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Vorwort zur Reihe


Impulse sind Antriebe, Anstöße und Anregungen. Als Denkanstöße sind sie im hochschulischen (Arbeits)Alltag auf vielfältige Weise Ausgangspunkt und zugleich Gegenstand von Wissenschaft. Daraus resultierende Forschungsvorhaben sind zumeist vorerst exklusiv Wissenschaftler*innen vorbehalten.


Leider viel zu selten – hier sei aus der Perspektive der Erziehungswissenschaft gesprochen – wird die Lehre als Forschungsraum verstanden. Gemeint ist damit keineswegs, dass die Studierenden in den Lehrveranstaltungen zu Probanden von Studien werden oder diese evaluieren. Intendiert sind ebenfalls keine Praxisseminare, die z. B. im Rahmen von Lehr-Lern-Laboren den Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden forcieren und deren Selbstwirksamkeitsüberzeugungen steigern wollen. Ohne Zweifel haben die skizzierten Settings alle ihre Berechtigung, verbinden die für die Hochschulen elementaren Sphären der Forschung und Lehre jedoch nicht ganzheitlich, weil die Forschung als Prozess nicht im Seminarkonzept inhärent ist, sondern zum spezifischen Inhalt (z. B. Publikationen) wird oder als Additum angesehen werden muss.


Dazu konträr stehen jene Lehrformate, in denen Forschung und Lehre verschmelzen und die Studierenden zu Forschenden werden. Ohne Frage muss der Gehalt studentischer Forschung anders bewertet werden als wissenschaftliche Forschung. Studierende sind Forschungsnovizen, die das Forschen erlernen müssen. Dennoch können aus studentischer Forschung Impulse hervorgehen. Für Dozierende ist die hochschuldidaktische Gestaltung von „Forschungsseminaren“ eine polyvalente Herausforderung, gilt es doch eine wissenschaftstheoretische und methodologische Basis zu schaffen und die (Forschungs)Interessen aller Teilnehmenden zu berücksichtigen. Das Anliegen stößt zudem nicht selten auf administrative Hürden, da solche Formate nicht immer mit Studienordnungen kompatibel sind. Studentische Abschlussarbeiten – in Zeiten der Internationalisierung des Studiums vor allem Bachelor- und Masterarbeiten – haben das Potential, ausgehend von den Interessen der Studierenden zu kleinen Forschungsvorhaben zu werden. Die Studierenden bearbeiten über einen Zeitraum von mehreren Monaten selbstständig eine Fragestellung und erschließen sich Forschungsmethoden und Diskurse mit dem Ziel, ihre Ergebnisse in einen Kontext zu stellen. Dabei behandeln sie Themen, die für wissenschaftliche Forschung zu partikular sind. Nicht selten wird mit ihnen neues Wissen generiert, aus dem sich wiederum Möglichkeiten für sich anschließende wissenschaftliche Forschung ergeben können oder die Abschlussarbeiten sind bereits die Weiterentwicklung eines vorausgegangenen Studienprojektes aus dem Praxissemester.


Die Reihe Erziehungswissenschaftliche Impulse setzt es sich zum Ziel, exzeptioneller studentischer Forschung ein Forum zu bieten. Anker sind neben der Bedeutung des Gegenstandes und der gewählten Herangehensweise auch Anerkennung und Wertschätzung der Leistung. Dabei sollen die veröffentlichten Arbeiten auch als Impuls, das heißt als Anregung verstanden werden, die erwähnten partikularen Themen aufzugreifen und weitere Forschung (vor-)anzutreiben.


Münster, im Januar 2020


Patrick Gollub
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1. Einleitung


Praktika sind bei der Ausbildung von Professionen unabdingbar, da Erfahrungen auf vielfältige Art und Weise konkret am Ausbildungsgegenstand gesammelt werden können, indem Handlungssequenzen unter Anleitung erprobt, aber auch theoriegeleitet analysiert werden. Demnach sind Praktika als wesentliche Formate von Professionalisierungprozessen nicht wegzudenken (Hackmann, Schaumburg & Schrittesser, 2015, S. 4). Wenige Aspekte der Lehrer*innenbildung in Deutschland polarisieren so sehr wie die Implementation von Praktika in den Studienverlauf und sind in der Folge Gegenstand einer langjährigen und andauernden Debatte.




„Auch in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung sind Schulpraktika ein verbindlicher Bestandteil des Studiums – von den Studierenden werden sie meist als ein Herzstück ihrer Ausbildung wahrgenommen.“


(Hackmann et al., 2015)





Analog zu diesem Zitat hebt auch Ulrike Weyland als eine der führenden Expertinnen in der Forschung zum Praxissemester (vgl. Gollub, Paulus, Rott & Veber, 2018b, S. 9) hervor, dass schulische Praxisphasen, insbesondere aufgrund der authentischen Begegnung mit schulischer bzw. unterrichtlicher Praxis, bei den Studierenden „hoch im Kurs“ stehen (Gollub et al., 2018b, S. 11). Hierbei kommt der empirisch fundierte Wunsch der Studierenden nach „einer frühzeitigen und besseren Vorbereitung auf das berufliche Handlungsfeld angehender Lehrer*innen“ zum tragen (Gollub et al., 2018b, S. 11). Demnach scheinen schulische Praktika, zumindest aus dem Blickwinkel der Studierenden, durchaus als Attraktivitätsfaktor wahrgenommen zu werden, da diese den Bestrebungen nach „mehr schulpraktischer Erfahrung“ nachkommen (Hascher, 2014, 2011, S. 554). Dennoch geben empirische Studien Grund zu bezweifeln, ob eben diese Entwicklung „den Königsweg der Verbesserung der Lehrerbildung darstellt“ (Hascher, 2014, 2011, S. 554–555). Desgleichen geben Hackmann et al. (2015) auf der Basis einschlägiger Forschungsergebnisse zu bedenken, dass „ein Praktikum nur dann zum echten Lernanlass [werden kann], wenn dieses in besonderer Weise gestaltet wird“ (Hackmann et al., 2015, S. 4). Grundlegend sei hierbei eine klare Trennung zwischen Einübung in die Praxis auf der einen Seite und deren unbedingter systematischer Analyse und Reflexion auf der anderen Seite (Hackmann et al., 2015).


So ist an dieser Stelle auf das sogenannte „Baumert Gutachten“ (2007) hinzuweisen, welches „eine Ausweitung von schulischen Praxisphasen im Hinblick auf ihren Beitrag zur Professionalisierung […] hinterfragt“ (Weyland & Wittmann, 2011, S. 49). In erster Linie wird hierbei seitens der Kommission argumentiert, dass die effiziente Gestaltung und Durchführung der Praktika nur auf Basis von essenziellen curricularen und infrastrukturellen Voraussetzungen erfolgen kann (vgl. hierzu: Ministerium für Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie NRW, 2007, S. 44 f.)


Dabei ist eine systematische Vor- und Nachbereitung der Praktika sowie die Einbindung in ein curriculares, modularisiertes Gesamtkonzept der Lehramtsausbildung von Bedeutung. Weiterhin gilt es eine personale und organisatorische Infrastruktur auf Hochschulseite sicherzustellen, die es erlaubt, die Praktika in enger Kooperation mit den Praktikumsschulen zu planen und durchzuführen. Dazu bedarf es ebenfalls einer entsprechenden Personalkapazität in den Praktikumsschulen, welche eine koordinierte Betreuung während des Praktikums gewährleistet (vgl. Ministerium für Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie NRW, 2007, S. 44).


Vor dem Hintergrund dieses Gutachtens zeigt sich eine Betrachtung und Auseinandersetzung mit dem vergleichsweise kürzlich implementierten Modul „Praxissemester“ in der ersten Phase der Lehramtsausbildung von besonderer Brisanz. Zusammen mit dem ständig währenden „Ruf nach mehr Praxis“ (Terhart, 2000, S. 107), welcher ein häufig angeführter Aspekt im Diskurs um die Lehrer*innenbildung ist, ergibt sich eine Ausgangssituation von zentraler Aktualität und Bedeutung im Hinblick gegenwärtiger Debatten und Forschungen.


Vorgehen und Gliederung der Arbeit


Zum weiteren Vorgehen und Verständnis gibt die folgende Abbildung einen Überblick zum Aufbau sowie dem Forschungsdesign dieser Arbeit (vgl. Abbildung 1). In Anlehnung an den typischen Aufbau einer qualitativen Forschungsarbeit werden im folgenden Kapitel die thematischen Grundlagen geklärt. Dazu werden Praxisphasen in der Lehramtsausbildung unter dem Fokus von Langzeitpraktika wie dem Praxissemester beleuchtet. Auf diesem Fundament erfolgt eine Hinführung zur Untersuchung unter Einbeziehung des Untersuchungsanlasses und dem Ziel der Arbeit. Daran anschließend wird der aktuelle Forschungsstand aus zwei Perspektiven dargelegt. Erstens sind einige übergeordnete Studien zum Wirken und Nutzen von Langzeitpraktika im Allgemeinen anzuführen. In einem zweiten Schritt werden konkrete Studien zum Praxissemester und den hierfür mutmaßlich heranzuziehenden Gelingensfaktoren gesichtet.


Für die Untersuchung ist eine Einbettung der Erhebung in folgende theoretische Rahmung vorgesehen:


Der Kompetenzbereich „Unterrichten“ gemäß den Standards für die Lehrerbildung (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004/2014, S. 7–8) bildet den Ausgangspunkt für die Untersuchung, indem das Praxissemester als integriertes Modul in den Studienverlauf der universitären Lehramtsausbildung am Standort Münster hierin seine Verankerung und bildungspolitische Rechtfertigung findet. Darauf aufbauend ist das Learning to Practice Rahmenmodell zur Untersuchung des Praxissemesters aus König, Rothland und Schaper (2018) als Bezugsnorm für die eigentliche qualitative Studie maßgebend, da dieses Model als Bezugsgröße im Sinne einer deduktiv-induktiven Kategorienbildung für die erhobenen Daten fungiert. Weiterhin bedarf es einem theoretischen Exkurs hinsichtlich der Kompetenz zur Reflexion, da die Datenerhebung in Form von Interviews einen gewissen Grad der Reflexionskompetenz von den Proband*innen voraussetzt.


Im Folgenden gilt es die konkrete Fragestellung mit den dazugehörigen Annahmen zu formulieren. Außerdem wird die Relevanz der Fragestellung dargelegt.


Diese beschriebenen Kapitel bilden die Vorarbeit zur eigentlichen Untersuchung. Die nächsten Schritte betreffen die eigene Forschungsarbeit. Mit Blick auf die Methodik und das Messinstrument wird in den nachfolgenden Kapiteln ein Interviewleitfaden als Messinstrument entworfen, sowie eine Auswahl der Stichprobe vorgenommen. Die Datenerhebung und -Aufbereitung erfolgt im Zuge der Interviewdurchführung, Transkription und anschließender Datenaufbereitung, sodass die erhobenen Interview- bzw. Audiodaten mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet werden können. Hierbei wird sich einer computergestützten QDA Software bedient.


Die nachfolgende Ergebnisdarstellung erfolgt in zwei Teilen. Zuerst erfolgt eine Auswertung der Rahmenbedingungen. Auf dieser Basis kann anschließend eine Darstellung und Interpretation der eigentlichen Hauptanalyse erfolgen, wobei die Ergebnisse zudem visuell aufgearbeitet werden.


Im Zuge der Diskussion & Reflexion werden die Ergebnisse in den Forschungsdiskurs eingeordnet und der Erkenntnisgewinn vor dem Hintergrund der Gütekriterien der qualitativen Forschung reflektiert. Abgerundet wird die Arbeit im Zuge eines zusammenfassenden Ausblickes und abzuleitenden Forschungsdesiderata. Das Literaturverzeichnis, der Anhang und eine Plagiatserklärung bilden den formalen Abschluss der Arbeit.
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Abbildung 1: Schematische Darstellung des Forschungsprozesses und des Forschungsdesigns (eigene Darstellung).




2. Praxisphasen in der Lehramtsausbildung


Der Begriff Praxisphasen kann als Sammelbezeichnung für schulische Praktika, schulische Praxisstudien oder schulpraktische Studien, aber auch Langzeitpraktika in der Lehramtsausbildung verstanden werden, wobei die Begrifflichkeit zugleich den Anspruch betont, dass Praxisphasen als integrales Studienelement im Lehramtsstudium nicht losgelöst vom Studium selbst, sondern vielmehr in ihrer curricularen Einbettung zu verstehen sind (Schüssler et al., 2017, S. 21). Derartige Forderungen nach einem intensiveren Praxisbezug in der universitären Lehrerausbildung sind weit verbreitet (Schüssler et al., 2017, S. 23).


So ist dieser vielfach zitierte „Ruf nach mehr Praxis“ im Studium der Lehramtsausbildung ein „argumentativer Dauerbrenner“ (Terhart, 2000, S. 107), welchem insofern nachgekommen ist, als in Deutschland seit einigen Jahren eine deutliche Tendenz zur Ausweitung schulischer Praxisphasen bzw. schulpraktischer Studien im Lehramtsstudium festzustellen ist (Weyland & Wittmann, 2015, S. 8).


Rückblickend für diese Veränderungen muss durchaus mit Nennung der Bologna-Reform zur Hochschulbildung aus dem Jahre 1999 eingesetzt werden, wodurch eine europaweite Harmonisierung der Studiengänge und -abschlüsse angestrebt worden ist. In der Folge wurde mit der Einführung eines zweistufigen Systems berufsqualifizierender Studiengänge sowie der Etablierung von Modelstrukturen und des European Credit Transfer System (ECTS) ein Startpunkt für die Schaffung eines einheitlichen europäischen Hochschulraumes gesetzt. Ziel dieser Reform war nicht nur die Mobilität von Studierenden, sondern auch eine Fokussierung auf den Ausbau von Praxisphasen während des Studiums (Gollub et al., 2018b, S. 29–30).


Als besonderen Motor für die weitere Entwicklung führen Weyland und Wittmann (2015) den Quedlinburger Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) aus dem Jahre 2005 an, welcher die Umstellung der Studiengangstrukturen im Sinne der Bachelor- und Masterstruktur voranbrachte. Diese Reform der Lehrerbildungscurricula im Bachelor- und Mastersystem befeuerte abermals Debatten um die Implementation von Schulpraktika bzw. die Ausweitung von Praktikumsformaten im Allgemeinen. Neben der Ausweitung schulpraktischer Studien wurde hierbei vor allem auf eine Optimierung ihrer curricularen Einbindung in das Gesamtgefüge der universitären Lehramtsausbildung gesetzt. Demzufolge zeigt sich eine Entwicklungstendenz, bei der sogenannte Praxissemester als besonderes Format von Langzeitpraktika in die Lehramtsausbildung implementiert werden (Weyland & Wittmann, 2015, S. 8). Allerdings ist an dieser Stelle auch zu betonen, dass die Debatte zur Einrichtung von derartigen Praxissemestern nicht neu ist, sondern bereits ab Mitte der 1990er Jahre geführt wurde (Weyland & Wittmann, 2011, S. 49).


Als logische Konsequenz wird die Einführung von Praxissemestern auf der Grundlage bildungspolitischer Thesen vielfach diskutiert. Hierbei werden Aspekte, wie beispielsweise möglichst frühzeitig die Eignung zum Lehrerberuf feststellen zu können oder auch besser auf die Anforderungen der beruflichen Praxis von Lehrkräften vorzubereiten, von Weyland & Wittmann (2011) angeführt. So geht mit Praxissemestern auch die bildungspolitische Intention einher, den Vorbereitungsdienst entsprechend zu verkürzen (Weyland & Wittmann, 2011, S. 49). Dies lässt die Frage aufkommen, inwiefern eben diese Reformen in der ersten Phase der Lehrerbildung entsprechende Effekte auf den Vorbereitungsdienst in der zweiten Phase der Lehrerbildung zugeschrieben werden könnten.


Einerseits lässt sich konstatieren, dass eben dieser Forderung nach einer vermehrten Einbindung praktischer Ausbildungsaspekte in das Lehramtsstudium durch die Einführung eines Praxissemesters grundsätzlich nachgekommen sei (vgl. Festner, Schaper & Gröschner, 2018, S. 164). Andererseits leitet dies folglich in die Debatte ein, ob die von Weyland vereinfacht aufgestellte und zugleich kritisch betrachtete Gleichsetzung im Sinne von „mehr Praxis = bessere Lehrausbildung“ (Gollub et al., 2018b, S. 11) wirklich zutreffend und gewinnbringend ist. Aufgrund dessen findet in Kapitel 2.2 eine Erörterung und Diskussion statt, welchen Beitrag schulische Praxisphasen zur Entwicklung professionellen Lehrerhandelns wirklich leisten können, beziehungsweise überhaupt leisten sollen. Zuvor gilt es jedoch, das Konzept des Praxissemesters als dominierendes Model in der Reformation der Lehrerbildung entsprechend darzustellen. Hierzu erfolgt zuerst eine Begriffsbestimmung, anschließend ein Überblick der generellen Entwicklung und Verbreitung von Praxissemesters in der Bundesrepublik, bevor abschließend das Praxissemester Model am Universitätsstandort Münster als Fokus dieser Arbeit mit seiner schulischen, als auch universitären Komponente detaillierter dargestellt wird.


2.1. Das Praxissemester


2.1.1. Begriffsbestimmung


Die Begrifflichkeit Praxissemester ist nicht allgemeingültig für sämtliche analoge Konzepte von Langzeitpraktika in Deutschland zu verstehen, sondern bildet lediglich die Bezeichnung für einen Großteil der eingeführten Langzeitpraktika in Deutschland (Weyland & Wittmann, 2015, S. 11). So kann die Bezeichnung Praxissemester für außenstehende Betrachter*innen durchaus missverständliche Lesarten nach sich ziehen, da nicht nur Unterschiede in der Betitelung längerer Praxisphasen in den einzelnen Bundesländern vorliegen, sondern diese auch unterschiedlich in ihren Ausdehnungen des Definitionsbereiches zu verstehen sind. Hierbei geht es um lehrveranstaltungsbezogene Komponenten, wie die Vor- und Nachbereitung sowie die Begleitung des Praxisaufenthalts an der Schule (Weyland & Wittmann, 2015, S. 11). Demnach wird in Niedersachsen beispielsweise von der Praxisphase gesprochen, welche alle drei dieser o.g. Elemente mit einschließt. Demgegenüber beinhaltet das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen lediglich das Praktikum an der Schule sowie die Begleitveranstaltungen, da das Praxissemester in ein berufsfeldbezogenes Studienjahr eingebunden ist, wobei die erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Vorbereitung auf das Praxissemester in dem universitären Semester zuvor erfolgt (vgl. Weyland & Wittmann, 2015, S. 11).


In Analogie zu diesen Tendenzen variiert darüber hinaus auch die Dauer der einzelnen Praxissemester-Konzepte im Vergleich zwischen den jeweiligen Bundesländern – zum Teil sogar innerhalb der Länder – bezogen auf die einzelnen Ausbildungsstandorte. Ebenso sind bei der Akkreditierung der Module und den dafür vergebenen Leistungspunkten (ECTS) Unterschiede zu verzeichnen, da die Verteilung der ECTS-Punkte auf Aspekte wie z. B. Anwesenheit in der Schule, Zeit für Vor- und Nachbereitung der Unterrichtsvorhaben bzw. der Projekte zum Forschenden Lernen, Teilnahme an Lehrveranstaltungen etc. an den Standorten sehr unterschiedlich gehandhabt wird (Weyland & Wittmann, 2015, S. 11). Die Bandbreite der Gesamt-ECTS-Punkte reicht hierbei von 16 bis 34 Leistungspunkten, wobei zumeist 30 ECTS vergeben werden. Die gemeinhin hohe Anzahl der Leistungspunkte für die verschiedenen Konzepte der Langzeitpraktika deutet darauf hin, dass der zu leistende Arbeitsaufwand der Studierenden auf der einen Seite als hoch eingestuft wird. Zum anderen scheint diesem Studienelement in der Folge generell eine vermeintlich hohe Bedeutung im Zuge der Professionalisierung zugeschrieben zu werden (Weyland & Wittmann, 2015, S. 11).


Hinsichtlich der zeitlichen Verortung im Studium sind die entsprechenden Konzepte der Langzeitpraktika zumeist in das zweite oder dritte Mastersemester eingebettet. Ausnahmen bilden hierbei Hessen, Jena in Thüringen sowie Baden-Württemberg und Hamburg. Bei Letzterem streckt sich das sogenannte Kernpraktikum im zweiten und dritten Mastersemester über einen Zeitraum von zwei Semestern. Auffällig ist demzufolge, dass bei nahezu allen Konzepten der Langzeitpraktika auf einen vergleichsweise späten Zeitpunkt im Studienverlauf gesetzt wird (Weyland & Wittmann, 2015, S. 11). Als Gründe für diese Tendenz geben Weyland und Wittmann (2015) an, dass auf einen höheren Grad der Kompetenzentwicklung bei den Studierenden gesetzt wird, bei dem bereits ein gewisses erziehungswissenschaftliches und fachdidaktisches Vorwissen vorhanden ist und vorausgesetzt werden kann (Weyland & Wittmann, 2015, S. 14). Außerdem setzen die Autorinnen die zeitliche Verortung der Praxisphase zu einem fortgeschrittenen Zeitpunkt mit einem entsprechenden Anspruch des Praxissemesters an die Studierenden gleich.


Als weitere Gemeinsamkeit der doch sehr divergenten Ansätze von Langzeitpraktika kann abschließend herausgestellt werden, dass alle Konzepte „eine Zusammenarbeit zwischen Hochschule, Schule und, sofern beteiligt, auch dem Studienseminar“ forcieren, wobei die formale Verantwortung nahezu übergreifend bei der Hochschule liegt, sodass eine wissenschaftliche Einbettung als Studienelement angestrebt wird (Weyland & Wittmann, 2015, S. 14).


Mit Blick auf die Relation zwischen einer Einführung von Langzeitpraktika und der Verkürzung des sich anschließenden Vorbereitungsdienstes von 24 auf 18 Monate in der zweiten Phase der Lehrerbildung geben Weyland und Wittmann (2015) zu bedenken, dass hierzu nur an einigen Standorten ein direkter Zusammenhang auszumachen sei. Vielmehr bliebe es unklar, inwiefern ein ursächlicher Zusammenhang bestehe, sodass die Autorinnen vor allem die dem Bologna-Prozess inhärente Forderung nach Beschäftigungsfähigkeit als naheliegenden Anlass zur Einführung von Langzeitpraktika im Studium sehen, „während die formale Verlängerung der Studiendauer im Zuge der Einführung der konsekutiven Studiengänge als politisches Argument für Verkürzungen des Referendariats herangezogen werden kann“ (Weyland & Wittmann, 2015, S. 14).


Zu dem Verhältnis von Praxissemester und Vorbereitungsdienst gibt der Abschlussbericht der Evaluation des Praxissemesters, herausgegeben vom Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalens vom 05.10.2016, klar zu bedenken, dass „Praxissemester und Vorbereitungsdienst […] hinsichtlich ihrer spezifischen Zielsetzung deutlich voneinander abgegrenzt“ sind (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, S. 4). Denn die Intention des Praxissemesters ist die „professionsorientierte Verbindung von Theorie und Praxis und die wissenschafts- und berufsfeldbezogene Vorbereitung der Studierenden auf die Praxisanforderungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes“ (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, S. 4). Demgegenüber ist es Aufgabe des Vorbereitungsdienstes eine „theoretisch fundierte Ausbildung für die berufspraktische Tätigkeit in zunehmender Eigenverantwortlichkeit der Auszubildenden“ zu erreichen (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, S. 4). Diese Unterscheidung ist insofern auch für die dem Praxissemester inhärenten Formen der Unterrichtsformate von Bedeutung, als für die Absolvent*innen des Praxissemesters am Lernort Schule lediglich eine Hospitation, angebunden an ,,Unterricht unter Begleitung" (Unterrichtselemente, Einzelstunden, Unterrichtsvorhaben), im Mittelpunkt steht (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, S. 5). Diese Unterrichtsformate finden darüber hinaus in einem bewertungsfreien Kontext statt, da ebendiese schulischen Praxisbezüge im Studium primär theoriereflexiven Ansprüchen unterliegen (Schüssler et al., 2017, S. 30). Demzufolge wird den Studierenden die Möglichkeit zur Bewegung und Erfahrung in einer Art „Schonraum“ gegeben, wobei eine Bewertung der schulpraktischen Phase lediglich durch den universitären Lernort erfolgt, indem Studienprojekte anzufertigen sind, welche auf ebendiese theoretisch-reflexiven Ansprüche abzielen.


2.1.2. Praxissemester in den Bundesländern


Wie die vorangehenden Ausführungen gezeigt haben, ist die Entwicklung bezüglich der Einführung von Langzeitpraktika mit Blick auf die einzelnen Bundesländer somit nicht einheitlich, sondern variiert zum Teil erheblich von Bundesland zu Bundesland respektive zwischen einzelnen Standorten eines Bundeslandes. Somit stellen Weyland und Wittmann (2015) folgerichtig fest, dass die Grundkonstruktion der Langzeitpraktika gewissermaßen einer Devise „Vielfalt in der Einheit“ entspricht (Weyland & Wittmann, 2015, S. 10). Diese Entwicklung ist auf eine konzeptionelle Vielfalt des formalen Rahmens zurückzuführen, woraus sich dennoch einige standortunabhängigen Parallelen entwickeln.


Für einen detaillierten Blick in die Grundkonstruktion eingerichteter Langzeitpraktika bzw. Praxissemester in unterschiedlichen Bundesländern soll an dieser Stelle auf die Tabelle 1 in dem Aufsatz „Langzeitpraktika in der Lehrerausbildung in Deutschland - Stand und Perspektiven“ von Ulrike Weyland und Eveline Wittmann verwiesen werden (vgl. Weyland & Wittmann, 2015, S. 12–13, Tab.1). Der Aufsatz liefert einen geordneten Überblick zu den einzelnen Konzepten von Langzeitpraktika in Deutschland, welche im Zuge dieser Arbeit jedoch nicht von entscheidender Bedeutung sind. So wird für die nachfolgende Thesis der Arbeitsfokus auf das Bundesland Nordrhein-Westfalen mit dem Standort Münster gelegt, sodass eben diese organisatorischen Rahmenbedingungen des Praxissemesters am Standort Münster im Folgenden näher beschrieben werden.


Allerdings ist unter diesem Fokus vorweg herauszustellen, dass das Charakteristikum des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen (im 8. oder 9. Studiensemester) in einer gewissen zeitlichen und inhaltlichen Nähe zum Vorbereitungsdienst steht (Lütgert, 2014, S. 27). Denn gemäß Lütgert (2014), welcher dem Jenaer-Modells als Vorreiter des Praxissemester-Trends nahesteht, berücksichtigt das NRW-Praxissemester nicht „die aus Jenaer Sicht wichtige Funktion des Praxissemesters als Didaktikum, weil nach dem Praxissemester zu wenig Zeit bleibt, die Erfahrungen wissenschaftlich aufzuarbeiten“ (Lütgert, 2014, S. 27). Nichtsdestotrotz wird für das vermeintliche „Problem der relativ späten Lage des Praxissemesters im BA/MA-Studiengängen“ (Lütgert, 2014, S. 27) eine entsprechende Rechtfertigung gegeben, indem es die institutionelle Nähe von Studium und Vorbereitungsdienst erhöht, da sich die Zentren für Lehrerbildung der Universitäten und die Zentren für praktische Lehrerbildung durch die Verknüpfung von Studium und Vorbereitungsdienst zu wirklichen Professional Schools entwickeln (Lütgert, 2014, S. 27).


2.1.3. Das Münsteraner Model


Hochschulische Bezüge


Die Lehrer*innenbildung am Hochschulstandort Münster wurde im Jahr 2009 mit Inkrafttreten des Lehrerausbildungsgesetztes (LABG) inhaltlich als auch strukturell entscheidend modifiziert (vgl. Gollub et al., 2018b, S. 30). Als Ausgangspunkt für diese Entwicklung ist die Einführung der Bachelor-Master-Struktur zum Wintersemester 2005/06 anzuführen, bei der bereits schulische Praxisphasen in den lehramtsvorbereitenden Studiengängen vorgesehen waren. Allerdings hat sich die Anzahl dieser Praxisphasen in den lehramtsbezogenen Studiengängen mit dem LABG von 2009 entscheidend erhöht.


Als größte Veränderung ist hierbei das fünfmonatige Praxissemester in den Master-of-Education-Studiengängen zu nennen, welches zum Wintersemester 2014/15 implementiert wurde und alle Schulformen mit einschließt (Grundschule; Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen; Gymnasium und Gesamtschule; Berufskolleg), um „berufsfeldbezogene Grundlagen für die nachfolgenden Studienteile und den Vorbereitungsdienst“ zu schaffen (Schulministerium NRW, § 12). Folglich ist es das Ziel des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen, „im Rahmen des universitären Masterstudiums Theorie und Praxis professionsorientiert miteinander zu verbinden und die Studierenden auf die Praxisanforderungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes wissenschafts- und berufsfeldbezogen vorzubereiten“ (Zentrum für Lehrerbildung Münster, 2016, S. 21). Als elementare Instanzen neben der Hochschule sind für diese wissenschafts- und berufsfeldbezogene Vorbereitung im Zuge des Praxissemesters die Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) sowie die kooperierenden Schulen während des fünfmonatigen Praxisaufenthaltes zu nennen, welche die Praxisphase maßgeblich mitgestalten (vgl. Porsch & Gollub, 2018b, S. 240). Jedoch ist an dieser Stelle anzumerken, dass die gesetzliche Verantwortlichkeit einzig von der Hochschule ausgeht, auch wenn „das Praxissemester als verpflichtender Bestandteil des Studiums […] kooperativ und institutionsübergreifend angelegt“ ist (Gollub et al., 2018b, S. 31).


Mit Blick auf das Bundesland Nordrhein-Westfalen steht der Regierungsbezirk Münster vor der Herausforderung, dass mit der Westfälische Wilhelms-Universität Münster nur ein einziger lehramtsausbildender Hochschulstandort im Bezirk verortet ist, sodass dementsprechend ein überproportional großes Einzugsgebiet von Praxissemesterschulen durch diesen Standort abzudecken ist (Porsch & Gollub, 2018b, S. 240). Hierzu basiert das sogenannte Münsteraner Hybridmodell (Porsch & Gollub, 2018b, S. 240) auf einer Zweiteilung zwischen der Hochschule und den Akteur*innen der schulischen Praxisphase, also den Schulen im Regierungsbezirk sowie den ZfsLs.


Am 15. Februar 2015 startete der erste Praxissemesterdurchlauf samt den drei Begleitveranstaltungen seitens der Hochschule (Bildungswissenschaften; zwei Studienfächer der Absolvent*innen), und den Einführungs-, Unterstützungs- und Beratungsveranstaltungen seitens der ZfsLs. Das mit 25 Leistungspunkten akkreditierte Modell wird von den Studierenden an der WWU Münster im 2. oder 3. Mastersemester absolviert, wobei der Zeitpunkt der Ein- bzw. Umschreibung in den Masterstudiengang bereits „die verbindliche Zuweisung zu einem Praxissemester-Durchgang“ (vgl. Haarmann, Mattstedt, Schopphoff & Walke, S. 10) festlegt: – Mitte Februar oder Mitte September. Das Bestehen des Praxissemester-Moduls ist zugleich Voraussetzung für den Abschluss des Master-of-Education (nach LABG 2009) und einen anschließenden Eintritt in die zweite Phase der Lehrerbildung im Zuge des 18-monatigen Vorbereitungsdienstes.


Seitens der Hochschule erfolgt mit Vergabe der ECTS-Leistungspunkte eine Bewertung der Studierenden während des Praxissemesters. Allerdings basiert diese Bewertung lediglich auf der Anfertigung von drei Studienprojekten1, welche nach Abschluss der schulpraktischen Phase in den jeweiligen universitären Fächern der Absolvent*innen einzureichen sind. Somit ist ausdrücklich keine direkte Bewertung der Studierenden am Lernort Schule vorgesehen, sodass die Absolvent*innen in einem bewertungsfreien Schonraum agieren können.


Die Studienprojekte zielen unter dem Aspekt des Forschenden Lernens auf eine theoretisch-reflexive Auseinandersetzung mit einem Untersuchungsgegenstand aus der Schulpraxis ab. Gemäß der Rahmenkonzeption zum Praxissemester versteht man unter dem Fokus des Forschenden Lernens „einen theorie- und methodengeleiteten Zugang zum Berufsfeld Schule und damit die Bearbeitung und systematische Reflexion von spezifischen Bedingungen, Herausforderungen und Kennzeichen des Handelns in pädagogischen Kontexten und Interaktionssituationen“ (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, S. 2 f.). Dies kann beispielsweise auf Basis geplanter Befragungen, Beobachtungen, Fallbeschreibungen oder auch Materialanalysen etc. erfolgen.
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