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Einleitung

1 Das Motiv zum Buch

Schulische Praxisphasen konnen als konstanter Bestandteil der universitiren Lehr-
amtsausbildung gelten. Mit Ausweitung der Praxisphasen im Zuge der Reform
der Lehrkriftebildung durch Einfithrung von Langzeitpraktika beziehungsweise
des Praxissemesters in Deutschland (vgl. Weyland & Wittmann 2015) ist die An-
zahl an Verdffentlichungen und Forschungsbefunden zum Praxisbezug und dessen
Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte in den letzten 5-10 Jahren
deutlich gestiegen. Dies gilt allerdings nahezu ausschliefSlich fiir den Praxisbezug
im Feld Schule, demnach fiir klassische Schulpraktika. Fiir lehramtsbezogene au-
Berschulische Praktika gibt es so gut wie keine wissenschaftlichen Erkenntnisse
und Studien. Dies erstaunt, da nicht nur in Nordrhein-Westfalen (NRW), son-
dern in weiteren 8 Bundeslindern ein auflerschulisches Praktikum im Lehramts-
studium vorgesehen ist, wie anhand einer fiir diesen Sammelband entstandenen
Studie aufgezeigt werden kann (vgl. Porsch & Reintjes in diesem Band). Den
Ausgangspunket fiir dieses Buch bildet das im nordrhein-westfilischen Lehreraus-
bildungsgesetz (LABG) verankerte Berufsfeldpraktikum (BFP), das in der Regel
als auflerschulisches Praktikum durchzufiihren ist. Die Herausgeber:innen befas-
sen sich seit Jahren auf verschiedenen Ebenen mit der konzeptionellen Umsetzung
und im Zuge dessen mit Fragen zur konkreten Ausgestaltung des BFP. Daher liegt
das Interesse dieser Veroffentlichung zum einen darin begriindet, Einblicke in
die Vielfiltigkeit und Vielgestaltigkeit innovativer Projekte und Kooperationen
zu geben, die an verschiedenen Standorten bei der Ausgestaltung des BEP eine
Rolle spielen. Aufgezeigt und diskutiert wird dabei, welchen Beitrag das BFP zur
Professionalisierung angehender Lehrkrifte leistet.

Zum anderen stellt die nicht erst im Zuge der Entstehung dieses Buches, sondern
bereits bei der konzeptionellen Umsetzung sich manifestierende Leerstelle und For-
schungsliicke eine zentrale Motivation fiir die Herausgeber:innen dar, mit diesem
Band danach zu fragen, welchen Beitrag auf8erschulische Praxisphasen fiir die Profes-
sionalisierung angehender Lehrkrifte leisten konn(t)en. Damit stellt sich zugleich die
Frage nach dem Stellenwert aufSerschulischer Praxisphasen in der Lehrkriftebildung,

doi.org/10.35468/6068
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2 Ausgangslage und Rahmenbedingungen

Das BFP ist das zweite Praxiselement im Bachelor des Lehramtsstudiums in NRW
und soll ,den Studierenden konkretere berufliche Perspektiven auflerhalb des
Schuldienstes“ (LABG 2009, § 12) eréffnen oder ,,Einblicke in die fiir den Lehrer-
beruf relevanten auflerschulischen Titigkeitsfelder (ebd.) gewihren. Die Vorgabe,
dass das BFP in der Regel auflerschulisch zu absolvieren ist, ,l4sst aber ausnahms-
weise auch eine Verortung des Berufsfeldpraktikums an Schulen weiter zu, um
besondere, seit 2009 gewachsene, Projekte mit Schulen nicht zu gefihrden (etwa
im Bereich Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte)
und ggf. Titigkeiten im Ganztagsbereich zuzulassen® (Landtag Nordrhein-West-
falen (2015), 41). Aus diesen Vorgaben ergeben sich unterschiedliche Moglich-
keiten der professionsbezogenen Settings im BFP. Grundlegend kann zunichst
zwischen auf8erschulischen und schulischen Titigkeitsfeldern unterschieden wer-
den. Hinsichtlich der auf8erschulischen Titigkeitsfelder kénnen Praktikumsor-
te wiederum entweder einen deutlichen pidagogischen Bezug aufweisen (z.B.
Einrichtungen des Elementarbereichs, Theater, Museen) oder einen fachlichen
Bezug (z.B. Archive — Geschichtswissenschaft, Labore — Biologie und Chemie,
Verlage — Sprachen). Das professionsbezogene Setting schulischer Titigkeitsfelder
kann unterrichtlich ausgerichtet (z. B. Férderunterricht) oder auflerunterrichtlich
angesiedelt sein (z. B. Ganztag, Projektwochen, Schulentwicklungsprojekte).
Angesichts dieser vielfiltigen Ausgestaltungsmoglichkeiten stellt sich die Frage
nach den Zielen des BFP mit Blick auf die Relevanz fiir die Professionalisierung
der Lehramtsstudierenden. Anders als bei den beiden weiteren Praxiselementen
im Lehramtsstudium in NRW (Eignungs- und Orientierungspraktikum und Pra-
xissemester) gibt es keine weiteren Konkretisierungen des Gesetzgebers fiir die
Ausgestaltung des Berufsfeldpraktikums wie z.B. spezifische Kompetenzauswei-
sungen. Und anders als fiir die lang etablierten Schulpraktika im Lehramtsstudi-
um besteht fiir lehramtsbezogene auflerschulische Praktika ein Vakuum an theo-
retischen und empirischen Erkenntnissen beziiglich moglicher Zielsetzungen und
Kompetenzen sowie einer professionsférdernden Ausgestaltung. Die Diskussion
auflerschulischer Praxisphasen beschrinke sich weitestgehend auf Uberlegungen
zur schulischen Berufsbildung und kniipft hiufig an den Diskurs in der Didakeik
der Sozialwissenschaften an (vgl. Hedtke in diesem Band).

Betrachtet man die wenigen vorliegenden theoretischen und empirischen Ausein-
andersetzungen mit dem Thema auflerschulische Praxisphasen im Lehramesstudi-
um, so finden sich vornehmlich Studien, in denen vor allem eine Bedeutung fiir
die Lehrkriftebildung in gewerblich-technischen Fichern (Lackmann u.a. 1982;
Woppel 1983; Niethammer & Hartmann 2015) und fur die Entwicklung einer
Berufsorientierungskompetenz von Lehrkriften im Bereich der Sekundarstufe I
(Beinke 1987) gesehen wird. Die zunichst besonders naheliegend erscheinende

doi.org/10.35468/6068
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Begriindungslinie der Befihigung zur Begleitung und Unterstiitzung bei der Be-
rufswahl und bei der Durchfiihrung von Schiiler:innenpraktika liegt insbesonde-
re begriindet in der hohen Relevanz fiir die zeitnahe berufliche Lebenswelt der
Schiiler:innen (vgl. Wengert-Richter 2009) sowie in der Identifizierung von Be-
rufsorientierung als eine Aufgabe von Schule und Lehrkraft (DIPF 2002; KMK &
BA 2004). So ergab sich in diesen Uberlegungen vor allem ein Fokus auf den Er-
werb von Kenntnissen und Fihigkeiten aus Erfahrungen innerhalb eines Betriebs-
praktikums, die wiederum an die kiinftige Schiiler:innenschaft weitergegeben
werden konnen. Als weiterer Aspekt im Zusammenhang mit auf§erschulischen
Praxiserfahrungen wird in neueren Studien aus fachdidaktischer Perspektive der
Bezug zu aktueller Forschung, speziell in den naturwissenschaftlichen Fichern,
aufgeworfen (Lein 2014, Unverricht 2015). Hier wird die Forderung deutlich
gemacht, dass ,Lehramtsstudierende [...] in ihrer Ausbildung Betriebspraktika
in Forschungseinrichtungen und Wirtschaftsunternehmen absolvieren [miissen],
um akeuelle naturwissenschaftliche Forschung und neue Technologien zu verfol-
gen und diese authentisch in ihren spiteren Unterricht einzubringen® (Lein 2014,
13).

Eine mégliche Bedeutung im Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrifte
steht in den angefiihrten Beispielen nicht im Zentrum des Interesses und somit
zum aktuellen Zeitpunkt weitgehend noch aus.

3 Zu diesem Buch
3.1 Auswahl der Beitrige

Hinsichtlich der theoretischen und analytischen Perspektiven auf auflerschuli-
sche Praktika und das BFP konnten Autor:innen mit weitreichender Expertise
in der Auseinandersetzung mit Praxisphasen in der Lehrkriftebildung eingeladen
werden, Beitrige zu ausgewihlten Fragestellungen, die sich im Zusammenhang
mit dem BFP als (moglichem) Professionalisierungselement ergeben, zu verfassen
(Kap. 1 in diesem Band). Bei der Einwerbung der Beitrige manifestierte sich ein-
mal mehr die Leerstelle beziiglich der Beschiftigung mit auf8erschulischen Prakti-
ka im Lehramtsstudium: Bis auf eine Ausnahme (Hedtke) setzen sich die weiteren
Autor:innen (Kosindr, Leonhard, Porsch & Reintjes) hier erstmalig spezifisch mit
Aspekten und Fragen von auflerschulischen Praktika und deren Bedeutung fiir die
Professionalisierung angehender Lehrkrifte auseinander. An dieser Stelle sei den
Autor:innen fiir ihr Engagement und Interesse gedankt, sich auf dieses Themen-
feld einzulassen.

Um eine moglichst vielfiltige und umfassende Ubersicht iiber Konzepte, Ausge-
staltungsmoglichkeiten und empirische Forschungsergebnisse aus den lehrkrif-
tebildenden Standorten in NRW zu erhalten, wurde eine offene Einladung zur

doi.org/10.35468/6068
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Beteiligung am Sammelband herausgegeben, die sich vor allem an Akteure der

ersten Phase der Lehramtsausbildung richtete. Erbeten wurden Beitrige zu stand-

ortspezifischen Gesamtkonzepten (Kap. 2 in diesem Band), zu Beispielen guter

Praxis (Good Practice Beispiele, Kap. 3 in diesem Band) sowie zu empirischen

Erkenntnissen und Evaluationsergebnissen (Kap. 4 in diesem Band).

Die Einreichung von Good Practice Beitrigen erfolgte nach der Mafgabe, kon-

krete Angebote in der Vorbereitung, Begleitung und/oder Ausgestaltung des Be-

rufsfeldpraktikums zu beschreiben. Hier konnten sowohl besondere universitire

Seminar- oder Beratungskonzepte als auch auflergewdhnliche Kooperationspro-

jekte einzelner Standorte, Lehrender oder Verantwortlicher in den Teilstudiengin-

gen vorgestellt werden. Der Aufruf beinhaltete das Ziel, die Vielfalt der offenen

Ausgestaltungsméglichkeiten und Erfahrungen mit den Formaten deutlich zu

machen und der Leser:innenschaft Inspiration zu bieten.

In den Beitrigen sollten folgende Aspekte behandelt werden:

* Welchen Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte leistet das be-
schriebene Format?

* Worin liegen die Besonderheit und der Mehrwert fiir die teilnehmenden Stu-
dierenden und gegebenenfalls fiir die Kooperationspartner:innen?

* Welche Herausforderungen und offenen Fragen gibt es unter Umstinden der-
zeit noch in der konkreten Ausgestaltung des beschriebenen Formats?

Die eingereichten empirischen Beitrige folgten dem Aufruf, statistische Daten,
Evaluationsergebnisse und/oder eigene empirische Erhebungen zu verschiedenen
Aspekten rund um das Berufsfeldpraktikum zu prisentieren.

Der vorliegende Sammelband enthilt Beitrige von 8 lehrkriftebildenden Stand-
orten in NRW, darunter einige mit mehrfacher Beteiligung. Die insgesamt 11 an
der Lehrkriftebildung in NRW beteiligten Universititen und die weiteren ko-
operierenden Hochschulen sind demnach niche alle reprisentiert. Aufgrund der
dennoch groflen Beteiligung gibt der Band gleichwohl einen breiten Einblick in
Konzeptionen, Umsetzungen und Evaluationen des bundeslandspezifischen Be-
rufsfeldpraktikums.

3.2 Ein Blick ins Buch

(1) Auflerschulische Praktika im Lehramisstudium: Perspektiven auf eine Leerstelle

Die Beitrdge im ersten Teil des Sammelbandes nihern sich aus unterschiedli-
chen (diszipliniren) Perspektiven den Fragen nach u.a. Bedeutung, Zielen und
Begleitung auflerschulischer Praxisphasen in der Lehrkriftebildung. Angehende
Lehrkrifte studieren mehrere (Unterrichts-)Ficher, bildungswissenschaftliche
Elemente und schulpraktische Studien. Vor diesem Hintergrund fragt 7obias Le-
onhard nach Stellenwert, Zielen und Bezug eines auf8erschulischen Praktikums
als ,Zusatzelement® angesichts der Vielfalt der Studienelemente im Lehramts-

doi.org/10.35468/6068
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studium sowie der aktuellen studentischen Lebenswelten. Er kommt zu dem
Schluss, dass auf8erschulische Berufsfeldpraktika wenig Relevanz fiir den spiteren
Lehrer:innenberuf haben. Eine kontrire Perspektive nimmt Reinhold Hedtke in
seinem Beitrag ein, wenn er, ausgehend von der ,,Weltpraxisferne der akademi-
schen Lehrkriftebildung, in auflerschulischen , Arbeitsweltpraktika® nicht nur die
Chance zur Anerkennung anderer Berufswelten im Kontext des professionellen
Lehrer:innenhabitus sieht. Mit Blick auf die Berufsorientierung als schulische
Aufgabe vermitteln sie (angehenden) Lehrkriften entsprechendes Wissen und
Kénnen fiir einen kompetenten und kritischen Umgang mit ebendieser Aufga-
be. Die Fragen nach der Rolle und den Anforderungen von Mentor:innen und
Begleitpersonen im Berufsfeldpraktikum stehen im Mittelpunkt des Beitrags von
Julia Koindr. Ausgehend von Befunden u.a. zum Rollenverstindnis und zu Rol-
lenzuschreibungen im Kontext schulischer Lernbegleitung zeigt sie Differenzen
einer auflerschulischen Lernbegleitung sowie Klirungsbedarfe auf, um die ,,Sinn-
haftigkeit“ und ,Anschlussfihigkeit fiir alle Beteiligten zu stirken. SchliefSlich
geben Raphaela Porsch & Christian Reintjes anhand einer systematischen Analyse
von Rechtsdokumenten aus allen 16 Bundeslindern einen umfassenden Uber-
blick iiber auflerschulische Praktika im Lehramtsstudium in Deutschland. Zent-
rale Befunde sind, dass sich Differenzen zwischen den Bundeslindern hinsichtlich
Vorkommen, Umfang, Zielen und Arbeitsfeldern ergeben.

(2) Hochschulspezifische Konzepte

Im zweiten Kapitel des Bandes liegt der Fokus auf dem nordrhein-westfilischen
Berufsfeldpraktikum. Exemplarisch werden Konzepte und Umsetzungsmoglich-
keiten an den Standorten Bielefeld, Koln, Miinster, Siegen und Wuppertal vorge-
stellt. Es zeigt sich, dass die sich durch die Rahmengesetzgebung in NRW erge-
benden vielfiltigen Ausgestaltungsméglichkeiten dieses Praxiselements von den
Hochschulen bereits bei der konzeptionellen Verankerung genutzt werden, und
zwar ohne hier eine Beliebigkeit, denn vielmehr eine standortspezifische curricu-
lare Einbettung zu konstatieren.

(3) Good Practice Beispiele

Das dritte Kapitel umfasst 18 Good Practice Beispiele aus den Erziehungs- und
Bildungswissenschaften sowie der Allgemeinen Didaktik und mehreren Fachdi-
daktiken, anhand derer u. a. konkrete Praktikumsorte, Lernbegleitungen und Ko-
operationen des Berufsfeldpraktikums beschrieben werden. Fiir eine bessere und
schnellere Orientierung der Leser:innen sind die Beitriige sortiert nach den inhalt-
lichen Kategorien Kooperation und Multiprofessionalitit, Sprachbildung und Mehr-
sprachigkeit, Diagnose und Forderung sowie Internationalisierung. Eine Erliuterung
der Herangehensweise bei der Sortierung sowie eine detaillierte Beschreibung der
einzelnen Beitrige finden sich im einleitenden Abschnitt des Kapitels.
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(4) Empirische Erkenninisse und Evaluationsergebnisse

Im vierten Kapitel werden verschiedene Aspekte rund um das Berufsfeldpraktikum
aus einer empirischen Perspektive beleuchtet. Die unterschiedlichen Erkenntnisin-
teressen der Beitrige spiegeln dabei die Vielfalt der Zielsetczungen und Ausgestal-
tungsmoglichkeiten des Berufsfeldpraktikums wider. So werden in den ersten 3
Beitrigen Fragen nach dem Sinn und Nutzen des Praktikums, aber auch der univer-
sitiren Begleitung untersucht sowie Erkenntnisse zu den Titigkeitsteldern im Be-
rufsfeldpraktikum und ihre Nihe oder Distanz zum Lehrer:innenberuf dargestellt.
Die letzten 3 Beitriige befassen sich dagegen mit der Wirkung ausgewihlter Projekte
beziehungsweise Modelle auf die Professionalisierung oder die Haltung angehender
Lehrkrifte. In allen 6 Beitrigen wird die Sichtweise der Studierenden in den Blick
genommen, indem diese im jeweiligen Forschungsdesign miindlich oder schriftlich
zu Wort kommen — in Einzelinterviews, Gruppendiskussionen, Portfolios oder On-
line-Befragungen. Die so erhobenen Daten werden mithilfe unterschiedlicher quali-
tativer oder quantitativer Methoden ausgewertet und die Ergebnisse werden jeweils
vor dem Hintergrund der spezifischen Fragestellungen eingeordnet und diskutiert.

Synopse

Eine kritische Wiirdigung der Good Practice Beispiele nimmt Jan Christoph Stort-
linder vor. Seine Perspektiven bei der Orientierung angesichts der Vielfalt der
Ausgestaltungsméglichkeiten sind die Lernorte, Lerngelegenheiten und die Lern-
begleitungen, mittels derer die Beispiele verglichen und gegeniibergestellt werden.
Er kommt zu dem Fazit, dass ein Berufsfeldpraktikum das Potential habe, den
»Verschulungstendenzen® in der Lehrkriftebildung entgegenzuwirken.

Schlussbetrachtungen

Abschlieflend werfen die Herausgeber:innen einen Blick zuriick nach vorn, in-
dem sie ausgehend von der Motivation und den Zielsetzungen des Sammelbandes
die im Laufe des Arbeits- und Entwicklungsprozesses immer wieder (neu) in den
Blick geratenen Fragestellungen in den Fokus nehmen, dabei Beziige zwischen
den Beitrigen des Bandes herstellen und Méglichkeiten der Weiterentwicklung
ausloten. Leitend sind dabei die Fragen: Was spricht fiir oder gegen aufSerschulische
Praxisphasen? Was kann an auflerschulischen Praxisphasen relevant sein? Wie kann
eine forschende Perspektive zur Weiterentwicklung des Konstrukts Berufsfeldprakti-
kum beitragen?

3.3 Anregungen fiir die Lektiire

Die Good Practice Beispiele in diesem Sammelband liefern (mégliche) Antwor-
ten zu Fragen guter Praxis und zahlreiche Beispiele, wie ein BFP gestaltet wer-
den kann. Gleichwohl sind viele Fragen erst im Laufe der Arbeit an dem Band
entstanden oder deutlich(er) geworden. Dazu haben insbesondere die Beitrige
des ersten Kapitels einen wichtigen Beitrag geliefert. Fragen, die die Leser:innen
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Einleitung

bei der Lektiire dieses und der nachfolgenden Kapitel méglicherweise inspirieren

kénnen und fiir die der Band noch keine geschlossenen Antworten liefert, sind

beispielsweise:

* Welche Gemeinsamkeiten, welche Differenzen zeigen sich beziiglich schulischer
und auflerschulischer Praxisphasen? Wie kann man der méglichen Differenzen
von Schulpraxis und auf§erschulischer Praxis habhaft werden?

* Lisst sich eine Sinnhaftigkeit des Studienelementes BFP fiir die unterschiedli-
chen Interessenslagen der Akteure konsistent darstellen?

* Wie lisst sich mit dem extrem heterogenen Feld an Praxen umgehen, in dem
die Studierenden sich im BFP bewegen? Erlaubt diese Heterogenitit eine kon-
sistente Beforschung? Wie kénnen trotz der heterogenen Praxen Kompetenzer-
wartungen fiir das BFP formuliert werden?

* Welche Besonderheiten liefern die Perspektiven der vielfiltigen Praktikums-
geber:innen?

¢ Wie kann die Rolle der Mentor:innen in der auflerschulischen Praxis beschrie-
ben und gegebenenfalls geklirt werden?

* Wie kann es gelingen, die Bedarfe der Studierenden beziiglich ihrer Orientie-
rung in der Welt und im Studium stirker einzubeziehen und dabei gleichzeitig
ihre Perspektiven zu erweitern?

* Wie reflektieren die Studierenden die Erfahrungen des Berufsfeldpraktikums?

* Welche Hinweise ergeben sich aus fachlicher, fachdidaktischer, erziehungs- und
bildungswissenschaftlicher Perspektive auf auflerschulische Praxis angesichts
der Vielfalt in unserem Band?

Last but not least

Als Herausgeber:innen méchten wir allen Beteiligten danken, die uns bei der Ent-
wicklung und Erstellung des Bandes unterstiitzt haben. Namentlich genannt sei
insbesondere Andreas Klinkhardt fiir seine wertvolle Beratung und hilfreichen
Anregungen. Den Autor:innen danken wir fiir ihre Beitrige.

September 2023
Anke Schéning, Michaela Heer, Michelle Pahl, Frank Diehr,
Eva Parusel, Anja Tinnefeld, Jutta Walke
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Wozu eigentlich? Kritisch konstruktive Anfragen
an Berufsfeldpraktika im Studium zum
Lehrberuf

1 Einleitung

Praktika sind etablierte Bestandteile des Studiums in vielen Studiengingen und
stechen gemeinhin im Ruf, den Bezug zwischen dem im Studium erworbenen
Wissen und darauf plausibel beziehbaren Berufsfeldern zu stiften. Dies geschieht
nicht selten in der programmatischen Figur der Verbindung von Theorie und Pra-
xis (vgl.z. B. Rheinlinder & Scholl 2020; Schneider & Cramer 2020). Bereits seit
1976 ist im Hochschulrahmengesetz festgehalten, dass die Hochschule ,auf be-
rufliche Titigkeiten vor[bereitet], die die Anwendung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse und wissenschaftlicher Methoden [...] erfordern“ (HRG 2019 §2, Abs. 1).
Mit der Bolognareform wurde dieser Aspekt zusitzlich akzentuiert, seit der soge-
nannten Londoner Erklirung von 2007 ,wurde Employability zum Bologna-Ziel
deklariert und damit nach ,Modularisierung’ und ,internationaler Mobilitit* zu
einem weiteren Leitziel der Bologna-Reform® (Schubarth 2015, o.S.).

Ein interessantes Phinomen stellt in dieser allgemeinen Rahmung jedoch die in
einigen bundesland- bzw. kantonspezifischen Lehrer:innenbildungsgesetzen zu
findende Anforderung dar, zusitzlich zu direkt lehrberufsbezogenen Praktika au-
Serschulische oder Berufsfeld-Praktika gesetzlich zu verankern. Im Kanton Ziirich
hile das aktuelle PH-Gesetz z. B. fest: ,,Fiir die Erlangung des Lehrdiploms ist der
Nachweis eines ausserschulischen [sic!] Praktikums von mindestens drei Monaten
Dauer zu erbringen® (PHG ZH § 10). Der vorliegende Beitrag befragt Sinn und
potenziellen Nutzen einer solchen gesetzlichen Anforderung fiir Lehrpersonen am
Beispiel der Bestimmungen des Lehrerausbildungsgesetzes des Landes Nordrhein-
Westfalen (NRW), weil dort in Gesetz und zugehoriger Verordnung auch begriin-
dende Anteile fiir dieses Element des Studiums dokumentiert sind.

Die Untersuchung erfolgt unter drei Perspektiven: Als Lehrer:innenbildner fragt
sich der Autor, welchen Stellenwert ein Zusatzelement wie das auflerschulische
Praktikum angesichts eines Studiums mehrerer Ficher und den bildungswissen-
schaftlichen sowie berufspraxisbezogenen Studienelementen haben kann, und wie
es seinerseits sinnvoll auf die damit skizzierte Vielfalt bezogen werden kann. Die
zweite Perspektive nimmt auf soziologische Praxistheorien als aktueller theoreti-
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scher Konzeption des Sozialen Bezug. Damit wird detaillierter beschreibbar, wie
wahrscheinlich ein wesentlicher Einfluss eines aufSerschulischen Praktikums auf
die Vorbereitung auf den Lehrberuf sein kann. In einer dritten Hinsicht wer-
den statistische Daten iiber studentische Lebenswelten in den Blick genommen,
an denen untersucht werden kann, wie dringlich die Leitidee ist, den Kontakt
mit auflerschulischen Arbeitswelten gesetzlich als Anforderung im Studium zum
Lehrberuf zu verankern. Die daraus resultierende Kritik an einem gesetzlich ver-
ankerten Studienelement wire als wohlfeil zu kennzeichnen, wenn sie in schlichte
Ablehnung des Elements miindete. Im Beitrag wird daher im Anschluss an die
Untersuchung pragmatisch-konstruktiv zu zeigen versucht, wie Hochschulen mit
dem Mandat der Lehrer:innenbildung mindestens konzeptionell die gesetzlichen
Vorgaben durch Umdeutung nutzen kénnten, um (auch) in auflerschulischen
Praktika die fiir ein Studium konstitutive ,,Kultur der Distanz“ (Neuweg 2011,
42) zu pflegen.

Der Beitrag ist folgendermaflen gegliedert: Zunichst versuche ich im zweiten Ab-
schnitt, die in den gesetzlichen Vorgaben des Landes NRW enthaltenen expliziten
und impliziten Ziele und Erwartungen zu identifizieren, sie durch weitere rah-
menimmanente Zielperspektiven zu erginzen und ein wenig auszulegen. Unter
der Perspektive pragmatischer Realisierbarkeit dieser Absichten in den gegebenen
Rahmenbedingungen schitze ich mit Bezugnahme auf praxistheoretische Uberle-
gungen im dritten Abschnitt ab, was als Ouzcome erwartbar sein diirfte. Im vierten
Abschnitt beziehe ich aktuelle studentische Lebenswelten ein und priife sie auf
die Passung zum Berufsfeldpraktikum, bevor ich im abschlieflenden fiinften Ab-
schnitt mit einer Bilanzierung und Hinweisen zu einer etwaigen Weiterentwick-
lung konzeptioneller Uberlegungen schliefe.

2 Die Breite der Zielperspektiven auflerschulischer Praktika
am Beispiel NRW

Da das Berufsfeldpraktikum im Lehrerausbildungsgesetz (LABG) des Landes
Nordrhein-Westfalen im Gesetz und der darauf bezogenen Verordnung relativ
ausfithrlich argumentdert wird, beziehe ich mich beispielhaft darauf. Das Be-
rufsfeldprakcikum bildet neben dem Eignungs- und Orientierungspraktikum als
»mindestens vierwochiges, in der Regel auflerschulisches Praktikum im Bache-
lor-Studium das zweite von drei berufspraktischen Studienelementen. Das drit-
te Element bildet das ,,Praxissemester von mindestens fiinf Monaten Dauer, das
neben den Lehrveranstaltungen mindestens zur Hilfte des Arbeitszeitvolumens
an Schulen geleistet wird“ (LABG 2009 §9) und gesetzlich im Master verankert
ist. ,Alle Praxiselemente tragen auch zu einer kontinuierlichen Eignungsreflexion
bei. Sie werden in einem Portfolio dokumentiert® (ebd.). In Absatz 2 Satz 2 des
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§12 sind zwei Ziele des Berufsfeldpraktikums formuliert. Es eréffnet ,den Stu-

dierenden konkretere berufliche Perspektiven auflerhalb des Schuldienstes [...]

oder [gewihrt] Einblicke in die fiir den Lehrerberuf relevanten auflerschulischen

Titigkeitsfelder” (ebd.). Neben dem LABG nimmt die Lehramtszulassungsver-

ordnung (LZV) Bezug auf dieses Studienelement und konkretisiert in §9, dass

»nachgewiesene berufliche Tétigkeiten sowie fachpraktische Titigkeiten [...] nach

Anrechnung durch die Hochschule an die Stelle des Berufsfeldpraktikums [...]

treten [konnen]“ (LZV 2016 §9).

Mit diesen Aussagen sind explizit und implizit vier Zielhorizonte benannt, die

ihrerseits in vier Grundannahmen iiber den Lehrberuf fundiert sind:

a. Explizites Ziel: Eignungsreflexion
Die Reflexion der Eignung kann als bildungspolitisch plausible Zielsetzung
gelesen werden, die vermeintlich richtigen Studierenden fiir den Lehrberuf zu
gewinnen, Studienabbriiche zu vermeiden beziehungsweise sie im Sinne einer
Selbstselektion friith im Studium zu verorten und so hohe Ubergangsquoten
vom Studium in den Beruf wahrscheinlicher zu machen. Interessant an die-
sem Ziel sind drei Aspekte: Das Konzept der Eignung steht (keineswegs nur in
NRW) in einer Spannung zur konstitutiven Idee eines Studiums als Phase der
Entwicklung von Wissen, Konnen und entsprechender Haltungen. Da Eig-
nung ein im Grundsatz statisches Konzept darstellt, wird die Festszellung die-
ser Eignung als Passung zwischen personalen Merkmalen und den beruflichen
Anforderungen zur Aufgabe im Studium. Diese wird mit dem Konzept der
Eignungsreflexion in die individuelle Zustindigkeit des Studierenden delegiert.
Dass sich Fragen von Eignung z.B. in Ingenieurstudiengingen niche stellen,
sondern dort statt der Berufseignung die Studienleistung im Vordergrund steht,
sei nur kontrastierend angemerkt.

b. Alternativen zum Lehrberuf als Kontrastierung
Dieser Zielhorizont des aufSerschulischen Praktikums ist in einem Lehrer:in-
nenausbildungsgesetz bemerkenswert, weil sich ein solches Gesetz um berufli-
che Perspektiven jenseits des Lehrberufs nicht kiimmern miisste. Im Sinne der
ykontinuierlichen Eignungsreflexion® (LABG 2009 §9) gewinnt dieses Ziel
jedoch Plausibilitit: Getreu der Schillerschen Empfehlung drum priife, wer sich
ewig bindet... wird eine Kontrasterfahrung verordnet, die entweder eine ver-
meintlich bessere Alternative eréffnet oder aber die Studien- und Berufswahl
fiir den Lehrberuf bestirkt.

c. Einblick in aulerschulische Titigkeitsfelder als Erweiterung
Das Ziel des Einblicks in auferschulische T4tigkeitsfelder ist auch mit dem Zu-
satz ,fiir den Lehrerberuf relevant® (LABG 2009 §9) deutlich unterbestimmt
und enthilt damit zwei Bedeutungsmomente, denen eine gewisse Spannung
innewohnt: jenseits der Schule und trotzdem relevant. Hier liegt der Grund
fir die Spielriume einerseits und die empirisch beobachtbare Diversitit der
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standortspezifischen Konzeptionen andererseits: In der Unterbestimmung
dessen, was mit auflerschulisch und lehrberufsrelevant gemeint ist, kann man
Schnittstellen ins Zentrum riicken, also diejenigen Bereiche, die zwar nicht
im Zentrum der Titigkeit von Lehrer:innen stehen, aber doch mit derselben
regelmiflig verbunden sind. Hier kommen Berufsfelder wie psychologische
Beratungsstellen, sozialpiddagogische oder Einrichtungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe in den Blick, bei denen das Erfordernis der Zusammenarbeit durch
ein Praktikum plausibilisiert werden konnte.
Zwei andere Erweiterungsfiguren entstehen durch die Leitidee der Be-
rufsorientierung. Auch wenn in Deutschland inzwischen die Mehrzahl
der Schulabginger:innen iiber eine Hochschulzugangsberechtigung ver-
figen, zielen allgemeinbildende Schulen auch auf die Qualifizierung ihrer
Absolvent:innen fiir die berufliche Bildung. Insofern sind Aufgaben der Stu-
dien- und Berufsorientierung fiir Lehrpersonen Teil des beruflichen Anforde-
rungsprofils. (vgl. Hedtke in diesem Band) Ein Berufsfeldpraktikum kénnte
also grundsitzlich auch unter dieser Perspektive argumentiert werden, miisste
angesichts der Vielfalt von Berufs- und Studienwahlméglichkeiten jedoch von
erheblichen Annahmen beziiglich Exemplaritit und Transferpotenzial ausge-
hen.

d. Eigene berufliche Titigkeit als Vorerfahrung
Wenn vorgingig erworbene Berufserfahrung der Studierenden zur Anerken-
nung des Berufsfeldpraktikums durch die Hochschulen fithren kann, riicke
die Erfahrung in beruflicher Erwerbsarbeit als generalisierte Zielperspektive in
den Blick. Egal, welche Form die vorgingige Berufserfahrung hatte, ist sie —
mindestens der rechtlichen Grundlage zufolge, die wiederum viel Spielraum
fiir spezifische Anerkennungspolitiken eréffnet — anstelle eines Berufsfeldprak-
tikums anerkennbar.

Nicht gesetzlich markiert, aber sicher integrierbar wire vermutlich der Zielhori-
zont einer fachlichen Vertiefung, die zugleich eine Form praktisch-anwendungsori-
entierter Vertiefung darstellen miisste, denn sonst wiren die Hochschulen selbst
die pridestinierten Orte der Vertiefung.

Im Versuch, die grundlegenden Absichten des Berufsfeldpraktikums zu identifi-
zieren, erscheinen Eignung, Berufspraxisbezug (als Kontrastierung oder Erwei-
terung) und (Vor-)Erfahrung als Leitmotive fiir das Studienelement. Alle vier
Aspekte sind bekannte Topoi der Lehrer:innenbildung, die daher weder in ih-
ren Begriindungen und ihrer Genealogie noch in Bezug auf ihre Relevanz und
Geltungsanspriiche untersucht werden sollen. Vielmehr werden im folgenden
Abschnitt Uberlegungen dariiber angestellt, welche Realisierungschancen diese
Leitmotive in der konkreten Ausgestaltung des Studienelements als mindestens
vierwochiges Praktikum aufSerhalb von Schulen haben.
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3 Realisierungschancen unter praxistheoretischer
Perspektivierung

Inwieweit realisieren sich Eignungsreflexion, Berufspraxisbezug und (Vor-)Erfah-
rung in einem vierwdchigen Praktikum und welche ,Effekte’ sind in den drei
Zieldimensionen zu erwarten, die es rechtfertigen, mindestens vier Wochen Stu-
dien- und Lebenszeit — und je nach Ausgestaltung auch erhebliche institutionelle
Ressourcen fiir Administration und Begleitung — zu investieren? Untersucht man
diese Frage unter einer praxistheoretischen Perspektive, kommt in den Blick, was
die Studierenden in den jeweiligen Praktikumskontexten run (kinnen) und was
das abschbar mir ibnen machr. Fiir den Kontext des Berufsfeldpraktikums geht es
also darum, das Potenzial abzuschitzen, das diesem Studienelement fiir das Studi-
um zum Lehrberuf zukommen kann.

Ankniipfend an die in den soziologischen Praxistheorien verbreitete Metapher
bezichungsweise ,,Heuristik des Spiels“ (Schmidt 2012, 38-43) argumentiere ich,
dass die Spiele, die im aufSerschulischen Praktikum gespielt werden, aufgrund
ihrer Dauer und Kontextualisierung den Studierenden eine spezifische Position
zuweisen, die das, was in einem solchen Praktikum passieren kann, systematisch
limitiert. ,Die Aufmerksamkeit wird [mit der Spielmetapher] auf die wechselsei-
tige Produktion des Spiels und seiner Spieler gelenkt, die nur insoweit gelingt,
als es Teilnehmende gibt, die bereit und fihig sind, sich kérperlich, kognitiv und
affektiv als Spieler in ein Spiel engagieren zu lassen® (Alkemeyer u.a. 2015, 31).
Man muss dieses Zitat jedoch (nicht nur) fiir die hier diskutierte Situation ei-
nes aufSerschulischen Praktikums in zwei Hinsichten erweitern. Denn damit ein
Spiel zustande kommt — insbesondere mit Neulingen im Spiel — muss es einerseits
Teilnehmende geben, die die Neulinge mitspielen lassen und seitens der Neulinge
braucht es andererseits neben dieser Moglichkeit auch die Bereitschaft, mizspielen
zu wollen. Damit sind zentrale Voraussetzungen benannt, die erfiillt sein miissen,
damit das méglich wird, was Alkemeyer & Buschmann (2016, 131) als ,Befihi-
gung“ und ,Mitspielfihigkeit (vgl. auch Alkemeyer & Buschmann 2017) kenn-
zeichnen:

yotatt der Begriffe des Lernens und der Habitualisierung bevorzugen wir den Be-
griff der Befihigung, da dieses Konzept die Relationalitit der Vermittlung und
Aneignung von Mitspielfihigkeit betont: Eine Befihigung ist auf andere und
anderes angewiesen; sie ist immer auch eine Art Bevollmichtigung. Der Begriff
riickt damit eine Zusammengehorigkeit von Passivitit und Aktivitdt, von Ange-
stoflen-Sein und einem (eigensinnigen) responsiven Verhalten in den Blick, durch
das ,jemand® als Subjekt in Erscheinung treten kann. Dariiber hinaus lisst der
Begriff offen, ob spezifische Mitspielkompetenzen auch tatsichlich erworben oder
ob sie blof§ durch andere zugeschrieben werden. In jedem Fall muss Befihigung
stets vor den Augen anderer Teilnehmer performativ beglaubigt werden, so dass
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sich erst im weiteren Verlauf der Praxis entscheidet, ob der Teilnehmerstatus bei-
behalten wird oder nicht®.

Ubertriigt man diese Uberlegungen auf die Situation des Berufsfeldpraktikums,
wird aufgrund der begrenzten Dauer und der Distanz zu dem, was mit der eigent-
lichen Titigkeit als Lehrer:in das Ziel des Studiums markiert, fraglich, inwieweit
Befihigung und der Erwerb von Mitspielkompetenzen erwartbar sind. So ist ers-
tens fraglich, wer Praktikant:innen in einem Feld, das zwar nah, aber nicht das
spitere Berufsfeld ist, bevollmdichtigen kann und will, an dem dortigen Spiel zu
partizipieren. Es ist zweitens fraglich, ob ein:e Praktikant:in an diesem ja meist
keinesfalls voraussetzungslosen Spiel in der kurzen Dauer so partizipieren kénnte,
dass dieses Mitspielen anerkennbar werden und insofern Mitspielfihigkeit entste-
hen kénnte. Drittens ist fraglich, ob bei den Studierenden als Praktikant:innen
»die jeweiligen affektiven und identifikatorischen Bindungen an jene Praktiken
[entstehen], in denen das Subjekt seine begrenzte Handlungsmacht erwirbc (Al-
kemeyer & Buschmann 2016, 130), wenn das Feld gerade nichr das des spiteren
Berufs ist. Moglicherweise werden diese Aussagen von der Nihe bezichungsweise
Ferne der Praktikumsfelder zu dem des Lehrberufs moderiert. Es wire jedoch eine
Trivialisierung der mit der Spielmetapher verbundenen Aussagen, im Praktikum
in einer Kindertagesstitte anzunehmen, dass Studierenden dort schneller (in ei-
nem umfassenden Sinne) mitspielen konnten als z.B. in einer psychiatrischen
Klinik fiir Jugendliche.

Und selbst in dem Fall, dass Studierende ein auf8erschulisches Praktikum wegen
eigener Zweifel an der Studien- und Berufswahl als Lehrer:in absolvieren, scheint
ein vierwochiges Praktikum, in dem eine umfassende Beteiligung und Mitwir-
kung kaum méglich ist, nicht der Ort zu sein, an dem nicht nur Zweifel manifest
und wahrgenommen werden, sondern tatsichlich Gewissheiten fiir eine bessere
Alternative entstehen konnen. Gleichwohl wire es interessant, empirisch zu prii-
fen, wie viele Studierende durch das Berufsfeldpraktikum tatsichlich ihre Berufs-
wahlentscheidung dndern.

Ein wesentlicher Einwand gegen die obige, auf Mitspielfdhigkeit fokussierende
Argumentation konnte darin bestehen, die mit jedem Praktikum verbundenen
Beobachtungsmoglichkeiten als relevanten Aspekt anzufiihren. Zweifelsohne er-
moglichen Einblicke in andere berufliche Felder eine Auseinandersetzung mit der
Frage, ob man sich als Beobachter:in vorstellen kénne, in diesem Feld beruflich
und dauerhaft mitzuarbeiten. Die Spielmetapher aber nochmals aufgreifend kann
entgegnet werden, dass die Mitwirkung im Spiel fundamental andere Chancen der
Reflexion auf die Passung zu einem Feld ermdogliche als lediglich die Beobachrung.
Die aus bisweilen langjihriger Beobachtung resultierende Fihigkeitsfiktion lisst
sich nicht nur im Fu8ballstadion beobachten, wo viele Beobachtende mit grofler
Sicherheit sagen konnen, was auf dem Spielfeld passieren miisste, aber nur selten
selbst iiber die erforderliche Mitspielfdhigkeit verfiigen. Diese Fiktion stellt auch
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eines der zentralen Hindernisse des Studiums zum Lehrberuf dar. Nahezu jede:r
weif§ aus langjihriger Beobachtung, was es bedeutet, Lehrer:in zu sein und hat
meist die rollenspezifische Mitspielfdhigkeit im ,,Schiilerjob® (Breidenstein 2006)
erworben. Dass man unter diesen Bedingungen iiber seine Eignung zwar nachge-
dacht haben kann, bedeutet jedoch keineswegs, dass man auch in der Lage wiire,
sie unter Beweis zu stellen. Vermutlich liegt eine hier wesentliche Differenzierung
in der Unterscheidung von Zuschauen und teilnehmender Beobachtung.

Wihrend sich die Aussagen des vorhergehenden Absatzes auf einen alltiglichen
Modus des Zuschauens beziehen, als Beschreibung dessen, was Anwesenden in
einer Situation iibrig bleibt, in der man weder richtig ,mitspielen‘ kann noch
darf, ist mit dem im ethnografischen Forschungsstil zentralen Konzept der teil-
nehmenden Beobachtung (vgl. Breidenstein u.a. 2020) eine substanziell andere
Orientierung verbunden. Diese Differenz wird im fiinften Abschnitt nochmals
aufgegriffen.

Bilanziert man die Uberlegungen, die darauf abzielten, die Zieldimensionen Eig-
nungsreflexion, Berufspraxisbeziige und Erfahrung auf ihre Realisierungschancen
zu priifen, entsteht ein cher niichternes Bild, das ich in der Spielmetaphorik als
Ersatzbank-Phéinomen pointiere: Wer erstmalig an einem neuen beruflichen Spiel
teilnimmt, wird dies eher zuschauend als voll einlassend tun und auch nur tun
koénnen und diirfen. Aus dieser Position kénnen dann zwar durchaus Einblicke in
ein (schulnahes) Berufsfeld entstehen, die man als Berufspraxisbeziige bezeichnen
kann. Man hat dann vier Wochen auch mal was anderes gesehen. Von der Ersatz-
bank aus sind jedoch sowohl die (substanzielle und folgenreiche) Eignungsrefle-
xion als auch ernsthaft befihigende Erfahrungen, die durch aktive Mitwirkung
entstehen, kaum wahrscheinlich. Dies ist in besonderer Weise fiir die Eignungsre-
flexion evident, die in diesem Studienelement in einem anderen Feld mit anderen
Praktiken stattfindet, die gerade nichr die der spiteren Bewihrung sind.

Darin besteht der zentrale Unterschied zwischen dem Berufsfeldpraktikum und
den anderen schulpraktischen Ausbildungselementen. Sowohl im Eignungs- und
Orientierungspraktikum als auch im Praxissemester werden die Spiele gespielt,
die mindestens hohe Anteile dessen enthalten, was den Lehrberuf im Kern aus-
macht, selbst, wenn Verantwortung und Gestaltungsspielriume vermindert sind.
Hier kénnen ,die affektiven und identifikatorischen Bindungen an jene Prakti-
ken“ (Alkemeyer & Buschmann 2016, 130) entstehen, in denen sich Studierende
mit der Absicht der Orientierung durchaus erproben wollen. Hier trifft dieser
Wunsch auch vermutlich auf hohe Bereitschaft beziechungsweise gar den Impe-
tus der begleitenden Lehrer:innen, Studierende in Situationen der Bewihrung zu
bringen. Dass diese Bewihrungsproben und die damit im Zusammenhang ste-
henden Praktiken der Beglaubigung einer entsprechenden Eignung als Elemente
eines wissenschafilichen Studiums frag-wiirdig im Sinne des Wortes sind, sei hier
nur kritisch angemerkt. Das Berufsfeldpraktikum leistet — und das ist Kernaussage
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des Abschnitts — absehbar nichts von beidem: keine Bindung an Praktiken einer
(spdter) relevanten schulischen Praxis, und sofern das, was die Studierenden in
diesem Praktikum tun, diesen im Wesentlichen iiberlassen bleibt, schon gar nicht
die Bindung an die Praktiken der Wissenschaft.

4 Studentische Lebenswelten und das Berufsfeldpraktikum

Die Frage nach beruflichen (Vor-)Erfahrungen ist im vorangegangenen Abschnitt
noch nicht wesentlich beriicksichtigt worden und wird hier unter Bezugnahme
auf studentische Lebenswelten diskutiert. Dazu versuche ich zwei Befunde ar-
gumentativ zu verbinden. Es ist zum einen der Befund, dass die Mehrzahl der
Studierenden tiber vielfiltige auflerschulische Arbeitserfahrungen verfiigt, weil sie
damit ihr Studium kofinanzieren, und zum anderen der Befund, dass mit dem
Lehrpersonenmangel frithe, informelle Formen des Einstiegs in den Lehrberuf
auch in erheblichem Umfang méglich sind.

Der erste Befund lisst sich an Daten aus der 21. und 22. Sozialerhebung des
Deutschen Studentenwerkes ablesen (Middendorff u.a. 2016, Kroher u.a. 2023).
Mehr als zwei Drittel der Studierenden (2016: 68 %, 2021, coronabeeintrichtigt:
64 %) arbeiten auch wihrend der Vorlesungszeit neben dem Studium (Midden-
dorff u.a., 60; Kroher u.a., 84), 59 % geben unter anderem an, dass dies fiir den
Lebensunterhalt notwendig sei (ebd., 63). Gut ein Viertel (26 %) des verfligba-
ren Einkommens der Studierenden stammt aus eigener Erwerbstitigkeit. Auch
wenn diese Daten nicht lehramtsbezogen sind, gerit das Narrativ der ,,forme sco-
laire®, nach dem ,Lehrerinnen [sic!] ihr gesamtes Bildungs- und Berufsleben im
Erziehungssystem® (Hedtke 2020, 83) verbrichten, mindestens ansatzweise unter
Druck. Die grofle Mehrzahl der Studierenden verfiigt tiber au8erschulische Er-
fahrungen mit Berufs- und Erwerbsarbeit und mit hoher Wahrscheinlichkeit tiber
mehr davon, als ein vierwochiges Berufsfeldpraktikum zu erméglichen vermag.
Interessant ist die Frage, wie diese Uberlegungen zum zweiten Befund stehen, dass
immer mehr Studierende des Lehrberufs aufgrund des verbreiteten Mangels an
Lehrpersonen immer frither und in groflerem Umfang bereits studienbegleitend
in den Lehrberuf einsteigen oder — je nach Sichtweise und Priorititensetzung — be-
rufsbegleitend studieren. Auch wenn mir dazu keine statistischen Daten vorliegen,
zeigen die Erfahrungen aus der Schweiz, dass Studierende mit Stellvertretungen
und Teilanstellungen in den Schulen deutlich mehr Geld verdienen kénnen, als
dies in anderen typischen Studierendenjobs der Fall ist. Bisweilen wird ein Berufs-
einstieg nach dem zweiten Studienjahr des dreijihrigen BA-Studiums (einphasig)
mit entsprechend verlingertem Studium hochschulseitig explizit erméglicht, um
den Lehrpersonenmangel mit mindestens padagogisch vorgebildeten Personen zu
kompensieren. Diese Entwicklung steht der oben getroffenen Aussage zum ers-
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ten Befund entgegen und stirke die Argumentation von Hedtke, dass ,schulische
Praxisorientierung [...] alle anderen Praxisorientierungen [verdringe], [und] je
praxisorientierter die Lehrkrifte ausgebildet [seien], desto weniger praxisorientiert
[sei] die Schule® (Hedtke 2020, 88). Aber auch wenn man dieser Argumentation
folgt: Ein Berufsfeldpraktikum dndert daran nichts Substanzielles.

5 Bilanzierung und Korridore konzeptioneller
Weiterentwicklung

Berufsfeldpraktika, die auf8erhalb der Schule stattfinden und dennoch fiir den

Lehrberuf relevant sein sollen, habe ich im vorliegenden Beitrag als wenig aus-

sichtsreich argumentiert. Aufgrund der Kiirze des Zeitraums in einer Praxis, die

Studierenden des Lehrberufs meist eher fremd bezichungsweise fremder als der

Lehrberuf ist, sind die Aussichten fiir einen dauerhaften Einfluss auf die Mitspiel-

fahigkeit in der jeweiligen Praxis gering.

Dem Berufsfeldpraktikum kommt damit einerseits eine politisch-legitimatorische

Funktion zu: Man kann argumentieren, dass in NRW niemand Lehrer:in wird,

der nicht wenigstens einmal fiir mindestens vier Wochen ein Praktikum in ,fiir

den Lehrerberuf relevanten auflerschulischen Titigkeitsfelder[n]“ (LABG 2009)

absolviert hat. Das mag politisch ein hinreichender Grund fiir die bisweilen be-

merkenswerte Stabilitit auch fragwiirdiger Studienelemente sein, wirft aber die

Frage auf, ob sich die lehrer:innenbildenden Hochschulen damit abfinden wollen.

In der Annahme, dass die standortspezifischen konzeptionellen und curricularen

Uberlegungen iiber rein legitimatorische Argumente hinausgehen, sehe ich zwei

mogliche und miteinander eng verbundene Strategien der Weiterentwicklung,

denn die Gestaltungsspielriume sind auf der Basis der oben referierten rechdlichen

Grundlagen ja grundsitzlich grofS:

1. Fokussierungsstrategie: Welche aktuellen Fragen von Persistenz und Wan-
del von Kindheiten und Jugend, von Schule(n) und der Titigkeit von Lehr-
personen kénnen in einem vierwdchigen Praktikum in den Blick kommen?
Hier bieten sich, wie oben bereits angedeutet, die Schnittstellen der Arbeit von
Lehrer:innen zu auflerschulischen Bezugsfeldern an.

2. Intensivierungs- und Akademisierungsstrategie: Als Elemente eines Hochschul-
studiums sollten die Aktivitidten dieses (und jedes) Studienelements im Kern
darauf zielen, theoriebasiert und forschungsbezogen Erkenntnis dariiber zu
gewinnen, wie die Arbeit von Lehrer:innen mit den auflerschulischen Welten
verbunden ist und welches Spektrum an diversen Lebenswelten sich in Klas-
senzimmern abbildet.

Das Gegenmodell zum oben pointierten Ersatzbankphinomen blofSen Zuschauens
istdaher die theoretisch undmethodisch angeleitete, detaillierte Beobachtung und Doku-
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mentation. Was — schulnah — Schulsozialarbeiter:innen, Schulpsycholog:innen
oder Sonderpidagog:innen in inklusiven Arrangements tun und in welchen
Spannungen sie z. B. in der sogenannten multiprofessionellen Zusammenarbeit
operieren, ist in Bezug auf die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen eben-
so lohnend zu beobachten wie die Leistungen schulfernerer Einrichtungen wie
Jugendeinrichtungen, die Arbeit im Sozialamt, einer Scheidungs- und Schuld-
nerberatung, einem Frauen- oder Familienhaus, etc. Dabei ,,muss Wissenschaft —
auch im Lehramtsstudium — so frith und so intensiv wie méglich als Praxis der
Wissenschaft vermittelt, erlebt, erfahren und reflektiert werden. Im Zentrum ste-
hen dann iiberschaubare und handhabbare Forschungsvorhaben® (Hedtke 2020,
97), die bedeutsamer Teil des obligatorischen Portfolios sind und helfen, bemiihte
und bemiihende als (Selbst-)Reflexionen gekennzeichnete studentische Arbeiten
durch detaillierte Beobachtungen und theorie- und methodenfundierte Analy-
sen zu ersetzen. Die beiden letztgenannten Aspekte wiren aus meiner Sicht auch
das, was den Kern der Praxis der Wissenschaft ausmachen kénnte und sollte. Auch
wenn zum Forschen deutlich mehr gehérr als detaillierte Beobachtungen und the-
oriefundierte sowie methodisch geleitete Erkenntnis, wire das als Kernoperation
zu argumentieren: Beobachtungen unter einer offenen, aber nicht selbst zu ent-
wickelnden Fragestellung zu dokumentieren und den damit gewonnenen Daten
Erkenntnis abzuringen, deren Geltung durch das methodische Vorgehen deut-
lich gesteigert wird (vgl. Leonhard 2023). Diese Ergebnisse dann auch noch als
eigenstindigen Gedankengang zu argumentieren und formgerecht darzustellen,
schiene hinreichend handhabbar und briuchte keine Steigerung dadurch, dass
eigene Fragestellungen entwickelt, dazu passende Methoden ausgewihlt oder der
einschligige Forschungsstand aufgearbeitet werden miisste. Hierin lidge der quan-
titative, nicht aber qualitative Unterschied zwischen einem professionsbezogenen
Studium zum Lehrberuf und einem Studium, das auf die Mitwirkung in der Sci-
entific Community abzielt. Die Anschlussfahigkeit an akademische Laufbahnen
wire durch die Fokussierung auf die Kernoperationen des Erkenntnisgewinns
nicht in Frage gestell, vielleicht sogar gestirke, weil in diesen Kernoperationen
auch viel Entdeckungs- und Sinnstiftungspotenzial liegt.

Beide oben genannte Strategien werfen eine Reihe von Fragen auf. Diese sind so-
wohl inhaltlicher, organisatorischer als auch forschungsethischer und nicht zuletzt
auch politischer Natur. Die Frage nach der inhaldichen Ausrichtung des Praki-
kums erfordert je nach Anzahl der Studierenden eines Jahrgangs absehbar eine Di-
versifizierung der Orte und Fragestellungen, die anspruchsvoll so zu thematisieren
und zu begleiten sind, dass sich der Sinn dieser Auseinandersetzung auch fiir die
Mehrzahl der Studierenden erschliefit. Dies wiederum setzt die entsprechenden
Ressourcen an Hochschulmitarbeitenden, deren Expertise und studiumsseitig
entsprechende Zeitressourcen in der Wihrung von Kreditpunkten voraus, um die
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vertiefte Einlassung auf das Studienelement und die sinnstiftende Kommunikati-
on und Uberzeugungskraft zu begiinstigen.

Unter der Voraussetzung, dass die organisatorischen Rahmenbedingungen stim-
men, stellen sich jedoch auch forschungsethische Fragen. So erkenntnistrichtig es
sein kénnte, auch nur iiber eine Woche hinweg im ethnografischen Forschungsstil
Lebenswelten von Schulkindern teilnehmend zu beobachten, sie z. B. mit starken
Konzepten wie der Bourdieuschen Habitus- oder Kapitaltheorie analytisch zu bear-
beiten und mit der eigenen Biografie und Lebenswelt zu kontrastieren, so fragwiir-
dig wire die damit unvermeidlich bereits mit dem Feldeintritt und der Beobachtung
verbundene Intervention in die entsprechenden Familiensysteme, insbesondere in
der Kurzfristigkeit und Unverbindlichkeit. Solche Mikrostudien z.B. mit der Idee
des Service-Learning (vgl. Altenschmidt & Stark 2016) zu verbinden, bei der Stu-
dierende z.B. einzelne Kinder nicht nur beobachten, sondern iiber ein Jahr hin-
weg (in differenziert zu klirender Weise) auch unterstiitzend begleiten, scheint eine
Priifung wert. Inwieweit das in Studiengingen mit groffen Studierendenkohorten
realisierbar ist, muss an dieser Stelle jedoch offenbleiben.

Aus politischer Sicht muss die Frage gestellt werden, ob sich eine solche Umdeutung
hin zu einem Berufsfeldpraktikum, das in erster Linie auf die Wissenschaft als
Praxis und den entsprechenden Academic Rigour zielt, mit den Vorstellungen der
bildungspolitisch Verantwortlichen in Einklang bringen lisst. Im Zweifelsfall wire
zu priifen, ob gelingt, was Neuweg (2022, 288) anmahnt: ,akademischer, kundig
begriindeter und flichendeckender Widerstand gegen das absehbar Unsinnige®.

Es kann aus der Ferne nicht abgeschitzt werden, wie umstritten und heif§ dis-
kutiert das hier thematisierte Studienelement ist, wie viel legitimatorisch-poli-
tisches Gewicht ihm zukommt und welche Ressourcen an den Standorten der
Lehrer:innenbildung in NRW zur Verfiigung stehen, um konzeptionell an diesem
Element zu arbeiten. In den vorangegangenen Uberlegungen kénnte jedoch deut-
lich geworden sein, dass es bislang keines der szirksten Elemente des Lehramtsstu-
diums sein diirfte und es gleichwohl aussichtsreich sein konnte, es eben deshalb
als bedeutsamen Teil eines Lehramtsstudiengangs zu stirken.
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Schulfremde Welten —
Was das Berufsfeldpraktikum leisten kann

Das in Nordrhein-Westfalen im Lehramtsstudium obligatorische Berufsfeldprak-
tikum fristet eine Randexistenz. Es entfernt sich kaum von der Schule, basiert auf
administrativ akzentuierten Konzeptionen, konzentriert sich auf Persénlichkeit
und Professionalitdt der Lehrkrifte, ignoriert die zukiinftigen Arbeits- und Be-
rufswelten der Schiiler:innen. Das Berufsfeldpraktikum interessiert die Fachdiszi-
plinen nicht, innovative Formate fehlen.

Angesichts dieser unbefriedigenden Lage prisentiere ich im Folgenden einige
Vorschlige, um das Berufsfeldpraktikum aufzuwerten und sinnvoller in die Lehr-
amtsausbildung zu integrieren. Nach einer Skizze zur Weltpraxisferne der Lehr-
krifteausbildung (s. Kap. 1) berichte ich kurz iiber Praktiken des Praktikums in
einigen Bundeslindern (s. Kap. 2). Ich begriinde die Chancen, durch Praktika
gemeinsame Erfahrungsriume von Lehrenden und Lernenden in der Schule zu
schaffen (s. Kap. 3.1), beschreibe den Auftrag der Hochschulen, durch Wissen-
schaft zum Praxisbezug beizutragen (s. Kap. 3.2) und stelle Fachpraktikum und
Betriebspraktikum als Varianten des Arbeitsweltpraktikums vor (s. Kap. 3.3). Ein
Ausblick schliefft den Text ab (s. Kap. 4).

1 Weltpraxisferne

Welche Erfahrungen soll eine durchschnittliche Lehrkraft gemacht haben? Wel-
che Praxen und Praxisfelder sind fiir sie in ihrer zukiinftigen Berufstitigkeit be-
deutsam und relevant?

Der regulierte und institutionalisierte Ausbildungsverlauf von Lehrkriften ent-
scheidet diese Fragen durch Vollzug: Schulerfahrungen, Schulpraxis und Schul-
umfeldpraxis. Berufsanfinger:innen haben typischerweise Zeiten der Bildung und
Ausbildung in Schulen, Hochschulen und Seminarschulen hinter sich, die sich
durchschnittlich auf 17-20 Jahre summieren. Mit etwas Gliick haben sie in ihrer
Schulzeit ein meist zweiwdchiges Schiilerbetriebspraktikum absolviert.

Die wenigen Praxiselemente im Studium, in denen sie Erfahrungen sammeln
konnten, sind meist Varianten von Schulpraxis, seltener Handlungsfelder des im
weitesten Sinne sozialpidagogischen Umfelds der Schule. Vor den jungen Lehr-
kriften liegen regulir mehr als vier Jahrzehnte schulische Berufstitigkeit.
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Dafiir ausgebildet wurden sie von Lehrenden an Hochschulen sowie Fachlei-
ter:innen und Lehrkriften im Referendariat, deren iiberwiegende Mehrzahl ihr
gesamtes Berufsleben in (Hoch-)Schulen verbracht hat. Das schulische Lehrper-
sonal ist durch eine bemerkenswerte berufsbiografische Homogenitit geprigt, sei-
ne Praxis ist die Schulpraxis, nicht die des auflerschulischen und postschulischen
Lebens (Hedtke 2020, 80-88).

All das wire ein optimales Setting, um Schiiler:innen auf ein Leben in der Schule
vorzubereiten. Es verspriche eine reibungslose Reproduktion des Systems Schule
durch die Anpassung des neuen Personals an die gegebenen Verhiltnisse. Selbst-
beziiglichkeit und Schliefung des Schulsystems gegeniiber anderen gesellschaftli-
chen Systemen wiirden so gewihrleistet. Das Schulsystem wire selbstreferentiell
funktional.

Aber die allermeisten Schiiler:innen verlassen das System Schule ohne die Ab-
sicht, spiter als Lehrkraft dorthin zuriickzukehren. Die grofle Mehrheit sicht
ihre berufliche Zukunft definitiv auflerhalb von Bildung und Erziehung. Die
Schule selbst legitimiert sich wesentlich durch ihre Beitrige zur Zukunft der Ler-
nenden in Wirtschaft und Beruf, Gesellschaft und Politik, Familie und Kultur.
Die Bildungspolitik weist der Schule unter anderem die allgemeine Aufgabe zu,
Schiiler:innen auf ein Leben nach der Schule vorzubereiten. Dazu verlangt sie
oft ,Bildungen fiir ...“, die etwa Nachhaltigkeit, Demokratie, Rassismus, Unter-
nehmertum, Altersvorsorge, Konsum oder Berufswahl adressieren (Simonneaux
u.a. 2012). Vor allem fiir die Berufsorientierung, zu deren zentralen Elementen
das Schiilerbetriebspraktikum zihlt, wird viel Lernzeit verwendet (Gékbudak &
Hedtke 2020, 6-12).

Angesichts dieser Aufgaben der Schule gilt: Je schulpraxisorientierter die Lehr-
krifteausbildung, desto weltpraxisferner die Schule und ihr Personal.

Diese Weltpraxisferne der Schule kann man etwas abmildern, wenn man Praxise-
lemente in der Lehrkrifteausbildung wesentlich stirker auf Praxisfelder aufSerhalb
von Schule, Bildung und Erziehung fokussiert als zurzeit tiblich. Betriebsprakti-
kum und Berufsfeldpraktikum bieten Gelegenheiten dafiir. Sie beschrinken sich
auf Praxen der Arbeit im Betrieb und mindern deshalb nur diese Weltpraxisferne.
Unm sich exemplarisch ein Bild der Praktika zu machen, zunichst ein kurzer Blick
in einige Bundeslidnder.

2 Praxis auflerhalb der Praxis

Schulpraktika, Praxissemester und Referendariat beschrinken den Praxisbezug
der Lehrkrifteausbildung auf die Schule. Anders als das Praxissemester ist das Be-
rufsfeldpraktikum auf8erhalb des Bereichs Schule angesiedelt, es kann jedoch auch
in pidagogischen Praxisfeldern im Schulumfeld absolviert werden (s. Kap. 2.2).
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Nach allem, was man weif}, scheint das der Regelfall zu sein. Dagegen 6ffnet das
seit langer Zeit etablierte Betriebspraktikum fiir Lehramtsstudierende den Praxis-
bezug auf Betriebe in prinzipiell allen wirtschaftlichen Bereichen (s. Kap. 2.1).
Die Vorgaben fiir das Betriebspraktikum schliefen die Bereiche Bildung und Er-
zichung in der Regel explizit aus. Betrieb bezeichnet hier eine Einrichtung, in der
Giiter und/oder Leistungen produziert und Arbeitskrifte dazu zusammengefasst
werden. Danach sind auch Schulen Betriebe.

Eine systematische Erhebung der auflerschulischen Praxiselemente, ihrer Philo-
sophien, Formate und Seminarkonzepte wire sehr wiinschenswert (vgl. fiir einen
systematischen Uberblick zu den Regelungen zu auflerschulischen Praktika in den
Bundeslindern Porsch & Reintjes in diesem Band). Wir schauen hier kurz nach
Bayern, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern und Nordrhein-Westfalen.

2.1 Betrieb und Schulumfeld

In Bayern absolvieren angehende Lehrkrifte ein achtwochiges Betriebspraktikum,
das ,in der Regel in einem Produktions-, Weiterverarbeitungs-, Handels- oder
Dienstleistungsbetrieb® abzuleisten ist und ,einen tieferen Einblick in die Berufs-
welt und innerbetriebliche Abliufe auflerhalb der Schule vermitteln“ soll (MBKWK
2014). Fiir Lehramtsstudierende mit einer beruflichen Fachrichtung gelten andere
Regeln. Eine Zulassungsvoraussetzung fiir die Erste Staatspriifung ist die Prakdi-
kumsbescheinigung samt Titigkeitsliste. Vorbereitung, Begleitung und Auswertung
des Praktikums finden nicht statt, ein Praktikumsbericht entfillt.

Analog verlangt Hessen von seinen Studierenden ,.ein Betriebspraktikum von acht
Wochen Dauer in einem Produktions-, Weiterverarbeitungs-, Handels-, Hand-
werks- oder Dienstleistungsbetrieb® (HL 2022; anders bei beruflicher Fachrich-
tung). Vorgegeben wird eine brancheniibliche Wochenarbeitszeit von etwa 40
Stunden und die Aufteilung des Praktikums in maximal zwei Blocke. Das verhin-
dert eine kleinteilige Zerstiickelung des Praktikums.

Die Zustindigkeit liegt ausschlieSlich bei den Priifungsstellen der Lehrkrifteaka-
demie Hessen. Die Hochschulen lehnen jegliche Verantwortung fiir das Betriebs-
praktikum ab, manche, etwa die Goethe-Universitit Frankfurt begniigen sich
sogar mit einem Link zur Lehrkrifteakademie.

Sie integrieren das Betriebspraktikum nicht in die universitire Lehrkrifteausbil-
dung, es bleibt ein isoliertes und individualisiertes Ausbildungselement. Nur im
Praktikumsbericht wird es reflektiert, den die Studierenden je fiir sich verfassen
und bei der Lehrkrifteakademie einreichen (Studienportfolio Betriebspraktikum).
Diese interpretiert ihre Zustindigkeit als rein administrativ und sieht sich als Prii-
fungsstelle fiir das Betriebspraktikum. Die einzige Unterstiitzung, die zukiinftige
Lehrkrifte erhalten, ist eine Portfoliovorlage. Sie enthilt wenige Fragen zu Prakti-
kumsstelle, T4tigkeitsschwerpunkten und Reflexion von Erfahrungen.

doi.org/10.35468/6068-02



Schulfremde Welten

Wie in Bayern finden inhaltliche Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung des
Betriebspraktikums nicht statt. In beiden Lindern bleibt das Betriebspraktikum
fiir angehende Lehrkrifte isoliert, sein Ausbildungswert wird nicht ausgeschépft.

Aber immerhin existiert ein Praktikum von beachticher Dauer in Organisatio-
nen jenseits von Bildung und Erziehung. Es bringt die Lehramtsstudierenden in
Kontakt mit der au8erschulischen Welt und erméglicht schulfremde Erfahrun-
gen. Das obligatorische Betriebspraktikum zwingt zukiinftige Lehrkrifte in eine
Situation, die man allen Schiiler:innen als Element der Berufsorientierung ohne
zu zaudern zumutet.

Mecklenburg-Vorpommern verlangt dagegen kein Betriebspraktikum. Zukiinfti-
ge Lehrkrifte fiir Regionale Schulen, Gymnasien und Sonderpidagogik absolvie-
ren ein dreiwdchiges, zusammenhingendes Blockpraktikum in einer auflerschuli-
schen Einrichtung mit tdglicher Anwesenheit (Sozialpraktikum). Zielgruppe sind
6-19-jihrige Schulkinder in einem auflerschulischen Feld, der Fokus liegt auf
Hospitation und eigenem pidagogischen Handeln. Der Vorbereitung dienen In-
formationsmaterialien, die Zielsetzung entwickeln die Studierenden selbst. Fiir
Vor- und Nachbereitung werden fiinf Stunden veranschlagt, die Priifungsleistung
besteht im Kern aus einer zweiseitigen Praktikumsdokumentation. Es gibt auch
das Format Begleitetes Sozialpraktikum mit Einfithrungssitzung sowie wenigen
Terminen von Begleit- und Reflexionsseminaren.

2.2 Berufsfeld
In Nordrhein-Westfalen bilden Berufsfeldpraktikum (BFP), Eignungs- und Ori-

entierungspraktikum sowie Praxissemester laut Lehrerausbildungsgesetz die drei
obligatorischen Praxiselemente des Lehramtsstudiums (LABG NRW 2009, Fas-
sung vom 23.2.2022). Das BFP umfasst mindestens vier Wochen und ist ,.in der
Regel® ein auflerschulisches Praktikum. Es soll ,konkretere berufliche Perspekti-
ven auflerhalb des Schuldienstes® erdffnen oder ,,Einblicke in die fiir den Lehrer-
beruf relevanten auflerschulischen Titigkeitsfelder gewihren“ (LABG §12,
Abs.2). Diese Zielbestimmung bleibt ambivalent.

Unter den Voraussetzungen, die Lehrerausbildungsgesetz und Lehramtszugangs-
verordnung in Nordrhein-Westfalen festlegen, ist das Berufsfeldpraktikum das ein-
zige Praxiselement, das im Prinzip ein Praktikum aufferhalb von Schule, Bildung
und Erziehung erméglicht (anders bei Lehrkriften mit beruflicher Fachrichtung).
Wie nutzen Universititen diese Option? Ich skizziere kurz ein paar Beispiele und
Aspekte aus Bielefeld, Koln und Miinster, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit (fiir
weitere Beispiele vgl. Kap. 2 und 3 in diesem Band).

Konzeptionell unterscheiden die Universititen Bielefeld und Miinster zwei Profi-
le des Berufsfeldpraktikums (Bielefeld nennt es Berufsfeldbezogene Praxisstudie).
Die eine Variante bezieht sich auf die auflerschulische Bildung und Erziehung als
Umfeld der Lehrkriftearbeit, die andere auf die auflerschulische Berufspraxis eines
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Studienfaches. Das erste nenne ich Pidagogikpraktikum, das zweite Fachpraktikum.
Beide Konzeptionen betonen auch die Funktion des Praktikums fiir die Reflexion
der eigenen Berufswahl der Studierenden, etwa als Erfahren und Priifen von alter-
nativen Optionen einer Erwerbstitigkeit auflerhalb der Schule. Miinster erwihnt
mogliche Beziige des Fachpraktikums zur Berufsorientierung der Schiiler:innen.
Gegeniiber rein auf die Schule fixierten Praxiselementen ist das aufSerschulische
Pidagogikpraktikum zweifellos ein Fortschritt. Es erweitert den Horizont der
Lehrkrifte und macht die Verkniipfungen mit auf8erschulischen Einrichtungen
und Programmen bewusst. Die Verengung auf Bildung und Erziehung und die
Zentrierung auf Schule bricht es aber nicht auf. Das Fachpraktikum hat dagegen
das Potenzial dazu.

Die Bielefelder und Miinsteraner Konzeptionen setzen den Schwerpunke ihrer
Uberlegungen auf das Pidagogikpraktikum als Erweiterung und Komplement der
Professionalititsentwicklung der Lehrkrifte und deren Reflexion (BiSEd 2016;
WWU 2021). Das Fachpraktikum wird nur knapp skizziert. Ahnlich ist die Lage
in Koln (ZfL 2022).

Das Spektrum der organisierten Praktikumsplitze spiegelt ein Desinteresse am
Fachpraktikum. Das illustrieren die weit tiber 200 stindigen BFP-Angebote in
der Praktikumsdatenbank der WWU Miinster. Sie stammen fast ausschliefllich
aus auf8erschulischen Feldern der Bildung/Pidagogik, Erzichung oder Sozialpid-
agogik im weitesten Sinne, erginzt um wenige Offerten fiir Organisations- und
Personalentwicklung oder Forschung (WWU 2022). Das Spektrum der Praki-
kumsstellen iiberschreitet den Horizont von Bildung und Erziehung kaum. Es
bietet fast nichts aus Landwirtschaft, Produktion, Weiterverarbeitung, Handel,
Handwerk oder Dienstleistung. Dasselbe gilt im Grundsatz fiir die Kooperati-
onspartner, die das Kélner Zentrum fiir Lehrerbildung fiir die individuelle Form
des BFP vorstellt. Es betrifft auch die BFP-Variante, die auf festen, in laufende
Projekte eingebundenen Praktikumsplitzen absolviert wird.

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass diese Praktikumsangebote zum BFP im
Wesentlichen die in den Bildungs- und Fachdidaktikwissenschaften etablierten
Praxiskooperationen und Forschungsinteressen spiegeln. Damit schreiben sie die
Tradition fort, den Horizont von Schule, Bildung und Erziechung méglichst nicht
zu iiberschreiten. Nicht zuletzt verspricht das Format Berufsfeldpraktikum in die-
ser Verengung den Vorteil, Feldzuginge zu erleichtern und Daten fiir die eigene
Forschung zu generieren.

Aus meiner Sicht bleiben die praktizierten Praktikumsformate weit hinter den
Maoglichkeiten des Berufsfeldpraktikums zuriick. Diese Praktikumspraxis verfehlt
die Chancen, die das BFP den Lehramtsstudierenden zum Erwerb von Erfahrun-
gen und Kompetenzen zur Berufsorientierung sowie fiir einen mit Schiiler:innen
geteilten auflerschulischen Erfahrungsraum bietet.
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3 Gemeinsame Praxis

Von der Kindheit bis zur Pensionierung verbringt eine typische Lehrperson rund
60 Jahre ihres Lebens in Schulen, davon vier Jahrzehnte in gesicherten Verhilt-
nissen. Diese extreme Kontinuitit und Sicherheit kontrastieren mit den Anfor-
derungen an die berufliche Flexibilitit junger Menschen und der Ungewissheit,
die ihre Planung von Berufseinstieg und Arbeitsleben prigt. Vermogenslagen,
Kapitaleinkommen und privilegierende Vernetzungen mildern das fiir diejenigen
aus der oberen Mittelschicht und Oberschicht ab (z. B. Rehm 2020; Gibson u.a.
2019). Man fragt sich, ob die Gesellschaft glaubt, dass diese Erfahrungsarmut von
Lehrer:innen Bildung und Erziehung der nachwachsenden Generationen best-
moglich férdert. Weiter stellt sich die Frage, welche Vorstellungen vom Beitrag
der Schule fiir das spitere Leben der Lernenden eine Bildungspolitik pflegt, die
eine solche Engfiihrung der Lehrkrifteausbildung nicht nur hinnimmt, sondern
forciert?

Wir fragen, wie man die Praxiselemente in der Ausbildung der Lehrkrifte in eine
bessere Passung zu den Praxiselementen in der Bildung der Lernenden bringt.
Konkreter: Wie erwerben Lehramtsstudierende in ihrem Berufsfeldprakeikum
Wissen und Konnen, das ihre Arbeit im Feld der Berufsorientierung und im Kon-
text des Schiilerbetriebspraktikum verbessert?

Ich gehe vom Status quo aus und sehe von grundsitzlichen Alternativen ab (Hedt-
ke 2020, 90). Meine Minimalforderung lautet dann, dass die Praktika, die zusitz-
lich zum schulischen Praxissemester zu absolvieren sind, als Arbeitsweltpraktika
auflerhalb des Bildungssystems und seines Umfelds formatiert werden. Arbeits-
weltpraktika finden in Betrieben statt und dienen der theoriegeleiteten und er-
fahrungsbasierten Erschliefung von Arbeitswelten. Die Blockform sehe ich als
zwingende Voraussetzung fiir Erfahrungen, die mehr bringen als einige Tagesaus-
fliige in den Betrieb. Ich konzentriere mich auf Fachpraktikum und (allgemeines)
Betriebspraktikum als die beiden Varianten des Arbeitsweltprakeikums und skiz-
ziere einige Uberlegungen dazu.

3.1 Erfahrung

Zunichst geht es um eigene Erfahrungen. Das obligatorische Praktikum in Be-
trieben setzt zukiinftige Lehrkrifte den Erwartungen, Anpassungen und Umstel-
lungen, Belastungen und Irritationen aus, mit denen Schiiler:innen bei ihrem
Betriebspraktikum konfrontiert werden. Lehrende geben wie Lernende vorii-
bergehend ihre gewohnte Umgebung auf und unterbrechen ihre Routinen. Sie
arbeiten fremdbestimmt in einer hierarchischen Organisation und lernen, dort
angemessen zu agieren (oder scheitern daran). Sie verarbeiten, beschreiben und
reflektieren ihre Erlebnisse und Erfahrungen.
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Wenn die Lehrkrifte ihre Erfahrungen in der Schule und im Unterricht kom-
munizieren und einbringen, kénnen Arbeitsweltpraktika mehr Praxisbezug und
Diversitit bewirken. Das setzt voraus, dass sie wesentlich iiber die Erfahrungsriu-
me der Lernenden hinausreichen. Wird das konkret, bietet es Schiiler:innen die
Chance, in der Schule und im Fach ihre eigenen arbeitsbezogenen Horizonte zu
erweitern.

Zugleich schafft das Arbeitsweltpraktikum Voraussetzungen fiir einen gemeinsa-
men Erfahrungsraum von Lehrpersonen und Lernenden jenseits von Schulhaus
und Klassenzimmer. Das bietet eine Basis fiir Kommunikation auf Augenhéhe.
Denn beide haben ein #hnlich formatiertes Praktikum absolviert, vergleichbare
Erfahrungen in der Arbeitswelt gesammelt und reflektiert. Sie unterscheiden sich
allerdings in der berufsbiografischen Bedeutung.

Mit Erfahrungsraum bezeichne ich einen sozialen Raum, in dem Personen wieder-
holte Erfahrungen machen, die sie als iiblich und als dhnlich oder zusammenhin-
gend und deshalb als zusammengehérend sowie charakeeristisch fiir diesen Raum
wahrnehmen (Hedtke 2018, 111f.). Personen, die sich in einem solchen Kontext
bewegen — etwa Privathaushalt, Organisation oder Wirtschaftsbetrieb —, erwarten
dort in der Regel feldtypische Erfahrungen. Diese Erwartung richtet sich auch auf
Praktika in soziodkonomischen Riumen wie Betrieben oder Verwaltungsorgani-
sationen, die Individuen und Gruppen als typisch fiir die Erwerbsarbeit oder die
Wirtschaft betrachten. Diese Zuschreibung entsteht in tiberwiegend kollektiven
Prozessen und stiitzt sich auf gesellschaftliche Vorstellungen.

Erfahrungen werden aktiv erzeugt (vgl. Luckmann 2007a, 99-101): Alfred Schiitz
fasst Erfahrungen als erinnerte Erlebnisse auf, denen das Ich nachtriglich beson-
dere Aufmerksamkeit widmet und eine relativ groflere thematische Kongruenz
im unablissigen Erlebnisablauf zuschreibt. Indem es sie reflektiert, in Beziehung
zu anderen Erfahrungen, Erfahrungsschemata, Typisierungen, Handlungszusam-
menhingen und Wissensvorriten setzt, werden seine Erfahrungen zu sinnvollen
Erfahrungen.

Wenn Personen ihre Erfahrungen reflektieren und kategorisieren, verwenden
sie dazu Begriffe ,aus der vergesellschafteten Wirklichkeit des tiglichen Lebens®
(Luckmann 2007b, 197). Erfahrungen bleiben an die Person gebunden, sie wer-
den zugleich gesellschaftlich geordnet und interpretiert und orientieren sich am
gesellschaftlichen Common Sense.

Erfahrungsorientierung in Lernprozessen zum Arbeitsweltpraktikum oder zum
Schiilerbetriebspraktikum verlangt also, die individuellen Erlebnisse und Erfah-
rungen zu iiberschreiten und systematisch mit kollektiven Kontexten zu verbin-
den. Das setzt sozialwissenschaftliches Wissen und Kénnen bei a/llen Lehrkriften
voraus. Es verlangt eine Reflexion der Praktikumserfahrungen unter Anleitung
und in fichergemischten Gruppen. Dazu gehoren Verfahren des kollektiven
Nachdenkens iiber die erfahrene Singularitit und Diversitit, iiber systematische
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Beschreibung und Verallgemeinerbarkeit (s. Kap. 3.2). Eine wichtige Dimension
sind personliche Bedeutungen fiir Lehrende und Lernende.

Der Erfahrungsraum Erwerbsarbeit im Betrieb baut auf normativen Fundamenten
auf, die oft so selbstverstindlich erscheinen, dass sie nicht ins Bewusstsein treten
(vgl. Hedtke 2018, 317-339). Beispiele sind Produktivitit und Arbeitsteilung,
Erfolg und Leistung, Tradition und Innovation, Hierarchie und Unterordnung,
Kollegialitit und Solidaritit. Vorbereitungs-, Begleit- und Nachbereitungsange-
bote zu Praktika in Hochschule und Schule miissen deshalb normative Grund-
fragen aufgreifen und ein plurales Spektrum von Positionen und Philosophien
eroffnen. Lehrkrifte miissen lernen, die Freiheit des Denkens der Kinder und
Jugendlichen hinsichtlich ihrer Zukunfisentwiirfe von Arbeit und Beruf zu garan-
tieren. Sie miissen dafiir geeignete (fach-)didaktische Arrangements beherrschen.
Hier schliefSt die empathische Reflexion iiber die Situation von Lernenden im
Betriebspraktikum an. Dazu braucht es Denkweisen und Methoden, mit denen
die Lehrkrifte ihren Schiiler:innen im Erfahrungsraum Praktikum als Gleiche
unter Gleichen gegeniibertreten, die ihre Erfahrungen methodisch angeleitet
austauschen und reflektieren. Daran mangelt es. Sie systematisch zu lehren und
anzuwenden kann die Qualitit der professionellen und vor allem personlichen
Begleitung von Schiilerbetriebspraktika verbessern.

Einen Zugang dazu bieten universitire Seminare zum Arbeitsweltpraktikum der
Lehramtsstudierenden, die ihnen sozialwissenschaftliches Wissen und Kénnen
erschlieffen. Das niitzt spiter in der Begleitung der Schiilerpraktika. Die Ver-
anstaltungen verbinden Praktikumsreflexion und Mezareflexion tiber die Form
Praktikum, ihre Potenziale und Grenzen. Sie behandeln didaktische Formate der
Praktikumsbegleitung. Solche strukturierten Arbeitsweltpraktika brauchen auch
Lehrkrifte. Denn das, was sie als Studierende erworben haben, bleibt nicht zeitlos
giiltig: Die Arbeitswelten dndern sich voraussichdich auch zukiinftig rasch und
tiefgreifend.

3.2 Wissenschaft

Curricula der Sekundarstufe I sehen die Vorbereitung auf die Statuspassage zu Be-
ruf und Erwerbsarbeit als einen zentralen Bildungsauftrag, den sie meist Arbeits-
orientierung oder Berufsorientierung nennen. Sie formulieren ihn dezidiert als
facheriibergreifende Aufgabe der Schule und als Anforderung an den Unterricht
in ihren Fichern. Sie weisen die Koordination oft einem sozialwissenschaftlichen
Schulfach zu und stiitzen sich inhaltlich auf sozialwissenschaftliche Ansitze, Kon-
zepte und Kompetenzen. Heute ist Berufsorientierung ein kanonisches Element
schulischer allgemeiner Bildung und mit erheblichen Zeitressourcen ausgestattet.
In Nordrhein-Westfalen sollen Lehrkrifte aller Ficher iiber ,,Grundkompetenzen
zur Berufsorientierung der Schiilerinnen und Schiiler® verfiigen (MSB 2021). An-
dere Bundeslinder fordern dhnliche Kompetenzen.
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Berufsorientierung wird damit zu einem unverzichtbaren Teil der Lehrkrifteaus-
bildung. Dazu tragen die Hochschulen in erster Linie durch Wissenschaft bei,
durch theoretische und empirische Forschung zu Arbeit, Betrieb, Beruf — und
iiber Berufsorientierung. Auch die Arbeitsweltpraktika, die den Studierenden Pra-
xiserfahrungen erméglichen, nehmen sie vorrangig wissenschaftlich in den Blick.
Die Hochschulen miissen dafiir sorgen, dass die zukiinftigen Lehrkrifte in ihrem
Studium systematisch (sozial-)wissenschaftliches Wissen iiber bildungsrelevante
auflerschulische Praxisfelder erwerben. Im Vordergrund steht dabei die Erschlie-
Bung von gesellschaftlichen, das heifft wirtschaftlichen, sozialen, politischen,
rechtlichen oder technischen Praktiken durch Riickgriff auf empirisches Wissen
aus der Sozialforschung. Hier schliefft forschendes Lernen an und zielt auf die
Entwicklung einer wissenschaftlichen, theoretisch und empirisch informierten
Sichtweise auf Praxis. Dieses Praxiswissen gehért in obligatorische sozialwissen-
schaftliche Grundlagenmodule fiir a/le Lehramtsstudierenden.

Einschligige Konzepte bieten hier vor allem die inter-/transdiszipliniren Bezugs-
wissenschaften Arbeitswissenschaft, Organisationswissenschaft und Berufsbil-
dungsforschung sowie die Soziologie mit Subdisziplinen wie Berufs-, Arbeits-,
Industrie-, Technik- und Organisationssoziologie. Hinzu kommen Konzepte aus
der Betriebswirtschaftslehre.

Zu den fiir eine Auseinandersetzung mit dem Praktikum potenziell bildungsrele-
vanten sozialwissenschaftlichen Konzepten und Kategorien zihlen insbesondere
Arbeit/Beruf, Arbeitsethik, Betrieb/Organisation, Arbeitsteilung/Produketivitit,
Eigentum/Direktionsrecht, Betriebsordnung/Sozialordnung, Macht/Herrschafts-
verhiltnis, Konkurrenz/Konflikt/Kooperation, Interessen/Partizipation, Abhin-
gigkeit/Selbststindigkeit, Autonomie/Kontrolle, Rationalisierung/Digitalisierung
(vgl. Hedtke 2018, 68-75, 85-87).

Das Arbeitsweltpraktikum der Studierenden und das Schiilerbetriebspraktikum
ermdglichen eine konkrete Verkniipfung einer Auswahl (!) aus diesen wissen-
schaftlichen Konzepten mit empirischen Beobachtungen und persénlichen Er-
fahrungen.

Zur Auseinandersetzung mit der Berufsorientierung im Lehramtsstudium gehort,
den Mangel an sozialwissenschaftlicher Aufklirung zu iiberwinden. So kommen
die politischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Interessenkonflikte um die
Institutionen der Statuspassage, um Ressourcen und Macht in den schulischen
Lernprozessen meist nicht zur Sprache (z. B. Frieling & Ulrich 2013). Dazu fehlen
vor allem die theoretischen Analyseinstrumente, das empirische Wissen und die
eigene Erfahrung. Hier miissen Praktika und sozialwissenschaftliche Begleitsemi-
nare ansetzen.

Aber die Zuriickhaltung mit Kritik liegt auch an der Omniprisenz von
Funktionir:innen aus Unternehmen, Kammern und Wirtschaftsverbinden im
weiten Feld der Berufsorientierung, an ihrer Kontrolle iiber deren Ressourcen

doi.org/10.35468/6068-02



Schulfremde Welten

und an ihrer Deutungshoheit iiber die Wirtschaft. So bieten sie seit langem viel-
faltige Veranstaltungen fiir Lernende und einschligige Lehrerfortbildungen an.
Lehrkrifte brauchen deshalb eine wissenschaftlich fundierte Sensibilitit fiir Inter-
essenvertretung und Lobbyismus in der Schule (z. B. Engartner 2019 und 2020).
Sozialwissenschaftliche Fundierung, Begleitung und Reflexion der Arbeitswelt-
praktika von Studierenden erfiillen eine weitere Aufgabe. Sie sind zwingend not-
wendig, um die Selektivitit, Singularitit und Subjektivitit der Praxiserfahrungen
in einem einzelnen Betrieb zu {iberwinden. Sie miissen mit der Breite und Diver-
sitit von Betrieben und Arbeitswelten kontrastiert und auf ihre (Nicht-)Repri-
sentativitit reflektiert werden. Genau das ist spiter die Aufgabe von Schule und
Unterricht. In sozialer Hinsicht muss man kollektive, individuelle Erfahrungen
austauschende und auf Verallgemeinerbarkeit priifende Lernprozesse organisie-
ren, indem man Menschen aus unterschiedlichen Praktikumsfeldern zusammen-
bringt. Das geschicht teilweise in der universitiren Praktikumsbegleitung, z. B. in
Koln.

Zu einer kritischen Berufsorientierung findet man heute nur wenige Einzelbeitri-
ge (z. B. Haarmann 2020, Zurstrassen 2019), von einer Konzeption kann gegen-
wirtig kaum die Rede sein. Das war in den 1980er Jahren anders. Hier wurde mit
dem Projekt Betriebspraktikum ein sozialwissenschaftlich-fachdidaktisches Kon-
zept fiir eine Kritische Berufsorientierung entwickelt (Feldhoff u.a. 1985). Im Ge-
leitwort schreibt Wolfgang Klafki: Sie orientiert sich ,,an den Grundrechten unse-
rer Verfassung® und ,darf nicht nur auf Anpassung an gegenwirtige Bedingungen
und Anforderungen der Berufs- und Arbeitswirklichkeit gerichtet sein. Sie muf$
zugleich Aufklirung tiber demokratisch legitime Verinderungsmoglichkeite[n]
leisten® (Feldhoff u.a. 1985, 9). Das Konzept zielt unter anderem auf die interes-
senbewusste Interpretation von Arbeitssituationen, die Verringerung beruflicher
Restriktionen, Personlichkeitsforderung statt Anpassungslernen und eine demo-
kratische Kontrolle der wirtschaftlichen Entwicklung (ebd., 49, 57). Das Konzept
stief§ auf heftige Kritik von der Unternehmensseite und ihren Verbinden. Die
Spannung zwischen Anpassung und Kritik sowie die Konflikte um die Ausrich-
tung der Berufsorientierung halten bis heute an. Sie prigen auch die Praktika —
und miissen deshalb in hochschulischen und schulischen Bildungsprozessen the-
matisiert werden.

3.3 Arbeitsweltpraxis

Arbeitsweltpraktika im Lehramtsstudium — so mein Vorschlag — sind Fachpraktika
oder allgemeine, nicht in eine fachbezogene Perspektive gestellte Betriebspraktika.
Die Hochschule erdffnet einen spezifischen Praxiszugang. Er zeichnet sich durch
theoretisch informierte und methodisch kontrollierte Forschung iiber Praxis und
Praxiserfahrungen und durch das Aufgreifen von Forschungsergebnissen fiir die
Berufsorientierung aus (Hedtke 2020, 88-95).
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Das Fachpraktikum erméglicht den angehenden Lehrkriften Erfahrungen, wel-
che Bedeutung Fachlichkeit in der betrieblich organisierten Erwerbsarbeit hat
(oder nicht). Sie iiberschreiten damit den pidagogischen Horizont, in dessen
Rahmen Fachlichkeit mit Bezug auf die Person, ihre Bildung und ihr Wissen und
Kénnen entwickelt wird. Sie erschlieflen Erscheinungsformen und Relevanz ihrer
Fachlichkeit in den Praxen der Arbeits- und Wirtschaftswelt. Das Fachpraktikum
ist also ein fach- oder dominenspezifisches Betriebspraktikum fiir Lehrkrifte. Es
ist in Organisationen mit den vielfiltigen T4tigkeitsfeldern angesiedelt, in denen
Absolvent:innen eines Studiengangs, die nicht zuriick in die Schule gehen, tibli-
cherweise berufstitig sind. Das Fachpraktikum kann die Fachlichkeit der Lehr-
krifte und ihres Unterrichts stirken.

Im Unterschied zu Disziplinaritit bezeichne ich mit Fachlichkeit die fachdidaki-
sche Philosophie eines Schulfaches, die sein schulfachliches Selbstverstindnis und
seinen fachspezifischen Beitrag zur Bildung begriindet. Fiir die meisten Schul-
facher gibt es differente, teils kontroverse Konzeptionen von Fachlichkeit. Das
illustriert die sozialwissenschaftliche Domine. Die Konstitution ihrer Schulficher
richtet sich etwa nach Problemkomplexen wie Berufsorientierung/Lebenskunde
oder Verbraucherbildung, Dominen wie Wirtschaft und Recht oder Disziplinen
wie Wirtschafiswissenschaften. Es gibt Mischformen wie Geschichte, Sozialkunde,
Politische Bildung. Disziplinaritit ist eine spezifische Ausprigung von Fachlichkeit,
sie bezeichnet das Prinzip eines vorrangig nach Wissenschaftsdisziplinen strukeu-
rierten Lehrens und Lernens.

Die Praxisfelder, die das Fachpraktikum erschliefit, stehen fiir die Arbeitswelten,
in denen die Schiiler:innen spiter berufstitig sein kénnen und woméglich wollen,
wenn die Lehrkraft sie durch ihren Unterricht fiir ein Fach motiviert oder gar
begeistert. So konnen Verbindungen zwischen dem personlichen Commitment
der Lernenden fiir ein Schulfach und der Entwicklung affiner beruflicher Pers-
pektiven gestirkt werden, wenn die Lehrkraft iiber eigene Erfahrungen verfiigt,
von denen sie berichten kann. Berufsorientierung wird dann konkret als ein inte-
graler Teil des Fachunterrichts, und sie unterscheidet sie von Fach zu Fach als eine
fachspezifische Berufsorientierung. Eine Vielfalt berufsperspektivischer Optionen
durch Fachunterricht kann dann entstehen, wenn die grofle Mehrheit der Lehr-
krifte tiber Erwerbsarbeitserfahrungen in den ihren Fichern affinen Feldern ver-
figt. Diese verlangen, wie oben skizziert, eine sozialwissenschaftliche Einbettung.
Mittels dieser Fachpraktika reprisentiert das Kollegium kollektiv die Diversitit
fachaffiner Erfahrungen.

Das Fachpraktikum griffe aber zu kurz, wenn es die fachlichen Praxen in den
(Arbeits-) Welten nicht auch als Varianten von spezifischen Weltzugingen thema-
tisiert, die in Bildungsprozessen erschlossen werden. Im Vordergrund steht zu-
nichst ein pragmatischer Weltzugang, denn ein Praktikum fithre in ungewohnte
Alltagspraxen, mit denen man umgehen lernen muss. Das ist unauflgslich ver-
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woben mit dem Weltzugang via Kérperlichkeit in Form von Anwesenheit, Be-
wegung, Arbeitstitigkeit und Kooperation mit anderen Kérpern. Ein normati-
ver Weltzugang spielt in diese Alltagserfahrungen hinein, da betriebliche Praxen
andere Werte und Normen aufrufen als schulische oder private. Der kognitive
Weltzugang kommt insofern zum Tragen, als man versucht, seine Erfahrungen auf
den Begriff zu bringen, in Denkschemata einzuordnen und zu verallgemeinern.
Nicht zuletzt spielt der dsthetisch-expressive Weltzugang eine wichtige Rolle, zum
einen, weil Betriebe auch ein 4sthetisches Phinomen sind, zum anderen, weil jun-
ge Menschen ihre Erfahrungen 4sthetisch zum Ausdruck bringen und kommuni-
zieren, etwa Uiber die so genannten sozialen Medien.

Auch das Format des allgemeinen Betriebspraktikums der Lehramtsstudierenden
verlangt eine Reflexion iiber unterschiedliche Weltzuginge. Die Begleitveran-
staltungen zu Arbeitsweltpraktika miissen diese Weltzuginge aufgreifen, wissen-
schaftlich fundieren und reflektieren. Die Multiperspektivitit der Weltzuginge
verbietet es, Studierende ausschliefSlich auf eine kognitiv-wissenschaftliche Her-
angehensweise zu Praktika festzulegen (forschendes Lernen). Diese Verkiirzung
wird den Erfahrungen und den Fragen der Lehramtsstudierenden (und ihrer
Schiiler:innen) im Praktikumskontext nicht hinreichend gerecht. Die Fachlich-
keiten tragen zur Multidimensionalitit der Auseinandersetzung bei, weil sie in
Prozessen fachlicher Bildung jeweils spezifische Weltzuginge betonen. Fachlich-
keit bereichert die iiblichen Praktikumsberichte, etwa durch narrative oder 4sthe-
tisch-performative Elemente (z. B. Fischer & Hantke 2020).

Das allgemeine Betriebspraktikum ist eine gleichwertige Version des Arbeitswelt-
praktikums, richtet aber andere Perspektiven auf Arbeit und Betrieb. Es konzentriert
sich auf die Erschlieffung von Phinomenen, Prozessen und Strukturmerkmalen von
Erwerbsarbeit in Organisationen aller Art und die damit verbundenen Erfahrungen.
Das Format Betriebspraktikum diirfte einfacher als das Fachpraktikum umzusetzen
sein, weil das Angebot solcher Praktikumsplitze vermutlich viel grofler ist.

4 Ausblick

Meine Argumentation begriindet Arbeitsweltpraktika als die Normalform des Be-
rufsfeldpraktikums. Sie mildern ein wenig die Weltpraxisferne des Lehrpersonals
und der Schule, erhdhen die in Schule und Unterricht reprisentierte Diversitit
von Berufs- und Arbeitswelten, schaffen gemeinsame Erfahrungsriume von Leh-
renden und Lernenden und vermitteln Lehrkriften nicht zuletzt auch Wissen und
Kénnen, das sie fiir einen kompetenten und kritischen Beitrag zur Berufsorientie-
rung benétigen. Sie verbinden schulische Fachlichkeit mit fachaffinen Titigkeits-
feldern in Organisationen und kénnen so den Berufshorizont der Schiiler:innen
erweitern.
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Eigene betriebliche Erfahrungen der Lehrkrifte konnen mehr bewirken. Thre
kollektive Reflexion und systematische Verbindung mit sozialwissenschaftlichem
Wissen iiber Arbeit, Beruf und Betrieb kann ihr Selbstbewusstsein als Einzelper-
sonen und als Kollegium stirken. Das stiitzt eine sachlich-distanzierte, womdoglich
kritische Haltung im Feld der Berufsorientierung. Sie tut not.

Denn iiber viele Jahre hinweg hat sich eine , riesige Maschinerie® der Berufsorientie-
rung etabliert (Oehme 2013, 633), die sich der wissenschaftlichen Evaluation und
der demokratischen Kontrolle weitgehend entzieht. Mit ihren vielfiltigen Formen
nimmt sie nicht nur in erheblichem Umfang Lern- und Unterrichtszeit in Anspruch,
die fiir fachliches Lernen fehlt. Vielmehr 6ffnet die ausgedehnte Berufsorientierung
dem Einfluss von Unternehmen, Kammern, Wirtschaftsverbinden und Unterneh-
mensstiftungen auf Schule und Unterricht Tor und Tiir (Zurstrassen & Krimer
2020). Sie haben Deutungsmacht iiber Arbeit und Wirtschaft qua Berufsorientie-
rung, die ihnen die Dominanz ihrer Perspektiven und Interessen gewihrt.

Das beschrinkt die Freiheit des Denkens und Handelns der Lernenden sowie die
Artikulation und Ausdifferenzierung ibrer eigenen soziodkonomischen, arbeits- und
berufspolitischen, wirtschafts- und sozialpolitischen Interessen. Lehrkrifte miissen
im Studium lernen, dieser strukturellen Einseitigkeit und diesem Machtgefille syste-
matisch alternative Perspektiven auf Berufsorientierung und Betriebspraktikum ent-
gegenzusetzen. Es ist ihre Aufgabe, Raum fiir die Bediirfnisse und Interessen der Ler-
nenden zu schaffen und sie anzuleiten, diese gegeniiber méchtigen externen Gruppen
unerschrocken zu artikulieren sowie konsequent und klug zu verfolgen. Auch dazu

trégt das hier skizzierte Arbeitsweltpraktikum im Studium aller Lehrkrifte bei.
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Schulische und auflerschulische
Praktikumsbegleitung — Rollen und
Anforderungen von Mentoren und von
Begleitpersonen im Berufsfeldpraktikum

Die Lehrer:innenbildung im deutschsprachigen Raum umfasst neben den fach-
didaktischen und fachwissenschaftlichen Studienbereichen auch schulpraki-
sche Anteile. Diese erhalten, je nachdem, ob eine einphasige oder zweiphasige
Lehrer:innenausbildung absolviert wird, einen unterschiedlichen Stellenwert und
folgen somit auch unterschiedlichen konzeptuellen Fokussierungen und Zielset-
zungen. Wihrend in der Schweiz mit den Praktika tiberwiegend eine Einsozi-
alisierung in die schulische Praxis und ein Einiiben der Titigkeiten in den ver-
schiedenen lehrberuflichen Handlungsfeldern angestrebt wird, liegt der Fokus
in Deutschland neben ersten unterrichtspraktischen Erfahrungen cher auf der
Eignungspriifung, dem Beobachten von Unterricht aus der neuen Perspektive als
Student:in sowie dem forschenden Herantreten an Schule, Unterricht und Lehr-
personenhandeln. Begleitet werden die Studierenden in den Praktika von Praxis-
lehrpersonen (der Schweizer Begriff) bezichungsweise Mentor:innen. Dies sind
in der Regel (Klassen- oder Fach-)Lehrpersonen, die mit oder ohne Zusatzquali-
fizierung fiir die Ausbilder:innenaufgabe entlang der vorliegenden Konzepte und
Vorgaben' verschiedene Aufgaben und Funktionen ausfiihren.

Untersuchungen belegen die hohe Bedeutsamkeit und Einflussnahme der
Mentor:innen auf das unterrichtsgestaltende Denken und Handeln von Studieren-
den (Bach u.a. 2018, Erichsen & Kuhl 2020, Festner u.a. 2020). Sie prigen die Stu-
dierenden aber auch ,,mental und habituell“ (Oelkers 2009, 53). Wie Pille (2014)
feststellt, iibernehmen angehende Lehrpersonen deren ,,(an-)erkannte Gesten, Tech-
niken und Verfahrensweisen® (ebd., 242), um hieriiber ihr Verhalten anschlussfihig
an die schulische Ordnung zu machen. Mentor:innen bilden zudem eine wichtige
soziale Ressource (vgl. Richter u.a. 2011), die gegebenenfalls auch gegen die se-
lektierende Macht der Hochschule relevant wird. In ihrem Rollenselbstverstindnis
wollen Mentor:innen Riickendeckung geben und sehen sich eher in der Rolle als
Unterstiitzende (vgl. Erpenbach u.a. 2020) denn als Ausbildende.

1 Vonwelcher Seite und in welchem Prizisierungsgrad Konzepte, Zielsetzungen und Umsetzungsvorgaben
vorliegen, differiert zwischen den Lindern und den Hochschulstandorten erheblich.
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Mit der Einfiihrung von Langzeitpraktika und damit einhergehender intensivier-
ter Formen der Zusammenarbeit (vgl. Fraefel u. a. 2017) steigt die Wirkungsmich-
tigkeit beruflicher und ausbildungsbezogener Orientierungen von Mentor:innen
(vgl. Bach u.a. 2018, Groschner & Hiusler 2014). Diese Einflussnahme findet
explizit durch die Formulierung von Auftrigen und iiber Form und Linge der Be-
ratung statt; sie gestaltet sich aber ebenso implizit, z. B. iiber die Adressierung der
Studierenden (vgl. Leonhard & Liithi 2018), das Berufsverstindnis der Mentor:in
und ihren Umgang mit den Schiiler:innen.

Mit ihrer zusitzlichen Titigkeit als Ausbilder:innen haben Mentor:innen ,eine
Doppelrolle inne® (Hascher & Moser 2001). Wie neuere Befunde zeigen, fithren
sie diese vor dem Hintergrund eines eher unreflektierten Professionalisierungs- und
Ausbildungsverstindnisses aus (vgl. Leineweber 2022) und differenzieren auch
nur teilweise zwischen ihrer Lehrpersonen- und ihrer Ausbilder:innenfunktion? —
gerade wenn es um lernanregende Riickmeldungen geht. Auch schliefen sie dabei
unmittelbar an ihre eigenen Ausbildungserfahrungen und mit den selbst erlebten
Mentor:innen an (Ko$indr & Laros 2023; Leineweber & Kosindr 2022).

Mit der Einfithrung des Berufsfeldpraktikums in Nordrhein-Westfalen ergibt sich
eine andere Praktikumssituation, die mit Blick auf die Begleitpersonen verschie-
dene Fragen aufwirft, insbesondere wenn das Berufsfeld in nicht-schulischen Bil-
dungseinrichtungen oder Betrieben liegt. Wihrend die schulischen Mentor:innen
auf ein tradiertes und in der Regel als Studierende selbst erfahrenes Rollenbild
zuriickgreifen kénnen und sich fiir schulische Praktika Formen der Anleitung,
Begleitung und Riickmeldung derart etabliert haben, dass sie als inkorporierte
Strukturen unhinterfragt iiber die Generationen weitergegeben werden, miissen
sich die Begleitpersonen in auflerschulischen Praktika ihre Rolle und Funktion
erst erschliefen. Wihrend der hohe Stellenwert der Schulpraktika bei den Studie-
renden ihren Mentor:innen groffen Spielraum hinsichtlich Auftrigen und Erwar-
tungen bietet, da die Wirksamkeitsunterstellung von unterrichtspraktischem Tun
hoch ist, werden Begleitpersonen in auflerschulischen Praktika mit der Sinnfrage
und Transferierbarkeit der in ihrem Berufsfeld vollzogenen Erfahrungen auf den
spiteren Lehrberuf konfrontiert.

Der Beitrag setzt hier an und erschlief$t die Differenzen zunichst iiber vorliegende
Befunde zum Rollenverstindnis von Mentor:innen (1) und zu Rollenzuschrei-
bungen von Studierenden gegeniiber ihren schulpraktischen Ausbilder:innen (2),
bevor der (berufs-)biografische Aspekt niher beleuchtet werden soll (3). Es wird

im Beitrag jeweils von den Mentor:innen im reguliren Schulpraktikum ausge-

2 Das vom Schweizer Nationalfonds geférderte Projeke PraLeB (Die Praxislebrperson als Lehrer-
bildner:in) wird zurzeit an der PH Ziirich durchgefithrt. Neue Praxislehrpersonen werden
hinsichtlich ihrer biografischen Prigungen sowie ihrer Ausbildungspraxis mit Studierenden iiber
mehrere Jahre hinweg begleitet.

https://phzh.ch/ueber-die-phzh/themen-und-taetigkeiten/projekte/ projektbeschreibung/?id=360
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hend auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu Begleitpersonen des Berufs-
feldpraktikums geschlossen. Der Beitrag fithrt abschlieffend eine Reihe von Her-
ausforderungen und notwendigen Mafinahmen auf (4).

1 Befunde zum Rollenverstindnis von Mentor:innen im
reguliren Schulpraktikum

Mentor:innen folgen in ihrer Beratung und Begleitung von Studierenden einem
Ausbildungsverstindnis, das, wie bereits angedeutet wurde, traditionell verankert
und (berufs-)biographisch geprigt ist (vgl. Kap. 3). Die Analyse von Gruppendis-
kussionen mit Schweizer Praxislehrpersonen in Partnerschulen® (Leineweber 2022;
KoSindr u.a. 2019) weist darauf hin, dass ihnen ihre eigenen ausbildungsbezogenen
Orientierungen wenig bewusst sind und in ihrer Angemessenheit fiir die heutige
Lehrpersonenausbildung nicht hinterfragt werden. Vielmehr scheint ihre Form der
Begleitung von Studierenden an das eigene Erleben in Praktika anzuschliefen. Da-
bei werden teilweise auch Forderungen und Auftrige legitimiert, die in der eige-
nen Ausbildung als unangemessen wahrgenommen wurden. Aussagen wie: , Wir
mussten das ja schliefSlich auch®, finden sich mehrfach. Diesem biographischen
Argument zu folgen, hiefle aber, sich der sich wandelnden Rolle der Ausbildenden
und der verinderten Konzeption der Praktika zu verschlieflen. Das traditionelle Bild
der Meisterlehre, bei dem Studierende das Modell der sie begleitenden Lehrper-
sonen nachahmen, wird in der Schweizer Lehrpersonenbildung immer mehr von
einem ko-konstruktiven Ausbildungsverstindnis abgelost. Damit wird ein Paradig-
menwechsel vorgenommen (Leineweber 2022), der sich aber erst nach und nach
zu etablieren scheint, wie zwei Studien zeigen. Das Datenmaterial beider Studien
wurde mithilfe der Dokumentarischen Methode (Bohnsack 2017) analysiert, sodass
hieriiber ein Einblick nicht nur in die expliziten Vorstellungen, sondern auch in die
handlungsleitenden, impliziten Orientierungen méglich wird.

1.1 Rollen-Selbstverstindnis im Kontext Kooperation mit Studierenden

Das Partnerschulmodell der Sekundarstufe I an der Pidagogischen Hochschule
der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) folgt einer ko-konstruktiven
Form der Zusammenarbeit zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden, die
mit dem Ziel der bestméglichen Unterstiitzung und Férderung der Schiiler:innen
Co-Teachingformen einsetzt. Angestrebt wird zudem, dass die Noviz:innen von

3 Partnerschulen sind ein Schweizer Langzeitpraktikumsmodell, bei dem in der Regel 10-14
Studierende bei 5-7 Praxislehrpersonen fiir 10 Monate im Umfang von 5 Blockwochen und 1,5
Praxistagen pro Woche in einer Klasse verbleiben. Die Konzeption wird von der PH Fachhochschule
Nordwestschweiz (FHNW) an die Schulen herangetragen und dort im konkreten Partnerschulmodell
mit Unterstiitzung einer Moderationsperson der PH im Dialog mit den Beteiligten der Schule
umgesetzt.

doi.org/10.35468/6068-03



50

Julia KoSinar

den Expert:innen im gemeinsamen Tun sowie im gemeinsamen Planen (Co-Pl-

anning) lernen (Fraefel u.a. 2017). Konzeptuell wird ein Peer-to-Peer-Mentoring

zwischen den Studierenden und ihrer Praxislehrperson angelegt, womit ein Ver-
lassen der asymmetrischen Bezichung postuliert und das Augenhéhen-Verhilenis
vor das Ausbildungsverhiltnis in den Vordergrund gestellt wird.

Aus Interviews mit Praxislehrpersonen, die gemif§ diesem Konzept im Partner-

schulmodell der Sekundarstufe I titig sind, haben die Autor:innen mit Blick auf

die Kooperation mit den Studierenden und ihren Umgang mit der ,Anforderung
eines symmetrischen Peer-Mentorings“ (ebd., 31) drei Rollentypen (ebd., 42fF.) re-
konstruiert.

1. Schulmeister, die das eigene Wissen weitergeben méchten und sich noch stark
am ,Meisterlehre-Prinzip“ (ebd., 44) orientieren. Das Partnerschulprojekt
stellt diesen Typus mit seinem traditionellen Ausbildungsverstindnis vor Her-
ausforderungen, denen er mit Kritik am Modell begegnet.

2. Adaptierer, die sich als Lernbegleitung verstehen und verschiedene Ausbil-
dungsmodelle flexibel bedienen kénnen. Den Studierenden bietet dieser Typus
bei der Losungssuche ,Hilfe zur Selbsthilfe” (ebd.) an, womit er deren Auto-
nomie beférdern méchte.

3. Engagierte, die die Studierenden als Co-Lehrpersonen adressieren und eng mit
ihnen zusammenarbeiten. Dieser Typus folgt dabei dem ,,Augenhshenprinzip®
und etabliert eine ,,Lern- und Arbeitsgemeinschaft“ (ebd.) mit den Studierenden.

Wie die Praxislehrpersonen mit den sich aus der neuen Konzeption konstituieren-
den Anforderungen umgehen, hingt von ihrem Typus ab. Am hiufigsten (in 17
von 27 Fillen) taucht im Sample der Adaptierertyp auf. Es ist davon auszugehen,
dass seine Orientierung den Umgang mit sich verindernden, hier von der Hoch-
schule vorgegebenen, Konzeptionen erleichtert.

Das Autor:innenteam kann in seiner Untersuchung belegen, dass ,eine intensivierte
Kooperation unter Peers mit einer stirkeren Bereitschaft zur Aktivierung von Wis-
sensressourcen und Verkniipfung von Wissensbestinden einhergeht, und dass eine
intensive Peer-to-Peer-Kooperation insbesondere auch den Lehrpersonen Méglich-
keiten bietet, ihr Handeln in Schule und Unterricht weiterzuentwickeln (ebd., 30).
Wie die Interviews aber verdeutlichen, muss jede Praxislehrperson bereit sein, ihr
bisheriges Ausbildungsverstindnis kritisch zu hinterfragen, um sich auf das Peer-
Mentoring-Modell einzulassen, was nicht allen gleichermafien gelingt.

1.2 Ausbildungsmilieus an Partnerschulen
Im Rahmen des vom Schweizer Nationalfonds (SNF) geforderten Projekts Profes-

sionalisierungsprozesse angehender Primarlehrpersonen im Kontext Berufspraktischer
Studien (2017-2020) wurden neben den Studierenden auch die Praxislehrper-
sonen aus Partnerschulen der Primarstufe in Gruppendiskussionen zu ihren Er-
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fahrungen mit dem damals neu eingefiihrten Jahrespraktikum befragt. Ziel der

Rekonstruktion der Diskursverliufe war es herauszufinden, ob sich innerhalb der

einzelnen Partnerschulen ein geteilter Orientierungsrahmen (vgl. Bohnsack 2017)

hinsichtlich ihres Umgangs mit den konzeptbezogenen Anforderungen und ihres

Ausbildungsverstindnisses abbildet, der auf ein je spezifisches Ausbildungsmilieu

hindeutet. Dies konnte fiir alle drei Partnerschulen bestitigt werden. Die drei

rekonstruierten Ausbildungsmilieus sind zudem sehr divers und weisen auf un-

terschiedliche Praktikumskulturen hin (vgl. Leineweber 2020; Leineweber 2022).

1. Im Ausbildungsmilieu Ermaglichung steht die Orientierung an der individuel-
len Entwicklung der Studierenden im Vordergrund. Die Studierenden werden
als angehende Lehrpersonen adressiert, die sich weiterentwickeln und Selbst-
stindigkeit erlangen sollen. Zugleich wird deren Einlassung auf die durch die
Praxislehrpersonen angebotenen Moglichkeiten erwartet. Als diese Zielori-
entierung von einzelnen Studierenden nicht geteilt wird, erkennen die Pra-
xislehrpersonen die Verinderungsnotwendigkeit und beginnen ihr bisheriges
Ausbildungsverstindnis zu hinterfragen. Dies geschieht in einem selbstkri-
tisch-dialogischen Prozess.

2. Im Ausbildungsmilieu Engfiihrung findet sich eine primire Orientierung an der
Pflichterfiillung: Studierende sollen die von den Praxislehrpersonen kommuni-
kativ, aber auch implizit an sie gestellten Praktikumsanforderungen innerhalb
eines gesetzten Rahmens erfiillen. Threrseits empfinden die Praxislehrpersonen
das neue Partnerschulmodell als (von der Schulleitung) aufoktroyierten Rahmen
mit einem festgelegten Pflichtenheft (durch die Hochschule). Zur Studierenden-
gruppe bleiben sie in Distanz, wenngleich sich innerhalb der Mikroteams (Pra-
xislehrperson und ihr Studierendentandem) sehr unterschiedliche Formen der
Zusammenarbeit zeigen, die teilweise vom Pllichterfiillungsmodus abweichen.

3. Im dritten Ausbildungsmilieu, Partizipation, steht die Orientierung an einer
Ausbildung durch die Teilhabe an der Schulkultur im Vordergrund. Die Stu-
dierenden lernen im natiirlichen Prozess der Einsozialisation, wie die berufli-
chen Anforderungen zu erfiillen sind. Die Schule als Ganze bietet dabei den
Rahmen, in dem die Einbindung als Dabei-Sein erfolgt. Das Modell Partner-
schule ist dabei zweitrangig; es wird an das den Praxislehrpersonen vertrau-
te Blockpraktikum angekniipft. Den Studierenden wird ein Erfahrungsraum
angeboten, bei dem die Praxislehrperson als Modell fungiert. Im Zuge einer
selbstliufigen Entwicklung werden Studierende nach und nach zu Kolleg:innen.

In allen drei Ausbildungsmilieus finden sich unterschiedliche Passungsverhilenisse
mit den Studierenden (vgl. Leineweber & Kosindr 2023; s. Kap. 2). Dabei zeigt
sich, dass die Anpassungsleistungen der Studierenden sehr ausgeprigt sind, auch
wenn ihr Habitus dem rekonstruierten Milieu eigentlich entgegensteht (z. B. Ent-
wicklungshabitus im Engftihrungsmilieu).
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1.3 Anschliisse und Divergenzen zum Auftrag als Lehrpersonenbildende

Die Befunde beider Studien werden vor dem Hintergrund der obigen Ausfithrun-
gen zum Rollenverstindnis als Lehrpersonenbildende zusammenfassend disku-
tiert und anschlieflend auf das Berufsfeldpraktikum bezogen. Wie beide Untersu-
chungen deutlich machen, wird unter den rekonstruierten Typen bezichungsweise
Ausbildungsmilieus nur in jeweils einem eine Suchbewegung beziiglich der eige-
nen Aufgabe und die Bereitschaft zur Erneuerung des bisherigen Ausbildungsver-
stindnisses erkennbar. In der Studie von Fraefel u.a. (2017) finden sich unter den
27 befragten Praxislehrpersonen gerade einmal sechs Engagierte, die sich auf das
neue Modell einlassen und das Peer-to-Peer-Mentoring in eigene Ausbildungs-
praxis umwandeln. Eine dhnliche Bereitschaft zur Einlassung und Hinterfragung
bisheriger Praktikumsbegleitung findet sich in der SNF-Studie nur im Ausbil-
dungsmilieu Erméglichung (vgl. Leineweber 2022).

Eine vermeintliche Form der Integration des Neuen lassen bei Fraefel u.a. (2017)
die Adaptierer erkennen. Einer vertieften Auseinandersetzung dariiber, inwiefern
das Peer-to-Peer-Mentoring mit dem eigenen Ausbildungsverstindnis harmoniert
oder konfligiert, wird dadurch entgangen, dass es als ein mogliches Modell unter
vielen definiert und die Entwicklungsverantwortung weitgehend den Studieren-
den iiberlassen wird. Ahnliches lisst sich im Ausbildungsmilieu Partizipation be-
obachten. Auch hier bleibt die Praktikumskonzeption sekundir und es wird im
eigenen Modus der 7eilhabe an Schule weitergemacht.

Das Verbleiben im Bekannten und das unbeirrte Folgen eigener Uberzeugun-
gen findet sich vor allem im Meisterlehre-Typus (N=4) in der Studie von Frae-
fel u.a. (2017) und im Ausbildungsmilieu Engfiihrung (vgl. Leineweber 2022).
Die Stabilitit der ausbildungsbezogenen Orientierungen ist hier am deutlichsten
nachzuzeichnen. Gréschner und Hiusler (2014, 329) haben beziiglich der Be-
deutung von Einstellungen von Praxislehrpersonen auf die Praktikumsbegleitung
herausgefunden, ,,dass insbesondere die Innovationsbereitschaft sowie der Aspekt
der Reflexion und beruflichen Weiterentwicklung seitens der Mentor:innen als
zentrale Voraussetzungen fiir eine produktive Lernbegleitung erachtet werden
konnen®. Einen weiteren grundlegenden Zusammenhang sehen Groschner und
Hiusler in der Bereitschaft, ,sich am Professionalisierungsprozess des eigenen
Lehrernachwuchses zu beteiligen® (ebd., 330). Dies sei ein zentrales Auswahl-
und Eignungskriterium fiir Ausbildungslehrpersonen, dem mehr Bedeutung als
die Zahl der Berufsjahre beigemessen werden sollte.

1.4 Ubertragungsmﬁglichkeiten auf die Begleitpersonen im
Berufsfeldpraktikum

Wie gezeigt werden konnte, verbleiben die meisten Mentor:innen in einem ihnen
bekannten Rahmen und fiir sie erfiillbaren Rollenspekerum. Dies auf Begleitper-
sonen im Berufsfeldpraktikum zu iibertragen, heiflt, an deren Ausbildungserfah-
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rungen oder an ihre Begleitung im Berufseinstieg anzuschliefSen. Abhingig davon,
ob es eindeutige Lehr- und Ausbildungskonzepte fiir den Berufszweig gibt, wird
die Begleitung von Studierenden mehr oder weniger zielgerichtet und strukturiert
erfolgen. Feststeht, dass auf bekannte Rollenbilder zuriickgegriffen wird, wenn-
gleich dies eher unbewusst erfolgt. Auch wenn in den meisten Praktikumskonzep-
tionen Mentor:innen von einer Bewertungspflicht enthoben sind, besteht doch ein
Expert:in-Noviz:in-Verhiltnis, das eine Hierarchie produzieren kann. Die Kon-
zeption des Peer-to-Peer-Mentoring der Sekundarstufe I der PH FHNW geht von
einer Grundkenntnis des Berufsfeldes und von vorhandenen Fihigkeiten der Stu-
dierenden aus. Diese Voraussetzungen sind bei auflerschulischen Berufsfeldpraktika
nicht zu erwarten. Vielmehr werden sich die Studierenden das Berufsfeld zunichst
hinsichtlich der Arbeitsbereiche, Abldufe, Funktionsgruppen und ihrer Zustin-
digkeiten neu erschlieffen miissen, was jegliche Reziprozitit zunichst ausschliefit.
Damit wird der wesentliche Unterschied zum Schulpraktikum erkennbar: Selbst
wenn sich fiir Studierende auch im Schulpraktikum Differenzerfahrungen ergeben
kénnen, z.B. wenn Schiilerklientel, Umgebung und Schulkultur von dem eigens
Erlebten abweichen, sind Differenzerfahrungen oder auch Irritationen im aufer-
schulischen Berufsfeldpraktikum von vornherein angelegt. Mit diesen einen pro-
duktiven Umgang zu finden und Anschlussfihigkeit an das Berufsziel herzustellen,
stellt fiir Begleitpersonen eine groffe Anforderung dar, die sie nicht ohne Absprache
mit der Hochschule und ausreichende Kenntnis von Studium und Praktikumsziel
bewiltigen konnen (vgl. Kap. 4). Dariiber hinaus wird — wie in der Studie mit den
Ausbildungsmilieus dargelegt wurde — das Klima des Betriebs und die dortige Tradi-
tion von Ausbildung und Begleitung Einfluss auf den Ablauf haben und darauf, ob
sich Studierende ausreichend unterstiitzt und an die Hand genommen fithlen.

2 Rollenzuschreibungen und Adressierungen durch Studierende

Im folgenden Abschnitt erfolgt ein Perspektivenwechsel vom Rollenselbstver-
stindnis der Mentor:innen hin zu deren Adressierung durch die Studierenden.
Adressierung meint hier, welche Orientierungen sich bei den Studierenden hin-
sichtlich der Rolle der/des Mentor:in finden lassen, wie sie diese subjektiv deuten
und welche Erwartungen sie entsprechend an Mentor:innen kniipfen. Uber die
Adressierung durch die Studierenden und das Rollenverstindnis der Mentor:innen
konstituiert sich die jeweilige Konstellation in den Praktika, die zumeist als ausrei-
chende Passung zwischen den Akteur:innen erfahren wird, aber auch als Inkom-
patibilitit oder Nicht-Passung (vgl. Kosindr 2021) erlebt werden kann.

In den wenigen vorliegenden Fragebogenstudien, bei denen Studierende um ihre
Einschitzung der Rolle und Funktion ihrer Mentor:innen befragt werden, geben
die Items die Antwortméglichkeiten vor. Die Items wiederum machen das Rollen-
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und Aufgabenverstindnis der Forschenden sichtbar. So werden die Aufgaben von
Mentor:innen mal auf den Bereich der ,,Betreuung und Unterstiitzung® (Erichsen
& Kuhl 2020) reduziert und mal wird vor allem auf ihre Berufserfahrung als Lehr-
person rekurriert, durch die sich der Mentor als ,erfahrener Kollege, Fachmann,
Vorbild“ (Schiipbach 2007) von den Studierenden als Noviz:innen unterscheidet.
Mit diesem deduktiven Vorgehen wird jedoch nur ein bestimmter Ausschnitt von
Funktionen und Rollen aufgerufen.

In unserer Studie Anforderungen Studierender in den Berufspraktischen Studien
(Kosindr & Schmid 2017) haben wir Interviews mit Schweizer Primarschulstu-
dierenden am Ende des Studiums, kurz vor ihrem Berufseinstieg gefiihrt, in denen
diese iiber ihre Praktikumserfahrungen erzihlen sollten. Von ihnen liegt demnach
eine Retrospektion auf mehrere Praktika und damit verbunden auf verschiedene
Praxislehrpersonen vor.

Eine relevante Erkenntnis der Studie ist, dass die Adressierung der Praxislehrperson
in Relation zur subjektiven Rahmung der Praktika als Teil ihres Studiums erfolgt.
Eine weitere Relation zeigte sich zwischen der Orientierung beziiglich der zu be-
wiltigenden Anforderungen und dem Einbezug der Praxislehrperson als Ressource
fiir deren Bearbeitung (vgl. Abb. 1). Hieran wird erkennbar, dass Praxislehrperso-
nen mit vollig unterschiedlichen Erwartungen und Rollenzuschreibungen durch
die Studierenden konfrontiert werden und diesbeziiglich einen Umgang in der
Zusammenarbeit wihrend der Praktikumsperiode finden miissen. Bedenkt man,
dass sich die studentischen Bediirfnisse und Erwartungen nicht nur interindividuell
unterscheiden, sondern sich auch im Studienverlauf verindern kénnen, werden die
Komplexitit, die hinter den Interaktionsbeziehungen liegt, und damit die Anforde-
rungen an eine adaptive und individualisierte Ausbildungsbegleitung sichtbar.

Rahmung des Praktikums

[ e Bad hroil
ive elbung

der Studierenden)

Verstindnis vom eigenen Lernen
im Praktikum / auf dem Weg
in den Lehrberuf

Adressierung
(Rollenzuweisung)

Deutung und
Bearbeitung von
Anforderungen

Rolle der

Praxislehrperson Ressource fiir die

Bewaltigung?

Abb. 1: Relationen zwischen der Orientierung beziiglich der Bedeutung des Praktikums, ihrem Um-
gang mit den berufs- und praktikumsbezogenen Anforderungen und der Rolle der Praxis-
lehrperson.
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Aus der Rekonstruktion der studentischen Orientierungen in den drei Dimensio-
nen Rabhmung des Praktikums, Deutung und Bearbeitung von Anforderungen sowie
Adpessierung der Praxislehrperson und deren Relationierung konnten wir verschie-
dene Studierendentypen identifizieren (Kosindr 2022). Weitere Studien mit der
Dokumentarischen Methode (z.B. Zorn 2020) bestitigen diese Typologie in vie-
len Aspekten. Es lassen sich typenspezifische Adressierungen der Mentor:innen
ausmachen, die im Folgenden dargelegt werden. Im Anschluss daran wird der
Transfer auf Begleitpersonen im Berufsfeldpraktikum vorgenommen.

2.1 Die Praxislehrperson als Erméglichende

Uber alle Praktikumsformate und -phasen hinweg und auch bei verschiedenen
Studierendentypen findet sich die Adressierung der Praxislehrperson als Ermagli-
chende. Diese Erméglichung bezieht sich auf einen durch die Praxislehrperson zur
Verfiigung gestellten Gestaltungsraum. Der Grad der Selbstverantwortung und
Selbstbestimmung, der studierendenseitig gewiinscht wird, unterscheidet sich je-
doch je nach Typ und scheint verkniipft mit der subjektiv eingeschitzten Bewil-
tigbarkeit praktikumsbezogener Anforderungen.

Studierende des Typs Selbstverwirklichung sehen in der Erméglichung eine An-
erkennung als Kolleg:in durch die Praxislehrperson und damit indireke eine Be-
stitigung ihrer lehrberuflichen Kompetenzen. Der Gestaltungsraum soll ihnen
autonomes Handeln und eigene Schwerpunktsetzungen erméglichen. Agiert die
Praxislehrperson nicht entsprechend dieser Adressierung, wird sie als Verbindernde
eigener Entfaltung und Ideenrealisierung empfunden (Kosindr & Schmid 2017).
Studierende des Typs Entwicklung adressieren die Praxislehrperson als Ermogli-
chende von Praxiserfahrungen, die ihnen das Ausloten von Handlungssicherhei-
ten und Begrenzungen erlauben. Hierbei leitet sie der Wunsch, ihre professionelle
Entwicklung voranzubringen (ebd.).

Studierende des Typs Erkundung adressieren die Praxislehrperson als Erfahrungs-
Erméglichende. Der wesentliche Unterschied liegt darin, dass die Praxislehrper-
son sie keinesfalls als eigeninitiativ Gestaltende selbst agieren lassen, sondern
ihnen eine Vielfalt lehrberuflicher Erfahrungen erméglichen soll, aber selbst als
Verantwortliche die zentrale Person bleibt.

Eine Studienverlaufsanalyse zeigt, dass der Gestaltungsraum fiir Studierende ge-
gen Ende des Studiums wichtiger wird. Zu Studienbeginn hingegen kann eine
Praxislehrperson, die zu viel Freiraum lisst, bei Studierenden des Bewihrungs-
oder des Erkundungstyps (vgl. Kap.2.2) Uberforderung auslosen.

2.2 Die Praxislehrperson als Bewertungsinstanz

Es finden sich in unseren Samples Typen von Studierenden, die die Praxislehr-
person als Bewertungsinstanz adressieren. Dies erfolgt véllig unabhingig davon,
ob eine Selektions- oder Bewertungsfunktion faktisch vorliegt. Damit bringen
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sie zum Ausdruck, dass diese fiir sie primir eine Einschitzungs- und Feedback-
funktion hat und damit auch iiber Eignung und Laufbahnverliufe entscheidet.
Hinter dieser Adressierung stehen aber typenbezogen unterschiedliche Deutun-
gen.

Studierende des Vermeidungs- oder Abgrenzungstyps meiden eine inhaltliche oder
methodische Auseinandersetzung, in der sich Differenzen zeigen kénnten, da sie
eine negative Einschitzung fiirchten. Vielmehr suchen sie nach einer kompatib-
len Passung mit den Erwartungen der Praxislehrperson — immer im Bewusstsein,
dass dies nur fiir eine absehbare Dauer notwendig ist. Mit der Einfithrung des
Langzeitpraktikums erhilt ihre Vermeidungsorientierung eine neue Kontextva-
riable. Wihrend in vierwdchigen Blockpraktika eine temporire Anpassung mog-
lich scheint, werden nun neue Formen des Umgangs mit der Bewertungsinstanz
gesucht. Am hiufigsten findet sich der Versuch, beide Ausbildungsinstitutionen
gegeneinander auszuspielen, wohl in der Hoffnung, dass die Praxislehrperson, die
nun auch als Quelle der Entlastung adressiert wird, Partei fiir die Studierenden
ergreift und diese vor einer Uberforderung durch die Unangemessenheit hoch-
schulseitiger Erwartungen schiitzt.

Studierende des Bewdihrungstyps sehen in der Einschitzung einen Aspekt der An-
leitungsfunktion der Praxislehrperson und einen Ausdruck ihrer Expertise. Auch
von ihnen wird die Bewertungsfunktion nicht in Frage gestellt, wenngleich sie —
im Kontrast zum Vermeidungstypus — ihre berufliche Entwicklung zentral setzen
und der Praxislehrperson auch eine Beratungs- und Handlungsanleitungsfunktion
zuschreiben (Ko$indr 2022).

2.3 Die Praxislehrperson als Expertin und Vorbild

Wird die Praxislehrperson in ihrer beruflichen Expertise adressiert, so erhilt sie
von Studierenden des Typs Entwicklung die Funktion des Vorbilds, anhand des-
sen die Handlungsméglichkeiten und Gestaltungsriume als Lehrperson in einer
Klasse ausgelotet werden und die Realisierbarkeit pidagogischer und fachlicher
Zielsetzungen (z. B. Individualisierung, Anerkennung von Vielfalt) kritisch ge-
priift werden. Insbesondere Studierende mit expliziten pidagogischen Orien-
tierungen adressieren die Praxislehrperson als Expertin und treten bereits frith
im Studium mit ihr in einen fachlichen Diskurs. Passungsverhiltnisse werden
hier insbesondere zum Ende des Studiums thematisch, je mehr die Studieren-
den ihren eigenen begriindeten pidagogischen und didakeischen Ausrichtungen
folgen wollen.

Der Wunsch nach einem Vorbild in Form eines Modells findet sich auch beim Typ
Erkundung. Hier dient die Praxislehrperson jedoch fiir ein Lernen am Modell,
also zur Nachahmung unterrichtlichen Handelns mit dem Ziel der Sicherheitsge-
nerierung (ebd.).
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2.4 Adressierungen von Begleitpersonen im Berufsfeldpraktikum — eine
Antizipation

Wie die Analysen von Studierenden gezeigt haben, erfolgt eine Rollenzuschrei-

bung vor dem Hintergrund der eigenen praktikumsbezogenen Orientierung, der

Selbsteinschitzung hinsichtlich der Bewiltigung der bevorstehenden Aufgaben

sowie des Umgangs mit Anforderungen. Die Spannweite der Adressierungen ist

grof§ und unabhingig von der tatsichlichen Praktikumskonzeption (z. B. ob eine

Beurteilung vorgenommen wird oder welche Aufgaben zu erfiillen sind).

Es zeigt sich ebenso, dass die Begleitperson je nach Studierendentyp in einer Spann-

weite zwischen Erméglichung von Freiriumen und Selbstgestaltung oder enger

Begleitung und Aufgabenerteilung agieren soll. Allen gemeinsam ist aber, dass die

Orientierung immer vor dem Hintergrund einer grundsitzlichen Feldkenntnis

(Schule, Unterricht, Klassen) erfolgt, wenngleich hier grofe Diversititen zwischen

den Schulkulturen, Kontexten und Klassenstufen auftreten konnen. Dennoch erfolgt

der Wunsch nach Selbstgestaltung vermutlich aus der Vertrautheit mit den grund-

sitzlichen Rahmenbedingungen von Unterricht und lisst sich nicht eins zu eins auf

ein anderes Titigkeitsfeld oder eine andere Institution iibertragen. Wesentliche Dif-

ferenz ist hierbei auch, dass der/die Mentor:in als Expert:in fiir die eigene zukiinf-

tige Berufstitigkeit adressiert wird und daher als Vorbild, Modell oder erfahrene:r

Berater:in in unterrichtlichen Angelegenheiten angesprochen wird. Dieser unmittel-

bare Anschluss fehlt bei einem auflerschulischen Berufsfeldpraktikum und erfordert

eine Ubersetzungsleistung von beiden — Begleitpersonen und Studierenden.

Dies ldsst den Schluss zu, dass vor oder spitestens zu Beginn des Praktikums eine

Ubersicht iiber die Rahmenbedingungen gegeben sein muss, die verschiedene As-

pekte beinhaltet:

1. Organisationsform, Strukturen und Arbeitsbereiche des Berufsfeldes

2. Personalkategorien, Aufgaben und Titigkeitsbereiche

3. Méglichkeiten der Partizipation durch Praktikant:innen, hier: Lehramtsstudie-
rende

4. Erwartungen von Seiten des Berufsfelds an die Praktikant:innen

5. Erforderliche Kenntnisse und Fihigkeiten fiir die Partizipation im Betrieb als
Praktikant:in

6. Aufgabenstellungen und Umsetzungserwartungen durch die Begleitperson

7. Entwicklungsperspektive im Praktikumsverlauf

Wihrend die ersten drei Punkte unabhingig von den Studierenden(typen) sind,
beeinflussen die Orientierungen der Studierenden die weiteren vier Punkte deut-
lich. Wie in Abb. 1 gezeigt, ist die subjektive Bedeutung des Praktikums der
Ausgangspunke dafiir, wie die Begleitpersonen adressiert werden und den Auf-
gaben und Anforderungen begegnet wird. Wird z. B. das Berufsfeldpraktikum als
PHlichtiibung gerahmt, wird die Begleitperson als Entlastende und Erméglichende
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adressiert. Er oder sie soll méglichst wenig Aufgaben verteilen, Freirdiume geben
und die Erwartungen gering halten. Entsprechend wird eine méglichst geringe
Anwesenheit erhofft, die — wo vorhanden — Vorgaben der Universitit unterwan-
dert. Auch ist hier eine wesentlich stirkere Sinngebung durch die universitiren
Begleiter:innen erforderlich, um den Nutzen des Praktikums als Teil des Lehr-
amtsstudiums und die Entwicklungsperspektive einsehbar zu machen. Dies ist vor
allem dann notwendig, wenn es sich um ein auf8erschulisches Praktikum handelt,
dessen Bezug zum spiteren Beruf nicht vordergriindig erkennbar wird und wo
eher iiber die Entwicklung von Soft Skills erweiterte Feldkenntnis erfolgt.

Wird das Berufsfeldpraktikum hingegen als Lerngelegenheit gerahmt, bringen die
Studierenden die Bereitschaft mit, Sinnhaftigkeit und Entwicklungsméglichkei-
ten fiir den spiteren Lehrberuf zu entdecken. Es besteht eine grundsitzliche Ein-
lassung auf die Aufgaben durch die Begleitperson und eine Bereitschaft, Neues zu
entdecken, das nicht sofort auf Nutzen und Anschlussfihigkeit gepriift wird. Die
Begleitperson wird vor dem Hintergrund der Lernorientierung als Expert:in fiir
einen noch wenig vertrauten Beruf adressiert, durch die Einblick in den Betrieb
moglich wird.

In beiden skizzierten Fillen ist es von Vorteil, wenn die Begleitperson ihrerseits
Anschlussméglichkeiten von Kompetenzen, Fihigkeiten, Feldspezifika zum Lehr-
beruf erkennen und benennen kann und dies nicht nur den Dozierenden der
Begleitveranstaltungen obliegt (vgl. Kap. 4).

3 Die Bedeutung der Biografie fiir das Ausbildungsverstindnis
der Mentor:innen

Die folgenden Ausfithrungen sollen den eingangs erwihnten Aspeke der Einfluss-
nahme biografischer Erfahrungen auf die Ausiibung der Mentor:innenaufgabe
niher beleuchten. Dabei wird ein eigens entwickeltes Modell (Abb. 2) zu Hilfe
genommen, das die Zusammenhinge systematisch darlegt. Der Transfer auf au-
Berschulische Begleitpersonen wird im Anschluss versucht.

Neuere Konzeptionen zum Lehrer:inhabitus weisen den Zusammenhang zwischen
Herkunft, bildungs- und schulbiografischen Erfahrungen und der spiteren Deu-
tung und Bearbeitung lehrberuflicher Anforderungen aus (Kramer & Pallesen
2019). Nach Helsper (2018) wird im Schiiler:inhabitus der ,,Schattenriss“ des spite-
ren Lehrpersonenhabitus mit entsprechenden positiven und negativen Gegenhori-
zonten angelegt. Diese Prigungen sind habitualisiert, das heifst sie sind in der Regel
nur begrenzt reflexiv zugingig, zumal sie bis dato in der Lehrer:innenausbildung
kaum thematisiert werden. Aus den Ausbildungserfahrungen in den Praktika oder
im Referendariat mit Dozierenden, Seminarleitungen und Mentor:innen konstitu-
ieren sich wiederum Vorstellungen von einer angemessenen, entwicklungsférderli-
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chen (oder -behindernden) Ausbildungsbegleitung. Die bisherigen Berufserfahrun-
gen bilden den dritten biografischen Hintergrund.

In allen drei Erfahrungsraumen haben sich Orientierungen des Schulischen, des Un-
terrichtens und des Lernens herausgebildet. In der Titigkeit als Lehrpersonen greifen
sie auf Konzepte und Theorien zuriick, die ihre berufliche Arbeit strukeurieren. Auch
verfiigen sie iiber Vorstellungen von den Aufgaben einer guten Lehrperson und von
zu deren Bewiltigung benétigten Fihigkeiten und einer angemessenen Haltung.
Diese subjektiven Uberzeugungen und Theorien liegen teilweise als begriindbare
Konzepte lehrberuflicher Professionalitit, teilweise als erfahrungsgesittigte An-
nahmen vor; im Wesentlichen aber sind sie implizit als berufsbezogene Orientie-
rungen angelegt. Diese Konzepte und Orientierungen begriinden das Professiona-
litéitsverstiindnis, das sowohl fiir die eigene T4tigkeit als Lehrperson als auch in der
Zusammenarbeit mit Studierenden handlungsleitend wird.

Uber die Ausbildungsphasen und die Berufsjahre haben sich Vorstellungen und Kon-
zepte von der Anregung und Beférderung von Lernprozessen bei den Schiiler:innen
gefestigt. Dass diese einerseits schulbiografisch geprigt sind und andererseits auf die
Anregung und Unterstiitzung von Entwicklungsprozessen bei Studierenden iibertra-
gen werden, zeigen einige Fille aus unserer aktuellen Interviewstudie mit neuen Pra-
xislehrpersonen (Projekt Die Praxislehrperson als Lebrerbildner:in (PraleB), Ko$indr
& Laros 2023). Bei ihnen zeigt sich eine Analogie zwischen ihrer Vermittlungsorien-
tierung, ihrem eigenen Lernverstindnis und ihrem Ausbildungsverstindnis.

In der Praktikumsbegleitung zeigen sich die explizierbaren Konzepte und die impli-
ziten Orientierungen in Form von Erwartungen an die Studierenden, als Auftrige
und Unterstiiczunggsleistungen. Sie spiegeln sich in den Normen der Mentor:innen
zur Bedeutung von Praktika wider, aber auch in der Gestaltung von Planungssitzun-
gen und Nachbesprechungen. Diese Zusammenhinge von biografischen Erfahrun-
gen und impliziten und expliziten Ausbildungskonzepten gelten selbstredend auch
fiir Dozierende oder Seminarleitungen in der Lehrer:innenbildung.

Theorien & Konzepte " - - Professionalitéts-
subjektive prégen die beruflichen Professionalisierungs-
Konstituieren Uberzeugungen von Orientierungen (explizit und und Ausbildungs-
pidagogische, Lehrpersonenaufgaben implizit) versténdnis
didaktische & und von Lernprozessen
fachliche pragen das berufliche
Orientierungen . . Handeln als Ausbilder:in
_ [ Berufsbiographie } Zumeist
implizit,
[ Eigene Ausbildungs- } eher wenig En:;rt"l:‘r;%egel:nd
erfahrungen Lenf‘ljektiert Seminargestaltung,
—— ; ) Beratung, Begleitung
L [ Schiiler*inbiographie } bearbeitet & Bewertung

Abb. 2: Einfluss (berufs-)biografischer Erfahrungen auf berufliche und ausbildungsbezogene Orien-
tierungen
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Auch die Studierenden bringen ihrerseits Prigungen aus der Schulbiografie z. B.
in Bezug auf den Umgang mit Leistungserwartungen mit. Neben ihrer generellen
praktikumsbezogenen Orientierung und den in Kap. 2 ausgefiithrten Variationen
von Adressierungen der Mentor:innen fiihren sie inkorporierte Bilder des Schu-
lischen mit, die Vorstellungen von gutem Unterricht, Lehrperson-Schiiler:in-
beziechung und Klassenfithrung hervorgebracht haben. Das schulische Praktikum
beriihrt Passungsfragen nicht nur auf der Beziechungsebene zwischen Mentor:in
und Student:in, sondern auch hinsichdich pidagogischer, fachlicher und didak-
tischer Vorstellungen und Ideen. Wird dieser Aushandlungsprozess konstruktiv
gefiihre, ergibt sich hieriiber eine mogliche Lerngelegenheit, die unmittelbar fiir
das spitere Lehrer:innenhandeln relevant werden kann.

Studierende und Mentor:innen teilen somit Erfahrungsriume aus den Perspektiven
als Schiiler:in und Lehrperson — ungeachtet der Differenz hinsichdlich ihrer Profes-
sionalitdt. Diese Konjunktivitit bildet sich in gemeinsamer (Fach-)Sprache ab, aber
auch in vergleichbaren Berufswahlmotiven und geteilten Zielperspektiven.

In einem Berufsfeldpraktikum fehlt bei den meisten Studierenden der Anschluss
an eigene biografische Erfahrungen. Die auflerschulischen Begleitpersonen sind
zudem in einer anderen Berufskultur sozialisiert, haben einen entsprechenden Be-
rufshabitus entwickelt und reprisentieren gegeniiber den Studierenden das frem-
de Berufsfeld mit seinen Logiken und Erfordernissen.

Im Folgenden werden auf der Basis der bisherigen Ausfithrungen Schlussfolgerun-
gen vorgenommen und — unter Einbezug des Status Quo der konzeptuellen Fest-
legungen und Umsetzungsvariationen an verschiedenen Hochschulstandorten in
NRW! werden mogliche Mafinahmen skizziert.

4 Schlussfolgerungen und Maflnahmen

Der Stand hinsichtlich konzeptueller Festlegungen, Ziel- und Aufgabenbeschrei-
bungen, der Aufbau von Kooperationen mit Partner:innen auflerschulischer Betrie-
be ist an den verschiedenen Universititsstandorten unterschiedlich (vgl. Kap. 2 in
diesem Band). Auch sind die Berufsfeldpraktika teilweise in schulnahe Projekte ein-
gebettet, mal von Fachdidaktiker:innen, mal von Erziehungswissenschaftler:innen
organisiert und betreut, teilweise sind sie wiederum ohne nihere Vorgaben durch
die Studierenden selbst zu organisieren (vgl. Kap. 3 in diesem Band). Somit kén-
nen die folgenden Ausfithrungen nur als Ideen vor dem Hintergrund der empiri-
schen Befunde und theoretischen Darlegungen aus den vorangegangenen Kapi-
teln betrachtet werden.

1 Hierbei stiitze ich mich auf einen Online-Austausch mit dem Herausgeber:innenteam und
bedanke mich an dieser Stelle ganz herzlich fiir den informativen und offenen Austausch zum

Berufsfeldpraktikum.
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4.1 Sinnstiftung und Anschlussfihigkeit fiir Studierende

Damit die Motivation bei den Studierenden hoch ist und sie die Zeit im aufer-

schulischen Berufsfeldpraktikum als sinnvoll im Kontext ihres Studienziels erach-

ten, braucht es ein Narrativ, das diese Praktikumsform rahmt.

Das Heraustreten aus dem Schulkontext kann als Gelegenheit gerahmt werden,

1. die im spiteren Lehrberuf relevanten Ansprechpartner:innen und deren Ar-
beitsfeld kennenzulernen (z. B. aus der Schulsozialarbeit, therapeutischen Be-
ratung, Familienbegleitung, Kindertagesstitten etc.),

2. andere Berufe im pidagogischen Feld fiir die eigene Berufswahlpriifung zu er-
kunden,

3. das studierte Fach in anderen Berufskontexten als in der Schule zu erle-
ben (vgl. Feindt & Walke 2021; Bielefeld School of Education 2016; Hedtke
in diesem Band; Kap. 3.2 in diesem Band).

Damit kénnten die Studierenden, die sich an unterschiedlichen Punkten in ih-
rer Berufs- und Studienwahlsicherheit bewegen, individuell abgeholt werden.
Zugleich markiert Punke 1 einen relevanten Aspekt, der mit dem gingigen stu-
dentischen Praktikumsfokus zu unterrichten lernen (vgl. Feindt & Walke 2021)
tendenziell aus dem Blick der Lehrer:innenausbildung gerit.

4.2 Zielsetzung und Auftragsklirung fiir Begleitpersonen auflerschulischer
Praktika

In Kapitel 2.4 habe ich bereits sieben Punkte aufgefiihrt, die vor dem Hinter-
grund der Studierendentypen und in der Adressierung ihrer Begleitpersonen fiir
einen reibungslosen und lerneffektiven Praktikumsverlauf wichtig erscheinen.
An dieser Stelle méchte ich die Relevanz einer eindeutigen Zielsetzung gegen-
tiber den Kooperationspartner:innen und Begleitpersonen nochmal betonen. Da,
wie bereits ausgefithrt wurde, eine hohe Diversitit der vorliegenden Konzepte
und Regeln in den Betrieben und Arbeitsfeldern hinsichdich der Teilhabe von
Praktikant:innen zu erwarten ist, sind die Begleitpersonen umso mehr auf Vor-
gaben und Hinweise der Universititen angewiesen. Diese werden bei selbstor-
ganisierten Praktika von den Studierenden tibermittelt, die sich jedoch in der
Darlegung sehr unterschiedlich ausdriicken werden. Aus diesem Grund sind a)
ein Informationsschreiben durch die jeweilige Ausbildungsinstitution, respektive
die Beauftragten des Berufsfeldpraktikums sowie b) schriftliche Ziel- und Aufga-
benformulierungen erforderlich.

Die School of Education der Bergischen Universitit Wuppertal stellt Studieren-
den ein Anschreiben an den Praktikumsort zur Verfiigung, in dem die Grund-
ausrichtung fir das Praktikum dargelegt und der Mehrwert fiir die Studierenden
(,,Blick {iber den schulischen Tellerrand“) — aber auch fiir den Betrieb selbst (z. B.
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Einbringen ,neuer und wissenschaftsbasierter Perspektiven®) betont wird.? Hilf-
reich sind fiir den Betrieb bezichungsweise fiir die Begleitpersonen dariiber hinaus
Kenntnisse tiber Umfang des Praktikums (Anwesenheitsstunden), die Einbettung
des Praktikums in Vorbereitungs- und/oder Begleitveranstaltungen der Univer-
sitit sowie die dortigen Schwerpunkte, um eine grundlegende Orientierung zu
erhalten. Das Anschreiben des ZfL der Universitit zu Kéln weist entsprechende
Informationen aus und fithrt zudem die Vorgaben fiir die Dokumentation des
Praktikums an.?
Dariiber hinaus sind Vorgaben erforderlich, die den Praktikumszeitraum struk-
turieren und ein Aufgabenspektrum skizzieren, das den Begleitpersonen eine
Einschitzung angemessener Erwartungen erlaubt. Da die Varianz der méglichen
Praktikumsorte an einigen Hochschulstandorten grof§ ist, gilt es die Zielsetzungen
(ankniipfend an die drei Punkte unter 4.1) eher allgemein zu halten, die Auftrige
kénnen an die Ausfithrungen unter 4.2 anschlieSen und mit dem Ziel des Trans-
fers auf den Lehrberuf in Form von Erkundungs- und Dokumentationsaufgaben
formuliert werden. Das hierfiir erforderliche Wissen kénnen die Studierenden
iiber Beobachtungen, Interviews und handlungspraktisches Mitwirken erwerben
(vgl. Konzeption der Bielefeld School of Education, Kapitel 3.1 in diesem Band).
Solche Aufgaben kénnten sein:
1. Organisationsform, Strukturen und Arbeitsbereiche des Berufsfeldes zu be-
schreiben,
2. Personalkategorien, Aufgaben und Titigkeitsbereiche ausdifferenziert darzule-
gen,
3. erforderliche Kenntnisse und Fihigkeiten (Kompetenzen) der im Berufsfeld
Titigen fiir die Ausfithrung ihrer Aufgaben zu beschreiben,
4. Anschliisse an die Kompetenzen von Lehrpersonen (gemif$ Standards und
Kompetenzbeschreibungen oder Professionalititsmodellen) herauszuarbeiten,
5. den Mehrwert der Praktikumserfahrung fiir die spitere Lehrtitigkeit an drei
Beispielen auszufiihren.

4.3 Kooperationspartnerschaften aufbauen — geeignete Begleitpersonen

finden

Einige Hochschulen arbeiten im Rahmen des Berufsfeldpraktikums mit ausge-

wihlten Institutionen zusammen (z.B. Universitit zu Kéln). Der Aufbau einer

ausreichenden Anzahl von Kooperationen ist sehr ressourcenaufwindig, bringt

aber verschiedene Vorteile mit.

 Es konnen Betriebe und Institutionen bereits mit Blick auf Anschliisse an den
spiteren Lehrberuf (sei es durch vergleichbare Titigkeiten oder erwartbare Zu-

2 Das Anschreiben wurde vom Servicebereich der School of Education der Bergischen Universitit
Wuppertal zur Verfiigung gestellt.
3 Das Anschreiben wurde vom ZfL der Universitit zu Kéln zur Verfiigung gestellt.
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sammenarbeit) ausgewihlt werden, die den Studierenden die Sinnhaftigkeit des
Berufsfeldpraktikums besser erschliefen.

* Eine Liste mit kooperierenden Institutionen erleichtert es den Studierenden
nicht nur, einen geeigneten Praktikumsplatz zu finden, sondern erweitert auch
ihren Horizont hinsichtlich bestehender Institutionen fiir Kinder, Jugendliche
und Familien. Inwiefern es ihnen freigestellt ist, eigene Vorschlige einzubrin-
gen, bliebe zu kliren.

* Bei gewachsenen Kooperationen sind eine Verstindigung iiber Zielsetzungen
und Aufgaben fiir die Studierenden sowie Absprachen zum Vorgehen und zur
konkreten Zusammenarbeit zwischen Universitit und Betrieb méglich. In der
Regel findet die Kommunikation mit festen Ansprechpartner:innen statt, was
nicht nur die Organisation erleichtert, sondern auch die Realisierung einer
Win-Win-Situation fiir beide Partner erméglicht.

* In gewachsenen interinstitutionellen Kooperationen ldsst sich zudem festlegen,
welche Voraussetzungen die Begleitpersonen erfiillen sollen, wenn sie Studie-
rende bei sich aufnehmen. Dies umfasst deren fachliche Kompetenzen, aber
vor allem ihre Vermittlungsfihigkeit sowie Beratungs- und Feedbackfihigkeit.
Je ofter sie Studierende aufnehmen, umso mehr kennen sie deren Bediirfnisse
sowie Inhalte und Abliufe des Lehramtsstudiums. Es ist anzunehmen, dass sol-
che Begleitpersonen zunehmend dazu beitragen kénnen, mégliche Anschliisse
und Unterschiede zum Lehrberuf in der Kommunikation mit den Studierenden
auszudifferenzieren.

4.4 Berufsfeldpraktikum als Teil eines kontinuierlichen
Professionalisierungsprozesses

Damit ein auflerschulisches Praktikum nicht als fremdes Element zwischen dem
Eignungs- und Orientierungspraktikum und dem Praxissemester, die im schuli-
schen und unterrichtlichen Raum stattfinden und den Lehrberuf im Fokus haben,
verbleibt, ist es relevant, Verbindungslinien zu schaffen. Diese am individuellen
Professionalisierungsprozess der Studierenden anzulegen, betont die von Seiten der
Ausbildungsinstitutionen antizipierte und erhoffte Relevanz des Berufsfeldprakti-
kums fiir das spitere Handeln im Beruf — oder auch fiir eine Studienwahlrevision.
Hier bietet ein den gesamten Studienverlauf (und das Referendariat) umfassen-
des Portfolio die Méglichkeit, das Berufsfeldpraktikum als einen Erfahrungs- und
Entwicklungsbaustein auszuweisen, der dieselbe Relevanz erfihrt wie die schu-
lisch-unterrichtlichen Praktika (vgl.z.B. Konzeptionen der Universitit Bielefeld
und der Universitit zu Kéln, Kapitel 3.1 in diesem Band).

4.5 Zusammenfassung

Das Berufsfeldpraktikum in NRW folgt zum aktuellen Zeitpunke unterschiedlich
prizisierten Konzeptionen und Vorgaben. Weiterhin sind die Schwerpunkte sehr
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divers und reichen von pidagogischen iiber fachliche bis zu organisationalen Fo-
kussen. Eine Begriindungslinie ist dabei die Méglichkeit fiir Studierende, andere
pidagogische oder fachbezogene Handlungsfelder kennenzulernen, mit denen sie
spiter im Lehrberuf in Berithrung kommen oder die fiir sie gegebenenfalls eine
Alternative zum Lehrberuf sein kénnten (vgl. Hedtke in diesem Band).

Dabei bleiben jedoch viele Fragen offen, die im Lauf der nichsten Jahre zu kliren
wiren, um die Sinnhaftigkeit und Anschlussfihigkeit fiir Studierende und fiir die
in den auflerschulischen Berufsfeldern Beteiligten zu stirken. Dazu gehért u.a.
die Darlegung von Zielsetzungen und Entwicklungsperspektiven der Studieren-
den, Aufgabenbeschreibungen und Auftrige, die das Praktikum strukeurieren und
fiir alle Beteiligten wirksamer machen. Weiterhin wire es relevant, Qualifikation
und/oder Zustindigkeiten der Begleitpersonen zu kliren.

Fiir eine Anerkennung des auf8erschulischen Berufsfeldpraktikums als gleichbe-
rechtigte Praxisphase ist es zudem notwendig, dass dieses im individuellen Weg in
den Lehrberuf in die Gesamtkonzeption der Praktika eingebettet wird. Entspre-
chende Dokumentations- und Reflexionsaufgaben sind hierfiir strukturgebend.
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Auflerschulische Praktika im Lehramtsstudium
in Deutschland: )
Ein systematischer Uberblick

1 Praktika im Lehramtsstudium

Praktika dienen der Berufsorientierung und in der beruflichen Ausbildung geben
sie Einblicke in das Berufsfeld, leisten einen Beitrag zur Berufswahlsicherheit und
fithren die Praktikant:innen in berufliche Handlungsfelder ein bis hin zur Vermitt-
lung berufsbezogener Kompetenzen. In zahlreichen Studiengingen sind Praktika
obligatorische Elemente und werden durch Studierende hiufig gewiinscht. So be-
griindet Flitner (2012, 212) die vielfach geduflerte Forderung von ,mehr Praxis® in
der Ausbildung durch Studierende von Erziehungs- und Sozialberufen einschlie3-
lich dem Lehrer:innenberuf wie folgt: ,Kénnerschaft (...) besteht nicht aus einer
sicheren Anwendung von Wissensstand und Forschungsmethoden, sondern fordert
Interpretation und Bezichung eines allgemeingiiltigen Wissens auf den je besonde-
ren Fall, eine kognitiv-diagnostische und praktische Berufskunst, die nur im Vollzug
entwickelt werden kann“ (Flitner 2012, 212). Das Potential von Praktika bestehe
im Erwerb von Berufswissen in der Praxis und dem Transfer von wissenschaftlichem
beziehungsweise akademischem Wissen auf konkrete Fille. Tatsichlich kann attes-
tiert werden, dass in der Lehrer:innenbildung weitgehend Einigkeit dariiber besteht,
dass Unterrichts- bzw. Schulpraktika sowohl aus lerntheoretischer als auch empiri-
scher Sicht fiir die Kompetenzentwicklung der zukiinftigen Lehrkrifte bedeutsame
Lerngelegenheiten darstellen. Dieser Anforderung wird in den Studienordnungen
der lehrer:innenbildenden Universititen in Deutschland Rechnung getragen. Die
zukiinftigen Lehrkrifte erhalten Lernanlisse, indem die Anteile praxissituierter Stu-
dienmodule diversifiziert und in mehreren Bundeslindern verldngerte Praktika an
Schulen im Lehramtsstudium implementiert wurden (vgl. Porsch & Gollub 2021).
Im Rahmen dieser Schulaufenthalte und durch eine universitire Begleitung sollen
in der reflexiven Verkniipfung zwischen Erfahrungen in authentischen Kontexten
und theoriebasierten Wissensbestinden die professionellen Kompetenzen erwei-
tert werden (vgl. Reintjes u.a. 2018, 9). Die schulischen Praktika dienen neben
der Aneignung von berufsbezogenen Kompetenzen der Entwicklung eines dop-
pelten Habitus, nimlich des Habitus praktisch-pddagogischen Handelns und des
wissenschaftlich-reflexiven Habitus (vgl. Helsper 2001). Einerseits ermdglichen sie
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den Studierenden, die Anforderungen beruflicher Praxis kennenzulernen, anderer-
seits fordern sie die Fihigkeit und Bereitschaft, das eigene Handeln auf der Basis
des verfiigbaren Wissens weiterzuentwickeln, zu begriinden und beziiglich seiner
Wirkungen zu hinterfragen. Studierende haben die Erwartung, in schulpraktischen
Studien stabile Handlungsmuster fiir die Praxis aufzubauen, um im Berufseinstieg
zu bestehen. Zwar messen sie dem Theoriestudium ebenfalls Bedeutung bei, jedoch
eine vergleichsweise geringere (z. B. Blomeke u.a. 2006). Als dominierendes Quali-
titskriterium fungiert aus Sicht der Studierenden vornehmlich das erfolgreiche Be-
wiltigen von unterrichtlichen Situationen. Von Universititsseite besteht hingegen
begriindete Skepsis gegeniiber rezepthaften Praxisroutinen, die sich einer theore-
tischen Fundierung und empirischen Wirkungsanalyse entziehen (vgl. Reintjes &
Bellenberg 2017).

Nicht nur Lehramtsstudierende messen Schulpraktika eine hohe Bedeutung fiir
ihre Kompetenzentwicklung bei. Die Vielzahl an theoretischen und empirischen
Forschungsarbeiten verweist auf die Relevanz innerhalb der universitiren Ausbil-
dung der Lehrkrifte. Insbesondere die Einfithrung der verlingerten schulischen
Aufenthalte beziehungsweise Langzeitpraktika, denen eine Vielzahl an Potentialen
zugeschrieben werden (vgl. Porsch & Gollub 2021), hat in den letzten zehn bis
fiinfzehn Jahren in Deutschland zu einer umfassenden Messung ihrer Effekte und
Wirkungen gefiihrt und bis heute werden empirische Arbeiten vorgelegt (zuletzt
z.B. Bohnert u.a. 2023). Im Vergleich dazu liegen fiir auflerschulische Praktika
im Lehramtsstudium bislang kaum wissenschaftliche Arbeiten vor, die einerseits
die Ziele auf der Grundlage einer professionstheoretischen Basis spezifizieren und
anderseits diese empirisch tiberpriifen. Diese Forschungsliicke verwundert, da
Bundeslinder wie Nordrhein-Westfalen (NRW) von allen angehenden Lehrkrif-
ten neben dem Eignungs- und Orientierungspraktikum und dem Praxissemester
an Schulen das Absolvieren eines Berufsfeldpraktikums (BFP) verlangen, welches
ein auflerschulisches Praktikum im Bachelor darstellt und durch Veranstaltungen
seitens der Universititen begleitet werden soll. Diese Anforderung erfordert um-
fingliche Ressourcen an qualifiziertem Personal, so dass sich u.a. die Frage stellt,
welche Ziele in NRW mit dem Prakeikum an einer auflerschulischen Institution
verbunden sind, um diesen zeitlichen und personalen Aufwand zu legitimieren.
Aufgrund der foderalen Struktur in Deutschland und des Ziels eines systemati-
schen Uberblicks ist die Situation in NRW jedoch nicht generalisierbar. Zwar
miissen in allen Bundeslindern angehende Lehrkrifte schulpraktische Aufent-
halte im Studium absolvieren, aber verlingerte Schulpraktika (genannt Praxis-
semester, Praxisblock, Kernpraktikum u.a.) sind aktuell bislang lediglich in elf
Bundeslindern implementiert (vgl. Porsch & Gollub 2021, 243), so dass ange-
nommen werden kann, dass fiir auf8erschulische Praktika ebenfalls Heterogenitit
in den Anforderungen zwischen den Bundeslindern besteht. Bislang ist jedoch
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kein systematischer Uberblick zu auf8erschulischen Praktika im Lehramtsstudium
in Deutschland bekannt. Folgende Fragestellungen sollen daher mithilfe einer sys-
tematischen Analyse der Regelungen in den Bundeslindern beantwortet werden:

(1) Sind auflerschulische Praktika ein obligatorisches Element im Lehramisstudium
in allen 16 Bundeslindern?

Sofern auflerschulische Praktika im Lehramesstudium vorgesehen sind:

(2) Welche Strukturen sind auf Landesebene fiir die Universitiiten vorgeschrieben?
(3) Welche Ziele werden auf Landesebene mit aufSerschulischen Praktika im Lehramis-
studium verfolgt?

Da den Autor:innen bekannt ist, dass eine Praxis der Anerkennung vorheriger
Leistungen besteht, wird erginzend die folgende Forschungsfrage gestellt:

(4) Welche Vorgaben bestehen zur Anerkennung von Leistungen, die als gleichwertig
Siir aufSerschulische Praktika angesehen werden?

2 Methodisches Vorgehen

Fir die Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine systematische Lite-
raturanalyse gewihlt (vgl. Wetterich & Plinitz 2021), wobei sich die Literatur
ausschliellich auf Rechtsdokumente fiir die Ausbildung in der ersten Phase der
Lehrer:innenbildung in den 16 Bundeslindern bezieht und daher auch der Be-
griff Dokumentenanalyse verwendet werden kann. Systematisch meint in diesem
Fall, dass alle 16 Bundeslinder der Bundesrepublik Deutschland beriicksichtigt
wurden, jedoch zur Illustration spezifischer Regelungen innerhalb der Bundes-
linder einzelne Universititen und ihre Regelungen in Bezug auf auf8erschulische
Praktika erginzend dargelegt werden. Der systematische Vergleich der auflerschu-
lischen Praktika bezieht sich ausschliellich auf das allgemeinbildende Lehramt.
Recherchiert wurde, inwiefern Regelungen fiir das allgemeinbildende Lehramt
vorliegen. Regelungen fiir auflerschulische Praktika fiir das Forderschullehrame
oder Berufsschullehramt wurden in der Recherche demnach nicht berticksichtigt.

3 Ergebnisse

3.1 Strukturanforderungen an auflerschulische Praktika im
Lehramtsstudium

In Tabelle 1 sind die strukturellen Merkmale der aufSerschulischen Praktika — so-
fern diese gesetzlich gefordert sind — fiir die 16 Bundeslinder zusammengefasst
dargestellt. Grundlegend zeigt sich, dass lediglich in neun Bundeslindern im Rah-
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men der ersten Ausbildungsphase fiir das allgemeinbildende Lehramt auflerschu-
lische Praktika obligatorisch vorgesehen sind. Diese sollen einen Umfang von 3
bis 8 Wochen einnehmen. Sie sind entweder im Bachelorstudium verortet oder
sie miissen bis zum Vorbereitungsdienst absolviert werden, um eine Zulassung
zu erhalten. Mit Ausnahme von Baden-Wiirttemberg, wo das Praktikum einzig
fir die angehenden Gymnasiallehrkrifte verpflichtend vorgesehen ist, sind in den
weiteren Bundeslindern auflerschulische Praktika fiir alle allgemeinbildenden
Lehrimter vorgesechen. Baden-Wiirttemberg stellt zu diesem Zeitpunke das einzi-
ge Bundesland dar, in dem das Lehramtsstudium fiir Grundschulen und der Se-
kundarstufe I an Pidagogischen Hochschulen absolviert wird (und nicht an Uni-
versititen). Das Studium fiir das Gymnasiallehramt kann dagegen ausschliefSlich
an den Universititen angetreten werden. Dahingehend lisst sich vermuten, dass
fiir die betreffenden Studienginge an den Pidagogischen Hochschulen keine Not-
wendigkeit fiir ein auflerschulisches Praktikum gesehen wird. Da es sich um keine
polyvalenten Studienginge handelt, geht man méglicherweise stark davon aus,
dass das Ziel tatsichlich der Lehrer:innenberuf ist. Die genauen Griinde, warum
fiir angehende Lehrkrifte der Primar- und Sekundarstufe I kein auflerschulisches
Praktikum vorgesehen ist, bleiben jedoch offen.

Auffallend ist, dass lediglich in Brandenburg explizit eine Begleitung der Praktika
auf Landesebene vorgesehen ist. In der entsprechenden Verordnung heifSt es: ,,Im
Rahmen der Betreuung der schulpraktischen Studien sollen Beratungen zum Ent-
wicklungsstand und zur weiteren Entwicklung der individuellen Voraussetzungen
fiir die Titigkeit als Lehrkraft durchgefiithrt werden® (§ 6, Abs. 2 Satz 3 LSV). Das
auflerschulische Praktikum stellt ein Praktikum im Rahmen der ,schulpraktischen
Studien® dar (§6 LSV), die Beratung bezieht sich entsprechend auf alle Praktika
im Bachelorstudium. Krauskopf u.a. (2022) konkretisieren die Begleitung durch
die Universitit wie folgt: ,Im Potsdamer Modell der Lehrerbildung stellc das Prak-
tikum in pidagogisch-psychologischen Handlungsfeldern (PppH) die zweite der
finf vorgeschenen Praxisphasen dar. (...). Konkret wird das auflerunterrichtliche
Praktikum durch wochentliche Seminarsitzungen vor- und anschliefSende Block-
veranstaltung nachbereitet” (ebd., 67).

Trotzdem ist auch in den weiteren Bundeslindern, in denen auflerschulische Prak-
tika vorgesehen sind, eine universitire Begleitung moglich und ist beispielsweise
in Nordrhein-Westfalen an den Universititen obligatorisch vorgesehen. So heifSt
es in der Praktikumsordnung der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster
(S 1 Absatz 2): ,,Die Praktikumsmodule bestehen jeweils aus einem Praktikums-
seminar, einer Praxisphase und einer obligatorischen Reflexionsleistung. (...) Die
Studierenden miissen im Rahmen der beiden Praktika jeweils ein vorbereiten-
des Seminar (,Praktikumsseminar®) besuchen.“ Spezifiziert wird ferner, dass die
Begleitveranstaltungen vorrangig von den Bildungswissenschaften verantwortet
werden sollen.
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Tab. 1: Strukturmerkmale auflerschulische Praktika im Lehramtsstudium (allge-
meinbildendes Lehramt) in den Bundeslindern der BRD

Bundesland Bezeich- Umfang/ Spezifika zum Hand- Geltung Begleitung
(Abkiir- nung(en) Zeitpunkt lungsfeld/ fiir Lehr- durch Uni-
zung giilti- zur Institution amter versitit vor-
ges Gesetz) geschrieben
Baden- Betriebs-  mind. 4 ,Betriebs-, Sozialprakti- Gymnasi- nein
Wiirttem-  praktikum, Wochen/  kum oder eine vergleich- allehramt
berg (APrO- Sozialprak- Nachweis bare sonstige praktische
Gymn) tikum, bis Stu- Titigkeit mit Kindern
~praktische dienende  oder Jugendlichen® (§2
Titigkeit* APrOGymn)
Bayern Betriebs- 8 Wochen/ ,einem Produktions-, alle Lehr- nein
(LPOI) praktikum Nachweis Weiterverarbeitungs-, imter
bis Stu- Handels- oder Dienst-
dienende  leistungsbetrieb® (§34
LPOI)
Berlin Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.
Branden- Praktikum alle Lsoll in pidagogisch- Primar-  ja
burg (LSV)  in pida- schulprak- psychologischen Hand-  stufen-
gogisch- tischen lungsfeldern, die sich lehramt,
psycho- Studien  nicht auf den obligato-  Lehramt
logischen  insgesamt rischen oder wahlobli-  Sekun-
Hand- mind. 6 gatorischen Unterricht  darstufe I
lungsfel-  Wochen/  an Schulen bezichen, und II
dern Bachelor  durchgefiihrt werden
(S6LSV)
Bremen NA NA ,In beiden Studien- alle Lehr- nein’
(BremLAG) phasen sind Praktika imter
zu absolvieren (...).
Die Praktika konnen
in einer Schule, aber
auch in auflerschuli-
schen Institutionen
abgeleistet werden® (§5
BremLAG).
Hamburg  Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.
Hessen Betriebs- 8 Wo- »in einem Produk- alle Lehr- nein
(HLbG) praktikum chen/ tions-, Weiterverar- imter
Nachweis  beitungs-, Handels-,
bis Stu- Handwerks- oder
dienende  Dienstleistungsbetrieb®

(§15 HLbG)
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Bundesland Bezeich- Umfang/ Spezifika zum Hand- Geltung Begleitung
(Abkiir- nung(en) Zeitpunkt lungsfeld/ fiir Lehr- durch Uni-
zung giilti- zur Institution amter versitit vor-
ges Gesetz) geschrieben
Mecklen-
burg-Vor-  Kein auferschulisches Praktikum vorgesehen.
pommern
Niedersach- Berufsfeld- > 8 Wo-  Lehramt an Grund- Lehramt  Nein?
sen (Nds.  bezogenes chen®’NA schulen: ,ein Praktikum an Grund-
MasterVO-  Prakti- in einer vorschulischen  schulen,
Lehr) kum? Einrichtung, in einem  Lehramt
Betrieb, in einer sozia-  an Haupt-
len Einrichtung oder in  und Re-
einem Sportverein® (§9  alschulen
Nds. MasterVO-Lehr)  mit dem
Lehramt an Haupt- und Schwer-
Realschulen (mit dem punkt
Schwerpunke Haupe-  Haupt-
schule oder Realschule)/ schule,
an Gymnasien: ,ein Lehramt
Praktikum in einem an Haupt-
Betrieb, in einer sozia- und Re-
len Einrichtung oder in alschulen
einem Sportverein® (§9 mit dem
Nds. MasterVO-Lehr) Schwer-
punke
Realschule,
Lehramt
an Gym-
nasien
Nordrhein-  Berufsfeld- mind. 4  ,in der Regel aufler- alle Lehr- nein
Westfalen  praktikum Wochen/  schulisches Berufs- imter
(LABG) Bachelor  feldpraktikum® (§12
LABG)
Rheinland-  Kein auflerschulisches Praktikum vorgesehen.
Pfalz
Saarland® Betriebs- 4 Wo- NA Lehramt  nein
praktikum chen/ fiir die Pri-
Bachelor marstufe,
Lehramt
fiir SEK I,
Lehramt
fiir SEKI/
II
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Bundesland Bezeich- Umfang/ Spezifika zum Hand- Geltung Begleitung

(Abkiir- nung(en) Zeitpunkt lungsfeld/ fiir Lehr- durch Uni-
zung giilti- zur Institution amter versitit vor-
ges Gesetz) geschrieben
Sachsen Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Sachsen- Auflerun- 3 Wo- NA Lehrimter nein
Anbhalt terrichtli-  chen/bis an allge-

(1.LPVO-  ches pid-  Studien- meinbil-

Allg bild. agogisches ende denden

Sch.) Praktikum Schulen

Schleswig-

Holstein Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Thiiringen  Kein aufSerschulisches Praktilkum vorgesehen.

Anmerkungen: ' Allerdings heif3t es: ,,Die Organisation der Praktika liegt in der Verantwortung der Uni-
versitit“ (§5 BremLAG), was jedoch nicht eine Begleitung beziehungsweise Vor- und Nachbereitung
der Praktik eindeutig verlangt. *Bezeichnung stellt den Oberbegriff fiir alle in der 1. Phase zu absol-
vierenden Praktika dar (vgl. §9 Nds. MasterVO-Lehr). *In der Verordnung heifSt es, dass die Praktika
(gemeint sind BSP/Betriebs- und Sozialpraktikum und ASP/Allgemeines Schulpraktikum) zusammen
mindestens 8 Wochen umfassen (vgl. § 9 Nds. MasterVO-Lehr). “Es heifit: ,Die Studierenden haben
berufsfeldbezogene Praktika abzuleisten, die in der Verantwortung der Hochschulen liegen® (§9 Nds.
MasterVO-Lehr). Es gilt der Verweis wie zu 1. *Das Saarlindische Lehrerinnen- und Lehrerbildungs-
gesetz (SLBiG) beinhaltet in seiner aktuellen Fassung keine Informationen zu auf8erschulischen Prakti-
ka. Die Informationen bezichen sich auf die Studienordnung der Universitit des Saarlandes von 2018.
NA = Ein auflerschulisches Praktikum ist vorgesehen, aber die Gesetze des jeweiligen Bundeslandes
enthalten keine Informationen zur jeweiligen Kategorie. Vorgaben seitens der Universititen in Bezug
auf die Anerkennung von Vorleistungen sind mglich, jedoch nicht in dieser Ubersicht aufgenommen.

3.2 Ziele auflerschulischer Praktika im Lehramtsstudium

In Tabelle 2 sind die Ziele fiir die auflerschulischen Praktika — sofern vorhanden —
gemil§ den gesetzlichen Regelungen der Bundeslinder aufgefiihrt und thematisch
Kategorien zugeordnet. Die Kategorien zeigen auf, dass hiufig das grundlegende
Ziel formuliert wird, Einblicke in auflerschulische Arbeitsfelder zu erhalten, wo-
bei der damit verbundene Zweck unterschiedlich ist und nicht immer explizit
angegeben wird. Vergleicht man jedoch Hessen, welches zwar explizit kein Ziel
formuliert, aber den Aufenthalt ,in einem Produktions-, Weiterverarbeitungs-,
Handels-, Handwerks- oder Dienstleistungsbetrieb® (§ 15 HLbG) vorsieht, bei-
spielsweise mit Niedersachsen, lsst sich fiir Hessen eine andere Zielstellung inter-
pretieren. Niedersachsen formuliert unter anderem das Ziel, dass auflerschulische
Praktika ,der berufsfeldbezogenen Orientierung und Profilierung in der Lehr-
amtsausbildung [dienen]“ (§9 Nds. MasterVO-Lehr). Dahingehend deutet sich
an, dass die Nennung méglicher Praktikumsorte manche Zielstellungen stirker
als andere impliziert.
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Zum einen kénnen diese Einblicke fiir die Berufswahlpriifung relevant sein, das
heiflt, ob man tatsichlich den Lehrer:innenberuf ergreifen will oder ein anderer
Beruf auch in Frage kime. Entsprechend heifit es beispielweise in NRW fiir das
BFD, dass ,[es] den Studierenden konkretere berufliche Perspektiven auflerhalb
des Schuldienstes erdffnet oder Einblicke in die fiir den Lehrerberuf relevanten
auflerschulischen Titigkeitsfelder gewihrt* (§12 LABG). Dahingehend wire ne-
ben der Berufswahlsicherung fiir den Lehrer:innenberuf das Ziel des Praktikums,
alternative Berufe nach dem Praktikum zu wihlen, was jedoch einen Studien-
gangswechsel erfordern konnte, sofern kein polyvalenter Bachelorstudiengang
gewihlt worden ist.

Zum anderen kann der Zweck der Einblicke darin liegen, dass die Aufenthalte den
Erwerb von Kenntnissen iiber verschiedene Berufsfelder zum Zwecke der Un-
terstiiczung in der Berufswahlorientierung von Schiiler:innen erlauben, da Lehr-
krifte hiufig direke von der Schule in das Lehramtsstudium iibergehen (Hedtke
2020) und somit vorrangig eine Sozialisation im Berufsfeld Schule erfahren ha-
ben. Diese Aufgabe von Lehrkriften, zumindest an nicht-gymnasialen Schulfor-
men (Briiggemann & Rahn 2020), wird jedoch in keinem der Gesetzestexte auf
Ebene der Bundeslinder als Zielstellung von auflerschulischen Praktika erwihnt.
Drittens kann der Zweck, weitere Berufsfelder kennenzulernen, sofern es sich um
solche handelt, in denen Personen mit Schulen zusammenarbeiten, sein, zukiinf-
tige Kooperationspartner:innen kennenzulernen. Entsprechend heifit es in den
Standards fiir die Lehrer:innenbildung: ,Die Absolventinnen und Absolventen
kennen die fiir Schule relevanten unterschiedlichen Kooperationspartner und
wissen um die differenten Perspektiven bei der Kooperation mit anderen Profes-
sionen und Einrichtungen® (KMK 2004/2022, 12). Weiterhin heif§t es in den
Standards als Ausbildungsziel, dass sie ,bei der Diagnostik, Forderung und Bera-
tung inner- und auflerschulisch mit Kolleginnen und Kollegen sowie mit anderen
Professionen und Einrichtungen [kooperieren]“ (ebd.). Ein Beispiel fiir solche
Einrichtungen stellen Jugendimter dar, die fiir Fragen der Erzichung, konkret
beispielsweise bei Schulabsentismus, Ansprechpartner:innen darstellen. Jedoch
wird auch dieser Zweck fiir die auflerschulischen Aufenthalte nicht in den Do-
kumenten benannt.

Eine Ausnahme von dem genannten Ziel der Einblicke in auferschulische Berufs-
felder bildet das Land Brandenburg, welches die Entwicklung beruflicher Hand-
lungsfihigkeit der angehenden Lehrkrifte vorsieht. Seitens der Universitit Pots-
dam werden durch Krauskopf u.a. (2022) die Ziele wie folgt konkretisiert: ,Die
Ziele des PppH sind (1) Sensibilisierung fiir Heterogenitit und Inklusion, (2) Un-
terstiitzung bei der Entwicklung einer forschenden Haltung und (3) Férderung
von (Selbst-)Reflexion® (ebd., 67). Im Vergleich zu den weiteren Bundeslindern
wird intendiert, dass die Studierenden das Praktikum nicht zum Kennenlernen
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alternativer Berufsfelder oder zur Selbstvergewisserung ihrer Berufswahl fungiert,

sondern eine fokussierte Kompetenzentwicklung angestrebt wird.

Tab. 2: Ziele auflerschulischer Praktika im Lehramtsstudium (allgemeinbilden-
des Lehramt) in den Bundeslindern der BRD

Bundesland Ziel(e) Kategorie(n)

Baden-Wiirt- »1m Betriebs-, Sozialpraktikum oder einer vergleichbaren Einblicke in aufler-

temberg sonstigen praktischen Titigkeit mit Kindern oder Ju- schulische Lebens-
gendlichen sollen die zukiinftigen Gymnasiallehrerinnen und Arbeitsfelder
und Gymnasiallehrer einen Einblick in auf8erschulische
Lebens- und Arbeitsfelder erhalten, insbesondere solche,
in denen sich Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene
heute bewegen® (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2021).

Bayern ,Das Betriebspraktikum soll einen tieferen Einblick in die Einblicke in aufler-
Berufswelt und innerbetriebliche Abliufe auflerhalb der schulische Arbeits-
Schule vermitteln“ (§34 LP I). felder

Berlin Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Brandenburg  ,Die schulpraktischen Studien [zu denen das Praktikum in ~ Entwicklung beruf-
pidagogisch-psychologischen Handlungsfeldern zihlt] sind  licher Handlungs-
integrativer Bestandteil des Lehramtsstudiums. Sie sollen fahigkeit
insbesondere die wissenschaftlichen Studien mit schulprak-
tischen Erfahrungen verkniipfen und dabei forschungsorien-
tierte Fragestellungen beriicksichtigen und die Grundlagen
zur Entwicklung beruflicher Handlungsfihigkeit vermitteln
und den Studierenden einen Einblick in die schulischen
Handlunggsfelder geben“ (§6 LSV).

Bremen ,Die Praktika insbesondere im Bachelorstudium haben in ~ Berufswahlpriifung
geeigneter Form der Uberpriifung der Berufseignung Rech-
nung zu tragen® (§ 5 BremLAG).

Hamburg Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Hessen NA

Mecklenburg- Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Vorpommern

Niedersachsen  ,,Sie dienen der berufsfeldbezogenen Orientierung und Einblicke in be-
Profilierung in der Lehramtsausbildung und sollen den rufsfeldbezogene
Studierenden eine Selbsteinschitzung zur getroffenen Be- Arbeitsfelder,
rufswahl erméglichen sowie eine Fremdeinschitzung geben®  Profilierung, Be-
(§9 Nds. MasterVO-Lehr). rufswahlpriifung

Nordrhein- »Das Bachelorstudium umfasst zudem ein in der Regel Berufswahlorientie-

Westfalen auf8erschulisches Berufsfeldpraktikum, das den Studie- rung auflerhalb des

renden konkretere berufliche Perspektiven auf8erhalb des
Schuldienstes eréffnet oder Einblicke in die fiir den Lehrer-
beruf relevanten auflerschulischen Titigkeitsfelder gewihrt*
(LABG, 2022, § 12)./,Alle Praxiselemente tragen auch zu
einer kontinuierlichen Eignungsreflexion bei“ (§ 12 LABG).

Lehrer:innen-
berufs, Einblicke in
berufsfeldbezogene
Arbeitsfelder, Eig-

nungsreflexion
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Bundesland Ziel(e) Kategorie(n)
Rheinland-Pfalz  Kein auflerschulisches Praktikum vorgesehen.

Saarland NA

Sachsen Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Sachsen-Anhalt NA

Is_lcilll;:ﬁig_ Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Thiiringen Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Anmerkungen: NA = Ein auflerschulisches Praktikum ist vorgesehen, aber die Gesetze des jeweiligen
Bundeslandes enthalten keine Informationen zur jeweiligen Kategorie. Vorgaben seitens der Universititen
in Bezug auf die Anerkennung von Vorleistungen sind méglich, jedoch nicht in dieser Ubersicht
aufgenommen.

3.3 Anerkennung auferschulischer Praktika im Lehramtsstudium

Tabelle 3 zeigt auf, in welchen Bundeslindern Regelungen zur Anerkennung au-
Berschulischer Praktika bestehen. Lediglich fiir vier der neun Bundeslinder, die
ein derartiges Praktikum fordern, bestehen Regelungen auf Ebene des Bundes-
landes. Davon ausgenommen ist, dass die Universititen selbst Regelungen zur
Anerkennung von Vorerfahrungen getroffen haben. In den vier Bundeslindern
(Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Nordrhein-Westfalen) bezichen sich die
Ersatzleistungen auf eine absolvierte Berufsausbildung oder eine umfingliche Ti-
tigkeit in einem Betrieb, in Baden-Wiirttemberg dariiber hinaus auf ehrenamtli-
che Titigkeiten mit Kindern und Jugendlichen.

Tab. 3: Gesetzliche Vorgaben zur Anerkennung auflerschulischer Praktika im

Lehramtsstudium
Bundesland Vorgaben Kategorie(n)
Baden- »Mit einem Betriebspraktikum kann als gleichwertig an- Berufsausbildung,
Wiirttemberg ~ erkannt werden: eine abgeschlossene Berufsausbildung in umfingliche Ti-

einem anerkannten Ausbildungsberuf oder eine regelmifSige  tigkeit in Betrieb,
Titigkeit wihrend lingerer Zeit im Umfang von mindestens ~ Behérde oder

200 Stunden innerhalb hchstens eines Jahres in einem Be-  gemeinniitzige Ge-
trieb, der in einem anerkannten Ausbildungsberuf nach dem  meinschaft; ehren-
Berufsbildungsgesetz oder der Handwerksordnung ausbildet,  amtliche Titigkeit
einer Behdrde oder in einer gemeinniitzigen Einrichtung./Mit  mit Kindern und
einem Sozialpraktikum kann als gleichwertig anerkannt wer-  Jugendlichen

den: eine ehrenamtliche Titigkeit mit Kindern und Jugend-

lichen (auflerschulischer Bereich) im Umfang von insgesamt

mindestens 25 Tagen oder 200 Stunden® (Ministerium fiir

Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2021).
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Bundesland Vorgaben Kategorie(n)

Bayern »Das Betriebspraktikum entfillt, soweit Praktika nach §58  Keine Vorgaben,
Abs. 1 Nr. 2, §84 Abs. 1 Nr. 2 oder §87 LPO I nachzuwei- jedoch sind nicht
sen sind. Das Praktikum gemif§ §40 Abs. 1 Nr. 2 LPO I mehrere Praktika

wird in vollem Umfang auf die Dauer des Betriebsprakti-  fiir Fach Beruf und
kums angerechnet. (§34 LP I). Wirtschaft bzw.
Sozialwissenschaf-

ten notwendig.'

Berlin Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Brandenburg NA NA

Bremen NA NA

Hamburg Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Hessen »Die Verpflichtung zur Ableistung eines Betriebspraktikums Berufsausbildung,
entfillt, wenn eine berufliche Ausbildung oder eine dem umfingliche Titig-
Betriebspraktikum vergleichbare Titigkeit nachgewiesen keit in Betrieb

wird“ (§ 5 BremLAG).
Mecklenburg-  Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Vorpommern

Niedersachsen ~ NA NA

Nordrhein- ,Nachgewiesene berufliche Titigkeiten sowie fachpraktische umfingliche Titig-
Westfalen Titigkeiten nach § 5 Absatz 6 kénnen nach Anrechnung keit in einem Beruf

durch die Hochschule an die Stelle des Berufsfeldprakei- (mind. 12 Monate)
kums nach § 12 Absatz 2 Satz 2 des Lehrerausbildungsge-
setzes treten” (§9 LZV).

,Es ist eine einschligige fachpraktische Titigkeit von zwdlf
Monaten Dauer nachzuweisen. Der iiberwiegende Teil der
fachpraktischen Titigkeit soll vor Abschluss des Studiums
geleistet werden. Die fachpraktische Titigkeit kann auch
im Rahmen besonderer Praktika der Hochschulen erbracht
werden® (§5 LZV).

Rheinland-Pfalz  Kein aufSerschulisches Praktileum vorgesehen.

Saarland NA NA
Sachsen Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Sachsen-Anhalt NA NA
Schleswig- Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Holstein

Thiiringen Kein aufSerschulisches Praktikum vorgesehen.

Anmerkungen: ' Fiir Lehrimter an Grundschulen, Mittelschulen, Realschulen: fiir das Fach Beruf und
Wirtschaft muss der Nachweis eines vierwdchigen Wirtschafts- und Sozialpraktikums erbracht wer-
den; dieser wird angerechnet./Bei Wirtschaftswissenschaften ist der Nachweis der erfolgreichen Teil-
nahme an einem kaufminnischen Praktikum vorzulegen (Lehramt an Grundschulen/Mittelschulen/
Realschulen: 3 Monate; Lehramt an Gymnasien: 4 Monate). NA = Ein auflerschulisches Praktikum
ist vorgesehen, aber die Gesetze des jeweiligen Bundeslandes enthalten keine Informationen zur An-
erkennung von Leistungen. Vorgaben seitens der Universititen in Bezug auf die Anerkennung von
Vorleistungen sind méglich, jedoch nicht in dieser Ubersicht aufgenommen.
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Sofern keine Regelungen durch die jeweiligen Lehrerausbildungsgesetze o.4.
seitens der Bundeslinder vorliegen, stellt sich die Frage, welche Regelungen zur
Anerkennung seitens der Universititen vorliegen und wie sich die Anerkennungs-
praxis gestaltet, konkret unter anderem, wie viele der Studierenden einen An-
spruch auf Anerkennung des auferschulischen Praktikums stellen. Als Beispiel
wird die Universitdt Osnabriick herangezogen, fiir die auf Bundesebene — Land
Niedersachsen — keine Regelungen bestehen. Fiir das Berufsfeld-bezogene Prakti-
kum — seitens der Universitit auch als Betriebs-/Sozialpraktikum (BSP) bezeichnet,
kénnen auf Antrag folgende Vorleistungen anerkannt werden:

»a) eine abgeschlossene Ausbildung in einem staatlich anerkannten Ausbildungsberuf;

b) ein Sozial- oder Betriebspraktikum gemifl Master-VO-Lehr oder ein gleichwertiges
Praktikum, das im Rahmen eines anderen Studiengangs oder an einer anderen Hoch-
schule absolviert wurde;

¢) die selbstindige Leitung von Kinder- und Jugendgruppen iiber die Dauer von mindes-
tens einem Jahr (auch Gruppen in Musik- und Sportvereinen, im auflerunterrichtli-
chen Nachmittagsangebot der offenen Ganztagsschulen und vergleichbare Arbeiten);

d) ein mindestens halbjihriger Bundesfreiwilligendienst);

e) ein Freiwilliges Soziales/ Okologisches/ Kulturelles/Berufsorientierendes Jahr;

f) die selbstindige Fiihrung eines Haushalts mit verantwortlicher Betreuung mindes-
tens eines Kindes unter 16 Jahren (die Erziehungsbediirftigkeit ist durch Geburtsur-
kunde nachzuweisen) oder Pflege einer pflegebediirftigen Person (die Pflegebediirf-
tigkeit sowie die eigene Pflegetitigkeit ist durch Bescheinigung der Pflegekasse bzw.
des behandelnden Arztes nachzuweisen.);

g) die erfolgreiche Teilnahme am Projekt ,,Balu und Du® tiber mindestens ein Jahr;

h) ein mindestens halbjihriger Au-pair-Aufenthalt;

i) ein mindestens halbjihriger Wehr- oder Zivildienst;

j) eine durchgingige, mindestens sechsmonatige Teilzeitbeschiftigung (mindestens
50 % Arbeitszeit — keine stunden- oder wochenweise Tidtigkeit bzw. Wochenendbe-
schiftigung)“

(Zentrum fiir Lehrerbildung Universitit Osnabriick 2020).

Bis 2019 umfasste das entsprechende Modul ein Praktikum, das Verfassen eines
Berichts und die Teilnahme an einer Nachbesprechung in Form eines Reflexi-
onsgesprichs. Fiir Studierende im Wintersemester 2020/21 und Sommersemester
2021 sicht das Modul Folgendes vor: ,,Entgegen der Angaben in der bisherigen
Praktikumsordnung werden nicht mehr alle abgegebenen Berichte einzeln nach-
besprochen. Vielmehr werden die Berichte in der Geschiftsstelle gelesen und es
erfolgt eine Riickmeldung an die Praktikant:innen, ob der Bericht den Anforde-
rungen geniigt* (ebd., 6). Entsprechend entfillt das Reflexionsgesprich. Weiter-
hin sind auch keine Vorbereitungs- oder Begleitveranstaltungen vorgesehen.

Mit Blick auf die Frage der Anerkennung auf Grundlage der genannten Vorleis-
tungen zeigt sich, dass durchschnittlich etwa zwei Dritteln der Studierenden an der
Universitit Osnabriick das BSP in jedem Studienjahr anerkannt wird (s. Tab. 4).
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Tab. 4: Anerkennung von Leistungen — absolute Zahlen — des BSP an der Uni-
versitit Osnabriick (Quelle: Zweijahresbericht ZLB UOS, 2022)

Studienjahr Anmeldungen Anrechnungen in  Anrechnungen Gesamt
absoluten Zahlen in Prozent
2018 170 276 62% 446
2019 232 278 55 % 510
2020 143 372 72% 515
2021 145 400 73% 545
2022 174 298 63% 472

Die Studierenden, denen das Praktikum anerkannt wurde, miissen keinen Prak-
tikumsbericht abgeben und keine andere Reflexionsaufgabe einreichen. Entspre-
chend der skizzierten Entwicklung — einerseits die Reduktion der Anforderungen
im Rahmen des auflerschulischen Praktikums und anderseits der hohen Aner-
kennungsquote, wobei die Anerkennung des Praktikums gleichzeitig mit einem
Wegfall weiterer Leistungsanforderungen einhergeht, — stellt sich die Frage nach
den Griinden fiir die Situation sowie die Bedeutung fiir die Professionalisierung
der Lehramtsstudierenden.

4 Diskussion

In diesem Beitrag wurden die Vorgaben der 16 deutschen Bundeslinder zu den
auflerschulischen Praktika in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung vorge-
stelle. Dazu wurden die Strukturanforderungen, die Ziele und die Vorgaben zur
Anerkennung von Vorleistungen systematisch recherchiert und anschliefend
bundeslandweise aufgefithrt und verglichen.

Grundlegend zeigt sich, dass neben der unterschiedlichen Bezeichnung dieses Prak-
tikums in lediglich neun der 16 Linder ein auflerschulisches Praktikum fiir die Stu-
dierenden im allgemeinbildenden Lehramt vorgesehen ist, wobei Zeitpunkt und
Dauer variieren. Entsprechend lisst sich das Praktikum als Element bezeichnen,
welches Differenzen in der Ausbildung in Abhingigkeit des Studienstandortes in
Deutschland reprisentiert. Diese Unterschiedlichkeit bildet sich gleichermaflen in
den Zielen ab, die lediglich fiir sechs Bundeslinder benannt werden und insge-
samt als eher unkonkret zu charakeerisieren sind, wobei ein Schwerpunkt der Zie-
le in Einblicken in auf8erschulische Arbeitsfelder liegt. Diese Arbeits-/Berufsfelder
kénnen jedoch sehr unterschiedlich gewihlt werden und die Praktikumsorte sind
zumindest laut den Beschreibungen auf Bundeslandebene relativ frei wihlbar. Alle
Bundeslinder mit einem zu absolvierenden auf8erschulischen Praktikum geben vor,
dass der Praktikumsort ein Betrieb sein kann, dariiber hinaus kénnen weitere Orte
benannt werden. Einzig Brandenburg konkretisiert an dieser Stelle und schrinke

doi.org/10.35468/6068-04

79



80

Raphaela Porsch und Christian Reintjes

die Institution auf ein pidagogisch-psychologisches Handlungsfeld ein. Diese Ein-
schrinkung ist verbunden mit dem im Vergleich konkreten Ziel des Erwerbs profes-
sioneller Kompetenzen, insbesondere im Bereich der Diagnostik. Zu bemerken ist,
dass die insgesamt global beziehungsweise allgemein formulierten Ziele jedoch von
den Universititen, einzelnen Fachbereichen oder anhand von Seminarkonzepten
konkretisiert werden konnen. Beispielsweise liegt seitens der Biologiedidaktik an
der Universitit Duisburg-Essen fiir das BFP ein evaluiertes Konzept vor, welches die
Art der Praktikumsorte spezifiziert. Die Kooperationspartner:innen stellen aufler-
schulische Lernorte dar, die auch fiir die angehenden Biologielehrer:innen und ihre
Schiiler:innen Relevanz haben kénnen, beispielsweise Zooschulen oder Waldmobi-
le (vgl. Giilpen & Wenning 2020). Wie eingangs bereits formuliert, liegen jedoch
grundsitzlich und im Vergleich zu schulischen Praktika kaum Forschungsarbeiten
oder Konzepte vor, die sich auf das auf8erschulische Praktikum in den betreffenden
Bundeslindern beziehen. Entsprechend sind Veroffentlichungen von standortspe-
zifischen Konzepten und Untersuchungen zur Bewertung beispielsweise Akzeptanz
der Studierenden sowie zur Wirksamkeit fachdidaktischer und bildungswissen-
schaftlicher Module, die das Praktikum und die Begleitveranstaltungen umfassen,
wiinschenswert.

Im Vergleich zu den schulischen Praktika, deren Umfang in den letzten Jahren
im Lehramtsstudium zugenommen hat, erscheint zum einen quantitativ das au-
Berschulische Praktikum von geringerer Bedeutung zu sein. So ist es lediglich in
neun Bundeslindern vorgegeben und es besteht eine relativ kurze Praktikumsdau-
er im Vergleich zu den schulischen Aufenthalten. Zum anderen deutet die Vielfalt
der méglichen Praktikumsorte eine gewisse Beliebigkeit an. Schliefilich kann die
Bedeutung der auf8erschulischen Praktika im Lehramtsstudium durch eine um-
fangreiche Anerkennungspraxis gemindert werden. Am Beispiel der Universitit
Osnabriick wurde verdeutlicht, dass ein hoher Anteil an Studierenden aufgrund
der Vorgaben das Praktikum nicht absolvieren muss und in der Folge alle weiteren
Leistungen entfallen. Die Anerkennungspraxis an weiteren Standorten innerhalb
von Niedersachsen und im Vergleich aller Institutionen in den iibrigen Bundes-
lindern stellt somit eine offene Frage fiir die Lehrer:innenbildungforschung dar.
Annahme ist, dass ein Praktikum im Lehramtsstudium zu einem hohen Bedarf an
Lehrveranstaltungen fithrt. Vor allem 6konomische Griinde, also ein Sparzwang
an den Universititen, wiirden eine eher umfangreiche Anerkennungspraxis erkli-
ren. Anhand der exemplarisch dargestellten Zahlen fiir die Universitit Osnabriick
stellt sich jedoch in der Folge die Frage, inwieweit das Praktikum mit seinen Zie-
len als Element zur Professionalisierung der zukiinftigen Lehrkrifte ausreichend
Wertschitzung erfihrt.
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5 Fazit

Allein die Tatsache, dass bislang kein Uberblick iiber auflerschulische Praktika in der
Lehrer:innenbildung vorlag, evoziert die Frage nach der Bedeutung dieses Studie-
nelements. Hinzu kommt, dass erst wenig Forschung im Vergleich zu den umfang-
reichen theoretischen und empirischen Arbeiten zu schulischen Aufenthalten im
Lehramtsstudium vorliegt. Klarungsbediirftig erscheint aus professionstheoretischer
Sicht, welchen Beitrag auflerschulische Praktika zum Professionalisierungsprozess
leisten kénnen und sollten, um daran anschlieffend theorie- und empiriebasiert ge-
genwirtige Konzeptionen zu reflektieren und Modifikationen zu realisieren.

Es kann davon ausgegangen werden, dass jedes Praktikum mit einer Reflexion der
Berufswahl (Lehrer:in) einhergeht (vgl. Porsch 2019), die Klirung der Berufs-
wahl jedoch als Ziel festzulegen, wiirde bedeuten, dass eine angeleitete Reflexion
seitens der Studierenden stattfinden muss. Dazu sind verschiedene Formate még-
lich (z. B. Portfolio, Reflexion in Peergruppen), die jedoch die Unterstiitzung wie
Feedback seitens Dozierender erfordern. Bei Bedarf ist zudem ein Coaching oder
Beratungsgesprich tiber den weiteren Studien- und Karriereweg zu fithren.

Aus Sicht von Dozierenden ist eine Fokussierung auf ein Ziel wie die Vertrautma-
chung mit schulischen Kooperationspartner:innen sicherlich einfacher in der Vorbe-
reitung und Begleitung. Das Ziel, Einblicke in die Berufswelt auferhalb von Schule
zu erhalten, ist einerseits nachvollziehbar, wenn man davon ausgeht, dass die Mehrheit
der Lehramtsstudierenden unmittelbar von der Schule in die Universitit wechseln.
Anderseits stellt sich die Grundsatzfrage, ob es einen aufSerschulischen Aufenthalt im
Umfang von bis zu zwei Monaten mit dem Ziel, weitere Berufsfelder zu eruieren,
braucht, wenn die Studierenden bereits ihre Berufswahl getroffen haben. Diese und
weitere Reflexionspunkte sollten im Rahmen der Forschung und Konzeption von
Begleitveranstaltungen zu auf8erschulischen Praktika aufgegriffen werden.

In der Lehrer:innenbildung wird gegenwirtig tiber den normativen Anspruch an
eine ,kohirente Lehrer:innenbildung® (Reintjes u.a. 2021) debattiert, die etwa in
Deutschland mit den an vielen Universititen laufenden MafSnahmen des bundes-
weiten Programms der Qualititsoffensive Lehrerbildung geférdert wird. Cramer
(2020) konstatiert in diesem Kontext eine Pluralitit und Diffusitit der Ziele und
Zwecke dieser Kohirenzambitionen, die hiufig der tradierten Idee von Kohirenz-
herstellung durch Verzahnung folgen. Mit Blick auf aufSerschulische Praktika
wire es also angezeigt, (standortspezifisch) Praxisphasen-Konzepte auf ihre profes-
sionalisierende Kohirenz zu analysieren.

Nicht zuletzt erzeugen auf8erschulische Praktika einen eigenen Organisations- und
Beratungsbedarf neben den bereits etablierten Schulnetzwerken im Rahmen der
schulpraktischen Studien (vgl. Schmidt-Peters 2005). Ein stimmiges standortspe-
zifisches Praktikumskonzept, in dem auflerschulische Praktika vorgesehen sind,
schlief3t folglich auch eine angemessene Ressourcierung ein.
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II Hochschulspezifische Konzepte






Anke Schoning

Die Rahmenkonzeption fiir die
Berufsfeldbezogene Praxisstudie an der
Universitit Bielefeld

1 Ausgangslage, Genese und Rahmenbedingungen

Das mit dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG) 2009 zunichst als auflerschulisch oder
schulisch eingefiihrte, in der geinderten Fassung von 2016 als in der Regel auf3er-
schulisch zu absolvierende Berufsfeldpraktikum (vgl. LABG) wird an der Universitit
Bielefeld als Berufsfeldbezogene Praxisstudie (BPSt) durchgefiihrt. Eingebettet in ein
Gesamtkonzept von Praxisstudien, die durch eine ausgeprigte Theorie-Praxis-Verzah-
nung gekennzeichnet sind, indem sie wissenschaftliches Wissen auf Praxis im jewei-
ligen Handlungsfeld beziehen und Kompetenzen zu ihrer wissenschaftlichen Unter-
suchung und Reflexion vermitteln, schligt sich dies auch terminologisch in der Wahl
des Begriffs Praxisstudie statt Praktikum nieder (vgl. BiSEd 2016). Verortet ist die
BPSt in (lehramtsspezifischen) bildungswissenschaftlichen Modulen, die konkreten
Angebote werden jedoch in den meisten Fillen von den Unterrichtsfichern verant-
wortet, indem die Lehrenden praktikumsvorbereitende und -begleitende Veranstal-
tungen anbieten und die Praxisphase auch organisatorisch betreuen. In ihrem dritten
Studienjahr des Bachelorstudiums wihlen die Studierenden daher ein entsprechendes
BPSt-Angebot in einem ihrer Unterrichtsficher'. In der konkreten Umsetzung geht
dies mit einem Verzahnungsmodell fiir das Lehrangebot einher (vgl. Abb. 1).

Mgdgl Modul
BiWi 0D
BPSt

Export aus FD:

LV zur Vorbereitung/ > Import:
Begleitung, Lehrveranstaltungen
Praxisphase, aus BiWi-Pool

Modulabschlussprifung

Abb. 1: Verzahnungsmodell (BiSEd 2016, 4)

1 Es gibt auch BPSt-Angebote, die ficheriibergreifend bereitgestellt werden (z. B. das Format Internatio-
nalisierung). Im Lehramt Grundschule mit Studienschwerpunkt integrierte Sonderpidagogik werden
zudem bildungswissenschaftlich fundierte Formate fiir die BPSt angeboten.
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Die Fachdidaktiken (FD) exportieren ihre BPSt-Angebote in die entsprechenden
bildungswissenschaftlichen Module. Die Praxisstudie umfasst dabei eine die Pra-
xisphase vorbereitende und begleitende Lehrveranstaltung (LV), die Praxisphase an
einer schulischen oder auflerschulischen Institution sowie einen Praktikumsbericht
als unbenotete Modulpriifung. Creditiert wird die BPSt mit 5 Leistungspunkten,
dies entspricht einem Workload von 150 Stunden, davon entfillt 1 Leistungspunke
auf den Praktikumsbericht. Um mit Blick auf die Lehrkapazititen einen Ausgleich
der Lehrleistungen zwischen den Unterrichtsfichern und Bildungswissenschaften
(BiWi) zu sichern, importieren die Unterrichtsficher bildungswissenschaftliche
Wahlpflichtveranstaltungen in ihre Fachdidaktikmodule. Zur Auswahl stehen dabei
Veranstaltungen aus den drei thematischen Bereichen Didaktik, Diagnose und Firde-
rung sowie Forschendes Lernen eines bildungswissenschaftlichen Veranstaltungspools
(BiWi-Pool). Da auch die fachdidaktischen Module der Unterrichtsficher zumeist
im dritten Studienjahr verortet sind, werden diese hiufig parallel oder kurz vor der
BPSt studiert. Dies bietet die Chance auf eine produktive Verzahnung von fachdi-
daktischen und bildungswissenschaftlichen Lehrangeboten und — aus studentischer
Perspektive — eine Fokussierung auf berufsfeldspezifische Inhalte. Zugleich kénnen
die Praxiserfahrungen aus mehreren theoretischen Perspektiven fundiert und beglei-
tet werden (vgl. BiSEd 2016). An der Universitit Bielefeld wird die BPSt umgesetzt
fiir das Lehramt an Grundschulen, das Lehramt an Grundschulen mit Studien-
schwerpunkt integrierte Sonderpidagogik, das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekun-
dar- und Gesamtschulen sowie das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen.
In jedem Semester fithren etwa 450 Studierende die Praxisstudie durch, beteiligt
sind 20 Ficher sowie fiir die Praxisstudie im Ausland der Arbeitsbereich Interna-
tionalisierung der Bielefeld School of Education (BiSEd). Fiir die fachspezifische
Ausgestaltung der BPSt hat daher eine ficheriibergreifende Arbeitsgruppe unter Fe-
derfithrung der BiSEd eine Rahmenkonzeption entwickelt, die die inhaltliche und
konzeptionelle Ausrichtung der angebotenen Formate und die Durchfithrungs-
modalititen spezifiziert, dabei einen verbindlichen Rahmen setzt und gleichzeitig
Gestaltungsspielrdume fiir innovative Formate erdffnet. Im Folgenden werden die
diesbeziiglichen konzeptionellen Grundlagen fiir die Ausgestaltung vorgestellt.

2 Ausgestaltung der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie

Der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie an der Universitit Bielefeld wird ein dif-
ferenzierter Praxisbegriff zugrunde gelegt, der nicht instrumentelle Fertigkeiten
in den Vordergrund stellt, sondern auf die theoriegeleitete Erkundung des Be-
rufsfelds sowie die Reflexion und Uberpriifung von Theorie in der Praxis abzielt
(ebd.). Ausgehend von den ersten theoriegeleiteten Erfahrungen aus der Orien-
tierenden Praxisstudie mit Eignungsreflexion (LABG-Diktion: Eignungs- und
Orientierungspraktikum) werden in einem dem Ausbildungsstand angemessenen
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anspruchsvolleren Rahmen erneut die eigene Berufswahlentscheidung und Kom-

petenzentwicklung vor dem Hintergrund der Erkundung des Berufsfeldes reflek-

tiert. Mit Blick auf die Ausrichtung der BPSt werden in der Rahmenkonzeption

grundsitzlich folgende mégliche Praxisphasen unterschieden (ebd.):

* auflerschulisch ausgerichtete Praxisphasen zur Erkundung der Fachdisziplin des
Studienfachs

* auflerschulisch ausgerichtete Praxisphasen zur Erkundung des Umfeldes der
Lehrer:innenprofession

* auflerschulisch ausgerichtete Praxisphasen, zur Erkundung alternativer Beschif-
tigungsmoglichkeiten zum Lehrer:innenberuf

* schulisch, insbesondere auflerunterrichtlich ausgerichtete Praxisphasen, die im
besonderen Interesse der Schulen an einer praktischen Unterstiitzung durch
Studierende liegen bei zugleich gegebenen besonderen Lernméglichkeiten fiir
Studierende? (z. B. wenn im Fokus nicht gesamte Lerngruppen, sondern Teil-
gruppen von Schiiler:innen oder einzelne Schiiler:innen stehen)

An der Universitit Bielefeld tiberwiegt bei der Ausgestaltung die zuletzt genannte
Ausrichtung mit einer deutlichen Fokussierung auf die Lehrer:innenprofession
(vgl. Kapitel 2.2). Die schulischen, insbesondere auflerunterrichtlichen Angebote
ergeben sich dabei aus einer Vielzahl universitirer und schulischer sowie regiona-
ler Kooperationen (z. B. mit Projekten, Vereinen, Bildungsbiiros).

2.1 Kompetenzziele

Im Gegensatz zu den weiteren Praxiselementen weist die Lehramtszugangsver-
ordnung (LZV) fiir das Berufsfeldpraktikum keine spezifischen zu erwerbenden
Fihigkeiten in Form von Kompetenzzielen aus. Daher werden diese in der Bie-
lefelder Rahmenkonzeption standortspezifisch unter Beriicksichtigung der Band-
breite der unterschiedlichen Praxisstudienformate ausgestaltet. Die Formulierung
der Kompetenzen orientiert sich dabei an den von der Kultusministerkonferenz
vorgesehenen fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Standards fiir
das Lehramtsstudium (vgl. KMK 2008/2019; vgl. KMK 2004/2019). Folgende
Kompetenzen werden fiir die BPSt formuliert:

»Die Absolventinnen und Absolventen der BPSt verfiigen tiber die Fihigkeit,

1. Aspekte der i.d. R. au8erschulischen Bildungs- und Erziechungsarbeit durch geeignete
Untersuchungssettings exemplarisch zu erkunden.

2. Aspekte der i.d.R. auf8erschulischen Titigkeitsfelder vor dem Hintergrund fachwis-
senschaftlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Theorien zu reflek-
tieren.

2 Die in der LABG-Fassung von 2016 eingefithrte Anderung eines in der Regel aufSerschulischen
Berufsfeldpraktikum lisst ausnahmsweise eine Verortung an Schulen weiter zu, um besondere, seit
2009 gewachsene Projekte mit Schulen nicht zu gefihrden und um Titigkeiten im Ganztagsbereich
zu ermdglichen.
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3. Ergebnisse fachdidaktischer und lernpsychologischer Forschung tiber Lehr-Lern-Pro-
zesse in den Fichern im Praktikum zu nutzen und zu reflektieren.

4. berufsfeldspezifische Aufgaben mit Blick auf potentielle Lehr-Lern-Prozesse der
Praktikumsinstitution kriteriengeleitet wahrzunehmen und zu reflektieren. (BiSEd

2016, 6)

Diese Kompetenzen werden ebenfalls in den bildungswissenschaftlichen Modulen
ausgewiesen, in denen die BPSt verortet ist (vgl. Kap. 1), sie bilden damit die ver-
bindliche Grundlage fiir das jeweilige Paxisstudienangebot. Im Praktikumsbericht
reflektieren die Studierenden im Sinne einer Theorie-Praxis-Reflexion die Erfah-
rungen im Berufsfeld vor dem Hintergrund der eigenen berufsbiographischen
Entwicklung und behandeln dabei eine der Kompetenzen vertiefend.

2.2 Praxisstudienformate

Ein besonderes Merkmal der Bielefelder Ausgestaltung der BPSt sind die vielfil-
tigen Maglichkeiten, die fiir die Konzeption und Durchfiihrung zur Verfiigung
stehen. Sie kann sowohl als Tages-, Projeke- oder Blockpraktikum durchgefiihre
werden, die Prisenzzeiten an der Praktikumsinstitution kénnen in Abhingigkeit
des konkreten Praxisformats und Lehr-Lernorts variieren, ebenso konnen sich die
Anteile von Kontaktzeit und Selbststudium zur fachdidaktischen Vorbereitung,
Begleitung und Reflexion je nach Format unterscheiden. Fiir alle Praxisstudien-
formate wird jedoch derselbe Gesamtworkload ausgewiesen, der neben der Pra-
xisphase selbst eine diese vorbereitende und begleitende Lehrveranstaltung (vgl.
Kapitel 1) umfasst. In der Rahmenkonzeption werden geeignete Formate beispiel-
haft aufgefiihrt (vgl. BiSEd 2016, 7).

Das Praxisstudienformar aufSerschulische Praxis: Studierende absolvieren die Praxis-
phase in einer auflerschulischen Institution, entweder um die Praxis einer auf das
Studienfach bezogenen Disziplin oder das Umfeld der Lehrer:innenprofession zu
erkunden, dies konnen z. B. Schulbuchverlage, kommunale Jugendzentren, Wei-
terbildungstriger, Museen etc. sein. Studierende kénnen in diesem Format berufs-
feldbezogene Erfahrungen in auflerschulischen Bereichen erwerben, die zumeist
in einer unmittelbaren oder mittelbaren padagogischen Beziehung zu den Hand-
lungsfeldern von Schule liegen. So kénnen Studierende der Ficher Biologie und
Sachunterricht z. B. die BPSt im Rahmen der Bielefelder Waldjugendspiele durch-
fithren und Schulkinder im Wald unterrichten (vgl. Frinkel u. a. in diesem Band),
aber auch die Adlerwarte Berlebeck (vgl. Nolding & Grotjohann in diesem Band)
stellt fiir Studierende des Fachs Biologie einen auf$erschulischen Lernort dar, wih-
rend Studierende des Fachs Sport in Kooperation mit dem Verein Bielefeld Uni-
ted gefliichtete Kinder und Jugendliche in einem Fuf$ballprojekt betreuen (vgl.
Bremke & Wissing in diesem Band). Studierende des Sachunterrichts kénnen
ihre Praxisstudie an auflerschulischen historischen Lernorten durchfiihren, z.B.
am Historischen Museum Bielefeld oder dem I\WL-Freilichtmuseum Detmold.
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Praxisstudienformar Individuelle Forderung. Studierende fithren ihre Praxisstudie
in diesem Format projektformig durch. In den Fichern bestehen langjihrige und
vielfiltige Kooperationen mit schulischen und universitiren Partner:innen. Die
Studierenden konnen sich wihrend der Praxisstudie im Rahmen der jeweiligen
Forderkonzepte einbringen und u.a. erste elementare férderdiagnostische Kom-
petenzen fiir den Lehrer:innenberuf erwerben. So bietet die Beratungsstelle der
Universitit Bielefeld fiir Kinder mit Rechenschwierigkeiten einen Praktikums-
lernort fiir Studierende des Fachs Mathematik (vgl. Kiskemper u.a. in diesem
Band), ebenso die zentolabs fiir Studierende der Ficher Chemie und Physik® oder
das Projekt Kolumbus-Kids® fiir Studierende des Fachs Biologie. Das Projekt ForBi —
Forderunterricht fiir Schiiler:innen nicht deutscher Herkunfissprache an der Univer-
sitit Bielefeld bietet Studierenden der Ficher Deutsch, Englisch und Mathematik
eine spezifische Perspektive auf die Sprachférderung im Kontext von Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) (vgl. Hinrichs u. a. in diesem Band). Als Kooperationsprojek-
te mit Schulen sind die Praxisprojekte Diagnose und Forderung fiir Studierende der
Ficher Deutsch, Englisch und Mathematik ausgerichtet. Hier {ibernehmen die
Studierenden fiir ein Schulhalbjahr die Férderung von kleinen Gruppen oder ein-
zelnen Schiiler:innen. Bildungswissenschaftliche Angebote der Individuellen For-
derung sind z. B. das Schiilerhilfeprojekt Schule fiir alle’ und das Projeker Alle Kinder
mitnehmen in Kooperation mit TABULA — Verein fiir Bildungsgerechtigkeit®.
Praxisstudienformar Ganztag: Studierende gestalten Angebote im Rahmen des
schulischen Ganztags mit, dies kann im Rahmen des gebundenen oder offenen
schulischen Ganztags sowie der auferunterrichdlichen Ganztags- und Betreuungs-
angebote erfolgen. Hier ldsst sich an entsprechende AG-Angebote denken wie
z.B. Theater, Zirkus, Sport, Geschichtsforschung, Experimentieren etc. In diesem
Format konnen die Studierenden in besonderer Weise die fachdidaktische Per-
spektive mit einem auflerunterrichtlichen Blickwinkel verkniipfen. Studierende
des Fachs Sport kdnnen z.B. in einem Kooperationsprojekt mit dem Stadtsport-
bund Bielefeld Bewegungsangebote im offenen Ganztag leiten (vgl. Schreck &
Groben in diesem Band).

3 Als Mitmach- und Experimentierlabore dienen die teuzolabs der Universitit Bielefeld der Forderung
von Motivation und Interesse von Schiiler:innen fiir die MINT-Ficher:
heeps://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/teutolab/.

4 Das Projekt Kolumbus-Kids fordert auflerunterrichtlich naturwissenschaftlich interessierte und
begabte Schiiler:innen:
heeps://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/teutolab/biologie/kolumbus-kids/.

5 Das Projeke Schule fiir alle wurde bereits 1994 an der Universitit Bielefeld konzipiert und seither
fortwihrend weiterentwickelt. Ein Konzeptpapier mit weiterfiihrender Literatur findet sich hier:
heeps://www.uni-bielefeld.de/fakultacten/erziechungswissenschaft/arbeitsgruppen/ag3/
Konzeptpapier_neu_Jan.2021.pdf.

6 Eine Beschreibung des Kooperationsprojekts findet sich auf den Seiten des Vereins:

hteps://tabula-bielefeld.de/kooperation/alle-kinder-minnehmen/.
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Praxisstudienformar Internationalisierung: In Kooperation mit Auslandsschulen
und auslindischen Bildungseinrichtungen fithren die Studierenden ihre Praxis-
studie im europdischen oder auflereuropiischen Ausland durch. Den Studie-
renden wird eine vertiefende Auseinandersetzung mit anderen Bildungs- und
Ausbildungskonzepten ermdéglicht. Dieses Format wird vom Arbeitsbereich In-
ternationalisierung der BiSEd ficheriibergreifend konzipiert und organisiert (vgl.
Auner & Schiissler in diesem Band).

Praxisstudienformar Schulentwicklung: Studierende arbeiten im Rahmen von
Schulentwicklungsprojekten mit. Dies kann z. B. die Mitarbeit bei der Entwick-
lung eines Konzepts fiir Suchtprivention, Gesundheitsférderung, Kriminalitits-
pravention oder Schulkultur sein. Auch die Mitarbeit bei der Evaluation bereits
bestehender Projekte ist méglich. In diesem Format stehen Aspekte von Innovati-
on im Rahmen des Systems Schule im Fokus.

Welche Formate konkret angeboten werden, entscheiden die Lehrenden selbst.
Ebenso ist die Entwicklung weiterer Formate méglich und erwiinscht.

2.3 Anerkennung

Die Anerkennung von Titigkeiten als BPSt erfolgt an der Universitit Bielefeld
mit Blick auf deren Einbettung in ein Gesamtkonzept von Praxisstudien sowie
vor dem Hintergrund der fiir die BPSt formulierten Kompetenzziele (vgl. 2.1).
Studierende, die z.B. eine mit Blick auf die oben ausgewiesenen Kompetenzen
relevante Ausbildung, etwa als Erzieher:in, abgeschlossen oder ein vergleichbares
Praktikum an einer anderen Hochschule absolviert haben, kénnen dies als BPSt
anerkennen lassen.

3 Evaluation

Zur Qualititssicherung des Studienelements BPSt ist diese in die studienverlaufs-
begleitende Langsschnittbefragung der BiSEd eingebunden’. Die Befragung ist als
Panel-Studie® angelegt und wird seit dem Wintersemester 2011/12 durchgefiihrt,
die Messzeitpunkte sind dabei an die Praxisphasen gekoppelt (vgl. Lojewski u.a.
2022). Alle Lehramtsstudierenden kénnen an der Befragung teilnehmen, die Teil-
nahme ist freiwillig und anonym. Die Befragung zur BPSt findet zum zweiten
Messzeitpunkt statt, dieser ist im Masterstudium vor der Durchfiihrung des Pra-
xissemesters angesiedelt. Im Folgenden wird eine Datenbasis von vier Kohorten
(Sommersemester 2021 bis Wintersemester 2022/23) betrachtet, die 167 Lehr-

7 Die Studie wird vom Arbeitsbereich Qualititsentwicklung der BiSEd durchgefiihrt:
heeps://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/bised/qualitatsentwicklung/ueberblick/.

8 Informationen zur Panel-Studie finden sich auf der Homepage der BiSEd:
heeps://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/bised/qualitatsentwicklung/evaluation/
panelstudie-lehramt/.
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amtsstudierende umfasst’. Im Fokus stehen die Ergebnisse zur Ausgestaltung der
BPSt in Hinblick auf die Vielfiltigkeit der Formate und Varianten.

3.1 Ergebnisse Praxisstudienformat

Die Angaben der Befragten zum Praxisstudienformat, in dem sie ihre BPSt durch-
gefithre haben, sind in der folgenden Abbildung dargestellt.'

In welchem Format haben Sie |hre BPSt durchgeflihrt?
(SoSe 21 - WiSe 22/23, n = 155)
50%
45% 42%
40%
35%
30% 26%
25%
20% 17%
15%
133, 6% 6% 4% .
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Abb.2: Formate der BPSt

Der iiberwiegende Teil der Studierenden (42 %) gibt an, die BPSt im Praxisstu-
dienformat Individuelle Férderung durchgefiihrt zu haben. Etwas mehr als ein
Viertel (26%) hat die Praxisstudie im Format der auferschulischen Praxis ab-
solviert. Eine geringe Anzahl von Studierenden gibt die Formate Ganztag (6 %),
Schulentwicklung (4 %) sowie Internationalisierung (6%) an. Hieran lisst sich
auch eine inhaltliche Schwerpunktsetzung der Ficher auf Aspekte der individu-
ellen Férderung bei der Ausgestaltung der BPSt erkennen. Aus den offenen Ant-
worten zum Sonstigen Format (17 %) kann vermutet werden, dass es sich hierbei
in der Hauptsache zum einen um pandemiebedingte Modifikationen der Formate
handelt, z. B.

9 Die Bereitschaft zur Teilnahme an der Panel-Studie ist seit Jahren riickldufig. Die hier prisentierte
Teilstichprobe umfasst ca. 12% der Grundgesamtheit der vier Kohorten. Dennoch lassen sich
aus der kleinen Stichprobe Erkenntnisse beziiglich der Praxisstudienformate, -varianten und den
vorbereitenden Lehrveranstaltungen ziehen.

10 Anmerkung: Im WiSe 2021/22 wurde die Antwortoption , Weif§ nicht®, im WiSe 2022/23 die
Antwortoption ,Ich habe mein Berufsfeldpraktikum nicht an der Uni Bielefeld absolviert.“ er-
ginzt. Diese insgesamt 12 Fille wurden fiir diese Auswertung mit dem Ziel der Vergleichbarkeit

als fehlend behandelt.
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LAufgrund der damals aktuellen Covid-Pandemie Lage: Entwicklung eines Bewegungs-
videos fiir Grundschulkinder zur Durchfiihrung von Zuhause aus.”

LAufgrund der Corona-Pandemie habe ich als BPSt ein Lernvideo im Bereich Physik
(Schwimmen&Sinken) gemacht.”

,Ich habe die BPSt wihrend Corona online durch die Planung einer Reihe an der Uni
durchgefiihre.

Zum anderen geben Studierende hier an, dass ihnen Leistungen als BPSt aner-
kannt wurden, z.B.:
,Anerkennung des Anerkennungsjahres der Erzieherausbildung”

,Die BPSt wurde mir aus meinem ersten Studium, dem der Sozialen Arbeit, anerkannt.”

3.2 Ergebnisse Praktikumsvarianten

Dass sich die durch die Rahmenkonzeption grundsitzlich eréffnende Vielfiltig-
keit hinsichtlich der Art des Praktikums in den konkreten Ausgestaltungen der Fi-
cher widerspiegelt, zeigen die Angaben der Befragten zu den Praktikumsvarianten.

Und in welcher Variante wurde |hr Praktikum durchgefiihrt?
(n =160)

50%
45%
40% 37%
35%
30% 27%

25%
20% 18% 18%
15%

10%

5%

0%

Als Tagespraktikum Als Projektpraktikum Als Blockpraktikum WeiB ich nicht

Abb.3: Praktikumsvarianten

Es zeigt sich, dass das Praktikum vor allem projektférmig (37 %) oder als Block
(27 %) durchgefithre wird. Das Tagespraktikum wird nur von einer geringeren
Anzahl der Befragten (18 %) als Durchfiihrungsvariante angegeben. Bemerkens-
wert ist, dass ein Teil der befragten Studierenden (18 %) angib, nicht zu wissen,
welcher Variante ihre BPSt zuzuordnen ist. Hier kann nur spekuliert werden, ob
dies z. B. an pandemiebedingten Modifikationen der Praxisphase liegt (vgl. Kapi-
tel 3.1).
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4 Fazit und Ausblick

Mit der Rahmenkonzeption wurde an der Universitit Bielefeld eine Grundlage
geschaffen, die den fiir die Durchfiihrung verantwortlichen Fichern vielfiltige
Ausgestaltungen fiir dieses Studienelement erméglicht. Es haben sich zahlreiche
Kooperationen mit universitiren, schulischen und auflerschulischen Partner:innen
etabliert, die sich aufgrund der rechtlichen Vorgaben (vgl. LZV und LABG) in
ihren inhaltlichen Schwerpunktbildungen ausschliellich im Rahmen des Berufs-
feldpraktikums umsetzen lassen. Im Zuge des von der Qualititsoffensive Leh-
rerbildung in der ersten und zweiten Phase geférderten Projekts der Universitit
Bielefeld Bt wurde das Zentrum Praxisreflexion in der Lebrer*innenbildung
implementiert. Hier sind mehrere Angebote angesiedelt, die im Rahmen der
BPSt umgesetzt werden. Es handelt sich dabei um Projekte zur Forderung von
Schiiler:innen, die hiufig bereits seit Jahren durchgefiihrt und nun mit Blick auf
die jeweiligen Zuginge zur Praxisreflexion wissenschaftlich begleitet werden. Hier
entstehen wichtige Impulse fir die Theorie-Praxis-Verzahnung.

Den Studierenden wird die Teilnahme an innovativen Praxisstudienforma-
ten ermdglicht, die in der Mehrzahl eine sehr deutliche Fokussierung auf die
Lehrer:innenprofession haben, selbst wenn sie in auflerschulischen Praxisfeldern
angesiedelt sind.

Aus studentischer Perspektive sind die Herausforderungen der Bielefelder Kon-
zeption daher nicht in der Motivation beziiglich der Durchfiithrung dieses Praxise-
lements zu sehen. Mit der Vielfiltigkeit der Ausgestaltungsméglichkeiten gehen
inhaltliche und arbeitsorganisatorische Unterschiede einher, die sich u.a. bei den
Aufgaben und Titigkeiten wihrend der Praxisphase und bei den Praktikumsvari-
anten (vgl. Abb. 3) zeigen. Den Studierenden diese Verschiedenartigkeit transpa-
rent zu machen, ist ein Anliegen der semesterlich stattfindenden Informationsver-
anstaltung zur Durchfithrung der Praxisstudie, bei der die zur Auswahl stehenden
BPSt-Formate von den Lehrenden im Rahmen eines Markss der Maglichkeiten
vorgestellt werden.
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Das Berufsfeldpraktikum an der Universitit zu
Koln als innovatives Gesamtkonzept

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird das Konzept des Berufsfeldpraktikums (BFP) fiir die Lehr-
amtsstudienginge an der Universitit zu Kéln (UzK) vorgestellt. Zur Kontextuali-
sierung wird zunichst kurz auf Ausgangslage und Rahmenbedingungen eingegan-
gen, um dann den Fokus auf die konzeptionelle und inhaltliche Ausgestaltung des
BFP-Konzepts an der UzK zu legen.

2 Ausgangslage und Rahmenbedingungen

Die Universitit zu Kéln gehért mit ca. 13.000 Lehramtsstudierenden zu den
grofiten lehrkriftebildenden Universititen in Europa. Die Studierenden kénnen
die Lehrimter Grundschule, Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule, Gym-
nasium und Gesamtschule, Berufskolleg und Sonderpidagogische Férderung stu-
dieren.

Die hohe Anzahl an Studierenden, verbunden mit der Diversitit von Schulfor-
men und studierbaren Fichern und Ficherkombinationen, ist sowohl in der Or-
ganisation als auch in der inhaltlichen Begleitung der Praxisphasen eine Heraus-
forderung, birgt aber gerade in der schulformiibergreifenden Kooperation grof3e
Chancen fiir die Studierenden und fiir die Seminarbegleitung.

In den Lehramtsstudiengingen an der UzK sind alle universitiren Praxisphasen und
damit auch das BFP eigenstindige Studienbereiche. Die Bachelor-Praxisphasen wer-
den sowohl inhaltlich/konzeptionell als auch organisatorisch durch das Zentrum fiir
LehrerInnenbildung (ZfL) verantwortet. Das heifit fiir das BFP: Konzeption und
Umsetzung der Begleitkonzepte, Evaluation und Qualititssicherung, Lehrveranstal-
tungsmanagement, Priifungsmanagement etc. obliegen dem ZfL.

Der Studienbereich BFP besteht aus einem Basismodul, welches nach Studien-
verlaufsplan im dritten bis vierten Studiensemester studiert wird. Er umfasst 6
Leistungspunkte und damit einen Workload von 180 Stunden.
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Da der rechtliche Rahmen' nur wenige strukturelle und inhaltliche Vorgaben zur
Begleitung des BFP macht, ist die Gestaltungsfreiheit sehr hoch. An der UzK wird
besonders Wert darauf gelegt, den Studierenden ein umfangreiches und individu-
elles (Wahl-)Angebot zu machen. Gleichzeitig gibt es obligatorische Elemente be-
zichungsweise Basisbausteine, die die Grundlage aller verschiedener Optionen sind.

3 Digitaler Begleitkurs und Basisbausteine

Ein wichtiges unterstiitzendes Element im Begleitkonzept des BFP ist der digitale
Begleitkurs®. Dieser basiert auf dem Konzept der grafischen Lernlandkarte und
fihrt die Studierenden auf organisatorischer und inhaltlicher Ebene durch das
BFP-Begleitseminar. Er entlastet die Dozierenden nicht nur durch die Unterstiit-
zung des selbstgesteuerten Lernens der Studierenden, sondern hilt dariiber hinaus
noch in einem (passwortgeschiitzten) Dozierendenbereich einen umfangreichen
Materialpool zur Seminargestaltung und -organisation bereit. Dies ist insofern
wichtig, da die Mehrzahl der BFP-Begleitseminare von Lehrbeauftragten durch-
gefithrt wird, die hauptberuflich nicht an der Universitit, sondern in auflerschuli-
schen pidagogischen Bereichen oder auch schulischen Kontexten arbeiten.

Im Begleitkurs findet sich als ein Basisbaustein das Portfolio, das in Kéln als praxis-
phaseniibergreifendes ePortfolio konzipiert ist. Es bietet Reflexionsimpulse, die von
den Studierenden schriftlich bearbeitet werden — einige sind obligatorisch, andere
konnen frei ausgewihlt werden.?> Die Reflexion der eigenen Kompetenzen, Interes-
sen sowie der Berufswahl steht im Vordergrund und soll an die Reflexionsprozesse
im Portfolio des Eignungs- und Orientierungspraktikums (EOP) ankniipfen.
Einen weiteren praxisphaseniibergreifenden Baustein stellt das hochschuldidak-
tische Konzept des Forschenden Lernens (FL) dar. Begleitet durch u.a. digitale
Lernmodule — auch zu finden im jeweiligen praxisphasenspezifischen digitalen
Begleitkurs — werden die Studierenden in den Bachelor-Praxisphasen zunichst auf
(meta-)theoretischer Ebene in das Konzept eingefiihrt. Darauf aufbauend fithren
sie erste kleinere empirische Untersuchungen wihrend ihrer Praxisphasen durch —
im BFP basierend auf der Methode des leitfadengestiitzten Interviews.*

1 Das Lehrerausbildungsgesetz (LABG) ist die gesetzliche Grundlage fiir die Lehramtsausbildung
in Nordrhein-Westfalen. Es wird konkretisiert durch die Lehramtszugangsverordnung (LZV) und
weiter erginzt durch den Erlass Praxiselemente (MSB 2012).

2 Der digitale Begleitkurs ist zu finden unter: https://zfl-lernen.de/online-kurs/bfp-begleitkurs-digital/

3 Beispielaufgaben sind zu finden unter:
heeps://zfl-lernen.de/online-kurs/bfp-begleitkurs-digital/portfolio-i/ .

4 Als praxisphaseniibergreifende Konzeption des FL wird im EOP zunichst in die Methode der
wissenschaftsorientierten Beobachtung eingefiihrt. Aufbauend auf den Erkenntnissen und
Erfahrungen aus dem Bachelor-Studium und den Bachelor-Praxisphasen wird im Schulforschungsteil
des Praxissemesters die forschungsorientierte Auseinandersetzung mit schulischer Praxis mit
Offenheit in der Methodenwahl intensiviert.
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Ebenfalls praxisphaseniibergreifend gedacht sind die unterschiedlichen Sozialfor-
men, die der Seminararbeit zu Grunde liegen. Neben den Seminarsitczungen und
der individuellen Arbeit kommt dem Konzept der Lernteamarbeit eine wichtige
Rolle zu. Eingefiihrt in der Seminarbegleitung im EOP, arbeiten die Studierenden
auch in der BFP-Begleitung in Lernteams (Kleingruppen von 3-5 Studierenden)
zusammen. Die Lernteamarbeit, u.a. zu Fragen des Portfolios und des Forschen-
den Lernens, soll den ficher- und schulformiibergreifenden Austausch und den
Erwerb von Schliisselkompetenzen fordern, die fiir die Professionsentwicklung
der Studierenden wichtig sind.

Grundsitzlich ist die schulformiibergreifende Konzeption und entsprechend die
lehramtsiibergreifende Zusammensetzung der Begleitseminare ein konstitutives
Element (nicht nur) > in der Praxisphasenbegleitung im Bachelor, da zu erwer-
bende Basiskompetenzen wie Reflexion von (eigener) Rolle und System, Muldi-
professionalitit, Mehrperspektivitit etc. gerade auch mit Fokus auf eine zukunfts-
orientierte Lehrer:innenbildung in lehramtsiibergreifenden Kontexten stirker
herausgefordert beziehungsweise geférdert werden kénnen. Fragt man die Studie-
renden in den Evaluationen, nimmt die groffe Mehrheit die schulformiibergrei-
fende Zusammensetzung und Ausrichtung der Begleitung als sehr positiv wahr.
In der folgenden Grafik sind die unterschiedlichen Bausteine des BFP-Begleitkon-
zepts — auch in ihren inhirenten Verbindungen — im Uberblick dargestellt:

Berufsfeldpraktikum (BFP)

Vorbereitungsphase Praktikumsphase Nachbereitungsphase
(Vorlesungszeit) (vorlesungsfreie Zeit) (vorlesungsfreie Zeit)

Student*in INFORMATIONEN |

F

INFORMATIONEN If

+ AUSBLICK

[ ]
- LERNTEAM- BERATUNGS-
SITZUNGEN SITZUNGEN
Lernteam
X SEMINARSITZUNGEN
-
Seminar Professions | pidagogische | leitfaden-
verstindnis | Handlungs- | gestiltstes

&Selbstbild felder i Interview

Quelle: ZfL Ksln (2021)

Abb. 1: BFP-Begleitkurs digital — Grafische Lernlandkarte als iiberblicksbezogene Darstellung mit-
tels Puzzleteilen und Zeitachse

5 Schulformiibergreifende Zusammensetzungen und Beziige sind basal fiir die gesamten bildungswissen-
schaftlichen Anteile in den Bachelor-Lehramtsstudiengingen an der UzK. Zugrunde liegen dieser
Strukeur die Uberlegungen und Umsetzungen im Modellkolleg Bildungswissenschaften (vgl. Rohr
& Roth 2012), die im Bachelor-Studium vor allem schulformiibergreifend und im Master-Studium
stirker schulformspezifisch ausgerichtet sind.
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Diese Bausteine bilden den Rahmen fiir vielfiltige inhaltliche Differenzierungen.
Diese Differenzierungen orientieren sich vor allem an den Anforderungen der in-
dividuellen Praktikumsorte und zeigen sich vor allem auch in der Siulenstrukeur
der BFP-Konzeption, die im Folgenden dargestellt wird.

4 Professionalisierung durch individuelle Angebote: Die vier
Sdulen des BFP an der Universitit zu Kéln

Am Standort Kéln werden drei unterschiedliche Optionen zur Absolvierung des
Berufsfeldpraktikums angeboten, neben einer weiteren Méglichkeit zur Anerken-
nung von bisherigen (Berufs-) Tatigkeiten. Hiermit soll den Interessen und Vorer-
fahrungen der Studierenden Raum gegeben werden, die individuell entscheiden
kénnen, welche Option am besten zu ihnen und ihrem aktuellen Studienverlauf
passt.

In allen Angeboten besteht die Seminarbegleitung aus gemeinsamen Sitzungen
sowie Lernteamsitzungen, die Studierende eigenverantwortlich durchfiihren. In
einigen Angeboten finden zusitzliche Beratungssitzungen mit Kleingruppen statt.

4.1 BFP individuell®

Das BFP soll , Einblicke in die fiir den Lehrerberuf relevanten auflerschulischen
Titigkeitsfelder” gewihren (LABG §12). Entsprechend gibt es fiir die Lehr-
amtsstudierenden an der UzK die Vorgabe, ihren Praktikumsplatz fiir das BFP
so (aus-)zusuchen, dass entweder ein sozialer, pidagogischer oder fachlicher
Bezug zu den jeweils studierten Lehramtsfichern nachvollzogen werden kann.
Innerhalb dieses Rahmens kénnen die Studierenden in der Siule BFP individu-
el ihren Praktikumsplatz frei wihlen. Um die heterogene Gruppe der Studie-
renden angesichts der vielfiltigen Méglichkeiten bei ihrer Suche nach einem
passenden Praktikumsplatz gut unterstiitzen zu kdnnen, hat das ZfL ein grofSes
Netzwerk an Kooperationspartner:innen aus unterschiedlichen Bereichen, das
die Bedarfe heterogener Zielgruppen mit einer Vielfalt von Titigkeitsbereichen
abdeckt.

Studierende, die ihren Praktikumsplatz frei wihlen, belegen ein Begleitseminar,
das sie auf ihr Praktikum vorbereitet. Innerhalb des Begleitseminars wird — vor
allem iiber die Lernteamarbeit — noch eine Binnendifferenzierung nach themati-
schen Schwerpunkten (z.B. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, inklusive Bil-
dung, kulturelle Bildung, Partizipation und Demokratiebildung) vorgenommen,
damit die Studierenden sich gezielter auf ihr Praxisfeld vorbereiten kdnnen.

6 Online zu finden unter:

heeps://zfl.uni-koeln.de/praxisphasen/berufsfeldpraktikum/praktikumsplatz#c151145.
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4.2 BFP im Projekt

Neben der Option eines individuell gesuchten Praktikumsplatzes haben Studie-
rende die Moglichkeit, ihr BFP in einem Projekt zu absolvieren.” Hier wird der
Praktikumsplatz im Projekt bereitgestellt und auch die Vorbereitung und Beglei-
tung der Studierenden findet stirker projektbezogen statt. Gleichwohl sind auch
hier die in Kapitel 3 genannten Basisbausteine Grundlage der universitiren Be-
gleitung.

In den vergangenen Jahren haben sich am ZfL insbesondere schulische und au-
Berschulische Projekte etabliert, in denen Studierende bildungsbenachteiligte
Schiiler:innen begleiten und so dazu beitragen, mehr Bildungsteilhabe zu er-
moglichen. Studierende unterstiitzen beispielsweise in WEICHENSTELLUNG
Kinder im Ubergang an die weiterfiihrende Schule® und in Prompt! Bildungsteil-
habe stiirken’ begleiten sie gefliichtete Kinder, Jugendliche und junge Erwach-
sene in der Notunterkunft oder im Berufseinstieg und unterstiitzen dabei auch
beim Erwerb der deutschen Sprache. Den Studierenden bieten sich besondere
Lerngelegenheiten, da sie Verantwortung fiir einzelne Kinder tibernehmen und
diese {iber einen lingeren Zeitraum unterstiitzen. Um diese kontinuierliche und
personenstabile Forderung der Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen
zu ermdglichen,'® besitzen die Bildungsteilhabeprojekte im Vergleich zu den an-
deren Optionen zwei Alleinstellungsmerkmale: Zum Ersten werden die Praktika
semesterbegleitend und nicht im Block in der vorlesungsfreien Zeit absolviert,
zum Zweiten ist es moglich, beide Bachelor-Praxisphasen (EOP und BFP) in
den Projekten zu absolvieren. Die Seminarbegleitung erfolgt in diesen Projekten
teilweise projektspezifisch, teilweise projektiibergreifend und wird um spezielle
Bausteine wie Coaching und/oder Supervision erginzt, um die Studierenden auf
diesem speziellen, aber auch anspruchsvollen Weg der Professionalisierung best-
moglich zu unterstiitzen.

Neben dem Bereich Bildungsteilhabe existieren noch weitere inhaltliche Schwer-
punkte in der Sdule BFP im Projekt. Alle Schwerpunkte, wie z. B. Digitalisierung,
Inklusion, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, multiprofessionelle Zusam-
menarbeit, auferschulische Lernorte, sind wichtige Bausteine einer zukunftsori-
entierten Lehrer:innenbildung. Und alle Projekte in den Schwerpunktbereichen
leben von der engen Zusammenarbeit mit aufleruniversitiren (z.B. Kooperati-

7 Eine Ubersicht iiber die unterschiedlichen BFP-Projekee ist zu finden unter:
https://zfl.uni-koeln.de/praxisphasen/berufsfeldpraktikum/praktikumsplatz#c151143.

8 https://zfl.uni-koeln.de/praxisphasen/projekte/weichenstellung.

9 https://zfl.uni-koeln.de/praxisphasen/projekte/prompt-bildungsteilhabe-staerken.

10  Gerade der Aufbau von lingerfristigen Mentoring-Beziehungen (und damit vor allem auch Vertrau-
ensbeziehungen) kann besonders fiir Schiiler:innen aus sozial benachteiligten Lagen biografisch sehr
bedeutsam sein und einen Unterschied machen — nicht nur hinsichdlich der Férderung des schuli-
schen Lernens, sondern auch hinsichtlich der Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen.
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on mit der Holocaustgedenkstitte Yad Vashem in Jerusalem) und universitiren
Kooperationspartner:innen.

4.3 BFP im Ausland

Eine weitere Moglichkeit zur Absolvierung des Berufsfeldpraktikums bietet ein
Praktikum an einer Schule oder einer pidagogischen Institution im Ausland. Hier
haben die Studierenden die beiden Optionen, sich entweder selbststindig einen
Praktikumsplatz zu suchen oder das Programm internship @schoolsabroad' am ZfL
zu nutzen. Dieses umfasst ein Netzwerk aus Schulen, Universititen und diversen
Projekten in iiber 45 Lindern weltweit. Falls Studierende eine moderne Fremd-
sprache studieren, kénnen sie ihr Praktikum auch mit dem nach LABG obligato-
rischen Auslandsaufenthalt verbinden.!?

4.4 BFP Anerkennung

Studierende, die eine Berufsausbildung oder ein Hochschulstudium abgeschlos-
sen oder einen Freiwilligendienst (FSJ/Bundesfreiwilligendienst mit einer Min-
destdauer von 6 Monaten) absolviert haben, kénnen an der UzK das BFP als
Praxisphase anerkennen lassen.

Zwar wird in dieser Siule keine Praxisphase mehr absolviert, dennoch belegen
die Studierenden ein sogenanntes Seminar zur Anerkennung des Berufsfeldprak-
tikums. Dieses basiert wie alle anderen BFP-Begleitseminare auf den in Kapitel
3 genannten Basisbausteinen, die aber fiir die spezifischen Bediirfnisse der Stu-
dierenden, die ihre (anerkannte) Praxistitigkeit zeitversetzt reflektieren, angepasst
sind. So steht den Studierenden z.B. ein angepasster digitaler BFP-Begleitkurs
mit angepasstem Portfolio zur Verfiigung'®. Insgesamt beinhaltet das Anerken-
nungsseminar fiir die Studierenden einen geringeren Workload als die Seminare
der anderen drei Siulen, da keine dezidierte Vorbereitung auf ein Praktikum und
dessen Begleitung stattfinden muss.

5 Fazit und Ausblick

Das beschriebene Konzept erméglicht Studierenden individuelle Optionen zur
Ausgestaltung des Berufsfeldpraktikums. Uber die Implementierung von iiber-
greifenden Basisbausteinen und die damit verbundene Nutzung digitaler Tools
und Formate kann bei aller Individualisierung (die sich vor allem in der Pro-
jektsiule findet) eine kohirente Struktur in der allgemeinen Seminarbegleitung

11 Online unter: https://zfl.uni-koeln.de/bachelor/auslandsaufenthalt/internshipsschoolsabroad.

12 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Siule BEP im Ausland siche den Beitrag von Springob &
Veldscholten in diesem Band.

13 https://zfl-lernen.de/online-kurs/bfp-anerkennungskurs-digital/.
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im BFP gewihrleistet werden. Dies fithrt u. a. zu einer siuleniibergreifenden ver-
gleichbaren und auch guten Qualitit in der Seminarbegleitung, wie die regelmi-
Big durchgefiihrten Lehrevaluationen zeigen.

In den kommenden Semestern soll der Projektbereich im Themenfeld Bildungs-
teilhabe weiter ausgebaut werden. Zum einen existiert auf Seiten der kooperie-
renden Schulen und Bildungseinrichtungen eine hohe Nachfrage, die aufgrund
der doppelten Krisensituation in den nichsten Jahren aller Wahrscheinlichkeit
und Prognosen nach nicht geringer werden wird. Zum anderen attestieren die
vorliegenden Evaluationsergebnisse (vgl. Massumi u.a. 2022; Berninger u.a.
2021; Ewald 2019 und auch der Artikel von Berninger u.a. in diesem Band) den
Projekten sowohl ein sehr gutes Unterstiiczungspotential fiir die teilnehmenden
Kinder und Jugendlichen als auch ein hohes Professionalisierungspotential fiir die
teilnehmenden Studierenden. Um bei steigender Quantitit die Qualitit mindes-
tens beizubehalten, miissen bestehende Projektstrukeuren angeglichen, Synergien
stirker genutzt und Kooperationsbezichungen inner- und aufleruniversitir noch
stirker ausgebaut werden. Auch miissen Strategien zur Akquise studentischer
Mentor:innen — z. B. iiber attraktive Zertifizierungsmodelle — angepasst werden.
Individuell gewidhlte Praktika werden weiterhin ein wichtiger Bestandteil im BFP
sein — hier ist das Begleitkonzept in Uberarbeitung, das u. a. eine stirkere inhaltliche
Schwerpunktbildung mit daran angebundener Praktikumswahl erméglichen soll.
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Berufsfeldpraktikum' und
Bildungslandschaften — Grundsitzliche
Perspektiven und hochschuldidaktische

Beispiele aus Miinster

1 Genese, Entwicklung und Aufbau des BFP-Moduls an der
Universitit Miinster

Erstmals mit dem sogenannten Kernpraktikum gemif§ Lehramespriifungsordnung
2003, dezidierter mit dem Lehrerausbildungsgesetz ab 2009, erdfInete sich fiir das
Lehramtsstudium eine neue Perspektive fiir die Praxisphasen: Studierende sollten nun
in auflerschulischen Praxisfeldern Erfahrungen im Hinblick auf den kiinftigen Beruf
sammeln und reflektieren kdnnen. Die Option, vier Wochen des Kernpraktikums in
einem auflerschulischen Bereich zu absolvieren, war an der Universitit Miinster mit
vielen positiven Erfahrungen verbunden, woraus die dezidiert auflerschulische Ori-
entierung des Berufsfeldpraktikums (BFP) folgte. So ist das erklirte Ziel des BEP eine
reflektierende Aufarbeitung von Erfahrungen in einem pidagogischen oder fachlich
einschligigen Praxisfeld. Es wird in einer Einrichtung durchgefiihrt, die in einem Ko-
operationsverhilenis zu Schulen steht oder ein auflerschulisches pidagogisches bezie-
hungsweise fachbezogenes Praxisfeld reprisentiert. Ziel des Moduls ist es nicht nur,
erneut die Berufswahl zu {iberpriifen, sondern auch ein Verstindnis fiir das kiinftige
Arbeiten in multiprofessionellen Teams zu entwickeln.

Das Konzept der Bildungslandschaften, das in den letzten Jahren an Bedeutung
auch in der bildungswissenschaftlichen Diskussion gewonnen hat, ist die zentrale
Grundlage fiir die curriculare Perspektive auf solche Kooperationsverhiltnisse und
vor allem das Arbeiten in multiprofessionellen Teams: Es betont die gemeinsame
Verantwortung fiir Bildungsbiografien, die bildungswirksame Institutionen wie
u.a. Schulen und Jugendhilfe sie haben (vgl. Spies & Wolter 2020, 139). Die He-
rausforderung besteht dabei darin, dass es professioneller Akteur:innen bedarf, die

»[...] professionsdifferente, fachliche Anspriiche und professionelle Selbstbilder hin-
sichtlich der Handlungsspielriume und Reflexionsbedarfe bis auf die Mikroebene der
Interaktionen von Akteursgruppen gemif3 ihres jeweiligen pidagogischen Handlungs-
konzepts betrachten und auch gegeniiber den Adressat*innen zur Disposition stellen,

1 Im Folgenden abgekiirze: BEP.
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damit pidagogischer Praxis adiquate Handlungsnormen zugrunde gelegt werden kon-

nen (ebd., 146).

Voraussetzung fiir gelingende Verliufe von Bildungsprozessen ist dabei laut Spies
und Wolter ein Paradigmenwechsel im Verstindnis der institutionellen Verant-
wortung — und das erfordere ,,[...] eine Auseinandersetzung mit professionsbezo-
genen, orientierenden Maf3stiben [...]“ (ebd.).

Lehramtsstudierenden ist es oft ein Anliegen, so gezielt wie moglich in den kiinf-
tigen Lehrberuf und dabei vor allem in das Unterrichten als zentrale Aufgabe
einzutauchen. Dies erzeugt gelegentlich Unsicherheiten beziiglich des BFP mit
der beschriebenen, deutlich weiteren Perspektive. Welche Perspektiven ein BFP
den Studierenden eroffnet, kniipft sich dabei zuerst oft an die Frage nach einem
geeigneten Lernort. Die noch allgemeine Formulierung in der Modulbeschrei-
bung muss auf den persénlichen Professionalisierungsverlauf heruntergebrochen
werden. Hierbei gibt es zwei mogliche Wege:

Die Fachbezogene Praxisphase: Eine unmittelbar an das Konzept der Bildungsland-
schaften ankniipfende Logik entfaltet diese Variante des BFP, wenn die Studie-
renden sich sicher sind, dass das Lehramt ihr erklirtes berufliches Ziel ist und sie
fir den zukiinftigen Unterricht Berufsfelder kennenlernen méchten, die in einem
expliziten Bezug zum entsprechenden Fach stehen. Das fachbezogene Berufsfeld-
praktikum bietet sich zudem fiir Studierende an, die sich in der Entscheidung fiir
das Lehramt noch nicht sicher sind und die die eigene berufliche Perspektive im
fachlichen Bereich (eines) der studierten Ficher suchen.

Die Praxisphase im pidagogischen Berufsfeld: Auch hier besteht die Moglichkeit,
das BFP zur weiteren Klirung der eigenen beruflichen Perspektive zu nutzen. In
diesem Fall haben Studierende die Méglichkeit zu priifen, ob nicht eine andere
Profession im pidagogischen Handlungsfeld, z. B. Sozialpidagog:in, Psycholog:in,
Ergotherapeut:in o. 4. die passendere Wahl wire.

Steht die Entscheidung fiir das Lehramt fest, so ist das BEP in dieser Variante eine
fur die eigene berufsbiografische Entwicklung bedeutsame Auseinandersetzung
mit padagogischen Handlungsfeldern und Professionen, die in einem Kooperati-
onsverhiltnis zur Schule und den Lehrkriften stehen. Ganztagsschule, Inklusion
sowie besonders die Perspektive auf lokale Bildungslandschaften sind die Settings,
in denen die Bedeutung multiprofessioneller Kooperation aktuell am deutlichsten
sichtbar wird. Ein Praktikumsort wire in diesem Fall bei einem:r der zahlreichen
Kooperationspartner:innen von Lehrpersonen zu suchen. Die Studierenden ha-
ben die Moglichkeit, tiber eine Praxisphase in einem alternativen Berufsfeld die
Eigenlogik anderer Professionen, abweichende Professionskulturen sowie alterna-
tive Sichtweisen auf pidagogisch oder fachlich relevante Themen kennenzulernen
und zu reflektieren.
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Die Praxis-Reflexion: Die bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltung zur Vorbe-
reitung und Begleitung des BFP ist der zentrale Ort fiir die Reflexion der Er-
fahrungen aus der Praxisphase. Entsprechend der Modulbeschreibung wird der
Schritt von der Praxiserfahrung zur Reflexion vollzogen:

»2Durch Hospitation, Ertkundung und Mitwirkung an den Arbeitsaufgaben von insti-
tutionenspezifischen Professionen erarbeiten sich die Studierenden die Grundlagen fiir
eine kritische Analyse des Berufsfeldes. In der Begleitveranstaltung werden verschiedene
Méglichkeiten der Erschliefung, Dokumentation und Aufbereitung der praktischen Er-
fahrungen erarbeitet. In diesem Rahmen werden Ansitze der Analyse von Organisation
und Institutionen und/oder theoretische Konzepte pidagogischer Professionalisierung
behandelt.“ (Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster 2018, 11)?

Die Inhalte und Methoden der Lehrveranstaltungen folgen hierbei keinem einheit-
lichen Schema, die konkrete Ausgestaltung liegt in der Verantwortung der Lehren-
den. Es werden im Folgenden zwei ausgewihlte Herangehensweisen aus verschiede-
nen Lehrveranstaltungen an die reflektierende Aufarbeitung der Praxis aufgezeigt.

2 Kollegiale Fallberatung

In der Regel erfolgt die Praxisreflexion in schriftlicher Form. Obwohl Schreiben
zu einem intensiven Erkenntnisgewinn fithren kann (vgl. Briuer 2000, 166f.),
fehlt bei der rein schriftlichen Reflexion der dialogische Austausch iiber bedeut-
same Praxiserfahrungen sowie die ausfiihrliche und individuelle Riickmeldung.
Ferner kdnnen hohe Teilnehmer:innenzahlen in den Seminaren, Hemmungen
durch Bewertungsdruck o.4. eine angemessene Reflexion der Praxiserfahrungen
erschweren. Eine sinnvolle Erginzung kénnen daher kollegiale Beratungsformen
sein, die in der pidagogischen Praxis bereits seit Jahrzehnten erfolgreich eingesetzt
werden (vgl. Linderkamp 2011, 205f.). Sie stellen eine spezifische Form der Ka-
suistik, des Lernens am Fall, dar. Auch an Schulen und Universititen halten der-
artige Beratungsformen in den letzten Jahren vermehrt Einzug, um an konkreten
Praxisfillen zu lernen. Je nach Form kann kollegiale Beratung unterschiedliche
Wirkprozesse auslsen (vgl. Tietze 2010), unter anderem:
* Pidagogische Situationen in ihrer Komplexitit wahrnehmen und verstehen ler-
nen
* Einiiben kollegialer Kommunikation, Kooperation und Wertschitzung
* Wahrnehmung, Analyse und Interpretation der Komplexitit sozialer Situationen
* Erweiterung und Vervielfiltigung von Perspektiven

2 Die Modulbeschreibungen in den Priifungsordnungen fiir die Bachelor-Studienginge Lehramt an
Berufskollegs, Lehramt an Haupt, Real-, Gesamt- und Sekundarschulen sowie fiir den Zwei-Fach-
Bachelor lauten ihnlich.
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* Auswahl und Begriindung von Handlungsoptionen
* Aneignung neuer Denkmuster

* Professionalisierung durch (Selbst-)Reflexion

* Entlastung des/der Falleinbringenden

Der letzte Punke ist fiir die Reflexion universitirer Praxisphasen u. a. relevant, da
Praxisphasen als hoch belastend fiir Studierende eingestuft werden (vgl. Hascher
2014).

Zur Reflexion von Praktikumserfahrungen im Seminarkontext bietet sich eine
Form der kollegialen Fallberatung an, die miindlich, im Peer-Format und in Grup-
pen von maximal acht Personen durchgefiihrt wird. Durch dieses Setting kann
ein bewertungsfreier Raum geschaffen werden, der eine intensive Arbeit am Fall
ermdoglicht. Vorzugsweise finden so viele Treffen statt, wie es Teilnehmer:innen in
der Gruppe gibt, sodass jede:r die Moglichkeit hat, einen eigenen Fall einzubrin-
gen. Der Ablauf einer kollegialen Fallberatung gliedert sich in verschiedene Pha-
sen, deren Abfolge und Dauer durch ein Schema vorgegeben wird. Grob skizziert
folgt nach einer Rollenverteilung (Leitung, Berater:innen, Falleinbringende:r) eine
kurze Vorstellung des Falls inklusive einer Fallfrage. Nach Klirung offener Sach-
fragen erfolgt eine Phase der Hypothesenbildung/Probleminterpretation durch
die Berater:innen. Danach hat der/die Falleinbringende die Moglichkeit einer
Stellungnahme und gegebenenfalls der Neuformulierung der Fallfrage. Anschlie-
end beginnen die Berater:innen mit der Entwicklung von Lésungsvorschligen,
wobei es im Sinne der Perspektivvielfalt mehr auf die Quantitit und weniger auf
die Qualitit ankommt. Der/die Falleinbringende kann daraufhin aus den vor-
geschlagenen Losungsmaoglichkeiten wihlen. Bevor die Fallberatung durch eine
kurze Reflexion beendet wird, empfiehlt sich eine sogenannte Sharing-Phase, in
der jede:r Teilnehmende reihum mitteilt, welche Aspekte des Falls ihm oder ihr
aus eigener Erfahrung bekannt sind. Diese Phase trigt sowohl zur Entlastung bei
als auch zur Anregung eines anschliefenden Erfahrungsaustauschs auflerhalb der
formalen Beratung,.

Die genauen Vorgaben des Schemas erméglichen es Studierendengruppen schon
nach kurzer Einarbeitung, die kollegialen Fallberatungsgruppen selbst zu leiten.
Alternativ kdnnen studentische Fallgruppenleiter:innen hierzu speziell qualifiziert
werden. An der Universitit Miinster wurde dies im Rahmen des Projekts KFB-
Praxis — Kollegiale Fallberatung in Praxisphasen bereits erfolgreich umgesetzt (vgl.
Halkiew 2021). Pro Semester wurden 16 Studierende im Rahmen ihres Berufs-
feldpraktikums zu Leiter:innen kollegialer Fallberatungsgruppen qualifiziert. Statt
ein isoliertes Angebot darzustellen, wurden die Fallberatungsgruppen in regulire
Begleitseminare integriert und erginzten die bereits bestehenden schriftlichen
Reflexionsformate. Zusitzlich wurden offene Gruppen angeboten, die an keine
Lehrveranstaltungen gebunden waren und von Studierenden des gesamten Fach-
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bereichs freiwillig besucht werden konnten. In dem dreijihrigen Projektzeitraum
nahmen insgesamt ca. 1900 Studierende an Fallberatungsgruppen teil. Werden
dann beispielsweise Fille von Studierenden der Sozialpidagogik oder der Erwach-
senenbildung besprochen, ergibt sich auch eine Vielfalt an Einblicken in andere
pidagogische Praxisfelder. Hinsichtlich des Konzepts der Bildungslandschaften
und der Ziele des Berufsfeldpraktikums, berufliche Alternativen zu erkunden,
sind solche Gruppen besonders interessant.

3 Reflexive Auseinandersetzung mit Schliisselsituationen

Die reflexive Arbeit mit Schliisselsituationen ist im Kontext von BFP-Seminaren
entstanden, die sich riickblickend mit praktischen Erfahrungen und Titigkeiten
von Studierenden befassen, die als Praxisphase fiir das BFP-Modul anerkannt
wurden. Als Basis fiir eine reflexive Auseinandersetzung kann lediglich auf die
abgelaufene und erinnerte Praxis zuriickgegriffen werden.

Mit Blick auf dieses besondere Setting bildet eine Schreibwerkstatt den Auf-
takt in das nachbereitende BFP-Seminar. Die Studierenden bekommen den
Auftrag, sich an zentrale Situationen aus ihrer Praxisphase zu erinnern. Dabei
soll es sich um solche Situationen handeln, die in der Erfahrungsaufschichtung
der Studierenden obenauf liegen und sofort in den retrospektiven Blick gelan-
gen. Mit Blick auf die Ausrichtung des Berufsfeldpraktikums auf die eingangs
beschriebenen Bildungslandschaften werden die Studierenden eingeladen, sich
besonders solchen Situationen zuzuwenden, in denen es um die Zusammenar-
beit von Vertreter:innen unterschiedlicher Institutionen und Professionen geht.
Es kann sich um Situationen handeln, die als besonders herausfordernd, beglii-
ckend, irritierend oder fragwiirdig erinnert werden. Mit Blick auf Hinweise zur
Dokumentation von Beobachtungen, die sich an den Ausfithrungen von de Boer
(2012a) sowie Altrichter, Posch & Spann (2018, 114ff.) orientieren, bekommen
die Studierenden den Auftrag, ihre erinnerte Schliisselsituation méglichst detail-
liert zu beschreiben.

Die eingangs bereits genannte reflektierende Aufarbeitung von Erfahrungen wird
in der Modulbeschreibung explizit an Ansitze der Analyse von Organisation und
Institutionen und/oder theoretische Konzepte pidagogischer Professionalisierung
gekoppelt. Daher werden in einer zweiten Phase des Seminars ausgewihlte erzie-
hungswissenschaftliche Themenfelder erarbeitet: Professionalitit in pidagogischen
Handlungsfeldern, Umgang mit Krisen und Herausforderungen, Arbeit in hete-
rogenen Settings. Mit Blick auf die pidagogische Arbeit in Bildungslandschaften
als besonderem Fokus kommt dem Thema der multiprofessionellen Kooperation
eine bedeutende Stellung zu. Ausgehend von verschiedenen theoretischen und
empirischen Texten befassen sich die Studierenden intensiv mit Bedingungen und
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Herausforderungen der Zusammenarbeit. Der Blick auf divergierende professio-
nelle Identititen, abweichende Bildungsverstindnisse, unterschiedlich angelegte
Mandate sowie Differenzen in den Beschiftigungssituationen schafft eine wissen-
schaftlich fundierte Grundlage, um sich reflexiv mit den Kooperationserfahrun-
gen zu befassen. Anhand von Fallvignetten werden diese theoretischen Perspekti-
ven zunichst an einschligige Fille herangetragen, die in der Literatur beschrieben
sind. Die Studierenden haben somit die Méglichkeit, die geforderte Reflexion
praktischer Situationen unter Einbezug erzichungswissenschaftlicher Theorieper-
spektiven kennenzulernen und zu erproben.

Im Zuge der Arbeit mit den von den Studierenden dokumentierten Schliisselsi-
tuationen hat sich herausgestellt, dass nicht nur die reflexive Auseinandersetzung
mit den beobachteten, erinnerten und dokumentierten Situationen ein Ausschop-
fungspotential fiir die reflexiven Professionalisierungsprozesse der Studierenden
hat (vgl. Feindt 2019). Auch im ,Blick auf sich selbst“ (de Boer 2012b, 215)
kann ,die Auseinandersetzung mit den eigenen Beobachtungen angestoflen und
[...] die Sensibilisierung fiir Normierungsprozesse und Normalititskonstruktio-
nen” (ebd., 224) provoziert werden. Diese spezifische Art von Reflexionsprozessen
und die damit verbundene theoretische Brille, die sich auf die eigene Praxis des
Beobachtens, Erinnerns und Dokumentierens fokussiert, wird durch eine kolla-
borative Erarbeitung des Grundlagentextes von de Boer (2012b) vorbereitet und
ebenfalls anhand von exemplarischen Beobachtungsdokumentationen erprobt. In
diesem Zusammenhang geht es auch darum, die Grundlage dafiir zu schaffen,
erste Facetten eines eigenen professionellen Selbstverstindnisses in die reflexive
Auseinandersetzung einzubezichen.

In der dritten Phase des Seminars riicken die dokumentierten Schliisselsituationen
der teilnehmenden Studierenden in den Mittelpunkt der hochschuldidaktischen
Arbeit. Die Studierenden haben die Gelegenheit, die eigene Schliisselsituation in
eine Art Forschungswerkstatt einzubringen. Dort werden unter Einbezug der im
Seminar erarbeiteten theoretischen Zuginge sowie durch weitere von Seminar-
leitung und Studierenden erginzte theoretische Beziige Verstehensperspektiven
erarbeitet. Diese zielen nicht auf eine Bewertung des Handelns der Akteur:innen
in den Situationen, sondern auf die Erarbeitung von Ansitzen, die einen verste-
henden Zugang zu den Situationen aus der Praxis und deren inhirenten Logiken
und Dynamiken erdffnen. Diese Seminarsiczungen der dritten Phase erdffnen
den Studierenden Orientierungen fiir die Anfertigung der schriftlichen Praxis-
reflexion, die als Priifungsleistung zum einen die Dokumentation der erinnerten
Schliisselsituation und zum anderen eine Reflexion dieser Situation unter Einbe-
zug erziechungswissenschaftlicher Theorieperspektiven enthilt.
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4 Fazit

Beiden Settings, der Fallberatung und der Arbeit mit Schliisselszenen, ist gemein-
sam, dass die Auswahl der Fille/Schliisselszenen so erfolgt, dass die im BFP an-
gestrebten Ziele in den Blick genommen werden: Dabei kénnen die Spezifika
anderer Berufe gleichermafen zu Irritation wie zu einem vertieften Verstindnis
hinsichtlich des Lehrberufs fiihren — beides stellt eine geeignete Folie dar, um die
eigene berufliche Positionierung zu schirfen. So kann die Schilderung eines Fal-
les/einer Schliisselszene die Frage der Herangehensweise an problematisch emp-
fundene Situationen aufwerfen. Nicht selten ist es die Eigenlogik anderer Profes-
sionen, die als besonders erlebt wird und irritierend im produktiven Sinne wirke.
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Das Berufsfeldpraktikum an der Universitit
Siegen

1 Einfiihrung

Das in Nordrhein-Westfalen gesetzlich vorgeschriebene und in der Regel aufSer-
schulische Berufsfeldpraktikum (vgl. § 12 Abs. 1 LABG) nimmt gegeniiber den
beiden schulischen Pflichtpraxisphasen im Lehramtsstudium (Eignungs- und
Orientierungspraktikum und Praxissemester) in mehrfacher Hinsicht eine Son-
derrolle ein. So sollen sich in den schulischen Praxisphasen die Studierenden
bewusst in der Rolle einer/eines Lehrer:in bewegen und wahrnehmen, wodurch
die Praktikumsinstitution sowie das Berufsfeld und somit ein duflerer Rahmen
(vgl. Wesseln-Borgelt & Zwartscholten 2021, 97) dieser Praxisphasen festgelegt
sind. Anders gestaltet sich die Situation im Berufsfeldpraktikum, in dem die
Studierenden ein frei zu wihlendes Berufsfeld (zu den definitorischen Heraus-
forderungen vgl. Lipsmeier 2014) mit den diesem immanenten Berufen und da-
mit verbundenen professionellen T4tigkeiten und Strukturen systematisch und
zielgerichtet in den Blick nehmen. Rahmengebend sind dabei inhaltliche Uber-
legungen. Es soll den Studierenden einerseits die Gelegenheit geboten werden,
ihr Augenmerk auf alternative Berufsméglichkeiten zum Lehrer:innenberuf
zu richten. Andererseits wird die Option erdffnet, sich durch den Einblick
in mit dem Lehrer:innenberuf verbundene Berufsfelder Kooperationsriume
und Schnittstellen zu erschlieflen und so die Perspektive auf die Tatigkeiten
von Lehrer:innen und die Institution Schule zu erweitern (vgl. auch Lewek &
Theusch 2021, 200).

2 Das Berufsfeldpraktikum an der Universitit Siegen

Der inhaltlichen Gestaltung des Berufsfeldpraktikums und der inhaltlichen
und didaktischen Gestaltung der universitiren Begleitung liegt an der Univer-
sitit Siegen die grundsitzliche Vorstellung zweier parallel verlaufender Prozesse
zugrunde, die miteinander verbunden sind und einander bedingen. Dabei ist
der eine Prozess inhaltlich motiviert: Basierend auf ihrem individuellen Stand
in ihrem Professionalisierungsprozess, verstanden als Lern- und Entwicklungs-
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prozess des Wissens- und Kompetenzerwerbs (vgl. Terhart 2011, 207; Kosindr
2014, 30-32, 68) sowie eines Habitus (vgl. Terhart 2011, 208; Kosindr 2014,
67), generieren die Studierenden ein Erkenntnisanliegen fiir ihre Praxisphase
und binden dieses Anliegen an wissenschaftliche Ansitze und Theorien an.
Sie formulieren auf dieser Basis eine Fragestellung/Zielsetzung, an deren Be-
antwortung beziehungsweise Erreichen sie wihrend der Praxisphase arbeiten.
Dabei fallen die Fragestellungen/Zielsetzungen den Anliegen der Studierenden
entsprechend vielfiltig aus. Der Intention des Berufsfeldpraktikums folgend,
Maoglichkeiten der Uberprﬁfung der Berufsperspektive zu schaffen, formulierte
beispielsweise eine Studierende in der Vorbereitung auf die Praxisphase 2022 die
Zielsetzung ,Reflektion der Studien- und Berufswahl Lehramt: Neue Erfahrun-
gen, Erkenntnisse und Eindriicke bei Radio Siegen sammeln und im Hinblick
auf die weitere Berufswahl auswerten und reflektieren®. Mit dem Ziel, in eine
Institution Einblick zu nehmen, die iiber Berithrungspunkte mit der Institu-
tion Schule und dem Lehrer:innenberuf verfiigt, entwickelte ein anderer Stu-
dierender 2022 die Zielsetzung ,,Die Aufgaben des Schulverwaltungsamtes, die
Umsetzung und die daraus resultierenden Schnittstellen mit den Schulen — eine
kritische Beleuchtung®. Ebenfalls 2022 entwickelten zwei Studierende die Idee
einer Fragestellung fiir ein Berufsfeldpraktikum in einem Jugend- und Famili-
endienst, die in dieser Form in Worte gefasst wurde: ,Angewandte Methoden
der ambulanten Erziehungshilfe zur Verbesserung der Kommunikation Erzie-
hungsberechtigter und Kinder, kritisch beleuchtet®. Die gewonnenen Ergebnis-
se sowie weiterreichende Erkenntnisse und Erfahrungen werden im Anschluss
an die Praxisphase in den Professionalisierungsprozess iiberfiihre. Somit erfolgt
eine Professionalisierung insbesondere im Sinne einer Wissens- und Kompe-
tenzerweiterung (vgl. Kunze 2021, 35) und einer berufsbiographischen Ent-
wicklung (vgl. ebd., 36f.). Zentrales und wiederkehrendes Element ist dabei die
(Selbst-)Reflexion entsprechend einer professionsorientierten Weiterentwick-
lung der Studierenden und einer Vermittlung zwischen Theorie und Praxis (vgl.
Hicker 2017, 33; von Aufschnaiter u.a. 2019, 145£.). Das Berufsfeldpraktikum
beriihre mit dieser ein zentrales Moment der Lehrer:innenbildung (vgl. Hicker
2017, 21-23; Hicker 2019, 84).

Der andere Prozess ist wissenschaftspropideutisch anbahnender Natur: Die Ar-
beit am individuellen Forschungsvorhaben wird nicht ergebnisorientiert, sondern
prozessorientiert verstanden, bearbeitet und in der universitiren Begleitung in den
Blick genommen. Sie dient also gleichzeitig als Exempel fiir einen Forschungspro-
zess mit den diesem Prozess immanenten Phasen sowie der diesen Prozess hiu-
fig kennzeichnenden Nicht-Linearitit und Iterativitit. Auf diese Weise werden
zentrale Merkmale des Forschenden Lernens aufgegriffen (vgl. Huber 2014, 33;
Weyland 2019, 35). Das Berufsfeldpraktikum ist damit sowohl hinsichtlich der
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(Weiter-)Entwicklung der Reflexionskompetenz als auch des Forschenden Ler-
nens spiralcurricular anschlussfihig an die schulischen Praxisphasen und Teil eines
sukzessiven Kompetenzaufbaus.

2.1 Herausforderungen

Riickmeldungen der Studierenden in der Vorbereitung auf das Berufsfeldprak-
tikum zeigen, dass diese das Denken our of the box der Institution Schule und
des Lehrer:innenberufs als Herausforderung empfinden. Das Fehlen expliziter
Vorgaben hinsichtlich der Praktikumsinstitution und der einzunehmenden Rolle
sowie die daraus resultierende notwendige eigenstindige und begriindete Wahl
einer Praktikumsinstitution generieren Unsicherheiten und teilweise ein Gefiihl
von Orientierungslosigkeit. Ist zudem der Sinn und die Bedeutung der schuli-
schen Praxisphasen im Lehramtsstudium fiir die Studierenden erschliefSbar, steht
das Berufsfeldpraktikum verstirke unter einem Legitimierungsdruck. Sein Zweck
im Professionalisierungsprozess einer (angehenden) Lehrkraft offenbart sich den
Studierenden zunichst nicht, sodass hier ein Unterstiitzungsbedarf deutlich wird.
Ein solcher besteht in groffem Maf3e auch bei der Formulierung einer individuel-
len Fragestellung/Zielsetzung fiir die Praxisphase. Dabei wird die Fragestellung/
Zielsetzung orientiert an dem persdnlichen Anliegen der/des Studierenden fiir das
Berufsfeldpraktikum und den Méglichkeiten in der Praktikumsinstitution sowie
angebunden an theoretische Ansitze entwickelt. Beobachtbar ist zudem, dass die
Ubertragung von den in einer auflerschulischen Praktikumsinstitution gewon-
nenen vielfiltigen Erkenntnissen und Erfahrungen auf den Bereich Schule und
den Lehrer:innenberuf gelingt, sofern sich ein direkter Bezug zu den Handlungs-
feldern von Lehrer:innen herstellen ldsst. Groflere Transferleistungen bediirfen
jedoch hiufig eines zusitzlichen Impulses.

2.2 Ausgestaltung

Um dem Potenzial des Berufsfeldpraktikums und den genannten Herausforde-
rungen gerecht zu werden, hat die Praxisphase in ihrer universitiren Begleitung
an der Universitit Siegen zum Sommersemester 2021 eine tiefgreifende Anderung
erfahren. Wurde die Praxisphase zuvor durch Portfolioarbeit! und ein individuelles
Planungsgesprich mit einer/einem Lehrenden vorbereitet sowie durch Reflexion
im Selbststudium nachbereitet, wird das Berufsfeldpraktikum nun durch Portfo-
lioarbeit und eine Vor- und eine Nachbereitungsveranstaltung im Gruppenformat
(maximal 20 Teilnehmer:innen) umrahmt (vgl. Abb. 1).

1 Dabeihandeltessich um dasin Nordrhein-Westfalen fiir alle Praxisphasen in der Lehrer:innenbildung
gesetzlich verankerte Portfolio, vgl. §12 Abs. 1 LABG.

doi.org/10.35468/6068-08

117



118

Sandra Venzke und Simone Briiser

Universitdre Vorbereitung Praxis Universitdre Nachbereitung

Informationsveranstaltung
Portfolioarbeit
(Vorbereitungsteil)
Vorbereitungsveranstaltung
Praxisphase
Portfolioarbeit
(Reflexionsteil)
Nachbereitungsveranstaltung

Abb. 1: Elemente des Moduls Berufsfeldpraktikum an der Universitit Siegen

Die grundlegende Verinderung besteht somit zum einen im Kontakt mit Peers,
also Studierenden, ,deren Ausbildungs-, Kenntnis- und Kompetenzstand ver-
gleichbar ist®, die ,auf derselben sozialen Ebene stehen® (Greiten 2019, 212) und
die sich im Zusammenhang mit dem Berufsfeldpraktikum mit den gleichen Fra-
gen und Prozessen beschiftigen. Zum anderen finden nun die Auswertung und
Einordnung der Ergebnisse, Erkenntnisse und Erfahrungen aus der Praxisphase
im Dialog mit Peers und einer/einem Lehrenden im Rahmen der Nachbereitungs-
veranstaltung statt. Diese verinderten Formate gestatten insbesondere eine dis-
kursive Reflexion.

Vorbereitung

Ziel der Vorbereitung zum Berufsfeldpraktikum ist es, die Studierenden im Pro-
zess der Selbstreflexion hinsichtlich ihres persénlichen Professionalisierungsstan-
des zu unterstiitzen, damit diese die eigenen Bediirfnisse erkennen, in der Folge
eine Praktikumsinstitution wihlen sowie eine entsprechende Forschungsfrage
formulieren. Gleichzeitig wird der Fokus auf das systematische und strukeurelle
Entwerfen eines Forschungsvorhabens und des mit diesem zusammenhingenden
Forschungsprozesses gelegt.

Dieser Struktur folgend leitet in einem ersten Schritt das Portfolio zum Berufs-
feldpraktikum die Studierenden im Prozess der Festlegung der individuellen ,,in-
neren Rahmung® (Wesseln-Borgelt & Zwartscholten 2021, 97) ihrer Praxisphase
an. In einem Blended-Learning-Format folgt in der Vorbereitungsveranstaltung
die Formulierung einer individuellen, in einen wissenschaftlichen Kontext einzu-
bettenden Fragestellung/Zielsetzung sowie die Planung und Strukturierung der
Arbeit am Forschungsvorhaben. Damit einher geht die Auswahl der passenden
Untersuchungsmethoden. Zugleich gilt es, die Forschungsfelder, die die Fragestel-
lung/Zielsetzung beriihrt, zu identifizieren und zu benennen. Die Studierenden
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erhalten in einem zweischrittigen Verfahren und auf Basis zuvor gemeinsam und
diskursiv erarbeiteter Kriterien ein Feedback zu ihren Entwiirfen. Dieses Feedback
erfolgt zunichst im Rahmen eines Peer-Feedback-Formats von anderen Studie-
renden und dann von der/dem Lehrenden. Der mehrschrittige Feedbackprozess
mit anschliefenden Uberarbeitungsphasen betont dabei die Prozesshaftigkeit. Auf
Basis des Entwurfs eines méglichen Forschungsdesigns erarbeiten die Studieren-
den schliefllich in Vorbereitung auf die Praxisphase theoretische Hintergriinde
und erstellen Instrumente wie Beobachtungsbégen, Fragebdgen, Konzepte fiir
Interviews oder Ahnliches.

Praxisphase

Liegt dem gesamten Modul Berufsfeldpraktikum ein doppelter Prozessansatz zu-
grunde (s. Kap. 2), bewegen sich die Studierenden wihrend der Praxisphase auf
zwei Ebenen: Sie arbeiten einerseits entsprechend des entwickelten Forschungs-
designs an ihrem Forschungsvorhaben, um einen Erkenntnisgewinn hinsichtlich
ihres Anliegens zu erzielen. Andererseits und zeitgleich werden sie durch bereitge-
stellte impulsgebende Materialien zu einer konstanten Reflexion hinsichtlich des
Forschungsdesigns, sich ergebender besonderer Méglichkeiten, aber auch Her-
ausforderungen angehalten, um bei Bedarf notwendige Anpassung vorzunehmen.

Nachbereitung

Eine Intention der an die Praxisphase anschlieffenden Nachbereitung ist es, ge-
zielt eine Reflexion der Ergebnisse mit Blick auf die verfolgte Fragestellung/Ziel-
setzung sowie des Berufsfeldpraktikums als Forschungsprozess zu veranlassen. So
wird eine Einordnung in den Professionalisierungsprozess erméglicht. Sind Pra-
xisphasen aber auch ein ,eigenstindige[r] Erwerbskontext von Wissen® (Roth u. a.
2021, 24) und ein Ort fiir anlassbedingte Reflexionserfahrung, soll die Nachbe-
reitung gleichzeitig einen Raum fiir einen diesbeziiglichen diskursiven Austausch
schaffen (zu Veranlassung und Anlass zur Reflexion vgl. Hicker 2017, 26f.).
Analog zur Vorbereitung wird auch die Nachbereitung durch eine Portfolioarbeit
eingeleitet, in der die Studierenden grundlegend die Berufsperspektive Lehrer:in
reflektieren. Dariiber hinaus werden, didaktisch ankniipfend an die Vorberei-
tung, ein Blended-Learning-Format eingesetzt und ein Peer-Group-Verfahren
genutzt. So bereiten Teilnehmer:innen einer Nachbereitungsveranstaltung im
Vorfeld des Veranstaltungstermins — angeleitet durch Impulsfragen — schriftlich
ihre Ergebnisse hinsichtlich ihrer Fragestellung/Zielsetzung auf. Sie halten auch
iiber diese Ergebnisse hinausgehende Beobachtungen, Erkenntnisse und Erfah-
rungen fest und stellen ihre Ausarbeitung in digitaler Form bereit. Indem andere
Teilnehmer:innen in einem Peer-Austausch Fragen zu diesen in einem digitalen
Forum stellen, werden weitere Perspektiven erdffnet und wird Reflexion veran-
lasst. Vor dem Hintergrund eines in der Nachbereitungsveranstaltung erschlos-
senen theoretischen Zugangs zur Professionalisierung von Lehrer:innen werden
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die Ergebnisse, Beobachtungen, Erkenntnisse und Erfahrungen im Rahmen von
Prisentationen vorgestellt und diskutiert. Sie werden auf diesem Weg durch die
Studierenden fiir den personlichen Professionalisierungsprozess nicht nur der/
des jeweiligen Praktikumsabsolvent:in, sondern auch fiir die anderen Mitglieder
der Peer-Group fruchtbar gemacht. So wird eine Einordnung der eigenen Er-
kenntnisse, aber auch der Dritter in den Professionalisierungsprozess moglich.
Die Studierenden profitieren dementsprechend in mehrfacher Hinsicht von der
in der Gruppe vertretenen Vielfalt. Abschliefend richten die Studierenden in der
Veranstaltung den Blick auf das Praxissemester und formulieren professionsorien-
tiert Anliegen.

2.3 Anerkennungsfille mit universitirer Begleitung

An der Universitit Siegen konnen festgelegte Titigkeiten? fiir ein Berufsfeld-
praktikum anerkannt werden, wenn die Studierenden eine zusitzliche universi-
tir begleitete Reflexion absolvieren. Die Besonderheit des Begleitkonzepts zum
Berufsfeldpraktikum liegt darin, dass diese Studierenden ebenfalls und somit
gemeinsam mit den Absolvent:innen eines reguliren Berufsfeldpraktikums die
Nachbereitungsveranstaltung besuchen. Sie bearbeiten im Vorfeld der Veranstal-
tung speziell fiir Anerkennungsfille konzipierte Portfoliobdgen, die sie anleiten,
ihre anerkennbaren Titigkeiten in einen Bezug zu den dem Berufsfeldpraktikum
zugrundeliegenden Leitgedanken zu stellen. Indem sie zudem einen zentralen
Aspekt (Erkenntnis, Kompetenzgewinn, Beobachtung o.A.) ihrer jeweiligen Ti-
tigkeit wihlen und diesen in einen Forschungskontext einordnen sowie in der
Nachbereitungsveranstaltung ihre Tdtigkeit reflektiert in Beziehung zum eigenen
Professionalisierungsprozess setzen, gelingt es, eine Gleichwertigkeit beziiglich des
Berufsfeldpraktikums herzustellen.

3 Erste Evaluationsergebnisse

Eine Evaluation des Berufsfeldpraktikums im Wintersemester 2021/223 hat eine
grundsitzliche Zufriedenheit der Studierenden mit dem Begleitkonzept zum Be-
rufsfeldpraktikum ergeben. Weiterhin besteht aber ein grofles Bediirfnis nach
Beratung bei der Entwicklung einer Fragestellung/Zielsetzung. Dem wurde Rech-
nung getragen, indem die synchrone Kontaktzeit in der Vorbereitungsveranstal-
tung erweitert und ein zusitzliches Beratungsangebot geschaffen wurde. Zudem
wurde von den Studierenden der Austausch mit Peers zu den individuellen Pra-

2 Bei Einhaltung eines vorgegebenen Umfangs: Freiwillige soziale/kologische Jahre, Bundes-
freiwilligendienste, Zivildienste, Wehrdienste und ehrenamtliche sowie berufliche Titigkeiten.

3 Durchgefiihrt durch das Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung, Universitit Siegen.
Online unter: https://www.uni-siegen.de/zlb/studieninformationen/praxisphasen/
berufsfeldpraktikum/?lang=de (Abrufdatum: 01.08.2022).
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xiserfahrungen positiv bewertet. Potenzial besteht beziiglich einer weiteren Stir-
kung des Verstindnisses fiir die Einbettung des individuellen Berufsfeldprakti-
kums und der damit verbundenen individuellen Erkenntnisse und Erfahrungen
in entsprechende theoretische Kontexte.
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Das Berufsfeldpraktikum an der Bergischen
Universitit Wuppertal

1 Einordnung des Berufsfeldpraktikums

Das im Lehrerausbildungsgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen (§ 12 LABG)
verankerte Berufsfeldpraktikum (BFP) wird an der Bergischen Universitit Wup-
pertal (BUW) als bildungswissenschaftliches Studienelement umgesetzt und dient
der beruflichen und professionsbezogenen Orientierung im Studienverlauf. Alle
Studierenden, die an der BUW mit dem Ziel Lehramt studieren, miissen das BFP
spitestens beim Zugang zum Master of Education nachweisen. Pro Semester ab-
solvieren zwischen 400 und 600 Studierende die Vorbereitungsveranstaltung, das
Praktikum und die Reflexion. Das Modul zum BFP ist an der BUW im Rah-
men der verschiedenen auf einen Studiengang Master of Education hinfithrenden
Bachelor-Studienginge jeweils mit einem Gesamtumfang von aktuell 5 Leistungs-
punkten zu erbringen.

2 Konzept und Ziele der universitiren Begleitung an der BUW

Die Absolvent:innen des in der Regel auf8erschulischen BFPs verfiigen laut Mo-
dulbeschreibung iiber die Fihigkeit, konkrete berufliche Perspektiven auflerhalb
des Schuldienstes oder in fiir den Lehrer:innenberuf relevanten auflerschulischen
Titigkeitsfeldern zu erkunden, sich mit der Komplexitit einer moglichen Be-
rufspraxis kritisch-analytisch auseinanderzusetzen und eine professionsorien-
tierte Perspektive fiir das weitere Studium zu entwickeln (Priifungsordnung fiir
den Teilstudiengang 3 (Optionalbereich) im Kombinatorischen Studiengang
Bachelor of Arts). Dazu nehmen sie im Praktikum Einblick in ein Berufsfeld
ihrer Wahl (s. genauere Informationen zur Ausgestaltung in Kap. 3.3). Der bil-
dungswissenschaftlichen Vorbereitung in Gruppen von etwa 25 Studierenden
pro Seminar liegt ein gemeinsames Seminarkonzept fiir alle Teilnehmenden
eines Praktikumsdurchlaufs jeden Semesters zugrunde. Kernthemen sind die
Entwicklung einer reflexiven Perspektive auf die eigene berufliche Entwicklung
(Berufsbiografie) durch die Auseinandersetzung mit Professionalititskonzepten,
die Entwicklung von Fach- und Sachkenntnis zu den angesteuerten Handlungs-
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feldern durch Recherche zu Themen wie z. B. Erziechung, Beratung, Betreuung,
Entwicklung, Forschung, Produktion, Human Resources etc. sowie die Klirung
einer Fragestellung, die im Rahmen des Praktikums am Praktikumsort ergriindet
werden kann.

Die Vielfalt der fachlichen Perspektiven auf ein Berufsfeld auflerhalb der Schu-
le und die unterschiedliche Anniherung an den Begriff von Professionalitit
in Abhingigkeit von der studierten Schulform liefern in den Seminaren eine
fruchtbare Grundlage der Auseinandersetzung. Die Herausforderung, allen
Seminarteilnehmer:innen — unabhingig von der beruflichen und thematischen
Ausrichtung ihres Praktikums — eine gewinnbringende und adiquate Vorberei-
tung und Reflexion fiir ihre Praxiserfahrung zu bieten, wird dadurch gelést, dass
die iibergreifenden Themen gemeinsam als Rahmen erarbeitet werden und gleich-
zeitig Raum fiir die individuelle Bearbeitung der spezifischen Anliegen gegeben
wird. Die im Seminar bereitgestellten Materialien und Aufgabenstellungen kon-
nen von den Studierenden individuell aufbereitet werden, um sie bestmdoglich fiir
sich personlich nutzbar zu machen.

Die Auswahl der Praktikumsorte hat nach gesetzlicher Verankerung eines in der
Regel auflerschulischen Schwerpunkts im Jahre 2016 eine geringe Diversitit ge-
zeigt. Am Wuppertaler Standort wurden internen Evaluationen zufolge bisher
tendenziell eher schulnahe Titigkeitsfelder gewihlt, wie beispielsweise Kindergir-
ten oder die Betreuung des Offenen Ganztags und seltener Titigkeiten ohne ei-
nen sozialen oder pidagogischen Bezug. Das aktuelle Seminarkonzept zielt darauf
ab, eine offenere Haltung gegeniiber den Maglichkeiten, ein individuell gewinn-
bringendes auflerschulisches Praktikum zu machen, zu befordern und damit ein
breiteres Auswahlspektrum aufzuzeigen. Im Seminar werden die fiir die Erkun-
dung eines Berufsfelds und fiir die Reflexion der Berufswahl relevanten Inhalte
sowie die Grundlagen fiir einen erfolgreichen Abschluss des Moduls bereitgestellt.
Ebenso wird auch Raum fiir individuelle Anliegen, Fragen und fiir Austausch
gegeben. Erginzend wird das Image des BFPs beworben und dadurch im Idealfall
Einfluss auf die Motivation der Studierenden genommen. Magliche zukiinftige
Weiterentwicklungspotenziale des Formates werden im Anschluss an die Vorstel-
lung der einzelnen Modulelemente eréreert.

3 Aufbau des Moduls Berufsfeldpraktikum

Die Studierenden absolvieren ein Vorbereitungsseminar zum BFP, gehen anschlie-
Bend in der vorlesungsfreien Zeit in das Praktikum und besuchen im Anschluss
eine Reflexionsveranstaltung. Abschlieffend erstellen Sie einen Bericht, der einer-
seits Beobachtungen und andererseits personliche und professionelle Erfahrungen
theoriebasiert auswertet und reflektiert.
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Ziele Inhalte

« Vielfalt der Wahlméglichkeiten sichtbar * Klarung der Rahmenbedingungen

machen + Bildungswissenschaftliche Rahmung
« Zielstrebige Praktikumssuche unterstiitzen Kick Off « Hinweise zur Wahl der Praktikumsorte
* Auseinandersetzung mit Professionalitat, « Berufsbiografische Fragestellungen

Kompetenzen und Kompetenzerwerb * Theoriebasierte Auseinandersetzung mit

anleiten ) Praxiserfahrungen

. Vorbereitung "

* Perspektivwechsel anbahnen + Berufsfelderkundung tiber Interessenschwerpunkte
< Einblick in relevantes auBerschulisches * Fachbezug oder padagogischer Bezug, auch im

Tatigkeitsfeld geben Ausland méglich
« Perspektivwechsel erleben Praktikum * Beobachtungen zum Interessenschwerpunkt

* Verortung der eigenen Berufswahl
« Reflexionskompetenzen ausbauen y
" * Anwendung von Reflexionsmodellen

* Transfer zum eigenen

Professionalisierungsprozess begleiten Reflexi * Auswertung des Interessenschwerpunkts

esp e Susxen * Vorbereitung Praktikumsbericht
« theoriebasierte Ausarbeitung des

* Strukturierte Auseinandersetzung mit Interessenschwerpunkts

Praktikumserfahrungen darstellen X * Auswertung der Ertrage

Bericht « Reflexion des Perspektivwechsels und der Berufswahl

Abb. 1: Ziele, Inhalte und Formate der Veranstaltung zum BFP

3.1 Der Kick Off

Bevor die Studierenden das Seminar in einzelnen Gruppen zu maximal 25 Stu-
dierenden beginnen, findet zum Start jeden Semesters eine gemeinsame Kick Off-
Veranstaltung fiir alle Berufsfeldpraktikant:innen eines Semesters statt. Ziel ist es,
alle Rahmenbedingungen fiir das Praktikumsformat zu kliren, die grofle Vielfalt
in der Auswahl der Praktikumsorte sichtbar zu machen und dadurch eine hohe
individuelle Passung bei der Wahl des Praktikumsortes zu fordern.

In der Veranstaltung wird zum Einstieg ein universititsintern produziertes Image-
video gezeigt, das neben einer humorvollen Rahmung des Themas persénliche,
positive Erfahrungen von Studierenden, Lehrenden, Praktikumsgeber:innen und
anderen beteiligten Akteur:innen in Form von Interviewsequenzen darstellt. Dies
dient dazu, den Mehrwert und die Chancen des Praktikums aus verschiedenen
Perspektiven zu beleuchten und die Motivation fiir die Praktikumsplatzsuche zu
steigern. Im Anschluss werden organisatorische Aspekte, die rechtliche Rahmung,
die Ziele und die bildungswissenschaftliche Bedeutung des Praxiselements vorge-
stellt. Zudem erhalten die Studierenden den Zugang zu einer Plattform, auf der
sich eine vielfiltige, stetig erweiterte Auswahl von Einrichtungen aus den Berei-
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chen Kultur, sozialer Arbeit, Stadtentwicklung, Nachhaltigkeitsarbeit und aufler-
schulischer Bildung aus der umliegenden Region mit ihren jeweiligen Profilen als
mogliche Praktikumsgeber:innen prisentieren. Dies soll Inspiration liefern und
die Studierenden bei der Praktikumsplatzsuche unterstiitzen. Zum Abschluss des
Kick Offs stehen die Dozierenden fiir individuelle Fragen zur Verfiigung.

3.2 Das Vorbereitungsseminar

Im Seminar werden die Studierenden angeregt, ungewohnte neue Perspektiven
einzunehmen und individualisierte Lern- und Praxiserfahrungen zu planen und
umzusetzen. Dabei sollen die Studierenden durch das Angebot theoriebasierter
Perspektiven auf Professionalitit, Kompetenzen und Kompetenzerwerb in unter-
schiedlichen Titigkeitsfeldern eine kritisch-analytische Distanz als Haltung im
Erkenntnisprozess kennenlernen und fiir ihren persénlichen Erkenntnisgewinn
nutzen. Bei der Wahl der Praktikumsorte werden die Studierenden darin gefér-
dert, individuell einen méglichst erkenntnisreichen Perspektivwechsel zu erfah-
ren. Dieser sollte zum einen darin bestehen, Erfahrungen jenseits des gewohnten
Umfelds von Schule und Universitit zu sammeln, zum anderen sich der Heraus-
forderung zu stellen, eine neue Arbeitswelt kennenzulernen, an die hiufig Un-
sicherheiten gekniipft sind. Sie erhalten individuelle Beratungs- und Unterstiit-
zungsangebote ebenso wie konkrete Vorschlige zu Praktikumsplitzen tiber die zur
Verfiigung gestellte Plattform der Anbietenden aus der Region.

Die Teilnehmenden erhalten die Méglichkeit, ihre Vorstellungen von Professio-
nalitit zu differenzieren, indem unterschiedliche Konzepte von Professionalitit
erarbeitet und diskutiert werden. Sie erweitern ihre Perspektive auf eine Titig-
keit im Bildungsbereich Schule und erkennen institutionelle Wechselwirkungen
z.B. in den Gebieten Beratung oder soziale Arbeit. Sie beleuchten ihre zukiinftige
Rolle als angehende Lehrperson aus verschiedenen Blickwinkeln und erkennen
Rahmen, Grenzen und Méglichkeiten des professionellen Handlungsfeldes.
Einzelne Aspekte der Titigkeiten und Zustindigkeiten am Praktikumsort, z.B. Ju-
gendschutz, Motivation und Selbststeuerung in planerischen Prozessen, Ubergang
zwischen den Institutionen Kindergarten und Schule, mediengestiitzte Beratung
und Software-Entwicklung fiir bestimmte Zielgruppen, werden individuell und
systematisch ergriindet. Hierzu wird Einstiegsliteratur bereitgestellt und die Studie-
renden werden zur eigenstindigen Recherche angeleitet. So werden die potenziellen
Arbeitsfelder kritisch-analytisch erkundet und es wird die Grundlage fiir eine theo-
riebasierte Auseinandersetzung mit den Erfahrungen in der Praxis geschaffen.

Die Vorbereitung unterstiitzt die Verkniipfung berufsbiografischer Fragestellun-
gen mit dem Auftrag der Professionalisierung durch Kenntnis verschiedener Kon-
zepte von Professionalitit und durch den Vergleich von Kompetenzbereichen des
Lehrer:innenberufs mit denen anderer Titigkeitsfelder. Der strukturtheoretische
Ansatz motiviert beispielsweise dazu, vorgefundene Situationen zu reflektieren,
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theoriebasiert zu ergriinden und daraus zu lernen. Der berufsbiografische Profes-
sionalisierungsansatz betont die Bedeutung des lebenslangen Lernens als imma-
nenten Bestandteil professioneller Entwicklung. Gleichzeitig werden die Studie-
renden darauf vorbereitet, einen eigenstindig formulierten Interessenschwerpunke
systematisch zu erarbeiten und zu der Praktikumsstelle in Beziehung zu bringen,
zum Beispiel durch geplante Beobachtung und Auswertung. Oberthemen wie De-
mokratiebildung, Geschlechterpidagogik, Human Resources und Unternehmen,
Jugend und Sozialarbeit, Kinderarmut, Kinderschutz und Kinderhilfe, Lebenswel-
ten im Sozialraum, Medien und Digitalisierung, Mehrsprachigkeit und Migration
werden bearbeitet und konkretisiert, z. B. in Richtung beobachtbarer Strukturen
von Kommunikation, Beratung oder Management. Hier geht es darum, die Stu-
dierenden zu sensibilisieren, dass Wissenschaft mit Evidenzen argumentiert und
diese durch Beobachtung herstellbar und abbildbar sind. Zudem wird eine Reflexi-
on angeregt, welche Fragestellung fiir die eigene Entwicklung zutriglich sein kann.

3.3 Das Praktikum

Das Praktikum soll den Studierenden einen Einblick in fiir sie relevante Arbeits-
welten geben. Das Erkennen und gegebenenfalls Erlernen von berufsspezifischen
Schliisselkompetenzen sowie die Reflexion der Titigkeiten und der Lernprozes-
se im Praktikum sind zentrale Ziele. Hierzu wird das gewihlte Berufsfeld bezie-
hungsweise der Praktikumsort systematisch erkundet. Es soll ein Wechsel der Per-
spektive vom eigenen Lernen auf die Ubernahme von Verantwortung in einem
beruflichen Handlungskontext und so eine Erweiterung des Erfahrungsraums
erreicht werden. Ebenso sollen Beziige zum spiteren Beruf hergestellt werden.
Dabei kénnen die Studierenden in Bezug auf die personliche Relevanz des Titig-
keitsfeldes den Praktikumsort frei wihlen. Das Modul zum BFP kann also von
den Studierenden in vielerlei Hinsicht genutzt werden: Es kann durch Einbli-
cke in alternative Berufsbereiche zur Festigung des Berufsziels Lehramt fiihren,
es kann weiterfithrende berufliche Perspektiven in verschiedenen pidagogischen
Zweigen — beispielsweise an auflerschulischen Lernorten oder in schulexternen
Bildungseinrichtungen — eréffnen, es kann ebenso der Vertiefung fachlicher, so-
zialer oder weiterer persdnlicher Kompetenzen dienen. Das Praktikum kann zum
Beispiel in Betrieben, Behérden oder 6ffentlichen Einrichtungen, Organisationen
ehrenamtlichen Engagements (Vereine) oder kulturellen Institutionen absolviert
werden. Auch Auslandspraktika sind méglich. Hier bietet die BUW teilweise pro-
jektbezogene, organisierte Berufsfeldpraktika an.

3.4 Das Reflexionsseminar

Ziel des an die Praxisphase anschlieffenden Reflexionsseminars ist es, die Refle-
xionskompetenzen der Studierenden zu stirken und einen Transfer der Erfah-
rungen zum eigenen Professionalisierungsweg zu schaffen. Im Seminar wird
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dazu retrospektiv eine Verortung der eigenen Berufswahl vor dem Hintergrund
der Praktikumserfahrungen vorgenommen. Das iiber den formulierten Interes-
senschwerpunkt zusammengetragene Wissen wird erortert und hinterfragt und
im Kontext der professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen reflektiert. Hier
wird bewusst Wert auf Austausch unter den Studierenden gelegt, um allen Teil-
nehmenden Einblicke in eine méglichst grofSe Bandbreite an individuellen Prak-
tikumserfahrungen zu geben. Reflexion als Technik wird an Modellen wie dem
von Gibbs (Gibbs 1998/2013) oder Briuer (vgl. Hilzensauer 2017) geiibt. Hier
konnen ebenso Stirken-Schwichen-Analysen, z.B. anhand des SWOT-Modells
(Griineberg 2019), herangezogen werden.

3.5 Der Praktikumsbericht

Der Praktikumsbericht umfasst eine Vorstellung des Praktikumsortes, die Dar-
stellung des theoretischen Rahmens fiir den betrachteten Interessenschwerpunke
sowie die strukturierte Auseinandersetzung mit den eigenen Erfahrungen mithilfe
eines Reflexionsmodells. Der Bericht soll von den Studierenden als Beitrag zu
ihrem eigenen Professionalisierungsprozess verfasst werden. Sie halten darin den
Weg von der Vorannahme der Erfahrungsriume im Praktikum iiber die theorie-
basierte Erkundung eines Interessenschwerpunktes bis zur Auswertung der Ertri-
ge und der Ableitung von Professionalisierungsauftrigen fest und reflektieren den
Perspektivwechsel somit erneut. Der Bericht bildet den Abschluss des Moduls.
Die hier erarbeiteten Erkenntnisse kénnen in das gemif§ LABG zu fiihrende Port-
folio Praxiselemente Eingang finden. Dariiber hinaus werden fiir die Erginzung
des Portfolios weitere, freiwillig zu bearbeitende Anregungen und Reflexionsma-
terialien zur Verfiigung gestellt.

4 Weiterentwicklungsperspektiven

Die Weiterentwicklung des Seminarkonzepts greift aktuelle Forschungsergebnisse
auf. Der Beitrag mit dem Titel Das auferschulische Berufsfeldpraktikum aus Pers-
pektive der Studierenden: Ergebnisse einer explorativen qualitativen Interviewstudie
in diesem Band (vgl. Bedehising u.a. in Kapitel 4 dieses Bandes) beschiftigt sich
mit der Beforschung der studentischen Perspektive auf das BFP an der BUW.
Erwartungen, Einschitzungen und Bedarfe, die mittels Interviews identifiziert
werden konnten, zeigen Weiterentwicklungspotenziale im Hinblick auf Motiva-
tionsférderung, auf die Inhalte und Schwerpunkte der begleitenden Lehre sowie
auf die stirker individualisierte Betreuung der Studierenden und die Forderung
von Vielfalt innerhalb der Erfahrungsriume auf.

Im Sinne einer gezielten Motivationsférderung und zur Unterstiitzung bei der
Praktikumssuche ist eine Erweiterung der inzwischen etablierten Kooperationen
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mit méglichen Praktikumsgeber:innen geplant. Neben einer stetigen Auswei-
tung des Angebots auf der Prisentationsplattform, maoglichst in noch vielfilti-
gere Berufsfelder und Branchen, bieten die Kooperationen auch das Potenzial,
Vor-Ort-Veranstaltungen zu organisieren, bei denen interessierte Studierende
in direkten Austausch mit den Einrichtungen kommen und sich tiber mogliche
Einsatzbereiche und Praktikumsabliufe informieren kénnen. Die teilnehmenden
Praktikumsgeber:innen kénnen hier potentielle Praktikant:innen kennenlernen
und sich als attraktive Standorte prisentieren.

In Bezug auf die begleitende Lehre ist eine stirkere Individualisierung denkbar.
Das Begleitkonzept zum BFP soll eine Vielfalt bei der Wahl der Praktikumsorte
fordern, muss aber ebenso auf die Heterogenitit der Studierenden und deren Pra-
xiserfahrungen eingehen und hierzu eine bedeutsame Vorbereitung, Begleitung
und Reflexion erméglichen. Die Offenheit gegeniiber schulferneren Berufsberei-
chen soll sich in einer individuelleren Betreuung widerspiegeln, um eventuelle
Unsicherheiten auszuriumen und um eine méglichst hohe individuelle Passung
der Praktikumsorte zu erzielen. In diesem Zuge sind Einzelgespriche zur Beglei-
tung der Wahl des Praktikumsortes geplant, ebenso der Einsatz von Coaching-
Elementen zur Identifizierung individueller Entwicklungsbedarfe. Auch der
intensivere Austausch und die Vernetzung unter den Studierenden — auch mit
Absolvent:innen der vorangegangenen Praktikumsdurchliufe — konnte eine ge-
winnbringende Zielsetzung sein. Ein moderiertes Austauschforum und attraktive
Formen der Berichterstattung tiber das Praktikum werden derzeit im Kontext der
Entwicklung digitaler Angebote fiir eine Community Lehrer:innenbildung an der
BUW entwickelt. So kénnten positive Praktikumserfahrungen einen Beitrag zu
mehr Inspiration, Orientierung und Motivation leisten.
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Einleitendes zur Orientierung

Im folgenden Abschnitt des Bandes wird nun die Zusammenstellung der auf un-
seren Call hin eingegangenen Good Practice Beispiele prisentiert. Mit dieser Ein-
leitung mochten wir den Leser:innen dieses Bandes eine Méglichkeit anbieten,
sich zielfithrend in den Beitrigen zu orientieren. Zu diesem Zweck haben wir eine
Sortierung der Beitrige vorgenommen, die eine Setzung unsererseits ist und daher
hier zunichst erldutert und begriindet werden soll.

Ganz bewusst haben wir uns im Herausgeber:innenteam fiir den Terminus Good
Practice entschieden. Die offene Zielformulierung des Lehrerausbildungsgesetzes
Nordrhein-Westfalen (NRW) fiir das Berufsfeldpraktikum (BFP) (vgl. Einleitung
in diesem Band) lsst Vielfalt in dessen Ausgestaltung erwarten. Dementspre-
chend gibt es unseres Erachtens auch keine beste Variante, diese Praxisphase zu
gestalten, sondern viele verschiedene erfolgversprechende Méglichkeiten.

Wie kein anderes Praxiselement im Lehramtsstudium erlaubt das BFP den
Standorten eigene Schwerpunktsetzungen, das Vertiefen von als besonders wich-
tig erachteten Themenfeldern, eine Stirkung des allgemein-pidagogischen oder
auch eines cher fachlichen Bezugs. Diese Vielgestaltigkeit, die unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen und die Erfahrungen, die die Verantwortlichen an den
verschiedenen Universititen in NRW mit dem BFP machen, werden exempla-
risch in der vorliegenden Zusammenstellung dieser Good Practice Beispiele sicht-
bar. Die vorgestellten Varianten erfolgreicher Ausgestaltung werden dariiber hi-
naus so detailliert beschrieben, dass neben Inspiration und Ubertragbarkeit von
Konzepten oder einzelnen Aspekten ein fundierterer Austausch tiber das BFP fiir
alle, die Lehrkriftebildung gestalten oder erforschen, erwartbar wird.

Die insgesamt 18 Good Practice Beispiele, die bei uns eingegangen sind, stel-
len sehr unterschiedliche und universitir individuelle Méglichkeiten vor, das
BFP durchzufiihren. Prisentiert werden Beispiele der Ausgestaltung, die sich in
der Praxis bewihrt haben und auch auf lingere Sicht eine ertragreiche Absolvie-
rung eines BFP fiir Studierende versprechen. Es werden konkrete Angebote in
der Vorbereitung, Begleitung und/oder Ausgestaltung des Berufsfeldpraktikums,
besondere universitire Seminar- oder Beratungskonzepte und auflergewshnliche
Kooperationsprojekte einzelner Standorte oder Dozierender beschrieben. Darii-
ber hinaus ordnen die Autor:innen ihre Beispiele in Bezug auf die Frage, welchen
Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte das beschriebene Format
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leistet und worin jeweils die Besonderheit und der Mehrwert fiir die Studierenden
(und zum Teil auch fiir die Kooperationspartner:innen) liegen, ein.

Es war eine Herausforderung und gleichzeitig sehr bereichernd, im Herausge-
ber:innenteam eine Sortierung und Kommentierung der eingegangenen Beitrige
zu finden, die es den Leser:innen dieses Bandes erméglicht, schnell zu Beispielen
zu gelangen, die fiir den eigenen Zusammenhang Inspiration versprechen.

Bei der Sortierung und Kategorisierung der Beitrige sind wir induktiv vorgegan-
gen und haben uns von der Frage leiten lassen: Was lernen die Studierenden im
BFD, das sie in einem schulischen, auf das Unterrichten ausgerichteten Praki-
kum nicht lernen? So wurden die folgenden vier Kategorien gefunden, indem wir
sinnvolle Biindelungen der vorhandenen Good Practice Beispiele vorgenommen
haben. Diese Aufteilung erscheint uns als die am besten zur Strukturierung im
Sinne einer besseren Orientierung fiir die Leser:innen dieses Bandes geeignete:
Kooperation und Multiprofessionalitit, Sprachbildung und Mehrsprachigkeit, Dia-
gnose und Forderung sowie Internationalisierung. Die Kategorien sind nicht voll-
stindig trennscharf; umgekehrt formuliert erméglichen sie keine eindeutige und
eineindeutige Zuordnung der Beitrige, manche Beispiele hitten durchaus in zwei
Kategorien aufgenommen werden kénnen. Es wiren auch noch weitere Katego-
rien denkbar gewesen, beispielsweise zu den Themen Bildungsgerechtigkeit oder
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Eine vollstindig andere Logik der Sortie-
rung der Beitrige, zum Beispiel auf der Basis der Lernorte im Praktikum oder
nach der Nihe und Distanz der Praktikumsorte zum Lernort Schule, wire eben-
falls moglich gewesen. Nach Erprobung verschiedener Varianten haben wir uns
fiir die genannte entschieden, sie bietet eine gute und strukturierte Moglichkeit,
thematisch passende Beispiele auflinden zu konnen.

Im Themenbereich Kooperation und Multiprofessionalitit finden sich sieben Bei-
trige, die Ausgestaltungen des BFP vorstellen, die insbesondere durch die Koope-
ration mit verschiedensten, vorrangig aufleruniversitiren Partner:innen gekenn-
zeichnet sind und die Herausforderung multiprofessioneller Zusammenarbeit
im Lehrkrifteberuf fiir die Studierenden erfahrbar machen. Viele Kooperations-
beispiele weisen einen Bezug zu einzelnen Unterrichtsfichern auf, so z.B. zum
Fach Biologie und/oder Sachunterricht (Vogelwarte, Waldjugendspiele), zum
Fach Kunst oder auch zu den Sozialwissenschaften (Zusammenarbeit mit aufSer-
schulischen Bildungstrigern). Hier steht als eine Frage neben anderen hiufig im
Vordergrund: Wie konnen Studierende lernen, auflerschulische Lernorte in ihren
(spdteren) Fachunterricht einzubauen und auch Workshops, Aufgaben und Ein-
heiten fiir Schiiler:innen zu konzipieren, mit denen sie an diesen Lernorten arbei-
ten kénnen? Andere Beitrige stellen auferschulische Kooperationspartner:innen
vor, in denen der Bezug weniger fachspezifisch ist (z. B. Kooperation mit einer
Stiftung, mit Sportvereinen, im Peer-Learning-Programm zur Arbeit mit Port-
folios), die eher allgemeine, meist piadagogische Lernziele fiir Studierende in den
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Vordergrund stellen (Einblicke in Fundraising im Bildungsbereich, Férderung
von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, Peer-Learning). Folgende
Beitrige haben wir in dieser Kategorie gebiindelt:

Frinkel u. a., berichten tiber die von der Universitit Bielefeld konzipierten und
in Kooperation mit verschiedenen stidtischen Partnern durchgefiihrten Waldju-
gendspiele, die im Rahmen eines BFP von Studierenden-Tandems durchgefiihrt
werden.

Tinnefeld und Dresewski stellen das Projektseminar Lernen durch Spenden an der
Universitit zu Kéln vor, das als Kooperationsprojekt zwischen dem Koélner Zen-
trum fiir LehrerInnenbildung und der Kurt und Maria Dohle Stiftung durchge-
fihrt wird. Vor dem Hintergrund des Konzepts des Service Learnings werden das
Seminarkonzept und der fiir die Studierenden beobachtbare Kompetenzzuwachs
im Bereich Stiftungsarbeit und Fundraising fiir Bildung vorgestellt.

Nolding und Grotjohann stellen ein an der Universitit Bielefeld im Fach Biologie
angesiedeltes BFP vor, bei dem die Studierenden im Rahmen des Praktikums an
einer Vogelwarte Fachwissen tiber Greifvogel erlangen und ihr didaktisches Kon-
nen an einem auflerschulischen Lernort entwickeln und erproben. Dabei soll das
Potenzial au8erschulischer Lernorte erfahrbar werden und Anlass zur Reflexion
eines professionellen Selbstverstindnisses im Lehrer:innenberuf geben.

Das ebenfalls an der Universitit Bielefeld angesiedelte Good Practice Beispiel
von Bremke und Wissing fokussiert die Vermittlung fachlicher und pidagogischer
Kompetenzen fiir die Sprachférderung und das interkulturelle Lernen im Rah-
men von Sportunterricht mit benachteiligten Schiiler:innen mit und ohne Flucht-
hintergrund in Kooperation mit einem Sportverein.

Der Beitrag von Mollers stellt das BFP im Studiengang Lehramt Sozialwissen-
schaften an der Universitidt Duisburg-Essen vor, dessen Ausgestaltung die Fachdi-
daktik zusammen mit der dort angesiedelten CIVES! School of Civic Education
tibernimmt. Die Zusammenarbeit mit auf8erschulischen Bildungstrigern, Exkur-
sionen sowie die individuelle Vorbereitung und Reflexion der Praxisphase gehéren
zu den Kernelementen dieses Konzepts.

Der Beitrag von Halkiew stellt ein Format des BFP innerhalb universitirer Lehr-
Lernkonzepte der Lehrer:innenbildung an der Universitit Miinster vor, in dem
die Studierenden ein Peer-Learning-Programm zum Praxisphasen-Portfolio
durchlaufen, wodurch sie sich selber zu Begleiter:innen weiterer Studierender bei
der methodisch fundierten reflexiven Auseinandersetzung mit Praxisphasen mit
Hilfe eines Portfolios qualifizieren.

Der Beitrag von Heil und Kollner-Kolb befasst sich mit dem Erwerb von
Reflexionskompetenz an auflerschulischen Praktikumsorten (Malereibetrieb,
Sportbund, Jugendkunstpreis etc.) im BFP Kunst an der Universitit Duisburg-
Essen. In dem Konzept verzahnen sich unterschiedliche Felder der aktuellen Kunst,
der empirischen Beobachtung, der Systemtheorie und der Praktikumserfahrungen.
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Im nichsten Themenbereich wurden vier Beitrige zusammengefasst, die sich mit
den Inhalten Sprachbildung und Mebrsprachigkeir befassen. Die Bedeutung von
Kompetenzen im Bereich der Sprachforderung, der Gestaltung sprachsensiblen
Unterrichts und im Umgang mit sprachlicher Heterogenitit wird hier fiir die
Professionalisierung angehender Lehrkrifte deutlich. Es zeigt sich, dass einige
Standorte das BFP als curricularen Ort fiir vertiefende Angebote fiir Studierende
im Bereich Sprachbildung, Sprachférderung und Umgang mit (sprachlicher) He-

terogenitdt nutzen.

Der Beitrag von Behrens und Morek skizziert und illustriert ein Konzept fiir die
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Fach Sprachliche Grundbil-
dung an der Universitit Duisburg-Essen, bei dem Studierende sprachliche He-
terogenitit in der praktischen Arbeit mit Kita-Kindern erleben und zugleich
Sprachférderung in Kita und Schule vergleichen und reflektieren lernen. Aufge-
zeigt wird der Modellcharakter dieses Konzepts als Baustein der Professionalisie-
rung angehender Lehrkrifte.

Der Beitrag von Lorth und Reuschenbach stellt das an der Universitit Duisburg-
Essen angesiedelte Projekt Welcome to School vor, das in Kooperation des Zen-
trums fiir Lehrkriftebildung mit dem Projekt Deutsch als Zweitsprache in allen
Fichern (ProDaZ) durchgefiihrt wird. Eine Qualifizierung der Studierenden fiir
den sprachsensiblen Unterricht sowie fiir Aspekte von Interkulturalitit ist die
Zielstellung dieses Konzepts.

Hinrichs u. a. stellen das Projekt F6rBi — Forderunterricht fiir Schiilerinnen und
Schiiler nicht deutscher Herkunftssprachen — an der Universitit Bielefeld vor.
Lehramtsstudierende der Germanistik und der Anglistik kénnen in diesem Pro-
jekt ihr BEP absolvieren. Ziel des Projekts ist es, dass Studierende bereits im Studi-
um erste Einsichten und praktische Lehrerfahrungen im Bereich von unterrichts-
bzw. fachintegrierter DaZ-Forderung und DaZ-Diagnostik gewinnen.

Der Beitrag von Beese u. a. beschiftigt sich mit dem Angebot verschiedener For-
mate zur sprachsensiblen Unterstiiczung und Férderung von Schiiler:innen mit
Deutsch als Zweitsprache und insbesondere von neu zugewanderten Kindern un-
ter Berticksichtigung individueller Voraussetzungen und Bedarfe an der Univer-
sitit Duisburg-Essen.

Drei weitere Beitrige haben wir dem Schwerpunkt Diagnose und Forderung zuge-
ordnet. In diesen Beispielen werden Angebote thematisiert, in denen Studierende
erste forderdiagnostische Kompetenzen erwerben kénnen, z.B. durch diagnos-
tische Verfahren, durch die Gestaltung, Umsetzung und Reflexion von Forder-
konzepten sowie durch Lernbegleitungen von Schiiler:innen mit Forderbedarfen,
beispielsweise im Rahmen von Bildungsiibergingen.

Im Beitrag von Kiskemper u.a. wird ein mathematikdidaktisches Konzept zur
Entwicklung von Diagnose- und Férderkompetenzen im Rahmen auflerschulischer
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Einzelférderung von Kindern mit Rechenschwierigkeiten vorgestellt, das an der
Universitit Bielefeld umgesetzt wird.

Morek und Gobel stellen ein an der Universitit Duisburg-Essen angesiedeltes au-
Berschulisches Lernbegleitungskonzept in Kooperation mit einer ehrenamdlichen
Bildungsinitiative vor, das individuelle, digital vermittelte Unterstiiczung fiir
Schiiler:innen mit Nachhilfe- und Férderbedarf im Fach Deutsch bietet.

Im Beitrag von Kull und Mattiesson werden zwei Formate des BFP der Professional
School of Education der Ruhr-Universitit Bochum vorgestellt, die Bildungsiiber-
ginge in den Mittelpunkt stellen: das BFP ready4takeoff (Ubergang Grundschu-
le — weiterfiihrende Schule) und das BFP Lehr- und Lernprozesse in der Berufs-
ausbildung (Schritt von der weiterfithrenden Schule in die Berufsausbildung).

Internationalisierung als letzter Themenbereich zeigt mit weiteren vier Beispielen,
dass das BFP sich sehr gut fiir die Absolvierung im Ausland und somit fiir interna-
tionale Erfahrungen der Lehramtsstudierenden eignet. Vier sehr unterschiedliche
Ausgestaltungsmoglichkeiten werden vorgestellt. Zwei der Beitrige gehen insbeson-
dere auf Méglichkeiten der virtuellen und hybriden Umsetzung von Auslandserfah-
rungen ein, die in Zeiten der Corona-Pandemie zunichst als Notlésungen gefunden
und nun aber fiir eine gewinnbringende und weitere Nutzung internationaler virtu-
eller und hybrider Praktika in der Post-Corona-Zeit iiberarbeitet wurden.

Der Beitrag von Diehr und Fischer stellt ein BFP-Konzept fiir Internationalisati-
on at home an der Bergischen Universitit Wuppertal vor. Nachdem die Corona-
Pandemie Auslandspraktika zum Erliegen brachte, wurde in der Fachdidaktik
Englisch ein digitales BFP entwickelt, das Studierenden virtuelle Auslandserfah-
rungen und deren Reflexion erméglicht.

Der Beitrag von Lorleberg und Heer stellt die konzeptionelle Entwicklung und
erste Durchfithrung des sogenannten BFP International an der Bergischen Uni-
versitit Wuppertal dar. Zentrale Elemente des BFP fiir angehende Grundschul-
lehrkrifte sind hierbei u. a. der Erwerb interkultureller Kompetenz, die biographi-
sche Verortung der Praktikumserfahrung sowie die Erkundung auflerschulischer
Lernorte mit Relevanz fiir das Ziel Grundschullehramt.

Auner und Schiissler berichten tiber das Bielefelder Konzept zur Vorbereitung und Be-
gleitung eines BFP im Ausland. Sie stellen das aktuelle Seminarkonzept sowie Erfah-
rungen mit der Umsetzung vor und diskutieren, welchen Beitrag schulische Praxis-
studien im Ausland zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte leisten konnen.
Springob und Veldscholten berichten tiber ein Seminarformat fiir Lehramtsstudierende
der Universitit zu Koln, die ihr BFP im Ausland absolvieren. Besonderes Augenmerk
wird auf die Verinderung des Seminars durch die Herausforderungen der Corona-
Pandemie und der Umgestaltung hin zu einem hybriden Lernformat gelegt.
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Unterricht im Wald — Das Berufsfeldpraktikum
Waldjugendspiele in Bielefeld

1 Die Bielefelder Waldjugendspiele

Die Waldjugendspiele (W]S) werden deutschlandweit in vielen Stiddten angebo-
ten. Die waldpidagogisch ausgerichtete Veranstaltung findet jihrlich statt. Die
Zielgruppe sind Grundschulklassen, die an einem oder mehreren Tagen meist vor
Ort im Wald von Umweltpidagog:innen und/oder Forstwirt:innen unterrichtet
werden (Darr 2020).

Die Bielefelder Waldjugendspiele (BW]S) stellen eine Besonderheit dar, da sie seit
2015 in Kooperation mit der Universitit Bielefeld neu konzipiert und seit 2016
gemeinschaftlich im Rahmen des Berufsfeldpraktikums durchgefiihrt werden.
Die BW]JS richten sich an Schulklassen der vierten Jahrgangsstufe. Jedes Jahr neh-
men bis zu 100 Schulklassen mit iiber 2000 Grundschulkindern teil. Die teilneh-
menden Schulklassen umfassen neben allgemeinen auch inklusive Schulen sowie
Férderschulen. Im Jahr 2023 werden die BW]JS nach einer Corona-Pause zum 20.
Mal stattfinden. An dem Kooperationsprojekt sind die Schutzgemeinschaft Deut-
scher Wald e. V., die lokalen Umweltbetriebe, die Stadtwerke sowie die Biologie-
didaktik (seit 2015) und die Sachunterrichtsdidaktik (seit 2021) der Universitit
Bielefeld beteiligt. Die Studierenden unterrichten die Schulklassen zusammen mit
Forstwirt:innen und Umweltpidagog:innen im Wald. Das Lernen ist an Stationen
zu unterschiedlichen Themen organisiert, welche sich an unterschiedlichen Orten
auf einem Waldrundgang befinden. Die BW]S finden an zwei unterschiedlichen
Waldstandorten statt (Olderdissen und Senne), welche je nach Einzugsgebiet der
Schulklassen gewihlt werden.

Die Stationen der Standorte sind im Groflen und Ganzen dhnlich, beziehen aber
lokale Besonderheiten ein. Zum Beispiel gibt es auf dem Waldrundgang in der
Senne eine {iber 100-jihrige Eiche, die genutzt wird, um die Nahrungsnetzbe-
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zichungen im C)kosystem Wald zu verdeutlichen, wohingegen in Olderdissen der
Borkenkiferbefall besonders gut veranschaulicht und thematisiert werden kann.
Die Schulklassen lernen den Wald spielerisch kennen, zum Beispiel durch Tier-
quizze (Frinkel & Sellmann-Risse 2020), Fiihlsickchen zur Forderung der Arten-
und Formenkenntnis (Frinkel u.a. 2019a), Entdecken von Bodenlebewesen in
der Laubstreu (Frinkel u.a. 2018) oder Abgehen eines Seilparcours mit Augen-
binden (Frinkel u.a. 2019b).

2 Universitires Begleitseminar und Praxisphase

Die Lehramtsstudierenden der Ficher Biologie, Sonderpidagogik und Sachun-
terricht werden in einer Lehrveranstaltung vor der Praxisphase fachlich sowie
methodisch-didaktisch vorbereitet. Das universitire Seminar hat die Ziele, an-
wendungsfihiges Wissen tiber den Wald zu vermitteln (Arten- und Formenkennt-
nis, Aspekte einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Kontext des Oko-
systems Wald, Umgang mit méglichen Zielkonflikten, etc.), in die Didaktik der
Waldpidagogik einzufiihren und inhaltlich-organisatorisch auf die Tandemarbeit
vorzubereiten. Das Berufsfeldpraktikum ist als Blockseminar organisiert, wobei
im ersten Teil fachlich-inhaltliche Aspekte zum Tragen kommen und im zweiten
Teil das Kennenlernen der Waldrundginge sowie der Kooperationspartner:innen
im Fokus steht. Eine besondere Facette des Begleitseminars stellt die Arbeit im
Team in Studierenden-Tandems dar, welche gemeinsam mit Forstwirt:innen in
der Praxisphase unterrichten. Dementsprechend stehen neben fachlichen und
methodisch-didaktischen Themen prozessbezogene Kompetenzen (Arbeit im
multiprofessionellen Team, kollegiale Hospitationen, kooperatives Unterrichten,
Feedback geben und nehmen) im Vordergrund des Berufsfeldpraktikums. Eine
Beschreibung zentraler Elemente der einzelnen Seminar-Einheiten wird nachfol-
gend umgesetzt.

Die Lernvoraussetzungen der Studierenden sind schon allein aufgrund der un-
terschiedlichen Studienginge heterogen, aber auch in den Seminaren zeigen sich
innerhalb der Studienginge differierendes Vorwissen zum Okosystem Wald und
insbesondere zur Kenntnis der heimischen Flora und Fauna, an welches im Rah-
men des Begleitseminars angekniipft wird. Das Vorwissen wird mittels miindlicher
Abfragen sowie Concept Maps erhoben (Seminar-Einheit 1). In den vergangenen
Durchliufen zeigte sich, dass viele Studierende nur wenige Tier- und Pflanzenar-
ten benennen konnten, jedoch waren vereinzelt auch immer wieder Studierende
dabei, die ein grofles Vorwissen aufgrund von Interesse oder familidren Bedingun-
gen (z.B. Jigerfamilie) mitbrachten. Zur Vermittlung der notwendigen Arten- und
Formenkenntnis wurde aufbauend auf diesen Erfahrungen das zwei- bis dreistiin-
dige Geogame Dem Wald auf der Spur entwickelt, bei dem die Studierenden an
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verschiedenen Stationen im Wald mittels App Arten- und Formenkenntnis sowie
weitere fachliche Kompetenzen erwerben (Frinkel u.a. 2020) (Seminar-Einheit 2).
Der Actionbound ist 6ffentlich verfiigbar und kann auch von Interessierten gespielt
werden. Bei der Gruppenzusammensetzung wird darauf geachtet, dass in jeder
Gruppe ein:e Studierende:r mit einem stark ausgeprigten Vorwissen vorhanden ist.
Besonderheiten des auflerschulischen Lernorts Wald sowie Grundlagen der Wald-
pidagogik sind ebenfalls Bestandteil des Vorbereitungsseminars (Seminar-Einheit
3). Zur Anregung einer Theorie-Praxis-Reflexion fithren die Studierenden in der
Praxisphase kollegiale Unterrichtshospitationen innerhalb ihrer Peer-Tandems
durch, worauf sie vorab entsprechend vorbereitet werden (Seminar-Einheit 4). Das
standortbezogene fachliche Wissen (z.B. zum Baumbestand) sowie die konkrete
methodisch-didaktische Umsetzung der einzelnen Lernstationen werden durch
weitere Begehungen vor Ort in Olderdissen und der Senne durch die Dozieren-
den und Forstwirt:innen vermittelt (Seminar-Einheiten 5 & 6). Zusitzlich steht
den Studierenden ein Praxis-Reader zur Verfiigung, in dem die fachlichen Inhalte
zur Vor- und Nachbereitung versammelt sind und ein Uberblick iiber Inhalte und
Ablauf der einzelnen Stationen und Wegpunkte der Waldrundginge gegeben wird.
Die Praxisphase der BWJS erstreckt sich fiir die Studierenden auf 2,5 Wochen, in
denen sie jeden Werktag eine Schulklasse im Tandem zusammen mit einem/einer
Kommiliton:in und an einigen Stationen zusammen mit einem/einer Forstwirt:in
und/oder Umweltpidagog:in im Wald unterrichten (Seminar-Einheit 7). Der Wald-
rundgang dauert jeweils drei bis vier Stunden. Fiir die Studierenden ist es oftmals
das erste Mal, dass sie eine Schulklasse unterrichten, jedoch erhalten sie sowohl
fachlich als auch didaktisch Unterstiitzung von den Praxispartner:innen. Dariiber
hinaus fungieren die Lehrkrifte der Klassen weiterhin als Aufsichtspersonen wih-
rend des Waldrundgangs. Die Erfahrungen in der Praxis werden abschlieffend noch
einmal gemeinsam in der Seminargruppe reflektiert (Seminar-Einheit 8). Individu-
elle Erfahrungen und Professionalisierungsmomente auf Basis der kollegialen Un-
terrichtshospitationen werden dariiber hinaus in einem unbenoteten Praxisbericht
erortert (Seminar-Einheit 9).

3 Professionalisierungsmomente und Herausforderungen

Im Rahmen der Praxisphase fithren die Studierenden gegenseitig eine kollegiale
Hospitation durch und erstellen an mindestens drei Tagen ein Beobachtungspro-
tokoll anhand eines selbst gewihlten Entwicklungsschwerpunkts (zum Beispiel zu
den Themen Klassenfiibrung, Umgang mit Storungen oder Stimmeinsatz) (s. Kap. 2).
Thren Professionalisierungsprozess verschriftlichen sie dabei im Praktikumsbericht
auf Basis der Riickmeldungen im Rahmen der kollegialen Hospitation. Darii-
ber hinaus ergriinden sie weitere Aspekte der eigenen Entwicklung durch die
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BW]JS. In den Praxisberichten werden folgende Professionalisierungsmomente/-

erfahrungen hiufiger genannt:

1. Sich-Ausprobieren und Entwickeln der Lehrerpersonlichkeit: Da der Wald
ein (im Vergleich zum Klassenraum) nicht-alltiglicher Lernraum ist, ist er fiir
Schiiler:innen besonders interessant und motivierend. Studierende beschreiben
die Situation bei den BW]JS iibereinstimmend als lockere Atmosphiire, die ver-
bunden ist mit Sicherheit und der Moglichkeit, sich auszuprobieren, obne, dass
man direkt benotet wird oder jemand viber einen urteilt. Dadurch kann die eigene
Lehrerpersonlichkeit erprobt und ausgeschirft werden.

2. Feedback und Unterstiitzung durch Tandempartner:in: Innerhalb der Praxis-
phase nicht alleine zu unterrichten bzw. die Verantwortung zu tragen, wird
von den Studierenden als entlastend wahrgenommen. Besonders das nicht-
wertende Peer-Feedback wird als wertvolles Instrument erlebt, sich selbst besser
einschitzen, reflektieren und weiterentwickeln zu konnen.

3. Unterrichten in vielen unterschiedlichen, heterogenen Klassen: Die BW]JS bieten
die Chance, dass die Studierenden jeden Tag eine neue Klasse durch den Wald
begleiten, so dass sie am Ende ihrer Praxisphase 10-15 unterschiedliche Klassen
kennenlernen koénnen. Eine Studierende schreibt, dass sie hierdurch Spontanitir,
Improvisation und Intuition hinzugewonnen habe. Binnendifferenzierende Maf3-
nahmen, wie das Anpassen der Erklirungen an die Lerngruppe oder die Auswahl
von geeigneten kurzen Spielen gelingen so von Tag zu Tag besser. Gerade dieser
flexible Einsatz von Aufgaben und die Anpassung an die Lerngruppe sind wich-
tige Kompetenzen fiir den spiteren Berufsalltag.

4. Entwicklung von Klassenfithrungskompetenz: In vielen Praxisberichten eror-
tern Studierende, wie sie im Laufe der Praxisphase lernen, unterschiedliche
Gruppen anzuleiten, Aufmerksamkeit gezielter zu lenken und insgesamt bes-
sere Klassenfithrungskompetenzen auszubilden. Dies kénnte einerseits darin
begriindet sein, dass die Studierenden so viele unterschiedliche Klassen ken-
nenlernen und andererseits ein Fokus auf diese Kompetenz erfolgen kann, da
der inhaltliche Ablauf immer derselbe ist und somit eine Routine ausgebildet
werden kann.

Die BWJS sind nicht nur fir die Studierenden, sondern auch fiir die Koopera-
tionspartner:innen eine wichtige Sdule zum Gelingen der Veranstaltung. Vor der
Kooperation mit der Universitit Bielefeld wurden die BWJS vor allem durch frei-
willige Helfer:innen gestiitzt, die aber allmihlich wegbrachen, sodass die Lehrkrif-
te ihre Schulklassen selbstindig durch den Waldrundgang fithren mussten. Dies
war jedoch keine befriedigende Losung, da die Lehrkrifte die standortbezogenen
Besonderheiten nicht ausreichend kannten. Durch die gemeinsame konzeptio-
nelle Weiterentwicklung zusammen mit der Universitit konnte die methodisch-
didakeische Qualitit der BWJS zudem optimiert werden. Die Praxispartner:innen
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schitzen die gemeinsame Arbeit mit den Studierenden sehr, so dass auf allen Sei-
ten ein Mehrwert durch die Kooperation besteht.

In den Jahren 2020 und 2022 waren die pandemiebedingten Gegebenheiten he-
rausfordernd und die BWJS konnten nicht in Prisenz stattfinden, so dass die
Umsetzung ausschliefilich digital erfolgen musste. Die Praxisphase im Wald, das
Kernstiick der Berufsfeldpraktika, entfiel somit in diesen Jahren. Um den Stu-
dierenden trotzdem die Moglichkeit zu bieten, ihr Studium in der Regelstudi-
enzeit zu absolvieren, wurde das universitire Begleitseminar in abgewandelter
Form durchgefithre (2020/2021: Selbstlernphasen an einem Waldstandort ihrer
Wahl; 2022: Durchfithrung ausgewihlter Lernstationen in Studierenden-Klein-
gruppen). Die damit verbundenen Erfahrungen und Erweiterungen (auch mit
weiteren digitalen Werkzeugen), die sich als tragfihig und sinnvoll herausgestellt
haben, sollen zukiinftig im Begleitseminar eingearbeitet werden.

4 Fazit

Insgesamt bieten die BWJS fiir die Studierenden einen Einblick in den aufler-
schulischen Lernort Wald, das kooperative Unterrichten und Hospitieren sowie in
das Anleiten unterschiedlicher Lerngruppen, wodurch zahlreiche Professionalisie-
rungsgelegenheiten entstehen. Die Kompetenzen und Einblicke, die mit diesem
Angebot erworben werden, sind andere als im Klassenraum. Die BWJS ersetzen
somit Praxisphasen an Schulen nicht, liefern aber Einsichten, die in der spiteren
Arbeit als Lehrkraft in dieser Form nicht mehr unbedingt méglich sind.
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Lernen durch Spenden — ein Kooperationsprojekt

fiir Bildungsgerechtigkeit

1 Einleitung

Studierende schliipfen in die Rolle von Spender:innen und unterstiitzen ein ge-
meinniitziges Bildungsprojekt ihrer Wahl mit einer Férdersumme von 10.000
Euro — dies ist die Grundidee des Projektseminars Lernen durch Spenden, das erst-
mals im Wintersemester 2021/22 als Kooperationsprojekt im Rahmen des Berufs-
feldpraktikums (BFP) zwischen dem Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL) der
Universitit zu Kéln (UzK) und der Kurt und Maria Dohle Stiftung durchgefiihrt
wurde. In diesem Beitrag soll das Seminarkonzept — das durch die Lehr-Lern-
Settings Service-Learning und Learning by Giving inspiriert ist — vorgestellt sowie
theoretisch gerahmt werden. Nach einer Darstellung der konkreten Umsetzung
des Pilotseminars sowie erster Evaluationsergebnisse schliefSt der Beitrag mit ei-
nem Ausblick auf eine mogliche Etablierung als BFP-Projekt. Dabei wird den Fra-
gestellungen nachgegangen, welchen Beitrag zur Professionalisierung angehender
Lehrkrifte das vorgestellte Konzept leisten kann und welchen Mehrwert es bietet.

2 Das Seminarkonzept

2.1 Theoretischer Hintergrund

Die Konzepte Service-Learning (auch: Lernen durch Engagement) und Learning
by Giving (auch: Experiential Philanthropy) stammen aus den USA (z. B. Reinders
2016, Xu u.a. 2017). Wihrend Service-Learning bereits seit etwa 20 Jahren in
Deutschland verbreitet ist, ist Learning by Giving hierzulande bisher weitgehend
unbekannt.

Die Besonderheit von Service-Learning besteht darin, dass es gesellschaftliches
Engagement (Service) mit fachbezogenem Lernen (Learning) kombiniert (vgl.
Seifert & Zentner 2012, 283; Altenschmidt & Miller 2017, 65) und so Theorie
und Praxis miteinander verzahnt. Das Engagement kann sich beispielsweise auf
soziale, kulturelle, pidagogische oder 6kologische Themen beziehen und ist an re-
alen Bedarfen von gemeinniitzigen Organisationen orientiert (vgl. Altenschmidt
& Hegemus-Becker 2019, 388). Service-Learning kann in Schule und Hochschu-
le eingesetzt werden, sodass es fiir die Lehrer:innenbildung im Sinne eines ,,pi-
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dagogischen Doppeldeckers® (Wahl 2013, 65) eine besondere Relevanz hat, da
Lehramtsstudierende es wihrend des Studiums selbst erleben sowie reflektieren
und es spiter als Lehrpersonen umsetzen kdnnen.

Seifert u.a. (2019, 14) formulieren sechs Qualititsstandards fiir Service-Learning-
Angebote in der Schule, die mit den Schlagworten realer Bedarf, curriculare An-
bindung, Reflexion, Schiilerpartizipation, Engagement aufSerhalb der Schule sowie
Anerkennung und Abschluss zusammengefasst werden konnen. Im Rahmen der
Hochschullehre sollen Studierende als aktiv Lernende gefordert und dabei von
Lehrenden fachlich, beratend, reflektierend und prozessunterstiitzend begleitet
werden (vgl. Altenschmidt & Miller 2017, 65). Reinders (2016, 39) betrachtet
Reflexion als eine zusitzliche Komponente von Service-Learning gegeniiber kon-
ventionellen Lehrformen, die theoretisches Wissen und praktische Erfahrungen
miteinander verkniipft und damit ,einen zusitzlichen (meta-) kognitiven Mehr-
wert bietet (ebd.). In seiner Auswertung internationaler Meta-Analysen kommt
er zu dem Fazit, dass Service-Learning wirke — beispielsweise auf akademische
Merkmale wie Lernerfolg, zivilgesellschaftliche Merkmale wie Bereitschaft zu so-
zialem Engagement, Sozialmerkmale wie prosoziales Verhalten und Persénlich-
keitseigenschaften wie Selbstwirksamkeit (vgl. ebd., 54f.).

Als eine Sonderform des Service-Learning kann Learning by Giving gesehen wer-
den, da es hier um ein spezifisches gesellschaftliches Engagement geht, bei dem
Studierende reale Fordergelder an lokale gemeinniitzige Organisationen vertei-
len — nach griindlicher Problemanalyse, fundierter Recherche und gemeinsamer
Entscheidung im Seminar. Bei diesem auch als ,Experiential Philanthropy® (Xu
u.a. 2017, 1) bezeichneten innovativen Lehr-Lern-Setting werden Wohltitigkeit
und universitires Lernen miteinander verbunden. McDougle u.a. (2017, 344)
konnten zeigen, dass Studierende, die an einem solchen Seminar teilnahmen,
hauptsichlich positive Auswirkungen auf ihr akademisches Lernen und ihre indi-
viduelle Entwicklung schilderten. Die Idee ist auch, Philanthropie zu demokrati-
sieren, denn: ,,While those with more have a moral obligation to give more, those
rich in knowledge, skills, time, and network can also become vital participants in
philanthropic giving® (Russi & Poon 2020).

2.2 Ziele des Seminars

Die Ziele des Projektseminars sind vielfiltig und betreffen mehrere Ebenen: die in-
dividuelle Ebene der Studierenden, die universitiire Ebene der Lehrer:innenbildung
und die gesellschafiliche Ebene.

Auf individueller Ebene steht der Kompetenzzuwachs der Studierenden im Vor-
dergrund: Indem sie Stiftungsarbeit sowohl theoretisch als auch anhand konkreter
Beispiele kennenlernen sowie kritisch diskutieren und ihr Wissen dariiber prak-
tisch in einem selbstverantworteten Forderprozess anwenden, erlangen sie Fach-
und Handlungskompetenz im Bereich der Stiftungsarbeit und des Fundraising
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fir Bildung. So kénnen sie als zukiinftige Lehrkrifte kompetent Fordergelder
akquirieren und nachhaltig mit Stiftungen zusammenarbeiten. Dariiber hinaus
vertiefen die Studierenden ihre theoretischen Kenntnisse zum Thema Bildungsge-
rechtigkeit und verkniipfen diese mit praktischen Erfahrungen (fachliche Kom-
petenzen). Insgesamt soll die Verbindung von Lernen und Engagement sowie von
Theorie und Praxis bei den Studierenden gestirkt werden (vgl. Gotzl & Struck
2020, 39). Studierende sollen sich als selbstwirksam erleben, Verantwortung iiber-
nehmen, mit anderen zusammenarbeiten und ihre Fihigkeiten zur Reflexion und
zum Perspektivwechsel stirken (personale Kompetenzen).

Da das Projektseminar als Pilotseminar im Rahmen des Berufsfeldpraktikums statt-
fand, besteht ein weiteres Ziel auf der universitiren Ebene der Lehrer:innenbildung
zu eruieren, inwiefern das Format als dauerhaftes BFP-Projektseminar etabliert
werden kann und welche Verinderungen dafiir gegebenenfalls notwendig sind.
Auf gesellschafilicher Ebene steht die Unterstiitzung von Bildungsgerechtigkeit im
Vordergrund. Zum einen wird eine Einrichtung oder ein Projekt, die beziechungs-
weise das sich fiir Bildungsgerechtigkeit einsetzt, durch eine Spende von 10.000
Euro unterstiitzt. Zum anderen werden die Studierenden dazu befihigt, gesell-
schaftliche Verantwortung zu iibernehmen und sich aktiv fiir Bildungsgerechtig-
keit einzusetzen.

2.3 Aufbau und Umsetzung des Projektseminars

Um die Idee des Projektseminars Lernen durch Spenden am ZfL umzusetzen, stell-

te die Dohle Stiftung fiir das Wintersemester 2021/22 eine Férdersumme von

10.000 Euro zur Verfiigung, mit der ein Projekt oder eine Einrichtung im Rhein-

land, das beziehungsweise die sich fiir Bildungsgerechtigkeit engagiert, geférdert

werden sollte. Das Seminar wurde von der Autorin und dem Autor dieses Beitrags
gemeinsam geplant, durchgefiihrt und evaluiert.

Bei der Konzeptionierung musste vor allem folgenden Herausforderungen begeg-

net werden:

* curriculare Anbindung an das BFP-Modul mit der Integration der obligatori-
schen Basisbausteine (vgl. Dahlmanns & Krimer in diesem Band), insbesonde-
re der Praxisphase selbst, des Portfolios und des Forschenden Lernens,

* sinnvolle Strukturierung des Seminars, die auch eine Verzahnung von Theorie
und Praxis ermdglicht und

* Balance zwischen Selbstbestimmtheit und Freiraum auf der einen Seite und
Zielorientierung und Planung auf der anderen Seite.

Mit einem Vorlauf von einem Semester wurde das Projektseminar geplant. Dabei
hat sich — neben einer Vor- und Nachbereitung durch die Lehrenden — eine
Aufteilung in drei Durchfiihrungsphasen ergeben (siche Abb. 1), wie sie auch von
Altenschmidt und Miller (2017, 66£.) vorgeschlagen wird.
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Phasen des Projektseminars ,,Lernen durch Spenden”

Seminarphase Projektphase Abschlussphase

Projektbeirat
mit

Projekt-
présentationen,
Entscheidung &
Spenden-
bergabe

Nor Theoretische Nach-
berei-
tung

(Lehrende)

= von Suchkriterien

fiir die

Projektphase Projektbeirat
mit

Stiftungscoach,

| MR |

Reflexion & Prozessunterstiitzung

Portfolio und Forschendes Lernen

Abb. 1: Phasen des BFP-Projektseminars (eigene Darstellung in Anlehnung an Altenschmidt & Mil-
ler 2017, 66)

berei- it & Der Fa

tung Bildungs- beim Spenden
(tehrende) | § ungleichheit

Das Projektseminar begann mit der Seminarphase, in der zuerst theoretische
Grundlagen zur Stiftungsarbeit und zum Thema Bildungsgerechtigkeit erarbeitet
wurden, um im Anschluss daran den Férderprozess des Spendens kennenzuler-
nen. Am Ende der Seminarphase entwickelten die Studierenden Suchkriterien fiir
die nachfolgende Projektphase. Die Seminarsitzungen wurden durch die Lehren-
den organisiert und geleitet, wobei der Input sowohl durch die Seminarleitung
als auch durch externe Expert:innen aus dem Stiftungsbereich erfolgte. Den Stu-
dierenden wurde dabei stets gentigend Raum zur Diskussion und Reflexion des
Erlernten gegeben, insbesondere im Hinblick auf die Entwicklung der Suchkrite-
rien. Wihrend sich die Studierenden im Seminarkontext in theoretischer Hinsicht
mit Bildungsgerechtigkeit beschiftigten, hospitierten sie parallel in einer von der
Dohle Stiftung geférderten Einrichtung, die sich fiir Bildungsgerechtigkeit enga-
giert.!

Wihrend der nachfolgenden Projektphase fand der selbstverantwortete Férderpro-
zess in Kleingruppen (Projektbeiriten) statt, die durch jeweils eine in einer Stif-
tung titige Person (Stiftungscoach) begleitet wurden. Der Prozess basierte auf einer
fir das vorliegende Format modifizierten Form der Schneeballmethode, die ,der
fortschreitenden Entwicklung oder Ausarbeitung von Ideen® (Konrad & Traub
2019, 158) fiir eine lebendige Partizipation diente. Dabei recherchierten die Stu-

1 Die Dohle Stiftung fordert vor allem Einrichtungen und Programme, die Jugendlichen und jungen
Erwachsenen helfen, Ubergﬁnge zwischen Schule, Ausbildung und Beruf erfolgreich zu meistern.
Weitere Informationen unter: https://dohle-stiftung.com/.
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dierenden selbststindig Projekte, wihlten pro Teilnehmer:in ein Projeke fiir einen
Projektbesuch aus, besuchten und analysierten das jeweilige Projekt, um es in
der letzten Projektbeiratssitzung vorzustellen. In dieser erfolgte die Diskussion
und die Auswahl eines Projeketes fiir die folgende Abschlussphase. Die Studieren-
den wurden vor allem fachlich und prozessorientiert durch die Stiftungscoaches
unterstiitzt, die Seminarleitcung trat wihrend dieser Phase in den Hintergrund.
Durch diese Rahmung konnten die Studierenden auf der einen Seite selbstbe-
stimmt agieren, auf der anderen Seite wurde jedoch auch auf das Fortkommen der
Klein- und Gesamtgruppe geachtet.

In der Abschlussphase kamen die Teilnehmenden wieder in der gesamten Seminar-
gruppe im Rahmen von zwei Sitzungen zusammen: einer vierstiindigen Entschei-
dungssitzung und einer zweistiindigen Abschlusssitzung. In der Entscheidungssit-
zung prisentierten die Projektbeirite jeweils ihren ausgewihlten Projektvorschlag,
sodass nach intensiven Diskussionen am Ende eine gemeinsame Entscheidung fiir
ein Projekt getroffen wurde. Die Abschlusssitzung hatte zwei Zielsetzungen: die
Ubergabe der Spende an die gewihlte Einrichtung und der reflektierte Riickblick
auf das Projektseminar inklusive Evaluation des Konzepts per Online-Befragung.
Das Praktikum fand als integrierte Praxisphase statt, sodass die Studierenden
unterschiedliche praktische Erfahrungen wihrend des gesamten Projektseminars
sammeln konnten: Sie hospitierten in Einrichtungen sowie Projekten und gestal-
teten den gesamten Forderprozess — von der Entwicklung von Auswahlkriterien
{iber die Recherche bis zur Ubergabe der Spende. Dabei dokumentierten und
reflektierten sie ihre Ergebnisse und Erfahrungen — miindlich im Seminar und
schriftlich im Portfolio. Hierbei wurde das regulire BFP-Portfolio inhaltlich etwas
angepasst, um den Besonderheiten des Formats Rechnung zu tragen. Wichtiger
Bestandteil der Praxisphasen an der UzK ist das hochschuldidaktische Konzept
des Forschenden Lernens, das im BFP mit der Methode des leitfadengestiitzten
Interviews umgesetzt wird. Dazu interviewten die Studierenden eine Ansprech-
person ihres selbst gewihlten Bildungsprojekts im Rahmen ihres Projektbesuchs.

3 Evaluationsergebnisse des Projektseminars im
Wintersemester 2021/22

An der abschlieflenden Evaluation nahmen elf der zwolf Seminarteilnehmer:innen
wihrend der Abschlusssitzung im Mirz 2021 teil. Die Evaluationsergebnisse zei-
gen, dass das Projektseminar insgesamt von allen Studierenden als sinnvoll emp-
funden wurde und sie anderen Studierenden die Teilnahme empfehlen wiirden
(sieche Abb. 2). Sowohl die Themen als auch die Seminarstruktur mit ihren aufei-
nander aufbauenden Phasen wurden von allen Studierenden als (voll oder eher)
interessant bezichungsweise schliissig bewertet.
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Ausgewdhlte Ergebnisse der Abschlussevaluation

Insgesamt habe ich das Projektseminar ,Lernen durch
Spenden” als sinnvoll empfunden.
Ich wiirde anderen Studierenden die Teilnahme am
Projektseminar empfehlen

Die Themen des Seminars fand ich interessant.

Die Struktur des Projektseminars habe ich als sinnvoll
empfunden.
Die einzelnen Elemente des Projektseminars [...] haben
schlissig aufeinander aufgebaut.

Die Portfolioaufgaben passten zum spezifischen Format des
Projektseminars ,Lernen durch Spenden”.
Insgesamt habe ich die Arbeit mit dem Portfolio als sinnvoll
empfunden
Die Themen des Seminars waren insgesamt fiir meinen
beruflichen Werdegang relevant.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mstimmevollzu  mstimme eher zu m stimme eher nicht zu m stimme gar nicht zu

Abb. 2: Ausgewihlte Ergebnisse der Abschlussevaluation (eigene Darstellung)

Kritisch wird die Arbeit mit dem Portfolio beurteilt: Die Mehrheit der Studierenden
fand die Aufgaben zwar verstindlich, allen fehlte jedoch die Passung der Portfolioauf-
gaben zum spezifischen Format des Projektseminars und sie empfanden demzufolge
auch die Arbeit mit dem Portfolio als eher nicht oder gar nicht sinnvoll (siche Abb. 2).
Das Portfolio sollte bei einem erneuten Durchgang tiberarbeitet werden. Wichtig er-
scheint, dass die Aufgaben und Impulse zu den spezifischen Elementen und Themen
passen und dass das Portfolio als zentrales Element zur Verzahnung von theoreti-
schem Wissen und praktischer Erfahrung gestirke wird (vgl. Reinders 2016, 401F.).
Im Hinblick auf die Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte fillt auf, dass
die Seminarthemen nur fiir knapp zwei Drittel voll oder eher fiir ihren beruflichen
Werdegang relevant waren. Dahingehend erscheint es wichtig, den Bezug zur spi-
teren Titigkeit als Lehrkraft stirker herauszustellen. Dies konnte moglicherweise
durch differenziertere Reflexionselemente, die den Bezug zur eigenen Professiona-
lisierung in Theorie und Praxis berticksichtigen, geschehen.

Anhand der vorliegenden Evaluationsergebnisse konnte bisher nicht fiir alle Ziele
des Projektseminars tiberpriift werden, ob sie erreicht wurden, da hier umfangrei-
chere empirische Untersuchungen notwendig sind.

4 Fazit und Ausblick

Das vorgestellte Kooperationsprojekt erméglicht Studierenden, in die bisher unbe-
kannte Welt der Stiftungen einzutauchen, einen Perspektiv- und Rollenwechsel vor-
zunehmen und selbstorganisiert einen Forderprozess zu durchlaufen, um am Ende
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einem Bildungsprojekt ihrer Wahl 10.000 Euro zu spenden. Das Konzept zielt dabei
auf die Verbindung von Lernen und Engagement, von Theorie und Praxis sowie
von Handeln und Reflektieren. Die erste Umsetzung im Wintersemester 2021/22
wurde von den teilnehmenden Studierenden sehr positiv angenommen.

Als Gelingensbedingungen kénnen neben der sorgfiltigen Planung und der ge-
meinsamen Seminarleitung aus Stiftung und Universitit auch die Kooperationen
mit den weiteren aufleruniversitiren Partner:innen — Personen aus Stiftungen als
Inputgeber:innen und Stiftungscoaches sowie Einrichtungen fiir Hospitationen —
identifiziert werden. Wichtig erscheint es, Vertrauen in das Engagement und die
Selbstorganisation der Studierenden zu haben, ihnen jedoch neben dem nétigen
Freiraum auch Begleitung anzubieten.

Der Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte umfasst die Erwei-
terung fachlicher und personaler Kompetenzen. In fachlicher Hinsicht erwerben
Studierende vor allem ein (auch kritisches) Verstindnis von Stiftungsarbeit im
Bildungsbereich, vertiefen ihr Wissen zum Thema Bildungsgerechtigkeit und
schulen ihre Problemldse-, Analyse-, Transfer- und Handlungsfihigkeit. Im Be-
reich der personalen Kompetenzen werden die Studierenden vor allem in ihrer
Team- und Reflexionsfihigkeit, aber auch in ihrer Selbstwirksamkeit und gesell-
schaftlichen Verantwortung gestirkt.

Der Mehrwert fiir die Studierenden liegt darin, dass sie ihr BFP im Bereich Bil-
dung absolvieren, dabei aber eine ginzlich neue Erfahrung machen und ihre Per-
spektive auf Bildung und Schule erweitern kénnen, wobei sie ihre praktischen
Erfahrungen mit theoretischem Wissen verkniipfen und reflektieren. Sie kénnen
in Zukunft selbst Fordergelder akquirieren sowie Multiplikator:innen fiir Ko-
operationen von Bildungseinrichtungen und Geldgebenden sein. Der Mehrwert
fur Bildungseinrichtungen besteht darin, dass ihre Arbeit wahrgenommen sowie
wertgeschitzt wird und eine Einrichtung eine finanzielle Forderung erhilt.

Das Projekeseminar soll aufgrund der bisherigen gewinnbringenden Erfahrun-
gen in den kommenden Semestern regelmifiig angeboten werden. Eine Heraus-
forderung liegt darin, relevante Bausteine des BFP-Moduls — insbesondere das
Portfolio, aber auch das Forschende Lernen — auf die Spezifik des Projektsemi-
nars anzupassen. Eine weitere Herausforderung besteht darin, den Aufwand zur
Vorbereitung und Durchfiihrung des Projektseminars auf ein angemessenes Mafd
zu reduzieren und gleichzeitig eine hohe Qualitit beizubehalten. Dazu miissen
dauerhafte Kooperationen mit Partner:innen etabliert, Synergien genutzt und ge-
eignete Materialien entwickelt werden.
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Das Berufsfeldpraktikum an der Fliegenden
Zooschule der Adlerwarte Berlebeck —
Darstellung des Konzeptes der Praxisphase und
die Bedeutung fiir die Professionalisierung der
Studierenden

1 Einleitung

Schulpraktische Phasen gehoren zur Ausbildung einer jeden Lehrkraft. Praktika
in der universitiren Ausbildung bieten den angehenden Lehrkriften schulprak-
tische Lerngelegenheiten, die fiir ihre Professionalisierung von grofler Bedeu-
tung sind (vgl. Kénig 2019, 29). Im Rahmen des Berufsfeldpraktikums an der
Universitit Bielefeld haben die Studierenden die Gelegenheit, in der Fliegenden
Zooschule der Adlerwarte Berlebeck zu unterrichten. Die Zooschule ist seit 2019
Bestandteil der Adlerwarte Berlebeck und erginzt das Angebot der Anlage durch
didaktisch aufbereitete Workshops rund um das Thema Greifvégel und Greifvo-
gelschutz.

2 Auflerschulischer Lernort Adlerwarte Berlebeck

AufSerschulische Lernorte sind vielseitig. Von der Wiese hinter dem Schulgebdu-
de bis zum Zoobesuch, iiberall dort ist auflerschulisches Lernen méglich. Wich-
tig dabei ist, das Schulgebiude zu verlassen und den Unterricht auf8erhalb der ge-
wohnten Lernumgebung der Schiiler:innen, also auf8erhalb des Klassenzimmers,
stattfinden zu lassen (vgl. Sauerborn & Brithne 2020, 11). Dabei lassen sich die au-
Berschulischen Lernorte danach unterscheiden, ob ein pidagogisch-didaktisches
Konzept vor Ort angeboten wird, oder nicht (vgl. Baar & Schénknecht 2018,20).
Zoologische Betriebe, wie die Adlerwarte Berlebeck, oder andere auflerschuli-
sche Lernorte eignen sich, um Schiiler:innen fiir die Natur zu begeistern. Insbe-
sondere Zoos sollen die Besucher:innen fiir den Natur- und Artenschutz sensibi-
lisieren, ohne dabei primir Orte des Lernens zu sein. Das Ansehen (exotischer)
Tiere, die nicht in der eigenen Umwelt zu finden sind, ist meist der Hauptgrund
fiir Zoobesuche (vgl. Turley 1999, 345). Nur wenige Menschen kommen in den
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Zoo, um etwas iiber den Naturschutz zu lernen. Dennoch ist ,Bildung [...]
eine zentrale Aufgabe von Zoos und Aquarien. Jede Institution muss ein kla-
res Konzept haben, wie sie ihre pidagogischen Ziele, vorrangig Erhaltung der
biologischen Vielfalt und Nachhaltigkeit, erreichen will und muss selbst um-
weltfreundlich handeln“ (Meier 2009, 157). Dies ist die Aufgabe der zoopida-
gogischen Abteilung eines Zoos, die durch Unterricht, aber auch didaktisch auf-
bereitete Schilder, Fithrungen und Rundginge den Besucher:innen das Wissen
vermitteln soll (vgl. Meier 2009, 157ff.). Aus diesem Grund gibt es auch in fast
jedem zoologischen Betrieb eine Zooschule, die meist tiber einen Unterrichts-
raum und pidagogisch geschultes Personal verfiigt. Durch Zooschulen wird das
Bildungspotential eines Zoos oder Tierparks fiir den Biologieunterricht nutzbar,
denn es gibt kaum eine Jahrgangsstufe oder Schulform, deren Lernziele nicht
in einem zoologischen Betrieb umsetzbar wiren (vgl. Killermann et al. 2020,
126). Seybold (2012, 20) fithrt dazu an, dass zahlreiche Zooschulen im Norden
Deutschlands sich stark am Lehrplan der Schulen orientieren, da in vielen Fillen
abgeordnete Lehrkrifte den Zooschulunterricht durchfithren. Im siidlicheren
Gebiet werden meist Personen eingesetzt, die extra fiir diesen Zweck angelernt
werden. Dabei haben die Zooschullehrkrifte ,einen beruflichen oder durch ihre
Ausbildung bedingten fachbezogenen Hintergrund® (Seybold 2012, 20), da es
sich oft um ehemalige Lehrer:innen oder Studierende des Lehramtes oder der
Biowissenschaften handelt.

Die Adlerwarte Berlebeck erdffnete 2019 die Fliegende Zooschule und ist durch das
pidagogische Angebot eben dieser als ein didaktisch vorstrukturierter Lernort zu
sehen (vgl. Nolding u.a. 2022, 5).

Auf der Anlage selbst befinden sich zahlreiche Volierenschilder, die Informati-
onen zu den Tieren vermitteln sollen. Gleichzeitig weisen einige Schilder auch
einen Lehrpfad aus, der den Besucher:innen verschiedenste Themen rund um die
Végel niherbringen soll. Zusitzlich dazu sitzen Weilkopfseeadler, Steppenadler
u.a. teilweise keine drei Meter von den Besucher:innen entfernt und kénnen so-
mit auch aus nichster Nihe betrachtet werden. ,,Ob der segelnde Adler, Geier
oder die Falken, die als Bewegungsflieger permanent mit den Fliigeln schlagen,
all das kénnen die Schiiler:innen beobachten und z.B. die in der Theorie erar-
beiteten Flugstile direkt am lebenden Tier beobachten® (Nolding et al. 2022, 6).
Der Kontakt zu den lebenden Tieren kann bei den Schiiler:innen eine emotiona-
le Reaktion auslésen und sie so zur Achtung vor dem Lebendigen und zu einer
verantwortungsbewussten Haltung ermutigen (vgl. Killermann et al. 2020, 161).
Auf der Anlage kénnen Theorie und Praxis ideal miteinander verbunden werden,
da der Zooschulunterricht sowohl im Klassenraum der Zooschule als auch an
den Volieren stattfinden kann. Dies erméglicht den Schiiler:innen und auch den
Lehrkriften einen vielseitigen Zugang zu den thematisierten Inhalten.
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3 Konzept des Berufsfeldpraktikums

In Nordrhein-Westfalen soll Studierenden ein Berufsfeldpraktikum an auflerschu-
lischen Lernorten ermoglicht werden. Die Einbindung auflerschulischer Lernorte
in die Ausbildung angehender Lehrkrifte ist sinnvoll, da sich angehende Lehrkrif-
te so schon zu einem sehr frithen Punkt ihrer Ausbildung damit auseinandersetzen
konnen (vgl. Rollke u.a. 2021, 261).

Die Zielgruppe dieser Praxisphase sind Lehramtsstudierende aller Schulformen,
die sich in ihrem Bachelorstudium, idealerweise ab dem vierten Semester, be-
finden. Das Berufsfeldpraktikum ist in verschiedene Phasen untergliedert. Im
Rahmen der Lehrveranstaltung findet zunichst ein Vorbereitungsseminar an der
Universitit Bielefeld statt. In diesem Seminar werden die Grundlagen fiir das
erfolgreiche Unterrichten an der Fliegenden Zooschule der Adlerwarte Berlebeck
vermittelt. Neben der Vermittlung didaktischer Grundlagen, werden auch die
Greifvogelbiologie und Grundlagen der Zoopidagogik zum Thema des Seminars
gemacht. Nach den theoretischen Einheiten folgen dann Intensivtage vor Ort
auf der Adlerwarte Berlebeck, allerdings noch ohne Schiiler:innen. Dort kénnen
sich die Studierenden mit den Gegebenheiten vor Ort, den Riumlichkeiten, der
Anlage sowie den Tieren vertraut machen. Ebenfalls werden an den Intensivta-
gen die zu unterrichtenden Workshops unter Anleitung der Lehrveranstalter:in
und des Zooschulteams, von den Studierenden durchlaufen. Somit haben
die Studierenden die Workshops selbst aus Sicht der Lernenden erlebt, be-
vor sie diese selbst unterrichten. So kann das theoretische Wissen mit der Pra-
xis verbunden werden und Unklarheiten oder Fragen kénnen geklirt werden.
Da die zu unterrichtenden Themen oft auferhalb der Lebenswelt der Studieren-
den liegen, ist die Vorbereitungsphase besonders wichtig. Artenkenntnis beziiglich
Greifvogel, Greifvogelschutz und Falknerei sind fiir die meisten Menschen keine
alltdglichen Themen, weshalb die Studierenden die Vorbereitungszeit fiir den Er-
werb des entsprechenden Fachwissens benétigen. Auf diese Art geschult, konnen
sie die Workshops in der Praxisphase kompetent unterrichten. Fiir die Unter-
richtsphase werden die Studierenden in Tandems aufgeteilt. Jedes Tandem unter-
richtet einen Teil des Workshops. Da in den Workshops hauptsichlich koopera-
tive Lernformen genutzt werden und die Klasse in Kleingruppen aufgeteilt wird,
betreuen die Studierenden, je nach Angebot, entweder eine Station des Workshops
oder eine Kleingruppe. Wihrend des Semesters betreuen die Studierenden so drei
bis vier Klassen. Durch das wiederholte Unterrichten der gleichen Workshopin-
halte, erleben die Studierenden die Heterogenitit der Schiiler:innengruppen und
merken, wie sie in ihrer Lehrendenrolle sicherer, routinierter und authentischer
werden. Gleichzeitig werden sie mit verschiedenen Lerngruppen und Vorausset-
zungen konfrontiert, die Einfluss auf den Zooschulunterricht haben kénnen (vgl.

Klef3 2015, 269).
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Bei der Durchfithrung der Workshops werden die Studierenden durch die
Lehrveranstalter:in und das Team der Fliegenden Zooschule unterstiitzt, das sich
zwar im Hintergrund hilt, aber bei Unklarheiten oder Fragen direkt unterstiitzen
kann.

Direkt im Anschluss an den Workshop werden die personlichen Eindriicke und
Lehrerfahrungen der Studierenden gemeinsam mit der Lehrveranstalter:in reflek-
tiert. Dabei erhalten die Studierenden ein Feedback, das sich sowohl auf die fach-
lichen Inhalte (fachliche Richtigkeit) als auch auf die Ausdrucksweise, Mimik/
Gestik und den Umgang mit den Schiiler:innen bezieht.

Zur Nachbereitung der Praxisphase haben die Studierenden die Aufgabe, einen
Praktikumsbericht anzufertigen, in dem sie iiber ihre persénlichen Eindriicke,
Beobachtungen und Erfahrungen berichten. Zusitzlich dazu gibt es eine gemein-
same Reflexionssitzung am Ende des Semesters.

4 Welchen Beitrag zur Professionalisierung angehender
Lehrkrifte leistet das Berufsfeldpraktikum an der Fliegenden
Zooschule der Adlerwarte Berlebeck?

Die universitire Ausbildung einer angehenden Lehrkraft ist durch eine Vielzahl
von Vorlesungen und Seminaren geprigt. Neben der theoretischen Ausbildung
lernen die Studierenden auch verschiedene aufSerschulische Lernorte kennen.
Dabei werden zoologische Betriebe oft als Ausflugsziele empfunden und weniger
als Lernorte, denn der Hauptberiihrungspunket zwischen Schule und Zoo sind
meistens Wandertage, an denen die Schiiler:innen oft lediglich von Gehege zu
Gehege laufen. Die Begeisterung fiir diesen Besuch und das Ansehen der Tiere
nimmt jedoch mit zunehmendem Alter der Schiiler:innen ab (vgl. Beyer 2002).
Dabei kann die Begegnung mit lebenden Tieren Lernprozesse begiinstigen. Ab
dem 12. Lebensjahr sind Schiiler:innen in der Lage, mit abstrakten Themen, wie
der Beziehung zwischen dem Tier und seiner Umwelt, umzugehen. Auflerdem
konnen originale Begegnungen im Lernort Zoo dieses Verstindnis und die in-
trinsische Motivation der Schiiler:innen férdern. Der Lernort Zoo ermdéglicht
den Schiiler:innen somit multisensorisches, umweltbezogenes, ficheriibergreifen-
des und entdeckendes Lernen (vgl. Grof§ 2014, 42f.). Aus diesem Grund soll
den Studierenden das Potenzial eines solchen Lernortes nihergebracht werden.
Die Einbindung aufSerschulischer Lernorte in die universitire Ausbildung ange-
hender Lehrkrifte soll diese motivieren, diese Art von Lehrausgingen in ihrem
eigenen Unterricht umzusetzen (vgl. Brovelli u.a. 2011, 350). Gerade in der
Biologie hat der Besuch von auflerschulischen Lernorten einen hohen Stellen-
wert, da Zoobesuche, Ausfliige in Schiilerlabore, Museen oder botanische Girten
den Schiiler:innen originale Begegnungen in der realen Welt erméglichen. Die
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Schiiler:innen konnen so Erfahrungen sammeln, die im Schulgebiude vielleicht
nicht erméglicht werden kénnen.

Im Rahmen des beschriebenen Berufsfeldpraktikums wird den Studierenden der
Einblick in das Unterrichten an einem auflerschulischen Lernort ermégliche. Sie
sollen das im Vorbereitungsseminar erworbene Wissen in die Praxis umsetzen
und somit ihre eigenen Kompetenzen erweitern. Gleichzeitig sollen sie auch das
Potenzial auflerschulischen Lernens erkennen. Durch das Unterrichten vor Ort
sammeln die Studierenden Erfahrungen und setzen sich mit dem Berufsfeld einer
Lehrkraft auseinander, ohne dabei zu sehr unter Druck gesetzt zu werden, da die
Studierenden sich in einem bewertungsfreien Raum ausprobieren konnen, ohne
Angst vor einer schlechten Bewertung haben zu miissen. (vgl. Kénig 2019, 31).
Bei Unsicherheiten steht das fachkundige Team der Zooschule bereit und hilft den
Studierenden. Dabei hilt sich das Team den Rest der Zeit zuriick, sodass die Stu-
dierenden die Moglichkeit haben, sich selbst und ihre Lehrer:innenpersonlichkeit
auszuprobieren. Natiirlich muss hinzugesagt werden, dass die Studierenden am
Anfang ihrer Ausbildung stehen und somit keine voll ausgebildeten Lehrperson-
lichkeiten vorausgesetzt werden, da diese Praxisphase dazu genutzt werden soll,
erste Erfahrungen zu sammeln. Da Lehramtsstudierende im schulischen Umfeld
allerdings Gefahr laufen, in erlebte Lehrer:innenrollen zu verfallen, sollten sie am
auflerschulischen Lernort, als sicheres Ubungsterrain, Unterrichtserfahrungen
sammeln (vgl. Brovelli u.a. 2011, 349). Wihrend der Praxissphase wird das Ver-
halten der Studierenden reflektiert, indem sie durch Tandempartner:innen und
die Kursleitung beobachtet werden. Auf Wunsch werden auch Videoaufnahmen
angefertigt, sodass die Studierenden sich und ihr Verhalten reflektieren kénnen.
Als Vorbereitung auf diese Phase wird im Rahmen des Theorieteils ausfiihrlich auf
Lehrer:innenverhalten eingegangen.

Das Berufsfeldpraktikum an der Adlerwarte Berlebeck versetzt die Studieren-
den gleichermafien in die Position des Lehrenden und des Lernenden, sodass fiir
sie geniigend Lerngelegenheiten entstehen, die zur Entwicklung ihrer eigenen
Lehrer:innenpersonlichkeit beitragen kénnen (vgl. Konig 2019, 31). Die eige-
nen Erfahrungen und das gemeinsame Reflektieren der Ereignisse vor Ort wirke
sich auf das pidagogische Handeln der Studierenden aus und bleibt langfristig in
Erinnerung. Das subjektive Erleben und die eigenen Erfahrungen werden noch
einmal im Praktikumsbericht aufgegriffen, wodurch die persénliche Entwicklung
im Nachhinein deutlich wird, da diese sich nicht im Moment des Geschehens
erfassen lisst (vgl. Makrinus & Klektau 2019, 107). Auflerdem wird den Stu-
dierenden verdeutlicht, dass ein Zoo ein Lernort mit viel Wissenspotential ist,
das jedoch angemessen fiir Schiiler:innen und Lehrkrifte aufbereitet werden muss
(vgl. Beyer 2002, 97).
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5 Fazit und Ausblick

Das Berufsfeldpraktikum an der Zooschule der Adlerwarte Berlebeck bietet den
Studierenden vielseitige Moglichkeiten, die eigene Lehrpersonlichkeit kennenzu-
lernen und zu entwickeln. Gleichzeitig bewegen sie sich auflerhalb der gewohn-
ten universitiren oder schulischen Umgebung und kénnen dort Erfahrungen an
einem aufSerschulischen Lernort sammeln. Die Studierenden lernen auch etwas
tiber den Greifvogelschutz und erweitern ihre Artenkenntnis. So werden auch sie
fiir die Besonderheiten dieser Tiere sensibilisiert.

Die Praktikumsberichte der Studierenden werden mithilfe der qualitativen In-
haltsanalyse anonymisiert ausgewertet, um den Beitrag der Praxisphase zur Pro-
fessionalisierung der Studierenden herauszuarbeiten und das Konzept der Lehr-
veranstaltung weiter zu optimieren. Nahezu alle Studierenden stimmten zu, dass
das Unterrichten an einem auf8erschulischen Lernort andere Herausforderungen
mit sich bringt als das Unterrichten in der Schule. Sie gaben an, dass sie viel Fach-
liches und Didaktisches dazu gelernt hitten und dass sie sich weiterhin mit dem
auflerschulischen Lernen beschiftigen méchten.
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Sport mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen
als Professionalisierungsmoglichkeit fiir
Lehramtsstudierende

1 Einleitung

Seit dem Anstieg der Gefliichtetenzahlen 2015 spielt im Sportunterricht neben
den heterogenen Leistungsvoraussetzungen auch immer mehr die sprachliche
und kulturelle Vielfalt von Kindern und Jugendlichen mit Fluchthintergrund eine
grofle Rolle. Dies hat zur Folge, dass fiir die Sportlehrkrifte Raum fiir einen ent-
sprechenden Kompetenzerwerb geschaffen werden muss, um bei der Initiierung
von Erzichungs- und Bildungsprozessen die individuellen Voraussetzungen von
Schiiler:innen beriicksichtigen zu konnen (vgl. Kriiger & Kaulvers 2019, 16). Da
diese Heterogenitit von Dauer sein wird, ist es notwendig, dass eine Sensibilisierung
fiir die Vielfalt der Schiiler:innen in der Ausbildung angehender Sportlehrkrifte er-
folgt (vgl. HRK & KMK 2015, 2). Vor diesem Hintergrund ist an der Universi-
tit Bielefeld im Rahmen der universitiren Ausbildung zum ersten Mal 2017 eine
entsprechende Veranstaltung im Rahmen der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie
(BPSt) im Fach Sport angeboten worden und wird seitdem stetig weiterentwickelt.
Zentrales Ziel der Veranstaltung ist die Vermittlung fachlicher und pidagogischer
Kompetenzen fiir den Sportunterricht mit benachteiligten Schiiler:innen mit und
ohne Fluchthintergrund. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf der Ausbildung von
Reflexionsfihigkeit bei den zukiinftigen Sportlehrkriften. Die Studierenden durch-
laufen dieses Veranstaltungsformat in Form eines Tagespraktikums mit Begleitsemi-
nar in Kooperation mit dem Verein Bielefeld United. Der Verein fiihrt Fu8ballpro-
jekte mit benachteiligten und gefliichteten Kindern und Jugendlichen aus Bielefeld
durch. Die Kombination aus individueller Lernférderung und Fufiballtraining soll
Chancen auf einen erfolgreichen Bildungsprozess ermoglichen.

Inhaldich iiberwiegen in der BPSt die praktischen Anteile gegeniiber den
theoretischen Grundlagen. Letztere beziehen sich vor allem auf Sprachférderung
durch den Sport, Bildungspotenziale des Sports sowie Integration und
interkulturelles Lernen im Sport. Die praktischen Anteile bestehen aus Sporttreiben
mit der besonderen Zielgruppe und bilden den Schwerpunkt der Veranstaltung.
Dieses Handeln wird von den Studierenden kontinuierlich begleitend reflektiert,
damit eine Erweiterung ihrer interkulturellen und pidagogischen (Sport-)
Professionalisierung stattfindet (vgl. Sinnig u.a. 2020, 23).
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2 Die BPSt

Sportstudierende im sechsten Semester sind Teilnehmende dieses BPSt-Angebots.
Sie betreuen Kinder und Jugendliche unterschiedlichen Alters iiber ein Semester
in einem Fuflballprojekt. Dies geschieht wochentlich auflerhalb des schulischen
Alltags sowie bei Fuflballcamps, Ausfliigen und Freizeitaktivititen.

2.1 Inhalte und Struktur

Der Fokus dieses auflerschulischen Praktikums liegt auf dem Aufbau von Kom-
petenzen zur Gestaltung und Vermittlung von Sportarrangements und Sprachbil-
dung durch den Sport. Zur Selbstreflexion werden begleitend die Ergebnisse in
einem Praktikumsbericht dokumentiert.

Tab. 1: Seminarstruktur

Vorbereitungsseminar theoretisches Begleitseminar vor dem Semesterstart , £
5

Begleitung/Durchfiihrung 15 Wochen Begleitung eines Sportprojekts und drei :E: =&

. . S &

begleitende Seminare =3 5

= —

- - P - 8=

Abschlussseminar/Nachbereitung ~ Hospitationsbesuch der:des Dozierenden und Ab- £ g

schlussseminar &

2.2 Ablauf des Praktikums

An dieser Stelle soll vertieft ausgefithrt werden, auf welche inhaltliche und me-
thodische Weise das Praktikum gelingen und somit als ein Good Practice Beispiel
gesehen werden kann.

Vorbereitung

In der ersten Seminarsitzung sollen zuvor erworbene theoretische Kenntnisse aus
der Veranstaltung Planen und Auswerten von Sportunterricht gebiindelt und fiir
die auflerschulische Praxis abgewandelt werden. Im Mittelpunkt steht die Vorbe-
reitung der Studierenden auf die Besonderheiten ihrer zukiinftigen Lerngruppe.
Diese weist nicht nur eine hohe Heterogenitit in Bezug auf soziale Benachteili-
gung und Sprache auf, sondern auch in Bezug auf kulturelle, religiose Unterschie-
de und Fluchterfahrungen. Thematisch liegt der Fokus neben dem Kennenlernen
des Vereins Bielefeld United auf der Erarbeitung von Fluchtursachen, Traumata,
Beschulungsart, Integrationsperspektiven, Daten und Fakten zum Thema, des Be-
griffs soziale Benachteiligung sowie theoretischer Grundlagen. Desgleichen werden
die Moglichkeiten der Ausbildung von sportlichen und sprachlichen Fihigkeiten
sowie die Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmenden diskutiert.

Schon zu diesem Zeitpunkt wird ein begleitender Praktikumsbericht fiir das Bie-
lefelder Portfolio begonnen (vgl. Universitit Bielefeld o.].). Die Studierenden
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sollen ihre bisherigen Erfahrungen im Umgang mit Menschen mit sozialer Be-
nachteiligung und/oder Fluchthintergrund beschreiben und erldutern, welche be-
sonderen Kompetenzen sie in Bezug auf die Leitung einer Sportgruppe mitbrin-
gen. Im Vordergrund steht bereits vor dem Praktikum das ausfiihrliche Verfassen
ihrer Erwartungen und Bedenken, um ihre Progression in der abschliefenden
Selbstreflexion besser beurteilen zu konnen. Ferner erfolgt zu diesem Zeitpunkt
die Verteilung der Praktikumsplitze.

Durchfiihrung

Die theoretisch erworbenen Kenntnisse werden nun in der Praxis erprobt. Die
Studierenden gehen in unterschiedliche Projekte des Vereins. Dort leiten sie nach
einer kurzen Hospitationsphase in Zusammenarbeit mit Teamenden des Vereins
10 bis 15 Teilnehmende an. Die Studierenden agieren im Verlauf der 15 wéchent-
lichen Trainingseinheiten und auch wihrend der Begleitung und Mitgestaltung
eines Camps in den Schulferien zunehmend selbststindig. Stets wird die eigene
Planungs- und Unterrichtspraxis im Austausch mit der:dem Teamenden reflek-
tiert und systematisch ausgewertet.

Begleitend finden drei Seminare statt, in denen der gegenseitige Austausch der
individuellen Erfahrungen und das Besprechen von Problemen im Vordergrund
stehen. Weitere thematische Schwerpunkte, wie z. B. die Sensibilisierung fur kul-
turelle sowie sprachliche Vielfalt und die Gestaltung von sprachsensiblen Spie-
len, werden im Seminar je nach Bedarf angeboten. Zusitzliche Anregungen fiir
die Gestaltung ihrer Trainingseinheiten bekommen die Studierenden bei einer
Weiterbildung durch den Kooperationspartner Sportjugend Bielefeld mit den
Schwerpunkten Spiele zur Teamstirkung und Spielen und Lernen.

Um einen Rollenwechsel von Sporttreibenden zu Sportarrangierenden anzubah-
nen, sollen die Studierenden im Laufe des Praktikums eine Praktikumsstunde
sowohl auf das Teamendenverhalten (z. B. Umgang mit Storungen, Sozialverhal-
ten, etc.) als auch auf das Teilnehmendenverhalten (z. B. Geschlechterunterschie-
de, Sozialverhalten, etc.) hin analysieren. Die Ergebnisse werden im Anschluss
in die Standards der Lebrerbildung (KMK 2019) eingeordnet und auf die Zehn
Merkmale guten Sportunterrichts von Reckermann (2004) bezogen. Nicht nur die
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen dem Sporttreiben im Verein Biele-
feld United und dem Schulsport sollen deutlich werden, sondern auch die Rolle
der:des Teamenden im Vergleich zur Sportlehrkraft.

Eine weitere Aufgabe fiir den Praktikumsbericht ist es, mit einer:einem Teilneh-
menden ein freies Interview zu fithren, um den Lebenshintergrund, kulturell be-
dingtes Verhalten und den Integrationsprozess genauer verstehen zu lernen, denn
eine der wichtigsten Kernkompetenzen der Sportlehrkraft ist es, dass sie ,,[...]
konstruktiv, einfithlsam und achtsam mit der Unterschiedlichkeit“ (Amrhein u. a.
2016, 18f.) der einzelnen Schiiler:innen umgeht.
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Abschluss

In einer letzten Phase des Praktikums findet ein Praktikumsbesuch der:des Do-
zierenden statt. Dafiir muss ein Verlaufsplan angefertigt werden, bei dem sich die
Studierenden intensiv mit der Zeiteinteilung, dem geplanten und dem erwarteten
Teilnehmendenverhalten, den Arbeits-, Sozial- und Kommunikationsformen, dem
Material sowie den méglichen Problemen und ihren denkbaren Alternativen ausein-
andersetzen. Nach dem Praktikumsbesuch wird gemeinsam das Verhalten der Lehr-
kraft analysiert. Dies wird im Bericht dokumentiert, ebenso wie die Vorstellung der
Praktikumsstelle, Daten, Inhalte und Besonderheiten der einzelnen Praktikumstage
und eine literaturgestiitzte Ausarbeitung zu einem Schwerpunktthema. Hier sollen
sich die Studierenden einen Inhalt wihlen, der ihr Interesse wihrend des Prakti-
kums besonders geweckt hat (z. B. kooperative Lernformen, Sprachsensibilitit, etc.).

3 Mehrwert fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte

Fiir viele Studierende ist dieses Praktikum eine erste Begegnung mit der oben
genannten Zielgruppe. Daher ist es sinnvoll, sie eng zu begleiten sowie anzu-
regen, ihre Erfahrungen und ihre fachlichen Grundlagen stetig zu reflektieren.
Diese kontinuierliche Selbstreflexion der Studierenden, ein primires Ziel dieses
Formats, ermoglicht, ,dass Lehrpersonen unter sich teilweise rasant dndernden
schulischen Bedingungen handlungsfihig bleiben® (Barsch 2015, 15). Eine derar-
tige Kompetenz ist umso notwendiger, da Unterrichtende in der Institution Schu-
le tiglich mit grofer Heterogenitit der Schiiler:innenschaft konfrontiert werden
(vgl. Wenning 2007, 89). Dieser Umstand bedeutet zweierlei: Auf der einen Seite
stellt die Heterogenitit eine pidagogische Aufgabe fiir die Sportlehrkraft dar, auf
der anderen Seite ist sie oft ein didaktisches Problem und dient damit als Her-
ausforderung (vgl. Mecheril & Vorrink 2014, 101). Auf diese sehr heterogene
Sportgruppe bereitet das Praktikum vor. Es miissen Trainingseinheiten mit geziel-
ter individueller Férderung hinsichtlich der unterschiedlichen Voraussetzungen,
Lernwege und Bediirfnisse geplant und durchgefiihrt werden. Hier kénnen Stu-
dierende ihr eigenes Wissen und eigene Erfahrungen aus dem Sport weitergeben,
sodass es direkt zu Beginn ,um Wertevermittlung und Bildungsnihe in einem
sehr grundsitzlichen Verstindnis“ (Volkmann 2016, 38) geht. Die Studierenden
sammeln dadurch noch mehr Erfahrungen aus der Perspektive einer:eines Tea-
menden und kénnen sich nicht nur in sozialen Lernprozessen ausprobieren (vgl.
ebd.).

Diese vielen Praxiserfahrungen bringen Impulse und Disskussionsanlisse in die
Begleitseminare, indem Studierende beispielsweise Fragen zu bestimmten Mo-
dellen, Theorien oder zu bestimmten Erlebnissen anbringen. Der Mehrwert der
Veranstaltung wird unmittelbar evident, da die Studierenden angehalten werden,
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die eingangs erarbeiteten theoretischen Grundlagen mit ihren praktischen Erfah-
rungen abzugleichen. Besonders beim Thema Sprache fillt der Zusammenhang
von Theorie und Praxis schnell auf, denn die meisten gefliichteten Kinder und Ju-
gendlichen weisen Probleme in der Verstindigung mit der deutschen Sprache auf.
Dass auch die Sportlehrkraft stindig ein Sprachvorbild ist, wird den Studieren-
den hier besonders bewusst. Sie lernen in der Praxisphase neben dem Erarbeiten
neuer Kommunikationswege (auch nonverbal) sprachbewusstes Handeln, neue
sprachsensible Methoden und Spiele, aber auch, dass Sport nicht immer Sprache
braucht. Durch sprachsensiblen (Sport-) Unterricht wird ein Zugang zur Bildungs-
sprache ermoglicht (vgl. Heintze 2017, 188). Auf§erdem betont Burrmann (2017,
164) ausdriicklich, dass der Sport eine Losung aufweist, um Migrant:innen in die
Gesellschaft zu integrieren, da er Moglichkeiten bietet, die Sprache und Verhal-
tensweisen zu erlernen, ohne dabei aktiv zu lernen.

Eine Evaluation in jedem Semester zeigt, dass alle Studierenden {iberwiegend neue
interkulturelle Erfahrungen machen. Sie lernen ihre Erlebnisse zielgerichteter zu
reflektieren und auf das Aufgabenprofil der Sportlehrkraft zu iibertragen. Dabei
kommt sowohl Selbst- als auch Fremdreflexion der Dozierenden und der Teamen-
den zum Einsatz, mit deren Hilfe ein weiterer Beitrag zur Professionalisierung
erfolgen kann. Auf diese Weise werden verschiedene Perspektiven und Losungsan-
sitze im Hinblick auf eigenes Tun in diesem besonderen Setting ermdglicht. Dies
wiederum bahnt den notwendigen Rollenwechsel an.

Letztendlich ist die Voraussetzung fiir ein gelingendes Praktikum eine sorgfiltige
Evaluation und die Integration der daraus gewonnenen Erkenntnisse nach jedem
Durchgang. In der regelmifligen Evaluation ist eine positive Haltung der Studie-
renden zu dem Format zu erkennen, auch in Bezug auf die Vorbereitung auf das
folgende Praxissemester und Referendariat. Die stetige Optimierung des Konzepts
seit 2017 hat allerdings nicht nur eine Anpassung an die Bediirfnisse der Studie-
renden im Blick, sondern auch die Bedarfe des Vereins und der Teilnehmenden.
Die Komplexitit der Praxisstudie — sowohl inhaltlich als auch organisatorisch —
wird insbesondere durch den jungen Ausbildungsstand der Studierenden, aber
auch durch den oft unbekannten Lebenshintergrund der Kinder und Jugendli-
chen erhoht.

Abschlieflend kann diese BPSt als weitgehend gelungenes Beispiel verstanden wer-
den, mit dem sich Studierende in ihrer Sportlehrkraftausbildung auf die mogliche
Heterogenitit in der Schiiler:innenschaft vorbereiten.

4 Ausblick

Es gilt festzuhalten, dass die Schiiler:innenschaft in Nordrhein-Westfalen
weiterhin duflerst heterogen bleiben wird. Damit die angehenden Sportlehrkrifte
angemessen auf die Arbeit mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen vorbereitet
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werden, sollte eine Verstetigung des beschriebenen Kooperationsprojekts zwischen
der Universitit Bielefeld und Bielefeld United angestrebt werden.

Dariiber hinaus wire es denkbar, dass ein solches Programm auch auf weitere
Bezugsgruppen mit Fluchthintergrund wie z. B. junge Erwachsene oder die Eltern
erweitert wird. Dafiir wire es von Vorteil, wenn neben Bielefeld United weitere
dhnliche Organisationen in die Kooperation eintreten, um das Angebot zu vergro-
Rern. Eine Zusammenarbeit mit dem Verein wire auch fiir die BPSt in weiteren
Fichern, besonders im Spracherwerb, vorstellbar und wiinschenswert. Netzwerke
wie diese konnten seitens der Stadt Bielefeld unterstiitzt werden, um z. B. multi-
professionelle Teams — inklusive stidtische Sozialarbeiter:innen — zu bilden. Bei all
diesen Szenarien muss allerdings die inhaltliche und organisatorische Komplexitit
des Vorhabens im Blick behalten werden. Nur wenn die Anforderungen an die
Studierenden, die Teilnehmenden, aber auch an die Funktionstriger:innen des
Kooperationspartners angemessen beriicksichtigt werden, kann eine Wirksamkeit
beziiglich der nachhaltigen Ausbildung der angehenden Lehrer:innen erfolgen.
Als Konsequenz daraus ergibt sich, dass Qualititsstandards fiir ein solches Pro-
gramm entwickelt und eingehalten werden miissen.

Schlussfolgernd kann man sagen, dass der Empfehlung der Hochschulrektoren-
konferenz an die Universititen, eine ,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt*
anzubieten, um ,Basiskompetenzen zur Gestaltung von inklusivem Unterricht
und inklusiver Schule zu erwerben“ (HRK & KMK 2015), mit dem beschriebe-
nen Format Rechnung getragen wird. Die Evaluation der BPSt zeigt, dass sie den
Studierenden ermdglicht, Erfahrungen mit benachteiligten Kindern und Jugend-
lichen mit Flucht- und Migrationshintergrund innerhalb von Sportprojekten des
Vereins Bielefeld United zu sammeln.
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Reflexionskompetenz und
Innovationskompetenz im Berufsfeldpraktikum

1 Das Berufsfeldpraktikum (BFP) als komplexe Lerngelegenheit

In der Diskussion um die Ausbildung von Lehrkriften hat der Bildungsforscher
Werner Helsper den Begriff der ,,doppelten Professionalisierung® (2001) geprigt.
Demzufolge miissen Lehrer:innen nicht nur unterrichtspraktische Handlungs-
kompetenzen besitzen, sondern ihre professionelle Praxis verantworten, begriin-
den und erkliren kénnen (11ff.). Das gelingt insbesondere durch die Aneignung
wissenschaftlich abgesicherter Wissensbestinde und die Herausbildung eines wwis-
senschaftlich-reflexiven Habitus. Allerdings ist die Ausformung dieses Habitus ,,nur
in der ersten, universitiren Phase der Lehrerbildung méglich, also einer von prak-
tischem Handlungsdruck entlasteten Phase® (Helsper 2020, 182) [Hervorhebung
von Verf.]. Dieser Fokus auf reflexive Kompetenzen entspricht dem Leitbild des
yreflective practitioner (Schén 1983) fiir die professionelle Lehrer:innenbildung.
Es bedarf hierfiir jedoch komplexer Lerngelegenheiten und Erfahrungsanlisse.
Dieser Beitrag stellt dar, dass ein BFP beides bietet und dabei vor allem die An-
bahnung von Reflexions- und Innovationskompetenz fordert.

2 Modulelemente des BFP im Fach Sozialwissenschaften

An der Universitit Duisburg-Essen (UDE) wird das Praxismodul BFP im Lehr-
amt Wirtschaft-Politik/Sozialwissenschaften (SoWi) von der Fakultit fiir Gesell-
schaftswissenschaften verantwortet. Die Ausgestaltung iibernimme die Fachdi-
daktik zusammen mit der dort angesiedelten CIVES! School of Civic Education.
Die Lehramtsstudierenden absolvieren das Ausbildungselement zum Grofiteil im
fiinften Bachelor-Semester. Das SoWi-BFP teilt sich in ein vorbereitendes Semi-
nar im Wintersemester und ein Praktikum in der anschlieSenden vorlesungsfreien
Zeit oder im nachfolgenden Sommersemester auf. Fiir einen erfolgreichen Mo-
dulabschluss legen die Studierenden erstens wihrend des Seminars eine gestaffelte
Studienleistung ab, absolvieren zweitens ihre Praxisphase an einer selbststindig
organisierten Institution in der auflerschulischen politischen Bildung und fiih-
ren drittens vor #nd nach ihrem Praktikum ein individuelles Reflexionsgesprich
mit der Dozentin. Im Laufe der letzten Jahre wurden zahlreiche Materialien zur
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Unterstiitzung der Studierenden entwickelt. Zu nennen sind ein Leitfaden, ein
Erklarfilm, eine eigene Datenbank zur Praktikumssuche sowie Interview-Videos
mit ehemaligen BFP-Praktikant:innen. Alle Informationen sind zentral online zu-
ginglich!.

BFP- . Reflexions- ; 0 Reflexions-
SBLEE [Semmar J *[ egeriich ] *[Exkursnonj *Eraxmphas% *[ plar

. ank 247 (on-\ideos
ONLINE- ( Le.\{(ade\'\ E‘,k\érﬂ\\’\" Date"‘b Luche \ntervie el

ANGEBOT praktikumS it BeisP

STUDIEN Bewerbungs- Diskussion Analyse Quiz zu Reflexions-
; heck T mit Praxisgast, | aktueller |~ |Grundiagen- | = | aufgabe zur
LEISTUNG chec Studien wissen Praxisphase

Abb. 1: Ubersicht BFP-Modul im Lehramt Sozialwissenschaften an der UDE

Neben dem Aufbau von Grundlagenwissen zu auferschulischer politischer Bil-
dung bereiten sich die Studierenden im Seminar konkret auf die Praxisphase
vor, etwa durch Gespriche mit auflerschulischen Expert:innen, einer Exkursion
in den Landtag oder Bewerbungstrainings. Dies dient einerseits der Lernerfolgs-
sicherung, andererseits einer guten Zusammenarbeit mit den auflerschulischen
Partner:innen. Die Praktikumsinstitutionen” — éffentliche, tiberparteiliche Triger
wie bspw. Landeszentralen fiir politische Bildung, Volkshochschulen, kommunale
Kinder- und Jugendparlamente oder freie Triger mit weltanschaulicher Prigung
wie z.B. konfessionelle Bildungswerke, politische Stiftungen oder Jugendver-
binde — tragen im BFP durch eine qualitativ hochwertige Praktikumsbetreuung
zur Lehrer:innenausbildung bei. SoWi-Berufsfeldpraktika kénnen daher nur bei
Bildungseinrichtungen absolviert werden, die den Studierenden im Vorfeld eine
verbindliche Ausbildungszusage geben und eine verantwortliche Betreuungs-
person benennen. Die Praktikumsinstitutionen ziehen einen Nutzen aus ihrem
Ausbildungs-Engagement, da sie hieriiber temporire Arbeitskraft sowie wissen-
schaftliche Impulse fiir eigene Bildungsprojekte gewinnen. Nicht selten setzen die
Studierenden ihre Arbeit fiir den Triger nach Praktikumsende als Ehrenamtliche
oder Honorarkrifte fort. Hierbei kdnnen wertvolle Netzwerke fiir spitere aufler-
schulische Kooperationen im Unterricht entstehen.

Wihrend des Moduls wird die Fachwahl iiberpriift, das Fachinteresse hinterfragt
und die Fachidentitit gestirkt. Nach vier Semestern Studium fachwissenschaft-

1 heeps://tlp.de/cives-school-berufsfeldpraktikum
2 Vgl. auch die Ubersicht der bisherigen vielfiltigen Praktikumsorte:
heeps://t1p.de/cives-school-praktikumsorte
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licher Inhalte aus der Politikwissenschaft, Soziologie und Okonomie erarbeiten
die Studierenden im BFP erste praktische Antworten auf die Frage, wie sozialwis-
senschaftliche Lehr-Lernprozesse aussehen sollten. Ziel ist, politische Miindigkeit
und zivilgesellschaftliches Engagement in der Demokratie zu stirken. Bei der Su-
che nach Praktikumsorten in der aufSerschulischen politischen Bildung schirfen
die Studierenden in der Differenzierung benachbarter Disziplinen wie z. B. Sozi-
alarbeit, Pidagogik oder Jugendberufshilfe die Konturen ihrer eigenen Domine.
Mit dem Besuch von Praxisgisten aus der politischen Jugend- und Erwachse-
nenbildung im Seminar, Exkursionen sowie dem Praktikum an einer auflerschu-
lischen Bildungsinstitution, lernen die Studierenden Berufstitige auf8erhalb des
Systems Schule kennen. Sie erfahren andere Arbeitsziele, Abliufe sowie Berufsbio-
grafien und erleben konkrete alternative Berufsfelder, die mit ihrem bisherigen
Bildungsweg ebenfalls zuginglich wiren. Diese Erfahrungen kénnen produktiv
fir die weitere Professionalisierung werden. Sollten jedoch im Modulverlauf
Zweifel am Lehramtsstudium oder am Fachinteresse entstehen, welches fiir den
Berufserfolg eine signifikante Rolle spielt (Weileno u.a. 2013), werden mit der
Dozentin in den Reflexionsgesprichen individuelle Alternativen erarbeitet sowie
weitere Beratungsangebote vorgestellt.

3 Reflexionskompetenz

Fiir die SoWi-Lehramtsstudierenden beginnt am Ende ihres Bachelor-Studiums
die lang ersehnte fachdidaktische Ausbildung. Sie erwarten, endlich in die Schul-
und Unterrichtspraxis einzutauchen und erhoffen sich einen unmittelbar spiir-
baren Kompetenzgewinn. Das BFP verhilt sich in seiner Funktion, den Studie-
renden konkrete berufliche Perspektiven auflerhalb des Schuldienstes zu eroffnen
und Einblicke in relevante auferschulische Titigkeitsfelder zu bieten (§12 LABG
NRW 2022) diametral zu der Erwartung der angehenden Lehrkrifte. Diese Er-
wartung wird mit dem Fokus auf auferschulische politische Bildung zunichst
frustriert. Die hierdurch bei einigen Studierenden ausgeloste Krisenerfahrung,
gilt es im Arbeitsbiindnis konstruktiv zu bewiltigen und Neues zu erzeugen (vgl.
Oevermann 2002, 35).

Das Neue entsteht im BFP durch die systematische Anbahnung eines wissenschaft-
lich-reflexiven Habitus (Helsper 2020) sowie eine forschende Grundhaltung (Fich-
ten 2013).

Direkt zu Seminarbeginn werden die Studierenden aufgefordert, ihre Erfahrun-
gen aus dem ersten Praxiselement EOP zu explizieren und Ziele bzgl. ihrer Kom-
petenzentwicklung fiir das BFP zu bestimmen. Dem forschenden Lernen entspre-
chend werden Beobachtungsauftrige fiir die Praxisphase formuliert, die es gilt, in
der Studienleistung schriftlich zu bearbeiten. Der Schwerpunkt liegt hierbei u.a.
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auf der Differenzierung zwischen Beobachtung und Deutung (vgl. Aufschnaiter
u.a. 2019, 150f). Dies ist grundsitzlich anschlussfihig fiir den weiteren Aufbau
von Reflexionskompetenz im Studienverlauf, speziell im Praxissemester. In zwei
Reflexionsgesprichen werden Selbstlernprozesse thematisiert. Insbesondere das Ab-
schlussgesprich wird genutzt, um Reflection-On-Action mit Bezug auf Selbsteva-
luation und Selbstregulation zu tiben. Welche Lernstrategien waren forderlich oder
hinderlich im Bewerbungsprozess, im Praktikum und wihrend des Seminars?
Wie gut gelingt die selbstregulierte Wissensaneignung? Welche Kompetenzen,
Verhaltensweisen und Einstellungen sind in der Praxisphase relevant geworden?
Welche Entwicklungsbedarfe gibt es? Meta-reflexiv wird am Modulende auch die
eigene Krisenerfahrung, die das BFP durch den Bruch mit dem System Schule
ausgelost hat, analysiert. Die Studierenden sind aufgefordert, ihre eigene Lerner-
fahrung im Modul nachzuvollziehen und auf die Lernprozesse ihrer zukiinftigen
Schiiler:innen zu transferieren.

Wihrend des BFP erproben die Studierenden ihre bisher erworbenen Kompeten-
zen. Aufgrund der erst rudimentiren fachdidaktischen Kenntnisse muss sowohl
die Praxisbeobachtung als auch das Erprobungshandeln im Anschluss reflektiert
werden, um nicht in die , Erfahrungsfalle zu tappen® (Hascher 2005). Um das Ri-
siko bereits vor dem Praktikum zu minimieren, finden berufsbezogene Gespriche
mit auflerschulischen politischen Bildner:innen im Seminar und nicht etwa an
den auflerschulischen Lernorten statt. Die Annahme ist, dass durch die riumli-
che Distanz zum beruflichen Wirkungsort eine andere Reflexionsebene méglich
ist. Vermutlich unterscheidet sich der Austausch zwischen Professionellen und
Lernenden im Seminar von der Kommunikation 7 vivo am Praktikumsort. Ideal
wire es, wenn dies einen reflektierten Zugang zum Praxisfeld fordert, der im Sin-
ne Hedtkes wihrend der universitidren Lehramtsausbildung den Fokus auf Praxis
als Forschungsobjekr und nicht als Handlungsraum setzt (Hedtke 2020, 98).

Im Abschlussgesprich leitet die Dozentin eine Distanznahme und kontextuali-
sierende Analyse entsprechend des professionellen Lernzyklus an. Einerseits wird
das Exemplarische der individuellen Praktikumserfahrung herausgearbeitet, an-
dererseits gilt es, das abstrakte sowie das erlebte auflerschulische Lernen zu ana-
lysieren. Dem Lernen an aufSerschulischen Lernorten werden grofle Potenziale fiir
die Verfolgung kognitiver und affektiver Lernziele attestiert (Brovelli u.a. 2011,
343). Gerade fiir die sozialwissenschaftliche Domine sieht Ackermann vor allem
in der Verbindung von abstraktem und konkretem Lernen einen Mehrwert, da
»die politische Bildung [...] in besonderem Mafle in Gefahr [ist], sich von der
gesellschaftlich-politischen Wirklichkeit zu entfernen. Die zum Teil als Verkop-
fung beklagte, rein intellektuelle Bearbeitung politischer Probleme® (1998, 4)
verhindere Fachinteresse und Lernmotivation. Dass die eher abstrakte und be-
schreibende Auseinandersetzung mit Politik im Unterricht dominiert, fand auch
Manzel in einer Small Scale-Studie heraus: In untersuchten Politikunterrichts-
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stunden dominierte das Fachkonzept Staat und Politik wurde institutionenkund-
lich unterrichtet (2013, 210). Daher ist im BFP-Modul die inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit handlungsorientierten Makromethoden sowie auflerschulischen
Kooperationen zentral, da durch sie eine Verbesserung der Unterrichtsqualitit
moglich scheint. Die auf8erschulische politische Bildung gilt als Experimentier-
feld fiir neue Methoden, kreative und prozessbezogene Lehr-Lern-Settings sowie
hohe Adressat:innenorientierung. Sie ist bedeutend schneller in der Umsetzung
aktueller Themen und Trends (bspw. Workshops zum Umgang mit Fake News,
Planspiele oder Entwicklung von Serious Games) als schulische Curricula. Damit
liefert sie Innovationsimpulse fiir einen Schulunterricht, der den Prinzipien der
Aktualitit, Lebensweltorientierung und den Relevanzsystemen von Kindern und
Jugendlichen gerecht werden méchte. Durch das eigene Eintauchen in dieses
Berufsfeld sowie die Reflexion kdnnen Innovationsbereitschaft und -kompetenz
sowie professionelles Handeln gestirke werden.

Die Teilnahme an einer Exkursion erméglicht den Studierenden ferner ein Mo-
delllernen zum Thema aufSerschulischen Lernens (Brovelli u.a. 2011, 346). Das
Modul als Ganzes funktioniert wie ein pidagogischer Doppeldecker, da die Studie-
renden selbst einen Lernprozess durchschreiten, der zunichst von der Aneignung
abstrakten Wissens iiber konkrete Praxiserfahrung hin zu Analyse, Reflexion und
Erkenntnisgewinn fithrt und den sie selbst spiter bei ihren Schiiler:innen anregen.

4 Innovationskompetenz

Lehrer:innen sind  Schliisselpersonen fiir den Lernerfolg und gelten als
Multiplikator:innen von Innovation, so Gruber & Leutner 2003. Um Innova-
tionen formal im Schul- und Unterrichtsalltag als Ziel festzuschreiben, formu-
lierte die Kultusministerkonferenz im Jahr 2014 Innovieren als Standard fiir die
Lehrer:innenbildung. Angesichts des Umstands, dass Lehrkrifte auch in refor-
mierten Studiengingen durch die Abfolge Schule-Hochschule-Schule rund 55 Jahre
im System Schule verbringen, ist die Frage, wie Innovationsbereitschaft und -kom-
petenz bei einer derart operativ geschlossenen Schul-Laufbahn entstehen soll.
Hedtke plidiert fiir eine durchgingig auf Wissenschaftlichkeit fokussierte univer-
sitire Lehramtsausbildung in der ersten Phase. Durch die bewusste Irritation der
biografischen Kontinuitit und den radikalen Perspektivwechsel auf Wissenschaft-
lichkeit — auch in den Praxisphasen — konne der Horizont erweitert und die Fi-
higkeit zur Innovation angebahnt werden (Hedtke 2020, 83ff.). Hierfiir erscheint
ihm die Reservierung des Berufsfeldpraktikums fiir auf8erschulische Tétigkeiten,
idealerweise sogar aufSerhalb des Bildungssystems, als zielfiihrend (90).

Folglich wird das BFP seit 2015 an Institutionen der aufferschulischen politischen
Bildung absolviert. Die Studierenden bewegen sich damit weiterhin im Bildungs-
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bereich, treten jedoch fiir kurze Zeit aus dem System Schule heraus. Wenn sie bspw.
in einem offenen Jugendtreff zwischen Billard und TikTok-Videos Gespriche iiber
Politik anregen, mit Auszubildenden eine App zum Thema Erinnerungskultur
produzieren oder fiir Senior:innen eine Exkursion zum Europaparlament planen,
dann machen die Lehramtsstudierenden auf vielen Ebenen neue Erfahrungen. Sie
arbeiten mit Professionellen, die anders ausgebildet sind, anderen Denkschulen
und Handlungsansitzen folgen und deren Arbeitsalltag anders strukturiert ist.
Sie erleben den Einsatz unbekannter Methoden, beobachten ein anderes Verhalt-
nis von organisatorischen und pidagogischen Titigkeiten, nehmen an Team- und
Gremiensitzungen teil und miissen eigene kleinere Praktikumsprojekte durch-
fithren. Die Erfahrungen von strukturell und individuell Nexem begiinstigen die
Professionsentwicklung sowie Unterrichtsinnovationen und werden im Modul als
(Selbst-)Reflexionsanlass genutzt.

Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zur Innovationskompetenz als Ele-
ment der Lehrer:innenausbildung bestirken den Ansatz des SoWi-BFP an der
UDE. So erscheint in der ersten universitidren Ausbildungsphase ,eine friihzeitige
Thematisierung von Selbstlernprozessen und kriteriengestiitzten Selbstreflexions-
prozessen innerhalb der Ausbildung als eine wertvolle Strategie, Innovationskom-
petenz als ,Kompetenzcluster® aus Kenntnissen, Erfahrungen und Dispositionen
erfahrbar zu machen und zu gestalten (Gréschner 2013, 324). Die BFP-Erfah-
rungen und Reflexionsprozesse der Studierenden dienen gleichzeitig der durch-
fithrenden CIVES! School, das bisherige BFP-Konzept weiterzuentwickeln und
an die sich dndernden Herausforderungen anzupassen. Dies entspricht auch auf
institutioneller Ebene dem professionellen Lernzyklus.
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Die Universitit als Tatigkeitsfeld —

Die Leitung von Portfoliogruppen im Rahmen
des Berufsfeldpraktikums

Steht fiir Studierende das Berufsfeldpraktikum an, richtet sich der Blick ab von der
vertrauten Universitit hin zu unbekannten Titigkeitsfeldern. Dabei ist auch die Uni-
versitit selber ein fiir das Berufsfeldpraktikum tiberaus geeigneter Lernort. Sie ist so-
wohl ein fiir den Lehrer:innenberuf relevantes aufSerschulisches Titigkeitsfeld als auch
eine konkrete berufliche Perspektive auflerhalb des Schuldienstes (vgl. LABG §12).

Wie ein Berufsfeldpraktikum in der universitiren Lehrer:innenbildung aussehen kann,
wird im Folgendem am Beispiel des Peer-Learning-Programms zum Praxisphasen-
Portfolio an der Universitit Miinster gezeigt. In dem seit 2017 laufenden Programm
haben bereits 57 Studierende ihr Berufsfeldpraktikum absolviert und dabei tiber 2300
Studierende in Kleingruppen bei ihrer Portfolioarbeit begleitet (Stand August 2022).

1 Kontext Portfolioarbeit

Seit der Einfithrung des Lehrerausbildungsgesetzes von 2009 miissen alle Praxis-
phasen der Lehrer:innenausbildung in Nordrhein-Westfalen verpflichtend in einem
Portfolio dokumentiert werden (vgl. LABG §12, Abs. 1). Grundsitzlich soll die Ar-
beit mit dem Portfolio die Studierenden bei der Reflexion und Dokumentation ihres
Lern- und Professionalisierungsprozesses unterstiitzen. Das blof8e Bereitstellen eines
Portfolios reicht dabei jedoch nicht aus. Dass bestimmte Voraussetzungen und Be-
dingungen erfiillt sein miissen, gilt sowohl fiir Reflexion im Allgemeinen (vgl. Hicker
2017, 40) als auch fiir Portfolioarbeit im Speziellen (vgl. Hicker & Winter 2017).
2007 empfahl die Expertenkommission zur Ersten Phase der Ausbildung von Leh-
rerinnen und Lehrern nicht (nur) die quantitative, sondern vielmehr die qualitative
Ausgestaltung der Praxisphasen zu verbessern (vgl. IWFT NRW & AQAS 2007). In
diesem Kontext steht insbesondere die Reflexivitit im Fokus. Geht man von einer
gelingenden Portfolioarbeit aus, kann diese hierzu einen sinnvollen Beitrag leisten.
Auf die theoretische Fundierung von Portfolios als Reflexionsinstrument in der
Lehrer:innenbildung soll an dieser Stelle verzichtet werden. Fiir einen Uberblick
zur empirischen Befundlage sowie zur Ausgestaltung der Portfolioarbeit an
anderen Universititen sei auf den Sammelband von Boos u.a. (2016) verwiesen.
Fiir Lehramtsstudierende der Universitit Miinster wurde das PePe-Portfolio
(Praxisphasen-Portfolio) entwickelt.
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2 Peer-Learning-Programm zur Portfolioarbeit

Das Peer-Learning-Programm des Zentrums fiir Lehrerbildung (ZfL) der Uni-
versitit Miinster startete 2017. Es basiert strukturell auf einem Projekt, das zu-
vor mit dem Schwerpunkt Kollegiale Fallberatung fiir drei Jahre am Institut fir
Erziehungswissenschaft lief und dort bereits positive Ergebnisse hinsichtlich des
Angebots von Praktikumsplitzen fiir das Berufsfeldpraktikum zeigte (vgl. Halki-
ew 2021).

Das Peer-Learning-Programm verfolgt Ziele auf verschiedenen Ebenen, die an
dieser Stelle lediglich skizziert werden. Genauer betrachtet werden danach aus-
schliefllich die fur die Studierenden im Berufsfeldpraktikum relevanten Ziele.
Das Portfolio ist grundsitzlich bereits als Rahmung verschiedener Praxiselemente
angelegt und in diesem Sinne soll auch das Peer-Learning-Programm bestehen-
de Mafinahmen und Strukeuren verbinden anstatt ein weiteres, separiertes An-
gebot darzustellen. Auch andere Portfolio-Projekte verfolgen dieses Ziel, um ei-
ner ,strukturell bedingte[n] Zerstreuung der universitiren Lehrer:innenbildung®
(Bredehoft & Walkenhorst 2021, 220) entgegenzuwirken. Ob und wie stark Port-
folioarbeit in den Begleitseminaren der Praktika aufgegriffen wird, hingt stark
von der jeweiligen Lehrperson ab. Um maglichst viele Studierende zu erreichen,
erginzt das Peer-Learning-Programm der Universitit Miinster die bestehenden
Seminare um moderierte Peer-Learning-Gruppen (vgl. Abb. 1).

Struktur der Bachelor-Lehramtspraxisphasen
Begleitseminar zum Begleitseminar zum
Eignungs- und Berufsfeldpraktikum
Peer-Learning-Programm Orientierungspraktikum
Ausschreibung von bis zu 16 ¢ ¢
Praktikumsstellen am Zentrum Praktikumsvorbereitende Portfolioarbeit
fiir Lehrerbildung (Teilnahme an 3 Gruppensitzungen a 90 Minuten)
Ausbildung zu Leiter:innen von [ Praktikum ] [ Praktikum ]
Portfoliogruppen ¢ ¢
¢ Praktikumsnachbereitende Portfolioarbeit
Leitung von Portfoliogruppen (Teilnahme an 2 Gruppensitzungen a 90 Minuten)
(Reduzierte) schriftliche| |(Reduzierte) schriftliche
Praxisreflexion Praxisreflexion

Abb. 1: Durch Peer-Learning-Programm erginzte Strukeur der Praktikumsseminare. Quelle:Eigene
Darstellung
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Die Organisation wird zentral durch das Peer-Learning-Programm {ibernommen,
sodass fiir die Lehrenden kein Mehraufwand entsteht. Vielmehr ist die Entlas-
tung der Lehrenden ein sekundires Ziel des Programms. Da die Studierenden
einen Teil ihrer Reflexionsleistung in den Portfoliogruppen erbringen, reduziert
sich die schriftliche Praxisreflexion, die als Priifungsleistung in den Seminaren zu
erbringen ist, um sechs Seiten. Entsprechend sinkt der Korrekturaufwand fiir die
Seminarleitung.

Die Studierenden der Praktikumsseminare nehmen an einer Peer-Learning-Grup-
pe teil, welche sich an fiinf Terminen zu je 90 Minuten trifft und deren Grup-
pengrdfle auf acht Personen beschrinke ist. Drei Gruppentreffen finden als Vor-
bereitung vor dem Praktikum statt, zwei Termine dienen als Nachbereitung. Das
Besprechen eigener Praxiserfahrungen, insbesondere schwieriger Situationen, be-
darf eines besonders geschiitzten Rahmens. Dieser ist einerseits durch eine geringe
Gruppengrofle gegeben, andererseits durch die Abwesenheit des beziehungsweise
der Lehrenden. Die Arbeit in einer Gruppe von Peers schafft einen bewertungs-
freien Raum und férdert so ein méglichst offenes und ehrliches Reflektieren iiber
sich selbst. Das Setting ermdglicht dariiber hinaus auch ein regelmifiiges Feed-
back, was als wichtiges Element der Portfolioarbeit betrachtet wird (vgl. Leonhard
2013). Durch die iiber das Semester verteilten Termine soll zudem die kontinu-
ierliche Arbeit am Portfolio gefordert werden.

2.1 Ziele und Lernméglichkeiten fiir Berufsfeldpraktikant:innen

Trotz mancher Ahnlichkeit unterscheidet sich die Arbeit im Peer-Learning-Pro-
gramm in wesentlichen Punkten von einer klassischen studentischen Hilfskraftei-
tigkeit. Wihrend bei letzterer die Dienstleistung von Studierenden fiir die Univer-
sitit im Vordergrund steht, sollen die Titigkeiten im Peer-Learning-Programm vor
allem die Professionalisierung und Kompetenzentwicklung der Praktikant:innen
fordern. Daneben wird auch eine konkrete berufliche Alternative zum Schul-
dienst erkundet und eine grundsitzliche Berufswahlreflexion angeregt, die fiir
Mayr & Rothland (2017) eine der zentralen Aufgaben von Praktika in der ersten
Lehrer:innenausbildungsphase darstellt. Die entsprechenden Mafinahmen des
Programms werden im Folgenden erliutert.

Die Kerntitigkeit der Praktikant:innen besteht aus der Leitung der Peer-Gruppen.
Die Qualitit des Praktikums ergibt sich jedoch durch die intensive Vorbereitung
und Begleitung wihrend dieser Titigkeit. Im vorbereitenden Teil (vgl. Abb. 2) ist
zunichst die Teilnahme an mehreren Sitzungen einer Portfoliogruppe vorgesehen.
Die Leitung iibernehmen hier die Praktikant:innen des vorherigen Durchgangs. Ne-
ben dem Erleben unterschiedlicher Leitungsstile erfolgt durch den Austausch unter
aktuellen und zukiinftigen Gruppenleiter:innen auch die Weitergabe titigkeitsspe-
zifischer Erfahrungen. Parallel erfolgt ein eigenstindiges Literaturstudium anhand
ausgewihlter Texte zu den Themen Portfolioarbeit, Reflexion und Gruppenleitung.
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Vorbereitung

Teilnahme an Kollegiale Trainings Leitungsschulung
——1»| Portfoliogruppe 2 Tage 2 Tage
2-4 Sitzungen

Leitung Begleitung
© ®

Kollegiale Hospitation

Leitung von :
Portfoﬁogruppen 1 Sitzung
ca. 25 Sitzungen
< Supervision
_— > 2 Sitzungen

Multiplikatorenarbeit
-———- 1-2 Sitzungen

Abschlussreflexion
1 Sitzung

Abb. 2: Prozesse zur Qualifizierung und Begleitung der Praktikant:innen. Quelle: Eigene Darstellung

Im nichsten Qualifizierungsteil absolvieren die Praktikant:innen ein zweitigiges
kollegiales Training. Dabei gestalteten sie zu zweit oder zu dritt eine zweistiindige
Sitzung zu selbstgewihlten Themen, die ihnen hinsichtlich der Leitung von Grup-
pen als wichtig erschienen. Neben einem theoriebasierten Teil geht es in erster Li-
nie um die praktische Anwendung. Bisherige Themen waren etwa Gesprichsfiih-
rung, digitale Kompetenzen, Motivation, Umgang mit schwierigen Situationen
oder Zeitmanagement. Die Konzepte der Trainings werden von den Studieren-
den eigenverantwortlich erstellt und vor der Durchfiithrung mit der Projektlei-
tung besprochen. Die Vorbereitung und die Durchfiihrung erfolgen vollkommen
selbstindig. Dadurch wird ein bewertungsfreier Raum geschaffen, in dem die
Praktikant:innen sich in der Leitungsrolle erproben kénnen. Eine Reflexion er-
folgt sowohl wihrend der Trainings durch die Praktikant:innen selbst als auch im
Anschluss gemeinsam mit der Projektleicung. Eine neue Perspektive im Sinne des
Berufsfeldpraktikums ergibt sich vor allem durch die Zielgruppe der Trainings,
da sich die Praktikant:innen nun eher im Feld der Erwachsenenbildung bewegen.
Wihrend der ebenfalls zweitigigen Leitungsschulung setzen sich die angehenden
Gruppenleiter:innen tiefergehend mit ihrer Leitungspersonlichkeit auseinander.
Ausgehend von ihren bisherigen Erfahrungen und mit Blick auf die anstehen-
de Leitungsaufgabe formuliert jede:r ein individuelles Entwicklungsziel unter
Beriicksichtigung der S.M.A.R.T.-Kriterien (Specific, Measurable, Attractive,
Realistic, Terminated) (vgl. Storch 2011). Ein (Entwicklungs-)Ziel, das nach die-
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sen Kriterien formuliert wird, erhsht die Erfolgsaussichten erheblich. Es erfordert
aber auch die Bereitschaft zur Selbstreflexion und zur aktiven Gestaltung neuer
Erfahrungen. Kosindr (2014, 391) sicht damit eine ,zentrale Voraussetzung fiir
Professionalisierung im Referendariat beschrieben®.

Im Durchschnitt betreut jede:r Praktikant:in eigenverantwortlich fiinf Gruppen,
die sich fiir jeweils fiinf Sitzungen 4 90 Minuten treffen. Darunter fillt die Or-
ganisation der Gruppen, die Kommunikation mit den Teilnehmenden, die Sit-
zungsplanung und -leitung sowie die Evaluation. Die Projektleitung ist jederzeit
ansprechbar, greift jedoch ausschliefllich bei konkreter Anfrage ein. Auf Peer-
Ebene fithren die Praktikant:innen in der zweiten Woche kollegiale Hospitatio-
nen durch. Dabei erhalten sie auf der einen Seite ein strukturiertes Feedback zur
eigenen Leitung und gegebenenfalls zu ithrem S. M. A.R.T-Ziel, auf der anderen
Seite erhalten sie Einblick in andere Leitungsstile und Gruppendynamiken. Min-
destens eine gegenseitige Hospitation ist verpflichtend. Im Sinne der kollegialen
Zusammenarbeit und Kooperation werden weitere Sitzungen empfohlen.
Obligatorisch ist die Teilnahme an zwei Reflexions- beziehungsweise Supervi-
sionssitzungen, die von unterschiedlichen, entsprechend qualifizierten Mitar-
beitenden des ZfL durchgefiihrt werden. Inhalte sind u.a. die Entwicklung des
S.M.A.R.T-Ziels, ein Erfahrungsaustausch, Klirung méoglicher Probleme und
andere Themen, die von den Praktikant:innen eingebracht werden. Dies konnen
z.B. Erfahrungen mit Methoden, gruppendynamische Aspekte oder auch inhalt-
lich-theoretische Fragen sein. Spitestens in der Abschlusssitzung, die nach Ende
der Gruppenleitungsphase stattfindet, wird auch auf einer Metaebene iiber die
Leitungserfahrung reflektiert. Konkret wird tiber Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zur Lehrer:innenrolle, zum Schulsystem und iiber die weitere professio-
nelle und berufliche Zukunft gesprochen.

Um die Universicit als berufliche Perspektive kennenzulernen, sind die
Praktikant:innen eingeladen, an verschiedenen Gremien und Veranstaltungen
des ZfL teilzunehmen. Dariiber hinaus findet ein arrangiertes Kennenlernen der
Mitarbeitenden statt, die hiufig selbst ein Lehramtsstudium abgeschlossen haben
oder eine Abordnungsstelle besetzen.

2.2 Erfahrungen

Bredehoft und Walkenhorst (2021) haben fiir das Osnabriicker Portfolio-Projekt
die Wirksamkeit von Portfoliogruppen hinsichtlich einer Steigerung der Refle-
xionskompetenz nachgewiesen. Eine vergleichbare Untersuchung liegt fiir das
Peer-Learning-Programm in Miinster nicht vor. Die regelmifliig durchgefiihrten
Evaluationen lassen jedoch eine dhnliche Wirkung auf Seiten der teilnehmenden
Studierenden vermuten.

Beziiglich der Ziele des Berufsfeldpraktikums sind vor allem die Riickmeldungen der

Praktikant:innen relevant. Tabelle 1 zeigt hierzu ausgewihlte Evaluationsergebnisse.
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Tab. 1: Ausgewihlte Evaluationsergebnisse zum absolvierten Praktikum

Median  Mittelwert SD

Niitzlichkeit fiir spiteren Beruf 7 6,3 1,1
Handlungsrepertoire Gruppenleitung 7 6,6 0,7
Entwicklung von Reflexionskompetenz 6 6,2 0,8
Personliche Entwicklung 7 6,4 1,0
Einblick in die Arbeit des ZfL 4 4,5 1,3
Nutzen des Praktikums insgesamt” 7 6,3 0,9

a) n=25; siebenstufige quasi-metrische Ratingskala von 1 (,stimme gar nicht zu“) bis 7 (,stimme vollkommen zu*)
b) Abweichende Skala von 1 (,sehr gering) bis 10 (,sehr hoch®)
Quelle: Eigene Darstellung

Nicht tiberraschend ist der hohe Wert zum Item Handlungsrepertoire Gruppen-
leitung, da es sich hier um die Kerntitigkeit des Praktikums handelt. Die Ent-
wicklung der Reflexionskompetenz ist vor allem den begleitenden Reflexions-
und Supervisionsangeboten zuzuschreiben. Zu entnehmen ist das auch den
Freitextantworten der Evaluationen. Die Niitzlichkeit des Praktikums fiir den
spiteren Beruf wird ebenfalls bestitigt. Sehr hiufig geben die Befragten an, in
ihrem Berufswunsch Lehrer:in bestitigt worden zu sein. Die Bestitigung fiir den
Lehrer:innenberuf ergibt sich durch die positiven Erfahrungen als Gruppenlei-
tung, die als vergleichbare Lehrtitigkeit wahrgenommen wird. Dass dies nur eine
Facette des Lehrer:innenberufs ausmacht, sollte bereits im Eignungs- und Orien-
tierungspraktikum bewusst geworden sein. Hervorgehoben wird in den Freitex-
tantworten ebenfalls das gelungene Verhiltnis aus Eigenverantwortlichkeit und
Freiheit bei der Durchfithrung des Praktikums und den rahmenden Begleitforma-
ten. Das Ziel, die Universitit als berufliche Alternative kennenzulernen, ist schein-
bar nur zum Teil gelungen (M=4,5). Erschwert wurde dieser Aspekt insbesondere
durch die Reduktion von Prisenzveranstaltungen wihrend der Corona-Pandemie.
In dieser Zeit fanden auch die Peer-Gruppen-Treffen im Online-Format statt,
was jedoch keine gravierenden Auswirkungen auf die Evaluationsergebnisse zur
Folge hatte. Zukiinftig sollte auf eine bessere Einbindung der Praktikant:innen
in die Arbeitsabliufe des ZfL. Wert gelegt werden, um den Aspekt der beruflichen

Alternative zu verdeutlichen.

3 Herausforderungen

Die Erfahrungen und Evaluationsergebnisse haben gezeigt, dass die Universitit
ein geeigneter Lernort fiir das Berufsfeldpraktikum sein kann. Dazu bedarf es
jedoch einer aktiven Gestaltung der Rahmenbedingungen. Denn die Vertraut-
heit der Studierenden mit der Universitit stellt eine potentielle Schwierigkeit
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dar. Kommiliton:innen miissen jetzt zu Teilnehmer:innen, und Dozent:innen zu
Kolleg:innen werden etc. Die bekannten Strukturen, Riumlichkeiten und Perso-
nen erschweren den fiir das Berufsfeldpraktikum nétigen Perspektivwechsel. Die
Ubertragung von Verantwortung kann diesen Prozess unterstiitzen. Gleichsam
muss sich gegebenenfalls auch die Projektleitung der Herausforderung einer Dop-
pelrolle stellen. Sie ist auf der einen Seite betreuende Lehrkraft, auf der anderen
Seite Vorgesetzte:r und Kolleg:in.

Gelingt es, die verschiedenen Herausforderungen zu bewiltigen, schafft man nicht
nur den Rahmen fiir ein erfolgversprechendes Berufsfeldpraktikum, sondern auch
verbesserte Strukturen fiir die Lehrenden und Studierenden der Bachelor-Praxis-
phasen insgesamt.
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Kiinstlerische Beobachtungen im
professionellen Feld leicht schrig neben dem
Berufsziel

Im Berufsfeldpraktikum Kunst verzahnen sich unterschiedliche Felder der ak-
tuellen Kunst, der empirischen Beobachtung, der Systemtheorie und der Prak-
tikumserfahrungen. Ausgehend von Besonderheiten des Berufsfeldpraktikums
Kunst an der Universitit Duisburg-Essen (UDE) werden aus exemplarischen
Abschlussdokumentationen von Studierenden spezifische Professionalisierungs-
potentiale aufgezeigt.

1 Subjektive Erwartungs-Perspektiven erkunden und
professionelle Orientierungen schaffen

»~Zugegebenermaflen fiel es mir anfangs sehr schwer mich auf das Berufsfeldprakti-
kum einzulassen, da ich mich gefragt habe, wieso sich angehende Lehrkrifte andere
Berufsméglichkeiten anschauen sollen, wihrend in den Schulen hinderingend nach
Lehrer:innen gesucht wird. Das Praktikum beim doxs! Filmfestival hat mich jedoch eines
Besseren belehrt und mittlerweile erachte ich das Berufsfeldpraktikum als ausgesprochen
relevant fiir die Entwicklung einer vielfiltigen Lehrerpersonlichkeit® (studentische Ab-
schlussdokumentation).

Dieser Gedanke einer Absolventin des Berufsfeldpraktikums steht stellvertretend
fiir eine zunichst eher abwartende Haltung, wie sie von vielen Studierenden vor
Beginn des Praktikums zu beobachten ist. Sie signalisiert jedoch ebenso das po-
sitive Fazit, das viele Studierende nach Beendigung ihres Praktikums ziehen. Da-
zwischen liegen Auseinandersetzungen.

1.1 Kiinstlerische und empirische Beobachtungen fiir individuelle
Perspektiventwicklungen

Das Begleitseminar zum Berufsfeldpraktikum bietet fiir diese Auseinandersetzun-
gen einen strukturellen und inhaltlichen Rahmen. Die Verortung im Fach Kunst
wird an der UDE dazu genutzt, gezielt eine Verschrinkung von kiinstlerischen
und empirischen Formen der Beobachtung im gewihlten Berufsfeld vorzuberei-
ten und zu erproben. Dariiber hinaus werden systemtheoretische Denkansitze
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im Begleitseminar verhandelt, was nicht nur fiir die Orientierung im Berufsfeld
hilfreich ist, sondern eine Reflexion der eigenen Wahrnehmung mit sich bringt
und fiir die spitere professionelle Sicht auf die Institution Schule eine wichtige
Basis bildet.

Die Thematisierung unterschiedlicher Beobachtungsformen ist bereits Teil einer
Studienlandschaft im Fach Kunstdidaktik an der UDE, die systematisch Ansitze for-
schenden Studierens zur Vorbereitung des Praxissemesters im Master aufbaut. Hier
ist auch das Berufsfeldpraktikum strukturell verortet. Eine solche curriculare Land-
schaft ermdglicht besondere Formen der Reflexion und Perspektiventwicklung:

»lnteressant wird es hiufig fiir Studierende wie fiir Lehrende in dem Moment, wenn
nach einem einmal durchschrittenen und dokumentierten Vorhaben die gewonnenen
Erfahrungen und Errungenschaften in einem anderen Kontext neu thematisiert und
weiterentwickelt werden. Jetzt erst kénnen sich Erfahrungen transformieren und eine
forschend eingenommene Perspektive kann nachtriglich als Perspektive wahrnehmbar
werden® (Heil & Sutter 2019, 719f.).

Hiufig sind die Erwartungen und Vorstellungen hinsichtlich der eigenen Berufs-
ausiibung durch 12 bzw. 13 Jahre schulbiografischer Erfahrungen geprigt. An die-
se gilt es bewusstmachend und reflektierend anzukniipfen. Eine perspektivische
Erweiterung wird dann insofern angebahnt, als das im Praktikum aufgesuchte
Berufsfeld gerade nicht dem der Rolle einer Lehrkraft an der Institution Schu-
le entspricht, sondern leicht schrig neben dem Berufsziel des Lehramtsstudiums
liegt. Diese Irritation vermag die eigenen Prikonzepte infrage stellen, was zu deren
Dekonstruktion fithren kann. Das ist beabsichtigt. Eine Professionalisierung des
Blicks setzt einen derartigen Prozess voraus.

1.2 Kiinstlerische Beobachtungs- und Aufzeichnungsformen

Kunst und Wissenschaft werden hierbei nicht gegeneinander ausgespielt, sondern
bedeuten einen gegenseitigen Zugewinn. Die kiinstlerische Forschung bringt eine
Forschungspraxis mit sich, ,die kiinstlerische Zugangs-, Vorgehens- und Arti-
kulationsweisen verwendet, um Erkenntnisse zu generieren — nicht isoliert von
anderen Formen der Erkenntnisproduktion, sondern in komplementirer Weise®
(Badura 2013, 30).

Kiinstlerische Arbeiten beinhalten hiufig besondere Wahrnehmungsweisen
oder Vorgehensweisen der Beobachtung sowie der medialen Dokumentation.
Beispielsweise verschrinken sich in der Arbeit der Kiinstlerin Sophie Calle ,La
Filiatureor TheShadow (The Detective)“(1981) mehrere Beobachtungsperspektiven
mit besonderen Formen der Aufzeichnung: Die Kiinstlerin lief§ sich einen Tag lang
von einem Privatdetektiv beschatten. Der minutiésen Aufzeichnung mit Hilfe von
Fotografien und detektivischem Protokoll mit Uhrzeiten, Orten und Titigkeiten
stellt die Kiinstlerin ihre eigene Perspektive der Sicht der Beobachteten gegentiber.
Es verschrinken sich so Beobachtungen erster, zweiter und dritter Ordnung.
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In kiinstlerischen wie auch in ethnografischen Arbeitsformen beeinflusst bereits
eine Spielregel der Aufzeichnung den Fokus und die Sensibilisierung der Beobach-
tung. Und eine mit kiinstlerischen oder isthetischen Mitteln erzeugte Spur der
Wahrnehmung hat wiederum Riickwirkung auf die Aufmerksamkeit der Beob-
achtung. Das wird gezielt in den Arbeitsauftrigen zur Dokumentation des Prak-
tikums angewandt.

1.3 Systemtheoretische Denkansiitze

Studierende treten mit ihrem Fachwissen und bereits routinierten Praktiken des
eigenen Faches in ein bisher nicht bekanntes Berufsfeld. Um ihre Haltung und
ihr eigenes Handeln im Spiegel des Berufsfelds reflektieren zu kénnen, ist ein
grundsitzliches Verstindnis von systemtheoretischen Ansitzen, u.a. zu Rollener-
wartung und -klarheit Voraussetzung.

,Ein System ist nicht Etwas, das dem Beobachter prisentiert wird, es ist ein Etwas,
das von ihm erkannt wird“ (Maturana zitiert in: Schlippe & Schweitzer 2007,
86). Systemische Betrachtungsweisen werfen einen Blick auf individuelle Wirk-
lichkeitskonstruktionen. Das Seminar schafft den Rahmen, iiber solche Konst-
ruktionen im Medium Sprache oder in kiinstlerischen Medien in einen Diskurs
zu treten.

1.4 Arbeiten in Peergroups

Das Begleitseminar Kunst an der UDE wird in drei Blockseminarveranstaltungen
pro Semester angeboten. Die Studierenden arbeiten in unterschiedlichen Sozial-
formen und bilden Peergroups fiir einen Erfahrungsaustausch oder zur Bearbei-
tung von Aufgaben. Sie sind aufgefordert, dem jeweils nachfolgenden Durchgang
im Rahmen einer Prisentation Einblick in ihr Berufsfeld zu geben. Durch diese
Staffeliibergabe im Blockseminar konkretisieren sich erste Vorstellungen bei den
Neuen. Sowohl fiir die Prisentierenden als auch fiir deren Rezipient:innen bietet
sich eine Reflexionsméglichkeit, eigenes Denken oder Handeln zu iiberpriifen
und eine jeweils eigene Perspektive zu reflektieren.

1.5 Feedback im Prozess der Professionalisierung

Zu ihrer Dokumentation erhalten die Studierenden ein kriteriengeleitetes schrift-
liches Feedback der Kursleitung. Erginzt wird diese Riickmeldung durch einen
Ausblick auf den weiteren Weg der Professionalisierung der Studierenden. Dazu
gehoren u.a. der Blick auf bereits erworbene Kompetenzen sowie mogliche sich
anbahnende Schwerpunktbildungen fachlicher bzw. pidagogischer Art, um As-
pekte kiinftigen professionellen Handels zu konkretisieren (vgl. Kerncurriculum
NRW 2021). Auf diese Weise geraten die zweite Ausbildungsphase und die zu-
kiinftigen professionellen Handlungsfelder einer ausgebildeten Lehrkraft in einen
direkten Bezug zu den Praxiserfahrungen der Studierenden.
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2 Beispiele aus der Praxis

Das Berufsfeld Kunst bietet den Studierenden ein weites Feld méglicher Erkun-
dungen. Die forschende und fragende Haltung in der eigenen Professionalisie-
rung als Lehrkraft ist eine Grundhaltung, die fiir die spitere Titigkeit eine tragen-
de Bedeutung hat. Sie erméglicht eine reflexive Orientierung im Berufsfeld, u. a.
in Bezug auf die Fragen:

Mit welchem Feld und welcher Institution habe ich es zu tun? Wen habe ich
jeweils vor mir und mit wem arbeite ich im Unterricht und in der Institution zu-
sammen? Was kann mein Fach fiir das Feld, z. B. den Bildungsauftrag von Schule,
beitragen? In welchen Rollen trete ich auf? Und: Wofiir bin ich besonders sensibi-
lisiert und aufmerksam in meiner Wahrnehmung, vielleicht vor allem durch mein
Studien- und Unterrichtsfach Kunst?

Zu unterscheiden sind auflerschulische von schulischen Titigkeitsbereichen. Es
gibt Berufe mit fachlichen oder pidagogischen Beziigen und Mischformen. Ex-
emplarisch vorgestellt werden drei Beispiele.

2.1 Auflerschulische Tatlgkeltsfelder mit fachlichem Bezug

Darunter fallen z.B. Tidtigkeiten bei Foto-
grafiinnen, in  der  Tischlerei, in
Malerbetrieben, in einem Architekturbiiro
oder in einem Archiv (fiir alternatives
Schrifttum).

Studentin A hat einen selbststindig titigen
Fotografen bei seiner Arbeit im Ruhrgebiet
begleitet. Thre Fragen entwickeln die
Erkundung des spezifischen Arbeitsfeldes:
»Was muss bei der Fotografie alles beachtet
werden? Wie gestaltet sich ein Tagesablauf
und die Planung eines Fotografen und
welche Aufgaben fallen in den Bereich
des  sclbststindigen ~ Fotografen?  [...]

& e ® Abgesechen davon wollte ich wissen, wie
Abb. 1: Studentin A, Momentauf- es ist, freiberuflich und nicht pidagogisch
nahme um 8:36 Uhr aus dem beiten® Abschlussdok ;
Selbstbeobachtungs-Protokoll zu arbeiten ( schlussaokumentation
Studentin A).

Das Konzept fiir die Erkundung des Berufsfeldes orientiert sich an der Arbeit der
Kiinstlerin Sophie Calle ,La Filature or The Shadow (The Detective)“ (1981). In
Anlehnung an das kiinstlerische Konzept dokumentierte die Studentin einen ihrer
Arbeitstage und beschattete sich selbst und den Fotografen. Thre gewihlte Form,
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den Tag mit Fotos, exakten Uhrzeiten und in knappem Sprachstil tagebuchartig
zu protokollieren, entspricht auf originelle Weise den formalen Anforderungen,
die das Begleitseminar an den Praktikumsbericht stellt. Dabei wird der Impuls zur
peniblen dsthetischen Genauigkeit spielerisch zur Selbstreflexion genutzt.
Selbstbeobachtungsprotokoll in Anlehnung an Sophie Calle aus der Abschluss-
dokumentation:

»Um 8:36 Uhr friihstiickte ich eine Banane und trank Cola light, um wach zu werden.
Von 9:36 bis 11:03 Uhr half ich die ,Werkstatt’ mit vorzubereiten

Von 11:03 bis 13:06 Uhr wurden die Bilder aufgestellt und rausgesucht ...

Um 13.17 Uhr nahm ich M8hren und einen Smoothie als Stirkung zu mir. Dazu setzte
ich mich auf die Treppe und genoss ein wenig die frische Luft.

13:31 Uhr: Die letzten Bilder wurden richtig hingestellt.

Um 18:05 Uhr nahm ich diese Gelegenheit, um meinen Hunger mit meinem mitge-
brachten Salat zu stillen. Da ich die Tische nicht blockieren wollte und es fiir unange-

messen empfand, in dem Kunst- und Kulturzentrum zu speisen, setzte ich mich erneut
auf die Treppe der Werkstatt“ (Abschlussdokumentation Studentin A).

Auf diese Weise verkniipften sich subjektive Eindriicke (z.B. Hunger), Kommu-
nikation (mit dem Fotografen und weiteren Akteur:innen), situative Momente
(rausgehen und Luft schnappen, aufrdumen, Bilder ansehen) mit fachlichen Kom-
petenzen (die Fotografie betreffend) und Erkenntnissen beziiglich der professio-
nellen Arbeitsroutinen, die die Studierende durch Beobachten, Begleiten und in
Gesprichen gewonnen hat. Durch die kiinstlerische Aufzeichnungsform hat sich
die Studentin ihres subjektiven Beobachtungsstandpunktes versichert und kann ab-
schlieSend selbstbewusst feststellen, dass sie weiterhin Kunstlehrerin werden will.

2.2 Auflerschulische Titigkeiten mit pidagogischem und fachlichem Bezug

Studierende haben ihr Praktikum bei auflerschulischen Bildungstrigern oder
in sozialen Einrichtungen absolviert: bei der Landesarbeitsgemeinschaft Arbeir
Bildung Kultur e. V., dem Sportbund und auch in Museen, Kulturstiftungen,
Kiinstler:innenateliers, Jugendzentren, in einem Kindergarten oder in Therapie-
einrichtungen bzw. in der Forensik.

Studentin B interessierte sich fiir die Arbeitsfelder einer freischaffenden Kiinstle-
rin. Die erwogene Vorstellung einer Kiinstlerin, die isoliert im Elfenbeinturm der
Kunst nachgeht, konnte die Studierende nicht bestitigen. Sie erlebte eine Kiinst-
lerin, die Auftragsarbeiten annahm, an Wettbewerben teilnahm, Ausstellungen
ihrer eigenen Arbeiten organisierte und parallel dazu im offenen Ganztag einer
Schule und auch in einer Strafanstalt als Kunstpadagogin titig war. Wie sich das
Arbeiten im Atelier anfiiblt, erfuhr die Studentin in ihrem Praktikum im Atelier.
In Anlehnung an eine Methode von Mikki Muhr (2012) sind ihre Wege in Form
einer Kartierung dargestellt (vgl. Abb. 2):
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,Diese Methode dient dem Zweck, sich in ein bestimmtes Verhiltnis zu setzen, und zwar
zu der Umgebung, zu den anderen Beteiligten und zu Ereignissen. Durch die Verwen-
dung dieser Methode konnen Erfahrungen und Beobachtungen besser reflektiert, Ver-
kniipfungen gemacht und Austausche durchgefithrt werden® (Abschlussdokumentation
Studentin B).

In der Zeichnung werden subjektive momenthafte Eindriicke eines zuriickgelegten
Weges in einer riumlich-zeitlichen Orientierung im realen Raum dokumentiert.

sl

O
O

Abb. 2: Studentin B, ,SICH VERZEICHNEN® (Muhr 2012) im Berufsfeldpraktikum

2.3 Schulische Titigkeiten mit unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen

Titigkeitsfeldern

Hierzu gehéren z. B. Titigkeiten im offenen Ganztag an Grundschulen in Form
von Arbeitsgemeinschaften, aber auch die Ubernahme von Kunstunterricht als
Vertretungskraft in einer Schulform, fiir die man nicht ausgebildet wird. In das
Titigkeitsfeld fallen auch spezielle Fordermafinahmen, die Studierende durchge-
fithrt haben.

Auf vielfiltige Weise wurden die Kinder dazu angeleitet, sich der eigenen Spuren
bewusst zu werden: Durch Markieren von Spuren im Sand mithilfe von Naturma-
terialien, durch Ablaufen markanter Strecken des Stadtteils, um sich den urbanen
Lebensraum aktuell und unter historischen Aspekten zu erschliefen, durch Bedru-
cken von T-Shirts mit dem Wahrzeichen der Stadt mithilfe von Schablonen. In
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Kiinstlerische Beobachtungen im professionellen Feld

Malprozessen leitete die Studierende die Kinder an, Mal-Spuren des Gegeniibers
aufzunehmen und assoziativ weiter zu bearbeiten. Die wechselseitige Beeinflussung
wurde hier zu einer wahrnehmbaren Thematik, die Anlisse fiir Gespriche bot.
Studentin C konnte auf unterschiedlichen Ebenen ihr professionelles Denken
und Handeln reflektieren und erweitern. Dazu gehéren u.a. ihr eigenes pida-
gogisches Interagieren mit den Lernenden sowie mit weiteren Akteur:innen im
professionellen Feld und die Bedeutung eines lernférderlichen Klimas im Unter-
richt. Hier betont die Studentin eine neue Wertschitzung fiir die Verzahnung von
Theorie und Praxis.

3 Ausblick

»Unterrichten zu lernen ist ein lebenslanger Prozess. [...] Niemand wird als kompetente
Lehrkraft geboren. Professionelles Wissen, Uberzeugungen, aber auch Zielvorstellungen
und die Fihigkeit zur Selbstregulation sind keine angeborenen Talente, sondern entwi-
ckeln sich im Laufe eines Lehrerlebens. Diese Entwicklung beginnt bereits in der eigenen
Schulzeit [...]“ (Kunter & Trautwein 2018, 159).

Die Titigkeitsfelder im Berufsfeld Kunst und die Reflexionsanlisse im Begleitsemi-
nar bieten den Studierenden den Boden, Kompetenzen im Hinblick auf professi-
onelles Lehrer:innenhandeln auszubilden (vgl. Kerncurriculum NRW 2021). Der
weitaus grof8ere Teil der Studierenden (30 von 54 Teilnehmenden) fiihlt sich durch
die Erfahrungen im Berufsfeldpraktikum Kunst in der bereits gewihlten Studien-
richtung bestirkt und méchte als Kunstlehrkraft im Schuldienst eingestellt werden.
Nur eine Person nimmt Abstand vom Lehrberuf. Dariiber hinaus bekunden drei
Studierende Interesse, auch in aufSerschulischen Bereichen arbeiten zu kénnen.
Das Kiinstlerische in diesem Berufsfeldpraktikum wird in Verschrinkung mit sys-
temtheoretischen Sichtweisen und forschenden Feldzugingen zu einem spieleri-
schen und forschenden Experimentalraum, in dem die eigene Professionalisierung
entwickelt und reflektiert werden kann. Das erweitert den Blick auf das eigene
Fach.

Das Berufsfeldpraktikum dient insbesondere im Blick auf die Erwartungen an die
beiden Rollen als Auszubildende:r und Lehrkraft im Vorbereitungsdienst, sich in
dieser Ambiguitit zurechtzufinden, zu orientieren und diese produktiv zu nutzen.
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Sprachbildung und Mehrsprachigkeit

Ulrike Behrens und Miriam Morek

Das Berufsfeldpraktikum in piadagogischen
Einrichtungen des Elementarbereichs: Ein
Modellkonzept fiir das Studium Sprachliche
Grundbildung (Grundschullehramt Deutsch)

»Erst im Verlauf meines Berufsfeldpraktikums
habe ich die Bandbreite der Tiitigkeiten
von Erzieher:innen verstanden. “ (Richardt 2022, 17)

1 Einleitung

Das Berufsfeldpraktikum (BFP) im Lehramtsstudium soll , berufliche Perspektiven
aufSerhalb des Schuldienstes erdffne[n] oder Einblicke in die fiir den Lehrerberuf
[sic!] relevanten auflerschulischen Titigkeitsfelder gewihr[en] (LABG §12, Abs.
3). Fiir das Lehramt an Grundschulen stellt der elementarpidagogische Bereich
ein einschligiges Berufsfeld dar. Als Vorgingerinstitution in der Bildungsbiografie
von Grundschulkindern bietet sich die Kindertagesstitte (im Folgenden: Kita) als
Praktikumsort deswegen besonders an. Fiir den BA-Lehramtsstudiengang Sprach-
liche Grundbildung haben wir ein Konzept fiir ein fachintegriertes BFP entwickelt,
das auf Sprachforderung in Kitas fokussiert.

Die Gelegenheit, sprachbezogene Bildungsarbeit im pidagogischen Alltag von Kitas
zu erleben und mitzugestalten, weist ein besonderes Potenzial fiir professionsbezo-
gene Reflexionsprozesse auf: Uberzeugungen von Grundschullehrkriften beziiglich
der Berufsgruppe frithpidagogischer Fachkrifte sind nidmlich, wie Forschungen
zum Ubergang zwischen Elementar- und Primarbereich zeigen, von stereotypen
Annahmen geprigt (z.B. dass Erzieher:innen nur spielen, Kaffee trinken und sich
die Zeit vertreiben; Bremen 2009, 22). Gleichzeitig wird vielfach angenommen,
der Spracherwerb sei bis zur Einschulung weitgehend abgeschlossen (vgl. Quasthoff
2003) und sprachliche Bildungsarbeit sei im Primarbereich nicht mehr zentral (von
Biilow 2011, 11). Demgegeniiber betonen Ansitze der durchgingigen Sprachbil-

doi.org/10.35468/6068-18



190

Ulrike Behrens und Miriam Morek

dung (Gogolin 2020) die Notwendigkeit einer institutioneniibergreifenden, még-
lichst bruchlosen (Weiter-)Entwicklung sprachlicher Fihigkeiten (z.B. Kammer-
meyer u.a. 2018), vor allem mit Blick auf bildungssprachliches Handeln.

Vor diesem Hintergrund bietet ein BFP in Kitas die Chance, die Unterstiiczung
der kindlichen Sprachentwicklung als eine zentrale Aufgabe zu begreifen, an der
Elementar- und Primarbereich gleichermaflen mitwirken miissen und die auf Sei-
ten der Fachkrifte fachliche Expertise erfordert.

Dieser Beitrag skizziert Konzeption und Zusammenspiel von Praktikum und Be-
gleitseminar und reflektiert den Beitrag dieses BFP fiir die Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden im Fach Sprachliche Grundbildung. Letzterer besteht
vor allem darin, dass die Studierenden (1) sprachliche Heterogenitit in der prak-
tischen Arbeit mit Kindern erleben und (2) Zuginge zu Sprachférderung und
-diagnostik in Kita und Schule vergleichen, aufeinander beziehen und reflektieren
lernen. Das Konzept ist iibertragbar auf alle anderen im Grundschullehramt stu-
dierbaren Ficher bzw. Lernbereiche.

2 Das BFP in Kitas als Baustein der Professionalisierung
angehender Deutschlehrkrifte

An der Universitit Duisburg-Essen wird das BFP im 5. Fachsemester absolviert.
Im Lernbereich Sprachliche Grundbildung kann es aufsetzen auf bis dato vermittelte
fachwissenschaftliche Grundlagen (z.B. zur Grammatik, zum Laut- und Schrift-
system des Deutschen) und schliefSt unmittelbar an das fachdidaktische Modul
Schrifispracherwerb an (s. Abbildung 1). Letzteres beinhaltet u. a. auch die Auseinan-
dersetzung mit Vorlduferfihigkeiten des Schriftspracherwerbs (z. B. phonologische
Bewusstheit, Valtin 2010), mit friihen literalen Praktiken (z. B. Bilderbuchbetrach-
ten) sowie mit Moglichkeiten der (Friih-)Diagnostik (z. B. Martschinke u.a. 2018)
und Privention von Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb.

Fachwissenschaft: Linguistik Fachdidaktik: Sprach- Master: Praxis- u.a.
(Grundkurs, Grammatische Grund- Schriftsprach- AuRer- erwerb, Fach- semes- | | Kom-
lagen, Laut und Schrift, Semantik) erwerb schulisches Sprach- didaktik + ter muni-
(Einfahrungs- Berufsfeld- wandel Inklusiver kation
Fachwissenschaft: Literatur VL, Schreib- praktikum Deutsch- im DU
(Grundkurs, Literaturgeschichte, Text- kompetenz, “te.'a"i“‘he unterricht
analyse: Kinder- und Jugendliteratur) Le 1z) “
& Medien-
wissenschaft

5. Semester
(BA)

Abb. 1: Verortung des BFP im Lehramts-Teilstudiengang Sprachliche Grundbildung an der Universi-
tit Duisburg-Essen (vereinfachte Darstellung)
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Die Pflichtveranstaltung Spracherwerb erméglicht zum Ende des BA-Studiums
eine Vertiefung und theoretische Reflexion der im Praktikum gemachten Beob-
achtungen, vor allem mit Blick auf die Komplexitit sprachlicher Erwerbsprozesse
und deren interindividueller Vielfalt (z. B. mehrsprachiger Spracherwerb, Sprach-
entwicklungsstdrungen). Im Master schlieflich werden die fiir das BFP in der Kita
zentralen Aspekte Umgang mit (sprachlicher) Heterogenitit und allragsintegrierte

Sprachbildung vor allem in Veranstaltungen zum inklusiven Deutschunterricht so-

wie zur Kommunikation im Deutschunterricht wieder aufgenommen, etwa wenn

es um adaptive Forderung und diskurserwerbsforderliche Gesprichsstrategien von

Lehrkriften geht (Morek & Heller 2021; Behrens 2022).

Das BFP in Kitas trigt vor diesem Hintergrund in mindestens drei Hinsichten zur

Professionalisierung angehender Lehrkrifte bei:

* Erstens kann — im Sinne der Theorie-Praxis-Verkniipfung — vorgingig vermit-
teltes Professionswissen zu sprachlichen Erwerbsprozessen, Diagnose- und For-
derzugingen fiir die Beobachtung und erprobend-reflexive (Mit-)Gestaltung
realer padagogischer Situationen genutzt werden. Die eigenen Beobachtungen
bilden wiederum eine Folie fiir die weitere Auseinandersetzung mit wissen-
schaftlichen Theorien und Befunden zu Spracherwerb und Sprachférderung.

* Zweitens wird die Einsicht geschirft, dass die Unterstiiczung sprachlicher Er-
werbsprozesse von Kindern eine institutioneniibergreifende Aufgabe frith- und
elementarpidagogischer Fachkrifte ist, was gerade angesichts zunehmender
regionaler Bildungspartnerschaften am Ubergang wichtig ist. Die Studieren-
den begegnen sprachlich heterogenen Ausgangslagen in der realen Welt und
erkennen die Zustindigkeit von Bildungsinstitutionen fiir gelingenden Erwerb
(schrift-)sprachlicher Fihigkeiten.

* Dirittens geraten iiber den Vergleich der Institutionen Kita und Schule die Spe-
zifika der jeweiligen sprachbezogenen Bildungsarbeit in den Blick: Wihrend in
der Kita situative Forderung und informelle Beobachtung im Kontext von Hand-
lungs- und Spielsituationen im Vordergrund stehen, geht es im Deutschunter-
richt stirker um die gezielte Vermittung spezifischer Fahigkeitsbereiche wie Wort-
schatz, Lesefliissigkeit, Textverstehen, miindliches Erzihlen. Dennoch birgt auch
dort die Nebenbei-Nutzung sprachlicher Lerngelegenheiten (Kammermeyer u.a.
2018; Morek & Heller 2021) wichtiges Lernpotenzial und kann somit als Ge-
meinsamkeit der sprachbildenden Arbeit in Kita und Schule identifiziert werden.

3 Konzeption des Begleitseminars

Im Sinne der skizzierten Theorie-Praxis-Verkniipfung erstrecke sich die 80-stiin-
dige Praxisphase in der Kita tiber mehrere Wochen, sodass sie gut mit dem in drei
Blocktagen angebotenen universitiren Begleitseminar verschrinkt werden kann.
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Im Mittelpunkt des Seminars stehen Moglichkeiten der Sprachférderung mithilfe
von Spielen. Anhand der Aufgabe, eigene Spielideen zu entwickeln, im Seminar
zu prisentieren und in der Kita zu erproben, verkniipfen die Studierenden wissen-
schaftliche Erkenntnisse mit praktisch-pidagogischem Handeln. Dieser themati-
sche Kern wird durch verschiedene weitere Themen teils erginzt, teils kontrastiert,
um insgesamt zu einem ganzheitlichen Bild von (frith-) kindlicher Sprachférde-
rung zu gelangen. Im Folgenden werden zentrale Bestandteile des Konzepts aus-
fithrlicher beschrieben und begriindet.

3.1 Vorbereitung
Vorbereitend lesen die Studierenden das frithpidagogische Lehrbuch ,Uberall

steckt Sprache drin“ (Jungmann u.a. 2018) und verfassen eine kurze Rezension

zu ihrer Lektiire. Das Buch sensibilisiert fiir die vielfiltigen Formen der Sprach-

und Literacy-Férderung und gibt konkrete Anregungen fiir spielerische Zuginge

zur Sprache. So gewinnen die Teilnehmenden einen umfassenden Einblick in das

Konzept der alltagsintegrierten Sprachbildung und kénnen entsprechende Maf3-

nahmen im alltiglichen Geschehen in der Kita bewusst(er) identifizieren. Zu

den méglichen Beobachtungen zihlen neben gezielten Fordermafinahmen (z. B.

durch logopidische Fachkrifte) auch zahlreiche weniger augenfillige, gleichwohl

erwerbsforderliche Elemente und Aktivititen, etwa

* Gesprichsverhalten der Erzicher:innen (sprachliches Vorbild, sprachanregende
Fragen und Impulse)

* Elemente der Raumgestaltung (Biicher, Prisenz von Symbolen und Schrift,
Material fiir Rollenspiele)

* Regeln und Routinen (BegriifSung, Morgenkreis, Tischgespriche)

* spezielle Angebote (dialogisches Vorlesen, Puppentheater, Spiele, Lieder)

3.2 Seminarblock I und erste Praxisphase

Das Seminar beginnt mit einer Ubung, bei der das Alter von Kindern anhand
von miindlichen Auflerungen eingeschitzt werden soll, wobei fachliches Wissen
iiber linguistische Beschreibungsebenen (Phonologie, Lexik, Syntax) angewandt
werden muss. In Anschluss daran bildet die Auseinandersetzung mit dem sprach-
forderlichen Potenzial von Spielen den thematischen Kern des ersten Blocktags.
Spiele kénnen als Hybrid zwischen alltagsintegrierter und systematischer Sprach-
forderung angesehen werden: Fiir die Kinder stehen der Spielspafy und das je-
weilige Ziel des Spiels im Vordergrund. Pidagogische Fachkrifte hingegen setzen
gezielt Spiele mit sprachférderlichem Potenzial ein. Sie nutzen dabei das emotio-
nale Engagement der Kinder und die Bereitschaft zur Wiederholung, die sich bei
attraktiven Spielen automatisch einstellen.

In diesem Sinne ist es Aufgabe der Studierenden, entsprechende Potenziale von
Spielen zu entdecken und zu analysieren. Unter Riickgriff auf die Basislektiire und
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ein Raster (Spiele-Check-Sprache) sichten und erproben die Studierenden eine gro-
e Auswahl an Spielen und fragen danach, welche Fihigkeitsdimensionen (z.B.
Wortschatz) und Kompetenzniveaus jeweils adressiert werden. Fiir diese Recher-
che bietet sich der Besuch eines Fachgeschifts an.

Den gezielten Einsatz der Spiele fiir bestimmte Fihigkeitsbereiche und Zielgrup-
pen erproben die Studierenden im Praktikum und notieren ihre Beobachtungen
dazu in einem Logbuch. Ausdriicklich werden sie auch animiert, Spiele abzuwan-
deln oder ginzlich eigene Spielideen zu entwickeln und umzusetzen.

3.2 Seminarblock IT und zweite Praxisphase

Die Prisentation, Erprobung und Diskussion der mitgebrachten Spiele und eige-
nen Spielideen steht im Mittelpunke des zweiten Seminarblocks nach ca. 6 Wo-
chen. Dabei werden die Meilensteine des frithkindlichen Spracherwerbs vorgestellt
und zu den Forderpotenzialen der prisentierten Spiele in Beziehung gesetzt. Um
einer mechanistischen Vorstellung von Spielidee und Wirkung auf den Spracher-
werb vorzubeugen, lernen die Teilnehmenden zusitzlich den ,Wahrnehmungs-
Entwicklungs-Baum® (Schaefgen 1991, 211) und damit den Zusammenhang der
héheren kognitiven Fihigkeiten mit grundlegenderen Wahrnehmungsprozessen
kennen. Sie erkennen, dass Sprachférderung gerade im Kindesalter immer die
Férderung einer stabilen Integration aller Sinneswahrnehmungen beinhaltet.
Entsprechend dem so erweiterten Blick sollen die Praktikant:innen im folgenden
Abschnitt ihres Praktikums ihre Aufmerksamkeit auch auf diejenigen Mafinah-
men in der Kita richten, die der gezielten Beobachtung, Diagnose und Forderung
dienen. Dabei kommen insbesondere die in der Kita eingesetzten Instrumente
und Verfahren in den Blick; typischerweise u.a. die Beobachtungsbégen SEL-
DAK, SISMIK (Ulich & Mayr 2003, 2006) oder BaSIK (Zimmer 2021) und
Feststellungsverfahren wie Delfin-4 (Fried 2008) oder das Programm ,Héren —
Lauschen — Lernen® (Kiispert & Schneider 2008).

3.3 Seminarblock III

Diagnostische Materialien aus den Kitas werden ins Seminar mitgebracht und
vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Giitekriterien reflektiert; dabei werden
Einblicke in die praktische Anwendung oder auch (kritische) Anmerkungen von
Erzieher:innen berichtet und als Gesprichsanlass genutzt.

Als Kontrast zu einer méglichen Verengung des Blicks auf (sprachliche und sons-
tige) Defizite wird das Konzept der Resilienz eingefiithrt. Herausgearbeitet wird
die Bedeutung einer sicheren Bindung zu Bezugspersonen fiir die erfolgreiche
Bewiltigung von Krisen und Herausforderungen. Ausgehend von dieser Einsicht
werden in einem abschlieSenden Austausch die Aufgaben und Chancen von Kita
und Schule als auflerfamilidres Bezichungsangebot diskutiert.
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3.4 Dokumentation und Reflexion des Praktikums

Um die Erfahrungen und Beobachtungen der Praxisphase zu strukturieren, fiihren
die Studierenden ein Logbuch. Die darin vordefinierten Abschnitte beziehen sich auf
¢ die Reflexion und Bewertung der Basislektiire,

* ecin einzelnes ,,Fokuskind®,

* die riumlichen Bedingungen in der Kita,

¢ die alltdglichen Routinen,

* die pidagogischen Fachkrifte,

* die erprobten Spiele sowie

* die Verfahren der Sprachstandsfeststellung und

* gezielte Fordermafinahmen.

Das Logbuch bereitet auch die Erstellung eines Portfolios zum Abschluss des Mo-
duls vor. Die Studierenden gliedern einen Aspekt aus diesem Spektrum aus und
machen ihn zum Gegenstand eines Praktikumsberichts. Darin soll die konkrete
Empirie (eigene Angebote, Beobachtungen, qualitative oder quantitative Daten)
unter Nutzung wissenschaftlicher Begriffe und Modelle dargestellt und reflektiert
werden. Viele nutzen das Portfolio auch, um Einsichten und Erkenntnisse {iber
die Arbeit von Kitas als Bildungsinstitutionen zu thematisieren und in Bezichung
zu den eigenen beruflichen Perspektiven zu setzen, wie das folgende Beispiel zeigt:

»Erst im Verlauf meines Berufsfeldpraktikums habe ich die Bandbreite der Titigkeiten
von Erzieher:innen verstanden. [...] Durch das Berufsfeldpraktikum habe ich den Stel-
lenwert der frithkindlichen Férderung erkannt. Zudem ist die Verbindung von Kita und
der Grundschule deutlich geworden. Des Weiteren habe ich bemerkt, dass es fiir meinen
zukiinftigen Beruf als Grundschullehrerin sinnvoll ist, an verschiedene Sprachférderme-
thoden, die ich in der Kita beobachten konnte, anzukniipfen. (Richardt 2022, 16f.)

4 Fazit

Das BFP in Kitas bietet wertvolle Einblicke in die Bildungseinrichtung, die von

der iibergroflen Mehrheit der Kinder in Deutschland vor ihrer Einschulung be-

sucht wird. Fiir das Fach Sprachliche Grundbildung bietet es die Moglichkeit,

* den Blick speziell auf den Erwerb und die Forderung sprachlicher Fihigkeiten
zu richten,

* die alltdgliche Sprachbildung durch pidagogische Fachkrifte zu beobachten
und als Element einer durchgingigen Sprachbildung zu begreifen,

¢ realer Vielfalt in Ausgangslagen und Erwerbsverliufen von Kindern zu begegnen,

* Sprachférderung und -diagnostik zu erproben und im Sinne der Theorie-Praxis-
Verkniipfung zu reflektieren,

* die eigene Rolle und Verantwortung fiir die kindliche (Sprach-)Bildung zu be-
denken.
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Insofern der Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen (vgl. Bildungsgrund-
sitze des Landes NRW (MFKFFI/MSB 2018) verschiedene Bereiche umfasst (s.
Abb. 2), bietet sich ein Transfer des Seminarkonzepts auch fiir andere Studien-
und Unterrichtsficher im Grundschullehramt an. Statt sprachlicher Fihigkeiten
kénnen dann andere Bildungsbereiche im Fokus der Praxisbeobachtung und -re-
flexion sowie des fachdidaktischen Begleitseminars stehen.

Zehn Bildungsbereiche:

. Bewegung

. Korper, Gesundheit und Ernahrung

. Sprache und Kommunikation

. Soziale und (inter-)kulturelle Bildung
. Musisch-asthetische Bildung

. Religion und Ethik

Mathematische Bildung

. Naturwissenschaftlich-technische Bildung
. Okologische Bildung

Medien

SO N AWV A WL N~

—

Abb. 2: Bildungsgrundsitze der Kindertagesbetreuung und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-
Westfalen (MFKFFI/MSB)
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Berufsfeldpraktikum Welcome to School im
Fachbereich Deutsch als Zweit-/Fremdsprache:
Berufsbezogene Selbstkonzepte und
Berufswahlsicherheit im BFP an der Universitit
Duisburg-Essen (UDE) entwickeln

1 Einleitung

Die steigende Zuwanderung der letzten Jahre nach Deutschland fiithrte zu einem
wachsenden Anteil an Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Mi-
grationshintergrund (vgl. DJI-Kinder- und Jugendmigrationsreport 2020). Das
Recht auf Bildung dieser Kinder und Jugendlichen ist durch die UN-Kinder-
rechtskonvention (1989) garantiert und hat das Schulsystem in den letzten Jahren
vor grofle Herausforderungen gestellt. Dies bedeutet fiir die Lehrkriftebildung
Qualifizierung im Kontext von Interkulturalitit, um diesen Herausforderungen
gerecht zu werden (vgl. Hochschulrektorenkonferenz 2015).

In diesem Beitrag wird das Berufsfeldpraktikum (BFP) Welcome to School vor-
gestellt. Es wird seit 2016 vom Zentrum fiir Lehrkriftebildung (ZLB) in Ko-
operation mit dem Projekr Deutsch als Zweitsprache in allen Fichern (ProDaZ)
von der Fakultit fiir Geisteswissenschaften an der UDE angeboten und mit sechs
Leistungspunkten kreditiert. Im Rahmen dieses Praxismoduls werden die Lehr-
amtsstudierenden in den Bereichen Deutsch als Zweitsprache, Interkulturalitit
und Mehrsprachigkeit qualifiziert.
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Das Berufsfeldpraktikum , Welcome to School” auf einen Blick

Erstellung eines Portfolios mit

AbschlieRendes
reflexiven und i

(schulhalbjahresbegleitend) in

der Universitat
Themenbereiche:

éich mit dem Fokus.

auf die Professions- und
Persanlichkeitsentwicklung der
Studierenden im Rahmen dieses
Praktikums

fester Kooperationsschulen

- Interkulturelle Kompetenz

- Stolpersteine der
deutschen Sprache
Sprachsensible
Unterrichtsplanung
Methoden zur
Sprachférderung

- Traumasensibler
Unterricht

Mbgliche Schulformen:

- Gesamtschule
Gymnasium
- Berufskolleg

Begleitung durch Dozent:innen der UDE
Moodle-Kursraum

4 Wochen bzw. 80 Stunden

i Begle inar gebunden und schlieRt mit einem

Workload? 6CP

Abb. 1: Berufsfeldpraktikum Welcome to School, Ubersicht

2 Konzeption des Berufsfeldpraktikums Welcome to School

Bei der Anmeldung zum BFP im Projekt Welcome to School entscheiden sich die
Studierenden bewusst fiir ein Praktikum mit einem besonderen Schwerpunkt und
in einer besonderen Lerngruppe, bei der der Umgang mit sprachlicher, sozialer
und kultureller Vielfalt und heterogene Lehr-Lern-Settings einen Schwerpunkt
bilden. Sie nehmen an acht vorbereitenden bzw. begleitenden Seminarveran-
staltungen teil und schlieflen das Modul mit einem Modul-Portfolio und einem
Reflexionsgesprich ab (vgl. Abb. 1). Das Seminar wird durch einen Moodle-
Kursraum flankiert. Dieser ermdglicht vielfiltige Lernaktivititen und beinhaltet
zahlreiche interaktive Kommunikationselemente. Er dient der Bereitstellung von
Literatur und Lerninhalten, der Vernetzung und der Organisation des Vorberei-
tungs- und Begleitseminars.

2.1 Kompetenzaufbau und Zielsetzung

Welcome to School unterstiitzt den sukzessiven Kompetenzaufbau und
Professionalisierungsprozess der Lehramtsstudierenden. Mit Blick auf den Erwerb
iibergreifender Kompetenzen im Umgang mit Vielfalt und interkultureller
Bildung (vgl. Lehramtszugangsverordnung (LZV) §10) verfolgt die inhaltliche
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Ausrichtung der Begleitveranstaltungen und des Praktikums insbesondere

folgende Ziele:

Die Studierenden

* sensibilisieren sich fiir die Situation gefliichteter Menschen, iiberpriifen eigene
Uberzeugungen und identifizieren die sich daraus ergebenden Folgen fiir Lehr-
und Lernprozesse.

* sammeln Erfahrungen im Umgang mit sprachlicher Vielfalt und entwickeln ein
Bewusstsein fiir heterogene Lehr-Lern-Settings, um daraus Planungskompetenz
fiir sprachsensiblen Unterricht zu entwickeln.

* lernen ihr professionelles Handeln kritisch zu reflektieren, um sich in ihrem
Professionalisierungsprozess weiterzuentwickeln.

* bauen ihr berufliches Handlungswissen aus und reflektieren in der Auseinan-
dersetzung mit dem Berufsfeld Schule ihre Studien- und Berufswahl.

2.2 Praktikumsbegleitung

Die Studierenden werden von Dozierenden der UDE im Rahmen von acht Se-
minarsitzungen vorbereitet, begleitet und zur Reflexion angeleitet. Zu Beginn
finden die Vorstellung der Kooperationsschulen und die Zuordnung auf deren
Praktikumsplitze statt. Bei den Kooperationsschulen handelt es sich um Gesamt-
schulen, Gymnasien und Berufskollegs mit internationalen Férder- oder Vorbe-
reitungsklassen, in denen die Studierenden ihr Praktikum — unabhingig von ihrer
studierten Schulform — absolvieren. Meist fiihren die Studierenden ihr Prakti-
kum im Tandem oder einer Kleingruppe von bis zu vier Studierenden durch.
Die Ableistung des Praktikums (80 Stunden, semesterbegleitend) organisieren sie
eigenverantwortlich in Absprache mit den Ausbildungslehrkriften der jeweiligen
Schulen.

Die begleitenden Seminarveranstaltungen thematisieren theoretisches Grundla-
genwissen im Kontext von Umgang mit Vielfalt, Férderung von Schiiler:innen
in Deutsch mit Zuwanderungsgeschichte und der Ausbildung interkultureller
Kompetenz. Die schulpraktischen Erfahrungen werden in den Begleitveranstal-
tungen theoriebezogen reflektiert und um Basiswissen zu Schule und Unterricht
erweitert. Gleichzeitig haben die Studierenden die Méglichkeit, theoretische Er-
kenntnisse des Seminars anwendungsbezogen im Praktikum umzusetzen und zu
erproben, um so professionsbezogenes Handeln zu entwickeln.

2.3 Themenschwerpunkte des Begleitseminars

Interkulturelle Kompetenz:

Die Entwicklung interkultureller Kompetenz ist ein zentraler Inhalt des Seminar-
konzepts von Welcome to School. Durch eine wissenschaftsbasierte Einfiihrung,
thematisch angeregte Diskussionen, die Bereitstellung von Literatur und das
Einbezichen eigener (Migrations-) Erfahrungen werden die Studierenden beféhigt,
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* cine Sensibilisierung fiir die eigene und fiir die fremde Kultur zu entwickeln,
* cigenes und fremdes Handeln zu verstehen,

* Problem- und Konfliktpotenziale zu erkennen,

* kulturspezifische Kommunikationsregeln zu verstehen und

* kulturell bedingte Missverstindnisse und Vorurteile abzubauen.

Voraussetzung, um erfolgreich Handlungsstrategien in der Arbeit mit gefliichte-
ten Menschen anzuwenden, ist es, alle Menschen als gleichwertig wahrzunehmen
und anzuerkennen, sowie ihre Wertvorstellungen und kulturellen Orientierungen
zu achten. Durch die Ausbildung dieser Kompetenz leisten die Studierenden im
Praktikum einen Beitrag zur interkulturellen Offnung von Schule und reflektieren
auch ihr Selbstverstindnis in Bezug auf die Lehrer:innen-Rolle. Einzelne Seminar-
veranstaltungen werden mittels Einbindung der Expertise und Erfahrung einer
Islamwissenschaftlerin und Trainerin fiir interkulturelle Kommunikation berei-
chert.

Stolpersteine der deutschen Sprache:

Das Grundwissen iiber Stolpersteine der deutschen Sprache schirft den Blick der
Studierenden fiir die Herausforderungen, denen sich die Schiiler:innen beim Er-
lernen der deutschen Sprache stellen miissen. Ebenso ist dieses Wissen hilfreich bei
der Beobachtung des Spracherwerbs und gibt Hinweise auf sprachliche Aspekete,
die in Bezug auf bildungssprachliche Kompetenzen und den Fachunterricht von
besonderer Bedeutung sind. Diese Stolpersteine duflern sich auf verschiedenen
sprachlichen Ebenen, wie der Lautsprache, Grammatik oder im Wortschatz und
sollten immer auch in Verbindung mit der Kenntnis iiber die Herkunftssprachen
der Schiiler:innen betrachtet werden.

Sprachbildung und sprachsensibler Unterricht:

Angeregt durch die Kooperation mit dem Modellprojekt ProDaZ werden einzelne
Seminarveranstaltungen dem Thema Sprachférderung und sprachsensible Unter-
richtsgestaltung gewidmet. ,, Der Begriff sprachsensibler Unterricht steht fiir unter-
schiedliche Unterrichtskonzepte, die Sprache bewusst als Mittel des Denkens und
Kommunizierens einsetzen, um fachliches und sprachliches Lernen zu verkniip-
fen. Ein wesentliches Element ist die in den Unterricht integrierte, gezielte sprach-
liche Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler.” (Woerfel & Giesau 2018, 1).
Dariiber hinaus ist es ein wichtiges Anliegen, den Studierenden das Wahrneh-
men und Wertschitzen sprachlicher Kompetenzen von Schiiler:innen anderer
Herkunftssprachen als einen wertvollen Bestandteil einer interkulturell geprigten
Schule zu vermitteln.

Flucht und Trauma — traumasensibles Unterrichten:
Erlebnisse von Krieg und Folter in den Herkunftslindern sowie Flucht nach Eu-
ropa sind belastende Erfahrungen fiir Kinder und Jugendliche. Zudem kénnen
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ein ungeklirter Aufenthaltsstatus, die Unterbringung in Fliichtingsunterkiinften,
fehlender familidrer Riickhalt und eine gesellschaftliche Ausgrenzung zusitzlich
als Stressfaktoren wirken.

Viele Schiiler:innen mit Zuwanderungs- und Fluchtgeschichten haben potenziell
traumatische Situationen erlebt. Um die Studierenden auf den Umgang mit Kin-
dern und Jugendlichen mit méglichen Kriegs- und Fluchterfahrungen vorzuberei-
ten, wird im Seminar das Thema des schulpidagogischen Umgangs mit psychisch
belasteten bzw. psychisch traumatisierten Schiiler:innen behandelt.

Folgende Aspekte werden bearbeitet:

* Basiswissen zu psychischen Traumata

* Verhaltensweisen, die auf ein psychisches Trauma hinweisen kénnen

* psychische Erste Hilfe bei einem Flashback in der Schule

* Entwicklung einer traumasensiblen pidagogischen Grundhaltung von Lehr-

kriften

Intention ist es, die Studierenden fiir die Lebenswelten gefliichteter Schiiler:innen
zu sensibilisieren, das Erleben traumatisierter Schiiler:innen zu verstehen und Wege
aufzuzeigen, wie Lehrkrifte diese jungen Menschen im Schulalltag begleiten kon-
nen. Dies wird im Seminar durch die Expertise einer Pidagogin und Therapeutin
fuir integrative Lerntherapie und systemische (Familien-) Therapie unterstiitzt.

Lehr- und Lernmaterialien in Internationalen Forder- oder Vorbereitungs-
klassen:

Heterogene Lernvoraussetzungen erfordern individuelle Vorgehensweisen. So ist
es wichtig, die Spracharbeit in den Internationalen Férder- oder Vorbereitungsklas-
sen an die unterschiedlichen Lernbiographien neu zugewanderter Schiiler:innen
anzupassen. Die Studierenden erarbeiten Kriterien zur Typisierung von Lehrwer-
ken und Auswahlkriterien geeigneter Unterrichtsmaterialien. An ihren Prakdi-
kumsschulen informieren sie sich iiber entsprechende Lehr- und Lernmaterialien
und stellen ausgewihlte Beispiele im Seminar vor. Dariiber hinaus nutzen die
Studierenden die Lehrwerksammlung im ProDaZ mit aktuellen Lehrwerken und
Lernmaterialien sowie Fachliteratur fiir das Unterrichten von neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen.

2.4 Das Modulportfolio

Im Modulportfolio dokumentieren die Studierenden ihr Praktikum, reflektieren
ihre Erfahrungen an der Schule und setzen sich wissenschaftsbasiert mit
den Portfolioaufgaben aus dem Begleitseminar auseinander, die auf die
Kompetenzstandards zum BFP in der LZV NRW rekurrieren. Das schriftliche
Modulportfolio und das personliche Reflexionsgesprich mit den Dozierenden

schlieflen das Modul ab.
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Die intensiven Erfahrungen, Erkenntnisse und die personlichen Erlebnisse
in der Konfrontation mit einer besonders stark ausgeprigten Diversitit in den
Internationalen Forderklassen werden von den Studierenden differenziert
beschrieben. Sie erméglichen ihnen, den eigenen Entwicklungsstand in Bezug
auf den obengenannten Kompetenzerwerb einschitzen zu kénnen, Ursachen fiir
Schwierigkeiten, aber auch eigene Ressourcen und Fortschritte zu entdecken und
fiir die weitere professionelle Entwicklung nutzbar zu machen. Dies zeigen die
folgenden Zitate aus den Portfolios von Studierenden:

»Durch das Seminar war es moglich, Unterrichtsstunden kriteriengeleitet und reflek-
tiert zu beobachten. Dies bezieht sich vor allem auf das Praktikumstagebuch und die
vorgegebenen Beobachtungsschwerpunkte, die eine strukturierte Dokumentation der
verschiedenen Eindriicke erméglichten. So konnten, da ich den Begriff der interkulturel-
len Kompetenz ziemlich zu Beginn des Praktikums definiert habe, Beobachtungen und
Eindriicke sinnvoll eingeordnet werden, was auch die Reflexion entsprechender Situati-
onen erleichterte.” (N. L., Studierende WiSe 2021/22)

»Nach meinem Praktikum habe ich beschlossen, die Zusatzqualifikation im Bereich
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache zu erwerben, mit dem Ziel, spiter im Lehreralltag
Alphabetisierungsklassen und internationale Vorbereitungsklassen unterrichten zu kén-

nen.“ (A.K.B., Studierende SoSe 2019)

2.5 Abschlieflendes Reflexionsgesprich

Ein leitfadengestiitztes Reflexionsgesprich mit den Dozierenden bildet den Ab-
schluss des Moduls. Hierbei werden sowohl die Stirken und Schwichen des eige-
nen Modulportfolios thematisiert als auch ein Riickblick auf die schulpraktischen
Erfahrungen geworfen. Die Studierenden erfassen und analysieren gewonnene
Erkenntnisse im Hinblick auf deren Bedeutung fiir das Arbeitsfeld Schule und
ihren berufsbiografischen Entwicklungsprozess. Hierdurch lernen sie schon friih,
die Reflexion als Teil ihres professionellen Selbstverstindnisses anzuwenden.

»~Zudem habe ich gelernt, mich und mein Handeln selbst zu reflektieren und daraus
Mafinahmen fiir die darauf folgenden Unterrichtsstunden abzuleiten und umzusetzen.“
(M. L., Studierende SoSe 2019)

JFiir mein weiterfithrendes Studium und anschlieffendes Referendariat ist es besonders
wichtig, dass ich regelmiig eine Selbstreflektion durchfithre und wichtige Ziele nicht
aus den Augen verliere. Dabei bin ich mir sehr sicher, dass ich die Verantwortung fiir

Schiiler:innen iibernehmen und die Fihigkeit zur Organisation meines Unterrichts aus-
bauen méchte.” (A. G., Studierende WiSe 2020/2021)

2.6 Kooperation und Vernetzung

Zum Netzwerk von Welcome to Schoolzihlen universitire Projektpartner wie ProDaZ,
die Schreibwerkstatt und die AG Internationalisation at Home, externe Dozent:innen
sowie kooperierende Gymnasien, Gesamtschulen und Berufskollegs in Essen und
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Umgebung. Durch die enge Zusammenarbeit mit diesen Kooperationsschulen
ergeben sich Vorteile fiir die Studierenden wie auch fiir die beteiligten Schulen:
Lehrkrifte und Schiiler:innen erfahren Entlastung und Unterstiitzung. Studierende
kénnen ihr zukiinftiges Titigkeitsfeld niher kennenlernen, sie erhalten einen
vertieften Einblick in die besonderen Lernbedingungen von Schiiler:innen mit
Migrationshintergrund und Fluchterfahrungen und entwickeln ein Bewusstsein fiir
heterogene Lehr-Lern-Settings. Das personliche Kennenlernen und der konstruktive
Austausch sind Basis einer guten Zusammenarbeit mit den Ansprechpersonen
an den Kooperationsschulen. Nach jedem Semester bitten die Dozierenden die
Ausbildungslehrkrifte um ein Feedback zur abgeschlossenen Praxisphase. Deren
Riickmeldungen zeigen insbesondere den Mehrwert fiir alle Beteiligten:

»Es verzahnt sehr eng Schule und die Herausforderungen, die Schule heute ,,stemmen®
muss, mit dem universitiren Studium. In diesem Zusammenhang geht es mir aber nicht
um anwendungsorientiertes Denken. Es besteht aber schon die Maglichkeit, im pidago-
gischen Sinne so etwas wie ,,pidagogischen Takt“ zu entwickeln und sich auf die grof3e
Heterogenitit vorzubereiten. (Lehrkraft, Berufskolleg)

3 Fazit zu Welcome to School

Die gesellschaftliche Realitit in Deutschland und damit auch die Realitit in den
Schulen ist durch eine immer grofer werdende individuelle, soziale und kulturelle
Vielfalt geprigt. Besonders im Hinblick auf die Chancen- und Bildungsgerech-
tigkeit ist der kompetente Umgang mit Vielfalt fiir die angehenden Lehrkrifte
eine der zentralen Herausforderungen. Mit Welcome to School bekommen Lehr-
amtsstudierende die Méglichkeit, grundlegende Kompetenzen zur Bewiltigung
dieser Herausforderungen zu erlangen. Insbesondere meint dies die Fahigkeit zur
(Selbst-) Reflexion, eine Haltung der Offenheit und der Wertschitzung und eine
hohe Diversititssensibilitit.

»Der andere Aspekt ist der, dass ich praktische Erfahrungen im Umgang mit Schiilern
und Schiilerinnen ... im DaZ/DaF-Bereich sammeln konnte. Diese Erfahrung hat mich
hinsichtlich der Erweiterung der interkulturellen Kompetenz erheblich weiter gebrache.

(J.H., Studierende SoSe 2019)

Das Seminarkonzept wird semesterweise im Rahmen der Reflexionsgespriche mit
den Studierenden betrachtet und kritisch hinterfragt. Die Riickmeldungen wer-
den genutzt, um inhaltliche wie auch strukturelle Anpassungen vorzunehmen.
Herausfordernd bleibt weiterhin der kontinuierliche Austausch mit den Ko-
operationsschulen, der hiufig aufgrund zeitlich begrenzter Ressourcen nur ein-
geschrinkt moglich ist. In den Reflexionsgesprichen wird deutlich, dass das
Praktikum in den internationalen Foérderklassen fiir die Studierenden eine hohe
Anforderung darstellt, sie aber am Ende des Praktikums Fortschritte in ihrer Pro-
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fessionsentwicklung im Rahmen der oben genannten iibergreifenden Kompeten-
zen beschreiben und positiv auf das Praktikum zuriickblicken.

»lch gehe aus diesem Praktikum gestirke heraus, weil ich durch das Praktikum Sicherheit
beziiglich der Berufswahl erlangen konnte. Diese Praxisphase hat mir aber auch gezeigt,
woran ich noch arbeiten muss.“ (A-K.B., Studierende SoSe 2019)
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Das DaZ-spezifische Praktikumsformat der
Universitit Bielefeld: ForBi — Forderunterricht
fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher
Herkunftssprachen

1 Einleitung

Bereits im Jahr 2012 kam eine Umfrage des Mercator-Instituts fiir Sprachfrderung
und Deutsch als Zweitsprache der Universitit zu Kéln zu der Erkenntnis,
dass in der Berufspraxis stehende Lehrer:innen in ihrem Fachunterricht keine
Sprachférderung von Schiiler:innen mit Forderbedarf in Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ) betreiben (vgl. Becker-Mrotzek u.a. 2012, 8f.). In der Studie begriin-
deten die Lehrer:innen dies vornehmlich damit, dass sie fiir die Sprachférderung
DaZ nicht ausgebildet seien, zudem werde die Sprachférderung nicht unbedingt
als Aufgabe des Fachunterrichts verstanden. Auch betrachteten viele der befragten
Fachlehrer:innen die sprachliche Heterogenitit in ihren Klassen als zusitzliche und
schwierige Aufgabe und sie hielten es fiir sinnvoll, entsprechende Kompetenzen,
also sprachdiagnostische und Sprachférderkompetenzen, bereits im Lehramtsstu-
dium zu entwickeln. Beinahe zehn Jahre spiter erginzt der deutsche Sprachbe-
richt zur Sprache in den Schulen (vgl. Deutsche Akademie fiir Sprache und Dich-
tung & Union der deutschen Akademien der Wissenschaften 2021), dass viele
Lehrer:innen den Auf- und Ausbau fach- und bildungssprachlicher Kenntnisse
von Schiiler:innen nur bedingt férdern. Gerade dann, wenn sich Fachlehrer:innen
nicht als fachsprachliche Vorbilder verstehen und ihren Schiiler:innen keine ent-
sprechenden Aufgaben mit fachsprachlichem Bezug stellen, férdere der aktuelle
Schulunterricht die Sprachkenntnisse vieler Lernenden noch immer nicht aus-
reichend. An solchen Befunden zeigt sich die Relevanz der Sensibilisierung und
Ausbildung von Lehramtsstudierenden fiir die Sprachforderung DaZ im Fachun-
terricht wihrend ihres Studiums.

An der Universitit Bielefeld erfolgt diese Qualifizierung wie an allen lehrerbilden-
den NRW-Universititen im Rahmen des seit 2009 obligatorischen DaZ-Moduls,
das mit i.d.R. zwei Lehrveranstaltungen und 6 Leistungspunkten nur das leisten
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kann, was in diesem geringen Volumen iiberhaupt moglich ist. Dariiber hinaus
koénnen an der Universitit Bielefeld Lehramtsstudierende der Germanistik und
Anglistik ihr Berufsfeldpraktikum im Projekt Férderunterricht fiir Schiilerinnen
und Schiiler nicht deutscher Herkunftssprachen (ForBi) absolvieren — Englisch
und Deutsch werden im ForBi-Projekt neben Mathematik als Férderficher ange-
boten; mit den Fachdidaktiken bestehen Absprachen zum Praktikumsangebot. In
diesem Praktikum gewinnen Studierende bereits wihrend des Bachelorstudiums
erste Einsichten und praktische Lehrerfahrungen im Bereich unterrichts- bzw.
fachintegrierter DaZ-Forderung und DaZ-Diagnostik. Fiir die Studierenden ist
die eigene Einflussnahme und Gestaltung von Lernsituationen auflerhalb des Sys-
tems Schule in dieser Praxisphase ein Novum; sie ist der Orientierenden Praxisstu-
die mit Eignunggsreflexion (OPSE) zeitlich nachgelagert, die im Lehramtsstudium
in NRW im ersten Bachelorstudienjahr absolviert werden soll. Wissenschaftlich
begleitet wird das Berufsfeldpraktikum im Projekt ForBi durch regelmiflige Eva-
luationen und Begleitstudien. Beispielsweise untersucht die Forschungs- und Ent-
wicklungsstudie Diagnose- und Forderkompetenz fiir sprachsensiblen Fachunter-
richt der Sekundarstufe (BiProDaZ_ForBi — Forderunterricht fiir Schiilerinnen
und Schiiler nicht deutscher Herkunftssprachen), die vom Bildungsministerium
fir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert wird, die DaZ-bezogene Kom-
petenzentwicklung der ForBi-Praktikant:innen, die sprachsensiblen Forderunter-
richt eigenstindig durchfiihren. Aus den Erkenntnissen werden Reflexionsiibun-
gen und Materialien entwickelt, die bei der Begleitung des Praktikums eingesetzt
werden.

2 Berufsfeldpraktikum im Férderunterricht

2.1 Projekt ForBi

FoérBi wird als Drittmittelprojeke seit 2001 an der Universitit Bielefeld im Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache durchgefiihrt. Auf der Basis einer individu-
ellen Analyse des Forderbedarfs, der in einem ausfiihrlichen Anmeldegesprich mit
den Schiilerinnen und Schiilern eruiert wird, werden kleine Gruppen (mit 5 bis
maximal 10 Schiiler:innen) aus den Sekundarstufen Bielefelder Schulen zusam-
mengestellt, die dann v.a. von Lehramtsstudierenden in Riumlichkeiten der Uni-
versitit unterrichtet werden. Gefoérdert wird die Zweitsprache Deutsch in engem
Bezug auf die Unterrichtsinhalte der Schulficher Deutsch, Englisch und Mathe-
matik der Sekundarstufen I und II aller Schulformen und ihren fachsprachlichen
Anforderungen. Diese stellen fiir Zweitsprachenlernende eine besondere Hiirde
im Unterricht dar, da sie sich durch von Alltagssprache abweichende spezifische
Termini und linguistische Komplexitit auszeichnet, gleichzeitig aber in einem
nicht-sprachbewussten Fachunterricht nicht zum Lerngegenstand gemacht wer-
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den. Die Teilnahme am Férderunterriche ist fiir die Schiiler:innen freiwillig und
kostenlos. Den Forderunterricht leiten i.d.R. studentische Férderlehrer:innen,
d.h. Studierende des Lehramts oder Studienfachs Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache. Als Einstiegsqualifizierung fiir neue Férderlehrer:innen dient ein beglei-
tetes Praktikum, z. B. im Rahmen des Berufsfeldpraktikums im Lehramtsstudium.
Das Praktikum besteht aus einem einfithrenden Blockseminar und der anschlie-
enden Ubernahme einer eigenen Fordergruppe sowie praktikumsbegleitenden
Reflexionstreffen; es schliefSt mit einem Praxisforschungsbericht ab.

2.2 Sprachsensibeles Denken und Handeln im Berufsfeldpraktikum bei den
ForBi

Ein Praktikum im Rahmen dieses Projekts zu absolvieren verlangt von den Stu-
dierenden eine hohe Reflexionsbereitschaft, die Bereitschaft zur Hinterfragung
des eigenen Sprach- und Kommunikationsverhaltens und adressatengerechte An-
passung, kulturelle Offenheit und Methodenwissen beziiglich sprachbewussten
Unterrichts und Sprachforderdidakeik. Neben der fachlichen Kompetenz, die
der Unterricht im Projeke erfordert und weiterentwickel, stellt die Arbeit in den
Gruppen hohe Anspriiche an die pidagogische Handlungsfihigkeit der studenti-
schen Forderlehrer:innen. Die Studierenden lernen in ihren Schiiler:innen-Klein-
gruppen den Umgang mit gruppendynamischen Prozessen, sie erproben aus der
Reflexion heraus verschiedene Verhaltensweisen und gewinnen dabei Erfahrun-
gen mit kultureller Diversitdt. Die Tatsache, dass sie diese Kompetenzen in dem
Spannungsfeld der Auseinandersetzung einer Migrationsgesellschaft mit ihren
Bildungssystemen unter den Aspekten von Inklusion und Exklusion durch Spra-
che und kulturelle Rituale einsetzen und sich an sprachlicher und kultureller He-
terogenitit innerhalb einer Lerngruppe erproben miissen, ist wegen der dringend
notwendigen fachlichen Auseinandersetzung mit den beiden Kategorien Sprache
und Kultur fiir Lehramtsstudierende von grofler Bedeutung. Die Befihigung
zur Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts gilt mittlerweile als Schliissel-
kompetenz, die keinesfalls nur durch Rezeption und Reflexion von Fachliteratur,
sondern v.a. im Rahmen von Theorie-Praxis-Formaten erworben werden kann,
die die Erprobung von diagnostischen Verfahren, sprachsensiblen Unterrichtsent-
wiirfen sowie Unterrichtsreflexionen und -analysen vorsehen. Einige markante
Herausforderungen, denen sie sich dabei stellen miissen, sind unter anderem: ty-
pische schulische Aufgabenstellungen aus der Perspektive von DaZ-Lernenden zu
betrachten und die Sprachhandlungen zu erfassen, die die darin enthaltenen Ope-
ratoren auslosen sollen; kompetenz- und forderorientierte Analysen schriftlicher
und miindlicher Auflerungen von Schiiler:innen durchzufiihren; Férderangebote
auf der Grundlage von Konzepten sprachsensiblen Unterrichtens zu entwickeln
und Sprachlernhilfen zu kennen, auszuwihlen, an eigene Unterrichtsvorhaben
anzupassen und in Unterrichtsabldufe zu integrieren.
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2.3 Vom sprachsensiblen Denken zu ersten Schritten der
kompetenzorientierten Diagnostik

Zusitzlich zur Anbahnung des sprachsensiblen Denkens wird durch das Berufs-
feldpraktikum bei ForBi die Sensibilisierung der Studierenden fiir den Bereich
der pidagogischen Diagnostik angestrebt. Dies ergibt sich aus dem Leitbild der
reflektierenden Didaktiker:innen (vgl. Meyer 2017, 137). Hierbei vollzieht sich
die Auseinandersetzung der Studierenden mit pidagogischer Diagnostik entlang
mehrerer Dimensionen, denn: ,Die Aufgabe einer Diagnose besteht darin, die
individuellen Fihigkeiten der Schiiler/innen zu entdecken und zu férdern sowie
Lern-, Leistungs- oder Motivationsprobleme zu erkennen, um durch Beratung und
Unterstiitzung moglichen Problemen vorzubeugen oder bestehende Schwierigkei-
ten zu beheben® (Scholz 2019, 304). Zunichst eignen sich die Praktikant:innen
Grundbegriffe der pidagogischen Diagnostik an. Dabei geht es nicht um einen
defizitorientierten Blick, sondern um ein Verstindnis fiir die Stirken und Schwi-
chen der Schiiler:innen. Erweitert wird dies um die Auffassung von Diagnose
nicht nur als Zustandsdiagnostik, sondern als Prozess-/Verlaufsdiagnostik und um
die Kenntnis grundlegender Diagnoseinstrumente und -verfahren, v.a. mit Bezug
auf die Leistungen und Potenziale der Lernenden im Umgang mit Fachsprachen
in Lehr-Lern-Situationen. Dieser diagnostische Blick schafft bei den Studierenden
die Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit dem Konzept des Scaffoldings als
passgenaue unterstiitzende Struktur zum Beispiel in Interaktionen zwischen der
Lehrkraft und Schiiler:innen (vgl. Gibbons 2010).

Gelegenheiten zur Ubung und Anwendung ihres diagnostischen Wissens im Zuge
ihrer Kompetenzentwicklung ergeben sich fiir die Studierenden an mehreren
Stellen im Praktikum. Zu Beginn des Praktikums steht die gemeinsame Analyse
videografierten Unterrichts im Fokus, wobei den frithen Ausbildungsstand der
Studierenden beriicksichtigend mit einem Reflexionsbogen gearbeitet wird. Um
weiter Handlungskompetenz anzubahnen, steht dariiber hinaus die Betrachtung
einzelner Schiilerduflerungen aus den Unterrichtsvideos im Mittelpunkt.
Gemeinsam fiihren die Praktikant:innen — mit Blick auf Stirken und Schwichen
im Einsatz der Fachsprache — ihre Diagnostik durch und entwickeln skizzenhaft
gemeinsam erste Ansitze zur Forderung. Tiefergehende Diagnosen ergeben sich
im weiteren Verlauf des Praktikums in authentischen Situationen durch die
Betreuung der Schiiler:innen in den ForBi-Lerngruppen. Spitestens hierdurch
gerit auch der erweiterte Lehr-Lern-Kontext jenseits von Lehrenden-Lernenden-
Interaktionen und Produkten der Schiiler:innen in den Blick. Vertieft blicken die
Praktikant:innen, vor dem Hintergrund ihrer Diagnosen, auf die Anforderungen
von Aufgaben und das Arrangement einer Lerneinheit. Somit ist die diagnostische
Kompetenz in einen Qualititszyklus eingebunden, sie lisst den Blick auf die
Schiiler:innen nicht isoliert stehen, sondern macht ihn zum Bestandteil von
Planung, Durchfithrung und Evaluation von Lerneinheiten. Diese ersten Schritte
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im Bereich der Diagnose bereiten den Boden fiir die Férderung der Schiiler:innen
anhand des Scaffolding-Ansatzes.

2.4 Prikonzepte von Unterricht als Herausforderung und Ressource auf
dem Weg zur Sprachférderung

In das Praktikum gehen die Studierenden mit vielerlei Erwartungen und Befiirch-
tungen, die sie im Begleitseminar schildern. Diese sind oftmals Ressourcen, stellen
aber auch Herausforderungen fiir die Betreuung der Studierenden dar. So hoffen
viele Praktikant:innen, die Lernbereitschaft ihrer Gruppen zu férdern, einen guten
Zugang zu diesen zu finden und auch eine Verkniipfung von Theorie und Praxis im
Bereich des sprachsensiblen Unterrichtens erleben zu kénnen. Diese subjektiven An-
nahmen der Studierenden erlauben auch Einblicke in ihre Prikonzepte iiber Unter-
richt. So finden sich bei den Bachelorstudierenden Annahmen, die vor allem durch
ihren eigenen Schulbesuch geprigt sind. Auffillig sind Feststellungen, die eklektisch
sind, allein der Lehrkraft die Aufgabe der Unterrichtsgestaltung zuweisen oder auf
einzelne Aspekte wie die Giite von Material oder die Originalitit einer Methode als
Gelingensfaktoren fiir Unterricht verweisen und diesen einzelnen Aspekten zuweilen
das Primat fiir die Unterrichtsgestaltung zusprechen. Unweigetlich ergibt sich im
Praktikum die Frage, was Unterricht an sich ist und was guten Unterricht ausmacht.
Hile man sich vor Augen, dass ,Unterricht [...] eine institutionalisierte (Kunst-)
Form organisierter Koproduktion [...]“ (Jiirgens & Standop 2015, 64) ist, so ergibt
es sich, mit den Prikonzepten der Studierenden weiterzuarbeiten und auch in den
Blick zu nehmen, was fiir sie (selbst erlebten) guten Unterricht ausmacht.

3 Aktuelle Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen Begleitung

Die Forschungs- und Entwicklungsstudie BiProDaZ_ForBi, die im Rahmen
des Bielefelder Forschungsverbunds BiProfessional' des BMBF-Programms
Qualititsoffensive Lehrerbildung durchgefithrt wird, untersucht die DaZ-bezoge-
ne Kompetenzentwicklung ausgewihlter Berufsfeldpraktikant:innen im Rahmen
einer qualitativen Studie iiber die Dauer einer Praktikumsphase. Ausgangspunkt
ist die Frage, inwieweit diese besondere Form des studienbegleitenden Praki-
kums zur Entwicklung von sprachdiagnostischen und Sprachférderkompetenzen
bei Lehramtsstudierenden beitragen kann. Vorldufige Forschungsbefunde aus der
Begleitstudie zeigen, dass sich die Praktikumserfahrung hinsichtlich der Entwick-
lung von DaZ-bezogenen Kompetenzen in mehrfacher Hinsicht als besonders

1 Das in diesem Artikel erwihnte Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive
Lehrerbildung von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Verdftentlichung liegt bei den Autor:innen.
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gut erweist. Beispielsweise kénnen die Studierenden Bedenken gegeniiber dem
Unterrichten mehrsprachiger Schiiler:innen abbauen, wofiir der regelmifige
und intensive Umgang mit Lernenden nicht-deutscher Herkunftssprachen von
Vorteil ist. Ebenfalls als gut erweist sich diese spezifische Praktikumserfahrung,
weil sie eine Entwicklung von sprachdiagnostischen und Sprachférderkompeten-
zen anbahnen kann. Beobachten lisst sich dies in der Umsetzung im Forderun-
terricht und reflexiven Nachbetrachtung erster eigener Unterrichtsvorhaben der
studentischen Praktikant:innen. Anhand von Hospitationen im Férderunterricht
und in den Reflexionsgesprichen nach dem Unterricht lisst sich feststellen, dass
sie die Fahigkeit, Unterricht sprachsensibel zu gestalten, erkennbar weiterentwi-
ckeln; beispielsweise setzen sie sich aufmerksamer mit der Fachsprache in ihrem
Unterricht auseinander und erarbeiten erste Sprachlernhilfen. Dies kann auf die
Maoglichkeit des eigenstindigen Unterrichtens zuriickgefiithrt werden, denn die
Praktikant:innen betrachten das Ausprobieren eigener Unterrichtsideen und die
Auseinandersetzung mit den Sprachbedarfen der Schiiler:innen als , Lerngelegen-
heiten“ (vgl. Ehmke u.a. 2018, 201f.). Jedoch ldsst sich auch eine bestehenblei-
bende Unsicherheit bei der Sprachférderung und ein beharrliches Verlangen nach
Anleitung und Feedback beobachten. Dies dufiert sich beispielsweise durch Frus-
trationen {ber fehlende didaktische Handlungsalternativen im Unterricht und
Unbehagen bei der methodischen Umsetzung ihrer Unterrichtsvorhaben. Auch
duflern manche der Lehramtsstudierenden den Wunsch, sich stirker iiber Mog-
lichkeiten der Sprachférderung DaZ schulen zu lassen. Daher wird im Rahmen
der Studie auch untersucht, was aus Sicht der Praktikant:innen ihre sprachsensible
Kompetenzentwicklung begiinstigen und ihnen mehr Sicherheit geben kann.

Diese Beobachtungen und weitere vorliufige Forschungsbefunde lassen den
Schluss zu, dass das Berufsfeldpraktikum bei ForBi fiir die Komplexitit des Un-
terrichtens unter den Bedingungen migrationsbedingter Herausforderungen sen-
sibilisieren kann und Grundziige einer sprachsensiblen Forderkompetenz ausbil-
det, wie beispielsweise die Befahigung zur Unterstiitzung des Sprachlernens durch
das Erarbeiten und Hereingeben von Sprachlernhilfen fiir die Schiiler:innen.
Aus diesen vorldufigen Befunden kann insgesamt abgeleitet werden, dass die
Praktikant:innen durch eine angeleiteter Unterrichtsreflexion, eine fokussierte
Begleitung und entsprechende Praktikumsbegleitmaterialien in ihrer DaZ-Kom-
petenzentwicklung noch weiter gestirkt werden kénnten. Aus diesem Grund wer-
den im Rahmen der o.g. Forschungs- und Entwicklungsstudie auch Reflexions-
und Begleitinstrumente entwickelt, die die studentischen Praktikant:innen bei
der sprachforderdidaktischen Planung und Umsetzung von Unterricht einsetzen
kénnen (vgl.z.B. Wahbe & Riemer 2020). Diese und andere Materialien, wie
beispielsweise Workshops und Ubungen, werden auch als Beitrag fiir die hoch-
schuldidaktische Lehre und fiir die Professionalisierung in der inklusionssensiblen
Lehrer:innenbildung (vgl. Riemer 2017; Wahbe 2022) entwickelt und eingesetzt.
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4 Ausblick

Durch das Berufsfeldpraktikum ergeben sich Win-Win-Situationen, fiir die teil-
nehmenden Praktikant:innen, weitere im Projekt als Férderlehrer:innen titige
Studierende und fiir die Qualitit des Férderunterrichts: Studierende kénnen nach
Abschluss des Praktikums ihre DaZ-Professionalisierung im Projekt weiterentwi-
ckeln, indem sie als studentische Hilfskrifte unter Vertrag Fordergruppen weiter
unterrichten bzw. neue Forderuntergruppen iibernehmen. Das Projekt gewinnt
auf diese Weise engagierte Forderlehrkrifte, die ihr Wissen spiter auch an neue
Praktikant:innen (z. B. bei Hospitationen, Unterrichtsreflexionen und projektin-
ternen Austauschtreffen) weitergeben kénnen.

Sich wandelnde schulische und universitire Rahmenbedingungen machen es not-
wendig, das Praktikum und dessen Flankierung fortlaufend inneren und dufleren
Begebenheiten anzupassen. Hierzu gehéren die Zusammensetzungen der Lern-
gruppen nach aktuellen Bedarfen (z. B. Férderung von gefliichteten Jugendlichen
ohne Deutschkenntnisse oder auch Englisch-Gruppen fiir Seiteneinsteiger:innen,
die in ihren Herkunftslindern keinen Englischunterricht hatten), aber auch die
Herausforderungen der Pandemie, der Verarbeitung von Fluchterfahrungen
insb. fiir die Schiiler:innen bei F6rBi sowie sich verindernde Bediirfnisse von
Schiiler:innen und Studierenden. Beziiglich der Forderung der Kompetenzent-
wicklung der Berufsfeldpraktikant:innen hat sich die Notwendigkeit verdeutlicht,
einen stirkeren Fokus auf Instrumente und Verfahren der Diagnose und Férde-
rung zu legen sowie die Rolle von Hospitationen bei und Reflexion mit erfahre-
nen ForBi-Lehrenden zu stirken.
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Auf dem Weg zur Professionalisierung:
Multiperspektivische Zuginge zur Umsetzung
sprachbildender Projekte in schulischen und
auflerschulischen Kontexten

An der Universitit Duisburg-Essen (UDE) wurde ab 2013 unter inhaltlicher Fe-
derfithrung des Instituts fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache in Kooperation
mit der Fakultit fiir Bildungswissenschaften und dem Zentrum fiir Lehrkriftebil-
dung (ZLB) ein durchgingiger Wahlschwerpunkt Sprachbildung und Mebrspra-
chigkeit in allen Praxisphasen entwickelt. Er soll dazu beitragen, Studierende fiir
die vielseitigen Herausforderungen und Lebensrealititen in einer polyglotten und
multikulturellen Gesellschaft zu sensibilisieren und ihnen methodisch-didaktische
Werkzeuge an die Hand zu geben, um facettenreich sprachbildend und diversi-
titssensibel agieren und dabei tiber den Tellerrand des eigenen Unterrichtsfachs
und der eigenen Schulform blicken zu kénnen.

In diesem Zusammenhang wurden insgesamt sechs verschiedene innovative au-
Berschulische und schulische Berufsfeldpraktika (BFP) eingerichtet, die verschie-
dene Formate zur Unterstiitzung und Férderung von Schiiler:innen mit Deutsch
als Zweitsprache und insbesondere von neu Zugewanderten in den Blick nehmen.
Es wird im Folgenden dargestellt, inwiefern die BFP zur Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden beitragen und wie Lehrkrifte und Schiiler:innen von den
Projekten zur Sprachbildung profitieren.

1 Auflerschulische BFP: Sprachbildung und ésthetisch-
kulturelle Bildung durch methodisch-didaktische Vielfalt

In drei auf8erschulischen BFP lernen die Studierenden die Herausforderungen fiir
neu Zugewanderte im Alltag kennen, wenden theatrale Methoden zum sprach-
lichen und isthetischen Lernen an oder sind im integrierten sprachlichen und
fachlichen Forderunterricht fiir Schiiler:innen mit Migrationshintergrund titig.!

1 Der Forderunterricht fiir Schiiler:innen mit Migrationshintergrund wird nicht hier, sondern in
einem eigenen Beitrag von Lakehal & Mavruk in diesem Band dargestellt.
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1.1 Kompetenzentwicklung in auflerschulischen Handlungsfeldern mit
pidagogischem Bezug
Das BFP New Zugewanderte im beruflichen Kontext bietet den Studierenden aufer-
schulische Titigkeitsfelder mit einem vorwiegend pidagogischen Bezug. Hierzu
gehort als Praktikumsort insbesondere die Caritas-Sozialdienst katholischer Frauen-
Essen gGmbH (cse). Die Praktika dort sind im Arbeitsbereich Migration und Inte-
gration verortet und fokussieren Unterstiitczungsangebote fiir neu Zugewanderte fiir
alltdgliche Anliegen sowie Hilfestellungen zur Integration, unter anderem in den
Arbeitsmarkt.
Im Begleitseminar erhalten die Studierenden methodisch-didaktisches Wissen,
z.B. zum Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen (GeR) und zur Leichten
Sprache (vgl. Bock 2019), sowie Informationen iiber die Lebenssituation von neu
Zugewanderten und die Arbeit mit neu Zugewanderten in Deutschland (vgl.
Kiipper & Krewer 2020).
Thr Praktikum beginnen die Studierenden mit einer Hospitationsphase in den
Beratungsgesprichen der offenen Sprechstunden, wodurch sie die alltiglichen
Herausforderungen fiir neu zugewanderte Familien kennenlernen, mit ihnen ins
Gesprich kommen und so einen Einblick in die Lebenswelt ihrer zukiinftigen
Schiiler:innengruppe erhalten. Entsprechend der beobachteten unterschiedlichen
Bedarfe der Klient:innen konnen inhaltich sehr verschiedene Projekte entstehen,
allen gemeinsam jedoch ist der Aspekt der sprachlichen Unterstiitzung. So wurde
beispielsweise ein sprachsensibler Leitfaden fiir ein Bewerbungsgesprich entwi-
ckelt. Formulare wurden sprachsensibel aufbereitet und das Thema des Formulars
in einfacher Sprache erldutert (z. B. Formulare zur Beantragung von Lernférde-
rung). Ein mehrsprachiges Video (mit sprachsensibler deutscher Fassung) wurde
fir die Homepage der Einrichtung zur Systematisierung von postalischen Behér-
denunterlagen konzipiert und umgesetzt. Ebenso wurden Flyer in Leichter Spra-
che und in mehreren Sprachen entworfen, die den Klient:innen grundlegende
Informationen tiber Themen aus den Beratungsgesprichen vermitteln.
Die von prekiren Verhiltnissen und vielseitigen Herausforderungen geprig-
te Lebenssituation von Gefliichteten spiegelt sich auch in der Interaktion mit
sozialen Einrichtungen wider, was die Praktika hinsichtlich ihrer Planbarkeit
vor grof§e Herausforderungen stellt. Die Studierenden erkennen hierdurch al-
lerdings auch sehr deutlich die Notwendigkeit einer methodisch-didaktischen
Vielfalt zur Entwicklung von Handlungskompetenz beim sprachlichen Lehren
und Lernen. So bilanziert eine Studierende in ihrem Portfolio: ,,Zusammenfas-
send habe ich ein viel besseres Bewusstsein dafiir entwickeln kénnen, wie ich
Sprache verstindlicher machen kann und wie viele Méglichkeiten es gibt, um
Spracherwerb zu stiitzen.”
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1.2 Asthetisch-kulturelle Bildung in Lehr-Lern-Settings

Das BFP Kinder spielen Theater nimmt neben der Sprachbildung auch Konzepte
der isthetisch-kulturellen Bildung in den Blick (vgl. Moraitis 2018). Das Prakti-
kum wird an einer Grundschule absolviert, mit der es seit Jahren eine Kooperati-
on gibt. Im Sommersemester 2017 6ffnete sich dort zum ersten Mal der Vorhang
fir eine Auffithrung, die die Studierenden mit den beteiligten Schiiler:innen ent-
wickelt und durchgefiihrt hatten (vgl. Homepage: https://www.uni-due.de/daz-
daf/aesthetischebildungws17-18.php).

Vorab absolvieren die Studierenden ein begleitendes Blockseminar, welches in das
Thema der Sprachbildung einfiihrt. Es werden die Potenziale #sthetisch-kultu-
reller Bildung in Lehr-Lernkontexten vermittelt, die Kindern und Jugendlichen
neue Handlungsriume eréffnen, um sich als Akteur:innen am Unterrichtsgesche-
hen sprachlich kreativ beteiligen zu konnen. Die Studierenden lernen didaktisch-
methodische Konzepte kennen, die kulturelle Bildung und Sprachbildung mitei-
nander verkniipfen.

Beispielsweise nehmen historische Themen auf grundschulrelevante Sachinhalte
Bezug und eignen sich besonders fiir Rollenspiele. Die Theaterarbeit mit den Kin-
dern umfasst die sprachliche und fachliche Bearbeitung ausgewihlter Texte, das
gemeinsame Erstellen von Bithnenbildern, Kostiimen und Requisiten sowie die
Auflithrung. Die Verankerung von kultureller und isthetischer Bildung in Lehr-
Lern-Settings erweitert nicht nur das didaktische Methodenrepertoire, welches
Lehrkrifte abwechslungsreicher handeln lisst. Sie bietet einer durch eine hohe
Diversitdt geprigten Schiiler:innenschaft neue und abwechslungsreiche Zugin-
ge, Sprache in isthetischen Erfahrungsriumen zu erleben. Vorauszusetzen ist al-
lerdings ein Perspektivwechsel in der Lehramtsausbildung, die eine Offnung fiir
performative Lehr- und Lernangebote erlaubt und Teil der Ausbildung wird. Das
BFP offnet interessierten Studierenden diese neuen Perspektiven und somit auch
Chancen, sich selbst auf das Abenteuer einer isthetischen Praxis einzulassen. Der
Gewinn ist dadurch ein doppelter.

2 Schulische BFP: Sprachbildung in heterogenen Lerngruppen

Neben den auflerschulischen Angeboten werden auch BFP an schulischen
Einrichtungen erméglicht. Um den Studierenden ein qualitativ hochwertiges
Praktikum zu ermdéglichen und gleichzeitig einen gezielten Beitrag zur
Schulentwicklung zu leisten, werden die Prakrika ausschlieflich an ausgewihlten
Schulen absolviert, die sich auf dem Gebiet der durchgingigen und fachorientierten
Sprachbildung und der Férderung von neu Zugewanderten weiterentwickeln
wollen und hierfiir eine Kooperation mit dem Institut fiir Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache an der UDE eingegangen sind. Es handelt sich dabei um
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Grundschulen, weiterfithrende Schulen in der Sekundarstufe I und II sowie
Berufskollegs und Pflegeschulen.

Die Studierenden, die hier fiir ihr Praktikum oftmals schulformfremd titig sind,
sammeln so Erfahrungen zu schulischen Ubergingen, lernen Bedarfe von neu Zu-
gewanderten kennen und entwickeln im Austausch mit den Lehrkriften vor Ort
und mit Unterstiitzung der Dozierenden Projekte zum sprachlichen und fachli-
chen Lernen fiir Regel- und Forderunterriche, die den Schulen anschliefend zur
weiteren Verwendung zur Verfligung gestellt werden.

2.1 Sprachférderangebote an Grundschulen durch Studierende anderer
Schulformen

Das BFP findet an Grundschulen im Duisburger und Essener Norden in einem
sozial herausfordernden Umfeld mit sprachlicher und kultureller Vielfalt statt. In
dem Begleitseminar setzen sich die Studierenden zunichst mit den Voraussetzun-
gen und Bedarfen neu zugewanderter Kinder, die ohne jegliche Deutschkenntnisse
(dafiir aber hidufig mit einer Vielfalt an Sprachkenntnissen anderer Sprachen) in die
Schule kommen, mit der Alphabetisierung dieser Kinder und mit ihrer Vorberei-
tung auf die weiterfithrende Schule auseinander. An den Schulen ist es die Aufga-
be der Studierenden, konkrete Projekte zu entwickeln und durchzufiihren, die den
Kindern den Zugang zur deutschen Sprache etleichtern. Im Mittelpunkt stehen die
sprachliche Einzel- oder Kleingruppenférderung neu zugewanderter Kinder sowie
andere Angebote im schulischen Kontext jenseits des Regelunterrichts. Auf diese
Weise erhalten die Studierenden, die selber eine andere Schulform studieren, eine
detaillierte Vorstellung von den Kompetenzen und Bedarfen der neu zugewanderten
Schiiler:innen, die sie ab der 5. Klasse regulir unterrichten werden. Eine Studieren-
de fasst dies in ihrem Portfolio in folgenden Worten zusammen:

,Ich habe einen Einblick in den mir zuvor eher unbekannten Bereich der Primarstufe
bekommen. Hinzuzufiigen ist, dass das Umfeld mit der Vielfalt an Kulturen weitere
wichtige Erfahrungen fiir mich waren, da ich damit in dieser Konstellation frither noch
nicht konfrontiert worden war.“

Ein anderer Studierender bilanziert:

»Mit den Erfahrungen, die ich durch die Férdergruppen machen konnte, habe ich nun
auch einen ganz anderen Blick auf Schiiler:innen, die zur Deutsch als Zweitsprache-Schii-
lerschaft (Anm. d. Verf.) gehoren, und kann mich besser in deren Lage versetzen.*

Die Schulen gewinnen durch ihre Teilnahme nicht nur tatkriftige Unterstiitzung
bei der Férderung einzelner Schiiler:innen, sondern erhalten auch viele gelungene
Projektideen, auf die die Lehrkrifte immer wieder in ihrem Regelunterrich, in
den additiven Sprachférderangeboten im Nachmittagsbereich oder wihrend des
Einsatzes von Praktikantinnen in anderen Praxisphasen zuriickgreifen kénnen.
So hilt eine Studierende fest:
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»Die Spiele, die ich mit den Kindern gespielt habe, werden in der Zukunft 6fter gespielt,
da die Lehrer ebenfalls gesehen haben, was fiir eine Freude die Kinder dabei haben und
wie schnell sie sich dadurch neues Vokabular aneignen.

Teilweise dienten die Projektideen der Studierenden auch fiir neue Anregungen
in den Kollegien. So wurde eine Lehrkraft durch ein entsprechendes Projekt dazu
animiert, einen Workshop zum Einsatz mehrsprachiger Bilderbiicher zu belegen.
Schulleitungen und Lehrkrifte der kooperierenden Grundschulen sehen in dem
Praktikum dariiber hinaus eine Chance, Vorbehalte angehender Lehrkrifte ge-
geniiber Schulen in Stadtteilen mit besonderem Entwicklungsbedarf abzubauen
und die Bereicherung zu vermitteln, die die Arbeit mit den Kindern hier darstellt.
Sie hoffen, auf diese Weise mehr Lehrkrifte dauerhaft fiir eine Arbeit in diesen
Stadtteilen gewinnen zu kénnen. So haben zahlreiche Studierende im Anschluss
an ihr Praktikum dort Honorartitigkeiten {ibernommen und haben den Kontakt
zu ihrer Praktikumsschule nicht abbrechen lassen. Einzelne Studierende haben so-
gar entschieden, die Schulform zu wechseln und Grundschullehrkrifte zu werden.

2.2 Kleingruppenfsrderung und Tandems in Internationalen
Vorbereitungsklassen an weiterfithrenden Schulen

Analog zu dem BFP an Grundschulen bestehen Praktikumsméglichkeiten an wei-
terfithrenden Schulen. Die Studierenden werden hier hauptsichlich im Bereich
der individuellen Férderung im Rahmen von Kleingruppen (3—4 Schiiler:innen)
oder zur Unterstiitzung im Tandem mit einer Lehrkraft in Internationalen Vorbe-
reitungsklassen eingesetzt.

An einer Kooperationsschule unterstiitzen die Studierenden beispielsweise die
sprachliche Férderung neu Zugewanderter in Kleingruppen durch die Erstellung
spezieller Lernmaterialien. An einer anderen Schule unterstiitzen sie die Lehr-
krifte, die neu Zugewanderte nach dem Ubergang in den Regelunterricht in
speziellen Férderstunden in Kleingruppen zusitzlich fordern (z.B. beim Lesen
von Sachtexten in den Fichern), oder sie beteiligen sich an einer speziellen For-
derung von mehrsprachigen Schiiler:innen mit Férderbedarf im Deutschen, bei
denen eine Lese-Rechtschreibschwiche diagnostiziert wurde. An einigen Schu-
len erhalten sie im Kontext ihres Praktikums auch Einblicke in die Arbeit der
Sozialpidagog:innen. So lernen sie Arbeitsfelder im Bereich der Sonderpidagogik
oder Sozialpidagogik kennen, die iiber das klassische T4tigkeitsfeld des Lehramts,
fiir das sie studieren, hinausgehen, jedoch fiir den schulischen Alltag insgesamt
von grofier Relevanz sind.

2.3 Berufsorientierte Sprachbildung an Berufskollegs und Pflegeschulen

Das BFP bietet Studierenden die Gelegenheit, schulische Einrichtungen der
beruflichen Bildung kennenzulernen. Zu den Praktikumseinrichtungen zihlen
technische Berufskollegs und Plegeschulen. Im Begleitseminar erhalten die Stu-
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dierenden einen Uberblick iiber Sprachbildung in der beruflichen Bildung mit
dem Schwerpunkt auf technischen und pflegerischen Fichern. Wihrend ihres
Praktikums lernen die Studierenden schulische Uberginge und die berufliche Bil-
dung kennen und bringen sich in die Unterrichtsplanung fiir sehr leistungs- und
lernheterogene Lerngruppen mit ein.

An den Berufskollegs findet das Praktikum hiufig in den Internationalen For-
derklassen statt, in denen Schiiler:innen mit sehr unterschiedlichen Deutschni-
veaus in technischen Themen unterrichtet werden. Nicht alle dieser Schiiler:innen
streben dabei eine Ausbildung in einem technischen Beruf an. Studierende sind
daher gefragt, méglichst abwechslungsreiche und motivationsférdernde Materi-
alien und Methoden einzusetzen. Gemeinsam mit Fachkolleg:innen und durch
Riickgriff auf die Fachliteratur (z.B. Buhlmann & Fearns 2018; Efing & Kie-
fer 2018) konzipieren sie Unterrichtseinheiten, um das sprachliche Lernen der
Schiiler:innen zu fordern. Als besonders motivierend hat sich beispielsweise die
Integration digitaler Sprachlernspiele in den Fachunterricht erwiesen (z.B. Ka-
hoot, LearningSnacks, LeaningApps).

An den Pflegeschulen geht es in erster Linie um eine fachspezifische Sprachbe-
darfsanalyse mit Blick auf die neu zugewanderten Schiiler:innen, da Studierende
kaum auf Fachliteratur zum sprachlichen Lernen in pflegerischen Fichern zuriick-
greifen kénnen. Auf der Basis von Hospitationen und Auswertungen von Unter-
richtsmaterialien entwickeln die Studierenden eigene Projekte, wie die sprach-
sensible Aufbereitung von Unterrichtseinheiten oder sprachliche Zusatziibungen
z.B. zu Pflegefachbegriffen oder zu Operatoren in Priifungsaufgaben.

3 Fazit

Aus den Riickmeldungen und Evaluationen der Begleitseminare geht hervor, dass
die verschiedenen Formate der BFP zur Sensibilisierung und Professionalisierung
der Studierenden im Bereich sprachliche und kulturelle Heterogenitit sowie zur
Entwicklung von Handlungskompetenz im Bereich des fachlichen und sprachli-
chen oder des sprachlichen und Zsthetische Lernens beitragen. Die angebotenen
BFP werden nicht nur von Studierenden der Germanistik, sondern von Studie-
renden aller Ficher gewihlt, da sie die Moglichkeit bieten, iiber den Tellerrand
zu blicken. Viele Studierende berichten iibereinstimmend, wie positiv sie die
Wertschitzung erlebt haben, die ihnen bei diesen Praktika von ihren Praktikums-
einrichtungen entgegengebracht wurde, und dass sie einen vertieften Einblick in
die Notwendigkeit, Bedingungen und Méglichkeiten des Lernens in sprachlich
heterogenen Lerngruppen erhalten haben, der iiber das hinausgeht, was man in
Praktika im Regelunterricht kennenlernt. Dabei ist besonders die methodisch-
didaktische Vielfalt zur Entwicklung von Handlungskompetenz beim sprachli-
chen Lehren und Lernen zu nennen.
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Die vielseitigen Herausforderungen von Gefliichteten und neu Zugewanderten
spiegeln sich auch in den Einrichtungen wider, wenn beispielsweise Kinder und
Jugendliche nicht kontinuierlich zur Schule kommen, was die Praktika hinsicht-
lich ihrer Planbarkeit von Projekten erschwert. Durch den Austausch mit den
Praktikant:innen und die entwickelten Projekte unterstiitzen die Praktika auch
die Weiterentwicklung der kooperierenden Einrichtungen auf diesem Gebiet, da
alle Projekte so gewihlt und ausgearbeitet sind, dass sie nachhaltig in der Ein-
richtung von allen Fachkolleg:innen genutzt werden kénnen und Anregung zur
Weiterarbeit geben. Dariiber hinaus sehen die aufnehmenden Institutionen in
dieser besonderen Form der Kooperation die Chance, eventuelle Vorbehalte an-
gehender Lehrkrifte gegeniiber Stadtteilen mit besonderem Entwicklungsbedarf
abzubauen, und hoffen, auf diese Weise mehr Lehrkrifte dauerhaft fiir eine Arbeit
in diesen Stadtteilen gewinnen zu kénnen. Die Tatsache, dass viele Einrichtungen
und Studierende auch nach Beendigung des Praktikums weiterhin zusammenar-
beiten, zeigt, dass diese Hoffnungen bisher nicht enttduscht wurden.
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Erweiterung von Diagnose- und
Forderkompetenzen von Studierenden —
Beispiele aus dem Berufsfeldpraktikum

an der Beratungsstelle fiir Kinder mit
Rechenschwierigkeiten der Universitit Bielefeld

Diagnose und Forderung individueller Lernprozesse sind wichtige Schwerpunkte
in der Ausbildung von Lehrkriften (vgl. KMK 2019, 11). Die Beratungsstelle fiir
Kinder mit Rechenschwierigkeiten, welche als Service- und Forschungseinrich-
tung am Institut fiir Didaktik der Mathematik an der Universitit Bielefeld ange-
siedelt ist, bietet Studierenden des Grundschullehramts im Fach Mathematik die
Maglichkeit fiir pidagogische und fachdidaktische Erfahrungen im Rahmen ihres
Berufsfeldpraktikums. Einen Schwerpunke stellt die Entwicklung von Kompe-
tenzen fiir das Lehrer:innenhandeln dar, welche durch die persénliche Erstellung,
Erprobung und anschlieffende Reflexion eigener Forderkonzepte auf fachdidakti-
schen Grundlagen erworben werden.

Dieser Beitrag beschreibt zunichst die organisatorische Konzeption und Ausge-
staltung des Berufsfeldpraktikums (s. Kap. 1) und gibt anschlieffend einen Ein-
blick in zentrale Elemente der Diagnose und Férderung und der damit verbunde-
nen Lerngelegenheiten fiir die Studierenden (s. Kap. 2).

1 Organisatorische Konzeption und Ausgestaltung des
Berufsfeldpraktikums

Im Rahmen ihres Berufsfeldprakiikums realisieren die Studierenden
wochentliche Einzelférderungen fiir Schiiler:innen mit Rechenschwierigkeiten
in Riumlichkeiten der Universitit. Es handelt sich also um ein auflerschulisches
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Praktikum, jedoch in einem sehr engen Bezug zum Berufsfeld Schule. Das
Berufsfeldpraktikum wird von Lehrenden aus der Mathematikdidaktik betreut.

1.1 Rahmenbedingungen und Ressourcen

Im Mittelpunkt des Berufsfeldpraktikums steht die Durchfithrung von ca. 15
Forderstunden (3 60 Minuten) in einem Zweier-Team mit einem Forderkind im
Grundschulalter. Eine erfolgreiche Diagnose und Forderung erfordert fundierte
fachdidaktische Kenntnisse; daher gibt es vorbereitende und begleitende Veran-
staltungselemente. Die Studierenden nehmen an einem Blockseminar teil, das
relevante fachdidaktische Inhalte zum Umgang mit Schwierigkeiten beim Mathe-
matiklernen wiederholt und vertieft. Eine wochentliche Begleitung der Férderun-
gen erfolgt im Rahmen eines Kleingruppenseminars.

Die Forderstunden und Kleingruppensitzungen finden in Riumlichkeiten des In-
stituts fiir Didaktik der Mathematik statt, welche mit didaktischen Materialien
sowie mit Videokameras zum Aufzeichnen der Forderstunden ausgestattet sind.
Als fortlaufendes Angebot der Beratungsstelle gibt es eine wichentliche, telefoni-
sche Sprechzeit fiir Eltern sowie fiir Lehrkrifte. Diese dient in der Regel als erste
Anlaufstelle, wenn eine mathematische Lernstdrung vermutet wird.

1.2 Diagnostische Interviews

Die zur Férderung angemeldeten Kinder werden zu einem Diagnoseinterview
eingeladen, welches von in der Beratungsstelle mitarbeitenden Lehrenden
durchgefiihrt wird. Die Interviews sind kompetenz- sowie prozessorientiert und
verfolgen primir das Ziel, einen Einblick in die kindlichen Strategien sowie
in mogliche Fehlvorstellungen zu mathematischen Konzepten zu erhalten. In-
haltlich wird dabei der Fokus nicht auf den aktuellen Schulstoff, sondern auf
arithmetische Basiskompetenzen gelegt. Im Mittelpunkt stehen die typischen
Symptome fiir besondere Schwierigkeiten beim Rechnen, nimlich ein verfestig-
tes zihlendes Rechnen, ein unzureichendes Stellenwertverstindnis sowie einge-
schrinkte Grundvorstellungen fiir Zahlen und Operationen (vgl. Schipper u. a.
2015, 104F).

Die Diagnoseinterviews werden videographiert und bilden die Grundlage fiir
die Auswahl der Forderkinder sowie fiir die Festlegung der zentralen Forder-
schwerpunkte. Die Studierenden erhalten ein Protokoll sowie die Videographie
des Diagnoseinterviews. Diesem entnehmen sie Kompetenzen, auf denen sie
aufbauen konnen, sowie bestehende Defizite und definieren erste realistische
Férderziele. In den ersten Forderstunden stellen die Studierenden erginzende
diagnostische Aufgaben. Sie fokussieren dabei auf die Vorgehensweisen des Kin-
des und sammeln so eigene Erfahrungen in der Durchfiihrung diagnostischer
Interviews.
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1.3 Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung der Einzelférderungen

Zu jeder Forderstunde erstellen die Studierenden eine schriftliche Vorbereitung.
Die Lehrenden kommentieren die Planung und geben Anregungen, bevor sie von
den Studierenden finalisiert wird. Wihrend der Forderstunden ist die direkte In-
teraktion zwischen den Studierenden und dem Kind zentral; das Férderkind wird
dazu angeregt, ,laut zu denken® und seine Vorgehensweise zu verbalisieren. Eine
wichtige Funktion kommt dabei auch der Verwendung von didaktischem Ma-
terial zu. Die Forderstunden werden videographiert, wobei die Mitschnitte zur
Nachbereitung und Reflexion der Fordersituation genutzt werden. Die Studie-
renden erstellen eine schriftliche Nachbereitung, welche neben einer Darstellung
des Verlaufs u. a. Beobachtungen und Folgerungen fiir die Weiterarbeit umfasst.

1.4 Reflexion der Einzelférderungen in den Kleingruppensitzungen

Die Kleingruppensitzungen mit jeweils vier Férdertandems finden wochentlich
statt. Sie dienen der Reflexion der vergangenen Forderung, der Beratung beziig-
lich padagogischer und fachdidaktischer Fragen und der Besprechung und Ideen-
findung kiinftiger Férderstunden.

Die Sitzungen beginnen mit einem kurzen Riickblick auf die vergangenen Fér-
derungen. Hier kénnen die Studierenden mitteilen, ob es organisatorische oder
zwischenmenschliche Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung der Férdersiczung
gab und welche Fortschritte und Probleme auf mathematischer Ebene auftraten.
Hiufig schlieft sich ein fachdidaktischer Input an, der auf die aktuellen Bediirf-
nisse der Férderung eingeht.

Die Studierenden zeigen exemplarische Videosequenzen aus der letzten Forder-
stunde und wihlen dabei vorwiegend Situationen aus, in denen sie sich eine Be-
ratung durch die anderen Studierenden sowie durch die Lehrenden wiinschen.
Der Fokus kann dabei auf dem Lehrer:innenhandeln unter pidagogischen (z. B.
Kérpersprache, Umgang mit Stérungen, Motivation des Kindes) oder unter fach-
didaktischen Aspekten (z.B. Wie kann ich das Problem iiberwinden? Wie kann

die Férderung weitergehen?) liegen.

1.5 Weitere Elemente des Berufsfeldpraktikums

Der Verlauf der Férderung wird von den Studierenden in einem Abschlussbericht
dokumentiert. Dieser Bericht enthilt u.a. eine Beschreibung der inhaltlichen
Schwerpunkte der Férderung sowie der Kompetenzentwicklung des Kindes. Die-
ser Abschlussbericht stellt die unbenotete Priifungsleistung dar und wird den El-
tern der Forderkinder ausgehindigt. Der Bericht sowie die Teilnahme an einem
Abschlussgesprich mit den Eltern bietet den Studierenden die Méglichkeit, erste
Erfahrungen in der (beurteilungsfreien) Beratung der Eltern zu sammeln und da-
mit Kompetenzen des Beurteilens und Beratens zu erwerben (vgl. KMK 2019, 11).
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2 Entwicklung von Diagnose- und Férderkompetenzen der
Studierenden

Das Berufsfeldpraktikum zielt vor allem auf die Entwicklung von fachdidakti-
schen Diagnose- und Férderkompetenzen ab. Nachfolgend wird anhand eines
typischen Beispiels aus den Férderungen aufgezeigt, wie die Studierenden lernen,
diagnostische Erkenntnisse fiir die Planung und Durchfithrung der Forderstun-
den zu nutzen und wie sie durch die verschiedenen Veranstaltungselemente des
Berufsfeldpraktikums in ihrem Professionalisierungsprozess unterstiitzt werden.

2.1 Ablésung vom verfestigten zihlenden Rechnen

Bei den meisten Forderkindern handelt es sich um zihlende Rechner:innen. Sie
l6sen Aufgaben wie 6+7 oder 26+7 ausschliefllich zihlend an Fingern oder an
einem didaktischen Material. Dieses Vorgehen ist spitestens zu Beginn des 2.
Schuljahres nicht mehr tragfihig und sollte durch fortsetzbare, nicht-zihlende
Rechenstrategien abgelost sein (vgl. Schipper u.a. 2015, 38). Ein verfestigtes zih-
lendes Rechnen, also ein (nahezu) ausschliefSliches Nutzen von Zihlstrategien bei
Additions- und Subtraktionsaufgaben im 2. Schuljahr und dariiber hinaus, ist ein
Hauptsymptom besonderer Schwierigkeiten beim Rechnen (vgl. ebd., 10).

Ein wichtiges Ziel in den Forderungen besteht daher darin, mit den Férderkin-
dern nicht-zihlende Rechenstrategien zu erarbeiten. Dabei kommt didaktischen
Materialien eine zentrale Funktion zu. Die Forderkinder erlernen einen sinnvol-
len Umgang mit dem Material, bei welchem sie die Strukturen des Materials nut-
zen (z.B. die 5er- und 10er-Struktur). Im weiteren Verlauf wird ein Fokus darauf
gelegt, die Kinder bei der Ablésung von der Materialhandlung zu unterstiitzen,
damit diese Handlungen ,zu gedanklichen Operationen und Vorstellungen um-
gebaut werden® (Wartha & Schulz 2012, 62).

Die Studierenden setzen sich bei der Planung der FérdermafSnahmen mit grund-
sitzlichen Fragen auseinander, wie z. B.

o Welche Aufgabentypen behandele ich mit welchem Material?

o Welche Rechenstrategien thematisiere ich?

o Welches Vorwissen der Kinder ist notwendig?

Wichtig ist dabei, dass die Fordermafinahmen auf die kindlichen Kompetenzen
zugeschnitten sind. Hier erfahren die Studierenden die Relevanz von diagnosti-
schen Erkenntnissen fiir die Planung und Durchfiihrung von Férdermafinahmen.
Das nachfolgende Beispiel zum Thema Zahlzerlegungen veranschaulicht diese
enge Verzahnung von Diagnose und Forderung.

Um eine Aufgabe wie 6+7 mit einer nicht-zihlenden Rechenstrategie 16sen zu
kénnen, ist ein Verstindnis der Zerlegbarkeit von Zahlen sowie die automatisierte
Beherrschung der Zerlegungen der Zahlen bis 10 notwendig (siche Abb. 1; vgl.
Peter-Koop & Rottmann 2013, 23).
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Schrittweises Rechnen

Verdoppeln nutzen

Hilfsaufgabe

6+7=13 6+7=13 6+ 7=13
6+4=10 6+6=12 6+10=16
10+3=13 12+1=13 16— 3=13

Zerlegung der 7in 4 und 3

Zerlegung der 7in6und 1

Zerlegung der 10in 7

und 3

Abb. 1: Strategicabhingige Nutzung von Zahlzerlegungen

Auch im gréfleren Zahlenraum ist eine Automatisierung der Zahlzerlegungen un-
erldsslich. Beim Losen der Aufgabe 26+7 wird bei der Strategie Schrittweises Rech-
nen zunichst die Zerlegung der 10, hier in 6 und 4, genutzt (von 26 fehlen 4 bis
zum nichsten Zehner; siche Abb. 2). Der zweite Schritt benétigt die Zerlegung
des zweiten Summanden 7, hier in 4 und 3 (4 sind bereits erginzt, es miissen noch
weitere 3 addiert werden; in Abb. 2 markiert).

26 + 7 =33
26 + 4 =30
30+ 3 =33

Abb. 2: Nutzung der Zahlzerlegungen beim Schrittweisen Rechnen

Um geeignete Fordermafinahmen beziiglich des Verstindnisses und der Nutzung

von Zahlzerlegungen zu planen, sichten die Studierenden die diagnostischen In-

terviews und fithren bei Bedarf eigene Diagnosegespriche durch. Dabei gehen sie

u.a. folgenden Fragen nach:

* Hat das Kind verstanden, dass Mengen unterschiedlich in Teilmengen zerlegt und
wieder zusammengesetzt werden konnen?

o Gelingt es dem Kind, simtliche Zerlegungen einer Zabl zu finden? Wie gebt es dabei
vor?

*» Kann das Kind Zablzerlegungen automatisiert abrufen?

* Kann das Kind Zablzerlegungen beim Rechnen zielfiibrend anwenden?

Auf Basis der Diagnose planen die Studierenden zielgerichtete Fordermafinahmen.
Je nach Kompetenzen des Kindes werden dabei unterschiedliche Ziele verfolgt
und verschiedene Materialien verwendet. Zeigen sich z. B. Defizite im grundsitz-
lichen Verstindnis fiir die Zerlegbarkeit von Mengen, kann sehr gut das Format
Pliittchen werfen genutzt werden. Beim Werfen von z.B. acht Wendeplittchen
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(mit roter und blauer Seite) ergeben sich automatisch zwei Teilmengen. Durch
weitere Wiirfe oder gezieltes Umdrehen lassen sich andere Zerlegungen erzeugen.
Liegen die Schwierigkeiten darin, dass die Zahlzerlegungen prinzipiell beherrscht,
aber nicht beim Rechnen genutzt werden, sind andere Férdermafinahmen not-
wendig. Hier bieten sich gezielte Impulse an, z. B.:

* Bei den nichsten Aufgaben (z. B. 36+8, 25+8) rechnest du immer +8. Welche Zer-

legung der 8 kannst du jeweils nutzen? Warum?
o Findest du andere Aufgaben, bei denen du die Zerlegung der Zahl 8 in 5 und 3

nutzen kannst? Warum passen diese Aufgaben?

Die Studierenden entscheiden also anhand ihrer diagnostischen Beobachtungen,
welche inhaltlichen Ressourcen und Defizite bei ihrem Férderkind vorhanden
sind und definieren so die Férdermafinahmen, welche durch permanente weitere
Beobachtung und Reflexion an die Lernbediirfnisse des Kindes angepasst werden.

2.2 Beitrag zum Professionalisierungsprozess der Studierenden

Es ist nicht moglich, zukiinftige Lehrkrifte auf jede Situation vorzubereiten, die
sie erleben konnten. Das Ausbildungsziel sollte daher sein, die Bereitschaft und
die notwendigen Fihigkeiten zu entwickeln, um mittels Reflexion aus Erfahrun-
gen zu lernen (vgl. Korthagen 1985, 11). In den Nachbereitungen reflektieren
die Studierenden ihr Lehrer:innenhandeln und ihre Planungsentscheidungen zu-
nichst personlich, um anschlieend Riickmeldungen durch die Kleingruppe und
die Lehrperson zu erhalten. Alle Beteiligten erleben dhnliche Situationen, Erfolge
und Probleme. Daraus resultieren eine gemeinsame Zielstellung und ein offener
und vertrauensvoller Umgang. In dieser Umgebung erleben sie das Reflektieren
als produktiven und bereichernden Prozess in der kooperativen und bewertungs-
freien Umgebung der Kleingruppe.

Der gemeinsame Austausch erméglicht neue Blickwinkel auf das eigene Handeln
und vermittelt die Vorziige kollegialer Fallberatung. Neben der Zusammenarbeit
im Team machen die Studierenden weitere professionsrelevante Erfahrungen. Sie
lernen didaktisch zu reduzieren, Impulse adressatengerecht zu gestalten und mit
Schwierigkeiten umzugehen. Dabei stellt die Einzelférderung einen Schonraum
dar, in dem sie erste Erfahrungen und Handlungsmuster entwickeln, austesten
und reflektieren kénnen.

Das Berufsfeldpraktikum schafft eine enge Verbindung zwischen Diagnose und
Forderung sowie zwischen Theorie und Praxis. Es ergibt sich ein stindiger di-
agnostischer Forderkreislauf. Die Studierenden diagnostizieren im Rahmen der
Forderstunden, gleichen ihre Beobachtungen mit fachdidaktischen Modellen ab
und nutzen diese fiir ihre weitere Planung. Sie erproben die Modelle in der Pra-
xis und beobachten sich in ihrer Rolle der Lehrperson. Dabei optimieren sie ihr
Lehrer:innenhandeln mit Hilfe der geschilderten Reflexionen. Auch Forschungs-
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ergebnisse zur Kompetenzentwicklung von Studierenden im Fach Mathematik
weisen im Bereich der Diagnose und der diagnosegeleiteten Forderung auf posi-
tive Effekte einer engen Verbindung zwischen Theorie und Praxis und der damit
verbundenen Reflexion hin (vgl. Pott 2019, 478f.; Hihn u.a. 2021).

3 Fazit

Zusammentfassend lernen die Studierenden im Berufsfeldpraktikum die Notwen-
digkeit und den Nutzen, Verstehensgrundlagen zu identifizieren und zu férdern,
die ihre Schiiler:innen fiir die Anwendung von Strategien oder die Bewiltigung
von Aufgaben benétigen. Diese Fihigkeit ist ein wichtiges Element erfolgreicher
Diagnose und Forderung. Sie lernen die Anwendung und adressatengerechte
Adaption fachdidaktischer Konzepte und entwickeln sich nicht zuletzt auch in
den Bereichen Teamarbeit sowie Reflexion und Optimierung des personlichen
Lehrer:innenhandelns weiter.

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis motiviert die Studierenden. Sie erleben
ihre Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Inhalten als sinnstiftend und ent-
wickeln ihre Kompetenzen auf vielen Ebenen weiter. Das Berufsfeldpraktikum
stellt damit ein wichtiges Element eines kontinuierlichen Kompetenzaufbaus dar.
Die Studierenden erfahren, dass fachdidaktische Inhalte aus dem bisherigen Stu-
dium unmittelbar nutzbar sind und eine wichtige Grundlage fiir Planung und
Durchfithrung von Férdermafinahmen darstellen. Fortgefiihrt wird die Theorie-
Praxis-Verkniipfung in den Veranstaltungen rund um das Praxissemester, wobei
Studienprojekte und Reflexionspriifungen ebenfalls auf eine theoriebezogene Re-
flexion der erlebten Praxis abzielen (vgl. Rottmann u.a. 2018, 341f; Liiken u.a.
2020, 308ff.).
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Berufsfeldpraktikum Digital lehren lernen
im Fach Deutsch: Fachdidaktische
Professionalisierung fiir individuelle
Lernbegleitung im digitalen Raum

1 Einleitung

Seit der Akademisierung der Lehrkriftebildung wird das Theorie-Praxis-Verhiltnis
fir die universitiren Ausbildungsanteile kontrovers diskutiert (z. B. Zorn 2020,
991.). Grundsitzlich lisst sich in den Reformbemiihungen der letzten 20 Jahre
ein Trend zur Ausweitung von Praxisphasen beobachten, wobei vor allem mit dem
Praxissemester hohe Erwartungen mit Blick auf die Verkniipfung von theoreti-
schem professionsrelevantem Wissen und Schulpraxis verbunden wurden (z.B.
Rothland & Boecker 2015). Diese scheinen jedoch — womdglich gerade wegen der
strukturellen Anlage des Praxissemesters zwischen Schulpraxis und Universitit —
nicht ohne Weiteres erfiillt zu werden (vgl. Bremerich-Vos 2019, 59): Vielfach
erleben die Studierenden einen schulischen Anpassungsdruck (vgl. Winkler 2019,
78) und orientieren sich angesichts des Zeit- und Handlungsdrucks der unmit-
telbaren situativen Anforderungen an unterrichtlichen Handlungsschemata, die
ihnen aus der Schulzeit vertraut sind (vgl. Altmann 1983, 24) oder die sie bei
Praktikumslehrkriften beobachten (vgl. Zorn 2020, 109). Dies fiihrt oft dazu,
dass ,vorrangig das Machbare normsetzend und Bewihrtes institutionalisiert”
bleibt (Winkler 2019, 74).

Vor diesem Hintergrund geht es uns im vorliegenden Beitrag darum, das Potenzial
eines anderen, bislang kaum von der Lehrer:innenbildungsforschung beleuchteten
universitiren Praxiselements aufzuzeigen: des auflerschulischen Berufsfeldprakti-
kums (BFP), wie es in NRW seit 2009 in der Bachelorphase der Lehramtsstudi-
enginge etabliert ist. Wir stellen ein fachintegriertes, in der Deutschdidaktik ver-
ortetes Konzept fiir das BFP vor, das den auflerschulischen pidagogischen Bereich
fokussiert und in Kooperation mit der ehrenamtlichen Bildungsinitiative LernFair
realisiert wird. Die Studierenden fithren im Praktikum als Lernhelfer:innen indi-
viduelle, digital vermittelte Unterstiitzung fiir Schiiler:innen mit Nachhilfe- und
Forderbedarf im Fach Deutsch durch. Dabei werden sie durch ein fachdidakti-
sches Seminar begleitet, das vor allem auf Fragen adaptiven, kompetenzorientier-
ten und digitalen Lernens fokussiert. Der Beitrag beleuchtet das Potenzial dieses
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BEFP fiir die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden des Faches Deutsch,
das sich aus der nicht-institutionellen, einzelfallbezogenen Anlage der Lernbeglei-
tung im digitalen Raum speist und auf andere Ficher iibertragbar ist.

2 Lernbegleitung auf der Plattform LernFair als Labor fiir
individualisiertes und digitales Lernen

An der Universitit Duisburg-Essen (UDE) wird das BFP im 5. Semester des Bache-
lorstudiums absolviert. In den Lehramtsstudiengingen fiir weiterfithrende Schu-
len, auf die sich das hier vorgestellte BFP bezieht, haben die Studierenden des Fa-
ches Deutsch bis dahin bereits literatur- und sprachwissenschaftliche Grundlagen
erworben (u.a. Grammatik, Schriftsystem, Textanalyse, Literaturgeschichte) und
sich im Modul Einfiihrung in die Fachdidaktik Deursch mit Fragen der Aneignung
und Vermittlung literarischer und sprachlicher Kompetenzen auseinandergesetzt.
Das BFP-Modul setzt somit auf vorgingig vermitteltem fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Professionswissen (vgl. Baumert & Kunter 2006) auf. Es
zielt auf die Verkniipfung pidagogischer, fachlicher und fachdidaktischer Beziige.
Insbesondere sollen die Studierenden (vgl. z. B. Modulhandbuch 2019, 22)

* zentrale Aspekte der Planung von qualititsvollem Unterricht kennenlernen und
selbstindig Lehr-Lern-Situationen erproben und reflektieren,

* das Verhalten von Lernenden beobachten und mit Modellen fachspezifischer
Kompetenzen und Erwerbsverldufe in Bezichung setzen,

* die Bedeutung institutioneller und medialer Rahmenbedingungen fiir das Leh-
ren und Lernen im Feld der deutschen Sprache und/oder Literatur beachten
sowie

¢ ihre Praktikumserfahrung vor dem Hintergrund ihrer universitiren Ausbildung
reflektieren und mit den fachwissenschaftlichen und -didaktischen Inhalten ih-
res Studiums verkniipfen.

Das Praktikumsbiiro des Zentrums fiir Lehrkriftebildung und die Germanisti-
sche Sprachdidaktik der UDE haben gemeinsam ein Konzept fiir das BFP im
Bereich auflerschulische digitale Lernférderung entwickelt. Es wird seit April
2021 mit dem Kooperationspartner LernFair jedes Semester durchgefiihrt. Lern-
Fair (vormals Corona School e. V) ist eine studentische Initiative, die {iber eine
digitale Plattform ehrenamtlich arbeitende Studierende mit Schiiler:innen zusam-
menbringt zum Zwecke individueller Lernbegleitung, Nachhilfe und Férderung.
Die Lernbegleitung erfolgt auf Distanz und digital, in der Regel synchron iiber
Videochat sowie teilweise angereichert durch asynchrone Elemente.

Im Rahmen des BFP betreut ein:e Studierende:r im Rahmen der 80-stiindigen
Praxisphase als Lernbegleiter:in bei LernFair zwischen zwei und vier Schiiler:innen
tiber mehrere Wochen. Qua Matching von Angebot und Nachfrage wird dabei ge-
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wihrleistet, dass sich die Lernbegleitung gezielt auf den Deutschunterricht oder
die Sprachférderung im Bereich Deutsch als Zweitsprache richtet. Wihrend sich
die schulischen Praxisphasen auf das Unterrichten im Klassenverband bezichen,
adressiert das Praktikum bei LernFair mit der Einzelbetreuung ein Setting, das
aus der auf8erschulischen Nachhilfe (vgl. Rudolph 2009) bekannt ist. Typischer-
weise wird dabei in Absprache mit den Schiiler:innen (und bei Bedarf auch den

Erzichungsberechtigten) in erster Linie bedarfsorientiert unterstiitzt. Der Schwer-

punke liegt somit auf der Bearbeitung von Hausaufgaben, der Nachbereitung von

Unterrichtsstoff und der Vorbereitung schulischer Priifungen (vgl. ebd., 545). Die

Planung und Durchfiihrung der digitalen Lernsitzungen (2 45 Minuten) liegt bei

LernFair in der Eigenverantwortung der Studierenden.

Insgesamt ergeben sich aus der nicht-institutionellen, einzelsettingbezogenen und di-

gitalen Anlage der Lehr-Lern-Situationen bei LernFair mindestens die folgenden

drei Affordanzen:

* Die Unabhingigkeit der Lernbegleiter:innen (z. B. von institutionell vorgegebe-
nen Lehrwerken oder didaktischen Konzepten) eréffnet ein von unmittelbarer
Beeinflussung und Beobachtung befreites Explorationsfeld, das mehr Spielraum
fiir das Erproben neuer, noch nicht etablierter didaktischer Zuginge erofnet,
als dies im Praxissemester (vgl. Winkler 2019, 78) oder auch bei einer Tatigkeit
in Nachhilfeinstituten der Fall ist. Beispielsweise kénnen innovative Konzep-
te und Aufgaben, die in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen der Universitit
thematisiert wurden, in der unmittelbaren Arbeit mit Schiiler:innen (erstmals)
angewandt werden.

* Die 1:1-Konstellation erméglicht ein forderdiagnostisch und adaptiv ausgerichtetes
Vorgehen: Durch systematische Beobachtungen des Lernendenverhaltens, der
Aufgabenbearbeitungsprozesse und der entstandenen Schiiler:innenprodukte
kénnen erstens lernerseitige Ressourcen, Voraussetzungen und Hiirden identi-
fiziert werden, die sich in bestimmten Dominen sprachlichen und literarischen
Lernens (z. B. Leseverstehen, Schreibfliissigkeit, Wortschatz) zeigen. Auf dieser
Basis konnen dann zweitens Lernangebote individuell zugeschnitten werden auf
mitgebrachte Voraussetzungen und innerhalb der jeweiligen Zone der nichst-
folgenden Entwicklung liegende Lern- und Férderziele. Drittens ermdglicht
die Konstanz der Betreuung einzelner Schiiler:innen auch, die Passung und
Lernwirksamkeit der gewihlten Lernangebote zu evaluieren (vgl. Schumacher
2019). Eine solche diagnostisch basierte individuelle Forderung ist im Rahmen
des Unterrichtens im Klassenverband (z. B. im Praxissemester) — insbesondere
fiir Noviz:innen — kaum méglich und kommt auch im Vorbereitungsdienst zu
kurz (vgl. Fladung 2022).

* Das Distanzformat der Lernbegleitung macht die Nutzung digitaler Ressourcen
zur Gestaltung der gemeinsamen Lehr-Lern-Situationen unumginglich. Dies
erfordert die Anwendung und Weiterentwicklung digitalisierungsbezogener
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Kompetenzen seitens der Studierenden insbesondere im Bereich der
iiberfachlichen Kompetenzen zum Unterrichten mit digitalen Technologien,
die zudem transferfihig sind fiir berufliche Kontexte jenseits der Schule.

3 Konzeption des fachdidaktischen Begleitseminars zum BFP

Begleitet wird die Praxisphase durch ein Seminar im Umfang von 2 Semester-
wochenstunden, das im Fach Deutsch fachdidaktisch ausgerichtet ist und die
Theorie-Praxis-Verkniipfung stiitzen soll. Fiir das BFP bei LernFair wurde ein Se-
minarkonzept entwickelt, das auf Fragen des kompetenzorientierten, adaptiven
und digitalen Lehrens und Lernens fokussiert und eng abgestimmt ist auf die
konkrete Praxistitigkeit der Studierenden. Eine Seminargruppe umfasst maximal
15 Studierende, um allen Teilnehmer:innen fallbezogene Reflexionen (vgl. Pieper
2018, 8) zu ermdglichen. Abbildung 1 stellt den Seminaraufbau schematisch dar.

Grundlagen: und ientierte Digitales Unterrichten:

« technische und padagogische Aspekte Unterrichten: Exemplifizierung des Einsatzes digitaler
von digital vermitteltem Distanzlernen + Fallbasierte Reflexion individueller Tools fiir Aneignungs- und
" » Lernbestandsaufnahmen (LBA) Vermittlungsaufgaben im Fach Deutsch

Fallanalyse einer authentischen *  Doménenspezifisches
fachwissenschaftliches und

Nachhilfesituation
fachdidaktisches Wissen zu

(adaptive) Unterrichtsplanung . § Erstellung von Erklédrvideos
sprachlichen (Teil)Kompetenzen fiir das Seminar
Erwerbsverlaufen und
Lernbestandsaufnahmen: (evidenzbasierten) /

Kriterienorientierte Beobachtung sprachdidaktischen Zugéngen
eines einzelnen Lerners, ggf. inkl.

(informeller) Diagnostik \/1

Abb. 1: Schematische Darstellung der Seminarkonzeption zum BFP Digital lehren lernen (eigene
Darstellung)

Di i von Unterri

Im ersten Seminarteil geht es um grundsitzliche piadagogische und didaktische
Fragen der Ausgestaltung von digital vermittelten Distanz-Lehr-Lern-Situationen
und um evidenzbasierte Dimensionen qualitdtsvollen Unterrichtens. Die Analy-
se exemplarischer Ausschnitte einer authentischen (analogen) Nachhilfesituation
im Fach Deutsch dient der Konkretisierung der fachdidaktisch relevanten Qua-
licitsaspekte kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung (vgl. Uberblick
bei Minnameier u.a. 2015) und bahnt selbstreflexive Prozesse der Studierenden
mit Blick auf ihr eigenes didaktisches Handeln bei LernFair an. Anhand der au-
diographierten Nachhilfesituation wird zudem die Notwendigkeit erarbeitet,
adaptiv an den mitgebrachten Voraussetzungen, Ressourcen und Schwierigkei-
ten der Lernenden anzusetzen (z. B. mangelndes Leseverstindnis als Hiirde beim
Textzusammenfassen) und daraus nichste zu erreichende Lernziele méglichst ge-
nau zu identifizieren und passende Lernangebote machen zu kénnen.

doi.org/10.35468/6068-23



Berufsfeldpraktikum Digital lehren lernen

Der Aufbau der fiir adaptives Unterrichten nétigen diagnostischen Kompetenzen
wird im Seminar in Form fallbezogener Lernbestandsaufnahmen adressiert: Die
Studierenden erhalten die Aufgabe, eine:n ihrer Lerner:innen zu fokussieren und
deren/dessen Entwicklungs- und Lernstand bezogen auf einen spezifischen Lern-
gegenstand des Deutschunterrichts (z. B. Mirchen schreiben, Sachtexte lesen) zu
eruieren. Dazu nutzen sie — unter Riickgriff auf fachdidaktische Literatur — z. B.
gezielte Prozessbeobachtungen, Produktanalysen (z.B. Schiiler:innentexte) und
informelle diagnostische Verfahren (z. B. Lautleseprotokolle, Befragung). Die fall-
bezogenen Beobachtungen werden in Kurzprisentationen im Seminar vorgestellt
und gemeinsam mit Blick auf ihre Tragfihigkeit und ihre didaktischen Implika-
tionen reflektiert. Der Seminarleitung kommt dabei die Aufgabe zu, relevantes
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen zu den jeweiligen Fillen zu
vertiefen (z. B. Befunde zu sprachlichen Erwerbsverliufen und zu (un-)wirksamen
sprachdidaktischen Zugingen). Dadurch sollen die professionelle Wahrnehmung
(vgl. Sherin 2001) und der Aufbau von Professionswissen unterstiitzt werden. Ty-
pischerweise stellt sich an diesem Punkt fiir die Studierenden eine Einsicht in
die Notwendigkeit und Niiezlichkeit der fachwissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Grundlagen fiir die Lernbegleitung der Schiiler:innen ein. Auf dieser Basis
entwickelt sich dann oft der Wunsch, diagnostische und didaktische Zuginge aus
der universitiren Welt (vgl. Winkler 2019), denen die Studierenden in den schu-
lischen Praxisphasen oftmals nicht begegnen, im weiteren Verlauf der Praxisphase
zu erproben. Die Teilnehmenden werden ermutigt, das Praktikum als Explorari-
onsfeld zu nutzen.

Im letzten Seminarblock geht es um die Auseinandersetzung mit Potenzialen
und Passungen digitaler Tools fiir das Erreichen sprach- und mediendidaktischer
Lernziele. Jede:r Teilnehmende entwickelt ein deutschdidaktisches Einsatzsze-
nario fiir ein digitales Werkzeug seiner/ihrer Wahl und erprobt dies in der Arbeit
bei LernFair. Dabei konnen die Studierenden auch auf Online-Fortbildungen
des Anbieters Fobizz zuriickgreifen, auf die alle LernFair-Praktikant:innen kos-
tenlosen Zugriff erhalten. Informationen zum Tool, seinem fachdidaktischen
Potenzial und zu den Erfahrungen in der konkreten Umsetzung werden in Form
kurzer Erklirvideos fiir die Kommiliton:innen aufbereitet und zur Diskussion
gestellt.

Nachbereitet wird die Praxisphase in einem Portfolio, das sowohl die Verkniip-
fung der Praktikumserfahrungen mit theoretischem Wissen unterstiitzen als auch
berufsbiographische Reflexionsprozesse im Hinblick auf die eigene Professiona-
lisierung anstoflen soll. Die Portfolios der Studierenden geben Hinweise darauf,
dass die Potenziale des hier vorgestellten BFP-Konzepts seitens der Studierenden
durchaus als solche wahrgenommen werden, wie folgende Zitate exemplarisch
veranschaulichen:
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»[...] veranlasste mich dazu, mich eigenstindig und vor allem kritisch mit verschiedenen
Unterrichtskonzepten und Lehrmethoden auseinanderzusetzen. Das Praktikum lieferte
mir wichtige Erkenntnisse tiber den Sinn und Unsinn verschiedener Unterrichtsmetho-
den ohne die Beeinflussung durch Lehrkrifte.“ (Studentin 1, Portfolio, SoSe 2021)

»Tatsichlich denke ich mittlerweile, dass die Erfahrungen, die mir in den Momenten
wihrend der Nachhilfe am anstrengendsten erschienen, eigentlich die wertvollsten sind.
[...] Das Schwierigste, aber auch Interessanteste war der Prozess, herauszufinden, auf
welchem Wissensstand sich meine SuS befinden und dementsprechend zu entscheiden,

welche Aufgaben(arten) und Themen passend sind und sie weder unter- noch tiberfor-
dern.“ (Studentin 4, Portfolio, SoSe 21)

4 Fazit

Ziel dieses Beitrags war es, ein fachintegtiertes, fachdidaktisch profiliertes Kon-
zept fir das BFP vorzustellen, das Lehramtsstudierenden — anders als dies in
schulischen Praxisphasen bisher méglich ist — Erfahrungen im Bereich des indi-
vidualisierten, digitalen Lehrens und Lernens bietet und grofies Potenzial fiir die
Professionalisierung fiir schulische und auf$erschulische Tdtigkeitsfelder mit sich
bringt.

Unsere Erfahrungen aus der Umsetzung des Konzepts mit dem Kooperationspart-
ner LernFair sprechen dafiir, dass gerade die nicht-institutionalisierte, einzelfall-
bezogene Anlage der Lernbegleitung im digitalen Raum giinstige Bedingungen
dafiir darstellt, dass die Praxisphase als dreifaches Explorationsfeld genutzt wird:
fir die Erprobung und Reflexion a) universitir vermittelter fachdidaktischer Zu-
ginge, b) forderdiagnostisch und adaptiv ausgerichteten Arbeitens mit einzelnen
Schiiler:innen und ¢) digitaler Ressourcen in einem zukunftsgewandten Deutsch-
unterricht. Die fachliche Begleitung der Studierenden durch die universitire
Fachdidaktik ist dabei — auch z. B. mit Blick auf das im Master folgende Praxisse-
mester — nicht nur eine wichtige Lerngelegenheit fiir die Studierenden, sondern
wird unter Qualititssicherungsaspekten auch vom Kooperationspartner LernFair
als wichtiger Effeke erachtet.

Insofern auf der Plattform grundsitzlich simtliche Ficher fiir die Lernbegleitung
in Frage kommen, erscheint eine Adaption des hier vorgestellten Konzepts fiir
prinzipiell jedes Unterrichtsfach moglich und mit Blick auf die hier dargestellten
Potenziale gewinnbringend.
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Bochumer Berufsfeldpraktika: Einblicke in

Bildungsiiberginge von der Primarstufe in die
Sekundarstufe und in die Berufliche Bildung

1 Einleitung

Die Gestaltung und Begleitung von Bildungsiibergingen hat einen deutlichen
Einfluss auf die Lebensweggestaltung von Kindern und Jugendlichen. Im Fol-
genden werden zwei Formate des Berufsfeldpraktikums (BFP) der Professional
School of Education (PSE) der Ruhr-Universitit Bochum (RUB) vorgestellt, die
solche Ubergangsphasen fokussieren: Das BFP ready4takeoff ist im Bereich Uber-
gang Grundschule — weiterfiihrende Schule angesiedelt. Im BFP Lehr- und Lern-
prozesse in der Berufsausbildung geht es um den Schritt von der weiterfiihrenden
Schule in die Berufsausbildung.

Die Lehrkriftebildung allgemein widmet sich der Professionalisierung in bestimm-
ten Fichern, der Fachdidaktik und Bildungswissenschaften sowie einer bestimmten
Schulform. In der Bachelor-Phase nehmen die beiden Berufsfeldpraktika als inno-
vative Elemente der Bochumer Lehrkriftebildung zudem gezielt die Gestaltung von
Ubergingen in der Bildungskette von Schiiler:innen in den Blick. Dabei ist die Ko-
operation mit (aufler-)schulischen Partner:innen von besonderer Bedeutung. Lehr-
amtsstudierende kdnnen sich aktiv mit Informationen und Rahmenbedingungen
auseinandersetzen, die Eltern, Kindern und Jugendlichen Orientierungs- und Ent-
scheidungshilfen geben. Sie konnen die Relevanz von Beratung ermessen, mit der
Lehrer:innen dazu beitragen, die (Aus-)Bildungswege von Schiiler:innen individuell
anzubahnen. Schliefflich erhalten die Studierenden ein Bild von den Anforderungen
und der Arbeitsweise der aufnehmenden Schule bzw. Ausbildungsstitte. Sie erwerben
Beratungs- und Diagnosekompetenzen sowie Kompetenzen in der Kommunikation,
Kooperation, Netzwerkbildung und in der Arbeit in multiprofessionellen Teams.

2 Berufsfeldpraktikum ready4takeoff: Von der Primarstufe in
die Sekundarstufe

ready4takeoff ist ein Berufsfeldpraktikum, in dem die Handlungsfelder Erziehung
und Beratung im Kontext Schule vertieft sowie Ansitze individueller Entwick-
lungstorderung erarbeitet werden. Bei dem Ubergang von der Grundschule auf
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eine weiterfithrende Schule indern sich die Rahmenbedingungen und schulischen
Anforderungen, zudem werden neue Erwartungen an das Verhalten der Kinder
gestellt. Soziale Gefiige und Beziehungen verindern sich, denn eine neue Schul-
klasse und Gemeinschaft entsteht, in der Bezichungen (Freundschaften, aber auch
die Bezichung zu Lehrkriften) neu aufgebaut werden miissen (vgl. Ophuysen
2018, 118f). Daraus ergeben sich Entwicklungsaufgaben (individuell, interaki-
onal und kontextuell), die seitens der Kinder zu bewiltigen sind. Lehramts-, Pi-
dagogik- und Psychologiestudierende konnen vor diesem Hintergrund Schulen,
Lehrkrifte und insbesondere Schiiler:innen bei ihrer Ubergangsphase von Klasse
vier in Klasse fiinf begleiten. Fiir Studierende bietet sich hier die Gelegenheit,
pidagogisches Wissen iiber gesellschaftliche Bedingungen von Schule zu kontu-
rieren und sich mit Anforderungen wie Heterogenitit zu Beginn der Klasse fiinf
auseinanderzusetzen — mit der die angehenden M.Ed.-Studierenden, die an der
RUB ausschliefSlich fiir das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen ausgebil-
det werden, in ihrer spiteren Berufslaufbahn stetig konfrontiert sind.

Das Modul — bestehend aus Vorbereitungs- und Begleitseminar sowie Praxis-
phase — kann an der RUB im Optionalbereich studiengangiibergreifend von
Lehramts-, Psychologie- und Pidagogikstudierenden gewihlt und im Bereich
Berufsfeldpraktikum: Schul- und unterrichtsbezogene Studien mit fiinf Leis-
tungspunkten angerechnet werden. Bei der Durchfiithrung der Veranstaltung ko-
operieren die Lehrenden der PSE mit dem schulpsychologischen Dienst Bochum
und den Lehrer:innen der Kooperationsschulen, an denen die Studierenden ihr
Praktikum absolvieren. Die Organisation erfolgt gemeinsam mit dem Bildungs-
biiro der Stadt Bochum, das die PSE bei der Auswahl der Schulen unterstiitzt. Als
Kooperationsschulen wurden insbesondere Grund- und weiterfithrende Schulen
(Real-, Gesamt- und Sekundarschulen) des Standortfaktors vier oder finf ausge-
wihlt, um Schiiler:innen mit besonderen Bedarfen zu erreichen.

Im Vorbereitungs- und Begleitseminar zum Praktikum werden institutionelle
Uberginge (Kindergarten — Grundschule — weiterfithrende Schule) als elementa-
re Bestandteile der Bildungs- und Erziehungsbiographie von Kindern und Her-
anwachsenden thematisiert. Besonders der Ubergang von der Grundschule in
die weiterfithrende Schule ist nicht nur viel diskutiert, sondern fordert Kinder,
Eltern und alle am Bildungssystem Beteiligte heraus (vgl. Liegmann u.a. 2014,
7), denn mit der Entscheidung fiir eine weiterfiihrende Schulform bzw. mit dem
Zurechtkommen in der neuen Schule werden die Weichen fiir die nachfolgende
Bildungsbiographie der Kinder gestellt. Entsprechend wird dieses Themenfeld
gemeinsam mit den Studierenden theoretisch aufgearbeitet. Strategien zur Beglei-
tung und Férderung von Schiiler:innen im Ubergang von der Grundschule auf
die weiterfithrende Schule werden erarbeitet. Studierende gestalten im Tandem
ein individuelles Entwicklungs- und Lernangebot fiir Schiiler:innen und fithren
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dieses wochentlich in virtuellen Sitzungen mit ihnen durch; beraten werden sie
dabei durch den schulpsychologischen Dienst und durch die betreuenden Lehr-
personen an den Schulen.

2.1 Ablauf des Moduls ready4takeoff und zentrale Inhalte

Das Modul besteht aus einer vorbereitenden Lehrveranstaltung und einer beglei-
teten Praxisphase mit Reflexion. Studierende sollen Kinder unterstiitzend bei der
Entwicklung von Bewiltigungsstrategien beim Schuliibergang und Einfinden in
den neuen Schulalltag zur Seite stehen. In der Lehrveranstaltung werden gemein-
sam mit den Kolleg:innen des schulpsychologischen Dienstes die Themenfelder

* Lernen (Lernen lernen, Lernstrategien und Motivation),

* Personlichkeit (Stirken entdecken, Selbstwirksamkeit und Interessen) und

* Kommunikation (Emotionen benennen, in Schule sprechen)

erarbeitet. Somit werden tiber fachwissenschaftliche und -didaktische Kompeten-
zen hinaus verstirkt erzieherische und beratende Aspekte des Lehrberufs bei den
Studierenden in den Fokus geriickt.

Erfolgreiches Lernen in Schule und Unterricht und die Beurteilungs- sowie Bera-
tungsanforderungen an Lehrkrifte setzen voraus, dass diese Lehrkrifte die Lern-
und Leistungsstinde sowie auch die Lernvoraussetzungen bei Schiilerinnen und
Schiilern diagnostizieren. Es erscheint sinnvoll, pidagogisch-psychologische und
diagnostische Kompetenzen angehender Lehrkrifte bereits in der universitiren
Ausbildung anzubahnen und dabei die Professionen Pidagogik und Psychologie
zusammenzufiihren.

Im Seminar bilden die Studierenden Tandems (nach Moglichkeit aus verschiedenen
Studienfichern zusammengesetzt, im Sinne eines multiprofessionellen Teams) und
wihlen eine Kooperationsschule aus. Nach der Seminarphase hospitieren die Stu-
dierenden an mindestens vier Tagen an der Kooperationsschule. Dabei lernen sie die
zu begleitenden Kinder personlich kennen. Ausgewihlt werden die Schiiler:innen
von den Lehrkriften der abgebenden Grundschulen in Riicksprache mit den auf-
nehmenden weiterfithrenden Schulen. Entsprechend kénnen die Studierenden di-
rekt zu Beginn eines neuen Schuljahres den Schulwechsel unterstiitzen.

Die iiber das erste Schulhalbjahr andauernde Begleitung der Schiiler:innen, die
in Zweier- oder Dreiergruppen eingeteilt werden, erfolgt i.d. R. online! an zwei
Tagen in der Woche, um méglichst viel Kontinuitit in der Arbeit zu erzeugen und
eine vertraute Beziehung zwischen den Teilnehmenden aufzubauen. In den Aus-
tausch und die Arbeit zwischen den Studierenden und den Schiiler:innen kénnen
zudem Lehrkrifte der ehemaligen Grundschule und der weiterfiihrenden Schule
eingebunden werden.

1 Die Schiiler:innen werden — sofern dies nicht vorhanden — von der Schule leihweise mit einem
technischen Gerit (Laptop, Tablet) ausgestattet. Dies wird vom Bildungsbiiro unterstiitzt.
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2.2 Riickmeldung der Beteiligten

Der Erfahrungsraum Schule wird von den Studierenden meist vorrangig mit
dem Handlungsfeld Unterricht verkniipft. Entsprechend wurde durch die
Teilnehmer:innen des Moduls zuriickgemeldet, dass es eine bedeutsame Lernge-
legenheit war, Schule aus einer anderen Perspektive zu betrachten. Dabei wurde
hervorgehoben, dass die Bedeutsamkeit von Beratung und Unterstiitzung von
Lernenden in Bereichen wie Selbstorganisation und Kommunikation im Raum
Schule als Grundlage fiir gelingendes Lernen und allgemein fiir die Integration
in das schulische Umfeld bewusst geworden ist. Besonders die Kooperation mit
dem schulpsychologischen Dienst wurde geschitzt: Lehramtsstudierende unter
den Teilnehmer:innen merkten an, dass ihnen solche Austauschpartner im Rah-
men der schulischen Arbeit bisher nicht bekannt gewesen seien; Psychologie- und
Pidagogikstudierende konnten durch ihre Zusammenarbeit Einblicke in das Be-
titigungsfeld von Schulpsychologie und -sozialarbeit erhalten.

Im Gesprich mit den Schulen und den stidtischen Kooperationspartner:innen
wurde angeregt, derartige Praktikumsangebote auszuweiten und die Schwerpunk-
te Sozialarbeit und Psychologie weiter zu verfolgen. Studierende — insbesondere
mit dem Berufsziel Lehramt — wiirden hier profitieren, indem dadurch der Blick
fir wesentliche Aufgabenfelder in Schule, beispielsweise Erziechung, Diagnostik
und Beratung, geweitet und die Bereitschaft zu Kooperation mit internem sowie
externem Fachpersonal gestirkt wiirde.

3 Berufsfeldpraktikum Lehr- und Lernprozesse in der
Berufsausbildung — von der Sekundarstufe in die Berufliche
Bildung

Das Berufsfeldpraktikum Lehr- und Lernprozesse in der Berufsausbildung wird
seit 2010 angeboten, ist im Optionalbereich der RUB im Gebiet Praktikum ange-
siedelt und mit fiinf Leistungspunkten kreditiert. Ziel ist, am M.Ed. interessierten
BA-Studierenden aller Ficher Einblicke in die betriebliche Ausbildung groflerer
Unternehmen des mittleren Ruhrgebiets zu gewihren. Die Studierenden absolvie-
ren dabei in Teams {iber ein gesamtes Semester jeweils einen wochentlichen Prak-
tikumstag in Ausbildungsabteilungen ausgewihlter Unternehmen, die in kauf-
minnischen oder gewerblich-technischen Ausbildungsberufen ausbilden. Das
Praktikum wird seitens der Universitit mittels eines Blockseminars begleitet und
durch einen Praktikumsbesuch der Dozent:in unterstiitzt. Dieser Praktikumsbe-
such dient Gesprichen mit den Ausbildungsleitungen sowie den Studierenden vor
Ort sowie der Sicherung der Praktikumsziele.
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3.1 Hintergrund und Relevanz des Berufsfeldpraktikums

Schule und Berufsausbildung sind eng aufeinander bezogene Qualifikations- und
Lebensphasen von Schiiler:innen, die sich fiir eine Berufsausbildung entscheiden.
Lehrkrifte tragen hierbei eine bedeutende Informations- und Beratungsfunktion.
Bei aktiven Lehrkriften und Lehramtsstudierenden fiir das Lehramt an Gym-
nasien und Gesamtschulen zeigt sich jedoch, dass ein sehr geringer Anteil von
ihnen vor dem Studium eine Berufsausbildung abgeschlossen hat. Vielen von ih-
nen fehlen daher Kenntnisse und personliche Erfahrungen im Bereich des Dualen
Systems, der Erschliefung neuer Berufsfelder, der Modernisierung vorhandener
Berufe inbegriffen neuer Priifungsverfahren sowie auch zu flankierenden Maf3-
nahmen der Berufsférderung. Genau hier setzt das Modulangebot an, um an-
gehenden Lehrkriften Grundwissen und erste Praxiserfahrungen im Bereich der
Berufsausbildung zu vermitteln.

Dem Modulangebot ist ein Arbeitskreis angeschlossen, besetzt aus Vertreter:innen
der Arbeitgeberverbinde, einer Gewerkschaft, der Industrie- und Handelskam-
mer (IHK) Mittleres Ruhrgebiet in Bochum, der Ausbildungsleitungen der be-
teiligten Unternehmen sowie der Modulleitung der PSE. Damit ist gesichert,
dass das Modulangebot eng an der Aktualitit und den Bedarfen des Berufsaus-
bildungsmarktes orientiert wird. Die fiir die Unternehmen ausschlaggebenden
Interessen an dem Modul resultieren u.a. aus iibergreifenden Entwicklungen
auf dem Ausbildungsmarkt — sei es der Mangel an Ausbildungsplitzen zur Zeit
der Wirtschaftskrise 2009, die Diskussion iiber eine mangelnde Ausbildungsrei-
fe von Jugendlichen, die Integration von Gefliichteten in den Ausbildungsmarkt
seit 2015 oder der aktuelle Bewerber:innenmangel in der Berufsausbildung. So
dokumentiert auch der Berufsbildungsbericht 2022 Herausforderungen wie
sweitere Riickginge bei den neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrigen®, ,die
Verschiebung hin zu vollzeitschulischen Berufsausbildungen, zum Verbleib im
Schulsystem sowie Transformationsprozesse in der Wirtschaft“ (Bundesinstitut
fir Berufsbildung 2022, 7). In der Unterstiitzung von Lehrkriften und Lehramts-
studierenden sehen die Ausbildungsleitungen das Potenzial, diese Aspekte in der
schulischen Laufbahn Jugendlicher bereits friih in den Blick zu nehmen bzw. auch
eine offene Haltung gegeniiber den Anforderungen und Informationsangeboten
von Betrieben zu entwickeln. Schliefilich sollen angehende Lehrkrifte fiir Gym-
nasien und Gesamtschulen ihren Schiiler:innen auch Bildungswege jenseits einer
akademischen Laufbahn aufzeigen konnen.

Ein weiteres Interesse von Ausbildungsleitungen an dem Modul ist, dass sie zu-
nehmend vor der Aufgabe stehen, ihren Auszubildenden fachiibergreifende Qua-
lifikationen, wie z. B. zur Kommunikation und Wissensorganisation, zu vermit-
teln. Hier konnen sich die Studierenden mit ihren eigenen Fihigkeiten, z.B. im
Bereich Prisentation und Organisation, an geeigneter Stelle in den Ausbildungs-
alltag einbringen.
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Mit dem Berufsfeldpraktikum wird aber auch der Schulentwicklung seit den letz-
ten circa 15 Jahren Rechnung getragen — der Einfithrung zahlreicher Mafinahmen
zur Forderung der Berufsorientierung an Schulen, u. a. zusammengefasst in einem
Runderlass (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung 2020). Da der Bildungs-
iibergang von der allgemeinbildenden Schule in Ausbildung und Beruf fiir viele
Schulabginger:innen aus unterschiedlichen Griinden nicht mehr nahtlos gelingt
(vgl. Sauer-Schiffer & Briiggemann 2010, 15f.), wird eine friihzeitige Berufs-
wahlorientierung, auch durch eine stirkere Kooperation mit auf$erschulischen
Partnern, forciert (vgl. Ausbildungskonsens NRW stirke Berufliche Bildung).

3.2 Ablauf des Moduls Lehr- und Lernprozesse in der Berufsausbildung
und zentrale Inhalte

,Ich kann mir noch gar nicht vorstellen, was wir da machen sollen® lautet hiufig
die erste Reaktion von Studierenden angesichts eines Praktikums z.B. in einem
Maschinenbauunternehmen. Zu weit auseinander scheinen die Bildungswege
von Auszubildenden der Elektrotechnik oder Mechatronik und der Lehramts-
studierenden mit ihren beiden allgemeinbildenden Unterrichtsfichern zu liegen.
So entschieden sich die Kooperationspartner:innen dazu, einen gemeinsamen
Rahmenplan fiir das Praktikum vorzugeben — jedoch mit Freiraum fiir das durch
die Dozierenden der Universitit angeleitete Forschende Lernen der Studierenden.
Hierzu gehéren zu Beginn des Praktikums Interviews und Fragebogenerhebungen
der Studierenden mit Ausbilder:innen und Auszubildenden zu den Lehr- und
Lernprozessen in der Berufsausbildung. Hiermit soll die Wissensgewinnung der
Studierenden nach wissenschaftlichen Standards unterstiitzt werden (vgl. Schel-
lenbach-Zell u.a. 2019). Daran schliefit sich die Eingrenzung und Erérterung
eines Praktikumsthemas an, das jeweils dem aktuellen Bedarf des Unternehmens
bzw. seiner Auszubildenden entspricht, z. B. Vorbereitung der Abschlusspriifung
(Thematisierung von Priifungsangst, Simulation miindlicher Priifungen), Opti-
mierung von schriftlichen Abschlussarbeiten (Gliederung, Sprachlichkeit, Recht-
schreibung, Gestaltung), Prisentationstechniken (Mindmapping oder Kurzvor-
trag), Forderung von Lesekompetenzen Auszubildender oder Konzepterstellung
eines Tutor:innenprogramms (Auszubildende im héheren Lehrjahr unterstiit-
zen Auszubildende im niedrigeren Lehrjahr). Dann folgt die Vorbereitung und
Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit der Lehramtsstudierenden zu dem Prak-
tikumsthema fiir eine Gruppe von Auszubildenden. Hierfiir tauschen sich die
Studierenden mit den Ausbildungsleitungen sowie der Modulleitung aus. Parallel
besuchen die Studierenden einen Tag das Berufskolleg der Auszubildenden, um
beide Elemente der Dualen Berufsausbildung kennenzulernen: Betrieb und Schu-
le. Zum Abschluss prisentieren die Studierenden in den Unternehmen ihre Er-
gebnisse und iibertragen Zusammenfassungen zur nachhaltigen Nutzung in Flyer
oder Plakate fiir die Ausbildungsabteilungen.
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Das Blockseminar an der Universitit dient der pidagogischen und didaktischen
Begleitung des Praktikums und beinhaltet folgende Themen: Grundziige der Du-
alen Berufsausbildung, Profile von Ausbildungsberufen, Trends auf dem Ausbil-
dungsmarkt, Lehr-Lernformen in der Berufsausbildung, Interviewfithrung und
-auswertung, Unterrichtsgestaltung und Auswertung der Praktikumserfahrungen
der Studierenden. Expert:innengespriche, z.B. mit den Arbeitgeberverbinden,
Jugendausbildungsvertretungen, Vertreter:innen der IHK oder des Bundesinsti-
tuts fiir Berufsbildung runden das Begleitseminar ab.

3.3 Lerneffekte der Studierenden

Die Praktikumserfahrungen der Studierenden vollziehen sich in dem Modul
insbesondere in sozialen Abliufen, wie der Gestaltung der Bezichungen zu den
Auszubildenden, den Ausbilder:innen sowie zwischen den Studierenden unter-
einander. Die Modulleitung fordert dabei eine offene Auseinandersetzung der
Studierenden mit ihren jeweiligen Wahrnehmungen und Erfahrungen bei der
Interaktion vor Ort. Denn um neues Wissen iiber die Berufsausbildung zu kons-
truieren, bedarf es zunichst eines Aufbrechens bisher angenommener Urteile, die
zu Beginn des Moduls durch Kartenabfragen thematisiert werden. Es folgt z. B.
die Erkenntnis der Studierenden, dass an die Auszubildenden wesentlich hohere
fachliche Anspriiche gestellt werden, als sie annahmen.

Im Praktikum werden die Studierenden iiber ihre Studierendenrolle an der Uni-
versitdt hinaus gefordert. Sie erleben in den Werkstitten der Unternehmen u. a.
emotionale, aktionale und leibliche Aspekte. Bei Werksbesichtigungen beein-
drucken die Dimensionen der Produktionsstitten und die stark reglementierten
zeitlichen Abldufe. Auch die Sicherheitsvorkehrungen vor Ort werden deutlich
wahrgenommen, das tradierte Meister-Lehrling-Verhiltnis vor Ort wirke fremd.
Die Lernorte Betrieb und Berufsschule als auch Universitit und Berufsausbildung
werden in ihren Unterschieden konkret erlebt. Dabei wird auch problematisiert,
dass beim Lernen im Betrieb die soziale Eingebundenheit, die Lernmotivation
und das Fachinteresse eine groflere Rolle spielen als beim Lernen in der Berufs-

schule (vgl. Thyssen et al. 2019, 292).
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International und digital — im
Berufsfeldpraktikum neue Welten erschliefRen

Dieser Beitrag stellt ein Konzept fiir internationalisation ar home im Rahmen des
Berufsfeldpraktikums (BFP) an der Bergischen Universitit Wuppertal vor. Nach-
dem die Corona-Pandemie Auslandspraktika zum Erliegen brachte, wurde in der
Fachdidaktik Englisch ein digitales BEP entwickelt. Der Beitrag fiihrt in Kapitel
1 in das BFP speziell fiir Fremdsprachenstudierende ein, stellt in Kapitel 2 Er-
fahrungen mit dem Wuppertaler BFP im Ausland vor und skizziert in Kapitel 3
das neue hochschuldidaktische Konzept, das die Studierenden mit selbsterstelltem
Unterrichtsmaterial zu einem virtuellen Angebot abschlieflen. Der Mehrwert liegt
fiir sie in der Verkniipfung ihres eigenen kulturellen und digitalen Lernens mit der
didaktischen Aufbereitung aus der Perspektive einer Lehrkraft.

1 Berufsfeldpraktikum fiir angehende Fremdsprachenlehrkrifte

Fir zukiinftige Fremdsprachenlehrkrifte ist ein Auslandsaufenthalt obligatori-
scher Teil des Studiums (z.B. NRW sieche LABG §11, Abs. 10). Eine Verkniip-
fung dieses Aufenthalts mit einem BFP erdffnet den Studierenden Einblicke in
zahlreiche auflerunterrichtliche und auflerschulische Titigkeitsfelder in den Ziel-
sprachenlindern. Im Wuppertaler PrimA (Praktikum im Ausland) Programm
begleiten Englischstudierende z.B. Exkursionen britischer Schiiler:innen zu
Galerien und Museen, bei denen die Praktikant:innen die Arbeitsbereiche von
Museumspidagog:innen kennenlernen. Auch im Rahmen von Klassenfahrten zu
Umweltschutzorganisationen, Waldschulen und privaten Bildungsorganisationen
wie z.B. dem Darwin Centre erwerben die Studierenden berufsrelevante Kennt-
nisse {iber auflerschulische Titigkeitsfelder und Arbeitsweisen in einem anderen
Land.
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Seit Beginn des Programms sind die Zahlen der Wuppertaler Englischstudierenden,
die ihr BFP im englischsprachigen Ausland absolvieren, kontinuierlich gestiegen
(Diehr 2013, 2017) und lagen beispielsweise im Jahr 2019 bei 53 Praktikant:innen.
Wie an allen Universititen Deutschlands brachte jedoch die Corona Pandemie
dieses und weitere Mobilititsprogramme zum Erliegen. Eine Neukonzeption des
internationalen BFPs im Ausland wurde daher notwendig (s. Kapitel 3).

2 Professionsentwicklung durch ein BFP im Ausland

Die Vorteile eines BFPs im Ausland zeichnen sich in den Ergebnissen der Be-
gleitforschung zum PrimA Programm ab. Die Praktikant:innen schitzten vor und
nach dem Auslandsschulpraktikum ihre Lehrkompetenzen mithilfe des standar-
disierten Fragebogens Q-TEFL (Questionnaire for TEFL students on planning and
conducting a lesson) ein. Er basiert auf dem European Portfolio for Student Teachers
of Languages (EPOSTL) (Newby et al. 2007) und besteht aus 73 Items, die neun
professionsbezogenen Faktoren zugeordnet sind: Unterrichtssituationen bewilti-
gen, interkulturelles Lernen anregen, elektronische Medien nutzen, Grammatik
unterrichten, die Zielsprache effektiv nutzen, Unterricht zielorientiert planen,
hybride Lernméglichkeiten auflerhalb des Klassenzimmers erdffnen, vielfiltige
Formen der Interaktion im Klassenzimmer schaffen, den eigenen Unterricht re-
flektieren. Jedes Item wird auf einer 4-Punkte Likert Skala eingeschitzt, die von
ystimme tiberhaupt nicht zu“, entsprechend 1, bis ,stimme véllig zu®, entspre-
chend 4, reicht. Der Fragebogen wurde 2017, 2018 und 2019 genutzt, was es
ermdglicht, diese drei Kohorten von Studierenden zu vergleichen.

Generell kann fiir alle neun Items des Faktors ,Unterrichtssituationen
bewiltigen® iiber die drei Kohorten hinweg in der Post-Befragung ein von den
Teilnehmenden selbst wahrgenommener Kompetenzzuwachs im Vergleich zur
Pri-Befragung ermittelt werden. Insbesondere Item 40 ,I can be flexible when
unforeseen events occur” sticht hierbei durch einen starken Zuwachs hervor. Auch
die Fihigkeit, interkulturelles Lernen anzuregen, wird von den Studierenden
nach dem Auslandsschulpraktikum héher eingestuft als vorher. Die angehenden
Lehrpersonen scheinen sich kultureller Unterschiede bewusster geworden zu sein,
die sie nach eigenen Angaben zudem in ihren Unterricht integrieren kdnnen.
Item 34, “I can create opportunities for learners to explore the culture of target
language communities out of class (Internet, e-mails etc.)”, erreicht den hochsten
Wert der Items zu interkulturellem Lernen. Zudem zeigt Item 38, “I can select
materials to make learners aware of the interrelationship between culture and
language”, dass die Studierenden sich der Verbindung von Sprache und Kultur
deutlicher bewusst geworden sind und sich nach ihrer Riickkehr fihiger fiihlen,
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Materialien auszuwihlen, welche ihre zukiinftigen Lernenden auf die Beziehung
zwischen Sprache und Kultur aufmerksam machen.

3 Neukonzeption des BFPs fiir internationalisation at home

In der Neukonzeption des internationalen BFPs sollen die oben geschilderten
kulturellen und didaktischen Kompetenzzuwichse durch ein digitales Format si-
chergestellt werden. Da im Rahmen des BFPs ein Fokus sowohl auf schulische als
auch auflerschulische Lernorte moglich ist, lag also die Verschiebung auf Unter-
richtsplanung zu internationalen und interkulturellen auferschulischen Lernor-
ten nahe.

3.1 Ziele des digitalen BFPs

Anhand der Planung von Lernangeboten fiir das Fach Englisch zu virtuellen
Lernorten sollen die Studierenden berufsrelevante Kompetenzen entwickeln. Da-
bei handelt es sich um Recherche- und Auswahlstrategien sowie Planungs- und
Didaktisierungskompetenzen. Auflerdem wird eine Verkniipfung kulturellen,
fremdsprachlichen und digitalen Lernens mit der didaktischen Aufbereitung aus
der Perspektive einer Lehrperson angestrebt.

Dieser Ansatz steht im Einklang mit der Strategie fiir digitale Bildung der Kultus-
ministerkonferenz (2016), die im Bereich der Hochschulen die Aufgabe nennt,
yotudierende auf Anforderungen vorzubereiten, die durch neue Kommunika-
tions- und Arbeitsformen sowie durch den stindigen Zugriff auf Informationen
und Wissen geprigt sind. Die Lernenden sollen in die Lage versetzt werden,
selbststindig mit neuen Techniken umzugehen, diese sinnvoll einzusetzen und
kritisch zu reflektieren (KMK S. 49). Im Rahmen des digitalen internationalen
BFPs sollen die Studierenden in Anbetracht der auf sie zukommenden Anfor-
derungen im Lehrberuf sowohl ihre Planungskompetenzen als auch ihre digita-
len Kompetenzen erweitern. Gemif§ dem DigCompEdu Framework (Redecker
2017) handelt es sich dabei vorrangig um Kompetenzen zur Auswahl (selecting)
und didaktischen Aufbereitung (modifying) digitaler Ressourcen.

3.2 Seminarkonzept der Begleitveranstaltung

Wihrend des Begleitseminars wurden in einer Input-Sitzung die Ziele des Pro-
jektes prisentiert und eine Ubersicht moglicher virtueller Lernorte zur Verfiigung
gestellt. Diese Liste wurde von den Studierenden selbststindig mit Blick auf sol-
che Orte erweitert, die sie fiir den Englischunterricht fiir besonders fruchtbar
hielten. Zudem erhielten sie ein eigens erstelltes Modellbeispiel der Dozentin-
nen bestehend aus einem Handbuch fiir Lehrende und Materialien fiir Lernende

(s. Abb. 1). Das Handbuch fiir Englischlehrkrifte ist als PDF online abrufbar
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(Diehr/Fischer/Uhlmann 2020a) und besteht aus sechs Komponenten, die von
Studierenden auf ihre Projekte iibertragen werden kénnen: Formulierung von
Kompetenzzielen, Beschreibung des virtuellen Objekts, Beschreibung der Kom-
petenzaufgabe, Analyse des Sprachniveaus, Analyse der linguistischen Ressourcen
sowie zusitzliches Material.

Gettingto 5§
know the
painting

Core task:

Follow-up
task for
language

Whatare
What is \ \ % .the_y -
happening thinking? :
here?

opyright: Rijksmuseum NL

Abb. 1: Beispiel eines digitalen Lernmaterials fiir einen auf8erschulischen Lernort (Diehr et al. 2020a,
12)

Im weiteren Verlauf des Seminars arbeiteten die Studierenden selbststindig an ih-
ren Projekten mit der Méglichkeit, Zoom-Besprechungen mit den Dozentinnen
fir Fragen und Feedback in Anspruch zu nehmen. Zu kritischen Zeitpunkten im
Verlauf des Semesters wurden auflerdem Foreneintrige per Moodle eingesetzt,
um den Stand der Studierenden abzufragen, beispielsweise eine Entscheidung fiir
ein Ausgangsmaterial. Am Ende des Seminars wurden die Materialien iiber einen
Moodle-Ordner der gesamten Lerngruppe zur Verfiigung gestellt. Alle Gruppen
erhielten zudem Feedback zu ihren Projekten.

3.3 Produkte der Studierenden

Nach Abschluss des digitalen BEPs hatten alle Teilnehmenden im Moodle-Kurs
Zugriff auf alle digitalen Produkte der Mitstudierenden. Entsprechend den un-
terschiedlichen virtuellen Lernorten fallen die Aufgabenpakete und geplanten
Unterrichtseinheiten vielfiltig und facettenreich aus. Sichtbar wird dies in den
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begleitenden Handreichungen fiir Lehrkrifte und Aufgaben fiir Schiiler:innen.
Diese Produkte sind so aufbereitet, dass sie als zusitzlicher Nutzen fiir die Studie-
renden von allen Teilnehmenden in ihrem eigenen Unterricht erprobt und einge-
setzt werden kdnnen.

4 Die Perspektive der Studierenden auf das digitale
internationale BFP

Im Rahmen ihrer Modulabschlusspriifung haben die Studierenden zusitzlich zu
den digitalen Produkten individuelle Reflexionen verschriftlicht. Sie beziehen sich
auf den Prozess der Materialauswahl und Produkterstellung, didaktische Uberle-
gungen, Implikationen fiir die zukiinftige Tatigkeit als Lehrperson und die wahr-
genommenen Aspekte von internationalisation at home im Rahmen des digitalen
BEPs. In den Reflexionen wird deutlich, dass die Studierenden das Potenzial von
internationalisation ar home durch eine digitale Begegnung mit Lindern und Kul-
turen von zuhause aus bewusst wahrnehmen:

“This is also the reason why while we were working on our digital product in our group,
I for myself experienced a new form of internationalisation. In times like these when
traveling is not possible, or overall recommendable, the expanded possibilities, some
locations offer nowadays to expand their audience worldwide, is a great way to at least
get to know some new and insightful locations without actually leaving your home.”
(Student 1, Hervorhebung BD/AEF)

“...[WJe did a lot of research on the topics dealt with in the Migration Series [Gemil-
dezyklus von Jacob Lawrence. BD/AEF] and, thus, became familiar with historical and
cultural changes in the United States during the 20th century. Not only did I exchange
thoughts and ideas with people from all over the world during my participation in the
Coursera course, which I would have probably never came across if it were not for the
online internship, but we also visited and discovered a great variety of international on-
line resources and museums.” (Student 6, Hervorhebung BD/AEF)

Auch den eigenen Sprachfortschritt, der durch die Aufbereitung neuartiger The-
men (hier: Gemilde aus Museen zu unterschiedlichen Motiven und aus unter-
schiedlichen Epochen) angeregt wurde, nennen die Studierenden explizit, da sie
in ihrer Doppelrolle als Lernende und Lehrende in der Fremdsprache Texte rezi-
pieren und produzieren.

“While browsing through the virtual tour of the Museum of Modern Art in New York, I
acquired a lot about my own language learning process in connection to what we wanted
to ask our pupils to work on. It especially occurred to me when we were figuring out
our task-based structure where we formulated and stated the necessary requirements, a
student of year 9 should fulfil to properly work on our tasks. [...] The importance of
proper language usage based on the learner’s knowledge is something I specifically want
to hold in mind for later on.” (Student 1)
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« . .

I learned a lot through formulating tasks for a ninth year because we had to create un-
derstandable tasks and had to use a language that is appropriate and doesn’t frustrate the
students because they don’t understand some words.” (Student 2)

Besonders umfangteich fallen die Uberlegungen der Studierenden zu Lerngele-
genheiten im fachdidaktischen Bereich aus, denn wihrend der Erstellung einer ei-
genen digitalen Unterrichtseinheit lernen sie, Inhalte auf curriculare Anforderun-
gen abzustimmen, didaktische Reduktionen vorzunehmen, kompetenzorientiert
vom Endprodukt her zu planen und die Interessen der zukiinftigen Schiiler:innen
sowie ihre fremdsprachlichen Bedarfe zu beriicksichtigen:

“All in all T can say that I learned a lot for my future profession as a TEFL teacher. I
learned how much effort you have to put into lessons. You have to find an appropriate
topic, meaningful tasks and proper material. I really like that as a teacher you have the
opportunity to create tasks that are interesting for the students.” (Student 2)

“It really helped me to actually plan a lesson and to realize what fields had to be cov-
ered, how much a teacher has to give as input, what a teacher can expect from his/her
students and how necessary it is to talk about current topics that concern our world in
class, because as a teacher it is our responsibility to do so and to prevent racism in class
and outside.” (Student 3)

Zudem werden die Méglichkeiten einer Nutzung von virtuellen Lernorten im
Englischunterricht und auch die Erkenntnisse durch die eigene Unterrichtspla-
nung positiv hervorgehoben:

“The fact that you can reach a huge variety of places via virtual tours through programmes
like Google Maps is certainly a great opportunity for our future teaching career, with all
these new ways of digitalisation to come in the near future. [...] Additionally, in the class-
room, as recently stated, it allows to implement new ways of digital media to be used to
support learners of English. But most of all, to learn about culture and art by virtually
visiting an art gallery or a museum was something, I was really impressed by.” (Student 1)
“We met via Zoom and talked about what we found out and how we could connect the
information. The Museum of Art offered us a lot of texts filled with information, videos
and audio files so it was easy for us to get appropriate material. [...] Before this seminar
I didn’t knew [sic] that there are so many possibilities to view digital projects like a mu-
seum online. There are so many museums in this world which we can’t visit all, because
of different reasons like the distance. The online tools are very helpful to gain knowledge
about specific topics without being actually in the museum.” (Student 2)

5 Fazit: Neue Welten, neue Wege

Aus der Umsetzung und Reflexion des digitalen BFPs lassen sich einige Schliisse,
auch fiir eine zukiinftige Umsetzung des BFPs, ziehen (vgl. Diehr et al. 2020b).
Zunichst wichst durch das Online-Format des Seminars die Anzahl und Vielfalt
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der Kulturen, in die Einblick genommen wird. In den Projekten der Studierenden

stellte sich eine beeindruckende Bandbreite von virtuellen auflerschulischen Lern-

orten in den USA, Frankreich, England und auch fiktiven Welten dar. Erkundet

werden im Rahmen dieser Produkte:

* Naturphinomene (Kenai Fjords National Park)

* kulturelle Sehenswiirdigkeiten (The Globe Theatre)

* Bauwerke (The Palace of Versailles)

* Kunstwerke (Jacob Lawrence Migration Series, Benjamin West Penn’s Peace Tre-
aty with the Indians)

* historische Ereignisse (The Origin of Bonfire Night, Black Lives Matter protests).

Dabei zeigen die Reflexionen der Studierenden, dass das didaktische Potenzial
virtueller Lernorte durch die eigene Teilnahme wertgeschitzt und professionsbe-
zogen kritisch reflektiert wird. Dariiber hinaus férdert die Unterrichtsplanung zu
virtuellen Lernorten auch die fachdidaktischen Kompetenzen der Studierenden.
Zwar schreiben die Studierenden positiv tiber die Méglichkeiten von internation-
alisation at home, die die virtuellen Lernorte ihnen geboten haben und auch im
Unterricht bieten kénnen, allerdings ist anzumerken, dass direkte Begegnungen
in einem anderen Land wie die des urspriinglichen PrimA Programms durch On-
line-Formate nicht ersetzt werden konnen. Das zeigt sich etwa darin, dass critical
incidents online nicht stattfinden und die Kommunikation mit Einheimischen
reduziert, beispielsweise nur in Blogs oder E-Mails, stattfand. Dennoch erdffnet
das digitale internationale BFP den Studierenden neue Welten. Allerdings erfor-
dert es von allen Beteiligten die Bereitschaft, in der Lehre neue Wege zu gehen
(z.B. Einbezug von Kontaktpersonen an den virtuellen Lernorten bzw. iber die
Homepages). Ein digitales internationales BFP sollte zukiinftigen Lehrkriften
nachdriicklich angeboten werden — nicht als Ersatz fiir den sinnvollen Aufenthalt
in einem Zielsprachenland, sondern als zeitgemife Erginzung.
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Das Berufsfeldpraktikum International im
Rahmen des Projekts Lehrkriftebildung
Grundschule International (L-GrIn) an der
Bergischen Universitit Wuppertal

1 Einleitung

Dieser Beitrag stellt das Format Berufsfeldpraktikum International (BFP Inter-
national) an der Bergischen Universitit Wuppertal (BUW) vor, welches sich an
Studierende mit der Zielperspektive Lehramt an Grundschulen richtet und ein
durch die Universitit begleitetes Praktikum im Ausland férdert. Das Angebot
wurde im Rahmen des vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD)
geforderten Projekss Lehrer:innenbildung Grundschule International (L-Grin)' an
der BUW entwickelt und erprobt. Nach einleitenden Uberlegungen zur Rele-
vanz einer internationalisierten (Grundschul-)Lehrer:innenbildung in Abschnitt
1 werden in Abschnitt 2 Erkenntnisse tiber bestehende Mobilitdtshiirden speziell
fir Grundschullehramtsstudierende zusammengefasst, bevor die Konzeption und
Durchfithrung des BFP International in Abschnitt 3 erliutert wird.

Insbesondere an Grundschulen zeichnet sich die Schiiler:innenschaft durch ein
hohes Maf§ an sprachlicher und kultureller Diversitit aus (vgl. Kempert u.a.
2015). Dies erfordert auf Seiten der Lehrkrifte professionelle Kompetenzen im
Umgang mit Mehrsprachigkeit und eine reflektierte Haltung in Bezug auf Di-
versitit als Regelfall und Ressource im Klassenzimmer. Die Entwicklung solcher
das professionelle Handeln fundierender Haltungen kann nachweislich durch ei-
gene Diversititserfahrungen unterstiitzt werden (vgl. Morris-Lange u.a. 2016).
Eine internationalisierte Lehrer:innenbildung bietet die Chance, dass angehende
Grundschullehrkrifte sich selbst als eine wichtige Ressource zur sozialen Partizi-
pation ihrer Lernenden wahrnehmen und u.a. ihre Einstellung zur Erstsprache
reflektieren (vgl. Gobel & Buchwald 2017).

Im Ausland absolvierte und universitir begleitete Schulpraktika verfiigen besonders
tiber das Potenzial, solche Reflexionsprozesse zu initiieren und die persénliche so-
wie professionelle Entwicklung positiv zu beeinflussen (vgl. u. a. Willard-Holt 2001,

1 Weitere Informationen zum Projekt ,Lehrer*innenbildung Grundschule International (L-Grln)

finden sich hier: https://uni-w.de/ldhz0
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515; Pence & Macgillivray 2008, 23). Bedeutsam ist dabei insbesondere das ,Be-
gleitprogramm, das Reflexion und Kooperation férdern sollte, sowie die Intensitit
des interkulturellen Kontakes“ (Gerlach & Liike 2021, 332) und weniger der zeitli-
che Umfang des Auslandsaufenthaltes. Die aktive Auseinandersetzung mit fremden
sozialen Verhiltnissen im Zielland und das Erleben der (Schul-)Kultur in einem
auswirtigen Bildungssystem lassen angehende Lehrifte die ,eigenen Vorstellungen
hinsichtlich schulischer Normalitdt (Rotter 2014, 53) kritisch hinterfragen und
personliche Auffassungen von Unterrichtsqualitit iiberdenken (vgl. Leutwyler &
Lottenbach 2009, 71). Die Beobachtung und Mitgestaltung padagogischer Hand-
lungssituationen in fremdsprachigen Lerngruppen sensibilisieren fiir sprachliche
und kulturelle Diversitit. Auf diese Weise soll das Selbstvertrauen der Grundschul-
lehramtsstudierenden gefordert werden, Schiiler:innen mit Zuwanderungsgeschich-
te zu unterrichten und die damit verbundene Mehrsprachigkeit wertzuschitzen.

2 Problemaufriss: Mobilititshiirden bei
Grundschullehramtsstudierenden

Mit dem Plidoyer fiir eine internationalisierte Grundschullehrer:innenbildung
riicke gleichzeitig die Problematik der vergleichsweise geringen Bereitschaft zur
Auslandsmobilitit bei Grundschullehramtsstudierenden in den Fokus (vgl. Ker-
cher & Schifferings 2019, 239; vgl. DAAD & DZHW 2019, 92). Die Ergebnis-
se der letzten Studienverlaufsbefragung (2019) der BUW verdeutlichen, dass ein
betrichtlicher Anteil der befragten Bachelor-Studierenden mit dem Ziel Grund-
schullehramt eine internationale Perspektive im Studium als ,gar nicht wichtig®
(51,4 %) oder ,,cher weniger wichtig® (15 %) betrachtet. Dies decke sich mit dem
Befund, dass 76 % der befragten Studierenden keinen Auslandsaufenthalt in ih-
ren Studienverlauf einplanen (vgl. Uniservice QSL 2019, 1). Als Griinde gegen
die Entscheidung fiir einen Auslandsaufenthalt werden am hiufigsten finanzielle
Schwierigkeiten (28,6 %) genannt, aber auch die Sorge vor einer Studienzeitver-
lingerung (14,3 %) und die Distanz zu Familie und Freund:innen (11,4 %) schei-
nen Mobilititshemmnisse darzustellen (vgl. ebd., 4).

Besonders aussagekriftig sind die im Rahmen der DAAD/DZHW-Befragung
, Wissenschaft weltoffen® (2019) erhobenen Griinde fiir das Desinteresse an
Auslandsaufenthalten von Lehramtsstudierenden (aller Schulformen). Finanzie-
rungsschwierigkeiten (78 %) bilden auch hier die von den Befragten am stirksten
gewichtete Mobilitdtshiirde. Neben Finanzierungsschwierigkeiten (78 %) gewich-
teten die Befragten der Studie die Sorge vor durch Auslandsmobilitit verursachte
Zeitverluste im Studium (75 %) sehr hoch. Auch die Vereinbarkeit mit den Vor-
gaben ihres Lehramtsstudiums wurde von einem Grofiteil der befragten Studie-

renden als Mobilitdtshiirde angegeben (71 %) (vgl. DAAD & DHZW 2019, 95).
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Aus der Evaluation einer internationalen virtuellen Autumn School (2021) des
Projekts L-Grln kénnen weitere Riickschliisse auf das Zusammenspiel der ge-
nannten Mobilititshemmnisse gezogen werden. Die Evaluation (n=40) ergab,
dass sich immerhin 27 % der Befragten einen einmonatigen Aufenthalt im Aus-
land vorstellen konnten. Die Bereitschaft, bis zu 6 Monate studienbezogen im
Ausland zu verbringen, ist bedeutend geringer (8,1 %).

3 Das Berufsfeldpraktikum International

3.1 Konzeption des Formats unter Beriicksichtigung bestehender
Mobilititshiirden

Das BFP International bietet vor dem Hintergrund der vorgestellten Befunde und
Erkenntnisse den Studierenden die Méglichkeit, einen fiinfwdchigen Auslands-
aufenthalt an einer der Partneruniversititen im europdischen Ausland mit grund-
schulpraktischen Anteilen in der vorlesungsfreien Zeit zu absolvieren. Das Format
wird als Option im Rahmen des obligatorischen Moduls Berufsfeldpraktikum im
bildungswissenschaftlichen Teilstudium angeboten. Somit ist eine curriculare Ver-
ankerung und die damit verbundene Vergabe von 5 Leistungspunkten gegeben.
Die von den Studierenden am stirksten gewichtete Mobilititshiirde der Finan-
zierung wird iiber die Bereitstellung einer einmal gezahlten Aufenthaltspauscha-
le aus Projektmitteln gemindert. In Erginzung dazu wird vom Projektteam ein
zielgruppenspezifisches Beratungsangebot zur Wirksamkeit und zur (finanziellen)
Umsetzbarkeit von lehramtsbezogenen Auslandsaufenthalten angeboten.

Auch die empirisch nachgewiesene Sorge vieler Lehramtsstudierender, sich fiir
einen bestimmten Zeitraum von Familie und Freund:innen zu trennen, wurde
bei der Konzeptionierung dieses niedrigschwelligen Formats beriicksichtigt. So
werden bewusst nur Praktika in Ziellindern angeboten, die sich in unmittelba-
rer Nihe zu Deutschland befinden. Die relative Kiirze des Anfahrtswegs, die ver-
meintlich kulturelle Nihe des Gastlandes zur eigenen wahrgenommenen Kultur,
die bewusst gesetzte Kurzfristigkeit des Programms sowie die enge Betreuung der
Studierenden vor Ort kénnen dazu beitragen, die Sorge vor dem Verlassen des
gewohnten sozialen Umfelds zu mindern.

3.2 Erfahrungswerte der ersten Durchfiihrung

Das BFP International wurde erstmalig im Wintersemester 2021/22 in Koopera-
tion mit der Université de Lorraine in Sarreguemines, Frankreich, durchgefiihrt.
Fiinf Studierende aus unterschiedlichen Fachsemestern und Teilstudiengingen
absolvierten gemeinsam an den reguliren franzésischen Praktikumsschulen ei-
nen fiinfwéchigen Auslandsaufenthalt. Bereits im Vorfeld der Reise wurden den
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Studierenden feste Tandempartner:innen der franzésischen Partneruniversitit
zugewiesen, mit denen sie ihre schulpraktischen Tage gemeinsam absolvierten.
Das Praktikum im Tandem bot den Vorteil, dass die franzésischen Studieren-
den — die iiber gute Deutschkenntnisse verfiigten — bei Kommunikations-
schwierigkeiten der deutschen Studierenden, die iiber keine bzw. geringe Fran-
zsischkenntnisse verfiigten, unterstiiczen konnten. Dariiber hinaus tauschten
sich die Tandems iiber Schule und Unterricht im jeweiligen Herkunfisland
aus und fithrten im Rahmen ihres Praktikums Unterricht im , interkulturellen
Teamteaching® durch.

Neben der Absolvierung von insgesamt acht schulpraktischen Tagen sah das
Programm den Besuch von Seminaren an der Partnerhochschule und verschie-
dene Exkursionen vor. Unmittelbar nach der Ankunft in Frankreich durchlief
die deutsche Studierendengruppe ein zweitigiges Seminar zur Vorbereitung des
Auslandsaufenthaltes, das vor allem den Prozess der eigenen Professionalisierung
unterstiitzen soll. Die Teilnehmenden erhielten auflerdem eine situationsspezi-
fische Vorbereitung auf ihr Auslandspraktikum, indem sie beispielsweise iibten,
sich vor einer fremdsprachigen Grundschulklasse vorzustellen. Einen weiteren
Schwerpunkt des Vorbereitungsseminars bildete die zielgruppenspezifische For-
derung von interkultureller Kompetenz, der die Auffassung von interkulturellem
Lernen auf kognitiver, emotionaler und verhaltensbezogener Ebene zugrunde lag
(vgl.u.a. Bosse 2010, 128). Beispielsweise setzten sich die Studierenden mit dem
franzosischen Bildungssystem auseinander und erarbeiteten kulturelles Hand-
lungswissen (z.B. zu Begriiffungen), das ihnen die Bewiltigung interkulturel-
ler Kommunikationssituationen mit (aufer-)schulischen Akteur:innen erleich-
tern sollte. An ihren praxisfreien Tagen besuchten die Studierenden zusitzliche
Lehrveranstaltungen an der Université de Lorraine (z. B. wurde ein Mathema-
tikprojekt maths en forme(s) gemeinsam mit den franzésischen Studierenden
durchgefiihrt). An zwei Tagen wurden Exkursionen (Besuch des Europiischen
Parlaments in Straflburg sowie des Deutsch-Franzésischen Jugendwerks in Saar-
briicken) mit der deutschen Gruppe unternommen, die inhaltlich mit einem
Erginzungsmodul ,Auf8erschulische Lernorte in der Grundschule® vor- und
nachbereitet wurden.

Das BEP International schloss mit einem eintigigen Seminar zur Nachbereitung
ab. Die Studierenden reflektierten den Einfluss der individuell erlebten Ausland-
serfahrungen auf die Entwicklung personlicher und professionsbezogenen Hand-
lungskompetenzen und reflektierten ihre Berufswahl vor dem Hintergrund des
absolvierten Praktikums. Ein besonderes Augenmerk wurde auf die Betrachtung
der Weiterentwicklung der eigenen interkulturellen Kompetenz gelegt. Abschlie-
Bend wurde eine Lehrveranstaltungsevaluation durchgefiihrt, deren Ergebnisse
nachfolgend kurz vorgestellt werden.
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3.3 Fazit und Ausblick

Die abschlieflende Online-Evaluation ergab eine insgesamt positive Beurteilung
des absolvierten BFP International aus Perspektive der Studierenden (n=5).
Alle Teilnehmenden gaben an, dass der Auslandsaufenthalt sie personlich
weiterbrachte und zur Entwicklung interkultureller Kompetenzen beitrug.
Diese Selbsteinschitzung wird von der Angabe gestiitzt, dass eine Verbesserung
der eigenen Fremdsprachenkenntnisse erfolgt sei. Gleichzeitig war auch die
Auseinandersetzung mit einem fremden Bildungssystem fiir die Studierenden
bedeutsam. Von besonderer Relevanz erschien die im Rahmen des
Reflexionsgesprichs geduflerte Aussage einer Studierenden:

Ich habe nun keine Angst mehr, Kinder zu unterrichten, die kaum oder gar kein Deutsch
oder Englisch sprechen. Ich weiff jetzt nach dem Praktikum, dass man immer einen
Weg findet, miteinander zu kommunizieren. Man kann notfalls auch mit Hinden und
Fuflen erkliren, das klappt. (Studierende im Reflexionsseminar zum Berufsfeldpraktikum
International am 30.03.2022).

Demgemif$ stimmten alle Befragten im Rahmen der Evaluation der folgenden
Aussage zu: ,Durch meinen Auslandsaufenthalt fiihle ich mich besser auf das
Arbeiten in sprachlich und kulturell diversen Lerngruppen vorbereitet”. Unei-
nigkeit herrschte jedoch dariiber, ob die zusitzlich besuchten Seminare an der
Partneruniversitit die Studierenden inhaltlich im Studium weitergebracht hit-
ten. Allerdings stimmten wiederum alle Befragten der Aussage, neue methodisch-
didakrtische Zuginge und Arbeitsweisen kennengelernt zu haben, zu. Interessant
war dariiber hinaus, dass alle Befragten angaben, durch das Auslandspraktikum
zu weiteren Studien- und/oder Praxisaufenthalten im Ausland motiviert worden
zu sein. Zudem zeigte die Evaluation, dass das Auslandspraktikum nur bedingt zu
einer Motivationssteigerung fiihrte, ein ganzes Auslandssemester im Bachelor oder
Master zu absolvieren.

Im Rahmen der Studierendenbefragung (n=5) liefen sich Auswirkungen des ab-
solvierten Auslandsaufenthalts auf die motivationalen Orientierungen (vgl. Mo-
dell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert & Kunter 2006, 482)
der Teilnehmenden beobachten. Die Selbsteinschitzungen der Studierenden ver-
weisen darauf, dass die schulpraktischen Erfahrungen mit Lerngruppen, deren
Erstsprache fiir die Praktikant:innen eine Fremdsprache war, dazu beitrugen, ihre
Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich des Unterrichtens in sprachlich und
kulturell diversen Klassen zu steigern.

Das Konzept des BFP International wird an der BUW fortgefiihrt und ausgebaut.
Die ersten Erfahrungen zeigen, dass einigen der von den Studierenden wahrge-
nommenen Hemmnissen durch ein derart gestaltetes Angebot begegnet und die
Zahl der Auslandsaufenthalte von Grundschulstudierenden mittelfristig erhsht
werden kann. Besonders bedeutsam scheint die Dauer, die Uberschaubarkeit der
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Organisation, die Klarheit der Finanzierung und die Einbettung in das Studium
(Méoglichkeit zur Anerkennung) sowie das Absolvieren in Kleingruppen zu sein.
Die positiven Selbsteinschitzungen der Studierenden geben einen Hinweis dar-
auf, dass hier tatsichlich verinderte Wahrnehmungen und die Anbahnung einer
professionellen Haltung im Umgang mit sprachlicher und kultureller Diversitit
fiir die spitere berufliche Titigkeit erfolgen kann.
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Berufsfeldbezogene Praxisstudie im Ausland —
Professionalisierung durch internationale
Praxiserfahrung

1 Einleitung

Die vermehrt geforderte Internationalisierung der Lehrer:innenbildung (HRK
2015, 2018; DAAD 2013, 2017) hat in den letzten Jahren zahlreiche Umset-
zungsbemithungen in Form von Resolutionen (z.B. DAAD 2013), Tagungen
(z.B. DAAD 2017), Publikationen (z.B. Goethe-Institut e. V. 2021; Schén u.a.
2017) und neuen Forderlinien (Lehramt.International, DAAD) erfahren.

Auch die Bielefeld School of Education (BiSEd), eine zentrale wissenschaftliche
Einrichtung der Universitit Bielefeld, hat mit dem 2014 gegriindeten Arbeitsbe-
reich Internationalisierung zahlreiche Angebote fiir Lehramtsstudierende initiiert:
Neben der Einrichtung eines online zur Verfiigung stehenden Informationspools
Internationalisierung wurden umfangreiche Informations- und Beratungsangebo-
te geschaffen, um Lehramtsstudierenden in Bielefeld den Schritt ins Ausland zu
erleichtern (Auner & Schiissler 2017). Damit trigt die BiSEd auch dem Interesse
der Studierenden Rechnung, die zu Anfang ihres Studiums befragt werden, ob sie
Interesse an einem studienbezogenen Auslandsaufenthalt haben. Uber 90 % der
Befragten im Bereich Grundschule und tiber 70 % der anderen Lehrimter (Gym-
nasium, Gesamtschule; Haupt-, Real- und Sekundarschule) geben an, Interesse an
einem Schulpraktikum im Ausland zu haben (Brandhorst u.a. 2020).

Vor diesem Hintergrund bietet die BiSEd seit 2015 das Seminar zur Vorbereitung
und Begleitung der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie (BPSt) im Ausland als Berufs-
feldpraktikum gemif§ Lehrerausbildungsgesetz (LABG 2009) an. Der folgende
Beitrag wird das aktuelle Seminarkonzept sowie Erfahrungen mit der Umsetzung
vorstellen und diskutieren, welchen Beitrag schulische Praxisstudien im Ausland
zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte leisten kénnen.

2 Die BPSt im Ausland: Ein konzeptioneller Ansatz um
Auslandsmobilitit zu fordern

Zwar wird die Internationalisierung der Lehrer:innenbildung gefordert (HRK 2015;
DAAD 2013, 2017), doch wurde in Nordrhein-Westfalen mit der Einfithrung des
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neuen Lehrerausbildungsgesetzes (LABG 2009) die Umsetzung von Auslandsauf-
enthalten im Lehramtsstudium deutlich erschwert. Durch die damit verbundene
neue Lehramtszugangsverordnung (LZV 2016) ist das Studium mit seinen drei bis
vier Fichern im Hinblick auf die Leistungspunkte eng reglementiert, sodass —anders
als in rein fachwissenschaftlichen Studiengingen — kaum Freiriume fiir Auslands-
aufenthalte gegeben sind. Die BiSEd Studierendenbefragung und Studien des Deut-
schen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) zeigen, dass neben finanziellen oft
auch zeitliche Griinde und die Befiirchtung der Verlingerung der Regelstudienzeit
als Herausforderung beziehungsweise Grund gegen Auslandsaufenthalte angegeben
werden (vgl. Woisch & Willige 2015; Brandhorst u.a. 2020). Daher ist es wichtig,
Angebote curricular im Lehramtsstudium zu verankern.

Mit der BPSt im Ausland wurde deswegen ein Mobilititsfenster fiir Auslands-
aufenthalte ins Bachelorstudium integriert und ein Seminarangebot fiir die Vor-
bereitung und Begleitung der BPSt im Ausland entwickelt (vgl. HRK 2018). Im
Folgenden werden die strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltungsmerkmale des
Bielefelder Seminars vorgestellt.

2.1 Curriculare Verankerung und strukturelle Ausgestaltung

Das Seminar zur Vorbereitung und Begleitung der BPSt im Ausland ist curricu-
lar in den Bildungswissenschaften verankert und wird durch den Arbeitsbereich
Internationalisierung der BiSEd verantwortet. Es wird jedes Semester fiir 15 Stu-
dierende ficher- und lehramsiibergreifend angeboten — diese Offnung soll allen
Lehramtsstudierenden erméglichen, die Praxisstudie im Ausland zu absolvieren.
Das Seminar umfasst acht bis zehn vorbereitende Termine 3 90 Minuten, eine
asynchrone und synchrone digitale Begleitung (Begleitseminarsitczung und Bera-
tung) wihrend sowie einen Reflexionstermin nach der Praxisphase im Ausland.
Nach dem Vorbereitungsseminar schliefSt die Praxisphase im Ausland flexibel in der
vorlesungsfreien Zeit oder im anschliefenden Semester an. Die BPSt kann aufler-
schulisch in pidagogischen Handlungsfeldern oder schulisch absolviert werden —
der Anteil der Studierenden, die sich fiir ein schulisches Praktikum entscheiden,
iiberwiegt allerdings deutlich. Es kénnen 6ffentliche und private Schulen, Deutsche
oder Internationale Auslandsschulen gewihlt werden. Es wird empfohlen, das Prak-
tikum {iber die curricular vorgeschriebenen vier Wochen hinaus zu verlingern, um
einen umfassenderen Einblick in das Schulleben vor Ort zu erhalten und da Finan-
zierungsmoglichkeiten oft erst ab einer Praktikumsdauer von acht Wochen greifen
(z.B. Erasmus Praktikum). Dariiber hinaus kann die Praxisstudie auch mit einem
Studienaufenthalt (z. B. semesterbegleitend oder in Blockform) oder mit dem Inter-
nationalisierungsmodul in den modernen Fremdsprachen verbunden werden. Ein
verlingerter Aufenthalt gewihrt nicht nur vertiefte Lernerfahrungen (vgl. Rotter
2014), auch die Praktikumsschulen melden zuriick, dass lingere Praktika aufgrund
einer besseren Einbindung der Studierenden erwiinscht sind.
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Der Reflexionstermin nach dem Praktikum wird zweimal im Jahr angeboten. Er
ist eingebunden in das Vorbereitungsseminar des nachfolgenden Durchgangs, so-
dass ein Austausch zwischen den Gruppen stattfinden kann. Sollten Studierende
ihr Praktikum verldngern, konnen sie flexibel an dem Termin im darauffolgenden
Semester teilnehmen.

Die Praktikumsplitze werden von den Studierenden selbststindig organisiert,
Praktikumsinstitution und -land sind frei wihlbar. Die Studierenden erhalten
im Rahmen des Seminars und in individuellen Sprechstundenterminen Un-
terstiiczung bei der Praktikumsplatzsuche und Beratung zur Finanzierung. Die
Praktikumserfahrungen werden systematisch nachgehalten — so kénnen Schulen
und Institutionen in den Informationspool Internationalisierung aufgenommen
werden und stehen weiteren Studierenden fiir Praktika zur Verfiigung. Linder,
in denen die BPSt bisher absolviert wurde, reichen von Chile und Mexiko iiber
Dinemark, Irland und Italien bis hin zu den Philippinen und Neuseeland.

2.2 Inhaldiche Ausgestaltung: Vorbereitung und Reflexion

Zur curricularen Verankerung gehért neben der strukturellen Einbindung vor al-
lem auch die inhaltliche Vorbereitung auf studienbezogene Auslandsaufenthalte.
Es wird oft diskutiert, dass internationale und interkulturelle Erfahrungen (HRK
2015, 10) fiir angehende Lehrkrifte als Vorbereitung auf ihre spitere Titigkeit
dienen. Um diese inhaltlich im Sinne einer Professionalisierung nutzen zu kén-
nen, ist eine entsprechende Vorbereitung wichtig (Rotter 2014; Massumi 2017;
Auner u.a. 2019). Wie diese in der Bielefelder BPSt im Ausland aussieht, wird im
Folgenden vorgestellt:

Kritische Hinterfragung der eigenen Normalititsvorstellungen

Durch das Praktikum im Ausland lernen die Studierenden ein anderes Bildungs-
system kennen — dies fiihrt oft zu pauschalisierenden Vergleichen von eigenem und
bekanntem vs. anderem und fremdem Bildungssystem. Hierfiir werden die Studie-
renden im Seminar sensibilisiert und angehalten, ihre Beobachtungen und Erfah-
rungen im Ausland méglichst wertneutral, informiert und kultur-sensibel einzu-
ordnen. Dies geschieht z. B. durch Beobachtungstrainings oder auch die kritische
Auseinandersetzung mit der eigenen Person, Biografie, Position und gesellschaftli-
chen Strukturen, um eigene Prigungen und Wahrnehmungsmuster zu erkennen.

Sensibilisierung fiir Stereotypisierung und Othering

Entsprechend werden die Studierenden innerhalb des Seminars dazu angehalten,
mogliche Wahrnehmungsfallen gegeniiber ihrem Praktikumsland oder Personen-
gruppen zu identifizieren und zu hinterfragen. Eine Auseinandersetzung mit dis-
kriminierungs- und rassismuskritischen Ansitzen (z. B. Attia & Foitzik 2009) und
seigene Denk- und Handlungsmuster [...] (rassimus-)kritisch zu reflektieren”
(Massumi 2017, 584) sind wichtig, um maégliche Stereotype nicht zu verfestigen.
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Vorbereitung auf Praktikumsinstitution

Die Studierenden setzen sich mit der gewihlten Praktikumsinstitution und den
Besonderheiten des jeweiligen Bildungssystems auseinander. Hierzu zihlen z. B.
die Struktur, der Umgang mit Heterogenitit und Ausgestaltung von Inklusion,
inhaltliche und methodische Fragen, Einsatz digitaler Medien oder auch Bil-
dungsbedingungen. Durch den Bildungssystemvergleich soll zudem eine Ausei-
nandersetzung mit eigenen Normalititsvorstellungen in Bezug auf das Bildungs-
system und schulische Praktiken angeregt werden.

Anbahnung Forschenden Lernens

Die Studierenden erschlieffen sich ihr Praktikum mithilfe einer selbstgewihl-
ten Erkundungsfrage. Diese versuchen sie gestiitzt auf Fachliteratur und mittels
Beobachtung und/oder Befragung der schulischen Akteure zu beantworten. So
wird das Forschende Lernen, das sie spitestens im Praxissemester theorie- und
methodengestiitzt umsetzen sollen, angebahnt. Durch den Blickwinkel einer Er-
kundungsfrage erhilt der Theorie-Praxis-Bericht einen klaren inhaltlichen Fokus.

Klimagerechtigkeit

Angesichts der Herausforderungen des Klimawandels setzen sich die Studierenden
im Seminar mit den Konzepten von Nachhaltigkeit und Klimagerechtigkeit ausei-
nander, auch in Bezug auf mogliche Reisealternativen (Verkehrsmittel, Dauer, Ziel)
und sie reflektieren, welche Rolle die Thematik fiir die inhaltliche Ausgestaltung
ihres Praktikums hat (unterrichtlich, schulorganisatorisch, green schools etc.).

3 Professionalisierung durch internationale Praxiserfahrung?
Erfahrungen mit der BPSt im Ausland

Leutwyler & Lottenbach (2011) haben in einer Metaanalyse verschiedener Studi-
en herausgefunden, dass Auslandsaufenthalte vor allem in den Bereichen personli-
che Entwicklung, Sprachkenntnisse und interkulturelle Sensibilisierung Ergebnis-
se zeigen (vgl. ebd., 59). Hierzu zihlen auch fiir Lehrkrifte wichtige Eigenschaften
wie Flexibilitit, Eigenstindigkeit, Offenheit und Toleranz (vgl. ebd., 70). Dies
deckt sich mit den Riickmeldungen vieler Studierender der BPSt im Ausland, die
angeben, dass sie in Bezug auf Personlichkeitsentwicklung und Selbstbewusstsein
an Erfahrung gewonnen haben:

,Ich bin mir sicher, dass ich mich bei einem Praktikum in Deutschland nicht in dem
gleichen Maf} weiterentwickelt hitte, wie ich es hier habe. Die gesamte Praktikumssitua-
tion hat mich sehr stark gefordert, aber mir im Endeffekt auch sehr viel zuriickgegeben.
Ich fithle mich heute noch freier, wenn ich vor einer fremden Klasse stehe und kann
Situationen im Klassenzimmer besser einschitzen.“

Studienbezogene Auslandsaufenthalte tragen auch zur Professionalisierung
angehender Lehrkrifte bei: “[...] clear evidence can also be found that an exchange
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stay can benefit teaching-specific self-confidence (Pence & Macgillivray 2008),
promote sensitivity for the pupils’ cultural backgrounds (Kambutu & Nganga
2008; Rapoport 2008), as well as offer concrete impulses for one’s own teaching
(Willard-Holt 2001)” (Leutwyler & Lottenbach 2011, 70).

Dies entspricht auch weiteren Kompetenzbereichen, die in den Theorie-Praxis Be-
richten immer wieder genannt werden, z. B. Sensibilisierung fiir sprachsensiblen
Unterricht sowie die Verbesserung der eigenen Fremdsprachenkenntnisse:

»Durch die Einblicke in ein anderes Bildungssystem, habe ich neue pidagogische als
auch andere didaktische Ansitze kennenlernen diirfen, die ich fiir meine spitere Lehr-
titigkeit nutzen kann. Ein weiterer positiver Aspekt des Aufenthalts war die sprachliche
Erfahrung und der damit einhergehende Lernfortschritt.

Viele Studierende geben an, dass sie ,einen Blick in das Leben in einem anderen
Land werfen, die Welt entdecken, den Horizont erweitern“ wollen. Sie méchten
besser fiir den Umgang mit Heterogenitit vorbereitet sein und erleben ,wie Inklu-
sion in anderen Lindern umgesetzt wird“. Dies wird in der Praxisstudie unterstiitzt
durch die Erkundungsfragen als zentrales Strukturelement in den Theorie-Praxis-
Berichten. So untersuchen viele Studierende, wie Heterogenitit, Inklusion oder
Mehrsprachigkeit an ihrer Praktikumsschule umgesetzt wird — oft auch in verglei-
chender Perspektive mit Erfahrungen, die sie in Deutschland gemacht haben.
Bei vielen Studierenden wird eine kritisch-reflexive Praxisreflexion und eine Sen-
sibilisierung angeregt:

»Mir ist bewusst geworden, dass die Kommunikation der entscheidende Faktor ist um an-

dere Menschen besser zu verstehen. Auflerdem erscheint es mir nun wichtiger denn je sich
selbst und seine Uberzeugungen und Verhaltensweisen zu hinterfragen und zu reflektieren.

Den Lehrenden ist es dabei wichtig, den Erwerb professioneller Handlungs-
kompetenz nicht nur im Sinne der Aneignung von Wissen, sondern vor allem
Reflexivitit zu fordern. Erfordert doch ,Professionalitit immer auch eine Selbst-
Reflexionskompetenz, z. B. im Hinblick auf das eigene pidagogische Handeln,
eigene Wertvorstellungen sowie auch Chancen zur Selbstverwirklichung im Sin-
ne von Berufszufriedenheit (Weyland & Wittmann 2010, 19). Diese wird im
Seminar mit migrationspidagogischen Inhalten und Perspektiven (vgl. Attia &
Foitzik 2009) verkniipft. So entwickeln die Studierenden ihre Reflexionskompe-
tenz weiter und verorten auf der Folie der Auslandserfahrungen die Praktiken des
Lehrer:innenhandelns und der Lehrer:innenrolle neu:

,In dieser Situation habe ich gelernt, meine eigene Sichtweise, die kulturell und auf-
grund von meinen persdnlichen Erfahrungen geprigt ist, zu reflektieren, um meinen
Blick fiir andere kulturelle Standards und Normen zu 6ffnen.

Gewohnte Praktiken und Regeln, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster kén-
nen so hinterfragt und mit Blick auf den eigenen Professionalisierungsprozess neu
verortet werden.
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4 Fazit

Die curriculare Einbindung der BPSt im Ausland zeigt: Angebot schafft Nachfra-
ge. Nachdem in den ersten drei Durchgingen die vorgesehenen 15 Plitze nicht
ausgeschopft wurden, haben mit der Zeit immer mehr Studierende den Schritt
fur die BPSt ins Ausland gewagt, sodass deutlich mehr Studierende aufgenommen
wurden als geplant. Entsprechende Uberlegungen zur Ausweitung des Seminaran-
gebots wurden durch die COVID-19 Pandemie zunichst obsolet. Wenngleich die
Arbeitsformen deutlich stirker als zuvor digitalisiert wurden und nicht alle ge-
planten Praktika absolviert werden konnten, fand das Seminar auch in der Hoch-
phase der Pandemie durchgehend statt.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die BPSt im Ausland sehr guten Anklang findet
und dazu gefiihrt hat, dass weitere curricular verankerte Internationalisierungsangebo-
te entwickelt wurden: die Orientierende Praxisstudie mit Eignungsreflexion im Ausland,
das Exkursionsprogramm International Perspectives (im Rahmen der Qualititsoffen-
sive Lehrer:innenbildung) sowie weitere projektbezogene Formate wie DiversiTeach.
Seit 2020 bietet die BiSEd zudem als einer der ersten Standorte in Nordrhein-Westfa-
len das Praxissemester im Ausland an. Fir die Konzeption dieses komplexen Formates
konnte umfassend auf den BPSt-Vorerfahrungen aufgebaut werden.
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Das (hybride) Begleitseminar zum
Berufsfeldpraktikum im Ausland an der
Universitit zu Koéln. Was wir aus der Pandemie
mitnehmen (wollen).

1 Lehrer:innenausbildung und Praxisphasen an der Universitit
zu Koln

Die Universitit zu Koéln (UzK) ist mit mehr als 14.000 Lehramtsstudierenden die
grofite lehrkriftebildende Universitit in Deutschland und bildet alle in Nordrhein-
Westfalen (NRW) gesetzlich vorgesehenen Lehramtsstudienginge aus (Grundschu-
le; Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule; Gymnasium und Gesamtschule;
Berufskolleg; Lehramt fiir Sonderpidagogik). Das Lehramtsstudium in Kéln ist ge-
mif§ dem nordrhein-westfilischen Lehrerausbildungsgesetz (LABG 2009) struktu-
riert, sodass fiir alle Lehrimter ein dreijihriger lehramtsbezogener Bachelor of Arts
vorgesehen ist, an den ein zweijihriger Master of Education anschlieft.
Die Praxisphasen an der Universitit umfassen zwei Praktika im Bachelor (das fiinf-
wochige Eignungs- und Orientierungspraktikum sowie das vierwdchige Berufs-
feldpraktikum) und das Praxissemester im Master. Die Praxisphasen im Bachelor
sind fachiibergreifend am Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL) verortet. Jedes
Semester absolvieren etwa 1.500 Lehramtsstudierende eine Bachelor-Praxisphase.
Die inhaltliche Umsetzung des Praxissemesters findet in den Fakultiten und den
Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) statt, die organisatorische
Verantwortung liegt im ZfL.
Die erste Bachelor-Praxisphase, das fiinfwochige Eignungs- und Orientierungs-
praktikum (EOP), das in der Regel in den ersten zwei Bachelor-Semestern ab-
solviert wird, kann zwar im Ausland, muss an der UzK jedoch zwingend an einer
Deutschen Schule absolviert werden. Die zweite Praxisphase, das vierwdchige
Berufsfeldpraktikum (BFP), bietet hingegen eine flexiblere Option, um einen
Aufenthalt im Ausland zu realisieren, da es hier keine Vorgaben zu Schulart oder
-form gibt. Dieses Praktikum findet optimalerweise in den Semestern drei oder
vier statt. Studierende der UzK kénnen ihr BFP
* im Rahmen eines Partner-Projekts des Z{L absolvieren,
* sich selbststindigeinen Praktikumsplatz suchen (hiufig gewihlte Praktikumsorte
sind Einrichtungen der freien Kinder- und Jugendarbeit, Offener Ganztag,
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Titigkeit im Zusammenhang mit dem studierten Fach, z.B. in einem Verlag
oder Labor),
* oder das BFP fiir eine Erfahrung an einer Schule im Ausland nutzen.

2 Praxisphasen im Ausland: Wirksamkeit und das Begleitseminar
zum BFP an der UzK

Einige wenige, zumeist qualitative Studien (u.a. Pence & Macgillivray 2008;
Leutwyler & Lottenbach 2009; Leutwyler & Meierhans 2011; Kercher & Schif-
ferings 2019; Okken & Coelen 2021) beschiftigen sich mit der Wirksamkeit von
Mobilititen im Rahmen der Ausbildung von Lehrkriften. Kercher und Schif-
ferings (2019) vergleichen in einer Meta-Analyse 33 internationale Studien zur
Wirkung von Auslandsmobilitit von Lehramtsstudierenden miteinander. Basie-
rend auf dieser Datenlage lassen sich nachfolgende Wirkungsbereiche identifizie-
ren (ebd., 251): In 30 der 33 untersuchten Studien wird eine gesteigerte kulturelle
Sensibilitit und interkulturelle Kompetenz, der Abbau von Stereotypen und eine
Zunahme von Offenheit fiir Neues genannt. Mit deutlichem Abstand (14 Studi-
en) werden die Selbstreflexion (u.a. zur persdnlichen und beruflichen Identitit,
zu den eigenen Lernmethoden oder dem Sprachbewusstsein) und eine Stirkung
des beruflichen Selbstbewusstseins und der subjektiven pidagogischen Kompe-
tenz genannt. Leutwyler und Lottenbach (2009, 71) weisen mit den Daten ihrer
Studie auf ein weiteres entscheidendes Potential von Mobilititsprogrammen hin:
die Auseinandersetzung mit (dem) Fremden, so die Autor:innen, kénne den dif-
ferenzierteren Blick auf das Eigene schirfen. ,Die Konfrontation mit einem als
,anders‘ erlebten Unterrichtsstil beinhaltet das Potential, das Nachdenken iiber
eigene Uberzeugungen zu fordern sowie zu reflektierteren Vorstellungen von ,gu-
tem Unterricht® zu fithren (ebd.). Leutwyler und Meierhans (2011) bestitigen in
ihrer Studie, dass die Studierenden durch Beobachtungs- und Unterrichtsmég-
lichkeiten in Schulklassen der Zielstufe im Gastland fiir ihre spitere berufliche
Titigkeit profitieren kénnen (vgl. ebd., 106). “[T]he learning outcomes of inter-
nationalization can also be viewed as enabling teachers to understand, effectively
deal with and use diversity on the basis of ethnicity, culture and/or nationality”
(Okken & Coelen 2021, 131f).

Seit dem Wintersemester 2017/18 gibt es ein passgenaues Begleitseminar fiir
Lehramtsstudierende der UzK, die ihr BFP im Ausland absolvieren. Alle Studie-
renden, die das Seminar besuchen, absolvieren ein Praktikum in pidagogischen,
sozialen und/oder fachlichen (studienbezogenen) Bereichen. Insgesamt orientiert
sich auch dieses Begleitseminar an den in der Lehramtszugangsverordnung (LZV
2016) definierten Zielerwartungen fiir die Praxisphasen. Im primiren Fokus des
Seminars stand und steht immer noch eine theoriegeleitete Auseinandersetzung
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und Reflexion von eigener und fremder Erfahrung in Schule und Unterricht. Die
gesammelten Eindriicke miissen umfassend in den Blick genommen werden und
moglicherweise vorgenommene (kulturelle) Zuschreibungen sowie gemachte Fol-
gerungen (positive wie negative) diskutiert werden, um den Professionalisierungs-
prozess der angehenden Lehrkrifte zielfiihrend zu unterstiitzen.

2.1 Vor der Pandemie: Prisenzlehre als Blockseminar

Urspriinglich wurde das Seminar in drei Blocken angeboten und gliederte sich in
Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung. Die beiden Vorbereitungssitzungen
(jeweils acht Stunden) und die Nachbereitung (sechs Stunden) fanden als Prisenz-
veranstaltungen vor und im Anschluss an die Praxisphase statt. Zur Dokumenta-
tion und Reflexion der gemachten Erfahrungen aus den jeweiligen Praxisphasen
stand den Studierenden ein E-Portfolio auf der E-Learning-Plattform /LIAS zur
Verfiigung. Dieses bestand aus zwei Teilen: einem Dokumentations- und dem Re-
flexionsteil. Im Dokumentationsteil wurden obligatorische Dokumente (z. B. Be-
scheinigungen iiber die jeweiligen Praktika) aufbewahrt, die zum Eintrite in den
Vorbereitungsdienst gegebenenfalls vorgezeigt werden miissen. Im Reflexionsteil
wurden die Erfahrungen aus den jeweiligen Praxisphasen anhand der Standards
der Lehramtszugangsverordnung (LZV 2016) strukturiert reflekeiert.

Die erste Blocksitzung stand ganz im Zeichen von Wahrnehmen, Sensibilisieren
und Kommunizieren. Es wurde nicht geschrieben, es wurde nichts gelesen; die
Studierenden sollten sich vor allem iiber ihre Angste, Erwartungen und Wiinsche
austauschen, miteinander kommunizieren, sich kennenlernen und in verschie-
denen Situationen erleben. Die Studierenden selbst durchliefen zahlreiche Me-
thoden und Sozialformen, die sie mit ihren zukiinftigen Schiiler:innen einsetzen
kénnen und erlebten so eine mégliche ,,Orchestrierung von Lerngelegenheiten®
(Baumert & Kunter 2013, 298). Alle Ubungen dieser ersten Sitzung dienten somit
(I) der Erweiterung des methodisch-didaktischen Repertoires, (II) der Selbst- und
Fremdwahrnehmung und (III) der Anbahnung einer kulturellen Sensibilitir sowie
der Schulung einer toleranten und abwigenden Einstellung und vorurteilsfreien
Wahrnehmung von Menschen. Diese Sitzung war ein Baustein auf dem Weg zur
professionalisierten Lehrkraft und hatte zum Ziel, die offene und wertschitzende
Haltung der Studierenden zu verindern und sie dabei zu unterstiitzen, diese zu
reflektieren und ihre Umsetzung in tatsichliche Handlungen anzubahnen.

Die zweite vorbereitende Sitzung war in zwei grofle Blocke unterteilt. Im ersten
Teil dieser Sitzung befassten sich die Seminarteilnehmer:innen mit theoretischen
Grundlagen zu Auslandsaufenthalten und den Anforderungen und Herausforde-
rungen einer interkulturellen Pidagogik (Lanfranchi 2013; Waldow 2016). Im
zweiten Teil der Sitzung bereiteten die Studierenden eine kurze Prisentation (Po-
werPoint oder Flipchart) zu ihrem Zielland vor. Anschlieflend prisentierten alle
Teilnehmer:innen mindestens zweimal selbst; mindestens zweimal horten sie sich
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einen Vortrag an. So war gesichert, dass die Studierenden in den Austausch tra-
ten und sich die Vortrige anhérten, die sie tatsichlich interessierten. Die Studie-
renden erkannten zahlreiche Gemeinsamkeiten zwischen den Lindern und ihren
Bildungssystemen genauso wie Unterschiede. Die Begleitung wihrend des Aus-
landsaufenthalts erfolgte, wie in allen BFP-Seminaren, durch die Bearbeitung der
Reflexionsaufgaben im Portfolio. Ein Fokus dieses Seminars lag auf der Reflexion
des Auslandsaufenthaltes. Die Studierenden bearbeiteten die Reflexionsaufgaben
vor, wihrend und nach dem Praktikum.

Ziele der finalen Sitzung waren, dass die Studierenden miteinander in den Aus-
tausch treten und die gemachten Erfahrungen diskutieren, auch unter Riickbezug
auf das Wissen um eine (eigene) interkulturelle Sensibilitidt. Die Studierenden
tauschten sich zu den jeweiligen, individuell erlebten Gemeinsamkeiten und
Unterschieden im Zielland und dessen Bildungssystem aus. Gerade durch den
Austausch und das Erleben und Erkennen von Differenzen — sowohl in Bezug
auf das Zielland als auch in der méglicherweise ganz anderen Wahrnehmung im
Vergleich zu den Kommiliton:innen — wurde die eigene Wahrnehmung geschirft,
»sowohl fiir das Fremde als auch das Eigene“ (Leutwyler & Lottenbach 2009, 72).
Darauf aufbauend warfen die Seminarteilnehmer:innen dann einen Blick auf die
nichsten Schritte in ihrem Studium und auf den Weg in den Lehrer:innenberuf.
Wie hatte der Auslandsaufenthalt ihren persénlichen Professionalisierungsprozess
bereichert oder vielleicht auch verindert? Inwieweit waren bestimmte Vorstel-
lungen tatsichlich kulturgebunden, und was hatten sie durch den Aufenthalt im
Ausland Neues gelernt, fiir welche Bereiche waren sie nun stirker sensibilisiert?

2.2 Wihrend der Pandemie: Von der Prisenz in den virtuellen Seminarraum

Mit Beginn der Corona-Pandemie musste das Seminarkonzept dann méglichst
schnell an die neuen Alltagsbedingungen angepasst werden. Grundvoraussetzung
war, dass die zuvor beschriebenen thematischen Schwerpunkte aus den Prisenz-
veranstaltungen in ein digitales Format umgewandelt werden. Hieraus entstand
ein vollstindig digitales Seminarkonzept, das sich synchroner und asynchroner
Elemente bediente.

Neu war in diesem Kontext die Konzeption von und Arbeit mit digitalen Selbst-
lernmodulen. Zusammen mit den Kolleg:innen der Arbeitsgruppe Digitale Lehre
am ZfL wurden digitale Module erarbeitet, die mit dem Content Management
System WordPress erstellt wurden und sich vor allem auf die Arbeit mit interak-
tiven H5P-Elementen fokussierten. So war es beispielsweise méglich, interaktive
Weltkarten und Grafiken, Quizz-Elemente und Elemente zur Selbstdokumenta-
tion miteinander zu verkniipfen. Insgesamt wurden zwei Selbstlernmodule entwi-
ckelt, die sich inhaltlich mit den Schwerpunkten Selbstreflexion und interkulturelle
Sensibilisierung auseinandersetzen. Die Idee der inhaltlich-didaktischen Ausgestal-
tung war dabei, dass die Schwerpunkte aus den fritheren Prisenzveranstaltungen
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mit iibernommen, in einzelnen Bereichen sogar noch weiter ausgeschirft werden
sollten, und gleichzeitig eine ansprechende Uberxetzung in den digitalen Seminar-
raum gewihrleistet wurde. Eine 1:1-Ubertragung von Prisenz in digital kann und
konnte nicht sinnstiftend funktionieren.

Die Seminarstruktur wurde als Wechselspiel aus synchronen Teilen in Form ge-
meinsamer Zoom-Sitzungen und asynchronen Elementen (Bearbeitung der Lern-
module und Arbeitsauftrige) angelegt. Ausgangspunkt war eine erste (synchrone)
Eroffnungssitzung zur inhaltlichen Rahmung, einem Kennenlernen und einem
Einteilen der Studierenden in sogenannte Lerngruppen, in denen sie sich im Lau-
fe der Seminarreihe individuell zu den behandelten Themen austauschen sollten.
Hieran schloss sich dann die asynchrone Phase an, in der die Teilnehmenden in
Eigenarbeit die beiden Lernmodule — mit einer durchschnittlichen Bearbeitungs-
zeit von 60-90 Minuten — bearbeiteten und sich im Anschluss zu diesen in ihren
Lerngruppen austauschten. Der zweite synchrone Termin fand dann in einzelnen
Lerngruppen-Sitzungen (Zoom) statt, in denen die Themen der Module noch ein-
mal in den Lerngruppen gemeinsam mit den Dozierenden aufgegriffen und the-
matisch weiter vertieft wurden. Vorbereitend auf die dritte synchrone Sitzung wur-
den zwei Arbeitspakete asynchron von den Studierenden bearbeitet: Zum einen
wurde die Prisentation des Ziellandes (vgl. 2.1) in Eigenregie vorbereitet; dariiber
hinaus wurden innerhalb der einzelnen Lerngruppen zwei wissenschaftliche Bei-
trige — beide setzen sich mit dem Thema Auslandsmobilitit im Lehramtsstudium
auseinander und plidieren fiir einen weiteren Ausbau dieser — unter den Teilneh-
menden aufgeteilt: Diese Texte stellten sich die Studierenden dann im Rahmen der
Methode Expert:innen-Interview gegenseitig in ihren Kernaussagen in individuellen
Lerngruppen-Treffen vor; auch die Linderprisentationen wurden in diesem Rah-
men gehalten und im Anschluss den Dozierenden zur Verfiigung gestellt.

Die dritte synchrone Sitzung selbst griff dann noch einmal die beiden wissen-
schaftlichen Beitrige auf und vertiefte die dort angesprochenen Inhalte im Ple-
num. An dieser Stelle war die Vorbereitungsphase vor Antritt des Praktikums im
Seminar abgeschlossen. Die vierte Sitzung im Anschluss an das Praktikum fand
wieder synchron statt und befasste sich inhaltlich mit den gleichen Fragestellun-
gen, die auch vor der Pandemie bereits in der Sitzung vorgesehen waren.

2.3 Nach der Pandemie: Wiederaufnahme der Prisenzlehre

Mit Riickkehr zur Prisenzlehre an der UzK stand schnell fest, dass das Begleits-
eminar zum BFP im Ausland einen hybriden Charakter erhalten soll und muss.
Rein pragmatisch und planerisch hat dies unter anderen den Vorteil, dass den un-
terschiedlichen Ausreisedaten der Studierenden Rechnung getragen werden kann.
In der Vergangenheit gab es vor allem mit Blick auf die letzte Vorbereitungssit-
zung in Prisenz und vor Praktikumsantritt oft die Herausforderung, dass einzelne
Studierende bereits den Weg ins Ausland angetreten hatten. Auch rein logistische
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Herausforderungen wie Raumbuchungen innerhalb der Universitit konnen so
einfacher umgangen werden. Ziel ist es, dass das hybride Begleitseminar das Beste
aus beiden Welten — also Lehre in Prisenz und digital — zusammenfiihrt und eine
maximale Flexibilitit erméglicht. Didaktisch-methodisch bietet sich nun konkret
die Option, gemeinsam mit den angehenden Lehrer:innen die Méglichkeiten hy-
brider Lehre zu erproben und weiter zu optimieren.

Inhaldich bleibt die Schwerpunktsetzung dabei den vorherigen beiden Model-
len treu und es findet eine vor allem methodisch-didaktische Anpassung an ana-
loge und digitale Sitzungen statt. Insgesamt besteht das Blockseminar nun aus
zwei vorbereitenden Teilen — einer Sitzung in Prisenz und einer digitalen Sitzung
(Zoom) — und einer Nachbereitungssitzung in Prisenz nach der Riickkehr der
Studierenden aus dem Ausland. Wihrend und zwischen den jeweiligen Sitzungen
sind asynchrone und individuelle Arbeitsphasen vorgesehen.

3 Ausblick

Das zuletzt beschriebene Seminarformat wird im Sommersemester 2022 zum ersten
Mal in seiner hybriden Form erprobt. Bereits nach dem ersten Durchgang war die
Riickmeldung der Studierenden eindeutig: Sie wiinschen sich den gemeinsamen
Austausch vor Ort in Person zuriick. Besonders mit dem Blick auf einen Auslands-
aufenthalt lautete das Feedback, dass dieses (immer noch) spezielle, individuelle und
vor allem emotionale Thema besonders im physischen Raum gut greifbar ist — das
Gefiihl Wir alle sitzen im selben Boot liefie sich so besonders gut iibermitteln. Gerade
im direkten Austausch in Prisenz, sicherlich durch die Erfahrungen vier digitaler
Semester verstirkt, kann ein augendffnender Austausch stattfinden, der notwendig
wie hilfreich ist, wenn man den Schritt aus seiner Komfortzone herauswagt. Die
Vorteile hybrider Lehre, so die erste vorsichtige Prognose, scheinen vor allem fiir
dieses spezielle Seminar deutlich zu tiberwiegen: Eine flexiblere Teilnahme durch
(ansprechende) virtuelle und teilweise asynchrone Inhaltsvermittlung gepaart mit
einer Sicherheit gebenden Prisenzrahmung. Erhebungen, hoffentlich auch an ande-
ren Standorten, werden hier gesichertere Erkenntnisse liefern.
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Sinnvolle Erginzung oder bewusster Bruch? —

Tatigkeitsfelder im Berufsfeldpraktikum

innerhalb des Lehramtsstudiums

1 Einleitung

Das vierwochige Berufsfeldpraktikum (BFP) muss von allen Lehramtsstudieren-
den in Nordrhein-Westfalen obligatorisch absolviert werden und bildet in Stu-
dienverlaufsplinen meist die zweite Praxisphase des Lehramtsstudiums. Nach
formalen Vorgaben werden mit dem BFP zwei tibergreifende Ziele verfolgt. Zum
einen sollen die Studierenden ,konkrete berufliche Perspektiven auf8erhalb des
Schuldienstes® (LABG 2022, §12, Abs. 2) kennenlernen und explorieren. Zum
anderen sollen sie ,Einblicke in die fiir den Lehrerberuf relevanten auflerschu-
lischen Titigkeitsfelder® (LABG 2022, § 12, Abs. 2) erhalten. In der Intention
ist es als in der Regel auf8erschulisches Praktikum gedacht, wobei es auch még-
lich ist, es ausnahmsweise an Schulen zu absolvieren, im Kontext gewachsener
Schulprojekte, oder ggf. im Ganztagsbereich (Landtag NRW 2015). Welches der
beiden iibergreifenden Ziele schwerpunktmiflig erreicht werden kann, hingt im
Wesentlichen davon ab, in welchem Titigkeitsfeld die vorgesehenen vier Wochen
verbracht werden.

Je nach konkreter Implementation des BFPs in Lehramtsstudiengingen haben
Studierende eine mehr oder weniger groffe Wahlfreiheit dahingehend, an welchen
Institutionen sie das BFP absolvieren und welchen Titigkeiten sie dort nachge-
hen (konnen). In der Umsetzung an der Universitit Paderborn haben Studieren-
de grofle Freiheiten dahingehend, in welchem Titigkeitsfeld das BFP absolviert
wird, was auch Titigkeiten in Schulprojekten oder im Ganztagsbereich mitein-
schlief$t (vgl. Meier u.a. in diesem Band). Unter diesen Bedingungen bestimmen
die Studierenden durch ihre Wahl also stark, welcher der beiden Zielbereiche im
Vordergrund steht. Es ist daher anzunehmen, dass sich in den gewihlten Titig-
keitsfeldern abbildet, wie Studierende das BFP in der Gesamtheit ihres Lehramts-
studiums wahrnehmen bzw. es einordnen — ob als bewussten Bruch oder sinnvolle
Erginzung.

Angehende Lehrkrifte studieren meist mit einem relativ klaren Berufsbild und
geben in Untersuchungen als zentrales Berufswahlmotiv u.a. die pidagogische
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen an (vgl. Rothland 2010). Tendenziell kann
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davon ausgegangen werden, dass fiir das BFP eher Titigkeitsfelder gewihle wer-
den, die diese Berufswahlmotive bestirken bzw. erginzen. Die Wahl von Titig-
keitsfeldern fern des Lehrer:innenberufs und damit ein bewusster Bruch hin zum
Kennenlernen anderer beruflicher Perspektiven wird daher unter den Bedingun-
gen grofSer Wahlfreiheit vermutlich weniger vollzogen. Es sind aber auch Un-
terschiede zwischen den jeweils studierten Studiengingen je nach Zielschulform
erwartbar. Wihrend fiir Studierende fiir das Lehramt an Grundschulen tendenzi-
ell eine stirkere Perspektive auf die Zielgruppe jiingerer Kinder vermutet werden
kann, kann das Kennenlernen verschiedener beruflicher Felder fiir Studierende
des Lehramts an beruflichen Schulen sogar als bedeutender Teil der Professionali-
sierung angenommen werden, da viele Bildungsginge an beruflichen Schulen auf
konkrete berufliche Praxisfelder bezogen sind (z. B. in Berufsfachschulen oder in
Fachklassen des dualen Systems, vgl. Seifried & Weyland 2022).

In diesem Beitrag wird auf Basis regelmiflig erhobener aggregierter Evaluations-
daten an der Universitit Paderborn untersucht, inwiefern Lehramtsstudierende
das BFP cher integrierend als professionelle Erginzung ihrer Berufswahl oder zum
Finden einer moglichen Berufsalternative nutzen. Hierzu werden die offenen An-
gaben von N=3.156 Lehramtsstudierenden zu ihren Titigkeitsfeldern im BFP
inhaltsanalytisch ausgewertet und dahingehend analysiert, ob sie eher schulische
oder auflerschulische Tdtigkeitsfelder mit mehr oder weniger pidagogischen bzw.
unterrichtlichen Beziigen abbilden. Dabei wird auch gepriift, ob Unterschiede
zwischen verschiedenen Lehramtsstudiengingen bestehen bzw. ob die Maglich-
keit der Beriicksichtigung fiir eine (Teil-)Anerkennung freiwilliger oder ehren-
amtlicher Titigkeiten mit inhaltlichem Bezug zum Lehramtsstudium sich in den
gewihlten Titigkeitsfeldern widerspiegelt. Die Ergebnisse werden dahingehend
diskutiert, inwiefern das BFP inhaltlich und strukturell weiterentwickelt werden
kénnte, um die iibergeordneten Zielbereiche besser abzubilden.

2 Hintergrund

Die beiden tibergreifenden Zielbereiche des BFPs in NRW/, zum einen (a) das Ken-
nenlernen moglicher beruflicher Perspektiven auflerhalb des Lehrer:innenberufs
und zum anderen (b) das Erhalten von Einblicken in auflerschulische berufliche
Titigkeitsfelder mit einer Relevanz fiir die spitere Arbeit als Lehrer:in, werden
nicht durch landesweit giiltige Standards weiter konkretisiert. Sie lassen sich aber
in ihrer Intention theoretisch zwei verschiedenen tibergeordneten Anforderungen
zuordnen, denen die Lehramtsausbildung generell begegnen soll.

Der erste Zielbereich (a) ist verbunden mit Bemithungen um die Herstellung von
Polyvalenz im Lehramtsstudium (vgl. Bauer u.a. 2011). Es ist als professionsorien-
tiertes Studium strukturell und in der inhaltlichen Studiengangsgestaltung stark
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auf den definierten Zielberuf und die spiteren beruflichen Handlungsanforde-
rungen von Lehrkriften bezogen. Dies driickt sich bspw. auch in den verbind-
lichen bundesweiten Standards fiir die Lehrer:innenbildung aus (KMK 2019).
Diese Fokussierung geht aber mit der Herausforderung einher, dass die in ei-
nem Lehramtsstudium erworbenen Kompetenzen ebenfalls entsprechend spezi-
fisch sind und Studienginge — zumindest formal — nicht darauf ausgelegt sind,
Absolvent:innen auch fiir andere berufliche Felder vorzubereiten. Dies kann dann
zu Schwierigkeiten fiihren, wenn Studierende im Laufe des Lehramtsstudiums zu
dem Entschluss kommen, dass sie doch nicht in diesem Beruf arbeiten méchten
und entsprechend weit im Studium fortgeschritten sind. Ein Wechsel in Studien-
ginge ohne einen solchen Professionsbezug ist je nach Lehramtsstudiengang dann
mehr oder weniger erschwert (z. B. kdnnen aufgrund der spezifischen Ausrichtung
fachlicher Kurse in Studiengingen fiir das Lehramt an Grundschulen Leistungen
beim Wechsel in Vollfachstudienginge des Bachelor oder Master of Science hiu-
fig nur in geringem Umfang anerkannt werden) und wird evtl. von Studieren-
den aus Opportunititserwigungen nicht mehr vorgenommen (vgl. Herfter u.a.
2015). Dies erschwert einen Wechsel in andere Berufsfelder bzw. einen Einstieg
in den Arbeitsmarkt. Um diesem Problem zu begegnen, werden verschiedene Lo-
sungsansitze verfolgt. Zum einen in Form der Gestaltung von Lehramtsstudien-
gingen mit einem stirker polyvalenten Fokus, also einer Studienstruktur, in der
zu Beginn des Studiums Kompetenzen erworben werden, die nicht rein an den
Lehrer:innenberuf gebunden sind (etwa durch den Erwerb eines Bachelor of Sci-
ence statt eines Bachelor of Education (Bauer u.a. 2011)). Zum anderen wird aber
auch in professionsorientierten Lehramtsstudiengingen versuchg, in frithen Stu-
dienphasen die Studierenden dahingehend zu unterstiitzen, eine klare Wahl fiir
oder gegen den Beruf zu treffen, bevor ein Wechsel in andere Ausbildungsformen
nur noch mit hohen (persdnlichen) Kosten méglich ist. Dies geschieht in NRW
z.B. durch die erste Praxisphase im Studium, dem Eignungs- und Orientierungs-
praktikum (EOP), und soll in der Intention durch das BFP ebenfalls unterstiitzt
werden. Der erste Zielbereich des BEPs (a) ist daher — iiberspitzt formuliert — mit
einer bewussten Abwendung vom Lehrer:innenberuf, also einer Art bewusstem
Bruch mit der professionsorientierten Studienstrukeur verbunden.

Der zweite Zielbereich (b) bezieht sich hingegen stirker darauf, die Ausbildung
insgesamt so zu gestalten, dass auch das BFP einen Beitrag zur professionellen Ent-
wicklung fir den zukiinftigen Lehrer:innenberuf leistet. Dies betrifft etwa den
Erwerb von Kompetenzen zur Zusammenarbeit mit anderen Professionen, mit
denen Lehrkrifte im schulischen Berufsalltag hiufiger unmittelbar zu tun haben
(z.B. Sozialarbeiter:innen, Behorden, Integrationshelfer:innen) oder fiir eher
fachliche Kooperationen etwa bei der Zusammenarbeit in Schulprojekten (z. B.
Kurator:innen, Kulturzentren, Laborant:innen). Formen der Kooperation kén-
nen sich je nach Profession auf verschiedene Kompetenzbereiche von Lehrkrif-
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ten (KMK 2019) beziehen (z. B. Erziehung im Fall von Sozialarbeiter:innen, aber
auch Innovieren bei der Zusammenarbeit mit auflerschulischen Akteur:innen in
der Schulentwicklung). Hierbei bestehen Unterschiede zwischen den studierten
Zielschulformen, da Lehrkrifte an Grundschulen tendenziell mit anderen au-
Rerschulischen Professionen in Kontakt kommen als Lehrkrifte an beruflichen
Schulen. In diesem Sinne sollten sich auch die zu erwerbenden Kompetenzprofile
unterscheiden. Um derartige interprofessionelle Zusammenarbeiten besser un-
terstiitzen zu kdnnen, ist es sinnvoll, die Titigkeiten und Arbeitsweisen solcher
fiir das Lehramt relevanten aufSerschulischen Professionen auch im Rahmen eines
Praktikums kennenzulernen, wobei im Rahmen eines vierwochigen BFP nicht
alle relevanten Professionen abgedeckt werden konnen. Der zweite Zielbereich
des BFPs (b) legt daher den Fokus auf eine Erginzung der professionsorientierten
Studienstrukeur fiir den spiteren Lehrer:innenberuf.

Auf theoretischer Ebene scheinen beide Zielbereiche des BFPs gegenliufig zu sein
und den gegensitzlichen Polen Polyvalenz und Professionsorientierung des Lehr-
amtsstudiums zu entsprechen. Inwiefern sie kohirent vereinbar und im Rahmen
eines vierwdchigen Blockpraktikums sinnvoll erreichbar sind, ist daher zumin-
dest theoretisch fraglich und hingt auf der praktischen Ebene im Wesentlichen
davon ab, welche Titigkeitsfelder Studierende wihlen. Wihlen sie z. B. ein Feld
mit relativer Nahe zum Lehrberuf (z. B. Arbeit im offenen Ganztag an Schulen,
Nachhilfeinstitute) oder direkter Relevanz fiir spitere Zusammenarbeit (z. B. au-
Berschulische soziale Arbeit in der Jugendhilfe mit dem Ziel auch schulischer Un-
terstiiczung) ist eher das Erreichen des zweiten Zielbereichs (b) méglich. Natiir-
lich entsprechen diese Titigkeitsfelder auch Alternativen zum Lehrer:innenberuf
mit einem pidagogischen Schwerpunkt, aber viele dieser Berufsfelder erfordern
eine neue professionsorientierte Ausbildung oder ein Studium, so dass erworbene
Kompetenzen oder Anteile aus dem Lehramtsstudium nicht immer direke {iber-
tragbar sind. Das widerspricht zumindest teilweise der Intention von Zielbereich
(a). Das Kennenlernen von Alternativen zum Lehrer:innenberuf fiir die eigene
berufliche Laufbahn liele sich daher eher mit Tatigkeitsfeldern verbinden, die
auch ferner vom Lehrerberuf liegen und nicht unbedingt eine unmittelbare Re-
levanz fiir spitere berufliche Zusammenarbeit aufweisen. Dies wiren z. B. Titig-
keitsfelder, die stirker mit den studierten Fichern im Lehramt assoziiert sind und
weniger pidagogische Anforderungen haben (z. B. Ubersetzer:innen, Ingenieur-
biiro). Es sei aber angemerkt, dass das Kennenlernen von Arbeitsfeldern aufier-
halb des Lehramts auch im Sinne der Professionsorientierung einen Beitrag leistet,
da Lehrkrifte die Aufgabe haben, die Berufsorientierung ihrer Schiiler:innen zu
unterstiitzen (vgl. Dreer 2013) und an beruflichen Schulen auch direke in die
Ausbildung in Betrieben mit hineinwirken. Teilweise wird daher auch die Position
vertreten, eine berufliche Ausbildung aufSerhalb der Schule solle aus diesen Griin-
den eine Voraussetzung fiir das Lehramtsstudium sein (Hedtke 2020).
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Welcher Zielbereich im BFP fokussiert wird, hingt dementsprechend von der
Wahl des Titigkeitsfelds ab. Es kann angenommen werden, dass diese stark davon
beeinflusst wird, welche Motive die Studierenden selbst mit dem BFP verbinden.
Vor dem Hintergrund der vergleichsweise hohen Sicherheit der Studienwahl von
Lehramtsstudierenden (Rothland 2010) lisst sich vermuten, dass in der Tendenz
cher ein Schwerpunkt auf den zweiten Zielbereich (b) gelegt wird. Es ist also
erwartbar, dass eher Titigkeitsfelder gewihlt werden, die die Professionalisierung
erginzen und weniger Felder, die einen bewussten Bruch darstellen. Hierbei sind
Unterschiede zwischen studierten Zielschulformen erwartbar. Es kann angenom-
men werden, dass Lehramtsstudierende fiir weiterfithrende oder berufliche Schu-
len vergleichsweise mehr Titigkeitsbereiche mit fachlichem Schwerpunkt wihlen.
Analog ist fiir das Lehramt an Grundschulen erwartbar, dass T4tigkeiten mit jiin-
geren Kindern (z. B. an Kitas) hiufiger gewihlt werden. Inwiefern solche Annah-
men zutreffen, wird in diesem Beitrag auf Basis von erhobenen Evaluationsdaten
zum BFP an der Universitit Paderborn exploriert.

3 Untersuchungsdesign

3.1 Fragestellungen

In diesem Beitrag wird den folgenden Fragen nachgegangen:

1. Welche Titigkeitsfelder wihlen Lehramtsstudierende fiir ihr BFP und wie las-
sen sich diese hinsichtlich ihrer Nihe zum Lehrer:innenberuf klassifizieren?

2. Welche Unterschiede in gewihlten Titigkeitsfeldern bestehen zwischen Lehr-
amtsstudierenden fiir verschiedene Zielschulformen?

Hierzu werden im Sinne einer Sekundiranalyse Daten aus der regelmifligen Eva-
luation des BFPs an der Universitit Paderborn herangezogen. Die Vorgehensweise
in der Analyse ist explorativ, aber geleitet vom Erkenntnisinteresse Hinweise fiir
oder gegen die im vorherigen Abschnitt formulierten Annahmen zu finden.

3.2 Kontext: BFP an der Universitit Paderborn

Die den Analysen zu Grunde liegenden Daten wurden im Rahmen des BFPs an
der Universitit Paderborn erhoben. Im Folgenden wird daher kurz die Konzep-
tion des BFPs an der Universitit Paderborn beschrieben (genauere Hintergriinde
finden sich in Meier u.a. in diesem Band). Das BFP wird in Paderborn in der
Regel nach dem EOP absolviert. Der Umfang betrigt mindestens vier Wochen
(meist im Blockpraktikum oder semesterbegleitend) bzw. mindestens 60 Zeit-
stunden. Die Auswahl der Institution bzw. des Tdtigkeitsfelds, in dem das BFP
absolviert wird, obliegt den Studierenden. Sie haben die Wahl zwischen den fol-
genden Varianten: das auflerunterrichtliche BFP in einem pidagogischen (z.B.
Kindertagesstitten, innerschulische Schulsozialarbeit) oder fachbezogenen Ar-

doi.org/10.35468/6068-29

281



282

Christoph Vogelsang und Jana Meier

beitsfeld (z.B. Verlagswesen, Labore, Unternechmen); das projektgebundene BFP
in (meist schulbezogenen und auch durch Akteur:innen der Universitit organi-
sierten) Projekten (z. B. Sprachbegleitung Gefliichteter, Schiilerlabore) sowie das
BEP im Ausland, das neben oben beschriebenen Titigkeitsfeldern auch in einer
Schule absolviert werden kann (mit dem Fokus auf den Erwerb interkulturel-
ler Kompetenzen, vgl. Diehr & Fischer in diesem Band). Zusitzlich besteht an
der Universitit Paderborn die Moglichkeit, bestehende, in die obigen Kategori-
en einzuordnende, ehrenamtliche T4tigkeiten oder Nebenjobs nach individueller
Riicksprache fiir das BFP fiir eine (Teil-)Anerkennung beriicksichtigen zu lassen.
Von dieser Méglichkeit macht auch die Mehrheit der Studierenden Gebrauch
(siche Meier u.a. in diesem Band). In dem Fall absolvieren die Studierenden also
kein neues BFP. Unabhingig von der gewihlten Variante miissen die Studieren-
den in jedem Fall ihre Praktikumserfahrungen in einem standardisierten Portfolio
berichten und reflektieren. Die Begleitung des BEPs und der Portfolioarbeit er-
folgt durch Dozierende aller in der Lehramtsausbildung eingebundenen Ficher.
Die Wahl der betreuenden Personen erfolgt durch die Studierenden selbst. Diese
wiederum erhalten eine Handreichung zur Betreuung. Zusammenfassend haben
die Studierenden in der Konzeption des BFPs an der Universitit Paderborn eine
grofle Wahlfreiheit moglicher Titigkeitsfelder, was es erméglicht den formulierten
Fragestellungen nachzugehen.

3.3 Methode

Das BFP wird an der Universitit Paderborn semesterweise evaluiert. Hierzu
erhalten alle Studierenden einen Link zur Teilnahme an einer Onlinebefragung.
In dieser Befragung werden die Studierenden in offenen Antwortfeldern u.a.
gebeten anzugeben, an welcher Institution sie ihr BFP absolviert haben, und
ihre Titigkeit dort kurz zu erliutern (freiwillige Angabe). Diese Antworten
wurden fiir die Analyse qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet. Dabei wurden
zunichst induktiv aus dem Material heraus Titigkeitsklassen gebildet und
anschlieffend dahingehend kategorisiert, ob es sich eher um auferschulische
oder schulische Titigkeiten handelt. Die auflerschulischen Titigkeiten wurden
zudem unterschieden danach, ob sie einen cher pidagogischen oder fachlichen
Schwerpunkt haben. Die schulischen Titigkeiten wurden dahingehend
unterschieden, ob sie sich direkt auf den Unterricht beziehen, also eine T4tigkeit
im Unterricht bedeuten (z.B. Integrationshilfe in einer inklusiven Grundschule),
oder ob sie zwar mit konkretem Bezug zu einer Schule, aber auflerunterrichtlich
stattfanden (z. B. offener Ganztag). Zur Einschitzung von Verteilungen wurden
die vergebenen Codes ausgezihlt und deskriptiv ausgewertet. Die Signifikanz
von Unterschieden zwischen verschiedenen Lehramtsstudiengingen wurde mit
x*~Tests untersucht (bonferroni-korrigiert). Das Signifikanzniveau wurde auf

iibliches p < 0.05 festgelegt.
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3.4 Stichprobe

Fiir die Analysen wurden Daten aus mehreren Evaluationsdurchgingen zwischen
dem Wintersemester 2014/2015 und dem Sommersemester 2021 aggregiert. Ein-
bezogen wurden dabei jeweils nur Studierende, die zu ihren Titigkeiten im BFP
Angaben im Fragebogen gemacht haben. Insgesamt ergab sich eine Stichprobe
von N =3.156 Studierenden. Alle Studierenden befanden sich zum Zeitpunkt der
Befragung im Bachelorstudium im durchschnittlich sechsten Semester (SD =3.2).
59.7 % der Studierenden gaben als ihr Geschlecht weiblich an, 39.7 % minnlich,
0.1% divers und 0.6 % machten keine Angabe. Die Verteilung auf die einzelnen
Lehramtsstudienginge ist in Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Stichprobe — Studienginge

Studiengang N Anteil
Lehramt an Grundschulen (LA G) 718 22.8%
Lehramt an Haupt-, Real- und Gesamtschulen (LA HRSGe) 837 26.5%
Lehramt an Gymnasien & Gesamtschulen (LA GyGe) 1162 36.8%
Lehramt an sonderpidagogische Férderung (LA SoPid)! 282 8.9%
Lehramt an Berufskollegs (LA BK) 155 4.9%
keine Angabe 2 0.1%

! Das LA SoPid kann an der Universitit Paderborn erst seit dem Wintersemester 2014/2015 studiert werden.

Es liegen von 2.163 Studierenden Angaben zur Beriicksichtigung von Titigkeiten
fir eine (Teil-)Anerkennung vor. Von diesen lieflen sich ca. 62.6 % Titigkeiten
fir das BFP anerkennen. Dies entspricht der typischen Quote im BFP an der
Universitidt Paderborn (vgl. Meier u. a. in diesem Band).

4 Ergebnisse
4.1 Tatigkeitsfelder

Die Antworten der Studierenden zur Erliuterung ihrer Titigkeitsfelder (sowohl
anerkannte Titigkeiten als auch neue Praktika) im BFP hatten eine durchschnitt-
liche Linge von 88 Zeichen mit grofler Streuung (SD = 121.9). Um einen Ein-
druck zur Bandbreite der Antworten zu erhalten, sind im Folgenden exemplari-
sche Beispiele genannt:

»Als Au pair in einer Gastfamilie.”

,In einer Apotheke Dort habe ich die Tétigkeiten des Verkaufens und des Umgangs mit
den Patienten und auch Kindern kennenlernen kénnen. Auflerdem konnte ich dort in
die Biologie und Chemie nihere Einblicke erlangen.”
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,Ich habe meine Trainertitigkeit [...] anrechnen lassen. Hier bin ich seit 4 Jahren als
Trainerin einer weiblichen E-Jugend titig. Ich kiimmere mich um das Training, die Spie-
le und viele andere Aktivititen rund um die Kindermannschaft.“

Die im Rahmen der Inhaltsanalyse gebildeten Kategorien und die Anteile der
Kodierungen sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tab. 2: Deskriptive Ergebnisse — Titigkeitstelder (N=3.156 — 100 %)

Bezug Titigkeitsfeld Beispiele N  Anteil
Aufler- Kindertagesstitte ~ KiTa, Kindergarten 297  9.4%
SCHhUIiSCb _h Au Pair Au Pair im Ausland 87 2.8%
pidagogisc Kinder- & Jugend- Freizeitangebote: Kirche, Pfadfinder, offene Ju- 274 8.7%
arbeit gendzentren, Jugendfreizeiten, Ferienfrei-zeiten
Kinder- & Jugend- Professioneller Kontext: Sozialarbeit, Streetwork, 107 3.4%
hilfe Jugendamt, Wohnheim, Waisenhaus, AWO
Arbeit mit Studie- Teamer:in, Mentor:in, International Office, 192 6.1%
renden Tutor:innen, Betreuung von ERASMUS-
Studierenden
Integrationshilfe ~ Werkstatt fiir Menschen mit Behinderung, 79 25%
fiir Menschen mit  Unterstiitzender Dienst
Behinderung
Zugewanderten-  Immigrantencenter, Integrationsbetrieb 88 2.8%
arbeit
Sportverein Trainer:in, Kindermannschaft 209 6.6%
Bildungswerke Ausbildungsstitte, Ausbildungs-zentren, 56 1.8%
VHS, Sprachschulen (im Ausland), Abend-
schulen, Akademien, Bildungszentrum
Berufsorientierung  Berufsberatung, Jobcoaching 17 0.5%
Aufler- Kulturarbeit Archive, Museen, Biicherei, Theater, Chore, 195 6.2%
schulisch — Galerien, Kirchengemeinden, Kunstschule,
fachlich Musikschule
Unternehmen/ Kino, Bickerei, Brauerei, Unternehmensbe- 232 7.4%
Betriebe ratung, Ubersetzungsfirma, Werbeagentur,
Verlag, Redaktion, Landwirtschaft, Labore,
IT-Unternehmen, Steuerberater
Gesundheitswesen/ Altenheim, Krankenhaus, Kliniken, DRK, 144 4.6%
Rehabilitation Therapie, Privention, Logopidiepraxis
Sonstiger 6ffentli-  Stadt, Rathaus, Schulamt, Agentur fiir Arbeit, 34 1.1%
cher Dienst Justiz, Bundestag, Verwaltung, SHK
NGOs Rotary Club, WWE, Greenpeace, Deutsche 21 0.7%

Gesellschaft fiir Ernihrung
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Bezug Titigkeitsfeld Beispiele N  Anteil
Schulisch — Lehrassistenz Teamteaching, Assistenz der Lehrperson im 62 2.0%
unterrichtlich Unterricht
Integrationshilfe ~ Schulbegleitung, Friihférderung 74 23%
im Unterricht
Schulisch - Nachhilfe Institute, Schiilerhilfe 158 5.0%
a}lf}glelr.urﬁter— Betreuung Ganztag, OGS, Hausaufgabenbe-treuung 295 9.3%
richtiic AGs Schul-AGs, Kunst, Sport 20 0.6%
Schulsozialarbeit  Schulseelsorge 19 0.6%
Projektarbeit Universitire Projekte, Férderprojekte, DaZ- 250 7.9%
Projekte
Unklar Titigkeit nicht Antwortbeispiele: Schule, Internat, Freiwilliges 261 8.3%
weiter erliutert Soziale Jahr, Bundesfreiwilligendienst

Die Kategorie Titigkeitsfeld wurde primir nach dem zentralen Fokus der jewei-
ligen Angaben gebildet. Auch wenn versucht wurde, sie moglichst disjunke zu
formulieren, sind dennoch Uberlappungen maglich, auch, weil aufgrund der
teilweise sehr kurzen Antworten der Studierenden nicht ausgeschlossen werden
kann, dass eine Titigkeit auch Elemente anderer Kategorien umfasst. Das Ziel
war eine iibersichtliche Klassifizierung und weniger eine Zuordnung in ein Raster
bestimmter Berufe. In der Kodierung konnten die meisten Tdtigkeiten aber genau
einer Kategorie zugeordnet werden. In wenigen Fillen beschrieben Studierende
ein BFD, in dem sie Titigkeiten ausiibten, die zwei Kategorien zugeordnet wer-
den konnten (z. B. gleichzeitig Betreuung in der OGS und Angebot einer Schul-
AG). Angaben, die keinem Titigkeitsfeld zugeordnet werden konnten, wurden
als unklar kodiert. Dies umfasste meist reine Angaben von Institutionsklassen
(z.B. Schule, Universitit, Internat), Programmarten (z.B. FSJ) oder Orten (z. B.
Rheda-Wiedenbriick, Australien), aus denen nicht auf die Tétigkeit geschlossen
werden konnte.

Die meisten beschriebenen Titigkeitsfelder sind auflerschulisch mit einem primir
pidagogischen Bezug. Alle diese Tidtigkeiten sind dabei mit einer pidagogischen
Intention bzw. mit einer Férderung von Kindern und Jugendlichen verbunden,
die allerdings nicht primir schulische Bildung umfasst. Dies sind zunichst Titig-
keiten in Kindertagesstitten, was den grofiten Anteil bei den Studierenden dieser
Oberkategorie bildet, oder als Au Pair in einer Familie im Ausland, die in sich
meist sehr homogene Titigkeiten umfasst (hiufig die Betreuung von Kindern im
Alter bis zu 6 Jahren). Der nichstgrofite Anteil Studierender beschrieb Titigkei-
ten der Kinder- und Jugendarbeit mit einem Schwerpunkt auf der Freizeitgestal-
tung (z. B. Zeltlager, kirchliche Kinderarbeit). Davon abgrenzbar sind Titigkeiten
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in der Kinder- und Jugendbilfe, die meist im professionellen Kontext mit klaren
Forderzielen stattfinden und keine reine Freizeitgestaltung umfassen. Ein Teil der
Studierenden beschrieb in ihrem BFP Tirigkeiten mit Studierenden an der Univer-
sitit. Neben klassischen Formen, z. B. als Tutor:innen, bezog sich auch ein grofler
Anteil auf die Unterstiitzung internationaler Studierender. Einige Tétigkeiten hat-
ten einen Schwerpunket in der Integrationshilfe von Menschen mit Behinderungen
(z.B. Alltagsunterstiitzung des Lebenshilfe e.V.). In dhnlichem Ausmafl wurden
Titigkeiten zur Integrationshilfe von Menschen mit Migrationsgeschichte in der
Zugewandertenarbeit beschrieben. Als spezifischer Bereich der Freizeitarbeit lieflen
sich Titigkeiten im Sporzverein unterscheiden, hiufig auch mit einem Fokus auf
Kinder- und Jugendarbeit (z.B. Jungendfufballmannschaft, Reitlehrer:innen).
Ein kleinerer Anteil an auf8erschulischen Titigkeiten mit pidagogischem Fokus
bezog sich auf auflerschulische Bildungswerke (z.B. Ausbildungszentren, VHS)
oder spezifische Unterstiiczung von Jugendlichen bei der Berufsorientierung (z.B.
Berufsinformationszentrum).

AufSerschulische Tdtigkeiten mit fachlichem Bezug wurden seltener angegeben.
Dabei handelt es sich um Titigkeiten, die zwar auch pidagogische Anteile ha-
ben kénnen (z. B. Museumspidagogik), deren Schwerpunkt aber auf Titigkeiten
liegt, die einen Bezug zu Kompetenzen haben, die in den fachlichen Teilen des
Lehramtsstudiums erworben werden. Hier wurden Titigkeiten genannt, die als
Kulturarbeir zusammengefasst werden konnen, wie z.B. kiinstlerische Aktiviti-
ten an Theatern, aber auch Arbeiten in Biichereien oder Museen. Ein dhnlich
grofSer Anteil entfillt aber zum anderen auf Titigkeiten in unterschiedlichsten
Unternehmen und Betrieben. Davon abgrenzbar waren Titigkeiten insbesondere
im Gesundheitswesen (z. B. Kliniken) bzw. in der Rebabilitation (z. B. Pllegeheime),
teilweise auch mit klarem Bezug zu Kindern und Jugendlichen (z. B. Logopidie).
Ein kleiner Teil der Studierenden absolvierte das BFP in sonstigen Bereichen des
dffentlichen Dienstes, die nicht durch andere Kategorien abgedeckt sind (z. B. Ver-
waltung, Justizvollzugsanstalt), oder in Nichtregierungsorganisationen (NGOs), die
sich nicht in die anderen Kategorien einordnen lassen (wie z. B. das DRK), aber
dennoch gesellschaftlich relevante Ziele ohne Gewinnabsicht verfolgen und nicht
Teil des 6ffentlichen Dienstes sind (z. B. im Umweltschutz).

Titigkeiten mit schulischem Fokus wurden generell weniger angegeben, also Titig-
keiten, die in Schulen stattfinden oder ohne den schulischen Kontext nicht exis-
tieren wiirden. Der kleinste Teil umfasst dabei Titigkeiten mit unterrichtlichem
Bezug, also Aktivititen direkt im Unterricht. Das sind zum einen Titigkeiten der
Lebrassistenz (z. B. Teamteaching, Unterricht von Kleingruppen zur Unterstiiczung
der Lehrkraft), die eigentlich im klassischen schulischen Praktikum vorkommen.
Die tibrigen Titigkeiten beziehen sich auf Inregrationshilfe im Unterricht, meist in
Eins-zu-Eins-Begleitung fiir Schiiler:innen mit einem bestimmten Forderbedarf.
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Auferunterrichtliche Beziige bilden in dieser Oberkategorie den grofiten Anteil.
Dies sind einerseits Tdtigkeiten, die sich als klassische Nachhilfe zusammenfas-
sen lassen. Der grofSte Anteil ist allerdings anderseits Betreuungstitigkeiten zuzu-
ordnen, zumeist im offenen Ganztag primir an Grundschulen (z. B. Hausauf-
gabenbetreuung, OGS). Davon abgrenzbar sind Angebote freiwilliger schulischer
AGs, die nicht mit Betreuungstitigkeiten dariiber hinaus verbunden sind (z.B.
Kunst-AG). In hnlich kleinem Umfang absolvierten einige Studierende das BFP
in der Schulsozialarbeir. Den zweitgrofiten Anteil in dieser Oberkategorie bilden
allerdings projektbezogene Titigkeiten, die meist schulische Projekte umfassen, die
durch universitire Akteur:innen organisiert werden (z. B. Schiilerlabor, Sprachfér-
derprojekte). Dies sind die Titigkeiten, die formal in den Erlduterungen zum BFP
besonders herausgestellt werden.

Fiir eine bessere Ubersicht sind die Verteilungen der Studierenden auf die iiberge-
ordneten Titigkeitsklassen in Tabelle 3 zusammengefasst.

Tab. 3: Deskriptive Ergebnisse — Tdtigkeitsfelder — Oberkategorien (N=3.156 —

100 %)
Feld Bezug N Anteil'
Auflerschulisch Gesamt 2030 64.3%
Pidagogischer Bezug 1405 44.5%
Fachlicher Bezug 626 19.8%
Schulisch Gesamt 868 27.5%
Unterrichtlicher Bezug 136 43%
Auflerunterrichtlicher Bezug 739 23.4%
Unklar 261 8.3%

! Aufgrund der Méglichkeit, dass wenige Titigkeiten zwei Kategorien zugeordnet werden konnten, ergeben die
jeweiligen Kategorien zusammen nicht immer genau 100 %.

Zusammengefasst absolvierten ca. zwei Drittel der Studierenden ihr BFP in einem
auflerschulischen Titigkeitsfeld, meist mit pidagogischem Bezug. Es ergaben sich
keine signifikanten Verteilungsunterschiede hinsichtlich der Titigkeitsfelder zwi-
schen Studierenden, die sich fiir das BEP Titigkeiten fiir eine (Teil-)Anerkennung
haben beriicksichtigen lassen, und Studierenden, die ein komplett neues Berufs-

feldpraktikum absolviert haben.

4.2 Unterschiede zwischen Lehramtsstudiengingen

Fiir eine leichtere Ubersicht moglicher Unterschiede sind in den Abbildungen 1
und 2 jeweils die Anteile von Studierenden eines Lehramtsstudiengangs dargestell,
die im BFP eine Titigkeit in der jeweiligen Bezugskategorie angegeben haben.
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Abb. 1: Auflerschulische Titigkeitsfelder — Verteilung in Studiengingen (N =3.154, Anteile in %)

Bezogen auf auflerschulische Titigkeitsfelder ergeben sich signifikante Unter-
schiede im bonferroni-korrigierten y2-Test zwischen den Verteilungen Studie-
render verschiedener Studienginge fiir auf8erschulische Titigkeiten insgesamt
(x*(4)=18.67, p<.001, ¢=0.077) und mit fachlichem Bezug (x*(4) =67.21,
p<.001, =0.146), jeweils mit kleinem Effekt. Dies ist im Wesentlichen auf
Studierende fiir das Lehramt BK zuriickzufiihren, die signifikant hiufiger au-
Berschulische Titigkeitsfelder mit fachlichem Bezug im BFP angegeben haben.
Dem gegeniiber geben Lehramtsstudierende fiir Grundschulen und sonderpid-
agogische Forderung signifikant weniger Titigkeitsfelder mit fachlichem Bezug
an. Betrachtet man die jeweiligen Unterkategorien fillt auf, dass dies insbe-
sondere auf Titigkeiten in Unternehmen/Betrieben zuriickzufiihren ist, die von
Studierenden fiir das LA BK hiufiger gewihlt werden (x*(4) =97.58, p<.001,
¢ = 0.176). Andere auflerschulische Tétigkeiten mit vergleichbar groleren Ef-
fekten sind Titigkeiten in Kindertagesstitten, die signifikant hiufiger von Stu-
dierenden fiir das LA G gewihlt wurden (y?(4) =60.14, p<.001, ¢ = 0.138),
und die Integrationshilfe fiir Menschen mit Behinderung, die hiufiger von Stu-
dierenden fiir das LA SoPid angegeben wurden (y?(4) =157.21, p<.001, ¢ =
0.223). Alle Unterschiede bei anderen auflerschulischen Titigkeitsfeldern sind
bedeutend kleiner (¢ <0.09).
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Abb. 2: Schulische Titigkeitsfelder — Verteilung in Studiengingen (N =3154, Anteile in %)

Bezogen auf schulische Titigkeitsfelder ergibt sich dementsprechend ein umgekehr-
tes Bild. Hier zeigen sich signifikante Unterschiede im bonferroni-korrigierten ¥?-
Test zwischen den Verteilungen Studierender verschiedener Studienginge fiir schu-
lische Titigkeiten insgesamt (y (4)=30.97, p<.001, ¢=0.099) und fiir Tétigkeiten
mit auflerunterrichtichem Bezug (y*(4)=12.96, p=.033, ¢=0.064), dies jeweils
auch mit kleinem Effeke. Hierbei gaben Studierende des LA BK solche Titigkeiten
signifikant weniger an. Betrachtet man auch hier die jeweiligen Unterkategorien,
gehen Unterschiede im Wesentlichen auf Titigkeiten in der Betreuung zuriick, die
hiufiger von Studierenden des LA G und selten von Studierenden des LA BK an-
gegeben wurden (2 (4) =43.57, p<.001, ¢=0.118). Andere schulische Tétigkeiten
mit vergleichbar groferen Effekten sind Titigkeiten der Integrationshilfe im Unter-
richt, die signifikant hufiger von Studierenden fiir das LA SoPid angegeben wurden
(x*(4)=107.99, p<.001, =0.185). Alle anderen Titigkeitsfelder zeigten keine sig-
nifikanten Unterschiede zwischen den Studierenden fiir verschiedene Schulformen.

5 Diskussion

Auf Basis der Analysen lisst sich festhalten, dass gut zwei Drittel der befragten
Lehramtsstudierenden (64.3%) ihr BFP in auflerschulischen Titigkeitsfeldern
absolvierten, wie es auch der Kernintention des BFPs entspricht. Umgekehrt
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hat etwas weniger als ein Drittel der Studierenden eine Titigkeit im schulischen
Kontext gewihlt (27.5%). Betrachtet man die auflerschulischen Titigkeitsfelder
genauer, wurden iiberwiegend Titigkeiten mit einem pidagogischen Bezug an-
gegeben. Leider lief§ sich zudem aus einem nennenswerten Anteil der Antworten
nicht auf ein konkretes Titigkeitsfeld schliefSen, so dass die tatsichlichen Anteile
der Titigkeitsfelder noch leicht variieren kénnten. Dies hitte aber keinen Einfluss
auf die grundsitzliche Tendenz. Die drei am hiufigsten genannten Titigkeitsfel-
der bilden Kindertagesstiitten, Betreuung innerhalb des schulischen Kontextes und
Kinder- und Jugendarbeir.

Studierende, die ihr BFP im schulischen Kontext absolvierten, wihlten eindeu-
tig Titigkeiten, die in starkem Bezug zum Zielberuf als Lehrkraft stehen. Dies
betrifft insbesondere Titigkeiten mit unterrichtlichem Bezug, aber auch die au-
Berunterrichtlichen Titigkeiten betreffen zum einen Aufgaben, die teilweise von
Lehrkriften ausgeiibt werden (z.B. die Begleitung von AGs) und zum anderen
eng mit solchen Aufgaben verbunden sind (z. B. Unterstiitzung von Schiiler:innen
bei der Hausaufgabenerstellung). Der hohe Anteil von auflerschulischen Titig-
keitsfeldern mit padagogischem Bezug ldsst sich eher so interpretieren, dass die
Studierenden ein Titigkeitsfeld fiir ihr BFP wihlten, das eine hohe Relevanz fiir
den Lehrerberuf im Sinne des zweiten Zielbereichs (b) des BFPs aufweist. Dieser
Schluss ist aber nicht ganz eindeutig, da pidagogische Arbeitsfelder eine Alternati-
ve zum Lehrer:innenberuf sein kénnen. Die beobachteten Unterschiede zwischen
Studierenden verschiedener Zielschulformen deuten aber eher darauf hin, dass die
Studierenden Titigkeitsfelder mit Relevanz fiir das spezifische Lehrame gewihlt
haben. Das wird insbesondere fiir das Lehramt an Grundschulen und fiir sonder-
pidagogische Férderung deutlich, bei denen Titigkeitsfelder gewihlt wurden, die
unmittelbar an die Arbeit mit der jeweiligen Schiiler:innenzielgruppe anschliefen.
Auferschulische Titigkeitsfelder mit klar fachlichem Bezugsschwerpunke, die sich
cher dem ersten Zielbereich des BFPs (a) zuordnen lassen, wurden hingegen nur
von gut einem Fiinftel der Lehramtsstudierenden gewihlt. Allerdings deuten auch
hierbei die Unterschiede zwischen den Studierenden fiir verschiedene Zielschul-
formen darauf hin, dass diese Wahl eher konform zur eigenen Lehramtsprofessi-
onalisierung geschah. Dies wird daran deutlich, dass gerade Studierende fiir das
Lehramt an Berufskollegs eher solche Titigkeitsfelder wihlten. Viele Studierende
dieser Gruppe verfiigen schon iiber eine andere berufliche Ausbildung und konn-
ten diese anerkennen lassen.

Insgesamt lassen sich die Ergebnisse so interpretieren, dass Lehramts-
studierende Titigkeitsfelder fiir das BFP iiberwiegend kohdrent zu ihrer
Studienwahlentscheidung, also eher im Sinne einer Fortfithrung oder
Erginzung ihrer Professionalisierung fiir den Lehrer:innenberuf gewihlt haben
(Zielbereich (b)). Dies steht in Einklang mit der vergleichsweise hohen Studien-
bezichungsweise Berufswahlsicherheit von Lehramtsstudierenden (vgl. Bauer u.a.
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2011), die vermuten lassen, dass ein Wechsel aus dem Lehramt hin zu einem
alternativen Studium oder Ausbildungsweg cher die Ausnahme als die Regel
ist. Méchte man diese Zusammenhinge als Prozess ausformulieren, dann lief3e
sich vermuten, dass Lehramtsstudierende ihr Studium schon mit einem hohen
pidagogischen Interesse beginnen, das sich auch dadurch ausdriickt, dass
viele Studierende sich entsprechende Titigkeiten fiir eine (Teil-)Anerkennung
beriicksichtigen lassen konnten. Diese Entscheidung ist schon in einem frithen
Zeitpunkt des Studiums relativ fest und daher wird das BFP als Praxisphase
mit hoher Wahlfreiheit der Titigkeiten eher professionskonform genutzt. Dies
gilt insbesondere fiir das Lehramt an Grundschulen und sonderpidagogische
Férderung, da es sich an den meisten Hochschulen — wie auch an der Universitit
Paderborn — um zulassungsbeschrinkte Studienginge handelt. Es ist daher davon
auszugehen, dass gerade in diesen beiden Studiengingen eine noch einmal stirkere
Berufswahlsicherheit besteht. Dies findet seinen Ausdruck auch darin, dass ein
gewisser Teil der Studierenden sich in Evaluationen explizit wiinscht, das BFP
durch ein weiteres schulisches Praktikum zu ersetzen (vgl. Meier u.a. in diesem
Band). Das BFP wird daher eher so gestaltet, dass es die eigene Berufswahl weiter
bestirke, also eher im Sinne einer Erginzung und selten als ein bewusster Bruch.
Diese Interpretation muss vor dem Hintergrund der Limitationen dieser Unter-
suchung betrachtet werden. Zum einen wurden die Daten in der spezifischen
Berufsfeldpraktikumskonzeption der Universitit Paderborn erhoben, die zudem
eine relativ grofiziigige Moglichkeit zur Beriicksichtigung bestehender Titigkeiten
fir eine (Teil-)Anerkennung vorsieht. Daher kann nicht direkt davon ausgegan-
gen werden, dass an anderen Hochschulen #hnliche Verteilungen in gewihlten
Titigkeitsfeldern auftreten wiirden. Die grofle Varianz verschiedener Titigkeits-
felder spricht allerdings dafiir, dass eine hochschulspezifische Verzerrung nicht
besonders grof sein wird. Zum anderen basiert obige Interpretation auf Annah-
men, die selbst nicht durch die Daten abgesichert sind. In der hohen Quote, mit
der sich Studierende Titigkeiten fiir eine (Teil-)Anerkennung haben beriicksichti-
gen lassen, sind auch einige Titigkeitsfelder enthalten, die wie Nachhilfe oder die
OGS klassischen Nebenjobs fiir Lehramtsstudierende entsprechen. Hier besteht
also die Gefahr, dass die gewihlten Titigkeitsfelder weniger ein Ausdruck einer
bestimmten Motivlage, sondern cher ein Ausdruck der realen Moglichkeiten von
typischen Nebentitigkeiten fiir Lehramtsstudierende sind. Dagegen spricht aller-
dings der Befund, dass keine statistisch signifikanten Verteilungsunterschiede hin-
sichdlich der Titigkeitsfelder zwischen Studierenden, die sich Titigkeiten fiir eine
(Teil-)Anerkennung haben beriicksichtigen lassen, und jenen, die ein komplett
neues BFP absolviert haben, bestehen. Um zu priifen, ob die angenommenen Zu-
sammenhinge zwischen Motiven fiir das Lehramtsstudium, Berufswahlsicherheit
und gewihlten Titigkeitsfeldern zutreffen, miissten daher in zukiinftigen Analy-
sen auch direkt diese motivationalen Variablen erfasst und einbezogen werden.
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Die vorliegenden Ergebnisse deuten daher nur indirekt diese Zusammenhinge an.
Dariiber hinaus basieren alle Ergebnisse auf relativ kurzen Beschreibungen von
Titigkeiten. Es kann daher nicht auf die Qualitdt der Praktikumstitigkeiten ge-
schlossen und damit nicht abgeschitzt werden, inwiefern die intendierten bezie-
hungsweise von den Studierenden gewihlten Zielschwerpunkte auch tatsichlich
erreicht werden konnten. In zukiinftigen Studien wire es daher sinnvoll, sowohl
Qualitit als auch Zielerreichung direkter zu erfassen.

Welche Erkenntnisse lassen sich aus diesen Ergebnissen fiir die Weiterentwicklung
des BFPs gewinnen? Deutlich wird, dass durch die gegenliufigen Zielsetzungen
des BFPs und fehlende weitere Standards zur Konkretisierung die Ausgestaltung
und damit Nutzung des BFPs als Studienelement wesentlich in der Hand der
Studierenden selbst liegt. Konform zur Motivlage gehen diese dabei eher den
direkten und vielleicht auch leichten Weg. Eine Beschiftigung mit beruflichen
Alternativen scheint zumindest zum Zeitpunkt des BFPs wenig im Interesse der
Studierenden zu liegen. Eine Polyvalenz des Lehramtsstudiums ist daher aus Stu-
dierendensicht anscheinend weniger gewiinscht und ein professionsorientiertes
Studium liegt eher in ihrem Interesse. Bisherige Evaluationen deuten zudem da-
rauf hin, dass Studierenden die Zielsetzungen des BFPs nicht so klar sind, wie es
die formalen Rahmenvorgaben nahelegen (vgl. Meier u a. in diesem Band). Beides
wiirde dafiirsprechen, dass der zweite Zielbereich, der sich auf das Kennenlernen
lehramtsrelevanter aufSerschulischer Professionen bezieht, bewusst betont und in
der Begleitung stirker eingefordert werden sollte. Auf der anderen Seite birgt dies
allerdings auch den Nachteil, dass viele Studierende im einzig verpflichtenden
Praxiselement, das Maglichkeiten zum Kennenlernen von Arbeitsfeldern aufer-
halb von Schule bietet, keine bewussten Erfahrungen in einer Arbeitswelt suchen,
fiir die sie ihre Schiiler:innen vorbereiten sollen (Dreer 2013). Dies wire aller-
dings ein Kompetenzbereich, der auch im professionsorientierten Studium er-
worben werden sollte. Insgesamt wird auch auf Basis der Daten zur studentischen
Wahl von Titigkeitsfeldern die Notwendigkeit fiir eine weitere Konkretisierung
der Ziele des BFPs auf normativer Ebene deutlich.
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Das auflerschulische Berufsfeldpraktikum aus
Perspektive der Studierenden: Ergebnisse einer
explorativen qualitativen Interviewstudie

1 Einleitung

Auflerschulische Praxiselemente sind in mehreren Bundeslindern verbindliche
Bestandteile in der universitidren Lehrer:innenbildung (u. a. Betriebspraktikum in
Hessen oder Betriebs- und Sozialpraktikum in Niedersachsen), obwohl deren wis-
senschaftliche Fundierung eingeschrinkt ist. Zwar liegt eine Vielzahl von Studien
zu Praxisphasen in der Lehrer:innenbildung vor, die bildungswissenschaftliche
Forschung befasst sich jedoch eingehend und fast ausschliefSlich mit schulischen
Praxisphasen, deren Gestaltung und den moglichen Auswirkungen und Bedeut-
samkeiten fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte (vgl.z. B. Reintjes
u.a. 2021, Leonhard u.a. 2021). Aus den letzten Jahrzehnten gibt es nur we-
nige wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit der méglichen Bedeutung au-
Berschulischer Praxiselemente fiir die Lehrer:innenbildung in unterschiedlichen
thematischen und fachlichen Perspektiven:

* Analyse der Bedeutung eigener Eindriicke aus Betrieben und der sozialskono-
mischen Wirklichkeit in Bezug auf die Berufsorientierung von Schiiler:innen
(vgl.z.B. Lackmann 1988; Wengert-Richter 2007),

* Vorstellung fachdidaktischer Uberlegungen in Bezug auf die Relevanz von affi-
nen betrieblichen/auf8erschulischen Praxisphasen (vgl.z.B. Lein 2014; Unver-
richt 2015),

* Analyse der Bedeutung auflerschulischer Praktika insbesondere fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen, auch hier hiufig unter fachdidaktischer Perspektive
(Zimmermann u.a. 1996; Niethammer & Hartmann 2015).

Das Fehlen eines Diskurses iiber den méglichen Sinn und Nutzen eines aufler-
schulischen Praxiselements in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung kann
konstatiert werden, insbesondere in Bezug auf die Frage, welchen Beitrag ein
solches Praxiselement fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte haben
kénnte. Als Grundlage fiir eine fundierte Auseinandersetzung mangelt es zudem
an empirischen Erkenntnissen.
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Anliegen dieses Beitrags ist es, die Sichtweisen von Lehramtsstudierenden auf ein
auflerschulisches Praktikum als einen Teilaspekt der Auseinandersetzung mit der
moglichen Bedeutung auf8erschulischer Praxiselemente fiir die Professionalisie-
rung angehender Lehrkrifte mittels einer qualitativen Interviewstudie empirisch
zu explorieren. Im Zentrum stehen Fragen nach der Wahrnehmung des aufer-
schulischen Praktikums in Bezug auf dessen individuell unterstellten Nutzen fiir
das Studium sowie fiir die spitere T4tigkeit als Lehrkraft. In den Blick genommen
wurden dabei sowohl die auflerschulische Praxisphase selbst als auch die univer-
sitire Begleitung, bestehend aus einem Vor- und Nachbereitungsseminar und der
Erstellung eines Praktikumsberichts.

Das auflerschulische Praktikum, auf das sich die hier vorliegenden Ergebnisse be-
zichen, ist das sogenannte Berufsfeldpraktikum in Nordrhein-Westfalen (NRW).
Laut Lehrerausbildungsgesetz (LABG § 12) umfasst das auf ein Lehramt hinfiih-
rende Bachelorstudium ein in der Regel auflerschulisches Berufsfeldpraktikum
von vier Wochen, das den Studierenden konkretere berufliche Perspektiven au-
Rerhalb des Schuldienstes erdffnet oder Einblicke in die fiir den Lehrerberuf rele-
vanten auflerschulischen Titigkeitsfelder gewihrt.

In der vorliegenden qualitativen, leitfadengestiitzten Interviewstudie wurden
zwolf Studierende der Bergischen Universitit Wuppertal (BUW) in NRW be-
fragt. Die inhaltsanalytisch ausgewerteten Ergebnisse fokussieren nicht auf eine
Reprisentativitit der Daten, sondern angesichts der eingeschrinkten Befundla-
ge auf einen Einblick in die Umsetzung sowie erste wichtige Hinweise fiir die
Konkretisierung weiterer Forschungsanliegen und die zukiinftige Ausgestaltung
auflerschulischer Praktika in Lehramtsstudiengingen.

2 Interviewstudie zum auflerschulischen Berufsfeldpraktikum

2.1 Fragestellungen

Ausgangspunke fiir die explorative Interviewstudie waren Erkenntnisse, die in
praktischen Zusammenhingen der Ausgestaltung der Praxiselemente in einem
auf das Lehramt ausgerichteten Bachelorstudiengang gewonnen wurden. Das
Berufsfeldpraktikum wird an der BUW aufgrund des offen gestalteten Formats,
das nur wenige Vorgaben zur Auswahl méglicher Praktikumsorte macht, in sehr
vielfiltiger Form ausgestaltet und genutzt (vgl. Heer u.a., Kap. 3.1 in diesem
Band). Studierende berichten in den Begleitseminaren und Praktikumsberichten
von sehr unterschiedlichen Fragestellungen, Erwartungen, Erkenntnissen sowie
Erfahrungen und verflechten diese in verschiedener Weise wiederum in die weite-
re Ausgestaltung ihres Studiums und ihre Berufswahlklirung.

Um ein qualititsvolles Begleitangebot fiir das auf8erschulische Berufsfeldprakti-
kum konzipieren und durchfiihren zu kénnen, stellt diese Vielfalt der Ausgestal-
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tungsméglichkeiten des Berufsfeldpraktikums und die Breite des im Wupperta-
ler Konzepts offenstehenden auflerschulischen Feldes eine Herausforderung dar.
Kein Praktikum gleicht dem anderen. Damit verbunden entstehen Fragen, nach
welchen Gesichtspunkten Studierende ihr Berufsfeldpraktikum gestalten, mit
welcher Vorstellung von Art und méglichem Nutzen sie diesem PHlichtelement
ihres Studiums begegnen und somit auch auf welche Art und Weise sie die an-
gebotene Begleitung des Berufsfeldpraktikums durch die Hochschule nutzen. In
diesem Sinne wurden die folgenden Forschungs-Fragestellungen formuliert:
1. Welchen Sinn unterstellen die Studierenden dem auflerschulischen Berufsfeld-
praktikum in einem Lehramtsstudiengang?
2. Welchen Nutzen ziehen Studierende nach eigenen Aussagen aus dem aufler-
schulischen Berufsfeldpraktikum in Bezug auf ihr Ziel, Lehrkraft zu werden?
3. Welchen Nutzen schen die Studierenden in der universitiren Begleitung

des Berufsfeldpraktikums?

Die Perspektive der Studierenden nachzuvollzichen erscheint hochst bedeutsam.
Es ist davon auszugehen, dass von den Annahmen, die Studierende tiber Sinn und
Nutzen eines auf8erschulischen Praktikums sowie tiber die universitire Begleitung
haben, ihre Entscheidungen fiir die Wahl des Praktikumsortes, die Ausgestaltung
des Praktikums und die inhaltliche Ausrichtung der reflektierenden Auseinander-
setzung abhingen. Aus dem urspriinglichen Anliegen, Hinweise fiir eine Verbes-
serung der universitiren Begleitung zu erlangen, wurde so das Anliegen, {iber ein
besseres Verstindnis der Studierendensicht auf das Berufsfeldpraktikum grund-
sitzlich etwas zum Verstindnis dieser empirisch kaum erforschten Praxisphase
beitragen zu kdnnen.

2.2 Stichprobe

Im Zeitraum zwischen Dezember 2020 und April 2022 wurden insgesamt zwdIf
Leitfadeninterviews mit Studierenden des kombinatorischen Zwei-Fach-Bache-
lorstudiengangs der BUW, der auf ein Lehramt ausgerichtet ist, durchgefiihre
(Tab. 1).

Tab. 1: Ubersicht der durchgefiihrten Interviews

Nr.  Datum Angestrebte Schul-  Zeitpunkt Inter- Praktikumsort
form im Kombina- view im Verhilt-

torischen B.A. nis zum BFP
1 12/2020 GymGe nach BFP Midchen-Wohnheim
2 12/2020  Gr nach BFP Kindertagesstitte
3 12/2020  GymGe vor BFP Marketing
4 12/2020  GymGe vor BFP Fufiballverein
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Nr. Datum Angestrebte Schul-  Zeitpunkt Inter- Praktikumsort
form im Kombina- view im Verhilt-
torischen B.A. nis zum BFP

5 07/2021  GymGe vor BFP Verlag
6 07/2021  Gr nach BFP Museum
7 07/2021  GymGe vor BFP Kinder- und Jugendarbeit
8 07/2021  GymGe nach BFP Gastronomie
9 07/2021  GymGe vor BFP Justizvollzugsanstalt
10 02/2022  Gr nach BFP Kindertagesstitte
11 03/2022  HRSGe nach BFP Altenpflege
12 04/2022  HRSGe nach BFP Maf$nahme Arbeitsmarktvermittlung

B.A.: Bachelor of Arts; GymGe: Gymnasium/Gesamtschule; Gr: Grundschule; HRSGe: Haupt-, Real-, Sekun-
dar- und Gesamtschule; BFP: Berufsfeldpraktikum

Fiir die zuletzt in 2022 durchgefithrten Interviews wurde bewusst versucht,
Interviewpartner:innen der noch unterreprisentierten Schulformen Grundschu-
le und Haupt-, Real-, Sekundar-, Gesamtschule zu gewinnen. Die Schulformen
Lehramt fiir sonderpidagogische Férderung sowie fiir Berufskollegs wurden aus
folgenden Griinden nicht miterfasst: 1) Die Ausgestaltung der Begleitung des
Berufsfeldpraktikums im Bachelor of Education fiir das Lehrame fiir sonderpi-
dagogische Forderung unterscheidet sich von der im Kombinatorischen Bache-
lor of Arts; 2) Studierende mit dem Ziel Lehramt am Berufskolleg haben hiufig
eine abgeschlossene Berufsausbildung oder aus einem anderen Erststudium eine
fachliche Praxisphase. Beides wird an der BUW, auch im Sinne des Lehreraus-
bildungsgesetzes NRW, als Berufsfeldpraktikum anerkannt (LABG §12). Daher
gibt es nur wenige Studierende mit dem Ziel Lehramt am Berufskolleg, die das
Berufsfeldpraktikum noch nicht absolviert haben, sodass niemand mit diesem
Studienziel gewonnen werden konnte.

Die studierten Ficher(kombinationen) wurden bislang fiir die Bildung der Stich-
probe nicht beriicksichtigt, auch aufgrund der geringen Gesamtanzahl der Inter-
views. Zudem findet die Begleitung des Berufsfeldpraktikums an der BUW aus-
schliefSlich im Teilstudiengang Bildungswissenschaften und nicht im Fach oder in
den Fachdidaktiken statt. Zum Zusammenhang der studierten Unterrichtsficher
mit der Wahrnehmung des Berufsfeldpraktikums durch die Studierenden siche
Abschnitt 5 dieses Beitrags. Die Rekrutierung der Interviewten, die in Bezug auf
die Qualitit der hier vorgestellten Ergebnisse sehr bedeutsam ist (vgl. Kruse 2015,
625), erfolgte iiber einen offenen Aufruf zur Beteiligung an der Interviewstudie
iiber verschiedene Kommunikationswege (u.a. Website, Social Media-Kanal,
miindlicher Aufruf in bildungswissenschaftlichen Seminaren im Bachelor). Auf-
grund der Freiwilligkeit der Teilnahme ist die Verallgemeinerbarkeit der Ergeb-
nisse kritisch zu hinterfragen. Es ist einerseits zu vermuten, dass vornehmlich
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Personen teilnehmen, die eine besondere Motivation zum Austausch iiber ihre
Erfahrungen im Berufsfeldpraktikum hatten (z.B. Personen mit besonders ho-
her oder niedriger Zufriedenheit). Andererseits liegt die Vermutung nahe, dass
freiwillig an einer Interviewstudie Teilnehmende moglicherweise eine hohere Of-
fenheit und/oder eine besser reflektierte Grundhaltung ihren Studienelementen
gegeniiber haben, wenn sie sich auf ein solches Interview einlassen. Grundsitzlich
bleibt die Freiwilligkeit der Teilnahme am Interview aber unerlisslich und bietet
eine hohe Aussagekraft der Einzelinterviews.

2.3 Allgemeine Uberlegungen zur Methode der Datenerhebung und
-analyse
Zentrales Anliegen der Interviewstudie ist die mdglichst unverzerrte Rekonstruk-
tion der Sichtweise von Studierenden auf das auf8erschulische Berufsfeldprakti-
kum. Angesichts des oben bereits beschriebenen Forschungsdesiderats und der
hieraus resultierenden explorativen Ausrichtung fiel die Entscheidung auf qualita-
tive Erhebungs- und Analyseverfahren.
Die vorliegenden Interviews wurden in Form von Leitfadeninterviews (vgl. Kruse
2015, 224) als ,semi-strukturierte Erhebungsform zur Ermittlung verbaler Da-
ten“ (Misoch 2019, 65) durchgefiihrt. Dies schien in Bezug auf die Fragestellun-
gen passend, denn sie erméglichen einen ,[...] breiten, eher offenen Zugang zu
einem Forschungsgebiet. Sie sind daher besonders gut dazu geeignet, bei gerin-
gem Vorwissen oder bei begrenzten Perspektiven bisheriger Forschung eingesetzt
zu werden. Vor allem eignen sich qualitative Interviews dazu, die subjektive Per-
spektive von Befragten zu erfassen® (Reinders 2015, 94). Die Interviews wurden
regelgeleitet transkribiert und anschlieffend mittels inhaltlich-strukturierender
qualitativer Inhaltsanalyse (s. Kap. 2.6) mithilfe eines zuvor entwickelten Katego-
riensystems (s. Kap. 2.5) ausgewertet (vgl. Kuckartz & Ridiker 2020, 48).
Eine Besonderheit des vorliegenden Forschungsprozesses, die in allen Erhebungs-
und Analyseschritten von Bedeutung ist, ist die Rolle und Eingebundenheit der
Forscherinnen. Im Sinne einer reflektierten theoretischen Offenheit als einem
wichtigen Qualititsmerkmal qualitativer Forschung (vgl. Déring & Bortz 2016,
66) sollten die eigenen Vorannahmen und die eigene Perspektive auf den Ge-
genstand reflektiert, offengelegt und kritisch hinterfragt werden (vgl. Kuckartz
& Ridiker 2020, 13). Alle beteiligten Forscherinnen sind Mitarbeiterinnen der
School of Education der BUW und organisatorisch sowie in der Lehre gleichzei-
tig fiir die Betreuung der Studierenden im Berufsfeldpraktikum zustindig. Alle
besaflen somit umfangreiches Vorwissen iiber die Struktur des gesamten Prakti-
kums und iiber die Inhalte der universitiren Begleitung. Zudem befinden sich die
Forscherinnen seit Jahren im Austausch iiber die Ausgestaltung und Bedeutung
dieses auflerschulischen Praktikums. Daher liegen viele Vermutungen und Voran-
nahmen iiber die Sinnhaftigkeit, die méglichen Lernertrige sowie die potentiellen
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Sichtweisen von Studierenden auf diese Praxisphase vor. Die Eingebundenheit ist
einerseits hilfreich, weil die gute strukturelle Wissensbasis bei der Erstellung eines
Leitfadens sowie bei der Strukturierung des Gegenstands forderlich war und die
Interviews selbst mit sachlicher Expertise gefithrt werden konnten. Sie ist ande-
rerseits hinderlich in der Durchfithrung der Interviews durch gegebenenfalls zu
rasche Zuordnung und Interpretation des Gesagten und in der Analyse durch
eine vorgeprigte Sichtweise auf das Phinomen. Im Forschungsprozess ist diese
Besonderheit immer wieder diskutiert und auf seine mogliche Bedeutung fiir die
gewonnenen Erkenntnisse beriicksichtigt worden.

2.4 Interviewleitfaden und Durchfithrung der Interviews

,Der Leitfaden von Interviews stellt das zentrale Scharnier zwischen der For-
schungsfrage und dem Erkenntnisgewinn dar. Er dient dazu, die Fragebereiche
der Leitfrage aufzugliedern, relevante Themengebiete aufzugreifen und zu syste-
matisieren® (Reinders 2015, 103). In einem mehrschrittigen Entscheidungspro-
zess wurde ein umfangreicher Fragenkatalog komprimiert sowie anschlieffend in
vier Themenbereiche differenziert und um eine offene Frage Sonstiges erginzt. Vor
der ersten Frage wurden zudem einige Informationen zur Person (s. Tab. 1) er-
hoben und eine Einstiegsfrage tiber bisher absolvierte Praktika gestellt. Folgende
Fragen enthielt der Interviewleitfaden:

1) Was sollte Ihrer Auffassung nach das Berufsfeldpraktikum fir Sie bewirken? Welches Ziel wird threr
Meinung nach verfolgt?

2) Welche Aspekte sind/waren fir die Wahl Ihres Praktikumplatzes relevant?

3) Wie bringen Sie das Berufsfeldpraktikum mit Ihrem Wunsch, Lehrer:in zu werden, in Verbindung?
Kénnen Sie sich vorstellen, dass das Berufsfeldpraktikum einen Mehrwert fir lhre angestrebte Berufs-
perspektive Lehramt hat?

Wenn ja, worin kdnnte dieser Mehrwert bestehen?

4) Welche Erwartungen haben/hatten Sie an das begleitende Seminar zum Berufsfeldpraktikum?
Welche Inhalte wiirden Sie sich fir das begleitende Seminar wiinschen, um Unterstitzung bei der
Erkundung des Praktikumplatzes zu erhalten?

Welche Aspekte aus dem begleitenden Seminar waren hilfreich fir die Erkundung des Praktikumplatzes?

5) Raum flr Sonstiges

Abb. 1: Interviewleitfaden

Fiir die Erhebung des Datenmaterials diente der Leitfaden der thematischen Rah-
mung und Fokussierung sowie der Strukturierung des Kommunikationsprozesses
(vgl. Misoch 2019, 66). Die ,,[...] Auflistung aller relevanten Themenkomplexe,
die im Interview angesprochen werden miissen [...]“ (Misoch 2019, 66), ist im
Sinne der Forschungsfragestellungen (s. Kap. 2.1) erfolgt: Die Fragen unter 1)
und 2) zielten auf Auskiinfte zum unterstellten Sinn des Berufsfeldpraktikums ab:
Die Fragen unter 1) durch die Aufforderung, die eigene Perspektive auf Wirkung
und Ziel des Berufsfeldpraktikums zu explizieren, Frage 2) mittelbar durch Offen-
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legung der individuellen Ausgestaltung des Praktikums, die weitere Sinnzuschrei-
bungen seitens der Befragten erwarten lieen. Fragenkomplex 3) bezieht sich auf
den unterstellten Nutzen des Praktikums fiir das Ziel Lehramt, Fragenkomplex 4)
auf die Frage nach dem unterstellten Nutzen der universitiren Begleitung.

Die Anzahl der Fragen und die Strukturierung in die vier den Forschungsfrage-
stellungen angepassten Themenblocke fiihrte zu kurzen Einzelinterviews (Dauer
zwischen 20 und 40 Minuten) und in der Folge zu einem iiberschaubaren und
gut vergleichbaren, transkribierten Datenmaterial. Zur Absicherung der Daten-
qualitit wurden die Interviews von allen beteiligten Forscherinnen durchgefiihrt,
wobei ein wichtiges Kriterium war, dass die zu interviewende Person nicht in
einem Lehr-/Priifungs-Verhiltnis zur Befragenden stehen sollte.

2.5 Auswertung des Datenmaterials

Zunichst wird die Entwicklung des Kategoriensystems, das fiir die Auswertung des
Datenmaterials verwendet wurde, und dessen Form beschrieben. Die Kategorien-
bildung dient der Reduktion der Komplexitit des vorliegenden Datenmaterials (vgl.
Kuckartz 2018, 33). Zunichst wurde ausgehend vom Interviewleitfaden im Sinne
der A-priori oder auch deduktiven Kategorienbildung vorgegangen, die ersten Ka-
tegorien wurden unabhingig vom erhobenen Datenmaterial gebildet (vgl. Kuckartz
2018, 64). In einem zweiten Schritt folgte die Bildung weiterer (Sub-)Kategorien
direkt am Material, ,[...] weshalb auch von einer deduktiv-induktiven Kategorien-
bildung gesprochen werden kann“ (Kuckartz 2018, 95). Dieses deduktiv-induktive
Vorgehen wurde gewihlt, um das Vorwissen wie auch nicht-antizipierte Inhalte aus
den Interviews gleichermaflen beriicksichtigen zu kénnen.
Im Sinne der Qualitit des Kategoriensystems wurden die einzelnen Kategorien
definiert und inhaltlich sowie in ihrer Anwendung beschrieben und mit Beispie-
len belegt (vgl. Kuckartz 2018, 40). Folgende Kategorien und Subkategorien wur-
den verwendet:
1. Benennung Praktikumsplatz
. Erwartungen an das Berufsfeldpraktikum
. Generelle Sinnzuschreibung an das Berufsfeldpraktikum
. Verbesserungsvorschlige fiir die Praxisphase im Berufsfeldpraktikum
. Grund Wahl Praktikumsort
. Nutzen Berufsfeldpraktikum
a. Fiir die Person
b. Fiir das Studium
c. Fiir den Lehrkrifteberuf
7. Universitire Begleitung/Vorbereitung
a. Erwartungen Vorfeld
b. Nutzen
c. Verbesserungsvorschlige
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8. Universitire Begleitung/Reflexion
a. Erwartungen Vorfeld
b. Nutzen
c. Verbesserungsvorschlige

9. Praktikumsbericht

10. Sonstiges

Anhand dieses Kategoriensystems wurde das vorliegende Datenmaterial mit dem
Analyseprogramm MAXQDA codiert. So wurde das urspriingliche Datenmate-
rial weiter zu einzelnen Codiereinheiten reduziert (vgl. Kuckartz 2018, 41). Im
Analyseprozess gab es Riickkopplungsschleifen und die Ausdifferenzierung des
Kategoriensystems am vorliegenden Material verlief parallel zur fortschreitenden
Codierung des Datenmaterials (vgl. Kuckartz 2018, 47) im Sinne einer optimier-
ten Zuverlissigkeit des Kategoriensystems (vgl. Kuckartz & Ridiker 2020, 51).
Eine Besonderheit des hier beschriebenen Analyseprozesses ist, dass eine voll-
stindige konsensuelle Codierung erfolgen konnte, was bedeutet, dass ,[...] ein
Interview von mehreren Mitgliedern des Teams, in der Regel von zwei Personen
unabhingig voneinander codiert wird. [...] Sinn und Zweck des konsensuellen
Codierens ist es, die Zuverlissigkeit der Codierungen zu verbessern® (Kuckartz
2018, 105). Intercoder-Reliabilitit oder -Ubereinstimmung wird als das zentrale
Kriterium fiir die Giite qualitativer Erhebungen angesehen (vgl.z. B. Kuckartz
2018, 206; Misoch 2019, 251). Alle Interviews wurden unabhingig von jeweils
zwei Forscherinnen codiert und es erfolgte eine ausfiihrliche Diskussion und Kli-
rung bei Nicht-Ubereinstimmung der Codierungen.

Als Ergebnis des Codierungsprozesses entstand eine Themenmatrix mit einer
Strukeurierung des Ausgangsmaterials in die zwei Dimensionen 7hemen und Fille
(vgl. Kuckartz & Ridiker 2020, 49). Zudem wurde fiir jedes Interview eine kurze
Fallzusammenfassung erstellt. Die Themenmatrix mit dem verdichteten Daten-
material bildet die Grundlage fiir die Vorstellung der Ergebnisse, die im folgenden
Abschnitt erfolgt.

3 Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt entlang der in Kapitel 2.1 dargestellten
Fragestellungen, deren Beantwortung es erméoglicht, ein Gesamtbild der Wahr-
nehmung der Befragten auf das Berufsfeldpraktikum zu skizzieren.

3.1 Welchen Sinn unterstellen die Studierenden dem auferschulischen
Berufsfeldpraktikum in einem Lehramtsstudiengang?

Fiir die Beantwortung dieser Forschungsfrage werden zunichst die Ergebnisse der
Kategorie Generelle Sinnzuschreibung an das Berufsfeldpraktikum zusammenge-
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fasst. In einem Interview lief§ sich keine Aussage zu einer Sinnunterstellung an das
Praktikum finden. Insgesamt zeigt sich eine grofle Bandbreite an Sinnzuschrei-
bungen, auch wenn es wiederkehrende Motive gibt.

Die Uberpriifung der Berufswahl benannten fiinf Studierende als den von ihnen
wahrgenommenen Sinn eines auflerschulischen Praktikums, drei der Teilnehmen-
den negierten diese Anforderung aber explizit beziehungsweise fanden sie unsin-
nig. Zwei weitere Studierende dufSerten im Gegensatz dazu, dass die Uberprﬁfung
der Berufswahlentscheidung als sinnvoll erlebt wurde und sie das Praktikum expli-
zit zur Erprobung einer beruflichen Alternative genutzt haben. Eine weitere, mehr-
fach genannte (vier Studierende) Sinnunterstellung ist die Erweiterung des eigenen
Horizonts iiber die angestrebte Tiitigkeir als Lebrkraft hinaus. Als gewinnbringend
duflerten diese Studierenden die Moglichkeit, Einblicke in weitere Berufsfelder
und auch in einen beruflichen Alltag auflerhalb der Schule zu erlangen. In drei
Fillen bezogen die Studierenden sich hier explizit auf pidagogische Titigkeiten,
in einem Fall war die Blickrichtung eher eine fachliche mit der Perspektive, besser
fiir die spitere potentielle Aufgabe der Berufswahlorientierung von Schiiler:innen
geriistet zu sein. Weitere Einzelnennungen in Bezug auf den Sinn des Praktikums
waren ein pddagogischer oder fachlicher Erkenniniszugewinn oder das Anliegen, per-
sonliche Interessen oder Hobbys im Praktikum verfolgen zu kénnen und dadurch
Spaf§ zu haben.

Die Griinde fiir die Wahl des Praktikumsortes korrespondierten in vielen Fillen
mit den Unterstellungen der Studierenden an den von ihnen wahrgenommenen
Sinn des Berufsfeldpraktikums (z.B. Auswahl eines fachlich relevanten Praki-
kumsortes zur Uberpriifung einer beruflichen Alternative mit dem Ziel der Ent-
scheidungsfindung zwischen einem Master of Education und einem Fach-Master).
Zwei Studierende nannten ausschliefSlich organisatorische Griinde (Wohnortnihe
und einfache Organisation des Praktikumsplatzes), zwei weitere die Kombination
aus inhaltlichen und organisatorischen Uberlegungen. Acht Studierende duferten
inbaltliche Uberlegungen als Grundlage fiir die Auswahl des Praktikums (pidago-
gische oder fachliche Vertiefung).

3.2 Welchen Nutzen ziehen Studierende nach eigenen Aussagen aus dem
auflerschulischen Berufsfeldpraktikum in Bezug auf ihr Ziel, Lehrkraft

zu werden?

Bei der Auswertung der Interviews zur Frage des Nutzens des Praktikums stell-
te sich heraus, dass die Studierenden sehr differenziert antworteten und mehr
Nutzen-Zusammenhinge als den des zukiinftigen Lehrberufs sahen. Insbesonde-
re der Nutzen fiir die persinliche Weiterentwicklung, unabhingig vom beruflichen
Ziel Lehramt, wurde deutlich herausgestellt. Als wichtige Aspekte wurden das
Verlassen der eigenen Komfortzone, die Einstellung auf neue Situationen und
Herausforderungen, das Zeigen von Durchhaltevermégen, die Steigerung des
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Selbstbewusstseins, die Erweiterung des eigenen Vorstellungsraums und das Ken-
nenlernen der eigenen Person genannt. Einige dieser Auferungen wurden auch in
ihrem mittelbaren Nutzen fiir die spitere Titigkeit als Lehrkraft gesehen.

Zum Nutzen fiir den Lehrer:innenberuf gaben die Befragten unterschiedlichste
Beziige an: Das Erlernen eines vorurteilsfreien Umgangs mit Menschen verschie-
dener Hintergriinde, das Verstehen der Schwierigkeiten von Schiiler:innen durch
Erfahrungen in einem weiteren sozialen Umfeld, das Kennenlernen der Aufgabe
Wissensvermittlung in auflerschulischen Kontexten, das Erlernen des Umgangs
mit schwierigen oder belastenden Situationen, die Auseinandersetzung mit dem
Vorwissen der spiteren Schiiler:innen (z. B. bei einem Praktikum im Kindergar-
ten). Vereinzelt wurde auch der Nutzen fiir die spitere Aufgabe der Berufsorien-
tierung von Schiiler:innen gesehen, die Vermittlung einer eigenen Anschauung
und einer lebensnahen (Berufs-)Praxis.

Zudem gab es einzelne Aussagen zum Nutzen fiir die weitere Ausgestaltung des Stu-
diums. Der Nutzen fiir das Studium wird einerseits als Abwechslung zum Alltag
universitirer Lehre, aber auch als gewinnbringende Verbindung zwischen Theorie
und Praxis gesehen. Etwas pragmatischer wurde hier noch angefiihrt, dass man
sich iiber das Praktikum auch in der Ficherwahl bestitigt sah und in einem Fall
konnte eine Inspiration fiir das Thema der Bachelor-Thesis gewonnen werden.

3.3 Welchen Nutzen sehen die Studierenden in der universitiren Begleitung

des Berufsfeldpraktikums?

Die Begleitung des Berufsfeldpraktikums wird fiir alle Studierenden im Teilstu-
diengang Bildungswissenschaften angeboten und besteht aus einer oder zwei
vorbereitenden Sitzungen und einer Reflexionssitzung. Dem Seminar liegt ein
gemeinsames Seminarkonzept fiir alle Teilnehmenden eines Durchlaufs zugrun-
de mit unter anderem den folgenden Kernthemen: Entwicklung einer reflexiven
Perspektive auf die eigene berufliche Entwicklung durch die Auseinandersetzung
mit Professionalititskonzepten, die Entwicklung von Fach- und Sachkenntnis
zu den angesteuerten Handlungsfeldern durch Recherche zu Themen wie z.B.
Erzichung, Beratung, Betreuung, Entwicklung, Forschung, Produktion, Human
Resources etc. (letztere als potentielle Schwerpunktthemen fiir die Erkundung in
der Praxisphase). In der an die Praxisphase anschlieffenden Sitzung wird die eigene
Berufswahl vor dem Hintergrund der im Praktikum gemachten Erfahrungen re-
flektiert. Dies geschieht schwerpunktmiflig im Austausch zwischen den Teilneh-
menden, zugleich werden verschiedene Reflexionsmodelle erarbeitet und erprobt.
In allen Sitzungen sind dariiber hinaus formal-organisatorische Inhalte enthalten
(Praktikumsbericht, Organisation der Praxisphase, Bescheinigungen etc.).

Ahnlich wie zum vorausgegangenen Aspekt kann auch fiir den Nutzen der univer-
sitiren Begleitung des Berufsfeldpraktikums eine groffe Bandbreite unterschiedli-
cher Antworten konstatiert werden. Als Erfahrung aus der Vorbereitung berichteten
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mehrere Befragte, dass sie im weitesten Sinne Unterstiitzung bei der Durchftihrung
der Praxisphase sowie Anleitung bei der Rollenreflexion und so mittelbar bei der
beruflichen Professionalisierung erhalten haben. Zudem gaben sie an, Unterstiit-
zung bei der Persdnlichkeitsentwicklung, der Theorie-Praxisverkniipfung und der
Bewiltigung der universitiren Anforderungen (Interessensschwerpunke und Prak-
tikumsbericht) erfahren zu haben. Kridisiert wurde von wenigen Befragten, dass es
keine ausreichende Unterstiitzung bei der Praktikumsplatzsuche gegeben habe, dass
die Vorbereitung wenig in Bezug auf das Praktikum genutzt habe und dass die Vor-
bereitung insgesamt ein Mehraufwand und eine zeitliche Belastung gewesen sei.
Insgesamt fiinf der zwdlf Befragten duflerten sich iiberwiegend negativ in Bezug
auf die Praktikumsvorbereitung. Als Wiinsche duf8erten die Studierenden, dass sie
gerne mehr Unterstiitzung bei beziechungsweise mehr Informationen zur Auswahl
des Praktikumsortes und mehr Austausch wihrend des Praktikums (z. B. durch die
Organisation von Studierenden-Tandems) hitten. Zudem wurde der Wunsch geiu-
Bert, die Erfahrungen von Studierenden, die das Berufsfeldpraktikum bereits durch-
laufen haben, fiir den aktuellen Durchlauf zuginglich zu machen und eine stirker
auf den individuellen Praktikumsort zugeschnittene Vorbereitung anzubieten. Drei
der zwolf Befragten duflerten, dass der Anspruch beziiglich des Inhalts und Umfangs
an den Bericht gesenkt werden sollte.

Als Erfahrung aus der Reflexionsveranstaltung berichteten vier Befragte, dass sie
Einblicke in andere Praktika erhalten haben und in einen Erfahrungsaustausch
mit den anderen Praktikant:innen getreten sind, zudem wurden die Reflexion
der eigenen beruflichen Rolle sowie die Vorbereitung auf den Praktikumsbericht
als Themen benannt. Zwei der zwolf Befragten gaben an, dass die Veranstaltung
keinen Mehrwert gehabt habe, dariiber hinaus wurde als Einzelaussage noch ge-
duflert, dass noch mehr Raum fiir Austausch und eine bessere Vorbereitung des
Interessensschwerpunktes gewiinscht seien.

4 Diskussion der Ergebnisse

Anhand der Forschungsfragen konnte eine grof§e Bandbreite an Sichtweisen von
Studierenden auf das Berufsfeldpraktikum skizziert werden. Das vorliegende Ma-
terial zeigt, dass die an der BUW mogliche Vielfalt der Praktikumsorte in der
Durchfithrung des Berufsfeldpraktikums durch die Studierenden genutzt wird.
Dies ist zunichst nicht iiberraschend und korrespondiert auch mit der Unter-
schiedlichkeit der Studienziele (Schulformen) sowie der gewihlten Teilstudien-
ginge der Studierenden.

Ein durch die Befragten sehr unterschiedlich bewerteter Aspeket ist die Funktion der
Berufswablorientierung des Praktikums. Wihrend einzelne genau darin den Sinn se-
hen, z.B. in der Erprobung einer beruflichen, vielleicht eher fachlich ausgerichteten
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Alternative, erleben andere diese Anforderung eher als Widerspruch zum klar be-
stehenden Ziel, Lehrkraft werden zu wollen. Zum Teil entsteht sogar der Eindruck,
dass die Konzeption des Praktikums und seines spezifischen Auftrags zu Widerstin-
den bei den Studierenden in der Durchfiihrung fiihren kann.

Grundsitzlich scheint fiir die Befragten ein persinlicher Nutzen im Sinne einer all-
gemeinen Personlichkeitsentwicklung und Horizonterweiterung sehr bedeutsam
zu sein. Derlei Aspekte, wie personliche Interessen oder Hobbies, spielen hiufig
eine grofSe Rolle bei der Wahl des Praktikumsortes. Aussagen zum Nuzzen fiir
den Lebrer:innenberuf nehmen vor allem padagogische Aspekte in den Blick. Die
Befragten schen hier die Moglichkeit, mehr iiber weitere lebensweltliche Zusam-
menhinge ihrer spiteren Schiiler:innen (z. B. andere soziale Riume, pidagogische
Einrichtungen auflerhalb von Schule) sowie mehr iiber die Entwicklung und die
psychologischen Besonderheiten verschiedener Entwicklungsstufen zu erfahren.
Die Kombination aus personlichem Wissens- und Kompetenzzuwachs mit vor-
rangig pidagogischen Fragestellungen bildet fiir die Befragten hiufig den Kern
einer Perspektive auf das Berufsfeldpraktikum, wenn auch in leicht unterschiedli-
chen Gewichtungen. Ein direkter Nutzen fiir das Studium wird von den Befrag-
ten deutlich weniger stark wahrgenommen.

Fiir die Einschitzung des Nutzens der universitiren Begleitung des Berufsfeldprakti-
kums wird deutlich, dass dieser unterschiedlich in Abhingigkeit vom unterstellten
Sinn des Praktikums insgesamt und vom gewihlten Praktikumsort eingeschitzt
wird.

Generell lisst sich, auch mit Blick auf das in Abschnitt 2 beschriebene methodi-
sche Vorgehen festhalten, dass eine Verallgemeinerbarkeit der Erkenntnisse auf die
gesamte Kohorte der Studierenden im Berufsfeldpraktikum nicht moglich ist. Es
lassen sich allerdings relevante Fragestellungen und neuralgische Punkte sowohl
fiir weitere empirische Forschungsfragen als auch fiir die konkrete Verbesserung
des gesamten Berufsfeldpraktikums als Element des lehrkriftebildenden Studiums
identifizieren, die im folgenden Abschnitt besprochen werden.

5 Implikationen und Ausblick

Implikationen aus den vorgestellten Ergebnissen ergeben sich in zweierlei Hin-
sicht: Zum einen in Bezug auf die Weiterentwicklung des Berufsfeldpraktikums
als Bestandteil universitirer Lehrer:innenbildung, zum anderen auf weitere For-
schungsfragestellungen und methodische Uberlegungen.

Fiir die Weiterentwicklung des Praktikums als curricularer Bestandteil geben die
dargestellten Erkenntnisse viele Hinweise. Das Erleben eines sinnhaften Zusam-
menhangs durch die Befragten scheint an die vorab erfolgte Generierung einer sinn-
stiftenden Fragestellung fiir die Ausgestaltung des Praktikums gekniipft. Je klarer
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eine Absicht bezichungsweise ein Ziel fiir das Praktikum in den Interviews benannt
werden konnte, nach dem auch der Praktikumsort gewihlt wurde, desto sinnstif-
tender erlebten die Befragten tendenziell auch das Berufsfeldpraktikum. Je mehr das
Praktikum nach pragmatischen Kriterien (Wohnortnihe, Absolvieren eines Pflich-
telements) gestaltet wurde, desto weniger konkrete Auﬁerungen zum wahrgenom-
menen Sinn wurden getitigt bezichungsweise desto negativer fielen diese aus.

In den einleitenden Uberlegungen wurde bereits unterstellt, dass das Verstindnis
der Studierenden iiber den Sinn und den potentiellen Nutzen des Berufsfeldprak-
tikums mafigeblich bei den Entscheidungen zur Durchfithrung und Ausgestaltung
des Praktikums ist. Diese Sichtweise scheint sich durch die bislang vorliegenden
Auflerungen zu bestitigen. Die Arbeit mit den Studierenden an diesem Verstindnis
in Kombination mit der Explikation der eigenen Entwicklungs- und Lernanliegen
erscheint fiir einen méglichst groflen Lernzuwachs aus dem Praktikum wesentlich.
Studierende sollten also frither als bisher im Konzept der BUW zur Vor- und Nach-
bereitung des Berufsfeldpraktikums bei der Generierung einer fiir die eigene profes-
sionelle Entwicklung bedeutsamen Fragestellung und in der Folge bei der Auswahl
eines dazu passenden Praktikumsorts unterstiitzt werden. In diesem Zuge kénnten
auch die formalen und inhaltlichen Ausgestaltungsmoglichkeiten des Praktikums
deutlich gemacht werden, um eine ernsthafte Auseinandersetzung mit den beruf-
lichen Zielen zu erleichtern. Fundierte Uberlegungen zu Art und Ausrichtung des
Praktikums entscheiden in der Folge wesentlich dariiber, welche Aspekte der Berufs-
wahlentscheidung genauer betrachtet werden (z.B. eher iiber die Erprobung einer
beruflichen Alternative zum Lehrberuf, tiber eine fachliche Vertiefung in einem be-
ruflichen Feld eines der studierten Teilstudienginge, iiber das Kennenlernen eines
weiteren pidagogischen Arbeitsfelds auflerhalb der Schule etc.).

Die hohe Bedeutung der personlichen Weiterentwicklung, die fiir einige der
Befragten unabhingig vom angestrebten Berufsziel besteht, sollte ebenfalls
Beriicksichtigung finden, indem z.B. personlichkeitsbezogene Merkmale,
Interessen und Kompetenzen in Bezug zur Frage der Entwicklung hin zur
beruflichen Professionalitit gesetzt und gemeinsam reflektiert werden. Die
Einschitzung des Nutzens der universitiren Begleitung durch die Befragten
war teilweise sogar deutlich negativ. Die Passgenauigkeit der Vorbereitung und
Reflexion zu den vielfiltigen Anliegen, die im Berufsfeldpraktikum im Sinne des
gerade Dargelegten verfolgt werden konnen, ist von grof8er Bedeutung. Nach der
Generierung einer individuell passenden Fragestellung sowie der Auswahl eines
geeigneten Praktikumsortes kann es in der Folge keine Vorbereitung und Reflexion
mitimmergleichemInhaltgeben. Die Passgenauigkeitderuniversitiren Anbahnung
und Begleitung kann die Entwicklung hin zur Professionalitit durch Reflexion
und individuell zutreffende, relevante Fragestellungen giinstig beeinflussen.
Zudem sollte in der universitiren Begleitung des Berufsfeldpraktikums der
kritische Diskurs iiber dessen Ausgestaltungsméglichkeiten, auch unter Einbezug
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der Studierenden und gegebenenfalls der praktikumsgebenden Stellen, beférdert
werden.

Fiir die Forschung ergeben sich weitere Moglichkeiten und interessante Fragestel-
lungen. Zunichst konnen das Feld der bislang befragten Personen weiter ausge-
weitet und mehr Erkenntnisse iiber die Bandbreite der vorhandenen Sichtweisen
der Studierenden gewonnen werden. Insgesamt wiirde eine groflere Stichprobe
auch eine komparative Betrachtung in mehrerlei Hinsicht erlauben (Unterschiede
zwischen den Schulformen, Wahrnehmung vor und nach der Absolvierung des
Praktikums etc.). Insbesondere die Befragung von Studierenden mit dem Ziel
Lehramt am Berufskolleg sowie Lehramt fiir sonderpidagogische Forderung, die
bislang noch unberiicksichtigt blieben, sind von Interesse. Es liegt nahe, dass sich
hier aufgrund der Spezifitit der angestrebten Schulform gegebenenfalls noch wei-
tere Besonderheiten in der Wahrnehmung und Ausgestaltung eines Berufsfeld-
praktikums ergeben konnen. Zudem kann die Uberpriifung der hier gewonnenen
Erkenntnisse (z. B. die Bedeutsamkeit einer geklirten Ausgangsfragestellung/eines
Anliegens fiir das Praktikum oder die Relevanz eines persdnlichen Nutzens aus
dem Praktikum) sowie die weitere Verfolgung moglicher schulformspezifischer
Besonderheiten aufschlussreich sein.

Die Bedeutung der studierten Unterrichtsficher, die bislang in den vorliegenden
Auswertungen noch unberiicksichtigt bleibt, stellt eine ebenfalls relevante weiter-
fithrende Fragestellung dar. Auch wenn die Begleitung des Berufsfeldpraktikums
an der Bergischen Universitit Wuppertal im bildungswissenschaftlichen Teil-
studiengang angeboten wird, ist es den Studierenden freigestellt, im Praktikum
eine Vertiefung ihrer fachlichen Beziige anzustreben. Der Zusammenhang der
studierten Unterrichtsficher zur Auswahl des Praktikumsorts und zur individu-
ellen Wahrnehmung des Berufsfeldpraktikums sollte bei Fortfithrung der Studie
Beriicksichtigung finden.

Weitere methodische Maglichkeiten zur Exploration der bislang gewonnenen
Erkenntnisse sind die Diskussion mit Expert:innen, Verfahren der Triangulation
beziechungsweise der Einsatz von Mixed Methods (vgl. Kuckartz 2018, 218).

Der Beitrag gibt einen ersten Einblick in die Wahrnehmung der studentischen
Beteiligten und liefert konkrete Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung der uni-
versitiren Einbettung, vor allem konnten wichtige Hinweise zur Bedeutung der
einzelnen Elemente und deren Zusammenhang untereinander gewonnen werden,
die fiir die weitere Ausgestaltung der Praxisphase genutzt werden kénnen. Der
Beitrag wirft zudem neue Fragen auf und stellt das Erfordernis weiterer Forschung
zu diesem Themengebiet heraus. Durch die Fokussierung auf die Wahrnehmung
des Praktikums aus Studierendensicht konnten sehr unterschiedliche individuelle
Bewertungen der untersuchten Teilaspekte identifiziert und dadurch ein Beitrag
zur Erweiterung der aktuellen empirischen Datenlage zum auflerschulischen Be-
rufsfeldpraktikum geleistet werden.
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»Das Berufsfeldpraktikum empfinde

ich als nicht notwendig im Studium® —
Evaluationsergebnisse zum Berufsfeldpraktikum
aus Sicht von Lehramtsstudierenden

1 Einleitung

Personen, die sich fiir ein Lehramtsstudium entscheiden, haben in der Regel
ein relativ klares Berufsbild, hiufig gebildet aus den Erfahrungen ihrer eigenen
Schulzeit und der Wahrnehmung ihrer eigenen Lehrkrifte. Diejenigen, die ihr
Studium erfolgreich abschlieen, werden nach dem Studium wahrscheinlich an
einer Schule titig sein, zu ihren Kernaufgaben werden die Planung und Durch-
fihrung von Unterricht, Beurteilungen und Beratungen von Schiiler:innen und
Eltern sowie die Beteiligung an Schulentwicklung und der eigenen Kompeten-
zentwicklung gehoren (vgl. KMK 2004/2019, S. 3). Dass Lehrpersonen neben
der ,Arbeit mit Kindern und Jugendlichen® (als eines der ausgeprigtesten Be-
rufswahlmotive Lehramtsstudierender, z. B. Rothland 2014) viele weitere — auch
potentiell belastende — Aufgaben erfiillen miissen und als zentrale Akteur:innen
im Bildungssystem einen komplexen und verantwortungsvollen Beruf ausiiben,
der durch vielseitige und oft wenig planbare Titigkeiten charakterisiert wird (vgl.
Kunter & Pohlmann 2009, S. 262), wird vielen Studierenden eventuell erst im
Laufe ihres Studiums bewusst. Auch die Erfahrung, dass es im Lehrer:innenberuf
um mehr als das Planen und Durchfiihren von Unterricht geht und dass auch
auflerunterrichtliche Titigkeiten von Relevanz fiir den Lehrer:innenberuf sind,
machen Lehramtsstudierende mit hoher Wahrscheinlichkeit erst im Studium.
Aus diesem Grund ist es bedeutsam, in das Lehramtsstudium nicht ausschliefSlich
schulische bzw. auf den Unterricht bezogene Praxisphasen zu integrieren, sondern
auch solche Erfahrungsriume zu erdffnen, die auf8erschulische (fachliche oder
pidagogische) Berufsfelder oder schulische Titigkeitsfelder, die sich auf (aufler-)
unterrichtliche Projekte oder zusitzliche Betreuungsangebote beziehen, in den
Blick nehmen.

In Nordrhein-Westfalen (NRW) ist daher das Berufsfeldpraktikum (BFP) die
zweite obligatorische Praxisphase im Bachelor-Lehramtsstudium und hat gemif
Lehrerausbildungsgesetz (LABG) das iibergeordnete Ziel, ,berufliche Perspek-
tiven auflerhalb des Schuldienstes“ zu eréffnen bzw. ,Einblicke in die fiir den
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Lehrerberuf relevanten auflerschulischen Tétigkeitsfelder” zu erméglichen (LABG
§ 12). Zudem eroffnet die Lehramtszugangsverordnung (LZV) Studierenden die
Maglichkeit, sich nachgewiesene berufliche Titigkeiten sowie fachpraktische T4-
tigkeiten anerkennen zu lassen (vgl. LZV § 9). An der Universitit Paderborn gibt
es neben der Anerkennung des BFPs auch die Méglichkeit einer Teilanerkennung
(Beriicksichtigung). In diesem Fall werden freiwillige oder ehrenamdliche Titig-
keiten mit inhaltlichem Bezug zum Lehramtsstudium beriicksichtigt, sodass kei-
ne zusitzliche Durchfiithrung eines vierwdchigen Blockpraktikums nétig ist, son-
dern nur ein Portfolio zur reflexiven Auseinandersetzung mit diesen Titigkeiten
nachtriglich verfasst wird. Das BFP wird am Standort Paderborn regelmiflig mit
Hilfe einer Onlineumfrage evaluiert, um Angaben zum BFP (z. B. zu Titigkeits-
feldern) sowie die Einschitzung von Lehramtsstudierenden hinsichtlich dieses
Studienelements zu erfassen. Im vorliegenden Beitrag werden Evaluationsergeb-
nisse aus insgesamt vier Semestern (Wintersemester 2019/20 bis Sommersemester
2021) vorgestellt (N=1.440 Lehramtsstudierende). Die Evaluationsergebnisse
werden explorativ nach Gruppenunterschieden iiberpriift, um herauszufinden,
ob sich Studierende, die das BFP als Blockpraktikum im Studium durchfiihren,
von denjenigen Studierenden unterscheiden, deren Titigkeit im Zuge einer Teil-
anerkennung fiir das BFP beriicksichtigt wird. Die Ergebnisse werden vor dem
Hintergrund diskutiert, ob eine Beriicksichtigung des BFPs — also eine eventuell
cher 6konomische Entscheidung seitens der Studierenden — oder ein neues Prak-
tikum — im Sinne einer kohirenteren Professionalisierung — zu unterschiedlichen
Wahrnehmungen und Einschitzungen der Praxisphase fithren und ob die iiberge-
ordneten Ziele des BFPs in beiden Varianten Beriicksichtigung finden.

2 Das Berufsfeldpraktikum am Standort Paderborn

Das Lehramtsstudium an der Universitit Paderborn ist von Beginn des Bachelors
an professionsorientiert spezifisch nach studierten Zielschulformen ausgerichtet,
was eine Orientierung der Ausbildungsinhalte an den jeweiligen Spezifika erfor-
derlich macht. Zu weiteren Professionalisierungselementen, die im Rahmen des
Lehramtsstudiums genutzt werden kénnen, zihlen an der Universitit Paderborn
die Profilstudienginge Umgang mit Heterogenitiit, Medien und Bildung oder Gute
gesunde Schule, aber auch diverse universitir begleitete Projekte in der schulischen
und auflerschulischen Praxis. Diese Optionen der Vertiefung, Profilierung und
Professionalisierung stellen ein wesentliches Element der berufsbezogenen Kom-
petenzorientierung in Paderborn dar, das schon im Rahmen der Reformprozesse
in NRW von der Experten-Kommission rund um Jiirgen Baumert positiv beur-
teilt wurde (vgl. IWFT NRW & AQAS 2007, S. 28). Das BFP ist als Bestandteil
des Studiums ein Element, das auch eine curriculare Verortung solcher optionalen
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Angebote méglich machg, die ansonsten klassisch eher als Add-On absolviert wer-
den konnten.

2.1 Organisation und Begleitung des Berufsfeldpraktikums

Um der Bandbreite an Lehramts- und Standortsspezifika Rechnung zu tragen,
wurde in Paderborn von Beginn an eine grofle Vielfalt an Ausgestaltungmog-
lichkeiten des BFPs vorgesehen. Die Zielformulierung im LABG ist relativ vage.
Das BFP soll den Studierenden konkretere berufliche Perspektiven auflerhalb
des Schuldienstes eréffnen oder Einblicke in fiir den Lehrerberuf relevante au-
Berschulische Titigkeitsfelder gewihren (vgl. LABG § 12). Konkrete Standards
fiir das BFP gibt es nicht. An der Universitit Paderborn wurde dies zum Anlass
genommen eigene Standards einzufiihren, um im Kontext der Gesamtausbildung
und der Portfolioarbeit mit dem Paderborner Portfolio Praxiselemente AIMs
(Aufgaben, Impulse, Material, standardorientiert) im Sinne eines spiralférmigen
Entwicklungsprozesses sinnvoll an das Eignungs- und Orientierungspraktikum
(EOP) anschlieflen zu kdnnen. Die Standards zum BEFP sind daher als Verkniip-
fung der LZV-Standards zum EOP (vgl. LZV § 7) zu verstehen. Sie beziehen sich
auf die vier Bereiche (1) Erkundung/Beobachtung, (2) theoriegeleitete Handlung,
(3) Transfer sowie (4) Perspektive und wurden wie folgt formuliert:

Die Absolvent:innen des Berufsfeldpraktikums verfiigen tiber die Fihigkeiten,

1. typische Handlungssituationen des im Berufsfeldpraktikum gewéhlten Berufs-
feldes zu erkunden und systemspezifische Merkmale festzustellen,

2. eigene und/oder beobachtete Handlungen im Berufsfeld theoriegeleitet (fach-
wissenschaftlich, fachdidaktisch oder bildungswissenschaftlich) im Sinne des
forschenden Lernens zu reflektieren,

3. Erfahrungen des Berufsfeldpraktikums in Beziehung zu ihrer spiteren (Fach-)
Lehrer:innenrolle zu setzen und

4. ihre Studien- und Berufswahl kritisch zu diskutieren und dabei Riick-
schliisse fiir die Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller Ent-

wicklung zu ziehen.
(vgl. PLAZ-Professional School 2022, 3)

Das BFP wird in Paderborn i.d.R. nach dem EOP absolviert und hat einen Um-
fang von mindestens vier Wochen (beziehungsweise mindestens 60 Zeitstunden).
Es wird iiblicherweise als Blockpraktikum in der vorlesungsfreien Zeit absolviert.
Aber auch semesterbegleitende Formate sind insbesondere im Rahmen von aus-
gewiesenen Projekten méglich. Fiir die Auswahl der Praktikumsinstitution sind
die Studierenden selbst verantwortlich. Grundsitzlich stehen folgende Varianten
zur Auswahl:

Das auflerunterrichtliche BFP kann in einem pidagogischen oder fachbezogenen
Arbeitsfeld absolviert werden. Beispiele fiir pidagogische Arbeitsfelder sind die
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Erwachsenenbildung, Kindertageseinrichtungen, auflerschulische Kinder- und
Jugendbildung, professionelle Nachhilfeeinrichtungen, aber auch innerschulische
Bereiche wie die Schulsozialarbeit oder die Nachmittagsbetreuung in
Ganztagsschulen. Bei der Konzeption des BFPs an der Universitit Paderborn
wurde entschieden, auch den auflerunterrichtlichen schulischen Bereich
mit einzubezichen, da es sich oftmals um angrenzende Fachbereiche der
Bildungsarbeit im Sinne multiprofessioneller Teams handelt. Ein fachbezogenes
BFP soll Beziige zu einem der Studienficher aufweisen und kann zum Erwerb
fachspezifischer Kompetenzen beitragen. Das Verlagswesen, Presse, Museen,
Labore, Unternehmen, Ateliers usw. bieten solche Ankniipfungsméglichkeiten,
wobei die Grenzen zwischen pidagogischem und fachlichem Arbeitsfeld punktuell
zerfliefen kénnen, z. B. in der Museumspidagogik.

An der Universitit Paderborn gibt es fiir die Studierenden eine Vielzahl an Mog-
lichkeiten, ein projekigebundenes BEP zu absolvieren. Diese Projekte sind teilweise
fachbezogen, teilweise aber auch interdisziplinir und greifen oftmals gesellschaft-
lich relevante Themen auf, die sich auf die Schulrealitit auswirken und fiir Stu-
dierende spiirbar machen, dass diese Realitit wie auch unsere Lebenswelt einem
stetigen Wandel unterliegt. Beispiele solcher Projekte sind Vielfalt stirken, Sprach-
begleitung Gefliichteter, Paderborner Rechischreibforderung, Schiilerlabor Cool.mint,
students@school, diverse Buddy- und Peer-Projekte sowie hochschuldidaktische
Angebote.

Neben auflerschulischen Berufsfeldern kann das BFP im Ausland auch in einer
Schule absolviert werden. Dies ist z. B. dann besonders sinnvoll, wenn Studieren-
de eines der Ficher Englisch, Franzésisch oder Spanisch studieren. In diesem Fall
kann das BFP Teil des verpflichtenden dreimonatigen Auslandsaufenthaltes sein
und damit eine Méglichkeit fiir interkulturelle Erfahrungen bieten, die gleichzei-
tig einen Synergieeffekt fiir die Studierenden mit sich bringt.

Neben diesen Varianten der Durchfithrung des BEPs gibt es die Moglichkeit, affi-
ne Titigkeiten im Rahmen einer Teilanerkennung zu beriicksichtigen. Viele Lehr-
amtsstudierende gehen Nebenjobs oder ehrenamtlichen Titigkeiten nach, die
Berithrungspunkte zum Lehramt aufweisen. Solche Titigkeiten, die den Anfor-
derungen des BFPs inhaltlich und formal entsprechen, kénnen nach individueller
Riicksprache mit den zustindigen Mitarbeitenden der PLAZ-Professional School
beriicksichtigt werden. Hierbei handelt es sich um eine Praxis, die der Einstellung
der Studierenden dem Berufsziel gegeniiber entgegen kommt und eine Form von
Wertschitzung von Titigkeiten im Kontext des berufsbiographischen Prozesses
darstellt, indem auch Aspekte auflerhalb des universitiren Raumes eingebracht
werden konnen.

Die Begleitung des BFPs und der Portfolioarbeit soll iiber alle Ficher hinweg
gewihrleistet werden, so dass es den Studierenden je nach Ficherkombination
und Ausrichtung des Praktikums freisteht, ob Sie eine:n Lehrende:n aus den
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Bildungswissenschaften oder aus einem ihrer Ficher fiir die Betreuung des
Praktikums ansprechen. Eine Handreichung (PLAZ-Professional School 2022)
zum BFP bietet sowohl Studierenden als auch den begleitenden Lehrenden einen
Orientierungsrahmen und Impulse fiir die Ausgestaltung des Portfolios, um den
Studierenden hier gute Anschlussmoglichkeiten an die Arbeit mit dem Paderborner
AlMs-Portfolio im Kontext des EOP zu liefern. Neben der inhaltlichen Betreuung
des BFPs miissen die Lehrenden den Abschluss des BFPs auch formell bestitigen.

2.2 Evaluation des Berufsfeldpraktikums

Das BFP wird jedes Semester evaluiert, um Erkenntnisse {iber den Prozess der
Professionalisierung angehender Lehrkrifte sowie (Weiter-) Entwicklungsbedarfe
der Praxisphase zu gewinnen. Alle Lehramtsstudierenden, die sich fiir das BFP an-
melden, erhalten einen Link zur Teilnahme an einer Onlineumfrage. Im Rahmen
dieser Befragung wird eruiert, in welchen Titigkeitsfeldern sie ihr BEP absolvier-
ten (vgl. Beitrag von Vogelsang & Meier in diesem Band). Zudem wird ermittelt,
ob eine bereits nachgewiesene Titigkeit fiir das BFP in ihrem Fall beriicksichtigt
wurde (dichotomes Antwortformat ja/nein).

Auflerdem umfasst die Umfrage geschlossene Items zur Beurteilung des BFPs auf
einer vierstufigen Likert-Skala (1 = nein, iiberhaupt nicht bis 4 = ja, voll und ganz).
Die Items beziehen sich auf die iibergeordneten Zielsetzungen des BFPs (Eroff-
nung beruflicher Alternativen, Einblicke in auferschulische Titigkeiten), auf die
Bestirkung des Berufswunsches sowie auf organisatorische Aspekte (z.B. zur Be-
gleitung sowie zum Portfolio). Die genauen Itemformulierungen sind Abbildung
1 zu entnehmen.

Dariiber hinaus werden die Studierenden gebeten, offenes Feedback zum BFP
abzugeben (, Bitte geben Sie uns ein kurzes Feedback zum Berufsfeldpraktikum (Lob,
Kritik, Verbesserungsvorschlige)). Die Auswertung der Antworten auf diese Frage
wurde fiir diesen Beitrag qualitativ inhaltsanalytisch vorgenommen, indem sie
induktiv gebildeten Kategorien zugeordnet wurden (s. Tabelle 1). Die Oberkate-
gorien entsprechen der Fragenformulierung: (1) Positives Feedback/Lob, (2) Ne-
gatives Feedback/Kritik sowie (3) Verbesserungsvorschlige. Die Unterkategorien
fiir (1) positives und (2) negatives Feedback beziehen sich auf Inhalte aus dem
Material: allgemeines (positives/negatives) Feedback zum BFP sowie (positives/
negatives) Feedback zur Institution/zum Projekt, zur Begleitung/Betreuung, zur
Organisation, zur Berufswahl und zu Reflexionsformaten. Die Unterkategorien
zu den (3) Verbesserungsvorschligen beziehen sich auf den Ersatz des BFPs durch
eine weitere (schulische/unterrichtliche) Praxisphase, auf die Begleitung, die Or-
ganisation sowie auf die Reflexionsformate.

Zu den Ergebnissen der Evaluationsbefragung: In den vier Semestern vom Win-
tersemester 2019/20 bis Sommersemester 2021 haben insgesamt N=1.440
Lehramtsstudierende (76 % weiblich, 23 % minnlich, 1% keine Angabe) an der
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Evaluationsbefragung zum BFP teilgenommen. Die Studierenden befanden sich
durchschnittlich im 6. (Bachelor-)Semester (Standardabweichung (SD) = 3). Der
Grof3teil der Befragten studiert das Lehramt fiir Gymnasien und Gesamtschulen
(42 %), gefolgt vom Lehramt fiir Grundschulen (22 %), Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschulen (189%), Sonderpidagogische Forderung (13 %) und Berufs-
kolleg (5 %).

Insgesamt 934 Studierende (65%) haben angegeben, sich Titigkeiten fiir den
praktischen Teil des BFDPs teilanerkennen zu lassen. Die meisten angegebenen
Titigkeitsfelder (sowohl bei den Beriicksichtigungen als auch bei den reguliren
Durchfiihrungen) lassen sich im auflerschulischen Bereich verorten (fiir detaillier-
tere Informationen zu den Titigkeitsfeldern im BFP vgl. Beitrag von Vogelsang &
Meier in diesem Band).

Die Ergebnisse zu den geschlossenen Evaluationsitems zum BFP sind Abbil-
dung 1 zu entnehmen.

Ich halte das Berufsfeldpraktikum fir eine sinnvolle Praxisphase im Rahmen
meines Lehramtsstudiums. (MW=3.04, SD=.85)

Das Berufsfeldpraktikum hat mir konkrete berufliche Perspektiven auRerhalb
des Schuldienstes erffnet. (MW=2.81, SD=.92)

Das Berufsfeldpraktikum hat mir Einblicke in die fiir den Lehrerberuf _
relevanten auRerschulischen Tatigkeiten gewahrt. (MW=3.07, SD=.85)
M amisrakiiom s w35, 50-70
Berufsfeldpraktikum bestirkt.(MW=3.43, SD=.78)
Die schriftliche Reflexion meiner Erlebnisse im Praktikum im Rahmen des

Portfolios zum Berufsfeldpraktikum habe ich fiir meine persnliche
Weits i als niitzlich (MW=2.69, SD=.93)

Die universitire Begleitung des Berufsfeldpraktikums habe ich als
unterstiitzend und hilfreich wahrgenommen. (MW=2.81, SD=.94)

nein, iiberhaupt nicht ~ ®ehernein  Weherja M ja, voll und ganz

Abb. 1: Deskriptive Statistiken — Beurteilung des BFPs (N = 1.440)

Die Ergebnisse aus den geschlossenen Evaluationsitems zeigen, dass das BEP ins-
gesamt als sinnvoll fiir das Lehramtsstudium angesehen wird. Die hochste Zu-
stimmung erfihrt die Bestitigung des Berufswunsches durch das BFP, die nied-
rigste Zustimmung erfihrt die Niitzlichkeit des Portfolios zum BFP, wobei auch
hier die Einschitzung knapp iiber dem theoretischen Skalenmittelwert liegt und
daher in der Tendenz noch positiv ausfillt.

Die Ergebnisse zur Auswertung des offenen Feedbacks zum BFP sind Tabelle 1 zu
entnehmen. Es haben nicht alle 1.440 Studierenden ein offenes Feedback gege-
ben, sondern insgesamt 947 Personen (65.7 % der Gesamtstichprobe).
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Tab. 1: Deskriptive Ergebnisse der Auswertung des offenen Feedbacks zum BFP
(N =947, 100 %)

Lehrer:innen-

beruf

Unterkategorie(n) Ankerbeispiele Hiufigkeiten
Allgemeines po-  Es war sehr hilfreich und abwechslungsreich. 329 (22.8 %)
sitives Feedback ~ (MMS281)
(unspezifisch)
Institution/ Ich finde es sehr gut, dass es auch universitire 83(5.8%)
Projekt Projekte, wie die Sprachbegleitung Gefliich-
teter, gibt, sodass man sich auch in solchen
interessanten Projekten engagieren kann und
so auch andere Einblicke in das Berufsfeld
bekommen kann. ... (NID22)
Begleitung/ Sehr gute Betreuung durch einen Vertreter der 115 (8.0 %)
Betreuung Universitit, sehr enge und hilfreiche Beratung
_’g und Hilfe bei Problemen. (GLV03)
2 Organisation Gut finde ich, dass man bestimmte Ttigkei- 99 (6.9 %)
";; (z.B. Beriicksich-  ten (die natiirlich auch Sinn ergeben miissen)
% tigungen) beriicksichtigen lassen kann. (GCL09)
& Berufswahl Ich fand das Praktikum super und es hat mich 148 (10.3 %)
8 bestirkt/positiver bestirkt in meinem Vorhaben mein Studium
2 Beitrag fiir zu beenden und als Lehrkraft titig zu sein.
< spiteren Beruf (EADO08)
Alternativen zum  Auflerdem finde ich es gut, dass man die 72(5.0%)

Maglichkeit hat, einen Einblick in so viele
verschiedene Bereiche zu bekommen, die mit
dem Lehrerberuf teilweise gar nicht so viel zu
tun haben. Dadurch sicht man, welche Berufe
und Méglichkeiten neben dem Lehrerberuf
bestehen. (RFR30)

Reflexionsformate
(z.B. Portfolio)

Das Verfassen des Portfolios hat mir gezeigt, 49 (3.4 %)
wo ich mich noch verbessern muss und welche
neuen Impulse ich in meinem Verein einbrin-

gen kénnte. (GMLOG6)

Negatives Feedback

(Kritik)

Allgemeines ne-

Total unnétige Veranstaltung. Kostet nur Zeit 59 (4.1 %)

gatives Feedback  und bringt nichts ... (ILR26)

(unspezifisch)

Institution/Pro-  Leider habe ich mir riickblickend definitiv 1(0.1%)
jekt das falsche Projekt ausgesucht. Fiir meinen

spiteren Beruf als Lehrperson konnte ich nicht
unbedingt etwas mitnehmen. (AJS15)

1 Hierbei handelt es sich um anonymisierte Personencodes.
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Unterkategorie(n) Ankerbeispiele Hiufigkeiten
Begleitung/ Bei den Bildungswissenschaftlichen Praktika findet 40 (2.8 %)
Betreuung man schwer Betreuer, da sehr viele Studenten in
dem Bereich ihr Praktikum absolvieren. (ALK03)
Organisation Ich empfand den ganzen Papierkram als 53 (3.7 %)
(z.B. Beriicksich- iibertrieben (viele Formulare, Unterschriften,
tigung, zeitlicher ~ Stempel). Immer wieder muss man sich ver-
Aufwand, Zeit-  gewissern, auch das richtige ausgewihlt und
punkt im Studi-  ausgefiillt zu haben und nachsehen, ob alle
= um) Unterlagen vollstindig sind. (MJM28)
‘£ Irrelevanz/nega-  Ich finde das Praktikum nicht von besonderer 42(2.9%)
¥ tiver Beitrag zur  Relevanz, denn meiner Meinung nach sollte die
'é Berufswahl Entscheidung des Studiums nicht erst durch ein
= zweites Praktikum bestitigt werden. Ich persén-
i—’) lich sehe kaum Verkniipfungen zum Lehrerberuf
g und verstehe nicht genau die Hintergriinde des
g Erfordernisses des Praktikums. (CJP26)
%ﬁ Reflexionsformate Jedoch finde ich das Portfolio (schriftlich) 53(3.7 %)

(z.B. Portfolio)

irrelevant und nicht sehr hilfreich, da es haupt-
sichlich ein Erfahrungsbericht ist. Wenn man
dieses Praktikum aufSerschulisch absolviert,
macht es noch weniger Sinn 12-15 Seiten zu
formulieren, als innerschulisch. Im Endeffekt
schreibt man diese Seiten irgendwie runter,
um das Praktikum zu bestehen, aber nicht um
sich in Zukunft darauf zu beziehen oder einen

Nutzen daraus zu ziehen. (NJH14)

Ersatz durch
weitere Praxispha-
se im Kontext von

Statt eines Praktikums in einem auflerschuli-
schen Bereich, hitte ich eine weitere Praxis-
phase im schulischen Bereich viel sinnvoller

119 (8.3 %)

Schule/Unterricht  gefunden. (AAD16)
o Begleitung/ Beim Eignungs- und Orientierungspraktikum 39 (2.7 %)
ﬁvP Betreuung wird man sehr kleinschrittig an die Hand ge-
—(5, nommen und beim Lernprozess unterstiitzt, was
§ ich mir mehr auch fiir das Berufsfeldpraktikum
g” gewiinscht hitte. (ADB06)
§ Organisation Meiner Meinung nach ist die Auswahl an Mog- 87 (6.0%)
é lichkeiten, das Berufsfeldpraktikum zu absolvie-
>‘6 ren, etwas iiberfordernd. Ich hitte mir in dieser
Hinsicht mehr Orientierung gewiinscht. (ELW?23)
Reflexionsformate Die Portfolioarbeit umfasst einen viel zu hohen 53 (3.7 %)

(z. B. Portfolio;
Theorie-Praxis-
Relationierung)

Zeitaufwand. Besser wiire hier ein Gesprich
mit Studierenden. (FSP13)
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Bei der Auswertung der offenen Antworten wurden die meisten Aussagen einem
allgemein positiven Feedback zugeordnet (329 Nennungen). Das allgemein ne-
gative Feedback wurde im Vergleich deutlich seltener kodiert (59 Nennungen).
Neben den allgemeinen Riickmeldungen, die eher auf einer oberflichlichen Ebe-
ne verbleiben und nicht niher ausgefithrc werden (,sehr gut®, ,sehr sinnvoll®,
yhat Spaf§ gemacht®, ,sehr hilfreich®, ,sehr interessant® usw.), wurde besonders
positiv hervorgehoben, dass durch das BFP der eigene Berufswunsch, Lehrkraft
zu werden, bestirkt werden konnte und auch, dass aufSerschulische und auflerun-
terrichtliche Erfahrungen als wertvoll und gewinnbringend fiir den spiteren Beruf
als Lehrer:in erachtet werden, z.B.:

»[...] Die Zeit in der OGS hat mir sehr viel Freude bereitet und mir gezeigt, dass ich den
richtigen Berufswunsch gewihlt habe, Lehrerin zu werden. Durch meine Arbeit konnte
ich erneut einen guten Einblick in das Schulsystem gewinnen. Ich wurde aber auch mit
einem vollig neuen Arbeitsverhiltnis konfrontiert und musste feststellen, wie wichtig ein
gutes Verhiltnis zu den Kolleginnen und Kollegen ist, damit die Arbeit Freude bereitet
und gut funktioniert. Das sind Erfahrungen, bei denen ich sehr froh bin, dass ich sie
im Berufsfeldpraktikum sammeln konnte. Ich fithle mich dadurch vorbereiteter auf das

echte Berufsleben [...].“ (SMNO03)

72 Studierende gaben auflerdem an, durch das BFP Alternativen zu ihrem Berufs-
wunsch entdecke zu haben (z. B. ,,Fiir mich personlich war das BFP ein sehr wich-
tiger Teil im Rahmen der Lehramtsausbildung, da ich dadurch nochmal festigen
konnte, dass ich eben nicht in den Schulbetrieb méchte [...]¢, SLH25). Gleich-
zeitig betonen 42 Studierende explizit, dass das BFP in ihren Augen irrelevant
sei, da man sich schon immer sehr sicher war und ist, dass man Lehrer:in werden
mochte und dass statt des BFPs ein weiteres schulisches Praktikum angebrachter
wire (z.B.: ,[...] fiir Leute wie mich, die sich in ihrer Studienwahl sehr sicher
sind sehe ich das Berufsfeldpraktikum eher als irrelevanter an und denke ein zwei-
tes Praktikum an einer Grundschule wire sinnvoller®, NCMO01). Der Ersatz des
BFPs durch eine weitere schulische bzw. unterrichtliche Praxisphase ist der meist
genannte Verbesserungsvorschlag zum BFP (119 Nennungen).

Die Organisation des BFPs wurde besonders hinsichtlich der Maglichkeit einer
Berticksichtigung von bereits absolvierten Tdtigkeiten als positiv hervorgehoben.
Im negativen Feedback zur Organisation des BFPs gaben Studierende an, dass
das BFP schwierig mit anderen Verpflichtungen in Einklang zu bringen war, da
der zeitliche Umfang als zu hoch empfunden wurde. Auch den Zeitpunke des
BFPs im Studienverlauf erachten einige Studierende als zu spit (z.B. ,[...] die
Ansetzung im Studienverlauf [...] ist relativ spit und da stellt sich die Frage, ob
man sich da nicht eigentlich schon fiir den Beruf als Lehrkraft entschieden haben
sollte®, MTP14). Als Verbesserungsvorschlag fiir die Organisation des BFPs wiin-
schen sich einzelne Studierende mehr Unterstiitzung und Orientierung bei der
(groflen) Auswahl von méglichen Titigkeitsfeldern.
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Die Begleitung der Studierenden im BFP wurde von vielen Studierenden auch im
offenen Feedback positiv bewertet (115 Nennungen). Hier wurden hauptsich-
lich die universitire Unterstiitzung sowie Beratungen zum BFP erwihnt. Bei dem
negativen Feedback zur Begleitung des BFDs, welches deutlich seltener kodiert
wurde (40 Nennungen), wird vor allem kritisiert, dass man weniger kleinschrittig
an die Hand genommen wurde (als z. B. im EOP) und dass einige Studierende
Schwierigkeiten hatten, eine universitire Betreuung zu finden. Hier wird von ein-
zelnen Studierenden auch Verbesserungspotential gesehen.

In Bezug auf die Institution oder das Projeke, in welchem das BFP absolviert
wurde, wurden hauptsichlich positive Anmerkungen seitens der Studierenden
gemacht (83 Nennungen). Hier wurde die Arbeit in den entsprechenden Titig-
keitsfeldern als wertvoll und gewinnbringend bewertet. Nur eine Nennung (s.
Tabelle 1) berichtete, im Nachhinein das ,falsche® Projekt ausgewihlt zu haben,
was jedoch nicht niher erliutert wurde.

Das Portfolio zum BFP wurde ambivalent bewertet. 49 Studierende geben an,
dass sie die Auseinandersetzung mit ihren Titigkeiten im Portfolio als gewinn-
bringend erachten und neue Perspektiven erdffnet wurden. 53 Studierende iu-
Bern sich negativ zum Portfolio, insbesondere was den zeitlichen Aufwand und
personlichen Nutzen des Portfolios betrifft. Ebenfalls 53 Nennungen beziehen
sich auf Verbesserungsvorschlige zu den Reflexionsformaten im BFP, z.B. den
Ersatz des Portfolios durch Gespriche mit Dozierenden.

Uber die deskriptive Auswertung der geschlossenen Evaluationsitems sowie des
offenen Feedbacks hinaus wurden auflerdem Gruppenunterschiede zwischen
Studierenden, deren Titigkeiten per Teilanerkennung fiir ihr BFP beriicksichtigt
wurden (65 %), und Studierenden, die ein regulires Praktikum durchfiihren, be-
rechnet. In Tabelle 2 sind die Gruppenstatistiken der drei geschlossenen Evalu-
ationsitems abgebildet, in denen sich die Gruppen voneinander unterscheiden.

Tab. 2: Gruppenstatistiken (Beriicksichtigung von affinen Titigkeiten fiir das
BFP) zu drei geschlossenen Evaluationsitems

N =Anzahl Beriicksich- N MW SD
MW = Mittelwert tigung einer
SD = Standardabweichung Titigkeit fiir eine

Teilanerkennung
Ich halte das Berufsfeldpraktikum fiir eine sinnvolle Praxis-  Ja 934 3.01 .84
phase im Rahmen meines Lehramtsstudiums. Nein 506 3.11 .88
Das Berufsfeldpraktikum hat mir konkrete berufliche Pers-  Ja 934 2.77 91
pektiven auflerhalb des Schuldienstes eréffnet. Nein 506 2.89 .94
Die universitire Begleitung des Berufsfeldpraktikums habe  Ja 934 273 .95
ich als unterstiitzend und hilfreich wahrgenommen. Nein 506 2.95 92
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Die Analysen zeigen, dass Studierende, die ein regulires BFP durchfiihren, die-
ses als etwas sinnvoller einschitzen (t(1438)=-2.154, p=.03), die Eroffnung
beruflicher Alternativen durch das BFP als hoher bewerten (t(1438)=-2.337,
p=.02) und die universitire Begleitung zum BFP als hilfreicher wahrnehmen
(t(1438) =-4.223, p=.01). Die Effektstiirken nach Cohen (1988) sind jedoch sehr
klein (r=.01 in allen drei Items). Unter Beriicksichtigung der Bonferroni-Korrek-
tur sind alle Unterschiede nicht mehr signifikant.

Beziiglich der Auswertung zum offenen Feedback unterscheiden sich die beiden
Gruppen Studierender ausschliellich hinsichdich des allgemein positiven Feed-
backs (y?(1)=4.16, p=.04), allerdings ebenfalls nur mit einem kleinen Effekt
(9=0.06). Hinsichdich der anderen Kategorien zum offenen Feedback gibt es
keine Zusammenhinge zur Beriicksichtigung einer Titigkeit fiir eine Teilanerken-
nung des BFDs.

3 Zusammenfassung und Diskussion

Das BFP wurde in die Lehramtsausbildung in Nordrhein-Westfalen integriert,
um berufliche Perspektiven auflerhalb des Schuldienstes zu eréffnen und Einbli-
cke in fiir den Lehrer:innenberuf relevante auflerschulische Titigkeitsfelder zu
ermdglichen. In begriindeten Ausnahmen darf das BFP auch schulisch absolviert
werden, um z. B. Projekte nicht zu gefihrden (vgl. LABG § 12). Zudem kénnen
anstelle des BFPs nachgewiesene berufliche Titigkeiten oder fachpraktische Ti-
tigkeiten treten (vgl. LZV § 9). Da konkrete Zielsetzungen zum BFP seitens des
Gesetzgebers nicht weiter ausformuliert werden, existieren sehr offene und breit
geficherte Moglichkeiten, das BFP zu absolvieren. Dies bringt sowohl Vorteile als
auch Nachteile mit sich: Einerseits wird so die Vielfalt der Moglichkeiten und der
Kompetenzorientierung widergespiegelt und durch das BFP als curriculares Stu-
dienelement kénnen Gelegenheiten zur Vertiefung und Profilierung erméglicht
werden, die sonst aufgrund eines zusitzlichen Aufwands eventuell nicht in An-
spruch genommen wiirden. Andererseits kann eine solche Offenheit und Breite,
die den individuellen Fach- und Lehramtsspezifika gerecht zu werden versuche,
auch gerade deshalb unspezifisch und belanglos wirken. Im vorliegenden Beitrag
wurden Ergebnisse aus insgesamt vier Befragungszeitriumen der regelmifligen
Evaluation an der Universitidt Paderborn vorgestellt, die die Studierendensicht
zum BFP abbilden.

Grundsitzlich erfihrt das BFP eher positives Feedback durch die Studierenden.
Im Mittel empfinden diese das BFP als sinnvolle Praxisphase im Lehramtsstudi-
um und die beiden tibergreifenden Zielsetzungen des BFPs werden sowohl im ge-
schlossenen als auch im offenen Antwortformat von den Studierenden positiv ein-
geschitzt. Die Studierenden geben in beiden Formaten an, dass ihnen durch das
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BFP konkrete berufliche Perspektiven erdfinet wurden und auch das zweite iiber-
greifende Ziel — Einblicke in die fiir den Lehrerberuf relevanten auflerschulischen
Titigkeitsfelder zu erméglichen — wird von den Studierenden der vorliegenden
Stichprobe iiberwiegend als positiv eingeschitzt. Beziiglich der Perspektiven au-
Berhalb des Schuldienstes betonen einige Studierende besonders positiv, dass sie es
gut finden, ,sich auch anderweitig umzuschauen® (CPOO04) und dass sie es ,,[...]
fiir besonders wichtig [halten], da viele Studierende direke (und sehr jung) aus der
Schule kommen und sofort auf Lehramt studieren (CPO04). Es gab aber auch
gegensitzliche Meinungen seitens der Studierenden, z.B. dass es nicht Aufgabe
der Universitit sei, Studierenden ,alternative Berufszweige [...] aufzuzwingen®
(MDH30), die zusitzlich mit einem ,immensen Aufwand“ (MDH30) verbun-
den seien. Hier wird auflerdem deutlich, dass es diesen Studierenden Schwierig-
keiten bereitet, einen Transfer von auflerschulischen oder auflerunterrichtlichen
Titigkeiten zu ihrem spiteren Beruf als Lehrkraft herzustellen. So betonen einige
Studierende explizit, dass sie das BFP als irrelevant erachten — gerade, weil sie aus-
schliefflich Lehrkraft werden wollen. Ein Feedback, welches hierauf Bezug nimmt,
kommt von einer Studierenden:

,Ich finde, dass viele Studentinnen und Studenten den Mehrwert, der mit dem Berufs-
feldpraktikum einhergeht, nicht verstehen. Ich habe von vielen Kommilitoninnen und
Kommilitonen gehort, dass sie keine Lust auf dieses Praktikum haben, da sie sowieso
Lehrer:in werden mochten. Dennoch finde ich, bietet dieses Praktikum ebenfalls einen
Einblick in andere Entwicklungsbereiche von Kindern und Jugendlichen. Dies dient
dazu, iiber den Lehrerberuf hinaus einen Blick fiir zum Beispiel die unterschiedlichen
sozialen Schichten oder Probleme in Familien usw. zu erhalten und diese Erkenntnisse
fiir den spiteren Lehrerberuf mitzunehmen.“ (ZSW03)

Diese Ausfiihrung bezieht sich stark auf das tibergreifende Ziel des BFPs und auch
wenn die vorliegenden Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Stu-
dierenden genau diesen Mehrwert des BFPs wahrnehmen, wiinschen sich doch
einige Studierende lieber eine weitere Praxisphase im schulischen bzw. unterricht-
lichen Bereich. Insbesondere die offenen Antworten lassen vermuten, dass die
personliche Haltung, mit der die Studierenden das BFP antreten, entscheidend
fur ihre Wahrnehmung und anschliefende Bewertung ist. Studierende, die sich
sehr sicher sind, ausschliefllich Lehrkraft werden zu wollen, empfinden das BFP
hiufig als tiberfliissig. Das Framing bezichungsweise die Begleitung zum BFP
sollte daher gegebenenfalls stirker darauf zielen, alle Studierenden dafiir zu sen-
sibilisieren, welchen Mehrwert die Zusammenarbeit mit aufSerschulischen oder
aulerunterrichtlichen Professionen fiir ihren spiteren Beruf hat. Um Studierende
in diesem Transferprozess mehr zu unterstiitzen, bedarf es u.a. konkreterer Vor-
gaben, z.B. fiir die Portfolioarbeit, um erkennbare Beziige zwischen dem BFP
und den spiteren Tétigkeiten einer Lehrkraft zu erkennen und zu reflektieren.
Fehlen diese konkreten Beziige, scheinen Studierende diese Praxisphase eher als
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irrelevant zu bewerten. Um einen wirklichen Perspektivwechsel tiberhaupt zu er-
moglichen, wire auch zu diskutieren, ob gewisse Titigkeitsfelder ggf. nicht mehr
fiir das BFP in Frage kimen, und zwar insbesondere die Bereiche, die zwar au-
Berunterrichdlich, aber noch zu nah am spiteren Beruf einer Lehrkraft sind (z. B.
Nachhilfelehrer:in).

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen dariiber hinaus, dass es am Standort Pader-
born eine hohe Beriicksichtigungsquote von Titigkeiten fiir eine Teilanerken-
nung gibt: Nach eigenen Angaben werden bei fast zwei Drittel der vorliegenden
Stichprobe Titigkeiten fiir das BFP beriicksichtigt und damit teilanerkannt, die
inhaltlich und formal den Anforderungen des BFPs entsprechen, aber auflerhalb
des Studiums durchgefithrt werden (z. B. Nebenjobs oder ehrenamtliche Titig-
keiten). Auf theoretischer Ebene konnte eine so hohe Quote kritisch betrachtet
werden, da sich die Frage stellt, wie giinstig es fiir die Professionalisierung ist,
keine neuen Titigkeiten als die, die man sowieso regelmiflig durchfiihrt (z.B.
Trainer:in in einem Sportverein zu sein), in Betracht zu ziehen. Hiufig sind diese
Titigkeiten sehr nah am spiteren Beruf und es ist fraglich, inwieweit eine Erwei-
terung der professionellen Perspektive stattfinden kann. Wichtig scheinen auch
in diesem Zusammenhang die Betreuung und Begleitung der Studierenden, um
auch bei einer Beriicksichtigung diese Perspektive herzustellen. Die vorliegenden
Evaluationsergebnisse zeigen aber, dass es aus Studierendensicht keinen Unter-
schied in der Wahrnehmung und Bewertung des BFPs macht, ob sie sich Titig-
keiten beriicksichtigen lassen oder nicht. Hieraus ldsst sich also kein Argument
ableiten, Titigkeiten generell nichr zu beriicksichtigen — im Gegenteil: die offe-
nen Antworten zeigen, dass sie es als sehr positiv bewerten.

Die Evaluationsergebnisse zeigen viele unterschiedliche, individuelle Ansichten,
die in gewisser Weise auch die vielen Méglichkeiten, das BFP zu absolvieren,
generell widerspiegeln. Die Vor- und Nachteile der offenen Ausgestaltung zeigen
sich demnach auch in den vorliegenden Ergebnissen. Hinsichtlich der cher
iibergreifenden Zielsetzungen deuten die Ergebnisse darauf hin, dass klarere
Vorgaben und Ziele von Vorteil wiren, um insbesondere die Betreuung im
BFP stirker auf den Mehrwert fiir die eigene professionelle Entwicklung der
Studierenden (ob als Lehrkraft oder in einem alternativen Beruf) zu richten.
Damit alle Studierenden, egal wie sicher sie sich ihrer Berufswahl sind, etwas
Positives aus dem BFP mitnehmen, sollten sie bei diesem Transferprozess
unterstiitzt werden. Die Weiterentwicklung von Standards zum BFDP, die an
der Universitit Paderborn in Anlehnung an die LZV-Standards zum EOP
(LZW §7) verfasst wurden, wire ein erster, wichtiger Schritt hierfiir. Ferner
wire es aber auch bedeutsam, dass jede:r Dozierende, die:der das BFP von
Lehramtsstudierenden betreut, diese Standards als Grundlage fiir die Begleitung
festlegt und dass Portfolios an diesen Standards orientiert verfasst werden. Diese
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Optimierungsmdglichkeiten haben das Potenzial dem BFP trotz der Vielfalt an
Moglichkeiten mehr Kontur zu verleihen und damit auch den Studierenden
klarere individuelle Anschlussméglichkeiten zu bieten.
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Projekte zur Forderung bildungsbenachteiligter
Kinder und Jugendlicher und ihre Wirkung auf
die Professionalisierung in den Praxisphasen —
Ausgewihlte Evaluationsergebnisse

1 Einleitung

Der Bildungserfolg eines Menschen hingt in Deutschland vergleichsweise stark
von seiner sozialen Herkunft ab (vgl. Wiezorek & Pardo-Puhlmann 2013, 198ff.).
Bildungsbenachteiligte Schiiler:innen erreichen seltener hohere Abschliisse als
ihre nicht-benachteiligten Pendants. Bildungsbenachteiligung ist kein marginales
Problem. Mehr als jedes vierte Kind wichst in Deutschland in einer sozialen,
bildungsbezogenen oder finanziellen Risikolage auf (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2016, 6). Bildungsbenachteiligte Schiiler:innen erleben
eine niedrigere Ressourcenausstattung im Elternhaus. Der Mangel kann sich
auf 6konomische, soziale und kulturelle Aspekte beziehen. In den Elternhdusern
konnen Wissen, Erfahrungen und Fertigkeiten fehlen, die fiir den Bildungser-
folg im deutschen Schulsystem zentral sind (vgl. Berninger 2020, 8). Verringerte
Bildungschancen kénnen auflerdem durch institutionelle Benachteiligung entste-
hen. Bildungsempfehlungen fiir weiterfithrende Schulen fallen bei Kindern aus
benachteiligten sozialen Milieus — bei gleichen Noten — immer wieder niedriger
aus als fur Kinder aus hoheren sozialen Schichten (vgl. Maaz 2020, 8). Die friih-
zeitige Aufteilung der Schiiler:innenschaft in rigide strukturierte, weiterfithrende
Schulen fiihrt zu einem Verstirkungseffekt von Bildungsungleichheit. Es wird an-
genommen: Je frither Schiiler:innen auf die weiterfithrenden Schulen aufgeteilt
werden, desto stirker ist der Bildungserfolg vom familidren Bildungshintergrund
abhingig, da eine mogliche Kompensation und Férderung von leistungsschwi-
cheren Schiiler:innen durch die Schulen kaum gegeben ist (vgl. Maaz 2021, 13ff;
Ditton 2013, 188f.).

Bildungsbenachteiligung ist eine grundlegende Herausforderung fiir das deutsche
Bildungssystem und (angehende) Lehrer:innen kommen damit als dessen zentrale
Akteur:innen unweigerlich in Beriihrung. Aus diesem Grund hat das Zentrum
fir Lehrer:innenbildung (ZfL) der Universitit zu Koln (UzK) in den Bachelor-
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Praxisphasen einen Schwerpunkt auf Projekte zur Férderung bildungsbenach-
teiligter Schiiler:innen durch Lehramtsstudierende gesetzt. Die Einzelprojekte
unterscheiden sich in den Zielgruppen, der Art der Férderung und der inhalt-
lichen und strukturellen Schwerpunktsetzung sowie der Seminarbegleitung der
Studierenden. Die Projekte vereint das Ziel, mehr Bildungschancen in Schulen
oder auflerschulischen Einrichtungen zu schaffen. Dabei konzentrieren sie sich
auch auf Ubergangsphasen als besondere Gelenkstelle im Bildungssystem und in
den Bildungsbiographien benachteiligter Kinder. Gleichzeitig haben diese Projek-
te als universitirer Lernraum (in) der Lehrer:innenbildung neben der Forderung
bildungsbenachteiligter Kinder und Jugendlicher immer auch eine weitere Ziel-
dimension, und zwar die Sensibilisierung und Professionalisierung angehender
Lehrer:innen fiir die Thematik. In diesem Beitrag soll unter Beriicksichtigung
dieser beiden Zieldimensionen folgenden Fragen nachgegangen werden:
1.) Welche Wirksamkeit haben die Projekte hinsichtlich der Férderung der teil-
nehmenden Kinder und Jugendlichen?
2.) Welche Wirkung haben die Projekte auf die Professionalisierung der Studie-
renden?

Vorliegende Studien, die sich jeweils mit einzelnen Projekten des ZfL beschif-
tigen, zeigen tendenziell eine positive Wirksamkeit der Projekte auf den beiden
Zielebenen (vgl. Berninger u.a. 2021, 16; Massumi u.a. 2021, 234; Ewald 2019,
236). Der vorliegende Beitrag nimmt eine vergleichende Perspektive auf drei
ausgewihlte Projekte ein. Eine vergleichende Perspektive kann den Blick auf die
einzelnen Projekte schirfen und die Frage kliren, in welchen Teilaspekten das
jeweilige Projekt hinsichtlich der Férderung der Kinder und Jugendlichen sowie
der Professionalisierung der Studierenden vergleichsweise gut oder weniger gut
aufgestellt ist. Diese Ergebnisse kénnten fiir die Weiterentwicklung der Projekte,
z.B. fiir inhaltliche Homogenisierungen oder die Optimierung in den strukturel-
len Abldufen, genutzt werden.

Im Folgenden wird zunichst der Projektbereich Bildungsteilhabe des ZfL vor-
gestellt, um im Anschluss auf (projekt-)vergleichende Evaluationsergebnisse ein-
zugehen. Der Artikel schliefft mit einem Fazit, Diskussion der Ergebnisse sowie
einem Ausblick.

2 Der Projektbereich Bildungsteilhabe am Zentrum fiir
Lehrer:innenbildung der Universitit zu Kéln

Die Entwicklung von Praxisphasenprojekten am ZfL der UzK mit dem Schwer-

punke Bildungsteilhabe ist eng verbunden mit dem selbstgesetzten Anspruch des

Zf1, Lehramtsstudierende auf die zukiinftige (Schul-) Welt vorzubereiten und dabei
Verantwortung fiir bestehende gesellschaftspolitische Herausforderungen zu iiber-
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nehmen. Die Projekte am ZfL, um die es in diesem Artikel geht, widmen sich dem
gemeinsamen Ziel, individuelle Bildungschancen zu schaffen und so den aktuellen
Ungerechtigkeiten gegeniiber marginalisierter Gruppen etwas entgegenzusetzen.
Diese Dynamik lisst sich exemplarisch in den drei grofiten Bildungsteilhabe-Pro-
jekten am ZfL nachzeichnen: 2014 entstand eine Kooperation zwischen der Stadt
Kéln, dem Deutschen Roten Kreuz und dem ZfL, um gefliichteten Kindern und
Jugendlichen in der Notunterkunft Herkulesstraf§e iiber Lehramtsstudierende Bil-
dungsangebote zu erméglichen. Daraus entwickelte sich das Projekt PROMPT?!,
welches im Laufe der Zeit zu vier Teilprojekten ausgebaut wurde und 2022 in
Folge der zweiten kriegsbedingten Fluchtbewegung nach 2015 noch einmal an
Bedeutung gewonnen hat. Als weiteres Praxisphasen-Projekt im Kontext Bil-
dungsteilhabe wurde ab 2016 in Kooperation mit der ZEIT-Stiftung und der Dr.
Harald Hack Stiftung das Mentoring-Programm WEICHENSTELLUNG? am
Z{L etabliert. In diesem Projekt werden bildungsbenachteiligte Viertkldssler:innen
in der sensiblen Phase des Schulformiibergangs von der Grundschule auf die wei-
terfithrende Schule begleitet. Das Projekt KommMit entstand im April 2020 aus
der Notwendigkeit heraus, fiir bildungsbenachteiligte Schiiler:innen im Zuge der
Corona-Pandemie in den Phasen des Distanzunterrichts Unterstiitczungsformate
anzubieten.

Auf der Handlungsebene ist ein wichtiges Ziel der Projekte, im Zusammenspiel
mit schulischen und auflerschulischen Akteur:innen adiquat und individuell die
teilnehmenden Schiiler:innen (Mentees) zu férdern. WEICHENSTELLUNG,
PROMPT! und KommMit wihlen — in zwar unterschiedlichen Settings und mit
Blick auf spezifische Zielgruppen — den gleichen Weg der individuellen Begleitung
von benachteiligten Kindern und Jugendlichen und jungen Erwachsenen, um da-
mit einen Beitrag zu mehr Bildungsteilhabe zu leisten. Als universitire Praxisphase
ist mit den Projekten gleichzeitig ein Professionalisierungs- bzw. (Aus-)Bildungsan-
spruch verbunden. In dieser Perspektive sammeln die Studierenden intensive prak-
tische Erfahrungen in der individuellen Forderung von Schiiler:innen, sowohl auf
der fachlichen als auch auf der iiberfachlichen Ebene. Dabei werden sie sowohl von
Seiten der Universitit als auch von den kooperierenden schulischen und auflerschu-
lischen Einrichtungen begleitet und beraten. Durch diese (Zusammen-)Arbeit mit
Schiiler:innen, Lehrkriften, Pidagog:innen aber auch mit den Eltern kénnen sich
die Studierenden in ihrer zukiinftigen Lehrer:innenrolle ausprobieren. Wichtige
Voraussetzungen dafiir sind: Offenheit, Vertrauen, Freiwilligkeit und Zuverlissig-
keit auf beiden Seiten (vgl. Matthiesen 2019, 43). Die intensive Erfahrung eréffnet
den Studierenden die Maglichkeit, im Sinne ihrer berufsbiografischen Professio-
nalisierung, auf ihr Rollenverstindnis zu blicken. So kénnen die teilnehmenden

1 Projekewebsite: https://zfl.uni-koeln.de/projekte/prompt
2 Projektwebseite: https://zfl.uni-koeln.de/praxisphasen/projekte/prompt-bildungsteilhabe-staerken
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Studierenden in ihrer Mentor:innenrolle das eigene und das Handeln anderer sowie
systemische Strukturen und Effekte hinsichdich Vorurteilen und Diskriminierung
reflektieren (vgl. Frinkel et al. 2022, 14; Stiller 2019, 147).

Zentral ist zudem, dass alle Bildungsteilhabe-Projekte praxisphaseniibergreifend
konzipiert sind. Das heifit, dass die Studierenden in den Projekten sowohl ihr
Eignungs- und Orientierungspraktikum als auch ihr Berufsfeldpraktikum absol-
vieren kénnen. Im Folgenden erfolgt eine Vorstellung der drei Projekte.

2.1 KommMit

Das Projekt KommM it ist ein Kooperationsprojekt zwischen dem ZfL der UzK
und der Kurt und Maria Dohle Stiftung. Es entstand im Zeitraum der ersten
pandemiebedingten SchulschlieSung im Mirz 2020. In Zusammenarbeit mit
ausgewihlten Kooperationsschulen des ZfL der UzK wird ein konkretes Un-
terstiiizungsangebot fiir bildungsbenachteiligte Schiiler:innen aller Schulfor-
men angeboten. Hierbei unterstiitzen Studierende aller Lehramtsstudienginge
Schiiler:innen in Eins-zu-eins Konstellationen beim Lernen sowie in iiberfach-
lichen Fragestellungen im sozial-emotionalen Bereich. Die Schiiler:innen sollen
dabei in ihren fachlichen und methodischen Kompetenzen gestirkt sowie in ih-
rem schulischen Selbstbewusstsein bestirkt werden. Uber das Projekt absolvieren
die Studierenden ein Pflichtpraktikum (Eignungs- und Orientierungspraktikum
und/oder Berufsfeldpraktikum) im Rahmen ihres Lehramtsstudiums, sammeln so
auf ihrem Weg der Professionalisierung wertvolle Erfahrungen in der praktischen
Arbeit mit benachteiligten Schiiler:innen und setzen sich mit Bildungsgerechtig-
keit als Themenbereich im schulischen Kontext auseinander. Die Studierenden
werden hierbei von den beteiligten Klassen- und Fachlehrkriften mit Unterrichts-
und Férdermaterialien unterstiitzt. Zusitzlich erhalten die Studierenden im Rah-
men eines eigens fiir das Projekt entwickelten Begleitformates, welches sich aus
einem wdchentlichen universitiren Begleitseminar sowie wochentlichen Tutorien
zusammensetzt, eine professionelle Betreuung durch das ZfL.

2.2 PROMPT!

PROMPT! ist ein Sprachlernprojekt fiir neuzugewanderte und gefliichtete Kin-
der, Jugendliche und junge Erwachsene, in welchem Lehramtsstudierende der
UzK ditig sind, um eine bessere Integration von Neuzugewanderten und Gefliich-
teten in das deutsche Bildungssystem sowie in den Arbeitsmarkt zu erméglichen.
Das Projekt wurde 2014 vom ZfL der UzK konzipiert und wird in Zusammenar-
beit mit verschiedenen Partnern wie dem Schulamt, dem Deutschen Roten Kreuz,
dem Kommunalen Integrationszentrum der Stadt Kéln sowie der Kélner NGO
Migrafrica VJAAD e.V. umgesetzt.

PROMPT! ist mittlerweile in vier Teilprojekte gegliedert. Lehramtsstudierende
der Universitdt zu Koln fordern gefliichtete Kinder und Jugendliche durch die
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Unterstiitzung von Deutschlehrkriften in Internationalen Vorbereitungsklassen
an Kolner Schulen (PROMPT! In der Schule), durch den Unterricht in Fliicht-
lingsunterkiinften (PROMPT! In der Notunterkunft) und durch den Aufbau ei-
nes Sprachtandems (PROMPT! Im Sprachtandem) fiir junge Erwachsene. Die
Studierenden kénnen durch die Teilnahme an den jeweiligen Teilprojekten ihre
obligatorischen Bachelorpraxisphasen (Eignungs- und Orientierungspraktikum
und/oder Berufsfeldpraktikum) absolvieren. Alle drei Teilprojekte kénnen von
Lehramtsstudierenden jeder Schulform belegt werden.

In allen drei Teilprojekten werden die Studierenden durch obligatorische Vorbe-
reitungs- und Begleitseminare auf ihre jeweilige Tétigkeit in einem Teilprojekt
vorbereitet. Durch diese semesterbegleitende Betreuung wird den Studierenden
eine professionelle Auseinandersetzung mit und Reflektion zu den Themenschwer-
punkten Mehrsprachigkeit, Spracherwerb sowie Rassismuskritik erméglicht. Da-
riiber hinaus nehmen die Studierenden an externen obligatorischen Angeboten
von Expert:innen, wie beispielsweise Workshops u.a. zur Antidiskriminierungs-
arbeit (im schulischen Kontext), teil. Zusitzlich zur inhaltlichen Auseinanderset-
zung mit den projektbezogenen Themenschwerpunkten haben die Studierenden
die Moglichkeit sich im Rahmen von Peer-Beratungen und Supervisionseinheiten
iibergeordnet und reflexiv mit ihrem eigenen Rollenverstindnis innerhalb ihrer
Projektteilnahme auseinanderzusetzen.

2.3 WEICHENSTELLUNG fiir Viertklissler
WEICHENSTELLUNG ist ein Mentoring-Programm der ZEIT-Stiftung mit dem

Ziel, junge Menschen zu stirken und chancengerechte Bildung zu erméglichen. Seit
dem Schuljahr 2016/17 ist das Projekt am ZfL der UzK vertreten. Das Férderprojekt
WEICHENSTELLUNG fiir Viertklissler unterstiitzt Schiiler:innen beim Uber-
gang von der Grundschule auf die weiterfiithrende Schule. Das Ziel ist es, schulische
Ubergiinge zu begleiten und Nachteile auszugleichen. Der Ubergang auf die wei-
terfiihrende Schule ist entscheidend fiir den Bildungserfolg jedes einzelnen Kindes.
Diese Lebensphase entscheidet iiber den spiteren Weg in ein Studium, Ausbildung
und Beruf sowie iiber gesellschaftliche Teilhabe. Der Ubergang stellt fiir viele Kinder
eine der ersten lebensprigenden Hiirden dar. Die Schullaufbahn ist nicht allein eine
Frage der individuellen Fihigkeiten der Schiiler:innen, sondern auch eine Frage von
Chancengerechtigkeit. Die Dimension institutioneller Benachteiligung und Diskri-
minierung beeinflusst diese Ubergangsphase (vgl. Gomolla & Radtke 2009, 229fF.).
WEICHENSTELLUNG méchte Schiiler:innen durch individuelle Férderung
stirken, damit sie einen héheren Bildungsabschluss erreichen. Bildungsiiberginge
und -chancen sollen damit gerechter gestaltet werden. WEICHENSTELLUNG
fiir Viertkldssler nimmt die Kinder im Projekt auf, die im Hinblick auf ihre schu-
lischen Fihigkeiten ausreichend Potenzial fiir einen erfolgreichen Schulabschluss
am Gymnasium aufweisen, aufgrund von fehlender Unterstiitzung, institutioneller
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Diskriminierung oder fehlendem Selbstwertgefiihl jedoch im System benachteiligt
sind. Wihrend der Projektlaufzeit arbeiten die Gruppen an den schulischen Her-
ausforderungen mit dem Ziel, dass die teilnehmenden Schiiler:innen nach der Er-
probungsstufe eigenstindig und erfolgreich ihre Schullaufbahn gestalten kénnen.
Im Vordergrund der Zusammenarbeit steht die Mentoring-Bezichung, die iiber drei
Jahre hinweg zur Konstante wird und von einer vertrauensvollen Beziehung geprigt
sein soll, als Basis fiir erfolgreiches und selbststindiges Lernen. Lehramtsstudierende
begleiten als Mentor:innen ausgewihlte Viertklissler:innen (Mentees) iiber einen
Zeitraum von drei Jahren, von der vierten bis zur sechsten Klasse. Die Studierenden
absolvieren auf diese Weise in der Regel beide Bachelor Praxisphasen (EOP und
BFP) im Projekt. Die Studierenden vermitteln den Kindern wichtige Fihigkeiten
und Kompetenzen fiir das selbststindige und wirksame Lernen (u.a. Lernorgani-
sation, Lernen lernen). Sie helfen ihnen in zentralen Schulfichern und fordern die
individuellen Begabungen der Mentees. Dariiber hinaus sind die Mentor:innen
Ansprechpartner:in und Ratgeber:in und unternehmen mit ihren Mentees kulturel-
le Aktivititen am Wochenende.

Auf ihre Rolle als Mentor:innen werden die Studierenden durch das ZfL in einem
projektbezogenen Seminar vorbereitet und per Supervision kontinuierlich beglei-
tet. Das Projekt verfolgt zwei Ziele: Die Schiiler:innen kénnen ihre Potenziale
besser entfalten und den Studierenden werden reflektierte Praxiserfahrungen im
pidagogischen Alltag erméglicht. Die Evaluation zeigt in den vergangenen Jah-
ren wiederkehrend deudlich, dass sich das Projekt positiv auf das Selbstwertgefiihl
der teilnehmenden Schiiler:innen auswirkt. Neben einer Verbesserung der schuli-
schen Leistung ist besonders dieses Ergebnis bedeutend, wenn es um das Thema
chancengerechte Bildung geht.

3 Empirischer Teil

3.1 Daten und Methode
In den Projekten KommMit, PROMPT! und WEICHENSTELLUNG wurden

die teilnehmenden Studierenden zwischen Mirz und Juni 2022 im Rahmen ei-
ner Online-Befragung mit einem einheitlichen Erhebungsinstrument zu ihren
Einschitzungen befragt. Diese Einschitzungen betreffen a) die Unterstiitzungs-
bedarfe der teilnehmenden Schiiler:innen in zehn Bereichen, b) die — falls Bedar-
fe in diesen zehn Bereichen bestehen — Unterstiitzungsméglichkeiten durch die
Studierenden in diesen Bereichen sowie c) die Professionalisierungserfahrungen
der Studierenden in acht Bereichen. Die Einschitzungen der Studierenden sollten
jeweils auf einer 6-stufigen endpunktbenannten Skala abgetragen werden. Zusitz-
lich wurden offene Fragen gestellt. Einen Uberblick iiber Fragetexte, Items und
Skalen des Erhebungsinstrumentes findet sich in Tabelle 1.
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Tab. 1: Fragetexte, Items und Skalen des Erhebungsinstrumentes

Unterstiitzungsbedarfe Unterstiitzungs-

moglichkeiten

Professionalisierungs-

erfahrungen

Diese Fragen bezichen
sich auf den Unterstiit-
zungsbedarf des/der
Schiilers/in.

Wie hoch war der
Unterstiitzungsbedarf
Thres/r Schiilers/in —
Threr Ansicht nach — in
den folgenden Berei-
chen?

Fragetext

Filterfrage: Wurde nur ge-
stellt, wenn in dem jeweili-
gen Bereich Unterstiitzungs-
bedarf angegeben wurde.
Diese Fragen bezichen
sich auf Thre Unterstiit-
zung des/der Schiilers/in.
Wie gut konnten Sie
Thre/n Schiiler/in in diesen
Bereichen unterstiitzen?

Die folgenden Fragen beziehen
sich auf Thr Studium und Thre
zukiinftige Berufstitigkeit.
Bitte geben Sie Thre Einschiit-
zung zu folgenden Aussagen
beziiglich Threr persénlichen
Situation an.

1. im Bereich Deutsch
als Zweitsprache

2. im sozial-emotionalen
Bereich

3. im Aufbau von Ver-
trauen in die eigenen
Fihigkeiten

4. im Bereich der
Digitalkompetenz

5. Zeitmanagement

6. Organisation des
Arbeitsplatzes

7. Umgang mit
Arbeitsmaterial

8. technisches
Know-How

9. selbststindiges Lernen
im Bereich der (Lern-)
Motivation.

Bereiche/Items

1. im Bereich Deutsch
als Zweitsprache
2. im sozial-emotiona-
len Bereich
3. im Aufbau von
Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten
4. im Bereich der Digi-
talkompetenz
. Zeitmanagement
6. Organisation des
Arbeitsplatzes
7. Umgang mit Ar-
beitsmaterial
8. technisches Know-
How
9. selbststindiges Ler-
nen
10. im Bereich der
(Lern-)Motivation.

N

¢ Durch die Teilnahme am
Projekt lerne ich wichtige
Dinge fiir meinen zukiinfti-
gen Beruf.

¢ Durch die Teilnahme am
Projekt sammle ich neue
Erfahrungen fiir meinen
zukiinftigen Beruf.

* Das Projekt ist fiir meine
Berufsbiographie bedeutsam.

Die Teilnahme am Projekt hat

mich sensibilisiert fiir den The-

menbereich ...

* ... Mehrsprachigkeit im
Bildungssystem.

e ... Inklusion im Bildungs-
system.

* ... Rassismus im Bildungs-
system.

* ... Bildungsbenachteiligung
im Bildungssystem.

¢ ... Bedeutung individueller
Férderung.

Zusiitzliche offene Frage an die

Studierenden in PROMPT!

 Beschreiben Sie bitte kurz mit
Thren eigenen Worten, was Sie
in Bezug auf Thre berufliche
Zukunft im Rahmen des EOP
PROMPT! gelernt haben.
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Unterstiitzungsbedarfe Unterstiitzungs- Professionalisierungs-
moéglichkeiten erfahrungen
6-stufige endpunkt- 6-stufige endpunkt- 6-stufige endpunktbenannte
« benannte Skala von benannte Skala von Skala von 1 = ,,stimme voll und
g 1=,sehr hoch® bis 1 =,sehr gut® bis ganz zu“ bis 6 =,stimme gar
6=,schr gering®; weitere 6= ,gar nicht” nicht zu“

Kategorie ,kein Bedarf*

Die Fallzahlen der Erhebungen belaufen sich bei KommMit auf n=39, bei
PROMPT! auf n=10 sowie bei WEICHENSTELLUNG auf n=46 befragte Stu-
dierende. Bei PROMPT! handelt es sich um Daten aus dem Teilprojekt PROMPT!
In der Schule. In KommMit geben die Studierenden im Frageblock zu den Unter-
stiitzungsbedarfen jeweils Auskunft iiber 39 Schiiler:innen, in WEICHENSTEL-
LUNG haben die 46 Studierenden Angaben iiber jeweils bis zu sechs Schiiler:innen
gemacht. Aufgrund von Item-Non-Response rangieren hier die Fallzahlen fiir die
Schiiler:innenangaben in den genannten Bereiche zwischen n=148 und n=154.
Bei PROMPT! beziehen sich die Einschitzungen der zehn Studierenden zu den
Schiiler:innen jeweils auf die gesamte Lerngruppe. Die Gruppengréfien rangieren
hier zwischen 15 und 20 neuzugewanderte Schiiler:innen. Im Fragenblock zu den
Unterstiitzungsmdglichkeiten reduzieren sich die Fallzahlen der Einzelitems jeweils
um jene Fille, bei denen die Studierenden keine Unterstiitzungsbedarfe geschen
haben (vgl. Abb. 1).

Grundsitzlich sind die empirischen Ergebnisse kritisch zu betrachten. Die Un-
terstiiczungsbedarfe und -méglichkeiten werden nur aus der Sicht der Studieren-
den erhoben, entsprechend liegt hier keine objektive Bewertung der tatsichlichen
Situation vor. (Selbst-)kritische Studierende kénnten beispielsweise ihre Unter-
stittzungsmoglichkeiten schlechter bewerten. Umgekehrt kénnen durch ein sozial
erwiinschtes Antwortverhalten die Unterstiitzungsmoglichkeiten und -bedarfe als
héher/stirker angesehen werden, als es der tatsichlichen Situation angemessen ist.
Durch diese Art der Evaluation kann entsprechend keine abschlieflende Beurtei-
lung der Wirksamkeit der Férderung durch die Projekte vorgenommen werden.
Zudem ist eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Projekten nur be-
dingt méglich. Insbesondere die Ergebnisse von PROMPT! lassen sich aufgrund
der kleinen Fallzahl und des Bezuges der Einschitzung der Bedarfe und Unter-
stiitzungsmoglichkeiten zur gesamten Lerngruppe nur vage mit den anderen Pro-
jekten vergleichen.
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3.2 Ergebnisse

Unterstiitzungsbedarfe der Schiiler:innen — Einschitzung der Studierenden
Wie die Auswertung der Einschitzung der befragten Studierenden zu den
Bedarfen der Schiiler:innen wiedergibt, unterscheiden sich diese Bedarfe zwi-
schen den Projekten (vgl. Abb. 1). Beim Projekt KommMit gaben knapp 70 %,
bei PROMPT! 60% und bei WEICHENSTELLUNG weniger als die Hilf-
te (45%) der Studierenden an, hohe Bedarfe bei der (Lern-)Motivation der
Schiiler:innen zu sehen. Im Bereich selbstiindiges Lernen sahen in den Projekten
PROMPT! und KommMit etwa zwei Drittel der Studierenden hohe Bedarfe bei
den Schiiler:innen. Bei WEICHENSTELLUNG wurde dies nur fiir gut 40 %
der Schiiler:innen angegeben. Im Bereich technisches Know-How liegen — laut
Einschitzung der befragten Studierenden — in allen Projekten keine sehr ho-
hen Bedarfe unter den Schiiler:innen vor. Beim Umgang mit Arbeitsmaterialen
sahen die Studierenden bei PROMPT! (60 %) und KommM it (43,6 %) hoéhere
hohe Bedarfe, wihrend in WEICHENSTELLUNG nur etwa bei einem Drittel
(33,1%) der Schiiler:innen héhere Bedarfe durch die Studierenden attestiert
wurden. Bei der Organisation des Arbeitsplatzes brauchen — laut Einschitzung
der befragten Studierenden — in allen drei Projekten etwa 40 % vermehrt Unter-
stiitzung. In 70 % der PROMPT!-Lerngruppen zeigen Schiiler:innen beim Zeiz-
management hohen Unterstiitzungsbedarf, so die Einschitzung der Studieren-
den. Bei KommM it sahen die Studierenden nur fiir gut die Hilfte (56,2 %) und
bei WEICHENSTELLUNG nur fiir gut ein Drittel (35,1 %) der Schiiler:innen
hohere Bedarfe in diesem Bereich. Wie schon beim technischen Know-How
sind die Unterstiitzungsbedarfe bei der Digitalkompetenz — laut Einschitzung
der befragten Studierenden — in allen drei Projekten nicht sehr hoch. Im Be-
reich Vertrauen in eigenen Fihigkeiten sahen die Studierenden in den Projekten
dhnlich hohe Bedarfe unter den Schiiler:innen: Bei KommMit liegen die Anga-
ben bei 56,2 %, bei PROMPT! bei 40 % und bei WEICHENSTELLUNG bei
37,9 %. Erhohte sozial-emotionale Unterstiitzung bendtigen — nach Ansicht der
Studierenden — bei PROMPT! die Hilfte (50 %), bei WEICHENSTELLUNG
knapp ein Drittel und in KommMit nicht einmal jede:r Fiinfte. Erh6hte Be-
darfe bei Deutsch als Zweitsprache gaben 80 % der PROMPT! Studierenden fiir
ihre Schiiler:innen an. In KommMit und WEICHENSTELLUNG wird dies
lediglich jeweils nur fiir knapp ein Viertel der Schiiler:innen in den Projekten
durch die Studierenden attestiert (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Unterstiitzungsbedarfe der Schiiler:innen in den Projekten KommMit, PROMPT! und
WEICHENSTELLUNG - Einschitzung der Studierenden
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Im Projekt WEICHENSTELLUNG zeigen sich in vielen Kategorien geringere
Bedarfe als in den beiden anderen Projekten. Dies kann an der Zielgruppe liegen.
In WEICHENSTELLUNG befinden sich nur Schiiler:innen, die ausreichend
Potenzial fiir einen erfolgreichen Schulabschluss am Gymnasium aufweisen, wih-
rend KommMit z.B. ein generelles Angebot fiir benachteiligte Kinder und Ju-
gendliche darstellt. Insgesamt sehen die Studierenden in allen Projekten hohe Be-
darfe bei der (Lern-)Motivation ihrer Schiiler:innen. Die Ergebnisse von Prompt!
sind aufgrund der geringen Fallzahl und der Bezug zur gesamten Lerngruppe nur
bedingt mit den beiden anderen Projekten vergleichbar.

Unterstiitzungsméglichkeiten durch Studierende — Einschitzung der Studie-
renden

Wenn bei den Schiiler:innen Unterstiitzungsbedarf in einem der Bereiche gesehen
wurde, wurden die Studierenden weiter gefragt, wie gut sie ihre:n Schiiler:in bzw.
ihre Schiiler:innen in dem jeweiligen Bereich unterstiitzen konnten (vgl. Tab. 1).
Die Ergebnisse sind in Abbildung 2 dargestellt.

Gute bis sehr gute Unterstiitzungsmoglichkeiten sahen die Studierenden in al-
len Projekten in den Bereichen Deutsch als Zweitsprache, dem sozial-emotionalen
Bereich sowie Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten. Hier gaben jeweils (deut-
lich) mehr als die Hilfte der Befragten an, die Schiiler:innen sehr gut oder gut
unterstiitzen zu kénnen. Bei der (Lern-)Motivation und dem selbststindigen
Lernen ergaben sich — nach Ansicht der Studierenden — bei KommMit und
WEICHENSTELLUNG ebenfalls gute Unterstiitzungsmoglichkeiten, bei
PROMPT! gaben jeweils nur 30 % an, die Schiiler:innen in den Bereichen sehr
gut oder gut unterstiitzen zu konnen. Im Bereich Umgang mit Arbeitsmaterialien
konnten, laut Einschitzung der Studierenden, zwei Drittel der Schiiler:innen in
KommMit gut oder sehr gut unterstiitzt werden. Bei WEICHENSTELLUNG
gaben dies knapp die Hilfte und bei PROMPT! 40 % fiir ihrer Schiiler:innen
bzw. die Lerngruppe an. Bei der Organisation des Arbeitsplatzes konnten in allen
drei Projekten etwa 40 % die Schiiler:innen gut oder sehr gut unterstiitzt wer-
den. Im Zeitmanagement gaben die Studierenden bei gut 40 % der WEICHEN-
STELLUNGs-Schiiler:innen und jeweils bei knapp 20 % der KommMit- und
PROMPT!-Schiiler:innen an, diese gut oder sehr gut unterstiitzen zu kénnen.
Am niedrigsten sind die Werte in den Bereichen technisches Know-How sowie
Digitalkompetenz (vgl. Abb. 2), hier sahen die Studienenden nur selten gute
Maglichkeiten, die Schiiler:innen zu unterstiitzen. Wie Abbildung 1 wieder-
gibt, sehen die Studierenden in diesen Bereichen allerdings auch eher nur gerin-

ge Unterstiitzungsbedarfe (vgl. Abb. 1).
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Abb. 2: Unterstiitzungsmdglichkeiten durch Studierende in den Projekten KommMit, PROMPT!
und WEICHENSTELLUNG - Einschitzung der Studierenden
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Professionalisierungserfahrungen der Studierenden — Selbsteinschiitzung
Insgesamt wurden die Projekte durch die Studierenden im Hinblick auf ihre
Professionalisierungserfahrungen sehr positiv bewertet (vgl. Abb. 3). Teilweise
stimmen weit iiber 80% den Aussagen zu, dass sie wichtige Kompetenzen fiir
ihren Beruf erlernt haben und neue Erfahrungen sammeln konnten. Weit iiber die
Hilfte der Studierenden empfanden das Projekt bedeutsam fiir ihre Berufsbiogra-
fie. Hier stimmen bei WEICHENSTELLUNG etwas mehr Studierenden dieser
Aussage deutlich zu als bei den anderen Projekten. Die Studierenden wurden zu-
dem fiir verschiedene Themenfelder sensibilisiert. Am stirksten fiel die Zustim-
mung zu den Einzelitems fiir die Sensibilisierung fiir die Bedeutung individueller
Férderung aus, gefolgt von der Sensibilisierung fiir das Thema Bildungsbenachtei-
ligung. Bei der Sensibilisierung fiir das Thema Rassismus hat PROMPT! stirkere
Zustimmung im Vergleich zu den anderen Projekten. PROMPT! liegt auch bei
der Sensibilisierung fiir Inklusion prozentual bei der stirkeren Zustimmung vorne,
gefolgt vom Projekt KommM it. Fiir Mehrsprachigkeit sensibilisieren PROMPT!
und WEICHENSTELLUNG - laut Befragung — etwas stirker als KommMit.
Den studentischen Teilnehmer:innen von PROMPT! wurde im Rahmen ihrer
Abschlussevaluation eine offene Frage dazu gestellt, was sie im Projekt in Bezug
auf Thre berufliche Zukunft gelernt haben. Hierbei wurden — im weitesten Sin-
ne — die Sensibilisierung fiir das Thema Rassismus und Mehrsprachigkeit thema-
tisiert, was an folgenden Antworten zu erkennen ist:
* Vorurteile abbauen
* Aufgeschlossenheit, da ich neue Leute aus anderen Kulturen kennenlernen
durfte
* Umgang mit Menschen mit Fluchthintergriinden
* Sensibler Sprachunterricht
* Methoden und Herangehensweisen zum DaZ Unterricht

Auflerdem wurden die Felder Individualférderung, Didaktik (ganz allgemein),

Bezichungsarbeit mit den Schiiler:innen sowie Teamarbeit angesprochen:

* Individuelle Anpassung des Unterrichtstoffes

* Die Nachhilfe hat mich auch in meiner Fihigkeit jemandem etwas beizubrin-
gen weitergebracht

* Distanz und gleichzeitige Nihe zum Schiiler/zur Schiilerin wahren

e Arbeiten in Teams
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Abb. 3: Professionalisierungserfahrungen der Studierende in den Projekten KommMit, PROMPT!
und WEICHENSTELLUNG - Einschitzung der Studierenden
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4 Fazit und Ausblick

Die im Rahmen des Beitrags vorgestellten projektvergleichenden Evaluationsda-
ten geben Hinweise darauf, dass die untersuchten Projekte sowohl auf die Férde-
rung bildungsbenachteiligter Kinder und Jugendlicher sowie auf die Professiona-
lisierung der Studierenden eine positive Wirkung entfalten.

Durch den vergleichenden Blick kénnen zwischen den Projekten Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede ausgemacht werden, was a) die Bedarfe der Kinder und Ju-
gendlichen sowie b) das Unterstiitzungs- und ¢) das Professionalisierungspotential
betrifft. Unterschiede lassen sich grofitenteils mit der unterschiedlichen Strukeur
und Ausrichtung der Projekte erkliren. So ist KommMit ein Eins-zu-eins-Mento-
ring, WEICHENSTELLUNG ein dreijihriges Mentoring-Programm, in dem die
studentischen Mentor:innen drei Mentees begleiten, wihrend die Studierenden in
PROMPT! In der Schule neuzugewanderte Kinder in Vorbereitungsklassen unter-
stiitzen.

Bei allen Projekten zeigen die Evaluationsergebnisse besonders hohe Bedarfe bei
der Lernmotivation und der Fihigkeit zu selbstindigem Lernen. Nicht in allen
Projekten sahen die Studierenden diesbeziiglich gleichgute Unterstiitzungsmég-
lichkeiten. Aspekte wie Lernmotivation, selbststindiges Lernen und der Umgang
mit Arbeitsmaterialien werden bei WEICHENSTELLUNG und KommMit als
besser férderbar angesehen. Méglicherweise sind die Fihigkeiten in diesen Ent-
wicklungsbereichen im Eins-zu-eins-Mentoring bzw. in Kleingruppen leichter
zu vermitteln als in grofleren Lerngruppen in den Vorbereitungsklassen. Bei der
Weiter- bzw. Neuentwicklung von Férderprojekten kénnen den Studierenden di-
daktische Konzepte an die Hand gegeben werden, wie sie die angesprochenen
Bedarfe auch in groferen Lerngruppen vermitteln konnen. Hierfiir ist u.a. als
projektiibergreifende MafSnahme das Format des Martkplatzes in den Praxispha-
sen des ZfL eingefiihrt worden, die seit 2019 existiert. Die Lehramtsstudierenden,
die sich aus den besagten Praxisphasenprojekten zusammensetzen, kénnen nach
eigenen Wiinschen und Bedarfen an Workshops und Vortrigen zu unterschied-
lichen fachspezifischen und iiberfachlichen Themen teilnehmen. Bisher war der
Markeplatz nur in WEICHENSTELLUNG obligatorisch. Ab dem Wintersemes-
ter 22/23 ist dieser ebenfalls fiir KommMit-Studierende obligatorisch. Ab dem
Sommersemester 23 sollen dann PROMPT!-Studierende folgen.

Ein weiterer Aspekt, der die Unterschiede in den Bereichen erklirt, konnte die Lebens-
situation der Kinder sein. In den Projekten KommMit und WEICHENSTELLUNG
haben die Schiiler:innen i.d.R. einen gesicherten und stabilen Aufenthaltsstatus in
Deutschland. Bei PROMPT! sind die Kinder den aufenthaltsbedingten Umstinden
der gesamten Familie ausgesetzt, d. h. es gibt Unklarheit iiber eine lingerfristige Blei-
beperspektive. Das kann sich insbesondere auf die Lernmotivation auswirken. Ein
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weiterer Punkt ist die Beherrschung der deutschen Sprache bzw. Sprache iiberhaupt:
In KommMit und WEICHENSTELLUNG haben die Kinder in der Regel eine
deutsche Grundschule besucht, kennen schulische Abliufe und Leistungserwartun-
gen an sie. Kinder in PROMPT! kennen diese Ablidufe und Leistungserwartungen
cher nicht. In PROMPT! gibt es auch regelmiflig Fille von Analphabetismus, was
z.B. das selbststindige Lernen und den Umgang mit Arbeitsmaterialien erschwert.
Bei den Professionalisierungserfahrungen liegt PROMPT! beim Bereich Sensibi-
lisierung fiir Rassismus vorn. Dies erklirt sich vermutlich durch einen stirkeren
Fokus auf das Thema (Anti-)Rassismus im Begleitseminar. Bei der Einschitzung
Wichtigkeit fiir Beruf belegt PROMPT! den letzten Platz. Dies konnte dadurch er-
kldre werden, dass neuzugewanderte Kinder in Klassengruppen in den Regelschu-
len eine Randgruppe sind, die quantitativ nicht groff ist. Evtl. ordnen die Studie-
renden ihre diesbeziigliche Erfahrung deshalb als weniger wichtig fiir ihre spitere
Titigkeit in der Regelschule ein. Als konkrete Mafinahme wird eine Teilnahme
im Projekt PROMPT! iiber zwei Semester angestrebt, die es den Studierenden
ermdglicht, sowohl zunichst ihr EOP (PROMPT! In der Schule) als auch im
Anschluss ihr BFP (PROMPT! In der Notunterkunft) im Projekt zu absolvieren
und parallel vom ZfL inhaldich begleitet und evaluiert zu werden. Damit sollen
die Studierenden befihigt werden, ein ganzheitliches Verstindnis fiir die Lebens-
situation gefliichteter Kinder zu entwickeln und insbesondere die Relevanz der
schulischen Arbeit mit diesen als Integrationsbaustein hervorzuheben.
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Microteaching im Berufsfeldpraktikum.

Ein Konzept zur Entwicklung
diversititssensibler Haltungen und
Handlungsorientierungen — Ergebnisse einer
empirischen Studie im Forderunterricht an der
Universitit Duisburg-Essen

1 Einleitung

Im Diskurs um die Ausbildung von Lehrkriften im Kontext der Migrationsge-
sellschaft ist die Ausgestaltung universitirer Praxisphasen ein zentraler Aspekt, da
angehende Lehrkrifte frithzeitig adiquat auf die zunechmend gréfler werdende
sprachliche und kulturelle Diversitit in Schulklassen vorbereitet werden sollen.
Studien fassen zusammen, dass die grofle Mehrheit der Lehramtsstudierenden sich
im Laufe ihres Studiums nicht ausreichend fiir den Umgang mit sprachlicher und
kultureller Heterogenitit ausgebildet fiihlt (vgl. Michalak 2010; Becker-Mrotzek
u.a. 2012). Ziel der im folgenden Aufsatz zusammengefassten Dissertationsstu-
die war es daher, einen Beitrag zur aktuell gefithrten Debatte um die universi-
tire Qualifizierung in Praxisphasen fiir den angemessenen Umgang mit migra-
tionsbedingter Heterogenitit zu leisten. Im Rahmen der Untersuchung wurde
ein Microteaching-Modell fiir das Berufsfeldpraktikum im Bereich Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) entwickelt und dessen Einfluss auf Einstellungen und Wis-
sensstrukturen von Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Ficher untersucht
(Mavruk 2018). Das Berufsfeldpraktikum wurde im Sommersemester 2014 im
Projekt Forderunterricht fiir Kinder und Jugendliche mir Migrationshintergrund an
der Universitiit Duisburg-Essen durchgefithrt und wissenschaftlich begleitet.

2 Microteaching in der universitiren Lehrkrifteausbildung

Microteaching ist eine modifizierte Methode des Lehrkriftetrainings und ist aus
der Erkenntnis der Wirksamkeit und Bedeutung praktischer Ubungsphasen fiir
Lehramtsstudierende entstanden (vgl. Olivero & Brunner 1973; Allen 1976;
Mutzeck & Pallasch 1983; MacLeod 1995; Metcalf 1995). Das Verfahren wurde
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in den 1960er Jahren an der Stanford-Universitit von Allen (1976) und dessen
Mitarbeiter:innen entwickelt. Im deutschsprachigen Raum wurde Microteaching
durch die Arbeiten von Zifreund (1966) bekannt. Die klassische Methode zeich-
net sich dadurch aus, dass theoretisch eingefiihrte Aufgabenstellungen und Hand-
lungsmuster in kleinen Gruppen in kurzen Ubungssequenzen bearbeitet und an-
schlieflend mit Studierenden und Wissenschaftler:innen reflektiert werden. Als
vier wesentliche Kernelemente bezeichnet Klinzing (2002, 196) (1) die Vermitt-
lung theoretischen Hintergrundwissens sowie (2) Methoden zur kognitiven An-
eignung spezifischen Verhaltens und (3) praktische Ubungen in experimentellen
Settings mit anschliefendem (4) Feedback. Die gemeinsame Komponente aller
Microteaching-Verfahren umfasst die These, dass eine quantitative und qualitative
Komplexititsreduktion des Unterrichtsgeschehens in einem geschiitzten Rahmen
angehenden Lehrkriften helfen kann, relevante Handlungsfihigkeiten besser zu
entwickeln. Auf qualitativer Ebene sollten dabei in Praxisphasen zuvor ausgewihl-
te und theoretisch fundierte Handlungsmuster trainiert werden, um den Fokus
auf die Entwicklung spezifischer Trainingsziele zu legen (vgl. Olivero & Brunner
1973, 9). Die quantitative Komplexititsreduktion beinhaltet das Unterrichten in
Kleingruppen (2-6 Lernende) als Vorstufe zum Lehren in der Klasse. Die Bestim-
mung der Zielkonzeption ist flexibel und orientiert sich am Erkenntnisstand der
aktuellen Unterrichts- und Bildungsforschung (vgl. Klinzing 2002, 196).

Eine Stirke des Microteaching-Ansatzes besteht in der stindigen Weiterentwick-
lung durch die Anpassung an bildungs- und gesellschaftspolitische Entwicklungen
(vgl. Allen & Ryan 1972, 11). Im Rahmen der Studie wurde eine Microteaching-
Praxisphase entwickelt, die angehende Lehrkrifte sowohl theoretisch als auch
methodisch-didaktisch auf den Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitit
im Schulalltag addquat vorbereitet, da die Themenschwerpunkte sprachsensibler
Fachunterricht, Umgang mit Mehrsprachigkeit sowie Migrationspidagogik in Bil-
dungsinstitutionen den Diskurs um Chancengleichheit auf dem Bildungssektor
mafgeblich prigen (vgl. Benholz u.a. 2010; Gogolin u.a. 2013; Mecheril 2015).

2.1 Empirische Forschungen zum Microteaching

Der Forschungsdiskurs zur Effektivitit des Microteaching-Verfahrens beinhaltet
sowohl im internationalen als auch im deutschsprachigen Raum eine hohe Anzahl
an empirischen Untersuchungen (vgl. Klinzing-Eurich & Klinzing 1981; Klinzing
2002; Hattie 2013). Die Ergebnisse umfangreicher Metaanalysen von Studien
zum Microteaching zeigen signifikant positive Effektstirken im Bereich der Lehr
er*innenprofessionalisierung (vgl. Hattie 2013, 134). Klinzing (2002, 208) stellt
in einer umfangreichen Bilanz die positiven Auswirkungen des Microteaching
»in Bezug auf die Aneignung von sozial- und unterrichtlichen Kompetenzen
sowie Transferleistungen und Langzeitwirkungen heraus. Unter den Befunden
zur Wirksamkeit des Microteaching in der Lehrkrifteausbildung finden sich
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positive Ergebnisse von Zielverhaltensweisen, unter welche beispielsweise die
Entwicklung einzelner Verhaltensmuster, die Sprachentwicklung unterstiitzende
Verhaltensweisen, —allgemeine  Unterrichtskompetenz  oder  soziale und
interaktionale Kompetenzen subsumiert werden (ebd., 198fL.). Weitere qualitative
Studien beschreiben, dass das Microteaching zum Auflésen des empfundenen
Theorie-Praxis-Konfliktes beitragen kann, da die angehenden Lehrkrifte lernen,
wie sie Theorien und didaktisch-methodische Ansitze theoriegeleitet in der
Praxis anwenden kénnen (vgl. Ismail 2011; Chatzidimou 2012). Fried (1997,
34) hingegen resiimiert in ihrem Uberblick zur Lehrkrifteausbildungsforschung,
dass trotz umfangreicher, theoretisch begriindeter Modifizierungen kaum
aussagekriftige Thesen zu Transferleistungen in Schule und Langzeitwirkungen
formuliert wurden.

Im Folgenden wird das Projekt Forderunterricht fiir Kinder und Jugendliche mir
Migrationshintergrund vorgestellt, in dem bundesweit erste Erfahrungen in der
Verkniipfung von Microteaching und DaZ im Kontext universitirer Praxisphasen
gesammelt werden konnten.

2.2 Microteaching im Projekt Forderunterricht fiir Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund

Das Projekt Forderunterricht fiir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
ist ein Theorie-Praxis-Modell, das im Jahr 1974 an der damaligen Universitit-
Gesamthochschule Essen unter der Leitung von Karl-Dieter Biinting entstand
und im Jahr 2004 iiber die Stiftung Mercator auf insgesamt 35 Standorte in der
Bundesrepublik transferiert wurde (vgl. Lakehal & Mavruk 2015). Ein primires
Ziel des Forderunterrichts besteht darin, zur Chancengleichheit im Bildungssek-
tor beizutragen, indem Lernende mit DaZ darin unterstiitzt werden, u.a. durch
schulbegleitende sprachliche und fachliche Forderung in allen Schulfichern ihre
individuellen Begabungsreserven zu entfalten und einen qualifizierten Schulab-
schluss zu erreichen (vgl. ebd.). Gleichzeitig wird mit dieser MafSnahme die Qua-
lifizierung der Studierenden fiir ihre spitere Berufstitigkeit in Hinblick auf das
diversititssensible Unterrichten in einer Migrationsgesellschaft fokussiert. Die im
Projekt unterrichtenden Studierenden konnen erste Lehr-Lern-Erfahrungen mit
einer Kleingruppe in einem geschiitzten, universitiren Raum machen. Durch die
wissenschaftliche Begleitung des Projekts erhalten sie Anleitung, Supervision und
Reflexionsriume, um ihre Praxiserfahrungen aufzuarbeiten (vgl. Mavruk 2018).
Auch wenn die Verfahrensweisen in den Forderunterichtsprojekten Abweichun-
gen von der urspriinglichen Microteaching-Methode nach Allen und Ryan (1972)
enthalten, sind wesentliche Kernelemente des Microteaching-Konzeptes im Fér-
derunterrichtskonzept verankert (z. B. quantitative und qualitative Komplexitits-
reduktion, Feedback, Vermittlung theoretischer und methodisch-didakeischer
Inhalte).
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In einer umfangreichen Evaluation aller 35 Férderunterricht-Standorte durch das
europdische forum fiir migrationsstudien (efms) im Auftrag der Stiftung Mercator
gaben mehr als 80 % der Studierenden an, dass sie im Rahmen des Einsatzes im
Forderunterricht lernten, auf Probleme der Lernenden einzugehen, eine ausge-
prigte Empathiefihigkeit zu entwickeln, die Organisation von Unterrichtsstun-
den besser zu gestalten und Unterrichtsmethoden gezielter anzuwenden (vgl. Stif-
tung Mercator 2010, 19). Theoretische Reflexion ist sowohl im Microteaching als
auch in den Férderunterrichtsprojekten elementarer Bestandteil (vgl. Mutzeck &
Pallasch 1983, 14). Die Forderlehrkrifte werden von den beteiligten Hochschulen
in Form von Seminaren und Workshops wissenschaftlich begleitet und ausge-
bildet. Der Schwerpunke liegt dabei auf einer Verschrinkung von DaZ-Theorie
und Praxis sowie der Reflexion der studentischen Titigkeit (vgl. Stiftung Merca-
tor 2010, 15). Die Vertiefung des Themenbereichs DaZ in allen Unterrichtsfi-
chern sowie methodisch-didaktische Fragestellungen fiir Unterrichtsplanung und
-durchfithrung bilden eine standortiibergreifende Zielformulierung (vgl. ebd.;
Seipp 2010, 124fF).

3 Ein empirisch basiertes Microteaching-Modell im Essener
Forderunterricht

Da der Essener Forderunterricht seit mehr als vier Jahrzehnten an der Universitit
Duisburg-Essen durchgefiihrt wird, erschien es sinnvoll, fiir die Vorbereitung der
Hauptstudie und der damit verkniipften Konzeption des Microteaching-Modells
fiir das Berufsfeldpraktikum bereits vorhandene Daten, die studentische Sicht-
weisen auf die T4tigkeit im Forderunterricht dokumentieren, unter bestimmten
Gesichtspunkten zu untersuchen. In diesem Kapitel werden daher zunichst das
Design und die Ergebnisse dieser Vorstudie dargelegt.

3.1 Design der Vorstudie

Seit den 1970er Jahren wurden regelmiflig Erfahrungsberichte dokumentiert,
die von Studierenden, die im Férderunterricht unterrichteten, verfasst wurden.
Dementsprechend ist ein Korpus an schriftlichen Daten vorhanden, welcher ei-
nen ersten wissenschaftlichen Zugang zum Forschungsfeld erlaubte. Die Erfah-
rungsberichte, die im Rahmen der Vorstudie untersucht wurden, sind schriftliche
Berichte iiber individuelle Erfahrungen im Férderunterricht, welche die Studie-
renden kurz vor Verlassen des Projekes verfasst haben. Es wurden keine konkreten
Fragestellungen oder Leitfiden formuliert, sodass individuelle Schwerpunkte ge-
legt werden konnten.

Die 50 untersuchten Erfahrungsberichte ehemaliger Forderlehrkrifte wurden
nach der Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) aus-
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gewertet. Es wurde untersucht, inwieweit typische und wiederkehrende Bedeu-
tungsstrukturen, Einschitzungen hinsichtlich der Entwicklung von Lehrer:innen-
professionalitit und DaZ-spezifischen Handlungsmustern kategorisierbar sind,
die die Verfasser:innen im Laufe der Partizipation am Forderunterricht entwickelt

haben.

3.2 Zentrale Ergebnisse

In der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ist salient, dass es keine auffilligen
inhaltlichen Differenzen zwischen den Erfahrungsberichten iiber den gesamten
Zeitraum von etwa 40 Jahren gibt. Es wird aufSerdem deutlich, dass seit der Griin-
dung 1974 Microteaching-Elemente fest verankert sind. Durch die analytische
Reduktion wurde deutlich, dass immer wiederkehrende Einstellungen zu spezifi-
schen Themenbereichen (Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitit, pida-
gogische Interaktion, DaZ-spezifische Handlungsmuster, Theorie-Praxis-Verzah-
nung im Férderunterricht und Unterricht in Kleingruppen) formuliert wurden

(vgl. Mavruk 2018, 103fL.).

»Durch die Inhalte der Erfahrungsberichte entsteht eine neue Definition von Praxis aus

studentischer Sicht. Fiir sie ist gelungene Praxis eine Plattform, die:

* die Moglichkeit eroffnet, die Eignung fiir den Lehrer:innenberuf zu erproben,

¢ Raum fiir eine kritische Uberpriifung gelernter theoretischer Inhalte schafft,

* durch die Akkumulation von zahlreichen Lern- und Lehrerfahrungen eine Routine-
bildung von Handlungsmustern erméglicht,

¢ die Entwicklung von Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeit durch authentische
Schiiler:innenriickmeldungen fordert,

* den Studierenden iiber einen langen, selbst gewihlten Zeitraum zur Verfiigung steht,

* parallel zur theoretisch ausgerichteten universitiren Lehrerausbildung stattfindet,

* reale Situationen mit realen Lernenden in einem geschiitzten Rahmen bereitstellt,

* durch Schiiler:innen- und Kompetenzorientierung den Blick auf mehrsprachige Ler-
nende und deren Lebenswelten formt,

* das Unterrichten in Kleingruppen als Vorstufe zum Unterrichten in der Klasse ermog-
licht“ (Mavruk 2018, 111ff.).

In fast allen Erfahrungsberichten wird der Erwerb handlungstheoretischen Wis-
sens formuliert, indem DaZ-spezifische Handlungsmuster expliziert werden (z. B.
Sequenzierung der Aufgabenstellungen, sprachliche und fachliche Ankniipfung
an die Lebenswelten der Lernenden, Einfiihrung metasprachlicher und metakog-
nitiver Phasen, Bereitstellung sprachlicher Geriiste, Beriicksichtigung der Teilfer-
tigkeiten, Ressourcen- und kompetenzorientierter Ansatz, Beriicksichtigung und
Einbeziehung erstsprachlicher Kompetenzen).

Die Ergebnisse der Vorstudie zeigen, dass die Studierenden durch ihre Lehrtitigkeit
im Férderunterricht ein ,Sensibilisierungstraining” (Thomas u.a. 2000, 95)
erfahren, welches eine Entwicklung interkultureller und sprachbewusster
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Handlungsorientierungen erméglicht. Dennoch miissen auch die Grenzen der
Vorstudie erkannt und problematisiert werden. Aufgrund der Tatsache, dass die
Studierenden die Erfahrungsberichte kurz vor dem Verlassen des Projekts verfassen,
kann davon ausgegangen werden, dass sie tendenziell eher positive Erfahrungen
formulieren und moglicherweise auch zur Abgabe sozial erwiinschter Aulerungen
neigen (vgl. Schnell u.a. 2013, 347). Diese Uberlegungen fithrten dazu, die
Entwicklung der Forschungsfragen sowie die Auswahl der Erhebungsverfahren
auf das Erfassen moglichst authentischer Daten auszurichten (vgl. Kap. 4.1).
Nichtsdestotrotz konnte das Potenzial des Forderunterrichts als Theorie-Praxis-
Einrichtung umfangreich festgehalten werden. Um dieses Potenzial zu erweitern
und an bisherige Forschungsergebnisse anzukniipfen, wurde das Projekt durch die
Einrichtung einer anerkannten Praxisphase in universitire Strukturen implemen-
tiert. Mit der Implementierung in universitire Praxisphasen konnte im Rahmen
der Hauptstudie der bereits seit der Griindung im Jahre 1974 vorherrschende
Microteaching-Ansatz erstmals fiir das auflerschulische Berufsfeldpraktikum sys-
tematisiert, ausgebaut und wissenschaftlich begleitet werden.

3.3 Das Microteaching-Modell fiir das Berufsfeldpraktikum im Essener

Forderunterricht

Der Forderunterricht ist im Zentrum fiir Lehrkriftebildung in Zusammenarbeit
mit dem Institut fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache verortet und erméglicht
seit dem Sommersemester 2013 Studierenden aller Ficher und Schulformen das Ab-
solvieren des auflerschulischen Berufsfeldpraktikums im Rahmen des Projekts. Die
80-stiindige Praxisphase wird von drei Blockveranstaltungen begleitet, die vor, wih-
rend und nach der Praxisphase stattfinden. In der ersten Blockveranstaltung wird der
theoretische Rahmen, die sogenannte ,,Grundausbildung® (Neuweg 2005) vermit-
telt. Diese beinhaltet eine ausfiihrliche Einsicht in die Themenfelder Mehrsprachig-
keit, Sprachbildung, Migrationspidagogik und ihre Bedeutung fiir institutionelle
Prozesse. Ferner werden aktuelle Befunde zu Sprachkompetenz und Schulerfolg so-
wie zu Chancengleichheit auf dem Bildungssektor diskutiert. Nach der vorbereiten-
den Blockveranstaltung werden die Studierenden in die Hospitationsphase entlas-
sen. In dieser Phase und dariiber hinaus werden sie durchgehend von Mentor:innen
begleitet, die sie unterstiitzen und mit ihnen Reflexions- und Feedbackgespriche
filhren. Als Mentor:innen fungieren Forderlehrkrifte, die bereits seit mehreren Se-
mestern im Férderunterriche titig sind, Supervisionen im Bereich fachorientierte
Sprachférderung und Migrationspidagogik erhalten haben und sich durch eine spe-
zifische Weiterbildung als Mentor:innen fiir Berufsfeldpraktikant:innen qualifiziert
haben (vgl. Lakehal & Mavruk 2015, 312). Nach der Hospitationsphase iiberneh-
men die Praktikantinnen die Unterrichtsgruppen der Mentor:innen, wobeti sie in
der Regel Forderunterricht in ihren jeweiligen Unterrichtsfichern erteilen. Dies hat
die zwei Vorteile, dass sie 1.) durch ihre Beobachtungen in der Hospitationsphase
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mit dem Lernverhalten der Gruppen vertraut sind und 2.) die Mentor:innen diese
Gruppen kennen und den Praktikant:innen stets spezifische Hinweise und Hilfe-
stellungen geben konnen. In der Regel unterrichten die Studierenden ein ganzes
Semester fiinf Stunden in der Woche. Das bedeutet, dass sie fiinf unterschiedli-
che Schiiler:innengruppen jeweils eine Stunde in der Woche unterrichten, sie ein
Semester begleiten und beobachten kénnen. Flankierend zu Reflexionsgesprichen
nach der Hilfte der Praxisphase findet die zweite Blockveranstaltung statt, die die
Durchfithrung von kombinierter fachlicher und sprachlicher Forderung fokussiert.
Im Vordergrund steht dariiber hinaus die Verkniipfung theoretischen Wissens mit
konkreten Beispielen aus der Praxis im Forderunterricht (vgl. ebd.). Dabei werden
die Grundkenntnisse von methodischen Prinzipien eines sprachsensiblen Unter-
richts vermittelt und auf die besonderen Lehr-Lernbedingungen in Kleingruppen
adaptiert. Auflerdem werden qualitative Verfahren zur Felderschliefung und -be-
obachtung vermittelt, um einen forschenden Habitus zu entwickeln (vgl. Przybor-
ski & Wohlrab-Sahr 2014). Nach dem mentorenbegleiteten Unterricht folgt die
Projekephase, in der die Studierenden mit einer ausgewihlten Schiiler:innengruppe
ein auflercurriculares Projekt mit dem Schwerpunkt Sprachbildung/Mehrsprachig-
keit/Migrationspidagogik (z. B. Sprache durch Sport) durchfiihren (vgl. Benholz &
Mavruk 2017). Das Berufsfeldpraktikum wird mit einem Portfolio zu ausgewihl-
ten Themenbereichen abgeschlossen. Mit dem Portfolio dokumentieren die Stu-
dierenden, dass sie DaZ-spezifische Theorien und Prinzipien sowie Konzepte zum
kombinierten fachlichen und sprachlichen Lernen theoriegeleitet anwenden und
reflektieren kénnen. Da die Studierenden sich noch in der Bachelor-Ausbildung
ihres Lehramtsstudiums befinden, steht nicht die Erfassung oder Verbalisierung von
(handlungs-)theoretischen Wissensstrukturen oder die genaue Festlegung erworbe-
ner Kompetenzen im Vordergrund des Portfolios innerhalb der Praxisphase (vgl.
Polanyi 1985; Neuweg 1999). Vielmehr geht es im Sinne des erweiterten Microte-
aching-Ansatzes um eine reflexive Auseinandersetzung und die Akkumulation von
Erfahrungen mit Spannungsfeldern im Rahmen der Lehrkrifteausbildung und im
Lehrer:innenberuf sowie um die Gestaltung einer Theorie-Praxisphase, die den Stu-
dierenden eine Auseinandersetzung mit diesen Feldern erméglicht.

Im Laufe der gesamten Praxisphase werden regelmiflig Gruppendiskussionen durch-
gefiihre, in denen sich die Studierenden tiber aktuelle Themen rund um die universi-
tire Lehrkrifteausbildung und ihren Praxiseinsatz austauschen und kollektive Denk-
und Handlungsmuster entwickeln kénnen (vgl. Olivero & Brunner 1973).

4 Fallstudie

Im Rahmen der Studie wurde der Ansatz der Aktionsforschung herangezogen,
um eine praxisbezogene Anniherung an das Forschungsfeld zu erzielen (vgl.
Cremer & Klehm 1978). Dazu wurde eine qualitative Untersuchung studen-
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tischer Sichtweisen in Bezug auf den Praxiseinsatz im Férderunterricht durch-
gefithrt, um zu ermitteln und zu rekonstruieren, inwiefern das Absolvieren der
Praxisphase einen Einfluss auf die Sensibilisierung der Studierenden ausgeiibt hat.
Der Fokus wurde dabei auf vier Themenfelder gelegt, die fiir die Konzeption und
Evaluation von universitiren Praxisphasen im Rahmen der diversititssensiblen
Lehrer:innenausbildung als relevant erachtet wurden: (1) Microteaching im Fér-
derunterriche, (2) Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitit, (3) Studen-
tische Einstellungen iiber Theorie-Praxis-Verzahnung im Lehramtsstudium, (4)
Entwicklung DaZ-spezifischer Handlungsmuster.

4.1 Forschungsmethoden und Forschungsdesign

Im Fokus des Forschungsinteresses stehen insbesondere kollektive Einstellungen
und Haltungen von Lehramtsstudierenden im Bachelorstudium zu unterschied-
lichen Themenbereichen, die den aktuellen Diskurs um die Entwicklung von
Lehrkrifteprofessionalitit in der Migrationsgesellschaft im Rahmen universitirer
Lehrkrifteausbildung an der Universitit Duisburg-Essen prigen. Ausgehend da-
von, dass sich kollektive Wissensstrukturen durch die Analyse von Diskursen re-
konstruieren lassen, wurde die Dokumentarische Methode nach Bohnsack (1998)
als Zugang gewihlt, die die Analyse von konjunktivem Wissen in Gruppendiskus-
sionsverfahren in den Mittelpunke riickt. Als weiteres Erhebungsinstrument wur-
de das problemzentrierte Einzelinterview gewihlt, um kollektive Orientierungen
durch subjektive Sichtweisen, individuelle Einschitzungen, biographische Vor-
aussetzungen sowie spezifische Aspekte der Handlungspraxis zu erginzen. Darii-
ber hinaus wurden miindlich erhobene Daten durch die Auswertung schriftlich
dokumentierter Daten in Anlehnung an Flicks systematischen Perspektiven-Tri-
angulationsansatz erginzt (Fragebogen, Portfolios, Erfahrungsberichte) (vgl. Flick
2008, 24ff.). Da mehrere Gruppendiskussionen zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten der Studie durchgefiihrt und zur Interpretation herangezogen wurden, konnte
untersucht werden, inwiefern Verinderungen in der Verbalisierung der studenti-
schen Wissensstrukturen salient sind. Fiir die Detailanalysen wurden relevante
Passagen aus den Gruppendiskussionen herangezogen und ausgewertet. In den
Diskursbeschreibungen wurde die gesamte Datenmenge (Gruppendiskussionen,
Einzelinterviews, Portfolios, Fragebdgen) trianguliert (vgl. Mavruk 2018, 1711F.).

4.2 Die Proband:innen

Insgesamt nahmen 31 Studierende an der Begleitveranstaltung fiir das Berufsfeld-
praktikum teil und absolvierten das Praktikum im Forderunterricht im Sommerse-
mester 2014. In der ersten Sitzung wurden alle Studierende iiber das Forschungsvor-
haben informiert und diese entschieden sich, am Forschungsprozess teilzunehmen.
Zu Beginn der Praxisphase wurde ein umfangreicher Fragebogen eingesetzt, um
nihere Informationen zu dem Profil der Teilnehmendengruppe zu erhalten.
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Unter der Kohorte waren Studierende unterschiedlicher Schulformen und Schul-
facher vertreten. 14 Personen studierten den Studiengang HRGe (Haupt-, Real-,
Gesamtschule), 17 Personen studierten die Sekundarstufe II (Gymnasium/Ge-
samtschule, Berufskolleg). 24 der 31 Studierenden studierten Deutsch als Un-
terrichtsfach. Dariiber hinaus waren die Ficher Englisch, Philosophie, Geschich-
te, Sozialwissenschaften, Mathematik, Kunst, evangelische Theologie, Tiirkisch,
Technik, Physik und Biologie vertreten. 19 der 31 Studierenden hatten einen
Migrationshintergrund und sprachen folgende Erstsprachen: Tiirkisch, Arabisch,
Albanisch, Armenisch, Russisch, Polnisch, Kroatisch, Serbisch. 27 der 31 Studie-
renden hatten Erfahrungen mit Nachhilfeunterricht. Alle Studierenden, die diese
Erfahrungen aufwiesen, legten bisher keinen Fokus auf individuelle Sprachférde-
rung und erhielten keine theoretische Unterweisung zu ihrem Praxiseinsatz.

4.3 Zentrale Ergebnisse

In den Auswertungen der Gruppendiskussionen, Einzelinterviews und Portfo-
lios konnte eine Umstrukturierung studentischer Wissensstrukturen nach dem
Absolvieren der Microteaching-Praxisphase im Férderunterricht rekonstruiert
werden. In den Diskursen setzten die Studierenden vier zentrale Schwerpunkte.
Dabei ging es um die Verinderung ihrer Sichtweisen gegeniiber Schiiler:innen
mit Migrationshintergrund, um ihre Einstellung zur Theorie-Praxis-Verzah-
nung in der universitiren Lehrer:innenausbildung, um die Entwicklung ihrer
Lehrer:innenpersonlichkeit und -professionalicit im Rahmen der Praxisphase

sowie um das Microteaching-Modell im Férderunterricht (vgl. Mavruk 2018,
184fF).

Studentische Sichtweisen auf die Schiiler:innengruppe

Die Studierenden verbalisieren, dass sie vor der Praxisphase mit institutionellen
und gesellschaftlich etablierten Prisuppositionen konfrontiert wurden, welche sie
unreflektiert angenommen hatten. Sie formulieren Prisuppositionen hinsichtlich
Verhaltensformen der Schiiler:innengruppe sowie ihrer Lernbereitschaft und ihrer
erwartbaren Kompetenzen. Demnach befiirchten die Studierenden Konflikte im
Bereich sozialer Integration. Ferner schreiben sie den Lernenden einen niedrigen
Grad an Eigenleistung und Eigenengagement zu sowie eine geringe Bereitschaft
zur unterrichtlichen Zusammenarbeit. Sie nehmen einen tendenziell defizitiren
Blick auf mehrsprachige Lernende ein und betrachten Differenz eher als Defiziz.
Die Schiiler:innengruppe mit Forderbedarf wird per se als Problem angesehen.
Dabei wird der Forderbedarf lediglich fiir leistungsschwache Schiiler:innen legi-
timiert.

Die Studierenden erkennen und erarbeiten kollektiv im Rahmen der Gruppen-
diskussionen, dass institutionell etablierte und vermittelte Prisuppositionen nicht
auf die Schiiler:innen im Forderunterricht zutreffen. Sie beschreiben eine respekt-
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volle Lerngruppe, die mehrheitlich iiber geringe hiusliche finanzielle, fachliche
und sprachliche Unterstiitzung, jedoch iiber hohe individuelle Bildungsaspirati-
onen verfligt.

Durch die partielle Verantwortungsiibernahme im Microteaching-Setting kénnen
die Studierenden sich auf die Schiiler:innengruppe einlassen und fiihlen sich verant-
wortlich fiir ihre Férderung und ihren Bildungserfolg. Die unmittelbare Riickmel-
dung der Lerngruppe sowie deren personliche Bildungsbiographien und die Rolle
der Institution Schule nehmen einen entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung
von Selbstwirksamkeitserfahrungen auf Seiten der Studierenden. Sie stellen fest, dass
das personliche Interesse an der Lebenswelt der Lernenden, die Wertschitzung ihrer
Personlichkeit und ihrer gesamtheitlichen Kompetenzen, die kombinierte sprachli-
che und fachliche Forderung positive Auswirkungen auf das Schiiler:innenverhalten
und die Schiiler:innenleistung haben. Die Definition des Férderbegriffes nimmt
ebenfalls eine wichtige Rolle im kollektiven Diskurs der Studierenden ein. Der an-
fangs defizitorientierte Blick auf den Forderbedarf mehrsprachiger Schiiler:innen
wurde durch einen ressourcen- und erfolgsorientierten Blick auf die ,Forderungs-
wiirdigkeit (Mavruk 2018, 213) dieser Gruppe ersetzt. Der gesellschaftlich etablier-
ten Vorstellung des Forderns leistungsschwacher Schiiler:innen werden Erfahrungen
aus der Praxisphase entgegengehalten, die eine Férderkultur erfordern, welche sich
an den individuellen Bildungsaspirationen der Lernenden orientiert.

Theorie versus Praxis

Die Studierenden kritisieren sowohl den mangelnden Praxisbezug in der univer-
sitiren Lehrkrifteausbildung als auch die oft hierarchisch geprigten universitiren
Praxisphasen. Die Ubernahme partieller Verantwortung und die Méglichkeit des
Austestens und Ausprobierens unterschiedlicher didaktisch-methodischer Hand-
lungsorientierungen im Férderunterricht werden als positiv angesehen. Ferner
formulieren die Studierenden ein Verstindnis von Praxisbezug und ,transferfi-
higem Wissen (Mavruk 2018, 242), das sich auf theoretisches Wissen bezieht,
welches in der Praxis unmittelbar angewendet und tiberpriift werden kann (vgl.
ebd., 242ff.). Sie empfinden die theoretischen Inhalte der Begleitveranstaltung
als Systematisierungshilfe fiir den ,Phinomendschungel® (ebd., 246) der Praxis.
Das Zusammenspiel von Theorie und zielgerichteter Beobachtung in der Praxis
fihrt zur Entwicklung einer kollektiven Haltung, welche die Notwendigkeit und
Bedeutung sprachsensiblen Unterrichts annimmt. Gleichzeitig spiegelt sich die-
se Haltung in konkreten Handlungsorientierungen wider, welche die Studieren-
den in der Praxisphase anwenden, auf deren Wirksamkeit tiberpriifen und durch
Ubung stets optimieren kénnen (vgl. ebd., 295). In Bezug auf die Theorie-Praxis-
Verzahnung wird ferner die zeitliche Nihe zwischen Seminarsitczungen und Pra-
xiseinsatz als wichtiges Element herausgestellt, da diese den Studierenden ermog-
licht, Theorie und Praxis parallel zu erfahren und zu verkniipfen.
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Lehrer:innenpersonlichkeit und -professionalitit

In den Auflerungen der Studierenden dokumentiert sich die quantitative und qua-
litative Komplexititsreduktion in der Praxisphase mit dem Fokus auf DaZ und
Mehrsprachigkeit in Theorie und Praxis als zentraler Erfolgsfaktor. Die Studieren-
den erkennen im Rahmen der Praxisphase die Notwendigkeit von koordinierter
sprachlicher und fachlicher Férderung zur adiquaten Beschulung mehrsprachiger
Schiiler:innen. Sie kénnen fachspezifische sprachfordernde Mafinahmen, die sie
im Rahmen der Begleitveranstaltung kennengelernt haben, anwenden, optimieren
und ihre Wirksamkeit im Férderunterricht kritisch reflektieren. Die zielgruppen-
spezifische, sprachsensible Unterrichtsplanung und -durchfithrung wird in den
Gruppendiskussionen als zentrale Aufgabe der Lehrkraft ausgehandelt, welche
an keine andere Instanz abgegeben werden kann. Ein Ausbleiben der Verantwor-
tungsiibernahme wiirde aus ihrer Sicht bedeuten, dass die Institution Schule ihren
Zweck der Wissensvermittlung nicht addquat verfolgen und Chancengleichheit
und Bildungsgerechtigkeit fiir diese Schiiler:innengruppe nicht umsetzen kann.
Die subjektiven Wahrnehmungen miinden in den Gruppendiskussionen in die
Formulierung kollektiver Handlungsmaxime, die zu einer Bereitschaft fithren,
institutionelle Bildungskonflikte zu losen. Durch die Begegnungen mit den Ler-
nenden benennen die Studierenden konkrete Fallbeispiele, die sie in Bezug auf
institutionelle Diskriminierung und Chancenungleichheit im Bildungssektor re-
flektieren. Durch ihre Wahrnehmungen treffen sie Entscheidungen zur Anderung
eigener Handlungsorientierungen und sehen sich als zentrale Akteur:innen, die
einer Reproduktion von Selektionsprozessen durch die Unterrichtsqualitit und
ihre Lehrer:innenpersénlichkeit entgegenwirken kénnen. Dabei wird sprachsen-
sibler Fachunterricht, der die Mehrsprachigkeit der Lernenden beriicksichtigt, als
Kernelement eines qualitativen Unterrichts aufgefasst. Dariiber hinaus wird eine
wertschitzende, offene und zugewandte Haltung als Voraussetzung fiir den ange-
messenen Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitit wahrgenommen.

Microteaching

Die Studierenden empfinden das Microteaching-Modell im Férderunterriche als
gelungene Konzeption einer Theorie-Praxis-Phase. Sie bezeichnen die Konstitution
der Praxisphase als ,,Biotop® (Mavruk 2018, 286), in dem die Entwicklung ihrer
Lehrer:innenpersonlichkeit durch die zahlreichen personlichen Begegnungen mit
den Lernenden beeinflusst wird. Dariiber hinaus beschreiben sie die Dauer der Pra-
xisphase als geeignet und befiirworten lingere Praxisphasen in einem ,geschiitzten
System® (ebd., 286). Ferner nehmen sie die Schiiler:innengruppe im Forderunter-
richt als , reprisentativen Mikrokosmos® (ebd., 197) der groffen Schulklasse in einer
Migrationsgesellschaft wahr. Durch den theoretischen und praktischen Fokus auf die
einzelnen Lernenden und die Begegnung mit zahlreichen Einzelschicksalen fithlen
sich die Studierenden fiir die schulische Diversitit und Individualitit sensibilisiert.
Diese Sensibilisierung schligt sich in Form von Handlungsmaximen nieder, welche
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die Studierenden in den Gruppendiskussionen aufstellen, um gemeinsam auszuhan-
deln, wie sie ihre zukiinftigen Schiiler:innen adiquat unterrichten mochten.

Ausblick

In der Analyse der kollektiven Wissensstrukturen konnten habitualisierte institu-
tionelle und gesellschaftliche Wissenselemente rekonstruiert werden, welche die
Einstellung angehender Lehrkrifte mafigeblich beeinflussen. Diese Orientierun-
gen strukturieren die Problemwahrnehmung angehender Lehrkrifte und sind an
der Reproduktion von strukturellen Ungleichheiten beteiligt. Daraus kann abge-
leitet werden, dass insbesondere im Rahmen der universitiren Lehrkrifteausbil-
dung an dem Bewusstsein angehender Lehrer:innen angesetzt werden muss, um
eine unreflektierte Manifestierung von habitualisiertem Wissen zu verhindern.
Die universitire Lehrkriftebildung muss Studierenden einen Raum bieten, in
dem sie durch enge Theorie-Praxis-Verzahnung eigene Handlungsorientierungen
entwickeln und Prisuppositionen kritisch reflektieren kénnen. Die Ausbildung
von Kollektivvorstellungen ist dabei zentral, da nicht die einzelne Lehrkraft und
ihr Bewusstsein , Triger des Habitus“ sind, ,aber doch die Lehrerschaft und ihr
kollektives Wissen“ (Gomolla & Radtke 2009, 291).

Durch die Verortung der Praxisphase in den universitiren Raum konnten die
Studierenden einen forschenden Habitus entwickeln, durch den sie erkannten,
an welchen Stellen schulische und universitire Organisationsstrukturen scheitern
und wie ihr Fachunterricht gestaltet werden muss, um Lernende mit DaZ zu ei-
nem qualifizierten Bildungsabschluss zu fiihren. Dabei wurde deutlich, dass ne-
ben den methodisch-didaktischen Mafinahmen zum koordinierten sprachlichen
und fachlichen Lernen insbesondere die Verinderung von Einstellungen gegen-
tiber der Schiiler:innengruppe die Entwicklung ihrer Lehrer:innenpersonlichkeit
und -professionalitit im Berufsfeldpraktikum konstituiert.

Nichtsdestotrotz miissen auch die Grenzen der vorliegenden Studie kritisch reflek-
tiert werden. Die Untersuchung stellt lediglich eine Fallstudie dar, welche keinen
Anspruch auf Reprisentativitit erheben kann. In ankniipfenden Forschungsvor-
haben miisste eine groflere Anzahl von Studierendengruppen untersucht werden,
um iibergreifende Typisierungen und Wirkungen des Microteaching in der uni-
versitiren Lehrkrifteausbildung herauszustellen (vgl. Bohnsack 1989).
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Der offene Ganztag als Handlungsfeld fiir
(angehende) Sportlehrkrifte — Vorstellung und

Evaluation eines Bielefelder Good-Practice-

Modells

1 Die Relevanz des offenen Ganztags fiir (angehende)
Sportlehrkrifte

Die Anzahl der Ganztagsschulen in Deutschland hat sich in den letzten Jahren
signifikant erhdht. Insbesondere das von der Bundesregierung bereits 2003 auf-
gelegte Investitionsprogramm Zukunft, Bildung und Betreuung hat den Ausbau
sowie die Entwicklung von Ganztagsschulen geférdert und vorangetrieben (vgl.
Hildebrandt-Stramann 2017). Mit dem ,,Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung
fir Kinder im Grundschulalter ab 2026“ (Die Bundesregierung 2021) hat die
Bundesregierung auflerdem eine Richtungsentscheidung getroffen und treibt den
Ausbau von Ganztagsschulen weiter voran. Dabei zihlen Bewegungs-, Spiel- und
Sportangebote (BeSS) zu den beliebtesten Angeboten der Ganztagsschule, wes-
halb das Thema auch die sportpidagogische Fachdiskussion erreichte (vgl. Naul
2011). Ralf Laging (2020, 321) erginzt in diesem Zusammenhang, dass ,,Bewe-
gung, Spiel und Sport [...] vor allem als Ganztagsangebote am Nachmittag einen
bedeutenden Stellenwert erlangt [haben] und [...] nahezu an jeder Ganztagsschu-
le vorhanden [sind]“. Wenn es gelinge, ,das pidagogische Potential von Bewe-
gung, Spiel und Sport in der Ganztagsschulentwicklung langfristig strukeurell zu
verankern, bieten sich dadurch bessere Chancen fiir die Schulsportentwicklung
und die lokale Kinder- und Jugendsportentwicklung insgesamt®, so Naul, Neuber
und Tietjens (2015, 12) einleitend in der Evaluation der BeSS-Angebote an Ganz-
tagsschulen in Nordrhein-Westfalen (NRW).

Allerdings verweist Siiflenbach (2015, 132) u.a. ,auf die oftmals mangelnde pid-
agogische Qualitit der Kommunikation und Kooperation zwischen den Akteuren
des vormittiglichen Regelunterrichts und den Anbietern der nachmittiglichen
Angebote [...]“. Ebenso wiirden ,vorherrschende additive Strukturen zwischen
dem vormittiglichen Sportunterricht und den nachmittiglichen Bewegungs-,
Spiel- und Sportangeboten [...] die Implementation integrativer Konzepte
[...] [erschweren]®, so Siiffenbach (ebd.) weiter. Fiir Laging (2020, 328) wiirde
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der Schulsport mit den BeSS-Angeboten des Ganztags einen ,deutlichen Auf-
schwung® erfahren, ,gleichwohl muss auch gesehen werden, dass die Verzahnung
von Unterricht und Angebot bei den Sportangeboten kaum stattfindet® (ebd.), so
dass man einen ,deutlichen Handlungsbedarf ableiten [kann]“ (ebd.).

Die hier nur kurz umrissene thematische Relevanz wird auch durch den nega-
tiven Fuflabdruck pandemiebedingter Einschrinkungen konturiert: Vor dem
Hintergrund von Schullockdowns, Ausfillen von Sportunterricht sowie durch
das Wegfallen von Vereins- und Freizeitaktivitdten im sportlichen Bereich ist die
entwicklungsforderliche Relevanz von Bewegung, Spiel und Sport im Schulalltag
offenkundig (vgl. Kehne 2020):

»Die Bedeutung von Bewegungs-, Spiel- und Sportangeboten fiir das Aufwachsen von
Kindern und Jugendlichen, insbesondere fiir ihre Entwicklung, ihre soziale Teilhabe und
ihre Gesundheit, ist durch die Pandemie in besonderer Weise deutlich geworden — quali-
tativ anspruchsvolle Bewegungs- und Sportaktivitdten sind mehr denn je entwicklungs-
bedeutsam!“ (Neuber 2022, 10)

Das Thema Ganztagsschule riickt somit noch eindringlicher in den Blickpunke,
weshalb (zuriickliegende) Forderungen — etwa von Balz (2010) oder Naul (2015)
in Bezug auf die Verkniipfung auflerunterrichtlichen Schulsports mit universitirer
Lehre — weitere Gewichtung erfahren. So fordert Balz (2010, 385) bereits 2010
allgemein bezogen auf den auflerunterrichtlichen Schulsport fiir die erste Phase der
Lehrer:innenbildung, dass ,neben dem Sportunterricht die auferunterrichtlichen
Angebotsformen wissenschaftlich beleuchtet und auch methodisch — zumindest
beispielhaft — erprobt werden [miissten]“. Naul (2015, 221f.) identifiziert vor dem
Hintergrund eines Erfolgsmodells fiir den Ganztag 10 Referenzpunkte und empfiehlt
»bereits in der Erstausbildung von Sportlehrern, Erziehern und Ubungsleitern [...]
verpflichtende Module mit Themenstellungen zu den verschiedenen pidagogischen
Aufgabenstellungen zur Férderung von Bewegung, Spiel und Sport in Ganztags-
schulen [...]“. So schreiben die Rahmenvorgaben fiir den Schulsport in NRW fiir
Lehrkrifte fest, dass ,,[d]ie padagogische Verantwortung [...] nicht auf den Sport-
unterricht begrenzt [ist], sie gilt prinzipiell auch fir Bewegung, Spiel und Sport im
auflerunterrichtlichen Schulsport und im Ganztag [...]“ (MSB 2014, 15).

Bereits 2011 empfiehlt die Bildungskonferenz des Landes NRW, dass ,,das Land
[...] Anforderungen des Ganztags in die Ausbildung von Lehrkriften sowie von
sozialpidagogischen Fachkriften (einschlieflich Anerkennungspraktika) [inte-
griert]“ (Bildungskonferenz 2011, 24), und stellt damit universitire Verkniip-
fungsabsichten in Aussicht. Auch die Zielvereinbarung Nr. I Sportland Nordrhein-
Westfalen zwischen der Landesregierung NRW und dem Landessportbund fiir die
Jahre 2018 bis 2022 fiihrt in diesem Zusammenhang die in den Blick zu neh-
menden Hochschuleinrichtungen auf, um nur einen weiteren Aspekt moglicher
Verkniipfungen anzufiihren:
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»Neben den sportwissenschaftlichen Hochschuleinrichtungen auf der Ebene direkeer
fachlicher Zusammenarbeit sind die Hochschulen insgesamt als Kooperationspartner
und strategische Partner in den Blick zu nehmen. Das gilt fiir Prozesse auf Landesebe-
ne ebenso wie fiir die Vernetzung mit Vereinen und ortlichen Sportstrukturen in Poli-
tik und Verwaltung® (Die Landesregierung Nordrhein-Westfalen & Landessportbund
Nordrhein-Westfalen ohne Datum, 16).

Vor dem Hintergrund dieser sportpidagogischen und bildungspolitischen Rele-
vanzen erscheint das im Folgenden vorgestellte Vermittdlungsmodell, das in Koope-
ration zwischen der Abteilung Sportwissenschaft der Universitit Bielefeld sowie
dem Verbundsystem (Zusammenschluss von Verbinden, Biinden und Vereinen)
des organisierten Sports in Bielefeld bereits 2017 entstanden ist und (angehende)
Sportlehrkrifte in den offenen Ganztag vermittelt, einen vielversprechenden An-
satz zu liefern.

2 Angehende Sportlehrkriifte im offenen Ganztag —
das Bielefelder Vermittlungsmodell

Auf Grundlage einer 2016 getroffenen Kooperationsvereinbarung zwischen der
Abteilung Sportwissenschaft (Arbeitsbereich Sport und Erziechung) der Univer-
sitit Bielefeld sowie dem Landessportbund NRW unter Beteiligung des Stadt-
sportbundes Bielefelds und vor dem Hintergrund des geiinderten Lehrerausbil-
dungsgesetzes (LABG! §12) mit Auswirkungen auf das Berufsfeldpraktikum
(vgl. Bielefelder Rahmenkonzeption 2016, 2) sind Vertreter:innen der Abteilung
Sportwissenschaft der Universitit Bielefeld sowie des organisierten Sports aus Bie-
lefeld an einem Runden Tisch zusammengekommen, um Méglichkeiten einer
Zusammenarbeit auszuloten.

Von Seiten des organisierten Sports waren neben dem Stadtsportbund Bielefeld
e.V. (S§SB) sowie der Sportjugend im Stadtsportbund (Sportjugend) auch der
Turn- und Sportverein Einigkeit 1890 Bielefeld e. V. (TSVE) beteiligt. Vor dem
Hintergrund, dass der SSB sowie der TSVE Triger von offenen Ganztagsschulen
sind und auch die Sportjugend in diesem Feld als Bildungsakteurin agiert, ist die
Idee entstanden, Sportstudierende im Rahmen des Berufsfeldpraktikums in den
offenen Ganztag zu schicken. Nach einem Entwicklungsprozess am Runden Tisch
wurde das entworfene Vermittlungsmodell erstmalig im Wintersemester 2017/18
als Pilotprojeke mit 9 Studierenden an 6 offenen Ganztagsschulen durchgefiihrt.
Die im Folgenden dargestellten Inhalte sind weiter unten im Uberblick tabella-

risch aufgefiihrt (vgl. Tab. 1).

1 Das Gesetz wurde in seiner urspriinglichen Fassung am 25. Mai 2009 verkiindet. Die durch das
Gesetz vom 14. Juni 2016 (GV. NRW.S. 310) geiinderte Fassung des Gesetzes ist am 1. Juli 2016
in Kraft getreten.
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Den Schwerpunket des Vermittlungsmodells bildet eine semesterbegleitende Pra-
xisphase, in der die Studierenden alleine oder im Tandem einmal wdchentlich
ein Bewegungsangebot des offenen Ganztags besuchen. Nach einer zweiwdchigen
Hospitationsphase in den Bewegungsangeboten, die sowohl in der Sporthalle als
auch in der Schwimmballe stattfinden, {ibernehmen die Studierenden eigenstin-
dig die Planungen und Durchfithrungen der Bewegungsangebote. Die Verant-
wortlichkeit bleibt dabei weiterhin bei den Ubungsleitungen, die vom SSB sowie
dem TSVE in ihren jeweiligen sportlichen Angeboten eingesetzt werden und den
Studierenden beratend zur Seite stehen.

Neben der semesterbegleitenden Praxisphase finden 5 Begleitveranstaltungen
in der Universidit statt, die vor allem der Reflexion dieser praktischen Durch-
filhrungen und der gesammelten Erfahrungen aus dem Ganztagsgeschehen die-
nen. Noch vor Beginn der Praxisphase findet die erste Begleitveranstaltung als
Vorbereitung fiir das fiir die Studierenden zumeist unbekannte Einsatzfeld des
Ganztags statt. Im Weiteren werden sportdidaktische Grundlagen und Sicher-
heitsaspekte auf Grundlage des Sicherheitserlasses thematisiert, die gleichermafen
fir auflerunterrichdiche Bewegungsangebote wie auch fiir den Sportunterricht
relevant sind. Weiterhin werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten von solchen
Bewegungsangeboten und dem Sportunterricht herausgearbeitet und diskutiert.
Hierbei bietet das Vermittlungsmodell die Besonderheit, dass die Studierenden in
Absprache mit der betreuenden Lehrkraft der Universitit einen Besuchstermin
vereinbaren, der dhnlich wie ein klassischer Unterrichtsbesuch im Referendariat
angelegt ist. Auf Grundlage einer schriftlichen Ausarbeitung, die sich an den Vor-
gaben lehrpraktischer Ausarbeitungen orientiert und deren Kriterien im Begleit-
seminar besprochen werden, findet die Besuchsstunde im Laufe des Semesters vor
Ort in den Bewegungsangeboten statt und schlieffit mit einem Reflexionsgesprich
zwischen den Studierenden, der betreuenden Lehrkraft der Universitit sowie der
Ubungsleitung ab.

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis wird auch durch das Kennenlernen
der Kooperationspartner:innen intensiviert, die den Studierenden ihre Rolle im
Handlungsfeld erldutern. So referiert die Sportjugend wihrend eines Besuchs im
Rahmen der Begleitveranstaltungen zum organisierten Sport als Bildungspartner.
An einem weiteren Termin referiert der Stadtsportbund iiber die Rolle des sport-
lichen Trigers von Ganztagsschulen sowie deren Strukturen. Beide Veranstaltun-
gen beinhalten eine anschliefende Diskussion mit den Studierenden. Damit die
Studierenden neben den durchzufiihrenden Bewegungsangeboten und dem theo-
retischen Input durch die Kooperationspartner:innen tiefergehende Einblicke in
das System Ganztag samt seiner unterschiedlichen Akteur:innen sowie den Alltag
der Kinder erhalten, durchlaufen sie nach individueller Terminabsprache vor Ort
einen ganztigigen Hospitationstag, der den reguliren Schulunterricht ebenso wie
den offenen Ganztag umfasst. Den erfolgreichen Abschluss des Berufsfeldpraki-
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kums bildet ein Praktikumsbericht, dessen Kriterien im Begleitseminar themati-
siert werden. Inhaltlich geht es insbesondere um die Reflexion vor dem Hinter-
grund des eigenen Lehrer:innendaseins. Auflerdem wird ein Schwerpunktthema
aus der Erfahrung oder aus einem bestimmten Erlebnis wihrend der Praktikums-
zeit selbst gewihlt und wissenschaftlich aufgearbeitet.

Eine weitere Besonderheit im Rahmen des Berufsfeldpraktikums wird den Stu-
dierenden durch eine sportpraktische Weiterbildungsmafinahme der Sportjugend
ermdglicht. Auf freiwilliger Basis haben die Studierenden die Méglichkeit, an zwei
zusammenhingenden Terminen sportpraktische Module zu besuchen, die Beweg-
te Pausen und Ruck-Zuck-Spiele sowie Kooperative Spiele und Lernen in Bewegung
zum Inhalt haben. Nach erfolgreicher Teilnahme wird den Studierenden eine ent-
sprechende Fortbildungs-Bescheinigung ausgestellt.

Tab. 1: Inhalte des Bielefelder Vermittlungsmodells fiir angehende Sportlehr-
krifte im offenen Ganztag

Inhaltlicher ¢ Studierende leiten Bewegungsangebote im offenen Ganztag (OGS) an (Sporthal-
Schwerpunkt  le und Schwimmbhalle)

Begleitver- * Reflexion des eigenen Tuns und Handelns im System OGS

anstaltungen  * Erfahrungsaustausch (Unterschiede Schule und OGS/Schiiler:innenschaft)

in der Univer- ¢ Planung und theoriegeleitete Vorbereitung zur Durchfithrung von Bewegungs-
sitit angeboten/Verfassen einer lehrpraktischen Ausarbeitung

Auseinandersetzung mit relevanten Sicherheitsaspekten (Sicherheitserlass)

Besuch Sportjungend: Der organisierte Sport als Bildungspartner
Besuch Stadtsportbund: OGS-Strukturen/Die Rolle des Sportbundes als Triger

Weitere * Besuchsstunde mit anschlieffendem Reflexionsgesprich (zum schriftlichen
praktische Entwurf sowie zur Durchfithrung)
Elemente * ganztigiger Hospitationstag (Schule und Ganztag)
* sportpraktische Weiterbildungsmafinahme durch die Sportjugend mit Teilnah-
mebescheinigung
Abschluss * kriteriengeleiteter Praktikumsbericht
nach * Reflexion vor dem Hintergrund des eigenen Lehrer:innendaseins

Praxisphase ¢ selbst gewihltes Schwerpunkethema (Studienprojekt) wissenschaftlich aufgear-
beitet

Nach inzwischen 10 Semesterdurchliufen (Stand: August 2022) hat sich das
Vermittlungsmodell fest etabliert und wurde im Rahmen der berufsfeldbezoge-
nen Praxisstudien fiir Sportstudierende der Universitit Bielefeld innerhalb des
Lehramtsstudiengangs implementiert. Nach den ersten 3 Durchgingen wurde
das Vermittlungsmodell dupliziert, um die erhshte Nachfrage der Studierenden
bedienen zu kénnen. Mit dem Sommersemester 2019 ist die Kindersportschule
der Bielefelder Turngemeinde von 1848 e.V. (KiSS) mit in das Kooperations-
projeke eingestiegen, so dass inzwischen 8 offene Ganztagsschulen im Bielefelder
Raum fiir die Studierenden offen stehen und sich die Auswahl der Bewegungsan-
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gebote in der Schwimmballe (6 Angebote) sowie in der Sporthalle (7 Angebote)
weiter erhoht hat. Mittlerweile haben 166 Studierende das Modell durchlaufen.
Die Gesamtanzahl wiirde deutlich héher ausfallen, jedoch konnten aufgrund von
Corona-Einschrinkungen im Sommersemester 2020 sowie im Sommersemester
2021 keine Durchginge stattfinden.

3 Evaluation des Vermittlungsmodells

Die Implementierung des Vermittlungsmodells wurde wissenschaftlich durch eine
qualitative Evaluationsstudie in 2 Phasen begleitet. Dabei bildet die erste Phase eine
umfangreiche formative Evaluation, die 3 Semester umfasst und deren Ergebnisse
im Weiteren aufgefiihrt werden. Der Erhebungszeitraum erstrecke sich demnach
iiber das Wintersemester 2017/18, das Sommersemester 2018 sowie das Winterse-
mester 2018/19, wobei die jeweilige Erthebung nach einem Semesterdurchlauf statt-
gefunden hat (vgl. Tab. 2). Die zweite Phase bildet eine summative Evaluation mit
2 Datenerhebungen, die im Sommersemester 2019 mit 2 parallelen Gruppen nach
dem Semesterdurchlauf stattgefunden hat. Die Daten wurden sowohl in der forma-
tiven als auch in der summativen Evaluation jeweils anhand von Gruppendiskussi-
onen erhoben und werden — angelehnt an Mayring (2015) — qualitativ ausgewertet.
Die Darstellung der hier vorgestellten Studie begrenzt sich auf die formative Eva-
luationsphase. Im Anschluss werden die Ergebnisse diskutiert und mit Blick auf
die noch ausstehende summative Evaluation wird ein Ausblick auf das weitere

Vorgehen gegeben.

Tab. 2: Kurziibersicht der Evaluationsphasen

Qualitative Evaluationsstudie mit 2 Phasen

Evaluationsphase Datenerhebungen anhand von Gruppendiskussionen
Formative Evaluation mit 3 Erhebungen ~ Erhebung 1: WiSe 17/18
n=8
Erhebung 2: SoSe 18
n=6
Erhebung 3: WiSe 18/19
n=10
Summative Evaluation mit 2 Erhebungen ~ Erhebung 4a: SoSe 19
n=11
Erhebung 4b: SoSe 19
n=5

n: Stichprobengréfie

Wie bereits angesprochen, wurden gemeinsame Ziele durch die Kooperations-
partner:innen formuliert, auf deren Grundlage nach jedem Semesterdurchlauf das
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Vermittlungsmodell reflektiert wurde. Folgende Zielerwartungen (hier nur aus-
schnittsweise aufgefiithrt) wurden von Seiten des organisierten Sports getroffen:

Die Studierenden sollen...

* ...den Sportverein als qualifizierten Partner im Kontext von Bildung, Erzie-
hung und Betreuung an offenen Ganztagsschulen wertschitzen lernen.

e ...das wahre Leben mit Kindern erfahren und sich ein Bild machen kénnen,
was in ihrem spiteren Berufsleben auf sie zukommt.

e ...crkennen, dass sowohl Lehrer:innen als auch Erzieher:innen im Ganztag ih-
ren Anteil zur Entwicklung der Kinder beitragen und dass eine gute Koopera-
tion zwischen Lehrkriften und Erzieher:innen auf Augenhéhe fiir alle Beteilig-
ten, insbesondere fiir die Kinder, von Vorteil ist.

e ...vermittelt bekommen, dass eine gute Abstimmung zwischen Schule, OGS
und Vereinen dazu fiihren kann, Kinder langfristig fiir den Sport zu begeistern.

* ...den organisierten Sport als qualifizierten Akteur in der beruflichen Bildung
angehender Sportlehrkrifte kennenlernen.

e ...die Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaoglichkeiten der Sportorganisationen
kennen (und bestenfalls nutzen) lernen.

Neben den Zielformulierungen als Mafstab fiir die Evaluationen der Kooperati-
onstreffen werden fiir die erhobenen Daten der Studierenden (Gruppendiskussi-
onen) wissenschaftliche Standards angelegt. Im Mittelpunkt des Erkenntnisinter-
esses steht dabei die leitende Fragestellung, inwieweit die Studierenden profitieren,
wenn sie im Rahmen der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie (BPSt) unter strukturier-
ter Anleitung und Begleitung im Feld des offenen Ganztags ein Angebot bekommen.
Der relativ offen gehaltene Leitfaden orientiert sich dabei insbesondere thema-
tisch an der Organisation des Vermittlungsmodells sowie an den Lernertrigen
fiir die Studierenden. Vorerst stand die Modellverbesserung (vor allem mit Blick
auf die Organisationsstrukturen) im Mittelpunkt, wihrend sich der theoretische
Rahmen hintergriindig an den offenen Fragen sowie den abgeleiteten Forderun-
gen der Sportpidagogik und der Bildungspolitik orientiert. Ebenso werden die
Zielformulierungen der Kooperationspartner:innen beriicksichtigt, um vor dem
Hintergrund angestrebter Professionalisierungsbestrebungen der weiteren Frage
nachzugehen, was die Studierenden wissen und kénnen miissen, um in diesem
Feld (des offenen Ganztags) anschlussfihig zu sein. Wihrend des Auswertungs-
prozesses der formativen Evaluationsphase ist nach mehrmaliger Uberarbeitung
ein umfangreiches Kategoriensystem entstanden (vgl. Tab. 3), das sich vor dem
Hintergrund der Trennschirfe begriindet.

Die deduktiv gebildeten Kategorien trennen dabei zwischen den Vorerfahrungen
der Studierenden mit dem System des offenen Ganztags (K1), der Organisation
im Allgemeinen sowie der verschiedenen praktischen Elemente (K2), dem Lerner-
trag respektive der Relevanz dieser Elemente (K3) und letztlich dem erhaltenen
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Systemwissen (K4). Mit der zweiten Erhebung (ab Sommersemester 2018) ist

mit dem Sport als Bildungspartner eine weitere Kategorie (K5) aufgenommen

worden. Vervollstindigt wird das Kategoriensystem durch induktiv gebildete Ka-

tegorien in der ersten und zweiten Erhebungsphase.

Tab. 3: Kategoriensystem in Ubersicht

Erhebung 1 (WiSe 17/18)
deduktive Kategorien

Erhebung 2 (SoSe 18)
deduktive Kategorien

Erhebung 3 (WiSe 18/19)
deduktive Kategorien

K1: Vorerfahrungen OGS
(allgemein vor Einstieg)

K2: Organisation (allgemein/
Einstieg)

UK2.1: Organisation (Durch-
fithrung BeSS-Angebort)
UK2.2: Organisation (Lehrpro-
be/schriftlicher Entwurf)
UK?2.3: Organisation (Hospi-
tationstag)

K3: Relevanz/Lernertrag
(allgemein)

UK3.1: Relevanz/Lernertrag
(Durchfithrung BeSS-Angebot)
UK3.2: Relevanz/Lernertrag
(Lehrprobe/schriftlicher Ent-
wurf)

UK3.3: Relevanz/Lernertrag
(Hospitationstag)

K4: Systemwissen (OGS und
Schule)

UK4.1: Systemwissen (Un-
terschied OGS/BeSS und
Schulsport)

UK4.2: Systemwissen (Zusam-
menarbeit/

Kommunikation im System

OGS und Schule)

K1: Vorerfahrungen OGS
(allgemein vor Einstieg)

K2: Organisation (allgemein/
Einstieg)

UK2.1: Organisation (Durch-
fithrung BeSS-Angebot)
UK2.2: Organisation (Lehrpro-
be/schriftlicher Entwurf)
UK2.3: Organisation (Hospi-
tationstag)

K3: Relevanz/Lernertrag
(allgemein)

UK3.1: Relevanz/Lernertrag
(Durchfiihrung BeSS-Angebot)
UK3.2: Relevanz/Lernertrag
(Lehrprobe/schriftlicher Ent-
wurf)

UK3.3: Relevanz/Lernertrag
(Hospitationstag)

K4: Systemwissen (OGS und
Schule)

UK4.1: Systemwissen (Unter-
schied OGS/BeSS und Schul-
sport)

UK4.2: Systemwissen (Zusam-
menarbeit/

Kommunikation im System

OGS und Schule)

K35: Sport als Bildungspartner
(Systemwissen)

UKS5.1: Sportpraktische Weiter-
bildung (Relevanz)

UKS5.2: Begleitveranstaltungen
(Relevanz)

K1: Vorerfahrungen OGS
(allgemein vor Einstieg)

K2: Organisation (allgemein/
Einstieg)

UK2.1: Organisation (Durch-
fithrung BeSS-Angebot)
UK2.2: Organisation (Lehrpro-
be/schriftlicher Entwurf)
UK2.3: Organisation (Hospi-
tationstag)

K3: Relevanz/Lernertrag
(allgemein)

UK 3.1: Relevanz/Lernertrag
(Durchfithrung BeSS-Angebot)
UK3.2: Relevanz/Lernertrag
(Lehrprobe/schriftlicher Ent-
wurf)

UK3.3: Relevanz/Lernertrag
(Hospitationstag)

K4: Systemwissen (OGS und
Schule)

UK4.1: Systemwissen (Un-
terschied OGS/BeSS und
Schulsport)

UK4.2: Systemwissen (Zusam-
menarbeit/

Kommunikation im System
OGS und Schule)

UK4.3: Beitrag OGS-Akteure
(Relevanz)

KS5: Sport als Bildungspartner
(Systemwissen)

UKS5.1: Sportpraktische Wei-
terbildung (Relevanz)

UKS5.2: Begleitveranstaltungen
(Relevanz)

doi.org/10.35468/6068-34



Der offene Ganztag als Handlungsfeld fiir (angehende) Sportlehrkriifte

Erhebung 1 (WiSe 17/18) Erhebung 2 (SoSe 18) Erhebung 3 (WiSe 18/19)
induktive Kategorien induktive Kategorien induktive Kategorien

KI1: eigene Kommunikation

im System
KI2: Rollenkonfusion (Sicher-
heitsaspekte)

K: Kategorie, UK: Unterkategorie

4 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung der formativen Evaluationsphase orientiert sich am Ka-
tegoriensystem und beschrinkt sich hier auf wesentliche Befunde. Dazu werden
vereinzelte Studierendenaussagen beispielhaft aufgefiihrt. Die dabei zugrunde lie-
genden Kodierleitfiden werden aus Kapazititsgriinden nicht dargestellt.

Die Auswertung legt offen, dass von den insgesamt 24 befragten Studierenden
in den 3 Gruppendiskussionen nur ein:e Studierende:r umfangreiche Vorerfah-
rungen in dem System des offenen Ganztags (vgl. K1) mitbringt. Umfangreiche
Vorerfahrungen definieren sich hier iiber Erfahrungswissen im System des offe-
nen Ganztags und schlieflen eigene Titigkeiten im OGS-Alltag sowie die Leitung
oder Begleitung von sportlichen AG-Angeboten iiber einen lingeren Zeitraum
mit ein. 9 Studierende besaflen geringe Vorerfahrungen, 9 Studierende keine
Erfahrungen und 5 Studierende haben sich nicht geduflert. Insgesamt zeigt sich
also, dass der offene Ganztag nicht nur ein neues Handlungsfeld in Bezug auf
die Sportlehrer:innentitigkeit fiir die Studierenden darstellt, sondern gleichzeitig
auch (fiir einen Teil der Kohorte) als ginzliches Neuland betrachtet werden muss.
Mit Blick auf die Organisation (vgl. K2) wurden im ersten Durchlauf Mingel
festgestellt, die sich insbesondere auf unklare Abliufe und ausbleibende Kommu-
nikation auf verschiedenen Ebenen beziehen. So duflerten sich zwei Studierende
in diesem Zusammenhang beispielhaft:

»Ja bei mir war das von der Organisation am Anfang sehr chaotisch [...].

,Die wussten zwar Bescheid, dass wir kommen und die waren auch total gliicklich, dass
g

wir dann da waren, aber wie das dann so weiterlief war denen glaube ich am Anfang

nicht so klar.“

Die daraus abgeleiteten Handlungsbedarfe haben zu weiteren Anpassungen, en-
geren Abstimmungen sowie klareren Kommunikationsstrukturen unter allen Be-
teiligten gefithrt und in der Konsequenz zu einer besseren Organisation der wei-
teren Durchliufe (ab Sommersemester 2018) beigetragen. Insgesamt zeigt sich,
dass Kommunikation und Absprachen ausschlaggebend fiir einen reibungslosen
Ablauf sind und auf der anderen Seite fiir die organisatorischen Mingel verant-
wortlich waren. Analog dazu lassen sich dieselben Erkenntnisse auf die Organi-
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sation des Hospitationstages (vgl. UK2.3) iibertragen und mit folgender Aussage
beispielhaft verdeutlichen:

»Ja, das Problem war halt, [...], dass das vom [...][Ganztagstriger] alles klar war, aber

von der OGS halt nicht und von der Schule auch nicht [...].“

Die Anpassungen, engeren Abstimmungen sowie klareren Kommunikationsstruk-
turen unter den Beteiligten haben hier ebenfalls zu Klarheit sowie reibungsloseren
Abldufen in den weiteren Durchgingen gefiihrt. Auch in diesem Zusammenhang
zeigt sich, dass eine gute Kommunikation sowie die Absprachen vor Ort eine
wichtige Voraussetzung fiir einen guten Ablauf darstellen. In Bezug auf die Orga-
nisationsstrukturen der Durchfithrung von BeSS-Angeboten (vgl. UK2.1) sowie
auf die Durchfiithrung der Lehrprobe (vgl. UK2.2) kann festgehalten werden, dass
beides aus Sicht der Studierenden gut umsetzbar war:

»Das hat ja dann auch ganz gut geklappt, darauf konnten die [Anm.: gemeint sind die
Kinder in der OGS] sich einlassen.

»Also bei uns stellte es auch mehr oder weniger kein Problem dar [...]. [...] Durch diese
Rituale, die du schaffst, wird es echt schon so, dass du Struktur reinbringen kannst und
das auch als Unterricht aufzichen kannst [...].“

Besonders eindeutig fallen die Ergebnisse vor dem Hintergrund von Relevanzein-
schitzungen und Lernertrigen aus (vgl. K3). In den ermittelten Bereichen (K3:
allgemein, UK3.1: Durchfithrung BeSS-Angebote, UK3.2: Lehrprobe, UK3.3:
Hospitationstag) aller 3 Erhebungen profitieren die Studierenden aus eigener
Sicht von dem Vermitdungsmodell. So wiirden es die offenen und freieren Struk-
turen der BeSS-Angebote erméglichen, sich selbst vor der Gruppe auszuprobieren
und den Einstieg in das eigene Unterrichten etleichtern:

»Also ich fand es echt gut, weil du konntest dich ausprobieren, aber dir hat niemand auf
die Finger gehauen, weil alle wussten, du bist noch am Ausprobieren.*

»Und man lernt halt mal viel so ein bisschen, ja, wie man halt vor der Gruppe steht. [...]
Und ich finde gut, dass es viel freier ist als in der Schule.“

Gleichzeitig vermittele das Modell einen relevanten Einblick in das System des
offenen Ganztags:

»[...] mir hat das einen guten Einblick so in das Gesamtkonstrukt Schule/OGS gegeben.
Also, da ich halt auch keine Vorerfahrung mit der OGS hatte, da nie selbst war und auch
nicht wusste, wie das da liuft, wie die da so drauf sind, fand ich das echt auch wichtig,
das spiter auch zu wissen. So, wie luft das so in der OGS tiberhaupt ab?“

Der Durchlauf des Vermittlungsmodells, insbesondere auch die Erfahrungen
wihrend des Hospitationstags, tragen hier weiterhin zum allgemeinen System-
wissen (vgl. K4) bei.
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Aufgrund der gesammelten Erfahrungen lisst sich auflerdem eine wertschitzende
Haltung gegeniiber dem System OGS und seinen Akteur:innen ableiten:

»Ich habe die Position und die Verantwortung, die Aufgaben der Erzicher in der OGS
vorher nicht so richtig gekannt [...] und nicht so wichtig eingeschitzt wie jetzt. Jetzt hat
man das halt mal richtig gesehen und jetzt hat man glaube ich mehr Verstindnis fiir die

Menschen in der OGS [...].°

Mit der dritten Erhebungsphase wurde in diesem Zusammenhang eine eige-
ne Kategorie (UK4.3) aufgesetzt, die die Relevanz des Ganztages und seiner
Akteur:innen aus Studierendensicht aufgreift:

»[...] wertvolle Arbeit.”
»Davon profitieren die Lehrer dann ja im Endeffekt auch.®

,Und ich glaube gerade in der Zukunft wird das immer wichtiger, dass die besser mitei-
nander verkniipft sind und auch noch mehr miteinander machen [Anm.: Lehrer:innen
und Ganztagsakteur:innen].“

Mit Blick auf den Sport als Bildungsakteur (vgl. K5) zeigt sich, dass den Stu-
dierenden diese Rolle vor Beginn des Kooperationsmodells nicht bekannt
war und sich das Wissen erst aus dem Modell heraus durch die Vortrige der
Kooperationspartner:innen ergeben hat. Besonders hilfreich empfanden die Stu-
dierenden die sportpraktische Weiterbildung durch die Sportjugend, an der die
Studierenden auf freiwilliger Basis teilnehmen konnten:

»Also wir haben viele Spiele kennengelernt. [...] und ich fand das sehr hilfreich.*

»Das fand ich echt klasse, das selber auszuprobieren und zu machen. Da konnte man
viel mitnehmen.

5 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Unter der erkenntnisleitenden Fragestellung wurden im Rahmen der formativen
Evaluation die einzelnen Bausteine des hier dargestellten Vermittlungsmodells so-
wohl auf organisatorischer als auch auf inhaltlicher Ebene hinterfragt.

Insbesondere in der Organisation haben die Ergebnisse der Studierenden zu
strukturellen Anpassungen der Veranstaltung und Verbesserungen hinsichtlich
der Inhalte gefiihrt. Gleichzeitig wurden die Erkenntnisse mit in die Evaluationst-
reffen der beteiligten Kooperationspartner:innen getragen und von dort aus an die
offenen Ganztagsschulen und an die Ubungsleitungen weitergegeben. Die aufge-
deckten Mingel beziehen sich vor allem auf eine unzureichende Kommunikation,
was wiederum zu Missverstindnissen und Unklarheiten gefiihrt hat. Durch das
SchlieBen der Kommunikationsliicken sowie weiterer kleiner Anderungen wur-
den in der Organisation weiterhin keine grundlegenden Handlungsbedarfe er-
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mittelt. Fiir einen reibungslosen Ablauf zeigt sich, dass eine gute Kommunikation
unter allen Beteiligten Voraussetzung ist. Ein Beispiel fiir gute Kommunikation
ergibt sich aus der Anpassung, dass die Studierenden seither angehalten sind, noch
vor Beginn der Praxisphase personlichen Kontakt zur offenen Ganztagsschule auf-
zunehmen und Absprachen auf direktem Wege zu treffen.

In Bezug auf Relevanzeinschitzungen sowie Lernertriige profitieren die Studieren-
den nach eigenen Aussagen mit Blick auf die Sportlehrer:innentitigkeit von dem
Vermittlungsmodell. Vor allem wird von den Studierenden das freiere Setting der
Bewegungsangebote im Ganztag als Vorteil gesehen, da man sich so ausprobieren
kénne und schulische Lernziele (sowie Benotungen) nicht im Vordergrund stehen
wiirden beziehungsweise nicht relevant seien:

,Und ich finde gut, dass es viel freier ist als in der Schule. Du kannst dich halt auspro-
bieren [...].“

Gleichzeitig erleben die Studierenden, wie sich der Alltag im Ganztag gestaltet,
welche Arbeit von allen Beteiligten geleistet wird, und entwickeln so eine wert-
schitzende Haltung. Die Studierenden stufen die gegenseitige Kommunikation
zwischen Lehrer:innen und Erzieher:innen auf Augenhohe als duflerst relevant
ein und sehen die Vorteile einer solchen Zusammenarbeit. Dass der organisierte
Sport als Bildungsakteur in diesem Feld agiert, war den Studierenden vor dem
Durchlauf des Vermittlungsmodells nicht bewusst. Die Erkenntnisse sowie weite-
re Vernetzungsmaoglichkeiten vor dem Hintergrund unterschiedlicher Expertisen
und Professionen stellen fiir die Studierenden vorteilhafte Optionen dar.

Vor dem Hintergrund der hier (nur in Ausziigen) dargestellten Befunde wurden
Kompetenzen formuliert, die die Studierenden nach dem Durchlauf des Vermitt-
lungsmodells erlangen sollen. Die Kompetenzformulierungen orientieren sich an
den Evaluationsergebnissen, an den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport (MSB
2014) sowie den Standards fiir die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz
(KMK 2004/2019). Insgesamt wurden 8 Kompetenzen auf 3 Ebenen (Wissen,
Kénnen, Einstellungen/Haltungen) formuliert, die bereits auf einen kompetenz-
theoretischen Professionszugang in Anlehnung an Baumert und Kunters (2006,
482) Handlungskompetenzmodell deuten.

Folgende Kompetenzerwartungen wurden spezifiziert:

Im Kompetenzbereich Wissen sollen die angehenden Sportlehrkrifte folgende

Kompetenzerwartungen erfiillen:

* Die Studierenden kennen neben dem Sportunterricht auch den
auflerunterrichtlichen ~ Schulsport als  zweite Siule der schulischen
Bewegungs-, Spiel- und Sporterzichung. Sie wissen, dass Sportunterricht und
auflerunterrichtlicher Schulsport gemeinsam den Aufgabenbereich Schulsport
bilden und sich die pidagogische Verantwortung im System Schule somit auch
auf den Bereich Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag bezieht.
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Die Studierenden kennen den organisierten Sport als Bildungspartner. Sie
wissen um die vielfiltigen Méglichkeiten zur Entwicklung eines individuellen
Schulsportprofils, die sich aus den Vernetzungsméglichkeiten mit der kommu-
nalen Bildungslandschaft vor Ort ergeben kénnen, insbesondere durch Koope-
rationen mit den ortlichen Sportvereinen.

Die Studierenden kennen die unterschiedlichen Herkiinfte und Qualifikatio-
nen der im Ganztag eingesetzten Lehr- und Fachkrifte. Sie wissen um die sich
hieraus ergebenden vielfiltigen Zuginge zum Bewegungserleben und Bewe-
gungslernen.

Im Kompetenzbereich Kinnen sollen die angehenden Sportlehrkrifte folgende
Kompetenzerwartungen erfiillen:

Die Studierenden konnen (auch vor dem Hintergrund der Unterschiedlichkei-
ten von Sportunterricht und auflerunterrichtlichem Schulsport*) BeSS-Ange-
bote im offenen Ganztag unter Beriicksichtigung von Bildungszielen planen
und durchfithren.

*2.B. wechselnde Lerngruppen/wechselnde Schiiler:innen; kleinere Gruppen-
groflen/wechselnde GruppengrofSen; nachmittigliche Angebote (Konzentrati-
onsschwichen/Bewegungsdrang) etc.

Die Studierenden konnen mit den anderen Professionen und Akteur:innen im
Feld des offenen Ganztags (multiprofessionelle Teams) kollegial zusammenar-
beiten und auf Grundlage gegenseitiger Wertschitzung kommunizieren und
kooperieren.

Die Studierenden kénnen ihre eigene Einstellung, ihre Erfahrungen und Kom-
petenzen vor dem Hintergrund des sich Offnens von Schule sowie der einher-
gehenden Verinderungen und Herausforderungen reflektieren und Konsequen-
zen fuir die eigene Kompetenzentwicklung ziehen.

Im Kompetenzbereich Einstellungen/Haltungen soll die angehende Sportlehrkraft
folgende Kompetenzerwartungen erfiillen:

Die Studierenden verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe. Sie begeg-
nen der Offnung von Schule und den geschaffenen Vernetzungsmoglichkeiten
(auch vor dem Hintergrund neuer Herausforderungen und Verinderungen)
mit einer offenen Grundhaltung.

Die Studierenden verstehen sich und die unterschiedlichen Akteur:innen im
Feld des offenen Ganztags als gemeinsame Bildungsakteur:innen, die sich auf
Grundlage gegenseitiger Wertschitzung kollegial und auf Augenhéhe begegnen.

In der Gesamtschau und unter Einbezug der durch die Kooperationspartner:innen

formulierten Zielerwartungen wurde das vorgestellte Vermittlungsmodell im Rah-

men der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie sukzessive zu einem Good-Practice-

Modell fiir (angehende) Sportlehrer:innen ausgebaut. Mit der Formulierung spe-
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zifischer Kompetenzerwartungen liegen nunmehr Ansatzpunkte einer summativen
Evaluation der Veranstaltung vor, deren Ergebnisse in Kiirze berichtet werden.
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Das Berufsfeldpraktikum in Nordrhein-Westfalen.
Eine kritische Wiirdigung von Good Practice
Beispielen mit Blick auf Lernorte,
Lerngelegenheiten und Lernbegleitungen

1 Einleitung

,Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen wir“, lesen wir bei Seneca
(2018, Ep. 106.11). Diese Sentenz haben sich — méglicherweise in einem Anflug
von Selbstironie, moglicherweise in Unkenntnis des Kontextes der Stoa — nicht
nur viele Schulen und auflerschulische Bildungstriger als Wahlspruch gegeben,
sondern sie konnte auch als ein Motto oder gar ein Leitmotiv fiir die Agenda des
Berufsfeldpraktikums (BFP) insgesamt dienen, so wie es in Nordrhein-Westfalen
(NRW) seit der aktuellen Novellierung des Lehramesstudiums vorgesehen ist
(LABG 2009; LZV 2016). Denn Seneca weist seinen Schiiler Lucilius im Laufe
des 106. Briefes im Grunde darauf hin, dass Bildung nicht selbstreferentiell oder
solipsistisch, sondern lebenspraktisch orientiert sein sollte. Dies scheint mir ein
bedeutendes Ziel auch der akademisierten beruflichen (Aus-)Bildung im Rahmen
des BFDs sein zu konnen, und zwar unter folgenden Primissen und mit diesen
korrespondierenden Schlussfolgerungen:

Betrachten wir erstens den iiblichen Weg ins Lehramt, so sollten wir Senecas An-
wurf durchaus ernst nehmen, weil insgesamt festzustellen ist, dass die aktuelle Ge-
neration unserer (Lehramts-)Studierenden einer eher pragmatischen Generation
angehort, bei der sich traditionelle oder auch konservative Werte einer neuen Be-
liebtheit erfreuen (Albert u.a. 2019), was sich durch die Corona-Phase eher ver-
stirkt zu haben scheint (Schleer u.a. 2020). Sowohl aus der Sinus-Jugendstudie
als auch aus der Shell-Jugendstudie geht hervor, dass institutionalisiertes soziales
Engagement zwischen den Jahren der Schule und der Ausbildung beziehungswei-
se des Studiums eher riickliufig ist; dies legen auch die Zahlen zum Bundesfreiwil-
ligendienstes nahe (statista 2023). Wenn man auch aus liberaler Perspektive einer
staatlichen Verpflichtung zur Arbeit am Gemeinwesen kritisch gegeniiberstehen
kann (Schummers 2020), so zeigen doch einschligige Fallstudien immer wieder
die Bedeutung dieser Lebensphase z. B. als ,Moratorium und Raum fiir biografi-
sche Lernprojekte® (Hinrichsen 2020, 129).
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Betrachten wir unter diesen Gesichtspunkten den Weg ins Lehramt auf den
zweiten Blick, so erlaubt sich folgende Zuspitzung: Lehramtsstudierende kommen
aus der Schule, studieren nahtlos in der Hochschule auf Lehramt, dort mit einem
hohen schulischen Praxisanteil, und dann geht es — mit Anfang, Mitte 20 — weiter
in die Schule, aus der man gerade gekommen ist. Wo man auf diesem schmalen
Pfad fiir das Leben lernen kann, also systematisch etwas anderes, als es unmittelbar
zutriglich fiir eine unmittelbare Berufsqualifikation ist (verkiirzter Begriff von
pidagogischer Professionalicit, Helsper 2021), erscheint zunichst fraglich.

In NRW sind jedenfalls auf diesem Weg drei akademische Praxisphasen vorgese-
hen: das Eignungs- und Orientierungspraktikum und das Berufsfeldpraktikum
im Bachelor sowie das Praxissemester im Master. Insgesamt verweisen die Studien
zur Expansion der Praxisphasen auf drei Befunde: Ausgehend erstens vom Be-
fund des ,Mythos Praktikum® (Hascher 2011) wird zweitens darauf hingewiesen,
dass unmittelbarer Imitation einer unreflektierten erlebten Praxis professionsthe-
oretisch skeptisch gegeniiberzustehen ist (Rothland & Boecker 2014) und dass
drittens schliefllich bundesweit ein gewisser Wildwuchs — oder sachlicher: Hete-
rogenitit — bei der Ausgestaltung dieser Phasen herrscht (Groschner u.a. 2015).
Weitgehend unerschlossen ist hier iibrigens auch das Titigkeitsfeld der Vertre-
tungsstellen, die fiir viele Studierende im Rahmen des Praxissemesters attraktiv
werden (Bietz 2015; Freiling 2020) sowie das Phinomen des Quereinstiegs, bei
dem immerhin die von mir postulierte scheinbare bildungsbiografische Kontinu-
itit (von der Schule in die Hochschule in die Schule) zumindest aussetzt, wenn-
gleich dies aus Sicht der Schulleitungen und Ausbildungsbeauftragten vor Ort ein
ambivalentes Geschehen ist (Bellenberg u.a. 2020).

Diese einleitenden Uberlegungen fithren mich zum BFP und dessen Ausgestal-
tungsméglichkeiten, wie sie in den Good Practice Beispielen hier fiir NRW in
einer inspirierenden Vielfalt versammelt sind. Zunichst verweise ich auf die bun-
desweite Analyse von Porsch & Reintjes in diesem Band, aus der hervorgeht, dass
im Vergleich zu Langzeitpraktika ,fiir auf8erschulische Praktika im Lehramtsstu-
dium bislang kaum wissenschaftliche Arbeiten vor[liegen], die einerseits die Ziele
auf der Grundlage einer professionstheoretischen Basis spezifizieren und ander-
seits diese empirisch iiberpriifen.“ Was wiren denn mégliche Fokusse dieser pro-
fessionstheoretischen Grundlegung und Spezifizierung? Hier schligt Leonhard in
diesem Band eine iiberaus plausible Perspektivierung der Zielsetzungen vor: den
Kontrast (alternatives Berufsfeld), die Erweiterung (des Blicks in aufSerschulische
Felder) sowie die berufliche Vorerfahrung (als formales Anerkennungsmoment).
In der vorliegenden Zusammenschau der Good Practice Beispiele werde ich diese
Gesichtspunkte unter der Idee der kritisch-reflexiven Praxisorientierung (Stért-
linder u.a. 2020) aufgreifen und in dreifacher Hinsicht perspektivieren. Zunichst
werde ich auf die jeweiligen Lernorte eingehen. Hier ergeben sich ganz unter-
schiedliche Konturierungen von sozusagen Nihe und Distanz zum Regelunter-
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richt, die in der Kategorie des Kontrasts erhellend darstellbar sind (vgl. Leonhard
in diesem Band). In einem zweiten Unterkapitel werde ich unter der kontrasti-
ven Formulierung zwischen Bildung und Beliebigkeit auf die jeweils portraitierten
Lerngelegenbeiten zu sprechen kommen und auch auf die ,Weltpraxisferne® der
akademisierten Lehrer:innenbildungen (Hedtke in diesem Band). In einem drit-
ten Unterkapitel werde ich dann die Rolle der Lernbegleitung, speziell die Rolle
des Mentorings, so wie sie in den Beispielen (nicht explizit) dargestellt werden, in
Augenschein nehmen (vgl. Ko$indr in diesem Band).

Aus den so betrachteten Entwicklungslinien werden sich im letzten Kapitel eine
Reihe von Entwicklungsperspektiven ergeben, die ich im Sinne Senecas unter dem
Gedanken formulieren werde, im Rahmen des BFPs nach Moglichkeit eben nicht
nur fiir die Schule, sondern fiir das Leben zu lernen.

2 Lernorte, Lerngelegenheiten und Lernbegleitungen

2.1 Lernorte

Spitestens seit dem Malaguzzi zugeschriebenen Credo gilt ,der Raum als drit-
ter Pidagoge” (Dahlinger 2009, 247), neben dem Zogling selbst und dem/der
Erzieher:in. Die diese Sentenz aufgreifende Diskussion entfaltet sich im Schwer-
punkt um die Architektur von Bildungseinrichtungen (Zenke 2020). Diese hat
sich wihrend der Corona-Pandemie durch die Verlagerung der Lernorte aus der
Schule heraus allerdings noch einmal verschoben und verschirft, bis hin zu er-
greifenden Zeugnissen tber das Vermissen der Schule als gemeinsamen Ort von
Bildung, Sozialisation und Erziehung, mithin als gemeinsamen Ort des Pidagogi-
schen (Fickermann & Edelstein 2020).

Mit Blick auf das Berufsfeldpraktikum miisste sich nun erstens die Frage stellen,
ob die auflerunterrichtlichen Lernorte auch padagogische Lernrdume fiir die Stu-
dierenden sein kénnen und zweitens, stirker theoretisch fundiert, ,,ob und wie
Raumlichkeit Pidagogik selbst in ihrem eigenen Kern ausmacht® (Sesink 2014,
29). Dies werden in diesem Artikel zwar offene Fragen bleiben, ich méchte jedoch
in diesem Zusammenhang einmal darstellen, welche Vielzahl ganz unterschiedli-
cher Lernorte in den Good Practice Beispielen eréffnet werden wird.
Strukeurtheoretisch gewendet kénnte man dabei das Verhiltnis von Nihe und
Distanz bemiihen, in diesem Fall Nihe oder Distanz zum Lernort Schule, oder
auch die Distanz, Schule international zu erleben, wie es bildungswissenschaftlich
in Bielefeld (Auner & Schiissler in diesem Band) begleitet wird. Ahnlich wird in
Wuppertal in Kooperation mit dem Deutschen Akademischen Austauschdienst
(DAAD) vorgegangen, wobei hier ,bewusst nur Ziellinder ausgewihlt [werden], die
sich in unmittelbarer Nihe zu Deutschland befinden® (Lorleberg & Heer in diesem
Band). Hierzu erlaube ich mir als langjihriger Erasmus-Beauftragter meiner Fakul-
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tit durchaus politisch anzumerken, dass viele Lehramtsstudierende recht unsicher
sind, ob und wann sie sich zwischen den vielen Praxisphasen internationalisieren
sollen. Das ist ein strukturelles Problem (vgl. Auner & Schiissler in diesem Band).
Diehr & Fischer bereiten in diesem Sinne Studierende ebenfalls in Wuppertal
im Fach Englisch auf eine Art virtuelle Reisen vor, ,auf denen ihnen in Museen,
Galerien und Nationalparks inspirierende kulturelle und sprachliche Phinomene
begegnen® (in diesem Band), die sonst nicht fiir sie zuginglich wiren. An diesem
und an anderen Standorten findet das Praktikum zudem in sogenannten inter-
nationalen Klassen statt, etwa bei Lorth & Reuschenbach (in diesem Band), in
denen Praktikant:innen zugleich nah dran und immer auch distanziert agieren
(Heinrich & Klenner 2020).

Und so stellt sich die dritte Frage: Warum immer weiter schweifen? (Goethe 2007).
Die oben vorgebrachte Riumlichkeit ergibt sich vielleicht auch in den naturnahen
Lernorten, wie z.B. dem Besuch einer Adlerwarte (Nolding & Grotjohann in die-
sem Band) oder beim Support der Waldjugendspiele (Frinkel u.a. in diesem Band).
Sie ergibt sich auch auf dem Bolzplatz (Bremke & Wissing in diesem Band), bei Ver-
einen vom Jugendtreff bis zum Altersheim (Méllers in diesem Band), in klassischen
pidagogischen Handlungsorten wie KiTas (Behrens & Morek in diesem Band), der
Caritas (Beese u.a. in diesem Band) oder auch beim Fundraising fiir gemeinniitzige
Organisationen (Tinnefeld & Dresewski in diesem Band).

Dabei ist der Zugang zu diesen Lernorten (ihnlich wie die Lernbegleitung, sie-
he weiter unten) unterschiedlich stark vorstrukeuriert bezichungsweise offen oder
auch geschlossen. Zum Teil fuffen die Konzepte auf festen und lange bestehenden
Kooperationen z. B. mit Schulen (Lorth & Reuschenbach in diesem Band), zum
Teil wird den Studierenden eine hohe Eigenverantwortung bei der Wahl des Lern-
ortes zugetraut (etwa bei Mollers in diesem Band).

Es lassen sich somit mit Blick auf die Lernorte zwar Tendenzen erkennen, aber
auch eine hohe Heterogenitit, die eine klare Systematisierung verhindert. Letztere
scheint mir aber auch gar nicht nétig zu sein. Die Tendenzen liegen in einer mehr
oder weniger weiten Entfernung vom Lernort Schule, so wie es in den Rahmenbe-
dingungen vorgesehen ist, und die vorliegenden Beispiele zeigen, wie kreativ und
vielfiltig die einzelnen Standorte diese Bedingungen auslegen.

2.2 Lerngelegenheiten

Trotz des Mythischen, das Praxisphasen im Lehramt begleitet, und der Gefahr
verpasster Lerngelegenheiten (Hascher 2011) scheint es doch mit einem offenen
Begriff von eben diesen Lerngelegenheiten (Klewin u.a. 2019) erdrternswert, was
in unserem Fall das Berufsfeldpraktikum den Studierenden zu bieten haben kénn-
te, insbesondere wenn man die eben skizzierten ganz unterschiedlichen Lernorte
in Betracht zieht. Dies geschieht unter zwei Perspektivierungen. Erstens werde ich
die unterschiedlichen Professionalisierungsansitze (Herzmann & Konig 2016)
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der Angebote betrachten. Zweitens blicke ich auf einige Aspekte von Reflexion
(Berndt u.a. 2017).

Zunichst fillt auf, dass der tiberwiegende Teil der Good Practice Beispiele kom-
petenzorientiert ausfillt. Hier ist eine gewisse Legitimationslogik zu vermuten,
bezichen sich etliche Beispiele doch auf die in der Lehramtszugangsverordung
(LZV) ausgewiesenen Kompetenzen fiir die Lehramtsausbildung und die Uber-
filhrung dieser Kompetenzen in standortspezifische Curricula. Zu bemerken ist
hierbei, dass in der aktuellen Fassung fiir das Berufsfeldpraktikum keine geson-
derten Kompetenzen ausgewiesen werden (LZV §9). Dennoch liegt es nahe, ein
Projekt mit Verweis auf die geforderte allgemeine Kompetenzentwicklung zu
begriinden. Die Forschung zu Kompetenzbeschreibungen in Hochschulcurricu-
la zeigt, dass hier hiufig eine gewisse Kompetenzlyrik (Hammer & Koch-Priewe
2015) formuliert wird, die sehr deutungsoffen ist. Dies kann in Hinblick auf Ope-
rationalisierung und Messung von Kompetenzzuwachs kritisch gesehen werden,
es erdffnet aber auch Gestaltungsspielrdume fiir die Entwicklung der Angebote.
Entweder mit Kompetenzorientierung gekoppelt oder alleinstehend finden sich
auch weitere Professionalisierungsansitze. Strukturtheoretische Ansitze werden von
Mollers sowie von Beese u.a., Venzke & Briiser (in diesem Band) genutzt. Berufs-
biografische Ansitze vertreten Hinrichs u.a. sowie Nolding & Grotjohann, Lorth
& Reuschenbach und erneut Venzke & Briiser (in diesem Band). Auch Expertise-
vorstellungen kommen zum Tragen, etwa bei Frinkel u.a. und Morek & Gobel (in
diesem Band). SchliefSlich ist bei Auner & Schiissler sowie Heil & Kéllner-Kolb (in
diesem Band) das Anbahnen einer forschenden und fragenden Haltung das Ziel. Es
wiirde einen gesonderten Beitrag erfordern, die Vielfalt der Lesarten der einzelnen
Ansitze sowie ihre Kombination zu wiirdigen, es zeigt jedoch, dass hier eine facet-
tenreiche ,Multiparadigmatik® (Heinrich u.a. 2019) herrscht.

Bei der Thematisierung von Reflexion der Lerngelegenheiten in den jeweiligen
Good Practice Beispielen zeigt sich ein dhnliches Bild wie bei der Professionalisie-
rung. Reflexion ist allen Beispielen wichtig, allerdings wird selten ausgefiihrt, was
genau wie reflektiert wird. Es finden zwar zahlreiche Verweise auf Praktikumsbe-
richte und vor allem Portfolios statt, allerdings bleibt das theoretische Verstindnis
und vor allem der konkrete Gegenstand der Reflexion — und dieser Gegenstand
ist ja in der Regel weder die Reflexion an sich noch das Praktikum als solches
(vgl. hierzu explizit Hicker 2017) — hiufig nur impliziert. Ausnahmen bilden hier
Meéllers (Reflective Practioner), Behrens & Morek (Subjektive Theorien), Diehr
& Fischer (Korthagen), Venzke & Briiser (Hicker) sowie Heil & Kéllner-Kolb
(systemtheoretische Reflexion). Das ist selbstverstindlich der Kiirze der vorliegen-
den Beitrige und ihrem Fokus auf Konzeptdarstellung geschuldet. Auch hier wi-
ren ein gesonderter Beitrag und eine vertiefte Betrachtung der einzelnen Beispiele
erforderlich, um die Vielfalt der Reflexionsverstindnisse genauer zu erschliefSen,
was an dieser Stelle nicht zu leisten ist.
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2.3 Lernbegleitung

So dhnlich wie ein Portfolio nur so gut ist wie die Gespriche, die man mit ihm be-
ziechungsweise tiber die dort aufbereiteten Themen fiihrt (Brunner 2017), so scheint
auch der Professionalisierungsgewinn eines (Schul-)Praktikums im Lehramtsstudi-
um von der Qualitdt der prozeduralen Begleitung abzuhidngen (Groschner & Seidel
2012) — dies gilt mutmaf$lich umso mehr fiir das Berufsfeldpraktikum, da hier nicht
zuvorderst schulpidagogische Erkundungsaufgaben, sondern allgemeinere professionali-
sierungsbezogene Erkundungsaufgaben (Arnold u.a. 2011) erschlossen werden sollen.
Mit Blick auf die Lernbegleitung in Praxisphasen wird daher regelhaft auf Konzepte
von Mentoring (bezichungsweise in unklarer Abgrenzung auch Beratung und/oder
Coaching) verwiesen (Ziegler 2009), was sich auch als international anschlussfihig
zu erweisen scheint (Orland-Barak & Wang 2021). Im Fokus der Forschung sind
hierbei vor allem das Referendariat und insbesondere Langzeitpraktika wie die in
vielen Bundeslindern eingerichteten Praxissemester (Caruso u.a. 2022).

Beim Berufsfeldpraktikum ergibt sich nun das Phinomen, dass die Praxisbegleitper-
sonen eben nicht unmittelbar und mit allen Ambivalenzen ,,in einem ihnen bekann-
ten Rahmen und fiir sie erfiillbaren Rollenspektrum® (Kosindr in diesem Band) die
Adressierung als Lernen , Erméglichende, als ,,Bewertungsinstanz® sowie als ,,Ex-
pertin und Vorbild“ (ebd.) annehmen und die Studierenden ,,an die Hand“ nehmen
konnen (ebd., vgl. Stértlinder & Blase i.V.). Es wird bei der hohen Heterogenitit
an Praktikumssettings und der nicht unbedingt gegebenen berufsbiografischen und
habituellen Passung, so Kosindr (in diesem Band), also zunichst einmal darum ge-
hen, Abstimmungskoordination und Rollenkldrungen zu leisten, bevor spezifische
Interaktionsdynamiken in den Blick geraten kénnen (Kosindr 2021).

Bei den vorliegenden Good Practice Beispielen zeigt sich dies ebenfalls und zwar
in mindestens drei Facetten. Erstens erfahren wir bei einigen Beitrigen nichts
tiber Lernbegleitung oder Mentoring. Ich gehe an dieser Stelle nicht davon aus,
dass keine Begleitung stattfindet, allerdings wird sie nicht expliziert. Zweitens fin-
det Begleitung tendenziell universitir verortet statt: So beschreiben beispielsweise
Kiskemper u.a. (in diesem Band) einen engmaschigen Vorbereitungs-, Beglei-
tungs- und Nachbereitungszyklus, der sich in ihrem Matheprojekt sowohl auf
die Studierenden als auch auf die Schiiler:innen erstreckt. Bei Venzke & Briiser
(in diesem Band) werden systematisch erfahrene Peers eingebunden. In diesen
ersten beiden Fillen mag die Rollenklirung vergleichsweise einfach sein, denn
gegen Mitte beziehungsweise Ende des Bachelorstudiums hat man sich maogli-
cherweise so habitualisiert, dass man weif3, wie ein Praktikum, begleitet durch
Vertreter:innen der Institution Schule, funktioniert.

Drittens finden sich jedoch auch viele duflerst interessante Beispiele, in denen — in
Anlehnung an den Begriff der multiprofessionellen Kooperation — eine Art mul-
tipersonale Kooperation aufgelegt wird, in denen also Universitdtsvertreter:innen
und ganz unterschiedliche Akteure des Praktikumsortes mehr oder weniger eng
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zusammenarbeiten. Bei Beese u.a. (in diesem Band) werden Tandems gebildet
zwischen den Dozierenden und Mitarbeitenden an den Praktikumsorten, um zu
gewihrleisten, dass Studierende nicht nur in fiir sie woméglich fremde Lebenswel-
ten eintauchen, sondern ihre Erfahrungen multiperspektivisch aufarbeiten. Bei den
Waldjugendspielen von Frinkel u.a. (in diesem Band) werden Forstwirte eingebun-
den; bei Kull & Mattiesson (in diesem Band), deren Angebot in mittelstindischen
Unternehmen stattfindet, sind es Ausbildungsleiter:innen. Im Fundraising-Projekt
von Tinnefeld & Dresewski (in diesem Band) kommen Expert:innen aus dem Stif-
tungsbereich als Inputgeber:innen und Stiftungscoaches zum Einsatz.

Interessant an diesen Varianten scheint mir zu sein, dass anders als in den schu-
lischen Praxisphasen die Begleitung hier eben nicht zwingend durch professio-
nalisiertes pidagogisches Personal der Institution beziehungsweise deren Berufs-
gruppe erfolgt, die man selber anstrebt. Hier begleiten dann keine ausgebildeten
Lehrkrifte angehende Lehrkrifte, was die Frage KoSindrs nach der berufsbiogra-
fischen und habituellen Passung (siche oben) und vielleicht auch deren bildungs-
wirksames Potenzial bei Irritation oder Nicht-Passung aufwirft. Dies hingt sicher-
lich auch mit der (zeitlichen) Intensitit der Begleitung zusammen, die bei den
einzelnen Beispielen unterschiedlich ausfillt.

3 Entwicklungslinien und Entwicklungsperspektiven

Zusammenfassend ergeben sich fiir mich den drei Leitkategorien Lernorze, -ge-
legenbeiten und -begleitung folgend eine Reihe von Entwicklungslinien und Ent-
wicklungsperspektiven, bei denen ich darum bitte, sie als Entwicklung meines
Interesses an einer weiteren Befassung mit den vorgelegten Projekten zu verstehen
und nicht als eine Art begutachtender Einschitzung. Denn vieles von dem Fol-
genden wird sich sicherlich in ausfiihrlicheren Schilderungen der hier skizzierten
Angebote ergeben, denen ich mich bislang nicht widmen konnte.

Mit Blick auf die Lernorte lasst sich in den Good Practice Beispielen feststellen,
dass sie nicht nur unterschiedlich schul- beziehungsweise unterrichtsnah ausgelegt
sind, sondern auch, dass sie ein ganz unterschiedliches Potenzial zur Initiierung von
Bildungsprozessen sowohl der Studierenden als auch der weiteren involvierenden
Akteur:innen, insbesondere aber der Klient:innen haben. Als Schulpidagoge richte
ich hier den Blick vorldufig auf die Studierenden und greife die These auf, dass ,,[p]
ddagogische Qualitit als Anforderung an die Raumgestaltung herangetragen [wird];
aber es wird nicht erfasst, dass es der Raumbegriff selbst ist, in welchem wir auf-
spiiren konnen, was denn die Qualitit des Pidagogischen im Kern ausmacht® (Se-
sink 2014, 30). Mich wiirde gerade beziiglich eher schulferner Lernorte mit Gernot
Bohme die Frage interessieren, wie sich fiir die Studierenden die ,,Atmosphire® als
spezifisch asthetische Qualitit dieser Orte darstelle (Bshme 2013) und ob bezie-
hungsweise wie sich dieses Erleben als allgemein bildungswirksam darstellt.
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Hinsichdich der Lerngelegenheiten scheint es mir professionalisierungstheoretisch
immer noch und immer wieder reizvoll, die drei auch in diesem Band promi-
nenten Ansitze (Kompetenzorientierung, Strukturtheorie und berufsbiografische
bezichungsweise Expertise-Ansitze) von der (hochschul-)didaktischen Ausge-
staltung in den Good Practice Beispielen auch theoretisch zusammenzudenken
(Koch-Priewe & Thiele 2009). Hiermit verbunden wire innerhalb der komple-
xen Akteurskonstellationen im Berufsfeldpraktikum ein nicht unbedingt kohi-
rentes Konglomerat von abstrakten curricularen Zielen, deren interinstitutionelle
Umsetzung und den Zielsetzungen sowie — bildungstheoretisch gesprochen — Be-
deutsamkeitszuschreibungen einzelner Subjekte. Auch hier richte ich meine Auf-
merksamkeit zuvorderst auf die Studierenden und frage mich, welche durchaus
pragmatischen Ziele und vor allem welche Zielkonflikte sich fiir sie in diesen
Konstellationen ergeben, die entweder zu Bildung erméglichenden Verhiltnissen
fithren oder genau das erschweren (Stordinder & Gorges i. V.).

Schaue ich auf die Lernbegleitung, so richte ich meinen Fokus auf die univer-
sitire Rahmung des Berufsfeldpraktikums. Was auch immer im pidagogischen
Handlungsfeld des Praktikums geschieht — wie wir an der Uni dieses Geschehen
rahmen, liegt doch weitgehend in unserem Gestaltungsspielraum. Hiermit mei-
ne ich nicht nur die Gestaltung mehr oder weniger ausgefeilter hochschuldidak-
tischer Arrangements, sondern uns selber als Subjekte der Hochschullehre, die
moglicherweise auch deshalb so selten als Referenz fiir die Studierenden verfiigbar
sind, weil sie ein ,Verschwinden der Lehrperson® (mit Reichenbach 2012, der
das fiir den schulischen Kontext ausarbeitet) inszenieren, das sich nicht nur einer
pidagogischen Bezichung entzieht, sondern auch einer méglicherweise Orientie-
rung stiftenden Selbstpositionierung. Diese ,[blewusste Selbstpositionierung, die
in begriindeter Verortung sich auch gegeniiber Fachtraditionen, Kanondoktrinen,
Modulbeschreibungen und KMK-Standards kritisch verhilt, wére von unschitz-
barem Bildungswert fiir die Studierenden® (Heinrich 2021, 69).

4 Fazit

Ich mochte diese Zusammenschau mit einer doppelten Betrachtung schliefSen, die
noch einmal Seneca bemiiht, diesmal seine These des Seemanns, denn ,,[w]enn man
nicht weiff, welchen Hafen man ansteuert, ist kein Wind giinstig” (2018, Ep. 71.3).
Auf der einen Seite scheint es mir bei der Vielzahl und Vielfalt der Angebote al-
lein an einzelnen Studienstandorten fiir Studierende héchst anspruchsvoll zu sein,
gezielt den richtigen Hafen, das in dem Moment und in dieser Phase richtige An-
gebot zur personlichen Professionalisierung zu finden, statt sich einfach mit dem
Wind an beliebige Gefilde treiben zu lassen. Es brauchte lesbare Karten, Steuerleute,
Lots:innen, die einem navigieren helfen. An dieser Stelle méchte ich auch selbstkri-
tisch den Eklektizismus des vorliegenden Textes entschuldigen, denn auch mir ist
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dies nicht leichtgefallen und statt zu den drei von mir angesteuerten Hifen (Kap. 2)
hitte mich die Reise auch woanders hinfiihren kénnen.

Auf der anderen Seite war diese Reise zu den unterschiedlichen Standorten und ih-
ren Angeboten zum Berufsfeldpraktikum, wie sie der vorliegende Sammelband und
die darin enthaltenen Good Practice Beispiele erlaubt, fiir mich alles andere als eine
Odyssee. Das Berufsfeldpraktikum, so offen es in den Rahmengesetzgebungen gere-
gelt ist, wire in der hier abschliefend gebrauchten Bildlichkeit des Maritimen eher
die ebenso offene See und es zeigt sich, wie vielfiltig die Anrainer ihre Ufer gestalten.
In diesem Sinne scheint mir das Berufsfeldpraktikum den oft monierten ,,Ver-
schulungstendenzen® (Kiihl 2018) im tertidiren Bildungssektor und insbesondere
hier der Lehrer:innenbildung entgegenwirken sowie bildungswirksam werden zu
kénnen — vor allem fiir unsere Studierenden.

Literatur

Albert, M., Hurrelmann, K. & Quenzel, G. (2019): Jugend 2019: Eine Generation meldet sich zu
Wort (1. Auflage). Weinheim: Beltz.

Arnold, K.-H., Hascher, T., Messner, R., Niggli, A. & Patry, J.-L. (Hrsg.) (2011): Empowerment
durch Schulpraktika: Perspektiven wechseln in der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Bellenberg, G., Reintjes, C. & Rotter, C. (2020): Der Seitenecinstieg in den Lehrerberuf in Nordrhein-
Westfalen. Perspektiven von Schulleitungen und Ausbildungsbeauftragten. DDS — Die Deutsche

Schule, 2020 (4), 399-413. https://doi.org/10.31244/dds.2020.04.04

Berndt, C., Hicker, T. & Leonhard, T. (Hrsg.) (2017): Reflexive Lehrerbildung revisited Traditionen —
Zuginge — Perspektiven. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:101:1-2020071509485741147336

Bietz, C. (2015): Berufseinstieg in Raten. Professionalisierung von Vertretungslehrkriften. Lernende
Schule, 18(70), 37-39.

Bohme, G. (2013): Atmosphire: Essays zur neuen Asthetik (7., erw. iiberarb. Aufl). Berlin: Suhrkamp.

Brunner, 1. (2017): Stirken suchen und Talente fordern. Pidagogische Elemente einer neuen Lernkul-
tur mit Portfolio. In: I. Brunner, T. Hicker, & F. Winter (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit.
Konzepte, Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung (5. Aufl.). Seelze-Velber: Klett
& Kallmeyer, 73-80.

Caruso, C., Neuweg, G.H., Wagner, M. & Harteis, C. (2022): Theorie-Praxis-Relationierung im
Praxissemester: Die Perspektive der Mentor*innen. Eine explorative Studie. Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, 25 (6), 1481-1503. https://doi.org/10.1007/s11618-022-01123-x

Dabhlinger, S. (2009): Der Raum als dritter Pidagoge. https://doi.org/10.25656/01:3208

Fickermann, D. & Edelstein, B. (Hrsg.) (2020): ,Langsam vermisse ich die Schule ...“ Waxmann
Verlag GmbH. https://doi.org/10.31244/9783830992318

Freiling, H. (2020): Kostengiinstige Vertretungsvertrige statt berufsqualifizierender Seiteneinstiege —
eine Problemskizze am Beispiel des Landes Hessen. DDS — Die Deutsche Schule, 2020 (4), 428—438.
https://doi.org/10.31244/dds.2020.04.06

Goethe, J.W. von (2007): Simtliche Gedichte (1. Aufl., [einmalige Sonderausg.]). Frankfurt a.M.:
Insel Verlag.

Gréschner, A., Miiller, K., Bauer, J., Seidel, T., Prenzel, M., Kauper, T. & Méller, J. (2015): Praxispha-
sen in der Lehrerausbildung — Eine Strukturanalyse am Beispiel des gymnasialen Lehramtsstudi-
ums in Deutschland. Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft, 18 (4), 639-665.
heeps://doi.org/10.1007/s11618-015-0636-4

doi.org/10.35468/6068-35

383



384 | Jan Christoph Stortlinder

Groschner, A. & Seidel, T. (2012): Lernbegleitung im Praktikum—Befunde und Innovationen im Kon-
text der Reform der Lehrerbildung. In: W. Schubarth, K. Speck, A. Seidel, C. Gottmann, C. Kamm
& M. Krohn (Hrsg.): Studium nach Bologna: Praxisbeziige stirken?! Wiesbaden: Springer VS,
171-183. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19122-5_9

Hicker, T. (2017): Grundlagen und Implikationen der Forderung nach Forderung von Reflexivitit in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: C. Berndt, T. Hicker & T. Leonhard (Hrsg.): Reflexive
Lehrerbildung revisited. Traditionen — Zuginge — Perspektiven. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 21-45.

Hammer, S. & Koch-Priewe, B. (2015): Universitire Lerngelegenheiten — Kompetenzorientiert? Eine
Studie zur ,Kompetenzlyrik“ ausgewihlter universitirer Modulbeschreibungen. In: B. Koch-Prie-
we, A. Kéker, J. Seifried & E. Wuttke (Hrsg.): Kompetenzerwerb an Hochschulen: Modellierung
und Messung. Zur Professionalisierung angehender Lehrerinnen und Lehrer sowie frithpidagogi-
scher Fachkrifte. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 13-36.

Hascher, T. (2011): Vom ,Mythos Praktikum® ... Und der Gefahr verpasster Lerngelegenheiten. jour-
nal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung, 3, 8-16.

Heinrich, M. (2021): Selbstpositionierte Selbst in der multiparadigmatischen Lehrer*innenbildung.
PraxisForschungLehrer*innenBildung. Zeitschrift fiir Schul- und Professionsentwicklung., Bd. 3
Nr. 5, 59-72. https://doi.org/10.11576/PFLB-4800

Heinrich, M. & Klenner, D. (2020): Von der Schwierigkeit, sich selbst zum Fall zu machen. Empiri-
sche Befunde zur kritisch-reflexiven Praxisorientierung in der Lehrer_innenbildung. In: M. Fabel-
Lamna, K. Kunze, A. Moldenhauer & K. Rabenstein (Hrsg.): Studien zur Professionsforschung
und Lehrerbildung. Kasuistik—Lehrer*innenbildung—Inklusion. Empirische und theoretische Ver-
hilenisbestimmungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 259-273.

Heinrich, M., Wolfswinkler, G., van Ackeren, 1., Bremm, N. & Streblow, L. (2019): Multiparadig-
matische Lehrerbildung. Produktive Auswege aus dem Paradigmenstreit? Die Deutsche Schule,
111(2), 243-258. https://doi.org/10.31244/dds.2019.02.10

Helsper, W. (2021): Professionalitit und Professionalisierung pidagogischen Handelns: Eine Einfiih-
rung. Opladen & Toronto: Barbara Budrich.

Herzmann, P. & Kénig, J. (2016): Lehrerberuf und Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hinrichsen, M. (2020): Das FS] als Moratorium und Raum fiir biographische Lernprojekte — Der Fall
Sabine Munk. In: M. Hinrichsen: Das FS]J als biographischer Zwischenraum. Wiesbaden: Springer
Fachmedien, 129-190. https://doi.org/10.1007/978-3-658-29200-3_6

Klewin, G., Kéker, A. & Stortlinder, J.C. (2019): Lerngelegenheiten im Praxissemester aus Absolvieren-
densicht. Ergebnisse aus der VFL-Praxis-Studie. In: T. Ehmke, P. Kuhl & M. Pietsch (Hrsg.): Lehrer.
Bildung. Gestalten. Beitrige zur empirischen Forschung in der Lehrerbildung. Weinheim & Basel:
Beltz, 246-260.

Koch-Priewe, B. & Thiele, J. (2009): Versuch einer Systematisierung der hochschuldidaktischen Kon-
zepte zum Forschenden Lernen. In: B. Roters, R. Schneider, B. Koch-Priewe, J. Thiele & J. Wildt
(Hrsg.): Forschendes Lernen im Lehramtsstudium. Hochschuldidaktik Professionalisierung Kom-
petenzentwicklung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 271-292.

Kosindr, J. (2021): Das Lehrerhabituskonzept als gehaltvolle Theorie fiir die Bestimmung spezifischer
Phinomene in den Berufspraktischen Studien. In: T. Leonhard, P. Herzmann & J. Koindr (Hrsg.):
,»Grau, theurer Freund, ist alle Theorie?* Theorien und Erkenntniswege schul- und berufsprakti-
scher Studien. Miinster: Waxmann, 91-108.

Kiihl, S. (2018): Verschulung wider Willen. Die ungewollten Nebenfolgen einer Hochschulreform.
In: N. Hericks (Hrsg.): Hochschulen im Spannungsfeld der Bologna-Reform. Wiesbaden: Springer
Fachmedien, 295-309. https://doi.org/10.1007/978-3-658-21290-2_17

LABG - Lehrerausbildungsgesetz: Gesetz iiber die Ausbildung fiir Lehrimter an 6ffentlichen Schulen
vom 12. Mai 2009, zuletzt gedndert durch Gesetz vom 23. Februar 2022.

LZV - Lehramtszugangsverordnung: Verordnung iiber den Zugang zum nordrhein-westfélischen Vor-
bereitungsdienst fiir Lehrimter an Schulen und Voraussetzungen bundesweiter Mobilitit vom 25.

April 2016.

doi.org/10.35468/6068-35



Das Berufsfeldpraktikum in Nordrhein-Westfalen

Orland-Barak, L. & Wang, J. (2021): Teacher Mentoring in Service of Preservice Teachers’ Learning to
Teach: Conceptual Bases, Characteristics, and Challenges for Teacher Education Reform. Journal
of Teacher Education, 72 (1), 86-99. https://doi.org/10.1177/0022487119894230

Reichenbach, R. (2012): Die Personalitit des Lehrens und das Verschwinden der Lehrperson. In: H.-C.
Koller, R. Reichenbach & N. Ricken (Hrsg.): Philosophie des Lehrens. Paderborn: Schoningh, 47-64.

Rothland, M. & Boecker, S.K. (2014): Wider das Imitationslernen in verlingerten Praxisphasen.
Potential und Bedingungen des Forschenden Lernens im Praxissemester.
hteps://doi.org/10.25656/01:25902

Schleer, C., Borchard, 1., Méller-Slawinski, H., Edwards, J., Flaig, B. & Calmbach, M. (2020): SI-
NUS-Jugendstudie 2020 — Wie ticken Jugendliche? (Bd. 10531).
heeps://www.bpb.de/system/files/datei/ SINUS-Jugendstudie_200722-2.epub

Schummers, T. (2020): Die bundesdeutsche Wehrpflichtaussetzung durch Karl-Theodor zu Gutten-
berg. Alles eine Frage des Narrativs? Zeitschrift fiir Politikwissenschaft, 30 (4), 595-629.
hteps://doi.org/10.1007/s41358-020-00236-1

Seneca, L.A. (2018): Epistulac morales ad Lucilium: = Briefe an Lucilius iiber Ethik (M. Giebel,
Hisg.; H. Gunermann, E Loretto & R. Rauthe, Ubers.; Zweisprachige Gesamtausgabe). Reclam.

Sesink, W. (2014): Uberlegungen zur Pidagogik als einer einriumenden Praxis.
heeps://doi.org/10.25656/01:10091

statista (2023): Durchschnittliche Anzahl der Bundesfreiwilligen (Bufdis) in Deutschland in den Jah-
ren von 2012 bis 2022. statista.
hteps://de.statista.com/statistik/daten/studie/947553/umfrage/ tactige-im-
bundesfreiwilligendienst-in-deutschland/

Stértlinder, J. C. & Blase, S. (i.V.): Ethos als Professionalisierungsperspektive angehender Lehrkrif-
te? Eine explorative Studie zu pidagogischen Beziehungen in Mentoringkonstellationen wihrend
schulischer Langzeitpraktika.

Stértlinder, J. C., Fiedler-Ebke, W, Jiirgens, E., Kindsvater, L., Klenner, D., Pieper, C. & Valdorf,
N. (2020): Kritisch-reflexive Professionalisierung in schulischen Praxisphasen. Herausforderung
Lehrer*innenbildung — Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion, 399-435.
heeps://doi.org/10.4119/HLZ-2538

Stértlinder, J. C. & Gorges, J. (i. V.): (Differences in) Regular School and Special Needs Teachers Ex-
perience of Goal Conflicts — an Explorative Mixed-Methods Study. Frontiers in Education.
heeps://www.frontiersin.org/journals/education

Zenke, C.T. (2020): ,Vom Klassenzimmer zur Lernlandschaft“? Uber eine Expedition ins Ungewisse.
DDS - Die Deutsche Schule, 2020 (03), 338-353. https://doi.org/10.31244/dds.2020.03.09

Ziegler, A. (2009): Mentoring: Konzeptuelle Grundlagen und Wirksamkeitsanalyse. In: H. Stdger, A.
Ziegler & D. Schimke (Hrsg.): Mentoring: Theoretische Hintergriinde, empirische Befunde und
praktische Anwendungen. Lengerich: Pabst, 7-29.

Autor

Jan Christoph Stortldnder, Prof. Dr.

Universitit Bielefeld, Fakultit fiir Erzichungswissenschaft

AG 5: Schulpidagogik und Allgemeine Didatik

Konsequenz 41a, 33615 Bielefeld

jan_christoph.stoertlaender@uni-bielefeld.de

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Bildungstheorie und Allgemeine Didaktik,
Capabilities Approach, Professionalisierung in Langzeitschulpraktika

doi.org/10.35468/6068-35

385






Schlussbetrachtungen






| 389

Eva Parusel, Jutta Walke, Anke Schining, Michaela Heer,
Michelle Pahl, Frank Diehr und Anja Tinnefeld

Abschliefiende Betrachtungen der
Herausgebenden

Abschlieflend mochten wir als Herausgeber:innen einen Blick auf das Ganze wer-
fen. Unser Anliegen bestand darin, mit dem vorliegenden Sammelband den Stel-
lenwert auf8erschulischer Praxisphasen in der Lehrer:innenbildung in den Blick zu
riicken und so einen fachlichen Diskurs anzustofSen und zu eréffnen. Zu diesem
Zweck wurde anhand theoretischer Zuginge auf Bedingungen der Sinnhaftigkeit
auflerschulischer Praxisphasen geblickt. Die Relevanz des Berufsfeldpraktikums
(BFP) in Nordrhein-Westfalen als eine Variante auf8erschulischer Praxisphasen
wurde anhand von Good Practice Beispielen und empirischen Befunden ausgelo-
tet. Wir kénnen eine positive Bilanz ziehen: Die Arbeit an dem Band hat die Per-
spektiven erweitert, indem relevante Fragen identifiziert und differenziert sowie
Impulse geliefert werden, wie auflerschulische Praxisphasen, so auch das BFP im
Speziellen, im Lehramtsstudium kiinftig weiterentwickelt werden kénnen.
Insbesondere die folgenden Aspekte und Fragen haben unsere Diskussionen wih-
rend der Entstehung des Bandes bestimmt: das Fiir und Wider auflerschulischer
Praxisphasen in der Lehrkriftebildung, deren Relevanz fiir angehende Lehrkrifte
und schliefSlich die Frage nach den Leerstellen im Kontext des Berufsfeldprakti-
kums und deren Beforschung, um das BFP zu einem konsistenten bestindigen
Element der Professionalisierung angehender Lehrkrifte werden zu lassen.
Beziiglich des Fiir und Widers aufSerschulischer Praxisphasen lisst sich zunichst
einmal eine sehr grundsitzliche, aber dennoch berechtige Frage stellen, der sich
auch Leonhard in diesem Band widmet: Was ist der Sinn auferschulischer Pra-
xisphasen, wenn, wie in den meisten Fillen, mit dem Lehramtsstudium bereits
eine eindeutige Berufswahl getroffen ist? Besteht der Sinn in der erneuten Be-
rufswahliiberpriifung und einem entsprechenden Signal an die Studierenden oder
geht es um die Anbahnung spezifischer Kompetenzen fiir die spitere Titigkeit
als Lehrkraft, die tatsichlich nur in einem aufSerschulischen Feld erworben wer-
den konnen? Eine klare Positionierung zu diesen beiden Fragen scheint schwierig,
dennoch kénnen gute Griinde benannt werden, angehende Lehrkrifte gezielt in
die auflerschulische Praxis hineinschauen zu lassen:
* Einblicke in andere berufliche Felder auflerhalb der Schule sind wichtig, weil
sie die Auseinandersetzung mit Resilienz anstoflen und Erfahrungen in alter-
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nativen Arbeitsfeldern bieten, die als Relationspunkte zum Arbeitsplatz Schule
fungieren konnen.

* Studierenden, die in Bezug auf den Berufswunsch noch unsicher oder offen
sind oder im Laufe des Studiums werden, bietet sich die Moglichkeit der Erpro-
bung beruflicher Alternativen.

* Die ,,Weltpraxisferne angehender Lehrkrifte, die im spiteren Beruf u.a. die
Aufgabe haben, ihre Schiiler:innen auf die Arbeitswelt vorzubereiten, wird re-
duziert (vgl. Hedtke in diesem Band).

* Die Kenntnis schulnaher fachlicher und pidagogischer Titigkeitsfelder kann
den Blick der angehenden Lehrkrifte fiir spitere Kooperationsfelder und
-partner:innen 6ffnen und die spitere multiprofessionelle Zusammenarbeit be-
fordern.

* Das Nachdenken iiber Professionalitit, professionelles Handeln und die dahin-
ter liegenden Kompetenzen und Wissensbestinde kann fiir Studierende in der
Auseinandersetzung mit einem fremden Berufsfeld zu anderen Erkenntnissen
fithren und vor diesem Hintergrund die reflektierte Auseinandersetzung mit
dem eigenen angestrebten Berufsfeld Schule anregen.

Weitere differenzierte Einsichten hat die konkrete Befassung mit dem nordrhein-
westfilischen BFP als einer Variante auferschulischer Praxisphasen hervorge-
bracht. Die Vielfalt der in diesem Band vorgestellten Konzepte und die damit
verbundenen Sinngebungen zeigen das BFP als interessantes, vielseitiges und be-
reicherndes Studienelement im Lehramtsstudium.

Die Freiheitsgrade bei der Ausgestaltung erlauben die Schaffung innovativer For-
mate, die den Studierenden eine Auseinandersetzung mit aktuellen (bildungs)po-
litischen und gesellschaftlichen Phinomenen ermoglichen (vgl.z. B. Good Practi-
ce Beispiele zur Stiftungsarbeit und zu Diversity in diesem Band). Ebenso besteht
tiber die Vernetzung von Schulen und auferschulischen Bildungseinrichtungen
die Moglichkeit eines Einblicks in die Konzeption von Bildungslandschaften
(z.B. bei der Gestaltung von Ubergingen im Bildungssystem oder bei der Integ-
rationsforderung) oder in die Ausgestaltung von Bildungsriumen und damit in
den Zusammenhang von Raum und Lernen. Derartige BFP-Formate konnen die
Haltung angehender Lehrkrifte in Bezug auf die Gestaltung von Bildungsanlissen
innerhalb curricularer Vorgaben in ihrem spiteren Titigkeitsfeld in der Schule
positiv beeinflussen. Neben der Bedeutung der Praktikumsinstitutionen und -orte
zeigt sich anhand der Good Practice Beispiele auch die Wichtigkeit eines schliis-
sigen Konzepts fiir die Vorbereitung und Begleitung der auflerschulischen Pra-
xiserfahrungen. Ebenso wie bei schulischen Praxisphasen ist die theoriegeleitete
Reflexion iiber das Handeln in der Praxis ein Qualititskriterium, hinzu kommt
der Transfer des im aufSerschulischen Feld erworbenen Wissens auf die schulische
Praxis beziehungsweise den Lernort Schule.
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Die von den Studierenden so erworbenen Kompetenzen unterscheiden sich auf-
grund der universitir angeleiteten Reflexionsauftrige und -anlisse daher auch sehr
deutlich von unbegleiteten Alltags- und Joberfahrungen, etwa einem freiwilligen
Freizeitengagement oder einer Lohnarbeit. Die universitire Begleitung leistet ei-
nen wesentlichen Beitrag, damit bei der Vielfalt der Ausgestaltungsméoglichkeiten
und Praktikumsorte nicht Beliebigkeit und Willkiir entstehen, sondern ein Zuge-
winn und eine Erweiterung der Perspektive fiir die Lebenswelt der Studierenden.
Die Relevanz auflerschulischer Praxisphasen zeigt sich darin, dass das BFP den Stu-
dierenden ermdglicht, ihr Verstindnis von Professionalitit und wissensbasierter
(Handlungs-)Kompetenz zu erweitern. Sie konnen Erfahrungen iiber das Zusam-
menwirken unterschiedlicher gesellschaftlicher Akteure, Funktionstriger:innen
und Unternehmen sammeln und ihre Idee von Lebenswelt erweitern. Ein aufer-
schulisches Praktikum bietet zudem eine kontrastierende Erfahrung zum ange-
strebten Lehrberuf, die ein Hinterfragen nahelegt — zum Beispiel beziiglich der
Strukturen des aktuellen Bildungssystems, aber auch individuell beziiglich des
eigenen Berufswunsches. Im Herausgeber:innenteam haben wir die Erfahrung
gemacht, dass die meisten Studierenden den Berufswunsch Lehrkrafi mit dem
Berufsfeldpraktikum eher nicht hinterfragen beziehungsweise nicht hinterfra-
gen wollen. Fiir diejenigen, die angesichts ihres Berufswunsches noch zweifeln,
bietet es allerdings eine strukturierte Entscheidungshilfe und Ausstiegsoption
aus dem Lehramtsstudium an. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn eine
curriculare oder zumindest didaktische Verankerung dieses individuellen Aspekts
(zum Beispiel im Rahmen der Lehrveranstaltung oder des Portfoliokonstrukts
einer Universitit) gegeben ist. Fiir den Blick iiber den Tellerrand der individu-
ellen berufsbiografischen Entwicklung (Schule — Uni — Schule) liefert das Be-
rufsfeldpraktikum Méglichkeiten, die Lebens- und Arbeitswelten der zukiinftigen
Schiiler:innen besser zu sehen und somit auch den im Unterricht geforderten Le-
bensweltbezug fiir die Schiiler:innen deudlicher zu adressieren. Die Anerkennung
anderer Berufswelten als der von Lehramtsstudierenden angestrebten im Kontext
des professionellen Habitus wird hier gefordert. Praktikumserfahrungen kénnen
iiberdies auflerschulische (Lern)orte als Schnittstellen zu schulischer Bildung fiir
zukiinftige Lehrpersonen zuginglich machen und ein Verstindnis von Bildung
auflerhalb der Schule fordern. Schulentwicklung als Thema nicht nur in der Schu-
le zu verorten, sondern eingebettet in die Gesellschaft und Arbeit zu betrachten,
ist eine sinnvolle Erweiterung des Horizontes angehender Lehrkrifte. Dabei kann
ein Blick in andere Titigkeitsfelder nicht nur den Aspekt der Multiprofessionalitit
in Bildungskontexten erhellen, sondern auch eine Auseinandersetzung mit dabei
entstehenden Belastungen sowie mit den eigenen Vorstellungen von Belastbarkeit
und Resilienz hervorbringen. Auch hier zeigen die Good Practice Beispiele ein-
drucksvoll den Erfahrungsraum auf, der entstehen kann, wenn achtsame Planung
und Sinnzuweisung seitens der Anbieter:innen der Formate erfolgt. Die Ergebnis-
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se der Interviews und Evaluationen in den empirischen Beitrigen bestirken den
Eindruck, dass eine gute Planung und klare Zielvorstellungen in der Vorbereitung
wesentlich sind. Gleichzeitig wird deudlich, dass bei den Studierenden hiufig in-
dividuelle Entwicklungswiinsche und Ziele die subjektive Bewertung des Prak-
tikums als gewinnbringend bedingen. Daher kann ein reflektierter Zugang zum
Praktikum vielleicht bereits als eine Bedingung fiir Erfolg benannt werden. Zu-
dem stellt sich analog zu schulischen auch bei au8erschulischen Praxisphasen die
Frage nach einer geeigneten Theorie-Praxis-Relationierung: Studierende duflern
eine hohe Wertschitzung fiir die praktische Erfahrung — so auch im Berufsfeld-
praktikum. Damit ein nachhaltiges Lernen fiir die Studierenden maoglich wird,
muss die Gelegenheit bestehen, sich kritisch-konstruktiv mit den eigenen subjek-
tiven Theorien auseinanderzusetzen und eine wissenschaftsbasierte Sicht auf das
jeweilige Praxisfeld zu erlangen. Genau dies ist ein wesentlicher Schliissel, um das
eigene Verstindnis von Professionalitit zu erweitern, und hier liefern die Good
Practice Beispiele inspirierende Ankniipfungspunkte, wie man diesem Anspruch
in der Gestaltung des Berufsfeldpraktikums gerecht werden kann.

Wie sich anhand des vorliegenden Sammelbandes eindriicklich zeigt, erfolgt die
Einbettung des Berufsfeldpraktikums an den Hochschulstandorten sehr verschie-
den: Vorbereitung und Begleitung des BFP erfolgen fachgebunden, tiberfachlich,
institutionenabhingig — und dies in unterschiedlichen Kombinationen bezie-
hungsweise Konstellationen. Damit sich auf8erschulische Praxisphasen wie z.B.
das BFP als konsistentes Element der Lehrer:innenbildung etablieren konnen, ist
aus unserer Sicht als Herausgeber:innen ein Forschungsdiskurs wiinschenswert,
der Qualitit und Ausrichtung der Angebote in Beziehung zu den allgemeinen
Lernzielen und Kompetenzen laut gesetzlichen Vorgaben setzt und gleichzeitig
spezielle Lernziele einzelner Formate kategorisiert und darin nach verallgemeiner-
baren Kriterien gelungener Lern- und Entwicklungsprozesse sucht.

Die Beitrige in diesem Band eroffnen einen Blick darauf, was von einem solchen
Diskurs an Weiterentwicklung fiir auf8erschulische Praxisphasen zu erwarten wiire
und in welche Richtung weitere Forschungsbemiihungen gehen kénnten. Einige
der méglichen, noch auszubauenden Fragen seien hier vorgestellt.

Die von Kosinir in diesem Band entfalteten Uberlegungen hinsichtlich der Be-
gleitpersonen in auflerschulischen Praktika werden vor dem Hintergrund der
Good Practice Beispiele in diesem Band mit Leben gefiillt. Die grofe Spannbreite
der Aufgaben, der Zusammenarbeit und der Ausgestaltung der Begleitungsauf-
gabe wird, wenn auch erst in Ansitzen, so aber doch plastisch bei einigen Good
Practice Beispielen sichtbar. Es zeigt sich deutlich, dass die Rolle der Expert:innen
am Praktikumsort unterschiedlich stark ausgearbeitet und bei freier Wahl des
Praktikumsortes durch die Studierenden auch nicht festzulegen ist. Gerade im
Kontext einer angemessenen Theorie-Praxis-Relationierung ist es von Bedeutung,
sich damit auseinanderzusetzen, inwiefern Qualititskriterien fiir Praktikumsor-
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te, z.B. fiir die dort anzutreffende Expertise, entwickelt werden kénnen. Daran
ankniipfend wire zu erdrtern, welche Folgen dies fiir das Format und die Frei-
heit der Wahl des Praktikumsplatzes hitte. Untersucht werden kénnte zudem die
Qualitidt der Erfahrungen im auflerschulischen Feld: Wodurch zeichnen sich diese
als wertvoll aus und wie lassen sie sich im Unterschied zu alltdglichen Arbeits-
welt-Erfahrungen der Studierenden bestimmen? Mit Blick auf das oben genannte
Innovationspotential eines aufSerschulischen Praktikums konnte die Frage inte-
ressieren, wie die Analyse und der Diskurs iiber die Qualitit der universitiren
Vorbereitung und Begleitung einer auflerschulischen Praxisphase dazu beitragen,
eine curriculare Vergleichbarkeit sicherzustellen, ohne damit die Freiheitsgrade in
der Gestaltung einzuschrinken.

Die aktuellen (Stand 2023) Bewegungen und durch Rekrutierung von Quer-
und Seiteneinsteiger:innen sich ergebenden Verinderungen am Arbeitsmarkt der
Lehrkrifte fithren zu der Frage, welche Wirkungen dadurch auf das Kompetenz-
und Professionalititsverstindnis entstehen und ob und wie sich dadurch perspek-
tivisch ein anderer Welt-Praxis-Bezug ergibt.

Hedtke (vgl. Kap. 1 in diesem Band) attestiert, dass das BFP sich vorrangig auf Per-
sonlichkeit und Professionalitit angehender Lehrer:innen konzentriert und zu we-
nig die spitere auflerschulische und postschulische Lebenswelt der Schiiler:innen
in den Blick nimmt. Die vorgelegte Auswahl von Good Practice Beispielen besti-
tigt diese Einschitzung insofern, als dass kein Beispiel enthalten ist, das die spitere
berufliche Praxis der zukiinftigen Schiiler:innen explizit beriicksichtigt oder auf
eine zu entwickelnde Kompetenz von Studierenden im Bereich der Kenntnis be-
ruflicher Zusammenhinge, Berufsorientierung oder -beratung von Schiiler:innen
abhebt. Um es in den von Leonhard (vgl. Kap 1 in diesem Band) eingefiihrten
Zielhorizonten zu sagen, bilden die vorgestellten Beispiele mehrheitlich das Ziel
Einblicke in auferschulische Titigkeitsfelder als Erweiterung ab.

Es wiirde sich lohnen, hier nach anderen Formen und Auffassungen einer au-
Berschulischen Praxisphase zu suchen. Und es ist wichtig zu bedenken, dass der
Call zu diesem Band ausdriicklich den in vielen Beitrigen stark gemachten As-
peke der Professionalisierung angefragt hat und hervorhebt. Gleichzeitig war die
Einreichung der Beitrige ungesteuert und freiwillig, so dass der Band nicht dem
Anspruch einer systematischen Inventur méglicher Formate folgend entstanden
und somit in dieser Hinsicht nicht reprisentativ ist.

Mit der Entstehung dieses Bandes hat sich unser Horizont erweitert, die Vielfalt
der Formate ist sichtbar und diskutabel geworden, der Band somit ein Gewinn fiir
den Austausch zwischen Akteuren und fiir Abstimmungen zur Weiterentwicklung
von auferschulischen Praktika im Lehramtsstudium. Mit diesen Gedanken haben
wir den Band auf den Weg und nun in die Offentlichkeit gebracht.
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AuBerschulische Praktika sind trotz ihrer geografisch
und historisch unterschiedlichen Ausgestaltungen kon-
stanter Bestandteil der Lehrkraftebildung in Deutsch-
land. Eine Diskussion ihres Beitrags zur Professiona-
lisierung angehender Lehrkréafte steht ebenso aus wie
ein Versuch, die Vielfalt der Ausgestaltungsmaoglich-
keiten darzulegen. Der vorliegende Band widmet sich
beiden Leerstellen, indem zunachst aus theoretischer
Perspektive diskutiert wird, welchen Stellenwert auBer-
schulische Praktika im Rahmen der kontinuierlichen
Professionsentwicklung im Lehramtsstudium einnehmen
kénnen. Anhand des Berufsfeldpraktikums in Nordrhein-
Westfalen werden anschlieBend exemplarische Einblicke
in verschiedene universitare Praktikumskonzepte und
vielfaltige Projekte und Kooperationen gegeben sowie
erste empirische Befunde zum Beitrag der auBerschuli-
schen Praxiserfahrungen dargestellt. Der Band vereint
unterschiedliche wissenschaftliche und praxisorientierte
Perspektiven und Zugange aus der Erziehungswissen-
schaft, den Bildungs- und Sozialwissenschaften, der
Allgemeinen Didaktik, mehreren Fachdidaktiken sowie
der Professionalisierungsforschung.
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