Praxisphase im Masterstudi-
engang werden hingegen bereits deutliche Schwerpunkte zu un-
terrichtspraktischen Fragestellungen aufgegriffen, die fachtber-
greifend angelegt sind. Erschwerend kommt hinzu, dass Studie-
rende gerade den bildungswissenschaftlichen Anteilen, in denen
das Portfolio meist eingesetzt wird, eher kritisch gegenuberstehen.
LErklart wird dies u.a. damit, dass von dieser Disziplin weniger The-
orie und Wissenschaft, sondern vielmehr Praxisndhe und Hand-
lungsbezug erwartet wird, diese Erwartungen jedoch zu wenig er-
fallt werden.” (Hascher & Sonntagbauer, 2013, S. 291). Umso wich-
tiger ist eine Rahmung ,[...] durch Anleitung, Begleitung, Aus-
tausch, Wahrnehmung und Anerkennung [...]“, sodass sich Studie-
rende nicht von der Portfolioarbeit abwenden (vgl. ebd., S. 293).
Eine positive Grundhaltung gegentiber dem persdnlichen Nutzen
von Portfolios darf als wichtige und somit herzustellende Aus-
gangslage angesehen werden (vgl. ebd., S. 295), was ebenfalls
durch fortlaufende Evaluationen unterstutzt wird.

An der Universitat zu Kéln wird das Portfolio als E-Portfolio in
ILIAS?, der E-Learning Plattform der Universitat gefiihrt. Hierdurch
haben die Studierenden die Mdglichkeit, mobil auf ihre Dokumen-
tationen zuzugreifen und daran zu arbeiten. Sie kdnnen weitere
Medien wie Bild-, Audio- und Videodateien einbinden und somit
weitere Reflexionsgelegenheiten wahrnehmen. Das papierlose
FUihren des Portfolios schont zudem die Umwelt uns ermdglicht
die bequeme Freischaltung flr die Dozierenden. Die Studierenden
legen fur jede Praxisphase ein Portfolio an und kénnen in spateren
Praxisphasen auf lhre gesammelten Eindricke und Erfahrungen
zuruckgreifen. Das Portfolio schafft in den begleiteten Phasen Ge-
sprachsanlasse, wie z.B. nach dem EOP, wenn jede(r) Studierende
mit den jeweiligen Dozierenden ein 20-mindtiges Nachgesprach
fuhrt.* Das Kélner E-Portfolio wird im Wintersemester 2017/18 in-
haltlich weiterentwickelt. Entstehen soll dabei ein Aufgabenpool,
der Schwerpunktsetzungen ermdglicht und so die Méglichkeit bie-
tet, von den Studierenden individuell genutzt zu werden. Die Stu-
dierenden kénnen dann aus Aufgabenfeldern auswahlen; so wird
eine freiere Gestaltung ermdglicht. Auch die Reflexion der Auswahl

3 www.ilias.uni-koeln.de.

4 Alle Informationen und Aufgaben sind im ,Leitfaden Portfolio
Praxisphasen” zusammengefasst. Vgl. http://zfl.uni-koeln.de/si-
tes/zfl/Studium/Lernformate/Portfolio-Leitfaden_zfL_UzK.pdf.
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der Aufgaben kann dabei eine metareflexive Auseinandersetzung
mit der Portfolio-Arbeit selbst bewirken. Hierbei findet weiterhin
eine Orientierung an den Standards der LZV statt, die jedoch so
aufbereitet werden, dass tatsachliche Anregungen und Impulse
zur Reflexion stattfinden kénnen, da, wie Hascher und Sonntag-
bauer (2013) anmerken ,[...] professionelle Entwicklung besonders
durch die kritische Auseinandersetzung mit personlichen Erfah-
rungen unterstatzt wird.” (ebd., S. 290). Der Anregung von Leon-
hard und Bolle (2015) folgend, werden verstarkt bedeutungstra-
gende und alltagsnahe Begriffe genutzt werden, um die Studieren-
den zu tiefergehenden Reflexionen anzuregen. Ein Verharren auf
der reinen Beschreibungsebene von Erlebtem soll unbedingt ver-
mieden werden. Ausgangspunkte kénnen beispielsweise Irritatio-
nen oder Widerspriche sein, die dazu anregen, sich tber mehr als
nur eine Perspektive dem Thema zu ndhern. Im Sinne Dreers
(2013) kann so eine tatsachliche Reflexion des Lernprozesses initi-
iert werden, auch wenn davon ausgegangen werden darf, dass der
Erfolg dieses Reflexionsinstruments stark davon abhangt, ob Stu-
dierende ,[...] die Arbeit am Portfolio als subjektiv bedeutungsvoll
und gewinnbringend erleben.” (Leonhard, 2013, S. 187).

Das Portfolio allein reicht als Instrument zur Realisierung der da-
mit verbundenen Zielvorstellungen allerdings nicht aus. Hascher
und Sonntagbauer betonen die Bedeutung der Begleitung bei der
Erstellung von Portfolios und weisen auf die engere Anbindung an
Konzepte des Coachings hin (vgl. Hascher & Sonntagbauer, 2013,
S. 296). Neben den Nachbereitungsgesprachen mit den Dozieren-
den am Ende der Praxisphasen, in denen auch die Portfolioarbeit
rickgemeldet wird®, erhalten Studierende deshalb am ZfL (iber ih-
ren gesamten Studienverlauf die Méglichkeit, in einer coachingba-
sierten berufsbiographischen Beratung u.a. Uber ihre Erkennt-
nisse aus der Portfolioarbeit zu sprechen. Dieses Angebot wird im
folgenden Abschnitt kurz dargestellt.

5 Hierzu wird an einem Ruckmeldebogen gearbeitet, der sowohl
Dozierenden als auch Studierenden eine Orientierung bieten kann
und Anschlussmoglichkeiten zur weiteren Reflexion aufzeigt.
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5. Anschlussstellen in der
Ausbildung: Coaching im
Rahmen der
berufsbiographischen
Beratung®

Um Lehramtsstudierende bei einer reflektierten Berufswahl zu un-
terstltzen, ist eine konsequente Auseinandersetzung mit Anforde-
rungen und Weiterentwicklungsméglichkeiten im Beruf, mit den
eigenen Starken und Schwachen sowie mit weiteren nicht objekti-
vierbaren Lebensereignissen notwendig. Zentrales Anliegen von
berufsbiographischer Beratung muss daher sein, ,[...] individuelle
Ziele und Ressourcen zu definieren [und] auf Basis dieser Erkennt-
nisse Entscheidungen zu treffen, die dann in einer selbststandigen
Laufbahngestaltung minden.” (Kretschmer, 2010, S. 11).

Um die Beratung individuell auf die ausgesprochen heterogene
Gruppe der Lehramtsstudierenden (vgl. Middendorff et al., 2013)
und ihre je eigene berufsbiographische Entwicklung zuschneiden
zu kénnen, wurde am ZfL ein Konzept zur coachingbasierten Bera-
tung entwickelt und implementiert. Dabei handelt es sich um ein
fakultatives Coachingangebot, das der Vielfalt der Lehramtsstudie-
renden gerecht werden soll und an die vorhandene Beratungs-
struktur im Beratungszentrum des ZfL anknUpft und diese erwei-
tert. Ziel ist die Unterstutzung der Studierenden in ihrer jeweils in-
dividuellen Entwicklung zur/zum Lehrerln von Beginn ihres Studi-
ums an, denn die Studieneingangsphase ist besonders wichtig fur
die Einschatzung der eigenen Studienkompetenzen (vgl. Berthold
et al. 2015, S. 61) und somit fur den Studienerfolg. AnknUpfend an

6 Dieser Abschnitt des Artikels basiert in Teilen auf der Beschrei-
bung des Konzeptes der coachingbasierten berufsbiographischen
Beratung in Dziak-Mahler, M.; Hemker, D. & Schwarzer-Wild, .
(2016), , Think outside the box" - Coachingbasierte Beratung am
Zentrum fur Lehrerinnenbildung der Universitat zu Kéln, in: Boos,
M., Kramer, A. & Kricke, M. (Hrsg.), Portfolioarbeit phasenubergrei-
fend gestalten - Konzepte, Ideen und Anregungen aus der Lehrerinnen-
bildung, Muhster: Waxmann, S. 80-97.
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die Portfolioarbeit liegt der Fokus auf der Entwicklung und Star-
kung des professionellen Selbstkonzepts und der reflektierten
Auseinandersetzung mit dem Berufsziel Lehrerin. Laut Siegfried
Greif (2008, S. 86ff.) sind Coachinggesprache eine gute Moglichkeit
Reflexionsprozesse bei Studierenden anzuregen.

Dem Kélner Konzept der coachingbasierten berufsbiographischen
Beratung liegen folgende Grundannahmen zugrunde:

es handelt sich um einen freiwilligen und interaktiven Pro-
zess der zeitlich begrenzten Begleitung;

es handelt sich um einen je individuellen, aber methoden-
basierten Prozess der Weiterentwicklung des professionel-
len Selbst, in dem der Moéglichkeitsraum der Coachingneh-
merinnen erweitert wird;

der Prozess ist zielfokussiert und I6sungsorientiert;

der Prozess basiert auf der Grundannahme, dass die
Coachingnehmerlnnen alle Ressourcen in sich tragen, die
sie zur Zielerreichung bendtigen;

zur Professionalitat der Coaches gehdrt, dass sie neutral
sind und von eigenen Wertvorstellungen abstrahieren kon-
nen;

Coachingnehmerinnen und Coaches wissen, dass es sich
bei dem Coachingprozess um keine psychologische Bera-
tung handelt.
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Um diese komplexen Anforderungen erfiillen zu kénnen, wurden
bisher zwdlf Kolleginnen des Zentrums fir Lehrerinnenbildung in
einer eigens entwickelten ,ZESS-Coachingprozess“-Weiterbildung
zu ,Fachcoaches Lehrerinnenbildung” ausgebildet. Um die Ratsu-
chenden mitihren verschiedenen Anliegen und Zielen adaquat un-
terstitzen zu kénnen, lernten die Fachcoaches neun verschiedene
Coachingmethoden kennen, die in der ZESS-Toolbox jeweils ei-
nem Coachingbedarfscluster zugeordnet sind. Durch reine Metho-
denkenntnisse werden noch keine Coachingprozesse ermdglicht,
allerdings bedarf es laut Christopher Rauen (2013) eines hand-
werklichen Kénnens. Tools seien ,[...] eine notwendige, aber eben
keine hinreichende Bedingung fur gutes Coaching.” (ebd., S. 9).

=
=9
ZESS-Modell

Stress- und
Selbstmanagement

Zukunft Entscheidungen

Walt-Disney-Methode Tetralemma
AKV-Modell

Timeline
Meta-Mirror Future Perfect

Aktives
Statemanagement Matrix-Format Gegenwind

Abb. 1: ZESS-Toolbox

Der ZESS-Coaching-Prozess besteht aus drei unterschiedlichen
Phasen des Coachings: (1) das Priming (PRE-Process), (2) die
coachingbasierte berufsbiographische Beratungssitzung (PERSO-
NAL-Coaching) und (3) das Follow-Up (POST-Conclusion). Diese
Phasen werden im Folgenden kurz skizziert.

(1) PRE - das initiale Priming: Das PRE-Coaching ist vor dem eigent-
lichen Coachingtermin verortet, aber bereits ein bedeutsamer Teil
des Gesamtprozesses. Mithilfe eines Moduls auf der Lehr- und
Lernplattform ILIAS erhalten Studierende weiterfihrende Infor-
mationen Uber das Beratungsangebot. Im Anschluss wird durch
drei Fragen zum anstehenden Coachingprozess eine erste Refle-
xion und gedankliche Fokussierung der Studierenden angeregt
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(Pre-Intervention). Dieser Entscheidungsprozess ist fur das
Coaching wichtig und kann bereits als Teil des angestrebten Kl&-
rungsprozesses angesehen werden (vgl. Rauen, 2013, S. 11). Dar-
Uber hinaus ist die Terminbuchung uber die ILIAS-Plattform mog-
lich.

(2) PERSONAL - die coachingbasierte berufsbiographische Bera-
tungssitzung: Die Sitzung findet in einem Raum des ZfL statt, der
eigens fur diesen Zweck eingerichtet ist. Die/der Fachcoachin er-
ldutert zunachst das Setting (Kurzzeitintervention, Vertraulichkeit,
Erwartungshorizont). Dann prazisiert die/der Coachingnehmende
- unter methodischer Anleitung - eine Zielformulierung und fixiert
diese. Mithilfe einer Skala, die den Ist-Zustand dem idealen Refe-
renzpunkt sowie einem gewdinschten Ausgang gegenuberstellt,
wird die Messbarkeit sichergestellt. Daran schliel3t sich die metho-
dengestutzte Bearbeitung des Themas unter Einsatz der ZESS-
Toolbox (s.0.) an. Die Sitzung erfolgt in einem Zeitrahmen von max.
60 Minuten. Uber eine MaRnahmenmatrix werden je nach
Coachinganlass am Ende der Sitzung mogliche weitere Schritte
aufgezeigt und festgehalten. AbschlieBend wird die/der Studie-
rende gebeten, ihre/seine Einordnung auf der Skala zu wiederho-
len.

(3) POST - das Follow-up: Nach dem Gesprach findet eine abschlie-
Rende Befragung statt. Diese dient einerseits der Sicherung der
Nachhaltigkeit der Coachingergebnisse durch Erinnerung der/des
Coachingnehmenden. Zudem ermdéglicht sie eine Messung der
Nachhaltigkeit: In einem festgelegten zeitlichen Abstand zum statt-
gefundenen Coachingtermin werden die Studierenden automati-
siert via E-Mail um die Teilnahme an der Post-Conclusion gebeten.
Diese umfasst drei Items im Freitextformat sowie eine abschlie-
Rende Einordnung auf der Skala.

In den Coachinggesprachen mit Kdlner Lehramtsstudierenden
tauchen am haufigsten die folgenden Themen auf: Uberprifung
der Studien- und Berufswahl, Entscheidungsuberprifung (der
Schulfacher und/oder der Schulform), Erwartungsmanagement
(Umgang mit Enttauschungen und Desillusionierung in den Praxi-
sphasen), Umgang mit Erwartungen und Abhangigkeiten (z.B. El-
tern und/oder Partnerinnen), Resilienz, Work-Life-Balance, Selbst-
und Zeitmanagement. Studierenden wird in den Praxisphasen
deutlich, dass der Lehrerlnnenberuf ein sehr anspruchsvoller Be-
ruf ist und dass sich die Anforderungen an sie als Lehrpersonen im
Laufe ihres Berufslebens auch dndern werden. Studierende sind
beispielsweise nach dem intensiven Eintauchen in den Schulalltag
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im Praxissemester verunsichert, ob sie die Veranderungen und An-
forderungen bewaltigen kénnen, die im Rahmen der Inklusion auf
sie zukommen werden. Doch, ,[w]enn das Praktikum unter ande-
rem zum Ziel hat, ,Reflexion’ herbeizufiihren, so ist auch die Frage
zu stellen, in welchem Verhaéltnis biographische Erfahrungen und
Reflexionsprozesse von Akteuren stehen” (Makrinus, 2013, S. 81).
Die Autorin wirft die Frage auf, zu welchem Zeitpunkt dieser ,be-
rufsbiografischer Gesamtzusammenhang” Uberhaupt gezogen
werden kénne (vgl. ebd.). Das Angebot der coachingbasierten be-
rufsbiographischen Beratung in Koln wird interessanterweise
nicht nur von Lehramtsstudierenden wahrend und nach dem Pra-
xissemester, sondern auch im Zuge des Eignungs-und Orientie-
rungspraktikums sowie des Berufsfeldpraktikums sehr gut an- und
als eine wichtige Erweiterung des Beratungsangebotes des ZfL
wahrgenommen. In diesem Sinne versteht sich das Kélner Konzept
des berufsbiografischen Coachings als Element, dessen Zeitpunkt
von den Studierenden - bei Bedarf - bestimmt wird und unter-
streicht, dass es hierfur nicht ,den einen’ Zeitpunkt innerhalb der
Ausbildung gibt.

In den Ruckmeldungen der Studierenden wird deutlich, dass sie
durch das coachingbasierte berufsbiographische Beratungsange-
bot die Erfahrung machen, dass sie auch an einer gro3en Univer-
sitat wie der Universitat zu Kéln mit ihren individuellen Ausgangs-
lagen ernst genommen werden und Unterstitzung erhalten. Die
Coachingnehmerlnnen schatzen zudem die Méglichkeit mit einer
neutralen Person in einem geschutzten und bewertungsfreien
Kontext Uber ihre Anliegen sprechen zu kénnen. AulRerdem freuen
sich Studierende Uber das kostenfreie und trotzdem professio-
nelle Coachingangebot, weil sie sich ansonsten in ihrer momenta-
nen Situation als Studentin kein Coaching leisten kdnnten. Viele
sind nach dem Coaching ermutigt eine Veranderung in Angriff zu
nehmen. DarUber hinaus lernen Lehramtsstudierende durch die
Beratungsgesprache wahrend ihrer ersten Ausbildungsphase
Coachinggesprache bereits als ein Instrument der persdnlichen
Stabilisierung und Reflexion kennen, das sie im Beruf nutzen kon-
nen und sie werden mit diesen Gesprachen auf die (im Vorberei-
tungsdienst in Nordrhein-Westfalen obligatorischen) Coachingge-
sprache vorbereitet. Die Kolleginnen des ZfL, die zu ,Fachcoaches
Lehrerinnenbildung” ausgebildet wurden und die coachingbasier-
ten berufsbiographischen Gesprache durchfuhren, nehmen regel-
maRig an Supervisionstreffen teil. In diesen Treffen werden kon-
krete Falle besprochen und die Rolle der Fachcoaches reflektiert.
Daruber hinaus werden einzelne Coachingelemente und -metho-
den wiederholt und geubt.
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In den Rickmeldungen der Fachcoaches an diesen Supervisionsta-
gen wird deutlich, dass auch diese die Gesprache mit den Studie-
renden als eine Bereicherung empfinden. Sie beschreiben die Ge-
sprache als ,eine sehr angenehme Form Studierende individuell
aufihrem Weg zu unterstitzen”. Zudem gehen sie davon aus, dass
sie die Herausforderungen, denen Studierende heute in ihrem Stu-
dium begegnen, durch die Gesprache besser einschatzen zu kén-
nen. Die Fachcoaches betonen in den Supervisionstreffen aul3er-
dem regelmaRig, dass diese Erkenntnisse und auch das Wissen,
das sie Uber Coaching und Kommunikation in der Ausbildung zum
Fachcoach Lehrerinnenbildung erworben haben, ihnen auch bei
ihren anderen Tatigkeiten am Zentrum fur Lehrerlnnenbildung
helfen.

6. (Kritischer) Ausblick

Die Arbeit des ZfL steht unter dem Motto ,Wir antizipieren Zu-
kunft” - dabeiist schon die Ausbildung zukunftiger Lehrerinnen fur
die gegenwartigen Anforderungen in Schule eine Herausforde-
rung. Die Antizipation der Entwicklungen der nachsten Jahrzehnte
far erfolgreiche Bildungsprozesse sind dann ein noch héherer An-
spruch und gleichzeitig unumganglich. Angehende Lehrerinnen
mussen auf eine gesellschaftliche und schulische Realitat vorberei-
tet werden, von der sie zum Zeitpunkt der Ausbildung noch gar
nicht wissen, wie sie tatsachlich aussehen wird. Den Lehrkraften
von Morgen muss dabei klar sein, dass sie Teil dieser Zukunft sind
und diese mitgestalten kdénnen und mussen. ,[...] Multikulturalitat,
die zunehmende Bedeutung moderner Medien und Kommunika-
tionstechnologien oder die Ziele der Inklusion [...]* (Hascher, 2014,
S. 556) mussen, daran wird kein Weg vorbeifihren, mehr Bedeu-
tung erhalten. So werden mit steigenden bzw. sich wandelnden
Anforderungen an den Lehrerinnenberuf unter anderem der Ko-
operations- und Teamfahigkeit (vgl. Moser et al., 2013, S. 156) und
einer hohen Reflexionsfahigkeit (vgl. Leonhard & Bolle, 2015) mehr
Bedeutung zugemessen, die, trotz ebenfalls unterschiedlicher
Konnotationen, ein wesentliches Gewicht in der Lehrerlnnenaus-
bildung haben. An genau diesen Stellschrauben setzt das ZfL durch
Seminarangebote, Veranstaltungen (u.a. Tagungen, Workshops)’

7 Vgl. Auf der Homepage des ZfL finden sich Zusammenfassungen
aller Tagungen: http://zfl.uni-koeln.de/tagungsarchiv.html
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und ein umfassendes Beratungs- und Coachingkonzept bereits Im-
pulse und wird diese weiter vorantreiben. Denn auch wenn die An-
forderungen und die Licken zwischen den Ausbildungsphasen,
fachlichen Traditionen und Verstandnissen des Lehrberufs geftihlt
sehr grol3 sind, gibt es zahlreiche Schnittstellen, die bereits gewinn-
bringend zusammenlaufen und die ein hohes Entwicklungspoten-
zial mitbringen.

In der ersten Phase der Lehrerinnenbildung muss es darum ge-
hen, aus Sicht der Studierenden noch deutlicher herauszuarbei-
ten, wie Theorie und Praxis zusammengehdren und einander be-
dingen.? Gleichzeitig muss es ein Anliegen der Lehrerlnnenausbil-
dung der ersten (= universitaren) Phase sein, dass die Relevanz der
in der Praxis zu Uberprtfenden Theorien im Sinne einer forschen-
den Haltung gestarkt werden. Angehende Lehrerinnen sollen im
Rahmen ihres Professionalisierungsprozesses ein reines Handeln
aus dem Bauch heraus zunehmend ablegen und ihr Tatigkeit in
Schule auch theoriengestutzt evaluieren wie reflektieren ,[...]
wenn Lehrpersonen tief in zuktnftige Lebenschancen Heranwach-
sender eingreifen, ist das Handeln in hohem Malie begrindungs-
pflichtig[...].” (Leonhard & Bolle, 2015, S. 36f.). Gerade die Reflexion
der in der Praxis gemachten Erfahrungen bietet Studierenden die
Méglichkeit, ihren Kompetenzerwerb eigenverantwortlich mitzu-
gestalten. Das Erkennen von Starken und Schwachen ist hier zent-
ral.

In Bezug auf Inklusion muss es dann darum gehen, den Studieren-
den auf der einen Seite Orientierung zu bieten und gleichzeitig
auch auf die bestehenden systemischen Ambiguitaten und Wider-
spriche hinzuweisen. Verstanden als grundlegender Anspruch,
Partizipation zu erméglichen (unabhangig vom gesellschaftlichen
und/oder institutionellen Kontext), missen diese Widerspriche

8 Jean-Luc Patry (2014) fasst zusammen, dass durch die Herstel-
lung einer Beziehung zwischen Theorie und Praxis eigentlich ein
Kategorienfehler begangen wird (vgl. ebd., S. 30). ,Theorie und Pra-
xis sind demnach véllig unterschiedliche Kategorien, wenn man
von der heutigen Bedeutung der Theorie als Satzsystem und von
der Praxis als Handlung ausgeht [...].” (ebd., S. 31). Er macht die
sinnvolle Unterscheidung zwischen (I) Theorien, ,fur die der An-
spruch erhoben wird, sie in der Praxis anzuwenden”, und (ll) The-
orien, die genau diese Theorien und Praxis thematisieren (vgl.
ebd.). Eben diese Unterscheidung kann helfen, das Wecken fal-
scher Erwartungen oder zu hoher Anspriiche zu vermeiden.
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gleichzeitig ausgehalten und doch immer wieder hinterfragt wer-
den. So kann Inklusion als Prozess verstanden werden, der darauf
angewiesen ist, dass er immer wieder dahingehend reflektiert
wird, ob tatsachlich Partizipation ermoglicht wird oder ob es Barri-
eren gibt, die abgebaut werden kénnen. Die Begleitung dessen ist
wiederum Aufgabe aller beteiligten Institutionen, die bereits durch
die Coachingsgesprache und das Fihren des E-Portfolios angegan-
gen werden. Hierzu gehért auch, dass es sich um einen fortfuhren-
den Prozess handelt, der z.B. durch Reflexionsaufgaben im E-Port-
folio immer wieder aufgegriffen wird. Grundsatzlich verweist auch
Makrinus (2013) darauf, dass Studierende zwar rlckblickend von
ihren Praktika berichten wirden, aber noch im ,[...] Gesamtzusam-
menhang des institutionellen Kontextes des Studiums involviert"
(ebd., S. 80f.) seien und sich daher die Frage anschliel3e, wie die
Erfahrungen aus den Praktika bilanziert werden. An dieser Stelle
unterstutzt vor allem das phasenubergreifende Konzept des Port-
folios den Reflexionsprozess der Studierenden. Hier ware es im-
mer wieder moglich, auch in vergangene Phasen zurtickzublicken
bzw. auch Ziele und Perspektiven fir kommende Phasen zu antizi-
pieren. Entscheidend ist es dann, Reflexion immer auch als einen
Teil der Praxiserfahrung zu denken, und nicht nur universitar (vgl.
Langer 2015). Insgesamt geht es beiden hier vorgestellten Ansat-
zen zusammenfassend darum, die veranderte (Selbst)Wahrneh-
mung von Studierenden zu begleiten und zu scharfen. Eine Mes-
sung der tatsachlichen Kompetenzentwicklung wirde dann aller-
dings valide Instrumente bendtigen (vgl. Arnold et al., 2014, S. 20).

Kris-Stephen Besa und Michaele Budcher (2014) fassen zusam-
men, dass sich vor allem fur den deutschsprachigen Raum erst seit
wenigen Jahren Studien finden lassen, die die Praxisphasen im
Lehramtsstudium untersuchen (vgl., ebd., S. 129). Insgesamt ist
das Forschungsfeld, trotz der hohen Bedeutung, die den schul-
praktischen Phasen zugesprochen wird, Uberschaubar und ausge-
sprochen heterogen. ,Until now neither a consistent research
design nor an instrument that verifies the effectiveness of
internships can be found.” (ebd., S. 130). Die Erforschung und wis-
senschaftliche Begleitung der Praktika ist somit unbedingt auszu-
bauen und zu vereinheitlichen. ,[...] there is a substantial need to
question and investigate the unintended adverse effect of
internships. This may lead to the further integration of mixed-
method and multi-perspective research designs.” (Arnold et al.,
2014, S. 23). In diesem Zusammenhang ist auch die Sicherung von
Lernergebnissen genauer in den Blick zu nehmen. Vor dem Hinter-
grund, dass der Lernprozess im Praktikum auch Stagnation und
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Regression beinhalten kann, und dass viele Praktika als Blockprak-
tika durchgefuhrt werden ,[...] kommt einer guten Kommunikation
zwischen den Beteiligten, einer guten Dokumentation und spezifi-
schen Hilfsmitteln (z.B. das Portfolio) eine besondere Bedeutung
zu.” (Hascher, 2006, S. 146). Das Coachingkonzept bildet hier eine
weitere unterstlitzende Sdule. Die bisherigen Ergebnisse zeigen
deutlich das Potential der Praxisphasen fur die Entwicklung von
Studierenden. Genau das macht eine vertiefte wissenschaftliche
Begleitung unbedingt notwendig. Auch der Einsatz des E-Portfolios
und das Coachingskonzepts des ZfL bietet Forscherlnnen einen
umfassenden Personen- und Datenpool, der bisher nicht anna-
hernd untersucht oder genutzt wurde. Dass Inklusion in der weite-
ren Ausarbeitung von Kompetenzmodellen bertcksichtigt werden
kann, hat Langner (2015) in Ansatzen aufgezeigt und sollte ent-
sprechend auch in der Betrachtung einzelner Praxisphasen Ein-
gang finden.
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