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Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Leserinnen und Leser,

das Ziel der Fachtagung »Impulse 2017 — Perspektiven &
Herausforderungen fiir die Lehrerbildung in Nordrhein-
Westfalen« am 23. November 2017 war es unter anderem,
die Zusammenarbeit zwischen der ersten universitaren
Phase der Lehrerausbildung und der zweiten Phase zu
fordern. Denn nur wenn Hochschullehre und Schul-
praxis systematisch miteinander verzahnt sind und

sich ein »roter Faden« durch die Lehrerausbildung zieht,
koénnen die zukiinftigen Lehrkrafte gut auf die Heraus-
forderungen in der Schule vorbereitet werden.

Die Qualitat der Lehrerausbildung entscheidet mit tiber
die Zukunft des Unterrichts. Flr die qualitative Wei-
terentwicklung der Lehrerbildung haben wir mit der
Novellierung des Lehrerausbildungsgesetzes (LABG)
2009 einen tiefgreifenden Umbau vorgenommen, der
sich nach meiner Wahrnehmung insgesamt sehr positiv
auf die Lehrerbildung in Nordrhein-Westfalen auswirkt.
Die Grundstrukturen der nordrhein-westfalischen
Lehrerausbildung gelten nicht umsonst bundesweit als
Vorzeigemodell.

Am Beispiel des Praxissemesters zeigt sich besonders,
welche Chancen in der Kooperation der Universitaten
mit den Zentren fur schulpraktische Lehrerausbildung
(zfsL) liegen. Fur eine gute Begleitung in der schul-
praktischen Phase des Studiums brauchen wir aber vor
allem auch engagierte Schulen, die die Praktikantinnen
und Praktikanten gut aufnehmen. Fiir den personellen
Einsatz an den Schulen investiert Nordrhein-Westfalen
laufend iiber 200 Lehrerstellen (Anrechnungsstunden).
Die sich kontinuierlich intensivierende Kooperation
zwischen Hochschulen, ZfsL und Schulen leistet nicht
zuletzt einen wertvollen Beitrag zur Sicherung der An-
schlussfahigkeit zwischen der ersten und zweiten Phase
der Lehrerausbildung. Ich danke im Besonderen auch
den Schulen fiir ihre engagierte Unterstiitzung.

Ich freue mich, dass die Bemithungen des Landes auch
durch das bundesweite Programm »Qualitatsoffensive
Lehrerbildung« von Bund und Landern flankiert werden.
Der Wettbewerb »Qualitatsoffensive Lehrerbildung« ist
eine grofle Chance fir die lehrerbildenden Universitaten

in Nordrhein-Westfalen. Durch das wettbewerbsorien-
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Ministerin Yvonne Gebauer

tierte Verfahren und das Einwerben von Drittmitteln
wurde die Lehrerbildung starker in den Fokus der Hoch-
schulleitungen gertickt und die konzeptionelle Arbeit in
diesem Bereich intensiviert.

Wir wollen hier aber nicht stehen bleiben, sondern die
Lehrerbildung weiterentwickeln. Dies wird aber nur

in einem langfristig angelegten Prozess moglich sein
und erfordert sorgfaltige Vorarbeiten. Zunachst miissen
Fragen der Schulentwicklung geklart sein, an denen
sich die Lehrerausbildung ausrichten muss. Zudem ist in
Fragen der Lehrerausbildung eine vorauslaufende eva-
luierende Einschatzung des IST-Standes erforderlich, die
uns der Bericht der Landesregierung an den Landtag im
Jahr 2020 bringen soll. Dieser wird gemeinsam mit den
Hochschulen und auch anderen Akteuren der Lehreraus-
bildung erarbeitet werden und entsprechend unserer
Verpflichtung im LABG den Entwicklungsstand und die
Qualitét der Lehrerausbildung darstellen.

Die Arbeit an der Qualitdtsentwicklung der Lehreraus-
bildung ist mir ein wichtiges Anliegen und auch das Ziel
dieser Publikation.

Allen Leserinnen und Lesern wiinsche ich, dass sie mit

dieser Tagungsdokumentation ihre Erkenntnisse vertie-
fen und zu neuen Ideen inspiriert werden.

Thre

Yvonne Gebauer
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Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

uber Thr Interesse an der Lehrerbildung und an neuen
Impulsen in diesem Bereich freue ich mich sehr!

Wir erleben derzeit grundlegende gesellschaftliche
Wandlungsprozesse. In diesen Zeiten werden besonders
hohe Erwartungen an Schule und Lehrerbildung ge-
richtet. Sie werden derzeit besonders durch zahlreiche
Querschnittsthemen herausgefordert. Beispielhaft seien
hier Inklusion, Flucht und Migration sowie Digitalisie-
rung genannt.

Den Herausforderungen stellen sich alle lehrerbildenden
Standorte im Land mit einem hohen professionalisieren-
den Anspruch, der zugleich angesichts des hohen Lehrer-
bedarfs und des Problems zahlreicher Seiteneinstiege
unter Druck geraten ist.

Bei der Bearbeitung der Herausforderungen gibt es zu-
gleich einen gemeinsamen Rahmen, der vor allem durch
das noch nicht sehr alte Lehrerausbildungsgesetz und das
Kerncurriuculum gesetzt ist. Zudem gibt es mit diesem
Rahmen in Nordrhein-Westfalen im bundesweiten Ver-
gleich auch besondere Strukturen, etwa bei der Ausgestal-
tung des Praxissemesters, das in Kooperation zwischen
dem Ministerium fiir Schule und Bildung, den Zentren
flr schulpraktische Lehrerausbildung, den Schulen und
Universitaten gemeinsam entwickelt und evaluations-
gestiitzt weiterentwickelt wurde. Dabei hat sich das
Muster der gemeinsamen Verstandigung auf Augenhohe
zwischen den lehrerbildenden Einrichtungen und dem
Schulministerium in Nordrhein-Westfalen sehr bewahrt.

In der Lehrerbildung engagierte Akteure sind auch Ende
2017 in Essen zur »Impulse-Tagung« zusammengekom-
men. Ein zentraler Rahmen war die Beteiligung einiger
lehrerbildender Standorte an der Qualititsoffensive
Lehrerbildung (QLDb). Ihre Innovationskraft sollte dabei
gemeinsam und flaichendeckend fiir unsere Schiile-
rinnen und Schiiler zwischen geférderten und nicht
geforderten Hochschulen der QLb geteilt werden. So
greifen gute Konzepte naturlich nicht nur im Kontext
der Qualitatsoffensive.

In Essen haben wir ausgelotet, wo und wie durch

regionale Kooperationen Mehrwert entsteht. Schlief3-

Prof. Dr. Isabell van Ackeren, Prorektorin fiir Studium und Lehre, Universitat
Duisburg-Essen

lich miissen wir nicht an allen Standorten das Rad neu
erfinden: Welche standortiibergreifenden Mafinahmen
sind denkbar, bei denen standortspezifische Expertise
arbeitsteilig eingebracht und voneinander gelernt
werden kann? Wie konnen erprobte Modelle zuging-
lich gemacht werden? Wie kénnen der Aufbau und die
redaktionelle Verwaltung eines gemeinsamen Material-
pools aussehen? Auf welche Weise konnen Innovationen
der QLb systematisch in der zweiten Ausbildungsphase
Verwendung finden und wie kénnen die Expertise und
Bedarfslage der zweiten Phase in Entwicklungsprozesse
einbezogen werden?

Inklusion, reflektierte Praxiserfahrung, Videografie,
Nachwuchsférderung und Kompetenzmessung sind,
wenn auch nicht ausschliefRlich, zentrale Themenfelder,
die im Rahmen der Veranstaltung bearbeitet wurden
und nun noch starker standortiibergreifend gedacht und
bearbeitet werden kénnen.

Ich wiirde mich freuen, wenn Sie in diesem Heft Impulse
fiir Thren Blick auf und Ihre Tatigkeit in der Lehrerbil-
dung gewinnen kénnen!

Thre
Isabell van Ackeren




Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Leserinnen und Leser,

die aktuellen Herausforderungen und Aufgaben der
Lehrerausbildung fur die Bildungspolitik werden sein,
fir alle Schulformen eine moderne Unterrichts- und
Schulentwicklung so zu gewahrleisten, dass einerseits
der Umgang mit Heterogenitat im Sinne eines weiten
Inklusionsbegriffes und andererseits auch das Lernen in
der digitalen Welt optimal erméglicht werden.

Mit der Verabschiedung der KMK-Strategie ,Bildung
in der digitalen Welt" (2016) haben sich die Lander auf
einen verbindlichen Rahmen fiir die fiir unsere Gesell-
schaft wichtige Zukunftsfrage der ,Digitalisierung”
geeinigt. Kenntnisse und Wissen fiir ein Lernen in der
digitalen Welt sind heute eine wichtige Bedingung fiir
eine erfolgreiche Schul- und Berufslaufbahn. Die Ent-
wicklung und das Erwerben der notwendigen Kompe-
tenzen fiir ein Leben in einer digitalen Welt betreffen
alle Unterrichtsfacher. Bereits heute sind in den Bil-
dungs- und Lehrplanen der Lander wichtige Referenzen
fir die bildungspolitischen Grundlagen des Lernens in
der digitalen Welt festgehalten.

Im Hinblick auf den Vorbereitungsdienst stellt die
Landesregierung den Zentren fur schulpraktische
Lehrerausbildung flr die Jahre 2017 bis 2019 rund

11 Mio. Euro zum Aufbau einer zukunftsfahigen digi-
talen Infrastruktur zur Verfiigung. Somit werden fiir
Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter beste
Ausbildungsbedingungen fiir das Lernen in der Digita-
len Welt bereitgestellt. Flankierend zu diesem Vorhaben
werden Seminarausbilderinnen und Seminarausbilder
umfassend geschult. Qualifizierungen zum professio-
nellen, lernforderlichen Einsatz von digitalen Medien
und modernen Kommunikationstechnologien werden
in enger Kooperation zwischen den Verantwortlichen in
der Lehrerausbildung und der Lehrefortbildung entwi-
ckelt und umgesetzt.

Was die Praxisphasen angeht, so ist das ,Praxissemester”
in Nordrhein-Westfalen aus meiner Sicht eine Erfolgs-
geschichte. Das zeigen unter anderem die Ergebnisse

der ersten Evaluation des Praxissemesters aus dem Jahr
2016. Hier konnten wir feststellen, dass die Studierenden

das Praxissemester als einen grofien Gewinn in ihrer

SONDERHEFT TAGUNGSDOKUMENTATION | 04/2018

Ulrich Wehrhéfer, Abteilungsleiter »Lehreraus- und -fortbildung« im
Ministerium fiir Schule und Bildung NRW

Ausbildung ansehen. So haben sich mit Blick auf das
Praxissemester inzwischen nachhaltige Kooperations-
strukturen unter den Beteiligten, d.h. den Hochschul-
lehrkraften, Seminarausbilderinnen und -ausbildern
sowie Lehrkraften an den Schulen, entwickelt. Besonders
herausstellen méchte ich die Entstehung der Fachver-
buinde, die die Schulpraxis in die Facher bringen. Ich
wiirde es allerdings begriifRen, wenn die Bildungs- und
Unterrichtsforschung neben den wichtigen empirischen
Ergebnissen, die sie prasentiert, verstarkt auch konst-
ruktive Vorschlage fiir die Schulpraxis, zum Beispiel fuir
Modelle eines besseren Unterrichts entwickelt. Diese
Modelle sind dringender denn je.

Ich wiinsche allen Leserinnen und Lesern, dass diese
Publikation mit dazu beitragt, die Lehrerausbildung qua-
litativ weiterzuentwickeln und die bisherigen gemein-
samen Erfolge der Akteure sichtbarer zu machen.

| e <
SN N e 1‘{“._(? f
Ulrich Wehrhofer -~
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EINLEITUNG

Am 23. November 2017 fand in Essen die Netzwerkta-
gung Impulse 2017 - Herausforderungen und Perspek-
tiven fiir die Lehrerbildung in NRW statt. Auf Einladung
des Ministeriums fiir Schule und Bildung NRW und der
Universitat Duisburg-Essen versammelten sich Vertre-
terinnen und Vertreter aller nordrhein-westfalischen
lehrerbildenden Universitaten, der Zentren fiir schul-
praktische Lehrerausbildung und assoziierter Fachhoch-
schulen. Erganzt wurde der Kreis durch Akteurinnen
und Akteure aus dem Ministerium fiir Kultur und
Wissenschaft und dem Ministerium fiir Schule und
Bildung. Insgesamt kamen damit mehr als 250 Gaste ins
Ruhrgebiet, um Herausforderungen der Lehrerbildung
in Nordrhein-Westfalen zu diskutieren und den Aus-
tausch zur Entwicklung von gemeinsamen Perspektiven
zu nutzen.

Der Zeitpunkt war kein zufalliger. Die Tagung fand statt
zur Halfte der ersten Forderphase der Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung - kurz QLb — einem gemeinsamen
Programm des Bundes und der Lander, das bis zu 500
Millionen Euro fur die Starkung und Entwicklung der
Lehrerbildung bereitstellt. Zwischen 2015 und 2023 sol-
len durch die Forderlinie nachhaltige und systematische
Reformen entwickelt und umgesetzt werden (weitere
Informationen zum Programm unter
www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de)

Die QLb beschleunigt im hohen Mafie die Ausbildungs-
reform in Nordrhein-Westfalen. Vier Férderschwer-

punkte lassen sich identifizieren, in denen sich die
geforderten Hochschulen mit unterschiedlichen Akzent-
setzungen profilieren: Vielfalt und Inklusion, die Star-
kung der Schulpraxis in der universitaren Ausbildungs-
phase, unter anderem durch den vermehrten Einsatz
von Videografie, Nachwuchsférderung und Kompetenz-
messung. Diese Schwerpunkte pragten die Diskussion,
strukturierten die Workshop-Phase am 23. November
2017 und gliedern diese Tagungsdokumentation.

Zu den zentralen Zielen der Veranstaltung zihlten die
wechselseitige Einsichtnahme in die Zwischenstiande
der Projekte, die Diskussion iibergreifender Entwicklun-
gen der nordrhein-westfélischen Lehrerbildung und die
Identifikation von Bereichen, in denen Kooperationen
Synergieeffekte versprechen. So stand der Vernetzungs-
gedanke aller lehrerbildenden Standorte und der zwei-
ten Phase der Lehrerbildung im Fokus der Veranstaltung.
Entsprechend wurden die Workshops von mehr als einer
Hochschule, zum Teil auch in Kooperation mit Vertrete-
rinnen und Vertretern der ZfsL, durchgefihrt.

Diese Sonderausgabe von Schule NRW soll nun Ihnen,
liebe Leserinnen und Leser, Einblicke vermitteln, an
welchem Punkt die Lehrerbildung, insbesondere das
Lehramtsstudium, in Nordrhein-Westfalen aktuell aus
Sicht der jeweiligen Autorinnen und Autoren steht,
welche Innovationen geplant und umgesetzt werden

und welchen Herausforderungen es gemeinsam zu
begegnen gilt.

Alle Fotos (soweit nicht anders angegeben): Alexandra Roth
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PROFESSIONSENTWICKLUNG IN DER

LEHRERBILDUNG

Interview mit Prof. Dr. Julia Kosinar

Welches Verstandnis haben angehende Lehrpersonen
von der eigenen Professionsentwicklung, wie begeg-
nen sie den Anforderungen der Berufspraxis und unter
welchen Voraussetzungen bewaltigen sie diese? Diese
Kernfragen der Lehrerbildung stellte Frau Prof. Dr. Julia
Kosinar in den Mittelpunkt ihrer Keynote und hat diese
im Gesprach mit Gliinther Wolfswinkler und Nicola
Grofiebrahm, Mitarbeitende des Zentrums fiir Lehrer-
bildung der Universitit Duisburg-Essen, erortert. Sie
skizziert ein Spannungsfeld, in dem sie einerseits den
begrenzten Einfluss der Ausbildungsinstitutionen auf
die Professionalisierungsprozesse von Studierenden so-
wie Referendarinnen und Referendaren herausarbeitet.
Andererseits zeigt Frau Kosinar, wie durch eine genaue
Analyse der verschiedenen Formen der Bearbeitung
von Anforderungen in der Schulpraxis entscheidende
Entwicklungsimpulse gegeben werden konnen.

Zur Person: Prof. Dr. Julia
Kosinar folgte nach einer
mehrjahrigen wissenschaftli-
chen Tatigkeit an der Universitét
Bremen dem Ruf an die Padago-
gische Hochschule der FH Nord-
westschweiz und tibernahm

Prof. Dr. Julia Koginar, damit die Leitung der Professur
Prof in fii . . .
roessom i fiir Professionsentwicklung. Zu
Professionsentwick-
lung, Fachhochschule ihren Arbeitsschwerpunkten
Nordwestschweiz . . .
zahlen die Leitung der Berufs-

praktischen Studien im Institut

Primarstufe, Professionalisie-
rungsforschung und -entwicklung sowie die Weiterbildung
von Praxislehrpersonen (Mentorinnen und Mentoren). Frau
Kosinar nutzt qualitative Studien mit fallbasierten und
langsschnittlichen Verfahren, um zentrale Anforderungs-
bereiche angehender Lehrpersonen zu identifizieren, Typo-
logien der Anforderungsbearbeitung in der Schulpraxis zu
generieren und Professionalisierungsverlaufe zu rekonstruie-
ren. Im Fokus stehen individuelle und kontextuelle Gelingens-

und Misslingensbedingungen der Professionalisierung.

Frau KoSinar, Nordrhein-Westfalen hat in den vergan-
gen Jahren die Praxisphasen in der universitdren Ausbil-
dung grundlegend geédndert, 2009 wurde zum Beispiel
das — gemeinsam mit den ZfsL verantworte — Praxisse-
mester im Master geschaffen, 2016 dann das Eignungs-
und Orientierungspraktikum in der Studieneingangs-
phase verpflichtend festgeschrieben. Worin sehen Sie
zentrale Herausforderungen fiir diesen Praxiskanon?
Kosinar: Beide Praktika er6ffnen in ihrer Abfolge wichtige
Professionalisierungsmoglichkeiten. Studierende nehmen
ein Lehramtsstudium mit bestimmten Bildern von Schule
und Unterricht auf. Dahinter liegen schulbiografisch
gepragte Uberzeugungen und Vorstellungen vom Lehren
und Lernen. Nicht alle diese Bilder sind der professionellen
Entwicklung zutraglich. Ein Eignungs- und Orientierungs-
praktikum ist aus meiner Sicht unbedingt notwendig, um
Studierende an diese Bilder heranzufiihren und beste-
hende Vorstellungen mit ihnen auf einer allgemeinen
Ebene zu reflektieren und zu irritieren. Sonst besteht die
Gefahr, dass mitgebrachte Vorstellungen sich verfestigen
oder sogar verstarken konnen. Im Praxissemester und im
Referendariat steigen die Anforderungen an die Studie-
renden und es besteht die Gefahr der unreflektierten Re-
produktion mitgebrachter Uberzeugungen. Gelingt es al-
lerdings, diese Konzepte rechtzeitig zu irritieren, bietet ein
Langzeitpraktikum hervorragende Moglichkeiten fiir die
Professionalisierung: in den Rhythmus eines Schulhalb-
jahres einzutauchen, die Verantwortungsbereiche einer
Lehrkraft auch aufierhalb des Unterrichts kennenzulernen
und, besonders wichtig, Innovationen aus der Ausbildung
in die Schule einzubringen und eigene Ideen auszuprobie-
ren. Treten dann Krisen auf und werden Entwicklungspro-
zesse verhindert, miissen wir mit den Studierenden ihre
Form der Anforderungsbearbeitung erortern.

Sie haben darauf verwiesen, dass spezifische Formen
der Anforderungsbearbeitung durch Studierende
problematisch fiir die Professionsentwicklung werden
konnen. Wiirden Sie uns zunéchst etwas niher erldu-
tern, was dies fiir Anforderungen sind?
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Kosinar: Gerne. Lassen Sie mich dazu das Entwicklungs-
aufgabenkonzept erldutern: Wir gehen davon aus, dass
es Buiindel von Anforderungen gibt, die sich in verschie-
dene Kategorien von Entwicklungsaufgaben einordnen
lassen. So unterscheiden Keller-Schneider und Hericks
(2011) fir den Berufseinstieg von Lehrpersonen die vier
Kategorien identitatsbildende Rollenfindung, anerken-
nende Klassenfiihrung, mitgestaltende Kooperation und
adressatenbezogene Vermittlung. In einer Interview-
studie konnten wir zeigen, dass diese Aufgabenkatego-
rien des Berufseinstiegs auch fiir Studierende Relevanz
besitzen. Zudem konnten wir noch eine flinfte Kategorie
herausarbeiten, die wir »sich in Ausbildung befinden«
genannt haben. Dahinter verbergen sich Anforderungen,
die durch die Ausbildungssituation entstehen, wie zum
Beispiel: ich werde bewertet, ich versuche, es richtig und
allen recht zu machen, ich muss sehr schnell Struktur
und Gegebenheiten einer fremden Klasse erfassen und
versuchen, darauf adaquat zu reagieren.

Mit diesen funf allgemeinen Entwicklungsaufgaben wer-
den Studierende in Form von Anforderungen in konkre-
ten Unterrichtssituationen, in der Auseinandersetzung
mit ihren Mentorinnen und Mentoren und durch Erwar-
tungen seitens der Hochschule und der ZfsL konfrontiert.

Diese Entwicklungsaufgaben sollten im Sinne der Profes-
sionsentwicklung bearbeitet werden. Und jetzt kommen
die biografisch verfestigten Deutungsmuster ins Spiel?
Kosinar: Genau. Studierende, Referendarinnen und
Referendare werden mit Anforderungen konfrontiert,
die sie bearbeiten miissen, um sich professionell zu
entwickeln. Am Beginn eines Entwicklungsprozesses
steht eine Irritation oder Krise (siehe Abbildung 1).
Diese Begriffe verweisen zunédchst nur darauf, dass
bisherige Routinen fiir die Bewaltigung einer Anforde-
rung nicht mehr greifen und dies auch so erlebt wird.
Eigentlich sollte dann eine Losungssuche einsetzen.
Ob und wie das geschieht, hangt von der »habituellen
Struktur des Subjektes« ab. Damit bezeichnen wir die
durch soziale Herkunft und (schul-)biografische Erfah-
rungen gepragten Orientierungen. Demgemaf sind die
»Bilder« oder »Deutungsmuster«, von denen wir oben
gesprochen haben, hochst individuell. So kann es sein,
dass eine Anforderung im Referenzsystem der Stu-
dierenden Uberhaupt nicht relevant ist. Uns begegnet

das in Aussagen wie zum Beispiel »das ist ja gar nicht

meine Aufgabe als zukilinftige Lehrperson«. Ebenso
kann es sein, dass sich Studierende nicht zutrauen, eine
Anforderung zu bewéltigen. In dem Moment, in dem
eine Anforderung nicht als relevant oder bewaltigbar
eingeschatzt wird, wird diese nicht bearbeitet — ein
Entwicklungsprozess bleibt aus.

In dem Schaubild markieren Sie diese Prozessstufe als
»Widerstand«.

Kosinar: Ja. Unsere Studien zeigen, dass die Studieren-
den mit einem entsprechenden Deutungsmuster in den
Widerstand gegen diese Entwicklungsaufgabe gehen.
Dies muss nicht einmal bewusst geschehen, es begegnet
uns dann in Aussagen wie zum Beispiel »die Lehrperson
hat in dieser Klasse bestimmte Regeln und Rituale, die
uberhaupt nicht zu mir passen und deswegen komme
ich mit der Klasse nicht zurecht«. Nach Hericks (2006)
miissen Entwicklungsaufgaben wahrgenommen oder
bearbeitet werden, damit es zu einer Progression von
Kompetenz und zu einer Stabilisierung von beruflicher
Identitat kommt. Gehen Studierende in den Widerstand,
bricht hier die Entwicklung schon vor einer »Annahme
der Anforderung« (siehe Abbildung 1) ab.

Die »habituelle Struktur« bestimmt also die Art und
Weise, wie Studierende Entwicklungsaufgaben inter-
pretieren. Kénnen Sie diese Deutungsmuster fiir unse-
rer Leserinnen und Leser etwas systematisieren?
Kosinar: Selbstverstandlich. Wir sprechen hier von
Orientierungsrahmen. Der Begriff stammt aus der doku-
mentarischen Methode (Bohnsack, 2013). Wir haben Stu-
dierende sehr offen uiber ihre Praxiserfahrungen befragt.
Aus der Rekonstruktion ihrer Erzahlungen konnten wir
drei Vergleichsdimensionen identifizieren:
1. die Bedeutung der Praktika fiir die Studierenden
2. die Konstituierung und Bearbeitung von Anforderun-
gen und
3.die Rolle der betreuenden Lehrperson.

Entlang dieser Dimensionen wurden die Falle analysiert.

Wir konnten vier Orientierungsrahmen rekonstruieren,
deren Relationierung in vier Typen miindete (siehe
Abbildung 2, Seite 10). Aber Vorsicht: Was Situationsdeu-
tungen und Handlungen ausmacht, liegt nicht per se auf
der bewussten Ebene, d. h. die Studierenden haben uns
dies nicht einfach in der dargestellten Form erzahlt, son-
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Professionalisierungsmodell:

(Entwicklungs-)Prozesse beim Lésen von Erfahrungskrisen
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Abbildung 1: Professionalisierungsmodell: (Entwicklungs-)Prozesse beim Losen von Erfahrungskrisen

dern wir haben dies tiber einen ziemlich aufwendigen
Prozess aus den Interviews rekonstruiert. Diese Typen
sind also nicht auf der expliziten Bewusstseinsebene
verortet und sollten von daher nicht einfach zum Gegen-
stand einer Beratungssituation gemacht werden.

Bevor wir auf den praktischen Nutzen fiir die Ausbil-
dung und Begleitung eingehen, wiirden wir gerne noch
etwas mehr iiber diese vier Typen erfahren. Da hitten
wir zum einen den Typ »Entwicklung«. Ein Selbstldufer
in der Ausbildung?

Kosinar: Sicher, in Bezug darauf, ob Anforderungen bzw.
Irritationen angenommen und bearbeitet werden, lasst
sich ganz klar sagen: Der Entwicklungstypus macht das.
Studierende, die wir diesem Typus zuordnen konnten,
haben ein starkes berufsbezogenes Verstindnis. Sie
gehen ganz bewusst ins Praktikum mit dem Ziel, ihre
Professionalitat zu entwickeln. Dafiir setzen sie sich
Entwicklungsziele und kénnen diese Dank einer entwi-
ckelten padagogischen und fachdidaktischen Fach-
sprache auch benennen. Dadurch werden sie von den
Ausbilderinnen und Ausbildern auf Augenhche wahr-
genommen. Diese Studierenden, Referendarinnen und
Referendare begrifien Professionelle als Expertinnen
und Experten, die ihnen, falls erforderlich, beratend zur

Seite stehen. Problematischer verhalt es sich hingegen

sicherlich mit dem Typus »Vermeidung«. Studierende,
die wir diesem Typ zuordnen konnten, erleben das
Praktikum von Beginn an als Bewertungsraum. Ziel
ist es, das Praktikum so gut es geht zu Uiberstehen und
mit einer guten Bewertung abzuschlief3en. Defizite
sollen moglichst nicht auffallen. Die Studierenden
versuchen sich anzupassen und den angenommenen
Erwartungen entsprechend zu agieren. Dabei verlas-
sen sie jedoch ihren eigenen Referenzrahmen nicht
und verhindern damit den notwendigen personlichen
Auseinandersetzungsprozess. Charakteristisch fir
Studierende dieses Typus ist auch, dass sie sich nicht
selbstverantwortlich fiir den eigenen Professionali-
sierungsprozess zeigen. Sie setzen sich nicht mit den
Anforderungen auseinander, weil sie iberhaupt nicht
erkennen, dass es ihre Aufgabe ist, Entwicklungsziele
zu definieren. Flir Ausbilderinnen und Ausbilder be-
deutet das, immer wieder in einen kommunikativen
Klarungsprozess hinsichtlich der Anforderungen zu ge-
hen. Erschwert wird dieser Austausch haufig dadurch,
dass es den Studierenden an der notwendigen Reflexi-
vitdt und Fachsprache mangelt. Diese Vermeidungs-
haltung kann sehr defensiv und angstlich ausgepragt
sein, wir konnten aber auch Studierende ausmachen,
die strategisch agieren und Anpassung als Mittel der
Konfliktvermeidung nutzen.
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Typen der Anforderungsbearbeitung
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Abbildung 2: Typen der Anforderungsbearbeitung

Der Kontrast zwischen einem sehr aktiv agierenden,
selbstbewussten Typus und einem eher passiv-reakti-
ven Typus ist hier sehr stark ausgeprigt. Sind dies die
entscheidenden Pradiktoren fiir Professionalisierungs-
verlaufe?

Kosinar: Nein. Die Gegenuiberstellung von defensiv und
selbstbewusst allein tragt hier nicht. So konnten wir
einen dritten Typus herausarbeiten, den wir »Selbst-
verwirklichung« genannt haben. Die entsprechenden
Studierenden betrachten ein Praktikum als Entfaltungs-
raum, der es ihnen ermoglicht, eigene Vorstellungen von
Unterricht zu realisieren. Dahinter stehen Annahmen
wie »ich weif3, wie Schule und Unterricht funktionie-
ren«. Ausbilderinnen und Ausbilder werden erlebt als
Personen, die den Studierenden entweder den Raum
geben, die eigenen Vorstellungen zu realisieren oder
aber ihnen Steine in den Weg legen. Didaktische Fragen
im Praktikum werden unter pragmatischen Gesichts-
punkten betrachtet mit dem Ziel, zu tiberlegen, wie sie
den spateren Lehrberuf so gestalten konnen, dass er

zu ihnen und ihren Ressourcen passt. Ausbilderinnen
und Ausbilder miissen Studierende dieses Typus immer
wieder mit den objektiven Anforderungen und indivi-
duellen Entwicklungsaufgaben konfrontieren und eine
Auseinandersetzung damit einfordern.
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Ich komme nun zum letzten Typus, den wir »Bewah-
rung« genannt haben. Studierende, die wir diesem Typus
zugeordnet haben, orientieren sich sehr stark an ihren
Ausbilderinnen und Ausbildern, da sie sich selbst als
defizitar erleben. Oft sind das Studierende, die mit einem
ganz grofien Ideal ins Studium gehen, die schon lange
den Wunsch haben, Lehrerin oder Lehrer zu werden. Sie
bringen einen sehr starken padagogischen Impetus mit,
sprich, die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
liegt ihnen am Herzen. Existentiell ist es fuir diese Studie-
renden, eine Bestatigung hinsichtlich ihrer Eignung zu
erfahren. Daftir versuchen sie, Schritt fiir Schritt nach den
Vorgaben der Ausbilderinnen und Ausbilder an Entwick-
lungszielen zu arbeiten. Kritik ist fiir sie sehr problema-
tisch, da sie befiirchten, dass am Ende des Praktikums ihre
Eignung fiir den Beruf in Frage gestellt wird.

Die Typologie kann uns also helfen festzustellen, wo die
Studierenden gerade stehen und mit welcher Ansprache
und Lernumgebung sie abgeholt werden konnen. Kann
man damit sagen, kein Typus ist per se ungeeignet?
Kosinar: Ja genau. Aus einer padagogischen Perspektive
gehen wir grundsatzlich von einer grofden Entwick-
lungsfahigkeit des Menschen aus. Darauf weisen auch
die Befunde von Maier und Rauin (2007) hin, die anhand




einer Langsschnittstudie zeigen konnten, dass eine Viel-
zahl von sogenannten Riskantstudierenden spater im
Beruf Fuf? fassen konnte. Dennoch kann man auf der Ba-
sis der Typiken eine prognostische Tendenz ausmachen,
ob Entwicklungsaufgaben angenommen und bearbeitet
werden. Und hier miissen wir ansetzen.

Das ist das Stichwort, um uns noch einmal den ausbil-
denden Institutionen in Nordrhein-Westfalen zuzu-
wenden. Am Praxissemester sind Universitit, ZfsL und
die Schule gleichermaflen beteiligt. Was kénnen die
Beteiligten leisten, um den Professionalisierungspro-
zess der Studierenden bestméglich zu unterstiitzen?
Kosinar: Zunéchst begriifie ich sehr, dass im Praxis-
semester alle drei Institutionen beteiligt sind. So fliefien
die unterschiedlichen Logiken und Kulturen von Praxis
und Wissenschaft in die Lehrerausbildung ein. Grund-
lage der Zusammenarbeit ist, dass diese Logiken wech-
selseitig Anerkennung finden. Mit unterschiedlichen
Logiken meine ich tibrigens nicht eine Differenzierung
nach dem bekannten Theorie-Praxis-Schema: Die
Universitaten sind fir die Theorie, die Schulen und ZfsL
fir die Praxis zustandig. Dieser kiinstliche Graben im
Theorie-Praxis-Verhaltnis muss dringend aufgelost wer-
den. Nattirlich sind die Moglichkeiten, die Voraussetzun-
gen und die Ressourcen der jeweiligen Institution sehr
unterschiedlich und bedingen eine unterschiedliche
Ausbildungspraxis, das ist natuirlich vollig klar. Umso
wichtiger sind Austausch und Abstimmung zwischen
den Institutionen.

Hierfiir k6nnte ein gemeinsames Ziel sein, die Studie-
renden — auch gegen méglichen Widerstand — anzure-
gen, sich mit den anstehenden Entwicklungsaufgaben
auseinanderzusetzen?

Kosinar: Exakt. Wir wollen nachhaltige Verdnderungen
im Sinne der Professionalisierung erwirken und gemein-
sam die mitgebrachten, beruflichen Uberzeugungen
und Orientierungen der Studierenden irritieren. Gelingt
dies, ist der erste Schritt getan, dass Studierende sich
moglichen Krisen produktiv zuwenden kénnen. Das ist
der Handlungsauftrag fur alle drei Institutionen. Und
hier liegen entscheidende Fallstricke: In der Ausbil-
dungspraxis besteht oft der Wunsch, die Irritationen der
Studierenden schnell aufzulosen. Einige Mentorinnen
und Mentoren reagieren dann mit Tipps und Tricks

»beim ndchsten Mal solltest du besser dieses und jenes
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machen«. Das ist gut gemeint von den Ausbildenden.
Ich kann das auch verstehen. Sie wollen die Studieren-
den nicht alleine lassen, sondern ihnen einen Rucksack
packen. Studierende nehmen das naturlich sehr gerne
an. Zudem haben wir keine Fehlerkultur: Krisenerfah-
rungen werden mit den Ausbilderinnen und Ausbildern
oft erst gar nicht geteilt, sei es aus Angst durchzu-

fallen oder eine schlechte Note zu bekommen, sei es

aus Schamgefihl, zum Beispiel mit einer Klasse nicht
zurecht zu kommen.

Viel effektiver wire ein gemeinsames Einlassen und ein
miteinander Durchleben einer Krise. Hier miissen wir
alle, die wir an Lehrerbildung beteiligt sind, Irritationen
der Studierenden Raum geben und diese gemeinsam
mit ihnen aushalten. In unserem Reflexionsseminar an
der Padagogischen Hochschule machen wir mit Studie-
renden zu Beginn der Ausbildung biografische Reflexi-
onsubungen. Wir arbeiten heraus, dass Krise zunachst
nur bedeutet, dass Handlungsroutinen versagen und ein
entsprechendes Muster erschuttert wird. Und sich auf
dieser Basis tragfahige Losungen entwickeln lassen. Auf
dieser Erkenntnis konnen Ausbilderinnen und Ausbilder
dann in den Langzeitpraktika aufbauen, wenn Studie-
rende vor Entwicklungsaufgaben stehen, bei denen ihre
Routinen versagen. Dann wird die Krise zur Herausfor-
derung, auf die ich mich einzulassen kann und die mir
schlussendlich eine tolle Moglichkeit bietet, mich als
Lehrperson zu entwickeln.

Die Krise aushalten ist also das eine, die gemeinsame
Losungssuche das andere?

Kosinar: Aus einer Krise alleine lernen Sie nichts. Wenn
Studierende alleine vor der Klasse stehen und merken,
ihre Routinen versagen, ihr Plan funktioniert nicht, dann
kommt haufig Panik auf. Und in einer solchen »Uberle-
benssituation« versuchen Studierende nur, einigermafien
gut durchzukommen. Das verschlimmert sich noch, wenn
die Ausbildenden hinten drinsitzen und sich Notizen
machen, wahrend sich vorne jemand abzappelt. Und das
ist auch nicht in einer Nachbesprechung zu retten, wo

der Student oder die Studentin sowieso nichts aufnimmt,
weil das Adrenalin noch in den Adern rauscht.

Hingegen halte ich die Ansatze des Co-Planings und
des Co-Teachings von Studierenden und Ausbildenden
flr dufSerst gewinnbringend. Ideen werden zusammen
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entwickelt, umgesetzt und verantwortet. Damit schaffen
wir in den Praktika Situationen, in die die Expertise der
Ausbilderinnen und Ausbilder in die Unterrichtsplanung
mit eingebracht wird und die Studierenden bei der Um-
setzung hinterher nicht alleine da stehen. Das entspricht
meinem Konzept einer modernen Lehrerausbildung.

Unterrichtsnachbesprechungen halten Sie nicht fiir
effektiv?

Kosinar: Doch, wenn die zeitliche Distanz zur »Uberle-
benssituation« gegeben ist und fir Studierende Fragen
der Bewertung in der Beratungssituation nicht domi-
nant sind. Fur die Reflexion sind die Problemartikulation
und die Versprachlichung der gedankenexperimentellen
Losungssuche nattirlich unverzichtbare Bestandteile

des Professionalisierungsprozesses. Dies lasst sich im
Rahmen sogenannter Erfahrungsgemeinschaften tiben,
die neben den Mentorinnen und Mentoren auch die
Peergroup der Mitstudierenden, Mitreferendarinnen
und -referendaren einbeziehen.

In dem Zusammenhang mochte ich noch einen Aspekt
nennen, der fur alle Institutionen relevant ist: Videogra-
phie von Unterricht. Die universitare Ausbildung nutzt
zunehmend kasuistische Zugange, um fallorientiert und
methodisch kontrolliert Unterricht zu analysieren. Videos
kommen in diesem Zusammenhang eine immer grofiere
Bedeutung zu. Auch in der Schule bietet Videomaterial ein
grof3es Potenzial zur Nachbesprechung von Unterricht, in
denen alle Akteure dann gemeinsam in einer Distanz tiber
den Unterricht nachdenken konnen. Daher wirklich mein
Appell an Schulen und auch an Mentorinnen und Mento-
ren, Videographie zu unterstiitzen und als ein relevantes
Element in der Lehrerbildung von heute zu begreifen.

Konnen wir bilanzierend hier nochmal die Rolle der
schulischen Mentorinnen und Mentoren in den Blick
nehmen? Was braucht es?

Kosinar: Ganz im Ernst: Erstens gute Nerven. Studierende
professionalisieren sich durch krisenhafte Erfahrungen.
Und diese Erfahrungen miissen sie auch machen durfen.
Ich pladiere deutlich fur eine Abkehr vom »Meisterleh-
rerprinzip«, bei dem die oder der Studierende die Praxis-
lehrperson kopieren soll. Lassen Sie Studierende bei der
Losungssuche experimentell vorgehen, lassen Sie auch
das Riskante zu. Also auch keine SchliefSung der Experi-
mentierfreude durch Tipps und Tricks.
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Zweitens Neugier: Wir haben viele Mentorinnen und
Mentoren, die tiber ihren Austausch mit Studierenden
eine Teilhabe am wissenschaftlichen Diskurs realisieren
und sich auch ganz praktisch Inspiration fiir ihre Unter-
richtsgestaltung versprechen. Diese Einstellung hilft zum
einen, den oben genannten, kiinstlichen Graben zwi-
schen Theorie und Praxis zuzuschiitten und zum anderen
ist dies die Grundlage flir einen konstruktiven Prozess des
gemeinsamen Nachdenkens tiber Unterricht und tiber
das Schiilerlernen. So kann wirklich Neues entstehen.

Drittens Wissen: Dazu gehoéren Kenntnisse iiber die Pro-
zessstruktur des Erfahrungslernens und der Professio-
nalisierung sowie die Kompetenzen, die notwendig sind,
dieses Wissen in Beratungs- und Begleitsituationen
einzubringen. Dabei gilt es, die unterschiedlichen Vor-
aussetzungen der Studierenden zu rezipieren und indivi-
duellen Professionalisierungsprozessen Raum zu geben.
Unser Einfluss ist begrenzt, aber durchaus vorhanden!

Vielen Dank fiir Thre Impulse, um dieser Herausforde-
rung zu begegnen und Lehrerausbildung zu gestalten.
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PLANUNGSMODELLE FUR INKLUSIVEN

UNTERRICHT

Welche Kompetenzen benétigen Lehramtsstudierende fir die zweite Phase

der Lehrerausbildung?

Lehrerinnen und Lehrer sehen
sich heute mit einem ausge-
sprochen vielseitigen Berufsbild
konfrontiert. Dennoch bleibt

das Unterrichten eine zentrale
Tatigkeit, fiir die die Grundlage
in Wissen, Handlungskompetenz
und Einstellungen in Studium
und Referendariat erworben
werden sollten (European Agency
for Development in Special Needs
Education, 2012, S. 13; Melzer,
Hillenbrand, Sprenger & Hennemann, 2015). Die Heraus-
forderungen, die insbesondere durch Integration und
Inklusion entstehen, wie auch der im Schulgesetz fur
Nordrhein-Westfalen rechtlich verankerte Anspruch auf
individuelle Forderung, fiihren zu einer veranderten Un-
terrichtsrealitat und bedingen dementsprechend auch
Konsequenzen fur alle Phasen der Lehrerbildung.

Unter diesem Aspekt setzt sich der vorliegende Beitrag

in Anlehnung an den gleichnamigen Workshop mit der
Frage auseinander, welche Kompetenzen angehende
Lehrerinnen und Lehrer in Studium und Referendariat
erwerben sollten, damit sie sich nach der Ausbildung gut
gertstet den anspruchsvollen Aufgaben widmen konnen
und welchen Beitrag Universitit sowie Zentrum fiir schul-
praktische Lehrerausbildung (ZfsL) dazu leisten kénnen.

Welche Kompetenzen sollten angehende Lehre-
rinnen und Lehrer in Studium und Referendariat
erwerben?

Fur die ersten beiden Phasen der Lehrerausbildung
regeln zentrale Vorgaben, welche Kompetenzen ange-
hende Lehrerinnen und Lehrer erwerben miissen. Fur
den Vorbereitungsdienst werden diese in den Hand-
lungsfeldern des Kerncurriculums spezifiziert und in
konkreten Handlungssituationen integriert erwor-
ben. Zudem sind im Rahmen der Zukunftswerkstatt

Natascha Stahl-Morabito, Zentrum fiir schulprak-
tische Lehrerausbildung, Gelsenkirchen;

Prof. Dr. Conny Melzer, Humanwissenschaftliche
Fakultat, Universitat zu Koln

des Handlungsfelds Studium
inklusiv innerhalb der Zukunfts-
strategie Lehrerausbildung der
Universitat zu Kéln gemeinsam
mit Dozierenden und Studieren-
den einige dieser Kompetenzen
herausgegriffen worden, um auf
dieser Basis zu iiberlegen, ob und
wenn ja wie, die erste und die
zweite Phase der Lehrerbildung
besser voneinander profitieren
konnen und um aus Sicht der
Unterrichtspraxis heraus darzustellen, warum diese
Kompetenzen fiir das Unterrichten bedeutsam sind:

1. Lehrerinnen und Lehrer kooperieren zielgerichtet mit
verschiedenen Menschen in verschiedenen Professionen.

2. Sie diagnostizieren in Unterrichtsfachern und Ent-
wicklungsbereichen und leiten aus diesen diagnos-
tischen Erkenntnissen passende Handlungen und
Strategien ab.

3. Sie beherrschen die Facher, die sie unterrichten.

4. Sie erkennen personliche und systemische Diskri-
minierung von Schilerinnen und Schiilern und
arbeiten daran, diese abzubauen.

5. Sie erkennen »Liicken« und bauen eine fragende, for-
schende Haltung sich selbst und dem System Schule
gegeniiber auf und suchen aktiv nach Antworten.

Die Aufgabe, zunehmend in Kooperation und/oder unter
Einhalten von Absprachen, Unterricht zu planen und
diese Planung auch so zu verschriften, dass in Teams
damit gearbeitet werden kann, wird erleichtert, wenn
Unterrichtende sich auf der Basis von Modellen tiber
den zu planenden Unterricht verstandigen konnen.

Planungshilfen fiir Unterricht und Differenzierung
im Rahmen der Ausbildung
Im Rahmen der Ausbildung sollten angehende Lehre-

rinnen und Lehrer deswegen verschiedene Modelle ken-
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nenlernen, nach denen Unterricht und Differenzierung
geplant werden kénnen, damit sie wahrend der Aus-
bildung und im Anschluss daran die fur sie sinnvollen
Aspekte auswahlen und nutzen kénnen. Dabei geht es
nicht darum, in vorgegebenen Rastern pedantisch alle
leeren Felder zu fillen, sondern einen Denkanstof3 fiir
die Planung und ggf. eine Grundlage fiir ein kooperati-
ves Planungsgesprach zu haben. Beispielsweise sind dies
> Anforderungsbereiche I-III geméaf? der Lehrplane in
Nordrhein-Westfalen
> Differenzierungsmatrix nach Sasse (Sasse & Schu-
leck, 2013)
> Inklusionsdidaktische Netze nach Kahlert und
Heimlich (2012)
> Forderpadagogische Netze nach Flott-Tonjes und
andere (2017)
> Aneignungsniveaus nach Klauf3 (2009)

Im Verlauf des Berufslebens werden Unterrichtende
diese Planungsmasken nach und nach verdndern und
fur ihren alltaglichen Einsatz optimieren.

Alle funf Modelle kommen in der Ausbildung Lehramts-
anwarterinnen und -anwartern zum Einsatz, haben sich
als praktikabel erwiesen und haben Vor- und Nachteile.
Im Folgenden wird ein Planungsmodell exemplarisch
herausgegriffen.

Differenzierung am Beispiel der »Wember-Raute«
Im Seminar Sonderpadagogische Férderung des Zen-
trums fiir die schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL)
Gelsenkirchen wird im Rahmen der Ausbildung unter
anderem intensiv das Modell von Wember zur Differen-

Ell
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Basisstufe

AT

zielgleich

W/ zieldifferent

Abbildung 1: Planungsmodell nach Wember (2013)
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zierung genutzt. Dieses Differenzierungsmodell fiir das
Gemeinsame Lernen setzt voraus, dass alle Lernenden
einer Lerngruppe an gleichen bzw. dhnlichen Themen
arbeiten und beinhaltet das zielgleiche sowie das
zieldifferente Lernen. Eine zentrale Grundlage ist — wie
in jedem Unterricht, der den rechtlichen Anspruch auf
individuelle Forderung verfolgt — der Gedanke, dass sich
unterschiedliche Kompetenzerwartungen auf der Basis
der individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler ergeben. Eine solide Erhebung der Lern-
ausgangslage ist dabei immer die Grundlage jeglicher
Differenzierung. Denn aus unterschiedlichen Kompeten-
zerwartungen ergeben sich individuelle Mafinahmen
zur Herausforderung und Unterstiitzung. Differenzie-
rung ist nicht nur dann notwendig, wenn zieldifferent
gearbeitet wird, sondern muss durchgehendes Prinzip
von Unterricht sein, damit tatsachlich individuell gefor-
dert werden kann (siehe Abbildung 1).

Diese Raute ist auch als Reprasentation der Schiilerschaft
einer Lerngruppe vorstellbar: mit Leistungen am oberen
und unteren Ende der in den Lehrplanen verankerten
Kompetenzerwartungen und dartiber hinaus oder
darunter. Die meisten Schiilerinnen und Schiler sind
gemafd Wember (2013) in der Basisstufe einzuordnen.

Sie erflillen die Kompetenzerwartungen der Lehrplane
fiir das Fach und das Alter und bendtigen dafur keine
auflergewohnliche Unterstiitzung. Im urspriinglichen
Modell ist lediglich der Bereich der Unterstiitzungsstufe
II als zieldifferent (Bildungsgang Geistige Entwicklung
und Bildungsgang Lernen) angedacht. Unter Berticksich-
tigung der in den Aufgabensammlungen zu den Lehrpla-
nen in NRW entwickelten Anforderungsbereiche muss
sichergestellt werden, dass die Lernenden, die im Bereich
der Unterstitzungsstufe arbeiten, nicht im Anforde-
rungsbereich I des Reproduzierens verbleiben, sondern
ihrem Lernniveau entsprechend auch in den Anforde-
rungsbereich III der eigenen Konstruktion gelangen.

Im Rahmen der Ausbildung der Lehramtsanwarterinnen
und Lehramtsanwarter im Seminar Sonderpadagogische
Forderung im Fach Englisch kommt folgende Beschrei-
bung der gestaffelten Kompetenzerwartungen und
Mafinahmen zum Einsatz (siehe Abbildung 2).

Vision: Universal Design of Learning
»Ziel einer inklusiven Schule ist es, das Selbst sich so ent-




SONDERHEFT TAGUNGSDOKUMENTATION | 04/2018

Unterschiedliche Lernvoraussetzungen

Erweiterungsstufe Il:
Die SuS arbeiten im Bereich der
Kompetenzerwartungen spaterer Jahrgange.

Erweiterungsstufe I:
Die SuS arbeiten im oberen Bereich der
Kompetenzerwartungen der

individuelle MaBnahme zur Unterstiitzung und Herausforderung

Erweiterungsstufe Il:
Die SusS erhalten deutlich herausforderndere und/oder
gef. zusatzliche Lernaufgaben.

Erweiterungsstufe I:
Die SuS erhalten herausforderndere
Lernaufgaben.

allg. Lehrplane.

Basisstufe:

Die SuS arbeiten im Rahmen der
Kompetenzerwartungen der
allgemeinen Lehrplane.

Unterstiitzungsstufe I:
Die SuS arbeiten im unteren

Basisstufe

Basisstufe:

Die SuS bendétigen dafiir in der Regel
keine individualisierten Hilfen, nutzen
selbststandig Scaffoldingmaterial.

Unterstiitzungsstufe I:
Die SuS erhalten zusatzliche Unterstiitzung
z.B. durch Anpassung der Medien, zusétzliche

Bereich der Kompetenzerwartungen der
allg. Lehrplédne.

Unterstiitzungsstufe II:
Die SuS arbeiten nach deutlich abweichender
Kompetenzerwartungen.

Ul

Hilfsmittel, etc.

Unterstiitzungsstufe Il:

Die SuS arbeiten mit individuell modifizierten
Arbeitsmitteln, erhalten ggf. zusatzliche personelle
Unterstiitzung, werden enger im Lernprozess begleitet
und angeleitet .

Abbildung 2: Planungsmodell nach Wember (2013) mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und individuellen Mafinahmen zur Unterstiitzung und Heraus-

forderung

wickeln zu lassen, dass es zu personlicher Exzellenz fin-
det, um Chancen einer Selbstbehauptung im nachschu-
lischen Leben zu erhéhen« (Reich, 2014, S. 223). Um diese
Vision, die personliche Exzellenz fiir alle Lernenden,
verfolgen und vielleicht auch erreichen zu konnen, muss
ein inklusiv ausgerichtetes Bildungssystem weit tiber
die Begriffe von Differenzierung und Individualisierung
hinausgehen. Eine Méglichkeit, inklusiven Unterricht
zu gestalten, die aktuell viel Beachtung findet, ist das
Universal Design for Learning (UDL). Das UDL setzt dabei
noch vor einer Differenzierung bei der gesamten Klasse
an. Es ist ein wissenschaftlich basiertes Rahmenkonzept
praktischen Handelns, stellt flexible Wege der Infor-
mationsprasentation dar und reduziert Barrieren im
Unterricht, behalt dabei aber eine hohe Erwartung an
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler (Edyburn,
2010, S. 34). Das Konzept hilft also zu verstehen, wie

der Zugang (Access) und Bindung zum und im Lernen
funktioniert, was als Grundvoraussetzung fiir erfolg-
reiches Lernen angesehen werden kann. Dazu werden
drei Prinzipien konsequent umgesetzt: multiple Mittel
der Prasentation von Informationen, multiple Mittel

der Verarbeitung von Informationen und Darstellung

von Lernergebnissen sowie multiple Moglichkeiten der
Forderung von Motivation und Bindung (vgl. Schliiter,
Melle & Wember, 2016). UDL mochte also Barrieren im
Unterricht identifizieren und beseitigen und geht damit
grundsatzlich von den gleichen Lernzielen fiir alle Ler-
nenden aus. Differenzierung ware dann ein zuséatzliches
Instrument, um individuelle Mafinahmen fir einzelne
Schiilerinnen und Schiiler, gegebenenfalls auch lern-
zieldifferent und in allen Unterstiitzungs- und Erweite-
rungsstufen, anzubieten.

AUTORINNEN

Natascha Stahl-Morabito, Zentrum fiir schulpraktische
Lehrerausbildung, Seminar Sonderpadagogik,
Luttinghofallee 5, 45896 Gelsenkirchen

Prof. Dr. Conny Melzer, Professur Sonderpadagogische
Grundlagen, Department fur Heilpadagogik, Human-
wissenschaftliche Fakultat, Universitat zu Koln
Gronewaldstrafie 2, 50931 Koln
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VIELFALT UND INKLUSION IN DER

LEHRERAUSBILDUNG

Entwicklungen in den Fachern Sport und Mathematik

Einleitung
Vielfalt und Inklusion ist
eines von drei Handlungsfel-

Prof. Dr. Ulf Gebken,
Doris Kluge-Schépp,
Roxanne Papenberg,
Prof. Dr. Petra Scherer,
Helena Strater,
Universitét Duisburg-
Essen

dern des Projekts ProViel im
Rahmen der Qualitdtsoffen-
sive Lehrerbildung (QLb). Das
Handlungsfeld gliedert sich
in die Bereiche Sprachforde-
rung und Inklusion mit neun Teilprojekten, darunter die
Fachdidaktiken Mathematik und Sport. Fiir den Work-
shop am 23. November haben sich diese beiden zusam-
mengeschlossen, um gemeinsam Uber inklusionsrele-
vante Entwicklungen und Perspektiven in ihren Fachern
zu sprechen. Im bisherigen Verlauf des Projekts gelang
es, die Inklusionsthematik in der Lehrerausbildung

an der Universitat Duisburg-Essen — sowohl in den im
Projekt mitwirkenden Fachdidaktiken als auch facher-
ubergreifend —in den Blick zu nehmen, zu diskutieren
und weiterzuentwickeln. So wurde z.B. von den ProViel-
Beteiligten ein Vorschlag flir ein gemeinsames Leitbild
Inklusion entwickelt, das gemeinsam mit den lehramts-
ausbildenden Fachern der Universitat Duisburg-Essen
diskutiert wird. In stetigem Austausch mit weiteren
(aufder-)universitaren Akteuren soll das Thema Inklu-
sion weiter vorangetrieben werden.

Zur fachspezifischen Lehrerausbildung

Inklusion stellt an die Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken neue Anforderungen und wirft Fra-

gen der strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung
der Lehreraus- und -fortbildung auf. Dabei sind die
Ausgangsbedingungen (fiir Lehrdmter, Facher und
Standorte) sehr verschieden: Es existieren Standorte mit
und ohne Sonderpadagogik, und auch eine vielfaltige
Struktur sowie Studienumfange fiir die einzelnen Schul-
formen und die jeweiligen Unterrichtsfacher.

Im Lehrerausbildungsgesetz (LABG) 2009 wurde in

Nordrhein-Westfalen mit der Umstellung auf die

BA-/MA-Struktur zwar der Bereich »Diagnose und
Forderung« als verpflichtendes Element festgehalten,
jedoch war ein Schwerpunkt Inklusion noch nicht
sichtbar. Das Gesetz zur Anderung des LABG 2016 in
Nordrhein-Westfalen sieht durch verpflichtende Cre-
dits flr inklusionsrelevante Fragestellungen Inklusion
auch als klare Verantwortung der Fiacher. Ferner ist in
den erweiterten KMK-Standards, den Empfehlungen
zur Lehrerbildung fir eine »Schule der Vielfalt«, der
Schwerpunkt Inklusion zukiinftig prominent veran-
kert, sowohl in den Bildungswissenschaften als auch
in den Fachern.

In der konkreten Ausgestaltung einer fachspezifischen
inklusionsorientierten Lehrerausbildung ist die Beruick-
sichtigung der Ausgangslage, sowohl die Sicht der Stu-
dierenden als auch die der Lehrenden, von Bedeutung.
Neben der Bertiicksichtigung dieser Vorerfahrungen
sowie Einstellungen und Beliefs sollten Lehramtsstu-
dierende fachdidaktische Grundlagen erganzt durch
sonderpadagogische Ansatze erwerben und Konzepte
fir unterrichtliche Umsetzungen kennenlernen, erganzt
durch entsprechende Praxiserfahrungen.

Konkrete Beispiele: Sport

Das Institut fiir Sport- und Bewegungswissenschaften
(ISBW) der Universitat Duisburg-Essen reagierte auf die
Verabschiedung der UN-Behindertenrechtskonvention
2009 und des LAGB 2016 mit einer verstarkten Imple-
mentierung von inklusionsrelevanten Inhalten in den
sportpraktischen und theoriegeleiteten Seminaren. Im
Rahmen des Projekts ProViel und in Zusammenarbeit
mit dem aueruniversitaren Partner DJK Franz-Sales-
Haus (FSH) wurde ein Fortbildungskonzept fiir Lehrende
entwickelt und umgesetzt, das neben einer praktischen
Einheit Raum fiir Diskussionsrunden und einen sport-
artspezifischen Austausch in Kleingruppen umfasst.
Schlusselakteure stellten bei der Durchfithrung am
ISBW die sportlichen Leiter sowie Athleten des FSH dar.
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Insbesondere den praktischen Teil des Workshops pragte
eine gegenseitige wertschatzende und offene Haltung,
die eine wesentliche Grundlage flir den folgenden
theoriegeleiteten Abschnitt darstellte und insbesondere
skeptischen Kolleginnen und Kollegen einen Zugang

zur Inklusionsthematik erméglichte. Das entwickelte
Fortbildungskonzept initiierte neben den Top-Down-
Beschliissen nun auch Bottom-Up-Prozesse, wodurch
inklusionsspezifische Inhalte mit nachhaltiger Wirkung
im Curriculum implementiert werden konnen.

Derzeit werden offene Sportangebote und sportdidakti-
sche Seminare in Vorbereitung auf das Praxissemester
im FSH umgesetzt und evaluiert. Studierende des ISBW
haben u.a. die Moglichkeit, einzelne Unterrichtsstunden
fir die Schilerinnen und Schiiler der FSH-Forderschule
zu planen, durchzufuhren und anschlief3end zu reflek-
tieren. Das inklusionsorientierte, sportwissenschaftli-
che Lehramtsstudium am ISBW wird durch diese enge
Zusammenarbeit mafdgeblich gestarkt.

Konkrete Beispiele: Mathematik
Im Fach Mathematik wurden die im LABG 2016 gefor-
derten Credits fiir inklusionsorientierte Fragestellungen
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Impulse 2017

Perspektiven...

im Studienplan der verschiedenen Lehramter verankert.

Dartber hinaus wird in weiteren Veranstaltungen der
Umgang mit Heterogenitat bzw. Inklusion umgesetzt.
Neben vielfaltigem Austausch bspw. am Tag der Lehre
oder im Forschungskolloquium des Instituts, werden
insbesondere im Rahmen des Teilprojekts »Mathematik
Inklusiv« Veranstaltungen implementiert und evaluiert,
die den Schwerpunkt auf inklusionsbezogene Inhalte
legen. Im Lehramt Grundschule wird u.a. die praxisori-
entierte Lehrveranstaltung »Mathematiklernen in sub-
stanziellen Lernumgebungenc« (5. Semester, BA) unter
dem Schwerpunkt Inklusion adaptiert und beforscht.
Die Lehramtsstudierenden erwerben hier sowohl ein
Basiswissen zu zentralen Forderschwerpunkten als
auch Kompetenzen fiir die Gestaltung eines inklusiven
Mathematikunterrichts, die sie erproben kénnen. Im
Rahmen der Lehrveranstaltung planen die Studierenden
klinische Interviews zu ausgewahlten substanziellen
Lernumgebungen, fihren diese mit Grundschulkin-
dern mit und ohne Forderbedarf durch und analysieren
diese. Dabei konnen etwa besondere Entdeckungen der
Schillerinnen und Schiiler, aufgetretene Schwierigkei-
ten, beobachtete Lernprozesse, gezeigte mathematische
Kompetenzen, unterschiedliche Zugange zum Lernge-




genstand auch unter Berucksichtigung der verschiede-
nen Foérderschwerpunkte anhand von Schlusselstellen
genauer untersucht werden.

Die Reflexion der adaptierten Lernumgebungen und des
eigenen Lehrerverhaltens innerhalb des Seminars und
die gesammelten Erfahrungen der Lehramtsstudieren-
den bieten ihnen die Moglichkeit, ihr Professionswissen
hinsichtlich eines inklusiven Mathematikunterrichts

zu erweitern. Begleitend zu dieser Lehrveranstaltung
werden Erfahrungen und Beliefs der teilnehmenden
Studierenden zum inklusiven Mathematikunterricht er-
hoben sowie im Anschluss an die Lehrveranstaltung ihre
Selbsteinschatzung zur eigenen Kompetenzentwicklung
untersucht. Die Evaluation wird durch qualitative Inter-
views mit einzelnen Lehramtsstudierenden ergénzt.

Perspektiven

Die Tagung Impulse 2017 bot den Fachern Sport und
Mathematik die Moglichkeit, im Rahmen der QLb

mit der Deutschen Sporthochschule Kéln (Dr. Bettina
Rulofs, Sport) sowie innerhalb der UAR mit der Ruhr-
Universitat Bochum (Prof. Katrin Rolka, Mathematik
und Kim Lipinski, Sport) in den Austausch zu treten.
Esist ein gemeinsames Anliegen, die universitare Ver-
netzung weiter zu verstarken sowie Plattformen zum
fachdidaktischen Dialog zu schaffen. (Aufier-)univer-
sitdre Kooperationen, zum Beispiel mit Schulen und
KiTas, sollen weiter ausgebaut werden. Die Einfiihrung
des fiir Studierende verpflichtenden Praxissemesters
hat der phasentibergreifenden Zusammenarbeit auf
den unterschiedlichen Ebenen einen Schub gegeben.
Wir mochten an dieser Stelle aber empfehlen, das
Tempo in der Reform der Lehrerausbildung nur mit
Augenmaf? zu erhohen: Kolleginnen und Kollegen
mussen bei hohen Fallzahlen in der ersten Phase sowie
strukturellen und organisatorischen Rahmenbedin-
gungen die »Spur halten« kénnen. Von Studierenden
und Ausbildenden im Praxissemester kann keine
reibungslose Umsetzung inklusiver Inhalte erwartet
werden. Gleichwohl weisen jetzt schon zahlreiche
gelingende inklusive Studienprojekte und Unterrichts-
reihen auf das kreative Potenzial der Beteiligten hin,
Inklusion in der Schulpraxis umzusetzen. Um diese
Projekte zukiinftig erfolgreich und nachhaltig aus-
zugestalten, bedarf es einer schrittweisen, stetigen

Umsetzung. Erste Schritte werden mit den Projekten
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innerhalb der OLb gesetzt. Der Erfahrungs- und Er-
kenntnisaustausch zwischen Universitaten, beispiels-
weise mit der Sporthochschule Kéln und innerhalb der
UAR, sowie den weiteren Phasen der Lehrerausbildung
intensiviert und verstetigt sich. Das eigene Profil

wird sichtbarer und flief3t inzwischen bei zahlreichen
(Uber-)regionalen Tagungen in den wissenschaftlichen
Diskurs ein. Inklusion ist in der Lehrerausbildung an
der Universitat Duisburg-Essen inzwischen ein wichti-
ger Bestandteil und wird sich um eine kontinuierliche
Weiterentwicklung bemtihen.

KONTAKTE

Prof. Dr. Ulf Gebken, Institut fiir Sport- und Bewegungs-
wissenschaften, ProViel-Teilprojekt »Sport Inklusiv«
ulf.gebken@uni-due.de

Doris Kluge-Schopp, Fakultat fiir Mathematik, ProViel-
Teilprojekt »Mathematik Inklusiv«
doris.kluge-schoepp@uni-due.de

Roxanne Papenberg, Fakultat fur Bildungswissenschaf-
ten/Fakultat fir Mathematik, ProViel-Handlungsfeld
Vielfalt und Inklusion
roxanne.papenberg@uni-due.de

Prof. Dr. Petra Scherer, Fakultat fiir Mathematik, ProViel-
Teilprojekt »Mathematik Inklusiv«
petra.scherer@uni-due.de

Helena Strater, Institut flir Sport- und Bewegungswis-
senschaften, ProViel-Teilprojekt »Sport Inklusiv«
helena.straeter@uni-due.de
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DAS BERUFSKOLLEG

Inklusionsorientierte Konzepte der beruflichen Lehramtsausbildung fir eine

Schule der Vielfalt

Berufliche Schulen reprasen-

Prof. Dr. Ursula Bylinski, tieren mit ihren unterschied-
Melanie Wiegelmann,

e — lichen Bildungsgangen und

ol Heme sehr verschiedenen Zielgrup-
Lutz Thelen,
RWTH Aachen

pen eine Schule der Vielfalt.

Inklusion (k)ein neues

Thema in der beruflichen

Bildung
Im Kontext beruflicher Rehabilitation und Integrations-
forderung entstanden Ausbildungskonzepte, um junge
Menschen, die von Ausgrenzung betroffen oder bedroht
sind, in Berufsbildungsprozesse zu integrieren. Inklusive
Bildung beinhaltet einen Perspektivwechsel: Unter-
schiedlichkeit wahrnehmen, als Gewinn wertschatzen
und als Ressource furr individuelles und wechselseitiges
Lernen und Entwicklung aufgreifen.

In der Berufsbildung zeigen sich Exklusionsrisiken
insbesondere bei der Einmiindung in den Beruf. Deshalb
pladieren Befragte im BIBB-Expertenmonitor 2013 fiir ei-
nen Inklusionsbegriff, der an den Leitlinien der UNESCO
ankntipft und Bildung fiir alle formuliert: alle Personen
sollen einen Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung
erhalten, unabhéngig von ihren Dispositionen.

Herausforderungen fiir die berufliche Lehramts-
ausbildung

Entsprechend des Lehrerausbildungsgesetzes in Nord-
rhein-Westfalen (2016) sollen inklusionsorientierte
Fragestellungen in der Fachdidaktik und in den berufli-
chen Fachrichtungen thematisiert und in den Bildungs-
wissenschaften Leistungen zu spezifischen Fragen der
Inklusion von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem
Unterstiitzungsbedarf in Form eines Pflichtmoduls ange-
boten werden.

Im Workshop »Inklusionsorientierte Lehrer*innen-
ausbildung im Lehramt an Berufskollegs« wurden
unterschiedliche Konzepte diskutiert. Die FH Munster
fokussierte sich auf bildungswissenschaftliche Lehr-
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veranstaltungen mit sozial- und sonderpadagogischen
Schwerpunktsetzungen. Die fachdidaktische Ausrich-
tung an der RWTH Aachen ist in einem Gesamtkonzept
an der Hochschule verankert.

Additive und integrative bildungswissenschaft-
liche Lehrangebote am Hochschulstandort Miinster
die Ausbildung von beruflichen Lehrkraften erfolgt in
Minster in Kooperation: Die Studierenden wahlen eine
berufliche Fachrichtung an der Fachhochschule und
ein allgemeinbildendes Fach an der Universitit. Das
Institut fiir Berufliche Lehrerbildung (IBL) stellt Lehr-
angebote zur Fachdidaktik sowie zur Berufspadagogik
bereit. Das Projekt der Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang mit
Heterogenitdt durch reflektierte Praxiserfahrung zielt
darauf ab, den professionellen Umgang mit Heteroge-
nitat und Inklusion curricular im Lehramtsstudium zu
verankern und innovative Lehrangebote und -formate
zu entwickeln.

Aktuelle Studien unterstreichen die Bedeutung der
Einstellung und Haltung von Lehrkraften als Grundvo-
raussetzung zur Ausgestaltung inklusiver Lernsettings.
Zur Entwicklung einer inklusionsbejahenden Haltung
erscheint das Konzept einer reflexiven padagogischen
Professionalitat bedeutsam. Das entwickelte Lehrformat
nimmt deshalb sowohl den Erwerb von Basiswissen und
fachlichen Kenntnissen zum Themenbereich Inklusion
in der Berufsbildung auf, als auch die Anwendung unter-
schiedlicher Methoden bzw. Instrumente und fokussiert
auf die (Selbst-)Reflexion paddagogischen Handelns.
Additive und integrative Lehrangebote wurden konzi-
piert, die sowohl grundlegende (Grundlagen inklusiver
Berufsbildung) und vertiefende Themen (Inklusive
Diagnostik) als auch spezifische, inklusionsbezogene
Fragestellungen (Ressourcenorientierung) aufgreifen
und diese konkretisieren.

Durch die Zusammenarbeit von Berufspadagogik und
Fachdidaktik konnten zur Verankerung von inklusions-




Verankerung
in der

Fachdidaktik

Abbildung: Verankerung von Inklusion im Curriculum

orientierten Fragestellungen bestehende Lerneinheiten
neu ausgerichtet werden.

Inklusionsorientierte Lehramtsausbildung fiir das
Berufskolleg am Institut fiir Arbeitswissenschaft
(IAW) der RWTH Aachen

Am IAW erfolgt die Lehre in der Fachdidaktik in den
grofien beruflichen Fachrichtungen Maschinenbau- und
Textiltechnik. Das Thema Inklusion ist in das Vorberei-
tungs- und Begleitseminar zum Praxissemester integ-
riert, sowie im Seminar »Inklusionsorientierte Fallarbeit
im Berufsfeld Maschinenbautechnik/Textiltechnik«
umgesetzt. Diese Module werden durch ein multidiszip-
linares Team entwickelt und betrachten die Professiona-
lisierung aus der Perspektive der Studierenden.

Schulpraktische Erfahrungen der Studierenden und
eigene Analysen bilden die Grundlage fir die Lehrver-
anstaltungen. Die drei Bezugspunkte — Wissenschaft,
Praxis und Subjekt der Studierenden — werden in ihren
Wechselbeziehungen betrachtet. Durch die inklusions-
orientierte Fallarbeit wird die Bedeutung unterschied-
licher Dimensionen von Vielfalt fiir die Fachdidaktik
herausgestellt.

Zentrale Elemente sind:
> Biografiearbeit und vielfaltige Kompetenzdimensio-
nen

> grundlegende Professionstheorien

=
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Inklusionsverstindnis Rechtlichen | Index fiir Inklusion
entwickeln Rahmen kennen konkretisieren
Diagnostikverstindnis Ansat.ze 1nk1u.51- Entwicklung
. ver Diagnostik R
entwickeln initiieren
erkenne
Ressourcen Entwicklung Ressourcen
mobilisieren begleiten zusammenfiihren
Vielfalt Ressourcenorien- = Individualisierung/innere
erkennen = tierung verfolgen @ Differenzierung ausbauen

> Fallarbeit unter Kooperation mit den Berufskollegs
und dem Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung (ZfsL)

Zukunftsversion fiir Nordrhein-Westfalen

Im Rahmen des Workshops wurde eine NRW-Zukunfts-
vision bis 2023 entworfen. Vor allem Politik und Hoch-
schulen sind in der Pflicht, eine anforderungsgerechte
Ausbildung kiinftiger, aber auch die Fortbildung erfah-
rener Lehrkrafte sicherzustellen. Dies beinhaltet ab der
ersten Phase der Lehrerausbildung Kooperation inner-
halb multiprofessioneller Teams, um neben allgemeinen
Grundlagen beispielsweise auch sonderpadagogisches
Fachwissen zu vermitteln. Ebenso ist Fallarbeit beziig-
lich der Reflexion der Vielfaltsdimensionen hilfreich.
Insbesondere die ZfsL wiinschen sich Absprachen
zwischen den Hochschulen beziiglich der Inhalte zum
Thema Inklusion in der ersten Ausbildungsphase. Um
den Austausch zwischen den Hochschulen zu gewahr-
leisten, wurde ein gemeinsamer Arbeitskreis »Inklusion
BK« vorgeschlagen.

Obwohl Inklusion sich nicht nur auf die Vielfaltsdi-
mension Behinderung beschrankt, wird im Rahmen
inklusionsorientierter Lehre der Sonderpadagogik eine
hohe Bedeutung zugemessen und gefordert, berufliche
Fachrichtungen in Kombination mit Sonderpadagogik
anzubieten. Da in den aktuellen Konzepten zur inklusi-
onsorientierten Lehrerausbildung Inhalte in bestehende
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Veranstaltungen der Fachdidaktiken integriert werden,

wurde fiir einen Ausbau der Fachdidaktiken aller Facher
und Fachrichtungen pladiert.

Da auch Lehrkréfte, die bereits am Berufskolleg tatig
sind, in ihrem Schulalltag mit einer grof3en Vielfalt von
Schulerinnen und Schulern umgehen und inklusions-
orientiert unterrichten missen, sollten auch fiir sie
entsprechende Fortbildungsangebote bestehen. Denk-
bar ware beispielsweise ein Zertifikatskurs, der durch
Hochschulen angeboten wird.

Fazit und Ausblick

Die Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen kann
derzeit noch nicht alle Erwartungen erfiillen, die von der
Praxis an sie gestellt werden. Im Workshop wurden zent-
rale Elemente deutlich, die in eine inklusionsorientierte
Lehrerausbildung einzubeziehen sind.

Die Umsetzung muss in erster Linie durch die Hochschu-
len initiiert werden - unterstiitzt durch politische Ziel-
formulierungen. Dennoch sind es ebenso die Lehrkrafte
an den Berufskollegs, die einen Beitrag zu einer verbes-
serten Lehrerausbildung leisten konnen: Nur durch eine
Ruckmeldung an die Hochschulen dazu, welche Heraus-
forderungen im Schulalltag bestehen, konnen Curricula
entsprechend verandert werden.
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AUTORINNEN UND AUTOREN
Prof. Dr. Ursula Bylinski bylinski@fh-muenster.de

Melanie Wiegelmann, wissenschaftliche Mitarbeiterin
Fachhochschule Minster, Institut fiir Berufliche Lehrer-
bildung www.fh-muenster.de/ibl

Professur »Berufliche Bildung mit dem Schwerpunkt
Didaktik inklusiven Unterrichts«

Carolin Heere, M. Sc., Lutz Thelen
Institut fiir Arbeitswissenschaft der RWTH Aachen
www.iaw-aachen.de
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VIDEOS IN DER AUSBILDUNG VON LEHRERINNEN

UND LEHRERN

Einsatzmoglichkeiten, Entwicklungen und Perspektiven im Rahmen von
Projekten der Qualitatsoffensive Lehrerbildung

Im Rahmen der Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung (QLB)
sind vielfaltige Mafinahmen

Prof. Dr. Manfred
Holodynski,
Prof. Dr. Kornelia Méller

Universitat Miinster initiiert worden, um die

Prof. Dr. Johannes Konig,
Universitat zu Koln

Einsatzmoglichkeiten von
Videos in der Lehrerbildung
zu starken und neue hoch-
schuldidaktische Konzepte zu
entwickeln. Dazu wurden auf der Tagung zwei Work-
shops durchgefiihrt, von denen sich der eine Fragen der
Konzeption und Evaluation von videobasierten Lehr-
Lernmodulen und der andere Fragen der Produktion und
Distribution von Unterrichtsvideos widmete. Zu diesen
Fragen stellten die OLB-Projekte der NRW-Standorte
Bielefeld, Dortmund, Duisburg-Essen, Koln und Minster
ihre Projektmafinahmen vor.

Workshop Einsatzmoglichkeiten von Videos in der
Lehrerausbildung

Eine haufig genutzte Moglichkeit des Videoeinsatzes
besteht in der Rezeption von Videos durch (angehende)
Lehrkrafte, die in Lehrveranstaltungen oder auch im
Selbststudium analysiert werden. Eine weitere Moglich-
keit besteht in der Produktion von Videos, zum Beispiel
zur videogestttzten Reflexion eigenen Unterrichtshan-
delns. Sowohl die Analyse »eigener Videos« (Hellermann
et al, 2015) als auch die Analyse »fremder Videos« (von
anderen Lehrkréften; Kramer et al., 2017) tragen zum Auf-
bau einer professionellen Wahrnehmung von Unterricht
bei, was bedeutet, lernrelevante Unterrichtsereignisse
erkennen und wissensgestiitzt analysieren zu konnen.

An der Universitat zu Koln werden mit der Video-
Plattform ViLLA (siehe Infokasten, S. 24) videobasierte
Lehr-Lernmodule konzipiert, durchgefuhrt und evaluiert.
Zum einen wird auf die Analyse fremder Unterrichtsvi-
deos zur Theorie-Praxis-Integration und zum anderen
auf die Analyse eigener Unterrichtsvideos zur Reflexion
des eigenen Lehrerhandelns fokussiert. In allen videoba-

sierten Lehr-Lernmodulen sollen die Wahrnehmung,
die Interpretation und das Treffen von Handlungsent-
scheidungen professionalisiert werden (Kramer et al.,
2017). Charlotte Kramer berichtete exemplarisch tiber
das Lernen mit fremden Videos in Seminaren zum
Thema Klassenfiihrung, wobei eine Verkntipfung der
Videoanalyse mit den Transkripten der analysierten
Unterrichtsvideos die professionelle Wahrnehmung
am starksten verbesserte. Im QLB-Projekt der Universi-
tat Munster wird zur Arbeit mit Unterrichtsvideos die
standorteigene Plattform ProVision (siehe Kasten S. 24)
genutzt, um Fahigkeiten von Lehramtsstudierenden im
Beschreiben, Interpretieren und Bewerten von videogra-
fierten Unterrichtssituationen sowie im Entwickeln von
Handlungsalternativen zu férdern. Dazu werden auch
innovative Softwaretechniken zur Annotation des be-
trachteten Videomaterials erfolgreich eingesetzt. Robin
Junker stellte exemplarisch ein videobasiertes Lehr-
Lernmodul vor, bei dem Lehramtsstudierende durch die
Analyse von Unterrichtsvideos ihre Einstellungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen im Umgang mit einer
heterogenen Schiilerschaft verbessern konnten.

In dem von der Universitat Duisburg-Essen prasen-
tierten QLB-Projekt wird die Videographie des eigenen
Unterrichts fokussiert. Kerstin Gobel und Andreas Gosch
berichteten tiber eine videogestiitzte Unterrichtsrefle-
xion, die Studierende auf Basis eigener Unterrichtsvi-
deos in Kleingruppen, also kooperativer Lernarrange-
ments, vornahmen. Dabei lag der inhaltliche Fokus auf
den unterrichtlichen Qualitatsdimensionen Klassenfiih-
rung, Motivierung und lernforderliches Klassenklima.
Die Studierenden mafien nach Durchlaufen der Maf3-
nahme u.a. der Unterrichtsreflexion und der kollegialen
Form der Reflexion einen héheren Wert bei.

Zur videobasierten Reflexion von Unterrichtssituatio-
nen mit Blick auf Inklusion berichtete Ann-Christin Faix

(Universitat Bielefeld) iiber die Férderung von inklusi-
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onsbezogenen Einstellungen und Urteilskompetenzen
mittels kriteriengeleiteter Videoanalyse, bei der die
Studierendenurteile mit Expertenurteilen verglichen
wurden. Kerstin Heberle und Ulrike Kranefeld (TU Dort-
mund) stellten auch zum Thema Inklusion ein Projekt
vor, bei dem Studierende unter der Leitfrage »Was ist In-
klusion?« einen Kurzfilm produzierten. Die Betrachtung
und Diskussion dieser Filme sollten die individuellen
Perspektiven auf Inklusionsunterricht offenlegen und
eine theoriebasierte Vertiefung der angesprochenen
inklusionsbezogenen Inhalte eréffnen.

Workshop Aktuelle Entwicklungen in der Produk-
tion und Distribution von Videos

Der Einsatz von Videos in der Lehrerbildung steht und
fallt mit der Verfiigbarkeit von geeigneten Unterrichts-
videos, und das nicht nur beziglich ihrer inhaltlichen
Passung von Fach und Thematik, sondern auch bezug-
lich ihrer videotechnischen Qualitat. Im Workshop wur-
den zentrale Fragen hierzu in den vier Beitragen aus den
OLB-Standorten Universitat Essen-Duisburg, Universitat
zu K6ln und Universitat Munster sowie des Zentrums
fir schulpraktische Studien Muinster thematisiert und
diskutiert. Die drei Standorte bauen aktuell je ein Video-
portal fiir die Lehrerbildung auf (siehe Kasten 1); diese
sollen im Laufe des Jahres 2018 online gehen.

In den Beitrdgen wurden die geplanten Videopor-
tale vorgestellt. Sie sollen Videos von Unterrichts-
stunden und -reihen sowie Unterrichtsausschnitte

> CLIPSS - Classroom Management In Primary and
Secondary Schools, Universitat Duisburg-Essen:
www.uni-due.de/clipss

> ProVision -WWU Miinster, OLB-Projekt videobasier-
te Lehrmodule; Webseite: www.uni-muenster.de/
ProVision; Allgemeine Webseite zum Projekt:
www.uni-muenster.de/QLB-DwD/teilprojekte/
videobasiertelehrmodule/index.html

> ViU-Early Science -WWU Minster:
www.uni-muenster.de/koviu

> VILLA - Videos in der Lehrerinnen- und Lehrerausbil-
dung, Universitat zu K6ln, OLB-Projekt ZuS; Webseite
der QLB-Mafinahmen zu ViLLA: zus.uni-koeln.de/
21272.html; Allgemeine Webseite zu ViLLA:
hf.uni-koeln.de/35830

Videoportale fiir die Lehrerbildung von Universitaten mit QLB-Projekten in
Nordrhein-Westfalen
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aus verschiedenen Klassenstufen und Fachern mit
Begleitmaterialien zur Kontextualisierung der Videos
enthalten. Es werden auch einzelne Videoszenen zu
ausgewahlten Themen wie zum Beispiel Klassenfuh-
rung, Lernunterstiutzung, Umgang mit Heterogenitat
didaktisch so aufbereitet, dass sie als Lehrmodule in
eigene Lehr- und Fortbildungsveranstaltungen integ-
riert werden konnen.

Dartber hinaus zeichnen sich die entstehenden Video-
portale durch folgende Besonderheiten aus: Kai Kaspar
berichtete vom Videoportal ViLLA der Universitat zu
Koln, dass die Videoplattform neben dem fiir Aufden-
stehende zugéinglichen Teil fiir die interne Nutzung in
der universitaren Ausbildung zusétzliche Lehrfeatures
aufweist, u. a. den eigenen Unterricht zum Beispiel im
Praxissemester zu videographieren und zu reflektieren.
Des Weiteren soll die tibliche Third-Person-Perspektive
in Unterrichtsvideos durch eine First-Person-Perspektive
erganzt werden, bei der der visuelle Aufmerksamkeitsfo-
kus einer Lehrkraft wahrend ihres Unterrichts mit Hilfe
von Eye-Tracking-Aufnahmen nachgezeichnet wird.

Das Videoportal CLIPSS der Universitat Duisburg-Essen
stellten Rijana Nissing und Julia Bonte vor. Das Beson-
dere hieran sind die simulierten Unterrichtsausschnitte
(staged video vignettes). Dabei inszenierte eine Lehr-
kraft mit Schiilerinnen und Schiilern ausgearbeitete
Unterrichtsskripte, die klassenfithrungsrelevante Unter-
richtssituationen aus der Grund- und weiterfithrenden
Schule veranschaulichen. Die Skripte wurden anhand
des Facettenmodells von Lenske und Mayr zum Klas-
senmanagement konstruiert: Lehrer-Schiiler-Beziehung,
kognitive Aktivierung und Verhaltenskontrolle.

Das Minsteraner Videoportal ProVision knipft an

das bestehende Videoportal ViU-Early Science an und
erweitert es um Videos ganzer Unterrichtsstunden und
-reihen aus den Grundschulfachern Anfangsunterricht
Mathematik und Sachunterricht sowie den Sekundar-
stufenfachern Deutsch, Geographie und Sport sowie Be-
rufskolleg. Till Rauterberg stellte den Aufbau des Portals
vor und nannte Qualitatskriterien fiir die professionelle
Produktion von Unterrichtsvideos im Portal Provision,
die eine Unterrichtsanalyse erleichtern. Dazu gehoéren
die inhaltsfokussierte Videoschnittfiihrung, ein syn-
chronisiertes Mehr-Kamera-System mit professioneller
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\
Videonachbearbeitung und eine Mikrofonierung aller Videoportale mit dem Aufbau eines Metaportals zu
Schulerinnen und Schiiler, um auch alle Schilerdufie- verkniipfen, durch das die verfligbaren Unterrichtsvi-
rungen verstehen zu kénnen. deos anhand eines Schlagwortverzeichnisses gesucht
und ausgewahlt werden kénnen. Hieran beteiligen sich
Aus der Perspektive der Zentren flr schulpraktische bundesweit auch noch die QLB-Standorte der Universi-
Studien stellte Gerti Kohlruss Synergien einer verstark- taten FU Berlin, LMU Miunchen und Frankfurt am Main.
ten Vernetzung und Kooperation mit den Universitaten > Austausch der QLB-Projekte bezlglich einer Optimie-
bezliglich des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der rung der Videoaufnahmen und -nachbearbeitung
zweiten Ausbildungsphase vor, die sich auch auf die sowie einer moglichst benutzerfreundlichen Handha-
Nutzung von Videos zur Reflexion des eigenen Unter- bung der Videoportale.
richts beziehen. > Klarung und Vereinfachung von datenschutzrechtli-
chen Fragen und Erlaubnisprozeduren bei der Auf-
Perspektiven und Kooperationen nahme und Nutzung von Unterrichtsvideos mit den
In den Diskussionen beider Workshops ergaben sich die zustandigen Schulen, Schuldmtern, Bezirksregierun-
folgenden Perspektiven und Kooperationen: gen und dem Ministerium.

> Den Austausch und Transfer mit den anderen leh-

rerbildenden Universitaten und den Zentren fiir

ZUM WEITERLESEN

Hellermann, C., Gold, B., & Holodynski, M. (2015). Forde-
rung von Klassenfiihrungsfahigkeiten im Lehramtsstu-
dium. Die Wirkung der Analyse eigener und fremder
Unterrichtsvideos auf das strategische Wissen und die
professionelle Wahrnehmung. Zeitschrift fiir Entwick-

schulpraktische Studien in NRW ausbauen: einerseits
beziiglich der Nutzung der Videoportale und der
evaluierten videobasierten Lehrmodule aus den QLB-
Projekten und andererseits bezlglich des Feedbacks,
wie diese Videos und Lehrmodule in der ersten und

zweiten Lehrerausbildungsphase genutzt und wie lungspsychologie und Pddagogische Psychologie, S. 47,
die Portale und Lehrmodule gegebenenfalls erganzt 97-109.
werden konnten. Kramer, C.,, Konig, J., Kaiser, G., Ligtvoet, R. & Blomeke,

> Austausch uber curriculare Fragen, wie die Inhalte S. (2017). Der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Leh-
der videobasierten Lehrmodule an das bildungswis— rerausbildung: Zur Wirksamkeit video- und transkript-
senschaftliche und fachdidaktische Kerncurriculum gestutzter Seminare zur Klassenfiihrung auf padago-

der ersten und zweiten Lehrerausbildungsphase in gisches Wissen und situationsspezifische Fahigkeiten

angehender Lehrkrafte. Zeitschrift fiir Erziehungswissen-

Nordrhein-Westfalen angebunden werden konnen.
schaft, 20(1), S. 137-164.

> Vereinbarung der QLB-Projekte der Universitaten

Duisburg-Essen, Kéln und Miinster, den Aufbau ihrer
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PRAXISERFAHRUNG REFLEKTIEREN

Begleitformate des Praxissemesters an der Bergischen Universitat Wuppertal

Das Praxissemester in Nord-

Dr. Judith rhein-Westfalen stellt eine
Schellenbach-Zell,
Nadine Franken,
Dr. Silvia Greiten,
Felician Fiihrer,
Dr. Antje Wehner,
Universitat
Wuppertal

universitar eingebundene
verlangerte Praxisphase dar
und ist mit hohen Erwartun-
gen im Hinblick auf die Pro-
fessionalisierung der ange-

henden Lehrkrafte verbunden.

Diese Erwartungen kénnen
zwischen den verschiedenen Akteursgruppen durchaus
variieren, umso wichtiger ist die Verdeutlichung und
Vermittlung der entsprechenden Professionalisierungs-
ziele, die sich — gerade durch die universitare Einbindung

—zu denen der zweiten Ausbildungsphase unterscheiden.

Im Vordergrund der Praxisphase stehen Reflexionspro-
zesse mit Bezligen zu Wissen aus Fachdidaktik, Fachwis-
senschaft und Bildungswissenschaften (vgl. MSW, 2010).

Die theoretische Fassung des Begriffs Reflexion ist weit-
laufig und reicht von Ansatzen, die verschiedene Praxis-
und Reflexionsphasen wéahrend des Reflexionsprozesses
umfassen iiber Ansatze mit einem Fokus auf bestimm-
ten mentalen und tiefenorientierten Strukturen bis hin
zur professionellen Wahrnehmung und Interpretation
padagogischer Situationen. Das Projekt »Kohdrenz in der
Lehrerbildung (KoLBi)« definiert Reflexionskompetenz
entsprechend als »die Fahigkeit, in der Vergegenwar-
tigung typischer Situationen des schulischen Alltags
durch aktive Distanzierung eine eigene Bewertung und
Haltung sowie Handlungsperspektiven auf der Basis
eigener Erfahrung in Auseinandersetzung mit wis-
senschaftlichen Wissensbestdnden argumentativ zu
entwickeln und zu artikulieren« (Leonhard, Nagel, Rihm
etal, 2010).

Der universitdren Begleitung des Praxissemesters
kommt folglich die Aufgabe zu, Reflexionsprozesse so
anzuleiten, dass die Verknipfung zwischen Wissen und
praktischer Erfahrung gelingt. Die Begleitformate sehen
daruber hinaus Feedbackprozesse vor mit dem Ziel, ak-
tuelle Lernergebnisse einzuschitzen und zu verbessern
(zum Beispiel Narciss, 2006).
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Nachfolgend stellen wir vier Formate universitarer
Begleitung im Praxissemester vor, die im Rahmen des
NRW-Netzwerktreffens mit Personen aus der Praxis
(Schule und Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung) im Hinblick auf die Anschlussfahigkeit diskutiert
wurden.

Lerntagebiicher

In der bildungswissenschaftlichen Begleitung werden
Lerntageblcher eingesetzt, die es den Studierenden er-
moglichen, selbstgewahlte padagogische Situationen zu
beschreiben und zu erklaren. Mit sogenannten Prompts,
also Fragen und Hinweisen, die speziell das passende
professionelle Wissen aktivieren, wird die Verzahnung
von Theorie und Praxis noch einmal zusatzlich unter-
stiitzt. Das Begleitformat umfasst aufierdem Riickmelde-
schleifen auf Basis eines Feedbackleitfadens. Das Feed-
back bezieht sich zum einen darauf, wie umfassend die
Verbindung zwischen Situation und Wissen hergestellt
wurde und zum anderen darauf, wie wissenschaftliche
Beziige noch einmal verstarkt werden konnen (zum
Beispiel mit weiteren theoretischen Ansatzen). Somit ist
das Begleitformat durchaus ankniipfungsfahig fiir prak-
tische und einzelfallbezogene Aspekte, die sich durch die
schulpraktische Begleitung ergeben.

Dr. Judith Schellenbach-Zell (zell@uni-wuppertal.de)

Gesprichsaufzeichnungen von geplantem Experi-
mentalunterricht

Studierende planen erste (Experimental-) Unterricht-
stunden bereits im Praxissemester. Dies geschieht nicht
selten in Peer-Groups. Die Planungsgesprache und
-handlungen mit KommilitonInnen (Gruppendiskussio-
nen) werden audiografiert und aus den Mitschnitten Vi-
gnetten produziert. Diese werden fiir die anschlieRende
Reflexion im Stimulated-Recall-Verfahren genutzt, um
den Einbezug und die Herkunft theoretisch-reflexiven
Wissens zu erfassen.

Es zeigt sich, dass sich die Audiografie fur die retrospek-
tive Analyse der Planungshandlungen von angehendem
Lehrpersonal durchaus anbietet. Handlungssituationen




und -gesprache sind im Gegensatz zur teilnehmen-

den Beobachtung fixiert und das Datenmaterial kann
variabel zur Reflexion genutzt werden. So lassen sich
beispielsweise Ausschnitte der Planungsgesprache ex-
trahieren (Vignetten) und fiir die anschlieRende Refle-
xion in verbaler (zum Beispiel Leitfadeninterviews), aber
auch in schriftlicher Form (zum Beispiel Lerntagebuch)
nutzen. Fur die Analyse und theoriebasierte Reflexion
expliziter Planungshandlungen — beispielsweise der
Vorbereitung von Experimenten fiir den Unterricht - ist
es sinnvoll, auf ein Verfahren zurlickzugreifen (zum
Beispiel Videografie), welches die Handlungsschritte in
Bild und Ton fixiert.

Nadine Franken (franken@uni-wuppertal.de)

Reflexionen durch Co-Peer-Learning

Durch Vorgaben zum Praxissemester sowie des Schulge-
setzes zur individuellen Férderung, Inklusion, zu Koope-
ration und kompetenzorientierten Fachcurricula stehen
Studierende vor komplexen Herausforderungen zur
Unterrichtsplanung. Fur Praxisphasen kann von einer
»Tradierungsfalle« gesprochen werden, in die Studie-
rende geraten, wenn sie unreflektiert Planungsmodelle
ubernehmen, die die Heterogenitat der Lerngruppe und
Anspriche an Forderung zu wenig beruicksichtigen.

Im Reflexions- und Feedbackformat des Co-Peer-Lear-
nings reflektieren Studierende als Tandems tiber die
Planung ihrer Unterrichtsvorhaben. Dazu erhalten sie
eine theoretische Einfiihrung u.a. zum Umgang mit
Heterogenitat und zu unterrichtsbezogener Férderung.
Wéhrend des Praxissemesters reflektieren sie drei- bis
viermal tiber ihren Planungsprozess und Verdnderungen
ihrer Konzepte zur Unterrichtsplanung. Zur Reflexion
und zum Feedback nutzen sie Leitfadden, die auf Krite-
rien zum Umgang mit Heterogenitat und individueller
Forderung fokussieren. Der fiir das Co-Peer-Learning
entwickelte Ansatz stuitzt sich auf die Annahme, dass
Unterrichtsplanung kategorial erfolgt, diese Kategorien
durch Denkmuster bestimmt werden, die durch das Co-
Peer-Learning beeinflussbar sind.

Dr. Silvia Greiten (greiten@uni-wuppertal.de)

Kontextsensitiv-interaktive Unterrichtsreflexion
Die Erkenntnisse der Lehrerprofessionsforschung legen
nahe, dass das Anregen von Reflexionsprozessen als

zentrales Moment schulpraktischer Phasen anzusehen
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ist. Besonders Unterrichtsnachbesprechungen konnen
dabei fur die Ausbildung unterrichtspraktischer und
reflexiver Kompetenzen eine wichtige Rolle spielen.

Mithilfe quantitativer und qualitativer Forschungsme-
thoden wird aus einem Korpus von authentischen Ge-
sprachsdaten heraus ein theoretisches Rahmenmodell
entwickelt, auf dessen Basis ein Gesprachs- und Refle-
xionsleitfaden entsteht, der die Unterrichtsnachbespre-
chungen als ein kontextsensitiv-interaktives Reflexions-
und Feedbackformat situiert und konzeptualisiert.

Dabei werden u.a. Methoden der Gesprachsorganisation,
-strukturierung und -fihrung adaptiert, mit deren Unter-
stiitzung die Gesprachsteilnehmer relevante Gespréchs-

inhalte identifizieren, kommunikativ etablieren sowie
interaktiv und reflexiv bearbeiten konnen, sodass in den
Unterrichtsnachbesprechungen reflexive Lernprozesse
initiiert werden, die zu einem Aufbau professioneller
(Lehrer-) Kompetenzen beitragen.

Felician-M. Fiihrer (ffuehrer@uni-wuppertal.de)
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REFLEKTIERTE (AUSBILDUNGS-)PRAXIS FUR
»REFLEKTIERTE PRAKTIKERINNEN UND PRAKTIKER«?

1. Unkritische Praxis-

Prof. Dr. Martin Heinrich, euphorie?
Nicole Valdorf,
Dr. Lilian Streblow,

Universitat Bielefeld

Ist »Praxis« im Lehramtsstu-
dium immer gut? Angesichts
der derzeitigen Euphorie zur
praxisorientierten Lehrerbil-
dung kénnte man dies meinen. Studien zeigen demge-
genuiber: Praxiserfahrung fiir sich genommen professio-
nalisiert noch nicht (Wenzl et al. 2018). Praxiserfahrung
muss professionell reflektiert werden, da sie sonst
fraglos in eine schlicht vorgefundene Praxis einsozia-
lisiert —und damit eher deprofessionalisiert. Gefordert
wird daher seit Jahrzehnten, angehende Lehrkrifte zu
»reflektierten Praktikerinnen und Praktikern« auszu-
bilden (Schon 1983). Aber wie bildet man reflektierte
Praktikerinnen und Praktiker aus?

2. Passgenaue Formen der Praxisreflexion — drei
Beispiele
In dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt Biprofes-
sional, das im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung von Bund und Landern gefordert
wird (FKZ 01JA1608), werden unterschiedliche Formate
der Praxisreflexion (weiter-)entwickelt. Die Notwendig-
keit daftir, hier das Ausbildungsangebot auszudifferen-
zieren, ergibt sich aus der Erfahrung unterschiedlicher
Zugange der Studierenden zur Reflexion der eigenen
Praxis. Wir als Ausbilderinnen und Ausbilder miissen
daher in der Beratung der Studierenden zunéchst selbst
reflektieren: Wer reflektiert da eigentlich wie, was?

Je nach eigenem Selbstkonzept, im Hintergrund wirksa-
mer professionstheoretischer (oder alltagstheoretischer)
Vorstellungen vom Lehrberuf und eigenem Theorie-
Praxis-Verhaltnis, lassen sich Studierende uberhaupt erst
ernsthaft auf Reflexionsangebote ein. Dies gilt zumindest
dann, wenn es nicht nur um »pro-forma-Reflexionen« zur
Erlangung einer Priifungsleistung gehen soll, sondern
um eine authentische »Selbst-Reflexion«, das heifdt eine
Reflexion, die es vermag, auch tiefer liegende Annahmen
uber die eigene Rolle, das praferierte Handeln und Vor-
stellungen padagogischer Wirksamkeit zu irritieren.
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Dementsprechend geht es in der Ausbildung zu reflek-
tierenden Praktikerinnen und Praktikern immer auch
um ein Passungsverhaltnis derjenigen, die dort reflek-
tieren sollen und dem von der Universitat offerierten
Reflexionsangebot — ansonsten droht unreflektierte
Pflichterfiillung statt professionalisierender Reflexion.

Um ein méglichst breites Spektrum an Reflexionsfor-
men anbieten zu konnen, wurden am Universitatsstand-
ort Bielefeld paradigmatisch moglichst kontrastierende
Zuginge gewahlt. Im Folgenden sollen drei spezifische
Formate der Praxisreflexion kurz skizziert werden.

2.1 Habitusreflexion

In einem Seminar zur »Habitusreflexion« haben Bache-
lorstudierende unterschiedlicher Lehramtsstudiengange
die Moglichkeit, ihre praktischen Erfahrungen aus der
Berufsfeldorientierenden Praxisstudie (BPSt) in der
Arbeit mit Schulerinnen und Schulern zu reflektieren.
Ziel der BPSt und des Begleitseminars ist es, die eigenen
Vorstellungen zu Fragen strukturell bedingter Bildungs-
ungerechtigkeit und der Notwendigkeit individueller
Forderung reflexiv aufzuarbeiten. In Kooperation mit
dem Bildungsverein TABULA eV. erhalten die Studieren-
den die Moglichkeit, sowohl im Rahmen einer Ferien-
schule fiir sozial benachteiligte Kinder als auch semes-
terbegleitend im Rahmen einer iiber ein halbes Jahr
gestreckten individuellen Férderung der Schiilerinnen
und Schiiler padagogisch-didaktisch begleitete Erfah-
rungen zu sammeln. Besonders pragnante Erlebnisse
werden im Seminar zu dichten Beschreibungen verdich-
tet, die entlang eines sequenzanalytisch organisierten
Analyseverfahrens in der Gruppe interpretiert werden,
um systematisch auch Handlungsoptionen aufzuzeigen,
die den Studierenden unter akutem Handlungsdruck
nicht in den Sinn gekommen sind.

2.2 Supervision Studierender in der Arbeit mit Schii-
lerinnen und Schiilern mit Fluchterfahrung

Die Moglichkeit, entlastet vom konkreten Handlungs-

druck eigene Reaktionsweisen auf pddagogisch rele-

vante — nicht selten brisante — Situationen aufzuarbei-




ten, ist auch der Grundgedanke eines weiteren Angebots
im Rahmen der BPSt. In einer Kooperation mit dem
Bielefelder Berufskolleg TOR6, das uiber 250 Jugendliche
mit Fluchterfahrung aufgenommen hat, erhalten die
Studierenden eine berufspraktische Einfithrung in das
DAZ-Konzept (Deutsch als Zweitsprache) der Schule
und fordern diese Schulerinnen und Schuler moglichst
individuell. Das vierwochige Praktikum wurde hierfir
auf finf Wochen erweitert, um jeweils am Freitag eine
Supervisionssitzung zu den Erlebnissen der Woche
abhalten zu konnen. Diese wird in Kooperation mit dem
Weiterbildungsstudiengang »Supervision und Bera-
tung« der Universitat Bielefeld organisiert. Hier sollen
die Studierenden die Moglichkeit erhalten, entlang
unterschiedlicher Elemente strukturtheoretischer und
tiefenanalytischer Supervisionselemente die fiir sie oft-
mals irritierenden Erlebnisse mit vielfach traumatisier-
ten Schilerinnen und Schiilern so aufzuarbeiten, dass
die nicht selten »entgrenzenden Erfahrungen« wieder
in ein professionelles Selbstbild reintegriert werden
konnen.

2.3 Systemisch-lésungsorientierte PeerBeratung
Als alle Phasen des Studiums ubergreifendes Angebot
zur kritischen Reflexion schulpraktischer Erfahrun-
gen wurde im Rahmen des Projekts BI:Train der Bie-
lefeld School of Education (BiSEd) das Konzept einer
systemisch-losungsorientierten PeerBeratung etabliert.
Gemeinsam mit anderen Kommilitoninnen und Kom-
militonen konnen Studierende hier unter professioneller
Begleitung eine Beratungsmethode eintiben, um bereits
im Studium ihr Handlungsrepertoire zu erweitern. In
der PeerBeratung treffen sich Studierende regelméafiig
in einer festen Gruppe und konnen ihre Erlebnisse aus
dem Praxisfeld Schule einbringen. Die Erfahrungen in
padagogischen Handlungssituationen (zum Beispiel im
Schulpraktikum) werden genutzt, um die eigene prak-
tische Tatigkeit systematisch entlang mehrschrittiger
theoriegeleiteter Praxen zu reflektieren. Ziel ist es, ge-
meinsam - und damit systemisch-mehrperspektivisch
- vielfaltige Handlungsoptionen fiir zukuinftige Situati-
onen im Berufsfeld Schule zu entwickeln. Zugleich soll
durch die Einlibung der Beratungsmethode auch ein
Grundstein fur eine eigene Reflexionsfahigkeit gelegt
werden, die die Studierenden dann auch im spateren
Berufsleben in Form kollegialer Beratung nutzen kon-

nen. Mit Blick auf die spateren Reflexionsoptionen fur
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die fortwahrende »Nach-Professionalisierung« ange-
sichts wechselnder An- und Herausforderungen des
Lehrer*innenberufs ist dieser Zugriff besonders nach-
haltig.

3. Ausblick: Reflektierte Ausbildungspraxis fiir

reflektierte Praktikerinnen und Praktiker
Ausgehend von dem im Kontext der gemeinsamen
Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lan-
dern geforderten Forschungs- und Entwicklungsprojekt
Biprofessional wird im Rahmen der Weiterentwicklung
der Bielefeld School of Education (BiSEd) zu einer Pro-
fessional School neben zwei Forschungs- und Entwick-
lungszentren (FuE-Zentren) zum »Forschenden Lernen«
und zur »inklusionssensiblen Lehrerbildung« auch ein
FuE-Zentrum fur »kritisch reflexive Praxisorientierung«
gegriindet. Dieses wird jahrlich Fachtage zur kritischen
Praxisreflexion veranstalten, auf denen — zunéchst aus
Nordrhein-Westfalen, perspektivisch auch national oder
international — Formate kritischer Praxisreflexion in
kollegialer Atmosphare unter Lehrerbilderinnen und
Lehrerbildern diskutiert werden.

Unsere ersten Erfahrungen in den Bielefelder Projekten
bestarken uns darin, dass die Heterogenitat der Stu-
dierenden auch ausdifferenzierte Angebote der Praxis-
reflexion erforderlich macht. So konnen die gleichen
Studierenden etwa, die supervisorische Reflexionsange-
bote ablehnen, von systemischen Ansétzen begeistert
sein — und umgekehrt. Es erscheint demnach sinnvoll,
mit dem Professionsanspruch der kritischen Praxisre-
flexion auch fiir uns Lehrerbilderinnen und Lehrerbilder
ernst zu machen - und das heifst: die Ausbildungspraxis
zu »reflektierten Praktikerinnen und Praktiker« selbst
systematisch und kritisch-reflexiv einzuholen.
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KOMPETENZORIENTIERUNG

Was angehende Lehrkrafte konnen und konnen sollten

Einleitung

Prof. Dr. Maik Walpuski, Als qualitatssichernde
Universitét Duisburg-

- Mafinahme spielt die stan-
ssen

Dr. Andreas Seifert, dardisierte Erfassung der im

Universitit Paderborn Studium zu erwerbenden

Prof. Dr. Johannes Konig,
Universitat zu Kéln

Kompetenzen eine wichtige
Rolle, wiahrend die Ent-
wicklung entsprechender
Tests aufgrund heterogener
Anforderungen und teilweise kleiner Stichproben oft
mit Problemen behaftet ist. Im Rahmen des Workshops
wurden verschiedene Ansatze zur Beschreibung und
Messung von Kompetenzen in Lehramtsstudiengangen
vorgestellt und im Hinblick auf ihre Validitat, Reliabili-
tat und Machbarkeit bzw. Praktikabilitat diskutiert. Die
(Zwischen-)ergebnisse der Projekte Professionalisierung
fiir Vielfalt (Duisburg-Essen), Learning to Practice (Pader-
born) und Bildungsmonitoring in der Zukunftstrategie
Lehrer*innenbildung (K6ln) werden in diesem Artikel
vorgestellt.

Handlungsfeld Qualitidtsentwicklung und
-sicherung im QLB-Projekt ProViel
Die Modulhandbiicher fiir die Lehramtsstudienginge an
Universitaten und Paddagogischen Hochschulen sowie
bildungspolitische Positionspapiere beschreiben Kom-
petenzen, die die angehenden Lehrkrafte im Laufe ihres
Studiums erreichen sollen. Diese Kompetenzen lassen
sich in fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche Kompetenzen unterscheiden,
die insgesamt das Professionswissen von Lehrkraften
ausmachen (u. a. Shulman, 1986; Baumert & Kunter,
2006). Das Handlungsfeld Qualitatsentwicklung und
-sicherung im Projekt Professionalisierung fir Vielfalt
(ProViel) untersucht, welche Kompetenzen im Detail
erreicht werden sollen und Uberprift anhand syste-
matisch entwickelter Leistungstests, inwieweit Studie-
rende diese Ziele tatsachlich erreichen. Ziel der Studie
ist es, die Kompetenzen der Studierenden am Ende der
universitaren Ausbildungsphase in den drei genannten
Facetten des Professionswissen exemplarisch fir die
Facher Mathematik, Sozialwissenschaften und Sach-
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unterricht sowie den fachertubergreifenden Bildungs-
wissenschaften zu untersuchen und mit den Vorgaben
aus den Modulhandbtichern sowie extern formulierten
Standards zu vergleichen.

Auf Grundlage der Kompetenzformulierung in den
Modulhandbtichern sowie externen Standards und
Vorgaben (KMK Standards fiir die Lehrerbildung, Kern-
curriculum fiir die Ausbildung im Vorbereitungsdienst,
Schulcurricula) wurde das Professionswissen fach-
spezifisch beschrieben und es wurden Testaufgaben
entwickelt und pilotiert. Die Auswertung der Pilotstudie
erfolgte mit Hilfe von IRT-Analysen, mit dem Ziel, op-
timierte Testhefte fiir die Hauptstudie, die die Erfas-
sung der Kompetenzen der Studierenden zum Ziel hat,
abzuleiten. Erste Analysen zeigen, dass es im Wesent-
lichen gut gelungen ist, in der Schwierigkeit adaquate
Testinstrumente zu entwickeln. Uber den Abgleich mit
curricularen Vorgaben und Expertenbefragungen wird
die Validitat der Instrumente gesichert. Nach Abschluss
der Uberarbeitung werden die pilotierten Instrumente
den beteiligten Fakultdten zur Qualitatssicherung zur
Verfugung gestellt.

Learning to Practice (LtP): Das Praxissemester auf
dem Priifstand

Im Zuge der Umstellung der Lehramtsstudiengange auf
die Bachelor-/Masterstruktur wurde an vielen Hoch-
schulen Deutschlands das Praxissemester als neues Stu-
dienelement der Lehrerausbildung eingefiihrt. Zentrale
Ziele des Praxissemesters sind die theoriegeleite Analyse
von Beobachtungen in der Unterrichtspraxis und die
Planung, Erprobung und Reflexion eigener unterrichtli-
cher und padagogischer Handlungssequenzen vor dem
Hintergrund des bereits erworbenen Wissens.

Das Credo »Mehr Praxis, weniger Theoriel« erscheint
wiederkehrend, um verschiedentlich auf den Zustand
und den Reformbedarf der universitaren Ausbildung
von Lehrkraften Bezug zu nehmen. Welcher Mehrwert
sich mit zeitlich erweiterten Schulpraktika im Rahmen
der Lehrerausbildung an Universitaten verbindet und




zur Kompetenzentwicklung der Studierenden zusatzlich
beitrédgt, ist wissenschaftlich jedoch bislang eine offene
Frage.

Vor diesem Hintergrund haben drei betroffene Stand-
orte das Praxissemester einer Lernwirksamkeitsanalyse
unterzogen. An den Universitaten Koln, Paderborn und
Siegen wurden mit dem Verbundprojekt LtP (»Learning
to Practice: das Praxissemester auf dem Priifstand«)
standortspezifische Analysen in einen Gesamtzusam-
menhang Uberfiihrt, der die standortiubergreifende Pri-
fung der Wirksamkeit des Praxissemesters kooperativ
ermoglicht und die Aussagekraft der einzelnen Studien
substanziell erhoht.

So zeigt sich zum Beispiel, dass Lehramtsstudierende
wahrend des Praxissemesters ihr professionelles Leh-
rerwissen weiterentwickeln. Insbesondere im Bereich
reflektierter Entwicklung von unterrichtlichen Hand-
lungsoptionen, die kognitiv komplex sind, kommt es zu
signifikanten Kompetenzzuwachsen. Hierbei lasst sich
belegen, dass das Praxissemester eine bedeutsame Lern-
gelegenheit darstellt, zum Beispiel wenn Studierende
Moglichkeiten zur Reflexion der gewonnenen Erfahrun-
gen geboten bekommen und diese nutzen. Hinsichtlich
der selbstbezogenen Kognitionen, die wichtig sind, um
ein professionelles Selbstbild aufzubauen, zeigt sich bei
Studierenden insbesondere eine Zunahme von Lehrer-
selbstwirksamkeit wahrend des Praxissemesters. Wei-
terfihrende Analysen zeigen, dass lernprozessbezogene
Tatigkeiten wie das Planen und Durchfiihren von Unter-
richt sich positiv auf die Starkung der Lehrerpersonlich-
keit auswirken. Beziiglich der Rahmenbedingungen ist
die Qualitat der Betreuung durch Lehrerausbildnerinnen
und Lehrerausbildner als eine weitere wichtige Einfluss-
grofie hervorzuheben.

Die Befunde aus den standortiibergreifenden, langs-
schnittlichen Analysen werden in einem Buchprojekt
exklusiv geblindelt und umfassend berichtet (Kénig,
Rothland & Schaper, 2018/im Druck).

Bildungsmonitoring in der Zukunftstrategie
Lehrer*innenbildung Koln (ZuS): Was wissen ange-
hende Lehrkréifte zu inklusivem Unterricht?

Eine umfassende Qualitatssicherung zur Lehreraus-

bildung erfolgt im Kélner Projekt »Zukunftsstrategie
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Lehrer*innenbildung Kéln (ZuS) - Heterogenitat und
Inklusion gestalten«. Zentral ist dabei ein hochschulwei-
tes Bildungsmonitoring, das Einblicke in die Prozesse
des Kompetenzerwerbs im Lehramtsstudium ermoglicht
und diejenigen Merkmale der Ausbildung herausstellt,
die dabei von Bedeutung sind. Konkret werden die
Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden,

die Lerngelegenheiten als Bedingung der Kompetenz-
entwicklung sowie der Einfluss dieser Gelegenheiten
auf die Kompetenzentwicklung untersucht. Verwendet
wird ein Mehr-Kohorten-Langsschnitt-Design. Primére
Zielgruppe sind Bachelor- und Masterstudierende, die
sich im Sommersemester 2016 jeweils im zweiten Fach-
semester befanden. Diese beiden Kohorten werden iiber
drei Jahre hinweg wissenschaftlich begleitet. Im ersten
Erhebungszeitraum haben sich mehr als 1000 Studie-
rende an der Befragung beteiligt.

Die Ergebnisse verdeutlichen hinsichtlich der Lernge-
legenheiten, dass die akademischen Inhalte des bil-
dungswissenschaftlichen Studiums relativ ausgewogen
entlang der Kultusministerkonferenz-Kompetenzberei-
che studiert werden. Auch wurde auf Basis der vorlie-
genden Daten ein deutlicher Kompetenzzuwachs im
Bereich fachdidaktischen sowie padagogischen Wissens
deutlich. Erste Ergebnisse wurden im Rahmen einer
Pressemitteilung (Kénig & Kaspar, 2017) sowie in der
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (Kénig, Doll et al.,
2017) veroffentlicht.

Im zweiten Erhebungszeitraum wurde ein neu ent-
wickelter Kompetenztest zur Inklusion eingesetzt
(Konig, Gerhard, Melzer, Riihl, Zenner & Kaspar, 2017),
um abschatzen zu kénnen, inwieweit Lehramtsstu-
dierende im Rahmen ihrer Ausbildung padagogisches
Wissen fiir inklusiven Unterricht erwerben und somit
auf Anforderungen der Inklusion vorbereitet werden.
Verglichen wurden Bachelor-Studierende im Lehramt
(4. Semester) mit Master-Studierenden (4. Semester):
Es zeigen sich deutliche Vorspringe der Master-
Studierenden, was auf Lernwirksamkeit der Module
hindeutet (signifikante Mittelwertunterschiede, mitt-
lere EffektgrofRen, siehe Abbildung S. 32). Auffallig ist,
dass in allen Lehramtsstudiengangen die Master-Stu-
dierenden Uber umfangreicheres Wissen im Bereich
Inklusion verfiigen als die Bachelor-Studierenden.
Moglicherweise stellen die an der Universitat zu Koln
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Lehramt Sonderpadagogik
Lehramt Gymnasium
Lehramt Haupt-, Real-, Gesamtschule

Lehramt Grundschule

Gesamtstichprobe

40
W Master (4. Semester)

Padagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht

50 55 60

W Bachelor (4. Semester)

Abbildung: Mittelwerte im padagogischen Wissen fiir inklusiven Unterricht, gegliedert nach Lehramt und Studienabschnitt (n = 409; der Wissenstest wurde

auf M = 50 und SD = 10 transformiert) Quelle: Konig, Gerhard et al. (2017).

bereits existierenden bildungswissenschaftlichen
Master-Module »Sonderpadagogische Grundlagen«
und »Deutsch als Zweitsprache« wichtige Lernge-
legenheiten dar. Das Kolner Projekt ZuS setzt unter
anderem hier an und profiliert weiterfithrend die
Kompetenzentwicklung im Bereich Inklusion.

Fazit

Um Steuerungswissen fiir Universitaten beziehungs-
weise Fakultdten zur Verfiigung stellen zu konnen,

ist ein zuverlassiges Wissen iiber das Erreichen be-
ziehungsweise Nichterreichen von Kompetenzzielen
durch die Studierenden unabdingbar. Im Gegensatz zu
Modulprifungen, die in der Regel nur wenige Kompe-
tenzen exemplarisch, dafiir aber vertieft iberpriifen,
sind hierzu standardisierte Leistungstests, die die
entsprechenden Kompetenzen in der Breite valide
abbilden, notwendig. In den hier vorgestellten Projek-
ten entstehen derzeit flir verschiedene Facher und die
Bildungswissenschaften Testinstrumente, die zu ver-
schiedenen Zeitpunkten im Studium einsetzbar sind.
Dennoch sind bei weitem noch nicht alle Facher und
Schulformen abgedeckt und auch die Uberpriifung der
Passung der Instrumente auf verschiedene Hochschu-
len ist noch nicht abgeschlossen. Wenn es gelingt, diese
Lucken langfristig zu schlief8en, ist auf Basis der bishe-
rigen Ergebnisse anzunehmen, dass den Universitaten
leistungsfahige Instrumente zur Studiengangsentwick-
lung zur Verfligung stehen, die letztendlich eine quali-
tativ hochwertige Lehramtsausbildung untersttitzen.
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Ein Programm zur MINT-Lehrer-Nachwuchsforderung

In Nordrhein-Westfalen
wird sich laut einer Studie

Dr. Bernadette Schorn,
Dr. Christian Salinga,
Alexandra Kwiecien,
Prof. Dr. Heidrun Heinke,
RWTH Aachen

des Bildungsforschers Klaus
Klemm der bereits beste-
hende Mangel an Lehrkraften
mit einer Lehrbefahigung
in einem MINT-Fach fiir die Sekundarstufen I und II

bis zum Schuljahr 2025/2026 teilweise noch drastisch
verscharfen. Da bis zum Jahre 2025 ca. 50 Prozent der
Lehrkrafte in den Ruhestand gehen werden, ergeben
sich Prognosen einer Bedarfsdeckung von unter 5o Pro-
zent in den Fachern Chemie (47 Prozent), Physik (35 Pro-
zent), Informatik (25 Prozent) und Technik (10 Prozent)
(siehe Abbildung 1).

Der Mangel an MINT-Lehrkraften erfordert Mafinah-
men, die mittelfristig zu einer spurbaren Entschar-
fung des Problems beitragen kénnen. Nachwuchsfor-
derprogramme fur Schillerinnen und Schiiler, die an
einem MINT-Lehramtsberuf interessiert sind, konnen
hierbei iber zwei Mechanismen die Situation ver-
bessern: Einerseits konnen sie helfen, die Anzahl der
Studienanfidngerinnen und Studienanfanger fur die
MINT-Lehramtsstudienginge zu erhéhen. Anderer-
seits weisen laut Studien Studierende, die vor der

Aufnahme eines MINT-Lehramtsstudiengangs besser
uber das Studium und das sich daran anschliefRende
Berufsfeld informiert sind, eine héhere Studiener-
folgsquote auf.

Das MILeNa-Programm

Vor dem Hintergrund des Mangels an MINT-Lehrkraften
wurde im Herbst 2013 von der RWTH Aachen und weite-
ren lehrerausbildenden Hochschulen in Kooperation mit
dem nationalen Excellence-Schulnetzwerk MINT-EC das
Programm MILeNa zur MINT-Lehrer-Nachwuchsférde-
rung gestartet. Eine Grundidee des Programms ist, am
MINT-Lehramt interessierte und dafiir geeignete Schii-
lerinnen und Schiler frithzeitig zu identifizieren und
diese langerfristig in einer Lebensphase zu begleiten,

in der sich Studienwahlentscheidungen herausbilden
beziehungsweise festigen konnen. Dabei erhalten die
Programmteilnehmerinnen und Programmteilnehmer
einen facettenreichen Einblick in den Lehrerberuf und
in Teilaspekte des MINT-Lehramtsstudiums und werden
gleichzeitig in ein umfangreiches Netzwerk von Schiile-
rinnen und Schiillern mit Interesse am MINT-Lehrerberuf,
von MINT-Lehrkraften an Schulen sowie Dozentinnen
und Dozenten sowie MINT-Lehramtsstudierenden an
Hochschulen eingebunden.
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Abbildung 1: Verhéltnis zwischen zu erwartendem Neuangebot und Bedarf von Lehrkraften in den MINT-Fachern bis 2025/2026 in NRW nach Studie von K. Klemm
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Abbildung 2: Programmbestandteile des aktuellen MILeNa-Programms

Abbildung 2 zeigt die wichtigsten Programmbestand-
teile des aktuell laufenden MILeNa-Programms, das auf
der Basis der seit 2013 gesammelten Erfahrungen weiter-
entwickelt wurde. Die Programmteilnehmerinnen und
Programmteilnehmer ab der 10. bzw. 11. Jahrgangsstufe
konnen wahrend der zwei- beziehungsweise einjah-
rigen Laufzeit des MILeNa-Programms umfassende
Angebote wahrnehmen, in denen sie sich an ihren
eigenen Schulen oder in deren Umfeld als Lehrende im
MINT-Bereich erproben konnen. Diese Lehrgelegen-
heiten und die Betreuung der Lehraktivitdten durch
MINT-Lehrkrafte stellen einen zentralen Bestandteil des
Nachwuchsforderprogramms dar. Sie werden von weite-
ren Programmbausteinen flankiert, zu denen von einer
Hochschule betreute ein- und mehrtigige Veranstaltun-
gen zu allgemein- und fachdidaktischen Inhalten sowie
Informationen zum MINT-Lehrerberuf und -Lehramts-
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studium gehoren. Aufierdem besteht die Moglichkeit,
einen mehrtagigen Schiileraustausch mit einer Partner-
schule aus dem Foérderprogramm durchzufiihren. Eine
Exkursion zu aufderschulischen Lernorten ist in kleinem
Umfang in die dreitdgigen Workshops integriert und
kann durch eine separate zweitagige Exkursion erganzt
werden.

Ausblick

Die bisherigen Erfahrungen und Ruckmeldungen zeigen,
dass das MILeNa-Programm Schulerinnen und Schiler,
die an einem MINT-Lehramtsberuf interessiert sind, mit
verschiedenen Aspekten des MINT-Lehrerberufs und des
MINT-Lehramtsstudiums vertraut machen und ihnen
damit eine fundierte Studien- und Berufswahlentschei-
dung hinsichtlich des MINT-Lehramtsberufs ermogli-
chen kann. Um die vielfaltigen positiven Erfahrungen




und weitere Ideen zu schulischen und universitaren
Aktivitaten zur MINT-Lehrer-Nachwuchsférderung zu
verbreiten, ist ein Themencluster gegriindet worden.
Diesem Cluster gehoren neben Lehrkraften sowohl von
MINT-EC-Schulen als auch weiteren Schulen aufSerhalb
des nationalen Excellence-Schulnetzwerks vorrangig
aus Nordrhein-Westfalen auch Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter von Hochschulen an. Das Cluster zielt auf
die Bereitstellung von Materialien, die Schulleitungen
und Lehrkraften niederschwellige Einstiegs- und Erwei-
terungsmoglichkeiten fur Aktivitdten zur MINT-Lehrer-
Nachwuchsférderung an ihren Schulen aufzeigen sollen.
Interessenten an diesen Materialien beziehungsweise
an einer zukinftigen Mitwirkung im MILeNa-Programm
konnen sich gerne an die Autoren wenden.

Danksagung

Die Weiterentwicklung des MILeNa-Programms wird im
Rahmen der gemeinsamen »Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung« von Bund und Landern aus Mitteln des Bun-
desministeriums flr Bildung und Forschung gefordert.
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Besonderer Dank gilt auch dem zdi Netzwerk Aachen &
Kreis Heinsberg und der Wilhelm und Else Heraeus-Stif-
tung fur die finanzielle Forderung, dem Verein MINT-EC
sowie den Lehrkraften an den Schulen und den Dozen-
tinnen und Dozenten der anderen Hochschulstandorte
fiir ihre Mitwirkung.

ZUM WEITERLESEN

Schorn, B., Pluckers, K., Salinga, C., Schreiber, N., They-
Ben, H., Heinke, H. (2016): Programm MILeNa zur MINT-
Lehrer-Nachwuchsférderung - Status und Perspektiven.
In: PhyDid B — Didaktik der Physik — Beitrage zur DPG-
Frithjahrstagung — Hannover 2016.

Klemm, Klaus (2015): Lehrerinnen und Lehrer der MINT-
Facher: Zur Bedarfs- und Angebotsentwicklung in den
allgemein bildenden Schulen der Sekundarstufen I und
IT am Beispiel Nordrhein-Westfalens:
www.telekom-stiftung.de/klemm-studie

Foto: Alex Biittner
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FORDERUNG DES (WISSENSCHAFTLICHEN)
NACHWUCHSES IM LEHRAMT

Insbesondere der Mangel an

Dr. Julia Sacher, Nachwuchswissenschaft-

Dr. Julia Suckut,

e . lerinnen und Nachwuchs-
Universitat zu Koln

wissenschaftlern im Bereich
der Fachdidaktiken fithrt
dazu, dass dem Bereich der

Dr. Carolin Dempki,
Dr. Lilian Streblow,
Prof. Dr. Martin Heinrich,
Universitat Bielefeld

Graduiertenférderung im

Lehramt zunehmend mehr
Bedeutung beigemessen wird. In den folgenden Ab-
schnitten werden zwei Ansatze zur Férderung verschie-
dener Zielgruppen vorgestellt: An der Universitit zu
Ko6ln konnen sich begabte und engagierte Studierende
in Forschungsklassen intensiv mit fachdidaktischer und
bildungswissenschaftlicher Forschung auseinander-
setzen. An der Universitat Bielefeld bietet die School of
Education inhaltliche und strukturelle Unterstiitzung
fir Promovierende. Die einzelnen Konzepte werden hier
nur kurz skizziert, weitere Informationen sind unter den
angegebenen Internetlinks zu finden.

Forschungsklassen der Universitit zu Kéln im Master
of Education

An der Universitéat zu Kéln (UzK) haben Studierende im
Master of Education seit dem Wintersemester 2016/17 die
Moglichkeit, im letzten Studienjahr an Forschungsklas-
sen teilzunehmen. Diese wurden im Rahmen der Kolner
»Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung« entwickelt,

und ermoglichen Lehramtsstudierenden eine intensive
Auseinandersetzung mit fachdidaktischer und bildungs-
wissenschaftlicher Forschung sowie Wissenschaft als
Berufsfeld. Ziel ist es, die Teilnehmenden fir eine bil-
dungswissenschaftliche oder fachdidaktische Promotion
zu interessieren und so langfristig die Promotionszahlen
im Lehramt zu steigern. Die Forschungsklassen sind ein
zweisemestriges, freiwilliges, facher- und schulform-
ubergreifendes Zusatzangebot, mit Fokus auf eigenem
Forschen sowie dem Reflektieren von forschungsbe-
zogenen Erfahrungen, Berufsvorstellungen und Hand-
lungsweisen. Didaktisch fufien die Forschungsklassen
vor allem auf dem forschenden Lernen, dem Konzept des
Conceptual Change und dem des Cognitive Apprentice-
ship sowie von Forschung als sozialer Praxis.

Pro Semester starten drei Forschungsklassen, die
strukturell an den drei grofien Lehrer*innenbildenden
Fakultaten der UzK angesiedelt sind. Sie bestehen aus
finf inhaltlichen Elementen (siehe Abbildung), deren
Absolvierung die Teilnehmenden in einem Portfolio
dokumentieren. Sie erhalten basierend darauf ein Zer-
tifikat, mit dem Art und Umfang der erbrachten Zusatz-
leistung bescheinigt werden.

Im Seminar im ersten Semester der Forschungsklasse
werden inhaltliche Grundlagen zu einem Schwerpunkt-

Forschen lernen & iiben (1. Sem. FK) Selbst forschen (2. Sem. FK)

Seminar Retreat

Kolloquium (3-5x/Sem.)
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Desing,
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Fachspezifische Zugénge zum Thema kollegiale Beratung

und Uiberfachliche Gemeinsamkeiten Exposé

Einblicke in Forschung

. . Moglichkeit zur studentischen
<-> Posterprasentation ] )
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Dokumentation der Forschungsklasse im Portfolio

Abbildung: Struktur der Forschungsklassen
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thema (zum Beispiel »Unterrichtskommunikation«, »Au-
Berschulische Lernorte« oder »Schulische Intervention im
Kontext von Heterogenitat«) in ihrer fachdidaktischen
Spezifik behandelt. Die Teilnehmenden entwickeln davon
ausgehend eigene Forschungsfragen, die zum Ende des
Seminars in einer Posterprasentation hochschuloffentlich
vorgestellt werden. Im anschlief3enden Retreat befassen
sich die Teilnehmenden mit der methodischen Realisie-
rung ihrer Forschungsidee und erarbeiten ein Exposé. Im
zweiten Semester wird die entwickelte Forschungsidee
weiterverfolgt — oft als Thema der Masterarbeit. Parallel
werden dazu in einem Kolloquium u.a. methodische
Fragen und universitare Berufsperspektiven disku-

tiert. Aufierdem setzen sich die Teilnehmenden mit

der Universitat als Arbeitsplatz auseinander, indem sie
Expert*innen-Interviews mit Forschenden fithren, zum
Teil auch in Forschungsprojekten Forschungspraktika
absolvieren, und erhalten so »Einblicke in Forschung«.

Zur strukturellen und inhaltlichen Vernetzung in die
Universitat hinein finden einmal pro Semester Projekt-
werkstatten zu den Forschungsklassen mit Forschenden
und Lehrenden der jeweiligen Fakultaten statt. Hier
wird tUber das aktuelle Semester berichtet sowie iiber
Weiterentwicklungen des Formats und zukunftige in-
haltliche Schwerpunkte diskutiert.

Weitere Informationen zu den Forschungsklassen:
zus.uni-koeln.de/forschungsklassen.html

Graduiertenférderung an der Bielefeld School of
Education (BiSEd)

Mit dem Ziel einer wissenschaftlich fundierten Leh-
rerbildung gestaltet die BiSEd Angebote zur Forderung
des bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Nachwuchses, welcher einen grofien Beitrag zur Lehrer-
ausbildung und Lehrerbildungsforschung leistet. Das
netzwerkartig organisierte BiSEd-Graduiertenangebot
richtet sich an interessierte Nachwuchswissenschaftle-
rinnen und Nachwuchswissenschaftler, die im Kontext
von schul- und unterrichtsbezogener Forschung sowie
Lehrerbildungsforschung promovieren oder habilitieren.

Zentraler Kern ist das Graduiertenprogramm »Lehrer-
professionalisierung«, welches zur Begleitung des im
Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung eingewor-

benen Projekts Biprofessional konzipiert wurde und als
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themenzentrierte, interdisziplinar zusammengesetzte
Nachwuchsgruppe strukturell in das BiSEd-Graduierten-
Netzwerk eingebunden ist.

Das Biprofessional-Graduiertenprogramm beinhaltet
neben einem Beratungs- und Informationsangebot
weitere zentrale Mafinahmen, die in das BiSEd-Gradu-
iertenNetzwerk integriert und damit auf Dauer gestellt
sind: das interdisziplinare Forschungskolloquium, die
jahrliche Frithjahrstagung, Forschungswerkstatten fiir
Beratung und Austausch zu Forschungsmethoden, ge-
meinsame Datenanalyse sowie Workshops zu Methoden,
Schliisselqualifikationen und Berufsorientierung.

Synergieeffekte flir die gemeinsame universitatsweite
Nachwuchsférderung und Personalentwicklung entste-
hen durch die enge Kooperation mit zentralen Einrich-
tungen der Universitat Bielefeld, sodass Forschung und
Lehre der Lehrerbildung vom Graduiertenprogramm
profitieren und eine nachhaltige strukturelle und orga-
nisatorische Verankerung der Lehrerbildung in die Hoch-
schule gewahrleisten.

Weitere Informationen zum Graduiertenprogramm:
www.bised.uni-bielefeld.de/graduiertenangebot

ZUM WEITERLESEN
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BILANZ UND AUSBLICK

Liebe Leserinnen und Leser,

Nordrhein-Westfalen beschaf-
tigt im Landervergleich mit
Abstand die meisten Lehrerin-
nen und Lehrer. Entsprechend
ausdifferenziert ist die Leh-
rerausbildungslandschaft. Die
Ausbildungsinstitutionen (siehe
Abbildung rechts) unterscheiden
sich hinsichtlich der Zahl der
Auszubildenden, des angebote-
nen Facherspektrums, der Schulformen, der Anzahl der
Partner in den jeweiligen Ausbildungsverbiinden und
bezlglich ihrer inhaltlichen Schwerpunktsetzungen.
Diese vielschichtige Landschaft durchlauft aktuell einen
tiefgreifenden Reformprozess. Grofle Dynamik erzeugen
das Lehrerausbildungsgesetz, das Kerncurriculum fir die
Ausbildung im Vorbereitungsdienst, die Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung und der fortschreitende Erkenntnis-
gewinn der Schul- und Unterrichtsforschung.

Das NRW-Netzwerktreffen »Impulse 2017: Perspektiven
und Herausforderungen fur die Lehrerbildung in NRW«
konnte zeigen, dass diese Reformprozesse gut ineinan-
dergreifen. Zum einen konnte die Tagung Einsichten
vermitteln, wie die geférderten Hochschulen die Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung nutzen, um ihre jeweili-
gen Ausbildungsprofile weiter zu akzentuieren. Zum
anderen wurden standortiibergreifende Entwicklungen

Impulse 2017
Peospok
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Prof. Dr. Stefan Rumann, Wissenschaftlicher
Leiter des Zentrums fiir Lehrerbildung

Dr. Glinther Wolfswinkler, Leiter des Ressorts Pro-
fessionsentwicklung, Universitdt Duisburg-Essen

sichtbar und der Austausch dar-
uber angeregt. So gelang es, den
Mehrwert von Kooperationen zu
spezifizieren und erste Initiati-
ven einzuleiten. Dabei stellt die
Kooperation zwischen den ZfsL
und den Hochschulen, die iiber
das Praxissemester geschaffen
wurde, eine unverzichtbare
Grundlage fir eine Intensi-
vierung der Abstimmung der
beiden Ausbildungsphasen dar.
Im Folgenden werden die Ergebnisse und der Kooperati-
onsbedarf in den vier Themenschwerpunkten skizziert:

»Vielfalt und Inklusion« stellt fiir alle Institutionen ei-
nen zentralen Bezugspunkt ihrer Ausbildungsreformen
dar und die Hochschulen sind bestrebt, ihre Studieren-
den auch fur den entsprechenden Wertekanon zu ge-
winnen. An den verschiedenen Standorten werden fach-
und schulformspezifische Konzepte entwickelt und das
Verhaltnis von Forder- und Regelschulpadagogik neu
bestimmt. Dies betrachten die beteiligten Institutionen
als Auftrag, voneinander zu lernen und entsprechende
Netzwerke (AGs etc.) auf- und auszubauen.

Die Bedeutung »schulpraktischer Ausbildungselemente«
im Studium fiir einen erfolgreichen Start der Professi-
onsentwicklung stellt einen weiteren Schwerpunkt dar.
So widmete sich der einleitende Plenarvortrag der Refle-
xion von Praxiserfahrungen (s. auch das Interview mit
Frau Kosinar in diesem Heft). Zur Umsetzung der Refle-
xion in der Praktikumsbegleitung entsteht im Rahmen
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung eine breite Palette
evidenzbasierter Methoden und Lehr-Lernformate. Diese
Ansatze setzten an unterschiedlichen Phasen des Prakti-
kumsverlaufs an und verfolgen jeweils spezifische Ziel-
stellungen. Die Leistungsfahigkeit und die spezifischen
Implementationsbedingungen der Ansatze wurden
diskutiert und es ist beabsichtigt, dieses den beteiligten
Akteuren in systematischer Form zuganglich zu machen.
Mentor*innenfortbildungen sind daftir unabdinglich.
Ein weiterer, zentraler Baustein der Praxisreflexion kann
die Videografie von Unterrichtssituationen sein. Die




Die Lehrerausbildung
in Nordrhein-Westfalen
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Abbildung: Die Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen

universitaren »Produktionsstandorte« haben Fragen der
Technik, der Didaktik und der Nutzbarkeit erortert und
werden diesen Diskurs fortsetzen. Dariiber hinaus stre-
ben sie den Aufbau von Metadatenbanken und eine
Klarung von datenschutzrechtlichen Problemen an.

Alle geforderten Hochschulen nutzen die Mittel der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung, um die Schul- und Unterrichts-
forschung weiter zu intensivieren und die Ergebnisse in
der Breite ihrer Ausbildungsstrukturen zu verankern. Vor
diesem Hintergrund stellte das Thema »Nachwuchsforde-
rung« einen weiteren Schwerpunkt dar. Gemeinsames Ziel
ist es, iberregionale Strukturen der Nachwuchsférderung
aufzubauen und den wissenschaftlichen Diskurs inner-
halb dieser Statusgruppe zu befordern.

Die oben genannten Reformen haben in den letzten
Jahren die gesetzlich und curricular vorgegebenen Aus-
bildungsziele stark verandert. Die »Kompetenzmessung«
zur Evaluation der Zielerreichung stellte einen weiteren
Tagungsschwerpunkt dar. Die in nachster Zeit zu erwar-
tenden Ergebnisse werden systematisch in die vitale

B Gesamtschule
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(primiire
berehungen nach der
Rahmenkonzeption
Praxissemester 20000

. Gesamtschide
. Berufikalleg

Sonderpidagogéche
Farderung

Stand: 11/2017

nordrhein-westfalische Diskussion zur Qualitatsentwick-
lung und -sicherung in der Lehrerbildung eingebracht.

Die Qualitatsoffensive Lehrerbildung hat erheblich zum
Ausbau eines qualitativ hochwertigen Angebotes in der
vollen Breite der Lehrerbildung beigetragen. Gleichzeitig
steht Nordrhein-Westfalen angesichts des sich abzeich-
nenden Lehrermangels vor grof3en quantitativen Her-
ausforderungen in der Ausbildung. Damit auf mittlere
Sicht nicht »Quantitat Qualitat sticht« bedarf es auch
uber 2023 hinaus erheblicher Anstrengungen von Bund
und Landern; insofern sind auch die aktuellen bundes-
politischen Ankundigungen zur Fortsetzung der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung sehr zu begrifien. »Impulse
2017« konnte zeigen, dass die bisher bereit gestellten
Mittel gut investiert sind.

Abschliefiend wiinschen wir allen antragsstellenden
Hochschulen Nordrhein-Westfalens viel Erfolg bei der
zweiten Antragsphase der Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung und hoffen, dass die Impulse-Tagung 2017 auch

hierzu ihrem programmatischen Titel gerecht wurde.
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KURZDARSTELLUNG DER OLB-PROJEKTE IN

NORDRHEIN-WESTFALEN

RWTH Aachen
LeBiAC — Gemeinsam verschieden sein — Lehrerbildung
an der RWTH Aachen

Ziel des Vorhabens LeBiAC ist, die Lehrerbildung an der
RWTH zu einem integralen Bestandteil der Hochschule
zu entwickeln, in dem einerseits der Umgang mit He-
terogenitat zum systematisch angelegten Prinzip von
Forschung und Lehre wird. Andererseits gilt es, die Pro-
fessionalisierung und die Starkung des Praxisbezugs im
Lehramtsstudium zu fokussieren sowie die Supportstruk-

turen fiir die Gesamtheit der Lehrerbildung zu optimieren.

www.lebiac.rwth-aachen.de

Universitat Bielefeld
Biprofessional — Bielefelder Lehrerbildung: praxisorien-
tiert — forschungsbasiert — inklusionssensibel

Strukturgebende Mafinahmen fuir die Lehrerbildung
durch die Weiterentwicklung der Bielefeld School of
Education (BiSEd) zu einer Professional School mit drei
Forschungs- und Entwicklungszentren (Fuk-Zentren) fiir
(1) Kritisch reflexive Praxisorientierung, (2) Forschendes
Lernen und (3) inklusionssensible Lehrerbildung. Die
strukturellen Weiterentwicklungen werden begleitend
fundiert durch Befunde aus 24 Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekten (Fuk-Projekte) aus neun lehreraus-
bildenden Fakultaten.

www.uni-bielefeld.de/biprofessional

TU Dortmund
DoProfil — Das Dortmunder Profil fiir inklusionsorien-
tierte Lehrer/-innenbildung

Das Ziel von DoProfil ist es, die Lehramtsausbildung auf
Basis eines umfassenden Inklusionsverstandnisses neu
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auszurichten und dabei die verschiedenen an der Lehr-
amtsausbildung beteiligten Akteurinnen und Akteure
sowie die jeweiligen Aufgabenfelder aufeinander zu
beziehen und miteinander zu vernetzen. Auf dieser Ba-
sis sollen Curricula, Methoden, Lehr-/Lernarrangements,
Fachkulturen und Strukturen sowie Verkniipfungen
zwischen Theorie und Praxis der Lehrer/-innenbildung
uberprift und neu entwickelt werden, sodass die damit
verbundenen Mafinahmen: (Mi) Forschungsbasierte
Konzepte zu inklusionsorientiertem Lehren und Lernen,
(M2) Implementierung fachiibergreifender und fach-
spezifischer Curricula und begleitend dazu (M3) eine
hochschuldidaktische Qualifizierung der Lehrenden, ein
Fundament fir die Lehrer/-innenbildung in Dortmund
bilden.

www.doprofil.tu-dortmund.de

Universitat Duisburg-Essen
Professionalisierung fiir Vielfalt (ProViel) dynamisch -
reflexiv — evidenzbasiert

Ein zentrales Profilmerkmal der Universitat Duisburg-
Essen (UDE) ist ihr Umgang mit Diversitat und die
entsprechende inhaltliche und strukturelle Gestaltung
der Lehrerbildung, um Heterogenitat und Vielfalt der
Studierenden der UDE und in der Folge der Schulerin-
nen und Schiiler in der Metropolregion Ruhr in ihrem
Potenzial zu entwickeln. Mit Professionalisierung fiir
Vielfalt (ProViel) unterstitzt die UDE im Rahmen der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern
den Ausbau ihres bildungswissenschaftlichen Ausbil-
dungsschwerpunktes »Umgang mit Heterogenitat in der
Schule« in der Lehrerbildung

www.uni-due.de/proviel




DSH Kéln

Schulsport2020: Konzepte und Lehr-/Lernwerkzeuge
zur Weiterentwicklung der Sportlehrer/innenbildung
vor dem Hintergrund zentraler gesellschaftlicher
Herausforderungen

Das Schulfach Sport nimmt in vielerlei Hinsicht im Ver-
gleich zu anderen Schulfachern eine besondere Rolle ein.
Ziele des Vorhabens sind daher die Identifikation spezifi-
scher Handlungskompetenzen und die praxisorientierte
Weiterentwicklung der universitaren Bildungsphase
sowie weiterer Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepte
von Lehrerinnen und Lehrern im Schulfach Sport.

Universitit zu Koln
Heterogenitit und Inklusion gestalten — Zukunftsstra-
tegie Lehrer*innenbildung Koln (Zus)

Die Kélner Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung (ZuS)
greift die Herausforderungen der Lehrer*innenbildung,
insbesondere die Anforderungen durch die Inklusion
sowie die spezifischen Rahmenbedingungen an der Uni-
versitat zu Koln auf. Der Titel »Heterogenitat und Inklu-
sion gestalten — Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung«
(ZuS) des Projekts schafft einen gemeinsamen Leitge-
danken fiir die Handlungsfelder der Zukunftsstrategie
Lehrer*innenbildung.

zus.uni-koeln.de

WWU Miinster
Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang mit
Heterogenitdt durch reflektierte Praxiserfahrung

Der Antrag der Westfilischen Wilhelms-Universitat
(WWU) Munster im Rahmen der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung zielt darauf ab, die Vorbereitung ange-
hender Lehrkrafte auf einen produktiven Umgang mit
Schulerheterogenitat von Beginn des Studiums an durch
reflektierte Praxiserfahrungen zu verbessern. Hierzu sol-
len —unter Berticksichtigung vor Ort bereits vorhande-
ner einschlagiger Projekte und Einrichtungen — gezielte

Mafinahmen in struktureller und curricularer Hinsicht
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gebundelt, weiterentwickelt, systematisch evaluiert
und auf eine grofiere Zahl von Disziplinen ausgeweitet
werden.

www.uni-muenster.de/QLB-DwD

Bergische Universitat Wuppertal
KoLBi — Kohirenz in der Lehrerbildung

Das Projekt »Kohdrenz in der Lehrerbildung (KoLBi)«

der Bergischen Universitat Wuppertal stellt in den
Mittelpunkt, wie Fachwissenschaften, Fachdidaktiken,
Bildungswissenschaften und Praxiselemente in der Leh-
rerbildung aufeinander bezogen sind oder sinnvoll be-
zogen werden konnen. Auf der Grundlage einer Verant-
wortungs- und Arbeitsstruktur der Lehrerbildung, die an
der Wuppertaler Universitat bereits seit einem halben
Jahrzehnt gut eingespielt ist, richtet sich das Projekt mit
zwei grofien Mafinahmenlinien auf curriculare Weiter-
entwicklungen und auf das hier schon 2011 eingefiihrte
Praxissemester.

www.kolbi.uni-wuppertal.de
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Donnerstag, 23. November 2017

Essen | Philharmonie, Huyssenallee 53, 45128 Essen

10:00-17:00 Uhr

Programm

09:00-10:00 Uhr: Empfang & Anmeldung

10:00-12:00 Uhr: Plenarveranstaltung

BegriiRung

Prof. Dr. Isabell van Ackeren (Prorektorin fiir Studium und Lehre der Universitat Duisburg-Essen)
Yvonne Gebauer (Ministerin fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen)
Ulrich Wehrhofer (Abteilungsleiterim Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes

Nordrhein-Westfalen)

Keynote
Professionalisierung angehender Lehrpersonen - Zusammenhange zwischen
Anforderungsbearbeitung und professioneller Entwicklung im Kontext der Schulpraxis

Prof. Dr. Julia Kosinar (Padagogische Hochschule der FH Nordwestschweiz)

Einfiihrung in die thematische Struktur des Posterausstellung durch Vertreter*innen der

QLb-Projekte

12:00-13:30 Uhr: Posterausstellung inkl. Events & Mittagessen
13:30-16:00 Uhr: Workshopphase
16:00-17:00 Uhr: Ergebnissicherung & Ausblick

17:00 Uhr: Ausklang der Veranstaltung
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Perspektiven & Herausforderungen
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13:30-16:00 Uhr: Workshopphase

WSo1:

WS o2:

WS 03:

WS 04:

WS 05:

WS 06:

WS 07:

WS 08:

WS 09:

WS 10:

Inklusionsorientierte Lehrer*innenausbildung im Lehramt an Berufskollegs

Prof. Dr. Ursula Bylinski (FH Miinster), Carolin Heere & Lutz Thelen (RWTH Aachen)

Inklusion durch Kooperation: Zusammenarbeit von Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken,
Fachwissenschaften und Rehabilitationswissenschaften

Prof. Dr. Stephan HuRmann (TU Dortmund)

Fachbezogene Inklusive Lehrer*innenbildung — Ansdtze und Herausforderungen am Beispiel der Facher
Mathematik und Sport

Prof. Dr. Ulf Gebken, Prof. Dr. Petra Scherer, Helena Stréter & Doris Kluge-Schopp (Universitat Duisburg-
Essen), Prof. Dr. Katrin Rolka & Kim Lipinski (Ruhr-Universitat Bochum), Dr. Bettina Rulofs (DSHS K&ln)
Planungsmodelle fiir inklusiven Unterricht — Welche Kompetenzen bendtigen Lehramtsstudierende fiir die
zweite Phase der Lehrer*innenbildung?

Prof. Dr. Conny Melzer (Universitat zu K6ln), Natascha Stahl-Morabito (ZfsL Gelsenkirchen)
Videoproduktion und -distribution - Videoportale in der Lehrerbildung

Prof. Dr. Manfred Holodynski & Prof. Dr. Kornelia Moller (WWU Miinster), Gerti Kohlruss (ZfsL Miinster) als
Diskutantin, mit Beitragen der UzK, UDE & WWU

Videobasierte Lehr-Lern-Module in der Lehrerbildung und ihre Evaluation

Prof. Dr. Johannes Konig (Universitat zu K6ln), Helga Gubitz-Peruche (ZfsL Aachen), Thomas Schott (ZfsL
Monchengladbach), mit Beitrdgen der Universitét Bielefeld, TU Dortmund, UDE, WWU & UzK

Reflektierte Praxiserfahrung

Prof. Dr. Martin Heinrich, Dr. Lilian Streblow & Nicole Valdorf (Universitat Bielefeld)

Reflektierte Praxiserfahrung — Konzeption von Reflexions- und Feedbackformaten im Projekt Kohdrenz in der
Lehrerbildung (KoLBi)

Dr. Antje Wehner (Bergische Universitdt Wuppertal), Ute von Waldthausen (ZfsL Neuss), Martina Vetter (ZfsL
Solingen)

Nachwuchsférderung

Dr. Carolin Dempki, Dr. Lilian Streblow & Prof. Dr. Martin Heinrich (Universitdt Bielefeld), Alexandra
Kwiecien, Dr. Bernadette Schorn & Prof. Dr. Heidrun Heinke (RWTH Aachen), Prof. Dr. Michael Becker-
Mrotzek, Dr. Julia Sacher & Dr. Julia Suckut (Universitat zu Kéln)

Kompetenzmessung

Kristina Gerhard, Julie Zenner & Prof. Dr. Johannes Kénig (Universitdt zu Kdln), Prof. Dr. Maik Walpuski

(Universitat Duisburg-Essen)
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