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m Juni 2005 beschliet die KMK, den »Anteil der schul-

praktischen Studien deutlich zu erhéhen und diese sowie

die Bildungs- und Fachwissenschaften und deren Didaktik
(...) starker miteinander zu vernetzen, um eine verbesserte
Orientierung an den Erfordernissen des Lehrerberufes zu er-
reichen« (KMK 2005, S. 2). Seitdem haben sich die schulprak-
tischen Elemente der Lehramtsstudienginge erheblich ausge-
dehnt. Das entspricht dem Ruf nach mehr und friihzeitigeren
Gelegenheiten fiir Lehramtsstudent:innen, berufspraktische
Erfahrungen zu sammeln, der in den vergangenen drei Jahr-
zehnten aus der Praxis heraus, aber vor allem auch von den
Student:innen selbst immer lauter wurde.

»MEHR PRAXIS!« - HINTERGRUNDE UND
WIDERSPRUCHE

Mehr Praxis im kiinftigen Berufsfeld, so die Vermutung, biete
gute Professionalisierungsmoglichkeiten. Neben der analy-
tisch abstrakten, nach Einzeldisziplinen getrennten Auseinan-
dersetzung mit dem Lehrer:innen-Beruf in der akademischen
Vorbereitung sei das, auf was die Student:innen in der Schu-
le stoBen, bodenstiandig, personlich, sinnlich und praktisch
und deshalb die bessere Lehre fiir die berufliche Entwicklung
(Buchmann/Schwille 1983). Den angehenden Lehrer:innen
schon im Studium vielfiltige Praxiserfahrungen zu ermog-
lichen, fordere sowohl die Berufswahlentscheidung als auch
die (Weiter-)Entwicklung ihrer professionellen Kompetenzen,
indem ein akademisch erworbenes Verstindnis dieses Felds
dort in realen beruflichen Situationen handelnd erprobt wer-
den kann.

Tatsdchlich werden schulpraktische Studienelemente im
Unterschied zu diesen Erwartungen allerdings oft auch nur
dafiir genutzt, das scheinbar bewihrte Handeln jener Leh-
rer:innen zu ibernehmen, die wihrend des Praktikums in
Erscheinung treten. In entsprechenden Fillen, in denen das
(ibernommene) Handeln kaum tiefergehend auf der Grund-
lage eines forschungsgestiitzten Verstindnisses der berufli-
chen Aufgaben reflektiert wird, wird aber die groRe Chance
frithzeitiger Praxiserfahrungen verspielt, eine grundsatzlich
forschende Haltung gegeniiber dem Beruf auszubilden. Eine
solche Haltung wiederum ist die Basis dafiir, sowohl die eige-
nen Kompetenzen als auch die Aufgabenerfiillung im Wech-
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selspiel von praktischen Erfahrungen und wissenschaftlichen
Erkenntnissen ausbauen zu konnen.

Vor dem Hintergrund dieses Spannungsverhiltnisses von
Erwartungen an mehr Praxis bereits im Studium und Risiken
von Fehlformen ihrer Nutzung gehen wir in diesem Beitrag
der Frage nach: Was wissen wir iiber die erfolgreiche Organisa-
tion, Gestaltung und Begleitung von Praktika von Lehramts-
student:innen in der Schule?

LERNGELEGENHEITEN IM PRAXISSEMESTER

Ein schulpraktisches Element, das seit der Umstellung auf die

Bachelor- und Masterstrukturen besondere Aufmerksamkeit

erfahren hat und inzwischen in elf der 16 Bundeslinder ein-

gefithrt wurde, ist das Praxissemester (Weyland/Wittmann

2015). Als Langzeitpraktikum mit sehr unterschiedlichen Ge-

staltungsformen wird es in Kooperation der Lernorte Universi-

tdt, Schule und Studienseminar/Zentrum fiir schulpraktische

Lehrerausbildung angeboten (vgl. den Beitrag von Funke-Te-

bart in diesem Heft). Die Erwartungen an das Praxissemester

sind hoch, vor allem Student:innen messen ihm eine grof3e Be-
deutung fiir ihre Professionalisierung bei (vgl. Schubarth et al.

2012). Zusammengefasst driicken sich diese Erwartungen in

drei tibergreifenden Zielen aus (Reinhoffer/Dérr 2008), die die

berufsbiografische Entwicklung und die Herausbildung einer
klaren Vorstellung von einem vielschichtigen und anspruchs-
vollen, aber gleichermalen erfiillenden Beruf betreffen:

1. Das Praxissemester soll Student:innen bereits in ihrem
Studium genauere Einblicke in die beruflichen Aufgaben
und die konkreten Anforderungen des unterrichtsprakti-
schen Handelns als einem Teil des spateren Aufgabenkerns
erlauben. Diese Einblicke sollen einen Wechsel von der
Schiiler:innen- hin zur Lehrer:innen-Perspektive unter-
stiitzen.

2. Gleichzeitig sollen diese Einblicke dazu beitragen, dass die
Student:innen ihre Studien- und Berufswahlmotive tiber-
priifen und ihre intrinsische Berufsmotivation stiarken —
oder eben auch nicht.

3. Ineigenen Unterrichtsversuchen sollen Student:innen
durch eine reflektierte Theorie-Praxis-Verkniipfung Kom-
petenzen entwickeln, die sich vor allem auf die Planung,
Durchfithrung und Analyse von Unterricht beziehen.
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Eine grundsatzlich forschende Haltung
gegenluber dem Beruf ist die Basis
dafiir, die eigenen Kompetenzen

im Wechselspiel von praktischen
Erfahrungen und wissenschaftlichen
Erkenntnissen ausbauen zu kénnen.

Fiir das Erreichen dieser Ziele sollen die Student:innen samt-
liche Aufgaben, auf die sie stoRRen, theoriegeleitet bewaltigen
und in der Folge theoretisches Wissen und praktische Erfah-
rungen verbinden. Zusitzlich zur Kompetenzférderung soll
das Praxissemester dadurch im Idealfall dazu beitragen, die
angehenden Kolleg:innen schon wihrend des Studiums zu
einem resilienten, freudvollen und schiiler:innenzentrierten
Lehrer:innen-Bild zu verleiten — und sie die Schule als Institu-
tion erleben zu lassen, die prinzipiell entwickelbar und offen
fir innovative Ideen ist.

ALLEINIGE PRAXIS ALS RISIKO FUR DIE
KOMPETENZENTWICKLUNG

Entgegen dem Ruf nach mehr Praxis muss eine wissenschaftli-
che Einschitzung der Bedeutung des Praxissemesters erniich-
ternder ausfallen: Es ist nicht die Dauer von Praxisphasen, die
ihre Wirkung ausmacht (Rothland/Boecker 2015). Auch wenn
Langzeitpraktika mehr Moglichkeiten bieten, umfassende-
re Einblicke in den Berufsalltag von Lehrkriften zu erhalten
(und unter anderem deshalb mit einer groReren Chance auf
mehr oder intensivere Lerngelegenheiten einhergehen), sind
sie kiirzeren Praktika nicht per se iiberlegen. Die Wirkungs-
wahrscheinlichkeit nimmt erst dann zu, wenn in den Prak-
tika spezifische Lerngelegenheiten geschaffen und auch tat-
sachlich genutzt werden. Solche Lerngelegenheiten bestehen
allerdings nicht ohne Weiteres in den konkreten Situationen,
in denen schulpraktische Erfahrungen gesammelt werden.
Entgegen den Wirkungshoffnungen haben solche Situationen
allein noch keinen Wert. Dieser entsteht erst, wenn ihnen aus
einer theoretischen oder empirischen Perspektive Sinn verlie-
hen wird und aus ihnen in Reflexionsprozessen eine indivi-
duelle Bedeutung erwachst — und zwar vor allem fiir die Ent-
wicklung der eigenen Kompetenzen. Dies ist zum Beispiel bei
Beobachtungen zum Umgang mit Unterrichtsstérungen dann
der Fall, wenn die vielleicht naheliegende Verallgemeinerung,
dass es auf die Art der Reaktion ankomme, durch Forschungs-
befunde zur Bedeutung der Pravention und die Wirksamkeit
von Techniken der Klassenfiihrung relativiert wird.

Eine hohe Qualitit solcher Gelegenheiten, das ist schlieR-
lich eine ebenfalls empirisch gesittigte Einschitzung, ist auch
nicht automatisch dadurch gegeben, dass Student:innen (er-
fahrene) Lehrkrifte in ihrem Unterricht begleiten oder von
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diesen Lehrkriften Hinweise zu ihren Unterrichtsversuchen
erhalten. Durch beides besteht nimlich das Risiko, von den
(beobachteten) Lehrer:innen als Modell (Meisterlehre) oder
aus den bestehenden Strukturen zu lernen und so Handlungs-
muster — beispielsweise die Art und Weise der Unterrichtsge-
staltung — lediglich unreflektiert zu tibernehmen. Geférdert
wird dieses Risiko zusitzlich, wenn die Praktikant:innen von
ihren Mentor:innen Unterstiitzung beim Sammeln ihrer Erfah-
rungen ausschlieBlich im Rahmen einer »Tipps-und-Tricks-
Vermittlungskultur« (Hascher 2012, S. 112) erhalten. Diese
Kultur birgt die Gefahr, dass sich die Student:innen an subjek-
tive Uberzeugungen und verallgemeinerte eigene Erfahrungen
aus der Praxis ohne kritischen und distanzierten Abgleich mit
erfahrungsiibergreifendem wissenschaftlich fundiertem Wissen
iiber die erlebte Praxis anpassen.

Als Zwischenbilanz lasst sich festhalten, dass Praktika so
lange ein Mythos (Hascher 2012) mit iiberhohten Wirkungs-
hoffnungen bleiben, wie ihre Dauer, die praktischen Erfah-
rungen allein oder die Tradierung als zielfiihrende Lerngele-
genheiten angenommen werden. In solchen Fillen, so bringt
es Hascher auf den Punkt, besteht eher eine hohere Wahr-
scheinlichkeit dafiir, dass die Praktikant:innen nur teilweise
das lernen, was Praktika intendieren, dafiir aber Dinge lernen,
die nicht intendiert und im Zweifel sogar unerwiinscht sind
(vgl. ebd., S.123).

WIE GELINGT EINE LERNWIRKSAME
AUSEINANDERSETZUNG MIT DER PRAXIS?
Der Stand der Praktikumsforschung, der insgesamt noch
nicht mit dem Ausbau von Schulpraktika Schritt halt, zeigt
aber auch positive Effekte des Praxissemesters. Nach Ulrich et
al. (2020) kann es beispielsweise dazu beitragen,
eine realistischere Vorstellung von dem Lehrer:innen-Be-
ruf aus der Lehrer:innen-Perspektive zu entwickeln,
das erziehungswissenschaftliche Wissen tiber Klassenfiih-
rung zu steigern,
motivierende Selbstwirksamkeitserfahrungen zu sammeln,
Fahigkeiten wie die Planung oder Reflexion von Unter-
richt auszubauen oder
intrinsische Berufswahlmotive samt selbstregulatorischen
Fahigkeiten starker auszupragen.
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Die Wirkungswahrscheinlichkeit

nimmt erst dann zu, wenn in den
Praktika spezifische Lerngelegenheiten
geschaffen und auch tatsachlich
genutzt werden.

Als forderlich fiir solche Ertrage des Praxissemesters werden
unterschiedliche Bedingungen diskutiert, die allerdings (noch)
nicht alle gleichermalRen gut untersucht oder von gleich ho-
her Bedeutung sind. Gemeinsam ist diesen Bedingungen, dass
sie Student:innen dabei unterstiitzen, sich fragengeleitet und
systematisch mit ihren Erfahrungen auseinanderzusetzen,
um ihre Kompetenzen (weiter) zu entwickeln (z. B. Konig et al.
2018; Lawson et al. 2015):
Bereits die vorbereitenden universitiren Lehrveranstal-
tungen sollten eng an die beruflichen Aufgaben gekoppelt
sein, die im Praktikum bewaltigt werden. Zudem sollten
die Praktikumserfahrungen in begleitenden oder nach-
geordneten Veranstaltungen im Rahmen von Konzepten
forschenden Lernens fallbezogen aufgegriffen werden.
Forschendes Lernen kann unter anderem dadurch an-
gebahnt werden, dass die Student:innen die Gelegenheit
erhalten, ihr (subjektives) Wissen aus der Praxis zunachst
zu problematisieren. AnschlieBend kann es mithilfe von
(selbst gewonnenen) Forschungsbefunden 16sungsorien-
tiert erweitert werden, bevor das Ubertragungspotenzial
des neu gebildeten oder erweiterten Wissens auf die
Praxis ausgelotet wird — etwa tiber die erfolgreiche Be-
arbeitung von Anwendungsaufgaben und die Reflexion
der jeweiligen Ergebnisse.
Aufgrund der besonderen Bedeutung, die das Lernen am
Modell praktizierender Lehrer:innen hat, sollten die Stu-
dent:innen von entsprechend vorbereiteten Lehrkraften
betreut werden. Diese Mentor:innen sollten sich in einer
respektvollen, entgegenkommenden und reflektierenden
Atmosphire auf das Wissen der Student:innen oder ihre
Ziele, Wiinsche und Ideale einlassen (konstruktivistisches
Mentoring). Das Ziel einer solchen Einlassung sollte darin
bestehen, die Student:innen zur aktiven Auseinanderset-
zung mit diesem Wissen oder den Zielen, Wiinschen und
Idealen anzuregen. Das konnen beispielsweise unterrichts-
oder kompetenzentwicklungsbezogene Fragen leisten, die
etwa wahrend der gemeinsamen Unterrichtsplanung oder
-analyse aufgeworfen werden. Diese Fragen sollten sich am
Vorwissen, den professionellen Uberzeugungen oder den
Lernzielen der Student:innen orientieren. Bei ihrer Be-
antwortung werden idealerweise informative Theoriebe-
zlige hergestellt. Fiir die gemeinsame Unterrichtsanalyse
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konnte das beispielsweise bedeuten, gezielt die kognitive
Aktivierung der Schiiler:innen als theoretische Kategorien
fiir die Wahrnehmung der Lehr-Lern-Zusammenhange
auszuwihlen, Interpretationen oder Bewertungen aus-
driicklich an Kriterien eines lernwirksamen Unterrichts
auszurichten und begriindet Handlungsalternativen ent-
lang der Bewertung didaktisch-methodischer Sinneinhei-
ten zu entwickeln. Wenn die begleitenden Lehrkrifte den
Student:innen Riickmeldungen zu ihrem unterrichtlichen
Handeln geben, sollten Formen konstruktiven Feedbacks
genutzt werden. Diese Formen gehen mindestens mit
Fragen nach dem jeweils angestrebten Ziel (Feed up), dem
gemachten Fortschritt bei der Zielerreichung (Feed back)
und Optimierungsmoglichkeiten der nichsten Schritte in
Richtung Ziel (Feed forward) einher.

Um die oft wahrgenommene Kluft zwischen Theorie und
Praxis zu minimieren, sollten sich die Lernorte Univer-
sitdt, Schule und Studienseminar/Zentrum fiir schul-
praktische Studien in enger Zusammenarbeit um eine
curriculare Koharenz ihrer jeweiligen Angebote bemiihen.
Das konnte zum Beispiel bedeuten, sich gemeinsam der
leitenden Ziele des Praxissemesters (sowohl im intendier-
ten als auch realisierten Curriculum) zu vergewissern, sich
einander die jeweilige Art der Begleitung der Prakti-
kant:innen vorzustellen und gegebenenfalls (inhaltliche)
Schwerpunkte der Lernorte abzustimmen, damit es nicht
zu Doppelungen oder gegenseitigen Infragestellungen
kommt. Der Frage nach Kohidrenz und ihrer Effekte auf das
Lernen im Zusammenspiel der Lernorte ist allerdings auch
in der Forschung noch sehr viel griindlicher nachzugehen
— beginnend bei der Grundsatzfrage danach, inwiefern

in einem derart komplexen Lehrer:innen-Bildungssystem
Kohirenz tiberhaupt geschaffen werden kann oder zumin-
dest Student:innen noch besser bei der Kohirenzbildung
unterstiitzt werden konnen.

WIE KONNEN ERFOLGREICHE SCHULPRAKTIKA
GESTALTET SEIN?

Die folgenden sechs Beitrage beschreiben als reflektierte Er-
fahrungsberichte, wie Praktika gestaltet werden konnen, da-
mit sie in diesem Sinne erfolgreich sind. Diese Beitrage sind
verfasst aus der Perspektive von Lehramtsanwarter:innen,
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retrospektiv auf ihre Schulpraktika im Studium (Meier-Stern-
berg/Sternberg), zweier Schulen (Brentjes; Mai), eines Stu-
dienseminars/Zentrums fiir schulpraktische Lehrerbildung
(Funke-Tebart) und der Initiative »Kreidestaub, in der Lehr-
amtsstudent:innen selbstorganisiert besondere Praktika um-
setzen (Eifler et al.). Im letzten Beitrag zu diesem Themen-
schwerpunkt iiberlegen Wildt als Lehrer und Fachleiter sowie
Briigelmann als Hochschullehrer in der Schulpadagogik und
Erziehungswissenschaftler grundlegender, welche Bedeutung
wissenschaftliche Theorien und empirische Erkenntnisse fiir
die alltagliche praktische Arbeit von Lehrer:innen haben kon-
nen. @
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