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... dass ich endlich verstanden habe,
wofur man das alles braucht”

Zum didaktischen Konzept und zu moglichen Effekten
der erziehungswissenschaftlichen Begleitung
im Praxissemester

Jorg-W. Link

ZUSAMMENFASSUNG Die explorative hochschuldidaktische Studie geht der Frage nach, ob
die Erfahrungen im Praxissemester und in den erziehungswissenschaftlichen Begleitsemina-
ren dazu beitragen, die subjektive Sicht der Studierenden auf das erziehungswissenschaftliche
Studium und den Nutzen einer erziehungswissenschaftlichen Reflexion eigener padagogischer
Praxis zu verdndern. Die zentrale These des Beitrages lautet: Erst die reflektierte fallanalyti-
sche erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit der eigenen padagogischen Praxis
fithrt zu einer hoheren Bedeutungszuschreibung an das erziehungswissenschaftliche Studium
und ldsst die Erziehungswissenschaft aus Sicht der Studierenden nach dem Praxissemester zur
wichtigen Berufswissenschaft werden. Grundlage der Studie sind schriftliche Statements Stu-
dierender (n = 184) aus einem seminaristischen Reflexions- und Diskussionsprozess am Ende
des Praxissemesters aus einem Zeitraum von acht Jahren. Abgeschlossen wurde der Beitrag im
August 2019.

ABSTRACT This secondary-school didactic, explorative study looks at whether pre-service
teachers’ experiences during their practical in-school training semester combined with their
pedagogical studies change their subjective view of their pedagogical studies and the degree to
which they reflect pedagogically on their own pedagogical practice. The central thesis of this
paper is as follows: Reflective case-study-based analysis of students’ own pedagogical prac-
tice leads to a higher attribution of meaning to students’ own pedagogical studies and leads
to students seeing educational science as an important field of professional studies after their
practical in-school training semester is over. The study is based on the written statements of
pre-service teachers (n = 184), collected over a period of eight years, from a seminar-based pro-
cess of reflection and discussion carried out at the end of the practical in-school training se-
mester. The article was completed in August 2019.
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Drei langerfristige Beobachtungen bildeten den Impuls fiir diesen Beitrag. Be-
obachtung eins: Das Praxissemester in der Lehrkriftebildung wird vielerorts mit
Erwartungen tiberfrachtet und gleicht damit einer ,eierlegenden Wollmilchsau®
Bereits ein fliichtiger Blick in die bislang vorliegenden Publikationen und For-
schungsbefunde zum Praxissemester in der Lehrkriftebildung erweckt recht
schnell genau diesen Eindruck. Da wird erwartet, dass es einen innovativen Bei-
trag zur Professionalisierung und Entwicklung klassischer Lehrer:innenkom-
petenzen leistet (Groschner et al., 2013), dass es die Theorie-Praxis-Verkniipfung
fordert (Schubarth & Speck, 2012; Schubarth et al., 2012; Holtz, 2014; Schu-
barth et al., 2011), dass es Forschendes Lernen ermdoglicht (Schissler et al., 2014;
Schiissler et al., 2016), dass es einen disziplindren Verdnderungsprozess und da-
mit nichts weniger als ein neues ,,Berufsethos“ mit einem ,,Professionsverstind-
nis auf theoriebasiert-reflektierter Handlung® initiiert (Martin, 2017, S.226)
oder dass es auch zur Entwicklung unterschiedlicher Lehrer:innentiberzeugun-
gen beitrdgt (Zaruba et al., 2018). Planungs-, Handlungs- und Reflexionskom-
petenz soll das Praxissemester ebenso fordern und entwickeln wie diagnostische
Fahigkeiten. Es soll die Berufswahliiberpriifung ermdéglichen, eine studienlei-
tende Funktion iibernehmen und insgesamt sowieso die Qualitét der Lehrkrafte-
bildung verbessern und zur Professionalisierung beitragen (Artmann et al., 2018).
Viel grofier konnten die Erwartungen kaum sein. Der bekannte ,,Mythos Prakti-
kum® (Hascher, 2011) wird durch das Praxissemester noch einmal angereichert.
Aber warum sollte eine Praxisphase von 4-5 Monaten erreichen kénnen, was
bislang mitunter nicht einmal am Ende des Vorbereitungsdienstes erreicht wur-
de? Wohl nicht zufillig stehen solchen umfangreichen Erwartungen und Qualifi-
kationszielen auch z.T. erniichternde Evaluationsergebnisse gegeniiber (Roth-
land & Boecker, 2015; Kleinespel, 2014).

Beobachtung zwei: Die erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Studien-
anteile in den Lehramtsstudiengidngen werden seit einigen Jahren intensiv unter-
sucht und kontrovers diskutiert (Bohme et al., 2018). Reflexionskompetenz gehort
unbestritten zu den wichtigen Lehrer:innenkompetenzen (Niggli, 2004; Schiiss-
ler & Keuffer, 2012). Wenig iiberraschend ist die Erwartung, dass das Praxissemes-
ter einen Beitrag zur Entwicklung resp. Steigerung der Reflexionskompetenz leis-
ten konne (Holtz, 2014; Leonhard & Rihm, 2011; Guardiera et al., 2018a). Die
Befunde sind aber auch hier eher erniichternd (Leonhard & Rihm, 2011; Guar-
diera et al., 2018b; Hericks et al., 2018), wenn man nicht sogar fragen kann, ob
sich Reflexion in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung tiberhaupt empirisch so-
lide fassen lasse (Berndt et al., 2017) und wie sich theoretisch hohe Erwartungen
und Empirie faktisch zueinander verhalten (Berndt & Hécker, 2017). Zugleich
ist hinldnglich belegt, dass Lehramtsstudierende das erziehungs- resp. bildungs-
wissenschaftliche Studium als relativ bedeutungslos einschitzen und dieser Stu-
dienkomponente einen geringen Nutzen zuschreiben (Cramer, 2013; Rosler et al.,
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2013; Lersch, 2006; Kunina-Habenicht et al., 2012, S. 653-655; Kunina-Habenicht
et al., 2013). Gleichwohl konstatierte Lersch (2006, S.172) den (zunachst) wi-
derspriichlichen Befund, dass Studierende und Referendar:innen trotz des ,at-
testierten geringen Nutzen[s] dieses Studiensegments® zugleich ,,deutlich mehr
Erziehungswissenschaft“ im Studium wiinschen. Daraus folgerte er u.a. die Not-
wendigkeit, ,,Lehrangebote zur theoriegeleiteten Reflexion von Praxisproblemen”
(Lersch, 2006, S. 175) zu etablieren. Dennoch: ,,Das erziehungswissenschaftliche
Studium®, so Cramer (2013, S. 77), ,,leistet aus Befragtensicht keinen nennenswer-
ten Beitrag zur Reflexion der Praktika, anderenfalls miisste mit steigender Wert-
schitzung der Praxis auch die Bedeutung ihrer theoretischen Einbettung steigen®.

Beobachtung drei: Seit gut 10 Jahren erlebe ich in meinen Seminaren zum Pra-
xissemester, dass Studierende in dieser Studienphase erstmals mit eigenen erzie-
hungswissenschaftlichen Fragen und Interessen in die Seminare kommen.

Eine Frage, die sich an diese drei Beobachtungen anschlief3t, ist, auf welchen
Wegen Lehramtsstudierende zu der Einsicht gelangen konnen, dass gerade auch
die bildungswissenschaftlichen Studienanteile fiir ihre Professionalisierung ei-
nen hohen Stellenwert haben. Hier setzt die vorliegende Untersuchung an. Wenn
Rothland und Boecker (2015) in ihrem informativen kurzen Uberblick zu For-
schungsbefunden und -perspektiven zum Praxissemester eine Forschungsper-
spektive in der ,Beratung und Lernbegleitung® durch die Hochschulen und hier
dann in ,,Forschungen zu den Vor- und Begleitseminaren® (2015, S. 125) sehen,
dann verortet sich die vorliegende explorative Studie in diesem inhaltlichen
Kontext. Vom Anspruch her ist sie indes bescheidener als die von Rothland und
Boecker entwickelten Forschungsperspektiven. Das gilt in erster Linie fiir das
Instrumentarium und fiir die Reichweite der vorliegenden Untersuchung. Kon-
kret frage ich danach, ob die Erfahrungen im Praxissemester und in den erzie-
hungswissenschaftlichen Begleitseminaren dazu beitragen, die subjektive Sicht
der Studierenden auf das erziehungswissenschaftliche Studium und den Nutzen
einer erziehungswissenschaftlichen Reflexion eigener padagogischer Praxis zu
verandern. Die zentrale These des Beitrages lautet: Erst die reflektierte fallanaly-
tische erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit der eigenen padago-
gischen Praxis fiihrt zu einer hoheren Bedeutungszuschreibung an das erzie-
hungswissenschaftliche Studium und lésst die Erziehungswissenschaft aus Sicht
der Studierenden zur wichtigen Berufswissenschaft werden.

Grundlage meiner explorativen Studie sind schriftliche Statements aus einer
Kohorte von 386 Studierenden, die ich in einem Zeitraum von 8 Jahren (SoSe
2011 bis SoSe 2019) im Praxissemester aus erziehungswissenschaftlicher Perspek-
tive begleitet habe. Diese Aussagen wiederum sind schriftliche Resultate eines
seminaristischen Reflexions- und Diskussionsprozesses mit den Studierenden
am Ende des Praxissemesters (vgl. Kap. 1). Damit steht die vorliegende explo-
rative Studie insgesamt ein wenig quer in der aktuellen Forschungslandschaft
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zur Lehrkriftebildung und zum Praxissemester. Denn insgesamt zeichnet sich
ab, dass die quantitativ ausgerichteten Forschungsarbeiten meist nach statistisch
messbaren Kompetenzen und nach Wissen fragen. Mir geht es hier um ein ver-
gleichsweise weiches Kriterium, ndmlich um ein didaktisches Seminarkonzept,
das offenbar dazu beitragen kann, bei Lehramtsstudierenden eine wissenschaft-
lich-reflexive Haltung anzubahnen und die subjektive Sicht auf das erziehungs-
wissenschaftliche (Teil-)Studium mehrheitlich positiv zu verandern. Mit der Se-
minardidaktik und deren Teil-Auswertung wird an einem Einzelfall ein Weg zur
Eintibung erziehungswissenschaftlicher Reflexion im Praxissemester vorgestellt
und zugleich ein Effekt dieser Praktikumsbegleitung fiir das erziehungswissen-
schaftliche Studium zur Diskussion gestellt.

Dies geschieht in 4 Schritten. Zunichst werde ich das didaktische Konzept
der erziehungswissenschaftlichen Begleitung im Potsdamer Praxissemester be-
schreiben (1). In einem zweiten Schritt werde ich Datengrundlage und Ergeb-
nisse meiner deskriptiven Erhebung darstellen (2). Die Befunde werden drittens
diskutiert (3). Dies miindet abschliefSend in ein Fazit und einen Ausblick (4).

1 ZUM DIDAKTISCHEN KONZEPT DER
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFTLICHEN BEGLEITSEMINARE
IM POTSDAMER PRAXISSEMESTER

Das Potsdamer Praxissemester wurde von einer Arbeitsgruppe des Zentrums
fir Lehrkriftebildung entwickelt und im Sommersemester 2008 zum ersten Mal
durchgefiihrt. Begonnen ohne zusitzliche personelle und finanzielle Ressourcen,
absolvieren inzwischen jedes Semester ca. 230 Studierende das Praxissemester,
das Teil eines berufsfeldorientierten Spiralcurriculums in den Potsdamer Lehr-
amtsstudiengdngen ist (vgl. Jennek in diesem Band). Das Potsdamer Modell des
Praxissemesters intendierte von Beginn an auch eine Verzahnung der ersten bei-
den Phasen der Lehrerbildung. Insofern werden die Studierenden im Praxis-
semester betreut von Ausbildungsteams, bestehend aus Erziehungswissenschaft-
ler:innen der Universitit und Hauptseminarleitende des Vorbereitungsdienstes
bzw. aus Fachdidaktiker:innen der Universitdt und Fachseminarleitende des Vor-
bereitungsdienstes sowie von Ausbildungslehrkriften (Mentorinnen und Mento-
ren) an den Praktikumsschulen. Diese strukturelle Verzahnung der beiden Pha-
sen der Lehrkriftebildung tiber die konkrete Zusammenarbeit von Personen
stoft inzwischen durch die Erhohung der Ausbildungsplitze im Vorbereitungs-
dienst an kapazitidre Grenzen und ist in ihrer Realisierung gefihrdet.

Die kollegial abgestimmten zentralen Zielsetzungen im Praxissemester sind
die Forderung der Reflexionskompetenz einerseits und die Férderung der Hand-
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lungskompetenz im Unterricht andererseits. Beides gehort zu den Aufgaben der
fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Begleitseminare (beispiel-
haft fiir das Fach Physik im Potsdamer Praxissemester: Nowak et al., 2018).

Die erziehungswissenschaftliche Begleitung, die im Zentrum dieses Beitra-
ges steht, umfasst in der Vor- und Nachbereitungswoche je zwei Seminare an
der Universitdt (6 bzw. 4 Lehrveranstaltungsstunden) und wéhrend der 14 Wo-
chen Schulpraxis an einem dafiir vorgesehenen Studientag insgesamt 5 Begleit-
seminare im Umfang von je 3 Lehrveranstaltungsstunden. Fiir die Kohorte von
ca. 230 Studierenden werden pro Semester rund 12 erziehungswissenschaftliche
Begleitseminare parallel angeboten, so dass die in der Regel lehramtsspezifischen
Seminargruppen rund 20 Teilnehmende umfassen. Fiir die erziehungswissen-
schaftliche Begleitung haben die beteiligten Kolleginnen und Kollegen einen
Rahmenplan entwickelt, der zur inhaltlichen Abstimmung auch fiir die Ausbil-
dungsteams der Fachdidaktiken zugénglich ist. Dieser verbindliche Rahmenplan
er6ffnet den beteiligten Kolleginnen und Kollegen jedoch auch noch individuelle
Ausgestaltungsmoglichkeiten und Schwerpunktsetzungen.

Die Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber Themen und Struktur der erziehungs-
wissenschaftlichen Begleitung im Potsdamer Praxissemester.

In den erziehungswissenschaftlichen Begleitseminaren arbeiten wir fallorien-
tiert: Im Zentrum der Seminararbeit stehen Analyse und Interpretation pad-
agogischer Fille, die von den Studierenden aus dem erlebten und gestalteten
Schulalltag zum jeweiligen thematischen Schwerpunkt der Sitzung online do-
kumentiert werden. Dies geschieht in der Regel durch schriftliche Fallprotokolle,

Tabelle 1 Themen und Struktur der erziehungswissenschaftlichen Begleitung im Potsdamer
Praxissemester

Vorbereitung: Ziele und Inhalte des Seminars/Organisatorisches und Methodisches; Der Beruf von
Lehrkriften - personliche Erwartungen und divergierende Anspriiche; Selbsteinschitzung der Leh-
rer:innenkompetenzen, Ziele/Entwicklungsaufgaben fiir das Praxissemester

Begleitseminar 1: Offener Beginn; Themenschwerpunkt Unterrichtseinstiege

Begleitseminar 2: Offener Beginn; Themenschwerpunkt Merkmale effektiven Unterrichts
Begleitseminar 3: Offener Beginn; Themenschwerpunkt Unterrichtsstérungen, Classroom Management
Begleitseminar 4: Offener Beginn; Themenschwerpunkt wahlweise Leistungsmessung, Medieneinsatz,
Arbeitsauftrige, Zeitmanagement, Teamarbeit, Lehrer-Schiiler-Interaktion, Umgang mit Heterogenitit,

Raumgestaltung, Hausaufgaben, auflerunterrichtliche Titigkeiten, Konferenzen, Elternarbeit ....

Begleitseminar 5: Offener Beginn; Das Praxissemester exemplarisch auswerten (Portfolios, work in pro-
gress)

Nachbereitung: Bilanz des Praxissemesters, Perspektiven fiir den Vorbereitungsdienst (Entwicklungs-
aufgaben)
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die von anderen Teilnehmenden der Seminargruppe zur Vorbereitung der Semi-
narsitzung online kommentiert resp. analysiert werden. Die Moglichkeit, solche
Falle per Video zu dokumentieren, wird selten genutzt.

Durch die fallanalytische Arbeitsweise leistet die erziehungswissenschaftliche
Begleitung auch einen Beitrag zum ,pddagogischen Verstehen® im Sinne Wolf-
gang Klafkis. Mit dem Begriff ,,padagogisches Verstehen fasste Klafki (2002) die
komplexe Kompetenz von Lehrkriften zusammen, ,Prozesse, Anforderungen,
Schwierigkeiten, Krisen, aber auch Erfolgserfahrungen, die Unterricht und
Schulleben kennzeichnen, von der Seite der jungen Menschen aus verstehen, inter-
pretieren zu wollen und zu konnen und daraus Folgerungen fiir ihr Verhdltnis zu
den Schiiler/innen zu ziehen® (S. 176, Hervorh. i. Orig.).

Beiden Fallanalysen geht es auch darum, das mitunter an naiven padagogischen
Vorstellungen und subjektiven padagogischen Alltagstheorien orientierte Denken
der Studierenden zu einem ,padagogischen Verstehen® weiterzuentwickeln und
zu einer theoriegeleiteten padagogischen Urteilskraft auszubilden (vergleichbar
fallorientiert: Guardiera et al., 2018a). Mithin geht es um einen Praxis-Theorie-
Praxis-Transfer, der den Nutzen und den Mehrwert erziehungswissenschaftlicher
Reflexion des eigenen Lehrer:innenhandelns fiir die Weiterentwicklung dieses
Lehrer:innenhandelns als subjektiv bedeutsam erfahrbar machen soll. An vielen
Beispielen aus einer iiber zehnjdhrigen Seminartitigkeit lief3e sich aufzeigen, wie
sich aus anfinglich an subjektiven Alltagstheorien orientierten Fallanalysen in
der Seminararbeit schrittweise erziehungswissenschaftlich (nahezu) professio-
nelle Reflexionen entwickeln.

Fiir die Interpretation der Fille (Kommentare) stehen den Studierenden tiber
Moodle online ein Analyseraster als Arbeitsinstrument (vgl. Abb. 1) sowie zu
den jeweiligen Themen der Begleitseminare erziehungswissenschaftliche Litera-
tur zur Verfiigung. Diese Texte sind so ausgewihlt, dass sie einerseits das jewei-
lige Thema auf der Grundlage einschldgiger Forschungsbefunde darstellen und
andererseits nicht allzu umfangreich sind, damit die Studierenden sie angesichts
der als hoch empfundenen Arbeitsbelastung im Praxissemester auch lesen und
verarbeiten konnen. Das fiir die Seminararbeit konzipierte Analyseraster soll den
Studierenden einen Weg zu einer professionellen Reflexion eines Falles aufzei-
gen und den Wert einer theorieorientierten Reflexion erfahrbar machen, die tiber
den Einzelfall hinausgeht. Zur Analyse der Fille wird zudem auch die Metho-
de der Kollegialen Fallberatung angeboten, wenn sich einer der dokumentierten
Falle dafiir inhaltlich eignet.

Um den notwendigen und héufig gewiinschten Erfahrungsaustausch der Stu-
dierenden zu erméglichen (Holtz, 2014; Hascher, 2006, 2012), starten die Begleit-
seminare mit einem offenen Beginn. Aus diesen Diskussionen ergeben sich nicht
selten thematische Schwerpunkte fiir die weitere Seminararbeit. Ihre Erfahrun-
gen im Praxissemester dokumentieren die Studierenden in einem Portfolio, das
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Abbildung 1 Mogliche Schritte und Formulierungen bei einer Fallanalyse

Mogliche Schritte und Formulierungen bei einer Fallanalyse
Ein Arbeitsinstrument am Beispiel der Merkmale effektiven Unterrichts nach Gudjons (2006)

Schritt 1: Der Fall schildert ...
(zusammenfassende Darstellung des Inhalts in 2-3 Sitzen; ohne Wertung)

Schritt 2: Offen bleibt .../Nicht deutlich wird, ob ...
(ggf. darstellen, nachfragen, wenn etwas unklar oder unverstindlich dargestellt wurde)

Schritt 3: Nach Gudjons (2006) zeichnet sich effektiver Umgang mit der Lernzeit (Merkmal 2) vor allem
aus durch ...
(Darstellung der wichtigsten Ergebnisse der Literatur, auf die Bezug genommen wird)

Schritt 4: Vor diesem Hintergrund zeigt der vorliegende Fall, dass ...
(Interpretation des Falles unter Bezug auf die Literatur)

Schritt 5: Aus der Analyse des vorliegenden Falles ergeben sich fiir mich folgende Perspektiven und
Konsequenzen ...
(reflektierter Transfer der Analyseergebnisse auf die eigene Unterrichtstitigkeit; personliche Wertschiitzung)

als Leistungsnachweis gilt und auch eine Grundlage fiir die Auswertung des Pra-
xissemesters in der Nachbereitungswoche darstellt. In der Nachbereitung haben
die Studierenden auch die Moglichkeit, je individuelle Entwicklungsaufgaben fiir
den Vorbereitungsdienst zu formulieren. Aus den Erfahrungen im Praxissemes-
ter entwickelten Studierende auch wiederholt erziehungswissenschaftliche The-
men fiir ihre Masterarbeit, z. B. zu Schulreformprozessen, zum Selbstgesteuerten
Lernen, zu Unterrichtsstérungen, zu Unterrichtsprojekten, zu Feedback.

Insgesamt zielt die erziehungswissenschaftliche Begleitung und Beratung im
Praxissemester auf eine zentrale Kompetenz professionellen Lehrer:innenhan-
delns, namlich die Reflexionskompetenz. Den Studierenden mache ich diese
Zielsetzung mittels dreier simpler Fragen transparent: Was ist erziechungswissen-
schaftliche Reflexion pddagogischer Praxis? Wie geht das? Welchen Nutzen habe
ich als Lehrkraft davon?

Bildungshistorisch ist diese Zielsetzung fiir die Lehrkriftebildung trivial und
mindestens 250 Jahre alt - und nicht zuletzt auch deshalb so zentral. Fiir den
Professionalisierungsprozess kann eine bewusste Verortung in der Geschichte
der Lehrkraftebildung hilfreich und entlastend sein. Sie macht angesichts der
Gleichzeitigkeit von Beharrung und Verdnderung im Schulsystem zudem zu-
versichtlich. Denn das gute Neue ist niemals ganz neu und auch das Rad muss
nicht permanent neu erfunden werden. Als Bildungshistoriker verdeutliche ich
den Studierenden meinen subjektorientierten didaktischen Ansatz deshalb ger-
ne mit einer bildungshistorischen Referenz, und zwar mit dem ,,Symbolum® des
Schnepfenthaler Philanthropen und Schulgriinders Christian Gotthilf Salzmann
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(1744-1811), das er im Jahr 1806 in seinem ,,Ameisenbiichlein, oder Anweisung
zu einer verniinftigen Erziehung der Erzieher® veroffentlichte: ,Mein Symbolum
ist kurz und lautet folgendermaflen: Von allen Fehlern und Untugenden seiner
Zo6glinge muss der Erzieher den Grund in sich selbst suchen® (Salzmann, 1806,
S.17).

Weitere bildungshistorische Referenzen koénnten auch Schulménner des
19. Jahrhunderts wie Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg (1790-1866) oder
Friedrich Dittes (1829-1896) sein, die ebenfalls fiir die reflektierte Reflexion der
Praktiker stehen. Besonders aber ist es die ,denkende Erfahrung® des US-ame-
rikanischen Reformpéddagogen John Dewey (1859-1952), die das geschilderte di-
daktische Konzept wesentlich konstituiert. Unter ,denkender Erfahrung® ver-
steht Dewey - der zur Freude des Bildungshistorikers fiir die Lehrkriftebildung
manchen Ortes (Fraefel, 2017; Ko$inar, 2017) wieder neu entdeckt wird - Folgen-
des: ,Die planmaflige Pflege dieser ,Denkseite’ der Erfahrung fithrt dazu, dass
das Denken zu einer besonderen Form der Erfahrung wird. Das Denken ist mit
anderen Worten das absichtliche Bemiihen, zwischen unserem Handeln und sei-
nen Folgen die Beziehungen im einzelnen aufzudecken, so dass die beiden zu ei-
nem Zusammenhange verschmelzen. [...] Es wird ,begreiflich’ - so sagen wir -,
dass die Dinge sich so abspielen wie sie es tun (Dewey, 2000, S. 195).

Dieser didaktische Ansatz ist zugleich auch eine Konsequenz aus meinen lang-
jahrigen Studien zu Schulreformprozessen in Geschichte und Gegenwart, die u.a.
zeigen, dass Reflexionskompetenz der Lehrkrifte zu den entscheidenden Gelin-
gensbedingungen von Schulreformprozessen gehort (vgl. zusammenfassend:
Link, 2018). Gelungene historische Reformprozesse haben fiir die Reflexion der
Akteure Zeiten und Rdume fiir ,denkende Erfahrung‘ (nach Dewey) geschaffen,
somit einen institutionalisierten Ort als notwendige Voraussetzung fiir Reflexion
(Hécker, 2017). Ein solcher Ort und zugleich ein Format zur Ermdglichung von
Reflexion sind auch die hier skizzierten Begleitseminare. Meinen didaktischen
Ansatz kann man natiirlich auch professionalisierungstheoretisch begriinden
(z.B. mit Helsper, 2001; vgl. auch Tenorth, 1999) oder strukturtheoretisch (z.B.
mit Hericks et al., 2018). Die Begriffe und die Referenzen wiirden dann moderner,
die pddagogischen Fille dahinter - namlich das reflexive Wissen und Handeln
der Lehrkrifte bzw. die Einsicht in die Notwendigkeit reflexiven Handelns im
Prozess der Professionalisierung - bleiben jedoch weitgehend identisch.
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2 DATENGRUNDLAGE UND ERGEBNISSE DER DESKRIPTIVEN
ERHEBUNG

Die hier dargestellten Befunde sind nicht die Ergebnisse breit angelegter quan-
titativer Befragungen oder Tests, sondern die Resultate eines seminaristischen
Reflexions- und Diskussionsprozesses mit Studierenden am Ende des Praxis-
semesters aus einem Zeitraum von acht Jahren. Um das Praxissemester und die
erziehungswissenschaftliche Begleitung zu restimieren und zu reflektieren so-
wie den Blick auf je individuelle Entwicklungsaufgaben im Vorbereitungsdienst
zu 6ffnen, erhalten die Studierenden meiner Begleitseminare in der Nachberei-
tungswoche sieben Satzanfinge als Denkanstofle, die die abschlieflenden Dis-
kussionen steuern und strukturieren sollen. Einer dieser Impulse bezieht sich
vor dem Hintergrund der eingangs erwédhnten These auf die Einschitzung des
erziehungswissenschaftlichen Studiums und lautet: ,Die Bedeutung meines er-
ziehungswissenschaftlichen Studiums hat sich durch das Praxissemester dahin-
gehend verdndert, dass ...

In einem Zeitraum von 8 Jahren (SoSe 2011 bis SoSe 2019) habe ich 19 Se-
minargruppen mit insgesamt 386 Studierenden in der erziehungswissenschaftli-
chen Begleitung des Praxissemesters betreut. Die Seminargruppen umfassten im
Schnitt 20,3 Teilnehmer. 67,1% der Studierenden waren weiblich, 32,9 % ménn-
lich. 80,5 % studierten mit Ziel Lehramt an Gymnasien, 19,5 % ein kombiniertes
Lehramt Sekundarstufe I/Primarstufe (jeweils mit moglicher Schwerpunktset-
zung auf Primarstufe oder Sekundarstufe I). Samtliche Schulficher waren ver-
treten.

Aus der Kohorte von 386 Studierenden haben 233 Studierende ihre schrift-
lichen Aussagen fiir eine qualitative Auswertung zur Verfiigung gestellt. 61%
stammten von weiblichen, 39 % von ménnlichen Studierenden. Darunter waren
184 Aussagen zur Einschitzung des erziehungswissenschaftlichen Studiums. Die
Aussagen von 49 der 233 Riickldufe lieffen sich nicht zuordnen, da sich die Aus-
sagen nicht auf das erziehungswissenschaftliche Studium bezogen bzw. zu die-
sem einen von sieben Impulsen schlicht fehlten.

Zur deskriptiven Auswertung dieses Materials in der vorliegenden explorati-
ven Studie wurde ein bewusst schlichter methodischer Ansatz gewidhlt, um die
Befunde fiir eine Diskussion iiberhaupt verfiigbar zu machen. Die vorliegenden
184 schriftlichen Statements wurden transkribiert, in Excel mitsamt den verfiig-
baren Rahmendaten (Semester, Seminargruppe, Studiengang, Studienficher, Ge-
schlecht) strukturiert erfasst und in einem ersten Schritt zuniachst im Zusam-
menhang gesichtet. Auf der Grundlage der ersten Sichtung wurden induktiv
Hypothesen zur Kategorisierung der Aussagen gebildet:
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+ Kategorie 1: Auch nach dem Praxissemester (PS) halte ich die Inhalte des er-
ziehungswissenschaftlichen Studiums fiir irrelevant in Bezug auf die Schul-
praxis.

+ Kategorie 2: Das Praxissemester hat mir die Bedeutung der Erziehungswis-
senschaft fiir den Lehrer:innenberuf klarer gemacht, die Inhalte des Studiums
gehen aber an der Praxis vorbei.

+ Kategorie 3: Das Praxissemester hat dazu beigetragen, dass ich die Erziehungs-
wissenschaft als wichtige Berufswissenschaft fiir Lehrkrifte erkannt habe.

Anschlieflend wurden die Aussagen - in sehr freier Orientierung an der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) — mit diesen drei Kategorien kodiert.
Die Kodierung wurde in drei Durchldufen iiberpriift und ggfls. korrigiert. Um
den Kategorisierungsprozess nachvollziehbar zu machen, stelle ich fiir jede Kate-
gorie zunéchst einige exemplarische Aussagen zusammen:

Kategorie 1: Auch nach dem Praxissemester (PS) halte ich die Inhalte des erzie-
hungswissenschaftlichen Studiums fiir irrelevant in Bezug auf die Schulpraxis.
»Die Bedeutung meines erziehungswissenschaftlichen Studiums hat sich durch
das Praxissemester dahingehend verdndert, dass ...

o ... hat sich nicht verdndert, ehrlich gesagt haben mir die EWI Kurse wenig fiir
den Schulalltag gebracht.

o ...1ich gemerkt habe, dass quasi fast kein Input aus dem Studium in meiner Ar-
beit als Lehrerin présent ist.

o ... es hat sich nicht verdndert. Ich halte den Grof3teil meiner erziehungswissen-
schaftlichen Vorlesungen und Seminare immer noch fiir Zeitverschwendung
(insbesondere die aus dem Bachelor!).

Kategorie 2: Das Praxissemester hat mir die Bedeutung der Erziehungswissen-
schaft fiir den Lehrer:innenberuf klarer gemacht, die Inhalte des Studiums gehen
aber an der Praxis vorbei.

»Die Bedeutung meines erziehungswissenschaftlichen Studiums hat sich durch
das Praxissemester dahingehend verdndert, dass ...“

¢ ... 1ich verstirkt wahrnehme, dass der Praxisbezug jahrelang zu gering ist, weil
ich immer noch sehr intuitiv oder an meiner Fachdidaktik orientiert handele,
und nicht wirklich padagogisch psychologisch reflektiert.

¢ ...ich einiges, was mir in den Vorlesungen erzahlt wurde, in Frage stelle.

¢ Ich hdtte mir doch mehr gewiinscht: Manche Seminare oder Vorlesungen
empfand ich als Beschiftigungstherapie und an anderen Stellen habe ich mir
noch mehr gewiinscht, wie z.B. ,Umgang mit Unterrichtsstérungen bzw. Un-
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terrichtsverweigerungen®, ,Unterrichtseinstiege bzw. Ausstiege®, ,,Modera-
tionstechniken usw.

Kategorie 3: Das Praxissemester hat dazu beigetragen, dass ich die Erziehungs-
wissenschaft als wichtige Berufswissenschaft fiir Lehrkrifte erkannt habe.

»Die Bedeutung meines erziehungswissenschaftlichen Studiums hat sich durch
das Praxissemester dahingehend verédndert, dass ...*

o ...ichjetzt konkretere Vorstellungen und Erfahrungen habe, zu denen ich gern
in Veranstaltungen Antworten/Anregungen zur Vertiefung erhalten wiirde.

¢ ... ich nun endlich eine Verkniipfung von Theorie und Praxis erfahren konn-
te und mir ist die Relevanz padagogischer Aspekte/Steuerungsmoglichkeiten
klargeworden.

o ... ich gemerkt habe, wie wichtig theoretische Grundlagen sind, nicht nur fiir
die Unterrichtsgestaltung und den Umgang mit den Schiilerinnen und Schii-
lern, sondern auch um mein Handeln zu hinterfragen und mich weiter zu ent-
wickeln.

o ... ich gelernt habe, dass es wichtig ist, zusétzlich zur Alltagspadagogik auch
theoretische Grundlagen zur Problemlésung zu Rate zu ziehen.

¢ ... mir noch mehr bewusst ist, dass ich nur durch Reflexion meines eigenen

péadagogischen Handelns, Konsequenzen und Losungen ermitteln (und an-

wenden) kann.

... ich tiber erziehungswissenschaftliche Fragestellungen tiberhaupt eingéingig

nachdenke.

*

Die 184 kategorisierten Aussagen verteilen sich im Ergebnis wie folgt (Abb. 2
und 3).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: 85 % der vorliegenden Aussagen fallen
in die Kategorien 2 und 3, d. h. fiir diese Studierenden ist die Erziehungswissen-
schaft nach dem Praxissemester als Berufswissenschaft wichtiger geworden. 62 %
schitzen die Erziehungswissenschaft nach dem Praxissemester gar als zentrale
Berufswissenschaft ein (Kategorie 3). 15 % der Aussagen fallen in Kategorie 1, d. h.
die Erziehungswissenschaft wird auch nach dem PS fiir iiberfliissig und irrele-
vant gehalten.

Wihrend die in Kategorie 1 fallenden Studierenden eine padagogische und
didaktische Herausforderung zur Verbesserung der Lernbegleitung darstellen,
zeigen die Aussagen aus Kategorie 3, welches Potenzial in einer fallanalytischen
Auseinandersetzung mit der eigenen péadagogischen Praxis steckt. Zwei Aus-
sagen bringen auf den Punkt, was zweifellos ein zentrales Anliegen des erzie-
hungswissenschaftlichen Teils des Lehramtsstudiums und der erziehungswissen-
schaftlichen Begleitung im Praxissemester ist. Wenn die Studierenden nach dem

245



246

Jorg-W. Link

Abbildung 2 Einschatzung der Erziehungswissenschaft nach dem Praxissemester (PS)

Einschatzung der Erziehungswissenschaft nach dem PS (n = 184)

Das PS hat dazu beigetragen, dass ich die
Erziehungswissenschaft als wichtige _ 14
Berufswissenschaft fiir Lehrkrafte erkannt
habe.
Das PS hat mir die Bedeutung der EWI fiir
den Lehrer:innenberuf klarer gemacht, die _ 0
Inhalte des Studiums gehen aber an der

Praxis vorbei.
Auch nach dem PS halte ich die Inhalte des
erziehungswissenschaftlichen Studiums fiir - 28
irrelevant in Bezug auf die Schulpraxis.
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Abbildung 3 Einschdtzung der Erziehungswissenschaft nach dem Praxissemester (PS)

Einschatzung der Erziehungswissenschaft nach dem PS (n = 184)

mAuch nach dem PS halte ich
die Inhalte des erziehungs-
wissenschaftlichen Studiums
fiir irrelevant in Bezug auf die
Schulpraxis.

m Das PS hat mir die Bedeutung
der EWI fiir den Lehrer:innen-
beruf klarer gemacht, die Inhalte
des Studiums gehen aber an
der Praxis vorbei.

m Das PS hat dazu beigetragen,
dass ich die Erziehungs-
wissenschaft als wichtige
Berufswissenschaft fiir
Lehrkrafte erkannt habe.
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Praxissemester formulieren, dass ,ich die eigene (wissenschaftliche) Reflexion
als Bestandteil der Professionalisierung besser begriffen habe“ bzw. - noch pri-
gnanter — ,,dass ich endlich verstanden habe, wofiir man das alles braucht®, dann
ist zumindest hier zweifellos ein zentrales Ziel der erziehungswissenschaftlichen
Begleitung im Sinne des didaktischen Ansatzes erreicht worden.

3 DISKUSSION DER BEFUNDE

Angesichts der bekannten Geringschitzung des erziehungswissenschaftlichen
Studiums durch die Lehramtsstudierenden waren die vorliegenden Befunde
nicht zu erwarten und iiberraschen in der Eindeutigkeit des Ergebnisses. Offen-
bar hat die fallanalytische Arbeitsweise in der erziehungswissenschaftlichen Be-
gleitung dazu beigetragen, dass die Studierenden Antworten auf die eingangs ge-
stellten drei didaktischen Fragen gefunden haben und die Reflexion sowie die
Erziehungswissenschaft nach dem Praxissemester in ihrer Bedeutung und Rele-
vanz subjektiv hoher einschétzen als zuvor. Erst in unmittelbarer theoriegeleite-
ter fallanalytischer Auseinandersetzung mit der (eigenen) Schulpraxis erschliefst
sich den Studierenden offenbar der Sinn der Erziehungswissenschaft im Lehr-
amtsstudium.

Hier liefe sich durchaus eine Parallele ziehen zu einem Befund aus dem breit
angelegten Verbundprojekt ,,Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb
professioneller Kompetenz in der Lehramtsausbildung (BilWiss)“. Die Auto-
rinnen und Autoren weisen u.a. darauf hin, dass nach ihren Untersuchungen
der Einstieg in die Praxis fiir die meisten jungen Lehrkrifte emotional belas-
tend sei und dass ein Zusammenhang zwischen gemessenem Wissen und dem
Zuwachs an selbstberichteter Unterrichtsqualitit bestehe, wobei das bildungs-
wissenschaftliche Wissen als Puffer das Beanspruchungserleben im Verlauf des
Vorbereitungsdienstes reduziere und dass ,,die Reflexion problematischer Situa-
tionen in der Schule zur Steigerung des beruflichen Wohlbefindens beitragen
kann“ (Kunter et al., 2017, S. 49).

Weiter korrespondieren meine Befunde zur Kategorie 2 mit den Befunden von
Lersch (2006, S. 174), nach denen sich Lehramtsstudierende und Referendar:in-
nen trotz der Kritik am erziehungswissenschaftlichen Studiensegment mehr Er-
ziehungswissenschaft wiinschen. Sie korrespondieren ebenfalls mit denen von
Holtz (2014), der restimiert: ,Insofern sprechen unsere Ergebnisse nicht dafiir,
dass die Erfahrungen im Praxissemester einen Theorie-Praxis-Konflikt auslosen
oder wesentlich verstarken“ (2014, S. 116). Und weiter: ,,Das Praxissemester bietet
eine Chance, den Studierenden die Beziige zwischen den ,theoretischen’ und den
,praktischen’ Inhalten ihres Lehramtsstudiums aufzuzeigen (Holtz, 2014, S. 117).
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Dies entspricht nicht zuletzt auch dem Wunsch vieler Studierender nach einer
wechselseitigen Verkniipfung von Theorie und Praxis, wie er von Schiissler und
Keufer (2012, S. 191) ermittelt wurde.

Zugleich stehen meine Befunde teilweise im Widerspruch zu bislang bekann-
ten Befunden zu den ersten drei Jahren des Potsdamer Praxissemesters, die ins-
gesamt uneinheitlich, z. T. auch erniichternd sind. Grundlage dieser Untersu-
chungen sind jeweils Befragungen der Studierenden nach dem Praxissemester.
Schubarth et al. (2012) konstatieren u.a., dass ,,die Reflexion der studentischen
Praxiserfahrungen in den begleitenden und nachbereitenden Seminaren [...]
aus Sicht der Studierenden bislang nicht zufriedenstellend® erfolgt (S. 164). Wei-
ter kommen sie zu dem Ergebnis, dass fiir ,drei Viertel der Potsdamer Lehr-
amtsstudierenden [...] ihr Studium keine gute Mischung aus Theorie und Praxis
darstellt (S. 153) und das Praxissemester somit ,,nicht zu einem besseren Theo-
rie-Praxis-Verhiltnis“ beitrdgt (S. 165). Vielmehr habe es in erster Linie eine be-
rufsorientierende und -befihigende Wirkung (S.165). Gemsa und Wendland
(2011) interpretierten ihre Befunde hingegen tendenziell positiver: ,,Durch das
Praktikum erkennen die Studierenden im Durchschnitt, dass die an der Univer-
sitdt vermittelte Theorie durchaus etwas mit der Praxis zu tun hat, sodass die Ein-
schitzung, ;wie wichtig die Studieninhalte fir die Praxis sind, nach dem Prakti-
kum signifikant hoher ausfillt als vor dem Praktikum® (S. 236). Weiter kommen
sie zu dem Ergebnis, dass die universitdren Seminare wiahrend des Praxissemes-
ters ,aus Sicht der Studierenden positiv bewertet” werden (S. 227), zugleich aber
auch ,ein relativ hoher Anteil der Studierenden fiir die Erhhung der Qualitat
der Seminare, vor allem der erziehungswissenschaftlichen, pladiert® (S. 227; vgl.
auch Ludwig et al., 2013).

Eine interne Erhebung des Zentrums fiir Lehrerbildung und Bildungsfor-
schung an der Universitit Potsdam zeigt andererseits fiir den Zeitraum vom
Sommersemester 2014 bis zum Sommersemester 2016, dass die Studierenden (n =
301) die erziehungswissenschaftlichen Begleitseminare in Bezug auf die Refle-
xion padagogischer und didaktischer Handlungsmodelle vor dem Hintergrund
eigener Schulerfahrung im Praktikum sowie in Bezug auf die Reflexion eigenen
Unterrichts geringfiigig besser einschitzen als die fachdidaktischen Seminare.
Fiir das Sommersemester 2016 fillt diese Differenz noch deutlicher aus. Die Fra-
ge ,Wie sehr konnten Sie Thre praktischen Erfahrungen in die Begleit- und/oder
Nachbereitungsveranstaltungen einbringen und gemeinsam reflektieren?“ beant-
worteten 38 % der Studierenden (n = 68) mit ,,sehr gut“ fiir die Begleitseminare in
Erziehungswissenschaft, 15 % bzw. 29 % mit ,,sehr gut® fiir die Begleitseminare im
Fach 1 bzw. 2 (Universitat Potsdam, Zentrum fiir Lehrerbildung, Erhebung zum
Schulpraktikum im SoSe 2016, Ergebnisbericht vom 14. Oktober 2016).

Mit Bezug auf die behauptete Reflexionskompetenz korrespondieren die Er-
gebnisse dieser internen Studie des Zentrums fiir Lehrerbildung und Bildungs-
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forschung der Universitit Potsdam mit den Befunden meiner Einzelfallstudie: Fiir
insgesamt 82 % der im Sommersemester 2016 Befragten trifft die Aussage, dass
wihrend des Praxissemesters die Fahigkeit zugenommen habe, den eigenen Un-
terricht zu reflektieren, sehr (46 %) bzw. eher (36 %) zu. Auf die gestiegene Kom-
petenz, den Unterricht anderer zu beobachten und angemessen zu reflektieren,
stimmen 36 % sehr und 38 % eher zu (ebd., Tabelle 18.3). Eine jiingere Potsdamer
Untersuchung, die ebenfalls die Selbsteinschidtzung der Studierenden zum eige-
nen Kompetenzzuwachs zur Untersuchungsgrundlage macht, urteilt in der Ent-
wicklungstendenz dhnlich, wenngleich auch vor dem Hintergrund ihrer Befunde
zurtickhaltender, weil sie keine unmittelbaren Effekte der seminaristischen Prak-
tikumsbegleitung fiir die Kompetenzentwicklung nachweisen kann (Gronostaj
et al,, 2018). Ob die dargestellten Differenzen in den Ergebnissen zwischen den
dlteren und neueren Untersuchungen zum Potsdamer Praxissemester auf eine
qualitative Verbesserung der Lernbegleitung in den vergangenen Jahren hindeu-
tet, lsst sich auf der gegenwirtig bekannten Datengrundlage nicht ermitteln.

Insgesamt scheint jedoch bei Aussagen zur gestiegenen Reflexionskompetenz
durch das Praxissemester Zuriickhaltung geboten zu sein. Bewusst fragt die vor-
liegende Studie ja auch nicht nach Reflexionskompetenzen, sondern nach sub-
jektiven Bedeutungszuschreibungen zu erziehungswissenschaftlicher Reflexion
péadagogischer Praxis. Trotz komplexer Untersuchungsdesigns konnen quantita-
tiv angelegte Studien keine Steigerung der Reflexionskompetenz durch eine Be-
gleitung im Schulpraktikum messen: ,,Eine generell positive Wirkung von Be-
gleitveranstaltungen auf die Entwicklung der studentischen Reflexionskompetenz
kann nicht festgestellt werden. Bei der Mehrzahl der Studierenden, die Begleit-
veranstaltungen besucht haben, zeigen sich jedoch positive Effekte” (Leonhard &
Rihm, 2011, S. 261). Die Begleitstudie zum Jenaer Praxissemester urteilt dhnlich
(Groschner et al., 2013). Und vor dem Hintergrund einer kompetenzorientierten
Auswertung eines fallanalytischen Seminarkonzepts konstatieren Guardiera et al.
(2018b, S. 244) sogar: ,,Eine qualitativ hoherwertige Reflexion der Fallsituation im
Nachtest konnte in nur sechs von 37 Fillen unproblematisch beobachtet werden;
alle anderen Fallanalysen stellten sich diesbeztiglich eher diffus dar.”

Qualitativ angelegte Studien zu Praxisphasen in den Lehramtsstudiengédngen
urteilen zuriickhaltender in Bezug auf Kompetenzzuwiéchse und legen den Fo-
kus auf ,die Erméglichung von Reflexionsfihigkeit“: ,,Es kann aus unserer Sicht
zuallererst und allerhochstens darum gehen, einen wissenschaftlich-reflexiven
Habitus anzubahnen der sich durch Differenzerfahrungen zwischen schulischer
und universitdrer Praxis und darin erméglichten Perspektivwechseln herausfor-
dern ldsst (Hericks et al., 2018, S. 268). Insgesamt ist Zaruba et al. (2018) zu-
zustimmen, wenn die Autorinnen fiir eine Verkniipfung quantitativer, qualitati-
ver und somit subjektorientierter Untersuchungsansitze mit Blick auf die Effekte
der Lernbegleitung im Praxissemester pladieren.
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4  FAZIT UND AUSBLICK

Die vorliegenden Befunde deuten darauf hin, dass die innerhalb des vorgestell-
ten Seminarkonzepts erfolgte fallanalytische erziehungswissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit der eigenen pddagogischen Praxis zu einer hoheren Be-
deutungszuschreibung an das erziehungswissenschaftliche Studium fithrt. Die
zuletzt angedeuteten Grenzen statistisch erfassbarer Effekte und der Hinweis auf
einen subjektorientierten, quantitativ-qualitativ ausbalancierten Untersuchungs-
ansatz verweisen zugleich auch auf die Grenzen meiner Untersuchung. Grund-
lage samtlicher Untersuchungen zum Potsdamer Praxissemester sind Selbstaus-
kiinfte der Studierenden, gewonnen in breit angelegten Fragebogenerhebungen.
Die Grundlage meiner Untersuchung waren Satzimpulse aus einem seminaris-
tischen Diskussionszusammenhang, also kein Material, mit dem priméar For-
schungsdaten generiert wurden. Moglicherweise bildet auch dieser methodische
Ansatz eine Erkldrung fiir die Teil-Differenz zwischen meinen und anderen Pots-
damer Befunden. Denn es ist denkbar, dass die Studierenden einen das Praxis-
semester insgesamt evaluierenden Fragebogen anders beantworten, als sie auf
einen Satzimpuls reagieren, der in erster Linie der eigenen und der seminaris-
tischen Reflexion der Erfahrungen im Praxissemester dient. Zudem ist der po-
tenziell unabgeschlossene Prozess ,pidagogischen Verstehens® (s.0.) ein dia-
logischer. Lernen und der Erwerb von Kompetenzen ist ohne Interaktion von
Kompetenten und noch Lernenden oder der Interaktion innerhalb einer Gruppe
von Lernenden nicht méglich. Gerade wenn es um Reflexion geht, ist der soziale
Kontext und innerhalb eines Seminars ein vertrauensvolles und offenes Seminar-
klima unverzichtbar (Berndt & Hacker, 2017; Leonhard & Abels, 2017). Und wie
in der Schule ist ein Lernprozess auch in universitdren Lehr-Lern-Settings von
padagogischen Beziehungen gepragt. Somit ist nicht auszuschlieflen, dass sol-
che padagogischen Beziehungen auch die Befunde des vorliegenden Einzelfalls
beeinflussen. Dies gilt fiir padagogische Prozesse aber grundsitzlich. Lernen er-
folgt nicht in der Logik technischer Prozesse. Und genau deshalb sprach ich ein-
gangs auch von einem ,vergleichsweise weichen Kriterium. Nimmt man jedoch
die Indizien der vorliegenden Befunde aus einem nicht reprisentativen Einzel-
fall ernst, dann ergeben sich daraus Perspektiven fiir weitere Untersuchungen,
die einerseits iiber den Einzelfall hinausweisen und andererseits auch nicht nur
auf Selbstauskiinften beruhen:

¢ Zunichst einmal wire der hier dargestellte Untersuchungsansatz auf alle er-
ziehungswissenschaftlichen Begleitseminare im Potsdamer Praxissemester
auszuweiten, um auszuschlieflen, dass die ermittelten Effekte auf personelle
und nicht primir auf didaktische und inhaltliche Voraussetzungen griin-
den.
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+ Die Untersuchung wére noch nach Geschlecht und nach Fichern zu diffe-
renzieren, da das Geschlecht das Interesse an Reflexion offenbar beeinflusst
(Niggli, 2004, S. 355).

+ Ob die Einsicht in die Wichtigkeit der Erziehungswissenschaft als Berufswis-
senschaft tatsdchlich auch zu einer erh6hten (und nicht nur behaupteten) Re-
flexionskompetenz gefiithrt hat, wire etwa dadurch zu tiberpriifen, dass die
behauptete Reflexionskompetenz im Vorbereitungsdienst nach dem Praxis-
semester (mit neu zu entwickelnden Instrumenten) getestet wird.

Vielfach - und nicht nur in Potsdam - plidieren die Studierenden dafiir, das
Praxissemester im Studium zeitlich frither zu verankern und noch intensiver zu
begleiten, u.a. durch Hospitationen auch aus erziehungswissenschaftlicher und
nicht nur aus fachdidaktischer Perspektive. Vor dem Hintergrund meiner Unter-
suchungsergebnisse frage ich jedoch eher: Ist die hohe Quote der Einschitzung
der Erziehungswissenschaft als zentrale Berufswissenschaft vielleicht sogar eine
Konsequenz der spdten zeitlichen Verankerung des Praxissemesters, die im Stu-
dienverlauf wegen des Wissens- und Kompetenzaufbaus frither gar nicht erreich-
bar wire? Weniger die Lange und die zeitliche Verankerung des Praxissemesters
scheinen fiir intendierte Effekte verantwortlich zu sein, als vielmehr didaktischer
Ansatz und Qualitdt der Lernbegleitung. Unter zwei Voraussetzungen kénnte
das Praxissemester dann in der Tat zu dem intendierten Quantensprung in der
Lehrkriftebildung werden: Erstens muss die Lernbegleitung durch Personen mit
einem schulnahen Lehr- und Forschungskontext erfolgen und zweitens muss
sie stirker an einer subjektorientierten Kompetenzforderung vor dem Hinter-
grund der je unterschiedlichen Praktikumserfahrung arbeiten (Gréschner & Sei-
del, 2012). Mit dieser Perspektive ergibt sich auch die didaktisch wichtigste Fra-
ge meiner Untersuchung: Wie gelingt es, den 15% der Studierenden, die auch
nach dem Praxissemester das erziehungswissenschaftliche Studium ,fiir Zeit-
verschwendung® halten, den Nutzen erziehungswissenschaftlicher Reflexion er-
fahrbar zu machen? Welche professionsorientierten Angebote konnen auch die-
sen Studierenden den Weg zum bzw. zur reflektierten Praktiker:in eréffnen, fiir
den:die Wertschitzung, Anerkennung und Theorieorientierung keine leeren Vo-
kabeln und schon gar keine Widerspriiche sind?
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