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Zusammenfassung: Die universitidre Lehrer innenbildung hat es schwer. Sie
reflektiert und rekurriert auf eine (unterrichtliche) Bildungs- und Erziehungspraxis,
auf die sie genau genommen keinen direkten Zugriff hat. Didaktik, sei es in Form
einer Allgemeinen Didaktik, einer Fachdidaktik oder einer Didaktik Beruflicher
Fachrichtungen, mochte als Bezugsdisziplin eine Briicke schlagen, indem sie The-
orien und Methoden der Planung, Gestaltung, Durchfiihrung und Reflexion von
Unterricht offeriert. Im Unterschied zur Praxis kann Theorie in einem vom Zeit-
und Kommunikationsdruck entbundenen, mithin komplexititsreduzierten Schon-
raum agieren. Erst dieses Entkoppeln vom unaufhaltsamen Unterrichtsprozess er-
offnet die Chance, Unterricht(-sverldufe) im Voraus zu antizipieren oder zu revi-
dieren und vor allem didaktisch informiert iterativ-rekursiv zu reflektieren. Gerade
letzteres gerdt im Kontext einer kompetenzorientierten, universitiren Ausbildung
immer dann in den Mittelpunkt, wenn Schulpraktische Studien ausgewertet werden
(miissen). Aber wie kann die personlich erlebte Schul- und Unterrichtspraxis di-
daktisch strukturiert rekonstruiert und bewertet werden? Und wenn die Priamisse
darin besteht, Lehren als ein Vorhaben zu bezeichnen, dessen Ziel darin besteht,
tiber verschiedene Formen der Mitteilung ein intendiertes Verstehen von zuvor
festgelegten Inhalten (Erscheinungen, Theorien usw.) zu bewirken, dann ist zudem
zu fragen, wie eine solche Professionalitit im Rahmen von didaktischen Reflexio-
nen explizit gefordert werden kann. Diese Fragen werden im Beitrag aufgegriffen.
Zur Reflexion des Blockpraktikum B (in den Beruflichen Fachrichtungen Sozial-
padagogik sowie Bautechnik, Holztechnik und Farbtechnik/Raumgestaltung an der
TU Dresden) dient eine Posterprisentation. Die Idee und das Vorgehen sowie die
Erfahrungen mit diesem Mittel respektive dieser Form der Reflexion sollen dabei
im Mittelpunkt des Beitrages stehen.

Schlagworter: Blockpraktikum B, Praxissemester, Reflexion von Praxisphasen,
Professionalisierung, Lehrer innenbildung, Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
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1 Einleitung

Im Fachdiskurs iiber die universitire Ausbildung von Lehrkriaften nehmen die Gestal-
tung der Praxisphasen sowie deren thematische und organisatorische Einbindung in das
Studium eine herausragende Rolle ein (Weyland, 2014, S. 4). In der hochschuldidakti-
schen Diskussion scheint hierbei das Paradigma der Theorie-Praxis-Verkniipfung beson-
ders relevant (u.a. Neuweg, 2018; Liebsch, 2010). Diese Diskussion speist sich nicht
zuletzt aus der Struktur der Lehrer innenbildung in Deutschland, die in zwei Phasen
gegliedert ist. Wahrend die erste Phase ihren Fokus auf die Theorievermittlung legt, fo-
kussiert die zweite Phase das praktische Handeln der zukiinftigen Lehrkréfte im Kontext
Schule (Oelkers, 2001). Dennoch bemiiht sich schon die erste Ausbildungsphase um eine
moglichst gute Verzahnung von theorie- und praxisbezogenen Ausbildungsinhalten. Im
Rahmen dieser Diskussionen werden jedoch haufig die jeweils spezifischen Rahmenbe-
dingungen der Ausbildungsorte zu wenig reflektiert.

Der vorliegende Beitrag mochte eine Moglichkeit der Reflexion und Auswertung von
Praxisphasen wihrend des Studiums vorstellen. Dafiir wird das Thema zunéchst in den
Diskurs der Lehrer innenbildung respektive der Praxisphasen in Lehramtsstudiengén-
gen eingeordnet. In diesem Zusammenhang wird auch auf die unterschiedliche Orga-
nisation von Schulpraxisphasen, insbesondere in Sachsen, eingegangen (Kap. 2). Im
Anschluss sollen die Uberlegungen zum Auswertungskonzept in einen theoretischen
Zusammenhang gestellt werden. Hierzu beschiftigen sich die Ausfiihrungen mit den Be-
sonderheiten von Unterricht und dessen Reflexion (Kap. 3) sowie den Professionalisie-
rungszielen, die im Kontext der Lehrer innenbildung diskutiert werden (Kap. 4). Bezug-
nehmend auf diese Ausfithrungen werden die hochschuldidaktischen Uberlegungen zur
Posterpriasentation als Form der Reflexion von Unterricht vorgestellt (Kap. 5). Die
Durchfiihrungshinweise werden durch weiterfiihrende Uberlegungen (Kap. 6) und die
Darstellung der Erfahrungen mit dem Konzept sowie Riickmeldungen der Studierenden
(Kap. 7) ergénzt. Zur besseren Anschaulichkeit werden zudem zwei Praxisbeispiele als
Online-Supplement zur Verfiigung gestellt.

2 Praxisphasen als Lernanlésse in der Lehrer innenbildung

Unter dem Paradigma einer angemessenen Theorie-Praxis-Verkniipfung im Rahmen des
Hochschulstudiums wird — im Schatten der Diskussion iiber die addquate Organisations-
struktur — meist noch zu wenig Augenmerk auf die inhaltliche und konzeptionelle Ge-
staltung sowie die angemessene Auswertung der Praxiserfahrungen vonseiten der Hoch-
schulen gelegt (Liebsch, 2010, S. 5). Wéhrend Praxisphasen bisher hdufig mit einem
,Bericht™ ausgewertet und gepriift wurden, erfreut sich in den vergangenen Jahren auch
das Portfolio in seinen unterschiedlichen Auspragungen (auch als E-Portfolio) zuneh-
mender Beliebtheit (u.a. Idel & Schiitz, 2017; Hénssig, 2010). Dies kann — exemplarisch
— an den Studiengingen der Beruflichen Fachrichtungen Sozialpddagogik und Bautech-
nik bestitigt werden (vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite).

Zudem zeigt sich, dass die Hauptverantwortung fiir die Organisation und Reflexion
der Schulpraxisphasen zunehmend an Lehrerbildungszentren (oder sogar an Studiense-
minare) libergeht und damit den Universititen respektive den Vertreter innen der Di-
daktiken aus der Hand genommen wird. Dabei scheint es einen Zusammenhang mit der
Einfithrung von sogenannten Praxissemestern zu geben. Wenn auf diese Form umgestellt
wird, iibernehmen héufig die Zentren die Bewertung der Praxis, wobei jedoch nicht im-
mer zugleich (allein durch diese) benotet wird. Das heif3t, dass sich der ,,Erfolg™ der
Studierenden in Praxis nicht mehr zwangslaufig auf dem Zeugnispapier zeigt. Dariiber
hinaus wird der oben angefiihrte Theorie-Praxis-Konflikt durch die Trennung mogli-
cherweise noch verstérkt. Insofern konnte mit der sicherlich gut gemeinten Einfiihrung
der Praxissemester gerade das Gegenteil der gewiss intendierten, besseren Verzahnung
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von Theorie und Praxis erzeugt werden. Dass die Trennung so besehen — zumindest auf
den ersten (vielleicht noch zu oberflachlichen) Blick — ein ,,schwieriger* Trend wire,
erscheint offensichtlich. Anzumerken bleibt gleichwohl, dass mit der Form bzw. der An-
derung der Priifungsleistungen und/oder Zuordnung der Praxisphasen nicht zwangslau-
fig eine qualitativ schlechtere/bessere oder (weniger) nachhaltigere Auswertung verbun-
den ist. Vorerst muss das fehlende Wissen hierzu als Desiderat bezeichnet werden.

Tabelle 1: Universitir verantwortete Priifungsleistung(en) im Blockpraktikum bzw.
Praxissemester an ausgewihlten Standorten mit lehramtsqualifizierenden
Studiengdngen in den Beruflichen Fachrichtungen Sozialpiddagogik (SP) so-

wie Bautechnik (BT)
Standorte | Priifungsleistung laut Standorte | Priifungsleistung laut
(SP) Modulbeschreibung (BT) Modulbeschreibung
Bamberg Portfolio (Bearbeitungsfrist: Miinster Hausarbeit, bestehend aus
3 Monate) zwei Studienprojekten
Dresden Présentation im Umfang Dresden Prasentation im Umfang
von 30 Minuten von 30 Minuten
Dortmund Portfolio mit Unterrichts- Wuppertal | Hausarbeit (Praktikumsbe-
konzept, Unterrichtsrefle- richt), unbenotetes Portfolio
xion und Reflexion der eige- sowie ein Bilanz- und Per-
nen Lehrer_innenrolle spektivgesprich

(ca. 20 Seiten)

Liineburg eine schriftliche wissen- Aachen Referat zum Studienprojekt
schaftliche Arbeit oder ein und ein Priifungsgesprach
Portfolio

Rostock Bericht/Dokumentation Berlin unbenoteter Praktikumsbe-
(ca. 25 Seiten) richt

Tiibingen Keine Priifungsleistung (das Hamburg Dreifligmintitiges, reflexives
Praxissemester ist nicht mo- Auswertungsgesprach und
dular verankert und wird ein Présentationsportfolio
durch das Studienseminar
verantwortet)

Quelle: Modulhandbiicher der Lehramtsstudiengénge in der jeweils giiltigen Fassung

Gleichwohl Schulpraxisphasen als bedeutendes Element der ersten Ausbildungsphase in
der universitéren Ausbildung von Lehrer innen gelten, ist deren Einfluss auf die Profes-
sionalisierung des Lehrens ungewiss. Studienergebnisse zur Wirksamkeit von Schul-
praktika kommen zum Teil zu sehr heterogenen Ergebnissen. Neben methodologischen
Differenzen zwischen einzelnen Studien erschweren auch verschiedene Fragestellungen
und unterschiedliche theoretische Zuginge sowie die Fokussierung von Kompetenzent-
wicklung in sehr unterschiedlichen Bereichen eine Vergleichbarkeit der Studienergeb-
nisse (vgl. Besa & Biidcher, 2014, S. 142). Als relativ gesichert gilt — wenig {iberra-
schend —, dass das Verhéltnis zwischen Mentor _innen und Praktikant innen sowie die
Ausbildung der Mentor innen einen besonders hohen Einfluss auf die Wirksamkeit von
Praxiserfahrungen haben (vgl. Besa & Biidcher, 2014). Zugleich finden sich durchaus
kontroverse Meinungen dariiber, ob und inwiefern Schulpraxisphasen eine professiona-
lisierende oder de-professionalisierende Wirkung haben (Weyland, 2014, S. 17). Diese
Frage stellt sich vor allem dort, wo Studierende ohne Begleitung vonseiten der Hoch-
schule lange Praxisphasen absolvieren (Weyland, 2014; vgl. den oben angefiihrten Trend
sowie das Desiderat zur Trennung von Theorie und Praxis). Offen bleibt bisher weitge-
hend, inwiefern die universitdre Lehrer innenbildung auf die intendierte professionali-
sierende Wirkung von Praxisphasen Einfluss nehmen kann.
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An der Technischen Universitdt Dresden finden im Rahmen eines Lehramtsstudiums fir
berufsbildende Schulen verschiedene Praxisphasen statt (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Praxisphasen im Lehramtsstudium an der TU Dresden

Praktikum Verortung Umfang' Zeitraum

Blockpraktikum A Bildungswissenschaften 210 Stunden | 3. Semester

Schulpraktische 1. Berufliche Fachrichtung 120 Stunden | ab 4. Semester

Ubungen

Sphulpraktlsche 2_. Fach oder 2. Berufliche Fach- 120 Stunden | ab 4. Semester

Ubungen richtung

Blockpraktikum B 1. Berufliche Fachrichtung 150 Stunden | ab 6. Semester

Blockpraktikum B 2.' Fach oder 2. Berufliche Fach- 150 Stunden | ab 6. Semester
richtung

Quelle: Z1LSB, 2019

Im Mittelpunkt der ersten Schulpraxisphase, des Blockpraktikums A, steht das Kennen-
lernen von Organisationen der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Die im 4. oder 5.
Semester liegenden schulpraktischen Ubungen (SPU) werden semesterbegleitend durch-
gefiihrt und sowohl durch eine Lehrkraft vor Ort als auch durch eine Dozentin oder einen
Dozenten der Universitét betreut und fokussieren auf ein erstes Erproben und Reflektie-
ren von Bildungs- und Erziehungspraxis. Die doppelte Betreuung ermoglicht eine di-
rekte Riickmeldung vonseiten der Vertreter innen der Schule und der Universitét zu den
Entwicklungsbedarfen der Studierenden. Das Blockpraktikum B wird im Gegensatz zu
den SPU von den Studierenden eigenstiindig, in der Regel in der vorlesungsfreien Zeit,
durchgefiihrt. Im Rahmen dieses Praktikums unterrichten die Studierenden mindestens
18 Unterrichtsstunden eigenstéindig und ausschlieBlich unter Anleitung der schulischen
Mentor_innen. Das heifit, in dieser Zeit besteht keine Begleitung durch die Universitit,
und ein Praxisbesuch ist in der Regel nicht vorgesehen. Fiir die Auswertung des Prak-
tikums, welche in der Verantwortung der Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen
liegt, ergibt sich folglich die Schwierigkeit, dass im Rahmen von Hochschullehre {iber
eine Praxis reflektiert werden muss, die jeweils individuell erlebt wurde und auf die man
ausschlieBlich liber das Individuum respektive dessen (Nach-)Erzédhlung Zugang erhilt.
Diese ,,subjektive Farbung® gilt es im Rahmen der Poster-Prisentation zu objektivieren,?
ohne die personlichen Entwicklungs- und Erkenntnisprozesse zu konterkarieren.

Vor diesem Hintergrund folgen wir in den weiteren Ausfiihrungen der These, dass die
Nachhaltigkeit der Praxiserfahrungen der Studierenden bzw. die verschiedentlich inten-
dierten Lernerfolge wesentlich von der Form der Thematisierung und der Fundiertheit
der (theoriegeleiteten) Reflexion abhéngig sind. Damit ist ein wesentlicher Anspruch an
die universitire respektive (fach-)didaktische Auswertung der Praxiserfahrungen formu-
liert. Aus Sicht der Didaktik erscheinen (curricular verankerte) Reflexionsanlésse iiber
,»Praxis“ dariiber hinaus schon deshalb unabdingbar, weil die Studierenden in den Pra-
xisphasen vor die Herausforderung gestellt werden, nicht nur einen Rollen- und damit
Perspektivwechsel vollziehen (vom Lernenden zum Lehrenden), sondern zudem mit ei-
nem (noch) unvollstindigen (berufs-)didaktischen Wissen ,,guten Unterricht™ umsetzen

Inklusive Vor- und Nachbereitungszeit.

Dies gilt vor allem auch deshalb, weil die Vorstellungen von ,,gutem Unterricht in Abhdngigkeit der
Haltungen und Uberzeugungen sowie der subjektiven Theorien (vgl. Mietzel, 2007) der Studierenden va-
riieren. So verfiigen alle Studierenden bereits tiber sehr umfangreiche Alltagserfahrungen mit Schule und
Unterricht. Diese Erfahrungen sind selbstverstindlich nicht gleichzusetzen mit Erfahrungen im ,,Unter-
richten* — zumindest nicht im professionellen Sinn. Diese Differenz zwischen den ,,Unterrichtserfahrun-
gen, mithin die Unterscheidung von Lehren und Lernen, muss mit den Lehramtsstudierenden fallbezogen
herausgearbeitet werden.
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zu miissen (Niethammer & Schweder, 2018, S. 190). Hinzu kommt, dass ,,Praxis* stets
von Handlungsdruck begleitet wird, weshalb ein Nachdenken iiber die einzelnen unter-
richtlichen Handlungen in der Regel erst nach den Handlungen stattfindet (Liebsch,
2010, S. 9). Fiir dieses Nachdenken miissen im Rahmen der Lehrer innenbildung nicht
nur zeitliche Freirdume geschaffen, sondern zudem hochschuldidaktische Ansétze ent-
wickelt werden, welche die ,,Lernhaltigkeit™ der Praxisphasen methodisch wie erkennt-
nistheoretisch aufzugreifen vermdgen. Das heifit, es sind Konzepte notwendig, die es
den Studierenden ermoglichen, die Praxiserfahrungen angeleitet und strukturiert zu re-
flektieren. Dabei ist das Thema ,,Reflexive Lehrer innenbildung® kein neues. Allerdings
zeigen die hochschulischen Diskurse der vergangenen Jahre respektive Jahrzehnte, dass
der Reflexivitdt ganz unterschiedliche Ideen und Konzepte zugrunde liegen (Berndt,
Hécker & Leonhard, 2017; Miiller, 2010). Mit Hacker ldsst sich Reflexion ,,im weitesten
Sinne als ein besonderer Modus des Denkens betrachte[n], und zwar als eine rekursive,
referenzielle bzw. selbstreferenzielle [ ...] Form. Reflexivitit bezeichnet entsprechend die
habitualisierte bzw. institutionalisierte Form eines solchen Denkens* (Héacker, 2017,
S. 23; Hervorh. 1.0.).

Wenn die hochschulische Ausbildung von Lehrkréften diesem Anspruch tatsdchlich
gerecht werden bzw. eine solche ganzheitliche Vorstellung von Reflexion zugrunde le-
gen will, ist es — wie bereits angefiihrt — die Aufgabe der Didaktiken der Beruflichen
Fachrichtungen, im Rahmen des Studiums Formate zu etablieren, die eine ,,systema-
tische Verarbeitung von praktischen Erfahrungen, theoretischem und methodischem
Wissen® (Kremer & Sloane, 2014, S. 14f.), Erkenntnisgewinnung und damit eine Pro-
fessionalisierung ermdglichen. Vor der Frage, wie der Zusammenhang zwischen den
Praxisphasen und der universitdren Lehre nachvollziehbar verzahnt werden kann, stan-
den auch die Vertreter innen der Beruflichen Fachrichtungen?®, welche die Lehramtsaus-
bildung fiir berufsbildende Schulen an der TU Dresden verantworten.

So wurde in der Ausbildung von Lehrkriften in den Beruflichen Fachrichtungen an
der TU Dresden lange Zeit ein sehr umfangreicher Praktikumsbericht eingefordert. Im
Arbeitskreis Berufliche Bildung der TU Dresden war dies immer wieder Thema, da we-
der die Studierenden noch die zustindigen Kolleg innen diese Form der Auswertung
und Reflexion als sinnstiftend empfanden. Gerade die Studierenden regten immer wieder
an, dass sie eine (strukturierte) Mdglichkeit des Austauschs iiber die eigenen Praxiser-
fahrungen wiinschen. Zugleich musste eine Losung gefunden werden, wie aus dem
»Austausch* dennoch eine Priifungsleistung entstehen kann, iiber die das padagogische
Wissen, das Fachwissen sowie in diesem Rahmen insbesondere das fachdidaktische
Wissen als Wissensbereiche (Wissen und Konnen) professioneller Handlungskompetenz
(Baumert & Kunter, 2006, S. 482) evidenzbasiert* ermittelt werden konnen. In diesem
Diskussionsprozess entstand das Auswertungskonzept, welches im Folgenden néher be-
schrieben werden soll.

3 Wir sprechen hier fiir die Fachrichtungen Sozialpddagogik, Bautechnik, Holztechnik, Farbtechnik, Raum-

gestaltung und Oberflachentechnik sowie fiir die Labor- und Prozesstechnik.

Der verfiihrerische und manipulative Begriff (Tafner, 2018, S. 28) wird hier trotz seiner begrifflichen
Problematik bewusst verwendet, weil damit einerseits ausgedriickt werden kann, dass ,,didaktische Theo-
rie — als Evidenzbasis — erst im Dialog von Forschern und Praktikern [entsteht], indem Theorieangebo-
te gemeinsam auf praktisches Wissen bezogen werden, wobei gleichzeitig neues Wissen sichtbar wird*
(Sloane, 2018, S. 4). Andererseits wird darauf verwiesen, dass der Blick ,,verstirkt auf die Anwender der
Theorie gerichtet werden [muss]. Es reicht nicht aus, Theorien anzubieten. Theorieangebote sind Reflexi-
onsangebote fiir Praxis. Sie werden nur handlungsleitend, wenn sie fiir den Praktiker eine Erklarungskraft
fiir dessen Praxis haben® (Sloane, 2018, S. 4).
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3 Unterricht als Bezugspunkt

Betrachtet man die Definitionsversuche von ,,Unterricht™, so stellt man fest, dass diese
héufig titigkeitsbezogen sind (Meseth & Proske, 2011, S. 102). Das heift, dass sich hier
in der Regel vor allem Verweise auf die Tatigkeit der Lehrenden (Lehren/Unterrichten)
und der Lernenden (Lernen/Unterrichtetwerden) finden lassen. Dass dies zu kurz gefasst
ist, erscheint offensichtlich. Mit Blick auf die Reflexion von Unterricht, insbesondere
die Relation von Lehren und Lernen, ist diese verkiirzte Vorstellung daher zu unterset-
zen.

Unterricht kann zunichst ,als interaktionsbasierte Verkettung themenbezogener
Kommunikationssequenzen des Lehrens und Lernens im Kontext der pddagogischen In-
stitution Schule* (Meseth & Proske, 2011, S. 102) beschrieben werden. Mit anderen
Worten: Es geht um die intentionale und ,,professionell betreute Interaktion unter Anwe-
senden* (Kurtz, 2000, S. 170; Hervorh. 1.0.; Luhmann, 2002, S. 56; vgl. ebenso Kieser-
ling, 1999, S. 15-31). Unterricht, genauer das Lehren ist demgemill gekennzeichnet
durch Kommunikationen, welche das Lernen steuern. ,,Gelungener* Unterricht bedeutet
aus diesem Verstdndnis heraus also vor allem (aus Sicht der Lehr- und Lernziele; der
Intention) gelungene Kommunikation. Kommunikation wird hier als Operation verstan-
den, das heifit als ,,selektives Geschehen* (Luhmann, 1994, S. 194), welches sich iiber
die Synthese dreier Selektionen, der Einheit aus Information, Mitteilung und Verstehen,
realisiert (vgl. Luhmann, 1994, S. 203).

Innerhalb dieses kommunikativen Geschehens werden die betrachteten Wirklichkeits-
bereiche (Erscheinungen, Begriffe, Theorien, Aussagen, Regeln, Normen usw.) sowie
die Auseinandersetzung mit denselben konstituiert (vgl. Niethammer & Geisler, 2019).
Hierbei werden auf der einen Seite eine Vielzahl von Bemiithungen (ermahnen, zeigen,
erkldren usw.) um die absichtsvolle Befdhigung (der Lernenden) sichtbar (vgl. hierzu-
Schweder, 2019, S. 21ff.), die innerhalb der Didaktik dann unter dem Begriff des Leh-
rens gefasst werden. Lehren kann somit als ,,sinnhaft orientierte[s], auBenwirksame([s]
menschliche[s] Verhalten” (Luhmann, 1977, S. 7) und damit als Vorhaben bezeichnet
werden, dessen Ziel darin besteht, {iber verschiedene Formen der Mitteilung ein inten-
diertes Verstehen von zuvor festgelegten Informationen/Inhalten (Wirklichkeitsberei-
chen) zu bewirken. Auf der anderen Seite steht die sinnstiftende Auseinandersetzung
des/der Lernenden mit den Informationen/Inhalten (auch als Aneignungsgegenstand be-
zeichnet), was mit dem Begriff ,,Lernen” gefasst wird (vgl. Niethammer & Schweder,
2018, S. 172f.). Dieses Lernen kann als ,,Prozess der Restrukturierung* (Luhmann, 2004,
S. 95) verstanden werden. Das heift, das psychische System nimmt ,,Wahrnehmung in
sinnformiger Weise in Anspruch und das Bewulltsein [benutzt] sinnférmige Wahrneh-
mungen als Medium fiir seine eigenen Operationen [die Gedanken; d. Verf.]* (Fuchs,
2015, S. 118). Vor diesem Hintergrund kann Lernen als fortwéihrender, systeminterner’
Prozess gedacht werden, der (padagogisch/ psychologisch beobachtet!) dadurch gekenn-
zeichnet ist, dass das Bewusstsein ,,iiber die ,Briicke der Wahrnehmung* Informationen
aus der Auflenwelt aufnimmt, speichert und integriert und durch Rekombination des Er-
fahrenen selbst neue Information im System schafft“ (Feuser, 1989, S.21; Her-
vorh. 1.0.).

Der hier sehr verdichteten Vorstellung folgend, steht das Lehren auf3erhalb der nicht
direkt beobachtbaren Auseinandersetzung des Lernenden mit dem Aneignungsgegen-

Ein Zugriff auf den Lernprozess (die (Denk-)Operationen) von auflen ist demgeméaB nicht moglich; er
bleibt unverfiigbar. Klaus Prange bringt es also durchaus auf den Punkt, wenn er Lernen ,,als eine unbe-
stimmte und nur bedingt bestimmbare Grof3e [bzw. als] die Unbekannte in der padagogischen Gleichung*
(Prange, 2012, S. 82) bezeichnet. In Entsprechung hierzu gilt fiir das (Gedanken prozessierende) Bewusst-
sein: ,,Man kann es nicht wiegen, vermessen, ausloten. [...] Selbstverstindlich kann man neurophysiolo-
gische Aktivititen messen, aber genau diese Aktivitdten bezeichnen nicht das BewuBtsein® (Fuchs, 2015,
S. 120).
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stand. Folglich kann diese (individuelle) Auseinandersetzung von auflen lediglich initi-
iert, gefordert, unterstiitzt oder eben auch gehemmt werden. Lehren bezieht sich insofern
auf die Bereitstellung optimaler Bedingungen fiir Lernen (vgl. Niethammer & Schweder,
2018, S. 1711f.; Klingberg, 1996).

Es ist nun weiter zu fragen, welches Verstindnis von Professionalitét — verstanden als
Ziel der universitiren Lehrer innenbildung — sich unter den Pramissen dieses Verstind-
nisses von Unterricht, Lehren und Lernen ergibt.

4  Professionalitit als Ziel

Dass ein vierwdchiges, intensives Blockpraktikum mit einer Vielzahl eigener Unter-
richtseinheiten einen Beitrag auf dem Weg zur Professionalisierung der Studierenden
leistet, ist ersichtlich. Insofern ist die Form der Priifung und Auswertung des Schulprak-
tikums explizit vor diesem Hintergrund, genauer noch an diesem Anspruch zu spiegeln.
Hierfiir ist allerdings zu kliren, was professionelles Handeln im Kontext von Unterricht
ist bzw. welches Professionsverstindnis zugrunde gelegt werden soll. Dabei folgen wir
der oben angesprochenen Pramisse, dass ,,es im Unterricht offenkundig nicht bloff um
korperliche Anwesenheit oder das gesellige Gesprich geht (Meseth & Proske, 2011,
S. 102), sondern um die Bearbeitung von Bewusstseinen bzw. die Verdnderung von Per-
sonen, wobei — dies ist die eigentliche Herausforderung — kein direkter Durchgriff auf
diese Bewusstseine und damit das Lernen moglich ist. Dies impliziert ein Professions-
verstindnis, welches die ,,Eigensinnigkeit und Selbstreflexivitét der Schiiler/innen‘ (Me-
seth & Proske, 2011, S. 107) akzeptiert und damit an und fiir sich unwahrscheinliche
Lehr-Lern—Prozesse — i.S. eines ,,Als-Ob* — als ,,technologisierbar*® voraussetzt.

In unseren Uberlegungen folgen wir einem Professionsverstindnis, welches sich vor
allem auf den Professionsbegriff Luhmanns (2002, 2017) bezieht. Dieser geht u.a. davon
aus, dass umfangreiches Wissen’ nur eine Komponente von Professionalitit ist, da ,,die-
ses Wissen nicht direkt, logisch, problemlos angewandt werden kann, sondern jede An-
wendung mit dem Risiko des Scheiterns belastet ist. [...] Im Zentrum der Entwicklung
von Professionen steht mithin die Distanz zwischen Idee und Praxis, die durch Wissen
allein nicht iiberbriickt werden kann* (Luhmann, 2002, S. 148).

Der Verweis auf das Risiko des Scheiterns impliziert nicht nur, dass Lehren und Ler-
nen als ein konditionales und nicht kausales Verhéltnis zu verstehen ist (vgl. Niethammer
& Schweder, 2018, S. 171; Meseth & Proske, 2011, S. 107), sondern auch, dass sich
(padagogische/didaktische) Professionalitdt nur darin zeigen kann, dass in hohem Um-
fang auf komplexe Routinen zuriickgegriffen werden kann, die in unklar definierten Si-
tuationen Handlungsfahigkeit ermdglichen (vgl. Luhmann, 2002, S. 149). Insofern stellt
eine Unterrichtsplanung kein dogmatisches Skript dar, sondern ,,eine geistige Ubung, die
das Risiko fiir den realen Unterricht ddmpft, da sie kognitive Moglichkeiten — und damit

¢ Technologie(-sierbarkeit) bezieht sich hierbei — wie Klaus Prange ebenfalls hervorhebt — dezidiert nicht

auf das ,,Herstellen und Bewirken nach Art der Billardphysik™ (2012, S. 52), sondern auf Schemata, die
das Erreichen der intendierten (Lehr-)Ziele wahrscheinlicher machen. Es geht folglich nicht um ein ,,re-
zeptgenaues, richtiges Handeln [, sondern um] verfiigbare Schemata, die sich wechselseitig ablosen, er-
génzen, modifizieren kdnnen (Luhmann 2002, S. 45f.), und zwar, weil man eben nicht garantieren kann,
dass etwas Intendiertes tatséchlich gelernt wird. Niklas Luhmann und Karl Eberhard Schorr (1979, 1982)
hatten fiir die strukturellen Paradoxien, welche dem Erziehungs- und Bildungssystem innewohnen, die
Metapher ,,Technologiedefizit der Erziehung geprigt. Werner Helsper (1996, 2002, 2010, 2016) hat dies
mehrfach aufgegriffen und die mit der Institutionalisierung von Erziehung/Bildung einhergehenden Para-
doxien auf der Ebene der Interaktionen respektive des professionellen padagogischen Handelns aufgezeigt
(vgl. insbesondere die Ausfiihrungen und Weiterentwicklungen zu den Antinomien und Paradoxien im
Lehrer_innenhandeln).

Als Facetten dieses Wissens oder auch Aspekte professioneller Kompetenz werden das Fachwissen, das
fachdidaktische Wissen, das padagogisch-psychologische Wissen, das Organisationswissen und das Be-
ratungswissen und dariiber hinaus Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele, motivationale Orientierun-
gen sowie selbstregulatorische Fahigkeiten aufgefiihrt (vgl. Shulman, 1987, S. 8; Baumert & Kunter,
2006, S. 482f.; Baumer & Kunter, 2011).
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verschiedene Handlungsmoglichkeiten — erschlossen hat und [...] [so] wahrscheinlicher
zu einer stabilen Unterrichtssituation und zu einem attraktiven Lehrangebot (das evtl.
durch Schiiler rezipiert wird)* (Scheunpflug, 2001, S. 123), beitrdgt. Natiirlich geben
bewihrte Routinen den Lehrenden Sicherheit; sie miissen aber dennoch mit Erfolgen und
Misserfolgen rechnen (vgl. Luhmann, 2002, S. 149). Es geht folglich um wissens- und
schemabasiertes Handeln. Das,

»[W]as der Lehrer lernen kann, ist demnach nicht als rezeptgenaues, richtiges Handeln auf-
zufassen. Eher diirfte es darum gehen, mit einem bestimmten, unterrichtstypischen Verhélt-
nis von Redundanz und Varietdt zurechtzukommen. Er miifite dann von bestimmten Sche-
mata ausgehen, seinen Situationseindruck danach formen und dann sehen, ob er sein Skript
durchziehen oder es der Situation anpassen und modifizieren sollte. Dafiir gibt es dann keine
weiteren Richtlinien — es sei denn die Reichhaltigkeit der verfiigbaren Schemata, die sich
wechselseitig ablosen, ergénzen, modifizieren konnen* (Luhmann, 2002, S. 45f.).

Vor diesem Hintergrund verstehen wir die Entwicklung respektive Professionalisierung
von Lehrenden als lebenslangen Prozess, von dem im Rahmen des Studiums immer nur
,Momentaufnahmen gemacht, gleichwohl aber die Grundlagen fiir einen gelingenden
Berufseinstieg gelegt werden konnen (und miissen).

An diesem Punkt stellt sich die Frage, wie ein Studium zu diesem Prozess beitragen
und ,,auf ein Arbeitsfeld vorbereiten kann, dessen berufliche Wirklichkeit sich durch ge-
sellschaftliche und politische Verinderungen schnell édndert” (Liebig & Géangler, 2018,
S. 4). Ein Studium ist nach unserem (Professions-)Verstindnis mehr als das bloBe Einii-
ben berufspraktischer Fihigkeiten. Dies ergibt sich schon aus der Tatsache, dass Hoch-
schulen dies lediglich in sehr beschrinktem Umfang leisten kdnnen. In der hochschuli-
schen Lehre geht es vielmehr um ein (Nach-)Denken {iber Schule und Unterricht ohne
die (engen) Grenzen der ,,Realitdt” der Schulpraxis. Dies entbindet die Hochschulen je-
doch keinesfalls von ihrer Aufgabe, eine Verbindung zwischen der ,,Realitdt* der Schul-
praxis und der ,,Realitdt™ des Studiums zu schaffen. Diese Verbindung funktioniert vor
allem iiber die kognitive Aufklarung einer doppelten Differenz zwischen Person und
Rolle der Studierenden. Wiahrend sie an der Hochschule hauptsichlich die Rolle der Ler-
nenden einnehmen, wechseln sie in den schulpraktischen Ausbildungsphasen in die
Rolle der Lehrkréfte (Liebig & Géngler, 2018, S. 5). Letztere wird im Verlauf der Prak-
tika immer stirker durch die Umwelt personalisiert. Hierbei kommt es in erster Linie
darauf an, dass die Studierenden erkennen, dass von ,,professionell Tatigen [...] person-
licher Einsatz erwartet [wird]. Gerade im Lehrberuf ist die eigene Person wichtiger als
Methodik und Raffinement® (Luhmann, 2002, S. 150). Damit ist keinesfalls intendiert
bzw. gesagt, dass das fachwissenschaftliche, didaktische und/oder piddagogische Know-
how nachgelagert wire — ganz im Gegenteil. Der Begriff ,,Person® bezieht sich im sys-
temtheoretischen Sinne auf eine — und damit im Gegensatz zur Rolle — sehr spezifische
Form der sozialen Adressierung (vgl. hierzu Fuchs, 2005, 2011a, 2011b; Luhmann,
2008). Das heifit nicht nur, dass die Professionalitdt eine Zuschreibung durch andere
(Schiiler innen, Kolleg innen, Dozent innen usw.) ist, sondern vor allem, dass die
Merkmale, die eine professionelle Lehrperson ,,ausmachen®, in Abhéngigkeit der Be-
obachter_innen (und in selbstreferenzieller Sicht) differieren. Anders ausgedriickt: Die
Lehrenden werden nicht nur als die eine (Lehr-)Person, sondern als Personer in die (un-
terrichtlichen) Kommunikationen einbezogen bzw. kommunikativ adressiert. Fiir die
Reflexion des Professionalisierungsprozesses ist dies von immanenter Bedeutung, da die
Studierenden die Differenzen zwischen den Wahrnehmungen einordnen und — mit Blick
auf die Weiterentwicklung — vor allem bewerten kdnnen miissen.

Fiir die Lehrer innenbildung ergibt sich hieraus die hochschuldidaktische Herausfor-
derung, unter Riickgriff auf das dargestellte Professionsverstindnis, Formate zu entwi-
ckeln, die einen theoriegeleiteten sowie kommunikativen Reflexionsprozess ermdgli-
chen, in welchem die Spezifika paddagogischen Handelns anhand der konkret erlebten
Schulpraxis aufgegriffen werden kénnen.
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5 Posterpriasentationen als Form iterativ-rekursiver Reflexion
von Unterricht

Fiir die Darstellung der fachlichen und theoretischen Beziige des Auswertungskonzeptes
soll zunichst geklért werden, welche Funktion das Blockpraktikum B innerhalb der Aus-
bildung von Lehrenden fiir berufsbildende Schulen an der TU Dresden (in den Beruf-
lichen Fachrichtungen Sozialpidagogik, Bautechnik, Holztechnik, Farbtechnik und
Raumgestaltung sowie Labor- und Prozesstechnik) einnimmt.

Nachdem die Studierenden bereits umfangreiche Erfahrungen in der Unterrichtshos-
pitation gesammelt sowie erste eigenstindig durchgefiihrte Unterrichtsstunden erlebt ha-
ben, geht es in dieser Praxisphase (die im letzten Drittel des Studiums stattfindet) um die
eigenstindige Anwendung von theoretisch erlangtem Wissen und praktischen (Vor-)Er-
fahrungen. Wenngleich aus der Theorie und den Erfahrungen aus den vorgelagerten
Schulpraktischen Studien bekannt, wird fiir die Studierenden innerhalb des Schulprakti-
kums dezidiert erlebbar, dass Unterricht vornehmlich nicht exakt so verlduft, wie er ge-
plant wurde. Dieses Erleben macht die zuvor erworbene (didaktische) Theorie natiirlich
nicht obsolet. Im Gegenteil, die Implikationen von Theorie und Praxis werden hierdurch
besonders deutlich (vgl. Kap. 3). So macht es gerade die Unvorhersehbarkeit des Unter-
richtsverlaufs nicht nur erforderlich, situativ zu reagieren und das eigene Unterrichtshan-
deln theoriegeleitet in komplexe (und verdnderbare) Handlungsroutinen zu iiberfiihren,
sondern zugleich alle in der Planung antizipierten Gestaltungsoptionen immer wieder zu
hinterfragen. Die hieriiber in der vierwdchigen Praxisphase angesto3enen Entwicklungs-
und Erkenntnisprozesse miissen dann im Rahmen der Posterprisentation strukturiert dar-
gestellt und reflektiert werden. Diese, der Praxisphase nachgeordnete, Reflexion erdffnet
die Chance, die erlebten Unterrichtsverldufe losgelost vom Zeit- und Kommunikations-
druck der Praxis zu diskutieren.

Methodisch kann die Form der Reflexion bzw. der Posterpridsentation als iterativ-re-
kursives Nachdenken f{iber die eigenen Handlungen (d.h. die Planung und Umsetzung
von Lehr-Lern—Settings) gefasst werden. Iterativ ist die Reflexion insofern, als dass sich
den personlichen Entwicklungs- und Erkenntnisprozessen fortlaufend und aus verschie-
denen Perspektiven (didaktisch, paddagogisch und fachwissenschaftlich) gendhert wird.
Der Vollzug dieser Beobachtungen zweiter Ordnung ist folglich charakterisiert durch
einen wiederholenden, jedoch nicht redundanten, weil konzentrischen, Fortgang der
Analyse (ausgewdhlter) Unterrichtsverldufe bzw. spezifischer Fallsituationen (z.B. er-
lebtes ,,sichtbares™ Aussteigen der Lernenden aus der unterrichtlichen Interaktion). Der
Begriff ,,rekursiv verweist schlieBlich darauf, dass davon ausgegangen wird, dass die
Entwicklungs- und Erkenntnisprozesse aus der Praxisphase durch die vorgelagerten
(Lehr- und Lern-)Erfahrungen determiniert wurden. Dieser doppelte Bezug muss sich
in der Posterpriasentation widerspiegeln. Zum einen ist ein selbst geplantes und durch-
gefiihrtes Lehr-Lern-Setting beziiglich der didaktisch-paddagogischen Handlungsfelder
(Bedingungsanalyse; Analyse, Strukturierung und Auswahl der Inhalte; Zielbestim-
mung; Dimensionen des methodischen Handelns) zu bewerten (iterative Reflexion).
Zum anderen ist der aktuelle, personliche Entwicklungsstand in Relation zum vor dem
Schulpraktikum vorhandenen zu setzen (rekursive Reflexion). Beide Perspektiven bilden
die Grundlage fiir die Ableitung des individuellen Lernbedarfs.

Im Rahmen des hier allgemein beschriebenen Ansatzes der iterativ-rekursiven Refle-
xion ist die fachdidaktische Theorie gewissermaBen die Interpretationsfolie®, vor der die
personlich erlebte Schul- und Unterrichtspraxis gleichermallen strukturiert wie rekon-
struiert und bewertet wird. Dies erdffnet den Studierenden die Moglichkeit, die fiir die

,»Theorien sind [...] keine konkreten Arbeitsanweisungen; sie sind Interpretationsfolien zur Erfassung und
Strukturierung von sozialer Wirklichkeit, Mittel zur Verstindigung iiber diese Wirklichkeit und eine zent-
rale Grundlage fiir die Planung, Durchfiihrung und Uberpriifung von Interventionen in der sozialen Wirk-
lichkeit* (Sloane, 2018, S. 4).
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Posterprisentation ausgewahlten Sachverhalte (z.B. spezifische Unterrichtssequenzen,
methodische Konzepte usw.) theoriebewusst zu reflektieren. Damit werden die Studie-
renden nicht nur dazu angehalten, die Entwicklungs- und Erkenntnisprozesse in Relation
zu oft handlungsleitenden subjektiven Theorien iiber das Lernen und Lehren (Mietzel,
2007) zu setzen,’ sondern vor allem nachvollziehbar in den Komplex der Planung und
Umsetzung von Lehr-Lern-Settings (als typische berufliche Aufgabe) einzuordnen.
Hierfiir bieten die didaktisch-pddagogischen Handlungsfelder (Bedingungsanalyse;
Analyse, Strukturierung und Auswahl der Inhalte; Zielbestimmung; Gestaltung adapti-
ver Lehr-Lern-Settings/Methodik) einen ersten Zugang. Im Weiteren sind die unter-
schiedlichen Wissen(schaft)sdisziplinen (Fachwissenschaft, Pddagogik, Psychologie,
Kommunikationstheorie usw.) des fachbezogenen Wissens aufeinander zu beziehen und
in Relation zum handlungsbezogenen Wissen zu setzen (vgl. zum (hochschul-)didakti-
schen Ansatz Niethammer & Schweder, 2018).

Strukturell kann die Posterprasentation als Lehr-Lern-Setting und damit in Entspre-
chung zu den obigen Ausfiihrungen zum Unterricht als absichtsvolle, personenbezogene
Kommunikation — oder eben préziser formuliert: als intentionale und ,,professionell be-
treute Interaktion unter Anwesenden’ (Kurtz 2000, S. 170, Hervorh. i.0.; Luhmann,
2002, S. 56; vgl. ebenso Kieserling, 1999, S. 15-31) aufgefasst werden. Insofern gilt
auch hier, dass die Auseinandersetzung der Studierenden mit dem gehaltenen Unterricht
(i.S. des Aneignungsgegenstandes) von auflen lediglich initiiert, gefordert, unterstiitzt
oder eben auch gehemmt werden kann. Hieraus ergibt sich ein besonderer Anspruch an
die Lehrenden aufseiten der Universitét, welche die Posterprasentation verantworten.

6 Durchfiihrungshinweise

Fiir die Durchfithrung des beschriebenen Auswertungskonzepts ist es notwendig, dass
die Studierenden im Vorfeld des Praktikums {iber die Zielstellung und die Arbeitsauf-
trage informiert werden. Sie sollten zum Zeitpunkt der Priifung auflerdem Grundkennt-
nisse im Erstellen eines wissenschaftlichen Posters haben. Fiir die Présentation und Dis-
kussion der Poster sind ca. 30 bis 45 Minuten Zeit pro Studierenden einzuplanen, um
einen intensiven Austausch zu erméglichen.

Mit der Priifungsleistung Posterprésentation wird die personlich erlebte Schul- und
Unterrichtspraxis didaktisch strukturiert rekonstruiert und bewertet. Dabei wird der
selbst gehaltene sowie hospitierte Unterricht eben nicht ausschlieBlich normativ geleitet
beobachtet, sondern als relationales Geschehen betrachtet, dass fallspezifisch analysiert
und bewertet werden muss. Mit den Aufgabenstellungen sind verschiedene Lehrziele
intendiert. Auf der einen Seite sollen die Studierenden ihre reflexiven Kompetenzen wei-
terentwickeln und Unterricht als ein Geflecht kommunikativer ,, Akte* verstehen. Auf
der anderen Seite geht es darum, Beziige zwischen universitér erlangtem Wissen und den
eigenen Praxiserfahrungen herzustellen sowie die eigenen Kompetenzen einzuschétzen.
Entsprechend den Lehrzielen beschiftigen sich die Studierenden mit dem Thema Un-
terrichtsplanung unter Beriicksichtigung der Spezifika der Berufsfelddidaktiken (u.a.

Keller-Schneider (2008, S. 43f.) unterscheidet in Anlehnung an Shulman (1991) zwischen ,,Propositiona-

lem Wissen als Wissen iiber Praxis* und dem ,,Fallbezogenem Wissen oder Wissen aus Praxis* sowie
dem ,,Strategischen Wissen, praktischen Handlungswissen oder Wissen fiir Praxis®, welches die ersten
beiden Formen integriert. Professionalitdt zeichnet sich demgeméB ,,dadurch aus, dass wissenschaftlich
generiertes Wissen als universalisiertes Regelwissen mit praktischem Handlungswissen als Deutung einer
individuellen Praxis in einer konkreten Situation als individuelle Losung verkniipft wird (Keller-Schnei-
der, 2008, S. 44). Dies ist insofern hilfreich, als dass im Rahmen der Posterprésentation eben diese Diffe-
renzlinien im Vordergrund stehen und die Didaktik als ,,Wissenschaft vom Lehren und Lernen® vornehm-
lich auf das propositionale Wissen rekurriert. Wird dieses aber ,,nicht reflektiert und nicht mit Erfahrung
verbunden, so wird es zu traigem Wissen, das in einer konkreten Situation keinen Einfluss auf das Handeln
hat* (Keller-Schneider, 2008, S. 43). Dies unterstiitzt die oben angefiihrte These, dass die Nach- und Lern-
haltigkeit der Praxiserfahrungen wesentlich von der Form der Thematisierung und einer theoriegeleiteten
Reflexion abhdngig sind.
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lernfeldorientiertes Unterrichten, Erstellung von Lernsituationen) sowie Aspekten der
Lehrer-Schiiler-Beziehung oder anderen fiir die Studierenden im Praktikum relevant ge-
wordenen Themen (z.B. Einsatz erkenntnisunterstiitzender Mittel, Umsetzung einer dif-
ferenzierten Leistungsbeurteilung).

Der Postererstellung und -priasentation liegt dabei folgende, komplexe Aufgabenstel-
lung zu Grunde:

Erstellen Sie ein wissenschaftliches Poster zum Blockpraktikum B. Beachten Sie, dass das
Poster die Funktion eines erkenntnis- oder besser kommunikationsunterstiitzenden Mittels
hat und demgemdf3 die Ergebnisse zu nachfolgenden (Teil-)Aufgaben visualisiert:

— Darstellung der personlichen Ziele sowie der Entwicklungs- und Erkenntnisprozesse aus
dem Praktikum unter Bezugnahme auf die aus fachdidaktischer Sicht interessanten Hos-
pitations- und Unterrichtsstunden;

— Diskussion der Gestaltung, Umsetzung und Auswertung einer zusammenhdngenden Un-
terrichtseinheit inkl. didaktischer Reflexion zu selbstgewdhlten Aspekten (Aufgabenfor-
mulierung, Reprdsentationsformen, Lernbarrieren usw.);

— Ergebnisdarstellung zu einer theoriegeleiteten Analyse einer im Praktikum aufgetrete-
nen, fachdidaktisch relevanten Problematik (Thema kann frei gewdhlt werden, bspw. In-
klusion, Handlungsorientierung, Medien, Umgang mit Unterrichtsstorungen usw.).

Beachten Sie, dass das Poster nicht alle Ergebnisse/Erkenntnisse explizit beinhalten, son-
dern nur in komprimierter Form visualisieren oder nur (immanent) beriihren kann.

Die Studierenden sind dabei angehalten, die gingigen Kriterien zur Erstellung eines wis-
senschaftlichen Posters zu beachten. Das bedeutet, dass ausschlieBlich zentrale Aussa-
gen in einer nachvollziehbaren Leserichtung und untersetzt mit Abbildungen dargestellt
werden. Der Text muss sich dabei auf das Notigste beschrédnken. Auf Details soll nur
eingegangen werden, wenn diese fiir das Verstindnis der Kernaussagen des Posters re-
levant sind (vgl. Lang, 2018, S. 23).

Fiir die Auswertung der Poster sind mindestens zwei Mdglichkeiten denkbar:

— Einzelprdsentation (Zeit: 15 Minuten) mit anschliefender Diskussion (ebenfalls 15 Mi-
nuten)

— Galeriegang: Alle Poster werden in einem Raum ausgestellt; die Studierenden erhalten
ausreichend Zeit (bei einer Gruppe von sechs Studierenden 30—45 Minuten), um jedes
Poster in Ruhe zu betrachten. In dieser Zeit konnen aufkommende Fragen und auch (po-
sitive/kritische) Anmerkungen auf Post-Its geschrieben und auf die Poster geklebt wer-
den. AnschliefSend findet eine Einzelprdsentation statt. Jeder Studierende geht kurz auf
die eigene Praxiserfahrung ein und widmet sich dann den Kommentaren auf seinem/ih-
rem Poster. In diesem Rahmen entsteht ein angeregter Austausch unter den Studierenden,
der durch die Dozentin oder den Dozenten durch gezielte fachliche Nachfragen ergdnzt
wird. "

Alternativ zum Druck hat sich die ,,digitale” Priasentation auf einer interaktiven Tafel
oder einem digitalen Flipchart als sehr tauglich erwiesen. Die Vorteile dieser Variante
zeigen sich vor allem in 6kologischer (kein Papierverbrauch) und 6konomischer (keine

10" Unsere Erfahrungen zeigen, dass im Rahmen der Priisentation und Diskussion der Poster — zumindest in
Ansitzen — Formen der kollegialen Beratung angewendet werden (kdnnen). Dies ist insofern relevant, als
dass die Lehramtsausbildung fiir berufsbildende Schulen u.a. auch das Ziel verfolgt, ein professionelles
Selbstverstiandnis zu fordern, dass die einzelne Lehrkraft als Teil eines Lehrteams versteht. Vor allem in
lernfeldstrukturierten Ausbildungen steht und fallt die Unterrichtsqualitét nicht zuletzt auch durch die Zu-
sammenarbeit und den Austausch zwischen den Lehrkréften. Dabei geht es nicht darum, konkrete ,,Rat-
schldge* zu geben, sondern um die Kompetenz, Probleme zu erkennen und zu formulieren. Der Bera-
tungsprozess soll dazu dienen, Lern- und Veranderungsprozesse bei den Rat-Suchenden zu initiieren, ohne
konkrete Hilfe anzubieten (Schlee, 2012, S. 4).
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Druckkosten) Hinsicht. Demgegeniiber stehen die Erfordernisse, dass die Tafel mindes-
tens iiber eine Full HD, besser noch eine 4K-UHD-Auflosung verfiigt und so groB ist,
dass sie A0, wenigstens jedoch A1, im Originalformat darstellen kann. Wenn dies gege-
ben ist, kann den Studierenden z.B. eine der Corporate Identity entsprechende PPT-Da-
tei, ggf. mit Vorgaben zur Schriftart/-groB3e, als Vorlage gegeben werden. Dariiber hin-
aus gehende Hinweise beispielsweise beziiglich der Text- und Bildanordnung sollten
nicht gegeben werden, da dies erfahrungsgeméal dazu fiihrt, dass die Vorlage nur noch
ausgefiillt wird. Zum Thema ,,Gestaltungsanspriiche an wissenschaftliche Poster” kann
auf entsprechende Fachliteratur und/oder Handreichungen der Universititen verwiesen
werden. Ein nicht zu unterschétzender Nachteil der digitalen Posterpriasentation ist, dass
die Auswertungsvariante ,,Galeriegang‘ mit dieser Variante nicht durchgefiihrt werden
kann.

Bei der Durchfithrung der Présentationen zeigten sich dariiber hinaus weitere ,,Fall-
stricke*: So ist das Konzipieren und Erstellen der Poster eine grof3e Herausforderung fiir
Studierende, die geringe Gestaltungskompetenzen besitzen. Eine vorbereitende Veran-
staltung, z.B. in Form eines Tutoriums zum Thema Postergestaltung, ist daher sinnvoll,
auch um Probleme mit der Software zu minimieren. Aufseiten der Dozent_innen ist auf
ein gutes Zeitmanagement und sehr gute Moderationskompetenzen zu achten, sodass ein
fachlich-strukturierter Austausch und eine individuelle Bewertung ermoglicht werden.

7 . Im Austausch mit ,Kollegen ‘ wurden mir Dinge klar,
die ich allein nie erkannt hdtte “ — Funktionalitit von
Posterprisentationen aus (hochschul-)didaktischer Sicht

Bislang liegen fiir das vorgestellte Auswertungskonzept keine formalen Evaluationser-
gebnisse vor, jedoch wurden die Veranstaltungen jeweils schriftlich mittels standardi-
siertem offenem Fragebogen evaluiert und fiir den vorliegenden Beitrag inhaltsanaly-
tisch ausgewertet. Die Studierenden waren aufgefordert, sowohl auf hilfreiche Aspekte
als auch auf Hiirden in der Umsetzung einzugehen. Dariiber hinaus sollten sie zur Vari-
ante ,,.Bericht” als Priifungsleistung (in der Regel aus anderen Schulpraktika bekannt)
vergleichend Bezug nehmen. Die Auswertung dieser Evaluation zeigt folgende Ergeb-
nisse:

Als besonders gewinnbringend heben nahezu alle Studierenden den Erfahrungsaus-
tausch mit ,,Gleichgesinnten* hervor. Dabei nehmen sie zum Teil explizit Bezug auf das
Konzept der Kollegialen Beratung: ,, Im Austausch mit ,Kollegen * wurden mir Dinge
klar, die ich allein nie erkannt hdtte. “ Die Riickmeldungen von Kommiliton innen und
Dozent innen werden als sehr konstruktiv und strukturgebend fiir den weiteren Entwick-
lungsprozess bewertet. Es werden Einsichten in den individuellen Kompetenzentwick-
lungsstand sowie eigene Potenziale ermoglicht. Der Erfahrungsaustausch wird von vie-
len Studierenden als entlastend empfunden, da er hdufig mit der Erkenntnis einhergeht,
dass andere wihrend des Praktikums dieselben Hiirden zu meistern hatten (hier werden
vor allem genannt: Umgang mit Unterrichtsstorungen, fehlende Motivation der Lernen-
den, heterogenes Leistungsniveau der Lernenden). Viele Studierende meldeten zuriick,
dass die Pridsentation und Diskussion nicht nur ihr Verstindnis fiir die Bedeutung und
Notwendigkeit von Reflexion fiir den eigenen Ausbildungs- und Entwicklungsprozess
deutlich gemacht haben, sondern zudem das Verstindnis fiir ein theoriegeleitete(re)s
Unterrichten gefordert wurde. AuBBerdem — und fiir uns sehr interessant — ist die Riick-
meldung, dass die Studierenden bei der Erstellung des Posters Erkenntnisse iiber den
Zusammenhang von Struktur und Inhalt erlangen konnten (Auswahl der Inhalte — Re-
duktion — Layout). Zugleich haben viele Studierende erkannt, dass Unterricht stets ein
dynamischer Prozess ist und eine gute Planung allein nicht ausreicht, um professionell
handeln zu kénnen. Deutlich wird iiberdies, in welchem Spannungsverhéltnis sich die
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Studierenden wihrend ihres Schulpraktikums bewegen: ,, Ich sollte mich eher an univer-
sitdren Anforderungen orientieren und nicht an ,eingeschlafenen * Unterrichtserfahrun-
gen der Mentoren . Die Posterprisentation bietet — zumindest in Ansdtzen — die Mog-
lichkeit, diese Spannungsverhiltnisse aufzufangen, sodass sie fiir die Studierenden
integrierbar werden.

Im Vergleich zur Auswertung von Praktika durch einen Bericht melden die Studie-
renden zuriick, dass der Zeitaufwand fiir die Bearbeitung der Priifungsleistung nahezu
identisch sei, die Arbeit in ihrer Wahrnehmung jedoch als sinnstiftender (im Gegensatz
zum Bericht) empfunden wird. Die Bearbeitung der Aufgabenstellungen rege zum Nach-
denken an, , anders als das stumpfe Aufschreiben sowieso vergangener Momente*.
Dadurch entstehe mehr Motivation, da deutlich werde, ,, wofiir das Ganze “.

Neben zahlreichen positiven Aspekten melden die Studierenden jedoch auch Schwie-
rigkeiten sowie aus ihrer Sicht kritische Punkte zuriick. Herausforderungen ergeben sich
fiir viele in Bezug auf die Gestaltung des Posters. Wihrend héufig vor allem Probleme
beim Umgang mit der Software zur Erstellung benannt werden, geben andere an, dass
die konzeptionelle Gestaltung des Posters, also die Auswahl der Inhalte sowie das an-
sprechende und schliissige Layout, eine gro3e Hiirde darstellten. Kritisiert wird auf3er-
dem, dass die Erstellung der Poster — vor allem aufgrund fehlender Erfahrung bei der
Gestaltung wissenschaftlicher Poster — sehr zeitaufwendig sei.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Bedarfe der Studierenden be-
ziiglich des fiir das Planen und Umsetzen von Lehr-Lern—Settings notwendige Hand-
lungs- und Sachwissen (vgl. zu dieser Unterscheidung Niethammer & Schweder, 2018,
S. 174f.) infolge der neuen Form der Modulpriifung (Posterprisentation bzw. iterativ-
rekursive Reflexion statt eines allein verfassten Berichts) deutlicher hervortreten. So
konnen Missverstandnisse iiber Nachfragen teilweise geklért oder besondere Potenziale
bzw. vorhandenes Wissen deutlicher und vor allem vernetzter herausgearbeitet werden.

Eine Kernkompetenz von Lehrenden liegt in der Strukturierung, Reduzierung und
Darstellung von (Lehr-)Inhalten. Es zeigt sich, dass es Studierenden in der Regel schwer-
fallt, aus der Fiille an — fiir sie in der Regel ebenfalls neuen — Informationen, die sie sich
fiir ihre Unterrichtsvorbereitungen aneignen, eine didaktisch begriindete Auswahl zu
treffen. Haufig filhrt der Wunsch, Sachverhalte moglichst ,,vollstindig® darzulegen,
dazu, dass bedeutendes didaktisches Knowhow schnell {iber Bord geworfen wird. Dies
fihrt nicht selten zu ,,liberfrachteten Unterrichtsstunden, die die Lehrziele sowie die
Lernenden aus dem Blick verlieren. Gerade hier kann die Posterprdsentation aus unserer
Sicht iiber die theoriegeleitete Rekonstruktion und das Bewusstmachen der Griinde zu
mehr ,,Sicherheit” bei der Planung, Gestaltung, Durchfiihrung und Bewertung von Un-
terricht beitragen.

8 Beispiele fiir Praktikumsposter

Die als Online-Supplement zur Verfligung stehenden Poster!! sind Beispiele aus der Pra-
xis. Sie stellen keineswegs Idealtypen dar, sondern dienen ausschlieBlich der Anschau-
lichkeit. Zudem stehen die Poster nicht fiir sich allein, sondern sind immer in Relation
zum gesprochenen Wort zu setzten. Diese eigentlich notwendige Verbindung kann der
Beitrag (leider) nicht leisten.

""" Wir danken Lilli Scholtes und Tobias Gehrke fiir die Freigabe.
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Ausbildungsphase: erste Phase der Lehrer innenbildung, letztes Drittel im
Lehramtsstudium (modularisierte Staatsexamens- und Masterstudiengénge)
Durchfiihrungshinweise: siche umféngliche Ausfiihrungen im Beitrag
Evaluation: Erfahrungsbericht
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Schulfachspezifik: berufliche Fachrichtungen

Schulformspezifik: berufsbildende Schulen

Lehrmethoden/-medien: Poster, Posterprisentation (Vorstellung und Diskus-
sion)

Lernziel: Die Studierenden reflektieren ihre Schulpraxisphase, indem sie ihre
Entscheidungen, Erfahrungen und Erkenntnisse beziiglich der adressatengerechten
Planung, Gestaltung, Durchfiihrung und Bewertung von Unterricht fallbezogen
darstellen und begriinden.

Lerninhalte: reflexive Planung, Gestaltung, Durchfithrung und Bewertung von
Unterricht

Oberthema: Kritisch-reflexive Praxisorientierung

Priifungsformen: Posterprisentation, Diskussion

Priifungsinhalte: Poster (Asthetik, Aufbau/Visualisierung, Originalitit, Quel-
lenangaben), Vortrag und Diskussion (Ziele und Erkenntnisse, Reflexion zu den
didaktischen Schwerpunkten, theoriegeleitete Problemanalyse)

Sozialformen: im Vortrag frontal, in der Diskussion gleichberechtigt

Studentischer Beitrag: ja

Studentischer Beitrag, Art des: Posterprasentation zur Schulpraxisphase

Veranstaltungsart: Blockseminar; Einzelprisentation oder Galeriegang, Dis-
kussion

Zielgruppe: Lehramtsstudierende (Master/Staatsexamen)

Zielgruppe, Umfang: 5-6 Teilnehmer_innen pro Gruppe

Zeitlicher Umfang: 30—40 Minuten pro Student_in
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