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Kathrin Rheinldnder und Daniel Scholl

Einfiihrung in den Band

Vor allem unter praktizierenden Lehrkréften ist die Annahme verbreitet, dass
,»they have learned from classroom experience most of what they know about
teaching™ (Buchmann & Schwille, 1983, S. 31). Geschétzt wird diese Erfah-
rung insbesondere deshalb, weil sie ,,,down to earth‘, personal, sensory, and
practical® (Buchmann & Schwille, 1983, S. 31) sei. Die weite Verbreitung die-
ser Annahme scheint mit ein Grund dafiir zu sein, dass auch angehende Lehr-
kréfte bereits ab dem Beginn ihres Studiums den Praxisphasen oberste Prioritét
fur ihre Kompetenzentwicklung zusprechen (Bach, 2013; Hascher, 2012;
Zeichner, 1980).

Entgegen dieser Annahme legen allerdings viele Studien nahe, dass Erfahrun-
gen aus Praxisphasen allein kaum einen Mehrwert fiir die Professionalisierung
angehender und praktizierender Lehrkrifte bieten und die Dauer der Praxiser-
fahrung nicht automatisch mit der Verédnderung professioneller Kompetenzen
zusammenhdngt (Mertens & Grisel, 2018; Ronfeldt & Reininger, 2012). Aus
konzeptioneller Sicht wird deshalb an Praxisphasen weniger die Moglichkeit
geschitzt, eine bestimmte Menge an Erfahrungen sammeln zu kénnen
(Hascher, 2012; Konig, 2012), als vielmehr die ,,sinnvolle Verschrinkung der
Aufgaben im Praktikum mit den Veranstaltungen der wissenschaftlichen Aus-
bildung [...] diskutiert, die einer einfachen quantitativen Ausweitung von Pra-
xis tiberlegen® (Konig, 2012, S. 157) ist. Unter Bezugnahme auf Konzepte wie
reflective practice (Schon, 1983), reflective teaching (Zeichner & Liston,
1996) oder deliberate practice (Bronkhorst, Meijer, Koster & Vermunt, 2011)
wird in den Diskussionen davon ausgegangenen, dass diese Verschrankung die
,><Anbahnung berufsbezogener Kompetenzen in einem lernforderlichen Erfah-
rungs- und Reflexionsraum® (Groschner, 2012, S. 207) erméglicht. Dabei
sollte ein solcher Erfahrungs- und Reflexionsraum qualitativ hochwertig
(Konig, Tachtsoglou et al., 2014), universitdr begleitet (Hobson, Ashby,
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Malderez & Tomlinson, 2009; Schubarth, Gottmann & Krohn, 2014; White &
Forgasz, 2016) und kohérent in das intendierte Curriculum integriert (Brouwer
& Korthagen, 2005; Konig et al., 2017; Strawhecker, 2005) sein. Erst unter
diesen Bedingungen bieten Praxisphasen angehenden Lehrkriften die Mog-
lichkeit, theoriebasierte Handlungskompetenzen im permanenten Abgleich mit
der Praxis aufzubauen und weiterzuentwickeln (Ericsson, Krampe &
Tesch-Romer, 1993).

Vor dem Hintergrund solcher oder vergleichbarer Konzepte der reflektierten
Praxis und der bisherigen empirischen Befunde erhilt die Einbindung von Pra-
xisphasen in die Lehrer*innenbildung in der entsprechenden Literatur beson-
deren Zuspruch. Dort werden Schulpraktika als Heiliger Gral der Lehrer*in-
nenbildung (Darling-Hammond, 2014; Korthagen, 2016), als deren Achilles-
verse (Feiman-Nemser, 2001), als Kern- (Arnold et al., 2011) bzw. Herzstiick
(Hascher, 2006, 2011; FloB & Rotermund, 2010) oder als K6nigsweg neuer
Lehrer*innenbildungsmodelle (Schubarth et al., 2014) gelobt. Allerdings
rechtfertigt die Studienlage ein solches Lob nur bedingt. Obwohl die Evidenz
zur Lernwirksamkeit von Praktika zunehmend wéchst (Besa & Biidcher, 2014;
Cohen, Hoz & Kaplan, 2013; Grossman, Ronfeld & Cohen, 2012; Hascher,
2012; Lawson, Cakmak, Giindiiz & Busher, 2015; Rothland & Boecker, 2015;
Wilson, Floden & Ferrini-Mundy, 2001) und gerade gegenwirtig eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den Praxisphasen stattfindet (z.B. Artmann,
Berendonck, Herzmann & Liegmann, 2018; Degeling, Franken, Freund,
Greiten, Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019; Konig, Rothland & Schaper,
2018; Rothland & Schaper, 2018; Pilypaityté & Siller, 2018), lassen nicht nur
die Unterschiedlichkeit der Ausgestaltung von Praxisphasen (Gréschner et al.,
2015), sondern sowohl offene konzeptionelle und empirische Fragen als auch
nachgewiesene problematische Effekte Praktika immer noch als einen Mythos
der Lehrer*innenbildung erscheinen (Bach, 2013; Hascher, 2012).

Solche offenen Fragen stellen sich unter anderem im Zusammenhang mit den
Funktionen von Praktika: Wéhrend weitgehend Einigkeit darin besteht, dass
Praktika der beruflichen Orientierung, der Kompetenzentwicklung und der
Theorie-Praxis-Relationierung dienen (Bennack & Jirgens, 2002; Reinhoffer
& Dorr, 2008; Topsch, 2004), gibt es nach wie vor einen Ergédnzungsbedarf
der vorhandenen Erklarungen und Befunde zur Erfiillung dieser Funktionen.
Deshalb mochte das Zentrum fiir Lehrer*innenbildung der Universitdt Vechta
mit dem vorliegenden Herausgeberband einen Beitrag zur Erweiterung der bis-
herigen Forschungslage insbesondere hinsichtlich der Relationierungsfunktion
von Theorie und Praxis in verldngerten Praxisphasen leisten. In den vier Teilen
dieses Herausgeberbandes, die nicht trennscharf voneinander gehalten sind,
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sollen verschiedene Aspekte dieser Funktion aus unterschiedlichen theoreti-
schen und methodischen Perspektiven akzentuiert werden.

In Teil I wird die Auseinandersetzung mit konzeptionellen und curricularen
Aspekten der Relationierung von Jiirgen Schneider und Colin Cramer einge-
leitet. Ausgehend vom strukturtheoretischen Ansatz fiihren die Autoren in das
Konzept der Relationierung von Theorie und Praxis ein, stellen dessen Grund-
lagen und Implikationen dar und entwickeln einen Deutungsrahmen, der — weg
von dem Gegensatz zwischen Theorie und Praxis — mit der wissenschaftlichen
und der schulischen Praxis zwei distinkte Praxen unterscheidet. Aus diesem
Deutungsrahmen heraus leiten Schneider und Cramer die besondere Bedeu-
tung der universitdren Begleitveranstaltungen von Praxisphasen fiir die Theo-
rie-Praxis-Relationierung ab und beleuchten das Potenzial kasuistischer Fall-
arbeit und kollegialer Beratung zur Unterstiitzung von Studierenden.

Tobias Leonhard setzt in seinem Beitrag mit einer Kritik an der maf3geblich
bildungspolitisch inspirierten, konzeptionellen Rahmung von Langzeitprak-
tika an, die er am Beispiel der weit verbreiteten, dichotomen Denkfigur von
Theorie und Praxis sowie entsprechender Fragen ihrer Verkniipfung diskutiert.
Aus praxistheoretischer Perspektive schldgt auch Leonhard die alternative
Rahmung mehrerer Praxen vor und arbeitet heraus, wie sich Professionalisie-
rung in der Figur zweier Praxen denken und umsetzen lésst.

Die Frage, inwiefern Praxisphasen im Studium zu einer Theorie-Praxis-Rela-
tionierung beitragen kénnen, wird ebenso von Carina Caruso und Christian
Harteis aufgegriffen. Die Autor*innen stellen Hintergriinde fir die Auswei-
tung schulpraktischer Anteile in der Lehrer*innenbildung und deren Zielset-
zungen dar. Dabei liegt der Fokus auf den theoretischen und programmatischen
Anforderungen an die Ermoglichung von Reflexivitét zur Relationierung von
Theorie und Praxis. In der damit verbundenen, nicht-trivialen Aufforderung
der Studierenden als Noviz*innen zur in Beziechung Setzung von Erkenntnis-
sen aus Theorie und Praxis sehen Caruso und Harteis allerdings eine Uberfor-
derung, die es durch eine griindliche geplante Unterstiitzung aufzufangen gilt.
Ausgehend von dem breit und mehrperspektivisch gefiihrten Diskurs um die
Theorie-Praxis-Relationierung in der Lehrer*innenbildung analysieren Petra
Herzmann und Anke B. Liegmann professionstheoretisch begriindet das Pro-
fessionalisierungsversprechen ,Reflexivitit®. Hierzu zeichnen die Autorinnen
die Programmatik universitdrer Praxisphasen nach, begriinden Erwartungen an
die Entwicklung von Reflexivitit in Praxisphasen aus struktur- und kompe-
tenztheoretischer Perspektive, erdrtern empirische Befunde zur Anbahnung
von Reflexivitdt und diskutieren — veranlasst durch ihre pessimistische Bilanz
zur Verwirklichung von Reflexivititsanspriichen —, inwieweit die empirische
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Aufklarung des Anspruchs einer reflexiven Lehrer*innenbildung in universi-
tdren Praxisphasen weiter vorangetrieben werden kann.

Falk Scheidig fragt in seinem Beitrag aus der Perspektive der strukturorientier-
ten Studiengangsentwicklung nach Moglichkeiten einer kohédrenten Integra-
tion von Praxisphasen in das Lehramtsstudium. Dabei erachtet er Kohdrenz-
herstellung — die systematische und sinnhafte Verkniipfung der Lerngelegen-
heiten im Lehramtsstudium — als interkollegiale Gestaltungsaufgabe, die zu-
nichst einmal ausdriicklich als Anspruch fiir den gemeinsamen Austausch iiber
die Entwicklung von Studiengéngen zu formulieren ist. Mit der analysege-
stiitzten Curriculumarbeit, modultibergreifenden didaktischen Ansétzen, syn-
thetisierenden curricularen Elementen und mikrodidaktischen Kooperationen
schldgt Scheidig vier Optionen vor, durch die eine solche Gestaltungsaufgabe
produktiv bearbeitet werden konnte.

Ruben Kulcsar greift in seinem Beitrag die grundsétzliche Kritik von Studie-
renden auf, dass es in ihrer Ausbildung an Praxisbeziigen fehle, und deutet
diese Kritik als Ausdruck einer kognitiven Dissonanz und damit als das Ergeb-
nis einer mangelnden Ubereinstimmung von Erlebnissen im Studium mit den
Erwartungen an das Studium. Um ein mégliches Risikopotenzial der Leh-
rer*innenbildungspraxis fiir eine solche Dissonanz erkunden zu kénnen, be-
leuchtet Kulcsar Praxisphasen aus universitirer und studentischer Sicht und
entwickelt einen Fragebogen, mit dem sich quantitativ erfassen lésst, inwiefern
Unterschiede zwischen studentischen Erwartungen an ihr Studium und den
dort gemachten Erlebnissen bestehen.

Teil Il zu einstellungs-, iiberzeugungs- und reflexionsbezogenen Aspekten der
Relationierung beginnt mit einem Beitrag von Thomas Fischer, Kathrin Rhein-
léinder und Andreas Bach. Im Zentrum des Interesses der Autor*innen steht
die Frage, ob sich die Einstellungen von Studierenden zum Theorie-Praxis-
Verhiltnis dadurch erkldren lassen, dass die eigenen Eltern oder ein Elternteil
Lehrer*innen sind. Dabei deuten die Ergebnisse ihrer quantitativen Untersu-
chung der Unterschiede zwischen Lehrer*innenkindern und Nicht-Lehrer*in-
nenkindern darauf hin, dass die Einstellungen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis
kaum tiber die ,,Berufsvererbung® erkldrt werden konnen.

Marcus Syring, Sabine Weifs, Clemens M. Schlegel und Ewald Kiel gehen in
einer quantitativen Pra-Post-Studie den Fragen nach, inwiefern sich Einstel-
lungen von Studierenden zum Umgang mit unterschiedlichen Formen von He-
terogenitit im Praktikum verdndern und ob hierbei Unterschiede zwischen un-
terschiedlichen Praktikumsformen bestehen. Die Autor*innen konnen belegen,
dass Studierende bereits zu Beginn der Praxiskontakte iiber positive Einstel-
lungen zum Umgang mit Heterogenitét verfiigen, dass sich einige der Einstel-
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lungsdimensionen tiber das Praktikum hinweg verdndern und dass sich dabei
die Form bzw. Dauer des Praktikums als weniger bedeutsam erweist.

Die zwei folgenden Beitrdge beziehen sich auf das Ziel verlangerter Praxis-
phasen, durch die Relationierung von Theorie und Praxis Chancen fiir die Stér-
kung intrinsischer Berufswahlmotive zu bieten. Daniel Scholl, Christoph
Schiile, Marike Feierabend und Simon Kiith werfen in ihrem Beitrag die Frage
auf, inwiefern sich die intrinsische Studien- und Berufswahlmotivation in ver-
langerten Praxisphasen verdndert und inwiefern diese Verénderung durch as-
similative und akkommodative Regulationsprozesse vorhergesagt werden
kann. Mithilfe einer Latent-Chance-Analyse finden die Autor*innen Belege
fiir ihre Hypothese, dass sich eine erfolgreiche Motivationsregulation in den
verldngerten Praxisphasen durch die Auflosung bzw. Verringerung der Diskre-
panzen zwischen den eigenen Motiven, Zielen und Werten einerseits und der
konkrete Schulpraxis andererseits anhand des Zwei-Prozess-Modells der Ent-
wicklungsregulation erkléren lésst.

Raphaela Porsch, Fabian Grdsel und Patrick Gollub stellen in ihrem Beitrag
ein dynamisches Modell der Einflussfaktoren auf die Berufswahl(-sicherheit)
in den Mittelpunkt, wobei das Berufswahlverhalten von Lehrkriften als ein
iiber den Studienbeginn hinausgehender, lebenslanger Prozess betrachtet wird.
Anhand von Daten aus einer Interviewstudie mit Lehramtsstudierenden, die
sich vor einer verlangerten Praxisphase als relativ berufsunsicher einschitzten
und nach dem Praktikum weiterhin eine (relativ starke) Berufswahlunsicher-
heit erleben, analysieren die Autor*innen praxisphasenabhingige und -unab-
héngige Beweggriinde der Berufswahl und identifizieren vier Typen berufs-
wahlunsicherer Lehramtsstudierender.

Die impliziten Orientierungsmuster zu bildungswissenschaftlichen Inhalten
von Lehramtsstudierenden in der ersten Ausbildungsphase, die den Erfolg der
Relationierung von Theorie und Praxis beeinflussen, werden im Beitrag von
Thomas Fischer in den Mittelpunkt geriickt. Auf der Grundlage von Gruppen-
diskussionen mit Lehramtsstudierenden im Masterstudium, die mit der Doku-
mentarischen Methode ausgewertet werden, rekonstruiert Fischer diese Orien-
tierungen mit dem Ziel, eine mogliche Orientierungstypologie ausfindig zu
machen. Im Ergebnis unterscheidet er drei Typen (Personlichkeitsentwick-
lung, Sozialtechnologie und Meisterlehre), denen gemeinsam ist, dass sie Be-
deutungseinschitzungen der bildungswissenschaftlichen Inhalte {iber die An-
tizipation des zukiinftigen Berufsfeldes vornehmen.

Die beiden abschlieBenden Beitrdge dieses Teils I bezichen sich auf reflexi-
onsbezogene Aspekte der Relationierung. Judith Schellenbach-Zell und
Michael Rochnia nehmen in ihrem Beitrag die epistemologischen Uberzeu-
gungen von Studierenden in den Blick und fragen zum einen nach deren Ver-
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dnderung im Laufe des Praxissemesters und zum anderen, inwieweit es Zu-
sammenhinge zwischen den Uberzeugungen und der kohirenten Abstimmung
von Theorie und Praxis gibt. Die deskriptiven Ergebnisse einer ersten quanti-
tativen Teilstudie weisen in Richtung einer Verinderung dieser Uberzeugun-
gen wihrend des Praxissemesters. Dariiber hinaus erhérten die Ergebnisse ei-
ner zweiten quantitativen Teilstudie zu den Zusammenhéngen zwischen den
Formen der epistemologischen Uberzeugungen und den Ebenen der Theorie-
Praxis-Verkniipfung den provozierenden Befund, dass praktischen Erfahrun-
gen bei der Situationsinterpretation eine hdhere Bedeutung zukommt als dem
bildungswissenschaftlichen Wissen.

SchlieBlich fragt Gabriela Bitai in ihrem Beitrag, inwieweit Portfolioarbeit zu
einer verstdrkten Reflexivitdt angehender Lehrpersonen fithrt. Die Ausgangs-
punkte ihrer Studie sind die national und international angenommenen Inno-
vationspotenziale, die der Portfolioarbeit in der Lehrer*innenbildung, insbe-
sondere auch in den Praxisphasen, zugeschrieben werden. Um Effekte des Ein-
satzes von Portfolios in der Studieneingangsphase zu untersuchen, rekonstru-
iert die Autorin mittels der Dokumentarischen Methode individuelle professi-
onsbezogene Orientierungen und thematisiert, welchen Beitrag die Portfolio-
arbeit zur Theorie-Praxis-Relationierung leistet.

Teil 11l zu studienbezogenen Aspekten der Relationierung von Theorie und
Praxis wird von Christine Schulz und Friederike Heinzel erdffnet. Die Auto-
rinnen diskutieren die Einstellungen von Studierenden im Praxissemester und
unterscheiden die schulbezogenen Einschitzungen und die Bedeutsam-
keitseinschitzungen von Lerngelegenheiten an der Universitit. Als Grundlage
dienen tiber 4000 Aussagen von Studierenden, die im Rahmen des Modellver-
suchs zum Praxissemester an der Universitdt Kassel erhoben wurden und mit-
tels Qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. Die Befunde zeigen, dass
Studierende die universitiren Seminare als weniger bedeutsam einschétzen als
die Erfahrungen im konkurrierenden Bezugssystem Schule.

Tabea Kauperund Andrea Bernholt untersuchen in ihrem Beitrag anhand eines
Teildatensatzes der PaLea-Studie die Verinderung der lehrtheoretischen Uber-
zeugungen im Rahmen verldngerter Praxisphasen. Anhand von Strukturglei-
chungsmodellen kénnen die Autorinnen im Vergleich der Praktikumsmodelle
,Langzeit-“ und ,,.Blockpraktikum® unter anderem den Befund vorliegender
Studien bestitigen, dass transmissive Uberzeugungen im Masterstudium ins-
gesamt geringer als konstruktive Uberzeugungen ausgeprigt sind. Anfinglich
bestehende Unterschiede in den Uberzeugungen zwischen den Praktikumsmo-
dellen egalisieren sich wihrend des Masterstudiums. Die Praktikumsfacetten
,Betreuung®, | Tétigkeiten®, ,,Ziele” und ,,Wissensanwendung® kénnen aller-
dings kaum zur Aufklirung der Verinderungen der Uberzeugungen beitragen.



Einfiihrung in den Band | 17

AuBerdem verweisen die Ergebnisse auf eine erhebliche Varianz innerhalb der
Praktikumsmodelle an den jeweiligen Standorten, die durch den Begriff ,,Pra-
xissemester* verdeckt wiirden.

Ralf Parade, Katharina Sirtl und Benjamin Krasemann schlielen in ihrem Bei-
trag zur rekonstruktiven Fallarbeit an Voriiberlegungen zum Studierendenha-
bitus an. Die Autor*innen rekonstruieren mittels der Dokumentarischen Me-
thode exemplarisch Gruppeninteraktionen studentischer Fallarbeit und damit
korrespondierende Orientierungsmuster. Die Befunde verweisen darauf, dass
die Interaktionsmodi der Studierenden zwischen Vermeidung, Pragmatik und
(regelkonformer) Bewiltigung rangieren, wobei die Habitus der utilitaristisch-
praktischen Effizienz sowie der Notwendigkeit weite Teile des Samples durch-
ziehen.

In Nordrhein-Westfalen stellt das Studienprojekt im Praxissemester das zent-
rale Lernprodukt dar. Stephan Otto beschiftigt sich in seinem Beitrag mit den
Fragen, wie die Studierenden den gestellten Anforderungen dieses Projekts
entsprechen, wie sie beim Planen des methodischen Rahmens vorgehen, wie
sie den Nutzen des Studienprojekts bewerten und wie sie die Moglichkeiten
zur Relationierung von Wissen und Kénnen beurteilen. Mit Blick auf den Nut-
zen der Studienprojekte deckt die Auswertung von fokussierten Interviews
mittels Qualitativer Datenanalyse eher kritische Sichtweisen der Studierenden
auf, wenngleich einzelne Studierende gerade am Ende der Praxisphase hohere
selbstbezogene Kompetenzen im Bereich des forschungsmethodischen Wis-
sens nennen.

Die Betrige im abschlieBenden Teil IV beziehen sich auf unterstiitzungsbezo-
gene Aspekte der Relationierung von Theorie und Praxis. Ausgehend von dem
heuristischen Bezugsrahmen Theorie, Praxis und Person untersucht Sarah
Katharina Zorn in ihrem Beitrag am Beispiel des Praxissemesters in
Nordrhein-Westfalen das Spannungsfeld der mentoriellen Begleitung der Stu-
dierenden durch Ausbilder*innen der Zentren fiir schulpraktische Lehreraus-
bildung (ZfsL) und Lehrpersonen an den Ausbildungsschulen. Mittels der Do-
kumentarischen Methode werden vier handlungsleitende Orientierungsrahmen
fiir die Begleitung rekonstruiert und entlang ihres Professionalisierungsver-
standnisses differenziert. Die rekonstruierten Typen erdffnen Einblicke in die
Relationierung von Theorie, Praxis und Person seitens Studierender und ihrer
Ausbilder*innen in der Begleitung.

In den Niederséchsischen Praxisphasen arbeiten Dozierende der Universitét,
Fachlehrkrifte in Praxisphasen und Mentor*innen an den Schulen bei der Vor-
bereitung, Durchfiihrung, Nachbesprechung und Begleitung der Studierenden
zusammen. Timo Beckmann und Timo Ehmke werten mit Blick auf die jeweils
unterschiedlichen Rollen und institutionellen Kontexte anhand authentischer
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Unterrichtsnachbesprechungen mit Studierenden im Langzeitpraktikum die
Redeanteile dieser jeweiligen Personengruppen statistisch aus und rekonstru-
ieren die Begriindungen, auf die in diesen Tandem- oder Tridemgesprachen
jeweils zuriickgegriffen wird, mittels strukturierender Inhaltsanalyse. Es zei-
gen sich sowohl Unterschiede in den Anteilen der Redebeitrége als auch in den
teilweise diametral entgegengesetzten Begriindungen der Lehrkréftebild-
ner*innen je nach institutionellem Kontext fiir ihre Hinweise an Studierende.
Felician-Michael Fiihrer und Colin Cramer widmen sich in ihrem Beitrag
schlieBlich der Frage, wie sich die Beziehungsgestaltung und -qualitdt im
schulpraktischen Mentoring operationalisieren lassen. Die Autoren rekonstru-
ieren hierzu mittels einer Qualitativen Inhaltsanalyse aus schriftlichen Begriin-
dungen von Mentorierenden, wie Mentorierenden-Mentee-Beziehungen aus-
gestaltet werden. Dabei konnen die Autoren Merkmale qualitdtsvoller Bezie-
hungen im Mentoring, die bereits in einer Vorgéngerstudie identifiziert wur-
den, aus der Perspektive von Mentorierenden validieren und ausdifferenzieren.
Im Ergebnis erweist sich insbesondere die Balance zwischen Unterstiitzung
und Herausforderung als ein zentrales Merkmal qualitétsvoller Mentorieren-
den-Mentee-Beziehungen, die das Potenzial zur Anregung von Professionali-
sierungsprozessen im Schulpraktikum besitzen.
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Konzeptionelle und curriculare Aspekte
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Jiirgen Schneider und Colin Cramer

Relationierung von Theorie und Praxis: Was
bedeutet dieses Konzept fiir die Begleitung von
Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung?

Im Beitrag wird das Konzept der Relationierung von Theorie und Praxis aus-
gehend vom strukturtheoretischen Professionsansatz diskutiert. Dabei wird das
Konzept mit der Hybriditit zweier Praxen verbunden und dessen Konsequen-
zen fiir die Lehrer*innenbildung werden nachgezeichnet. Im Sinne der Einlas-
sung und Distanz auf beide Praxen er6ffnet das Konzept eine konstruktive Per-
spektive auf den Umgang mit Wissenschaftspraxis und Schulpraxis im Rah-
men der Qualifikation von Lehrpersonen — besonders in schulpraktischen Pha-
sen.

1  Einleitung

Die Frage nach dem Verhéltnis von Theorie und Praxis stellt die Professions-
forschung und die Lehrer*innenbildung seit ihrer Existenz vor scheinbar un-
auflosbare Herausforderungen (Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007). An-
gesichts der weitreichenden Konsequenzen und Implikationen der Modellie-
rung des Verhéltnisses liegt die international ungebrochene Aufmerksamkeit
fuir diesen Diskurs nahe. Auf der institutionellen Mesoebene kénnen iiber An-
nahmen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis z.B. der Umfang und die Gestaltung
von Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung begriindet werden (Radtke,
1996). Auf der Mikroebene hat das Verhiltnis Konsequenzen fiir die didakti-
sche Ausgestaltung von Lehrveranstaltungen. Es konstituiert sich in Abhéin-
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gigkeit von spezifischen Professionstheorien und hat Implikationen fiir die
Entwicklung von Professionalitit (Neuweg, 2010). Die Verhaltnisbestimmung
ist folglich von Relevanz fiir die Ausgestaltung und Wirksamkeit der Leh-
rer*innenbildung (Oser, 2001).

Zur Systematisierung des kaum iiberschaubaren Diskurses schligt Neuweg
(2018) zwolf ,,Figuren der Relationierung™ (S. 71) von Theorie und Praxis vor.
Ebenfalls anhand einer Analyse der Forschungsliteratur beschreiben Dewe,
Ferchhoff und Radtke (1992) sieben abstraktere Transfer-, Transformations-
oder Relationierungskonzepte, die basale Verhiltnisbestimmungen von Theo-
rie und Praxis darstellen und die letztlich den Neuweg‘schen Figuren zugrunde
liegen. Die Konzepte des Transfers von Theorie in Praxis (z.B. Dreer, Dietrich
& Kracke, 2017) und der Transformation von Theorie in Praxis (z.B. Groeben,
Wahl, Schlee & Scheele, 1988) haben seither vielfiltige Ausgestaltungen in
der Praxis der Lehrer*innenbildung erfahren. Mit dem Konzept der Relatio-
nierung von Theorie und Praxis beschiftigten sich Beitrdge im Diskurs zwar
eingehend (Radtke, 2004), auch diese blieben aber meist auf einer abstrakt-
konzeptionellen Ebene stehen (Cramer, 2014). Dieser Beitrag soll einen mog-
lichen Bezug des Konzepts der Relationierung zur Lehrer*innenbildung her-
stellen und es so fiir Dozierende anschlussfihig machen.

Wihrend in Transferkonzepten die Unterschiedlichkeit von wissenschaftlich
generiertem Wissen und praktischem Handeln unbeachtet bleibt (Schon, 1983)
und somit eine direkte Anwendung von Theorie in der Praxis prinzipiell mog-
lich erscheint, akzeptieren Transformationskonzepte eine kategoriale Diffe-
renz von Theorie und Praxis. Zumeist wird davon ausgegangen, dass wissen-
schaftliches Wissen oder praktisches Handlungswissen durch Transformation,
beispielsweise durch Prozeduralisierung (Bromme, 1992) oder Anreicherung
(Groeben et al., 1988) ineinander iiberfiihrt oder integriert werden konnen.
Wihrend Konzepte des Transfers letztlich das Theorie-Praxis-Problem aufzu-
heben versuchen, wird in Konzepten der Transformation ein Theorie-Theorie-
Problem (Verhéltnis von wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen)
deklariert. Dem Handlungswissen wird dabei unterstellt, die praktischen Hand-
lungen zu beeinflussen (z.B. Dann, 1989).

Relationierungskonzepte brechen fundamental mit einer wie auch immer gear-
teten Verbindung (im Sinne von Verkniipfung) von Theorie und Praxis (Dewe
et al., 1992). Sie gehen von einer Differenzthese aus, die besagt, dass Theorie
und Praxis zwei unterschiedlichen Kategorien angehoren, die nicht unmittelbar
(z.B. im Sinne von Verkniipfung) aufeinander bezogen, wohl aber in ihrer Re-
lation zueinander beschrieben werden koénnen. Unterschiedliche Wissensfor-
men weisen dann je spezifische Daseinsberechtigungen auf und bleiben bei der
Relationierung zunéchst nebeneinander bestehen (Neuweg, 2007). Die Wis-
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sensformen werden also nicht ,aufgeweicht® oder partialisiert. Sie bleiben in
ihrer spezifischen Rationalitdt erhalten und konstituieren zwei Blickwinkel auf
denselben Gegenstand. Theorie und Praxis (z.B. durch Lehramtsstudierende)
in Austausch zu bringen, wird so zu einem eigenstdndigen Ereignis, in dem
sich die jeweiligen Rekonstruktionen des Gegenstands paritétisch austauschen.
Auf dieser dritten Ebene konnen Relationen durch Kontrastierung und gegen-
seitige Auszeichnung (z.B. Beschreibung des Gegenstands aus der jeweiligen
Perspektive) zwischen den beiden Wissensformen hergestellt werden, ohne da-
bei die Rationalitdten (z.B. Begrifflichkeiten, Geltungsanspriiche) der jeweili-
gen Wissensformen zu brechen. So verstanden verbinden sich mit den theore-
tisch zu unterscheidenden Wissensformen zugleich auch zwei unterscheidbare
Praxen im Sinne von beobachtbaren, sich situativ konfigurierenden Hand-
lungsformen. Diese Praxen werden nachfolgend ndher in den Blick genom-
men.

2 Relationierung von Praxen durch
Einlassung und Distanz

Ausgangspunkt fiir die folgenden Uberlegungen ist eine strukturtheoretische
Perspektive auf Professionalitit (Oevermann, 1996) bzw. deren Adaption fiir
den Lehrer*innenberuf (Helsper, 2011). Professionelle fungieren im Sinne die-
ser Perspektive als stellvertretende Krisenlgsende im Arbeitsbiindnis mit ihren
Klient*innen (Oevermann, 2002). Professionen finden dort ihre besondere Le-
gitimation, wo alltagspraktische Krisenbewdltigung scheitert. Professionelle
bemiihen sich um die Vermeidung des Scheiterns padagogischer Prozesse, wo-
bei das Scheitern jenseits professioneller Arbeitsbiindnisse theorieimmanent
als Normalfall angesehen und auch von Professionellen nicht ausgeschlossen
werden kann. Fiir Lehrpersonen ist die Beziehung zu den Schiiler*innen eine
therapeutisch-prophylaktische: Der therapeutische Bedarf ergibt sich aus der
noch nicht vollstdndig herausgebildeten Autonomie der Schiiler*innen, mit der
sie in die Schule eintreten. Dabei erméglicht die Lehrperson anhand padago-
gischer Prozesse stellvertretende Krisenbewiéltigung durch die Generierung
des Neuen in den Schiiler*innen.

Professionalitit bedarf der Rekonstruktion des Scheiterns (und Gelingens).
Grundlegender Fokus der stellvertretenden Krisenbewdéltigung ist somit die
methodisch angelegte Uberpriifung und Bearbeitung von Geltungsanspriichen.
Dies erfordert die Ausbildung methodischer Prinzipien und einen wissen-
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schaftlich-erkenntniskritischen Habitus, eine forschende Haltung bei Lehrper-
sonen. Dieser Habitus begriindet sich urspriinglich in der Aufkldrung und Auf-
16sung des Scheiterns, widmet sich aber genauso dem Infrage-Stellen einge-
schliffener Routinen und Gewohnheiten des schulpraktischen Handelns. Eine
methodische Rekonstruktion der Struktur von Schulpraxis besitzt dabei keinen
unmittelbaren Wert fiir die Qualitit des padagogischen Handelns selbst, son-
dern fungiert mittelbar und instrumentell als Zugang zum Verstehen der Ei-
genlogik padagogischen Handelns (Gruschka, 2011).

Die eigentliche stellvertretende Krisenlosung (pddagogische Handlung) kon-
kretisiert sich durch interaktive Beziehungen mit den Schiiler*innen. Dem Re-
lationierungskonzept folgend, ist der Handlungsvollzug dieser Krisenldsung
durch einen forschenden Blick auf pddagogische Handlungen nicht erlernbar,
sondern erfordert eine Einfithrung in die paddagogische Handlungspraxis selbst.
Folglich bedarf es einer ,,doppelten Professionalisierung (Helsper, 2011) des
Erwerbs wissenschaftlicher Erkenntnis, verbunden mit der Entwicklung eines
forschenden Habitus und der Einiibung von Routinen und Entscheidungsme-
chanismen unter Unsicherheiten des piddagogischen Handelns selbst. Den ei-
nen Weg der Professionalisierung anstelle oder auf Kosten des anderen als ,,al-
leinig wahr zu kennzeichnen, wird dann problematisiert oder gar als urséch-
lich fiir das Theorie-Praxis-Problem angesehen (Hummrich, 2019). Schulprak-
tika in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung stehen somit in einem beson-
deren Spannungsverhiltnis zwischen Wissenschaft und Forschung einerseits
(Hochschule) und praktischem Handlungsvollzug andererseits (Schule).

2.1 Unterscheidung zweier Praxen anstelle von Theorie und Praxis

RegelmiBig stehen im Diskurs die (universitére) erste Phase der Lehrer*innen-
bildung stellvertretend fiir ,,die Theorie* und die zweite (und dritte) Phase so-
wie Praktika fiir ,,die Praxis* (Petrik, 2009). Ein damit einhergehendes dicho-
tomisches Verstiandnis von Theorie und Praxis kniipft die Begriffe an die je-
weiligen Orte der Lehrer*innenbildung und verkiirzt die Realitdten der Quali-
fikationsphasen um die jeweils andere Seite: Dieses Verstdndnis skizziert die
Theorie als unpraktisch und die Praxis als theorielos (Leonhard, 2018a). Die
Figur der Theorie und Praxis transportiert eine solche doppelte Amputation,
innerhalb deren Rahmung eine konstruktive Bearbeitung des Theorie-Praxis-
Problems nur schwer leistbar zu sein scheint. In Anlehnung an Neuweg (2011)
schlagen Leonhard et al. (2016) deshalb vor, diec mit den Lehrer*innenbil-
dungsphasen verbundene Rahmung von Theorie und Praxis zu verlassen und
in die Betrachtung zweier Praxen einzutreten: Die an der Hochschule verortete
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Wissenschaftspraxis (die natiirlich auf Theorie rekurriert) und die in der Schule
verortete Berufspraxis (im Sinne von Schulpraxis). Das Konzept der Relatio-
nierung erlaubt nun die unverminderte Realisierung beider Praxen und eroffnet
so eine spezifische, bislang wenig diskutierte Rahmung des Theorie-Praxis-
Problems: Neben die Konzepte des Transfers (Theorie—Praxis) und der Trans-
formation (Theorie-Theorie) tritt nun das Verhiltnis zweier Praxen (Praxis—
Praxis), ndmlich jenes zwischen der Wissenschafts- und der Schulpraxis.
Diese Praxen folgen eigenen Logiken innerhalb distinkter Referenzsysteme
mit unterschiedlichen Funktionen. Die Wissenschaftspraxis zielt auf die Ge-
winnung von Aussagesystemen, also von Wissen iiber den untersuchten
Gegenstand (Patry, 2014) und betreibt so Theoriebildung. Die so gewonnenen
Theorien sollen Erkenntnisse iiber den Einzelfall hinaus erlauben und weisen
deshalb ein Mindestmal} an Abstraktion auf (Herrmann, 1979). Die methoden-
geleitet generierten Aussagen werden durch Auseinandersetzung mit dem Un-
tersuchungsgegenstand ohne Handlungsdruck generiert und messen sich am
Kriterium der Wahrheit (Dewe et al., 1992). Aussagesysteme (im Sinne wis-
senschaftlicher Theorien) dienen der Beschreibung, Erklarung und Antizipa-
tion moglicher padagogischer Phdnomene. Aus einer distanzierten Perspektive
kann durch sie z.B. der Erfolg oder das Scheitern padagogischer Praxis gedeu-
tet und deren Routinen in Frage gestellt werden. Das pddagogische Handeln in
der Schulpraxis hingegen ist stetem Handlungsdruck unterworfen, unter dem
sich Lehrpersonen intuitiv-improvisierend (Combe & Helsper, 1996) und
,herrlich unreflektiert (Neuweg, 2017, S. 89) verhalten. Gelingende Schul-
praxis bemisst sich am Kriterium der Angemessenheit (Dewe et al., 1992) stell-
vertretender Krisenbewéltigung, die unter Ungewissheit erfolgt.

2.2 Einlassung auf und Distanz zu beiden Praxen

Nachfolgend wird die Modellierung aus einer strukturtheoretischen Perspek-
tive auf die Praxen der Wissenschaft und Schule durch Uberlegungen zu Ein-
lassung auf und Distanz zu diesen Praxen ausdifferenziert und angereichert.

2.2.1 Einlassung auf Schulpraxis

Bereits aus dem strukturtheoretischen Ansatz leitet sich der Bedarf an Formen
der Einlassung, der Einsozialisierung in routinisierte Handlungsvollziige, ab
(Oevermann, 1996). Schulisches Handeln manifestiert sich nicht in stetig ratio-
nal reflektierenden Handlungsentscheidungen, sondern im intuitiven Verhal-
ten, dem das ,.tacit knowing® (Konnen) innewohnt (Neuweg, 2006; Schon,
1983). Knowing ist damit immer auch im Handlungsvollzug konstruiertes und
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dynamisches Wissen. Somit entzieht es sich zunachst bewusster Beschreibung.
Aus dem dialogischen Charakter schulpraktischen Handelns wird auch dessen
Unvereinbarkeit mit einer gleichzeitigen Distanzeinnahme deutlich (Helsper,
2011): Aufgrund des Kriteriums der Angemessenheit kénnen Handlungen
nicht rational-planend vorweggenommen werden, sondern sind situativ am
Einzelfall auszurichten. Pddagogisches Handeln bewirkt eine Transformation
der Umwelt (z.B. unterschiedliche Erwartungen der Schiiler*innen), woraus
sich immer neue situationale Voraussetzungen fiir angemessenes Handeln er-
schlieBen. Wo schlieBlich Entscheidungen mit Handlungen verschmelzen, fin-
det Einlassung statt. Dabei sind die Umstédnde der Umwelt haufig nicht explizit
oder bekannt. Pdadagogisch Handelnde miissen zwangsldufig (auch intuitiv)
mit Ungewissheit umgehen, worin die Moglichkeit des Scheiterns virulent ist
(Helsper & Tippelt, 2011). Umso mehr sind Lehrpersonen gefordert, sich auf
die spezifische Situation einzulassen.

2.2.2 Einlassung auf Wissenschaftspraxis

Aus dem strukturtheoretischen Ansatz leitet sich ebenfalls eine methodisch an-
gelegte Rekonstruktion des Scheiterns und der Routinen padagogischer Hand-
lung ab (Oevermann, 1996). Die so generierte Erkenntnis misst sich am Krite-
rium der Wahrheit (Dewe et al., 1992). Wissenschaftspraxis beabsichtigt die
Durchdringung und das Verstehen des Gegenstands. Sich auf Wissenschafts-
praxis einzulassen, bedeutet, sich dem Kriterium der Wahrheit zu verpflichten,
ohne die Erkenntnis zwingend einem Test der Praxisrelevanz auszusetzen, sich
also von einem ,,Verwendungsdruck® (Leonhard, 2018b) zu befreien. Uber den
Einzelfall hinausgehende Erkenntnis kann dem Anspruch einer situational an-
gemessenen Verwendbarkeit nicht gerecht werden (Patry, 2014). Studierende
sollen sich Methoden wissenschaftlicher Erkenntnisgenese aneignen, die sich
kategorial vom Schlussfolgern im Alltag unterscheiden (Helsper, 2011). Ent-
sprechend besitzt wissenschaftlich generierte Theorie einen allgemeineren
Geltungsanspruch als durch unsystematische Alltagserfahrung erlangtes Wis-
sen (Schon, 1983). Einlassung auf Wissenschaftspraxis erfordert dann, wissen-
schaftlich generierte Aussagen auch entgegen eigener, erfahrungsbasiert ge-
wonnener Erkenntnisse als ,,wahr gelten zu lassen bzw. ihnen eine eigene (an-
dere) Rationalitdt zuzuschreiben. In der wissenschaftlichen Erkenntnisgenese
wird der Forschungsprozess durch Forschende durchgehend bewusst reflek-
tiert, wobei die Aufmerksamkeit auf die rationale Betrachtung des Gegen-
stands, auf Erkenntnisgewinnung unter Einhaltung wissenschaftlicher Stan-
dards gerichtet wird (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2015). Dies erscheint in der
Schulpraxis unmoglich: Entweder die Lehrperson handelt unter Zeitdruck oder
sie tritt zuriick und kann retrospektiv die Handlungssituationen aus der Distanz
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im Sinne einer Einlassung auf eine ,,unpraktisch[e] Praxis* (Helsper, 2011,
S. 150) reflektieren. Strukturtheoretisch erfolgen distanzierte Betrachtungen,
die zu verstehenden Aussagesystemen verdichtet werden (Combe & Helsper,
1996). Dabei gelte es auch, Haltungen der Neugierde oder des grundstéindigen
Infragestellens zu entwickeln.

2.2.3 Distanz zu Schulpraxis

Der strukturtheoretisch angestrebte, wissenschaftlich-erkenntniskritische Ha-
bitus soll zur Rekonstruktion und Aufldsung des Scheiterns beitragen und kann
nur in Distanz zur Schulpraxis entwickelt werden: Einlassung auf Wissen-
schaftspraxis ermogliche iiberhaupt erst die systematische Bearbeitung von
Geltungsfragen (Leonhard, 2018b). Die Rekonstruktion des Scheiterns aus der
Distanz verpflichtet sich, wie die Wissenschaftspraxis, dem Kriterium der
Wahrheit (Helsper & Tippelt, 2011). Einlassung auf Wissenschaftspraxis und
Distanz zur Schulpraxis fallen im Vollzug daher zusammen. So werden bei der
rekonstruktiven Sinnkonstruktion sowohl eine Perspektive der praktischen Er-
fahrung (Einlassung auf Schulpraxis) als auch eine Perspektive des theoreti-
schen Wissens (Einlassung auf Wissenschaftspraxis) eingenommen. Die er-
kenntniskritische Rekonstruktion piddagogischen Handelns vermag es, dyna-
misches ,,tacit knowing® in statisches, fallbezogenes , knowledge™ (Neuweg,
2006, S. 67) zu tberfiihren und so einer kommunikativen Verstdndigung zu-
génglich zu machen.

2.2.4 Distanz zu Wissenschaftspraxis

Die Forderung nach Einlassung auf Wissenschaftspraxis bedingt zugleich den
Bedarf nach Distanz zu selbiger. Denn wissenschaftliche Erkenntnisgenese ist
mit einer bestimmten Wissenschaftstheorie verbunden, mit epistemischen und
ontologischen Annahmen (Chalmers, 2001). Hier stellt sich etwa die Frage,
wie Geltungsanspriiche vorgebracht werden. Aus einer Entwicklungsperspek-
tive auf epistemische Uberzeugungen (Krettenauer, 2005) bedeutet die Einlas-
sung auf Wissenschaftspraxis, sich von absolutistisch/dualistischen Uberzeu-
gungen (Autorititen vermogen Wissen als wahr oder falsch zu beurteilen) ab-
zugrenzen. Demgegeniiber kann in Betracht gezogen werden, dass die Geltung
von Wissen evaluiert werden kann (postrelativistische/evaluative Uberzeugun-
gen). Die Uberpriifung von Geltungsanspriichen erfolgt dabei durch das Her-
anziehen und Abwégen wissenschaftlicher Erkenntnisse, z.B. entlang Kriterien
wissenschaftlicher Standards, die in der Forschung mehr oder weniger streng
erfiillt werden. Ein blinder Wissenschaftsglaube ohne Priifung der Geltungs-
anspriiche wiirde der Einlassung auf die Wissenschaftspraxis nicht gerecht.
Auch eine mehrperspektivische Betrachtung ein und desselben padagogischen
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Phianomens aus unterschiedlichen Zugidngen heraus impliziert, dass es unter-
schiedliche und dennoch giiltige wissenschaftliche Aussagen geben kann (z.B.
zur Frage, was Professionalitidt im Lehrer*innenberuf ausmacht). Eine mehr-
perspektivische wissenschaftliche Einlassung bedeutet, sich zu potenziell di-
vergierenden Aussagen jeweils in Distanz begeben zu konnen, diese Perspek-
tiven also jeweils als eine ,,Brille” (Neuweg, 2018, S. 75) der spezifischen Be-
trachtung eines Gegenstandes zu akzeptieren. Sich zwischen den Perspektiven
zu bewegen und sich wechselseitig auf sie einzulassen, erfordert neben der je-
weiligen Einlassung auch eine temporire Distanz zu allen Perspektiven: Die-
ses Heraustreten aus einer eindimensionalen Betrachtung und das Evaluieren
der spezifischen Leistungen von Betrachtungsweisen kann mit dem professio-
nellen Anspruch nach Meta-Reflexivitit gefasst werden (Cramer, Harant,
Merk, Drahmann & Emmerich, 2019).

2.3 Relationierung: Hybriditit und der ,,dritte Raum*

Der aus der Strukturtheorie abgeleitete (Helsper, 2011) und insbesondere
durch Neuweg (2011) sowie Leonhard et al. (2016) ausdifferenzierte Entwurf
der Einlassung und Distanz auf zwei Praxen fiihrt zu einem Verstdndnis von
Professionalitit, das durch die Einlassung auf Wissenschafts- und Schulpraxis
korrespondierend auf die Kriterien der Wahrheit (Wissenschaft) und der An-
gemessenheit (Schule) verpflichtet. Im Sinne der Relationierung ist Professio-
nalitit geprégt von einer Hybriditit (Bhabha, 1994), die innerhalb eines dritten
Raumes, also jenseits der Einlassung auf die beiden Praxen, als etwas Eigenes
entsteht. Diese Idee der Hybriditdt wurde bereits von Radtke (1988) implizit
eingebracht und spéter in Bezug auf das Theorie-Praxis-Verhiltnis als Relatio-
nierungskonzept ausgearbeitet (Dewe et al., 1992; Radtke, 2004).

Hybriditat féllt konzeptuell mit Relationierung zusammen, ist aber hinsichtlich
der Idee einer Einlassung und Distanz auf zwei Praxen ausformuliert. Dabei ist
Hybriditit ein aus der Kulturwissenschaft entlehntes Konzept (Bhabha, 1994).
Es beschreibt das Phanomen der Gleichzeitigkeit zweier Kulturen oder Praxen
(z.B. durch Kolonialisierung), deren unterschiedliche Perspektiven auf densel-
ben Gegenstand jeweils eigene Konstruktionen und Wahrheiten produzieren
(,,erster und ,,zweiter Raum) und somit identitdtsstiftend sind. In einem ,,drit-
ten Raum*, der zunichst imagindren Charakter besitzt und weniger als geogra-
fischer Ort zu verstehen ist, begegnen sich beide Perspektiven (Moje et al.,
2004). Dabei werden einseitige Geltungsanspriiche zuriickgewiesen, gegensei-
tige Anfragen gestellt und das Unbekannte des Gegenstands beforscht
(Kozleski, 2011). So entstehen neue Konstruktionen der Wirklichkeit im
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dritten Raum, die sich u.a. in Artefakten oder Praktiken manifestieren konnen.
Beziiglich der Professionalitét im Lehrer*innenberuf zeigt sich Hybriditét zwi-
schen (der Einlassung auf) Wissenschaftspraxis und (der Einlassung auf)
Schulpraxis in einem dritten Raum, der Distanz zur Schulpraxis (Dewe et al.,
1992). Auch auf die Lehrer*innenbildung wurde das Konzept der Hybriditét
zunidchst im englischsprachigen Raum (z.B. Zeichner, 2010; Skerrett, 2010),
bald auch im deutschsprachigen Raum iibertragen (Christoforatou, 2011;
Leonhard et al., 2016). Durch Feldexperimente (Hartmann, Braae, Pedersen &
Khalid, 2017) oder gemeinsame Projekte von Forschenden und Lehrpersonen
in universitéren Partnerschulen (Martin, Snow & Franklin Torrez, 2011) wurde
das Konzept umgesetzt. Doch nicht in jedem als ,third space® bezeichneten
Ansatz wird die Idee der Hybriditét vollauf umgesetzt (z.B. ein Projekt mit
Aktionsforschung unterminiert die Gleichzeitigkeit von Wahrheit und Ange-
messenheit: Arhar et al., 2013). Wann Hybriditdt verunmdoglicht wird und wie
sie potenziell gelingen kann, wird nun am Beispiel schulischer Praxisphasen
im Lehramtsstudium konkretisiert.

3  Relationierung in der Lehrer*innenbildung

Um pidagogisches Handeln rekonstruieren zu konnen, bendtigen Lehramts-
studierende forschungsmethodische Kompetenz. Am hier gew#hlten Beispiel
betrifft dies besonders Methoden der rekonstruktiven Sozialforschung im in-
terpretativen Paradigma, die zur Analyse von Féllen aus der Schulpraxis her-
angezogen werden. Dabei kann beispielsweise auf Fallarchive mit Text- oder
Videofillen oder auf die Erfahrungen der Studierenden selbst zuriickgegriffen
werden. Einlassung auf Wissenschaftspraxis und die Ausbildung eines er-
kenntniskritischen Habitus gelingt hier nur dann, wenn Studierende nicht nur
Forschung rezipieren, sondern auch an Forschung teilhaben, sich also auf sie
einlassen und einen forschenden Habitus entwickeln. So erforschen Studie-
rende etwa in kleinen Projekten (z.B. Wallbaum, 2019) Schulpraxis und han-
deln Geltungsfragen ihrer Erkenntnisse diskursiv aus. Damit relativiert sich die
wiederkehrende Forderung Studierender nach direktem Praxisbezug (Knight,
2015). Bleibt die Forderung nach einfach transferierbaren Handlungstheorien
hingegen fortwihrend bestehen, so diirften die mehrperspektivische Betrach-
tung schulischer Praxis und insbesondere deren meta-reflexive Geltungsprii-
fung (Cramer et al., 2019) erschwert oder verunméglicht werden. Hilfreich zur
Schaffung von Hybriditét erscheint es daher, Lehramtsstudierende dazu anzu-
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regen, ihre persénlichen und kontextspezifischen epistemischen Uberzeugun-
gen zu reflektieren, die einen mehrperspektivischen Zugang erméglichen oder
verhindern kdnnen. Zudem wird universitire Lehrer*innenbildung durch Ver-
suche, Lehrveranstaltungen als explizit ,,praxisrelevant™ auszurichten, unter
das Kriterium der Angemessenheit anstelle von Wahrheit gestellt. Der Praxis-
anspruch kann sich dann als reine ,,Imagerie” (Wernet, 2016, S. 293) entpup-
pen und er kann dann sein Versprechen nur scheinbar einlgsen und vom Ziel
der Einlassung auf und Distanz zu zwei Praxen entfernen, also ein Moment der
Deprofessionalisierung darstellen.

In Praxisphasen des Studiums diirfte die Einlassung auf Schulpraxis erschwert
sein, wenn Studierende angehalten werden, ihr Handeln gleichsam ,,in actu®
zu reflektieren oder dieses gar fortwéhrend und absolut (,,theoretisch®) zu be-
griinden. Damit wird das produktive Moment des dialektischen Charakters bei-
der Praxen aufgehoben (Cramer, 2014) und dies verunmdéglicht eine gleichzei-
tige Immersion in den rhythmisierten Ablauf des praktischen Handlungsvoll-
zugs (Schon, 1983). Arbeitsauftriage, die Distanz zu Schulpraxis ermdglichen,
sollten daher als ,,minimal invasiv* (Leonhard, 2018a, S. 216) und von den
Studierenden nicht als Erwartung an allgegenwirtige Reflexion wahrgenom-
men werden. Lernarrangements, die sich an Féllen orientieren (zur deutschen
Tradition: Beck, 2000; fir den englischsprachigen Raum: Shulman, 1992),
konnen zur Aufrechterhaltung der Hybriditdt und so zu Relationierungen im
dritten Raum beitragen. Hochschuldidaktisch werden dann beispielsweise
(1) Auftrdge zur Erstellung von Fillen durch Lehramtsstudierende erteilt, die
ihr Scheitern und Gelingen dokumentieren (siehe 3.1) und (2) die Besprechung
dieser Fille didaktisch eingebettet, damit deren relationierende Bearbeitung
ermdglicht und nicht verstellt wird (siche 3.2).

3.1 Die Generierung von Fillen

Die hochschulische Verantwortung fiir schulische Praxisphasen beschrinkt
sich in Deutschland je nach Bundesland und Studiengang auf die Vor- und/
oder Nachbereitung. Die alltdgliche Begleitung wihrend des Praktikums wird
dann von den Studienseminaren der zweiten Phase verantwortet. Entsprechend
sind vor dem Praktikum gegebene Arbeitsauftrige, die wihrend des Prakti-
kums bearbeitet werden sollen, ggf. nicht moglich oder erwiinscht. Somit wird
beispielsweise die Videographie von Unterricht, die in den letzten Jahren so-
wohl in der Forschung als auch in der Lehrer*innenbildung verstarkt Beach-
tung fand (Baercher et al., 2018), hinterfragt. Es stellt sich die Frage, ob die
Prasenz einer Kamera nicht ohnehin die Einlassung auf Schulpraxis erschwert
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oder gar vereitelt. Dennoch bergen authentische Unterrichtsvideos das Poten-
zial, die Distanz zur Schulpraxis durch Wahrung der Hybriditdt zu ermogli-
chen.

Sollen Lehramtsstudierende Félle aus eigener Schulpraxis heraus erstellen, so
kann dies etwa im formalen Rahmen von Portfolioarbeit erfolgen. Portfolios
in der Lehrer*innenbildung verbinden sich mit dem Anspruch, Lernprozesse
an eigenen Erfahrungen auszurichten und diese mehrperspektivisch zu reflek-
tieren (Feder & Cramer, 2019). So ldsst sich sowohl das Identische padagogi-
sche Phidnomen querschnittlich aus mehreren Perspektiven als auch ldngs-
schnittlich iiber die Studienzeit hinweg betrachten. Ziel und Aufbau der Port-
folios konnen folglich je nach Schwerpunktsetzung stark variieren. Beinhaltet
das Portfolio Aufgaben zum nachtriglichen Dokumentieren von Fillen aus der
schulischen Praxisphase, so sind diese Portfolioeintrage anschlieend in nach-
bereitenden hochschulischen Veranstaltungen fiir eine Relationierung verfiig-
bar.

3.2 Didaktische Einbettung

Zur Relationierung der in Fillen dokumentierten Erfahrungen eignen sich im
vorliegenden Beispiel die ganze Breite rekonstruktiver Methoden, die Prinzi-
pien der qualitativen Sozialforschung erfiillen (Lamnek, 2010), etwa die pdda-
gogische Hermeneutik (Wernet, 2006) oder das ,,Mainzer Modell“ (Heuer,
2000). Solche Methoden sind in Lehrveranstaltungen zur Nachbereitung schu-
lischer Praxisphasen in grofere didaktische Settings eingebettet. Zwei Rah-
mungen hierfiir werden nun exemplarisch dargestellt.

Als eine mogliche Rahmung bietet sich die Adaption der Fallstudie nach
Kaiser (1983) an. Diese beinhaltet sechs Phasen, die nicht streng nacheinander
abzuhandeln sind: Typischerweise ist die Fallstudie als ein diskursiver Pro-
blemldsungsprozess charakterisiert, in den Kleingruppen von Studierenden
eintreten konnen. Die Fallstudie 16st die Forderung der Relationierung nach
Hybriditit ein, indem sie die Erkundung des Falles (Phasen der Konfrontation
und Information) und dessen Erforschung und Begriindung (Phasen der Explo-
ration, Resolution) vorsieht. Studierende kénnen somit jenseits von Hand-
lungsdruck die Angemessenheit ihrer Losungsvorschldge und die Wahrheit mit
Blick auf deren retrospektive Bewertung priifen sowie sich in einer Disputati-
onsphase gegenseitig und selbstkritisch hinterfragen. Das forschend-distanzie-
rende Moment ist in der Methode selbst angelegt.

Eine zweite exemplarische Rahmung stellt die kollegiale Fallbearbeitung dar
(Tietze, 2018). Dabei handelt es sich um strukturierte Beratungsgespréche in
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Kleingruppen von etwa sechs Personen. Abwechselnd bringen diese ihre Pra-
xisfille ein, die unter einer zu wihlenden Fragestellung besprochen werden.
Die Teilnehmenden nehmen bestimmte Rollen ein mit dem Ziel, den Fall auf
die Fallfrage hin zu untersuchen. Die kollegiale Fallberatung ist in ihrer Aus-
richtung eher in der Berufspraxis verortet. Zur Aufrechterhaltung der Hybridi-
tét ist daher besonderes Augenmerk auf die Verpflichtung des Kriteriums der
Wahrheit zu legen.

4 Fazit

Der Beitrag diskutiert das Konzept der Relationierung von Wissenschafts- und
Schulpraxis ausgehend vom sogenannten Theorie-Praxis-Problem in der Leh-
rer*innenbildung und vom strukturtheoretischen Ansatz der Professionalitét,
der mit dem Konzept der Hybriditdt in Verbindung gebracht wird. Der Ansatz
der Einlassung und Distanz auf zwei Praxen passt sich in etablierte professi-
onstheoretische Grundiiberlegungen ein und eréffnet eine denkbare Moglich-
keit, mit der in der Forschungsliteratur fortwiahrend bearbeiteten Anfrage an
das Verhéltnis von Theorie und Praxis im Modus der Relationierung konstruk-
tiv umzugehen. Die wohl zentrale Herausforderung der Umsetzung des Rela-
tionierungskonzepts in der alltédglichen Gestaltung von Lehrveranstaltungen in
der hochschulischen Lehrer*innenbildung diirfte in der Aufrechterhaltung von
Hybriditdt liegen: Es besteht das Risiko, dass sich Studierende (und Dozie-
rende) vorschnell alleine den Geltungsanspriichen der Wissenschaftspraxis
oder der Schulpraxis hingeben und dass damit das dialektische Professionali-
sierungsmoment entfllt.

Die Ausfithrungen samt der Fokussierung auf strukturtheoretische Beziige und
auf ein Relationierungskonzept sind exemplarisch fiir einen konstruktiven Um-
gang mit dem Theorie-Praxis-Verhéltnis zu sehen. Dabei ist weder ausge-
schlossen, dass es in der Lehrer*innenbildung auch Anspriiche des Transfers
von Theorie in Praxis gibt (z.B. wenn in der Folge empirischer Forschung ge-
wonnene Erkenntnisse zum Vokabellernen kontextspezifisch als Grundlage
fir Vokabelunterricht Anwendung finden sollen) oder sich Transformation
von Theorie in Praxis vollzieht (z.B. wenn fachdidaktisch der abstrakt-univer-
sale Gegenstand der Franzosischen Revolution auf die lebensweltlich fiir Schii-
ler*innen relevanten Aspekte dieses historischen Phidnomens reduziert wer-
den). Wird nun aber der professionelle Kern des Berufs beriihrt, das erfolgrei-
che Handeln unter Ungewissheit, gerdt die Relationierung besonders in den
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Blick, weil dieses Konzept der Eigenlogik und Widerspriichlichkeit von The-
orie und Praxis — und damit deren jeweiligen Dignitit — im pddagogischen
Handlungsfeld in besonderer Weise gerecht wird (Cramer, 2014).

Wird Professionalitit im Lehrer*innenberuf als Meta-Reflexivitit modelliert,
ist zudem kein Anspruch auf alleinige Gtiltigkeit eines bestimmten Konzepts
des Verhiltnisses von Theorie und Praxis zu erheben (Cramer & Drahmann,
2019): Die Diskussion um Theorie und Praxis muss von Professionellen viel-
mehr fortwihrend gefiihrt werden und die explizite, metakommunikative The-
matisierung des Verhiltnisses selbst ist — in Kontrast zu einer wissentlich oder
unwissentlich in Kauf genommenen, eindimensionalen Deutung des Verhilt-
nisses — selbst Merkmal von Professionalitit. Damit wird auch deutlich, dass
eine Relationierung zweier Praxen den Theoriebegriff weder aufhebt noch fiir
die Lehrer*innenbildung {iiberfliissig macht: Die zuriickliegenden wissen-
schaftspraktischen Einlassungen auf Theorie-Praxis-Verhiltnisse miinden
selbst in theoretische Erwagungen. Theorie ist insofern fiir Lehrer*innenbil-
dung unerlidsslich, weil sie Referenzpunkt fiir Wissenschaftspraxis und zu-
gleich deren Ergebnis ist.
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Tobias Leonhard

Verlingerte Praxisphasen und das ,Theorie-Praxis-
Problem‘ — Perspektiven der Professionalisierung
durch eine gewandelte Rahmung

1  Einleitung

Verldngerte Praxisphasen entsprechen dem Zeitgeist, der sich auf traditionelle
wissenschaftsskeptische Figuren wie Praxisferne ebenso bezieht wie auf die
mit der Bologna-Reform thematisch gewordenen Employability-Anspriiche.
Auch wenn man der Lehrer*innenbildung eine Wissenschafisorientierung'
(Oser, 1996) zugesteht, scheint sich deren Qualitdt aber primédr am Praxisbezug
zu bemessen (z.B. BMBF, 2019). Die Koalition derer, fiir die verlédngerte Pra-
xisphasen eine quasi natiirliche Antwort auf die als problematisch gerahmte
Praxisferne akademischer Studiengéinge zum Lehrberuf sind, scheint tiber-
méchtig. Die Skepsis besteht nicht nur bei Studierenden, die angesichts ausste-
hender Bewdhrungssituationen im spéiteren Berufsfeld (nachvollziehbar) an
moglichst konkreten Hinweisen zum Gelingen interessiert sind, sondern auch
bei nicht wenigen aktiven Lehrpersonen, fiir die die erfolgreiche Bewdéltigung
unterrichtlicher Situationen Vorrang vor Anspriichen akademischen Distanzie-
rung hat.

Die diskursive Ubermacht von Befunden zu Qualititsmerkmalen von und Ein-
flussfaktoren auf Unterricht (Brophy, 2000; Hattie, 2008; Hattie & Zierer,
2018; Meyer, 2003) suggeriert, dass hinreichend klar wire, was Lehrpersonen

1 Wasz.B. im Gegensatz zum ,,academic rigor* eine semantisch auflerordentlich schwache Figur
ist.
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fiir guten Unterricht tun missten. Aus dieser Perspektive hat es auch fiir die
Bildungspolitik eine hohe Plausibilitdt, dass Lehrerbildung magebliche An-
teile darauf verwenden moge, das als hinreichend betrachtete Wissen bezlig-
lich ,,effective teaching™ in der Praxis zu iiben. Verldngerte Praxisphasen stel-
len in dieser Perspektive ein probates Mittel dar, um als gro3e Herausforderung
der Professionalisierung von Lehrpersonen ,Theorie und Praxis zu verkniip-
fen.2 Die Figur, Lehrer*innenbildung zwischen Theorie und Praxis zu denken,
scheint der Lehrer*innenbildung — nicht selten auch als , Theorie-Praxis-Prob-
lem* zugespitzt — ins Stammbuch geschrieben.’ Sie bildet damit eine immer
wieder aktualisierte diskursive Rahmung.

Im vorliegenden Beitrag wird diese Rahmung im nachfolgenden zweiten Teil
aber grundsitzlich in Frage gestellt, indem sie als untauglich argumentiert
wird, die Verhiltnisse und Herausforderungen wissenschaftlicher Lehrer*in-
nenbildung addquat zu beschreiben und konzeptionell zu begriinden. Der dritte
Abschnitt elaboriert eine alternative Rahmung, die nach Ansicht des Autors
deutlich besser geeignet ist, die Herausforderungen der Professionalisierung
von Lehrer*innen zu beschreiben.

Die Folgerungen, die dieser alternativen Rahmung fiir die Lehrer*innenbil-
dung generell wie fiir die faktisch gesetzten verldngerten Praxisphasen inner-
halb derselben zu ziehen wiren, werden im vierten Abschnitt beschrieben. Der
Beitrag endet mit einer gemischten Bilanz beziiglich der Realisierungschancen
und -grenzen des vorgeschlagenen Rahmenwechsels.

2 Die Untauglichkeit der Rahmenfigur
von ,Theorie und Praxis¢

,Dass das Verhiltnis von wissenschaftlicher Ausbildung und beruflicher Pra-
xis in der padagogischen Diskussion als Theorie-Praxis-Problem kodifiziert
wurde, ist seinerseits ein diskussionsbediirftiges Problem®, stellen Dewe,
Ferchhoff und Radtke fest (1992, S. 74). Auch bei Schrittesser und Hofer wird
bereits 2012 ,,versucht, gegen die in der Lehrerbildung gingige Polarisierung
von Theorie und Praxis* zu argumentieren (S. 141). Bislang scheinen derartige

2 Ob man die handwerkliche Semantik der Verkniipfung, die technische der Verzahnung (z.B.
BMBEF, 2019) oder die akademischere Formulierung der , Relationierung* (siche Schneider &
Cramer in diesem Band) verwendet, ist beziiglich der Rahmung unerheblich.

3 Bohm (1995) kennzeichnet die Figur gar als ,,padagogisches Grundproblem®. Dieser Position
wird hier widersprochen und das vermeintliche Problem als Rahmungsproblem diskutiert.



Verldngerte Praxisphasen und das , Theorie-Praxis-Problem* | 41

Versuche der Kritik der gdngigen Rahmung jedoch weitgehend erfolglos. Im
Folgenden soll das Problem als Untauglichkeit beschrieben werden, die Ver-
héltnisse der Lehrer*innenbildung zwischen den Institutionen Hochschule und
dem jeweiligen Berufsfeld adéquat zu konzeptualisieren. Ich kennzeichne es
auch als Hemmschuh der Entwicklung eines produktiven Verh&ltnisses zwi-
schen den Institutionen, wie es fiir den Anspruch der ,Professionalisierung*
von Lehrpersonen zwingend erforderlich wére, insbesondere dann, wenn Stu-
dierende in verlangerten Praxisphasen faktisch doch wesentliche Zeitrdume
des Studiums im Berufsfeld verbringen.
Finf Griinde werden im Folgenden fir die Untauglichkeit der , Theorie-Praxis-
Figur® ins Feld gefiihrt:
a. ,Theorie und Praxis als Identifizierungsproblem
Betrachtet man die Begriffe ,Theorie® und ,Praxis‘ fiir sich genommen,*
stellt ,die Theorie‘ zunichst den Inbegriff der Vielzahl theoretischer Uber-
legungen dar, die sich aufgrund unterschiedlicher (wissenschafts-)theore-
tischer Provenienzen und methodologischer Paradigmata der Idee von Ko-
hérenz (siehe Canrinus, Klette & Hammerness, 2019) als aktuell hoch ge-
handelter Leitidee der Lehrer*innenbildung entziehen, zumindest dann,
wenn man den Preis dogmatischer Verengung auf ein ,kohdrentes® Set
theoretischer Fundierungen nicht zahlen mochte. ,Die Praxis® hingegen
wird meines Erachtens nicht als Inbegriff gesellschaftlicher Teilpraxen ge-
dacht. Sie firmiert vielmehr primér als (attraktive) Gegenfigur zu ,der
Theorie* im mephistophelischen Sinne: ,,Grau, theurer Freund, ist alle
Theorie und griin des Lebens goldner Baum* (Goethe, 1808, S. 124). Jen-
seits der damit vorgenommenen Priorisierung (siehe 2 c.) ist im Diskurs
um Fragen der Lehrer*innenbildung vor allem die Identifizierung der be-
teiligten Institutionen mit den Begriffen problematisch: Die akademischen
werden mit ,der Theorie® identifiziert, das Berufsfeld hingegen pauschal
mit ,der Praxis‘. Auch wenn diese Zuschreibungen offensichtlich unter-
komplex und damit untauglich sind, sind sie als Erwartungshorizonte von
z.B. Studierenden an die jeweiligen Institutionen wirksam.
b. ,Theorie und Praxis‘ als Dichotomie
Die Dichotomie der Figur teilt die Lehrer*innenbildung in zwei Halften.
In cartesianischer Tradition ist die Unversohnlichkeit das Wesen einer Di-
chotomie, auch gibt es in derartigen Formulierungen weder ein Drittes
noch ein akzeptables Dazwischen. Die Figur von ,Theorie und Praxis
suggeriert, man misse sich entscheiden. Versuche der Verbindung,

4 Zur Begriffsgeschichte und insbesondere der Umdeutung durch Francis Bacon siehe Bohm,
1995, S. 40.
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Verkniipfung oder Verzahnung sind damit (systematisch) als schwierig
einzustufen. Dass diese Schwierigkeit dazu fiihrt — und vermutlich auch
diskursiv dafiir instrumentalisiert wird —, multiple lehrer*innenbildneri-
sche Unterfangen (aktuell BMBF, 2019) mit Bedeutung aufzuladen,’ er-
klart vermutlich einen Teil der Persistenz der Figur, macht sie aber mit-
nichten tauglicher.
c. ,Theorie und Praxis‘ und deren Priorisierung
Die Problematik einer dichotomischen Rahmung wird noch durch die ein-
deutige Priorisierung ,der Praxis‘ vor ,der Theorie® gesteigert. Sogar Stu-
dierende zitieren dafiir Deweys Diktum, nach dem ein Gramm Erfahrung
— die selbstredend nur in ,der Praxis‘ zu haben ist — besser sei als eine
Tonne Theorie (Dewey, 1916/2000, S. 193). Die Theorie ist geduldet, in
Formulierungen wie der der Wissenschaftsorientierung (siche FuBBnote 1)
weichgespiilt und im Urteil von Studierenden allenfalls noch ,,schén und
gut. Der Goldstandard ist jedoch ,die Praxis‘ als Sehnsuchtsort und
Fluchtpunkt jedweder Bemiihungen der Lehrer*innenbildung
(Schrittesser & Hofer, 2012, S. 141).5 Dass ,Praxisrelevanz‘ und ,Praxis-
bezug‘ ungeachtet ihrer Dekonstruktion (Hedtke, 2003; Wenzl, Wernet &
Kollmer, 2018) legitime Forderungen einer breiten Allianz aus Bildungs-
politik, Berufsfeld und Studierenden darstellen, markiert empirisch die zu-
geschriebene Nachrangigkeit ,der Theorie® und durch das Identifizie-
rungsproblem (siche 2.a) auch der lehrer*innenbildenden Hochschule.
Dieser Befund ist nun nicht im Sinne gekrénkter Eitelkeit problematisch,
das Phianomen verdeckt aber die moglichen spezifischen Leistungen, die
(nur) das Wissenschaftssystem fiir das Berufsfeld von Lehrpersonen er-
bringen konnte.
d. ,Theorie und Praxis‘ als ,doppelte Amputation®

Zugespitzt ergibt sich aus den oben dargestellten Griinden fiir die Untaug-
lichkeit der Rahmung eine ,doppelte Amputation®. Der mit ,der Theorie
identifizierten Hochschule wird eine (eigene) Praxis amputiert, dem mit
,der Praxis‘ identifizierten Berufsfeld jegliche Theorie. Dass beides kont-
rafaktisch und damit zur Beschreibung der Verhéltnisse und als Grundlage
konzeptioneller Uberlegungen ungeeignet ist, scheint evident, umso

5 Die Aufladung der ‘Theorie-Praxis-Figur’ mit Bedeutung ldsst sich treftlich an diversen Initia-
tiven der Qualititsoffensive Lehrerbildung rekonstruieren — und als Argument drittmitteltrach-
tig instrumentell einsetzen.

6 Seinen institutionellen Ausdruck findet diese Priorisierung auch in Voraussetzungen fiir Stel-
lenbesetzungen fiir die Lehrer*innenbildung, in denen sich ein fehlendes Lehrdiplom und/oder
fehlende einschlagige Berufserfahrung als Ausschlusskriterium erweisen konnen.
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frappierender ist der quasi ubiquitére Rekurs auf diese Figur auch in der
Lehrer*innenbildung.

e. ,Theorie und Praxis‘ als Ursache einer Defensivposition fiir Hochschulen
Bilanzierend konstituiert die kritisierte Figur eine ungiinstige Ausgangs-
lage fiir die akademischen Institutionen. Eingebettet in ein wirkméchtiges
gesellschaftliches Narrativ, das ihnen qua Identifizierung, Dichotomie und
Priorisierung eine nachrangige Bedeutung zuweist, konstituiert sich mit
, Theorie und Praxis’ eine Defensivposition gegeniiber der breiten Allianz,
die in erster Linie Praxis-Anspriiche an lehrer*innenbildende Studien-
génge stellt. Von der Bildungspolitik vor dem Hintergrund von Eignungs-
tiberlegungen eingefiihrte frithe Praxisphasen verstiarken die Legitimati-
onsbediirftigkeit der Hochschulen zusétzlich, wenn die erste Bewédhrung
in der (geschiitzten) unterrichtlichen Praxis z.B. durch Riickmeldungen
von Lehrer*innen und Schiiler*innen positiv verlduft (Reintjes &
Bellenberg, 2012). Ein solcher Erfolg lisst eine weitere vertiefte Ausein-
andersetzung mit ,der Theorie‘ dann nachrangig bis obsolet erscheinen.

Fiir die bisher fiir die Lehrer*innenbildung generell entwickelte Argumenta-
tion entsteht bezogen auf verlidngerte Praxisphasen eine nochmals gesteigerte
Pragnanz. Die zentrale Diskussionslinie zur Bedeutung von Praxisphasen als
Element der Lehrer*innenbildung verlduft ja zwischen dem Anspruch
studiumsadédquater akademischer Distanzierung gegeniiber der Berufspraxis
mit dem Ziel der Erkenntnis z.B. beziiglich Strukturproblemen oder Antino-
mien des Lehrberufs (Helsper, 2004, 2014) einerseits und dem Bediirfnis, die
Berufseignung zu priifen und in der Folge padagogisch-praktische Berufsfa-
higkeit zu erwerben (Weyland, 2010). Da im ersten Fall bereits kurze Zeiten
der Anwesenheit im Berufsfeld hinreichend sind,” um erhebliche Datenmen-
gen fur die distanzierte Betrachtung und Analyse zu gewinnen, kommt den
bildungspolitischen Entscheidungen zur Einrichtung verldngerter Praxispha-
sen im Sinne der normativen Kraft des Faktischen der Status einer Richtungs-
entscheidung zu. Die aktive Einbindung und Beteiligung Studierender in den
Unterricht ist das politische Ziel, dem damit eingerdumten Primat ,der Praxis*
lasst sich auch mittels akademischer Begleitformate nicht (substanziell) bei-
kommen. Es zeigt sich sogar, dass die Doppelung der Anspriiche an Studie-
rende in verldngerten Praxisphasen die in der ,Theorie-Praxis-Rahmung* be-
reits prafigurierte Abwertung der ,Theorie transintentional noch verschérft

7 Angesichts inzwischen verfiigbarer umfangreicher Datensétze schulischer und unterrichtlicher
Interaktionen kann sogar argumentiert werden, dass eine personliche Anwesenheit von Studie-
renden im Berufsfeld mit dem Ziel der Distanzierung unnétig ist.
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(z.B. Konig & Rothland, 2018, S. 44ff.). Auch wenn die Befunde von Idel und
Kahlau (2018) beztiglich der Wirkungen verldngerter Praxisphasen weniger
skeptisch ausfallen, scheint es zumindest noch in Frage zu stehen, ob Praxis-
semester zum Erwerb eines ,,doppelten Habitus* (Helsper, 2001, S. 10) beitra-
gen.

3 Die Alternative: Zwei Praxen

Die entscheidenden Impulse, um die folgende alternative Rahmung zu entwi-
ckeln, stammen von Hackl (2014) bzw. Schrittesser und Hofer (2012). Sie ist
insofern nur als Elaboration und Weiterfithrung der Gedanken der Kolleg*in-
nen zu verstehen. Letztere stellen die These auf, ,,dass es sich nicht um Theorie
hier und um Praxis dort handelt, sondern um zwei verschiedene und einander
fremde Praxen, die ihrerseits differente Kulturen erzeugen* (Schrittesser &
Hofer, 2012, S. 141). Und Hackl formuliert: ,,Um das leidige Theorie-Praxis-
Problem sinnvoll angehen zu kénnen, schlage ich vor, den Umgang mit Theo-
rie selbst als eine spezifische Praxis zu betrachten* (2014, S. 52, Hervorhebung
v. Verf.). Der Vorschlag wird als treffend erachtet, die in Abschnitt 2 ausge-
filhrten Probleme der begrifflichen Rahmung der Lehrer*innenbildung zu ver-
meiden und eine konzeptionell und heuristisch produktivere Rahmung zu ent-
wickeln. Die Tragfihigkeit der zunéchst nur begrifflichen Verschiebung lasst
sich durch den Rekurs auf soziologische Praxistheorien (Hillebrandt, 2014,
2016; Reckwitz, 2003; Schifer, 2016) argumentieren. Diese bieten ein begrift-
liches Inventar, um Lehrer*innenbildung an der Hochschule und im Berufsfeld
dichotomie-, priorisierungs- und amputationsfrei konzeptualisieren zu konnen
(Leonhard, 2018a; Leonhard, 2018b) und stiitzen die Uberlegung verschiede-
ner gesellschaftlicher Teilpraxen, die auch die Inanspruchnahme einer eigenen
Praxis fiir die akademischen Studienanteile des Studiums zum Lehrberuf er-
moglicht.

Das dichotomische Moment von ,Theorie und Praxis‘ 16st sich in der Figur
zweier (fiir die Lehrer*innenbildung zentraler) Praxen in doppelter Weise auf.
Zum einen ist festzustellen, dass die beiden noch genauer zu spezifizierenden
Praxen nur gesellschaftliche Teilpraxen neben anderen sind. Studierende sind
in ihrer Lebenspraxis Teilnehmende einer familialen Praxis, einer politischen
Praxis oder der Praxis eines Vereinswesens, studien- und berufsbezogen aber
Teilnehmende einer Hochschulpraxis und im Rahmen verlédngerter Praxispha-
sen auch Teilnehmende der beruflichen Praxis von Lehrpersonen. Auch wenn
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z.B. die (vorgingige) familiale Praxis fiir das Studium sicher biographisch be-
deutsam ist (Helsper, 2018a, 2018b), wird in der folgenden Argumentation auf
die beiden Teilpraxen der Hochschule bzw. des Berufsfeldes fokussiert, dies
jedoch schon ohne dichotomischen Bias. In einer solchen praxistheoretischen
Fassung von ,Praxis® bzw. ,Praxen‘ ist zum anderen im Zentralbegriff der
Praktiken als , kleineste[r] Einheit des Sozialen* (Reckwitz, 2003, S. 290) die
missliche Trennung von Theorie und Praxis konzeptionell aufgehoben. Prakti-
ken beinhalten als ,,skillful performance® die ,,korperlich-leibliche Mobilisier-
barkeit von Wissen, die hdufig gar nicht mit einer Explizierungsféhigkeit oder
Explizierungsbediirftigkeit einhergeht* (Reckwitz, 2003, S. 290).
Priorisierungs- und amputationsfrei wird die Alternative dadurch, dass die
Praxis der Hochschule und die berufliche Praxis zunéchst schlicht empirisch
nebeneinander existieren. Jede der beiden Praxen kann ihre eigenen Formen
von Wissen oder ,Theorien® beanspruchen, jede kann die Studierenden als
Teilnehmende an den jeweils spezifischen Praktiken adressieren und deutlich
machen, was Koénnerschaft oder eine ,,wisdom of practice* (Shulman, 2002) in
der jeweiligen Praxis bedeutet. Die Figur der ,,doppelten Professionalisierung™
(Helsper, 2001) wird deskriptiv als Erwerb doppelter ,,Mitspielfahigkeiten*
(Alkemeyer & Buschmann, 2016, S. 130) beschreibbar.® Damit wird auch be-
nennbar, wer woflir systematisch zustindig sein kann.

In einer praxistheoretischen Beschreibung der Lehrer*innenbildung verschiebt
sich die Aufmerksamkeit auch vom mit der Theorie-Praxis-Figur verbundenen
Zentralproblem der Verkniipfung oder Relationierung zur primiren Frage, was
Studierende in den beiden Praxen lernen konnen, und wie dies dort geschieht.
Praxistheoretische Uberlegungen lenken den Blick darauf, dass Studierende
durch Teilnahme an einer bestimmten Praxis keineswegs ausschlieBlich, aber
doch unvermeidbar auch in einem sozialisatorischen Modus ,,stummer Weiter-
gabe“ (Schmidt, 2012, S. 204) lernen.’

Die vorgéngige Skizze einer alternativen Rahmung ldsst bisher drei zentrale
Aspekte offen: Es gilt zun4chst, beide Praxen niher zu spezifizieren, zweitens

8 Es sei angemerkt, dass eine solche Fassung von ,Praxis’ der Normativitit eines aristotelischen
Verstindnisses von ,Praxis’ als der Tat in guter Absicht entbehrt. Auf die ebendiese Frage der
Normativitit bearbeitende Unterscheidung von ,,Lehrerhabitus® und ,,professionellem Habi-
tus* (Kramer & Pallesen, 2018, S. 50) sei — mit Dank an Corrie Thiel fiir den Hinweis auf die
differenten Konzeptionen von ,Praxis’ — an dieser Stelle jedoch nur verwiesen.

9 Kennzeichnungen der Wirkungen beruflicher Praxis auf die Studierenden als ,,blinde Einsozia-
lisation” (Neuweg, 2007a, S. 240), ,,Imitationslernen* (Rothland & Boecker, 2014) oder, ,,dass
die zugunsten wissenschaftlicher Lehrerbildung iiberwunden geglaubte Meisterlehre ihre Wie-
derauferstehung feiert” (Konig, Rothland & Schaper, 2018, S. 45) wiren aus praxistheoreti-
scher Sicht beziiglich ihres skeptischen Gestus gegeniiber den Wirkungen beruflicher Praxis
zu befragen.
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die Neuwegsche Figur von Distanz und Einlassung in beiden Praxen als hilf-
reiche heuristische Unterscheidung einzufiihren und im dritten Schritt die Be-
ziehung zwischen den beiden Praxen vertieft zu beschreiben.

3.1 Spezifizierung der beiden Praxen

Beziiglich der beruflichen Praxis fasse ich mich mit drei Bestimmungsmomen-
ten kurz. Die berufliche Praxis von Lehrpersonen arbeitet — wie Ricken (2015)
iiberzeugend dargelegt hat — am gesellschaftlichen Zentralproblem der Gene-
rationalitit. Lehrpersonen bearbeiten stellvertretend die gesellschaftliche
Strukturkrise generationaler Reproduktion als

widerspriichliche Arbeit an der Reproduktion der jeweiligen Gesellschaft, die sich
an der nachwachsenden Generation bricht und brechen muss, weil auch noch die
blofe affirmative Reproduktion des Gewohnten auf die (dann immer kritische)
Selbsttitigkeit der Nachkommen angewiesen ist und insofern nicht einfach linear
sich durch- bzw. fortzusetzen vermag (Ricken, 2015, S. 147).

Diese Reproduktionsarbeit lédsst sich in threr Grundform des Unterrichtens als
»doktrinale Praxis*"® (Kunze & Wernet, 2014, S. 161, Hervorhebung v. Verf.)
kennzeichnen, die in erster Linie ,,der Vermittlung kulturell kodifizierter, ge-
schlossener Wissensbestinde® Kunze & Wernet, 2014, S. 177) dient. Dass
diese Hauptaufgabe unter dem Vorzeichen von Kontingenz als konstitutiver
Ungewissheit zu bewiltigen ist, Schule aber sowohl organisatorisch als auch
interaktionspragmatisch Strategien der Verminderung von Kontingenz besitzt,
die Studierende erwerben miissen, ist hinreichend beschrieben (Neuweg,
2007b; Paseka, Keller-Schneider & Combe, 2018; Rosenberger, 2018).

Wie ist die Praxis lehrer*innenbildender Hochschulen aber niher zu spezifi-
zieren? Sieht man von zunehmender Verwaltungspraxis ab, ist die Hochschul-
praxis zunichst eine fachliche Praxis vertiefter Auseinandersetzung mit den
Inhalten des Studiums. Wer Mathematik studiert, lernt mathematische Prob-
leme zu denken, zu 16sen und Beweise zu fiihren, indem er all dies unter
schwindender Anleitung zuz. Insofern ist Hochschulpraxis als angeleitete Un-
terrichtspraxis auch eine doktrinale Praxis (s.0.). Inwiefern sie damit auch eine
didaktische Praxis sein muss, schon gar eine vorbildliche, wie es im prominent
gewordenen hochschuldidaktischen Prinzip des ,,Pddagogischen Doppelde-
ckers® (urspriinglich GeiB3ler, 1985; Wahl, 2013) suggeriert wird, sei an dieser

10 Das Konzept ist nicht mit ,,Indoktrination” zu verwechseln, sondern bildet den Gegenpol einer
diskursiven Praxis“ (Kunze & Wernet, 2014, S. 177).
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Stelle offen gelassen und wird im Kontext der Hochschuldidaktik seit Jahr-
zehnten diskutiert (Schaller, 1970; Schmohl, 2019). Als konstitutiver Kern ist
Hochschulpraxis aber als ,,Wissenschaftspraxis* (Gruschka, 2009; Neuweg,
2005, S. 220) zu kennzeichnen. Das ergibt sich deskriptiv nicht nur aus der
formalen institutionellen Verortung der Lehrer*innenbildung an akademischen
Institutionen, sondern zentral aus den Leistungen des Wissenschaftssystems
fiir die Gesellschaft. Wissenschaftspraxis jedoch nicht nur deskriptiv, sondern
durchaus auch programmatisch als Kern von Hochschulpraxis zu setzen, er-
weist sich in mehrfacher Hinsicht als folgenreich. Wissenschaftspraxis wird
zum Priifstein fiir alles, was mit ,wissenschaftlich® etikettiert ist: Wieviel und
welche Wissenschaftspraxis steckt in der ,wissenschaftlichen Lehrer*innen-
bildung‘? Was an den multiplen ,Reflexionen‘, die im Kontext der Lehrer*in-
nenbildung z.B. mit Portfolios beauftragt werden, ist ernsthaft als Wissen-
schaftspraxis zu kennzeichnen? Wieviel und welche Wissenschaftspraxis
pflegt die ,wissenschaftliche Weiterbildung‘? Der Begriff richtet den Blick auf
das konkrete Tun an der Hochschule/Universitit: Findet dort in erster Linie in
situ und in actu Unterricht als ,,eine an der Weitergabe definierter Lernziele
orientierte, dominant erkenntnisaffirmativ strukturierte Praxis® statt oder fin-
den sich substanzielle Anteile ,,diskursiver Praxis® als ,,einen Referenzmodus,
der den Gegenstand als etwas Zu-ErschlieBendes anvisiert™ (Kunze & Wernet,
2014, S. 166)? Nimmt man die praxistheoretische Fundierung ernst, so ist die
Entstehung zumindest elementarer Konnerschaft in der Wissenschaftspraxis
an die kontinuierliche Teilnahme an einer solchen und zumindest auch als
,stumme Weitergabe® (Schmidt, 2012, S. 204) seitens der Wissenschaftler*in-
nen als Kénner*innen dieser Praxis zu denken und konzeptionell zu gestalten."
Damit ist ausdriicklich nicht gemeint, Studierende in der Gestalt ,forschenden
Lernens‘ wenigstens einmal einen vollstindigen Forschungsprozess durchlau-
fen bzw. durchexerzieren zu lassen, sondern vielmehr Studierenden im ge-
meinsamen Tun sichtbar zu machen, welcher Gewinn durch die Teilnahme an
Wissenschafispraxis fiir die berufliche Praxis entstehen kann (s.u.)."

Die Differenz der Logiken bzw. Rationalititen (Schedler, 2012) sowie der be-
obachtbaren Praktiken und Formen von Konnerschaft (Dewe, Ferchhoff &

11 Die sozialisatorische Wirkung einer empirisch vorfindlichen Hochschulpraxis ist aus praxis-
theoretischer Perspektive nicht zu unterschitzen. Mit ihr neben den expliziten inhaltlichen
Auseinandersetzungen zu rechnen, hiefle, Studierende in diese Wissenschaftspraxis als eigen-
standiger Praxis der lehrer*innenbildenden Institution zu verwickeln, statt ,,Lehrberufspraxis*
zu simulieren.

12 Nimmt man auch die professionstheoretische Figur eines ,,doppelten Habitus* (Helsper, 2001)
ernst, ergibt sich allein durch den Begriff des Habitus (aktuell Kramer & Pallesen, 2019) eine
Koinzidenz zu den praxistheoretischen Uberlegungen.
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Radtke, 1992; Leonhard, 2018a) in den jeweiligen Praxen ist uniibersehbar,
anders als bei der ,Theorie-Praxis-Figur* aber ohne ,Verkniipfungs-Impetus*
als jeweils spezifische und gleichrangige Potenziale zweier Sozialsysteme ne-
beneinander zu denken, ohne dabei dichotomisch zu figurieren.

3.2 Distanz und Einlassung in zwei Praxen

Fiihrt man die Neuwegsche Unterscheidung von Einlassung und Distanz
(Neuweg, 2011) als weiteres heuristisches Konzept und als Modi der Bezug-
nahme auf die beiden Praxen ein, werden zunéchst in jeder Praxis Aktivitdten
der Einlassung und Aktivitdten der Distanzierung beschreibbar. Unter Riick-
griff auf Erfahrungen an unserer Hochschule wird mit dem Konzept auch be-
schreibbar, dass nicht alle studienbezogenen Erwartungen an Studierende fiir
diese in gleicher Weise einsichtig sind. Wahrend die Einlassung auf die beruf-
liche Praxis mit dem Berufswunsch unmittelbar verkniipft ist und damit nicht
in Frage gestellt wird, ist die Einlassung auf die Wissenschaftspraxis eine Ak-
tivitit, die an Hochschulen bewusst zu initiieren, wofiir zu werben und was an
eindriicklichen Beispielen zu plausibilisieren ist. Aktivitdten der Distanzierung
von der beruflichen Praxis z.B. als Reflexionen im Anschluss an den eigenen
Unterricht sind eher unbeliebt (Wyss, 2013), Aktivitdten der Distanzierung von
der Wissenschaftspraxis im Sinne der kritischen Priifung der Deutungsange-
bote der Hochschule eher selten.

3.3 Beziehungen zwischen den beiden Praxen

Unter Riickgriff auf die Unterscheidung von Distanz und Einlassung l4sst sich
konzeptionell eine erste Beziechung zwischen den bisher getrennten Praxen ar-
gumentieren. Sie entsteht durch die Uberlegung, dass eine substanzielle Ein-
lassung auf die Wissenschaftspraxis im Rahmen des Studiums Méglichkeiten
zur Distanzierung von der beruflichen Praxis nicht nur sicht- und erfahrbar
macht, sondern als kontinuierliche Teilnahme zur Entwicklung eines ,,wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus* (Helsper, 2001, S. 13) beitrdgt. Auch wenn
diese Uberlegung in wesentlichen Teilen den Status einer Wirkungshoffnung
hat, 14sst sich das Studium in seiner Bedeutung fiir den Lehrberuf genau damit
begriinden. Wie, wenn nicht durch kontinuierliche Beteiligung an der Wissen-
schaftspraxis sollen Studierende jenseits des ,impression managements® im
Angesicht von Priifungen Erfahrungen mit den Potenzialen und Grenzen der
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Wissenschaftspraxis machen kénnen? Wo, wenn nicht an der Hochschule, ist
die Erfahrung einer ,Praxis, die die Universitit nicht simulieren muss®
(Neuweg, 2005, S. 220) und die damit moglich werdende Handlungsentlastung
fiir Studierende zu haben?

Eine weitere konzeptionelle Bezichung zwischen den beiden Praxen basiert
auf der Uberlegung, dass die berufliche Praxis von Lehrpersonen schon lange
existierte, bevor sich eine sekunddre Praxis' wissenschaftlich mit ihr be-
fasste,' ldsst sich die Frage nach der Beziehung der beiden Praxen darauf zu-
spitzen, was die Wissenschaftspraxis fiir die berufliche Praxis tun kann. Diese
Frage irritiert auf den ersten Blick, weil sie nur unidirektional gestellt ist und
ein dienendes Verhéltnis suggeriert. Es diirfte aber weder fiir eine Hochschule
noch fiir eine Universitit, die programmatisch einen Beitrag zur ,Professiona-
lisierung* leisten will, eine Krankung darstellen, anzuerkennen, dass die beruf-
liche Praxis von Lehrpersonen zundchst auch ohne die auf sie bezogene Wis-
senschaftspraxis zumindest tiberlebensfihig wére. Die multiplen Brechungen,
die wissenschaftliches Wissen auf seinem Weg in die beruflichen Praktiken
erféhrt, sind in der Wissensverwendungsforschung eindriicklich belegt worden
(Radtke, 1996), insofern ist Skepsis gegeniiber der Bediirftigkeit einerseits und
den Einflussmoglichkeiten andererseits durchaus angezeigt. Vielleicht liegt in
der Anerkennung der in spezifischem — und unten ausgefiihrtem — Sinne die-
nenden Funktion die zentrale Herausforderung fiir das Selbstverstindnis der
akademischen Lehrer*innenbildung (siche Béhme, Cramer & Bressler, 2018).
Die Anerkennung der Berufsbezogenheit lehrer*innenbildender Studienginge,
in denen die Frage nach einem (addquaten) Praxisbezug keine Zumutung, son-
dern legitim ist und sich darin systematisch von einem Studium der Erzie-
hungswissenschaft oder Soziologie unterscheidet, kénnte den Blick auf die
Leistungen der Wissenschaftspraxis fiir die berufliche Praxis fokussieren hel-
fen.

13 Fiir diese Differenzierung danke ich Bernd Hackl.

14 Insofern ist die Annahme, Berufspraxis sei notwendig auf Wissenschaft verwiesen, gar von ihr
abhingig (siche Hascher & de Zordo, 2020, S. 136) hochstens unter der normativen Pramisse
einer ,Verbesserung® haltbar.
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Der Gewinn der Wissenschaftspraxis fiir Lehrer*innenbildung und verlangerte
Praxisphasen lésst sich in erster Naherung in drei Zeitgestalten denken.

a.

Zukunftsbezogen mehr sehen und verstehen durch Theorien/theoretische
Konzepte'

Kennzeichnet man Theorien bzw. theoretische Konzepte als ,geronnene*
oder materialisierte Wissenschaftspraxis, bietet das Nach-Denken (sic!)
der darin getroffenen Unterscheidungen die Chance, die Komplexitit des
gesellschaftlichen Teilsystems Schule aus verschiedenen Perspektiven zu
betrachten, dabei mehr zu sehen und vertieft zu verstehen. Nachvollzug
und Erkenntnis werden, sofern es gelingt, die Bedeutsamkeit der Konzepte
fiir die berufliche Praxis metaphorisch als Brillen bzw. Augen zu plausi-
bilisieren, bei den Studierenden Spuren hinterlassen. Dieser Modus von
Wissenschaftspraxis, der ,,Umgang mit Theorie” (Hackl, 2014, S. 52)
kann dabei einen spezifischen ,Praxisbezug* sichtbar machen und etablie-
ren, der im Kern in einer Deutungsmcdichtigkeit' fiir Phinomene der beruf-
lichen Praxis besteht. Theoretische Konzepte konnen auch fiir die Heraus-
forderung, in verlangerten Praxisphasen Unterricht planen zu miissen,
hilfreich sein, weil z.B. die Kenntnis fachdidaktischer Konzepte hilft, die
Lernprozesse der Schiiler*innen zu einem bestimmten Thema differen-
ziert antizipieren und als Unterrichtsgang strukturieren zu kénnen.
Gegenwartsbezogene Wirkméchtigkeit durch Inkorporierung von Unter-
scheidungen

Wenn mit dem Konzept der Inkorporierung die ,.kérperlich-leibliche Mo-
bilisierbarkeit von Wissen* (Reckwitz, 2003, S. 290) in Praktiken verbun-
den ist, zeigt vorgidngige Wissenschaftspraxis im oben skizzierten Sinn
ihre Wirkméchtigkeit im praktischen Tun unter Riickgriff auf subjektiv
bedeutsam gewordene Unterscheidungen, selbst wenn dies weder bewusst
erfolgt, noch die Unterscheidungen als solche zu verbalisieren sind. Vor-
gingige Wissenschaftspraxis erweist sich als einflussreich, wenn zunéchst
duBerliche Fremdworter mit ihren kategorialen Unterscheidungen als
Sichtweisen und Differenzierungsmoglichkeiten einverleibt und damit
z.B. in der Vollzugswirklichkeit des Unterrichts im Sinne ,,impliziten
Wissens“ (Neuweg, 2015) und im nachtréglichen Sprechen dariiber ggf.
auch als Fachsprache wirksam werden. Dass dies eine andere Qualitét

15 Die Differenz bezieht sich auf den unterschiedlichen Umfang der Beziige. Ein theoretisches

Konzept wie ,,phonologische Bewusstheit* kann als Beschreibungskategorie gewinnbringend
eingesetzt werden, wenn klar ist, was damit bezeichnet wird. Eine Theorie umfasst hingegen
ein vollstindiges und widerspruchsfreies Aussagensystem.

16 Deutungsmaichtigkeit ist hier nur als erkenntnisforderndes Potenzial zur Deskription zu verste-

hen, nicht als Inanspruchnahme einer normativen Deutungsmacht.
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studentischer Auseinandersetzung impliziert als Studieninhalte als Prii-
fungswissen abrufen zu konnen, ist evident.

Vergangenheitsbezogene Aussagen mit Geltungsanspriichen durch daten-
und methodengestiitzte Analysen

Eine zentrale Stiarke der Wissenschaftspraxis besteht darin, methodisch
kontrolliert zu Aussagen gelangen zu koénnen, die Geltung beanspruchen
konnen. Dem von Studierenden gekonnten Umgang mit Daten und sozi-
alwissenschaftlichen Methoden kommt damit ein hohes Potenzial fiir die
Entwicklung des wissenschaftlich-reflexiven Habitus sowie fiir ein beruf-
liches Selbstbewusstsein zu, anders als alltdglich tiber (auch eigene) be-
rufliche Praxis nachdenken zu kénnen. Die methodologische und metho-
dische Vielfalt der Wissenschaftspraxis ruft jedoch angesichts begrenzter
Zeitraume fiir Wissenschaftspraxis im Studium zum Lehrberuf nach Aus-
wahlkriterien.

Hier wird die — vermutlich streitbare — Position eingefiihrt, dass sich die Aus-
wahl des methodischen Sets an der Frage bemessen muss, welche Methoden
systematisch und besonders gut dazu beitragen konnen, die alltigliche empiri-
sche Realitdit von Lehrpersonen erschliefien zu konnen." Bezieht man sich da-
bei auf den Kern und Hauptanteil der Arbeit von Lehrpersonen, so gilt es, Me-
thoden zu identifizieren, die in der Lage sind, jeweils situativ spezifisch
konstellierte Ereignisse im Unterricht als Interaktion unter Anwesenden zu er-
schlieBen. Folgt man dieser Konzeptualisierung, ergibt sich die Konsequenz,
bei der Auswahl von Methoden, die in den Veranstaltungen der Hochschule
mit Studierenden praktiziert werden, qualitativen bzw. qualitativ-rekonstrukti-
ven Methoden den Vorrang einzurdumen. Arbeiten zur Kasuistik in der Leh-
rer*innenbildung haben dafiir in den vergangenen Jahren sowohl die Argu-
mente geschdrft, als auch eine methodische Vielfalt entwickelt (dazu
Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen & Meier, 2016; Meseth, 2014; Ohlhaver
& Wernet, 1999; Pieper, Frei, Hauenschild & Schmidt-Thieme, 2014).'8

Als methodisch kontrolliertes Fremdverstehen mit der dafiir erforderlichen
Einlassung (s.0.) betrieben, entsteht ein gewaltiges Potenzial von ,,Wissen-
schaft als Kraft der Emanzipation® (Habermas, 1963, S. 256).

17 An dieser Stelle von ,Analyse‘ und nicht von ,Forschung® zu sprechen, erleichtert die Einsicht

in den potenziellen Gewinn auch fiir die Studierenden, die im Angesicht der Auseinanderset-
zungen mit Forschungsmethoden artikulieren, sie wollten doch Lehrer*in und nicht For-
scher*in werden.

18 Das beschrénkt die Forschung zur Lehrer*innenbildung keineswegs auf den genannten Metho-

denkomplex. Die damit zu gewinnenden habituellen Orientierungen bei den Studierenden le-
gitimiert jedoch das Primat einer solchen Wissenschaftspraxis fiir Studierende.
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4 Konsequenzen fiir verliingerte Praxisphasen

Folgt man der Idee zweier gleichrangiger Praxen als Referenzsysteme der Leh-
rer*innenbildung, lassen sich gerade fiir verldngerte Praxisphasen auf mehre-
ren Ebenen Konsequenzen ziehen.

Die fundamentalen Differenzen der beiden Praxen (Dewe et al., 1992;
Leonhard 2018a), ihrer Logiken, beobachtbaren Praktiken und Formen von
Konnerschaft lassen zusammen mit der von Neuweg getroffenen Unterschei-
dung von ,,Distanz und Einlassung* (2011) den Schluss zu, dass die Einlassung
auf eine der beiden Praxen die gleichzeitige Einlassung auf die andere Praxis
systematisch verunmoglicht. Die Einlassung auf die lernbezogene Interaktion
mit Schiiler*innen ist in situ nicht vereinbar mit der Einlassung auf eine Be-
obachtungshaltung kritischer Distanz. Planungsauftrige mit dem Anspruch,
Unterricht (mit) zu gestalten, sind in kurzen Zeitspannen nicht vereinbar mit
analytischen Perspektiven zu den Bedingungen und Verldufen schulischer Pro-
zesse. Diese Feststellung ist insbesondere fiir verlédngerte Praxisphasen bedeut-
sam, denn entsprechende Konzeptionen versuchen, z.B. im Praxissemester
NRW ,,Theorie und Praxis professionsorientiert miteinander zu verbinden und
die Studierenden auf die Praxisanforderungen der Schule und des Vorberei-
tungsdienstes wissenschafts- und berufsfeldbezogen vorzubereiten (NRW,
2010, S. 4). Wenn dazu Vorgaben zur Anzahl zu unterrichtender Unterrichts-
stunden und begleitender (einzig priifungsrelevanter) Studienprojekte gemacht
werden, ist zu fragen, wie beides miteinander zu vereinbaren ist. Aus der oben
entwickelten Rahmung heraus wire moglichst auf eine Trennung der Ansprii-
che an die Studierenden hinzuarbeiten, um beiden regulativen Ideen gerecht
werden zu konnen. Minimal invasiv, und zugleich Voraussetzung fiir eine
nachtragliche methodengestiitzte Distanzierung ist die Dokumentation gezielt
(und damit vorgéngig theoretisch fundiert) ausgewéhlter Daten (im kleinen
Umfang), die im Gegensatz zu supervisorischen Verfahren der Bezugnahme
auf berufliche Praxis (wie z.B. ,kollegialer Fallberatung™ (Tietze, 2003) und
in Opposition zu te Poel und Heinrich (2018)) als Grundlage und hochschul-
addquater Modus von Wissenschaftspraxis die nachtrigliche Distanzierung,
Problematisierung und ,,Aufklarung* iiber die berufliche Praxis ermoglicht.
Eine zentrale Folgerung der Figur zweier Praxen ist auch die Akzeptanz, dass
Studierende in der beruflichen Praxis die dortige ,Mitspielfdhigkeit®
(Alkemeyer & Buschmann, 2016, S. 121) erwerben, was sich insbesondere in
verldngerten Praxisphasen nicht verhindern ldsst. Unter der Primisse einer in-
tensiven Einbindung Studierender in vorgidngige Hochschulpraxis kann ver-
langerten Praxisphasen also gelassen entgegengesehen werden, auch weil eine
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,Immunisierung‘ gegeniiber den Adressierungen der beruflichen Praxis aus-
sichtslos scheint. Differenzwahrnehmungen Studierender zwischen zuvor ent-
wickelten Anspriichen und den Eindriicken ihrer Realisierungsmoglichkeit
sind aber gute Zeichen und perfekter Anlass, diese im Anschluss an die ver-
langerte Praxisphase im Modus der Hochschulpraxis zu verarbeiten. Institutio-
nell resultieren zwei Anfragen aus den Uberlegungen: Kann sich erstens auch
die Hochschule damit abfinden, dass berufsbezogene Studiengénge nicht nur
formal zu ihrem ,Portfolio gehdren und ,Masse bringen‘, sondern dass sie dort
das Potenziale ihrer Wissenschaftspraxis in besonders elaborierter Weise sicht-
bar und erlebbar machen miissen, oder braucht es (wieder) eigenstandige In-
stitutionen, in denen die Frage nach dem Praxisbezug keine Allergien auslost?
Wie ist zweitens in der zweiphasigen Lehrer*innenbildung die sogenannte
Zweite Phase systematisch zu verorten? Ist sie der Ort, an dem Wissenschafts-
praxis und Berufspraxis und die damit verbundenen Rationalitdten berufsnah
und daher absehbar spannungsreich aufeinander bezogen werden, oder ist sie
Bewiltigungsinstanz fiir die Friktionen, die im Prozess der Initiation in verant-
wortliche Berufstitigkeit unvermeidlich auftreten?

5  Eine gemischte Bilanz

Ziel des Beitrags war, mit der Elaborierung einer nicht ganz neuen Rahmung
zu zeigen, wie verldngerte Praxisphasen konzeptionell in das Studium zum
Lehrberuf integriert werden konnen, ohne die untaugliche Figur von ,Theorie,
Praxis und deren Verkniipfung‘ und die damit verbundenen Probleme wech-
selseitiger Abwertung und Frontenbildung aufzurufen.

Abgesehen von der tiefen Verankerung dichotomischen Denkens nicht nur in
der Lehrer*innenbildung lassen sich mindestens zwei weitere ,Bruchlinien*
antizipieren, die die Realisierungschancen eines entspannten Verhéltnisses
wechselseitiger Anerkennung der beiden Praxen mindern, bzw. konzeptionelle
Anschlussfragen aufwerfen:

Bruchlinie 1 besteht in der generalisierten Zuschreibung von Kénnerschaft als
Voraussetzung dafiir, dass Studierende in beiden Praxen neben ,,Mitspielfahig-
keit* (als deskriptivem Konzept) auch normativen Anspriichen eines ,state of
the art® entsprechen konnen. Die Empirie beider Praxen macht bescheiden:
Weder konnen Mitarbeitende an Hochschulen generell als Konner*innen ak-
tueller Wissenschaftspraxis (in der oben skizzierten Fokussierung), noch Lehr-
personen generell als Konner*innen zeitgeméBer Berufspraxis gekennzeichnet

5

3
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werden. An beidem wire aber zu arbeiten, sowohl in der eigenen Praxis als
auch zwischen den Praxen.

Bruchlinie 2 besteht in der Konzeptualisierung von Professionalitit in der Fi-
gur zweier Praxen: Adressiert man Lehrpersonen (nur) als Konnerinnen der
beruflichen Praxis, stellt sich die berechtigte Frage, wieso Studierende dann
einen doppelten Habitus briauchten. Praxistheoretisch betrachtet ist es plausi-
bel, dass Konnerschaft durch Teilnehmerschaft in der entsprechenden Praxis
entsteht, sich berufspraktische Konnerschaft nach Jahren der Berufstitigkeit
also dominant ausprégt. Professionalitdt wire dann ein Phdnomen graduell
ausgepragter ,doppelter Konnerschaft®. Sie wire alternativ aber auch als kol-
lektives Phinomen zu denken, wenn die Bereitschaft und institutionellen Be-
dingungen bestiinden, berufspraktische und wissenschaftspraktische Konner-
schaft als Ausbildungsmodus in verldngerten Praxisphasen gemeinsam mit
Studierenden aufeinander zu beziehen.
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Carina Caruso und Christian Harteis

Inwiefern konnen Praxisphasen im Studium zu
einer Theorie-Praxis-Relationierung beitragen?
Implikationen fiir die professionelle Entwicklung
angehender Lehrkrifte

1  Schulpraktische Anteile in der Lehrer*innenbildung

Die Begriffe Theorie und Praxis und das Verhiltnis beider zueinander markie-
ren den Ausgangspunkt unterschiedlicher theoretischer, empirischer und poli-
tischer Diskurse in der Lehrer*innenbildung (Cramer, 2014). Ausgangspunkt
dieses Beitrags ist die Frage danach, inwiefern Praxisphasen im Studium zu
einer Theorie-Praxis-Relationierung beitragen konnen. In diesem Zusammen-
hang werden zunéchst Hintergriinde der Ausweitung schulpraktischer Anteile
in der Lehrer*innenbildung bzw. der Implementation von Langzeitpraktika so-
wie Zielsetzungen von Praktika im Lehramtsstudium thematisiert.

1.1 Ausweitung schulpraktischer Anteile in der Lehrer*innenbildung

In Deutschland ist jiingst eine deutliche Tendenz zur Ausweitung von Praktika
in den Lehramtsstudiengédngen festzustellen (Weyland & Wittmann, 2015,
S. 8; Kretschmer & Stary, 2007, S. 9). Dass Studierende und somit auch ange-
hende Lehrkrifte an der Hochschule stérker als zuvor Berufs- bzw. Beschdifti-
gungsbefihigung erlangen sollen, wurde im Zusammenhang mit dem Bo-
logna-Prozess explizit gefordert, dessen wesentliches Ziel in der Entwicklung
europdischer Mobilitdt und Sicherung von Beschiftigungsfihigkeit besteht
(Paetz, Ceylan, Fichn, Schworm & Harteis, 2011, S. 19). In der Lehrer*innen-
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bildung hat der Bologna-Prozess ,,zu einer Kontroverse um Polyvalenz versus
Professionalisierung und zu einer groflen Diversifizierung von Lehrerbil-
dungsmodellen gefithrt“ (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm,
Kleinfeld & Krohn, 2012, S. 202). Die Tendenz zur Ausweitung der schulprak-
tischen Anteile ausschlieBlich auf diesen Prozess zuriickzufiihren, wire den-
noch falsch, denn der Wunsch nach Praxisnihe, insbesondere in der ersten, d.h.
universitiren Phase der Lehrer*innenbildung, kam nicht erst im Kontext des
Bologna-Prozesses auf (Schubarth et al., 2012, S. 202). Ein KMK-Beschluss,
der

ein Mindestmalf an Einheitlichkeit festgelegt und ein integriertes Lehrerbildungsmo-
dell unterstiitzt (KMK 2005), womit zugleich Forderungen nach einer Ausweitung
der schulpraktischen Studien und deren stirkerer Vernetzung mit anderen Studien-
teilen und Ausbildungsphasen verbunden waren (Schubarth et al., 2012, S. 202),

scheint den Ausgangspunkt fiir die Ausweitung bzw. Implementation von
Praktika in den Lehramtsstudiengéngen zu markieren. Weyland und Wittmann
konstatieren, dass die verlangerten Praktika im Studium bzw. die implemen-
tierten Langzeitpraktika haufig als Praxissemester bezeichnet werden und ein
Langzeitpraktikum Bestandteil der Lehramtsstudiengéinge in nahezu allen
Bundesliandern ist (Weyland & Wittmann, 2015, S. 9).

1.2 Zielsetzung schulpraktischer Anteile in der Lehrer*innenbildung

Im Diskurs ,,um Beschiftigungsbefdhigung und Arbeitsmarktvorbereitung
(HRK, 2016, S. 2) wird hiufig argumentiert, dass Praxisbeziige Einzug in
Hochschuldebatten erhalten sollen. Praktika werden in den Ausfiihrungen der
Hochschulrektorenkonferenz als ,,Schliisselelemente bei der Forderung von
Employability (HRK, 2016, S. 2) — die Fahigkeit ,,sich erforderliche Kompe-
tenzen bei sich verindernden Bedingungen anzueignen bzw. aneignen zu kén-
nen, um Erwerbstitigkeit zu erlangen bzw. aufrecht zu erhalten* (HRK, 2016,
S. 2) —bezeichnet, auch wenn ,,die Debatte um Qualitétsstandards von Praktika
noch am Anfang™ (HRK, 2016, S. 2) steht. In dieser Debatte werden sowohl
die Problematik des Begriffs der Beschiftigungsfiahigkeit bzw. Employability
ausgeblendet als auch ein nur diffuses Verstindnis von Praxis transportiert:
Die Realisierung von Beschiftigungsfahigkeit hdngt enorm von externalen,
personenunabhingigen (Markt-)Bedingungen ab (Greinert, 2008) und das
Lernpotenzial von Praktika ergibt sich nicht aus den Praktika an sich, sondern
aus der Qualitdt der Erfahrung aus diesen Praktika (Gruber, 1999b).
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Die Hochschulrektorenkonferenz stellt heraus, dass sowohl Praxis- als auch
Forschungsbeziige Facetten der Hochschulbildung sind. Theorie und Praxis im
Studium stehen sich keinesfalls gegeniiber, sondern beide sollten einander
,durchdringen und ergidnzen* (HRK, 2016, S. 3), wobei sich Praxisbeziige ,,als
intensivste Form der Theorie-Praxis-Verkniipfung® (HRK, 2016, S. 3) dazu
eignen, ,,die Arbeitsmarktrelevanz des Studiums zu erhéhen und Studierende
auszubilden, die den Ubergang von der Hochschule in den Beruf bewiltigen
und auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich sind“ (HRK, 2016, S. 3). Da es sich bei
Praxisphasen um Studienelemente handelt, stehen ,,theoretisch-reflexive und
nicht handlungspraktische Zugénge im Vordergrund“ (Weyland & Wittmann,
2015,S.9).

Auch wenn anhand der Ausfithrungen der Hochschulrektorenkonferenz deut-
lich wird, dass Praktika zum einen selbst eine ,,Theorie-Praxis-Verkniipfung™
(HRK, 2016, S. 3) sind und zum anderen durch theoretische und praktische
Aspekte ein wichtiges Element fiir die professionelle Entwicklung von Studie-
renden darstellen, bleibt auf der einen Seite offen, was die Begriffe Theorie
und Praxis bedeuten, und auf der anderen Seite unbeantwortet, wie eine Rela-
tionierung beider StellgroBen konzipiert sowie (z.B. hochschuldidaktisch) in-
szeniert sein sollte.

2 Theorie und Praxis: notwendige Stellgrofien fiir
die Professionalisierung und Professionalitit
von Lehrkriften

Im Folgenden werden zuerst die Begriffe Theorie und Praxis erldutert. An-
schlieBend werden Denkfiguren zu der Verhiltnisbestimmung von Theorie
und Praxis aufgezeigt, bevor empirische Befunde im Zusammenhang mit The-
orie und Praxis im Praxissemester dargelegt werden. Auf dieser Grundlage so-
wie auf Basis von Erkenntnissen aus der Lehr- und Lernforschung stehen im
Anschluss Implikationen fiir die professionelle Entwicklung angehender Lehr-
krifte im Rahmen von Praktika in Lehramtsstudiengéngen.
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2.1 Never ending story: Theorie und Praxis sowie Denkfiguren
ihrer Verhiltnisbestimmung

Cramer zeichnet nach, dass sich der Versuch einer Begriffs- und Verhiltnisbe-
stimmung von Theorie und Praxis bereits in der antiken Philosophie findet
(Cramer, 2014, S. 345). Im Zusammenhang mit der Lehrer*innenbildung ist
der Theoriebegriff hdufig durch ein enges Verstindnis gekennzeichnet, d.h.
unter Theorien wird hiufig Wissenschaftswissen verstanden (z.B. Cramer,
2014; Patry, 2014). In diesem Beitrag findet das Verstdndnis von Theorie als
wissenschaftliches und oder subjektives Aussagesystem sowie das Verstdndnis
von Praxis als Handeln (oder Erfahrungen mit Handeln) in konkreten Situati-
onen Eingang (Cramer, 2014; Herzig & Wiethoff, 2019). Begriffe, Konstrukte,
Erklarungen, Diagnosen, Ziele, Handlungsweisen und -strategien etc. konsti-
tuieren subjektive Theorien. Wissenschaftliche und subjektive Theorien sind
sich dhnlich, allerdings sind subjektive Theorien ,,individuelle Kognitionen der
Selbst- und Weltsicht, die den Kriterien wissenschaftlicher Theorien nicht ge-
nligen und einen geringeren Geltungsbereich haben* (Herzig & Wiethoff,
2019, S. 8). Subjektive Theorien

werden zum einen aus Beobachtungen und Folgen des eigenen Handelns gespeist,
zum anderen gehen aber auch wissenschaftliche Theorien in subjektive Theorien ein
und gewinnen dadurch Handlungsrelevanz (Herzig & Wiethoft, 2019, S. 8f.).

Unter Bezugnahme auf das skizzierte Verstdndnis von Theorie und Praxis ist
anzunehmen, dass eine Relationierung beider StellgroBen u.a. dann sichtbar
wird, wenn Studierende in Praxisphasen die Bereitschaft aufweisen, die eige-
nen subjektiven Theorien (in Schul- und Unterrichtssituationen oder aber unter
Bezugnahme auf wissenschaftliche Theorien) zu tiberpriifen und ggf. zu erwei-
tern bzw. zu modifizieren. ,,Die modifizierten oder bestitigten subjektiven
Theorien stehen dann fiir die weitere Analyse, Gestaltung und Bewertung von
Praxis zur Verfiigung™ (Herzig & Wiethoft, 2019, S. 8). Theorien, verstanden
als Wissenschaftswissen, werden von Studierenden vor dem Hintergrund sub-
jektiver Theorien wahrgenommen und bewertet. Wissenschaftswissen beein-
flusst und modifiziert oder bestitigt wiederum subjektive Theorien (Erkldrun-
gen, Ziele, Strategien), die anschliefend zur Gestaltung und Bewertung von
Praxis, verstanden als situationsbezogenem Handeln, herangezogen werden.
Letztlich ist anzunehmen, dass auch das situationsbezogene Handeln Wissen-
schaftswissen sowie subjektive Theorien beeinflusst (Herzig & Wiethoff,
2019, S. 10). Sowohl Theorie als auch Praxis haben in dieser Vorstellung eine
Dignitét, denn Theorie beansprucht einen bestimmten Abstraktionsgrad und
Praxis ergibt sich in Einbettung in die situativen Gegebenheiten, sodass eine
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einseitige Transformation von Theorie in Praxis und vice versa ausgeschlossen
wird (Technologiemodell).

Neuweg (2004a; 2013) beschreibt Denkfiguren, die jeweils unterschiedliche
Antworten auf die Frage nach dem Verhéltnis von Theorie und Praxis geben:
Aus Sicht des Technologiemodells wenden Lehrkrifte das Theoriewissen in
der Praxis an. Das Brillenmodell beriicksichtigt, dass Studierende in der uni-
versitdren Phase Begriffen, die in unterschiedlichen Beziehungen zueinander-
stehen, sowie modellhaften Konzepten begegnen, die Wahrnehmungs- und
Denkgewohnheiten, Uberzeugungen und Einstellungen prigen und Handeln
beeinflussen kdnnen. Das Reflexionshilfemodell versteht Lehrer*innenbildung
,als auf Dauer gestelltes Wechselspiel von Erfahrung, Reflexion und Erfah-
rung und neuerlicher Einlassung auf Erfahrung™ (Neuweg, 2013, S. 305). Das
Handlungsbegriindungsmodell geht davon aus, dass Wissen zur Begriindung
einer Handlung herangezogen wird, wéhrend entsprechend dem Starthilfemo-
dell nach Wissen die Grundlage fiir gelingende Ubungs- und Erfahrungslern-
prozesse darstellt. Wissen bleibe unangewendet und unverfiigbar, sofern keine
Ubungs- und Erfahrungslernprozesse auf den universitiren Wissenserwerb
folgen. Dariiber,

welcher Art das piddagogische Wissen ist, das dem Lehrer*innenkonnen zugrunde
liegt oder zugrunde liegen soll, wie berufserfahrene Konner ihr Handeln regulieren
oder regulieren sollen und wie piddagogisches Wissen und Kénnen beim Professio-
nellen aufeinander bezogen sind oder sein sollen (Neuweg, 2004b, S. 14),

besteht keine Einigkeit. Nicht zuletzt diese Fragen konstituieren die Debatten
um das Theorie-Praxis-Problem in der Lehrer*innenbildung. Problematisch ist
und bleiben diese Debatten vor dem Hintergrund, dass kein

theoretisch anspruchsvolles und zugleich empirisch abgesichertes Modell verfiigbar
[ist], das nachzeichnet, wie [sich] berufliche Expertise in mehrjdhrigen, ja jahrzehn-
telangen Prozessen in schlecht strukturierten komplexen Doménen eigentlich entwi-
ckelt, und in das Uberlegungen iiber die Didaktisierung eines solchen Entwicklungs-
weges eingebettet werden konnten (Neuweg, 2004b, S. 14).

Wie viel Theorie und wie viel Praxis (zum Begriffsverstdndnis auch Neuweg,
2011) Lehrkréfte und somit die Lehrer*innenbildung braucht, um kompetent
in Schule und Unterricht zu agieren, bleibt unbeantwortet und zugleich Aus-
gangspunkt verschiedener Uberlegungen zur Gestaltung der Lehrer*innenbil-
dung. Das konnte u.a. daran liegen, dass die StellgroBen Theorie und Praxis zu
unspezifisch insbesondere in Hinblick auf ein Zielverstandnis — also die Fest-
legung darauf, zu welchem konkreten Lernerfolg oder Erkenntnisfortschritt ih-
ren Beitrag leisten sollen — diskutiert werden.
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Hinweise finden sich hingegen vielfach darauf, dass Wahrnehmungs- und
Denkgewohnheiten, Uberzeugungen und Einstellungen, d.h. sogenannte
teacher beliefs (Baumert & Kunter, 2006; 2011), Wissen und dadurch Handeln
beeinflussen kénnen (Brillenmodell) und Wissen zur Reflexion (Reflexions-
hilfemodell) und Begriindung einer Handlung (Handlungsbegriindungsmo-
dell) herangezogen werden kann. Im Zusammenhang mit Praktika in den Lehr-
amtsstudiengéngen erscheinen insbesondere Modelle der Prozeduralisierung
von Wissen (Anderson, 1982; Boshuizen, Henny & Schmidt, 1992) plausibel
(Starthilfemodell), da im Studium erworbenes deklaratives Wissen in Praktika
der Ausgangspunkt von Erfahrungslernprozessen sein kann, insofern als das
Wissen durch Erfahrungen illustriert, angefragt und korrigiert werden kann
und andersherum. Ebenso plausibel erscheint die Idee des Reflexionshilfemo-
dells, das die Entwicklung der Féhigkeiten zum forschenden Lernen f6rdert,
also die systematische Reflexion der Effekte des Handelns und des Einsatzes
von Wissensbestédnden.

Kurzum: Ein praskriptiver Schluss in der Form, dass resiimierend logisch oder
sachlich begriindet festgehalten werden kann, welche der zuvor skizzierten
Denkfiguren diejenige ist, die die noch immer offene Frage des Verstdndnisses
der von der Hochschulrektorenkonferenz geforderten Zielsetzung der Theorie-
Praxis-Verzahnung in Praktika idealtypisch beschreibt, ist vor diesem Hinter-
grund nicht méglich. Vielmehr scheint die jeweilige und individuelle pddago-
gische Situation der Studentin/des Studenten im Praxissemester dariiber ent-
scheiden zu miissen, welche Variante einer Relationierung sinnvoll ist.

Ziel von Praxisphasen im Studium sollte auf dieser Grundlage aus Perspektive
der Verfasserin bzw. des Verfassers auf einer iibergeordneten Abstraktions-
ebene angeordnet sein: in Praxisphasen sollten Studierende die Moglichkeit
haben, sich mit Theorie(n) und Praxis und dem Verstiandnis beider StellgroBBen
bekanntzumachen sowie Varianten der Relationierung von Theorie und Praxis
zu erproben, um zu lernen, Theorien und Handeln infrage zu stellen und in der
Synthese beider Perspektiven eine Erkenntnis zu finden, die ihnen langfristig
situationsadédquates Handeln, d.h. professionelles und kompetentes Agieren in
Schule und Unterricht, ermoglicht. Zudem sind Praktika eine Gelegenheit, di-
verse Informationen (personenunabhéngiges Wissen, Erinnerungen, Verhal-
tensweisen) zu identifizieren, zu speichern, zu ordnen und miteinander zu ver-
netzen (siche Kapitel 5).
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3 Empirische Erkenntnisse: Theorie und Praxis
in schulpraktischen Anteilen

Zusammenfassungen von Forschungsergebnissen zu Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium finden sich an verschiedenen Stellen (siche z.B. Zusammenfas-
sung von Herzmann & Liegmann, 2019; Caruso, 2019; Rothland & Boecker,
2015), so dass an dieser Stelle lediglich eine kurze Ubersicht der Ergebnisse
mit Blick auf die — wie oben dargelegt — durch Praktika im Studium intendierte
Theorie-Praxis-Relationierung folgt.

Festzuhalten ist, dass Praxisanteile in der Lehrer*innenbildung nicht immer
dazu fithren, dass Studierende lernen, die Sichtweisen von Theorie und Praxis
miteinander in Bezichung zu setzen, Besonderheiten und Unterschiede zu er-
kennen und die Multiperspektivitét fiir die Generierung von Erkenntnissen,
z.B. in Form von Handlungsoptionen, zu nutzen: Die Analysen u.a. von Un-
terrichtsnachbesprechungen zeigen, dass Unterrichtssituationen oder die ei-
gene Unterrichtspraxis im Rahmen von Unterrichtsnachbesprechungen nicht
systematisch reflektiert werden (Caruso, 2019; Rothland & Boecker, 2015;
Bach, Besa, Brodhicker & Arnold, 2012, S. 108). Studierende scheinen zudem
nicht den Wunsch zu formulieren, dass ,,Praktika [...] vermehrt mit theoreti-
schem Wissen verkniipft werden* (Hascher, 2006, S. 131), stattdessen sind an-
gehende Lehrkrifte der Annahme, dass sie ,,theoretische[s] Wissen fiir ihren
spiteren Beruf nicht brauchen” (Hascher, 2006, S. 133f.). Augenscheinlich
wird die Diskrepanz zwischen Soll und Sein in Bezug auf Praxisphasen dar-
iiber hinaus mit Blick auf das Ergebnis, dass Schulpraktika nicht selten den
Wunsch und die Nachfrage nach Handlungsrezepten hervorbringt, was ,,im
Widerspruch zu komplexen — und fiir den pidagogischen Bereich wohl ange-
messeneren — nicht linearen Relationierungen von theoretischem Wissen und
praktischem Handeln steht* (Kosinar, Leineweber & Schmidt, 2016, S. 17).
Insgesamt beurteilen die angehenden Lehrkrifte das Studium, die erste Etappe
auf dem Weg zum Lehrberuf, ,.trotz des Praxissemesters als eher theoretisch
ausgerichtet” (Holz, 2014, S. 100). Holtz hilt auf Basis seiner Beforschung des
Praxissemesters allerdings fest, dass Studierende weder die Hochschule noch
Theorien konsequent ablehnen, sondern es ihnen schwerfalle, ,,ihre Erlebnisse
und Erfahrungen mit den Angeboten der Universitit zu verkniipfen™ (Holz,
2014, S. 113). Die Studierenden wiinschen sich ,,, Tipps und Tricks* (Holz,
2014, S. 114) sowie ,,explizit auch eine Aufbereitung ihrer Praxiserfahrungen
an der Uni“ (Holz, 2014, S. 114). Teilweise werden sogar Erwartungen formu-
liert, wie das Studium gestaltet sein sollte. ,,Hier steht neben einer gewiinsch-
ten Vertiefung ausgewdhlter fachlicher Inhalte und einer starker an den schu-



Praxisphasen und Theorie-Praxis-Relationierung | 65

lischen Lehrplénen orientierten universitiren Wissenschaftsvermittlung auch
der Wunsch nach einer Vertiefung und Aufarbeitung der Erfahrungen im Pra-
xissemester im Vordergrund“ (Holz, 2014, S. 114).

Bisher zeigt sich demnach an verschiedenen Stellen, dass Studierende begleitet
und unterstiitzt werden miissen, damit sie lernen (konnen), Theorie und Praxis
zu relationieren. Nicht selten ist jedoch die (systematische und addquate) Be-
gleitung der Studierenden z.B. durch Mentor*innen oder Fachleitungen gar
nicht gewahrleistet (Caruso, 2019). Diese Beobachtung kénnte erkléren, wa-
rum Studierende nach dem Praxissemester nicht davon ausgehen, z.B. eine
ausgepragtere forschende Grundhaltung zu haben, die es ihnen erméglicht, ihr
Handeln in einem theoriegestiitzten Reflexionsprozess zu tiberpriifen und zu
verbessern oder Besonderheiten von Unterricht in heterogenen Gruppen wahr-
nehmen und erklédren zu kénnen (Caruso, 2019).

4  Zwischenfazit: Diskrepanz zwischen Soll und Sein

Es ist plausibel anzunehmen, dass Theorien prinzipiell Wissensbestdnde be-
reitstellen, die u.a. in Form von Reflexions- und Gestaltungswissen zur Pla-
nung, Durchfithrung, Analyse und Bewertung von Erziehungs- und Bildungs-
prozessen — z.B. in Schule und Unterricht — herangezogen werden konnen
(Herzig & Wiethoff, 2019, S. 8). Professionalitit, verstanden als Zielperspek-
tive von Professionalisierung im Sinne einer sukzessiven Kompetenzentwick-
lung und permanenten systematischen Reflexion des professionellen Handelns
(Grisel & Trempler 2017, S. 2), einer Lehrkraft zeigt sich in der Kompetenz,
Theorie und Praxis (z.B. Unterrichtserfahrungen im Praxissemester) gleicher-
maflen einzubeziehen, damit durch die Synthese beider Perspektiven Erkennt-
nisse generiert werden konnen, um bewusst, situationsklug und subjektorien-
tiert zu agieren, d.h. ,,Wissenschaftswissen und Handlungssituationen in Rela-
tion zueinander zu bringen* (Herzig & Wiethoff, 2019, S. 8).

Eine hier relevante Differenzierung der Wissensgrundlagen von Kénnen findet
sich im Bereich erziehungswissenschaftlicher Forschung zum Lernen am Ar-
beitsplatz, der in seinem Kerngebiet ebenfalls Lernen durch Praxis (des Arbei-
tens) analysiert. Billett, Harteis und Gruber (2018) postulieren, dass sich das
dem Ko6nnen zugrunde liegende Wissen aus drei verschiedenen Bezugsgrof3en
speist: (1) Dasjenige berufliche Wissen, das sich verbalisieren und kodifizieren
lasst (z.B. Fachwissen, Kanon, Regelwissen); (2) situierte Manifestationen des
beruflichen Wissens, d.h. Erfahrungen der Anwendung beruflichen Wissens in
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konkreten Situationen; (3) die intraindividuelle, ontogenetische Reprisenta-
tion von Wissensbestinden, die alle konzeptuellen, prozeduralen, dispositio-
nalen und emotionalen Elemente beruflichen Wissens umfassen und die nur
eingeschrankt kommunizierbar sind. Nach dieser Vorstellung zielt Lernen im
Praktikum auf die Ermoglichung neuer situierter Manifestationen beruflichen
Wissens auf allen (im Studium also eher der frithen) Stufen professioneller
Entwicklung.

Vorangehend dargelegte Befunde zur Wirksamkeit des Praxissemesters auf die
Professionalisierung angehender Lehrkrifte stimmen insgesamt skeptisch
(Kosinar et al., 2016; Bach et al., 2012; Hascher, 2006), denn sie weisen darauf
hin, dass Praxisphasen in den Lehramtsstudiengédngen hinsichtlich erhoffter
Effekte fir die Entwicklung von Professionalitdt bzw. insbesondere fiir die
Entwicklung der Kompetenz Theorie und Praxis miteinander in Beziehung zu
setzen, nicht tiberschitzt werden sollten. Vor diesem Hintergrund steht im Fol-
genden ein Pladoyer fiir geméBigte Erwartungen an Praxisphasen hinsichtlich
der professionellen Entwicklung angehender Lehrkréfte sowie Implikationen
fiir die Gestaltung schulpraktischer Anteile in der Lehrer*innenbildung auf Ba-
sis von Erkenntnissen aus der Lehr- und Lernforschung.

5 Plidoyer fiir geméfligte Erwartungen an Praxisphasen
hinsichtlich der professionellen Entwicklung
angehender Lehrkriifte

Im Folgenden wird auf die Expertiseforschung Bezug genommen, um prizi-
sere Konzepte professioneller Wissensentwicklung nutzen zu kénnen. In die-
sem Kontext kann man auf Unterschiede zwischen Noviz*innen und Ex-
pert*innen rekurrieren, um die Erwartungen an Praxisphasen im Studium hin-
sichtlich eines Beitrags zur Professionalisierung an Wissenstheorien zu bin-
den. Daran anschlieend stehen Ausfithrungen zur Informationsverarbeitung
und -speicherung im Gedéichtnis. Sowohl die Merkmale von Noviz*innen und
Expert*innen sowie die Annahmen zur Informationsspeicherung im Gehirn
bilden die Grundlage dafiir, Implikationen fiir die Begleitung der Studierenden
im Praxissemester zu formulieren.



Praxisphasen und Theorie-Praxis-Relationierung | 67

5.1 Zielperspektive Expertise

Wihrend Studierende — z.B. angehende Lehrkrifte im Praxissemester — als
Noviz*innen bezeichnet werden konnen, sind die sie an den Schulen betreuen-
den Lehrkrifte im gilinstigen Fall eher als Expert*innen zu klassifizieren
(Boshuizen, Bromme & Gruber, 2004). Expert*innen unterscheiden sich von
Studierenden z.B. insofern, als dass sie Bedeutungszusammenhéngen erken-
nen, schneller arbeiten (kdnnen) und ihnen dabei weniger Fehler unterlaufen
und sie ein ausgepridgtes Kurz- und Langzeitgeddchtnis haben (Ericsson,
2009). Studien zeigen, dass Noviz*innen im Vergleich zu Expert*innen viel
unflexibler sind und héufig fiir den Unterrichtsprozess wichtige Verhaltens-
weisen von Lernenden ignorieren, wihrend Expert*innen in der Lage sind,
schnell und intuitiv zu handeln (Baylor, 2001; Epstein, 2010; Harteis, 2017,
Harteis, Morgenthaler, Kugler, Ittner, Roth & Ebert, 2011; Kahneman & Klein,
2009; Klein, 2003; Koschmann, 1987; Sinclair, 2011a; Sinclair, 2011b). No-
viz*innen haben weder die kognitiven Ressourcen, um das Geschehen in der
Klasse, noch wihrend es geschieht, zu verstehen, weil sie das eigene Verhalten
fokussieren, anstatt sich auf die Beitrige von Schiiler*innen zu konzentrieren,
noch fehlt ihnen die Automatik fiir wiederholende Tétigkeiten, um Muster zu
entdecken und identifizieren zu kénnen (Berliner, 2001). Automatik ist das
Ziel einer (zeitintensiven) bewussten Praxis und trainierter Performance (Ber-
liner, 2001).

5.2 Informationsspeicherung im Langzeitgediichtnis

Die Begriindung dafiir, dass sich das Handeln von Expert*innen von dem von
Noviz*innen signifikant unterscheidet und Expert*innen automatisiert handeln
(konnen), liegt daran, dass Expert*innen

in vorgegebener Information offenbar sehr rasch semantisch bedeutsame Muster er-
kennen [konnen], die in Bezug zu schon vorhandenem Wissen stehen, so daf3 es be-
reits bei der Wahrnehmung von Informationen zu einem Zusammenspiel von Ge-
déchtnis, Wissen und Erfahrung kommt (Gruber, 1999a, 97; Gruber, 1999b; Gruber
& Mandl, 1996).

Im Langzeitgeddchtnis werden neue Informationen gespeichert, es dient der
Bewusstwerdung von Gedichtnisinhalten, der Festigung von Informationen,
der Verkniipfung unterschiedlicher Informationen sowie der Korrektur von In-
formationen (Albert & Stampf, 1996; Schermer, 2006). Damit Informationen,
die bewusst tiber die Sinnesorgane wahrgenommen werden, in das Langzeit-
gedéchtnis eingehen kdnnen, miissen sie das Kurzzeitgedichtnis passieren, das
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eine begrenzte Menge von Informationseinheiten, d.h. Chunks, fiir einen kur-
zen Augenblick speichern kann (Miller, 1956). Durch Chunking (Vergrofe-
rung von Informationseinheiten) werden Informationen aus dem Langzeitge-
dédchtnis genutzt, um Situationen zu analysieren und die Begrenztheit des
Kurzzeitgedichtnisses zu kompensieren (Miller, 1956). Expert*innen kénnen
Chunks miteinander vernetzen, wohingegen Noviz*innen dazu nicht in der
Lage sind, wie die klassischen Schach-Expertisestudien zeigen (Chase &
Simon, 1973).

Das Langzeitgeddchtnis umfasst ein deklaratives und ein prozedurales Ge-
déchtnis. Das deklarative Geddchtnis setzt sich wiederum aus dem semanti-
schen und dem episodischen Gedéchtnis zusammen. Das semantische Ge-
déchtnis enthilt Faktenwissen. Das episodische Gedachtnis speichert Erinne-
rungen an Erlebnisse aus dem eigenen Leben. Das prozedurale Gedéchtnis ent-
halt Informationen zu automatisierten Handlungsabldufen, sodass Handlungen
abgerufen und routiniert ausgefiihrt werden kénnen.

Wenn Abrufen und Uberdenken von Informationen im Kurzzeitgedichtnis ge-
iibt werden, kénnen Informationen in das Langzeitgedédchtnis tiberfiihrt und
dort miteinander vernetzt werden, damit in komplexen beruflichen Situationen
auf die Informationseinheiten zuriickgegriffen werden kann.

Die hier aufgefiihrten Erkenntnisse ausgewahlter Befunde der Expertisefor-
schung erkldren Verhaltensweisen von Noviz*innen und Expert*innen.
Schliisse iiber die Gestaltung der Praxisphasen lassen sich auf dieser Grund-
lage insofern formulieren, als dass Studierende im Praxissemester Noviz*in-
nen sind und als solche weder Muster erkennen noch Praxis und Theorien au-
tomatisch miteinander in Relation setzen (konnen). Fiir den Diskurs um die
Relationierung von Theorie und Praxis kann daraus abgeleitet werden, dass
Studierende u.a. dabei unterstiitzt werden miissen, Praxis, d.h. situationsbezo-
genes Handeln zu analysieren und zu bewerten, weil ihnen der Blick fiir die
Komplexitit paddagogischer Situationen fehlt.

6 Implikationen und Fazit

Die Vor- und Nachbereitung eines Praktikums sowie die qualifizierte Betreu-
ung und Begleitung wihrend des Praktikums sind ausschlaggebend fiir den Er-
folg von Praktika (HRK, 2016; Groéschner & Schmitt, 2012, S. 114). Nicht nur
die Hochschulrektorenkonferenz, sondern auch empirische Ergebnisse machen
darauf aufmerksam, dass Studierende wihrend ihrer Praktika nicht immer aus-
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reichend betreut werden oder eine Betreuung der Studierenden nicht gewahr-
leistet ist, obwohl dieser ,,bei der beruflichen Orientierung der Studierenden
eine herausragende Stellung” (HRK, 2016, S. 5; siche Kapitel 3) zukommt.
Orientiert man sich an den Ansétzen zur Entwicklung von Expertise, so beno-
tigen die Studierenden im Praxissemester eine intensive Betreuung, um Muster
identifizieren zu kénnen, unterrichtliche Situationen zu reflektieren, Effekte
der Anwendung eigenen Wissens zu erfahren und systematisch zu reflektieren
und auf diese Weise Theorie und Praxis zu relationieren, d.h. neue situierte
Manifestationen beruflichen Wissens zu etablieren. An den Lernorten sollte
die Betreuung vor diesem Hintergrund so gestaltet sein, dass Gespréichsanldsse
immer wieder dazu einladen, die Unterrichtserfahrungen mit subjektiven und
kollektiven Vorstellungen und vorherigen Erfahrungen sowie mit wissen-
schaftlichen Theorien zu vergleichen und Besonderheiten von wissenschaftli-
chen Theorien, subjektiven Theorien und Praxiserfahrungen zu benennen. Un-
realistisch erscheint, dass Noviz*innen eigenstindig eine solche Relationie-
rung vornehmen und im Praxissemester lernen, wie Theorie und Praxis in kom-
plexen Situationen zur Reflexion des eigenen Handelns herangezogen werden
konnen. Noviz*innen im Praxissemester bendtigen Anleitung von Dozent*in-
nen, Lehrkraften und Fachleitungen, sodass sie Praxiserfahrungen und Theo-
rien miteinander in Beziehung setzen lernen und exemplarisch aus dieser Dia-
lektik einen Erkenntnisgewinn im Sinne situierter Manifestationen beruflichen
Wissens generieren. Erfahrungen konnen dabei auch in Form von Arbeiten mit
Fillen oder durch mentales Simulieren (Taylor, Pham, Rivkin & Armor, 1998)
eingebracht werden.

Das Praxissemester hat den Vorteil der Praxis (Eteldpelto, 1994), nicht ver-
standen als das Beobachten, sondern das eigene Unterrichten, wobei die zeit-
liche Dauer fiir die professionelle Entwicklung einen wichtigen Préadiktor dar-
stellt und das fiinfmonatige Praxissemester allein daher vermutlich nur einen
marginalen Einfluss auf die professionelle Entwicklung haben kann (Ericcson,
2009).

Im Praxissemester sollten sich Studierende darauf fokussieren, Anforderungen
und Vorgaben im Zusammenhang mit Schule und Unterricht zu verstehen, Ak-
tionen generieren und darauf, ihre Handlungsziele zu erreichen. Selbsterkla-
rend werden dabei Situationen eintreten, in denen Handlungsziele verfehlt
werden. Damit solche Fehler im Entwicklungsverlauf zunehmend seltener
werden und ein akzeptables Leistungsniveau erreicht wird, miissen angehende
Lehrkrifte itben. Das Praxissemester bietet eine Vielzahl an Ubungsméglich-
keiten (Strasser & Gruber, 2004). Hinsichtlich der intendierten professionellen
Entwicklung der Studierenden erscheint es sinnvoll, dass die Komplexitdt un-
terrichtlicher Situationen elementarisiert wird, sodass angehende Lehrkrifte
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gezielt einzelne Verhaltensaspekte analysieren und trainieren kénnen, damit
Theorie in Handlungswissen transformiert werden kann und durch forschendes
Lernen gezieltes Testen von Effekten professionellen Handelns die Forderung
und Aufrechterhaltung professioneller Expertise gewéhrleistet. Dariiber hinaus
kann das Praktikum auch dafiir genutzt werden, Informationen im Gedéachtnis
zu speichern und miteinander zu vernetzen.

Die Expertiseforschung zeigt, dass professionelles Wissen und Kénnen — ver-
standen als Fundament professioneller Handlungskompetenz (Baumert &
Kunter, 2006; 2011) — auf allen Stufen professioneller Entwicklung aufgebaut
werden kénnen, wenn Gelegenheit gegeben ist, das eigene Kénnen zu erpro-
ben, Erfahrungen zu generieren sowie Wissen in neuen Sinn- und Bedeutungs-
zusammenhéngen auszuweiten. Vor diesem Hintergrund ist plausibel anzuneh-
men, dass das Potenzial und das Ziel schulpraktischer Anteile in der Erweite-
rung von Wissensbestinden durch Erfahrungen liegen und die Analyse des ei-
genen Handelns mit wissenschaftlichem Wissen die Integration verschiedener
Wissensformen begiinstigen kann. Voranstehend wurde in diesem Zusammen-
hang beschrieben, inwiefern eine Relationierung von Theorie und Praxis durch
die Reflexion von wissenschaftlichen und subjektiven Theorien moglich ist,
insbesondere da beiden Theorievarianten Theorie und Praxis in jeweils spezi-
fischer Weise inhdrent sind. Zudem wurde erldutert, dass die Relationierung
von Theorie und Praxis in Praxisphasen zur Erméglichung des Aufbaus situ-
ierter Manifestationen beitragen kann. Letztlich wurde aufgezeigt, dass Theo-
rie-Praxis-Relationierung im Praxissemester als das Bewusstmachen, die Fes-
tigung und die Verkniipfung von Wissen und Erfahrung im Gedédchtnis ver-
standen werden kann.

Insgesamt bleibt es allerdings ein voraussetzungsreiches Unterfangen, schul-
praktische Anteile professionalititsfordernd zu gestalten, wenn weiterhin em-
pirisch nicht geklart ist, wie sich eine Expert*innen-Lehrkraft in den drei Pha-
sen der Lehrer*innenbildung im Detail entwickelt und die Erkenntnisse tiber
eine solche Entwicklung nicht den Ausgangspunkt fiir eine Didaktisierung die-
ser Entwicklung markieren.
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Wie reflexionsforderlich sind universitire
Praxisphasen? Kritische Anmerkungen zu einem
Professionalisierungsversprechen aus
professionstheoretischer und empirischer
Perspektive

Das Ziel des Beitrags ist es, das Potenzial universitdrer Praxisphasen in der
Lehrer*innenbildung fiir die Anbahnung von Reflexivitdt als ein zentrales Ziel
padagogischer Professionalitit zu diskutieren (Berndt, Hécker & Leonhard,
2017). Eingebettet in den seit langem und aus unterschiedlichen Perspektiven
gefiihrten Diskurs um die Theorie-Praxis-Bezugnahmen in der Lehrer*innen-
bildung (Meseth & Proske, 2018; Neuweg, 2011; Rothland, im Druck) fokus-
sieren wir die mit den verlédngerten Praxisphasen in Aussicht gestellte Entwick-
lung péadagogischer Urteilskraft (Meseth, 2016) im Zusammenspiel von uni-
versitdren Lerngelegenheiten und schulpraktischen Erfahrungen. Wir werden
deshalb zunichst auf die Programmatik universitérer Praxisphasen eingehen
und darstellen, wie die Entwicklung von Reflexivitdt dort normativ bestimmt
wird (Kapitel 1). Davon ausgehend skizzieren wir, inwiefern sich die Erwar-
tungen an die Entwicklung von Reflexivitét in Praxisphasen professionstheo-
retisch begriinden lassen. Dazu nehmen wir zwei gegenwiértig prominent im
Lehrer*innenbildungsdiskurs vertretene Paradigmen in den Blick (Kapitel 2).
Der Anbahnung von Reflexivitit in verldngerten Praxisphasen widmen wir uns
in einem dritten Schritt, indem wir empirische Befunde exemplarisch erértern
(Kapitel 3). Abschlieend diskutieren wir, inwieweit die empirische Aufklé-
rung des Anspruchs einer reflexiven Lehrer*innenbildung in universitdren Pra-
xisphasen weiter vorangetrieben werden kann (Kapitel 4), denn bislang ldsst
sich — so viel sei hier bereits vorweggenommen — eher ein Scheitern an Refle-
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xionsanspriichen aufzeigen, was aus professionstheoretischer Perspektive wie-
derum kaum tiberrascht.

1  Programmatische Uberlegungen: Was versprechen
Praxisphasen im Hinblick auf Reflexion und
Reflexivitit'?

Im Studium integrierte Praxisphasen erscheinen als der Ort der universitiren
Lehrer*innenbildung, an dem eine Vermittlung zwischen Wissenschaft und
Berufspraxis stattfinden kann. Sie versprechen im Hinblick auf die Entwick-
lung von Reflexivitit insofern viel, als dass hier die einheitsstiftende Idee einer
Bezugnahme auf wissenschaftliches Wissen im Lichte praktischer Erfahrun-
gen durch die organisationale Rahmung systematisch in Aussicht gestellt
wird?: ,,Hier soll die wissenschaftlich fundierte Reflexionsfahigkeit grundge-
legt werden (Rothland, im Druck). Das nordrhein-westfélische Praxissemes-
ter intendiert beispielsweise, dass Studierende die schulische und unterrichtli-
che Praxis einiiben und diese zugleich mit Hilfe von (Theorie-)Wissen analy-
sieren lernen (MSW NRW, 2016).

Fiir die Konzeption universitirer Praxisphasen ist diese Verhéltnisbestimmung
in der Erméglichung praktischer Erfahrungen und kritischer Distanz gegen-
iiber dem beruflichen Feld herausfordernd (Liegmann, Artmann, Berendonck
& Herzmann, 2018). So sind z.B. in den Bezugnahmen auf das Forschende
Lernen oder in der Ausrichtung auf Beobachtungspraktika Distanzierungsan-
gebote von der Praxis vorgesehen. Die mit Praxissemestern einhergehende er-
hebliche Anzahl von zu planenden Unterrichtseinheiten weist aber darauf hin,
dass ebenso die Einlibung eigener Praxis und berufsrelevanter Handlungen an-
gebahnt werden soll. In Folge dessen erscheint es im Hinblick auf die hier in-
teressierenden Praxisphasen konsequent, didaktische Angebote innerhalb der
Praxisphasen zu implementieren, in denen Reflexion unterstiitzt wird (Berndt

1 Wir unterscheiden die Begriffe nicht im Luhmannschen Sinne (1992) einer ersten und zweiten
Ordnung der Beobachtung, sondern fassen Reflexion schlicht als den praktischen Vollzug des
Reflektierens und Reflexivitit als Zielbestimmung des anzubahnenden Habitus.

2 Zur Unschirfe der Begriffe von Theorie und Praxis sowie zu den damit verbundenen Vermitt-
lungskonzepten siche Neuweg (2011) sowie jiingst Rothland (im Druck).
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et al., 2017; Helsper, 2001).° In diesem Zusammenhang fillt zweierlei auf:
Erstens gibt es eine Vielzahl von Konzepten zur Anregung von Reflexion (im
Uberblick Degeling et al., 2019). Die Bandbreite reicht von Peer-Learning iiber
digitale Angebote, wie z.B. Video(selbst-)analysen bis hin zu fachdidaktisch
spezifischen Reflexionseinheiten (Degeling et al., 2019). Zweitens wird in die-
sen Konzepten mit der Anbahnung von Reflexivitit weitgehend normativ um-
gegangen. Das Ziel der Angebote, z.B. die Entwicklung einer ,,Professionali-
sierungsstrategie, die es (angehenden) Lehrkriaften ermoglicht, ihre schulall-
taglichen Erfahrungen zu systematisieren und zu reflektieren (Bloh,
Behrmann, Homt & Ophuysen, 2019, S. 135) erscheint so selbstverstindlich,
dass dessen Erreichen selten weder theoretisch eingeordnet noch empirisch
uberpriift wird.

Dabei eint die programmatischen und konzeptionellen Uberlegungen eine min-
destens mittelbare Bezugnahme auf die weitreichende Bedeutung von Refle-
xion fiir die Entwicklung padagogischer Professionalitit, die Schon (1983) be-
reits vor tiber dreiflig Jahren in der Figur des reflective practitioner verdichtete
und spiter zu einem reflexive turn in der Lehrer*innenbildung zusammenfasste
(Schon, 1991). Damit beschrieben ist die grundlegende Abkehr von einem
technologischen Modell der Lehrer*innenbildung; vielmehr wird auf die Be-
arbeitung von Ungewissheit und Kontingenz (in) der Berufsausiibung von
Lehrer*innen hingewiesen (im Uberblick Berndt et al., 2017; Cramer, Harant,
Merk, Drahmann & Emmerich, 2019).*

Werden die Zielsetzungen der Entwicklung von Reflexivitét fiir universitire
Praxisphasen davon ausgehend konkretisiert, liegen die folgenden drei Unter-
scheidungen nahe: Im Studium vermitteltes Wissen soll (1.) zur Deutung un-
terrichtlicher Situationen, (2.) zur Reflexion weitergehender beruflicher An-
forderungen sowie (3.) zur biographischen Selbstreflexion genutzt werden.’
Fir universitdre Praxisphasen muss dabei zweierlei beriicksichtigt werden:
Zum einen sind die Anforderung eingebunden in fach- bzw. doménenspezifi-
sche Reflexionserfordernisse. So wird mit den Begriffen ,,Meta-Reflexivitit™
(Cramer et al., 2019) oder ,mehrfache Reflexivitdt“ (Hericks, Meister &
Meseth, 2018) darauf hingewiesen, dass Studierende die Praktiken der Produk-

3 Neben dem Ansatz des Forschenden Lernens ist vor allem fiir das Format Fallarbeit gut be-
schrieben, wie die Anbahnung von Reflexivitdt vorgesehen ist und inwiefern diese empirisch
eingeldst wird (z.B. Kunze, 2017).

4 Aufgrund der umfassenden Rezeption von Schéns Uberlegungen und gut ausgearbeiteten, wei-
tergehenden Vermittlungskonzepten (vor allem Herzog, 1995; Neuweg, 2011) gehen wir hie-
rauf nicht weiter ein.

5 Meseth und Proske (2018) weisen darauf hin, dass das wissenschaftliche Wissen auch hinsicht-
lich seiner Grenzen in der Anleitung praktischen Handelns bedeutsam ist.
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tion und Ordnung fachlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher
Wissensbestinde als unterschiedliche wissenschaftliche Erkenntnisformen der
WelterschlieBung verstehen konnen. Die moglicherweise divergierenden Per-
spektiven der Facher miissen erkannt und in ihrer Pluralitit z.B. der Wissens-
produktion verstanden werden (Cramer et al., 2019).° Zum anderen wird die
Anbahnung von Reflexivitét in der universitidren Lehrer*innenbildung ledig-
lich als der Beginn einer langfristigen Professionalisierung von Lehrer*innen
gesehen, die mit der Herausbildung eines ,,professionellen Habitus“ auch in
der zweiten und dritten Phase der Lehrer*innenbildung fortgesetzt werden
miisse (Helsper, 2018; Kramer & Pallesen, 2019).

Fiir die Programmatik universitdrer Praxisphasen lésst sich zusammenfassend
feststellen, dass Reflexivitdt umfassend angestrebt wird. Die intendierte Ziel-,
Zweck- und Mittelbestimmungen universitarer Praxisphasen nehmen dabei zu-
mindest mittelbar auf professionstheoretische Uberlegungen Bezug. In den
Gestaltungsiiberlegungen zur Theorie-Praxis-Relationierung in Praxisphasen,
wie dem Praxissemester und den darin eingelassenen hochschuldidaktischen
Angeboten, besteht die Herausforderung darin, den Studierenden in der
Gleichzeitigkeit von Praxiserfahrungen wissenschaftliches Wissen zur Refle-
xion eben dieser Praxis zur Verfiigung zu stellen.

2 Professionstheoretische Perspektiven auf Reflexion
und Reflexivitit

Im Folgenden skizzieren wir, inwiefern sich die Erwartungen an die Entwick-
lung von Reflexivitét in universitdren Praxisphasen professionstheoretisch be-
griinden lassen. Wir orientieren unsere Ausfithrungen dabei an grundlegenden
Uberlegungen zu Vermittlungskonzepten von Theorie und Praxis (z.B. Meseth
& Proske, 2018) sowie zu Reflexivitit und Professionalitdt im Lehrer*innen-
beruf (Cramer et al., 2019; Helsper, 2001; Neuweg, 2011). Anhand der Para-
digmen der Lehrer*innenhabitus- und der Lehrer*innenkompetenzforschung
gehen wir der Frage nach, welche Bedeutung Reflexivitét darin zugeschrieben
wird und wie sich diese Uberlegungen fiir die Anbahnung von Reflexivitit in
der Phase universitarer Praxisphasen (theoriebezogen) konkretisieren lassen.

6 So plausibel das Konzept der Meta-Reflexivitit auf den ersten Blick erscheint, ist dennoch zu
fragen, ob der damit beschriebene paradigmeniiberschreitende Erkenntniszugang von Diszi-
plinen nicht schon im Kontext systemtheoretischer Beobachtungsweisen angelegt ist, auf die
im Beitrag von Cramer et al. (2018) selbst Bezug genommen wird.
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2.1 Zum Lehrer*innenhabitus in Erweiterung
strukturtheoretischer Professionsforschung

Reflexivitdt als Kern des Professionswissens wird im strukturtheoretischen
Ansatz in der Verkniipfung von erziehungswissenschaftlichen Wissensbestén-
den und konkreten Féllen modelliert. Ein wissenschaftlich-reflexiver Habitus
ermoglicht in diesem Sinne die Befremdung der eigenen Praxis im ,,Gestus des
[wissenschaftlich inspirierten] ,bohrenden Befragens** (Helsper, 2001, S. 12).
Aufgrund der Uberlegungen zur Notwendigkeit der handlungsentlasteten Re-
flexion padagogischer Praxis als einer reflection-on-action ist zumindest be-
denkenswert, inwiefern ein wissenschaftlich-reflexiver Habitus eines eigenen
Raums der Entwicklung bedarf und gerade nicht unter den ,,Bedingungen des
Handlungsdrucks und des Entscheidungszwangs der Praxis* (Helsper, 2001,
S. 11) zu generieren ist.”

In der Weiterentwicklung des strukturtheoretischen Ansatzes (und berufsbio-
graphischer Ansitze) erscheint eine Bezugnahme auf das jungst im Leh-
rer*innenbildungsdiskurs aufgerufene Konzept des Lehrer*innenhabitus viel-
versprechend, das Professionalisierung praxeologisch rahmt (Helsper, 2018;
Rauschenberg & Hericks, 2018):

Mit Bezug auf das Habituskonzept von Bourdieu wird eine spezifische praxistheore-
tische Perspektive eingenommen. Diese fokussiert inkorporierte, also tief verinner-
lichte und unbewusste, Schemata der Wahrnehmung, Deutung und des Handelns, die
als Hervorbringungsprinzip — als modus operandi — AuBerungen, Handlungen und
damit soziale Praxis — als opus operatum — hervorbringen (Kramer & Pallesen, 2019,
S. 12).

Inwiefern diese Schemata der Reflexion zugénglich gemacht werden konnen,
lasst sich auf der Grundlage weiterfithrender methodologischer Uberlegungen
zum Lehrer*innenhabitus anstellen, die neben dem impliziten Wissen auch das
explizite Wissen und die im Habitus aufscheinenden und spannungsvoll wahr-
genommenen Normen von Lehrpersonen in den Blick nehmen (z.B. Bonnet &
Hericks, 2019). Da universitire Praxisphasen als ein Feld der berufsbiographi-
schen Habitusentwicklung gefasst werden kénnen (Helsper, 2018), ist zumin-
dest vorstellbar, dass sich in der gleichzeitigen Eingebundenheit von Studie-
renden in universitdre Praxen einerseits und schulische Praxen andererseits un-
terschiedliche Normen zeigen und in diesem Sinne in den studentischen
Orientierungen disparat aufscheinen konnen (Hericks et al., 2018;
Rauschenberg & Hericks, 2018). Ob aber wissenschaftliche Angebote etwa fiir

7 Die Differenz wird von Neuweg (z.B. 2005, 2011) dahingehend gedeutet, das Wissen und
Konnen jeweils eigenstandige Wissensformen darstellen.
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das Befragen der Funktionalitdt der Praxis genutzt werden und inwiefern eine
Auseinandersetzung mit in universitéren Praxisphasen konfligierenden institu-
tionellen Normen (Bohnsack, 2018) stattfindet, miisste sich auch empirisch
zeigen (hierzu z.B. Liegmann & Racherbdumer, 2019). In der Ausdifferenzie-
rung des Konzepts des Lehrer*innenhabitus ist zu fragen,

wie [...] die Moglichkeit der Transformation des Habitus und die Idee der gezielten
Gestaltung (z.B. im Rahmen von Bildungs- oder Ausbildungsprogrammen) gedacht
werden muss (Kramer & Pallesen, 2019, S. 13).

Habitusentwicklung in Praxisphasen wird professionstheoretisch somit zumin-
dest in Aussicht gestellt.

2.2 Zur Reflexionsfihigkeit im Kontext
der Lehrer*innenkompetenzforschung

Die kompetenzorientierte Lehrer*innenbildungsforschung zielt in Anlehnung
an das Angebot-Nutzungs-Modell darauf ab, Kompetenzentwicklungen der
Studierenden, modelliert iiber die Beriicksichtigung von Eingangsbedingun-
gen, der Nutzung von Lerngelegenheiten sowie von Kontextfaktoren, zu erfas-
sen (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Konig & Rothland, 2018; Kunina-
Habenicht et al., 2013). Kompetenzen angehender Lehrpersonen werden dabei
als Wissensfacetten gefasst, wobei auch Werthaltungen und Uberzeugungen,
motivationale Orientierungen und Selbstregulationsfihigkeiten Bestandteile
des Kompetenzkonstrukts sind. Auf Reflexivitit wird im Kompetenzpara-
digma nicht explizit verwiesen, gleichwohl wird auch hier einem technologi-
schen Modell padagogischer Professionalitit widersprochen, indem mit dem
Hinweis auf die ,,doppelte Kontingenz* (Baumert & Kunter, 2006, S. 477) die
Differenz von Vermittlung und Lernen sowie die Abhingigkeit des Lernge-
schehens von sozialer Ko-Konstruktion als konstitutiv fiir das professionelle
Handeln hervorgehoben werden (Baumert & Kunter, 2006). Baumert und
Kunter (2006) unterscheiden zwischen ,theoretisch-formalem Wissen®
(S. 483) und an Erfahrung gebundenem ,,praktischen Wissen und Kénnen*
(Baumert & Kunter, 2006, S. 483). Allerdings bleibt die Relationierung dieser
beiden Wissensformen vergleichsweise vage:

Gerade in der Feinabstimmung beruht das erfolgreiche Expertenhandeln offensicht-
lich auf einer intuitiven Interpretation der Situation, die erlaubt, das sachlich Gebo-
tene zum rechten Zeitpunkt und in einer sozial und moralisch vertretbaren Form zu
tun (Baumert & Kunter, 2006, S. 484).
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Die Studie Learning to Practice intendiert, die Wirkungen des Studienange-
bots Praxissemester hinsichtlich der Kompetenzentwicklung angehender Lehr-
kréfte abzubilden. Kompetenztheoretisch wird hier padagogisches Wissen als
Voraussetzung fiir Reflexionsfihigkeit modelliert. Es wird angenommen, dass
die tiber Tests ermittelten kognitiven Bearbeitungsprozesse der Studierenden
»eine wichtige Grundlage fiir Reflexionsféhigkeit* (Konig & Rothland, 2018,
S. 34) darstellen. Fokussiert auf Wissensfacetten, die unterrichtliche Anforde-
rungen zu bearbeiten erlauben, werden Entwicklungsméglichkeiten der Stu-
dierenden dahingehend antizipiert, dass sie ihre Fahigkeiten ,,in einem kogni-
tiven Bereich aus[bauen], der ausgesprochen anspruchsvoll ist und stellvertre-
tend fiir die reflektierte Verarbeitung der gewonnenen Unterrichtserfahrung
stehen diirfte” (Konig & Rothland, 2018, S. 34).

Die konjunktivistischen Formulierungen weisen darauf hin, dass fiir diesen an-
genommenen Zusammenhang bisher keine Befunde vorliegen (siche Kapitel
3). Fiir die Kompetenzforschung ist die Weiterentwicklung von Wissen im
Rahmen verldngerter Praxisphasen — und damit auch von Reflexivitit — aber
vorstellbar, ohne dass das Verhiltnis von Wissen und Konnen prizise be-
stimmt wird.

In einem Vergleich der beiden Paradigmen lésst sich feststellen, dass Reflexion
unterschiedlich gefasst wird: Im Kompetenzansatz als eine Facette des pédda-
gogischen Wissens, in Modellierungen zum Lehrer*innenhabitus unter Bezug-
nahme auf den strukturtheoretischen Professionsansatz als Bindeglied zwi-
schen praktischer Erfahrung und deren theoretischer Einordnung. Beide Para-
digmen aber eint, dass das wissenschaftliche Wissen eine relevante Bezugs-
grofe fiir die Konzeptualisierung von Reflexivitét darstellt. Davon ausgehend
wird fiir die Entwicklung von Reflexivitét in universitdren Praxisphasen kom-
petenztheoretisch angenommen, dass sich diese in Abhéngigkeit von Ein-
gangsvoraussetzungen und Lerngelegenheiten als Teilbereich des padagogi-
schen Wissens weiterentwickeln kann —, ohne dass Wissensentwicklung bisher
systematisch mit den Prozessen des Wissenserwerbs in Verbindung gebracht
werden kann.* Strukturtheoretisch ist in Bezug auf die Entwicklung von Refle-
xivitdt Skepsis angezeigt. Habituelle Orientierungen von Studierenden kénn-
ten aber in der Auseinandersetzung mit beispielsweise als divergent wahrge-
nommenen Normen von Wissenschaft und Praxis im Kontext universitérer
Praxisphasen kritisch befragt werden. Inwiefern sich Reflexivitit im Praxisse-
mester — auf Basis dieser Theoriefiguren — empirisch zeigen lésst, stellen wir
nun anhand ausgewihlter Studien dar.

8 Zu Desideraten der Wirkungsforschung im Kontext der universitiren Lehrpraxis siche
Herzmann und Proske (im Druck).
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3  Empirische Befunde zu Reflexion
und Reflexivitit im Praxissemester

Im Folgenden stellen wir Befunde aus Studien dar, die sich den oben skizzier-
ten professionstheoretischen Ansétzen folgend in der strukturtheoretischen
Tradition bewegen und damit in den Kontext der Lehrer*innenhabitusfor-
schung eingeordnet werden konnen, sowie solche, die kompetenztheoretisch
orientiert sind. Aus pragmatischen Griinden konzentrieren wir uns auf Unter-
suchungen zum Praxissemester.

Forschungen zum Lehrer*innenhabitus, die das Sprechen iiber Unterricht und
Praktikumserfahrungen in den Blick nehmen, untersuchen interaktive Bezug-
nahmen auf das eigene oder beobachtete Handeln. In Gesprichen zwischen
Studierenden und schulischen Mentor*innen wird beispielsweise deutlich, wie
Mentor*innen die Deutungs- und Bewertungshoheit {iber den Unterricht tiber-
nehmen und Unterrichtsnachbesprechungen nicht diskursiv gestalten, sondern
zur Priifung werden lassen, in der nicht zuletzt die Eignung der Studierenden
als angehende Lehrkraft beurteilt wird (Pallesen, Schierz & Haverich, 2018).
Auch die Analysen von Rosemann und Bonnet (2018) verdeutlichen die Hie-
rarchie zwischen Studierenden und ihren Mentor*innen in den Besprechungen
der Unterrichtsplanungen der Studierenden und verweisen zudem auf Unsi-
cherheiten, wenn Studierende versuchen, die universitidren Normen zu (gutem)
Unterricht fiir ihr Handeln in der Praktikumsschule heranzuziehen und dabei
von schulischen Normen abweichen. Hericks et al. (2018) konstatieren auf Ba-
sis ihrer Interviewstudie, dass zwar Reflexionsansitze bei Studierenden inso-
fern rekonstruierbar sind, als diese die Differenz der Wissensformen ,,Fach-
wissen und ,,Schulwissen* wahrnehmen und bearbeiten, aber ,.die reflexive
Auseinandersetzung (noch) nicht in dem MafBe und in der Tiefe* (S. 267) statt-
findet, dass sie dem Anspruch an eine reflektierte Fachlichkeit Geniige tun.
Nicht explizit im strukturtheoretischen Paradigma bewegen sich zwei ge-
sprachsanalytische Studien, die wir hier aufnehmen, weil sie von Reflexion als
Kern pddagogischer Professionalitidt ausgehen. So zeigen auch Fiihrer und
Heller (2018), wie Mentor*innen und Studierende gemeinsam Unterricht ver-
handeln. Auf dieser Basis arbeiten sie gespriachsstrukturelle Aufgaben heraus,
die situativ bearbeitet werden miissen, um eine Gesprichssequenz als reflexiv
auszuweisen. Dabei kommt den Mentor*innen eine bedeutende Rolle bei der
Gesprichsteuerung insofern zu, als dass sie Anteil daran haben, ob der Fort-
gang einer Sequenz in eine Ausbauvariante miindet (,,das dargestellte Problem
[wird] im Hinblick auf sein Zustandekommen bzw. mogliche Losungen wei-
tergehend ergriindet” (Fiihrer & Heller, 2018, S. 118)) oder auf einem elemen-
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taren Niveau verbleibt. Auch Stovesand (2019) arbeitet heraus, wie Studie-
rende protokollierten Unterricht gemeinsam interpretieren und Bezugnahmen
auf fachliche und fachdidaktische Wissensbestéinde vornehmen. Dabei zeigt
sich, dass in der Gruppe (vermeintlich) geteilte Wissensbestiande nicht hinter-
fragt werden, mit dem Identifizieren eines Wissensdefizits aber ein reflexives
Sprechen {iber Handlungsalternativen initiiert werden kann.

Als wenig zielfiihrend erweisen sich Versuche, die Reflexionsfahigkeit in An-
lehnung an Hatton und Smith (1995) iiber Niveaustufen qualitativ zu erfassen.
Ahnlich wie vorhergehende im Kontext schulischer Praxisphasen angesiedelte
Untersuchungen (z.B. Artmann, Herzmann, Hoffmann & Proske, 2013;
Leonhard & Rihm, 2011) zeigt die Studie von Schlag und Hartung-Beck
(2016) anhand der Analyse von im Praxissemester verfassten Lerntagebii-
chern, dass eine ,,Reflexionstiefe (Schlag & Hartung-Beck, 2016, S. 228) von
Studierenden kaum erreicht wird. Stattdessen verbleiben die Texte der Studie-
renden meist auf der Stufe einer deskriptiven Beschreibung der Schulerfahrun-
gen, ohne dass eine Verkniipfung mit theoretischen Wissensbestdnden herge-
stellt wird.

Péddagogisches Wissen als Voraussetzung fiir Reflexion modellieren Studien,
die im kompetenztheoretischen Ansatz zu verorten sind. In einer hochschul-
ibergreifenden Testung von Kompetenzentwicklung im Rahmen des Praxis-
semesters kann eine Steigerung des Niveaus des piadagogischen Wissens (Lo-
sung komplexerer Testaufgaben) insbesondere fiir jene Studierende nachge-
wiesen werden, die im Verlauf des Praxissemesters unterschiedliche Hand-
lungssituationen erfahren haben, die dem Bereich ,,Theorien auf Situationen
beziehen® und ,,mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen (Konig, Darge,
Klemenz & Seifert, 2018, S. 314) zuzuordnen sind. Allerdings wird auch hier
konstatiert, dass der Zuwachs des padagogischen Wissens im Rahmen des Pra-
xissemesters insgesamt als gering zu bezeichnen ist. Vielmehr passen Studie-
rende ihren Handlungsvollzug an die vorgefundene Praxis an, statt diese kri-
tisch zu betrachten (K6nig & Rothland, 2018). Wilfert und Thiinemann (2018)
zeigen anhand von Interviews mit Studierenden im Fach Geschichte nach dem
Abschluss des Praxissemesters, dass Reflexionen der unterrichtspraktischen
Erfahrungen vor allem dann einen Bezug zu geschichtsdidaktischen Theorien
herstellen, wenn Studierende bereits vor dem Praxissemester

iiber ein moglichst fundiertes geschichtsdidaktisches Theoriewissen verfiigen und
[...] auch eine addquate Vorstellung davon besitzen, welcher spezifische Wert die-
sem Wissen im Hinblick auf ihr spdteres berufliches Handeln zukommt (Wilfert &
Thiinemann, 2018, S. 217).
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Diese Untersuchung ldsst sich insofern dem kompetenzorientierten Ansatz zu-
rechnen, als die Autoren das Ziel verfolgen, aus der Analyse der subjektiven
Theorien der Studierenden auf deren geschichtsdidaktische Kompetenzen zu
schlieBen.

Wenngleich das Ziel, Reflexivitit anzubahnen, fiir das Praxissemester zentral
ausgewiesen wird, finden sich bisher nur wenige Studien, die diese Anbahnung
zeigen. Vorliegende Untersuchungen fokussieren zudem Reflexionen tiber Un-
terricht und nehmen nur selten auf weitergehende Schulerfahrungen und nur
mittelbar auf die eigene biographische Entwicklung Bezug (siche Kapitel 1).
Mit Blick auf diese Analysen fillt auf, dass der Reflexionsbegriff unterschied-
lich gefasst wird. Fiihrer und Heller (2018, dhnlich Stévesand, 2018) arbeiten
mit einem weiten Reflexionsbegriff, mit dem Reflexionsereignisse als solche
identifiziert werden, ,,in denen es zu einer retrospektiven Bezugnahme auf Un-
terrichtsgeschehnisse und deren Bewertung kommt und die ggf. Begriindungen
vollzogener Handlungen oder méglicher Handlungsalternativen umfassen®
(Fiihrer & Heller, 2018, S. 118) und kommen damit zu einer optimistischeren
Einschdtzung hinsichtlich der Anbahnung von Reflexivitit. Allerdings héngt
das diesbeziigliche Nutzbarmachen der Gesprache wesentlich von den Inter-
pretationen und Sprechhandlungen der (ausbildenden) Akteur*innen ab. Das
anspruchsvolle Ziel der Anbahnung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus
innerhalb des vergleichsweise kurzen Zeitraums des Praxissemesters diskutie-
ren Hericks et al. (2018) demgegentiber kritisch (dhnlich Pallesen et al., 2018).
Insgesamt weisen die Befunde darauf hin, dass Reflektieren ein offensichtlich
ebenso anspruchsvolles Tun ist wie diese Praktik (auch als elaborierte Wis-
sensfacette) empirisch zu erfassen.

4  Fazit

Die Ausgangsfrage, ob universitdren Praxisphasen hinsichtlich der Anbahnung
von Reflexivitit professionstheoretisch und empirisch ein gewichtiges Poten-
zial zugesprochen werden kann, muss vor dem Hintergrund bisheriger Uberle-
gungen sowie vorliegender Befunde pessimistisch beantwortet werden. Trotz
der weitreichenden Erwartungen ist die Entwicklung von Reflexivitét nicht
selbstldufig an die Institutionalisierung universitdrer Praxisphasen gekniipft.
Diese Erkenntnis ist nun nicht iberraschend und es irritiert zugleich, mit wel-
cher Gewissheit Praxisphasen dieses Potenzial bildungspolitisch und in der
curricularen Ausgestaltung universitirer Lehrer*innenbildung, auch von Leh-
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rer*innenbildner*innen, zugesprochen wird. Dies kann auf zweierlei verwei-
sen: Zum einen auf die methodologische Schwierigkeit, sich als Lehrer*innen-
bildner*innen kritisch mit der eigenen Hochschulpraxis auseinanderzusetzen.
Unter den Stichworten ,,Selbstobjektivierungs- und Selbstiiberschétzungs-
problem* (Wilkesmann, 2019, S. 39) stellt sich die Frage, ,,wie Prozesse in der
Hochschule von jenen erforscht werden konnen, die durch ihren eigenen Be-
rufsalltag eine je spezifische Perspektive auf diese haben (Herzmann, Kunze,
Rabenstein & Proske, 2019, S. 7f.). Reflexion als Praxis und Reflexivitit als
Zielbestimmung werden offenbar weitgehend ungepriift als wirkméchtig in der
eigenen Arbeit eingeschiétzt. Diese Selbstbeschreibung kann zum anderen
Ausdruck einer wiederum reflexiven Lehrer*innenbildung sein. Meseth und
Proske (2018) folgend ist

das Wissen um die gegenseitige Irreduzibilitdt von wissenschaftlicher Praxis und
schulischer Praxis und die gleichzeitige Unhintergehbarkeit professionsbezogener
Niitzlichkeitserwartungen an die Adresse der an der Lehrerbildung beteiligten Dis-
ziplinen, [...] ein konstitutives Moment einer selbstaufgeklérten wissenschaftlichen
Lehrerbildung (Meseth & Proske, 2018, S. 38).

In Bezug auf weitergehende Forschung, die sich des ,,Selbstobjektivierungs-
problems* bewusst ist, méchten wir zwei Ergdnzungen bzw. Vertiefungen vor-
schlagen: Erstens gilt es, die Praxis des Sprechens tiber Unterricht genauer zu
rekonstruieren. Die gesprachsanalytische Untersuchung von Fiihrer und Heller
(2018) weist darauf hin, dass fiir die empirische Erforschung von Unterrichts-
nachbesprechungen feldspezifische Praktiken nicht zugunsten theoretisch an-
spruchsvoller Modellierungen von Reflexion aus dem Blick geraten sollten.
Wenn Forschung weniger normativ die Praxis des Reflektierens, sondern das
Sprechen iiber Unterricht in Kontexten der institutionellen Lehrer*innenbil-
dung untersucht (siehe auch Pallesen et al., 2018), konnten funktionale Logi-
ken in der Art und Weise, wie iiber Unterricht gesprochen wird, was sagbar ist
und was eben auch nicht (dazu z.B. Rosenberger, 2018) deutlicher in den Blick
geraten. Die auch in anderen Gesprachen im Hochschulkontext (z.B. die
Untersuchung zum Bilanz- und Perspektivgesprach von Zorn, 2018) und in
schriftlichen Dokumenten (z.B. Reflexionen zur eigenen Professionalisierung
in Studienprojekten, siche Herzmann & Liegmann, 2018) aufscheinende ver-
ordnete Reflexion konnte in weiteren Studien in ihrer spezifischen Priifungs-
formigkeit rekonstruiert werden.’ Zweitens mochten wir Untersuchungen an-
regen, die die wissenschaftlich angeleitete Befragung der schulischen Erfah-

9 Interessant wire auch, ob in peerkulturellen Praktiken, die in diesem Sinne zweckfreier sind,
das Sprechen und Nachdenken iiber Unterricht anders (im intendierten Sinne reflexiver) aus-
fillt. Methodologisch stellt sich hier allerdings unmittelbar die Frage nach dem Feldzugang.
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rungen nach dem Absolvieren des Praxissemesters, beispielsweise in Univer-
sitdtsseminaren, beforschen. Diese zeitliche Verlagerung der potenziellen An-
bahnung von Reflexivitit folgt einer Heuristik von Neuweg (2005), der davon
ausgeht, dass sich Reflexivitdt erst dann entfalten (und entsprechend empirisch
zeigen) kann, wenn Lehrkréfte bereits hinreichend Erfahrung aufgebaut haben,
die sie reflektieren konnen. Ob sich dies bereits im Masterstudium oder erst im
Rahmen von Weiterbildungen in der dritten Phase der Lehrkriftebildung zeigt,
ist vor allem eine empirische Frage — aber auch ein Zugestédndnis an die zitierte
Nichtauflosbarkeit der Differenzen der Wissensformen schulischer und wis-
senschaftlicher Praxis.
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Falk Scheidig

Zur curricularen Einbettung von Praxisphasen.
Kohirenz im Lehramtsstudium aus der Perspektive
der Studiengangsentwicklung

1  Praxisphasen und Kohirenz in der
Lehrpersonenbildung

Der Praxisbezug kann als zentraler und ebenso kontroverser Diskussionsge-
genstand der Lehrpersonenbildung gelten (Hedtke, 2019). Praxisphasen im
Lehramtsstudium stellen zwar lediglich eine Form berufsvorbereitender Lern-
gelegenheiten dar (Hascher, 2012; Scheidig, 2017a), erhielten zuletzt aber
—auch als Folge der Tendenz zur Ausdehnung zu Langzeitpraktika und Pra-
xissemestern — verstirkt Zuwendung im Fachdiskurs (Arnold, Groschner &
Hascher, 2014; Artmann, Berendonck, Liegmann & Herzmann, 2018;
Rothland & Biederbeck, 2018). Gleicht die hochschulische Lehrpersonenbil-
dung in Deutschland einem ,,Flickenteppich® (Keuffer, 2010, S. 55; sieche auch
die kartierte Vielfalt im Online-Portal www.monitor-lehrerbildung.de), so
trifft dies nicht minder auf die verschiedenen Praxisphasenmodelle zu
(Weyland, 2012). Auch beziiglich der Funktionsbestimmung lédsst sich ein
breites Spektrum konstatieren: Studierende sollen etwa ihre Berufs- und Fi-
cherwahl iiberpriifen, in der eigenen Schulzeit generierte Uberzeugungen hin-
terfragen, wissenschaftsgestiitzt Handlungskompetenzen erwerben, erproben,
demonstrieren, ,,empowert* werden, das Schulfeld beforschen oder Praxis re-
flektieren. Die Aufgaben und Ziele von Praxisphasen sind mitunter antithe-
tisch, stehen in Abhéngigkeit vom Zeitpunkt im Studienverlauf und scheinen
insgesamt klarungsbediirftig (Scheidig, 2017a, 2017b; Weyland & Wittmann,
2011).
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Praxisphasen konnen nicht nur als ein Studienelement im curricularen Gesamt-
ensemble des Lehramtsstudiums betrachtet werden, sondern auch als hybrider
Raum zwischen den beiden Referenzsystemen der Lehrpersonenbildung —
Wissenschaft und Praxis —, mithin als ,,third space®, der die Trennung der se-
quenziellen Phasen der Lehrpersonenbildung erodiert (Leonhard, Fraefel,
Kosinar, Reintjes & Richiger, 2016). Aus dieser Verortung als Hybrid erwach-
sen institutionelle Kooperationsperspektiven an der Schnittstelle von Schule
und Hochschule, etwa Anldsse gegenseitiger Verstindigung, Gelegenheiten
der Explikation hochschulischer Professionalisierungskonzepte gegeniiber
Lehrpersonen und Bildungsverwaltung oder auch die Ermoglichung von Pra-
xiskontakten fiir Hochschuldozierende. Zugleich verbinden sich mit dieser Po-
sitionierung zwischen Studium und Schulfeld Herausforderungen im Arran-
gieren des Lehramtsstudiums, da praxisintegrierte Lerngelegenheiten ideell
wie organisatorisch extramural, aber keineswegs extracurricular sind. Ver-
schiedene Studien legen nahe, dass eine quantitative Ausdehnung von Praxis-
phasen kaum, partiell sogar negativen, Einfluss auf die studentische Kompe-
tenzentwicklung nimmt (Liegmann, Artmann, Berendonck & Herzmann,
2018; Rothland, 2018), sondern dass anstatt der bloBen Dauer vielmehr die
hochschulische Begleitung, curriculare Verkniipfung und theoretische Rah-
mung der Praxisphasen bedeutsam ist (Groschner & Miiller, 2014).

Der Aspekt der curricularen Einbettung von Praxisphasen verweist auf die ge-
nerelle Herausforderung, ein kohdrentes Studienangebot fiir angehende Lehr-
personen zu entwerfen und zu realisieren. Die Auseinandersetzung mit Koha-
renz im Lehramtsstudium hat aktuell im deutschsprachigen Fachdiskurs —auch
begiinstigt durch die ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung”® — Konjunktur
(Degeling et al., 2019; Glowinski, Borowski, Gillen, Schanze & Meien, 2018;
Hellmann, Kreutz, Schwichow & Zaki, 2019), wihrend das Thema im interna-
tionalen Diskurs seit Langerem unter Betonung der Relevanz von Kohirenz
fiir die Wirksamkeit von Lehramtsprogrammen Aufmerksamkeit erféhrt
(Darling-Hammond, Hammerness, Grossman, Rust & Shulman, 2005;
Grossman, Hammerness, McDonald & Ronfeldt, 2008). Neben der Intention,
die Leistungsféhigkeit des Lehramtsstudiums und den Impact auf studentische
Kompetenzentwicklung und Unterrichtsqualitdt im Praxisfeld zu erhéhen, be-
griindet sich die Zuwendung zu Kohérenz sowohl hochschuldidaktisch mit der
Orientierung an der Unterstlitzung, Motivation und Zufriedenheit der Studie-
renden als auch strukturell mit der ausgeprigt fragmentierten Akteursland-
schaft der Lehrpersonenbildung (Hellmann, 2019).

Die beiden Diskursstrange zu Praxisphasen und Kohdrenz im Lehramtsstu-
dium sollen in diesem Beitrag aufgegriffen und unter der leitenden Fragestel-
lung der kohédrenten Integration von Praxisphasen im Lehramtsstudium ver-
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bunden werden. In Ergénzung zu den eher an Theorie-Praxis-Modellen orien-
tierten und professionalisierungstheoretisch argumentierenden Voten im Dis-
kurs wird hier ein strukturorientierter Zugang der Studiengangsentwicklung
beschritten. Der Fokus richtet sich dabei weder auf das Fiir und Wider noch
auf die angemessene Dauer und Konfiguration von Praxisphasen, sondern auf
ihre Integration und eine curriculumzentrierte Perspektivierung im Verstiand-
nis der Kohirenzherstellung als interkollegiale Gestaltungsaufgabe. Hierzu
wird zunéchst der Kohédrenzbegriff prézisiert (2) und das Einlsen dieses An-
spruchs in den spezifischen Strukturen der Lehrpersonenbildung als Problem-
horizont gespannt (3). Daran ankniipfend werden Impulse fiir Kohdrenz unter
besonderer Gewichtung der Einbettung von Praxisphasen vorgestellt (4), ehe
abschlieBende Uberlegungen den Beitrag abrunden (5).

2 Kohirenz in der Lehrpersonenbildung

,,Powerful teacher education programmes®, so die Entfaltung des Kohérenzbe-
griffs bei Canrinus, Bergem, Klette & Hammerness (2017, S. 313), ,,have well-
aligned courses, including field placements, based on a shared and underlying
vision and provide opportunities to make connections and enact teaching prac-
tices that enable the students to bridge campus courses with what they learn
from their placement experiences. Kohédrenz meint demgeméif sowohl eine
konzeptionelle (,,vision*) als auch curricular-strukturelle Abstimmung
(Canrinus et al., 2017; siche auch Darling-Hammond et al., 2005) insbesondere
zum Zwecke (I) der Verstindigung iiber eine geteilte Vorstellung der Aufgabe
der Lehrpersonenbildung und ihre Operationalisierung, (II) der Kldrung der
Professionalisierungsbeitrige und des Zusammenwirkens der einzelnen Lehr-
/Lernangebote, (IIT) der gegenseitigen inhaltlichen und didaktischen Bezug-
nahme, (IV) der Reduktion von Redundanz und Leerstellen im Curriculum,
(V) der Vermeidung konzeptioneller (nicht professionstheoretischer) Wider-
spriiche, (VI) der Transparenz von Differenz und Paradigmen. Kontrastbild
wire demzufolge ein Lehramtsstudium, das sich im additiven Aufschichten
von Elementen erschopft und nicht iiber eine bloBe organisatorische Koordi-
nation hinausreicht. Kohirenz meint jedoch nicht die Monopolisierung einer
Fachperspektive in Bezug auf Schule, den Lehrberuf und die Lehrpersonenbil-
dung, also die Nivellierung wissenschaftlicher Pluralitit, oder die Vermittlung
von Gewissheiten in einem von strukturlogischer Ungewissheit geprigten
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Beruf (Cramer et al., 2019), sondern einen konstruktiv-zielorientierten Um-
gang mit dieser Ausgangssituation.

Kohirenz als systematische und ,,sinnhafte Verkniipfung* (Hellmann, 2019,
S.9) der Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium erstreckt sich mithin iiber
mehrere Ebenen: Kohdrenz innerhalb einer Lehrveranstaltung, innerhalb eines
Moduls, innerhalb eines Studienbereichs bzw. einer Siule, zwischen Studien-
bereichen bzw. Séulen, zwischen hochschulischen Lehrveranstaltungen und
Praxisphasen. Jenseits dieser Lehrangebotsperspektive tangiert Kohirenz auch
die Frage der funktionalen Einbettung von Lernanlissen im Rahmen der
Selbststudienzeit, Wahl- und Vertiefungsoptionen, im Kontext von Studien-
projekten, Priifungen, Abschlussarbeiten, Auslandssemestern usw. In der Ge-
samtarchitektur des Lehramtsstudiums sind folglich vertikale und horizontale
Kohidrenzbewegungen angesprochen sowie in zeitlicher Hinsicht eine syn-
chrone wie eine konsekutive Kohédrenz in und zwischen den Semestern und
Studienphasen (Hellmann, 2019) Dies umschlie3t in umfassender Betrachtung
ebenfalls eine anzustrebende Kohérenz in der sequentiellen Abfolge der Pha-
sen der Lehrpersonenbildung (Scheidig, 2017b) im Sinne einer Verstdndigung
tiber das iibergeordnete Ziel (Kompetenzprofil), den Weg der Zielerreichung
(Kompetenzentwicklungsmodell und -pramissen), die jeweiligen Beitrdge der
Akteur*innen und Phasen der Lehrpersonenbildung auf diesem Weg (Profes-
sionalisierungskonzept) und dessen konkrete Realisierung (Programm). Die
zunehmende Gewichtung und Ausdehnung von Praxisphasen im Lehramtsstu-
dium evoziert so u.a. die Frage nach der funktionalen Verhéltnisbestimmung
zwischen der hochschulisch begleiteten Praxistétigkeit von Studierenden in der
ersten Phase der Lehrpersonenbildung und der Berufseinmiindung im Praxis-
feld in der zweiten Phase.

Kohirenz als strategisch-orientierende Ambition ist dabei mehr als kontinuier-
licher Prozess denn als Resultat zu verstehen, der auf der Einsicht in die Koor-
dinationsbediirftigkeit des komplexen Vorhabens der Lehrpersonenbildung
ruht. Dabei muss differenziert werden zwischen konzeptioneller Kohdrenz auf
der Planungsebene, realisierter Kohdrenz auf der Umsetzungsebene und
schlieBlich der von den Studierenden wahrgenommenen Kohérenz (Grossman
et al., 2008). Unter Rekurs auf das Angebots-Nutzungs-Modell (Hascher &
Kittinger, 2014; Kunina-Habenicht et al., 2013) ldsst sich also das Erfordernis
ableiten, komplementdr zur Arbeit an einem kohérenten Curriculum darauf
hinzuwirken, dass das Studienangebot in der intendierten Weise genutzt wird,
dass Studierende Elemente vernetzen und im Prozess der individuellen Kom-
petenzentwicklung die konzeptionell und strukturell grundgelegte Kohdrenz
nachvollzogen wird.
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3 Zur Struktur des Lehramtsstudiums in Deutschland

Die wohl unbestrittene Zielstellung von Lehramtsstudiengidngen, Lehrperso-
nen zu qualifizieren, erweist sich zunéchst als vorteilhafte Ausgangsposition
fiir das Ansinnen, ein kohérentes Studium zu gestalten: Der Berufsbezug ist
fiir das Lehramt — wie nur in wenigen anderen Studiengéngen, etwa der Medi-
zin — konstitutiv und das spétere Arbeitsfeld und Tatigkeitsspektrum klar ab-
grenz- und explizierbar, was die akademische Lehrpersonenbildung von vielen
Studiengéngen unterscheidet. Ungeachtet des wohlbegriindeten Umstands,
dass trotz der vermeintlich klaren Zielstellung sehr unterschiedliche Fachposi-
tionen beztiglich der konkreten Fassung des Berufsbezugs im Lehramtsstu-
dium, die Kriterien fiir guten Schulunterricht, hieraus abgeleiteten Kompeten-
zen von Lehrpersonen und deren Entwicklung existieren, treten bei genauerer
Betrachtung zahlreiche Herausforderungen hervor, die der Herstellung von
Kohirenz nicht zuarbeiten, sondern eine solche anmahnen:

Als ein relevanter exogener Faktor der hochschulischen Lehrpersonenbildung
verdient die Binnenstruktur des Praxisfeldes Beachtung. Der Zuschnitt und
Auftrag der Unterrichtsfacher und vor allem die Unterscheidung von Schulfor-
men und -stufen mit unterschiedlichem Bildungsziel, Anspruchsniveau und
Qualifikationsprofil — jeweils mit Konsequenz fiir die akademische Qualifizie-
rung der Lehrpersonen als zentralen Akteuren — bringt verschiedene Studien-
modelle hervor, die ihre Entsprechung in der Verhandlung von Kohérenz su-
chen. Diese Pluralitit wird durch die féderale Struktur des Bildungswesens um
ein Vielfaches potenziert:

Unterschiede in Ausbildungsformen bestehen zumeist beziiglich [...] der Anzahl stu-
dierter Facher, einer unterschiedlichen Gewichtung von z.B. fachlichen oder pada-
gogischen Studienanteilen sowie der unterschiedlichen Ausgestaltung von Praxis-
phasen und des Referendariats (Hellmann, 2019, S. 11).

Ferner erfolgt die Lehrpersonenbildung an Hochschulen verschiedenen Typs,
neben Universititen an Pddagogischen Hochschulen (Baden-Wiirttemberg) so-
wie Hochschulen fiir Kunst, Musik oder Sport (fiir ebendiese Féacher), partiell
auch als Kooperation.

Als mafigeblicher, Kohdrenzbemiithungen unmittelbar betreffender endogener
Faktor ist der ,,Disziplinendschungel” (Schalk & Stern, 2018) der Lehrperso-
nenbildung auszuweisen. Die drei Sdulen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Bildungswissenschaft/Pddagogik — ergénzt um die sich als eigener Bereich
etablierenden schulpraktischen Studien (Leonhard et al., 2016; siehe auch die
seit 2015 existierende Internationale Gesellschaft fiir Schulpraktische Studien



94 | Falk Scheidig

und Professionalisierung (IGSP))— setzen sich aus einer Vielzahl an Diszipli-
nen zusammen: fiir jedes Unterrichtsfach mindestens eine fachwissenschaftli-
che Disziplin (bei Integrationsfichern wie Sozial-/Gemeinschaftskunde oder
Wirtschaft/Recht gar mehrere) und zumeist auch jeweils eine Fachdidaktik;
daneben der piadagogische respektive bildungswissenschaftliche Studienbe-
reich mit erzichungswissenschaftlichen (und darin wiederum u.a. mit schulpa-
dagogischen, bildungstheoretischen, medienpddagogischen Angeboten, siche
Kunina-Habenicht et al., 2013), psychologischen und soziologischen Anteilen.
Waihrend fiir fachwissenschaftliche Beitrdge in der Regel mehrere Professuren
verantwortlich zeichnen, sind Fachdidaktiken an manchen Standorten nur als
Integrationsdidaktik (z.B. Naturwissenschaftsdidaktik, Geschichte/Politik)
und/oder mit abgeordneten Lehrkriften vertreten.

Die an der Lehrpersonenbildung mitwirkenden Organisationseinheiten vertei-
len sich aufgrund der Bandbreite der Féacher oftmals auf nahezu alle Fakultiten
einer Hochschule, sodass Lehrpersonenbildung als in dieser Dimension bei-
spielloses transfakultires Projekt betrachtet werden kann, wovon auch die Ein-
richtung der Zentren fiir Lehrer*innenbildung (bzw. Schools of Education) als
— durchaus kontroverser und unterschiedlich gelingender — Versuch der Koor-
dination Zeugnis gibt (Merkens, 2005). Aufgrund der gro3en Zahl moglicher
Facherkombinationen ergibt sich ein komplexes Geflecht an Querverbindun-
gen und eine faktische Atomisierung der Zusténdigkeit fiir die Qualifizierung
angehender Lehrpersonen. Komplexitétssteigernd tritt hinzu, dass die hoch-
schulische Lehrpersonenbildung den Erwerb beruflicher Kompetenz lediglich
grundlegt und im Interesse der Kohdrenz neben der horizontalen und vertikalen
hochschulinternen Verstindigung ebenso eine Verzahnung mit der hochschul-
externen zweiten Phase der Lehrpersonen geboten ist (idealiter auch mit der
dritten Phase der Lehrpersonenweiterbildung, Scheidig, 2017b), weitergehend
auch generell mit dem Schulfeld und der Bildungsverwaltung.

Das Verhiltnis der den Disziplinen iibergeordneten Studienbereiche kann bei
positiver Lesart als dynamischer Gestaltungsraum beschrieben werden, er-
scheint aber oftmals — auch gegeniiber Studierenden — organisatorisch wie kon-
zeptionell spannungsreich und ungekldrt. Dies beriihrt sowohl die Frage des
Verhiltnisses der jeweiligen Fachwissenschaften zu den Fachdidaktiken als
auch vor allem jenes zwischen fachdidaktischen, padagogischen und schul-
praktischen Lerngelegenheiten und innerhalb der bildungswissenschaftlichen
Studienanteile sowie insgesamt das Verhéltnis von Lehrveranstaltungen zu den
schulischen Praxisphasen (Artmann et al., 2018; Leonhard et al., 2016). Es
mangelt im Gegensatz zu anderen Professionen und jenseits der tendenziell
cher organisatorisch ausgerichteten Zentren fiir Lehrer*innenbildung an einer
konzeptionellen und konsensual anerkannten Leitinstanz. Die Erziehungs-
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wissenschaft, die diesen Status wiederholt und dezidiert fiir sich reklamierte
(z.B. Gogolin, 2002), sicht sich mit vehementen Akzeptanzproblemen kon-
frontiert (Cramer, 2013; Reintjes, 2007) und gar der Frage ausgesetzt, ob sie
sich mit der Lehrpersonenbildung im ,,Widerstreit* befinde (Bohme, Cramer
& Bressler, 2018).

Die zur Kooperation angehaltenen Studienbereiche stehen in latenter Konkur-
renz zueinander, nicht nur hinsichtlich des mit Relevanzbeimessung und Res-
sourcen korrespondierenden Workloads im Lehramtscurriculum, sondern auch
in der Frage des jeweiligen Beitrags im Professionalisierungsprozess der Stu-
dierenden und der inhaltlichen Einsétze in der Rahmung von Praxisphasen.
Dies betrifft vor allem das Verhiltnis der fachdidaktischen und bildungswis-
senschaftlichen Studienanteile und gewinnt an Brisanz vor dem Hintergrund
der disziplindren Identitdts- und Statusdebatten einzelner Fachdidaktiken
(Baum, Heinz & Wohlers, 2018), der Diskussion um die Etablierung einer All-
gemeinen Fachdidaktik (Bayrhuber, Abraham, Frederking, Jank, Rothgangel
& Vollmer, 2017) und die Krise der Allgemeinen Didaktik (Rothland, 2013).
Demgegeniiber sind die fachwissenschaftlichen Disziplinen, immerhin die am
Personal wie an quantitativen Studienanteilen gemessen grofite Siule des Lehr-
amtsstudiums, hiufig in gewisser Distanz zur Lehrpersonenbildung. Zuguns-
ten der Hauptfachstudierenden werden die (oftmals nicht weniger zahlreichen)
Lehramtsstudierenden in und mit fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen
eher sekundir adressiert, teilweise auch von Dozierenden und Mitstudierenden
stigmatisiert (Baum et al., 2018). Das Selbstverstindnis als ,,Lehrerbildner*in*
(Dengerink, Lunenberg & Korthagen, 2015; Swennen & Snoek, 2012) ist bei
Vertreter*innen der Fachwissenschaften schwach bis gar nicht ausgeprigt und
ihre Lehrveranstaltungen folgen disziplindren Logiken und Wissenssystemati-
ken, die mit den Prinzipien und Inhaltskonstruktionen der Schulficher nur in
mittelbarer Relation stehen (Heinze, Dreher, Lindmeier & Niemand, 2016;
Reusser & Messner, 2002).

In der Konsequenz erleben angehende Lehrpersonen ihr Studium aufgrund der
verschiedenen Disziplinen, Wissensformen, Paradigmen, Anforderungen und
Ansprachen héufig als fragmentiert und inkonsistent (Cramer et al., 2019). Der
Status quo ruft auch aufseiten der Hochschullehrer*innen Kritik hervor
(Degeling et al., 2019; Glowinski et al., 2018; Hellmann et al., 2019) — bis hin
zu Voten wie jenem von Ellinger und Koch (2019), die fiir eine radikale Ab-
kehr von der bisherigen Struktur und stattdessen eine einphasige Lehrperso-
nenbildung in Form eines dualen Studiums plddieren, um inhaltliche und or-
ganisatorische Kohirenz sicherzustellen.

Die Verbindung der einzelnen Studienelemente wird gegenwiértig implizit oder
explizit als eine studentische Entwicklungsaufgabe betrachtet (Leonhard et al.,
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2016) und mithin in den Verantwortungsbereich der Studierenden verschoben.
Cramer et al. (2019) fordern in diesem Kontext von (angehenden) Lehrperso-
nen , Meta-Reflexivitit™, die sie umreifien als

die Kenntnis unterschiedlicher, auf den Lehrerinnen- und Lehrerberuf bezogener the-
oretischer Zugénge und empirischer Befunde, die Fahigkeit, diese mit Blick auf ihre
jeweiligen Grundlagen und Geltungsanspriiche verorten, in ein Verhiltnis setzen und
sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen zu kénnen sowie exemplarisch-typisie-
rende Situationsdeutungen des komplexen Handlungsfeldes Schule vornehmen zu
konnen (Cramer et al., 2019, S. 410).

Bedeutung und Ertrag einer solchen individuellen Leistung diirften kaum in
Abrede gestellt werden, sie substituiert aber nicht Kohdrenz im Curriculum,
vielmehr profitiert sie hiervon. Wenn Studierende das Studienangebot als sys-
tematisch zusammenhéngend wahrnehmen und darin angeregt werden, Ver-
netzungen nachzuvollziehen, begriindete Differenz zu verstehen und diese re-
flexiv zu bearbeiten, diirfte dies die intendierte Meta-Reflexivitit fordern. Es
besteht andernfalls die Gefahr, dass Studierende — gerade zu Studienbeginn
ohne akademische Sozialisation und in der Erwartung einer stringent berufs-
orientierten Ausbildung (Wenzl, Wernet & Kollmer, 2018) — tiberfordert sind
und mangels Kohdrenz ,,trages Wissen* (Renkl, 1996) akkumulieren, das in
studienintegrierten Praxisphasen und spaterer Berufstitigkeit nicht handlungs-
leitend oder gar abgewertet wird (Reintjes, 2007). Wenn die akademisch aus-
gewiesenen Verantwortlichen und Lehrenden im Lehramtsstudium es als we-
nig zielfithrend oder unmoglich erachten, Kohdrenz herzustellen, welche Er-
folgsaussicht hat es dann, diese Leistungen Noviz*innen wie den angehenden
Lehrpersonen zu tiberantworten? Vor diesem Hintergrund erscheint es vonng-
ten, hochschulseitig Lehr-/Lernanldsse im Interesse an Kohdrenz zu orches-
trieren, um Studierende beim Aufbau vernetzten Wissens und moduliibergrei-
fender Kompetenzen zu unterstiitzen.

4 Impulse fiir die Herstellung von Kohiirenz

An die vorausgehenden Erdrterungen ankniipfend sollen im Weiteren vier
mogliche Zugénge zur Kohirenz im Lehramtsstudium im Hinblick auf die Ein-
bettung von Praxisphasen konturiert und jeweils mit Beispielen angereichert
werden. Die Zugénge variieren im Fokus, sind jedoch nicht trennscharf und
untereinander kombinationsfahig.
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Dieser Kohirenzzugang zentriert sich auf die Studiengangsentwicklung als ei-

nen diskursiv-zirkuldren Prozess. Innerhalb dieses oftmals von konzeptionel-

len Vorstellungen, bestehenden Modellen, didaktischen Prinzipien und person-
lichen Uberzeugungen geprigten Prozesses vermdgen curriculumanalytische

Einsétze neue Impulse fiir eine Reflexion und Bearbeitung von Kohérenz zu

generieren, weil sie zu einem vertieften Verstindnis des Status quo und seiner

Begriindungslinien beitragen. In Konkretisierung fiir die Lehrpersonenbildung

ist u.a. denkbar:

— ein lehrbezogenes Peer-Review-Verfahren unter Lehreinheiten (z.B. im
Ringprinzip) auf Basis von Artefakten durchzufiihren, in denen die (Pra-
xis-)Konzepte der Beteiligten expliziert werden oder sich implizit materia-
lisieren (z.B. Modulhandbiicher, Lehrveranstaltungsankiindigungstexte,
definierte Learning Outcomes, Syllabi, Reader fiir Studierende, dokumen-
tierte Lehrkonzepte, Selbstverstindniserkldrungen auf der Website usw.),
um die jeweiligen Beitrige zur Lehrpersonenbildung und speziell die Ver-
bindungen zu Praxisphasen offenzulegen und verhandelbar zu machen;

— unter mehreren Lehreinheiten empirisch zu erheben, welche Theorien,
Modelle, Konzepte, Ansétze in den Lehrveranstaltungen eine Thematisie-
rung erfahren, z.B. eine Befragung von Lehrenden der Fachdidaktiken, der
Allgemeinen Didaktik/Schulpddagogik und der Begleitveranstaltungen
der schulpraktischen Studien, ob und mit welchen theoretischen Referen-
zen in den genannten Studienbereichen Themen mit Uberschneidungspo-
tenzial wie Unterrichtsplanung, Lehr-/Lernmethoden und Schiiler*innen-
beurteilung aufgegriffen werden, womit u.a. Liicken oder potenzielle Sy-
nergien in der Vorbereitung von Praxisphasen identifiziert werden kénn-
ten;

—  strukturierte Riickmeldungen von aktuellen oder ehemaligen Studierenden
(z.B. im Wege von Studierenden- und Absolvent*innensurveys) zu Kohé-
renzaspekten gezielt zu erfassen, da diese Erkenntnisse zu (empfundenen)
Redundanzen, Inkonsistenzen und unklaren Beziigen zwischen Lehrange-
boten sowie im Verhiltnis zu Praxisphasen versprechen;

— in offenen konferenziellen Formaten wie Studiengangshearings (mit oder
unter Lehrenden, Studierenden) entlang von Leitfragen oder Thesen qua-
lifizierte Aussagen zu eigenen und gewonnenen Verstindnissen des Stu-
diengangs, der Praxisbeziige, der Funktionalisierung der Praxisphasen
usw. zu gewinnen, gegeniiberzustellen und als Grundlage fiir das Entwi-
ckeln von weiterfithrenden Perspektiven zu nutzen;
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anhand von Heuristiken wie prominenten Kompetenzmodellen zu Lehr-
professionalitit (z.B. Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Kunter,
Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011) oder hochschuldi-
daktischen Systematiken zum Praxisbezug (z.B. Scheidig, 2017a) inter-
kollegial herauszuarbeiten und sichtbar zu machen, wo bzw. wie sich die
einzelnen Lehrangebote in einem komplexitétsreduzierten Schema veror-
ten lassen, um etwa Doppelspurigkeiten, Leerstellen, konzeptionelle Brii-
che oder Diskrepanzen zwischen Selbst- und Fremdbild einzelner Studien-
bereiche zu kartieren.

4.2 Moduliibergreifende didaktische Ansiitze

Das diesem Zugang zugesprochene Potential wird darin gesehen, dass die Ver-
stindigung auf einen {ibergeordneten didaktischen Ansatz konzeptionelle Dis-
sonanzen im Curriculum zu verringern hilft und sich damit ein im Studium
wiederkehrender Rahmen etablieren ldsst, um die oftmals isolierten Studienin-
halte einzuordnen und zu vernetzen — oder von einem gemeinsamen Horizont
her zu entspannen. Curriculare Meta-Ansédtze der Lehrpersonenbildung sind
beispielsweise:

das Forschende Lernen, das jlingst eine Renaissance erlebte und zuletzt
auch stark in die Praxissemester diffundierte (Rothland & Boecker, 2014;
Schiissler, Schéning, Schwier, Schicht, Gold & Weyland, 2017; Ukley &
Groben, 2018) und insofern eine Verbindung von Lehrveranstaltungen
und Praxisphasen anzubahnen geneigt ist, als es darauf zielt, reale Praxis
methodisch geleitet zu betrachten, wissenschaftliche Rationalitdtsansprii-
che gegeniiber Meinungen, Alltagseindriicken und subjektiven Theorien
abzugrenzen und praxisnah den Unterschied zwischen Reflexions- und
Handlungswissen nachzuvollziehen (Leonhard et al., 2016; Weyland &
Wittmann, 2011);

der Core Practice-Ansatz, der vor allem in den USA in den vergangenen
zehn Jahren diskutiert und implementiert wurde (Fraefel & Scheidig,
2018) und im Bemiihen steht, Theorien und Forschungsresultate ebenso
wie praktische Erprobungsraume und Praxisreflexionen um zentrale Her-
ausforderungen des Lehrberufs (z.B. Aktivierung von Schiiler*innen,
Classroom Management, Anleiten von Gruppenprozessen, Priifen und Be-
urteilen) zu arrangieren;

die Nutzung von eigenen oder fremden Unterrichtsvideos, fiir die sich in-
folge digitaler Transformationsprozesse niedrigschwelligere und neue
Einsatzszenarien ergeben (Scheidig, im Druck), z.B. eine reichhaltige
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Videovignette mehrfach mit unterschiedlichen theoretischen ,,Brillen*
oder in verschiedenen Lehrveranstaltungen aus fachwissenschaftlicher,
fachdidaktischer und padagogischer Perspektive zu analysieren oder Mit-
/Ausschnitte eigener Unterrichtsstunden aus Praxisphasen in anderen Stu-
dienbereichen fiir themenspezifische Feedbacks, Peer-Reflexionen und
eine Theorie-Praxis-Integration zu referenzieren.

4.3 Synthetisierende curriculare Elemente

Kohidrenz nicht nur zwischen, sondern mit eigenen hochschulischen

Lehr-/Lernangeboten zu konsolidieren, ist Wesenszug dieses Zugangs. Ein

Vorzug besteht darin, dass in entsprechenden Angeboten Kohérenz gezielt be-

arbeitet werden kann (muss) und dass ferner der symbolische Wert explizit auf

Kohirenz gerichteter curricularer Elemente nicht zu unterschitzen ist, da die

Kohérenzbemiihungen bei entsprechender Benennung unmittelbare Sichtbar-

keit erlangen (etwa im Gegensatz zu Ertrigen von Absprachen zwischen

Lehreinheiten, die fiir Studierende nur indirekt erfahrbar werden). Bekannte

Formate sind praxisnahe/-integrierte Mentorings und Coachings (Fraefel &

Seel, 2017; Reintjes, Bellenberg & im Brahm, 2018) oder Begleitseminare in

Praxisphasen, weitere anzudenkende Formate sind z.B.:

— eigenstindige Praxismodule, die Studienbereiche untereinander und mit
Bezug zu Praxisphasen verbinden (so z.B. an der Universitit Marburg:
https://www.uni-marburg.de/de/zfl/studium/praktika/mpm)

— ausgewiesene Transfersitzungen in jeder (fachdidaktischen und padagogi-
schen) Lehrveranstaltung gegen Semesterende, die primar dem Zweck fol-
gen, die vorangegangenen Lehrinhalte ins Verhiltnis zur Bildungspraxis
und insbesondere zu nachgelagerten, parallelen oder vorgéngigen Praxis-
phasen zu setzen;

—  Dbetreute (und ggf. bewertete) E-Portfolios, in denen angehende Lehrper-
sonen studienbegleitend und sduleniibergreifend Studieninhalte und -do-
kumente aufnehmen, kuratieren und reflektieren, z.B. im Studienverlauf
einen roten Faden quer durch die curricularen Lehr-/Lernanlédsse zu pra-
xisrelevanten Fragestellungen legen (wie Umgang mit Heterogenitét im
Klassenzimmer, Leistungsbeurteilung, didaktische Ansétze) und damit
selbst einen substantiellen Beitrag zur Verzahnung von verschiedenen
wissenschaftlichen Ressourcen und der Praxistétigkeit leisten;

— studienbegleitende Mentor*innen oder feste studentische Reflexionszirkel
(allenfalls auch in Verbindung), die vom ersten bis zum letzten Semester
in regelméBigen Abstinden und gestiitzt auf professionelle Entwicklungs-
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schritte und/oder gestellte Aufgaben die Studierenden dazu anhalten, das
(praxisorientierte) ,,Big Picture® des Studiums zu zeichnen und diesbeziig-
liche Problemwahrnehmungen explizit aufzugreifen;

— ,Just-in-Time Teaching™ (JiTT) als ein ergdnzendes und nachfrage-orien-
tiertes Begleitformat in Praxisphasen, in denen situativ als relevant erlebte
Fachfragen in Ad-hoc-Kleingruppen mit hochschulischen Fachexpert*in-
nen aus einem multidisziplindren Dozierendenpool bearbeitet werden, so-
dass wissenschaftliche Studieninhalte entlang von konkreten Praxisanfor-
derungen wiederholt, vertieft und vernetzt werden.

4.4 Mikrodidaktische Kooperation

Ergénzend zu eher prozess- und strukturorientierten Ansétzen bilden studien-
bereichsiibergreifende Kooperationen und Personaleinsétze einen dezidiert ex-
pertisezentrierten Zugang zur Herstellung von Kohidrenz. Dies liegt auch im

Interesse eines optimalen Ressourceneinsatzes: Synergien nutzen, vorhandene

Expertise gesamtcurricular einbeziehen, Lehr-/Lernzeiten im Curriculum re-

dundanzminimiert ausschépfen (z.B. Vermeiden der Wiederholung von Inhal-

ten ohne deren Vertiefung). Mogliche und mitunter an Hochschulen bereits

erprobte Varianten sind u.a.:

— von Dozierenden verschiedener fachlicher Provenienz gemeinsam ge-
plante und gestaltete Module, Lehrveranstaltungen oder Einzelsitzungen
(Co-Teaching) bei fachlichen Schnittmengen, insbesondere in konvergen-
ter Adressierung von Facetten schulischer Lehrtatigkeit;

— Tandems von Dozierenden und Praxismentor*innen oder Seminarausbil-
der*innen flir kooperative praxisorientierte Reflexionsangebote, Feed-
backs oder Priifungen,

— eine von Vertreter*innen der fachdidaktischen und piddagogischen Stu-
dienanteile in Arbeitsteilung realisierte theoretische Rahmung von Praxi-
sphasen als Begleitformat des schulpraktischen Studienbereichs;

— die kollaborative Erstellung von Lernressourcen (Reader, Selbstlernmate-
rial, Online-Kursraum, Videofallplattform mit Reflexionsimpulsen usw.)
zu Studieninhalten, die sich komplementér verhalten oder in geteilter Ver-
antwortung von verschiedenen Lehreinheiten liegen (z.B. Themen wie
Lerndiagnostik und -unterstiitzung, digitale Unterrichtsmedien).
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5  Abschlieende Einordnung

In Anbetracht des determinierten wie anspruchsvollen Ziels der Lehrpersonen-
bildung einerseits und der hochschulischen Strukturen ihrer Realisierung an-
dererseits ist das Streben nach Kohédrenz ebenso Problem wie Aufgabe. Dieses
Fatum teilt Kohédrenz mit dem kontrovers diskutierten Praxisbezug im Lehr-
amtsstudium und zugleich héngt das Gelingen beider — der Kohédrenz und des
Praxisbezugs — voneinander ab. Stellt Kohérenz (ebenfalls analog zum Praxis-
bezug) ein vieldimensionales Konstrukt dar, das diverse Verbindungen im
Curriculum zu erwidgen anregt, so erscheint doch innerhalb dieses multirefe-
rentiellen Spektrums Kohérenz hinsichtlich des Praxisbezugs als eine Frage-
stellung tibergreifender Bedeutung und grofer Reichweite in der Entwicklung
von Lehramtsstudiengéngen: Da die Praxisorientierung sowohl ein globales
Ziel und querliegendes, die einzelnen Module mehr oder weniger stark ver-
pflichtendes Prinzip des Curriculums ist als auch legitimationsstiftender Ge-
genstand eines konkreten Curriculumbereichs, ndmlich der studienintegrierten
Praxisphasen, evoziert dies Fragen der Verhéltnisbestimmung und gegenseiti-
gen Bezugnahme.

Die Zuwendung zu Kohérenz kann — wie zu zeigen versucht wurde — auf meh-
reren Ebenen und mit verschiedenen Zugingen erfolgen. Als basal erweist sich
jedoch, Kohirenz tiberhaupt als Anspruch zu formulieren und den interkolle-
gialen Austausch in dieser Hinsicht zu stimulieren — dies stellt keine Selbst-
verstandlichkeit dar, bestehen doch gewichtige Gegenargumente und Limita-
tionen: die mitunter begrenzte Bereitschaft zu lehrbezogenem Engagement von
Wissenschaftler*innen, auch aufgrund mangelnder Anreize und Ressourcen,
der Verfassungsgrundsatz der Lehrfreiheit, die Spannung zwischen einer Mo-
dularisierung des Lehrangebots und der vernetzenden Indienstnahme von Mo-
dulen, die Einschrénkung der Studierbarkeit und Flexibilisierung in Curricula
mit Abhéngigkeitsverhiltnissen, die begrenzte Koordinier- und Kommunizier-
barkeit eines kohédrenzbedingt komplexen Studienmodells, die kontinuierlich
erforderlichen Integrations- und Verhandlungsleistungen infolge steter perso-
neller Erneuerung, die nur bedingte Adaptivitit von in mehreren Studiengén-
gen verankerten und insofern multireferentiellen Lehrveranstaltungen der
Fachwissenschaften und partiell auch der Bildungswissenschaften, die sachlo-
gische Impraktikabilitét einer differenzierten Bearbeitung von Kohérenz unter
angemessener Wirdigung professionalisierungstheoretisch vertiefter Kon-
zepte und empirischer Befunde im Rahmen von Hochschulgremien, die un-
iiberschaubare Anzahl und fachliche Heterogenitit der zu involvierenden Per-
sonen (und Fach- und Selbstverstindnisse) sowie die daraus erwachsenden
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inhaltlichen und operativen Probleme einer Verstandigung, die Akzeptanz des
Verhandlungsgegenstands und seine konzeptionellen Unschérfen usw.
Kohérenzorientierung meint folglich auch die kritische Auseinandersetzung
mit den Grenzen reziproker Beziige und konzeptioneller Ubereinkunft in Stu-
diengéngen und hierauf gerichteten Entwicklungsprozessen. Gleichwohl: Ko-
hirenz als Anspruch grundsitzlich zur Disposition zu stellen, riskiert Wirk-
samkeitsverluste der Lehrpersonenbildung und mithin, dass die Relevanz der
einzelnen (und eigenen) Lehrangebote mangels sinnstiftenden Zusammen-
hangs fiir Studierende verborgen bleibt. Fiir die Relationierung von Lehrver-
anstaltungen mit Praxisphasen im Lehramtsstudium gilt dies umso mehr, als
letztere in Ansétzen eine studienintegrierte Vorwegnahme spéterer Berufsti-
tigkeit bedeuten, also Anldsse der praxisbegriindeten Durchdringung verfiig-
barer (wissenschaftlicher) Ressourcen stiften, die stets auch die folgenschwere
Option der mangelnden Einsicht in die berufliche Bedeutung von konkreten
Studieninhalten in sich tragen. Und schlieBlich entfaltet sich mit Kohérenz
Emergenz: Wenn ein Studium mehr sein soll als die Summe seiner curricularen
Inputs, spricht einiges dafiir, im Wege der Studiengangsentwicklung auch die-
ses Mehr einer gezielten Bearbeitung zuzufiihren.
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Ruben Kulcsar

Elementen der Lehrerbildungspraxis' auf der Spur

Der folgende Beitrag bietet einen kurzen Einblick in das Dissertationsprojekt
des Autors und berichtet von der Suchbewegung nach sogenannten ,,Elemen-
ten der Lehrerbildungspraxis®. Motiviert wurde diese Suche durch die vielfach
berichtete Unzufriedenheit von Lehramtsstudierenden, die ihrer Ausbildung
einen mangelnden Praxisbezug vorwerfen.

Im Dissertationsprojekt wird die Hypothese aufgestellt, dass diese Kritik ein
Ausdruck von erlebter kognitiver Dissonanz ist, die sich daraus ergibt, dass die
Erlebnisse im Studium nicht mit den Erwartungen an das Studium tiberein-
stimmen. Wenn diese These stimmt, dann wiirde auch die Verldngerung von
Praxisphasen die studentische Kritik nicht zum Verstummen bringen, sofern
unberticksichtigt bliebe, was Student*innen von IThrer Ausbildung erwarten
und was sie im Vergleich dazu tatsichlich erleben. Um diese Informationen zu
erhalten, miissen zunichst die Elemente der gelebten Lehrerbildungspraxis be-
stimmt werden. Danach ist die Bedeutsamkeit der Elemente aus studentischer
Sicht zu erheben und zuletzt ist zu fragen, wie dominant diese im Studium
erlebt werden.

Auf den folgenden Seiten wird zunichst argumentiert, warum der Vorwurf des
mangelnden Praxisbezugs als kognitive Dissonanz aufgefasst werden kann.
Alsdann wird in aller Kiirze von der Identifikation der Elemente der Lehrerbil-
dungspraxis und der Konstruktion eines Erhebungsinstruments berichtet. Ab-
schlieBend werden erste Erkenntnisse aus der laufenden Datensammlung pré-
sentiert.

1 Der Begriff ,Elemente der Lehrerbildungspraxis* entstammt dem Titel des Dissertationspro-
jekts des Autors. Daher wird bewusst davon abgesehen, diesen Ausdruck zu gendern. An an-
deren Stellen wird selbstverstindlich auf eine geschlechtergerechte Sprache geachtet.
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1  Vorwurf des mangelnden Praxisbezugs
und Ausbau von Langzeitpraktika

Langzeitpraktika sind ,,en vogue“ (Weyland & Wittmann, 2017), was sich
dadurch dufert, dass im deutschsprachigen Raum nahezu iiberall schulprakti-
sche Phasen ausgedehnt werden. Das verwundert ein wenig, da belastbare Er-
kenntnisse dariiber, was in Praxisphasen wirklich gelernt werden kann, nach
wie vor nur spérlich vorliegen (Rothland & Boecker, 2015). Umgekehrt ist
hingegen bekannt, dass schlecht vorbereitete Praktika negative Folgen haben
konnen, z.B. ein unkritisches Anpassungsverhalten an das Vorbild der beo-
bachteten Lehrkréfte in den Praktikumsschulen (z.B. Hascher, 2005; Hascher,
2012).

Es ist denkbar, dass diese Entwicklung in Teilen dadurch motiviert ist, dass
sich Hochschulen und Universititen einem langjéhrigen Druck beugen. Im-
merhin wird den dort titigen Lehrer*innenbildner*innen seit Jahrzehnten vor-
geworfen, dass die Ausbildung ,,zu theoretisch™ und ,,praxisfern® sei. Bereits
vor iiber 35 Jahren hat Beck (1983) berichtet, dass schon damals seit mehr als
20 Jahren dariiber diskutiert wurde, inwiefern erziehungswissenschaftliche Er-
kenntnisse fiir das konkrete Handeln relevant seien. Damit verbunden war die
Vorstellung, dass die Lehrer*innenausbildung im Schnittpunkt von Theorie
und Praxis angesiedelt sein miisse und daher auf Theorie-Praxisbeziige nicht
verzichtet werden kénne.

Die Forderung eines Praxisbezugs wurde aber nicht nur unter Erziehungswis-
senschaftler*innen diskutiert. So hatte zum Beispiel Oesterreich berichtet, dass
Studierende eine ,,Einbeziehung von Praxiserfahrung vom 1. Semester an“
(Oesterreich, 1987, S. 771) forderten. Dass sich dieser Wunsch nach mehr Pra-
xis seither nicht gedndert hat, wurde vielfach in verschiedenen Untersuchun-
gen gezeigt (z.B. Hoppe-Graff, Schroeter & Flagmeyer, 2008; Arnold, 2010).
Besonders in der Kritik stehen dabei die als ,,theoretisch* wahrgenommenen,
universitidren Lehrveranstaltungen. Daher wird mitunter gefordert, dass diese
sich doch ,quantitativ und qualitativ deutlicher an Praktika orientieren
(Hascher, 2006, S. 131) sollten. Oft ist diese Forderung mit dem Wunsch ver-
bunden, fachpraktische Anteile in der Ausbildung stérker zu gewichten (Speck,
Schubarth & Seidel, 2007). Mit ihrem Ansinnen sind die Studierenden nicht
allein. Auch praktizierende Lehrkrifte, etwa die Ausbildungslehrer*innen an
den Praxisschulen, fordern einen stirkeren Berufsfeldbezug der universitiren
Ausbildung (Schubarth, 2010).

Vor diesem Hintergrund ist es verstidndlich, wenn dem Druck nachgegeben
wird und Praxisphasen in der Erstausbildung verlangert werden. Haufig wird
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dann aber von den Universitdten versucht, diese Praxisphasen ,,aufzuwerten®,
indem in den Praktika, neben dem Erwerb von padagogisch-praktischem Kon-
nen, auch die Forderung theoriegeleiteter Reflexion bzw. die Entwicklung ei-
ner forschenden Grundhaltung angestrebt werden. Das soll durch ,,forschendes
Lernen* (Weyland & Wittmann, 2017, S. 19) gelingen. Dahinter steht die pro-
fessionstheoretische Uberzeugung, dass bei angehenden Lehrkriften ein ,,dop-
pelter Habitus“ (Helsper, 2001) grundgelegt werden soll, der sich eben nicht
blof} in padagogisch-praktischem Kénnen erschopft.

Doch gerade eine derartige Gestaltung der Praktika fithrt vermutlich dazu, dass
es nicht gelingt, den Vorwurf des mangelnden Praxisbezugs abzuwehren — wie
sich auch schon mancherorts gezeigt hat (z.B. Schubarth et al., 2012).

2 Disparate Vorstellungen und kognitive Dissonanz

2.1 Unterricht als Angebot

Unterricht — in Schule wie in Hochschule — kann als Lernangebot aufgefasst
werden, das es seitens der Lernenden zu nutzen gilt (Fend, 1998; Helmke,
2015). Doch das beste Angebot niitzt nichts, wenn es von den Studierenden
nicht angenommen wird. Die Akzeptanz hingt dabei unter anderem von ihren
subjektiven Erwartungen ab:

Beobachtbare Merkmale des Unterrichts werden in ihrer Wirkung auf das Lernver-
halten und die Lernleistungen der Schiiler durch subjektive Erwartungen [Hervorhe-
bung v. Verf.], Wahrnehmungen, Interpretationen, Ursachenerkldrungen und Situa-
tionsdeutungen auf Seiten der Lehrenden wie der Lernenden [Hervorhebung v. Verf.]
mediatisiert (Weinert, 1999, S. 211).

Freilich hingt die erfolgreiche Nutzung von Lernangeboten nicht ausschlief3-
lich, von der Passung zwischen Erwartung und Angebot ab. Dennoch ist es
wahrscheinlicher, dass Angebote aktiv genutzt werden, wenn sie sich als kom-
patibel mit den subjektiven Erwartungen erweisen.

2.2 Kognitive Dissonanz und ihre Uberwindung

Die mangelnde Ubereinstimmung von Erwartungen an das Studium und Er-
lebnissen im Studium kann zu kognitiver Dissonanz fithren. Damit ist ein
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Gefiihl des Unwohlseins gemeint, wenn sich zwei Elemente innerhalb eines
kognitiven Systems widersprechen (Wegener & Wallace, 2018). In der Regel
versuchen Menschen stets das ausgeloste Unwohlsein zu verringern. Zu die-
sem Zweck stehen drei Strategien zur Verfligung:

—  Anderung des Verhaltens, damit es der dissonanten Kognition entspricht.
—  Anderung der dissonanten Kognition und Beibehaltung des Verhaltens.

—  Hinzuftuigen neuer Kognitionen als Rechtfertigung fiir eine ausbleibende

Verhaltensénderung (Aronson, Wilson & Akert, 2014).

Wenn nun ein Student oder eine Studentin das eigene Studium als praxisfern
wahrnimmt, kann dieses Urteil ein Ausdruck von erlebter kognitiver Disso-
nanz sein. In diesem Fall wire mit der ,,dissonanten Kognition* seine oder ihre
Idealvorstellung davon gemeint, wie er oder sie glaubt, zu einem guten Lehrer
bzw. einer guten Lehrerin zu werden. Unter ,,Verhalten kénnten hingegen alle
jene Tatigkeiten zusammengefasst werden, die tatsdchlich im Zuge der Aus-
bildung vollzogen werden miissen — vom Zuhéren in einer Vorlesung, {iber
praktisches Uben bis hin zum Reflektieren gemachter Erfahrungen.

Wiirden nun diese Student*innen versuchen ihre kognitive Dissonanz zu tiber-
winden, wiirden sie schnell erkennen, dass ihnen die erste Strategie weitgehend
verwehrt bleibt. Denn als angehende Lehrkrifte sind sie einem Curriculum un-
terworfen, das die Ausbildungsaktivitaten tiberwiegend vorgibt und auf das sie
nur begrenzten Einfluss haben. Sie kénnen den Weg zum Berufseintritt daher
nicht nach ihren individuellen Idealvorstellungen gestalten, sondern miissen
dem Pfad folgen, den die ausbildende Institution vorgibt.

Die zweite Strategie der Dissonanziiberwindung hitte eine Adaption der eige-
nen Vorstellungen hinsichtlich der idealen Ausbildung zur Folge. Damit lage
im Sinne der Ausbildner*innen ein positiv bewiéltigter Lernprozess vor, da die
Studierenden einsehen wiirden, dass sie angemessen auf die spatere Berufspra-
xis vorbereitet werden. Solche Einstellungsinderungen passieren in der Regel
dann, wenn Betroffene glauben, sich freiwillig fiir ein Verhalten entschieden
zu haben. Sind sie sich hingegen externer Zwinge bewusst, kommt es zwar
womdglich trotzdem zu einer Verhaltensanpassung, aber die origindren An-
sichten dndern sich weniger stark (Wegener & Wallace, 2018). In diesem Fall
konnte auch die Dissonanz fortbestehen.

In solchen Féllen bliebe betroffenen Studierenden als letzter Ausweg das Hin-
zufiigen neuer Kognitionen, die es ihnen einerseits ermdglichen, an ihren indi-
viduellen Uberzeugungen festzuhalten und die gleichzeitig das davon abwei-
chende Verhalten rechtfertigen. Eine solche Rechtfertigung konnte lauten, dass
die universitdren Aktivitdten der Ausbildung als lediglich fiir das Studium re-
levant erachtet werden. Die Studierenden sprachen ihnen zwar die Praxisbe-
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deutsamkeit ab, ndhmen sie aber dennoch auf sich, um die formale Qualifika-
tion fiir den Schuldienst zu erlangen. Die echte Vorbereitung auf den Beruf
wiirden sie sich hingegen von anderer Stelle, aulerhalb der Universitit, erwar-
ten. Alle Hoffnungen richten sich sodann auf die Berufspraxis bzw. auf die
schulpraktischen Phasen, die einen Vorgeschmack auf diese Praxis darstellen.

2.3 Praxisphasen aus universitirer und studentischer Sicht

Kennzeichnend fiir die universitare Lehrer*innenbildung ist, dass mehr als nur
das piadagogisch-praktische Konnen geschult werden soll. Thre Existenz wird
vielmehr dadurch legitimiert, dass es neben diesem praktischen Konnen einer
wissenschaftlich fundierten Reflexionsfahigkeit bedarf, die eben an der Uni-
versitdt erworben wird.

Damit diese Reflexion theoriegleitet erfolgen kann, ist es zunichst notig, den
angehenden Lehrkriften systematisch das verfiigbare wissenschaftliche Wis-
sen tiber Erziehung und Unterricht zu vermitteln, damit es spéter als ,,Brille*
im Zuge der Reflexion verwendet werden kann. Gerade dafiir sind Université-
ten besonders gut geeignet, sind sie doch jene Orte, an denen die entsprechen-
den Themenfelder erforscht werden. Dazu werden Universitdten bewusst frei-
gehalten vom Handlungsdruck der Praxis (Beck, 1992).

Wenn nun die Phasen der Informationsvermittlung durch schulpraktische Pha-
sen durchbrochen werden, dann dient das in der Regel dazu, ,,Reflexionsmate-
rial® zu liefern. Dabei scheint es, als wiirde die Férderung theoriegeleiteter Re-
flexion bzw. die Anbahnung einer forschenden Grundhaltung umso starker be-
tont, je langer Praktika werden. Womdglich spielt hier die Angst eine Rolle,
dass ein zu langer Aufenthalt in der Schule — wenn er nicht reflexiv bearbeitet
wird — deprofessionalisierend wirkt. Weyland und Wittmann (2017) warnen
dementsprechend ausdriicklich vor einer hohen Unterrichtsverpflichtung in
Praktika und formulieren die Entwicklung einer forschenden Haltung im Prak-
tikum als Wunschziel:

Denn angesichts der Priferenz der Studierenden fiir eine starke Unterrichtsorientie-
rung sowie der Gefahr der Ubernahme unerwiinschten Anpassungsverhaltens sind
insbesondere die Hochschullehrenden gefordert, die wissenschaftliche bzw. theorie-
geleitete Perspektive auf dieses Studienelement, auch im Zusammenhang mit der
Aufgabe Unterrichten, zu betonen (S. 24).

Offensichtlich wird die Praxiserfahrung in der hochschulischen Lehrerbildung
nicht als eigentlicher Zweck, sondern blof3 als Mittel zum Zweck betrachtet. In
diesem Punkt konfligieren die Wiinsche der Lehrer*innenbildner*innen mit
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jenen ihrer Student*innen. Das zeigt sich z.B. auch in einer Untersuchung von
Kulcsar (2017), in der nach den Motiven fiir eine Praxispriferenz gefragt
wurde. Die beiden hiufigsten Antworten waren ,,In der Praxis kann ich selbst
titig werden® und ,,In der Praxis kann ich zeigen, was ich kann“ (Kulcsar,
2017, S. 71f.). Der Wunsch nach Reflexion wurde kein einziges Mal gedufert.
Auch Weyland und Wittmann (2011) berichten, dass Studierende mit dem Be-
griff ,,Praxis“ im Wesentlichen das eigene unterrichtspraktische Handeln ver-
binden, ,,welches weder Unterrichtsbeobachtungen noch die theoriegeleitete
Reflexion des eigenen Unterrichts umfasst® (S. 56). Unter diesen Vorausset-
zungen wundert es nicht, dass sie auch gegeniiber forschendem Lernen Vorbe-
halte haben. Der Nutzen von Forschung im Praktikum ist den angehenden Leh-
rer*innen nicht unmittelbar einsichtig und sie wiirden ihre Zeit lieber fiir
Selbsterprobung verwenden als fiir die Durchfithrung von Forschungsprojek-
ten (van Ophuysen, Behrmann, Bloh, Homt & Schmidt, 2017). Desweiteren
haben die organisatorischen Rahmenbedingungen und die konkreten Durch-
fithrungsmodalitéten — selbst dort, wo die Studierenden dem forschenden Ler-
nen grundsétzlich offen gegeniiberstehen — einen nicht unerheblichen Einfluss
auf die Bewertung von Forschung im Praktikum (z.B. Kulcsar & Hackl, 2019).
Es zeigt sich, dass der studentische Fokus in Praxisphasen dominant auf das
eigene Handeln gerichtet ist. Weder die Anspriiche der Universitdt noch die
Bediirfnisse der Schiiler*innen sind fiir die Studierenden besonders relevant.
Diese Ausrichtung ist wenig tiberraschend, da es sich um die ersten Erfahrun-
gen in der Lehrer*innenrolle handelt und alle Anstrengungen auf das ,,Uberle-
ben® in der Klasse ausgerichtet sind (Fuller & Brown, 1975).

Wird nun der Fokus im Praktikum auf die Entwicklung einer forschenden Hal-
tung gelegt, wihrend die Studierenden vielmehr in ihrer Handlungssicherheit
gestirkt werden wollen, passen Angebot und Nachfrage nicht zueinander. Ein
Fortbestehen der Dissonanz scheint so unausweichlich. Das Beispiel der ver-
langerten schulpraktischen Phasen zeigt daher gut, warum es nicht ausreichend
ist, bloB quantitativ auf die geduBerte Kritik zu reagieren, ohne die dahinter-
stehenden Uberzeugungen zu beriicksichtigen.

3  Elemente der Lehrerbildungspraxis

Wie sich jemand eine gute Vorbereitung auf die berufliche Zukunft vorstellt,
hiingt wesentlich davon ab, welche Uberzeugungen zum Theorie-Praxis-Ver-
hiltnis diese Person vertritt. Aus fritheren Untersuchungen (z.B. Schiissler &
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Keuffer, 2012; Thon, 2014) ist bereits bekannt, dass die studentischen Vorstel-
lungen im Vergleich zur akademischen Diskussion (z.B. Dewe, Ferchhoff &
Radtke, 1992; Neuweg, 2004) weit weniger differenziert sind. Bei besagten
Untersuchungen handelte es sich iberwiegend um qualitative Befragungen mit
relativ kleinen Stichproben.

Um auch eine breitere Erfassung der studentischen Erwartungen und Erleb-
nisse, allenfalls iiber mehrere Ausbildungsstandorte hinweg, zu erméglichen,
war die Entwicklung eines neuen, quantitativen Erhebungsinstruments not-
wendig. Dabei war es zundchst das Ziel, sogenannte ,,Elemente der Lehrerbil-
dungspraxis“ zu identifizieren. Damit sind Komponenten von Lehrer*innen-
bildungskonzepten gemeint, die zum Erwerb eines bestimmten Kénnens bei-
tragen sollen. Danach wurden diese Elemente operationalisiert, um via Frage-
bogen einerseits erheben zu konnen, welche Bedeutsamkeit Studierende den
jeweiligen Elementen beimessen und andererseits zu erfassen, welche dieser
Elemente im eigenen Studium auch tatsachlich erlebt werden/wurden.

3.1 Aspekte des Lehrer*innenkdnnens

Ausgangspunkt fiir die Identifikation der Elemente der Lehrerbildungspraxis
waren die ,,Figuren der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkonnen®
von Neuweg (2004). Diese stellen eine umfassende Kartographierung der aka-
demischen Diskussion zum Theorie-Praxis-Verhiltnis dar. Neuweg versteht
seine Relationierungsfiguren als Syndrome. Damit ist ein Gefiige von Einstel-
lungen zu Wissen, Kénnen und Lehrer*innenbildung gemeint. Die Figuren un-
terscheiden sich in ihren Antworten auf vier Grundfragen:

—  Welche Art von Wissen steht hinter dem Lehrer*innenhandeln bzw. wel-
che wire zu fordern?

—  Wie muss man sich das Kénnen von Lehrer*innen vorstellen bzw. welche
Muster der Handlungsregulation diirfen als professionell gelten?

—  Wie gestaltet sich der Prozess des Lernens, wenn es um dermaflen kom-
plexe Fahigkeiten wie das Unterrichthalten geht bzw. wie soll dieser Pro-
zess didaktisiert werden?

—  Wie ist die Lehrer*innenbildung zu gestalten? (Neuweg, o. J.)

Sollen nun die Elemente der Lehrerbildungspraxis identifiziert werden,
braucht es einen alternativen Zugang zu den Relationierungsfiguren. Statt sie
ganzheitlich als Syndrome zu betrachten, muss der Fokus zunichst auf die in
ihnen enthaltenen Vorstellungen vom Konnen einer Lehrkraft gerichtet wer-
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den. In einem zweiten Schritt werden dann die lehrer*innenbildungsdidakti-
schen Implikationen der Figuren in den Blick genommen.

Dabei gilt es ,,Elemente” von ,,Konfigurationen zu unterscheiden. Mit einem
Element ist eine konkrete Komponente eines Lehrer*innenbildungskonzepts
gemeint, die zum Erwerb eines bestimmten Konnens beitragen soll. Konfigu-
rationen sind hingegen die Kombination mindestens zweier solcher Elemente
zu einem komplexen Lehrer*innenbildungskonzept. Konfigurationen unter-
scheiden sich durch die Auswahl der jeweiligen Elemente sowie deren Ge-
wichtung und Reihenfolge des Vorkommens.

Durch die mit diesem Fokus durchgefiihrte Analyse der zwolf Figuren von
Neuweg (2004), konnten die in Tabelle 1 angefiihrten Aspekte von Lehrer*in-
nenkonnen identifiziert werden. Aus der Tabelle geht hervor, dass sich die As-
pekte des Lehrer*innenkénnens teilweise iiberschneiden und/oder in leicht
modifizierter Form in anderen Relationierungsfiguren wieder auftauchen. Da-
ran wird ersichtlich, dass manche der Figuren eher den Charakter eines Ele-

ments haben, wihrend andere sich als Konfiguration beschreiben lassen.

Tab. 1: Aspekte von Lehrer*innenkdnnen

Relationierungsfigur

Aspekt(e) des Lehrerkonnens

Technologiekonzept
Prozeduralisierungskonzept

Brillenkonzept
Mutterwitzkonzept

Induktionskonzept
Parallelisierungskonzept
Personlichkeitskonzept
Erfahrung- und Meisterlehre-
konzept
Anreicherungskonzept
Reflexionskonzept
Interferenzkonzept

Konsekutives
Dreiphasenkonzept

Bewusstes, rationales Anwenden von technologischen Re-
geln

Unbewusstes, automatisches Berticksichtigen von technolo-
gischen Regeln

Theoriegeleitete Situationswahrnehmung und -deutung
Entscheidung hinsichtlich der Angemessenheit von Techno-
logien/Brillen in einer spezifischen Situation
Bewusstmachung und Adaption subjektiver Theorien, wel-
che das spitere Handeln leiten

Theoriegeleitete Situationswahrnehmung und Anwendung
technologischer Regeln

Natiirliche Begabung und ,.kompatible* Personlichkeit
Intuitives, erfahrungsbasiertes Handeln auf der Grundlage
von implizitem Wissen

Intuitives, erfahrungsbasiertes Handeln auf der Grundlage
von implizitem Wissen

Rationale Durchdringung und Evaluation von gemachter Er-
fahrung

Radikale Einlassung auf eine Situation

Intuitives, erfahrungsbasiertes Handeln einerseits und ratio-
nales Begriinden andererseits
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3.2 Identifikation der Elemente

Aus den Aspekten des Lehrer*innenkénnens konnen in weiterer Folge die Ele-
mente der Lehrerbildungspraxis abgeleitet werden, indem gefragt wird, welche
didaktische Rahmung jeweils nétig ist, damit diese Konnensaspekte entstehen.
Wird zudem angenommen, dass besagte Aspekte das Spektrum des Lehrer*in-
nenkdnnens einigermallen vollstidndig abdecken, wire damit auch gesagt, dass
es eine endliche Zahl von Elementen der Lehrerbildungspraxis gibt.

Neun unterschiedliche Elemente konnten identifiziert werden?. Im Zuge von
Operationalisierungsversuchen und flankierenden Gesprachen mit zwei Exper-
ten offenbarte sich allerdings, dass diese neun Elemente nur bedingt fiir die
Konstruktion eines Fragebogens taugten. Als zentrales Problem stellte sich
heraus, dass manche Elemente nicht trennscharf operationalisiert werden
konnten, ohne sehr voraussetzungsvolle Items zu formulieren. Aus diesem
Grund wurde entschieden, die beiden Elemente ,,Evaluierung von Vorerfah-
rungen/subjektiven Theorien® und ,,Learning-by-Doing® unter der allgemeine-
ren Bezeichnung ,Machen eigener Erfahrungen® zusammenzufassen (siche
Tabelle 2). Diese Entscheidung erschien vertretbar, weil sich die zusammen-
gefassten Elemente bei Bedarf aus der Kombination von verbleibenden Ele-
menten rekonstruieren lassen.

So lieBe sich etwa die Evaluierung subjektiver Theorien auch als Reflexion
eigener Erfahrung beschreiben. Damit wiren die Elemente ,,Anleitung zur Re-
flexion* und ,,Machen eigener Erfahrung* angesprochen. Wiirde nun jemand
diesen beiden Elementen eine hohe Bedeutsamkeit zusprechen, kann wohl da-
von ausgegangen werden, dass dieselbe Person auch die Evaluierung subjekti-
ver Theorien als wichtig erachten wiirde.

In dhnlicher Weise kann das Element ,,Fallarbeit™ in Reflexion und Modelller-
nen aufgelost werden, wenn Fille als ,.konservierte Modelle betrachtet wer-
den, deren reflexive Bearbeitung zum anvisierten Lernerfolg fiihrt. So bleiben
insgesamt sieben Elemente tibrig, die in Tabelle 2 aufgelistet werden.

2 Aus Platzgriinden kann an dieser Stelle lediglich das Ergebnis dieses Identifikationsprozesses
dargestellt werden. Fiir detaillierte Informationen wie die angefiihrten Elemente bestimmt wur-
den, sei auf Kulcsar (2018) verwiesen.
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Tab. 2: Elemente der Lehrerbildungspraxis

Relationierungsfigur

Elemente der Lehrerbildungspraxis

Technologiekonzept
Prozeduralisierungskonzept
Brillenkonzept
Mutterwitzkonzept

Induktionskonzept

Parallelisierungskonzept

Personlichkeitskonzept
Erfahrung- und Meisterlehre-
konzept

Anreicherungskonzept
Reflexionskonzept
Interferenzkonzept

Konsekutives
Dreiphasenkonzept

(1) Vermittlung von Technologien

(2) Training

(3) Vermittlung von theoretischen Brillen

Fallarbeit 2 aufgelost in ,,Modelllernen und

,Anleitung zur Reflexion*
EvaluierungvonVorerfalrungentsubjektivenTheorien >
aufgelost in ,,Machen eigener Erfahrungen® und ,,Anleitung
zur Reflexion

Kein Element, sondern differenzierendes Merkmal

einer Konfiguration

(4) Auswahl und Entwicklung der Personlichkeit
Learning-by-Deing 2 aufgeldst in (5) Machen

eigener Erfahrungen

(6) Modelllernen

Kein Element, sondern Konfiguration

(7) Anleitung zur Reflexion

Kein eigenes Element, sondern Radikalisierung von ,,Ma-
chen eigener Erfahrungen

Kein Element, sondern Konfiguration

3.3 Beispielitems und Pre-Test

Fiir die sieben identifizierten Elemente wurden jeweils zwei Skalen entwickelt.
Ziel war es, einerseits die Bedeutsamkeitszuschreibung fiir jedes Element zu
erfassen. Auflerdem sollte erhoben werden, in welchem Ausmal3 angehende
bzw. praktizierende Lehrkrifte die besagten Elemente in ihrer eigenen Ausbil-
dung erlebt zu haben glauben.

Fiir jede Skala wurden zunéchst sechs bis sieben Items entwickelt. Die Items
hatten die Form von Feststellungen, zu denen anhand von fiinffach gestuften
Likert-Skalen (von ,,1 = starke Ablehnung* bis ,,5 = starke Zustimmung) Stel-
lung bezogen werden sollte. Dabei wurde darauf geachtet, dass sich die For-
mulierungen der Bedeutsamkeits- und der Erlebens-Skalen dhnelten, um zu
gewihrleisten, dass sie tatséchlich dieselben Elemente ansprechen. Einige Bei-
spielitems konnen der Tabelle 3 entnommen werden.
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Tab. 3: Beispielitems

Training

Bedeutsamkeit Angehende Lehrkrifte profitieren sehr davon, wenn wichtige
Fertigkeiten in der Ausbildung intensiv trainiert werden.

subjektives Erleben In der Ausbildung konnte ich wichtige Fertigkeiten intensiv trai-
nieren.

Modelllernen

Bedeutsamkeit Angehende Lehrkrifte lernen sehr viel, wenn sie erfahrenen Kol-
leginnen und Kollegen zuschauen.

subjektives Erleben Mein Studium bot mir haufig die Gelegenheit, erfahrene Lehr-
krifte zu beobachten.

Von Dezember 2017 bis Mirz 2018 erfolgte ein Pre-Test an den vier Osterrei-
chischen Wirtschaftspiddagogikstandorten. Insgesamt wurden 117 Personen
befragt. Die an die Datenerhebung anschlieende Itemanalyse ergab, dass etwa
ein Drittel der Items ausgeschlossen werden musste. Von den 93 blieben nach
der Analyse 62 Items iibrig. Die Ausschliisse erfolgten auf Grund ungiinstiger
Verteilungsverldufe oder problematischer Itemschwierigkeiten. Die verbliebe-
nen Items verteilten sich so, dass jede Skala mit vier bis fiinf Items bestiickt
werden konnte. Die interne Konsistenz der Skalen erwies sich als tiberwiegend
zufriedenstellend (Rost, 2013) und wird in Tabelle 4 wiedergegeben.

Tab. 4: Interne Konsistenzen

Bedeutsamkeit subjektives Erleben
Element Anzahl Items Cronbachs a Anzahl Items Cronbachs a
Technologien 5 .660 5 .639
Training 4 127 4 821
Brillen 4 727 4 813
Personlichkeit 5 612 5 .546
Eigene Erfahrung 4 172 4 749
Modelllernen 5 722 5 705
Reflexion 4 818 4 .804
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4  Erste Erkenntnisse und Ausblick

Seit dem Frithsommer 2019 werden im Zuge des Dissertationsprojekts Daten
gesammelt, die einen Vergleich der Bedeutsamkeitseinschédtzungen und Erleb-
nisse iiber verschiedene Osterreichische Ausbildungsinstitutionen hinweg er-
moglichen sollen. Die Datenerhebung erfolgt an der Johannes Kepler Univer-
sitdt Linz (JKU), der Padagogischen Hochschule der Diézese Linz (PHDL),
der Piadagogischen Hochschule Oberdsterreich (PHOO) und der Pidagogi-
schen Hochschule Steiermark (PHST). Die Teilstichprobe an der JKU besteht
aus Student*innen der Wirtschaftspadagogik, da es sich hierbei um eine aus-
schlieBlich universitdr verantwortete Ausbildung handelt. An der PHDL bzw.
der PHOO werden Lehramtsstudierende fiir die Sekundarstufe mit verschiede-
nen Fécherkombinationen befragt. Deren Ausbildung zeichnet sich dadurch
aus, dass sie gemeinsam von den Péadagogischen Hochschulen und Université-
ten getragen wird. An der PHST hingegen werden angehende Lehrkrifte fiir
die Primarstufe befragt, deren Ausbildung ausschlielich an der Pddagogi-
schen Hochschule erfolgt.

Zudem werden im Zuge der besagten Untersuchung nicht nur Daten von ange-
henden, sondern auch von praktizierenden Lehrkriften erhoben. Dabei handelt
es sich iiberwiegend um Betreuungslehrer*innen, welche die zuvor genannten
Studierendengruppen in schulpraktischen Phasen betreuen. Zum gegenwiérti-
gen Zeitpunkt liegen bereits erste Daten von Wirtschaftspddagogikstudieren-
den (n=60) und deren Betreuungslehrkriften vor (n=67). Die Datenerhebung
lauft noch bis Mérz 2020.

Auf der Grundlage der bislang vorliegenden Daten lésst sich sagen, dass allen
Elementen der Lehrerbildungspraxis, sowohl seitens der angehenden als auch
der praktizierenden Lehrkrifte, eine gewisse Bedeutsamkeit zugeschrieben
wird. Dies lésst sich an den Mittelwerten ablesen, die sich (zum Teil deutlich)
jenseits der theoretischen Skalenmitte von 3,0 bewegen. Die exakten Werte
konnen der Tabelle 5 entnommen werden.

Im direkten Vergleich zeigen sich zwischen den beiden Gruppen einige signi-
fikante Unterschiede hinsichtlich der Bedeutsamkeitseinschédtzung der Ele-
mente. Die Vermittlung theoretischer Brillen etwa wird von den Studierenden
als bedeutsamer eingeschitzt, wihrend die praktizierenden Lehrkréafte der Aus-
einandersetzung mit der eigenen Personlichkeit und dem Erwerb praktischer
Erfahrung einen hoheren Stellenwert einrdumen. Allerdings wird in beiden
Gruppen die Anleitung zur Reflexion als wichtigstes Element der Lehrerbil-
dungspraxis betrachtet. Angesichts der in Abschnitt 2 angefiihrten Befunde
iiberrascht dieses Ergebnis.
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Auf den Skalen des subjektiven Erlebens wahrend der eigenen Ausbildung er-
zielen die Studierenden durchgehend hohere Mittelwerte als ihre Betreuungs-
lehrkrifte. Im Falle der theoretischen Brillen und der Reflexion betragt die sig-
nifikante Abweichung sogar etwa eine ganze Skalenstufe. Die niedrigeren Mit-
telwerte bei den Lehrkréften erkldren sich moglicherweise durch den gréferen
Zeitabstand zur eigenen Ausbildung. Dieser fithrt woméglich zu einer vorsich-
tigeren Einschétzung, da die Erinnerung an die Ausbildung nicht mehr ganz
frisch ist.

Tab. 5: Mittelwerte

Studierende Lehrkrifte
Skala M (SD) M (SD) p (2-seitig)
Bedeutsamkeit Technologie 3.46 (0,65) 3.39 (0,59) .570
Bedeutsamkeit Brillen 3.64 (0,48) 3.34 (0,70) .012
Bedeutsamkeit Training 4.08 (0,55) 4.21 (0,51) 216
Bedeutsamkeit Personlichkeit 3.26 (0,62) 3.89 (0,58) .000
Bedeutsamkeit Erfahrung 3.88 (0,68) 4.21 (0,50) .005
Bedeutsamkeit Modelllernen 3,73 (0,72) 3.87(0,53) 262
Bedeutsamkeit Reflexion 4,34 (0,49) 4.24 (0,45) 248
Erleben Technologie 3.34(0,58) 2.86 (0,57) .000
Erleben Brillen 3.59(0,65) 2.75 (0,89) .000
Erleben Training 2.70 (0,68) 2,45 (0,75) .080
Erleben Personlichkeit 2.53(0,59) 2.56 (0,58) 817
Erleben Erfahrung 2.38 (0,63) 2.36 (0,75) 903
Erleben Modelllernen 2.90 (0,51) 2.62 (0,65) .016
Erleben Reflexion 3.83(0,74) 2.68 (0,90) .000

Der Vergleich der Bedeutsamkeitseinschitzungen mit dem subjektiven Erle-
ben innerhalb der beiden Gruppen offenbart, dass die Studierenden insbeson-
dere Training und Reflexion von ihrer Ausbildung erwarten. Im Falle der Re-
flexion scheint sich diese Erwartung auch zu erfiillen, die Wahrnehmung von
Trainingsmoglichkeiten bleibt hingegen hinter dem Erleben anderer Elemente
zuriick. Bei den Lehrkriften scheinen die Diskrepanzen grofBer zu sein. Sie be-
richten, dass sie insbesondere Technologien und Brillen vermittelt bekommen
hatten, wihrend sie diesen Elementen aber eine vergleichsweise geringere Be-
deutung einrdumen.

Vorerst kann also festgehalten werden, dass es tatsdchlich Unterschiede zwi-
schen den Erwartungen an die Ausbildung und dem Erleben im Studium gibt.
Damit besteht grundsitzlich auch das Potential fiir kognitive Dissonanz. So-
bald die Datenerhebung abgeschlossen ist, kann der Frage nachgegangen wer-
den, ob und welche Abweichungen sich an den anderen Ausbildungsinstitu-
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tionen in Bezug auf Bedeutsamkeitseinschitzung und Erleben der Elemente
der Lehrerbildungspraxis zeigen. Ebenso ist von Interesse, ob es einen Zusam-
menhang zwischen Interessen bzw. Personlichkeitsfaktoren und der Praferenz
fiir einzelne Elemente gibt. Und nicht zuletzt wird zu untersuchen sein, welche
Auswirkungen all dies auf die Zufriedenheit mit der Ausbildung hat.
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Einstellungen von Lehrer*innenkindern zum
Theorie-Praxis-Verhiltnis

1  Einleitung

1.1 Zielsetzung

Eine zentrale Funktion (verldngerter) Praxisphasen besteht in der Relationie-
rung von Theorie und Praxis (Hascher, 2007; Darge, Schreiber, Konig &
Seifert, 2012; Groschner et al., 2015). Aus berufsbiographischer Perspektive
hingt der Erfolg einer solchen Relationierung nicht allein von den formalen
Lerngelegenheiten an der Universitdt und deren Qualitéit ab. Von groBerer Be-
deutung scheint vielmehr zu sein, wie gut es den Studierenden gelingt, sich die
eigenen subjektiven Theorien bewusstzumachen, zu reflektieren und zu revi-
dieren und welche Erwartungen sowie berufsbezogenen Einstellungen, die
sich im Spannungsfeld zwischen den Bezugssystemen Person, Wissenschaft
und Beruf konfigurieren (Bauer et al., 2012; Weyland, 2012), die Studierenden
in die Praxisphasen einbringen.

Insbesondere fiir die handlungsmoderierenden Einstellungen zur Theorie-Pra-
xis-Relationierung konnte inzwischen belegt werden, dass sie von elementarer
Bedeutung fiir die Professionalisierungsprozesse von Studierenden in (verldn-
gerten) Praxisphasen sind (zum Uberblick Rothland, Cramer & Terhart, 2018).
Ungeklért ist dabei allerdings noch die Frage, wie diese Einstellungen erwor-
ben werden. Auf der Grundlage der bisherigen einstellungsbezogenen For-
schungsbefunde kann lediglich angenommen werden, dass diese zum Teil
schon vor dem Beginn des Lehramtsstudiums erworben werden und mégli-
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cherweise einem erfahrungsbasierten tradiertem Handeln zuarbeiten bzw. die-
ses legitimieren (Hascher 2011). Insbesondere der familidr-berufliche Hinter-
grund scheint fiir den Einstellungserwerb eine bedeutsame Rolle zu spiclen
(Rothland, Konig & Drahmann, 2015), wobei die vorliegenden generellen Be-
funde zum Einstellungserwerb die Frage aufkommen lassen, ob sich diese
Rolle speziell fiir die Einstellungen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis insbeson-
dere durch die Tatsache erkldren ldsst, dass die eigenen Eltern oder ein Eltern-
teil Lehrer*innen sind und potenziell erfahrungs- und einstellungsbildend ein-
wirken?

1.2 Problemstellung

Die Rekrutierung zukiinftiger Lehrkrifte gilt sowohl in der Lehrer*innenbil-
dungsforschung (Rothland & Terhart, 2009) als auch in 6ffentlichen Diskursen
zum Lehrer*innenberuf (z.B. Blomeke, 2005) als eine zentrale gesellschaftli-
che bzw. bildungspolitische Herausforderung (Denzler & Wolter, 2008;
Neugebauer, 2013). Diese Herausforderung reicht bis hin zur Diskussion um
diagnostische Verfahren der Eignungsfeststellung (exemplarisch Rothland &
Terhart, 2011) und wird zumeist mehr oder weniger explizit mit der These der
»(partiellen) Negativselektion™ (Rothland, Cramer & Terhart, 2018, S. 1022)
der Lehramtsstudierenden verbunden. Systematisch eingeordnet, bildet die so-
ziale Herkunft von angehenden Lehrpersonen neben Studien zu Berufswahl-
motiven und Leistungsvoraussetzungen einen zentralen nationalen und inter-
nationalen Forschungsgegenstand der Lehrer*innenbildungsforschung (siche
Rothland, 2011), fiir den in jlingerer Zeit ,,vor allem Aspekte einer generativen
sozialen Vererbung des Lehrerberufs in den Fokus des Interesses [geraten]*
(Rothland & Terhart, 2009, S. 795). Empirische Forschungen zum Rekrutie-
rungsverhalten Lehramtsstudierender deuten darauf hin, dass sich die Studie-
renden des Lehramts im Vergleich zu anderen professionsorientierten Studien-
géngen, wie z.B. Jura und Medizin, aus eher niederen Sozialschichten zusam-
mensetzen (Kiihne, 2006). Das Lehramtsstudium bzw. der Lehrer*innenberuf
gilt daher auch als ,,Aufstiegsstudium® (Lautenbach, 2019) bzw. ,,sozialer Auf-
steigerberuf* (Kiihne, 2006; Neugebauer, 2013). Demgegeniiber steht der em-
pirische Befund, dass die Berufsvererbung relativ hoch ist (Kiihne, 2006).

Herkunftsbedingte Variablen, wie die innerfamilidre Berufsreproduktion (Be-
rufsvererbung), werden als bedeutsame personale Ausgangslagen (Rothland,
Ko6nig & Drahmann, 2015) bzw. relevante ,,individuelle Eingangsvorausset-
zungen‘ (Rothland et al., 2018, S. 1020) im System der Lehrerbildung betrach-
tet, die den Professionalisierungsprozess von angehenden Lehrkriften beein-



Einstellungen von Lehrer*innenkindern zum Theorie-Praxis-Verhiltnis | 125

flussen konnen (Rothland et al., 2018). Zur Wirkung herkunftsbedingter Varia-
blen auf die professionelle Entwicklung bzw. differenticlle berufsbezogene
Vorstellungen von Studierenden innerhalb der Lehrerbildung liegt jedoch ge-
nerell nur wenig gesichertes empirisches Wissen vor, sodass die ,,Bedeutung
[der hohen] Priasenz des Lehrerberufs im familidren Umfeld etwa fiir die Aus-
bildung, die Berufswahrnehmung und -praxis® (Rothland, 2011, S. 263) als
empirisches Forschungsdesiderat gilt. Wahrend einige empirische Untersu-
chungen den familiiren Einfluss auf berufsbezogene Einstellungen bzw. Uber-
zeugungen iiber Analysen des sozio-6konomischen Status fiir bestimmte Un-
terrichtsfacher in den Blick nehmen (siehe fiir Mathematiklehrkréfte Kampa,
Kunter, Maaz & Baumert, 2011), stellen Studien zur Bedeutung der Berufs-
vererbung als Faktor fiir Unterschiede in den berufsbezogenen bzw. professio-
nellen Einstellungsmustern — iiber die Fdcherdoménen hinweg — ein empiri-
sches Desiderat dar (Rothland et al., 2015). Insbesondere mangelt es an Stu-
dien, die diesen Zusammenhang fiir die Einstellungen von Lehramtsstudieren-
den zu Theorie und Praxis untersuchen, da diese Einstellungen auch die Wahr-
nehmung und Nutzung von Lerngelegenheiten im Rahmen der universitiren
Lehrerbildung beeinflussen kénnen.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Familiirer Einfluss auf die Studien -und Berufswahl

Seit langem weisen theoretische Ansdtze und empirische Studien darauf hin,
dass Eltern als niedrigschwellige Informationsquelle ein wichtiger Schliissel-
faktor bei der Berufs- und Studienwahlentscheidung ihrer Kinder sind. Auch
innerhalb einiger vorliegender Berufswahltheorien wird die Familie als wich-
tiger Faktor bei der Berufswahlentscheidung bestimmt, indem z.B. ,,individu-
elle berufliche Interessen zum Teil auf die Interessen der Eltern einer Person
zuriickgefiihrt werden konnen® (Rothland, 2011, S. 252). Die Kommunikation
mit Eltern iiber Schule und Beruf, wiederholte Aktivititen, die durch das El-
ternhaus im Sinne einer Reproduktion der dort vorherrschenden Interessen und
Orientierungen (Maurice, 2004) gepragt werden, gelten als bedeutsame Struk-
tur- wie Prozessvariablen im Rahmen der Entwicklung von berufsbezogenen
Interessen, Fahigkeiten und Dispositionen. Den Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Studienfachwahl hat zuerst Geiger (1992) diskutiert, der auf die
besondere Ausgepragtheit der unmittelbaren Nachfolge im Studienfach des
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Vaters unter den Arzt*innen und den Jurist*nnen aufzeigte. Dass gerade fiir
Akademiker*innenkinder die Fortsetzung der Bildungstradition wichtig zu
sein scheint und sich gerade die freiberuflich titigen Akademiker*innen aus
exklusiven Kreisen rekrutieren, gilt als historisch belegt (Huerkamp 1985;
Kocka 1995). Allerdings sprechen auch neuere Zahlen zur sozialen Herkunft
von Medizinstudierenden (Kolbert-Ramm & Ramm, 2011) und zum Einfluss
der sozialen Herkunft auf die Fachwahl dafiir, dass der Wandel von Herkunft-
milieus in den exklusiveren Studiengédngen begrenzt bleibt (Multrus et al.,
2017). Ein dhnliches Bild zeigt sich zumindest in der Sozialgeschichte fiir die
unterschiedlichen Lehrberufe (z.B. Lautenbach, 2019). Obgleich in der sozial-
strukturell ausdifferenzierten Gesellschaft ein Riickgang der Berufsvererbung
erkennbar ist, insbesondere im Handwerk und der Beamtenschaft (Beinke,
2006), setzt sich bei Medizinier*innen (Klinke & Kadmon, 2018), Rechtsan-
wilt*innen und Lehrkriften die direkte Berufsvererbung in abgeschwichter
Form fort. Die Berufsvererbung kann hierbei als eine Spezialform der interge-
nerationalen Statusvererbung verstanden werden.

2.2 Berufsvererbung bei Lehramtsstudierenden als Einflussfaktor
auf berufsbezogene Einstellungen

Zahlreiche empirische Studien haben die Berufsvererbung unter Lehramtsstu-
dierenden national und international untersucht. Kithne (2006) belegt, dass die
Selbstrekrutierung bei Lehrkriften in Deutschland (24,0 %) nur gering unter
der traditionell hohen Berufsvererbung bei Mediziner*innen liegt (27,7 %) und
weist bei Ménnern auf die Plattformfunktion des Grund-/Volksschullehrerbe-
rufs als intergenerationellen Aufstiegsberuf hin (Kiihne, 2006). Neben der Stu-
die von Kiihne existieren im deutschsprachigen Raum diverse Studien, die das
Ausmal der Berufsvererbung bestimmt haben und zum Teil in den ermittelten
Reproduktionsquoten erheblich differieren (8,3 % bis 75 %), da das Konstrukt
Berufsvererbung unterschiedlich operationalisiert wurde (Rothland, 2011). In
einer fiir den deutschsprachigen Raum derzeit aktuellsten Studien, quantifizie-
ren Rothland et al. (2015) fiir eine Stichprobe von n = 6437 deutschen, ster-
reichischen und schweizerischen Lehramtsstudierenden im ersten Semester
den Anteil der Berufsvererbungsquote auf 21 %. Die Unterschiede in der Ver-
teilung der Berufsvererbung differenziert nach Geschlecht waren statistisch
signifikant.

Im Hinblick auf den Einfluss der Berufsvererbung auf berufsbezogene Einstel-
lungen von Lehramtsstudierenden belegen Rothland et al. fiir drei von vier der
untersuchten berufsbezogenen Einstellungen bzw. Uberzeugungen der Studie-
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renden — auch unter Kontrolle des Geschlechts, der Landerzugehdrigkeit und
des Lehramtstyps — einen schwachen Haupteffekt (Rothland et al., 2015). Sie
interpretieren die Gesamtergebnisse der Unterschiede dahingehend, dass Leh-
rer*innenkinder ein ,realistischeres Bild*“ (Rothland et al., 2015, S. 142) im
Hinblick auf den Lehrer*innenberuf aufweisen, u.a. weil Lehrer*innenkinder
einerseits die Schwierigkeit der Berufsausiibung und die berufliche Beanspru-
chung hoher und gleichzeitig das 6ffentliche Ansehen des Lehrerberufs gerin-
ger als ihre Kommiliton*innen ohne Berufsvererbung einschitzen (Rothland
et al., 2015, S. 140).

2.3 Theorie-Praxis-Einstellungen

Einstellungen, Uberzeugungen, Orientierungen und subjektive Theorien wer-
den in der Lehrer*innenbildungsforschung héufig synonym verwendet und
nicht immer trennscharf voneinander abgegrenzt (zum Uberblick Reusser,
Pauli & Elmer, 2011). Einstellungen konnen tibergreifend als affektives und
evaluatives Urteil gegeniiber einem Objekt, das handlungsleitend sein kann,
gefasst werden (Maio & Haddock, 2009). Einstellungen zum Theorie-Praxis-
Verhiltnis lassen sich in Anlehnung an die Klassifikation von Reusser et al.
(2011), in Abgrenzung zu epistemologischen und personenbezogenen, am
ehesten den kontextbezogenen Einstellungen zuordnen. Ferner lassen sich
diese mit Blick auf deren handlungssteuernde Funktion den handlungsfernen
Einstellungen zuordnen (Reusser et al., 2011)

Thon (2014) rekonstruierte drei dominierende Varianten einer Verhéltnisbe-
stimmung von Theorie und Praxis, die von Fischer, Bach und Rheinlédnder
(2016) einer Skalenentwicklung zugrunde gelegt wurden. Die Befunde deute-
ten darauf hin, dass sich der Widerspruch der Einstellungen zum Verhéltnis
von Theorie und Praxis im Studienverlauf signifikant vergroferte. Analog zu
diesem Ergebnis konnte dieselbe Autorengruppe empirisch aufzeigen, dass die
Studierenden nach dem Praxissemester iiber weniger positive Einstellungen
gegeniiber einer ,,theoretisch-reflexiven Professionalisierungsfunktion® verfii-
gen (Fischer, Bach & Rheinlidnder, 2018, S. 166).
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3 Fragestellung und Untersuchungsdesign

Vor dem Hintergrund des aufgezeigten Desiderats untersucht die vorliegende
Studie, ob und inwiefern sich die Einstellungen zum Theorie-Praxis-Verhéltnis
von Lehramtsstudierenden, deren Eltern den Lehrer*innenberuf ausiiben, von
Lehramtsstudierenden, deren Eltern einer anderen Berufsgruppe zugehoren,
unterscheiden.

Die vorliegende Untersuchung ist Teil des Projekts ISabEL (Intensitdt und Sta-
bilitdt berufsbezogener Einstellungen im Lehramtsstudium), das die Verdnde-
rungen berufsbezogener Einstellungen von Lehramtsstudierenden im Kontext
von Studien- und Praxisphasen untersucht. Die in diesem Beitrag vorgestellten
Analysen basieren auf einer schriftlichen Befragung (Querschnitterhebung)
von Erstsemesterstudierenden, die zum Zeitpunkt der Befragung (Winterse-
mester 2014/15) fiir den Studiengang Bachelor Bildungswissenschaften/Ver-
mittlungswissenschaften an der Europa-Universitdt Flensburg immatrikuliert
waren.

3.1 Abhiingige Variable

Zur Erfassung der Einstellungen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis wurde eine
neu entwickelte Skala eingesetzt. Diese basiert auf qualitativ-rekonstruktiven
Befunden von Thon (2014) und wurde im Rahmen einer Studie von Fischer et
al. (2016) eingesetzt und validiert. Die Dimensionen des Theorie-Praxis-Ver-
haltnisses lieBen sich zufriedenstellend als Einstellungsskala operationalisie-
ren. Unterschieden werden drei Theorie-Praxis-Dimensionen: (1) Praxisbezug
als Anschauungsvoraussetzung (AN) (4 Items, Beispielitem: ,,Praxisbezug
macht Theorie anschaulich.*; Cronbachs a = .72), (2) Umsetzbarkeit von The-
orie in Praxis (UM), (4 Items, Beispielitem: ,,Theorien miissen in praktisches
Handeln umsetzbar sein.; Cronbachs o.=.70), (3) Unabhdngigkeit von Theo-
rie und Praxis (WI) (3 Items, Beispielitem: ,,Theorie und Praxis beziehen sich
in der Regel nicht aufeinander.*; Cronbachs o= .49). Die Items der Skala wer-
den zustimmungsbezogen auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = ,,stimmt
nicht bis 4 =, ,stimmt genau‘‘) beantwortet.
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3.2 Unabhingige Variable

Die Erfassung der Berufsvererbung wurde tiber die Berufsangaben der Eltern
der Studierenden als dichotome Variable (Lehrer*innenkind: mindestens ein
Elternteil arbeitet als Lehrer*in vs. Nicht-Lehrer*innenkind: kein Elternteil ar-
beitet als Lehrer*in) operationalisiert. Dariiber hinaus wurde eine weitere
trichotome Variable erstellt, die die Berufsvererbung noch differenzierter er-
fasste (1. Lehrer*innenkind: mindestens ein Elternteil arbeitet als Lehrer*in;
2. Lehrer*innenkind in doppelter Tradition: beide Eltern arbeiten als Lehrer*in
und 3. kein Lehrer*innenkind: beide Elternteile haben einen anderen Beruf).

3.3 Auswertungsmethoden

Die Priifung der Unterschiede erfolgte mittels t-Tests fiir unabhédngige Stich-
proben fiir die dichotome Variable sowie einfaktorieller Varianzanalysen fiir
die trichotome unabhéngige Variable.

3.4 Stichprobe

Insgesamt wurden 719 Erstsemesterstudierende im Studiengang B.A. Bil-
dungswissenschaften an der Europa-Universitdt Flensburg befragt, von denen
sich 497 Personen (69,12 %) an der Befragung beteiligten. 79,2 % der Befrag-
ten sind weiblich, 20,8 % minnlich. Die Abiturdurchschnittsnote betriagt 2,6
(SD = .49). Der Mittelwert des Items ,,Ich bin mir sicher, dass ich Lehrerin
bzw. Lehrer werden mochte (1 = stimme nicht bis 4 = stimmt genau) betrégt
3,20 (SD = .97). Der relative Anteil der Berufsvererbung in der Stichprobe be-
tragt 17,1 %. 13,4 % der Lehrer*innenkinder kommen aus einer Familie, in der
mindestens ein Elternteil den Lehrer*innenberuf ausiibt. 3,7 % der befragten
Lehramtsstudierenden entstammen einer Familie, in der beide Eltern den Leh-
rer*innenberuf ausiiben. Mit Blick auf die Geschlechterverteilung innerhalb
der Fille, die als Berufsvererbung klassifiziert wurden, zeigt sich, dass mehr
Studenten aus einem familidren Umfeld kommen, in dem mindestens ein El-
ternteil den Lehrer*innenberuf ausiibt (21,4 %) als Studentinnen (15,4 %). Sta-
tistisch betrachtet ist der Zusammenhang zwischen Geschlecht und Berufsver-
erbung allerdings nicht signifikant (32 [1, N =423]=1.97, p =.16). Auch mit
Blick auf die doppelte Berufsvererbung zeigt sich auf deskriptiver Ebene ein
Geschlechterunterschied zugunsten der minnlichen Studierenden. 7,1 % der
Studenten entstammen einer Familie, in der beide Elternteile als Lehrer*innen
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arbeiten. Dieser Anteil betrégt bei den Studentinnen 2,8 %. Die Assoziation ist
allerdings ebenfalls nicht statistisch bedeutsam (x2 [2, N = 423] = 4.30,

p=_.12).

4  Ergebnisse

4.1 Einstellungsstrukturen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis

Im Hinblick auf die Einstellungsstrukturen der Gesamtkohorte resultieren fol-
gende deskriptive Ergebnisse: Die hochste Zustimmung erhilt die Dimension
Praxisbezug als Anschauungsvoraussetzung (M=3.71, SD=.38), gefolgt von
der Dimension ,,Umsetzbarkeit von Theorie in Praxis“ (M=2.88, SD=.62). Am
niedrigsten wird die Dimension ,,Unabhéngigkeit von Theorie und Praxis* be-
wertet (M=2.08, SD=.51).

4.2 Unterschiede der Einstellungen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis

Die Ergebnisse zu den Unterschieden zwischen Lehrer*innenkindern und
Nicht-Lehrer*innenkindern sind in Tabelle 1 aufgefiihrt. Fiir beide untersuchte
Gruppen ergibt sich folgende Einstellungsstruktur: Die hochste Zustimmung
erhilt die Dimension ,,Praxisbezug als Anschauungsvorrausetzung®, gefolgt
von der Dimension ,,Umsetzbarkeit von Theorie und Praxis“. Am niedrigsten
wird die Dimension ,,Unabhingigkeit von Theorie und Praxis“ bewertet. Auf
deskriptiver Ebene stimmen Lehrer*innenkinder der Umsetzbarkeit von The-
orie und Praxis eher zu und bewerten auch den Widerspruch von Theorie und
Praxis als stirker als Studierende, deren Eltern nicht im Lehrer*innenberuf ar-
beiten. Allerdings sind alle Differenzen auf den jeweiligen Dimensionen nicht
signifikant. Auch im Hinblick auf die varianzanalytische Testung von Unter-
schieden zwischen den Gruppen, (1) Lehrer*innenkind, (2) Lehrer*innenkind,
doppelte Tradition und (3) kein Lehrer*innenkind, zeigen sich keine iiberzu-
filligen Unterschiede (Fan[2,399] = .826, p = .439; Fum[2,388] = .932,
p=.39%4; Fwi