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Langzeitpraktika oder Praxissemester, wie diese Praxisphase u.a. in Nord-
rhein-Westfalen benannt ist, sind inzwischen fester Bestandteil der Leh-
rer*innenbildung in den meisten deutschen Bundesldndern (Weyland & Witt-
mann, 2017). Allerdings existieren jeweils unterschiedliche Konzeptionen, die
den jeweiligen Langzeitpraktika zugrunde liegen. So ist in Hessen das Praxis-
semester in den ersten Semestern des Bachelors verortet, wahrend es in Nord-
rhein-Westfalen zu Beginn des Masters situiert ist. Weitere unterschiedliche
Merkmale sind die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen oder die Beteiligung der
unterschiedlichen Institutionen aus den Phasen der Lehrer*innenbildung (Uni-
versitdten, Studienseminare/Zentren fur schulpraktische Lehrerausbildung,
Schulen) und deren jeweilige Aufgabe im Rahmen des Langzeitpraktikums.
Auch wenn das Praxissemester in den meisten Bundeslindern im Master ver-
ortet ist (Weyland & Wittmann, 2017) und Forschendes Lernen haufig ein
zentrales Konzept in der Begleitung darstellt, bestehen dennoch nicht nur die
oben genannten Unterschiede. So gibt es auch fiir das Forschende Lernen keine
einheitliche Definition oder Umsetzungsweise (vgl. bspw. Fichten, 2010). Ent-
sprechend kann es sinnvoll sein, statt einer Forschung iiber das Praxissemester
allgemein, die Forschung spezifisch auf die jeweiligen Rahmenbedingungen
und Konzeptionen auszurichten. Deshalb beziehen wir uns in diesem Band auf
die Ausgestaltung des Praxissemesters in Bielefeld, die iibergeordneten Vorga-
ben wie bspw. dem nordrhein-westfilischen Rahmenkonzept folgt (MSW NRW,
2010), und skizzieren nachfolgend diese Ausgestaltung.

Kennzeichnend sind die Verortung des Praxissemesters im Master, die
Anforderung an die Studierenden, parallel zum Forschenden Lernen eigene
Unterrichtserfahrungen zu machen und die schulische Praxis theorie- und
forschungsgeleitet zu reflektieren, und die in der Rahmenkonzeption festge-
schriebene Kooperation von erster und zweiter Phase sowie der Praxisschu-
len mit jeweils eigenen Aufgaben im Rahmen des Praxissemesters. Fir die
Verbindung, besser: fiir die Beziehung von Theorie und Praxis wird auch in
Nordrhein-Westfalen das Forschende Lernen als hochschuldidaktisches Kon-
zept herangezogen. In der Bielefelder Ausgestaltung des Praxissemesters wird
das Forschende Lernen allerdings nicht nur fiir ,theoriegeleitete Erkundungen®
(MSW NRW, 2010, S.4), die sich in Studienprojekten abbilden, stark gemacht,
sondern auch fiir den schulpraktischen Teil, in dem die Studierenden Un-
terrichtsvorhaben durchfithren. Das Forschende Lernen soll als verbindende
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iibergeordnete Klammer zwischen den Unterrichtsvorhaben und den Studien-
projekten dienen (Bielefelder Leitkonzept, 2011, S.7). An diesem besonderen
Verstandnis Forschenden Lernens fiir beide wesentlichen Bereiche des Praxis-
semesters wird deutlich, dass sich auch zwischen den nordrhein-westfalischen
Standorten, an denen das Praxissemester durchgefiihrt wird, Unterschiede fin-
den lassen.

Dabei lasst sich fiir den Standort Bielefeld eine besondere Tradition hin-
sichtlich des Forschenden Lernens ausmachen. Ludwig Huber, der seit der
Entstehung des Konzeptes dieses wissenschaftlich begleitet (Huber & Reimann,
2019) und sich auch durchaus kritisch zu den aktuellen Entwicklungen gedu-
Bert hat (Huber, 2014), war iiber mehr als zwei Jahrzehnte Hochschullehrer
an der Universitit Bielefeld. Dariiber hinaus gab es bereits seit 2004 ein auf
dem Forschenden Lernen aufbauendes Lehrangebot fiir Lehramtsstudierende
(Klewin & Kneuper, 2009; siehe auch das Interview von Gabriele Klewin mit
Daniel Kneuper in diesem Band): die Fallstudienwerkstatt Schulentwicklung.
In diesem Angebot bearbeiteten Studierende konkrete Fragen von beteiligten
Schulen und meldeten die Ergebnisse an die Schulen zuriick, so dass sie fiir
die Schulentwicklung der jeweiligen Schule genutzt werden konnten. Dieses
Angebot wurde erst im Zuge des neuen Lehrerausbildungsgesetzes (2009) und
der Einfithrung des Praxissemesters beendet. Einige der Erfahrungen wurden in
das neue, auf das Praxissemester zugeschnittene Konzept des Forschenden Ler-
nens, das Bielefelder Leitkonzept (2011), aufgenommen. Zum aktuellen Modell
des Forschenden Lernens gab und gibt es in Bielefeld eine rege Auseinander-
setzung, die sich bspw. an vielfiltigen Herausgeberbidnden und Themenheften
von Zeitschriften ablesen lasst (Schiussler, Schwier, Klewin, Schicht, Schéning
& Weyland, 2014; Schiissler, Schoning, Schwier, Gold, Weyland & Schicht, 2017;
te Poel, 2017; Ukley & Groben, 2018; Josting, Golus & van Norden, 2017; Basten,
Mertens & Wolf, 2019; Basten, Mertens, Schoning & Wolf, 2020). Angesichts
der bereits vorliegenden Veroffentlichungen stellt sich die Frage, weshalb noch
eine weitere dazukommt, die zudem nur den Standort Bielefeld und dariiber
hinaus insbesondere die Bildungswissenschaften in den Blick nimmt. Gerade
dieser spezifische Fokus hat fiir uns den Ausschlag gegeben, denn das oben ge-
nannte Argument, die Forschung miisse sich auf die spezifische Ausgestaltung
beziehen, gilt insbesondere, wenn aus der Forschung auch Riickschliisse auf die
Weiterentwicklung der hochschulischen Lehre gezogen werden sollen, wie es
von uns beabsichtigt ist. Mit der Standortspezifik korrespondieren zumindest
z.T. auch der Umfang und die Anlage der Untersuchungen. So geht es nicht um
grofy angelegte Vergleichsstudien, sondern durchaus um kleinere, vorwiegend
qualitativ angelegte Studien, aus denen, gerade weil sie so spezifisch sind, kon-
krete Riickschliisse fiir die hochschuldidaktische Umsetzung des Forschenden
Lernens gezogen werden kénnen. Dabei muss allerdings in Betracht gezogen
werden, dass die meisten Studien sich auf den ersten Jahrgang der Praxisse-
mesterstudierenden beziehen. Damit der Riickbezug auf den Standort auch fir
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die Leser*innen méglich wird, stellt Gabriele Klewin im ersten Beitrag nach dem
Editorial zunichst die Bielefelder Ausgestaltung des Praxissemesters dar. Das
Editorial sowie diese Beschreibung des Bielefelder Kontextes bilden die Ein-
fuhrung in den Band. Der Hauptteil besteht aus den Forschungsbeitragen. Im
dritten Teil werden die Forschungsbeitrage von externen Expert*innen kom-
mentiert.

Die Forschungsbeitrige im Uberblick

Wir stellen die Forschungsbeitrige im Folgenden nicht entlang der Reihen-
folge des Abdrucks, sondern geordnet nach Schwerpunkten vor. Dabei werden
sie in weitere standortiibergreifende Forschungen eingeordnet. Die Schwer-
punkte, die sich aus unserer Perspektive aus den Beitrdagen ergeben, sind die
Forschung zur Professionalisierung der Studierenden, insbesondere auch un-
ter dem Aspekt der Reflexion, die generelle Einschatzung des Praxissemesters
durch die Studierenden sowie Anregungen zu weiterer Forschung unter der
Perspektive der Governanceanalyse.

Professionalisierung im Praxissemester

Forschung zur Professionalisierung der Studierenden und insbesondere zu Re-
flexion stellt den gréfiten Schwerpunkt dar, der sich in den in diesem Band
versammelten Beitragen finden lasst. Es ist sinnvoll, zunachst die Professionali-
sierungserwartungen, die mit dem Praxissemester an die Studierenden gerichtet
werden, zu betrachten. Eines der iibergeordneten Ziele ist — laut nordrhein-west-
falischer Rahmenkonzeption, die fiir alle beteiligten Institutionen grundlegend
ist — ,Theorie und Praxis professionsorientiert miteinander zu verbinden® (MSW
NRW, 2010, S. 4). Dieses recht allgemeine Ziel, das auch fiir andere Praxisphasen
gelten kann, wird konkretisiert in den Fahigkeiten, die die Studierenden inner-
halb des Praxissemester erwerben sollen. Sie sollen in der Lage sein:

,» grundlegende Elemente schulischen Lehrens und Lernens auf der Basis
von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zu planen,
durchzufiuhren und zu reflektieren,

« Konzepte und Verfahren von Leistungsbeurteilung, padagogischer Diagnos-
tik und individueller Férderung anzuwenden und zu reflektieren,

« den Erziehungsauftrag der Schule wahrzunehmen und sich an der Umsetzung
zu beteiligen,

« theoriegeleitete Erkundungen im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzu-
fiihren und auszuwerten sowie aus Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen
an Theorien zu entwickeln und

- ein eigenes professionelles Selbstkonzept zu entwickeln.“ (MSW NRW, 2010,
S.4)
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Uber diese Kompetenzen hinaus wird eine ,forschende Grundhaltung® (MSW
NRW, 2010, S. 4) betont, die allerdings nicht unbedingt als gegeben angesehen
werden kann, sondern angebahnt (Schissler & Schéning, 2017, S. 40) bzw. ge-
fordert werden soll. Eine forschende Grundhaltung wurde bereits vom Wissen-
schaftsrat 2001 ,als Bestandteil professionellen Berufshandelns ausgewiesen®
(Fichten, 2010, S. 135). Forschendes Lernen gilt hierfir als gute Lernmoglichkeit
(ebd.).

Die Untersuchung von Professionalisierungsprozessen im Praxissemester
wird bisher in der Regel durch Befragungen von Studierenden eingeholt, haufig
mit quantitativ-empirischen Studien, die Selbsteinschitzungen abfragen (vgl.
Ulrich, et al., 2020, S. 2, 53). Auch Wirkungen, Kompetenzzuwiachse oder Hal-
tungs- und Einstellungsdnderungen werden insbesondere iiber quantitative
Befragungen Studierender ermittelt, was laut einer Reviewstudie von Ulrich et
al., in der insgesamt 234 in Publikationen und Vortragen présentierte Studien
analysiert wurden, jedoch deutlich seltener vorkommt als Untersuchungen zur
Selbsteinschitzung von Studierenden, so dass gerade entsprechende Studien
mit Kontrollgruppendesign noch ein Forschungsdesiderat bilden (vgl. ebd.). Ob
das Absolvieren des Praxissemesters bspw. mit einem Wissenszuwachs einher-
geht und ob dieser wiederum mit praxissemesterintegrierten Angeboten und
deren Nutzung verbunden ist, untersuchen Konig, Darge und Kramer (2020,
S.67). In ihrer ldngsschnittlich angelegten Untersuchung kommen sie unter
Anwendung einer Kombination aus Wissenstests und Befragung zu dem Er-
gebnis, dass sich ein signifikanter Wissenszuwachs ausmachen lasst, der vor
allem das handlungsnahe Wissen betrifft. Dieser stehe in einem Zusammen-
hang mit Mentoringangeboten und dem Nutzungsverhalten der Studierenden
wihrend des Praxissemesters (vgl. ebd., S.88f). Zaruba, Gronostaj, Kretsch-
mann und Vock (2018) beforschen mittels schriftlicher Befragung in einem Pre-
Post-Design an der Universitit Potsdam Verinderungen von Uberzeugungen
wihrend des Praxissemesters; mit Blick auf die gesamte Stichprobe kénnen
sie keine signifikanten Verdnderungen ausmachen (vgl. ebd., S. 227, 229, 231).
Verdnderungen von Einstellungsmustern wahrend des Praxissemesters befor-
schen auch Festner, Groschner, Goller und Hascher (2020) und nehmen dabei
Zusammenhinge mit der Kompetenzselbsteinschatzung der Studierenden so-
wie mit der Unterstiitzung durch Mentor*innen in den Blick. Sie kommen zu
dem Ergebnis, dass es Zusammenhinge zwischen der eingeschitzten mentori-
ellen Unterstiitzung und dem Einstellungsmuster ,vielseitig” gibt. Studierende,
die diesem Muster zugeordnet werden koénnen, sind u.a. an den Facetten des
Praxissemesters Unterrichten, Diskussion und theoretische Auseinandersetzung
gleichermaflen interessiert; sie handeln proaktiv im Kontakt mit ihren Men-
tor*innen und befassen sich auch aktiv mit negativen Erlebnissen und Erfah-
rungen. Die Studierenden, die sich diesem Muster zuordnen lassen, schiatzen
ihren Kompetenzzuwachs am hochsten ein (vgl. ebd., S. 210, 227), wobei sich
die Einstellungsmuster der Studierenden insgesamt als recht stabil erweisen
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(vgl. ebd., S. 233). Dariiber hinaus verzeichnen Klingebiel, Mahler & Kuhn (2020)
einen unterschiedlich starken, aber vorhandenen Anstieg der Kompetenzselbst-
einschidtzungen von Studierenden der Universitat Kassel wahrend des Praxis-
semesters in Bezug auf Unterrichtsfithrung und Fachwissen (vgl. ebd., S. 180),
wihrend Krawiec, Fischer und Hénze (2020) ebenfalls anhand von Befragungs-
daten Studierender im Praxissemester an der Universitit Kassel eine Abnahme
der emotionalen Erschopfung wéhrend der Praxisphase nachweisen kénnen
(vgl. ebd., S.266, 272).! Nicht allein auf Selbsteinschitzungen von Studieren-
den beruht das langsschnittlich angelegte Verbundprojekt Learning to Practice
(vgl. Konig & Rothland, 2018, S.1, 3). Im Fokus dieses Projektes stehen u. a.
»Veranderungen [...] in ausgewahlten Merkmalen professioneller Kompetenz
bei Lehramtsstudierenden zwischen Beginn und Ende der etwa finfmonatigen
Schulpraxis des Praxissemesters sowie der ,Einfluss [...] zentrale[r] Merkmale
des Praxissemesters als Lerngelegenheit auf die Verdnderung ausgewéhlter
Merkmale professioneller Kompetenz bei Lehramtsstudierende[n]” (ebd.). Die
Autor*innen kommen ausgehend von Projektergebnissen u. a. zu der mit Blick
auf die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden wahrend des Praxisse-
mesters bedeutsamen These, dass die Anpassung wihrend des Praxisaufent-
haltes die Qualifikation ebenso iiberwiegt wie das praktische Handeln dessen
Reflexion und Analyse (vgl. ebd., S. 48ff.). Auch zeigen K6nig, Darge, Kramer,
Ligtvoet, Linnemann, Podlecki und Straufl (2018), dass die von Studierenden
fiir die Unterrichtsnachbereitung aufgebrachte Zeit gegeniiber Zeiten fir Vor-
bereitung und Durchfithrung von Unterricht geringer ausfallt (S. 102).

In qualitativ-rekonstruktiven Studien wird die Perspektive von Studieren-
den im Praxissemester gleichsam eingeholt. Anhand dieser werden Erkennt-
nisse generiert, die u. a. jenseits der subjektiven Sinnsetzungen oder manifesten
Gehalte der Studierendenduflerungen liegen, die aber implizit durch diese zum
Ausdruck kommen. te Poel und Heinrich (2018) zeigen bspw. anhand einer re-
konstruktiven Auswertung qualitativ-langsschnittlicher Daten von Studieren-
den im Praxissemester, dass sich wahrend dieser Zeit keine Fallstrukturmuster
verdndern, es wohl aber zu Prozessen der Bewusstwerdung von zuvor eher im-
plizit geblieben Annahmen und auch zu Verdnderungen subjektiv-manifester
Annahmen kommt.

Inhaltsanalytisch nehmen bspw. Wilfert und Thiinemann (2018) die Per-
spektive von Studierenden in den Blick, wenn sie deren subjektive Theorien zu
Lehr- und Lernprozessen im Fach Geschichte vor und nach dem Praxissemester
mithilfe von Leitfadeninterviews erheben und untersuchen. Sie stellen fest, dass
ein bereits vor dem Praxissemester vorhandenes fundiertes fachliches Theo-
riewissen Professionalisierungsprozesse wahrend des Praxissemesters ebenso

1 Es ist mit Blick auf diese Studien zu beachten, dass das Praxissemester in Hessen im Bache-
lorstudium verortet ist.
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begiinstigt wie bereits vorhandene Ideen zum praktischen Wert dieses Theo-
riewissens. Beide Aspekte sollten deshalb im Rahmen der universitdren Vorbe-
reitung auf das Praxissemester vertieft werden (vgl. ebd., S. 209, 217).

Die Untersuchung von Professionalisierungsprozessen aus der Sicht von
Studierenden findet sich auch in zwei Beitragen dieses Bandes. Qualitativ befor-
schen Gabriele Klewin, Anne Koker und Jan Christoph Stortlander die Perspek-
tive von Studierenden im Praxissemester und stiitzen ihren Beitrag auf Daten
aus einer Interviewstudie mit Studierenden nach Absolvieren aller mit dem
Praxissemester verbundenen Anforderungen. Inhaltsanalytisch gehen sie dabei
der Frage nach, ,,ob iiberhaupt und wenn ja wie Studierende die Studienprojekte
bzw. das Forschende Lernen thematisieren, wenn sie dazu aufgefordert werden,
retrospektiv ihr gesamtes Praxissemester zu bilanzieren® (S. 39). Die qualitati-
ven Ergebnisse lassen laut der Autor*innen erkennen, dass die Studierenden die
Tatigkeiten des Forschens und des Unterrichtens einander entgegensetzen. Als
eine mogliche Ursache dafiir wird im Beitrag die aus zwei Teilen bestehende
formale Anlage des Praxissemesters diskutiert. Einen tiber die verpflichtenden
Studienprojekte hinausgehenden Bezug zum Forschenden Lernen koénnen die
Autor*innen in Einzelfillen nachweisen.

Kathrin te Poel, Margit Dietz, Karl-Norbert Ihmig und Katja Schlingmeyer
zeigen anhand von Rekonstruktionen, die entlang von Aussagen Studierender
vor Beginn des Praxissemesters iiber ihre Erwartungen an das Praxissemes-
ter und an die daran beteiligten Akteurinnen vorgenommen werden, dass
Studierende das Praxissemester mit impliziten Vorstellungen davon beginnen,
was professionelles Lehrer*innenhandeln ist und wie sie sich den Prozess der
Professionalisierung vorstellen. Mit den impliziten Vorstellungen sind unter-
schiedliche Erwartungen verbunden, die sich an die anderen Akteur*innen im
Praxissemester richten und die Verhéltnisse einer Passung oder Unpassung zu
deren Vorstellungen und damit verbundenen Handlungsvollziigen begriinden
koénnen. Die Autor*innen pladieren deshalb dafiir, diese impliziten Vorstellun-
gen bereits in der Vorbereitung auf das Praxissemester zum Gegenstand von
Reflexion zu machen.

Reflexion

Als umstritten und deshalb besonders diskussionswiirdig erweisen sich Fragen
nach Anspruch, Bedeutung und Méglichkeiten der Initiierung und Begleitung
von Reflexion im Rahmen schulischer Praxisphasen wéhrend des Studiums. Dies
ist gerade vor dem Hintergrund brisant, dass dieser Anspruch der Reflexion
vielfach konzeptionell in der Anlage der Langzeitpraktika verankert ist, wie
auch in der bereits zitierten Rahmenkonzeption in NRW (MSW NRW, 2010). So
sehen Weyland und Wittmann (2017), die bundesweit die Konzeptionen ver-
glichen haben, ,die Férderung theoretischer Reflexionsfdhigkeit sowie die Re-
flexion der eigenen Kompetenzentwicklung® als ,konzeptionell iibergreifende
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Schwerpunkte® (S. 17). Entsprechend kommt dem Phinomen der Reflexion auch
in empirischen Studien zum Praxissemester eine entsprechende Aufmerksam-
keit zu. Wahrend Hécker (2019, S. 88) eine empirisch-methodische Fassbarkeit
von Reflexion als eine von ihrem Gegenstand losgeloste Féahigkeit kritisch
anzweifelt, vertreten Koénig und Rothland (2018, S. 46, 49) ausgehend von Er-
gebnissen des lingsschnittlich angelegten quantitativen Learning-to-Practice-
Verbundprojektes die These einer Diskrepanz zwischen dem Reflexionsziel und
dem diesbeziiglichen studentischen Lernertrag im Praxissemester. Diese be-
stehe darin, dass eine (fach-)wissenschaftliche ,Reflexion und Analyse“ (ebd.,
S.49) schulischer Gegebenheiten im Praxissemester zwar auszumachen sei,
diese aber unterrichtspraktischen Tatigkeiten nachrangig sei und deren Pla-
nung hintenanstehe (vgl. ebd.), was der Gleichrangigkeit dieser Tétigkeiten und
Kompetenzen in den Zielsetzungen zum Praxissemester (Konig & Rothland,
2018, S. 48, unter Rickgriff auf MSW NRW, 2009, S. 48f,, § 8). nicht entspreche
(vgl. Kénig & Rothland, 2018, S.48). In eine dhnliche Richtung weisen die Er-
gebnisse von Brenneke, Pfaff, Schrader und Tervooren (2018); sie gehen mithilfe
einer rekonstruktiven Auswertung von Gruppendiskussionen der Frage nach,
»wie Studierende Schul- und Forschungspraxis im Praxissemester ins Verhilt-
nis setzen“ (ebd., S. 38), und kommen zu dem Ergebnis, dass das Forschen und
das Unterrichten im Praxissemester im Sinne von zwei Rollen umgesetzt wer-
den, zwischen denen keine Verkniipfung hergestellt wird. Die Autor*innen
erkliaren diesen Befund damit, dass die Studierenden in dieser Phase beide Rol-
len noch einiiben miissen (vgl. ebd., S. 52f.).

Unabhingig von diesem sich abzeichnenden Stellenwert der Reflexion ge-
geniiber anderen Tétigkeiten im Praxissemester befassen sich insbesondere
qualitative Forschungsprojekte mit Fragen der empirischen Erfassbarkeit und
mit Moglichkeiten der Unterstiitzung von Reflexionsprozessen.

Hartung-Beck und Schlag (2020) operationalisieren die Reflexionsmodelle
von Hatton und Smith (1995) sowie Korthagen und Wubbels (2002), wenn
sie Reflexionsprozesse Studierender ausgehend von praxissemesterbegleiten-
den Lerntagebucheintragen qualitativ-inhaltsanalytisch beforschen. Sie kon-
nen zeigen, dass sowohl Vorgaben zur Anzahl der Tagebucheintrage als auch
das Dozierenden-Feedback sich als bedeutsam fiir die Reflexionstiefe und
das Erreichen vollstindiger Reflexionszyklen von Studierenden erweisen (vgl.
ebd., S.85f). Fihrer und Heller (2018), die Unterrichtsnachbesprechungen
im Praxissemester einer ethnomethodologischen Gesprichsanalyse unterzie-
hen, stellen die interaktive Hervorbringung von Reflexion und die darin zum
Ausdruck kommende Relevanz impliziter Reflexionskonzepte der Gesprichs-
teilnehmer*innen heraus, die sich von theoretisch-préaskriptiven Reflexions-
konzepten unterscheiden. Sie ziehen den Schluss, dass ein Ansetzen an den
Reflexionskonzepten der Beteiligten zur Weiterentwicklung von Reflexionsset-
tings beitrage, und schlagen vor, entsprechende Weiterentwicklungen zunachst
in Bezug auf die Anleitung zur Reflexion durch die Mentor*innen zu fokussie-
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ren (vgl. ebd., S. 113, 119, 127). Auch te Poel und Heinrich (2018) weisen auf die
Bedeutung der Anleitung und Ausgestaltung von Reflexionsgelegenheiten hin,
wenn sie anhand von Ergebnissen einer rekonstruktiven Langsschnittstudie
zeigen, inwiefern ein komplexes Begleit-Design das bewusste und reflektierte
Einholen von impliziten Annahmen und Fokussetzungen Studierender unter-
stutzt.

Neben diesen Studien, die Reflexionen empirisch einzuholen versuchen,
stehen Studien, die die Perspektive von Studierenden auf Reflexion im Pra-
xissemester in den Blick nehmen. Neuber und Goébel (2020) beforschen bspw.
quantitativ wie auch qualitativ-inhaltsanalytisch, wie Studierende im Praxis-
semester die Nutzung von schiilerriickmeldungsgestiitzten Reflexionsformaten
beurteilen. Die Perspektive von Studierenden auf das praxissemesterabschlie-
Bende Reflexionsseminar, in dem diese benotet einen Fall aus der Praxis theo-
riegeleitet reflektieren, holen Klewin, Koker und Stortlinder (2020) mithilfe
von Interviews ein. Sie problematisieren, dass es sich bei den von den Studie-
renden geforderten Beitrdgen um veranlasste Reflexion (Hacker, 2017) handelt,
die zusatzlich noch benotet wird. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass sich die
Studierenden zwischen einer Wahrnehmung des Seminars als Lerngelegenheit
und als Lernverhinderung verorten, es demnach Studierende gibt, die trotz des
Kontextes einen Gewinn aus der Anforderung ziehen koénnen. Auch te Poel
(2017) beforscht anhand einer Gruppendiskussion die Perspektive Studieren-
der auf dieses Reflexionsseminar und zeigt, dass das Seminar dazu beitragen
kann, dass Theorie und Praxis in dialektischer Weise reflektiert miteinander
verkniipft werden. Die Entwicklung einer reflexiven Haltung nehmen Hericks,
Meister und Meseth (2018) mit Blick auf die ,Marburger Praxismodule® in den
Blick (S. 255). Sie kommen zu dem Ergebnis, ,dass Studierende durchaus eine
reflexive Haltung in Bezug auf ihre Biographie, das Fach und den antizipierten
Beruf einnehmen® (ebd., S. 267), die fir den weiteren Professionalisierungspro-
zess relevant ist (vgl. ebd.) und die Anforderung und Ziel der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung ausmacht (vgl. ebd., S. 268).

Der dargestellte Einblick in den Forschungsstand lasst zunéchst die Frage
autkommen, wie es gelingen kann, die breiter wahrgenommene Diskrepanz
zwischen einer Priorisierung des praktischen und planerischen Handelns im
Praxissemester gegeniiber der Analyse und Reflexion von Praxis einerseits und
dem sich in Einzelstudien andeutenden Wert von Reflexion fiir die Professio-
nalisierung angehender Lehrpersonen zu iiberwinden. Oder anders formuliert:
Wie koénnen die Studierenden den moglichen Professionalisierungsbeitrag von
Reflexionen im Praxissemester erkennen und selbst erfahren? Zugleich stellt
sich die Frage, ob die aus den Ergebnissen mehrerer Standortuntersuchungen
abgeleitete These der Nachrangigkeit von Analyse und Reflexion aus Studieren-
denperspektive an bestimmte Settings gekoppelt ist und wie ein Setting ausse-
hen kann, das eine gleichrangige Wahrnehmung von Analyse und Reflexion
im Praxissemester neben praktischer und planerischer Tétigkeit beginstigt. Zu
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iiberlegen wire auch, zu welchen Zeitpunkten Reflexionsangebote stattfinden
sollten. Anschlielend an die o.g. Kritik Hackers stellt sich die Frage, welche
Gegenstiande es sind, die reflexionsstiftend wirken kénnen, ob es Gegenstande
gibt, die besser als andere geeignet sind, Reflexionsprozesse zu vertiefen und
anzustofien, und wie diese Prozesse interaktiv sinnvoll begleitet werden kon-
nen.

Der Beitrag von Birgit Holler-Nowitzki, Gabriele Klewin und Barbara Koch in
diesem Band riickt die Frage in den Fokus, ,woran und wie sich Reflexion er-
kennen und methodisch systematisch erfassen lasst® (S. 78). Als Datenmaterial,
das die Autor*innen qualitativ-inhaltsanalytisch beforschen, um eine Antwort
auf diese Frage zu formulieren, dienen Studienberichte, die von Studierenden
im Rahmen des Forschenden Lernens im Praxissemester angefertigt wurden.
Unter der Pramisse, dass Forschendes Lernen immer auch einen Reflexionsan-
spruch impliziert, konnen die Autorinnen zeigen, dass sich unter Hinzuziehung
des EDAMA-Modells (Aeppli & Lotscher, 2016) nicht nur Reflexionsmomente
in den Studienberichten erfassen lassen, das Modell also grundsitzlich zur
Erfassung von Reflexion in Studienberichten geeignet ist, sondern auch bis
zu welcher Phase und im Rahmen welcher Kategorie Reflexion vornehmlich
stattfindet. Die Autorinnen konnen dariiber hinaus Unterschiede zwischen Re-
flexionsmomenten ausmachen, die sich auf den Forschungsprozess oder auf die
Unterrichtstatigkeiten als zwei Praxen beziehen.

Mithilfe der dokumentarischen Methode erfassen Svenja Lesemann und Ni-
kolas Meyer sowohl das explizite Reflexionsverstindnis und das Verstindnis
von reflexiver Haltung als auch implizite Annahmen und Haltungen Studieren-
der in Bezug auf Reflexion und reflexive Haltung, die in Gruppendiskussionen
vor und nach der Praxisphase des Praxissemesters zum Ausdruck kommen. Die
Autorin und der Autor zeigen auf, dass sich das Verstiandnis von Reflexion und
reflexiver Haltung der Studierenden vor dem Praxissemester nicht deutlich von
ihrem diesbeziiglichen Verstandnis nach dem Praxissemester unterscheidet. Es
fallt den Studierenden nach dem Praxissemester jedoch schwerer, die mit den
Begriffen verbundene Komplexitit zu verbalisieren. Die Autorin und der Autor
zeigen ferner, dass eine vor dem Praxissemester erkennbare negative Abwehr-
haltung gegeniiber Reflexion nach dem Praxissemester abgenommen hat und
einer Haltung gegeniiber Reflexion als Lerngelegenheit weicht.

Reflexion kommt innerhalb des Beitrags von Kathrin te Poel, Margit Dietz,
Karl-Norbert Ihmig und Katja Schlingmeyer im Zuge der aus ihren rekonstruk-
tiven Ergebnissen fiir die praktische Ausbildung wihrend des Praxissemesters
abgeleiteten Konsequenzen eine zentrale Bedeutung zu - dann nédmlich, wenn
die Autor*innen die impliziten Professionalisierungs- und Professionsvorstel-
lungen der Studierenden als wesentlichen und professionsrelevanten Gegen-
stand von Reflexion in den universitiren Begleitveranstaltungen zum Praxisse-
mester ausmachen.
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Schulformspezifische Unterschiede

Konzeptionen und Rahmenbedingungen spielen, wie bereits anfanglich betont,
eine wichtige Rolle fiir die Moglichkeiten der Professionalisierung. Dennoch
liegen bislang wenige Studien vor, die gezielt unterschiedliche Konzepte mit-
einander vergleichen? oder die die Rahmenbedingungen, unter denen das Pra-
xissemester absolviert wurde, in den Fokus stellen, wozu auch die Schulform
zahlt. Zwei Beitrage in diesem Band beleuchten die Unterschiede zwischen den
Schulformen.

Dies ist zunichst der Beitrag von Johanna Lojewski, Lilian Streblow und
André Brandhorst, in dem Ergebnisse einer quantitativen ldngsschnittlichen Er-
hebung vor und nach dem Praxissemester mit insgesamt vier Messzeitpunkten
zu Verdnderungen des beruflichen Interesses und der Einstellungen der Stu-
dierenden gegeniiber inklusivem padagogischem Arbeiten dargestellt werden.
Es werden Vergleiche zwischen den studierten Schulformen Grundschule (G),
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule (HRSGe) sowie Gesamtschule und
Gymnasium (GymGe) vorgenommen. Dabei wird beispielsweise gezeigt, dass
Studierende der studierten Schulform Grundschule sowohl vor als auch nach
Absolvieren des Praxissemesters iiber ein grofieres padagogisches Interesse
und iiber eine positivere Einstellung zum inklusiven padagogischen Arbeiten
verfiigen als Studierende der anderen beiden Lehramtsformen. Bei Studieren-
den des Lehramts an Gymnasien und Gesamtschulen hingegen zeichnen sich
in einem grofleren Ausmaf} Sorgen in Bezug auf das inklusive padagogische
Arbeiten ab als bei Studierenden der anderen beiden Lehramtsformen.

Birgit Holler-Nowitzki stellt in ihrem Beitrag Ergebnisse einer quantitativen
Befragung von Studierenden im Lehramt unterschiedlicher Schulformen vor
und zieht vergleichende Schliisse. Die Studierenden wurden nach dem Absol-
vieren der Praxisphase des Praxissemesters befragt, wie sie die Organisation
in der Schule und sich bietende Lerngelegenheiten wahrend der Praxisphase
wahrgenommen haben und wie sie den Nutzen letztgenannter einschitzen.
Auch untersucht die Autorin das mit dem Unterrichten und dem Forschenden
Lernen verbundene Stressempfinden der Studierenden. Als einen wesentlichen
Unterschied macht die Autorin die Differenz zwischen dem Klassenlehrerprin-
zip an Grundschulen und dem Fachlehrerprinzip an weiterfithrenden Schulen
aus, mit denen jeweils unterschiedliche handlungspraktische Konsequenzen
sowie auch Vor- und Nachteile fiir die Studierenden im Praxissemester ver-
bunden sind. Diese werden im Beitrag diskutiert. Das Empfinden der zeitlichen
Beanspruchung durch Unterrichts- und Forschungstatigkeiten sowie auch das

2 Eine Ausnahme bildet das DFG-Forschungsprojekt ,Rekonstruktive Langsschnittstudie zu
Professionalisierungsprozessen im Kontext Forschenden Lernens: Ein Standortvergleich®
(RELIEF) (vgl. https://www.ew.uni-hamburg.de/einrichtungen/ew2/schulpaedagogik/forschung
/relief.html; Zugriff am 27.12.2021).
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damit verbundene Stresserleben verortet die Autorin bei den Studierenden aller
Lehramtsformen auf einem tiberwiegend vergleichbaren Niveau.

Anregungen zu weiterer Forschung

Im vorangegangen Abschnitt wurde mit Schulformunterschieden bereits ein
Aspekt fir weitere Forschung genannt. Weitere Fragen konnten bspw. solche
nach dem Erleben von oder Haltungen gegeniiber Gesundheit im Lehrberuf, In-
klusion oder multiprofessioneller Zusammenarbeit sein. Ebenfalls offen bleiben
Fragen nach moglichen Unterschieden in Korrelation von studierten Schulfor-
men und Fachern der Lehramtsstudierenden und Fragen der weiteren Integra-
tion von im Praxissemester erworbenen Fahigkeiten und Wissensbestidnden im
weiteren (Aus-)Bildungs- und Professionalisierungsprozess. Letztere Frage be-
trifft sowohl Fahigkeiten und Wissensbestinde in Bezug auf das Forschende
Lernen als auch in Bezug auf das Unterrichten. Aber auch die Steuerung,
Organisation und die beteiligten Akteur*innen sind Anlass zu weiterer For-
schung, ist doch fiir das Praxissemester in NRW die Kooperation zwischen
Universitiaten, Zentren fir schulpraktische Lehrerinnenbildung und Schulen
festgeschrieben. Damit ist es ein ,kooperationsintensives Element der Lehre-
rInnenausbildung® (Heinrich & Klewin, 2018, S. 4) mit komplexeren Akteurs-
konstellationen als im Referendariat.

Wie diese Komplexitit in der Forschung aufgegriffen werden kann, dazu
macht Arnd Kierchhoff in seinem den Band abschlielenden Beitrag einen Vor-
schlag. Auf Basis des Ansatzes der Educational-Governance-Forschung und der
Situationsanalyse entwirft er ein Forschungsprogramm, ,welches einen ersten
Zugriff auf das Konglomerat aus Akteuren, Strukturen und Kooperationen im
Feld erlaubt® (S.218). Der Beitrag leistet damit ein Doppeltes, ndmlich einer-
seits fiir die Vielfaltigkeit der Bezugnahmen der Akteur*innen untereinander
zu sensibilisieren — und damit die Komplexitat zu steigern — und anderer-
seits vermittelt iiber die governanceanalytische Rahmung sowie den Zugriff
iiber die sozialen Arenen wiederum Orientierungsméglichkeiten zur Verfiigung
zu stellen, d.h., auch eine die Fassbarkeit des Phinomens wiederum erleich-
ternde Komplexititsreduktion anzubieten. Kierchhoff schlief3t hier an die Tra-
dition der rekonstruktiven Governanceforschung (Dietrich, 2017) an und bietet
damit eine Perspektive auch jenseits klassischer Evaluationsforschung bzw.
evaluativ orientierter Forschung, die im Phinomenbereich des Praxissemes-
ters derzeit dominiert. Gefragt wird in diesem Forschungsprogramm demnach
weniger danach, wie gut spezifische Mainahmen geeignet sind, um die bil-
dungspolitischen Professionalisierungsziele zu erreichen (,Wie geeignet sind
die Mainahmen?“), sondern es stellt sich vielmehr im Sinne eines rekonstruk-
tiven Zugriffs die Frage: ,Was implementiert sich da eigentlich?“ (Heinrich
& Lambrecht 2018, S.731). Damit ist eine spezifische Form der Distanznahme
zum Gegenstand impliziert, die noch einmal neue Einsichten zum Phinomen
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verspricht. Ebenfalls eine spezifische Form der Distanznahme zur Klarung
der eigenen Perspektive haben wir als Herausgeber*innen des Bandes anvi-
siert.

Kommentierung der Forschungsbeitrage

In der starken Fokussierung, die wir mit der Standortgebundenheit bei den Bei-
trdgen vornehmen, ergibt sich die bereits oben beschriebene Méglichkeit, aus
den Ergebnissen Folgerungen fiir die Lehre in den Bildungswissenschaften zu
ziehen; darin liegt aber auch die Gefahr eines zu engen Blickwinkels oder sogar
blinder Flecken. Deshalb haben wir externe Kolleg*innen gebeten, die Beitrage
unter verschiedenen Gesichtspunkten zu kommentieren. Christine Freitag tut
dies als Kollegin ,von Nebenan®, d. h. ebenfalls aus Nordrhein-Westfalen und
somit einerseits mit den Rahmenbedingungen vertraut, andererseits aber auch
mit den Erfahrungen der Paderborner Ausgestaltung. Dorit Bosse wihlt die
haufig thematisierte, aber auch problematisierte Theorie-Praxis-Verkniipfung
als Fokus ihrer Betrachtung. Gabi Reinmann erweitert die Perspektive von der
Lehrer*innenbildung hin zum Forschenden Lernen als hochschuldidaktischem
Vorgehen, das fiir alle Studiengéinge angelegt ist. Den Abschluss bildet ein
schriftlicher Austausch einer der Herausgeber*innen mit Daniel Kneuper, der
die Fallstudienwerkstatt Schulentwicklung in Bielefeld ins Leben gerufen hat
und mit diesen Erfahrungen auf das aktuelle Konzept blickt.

Wir hoffen, dass der Band mit diesem besonderen Zugriff auf das Phdnomen
sowohl eine Orientierung im Feld der Studien zum Praxissemester bieten kann
als auch vermittelt iber seinen standortspezifischen Zugang eine Konkretisie-
rung dieses ansonsten in seiner Extension sehr weiten Begriffs des Forschenden
Lernens zu leisten vermag, die es erlaubt, empirisch eine Schneise zu schlagen
in die Unuibersichtlichkeit der Forschungslage mit ihren divergierenden Befun-
den und Einschitzungen. Indem der Band gerade die Bielefelder Ausgestaltung
empirisch in den Blick nimmt, zeigt er auf, wie an einem Universititsstandort
die aus den Gesetzen und Erlassen erwachsende Aufgabe dieser besonderen
Qualifizierungsphase innerhalb des Lehramtsstudiums bewaltigt werden kann.
Governanceanalytisch betrachtet liegt damit auch in der Gesamtschau dieser
Studien von einem Standort ein Mehrwert: Indem gerade die Universitéten als
Einzelorganisationen den gesetzlichen Auftrag standortspezifisch auslegen und
ausbuchstabieren miissen, damit er iberhaupt umgesetzt werden kann, sind
standortbezogene empirische Vergewisserungen ein besonders geeignetes Mit-
tel, um konstruktive Hinweise fiir die Weiterentwicklung zu geben. Dies sollte
den Band allerdings nicht nur fiir Bielefelder Leser*innen attraktiv machen,
sondern gerade Kolleg*innen von anderen Universitatsstandorten eine mog-
lichst konkrete Reflexionsfolie bieten. Denn in seiner stark reflexiven Anlage
geht der Band iiber eine organisationsimmanente Evaluationsstudie hinaus —
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ein Anspruch auf Reflexivitit, der in Bielefeld auch eine zentrale Maxime fiir
die Studienprojekte im Praxissemester selbst darstellt. Insofern war es uns ein
Anliegen, in einem Band zu dieser besonderen Ausbildungsphase selbst auch
nicht hinter diesen Anspruch zuriickzufallen. Wir hoffen, dass uns dies gelun-
gen ist und der Band damit eben jene standortspezifischen Reflexionsprozesse
anstoflen kann, die helfen konnten, die Praxis des Praxissemesters weiterzuent-
wickeln.
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