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Mit Pragmatik zu professioneller Praxis? Der Core-Practices-
Ansatz in der Lehrpersonenbildung

Urban Fraefel und Falk Scheidig

Zusammenfassung Dass zukiinftige Lehrpersonen berufliche Handlungsfahigkeit erwerben, ist
eines der zentralen Anliegen der Lehrpersonenbildung. Die Frage, wie hochschulseitiges Wissen
den Aufbau professionellen Handelns unterstiitzen konne und wie Studierende die erforderlichen
Transferleistungen zu erbringen vermdgen, hat sich bisher als ebenso persistentes wie nicht ab-
schliessend geldstes Problem erwiesen. Der Ansatz der Core Practices ndhert sich dieser Fra-
ge aus pragmatischer Perspektive: Angehende Lehrpersonen sollen, ausgehend von konkreten
Berufsanforderungen, bedeutsame Handlungsstrategien, sogenannte «Core Practicesy, autbauen
und flexibilisieren, indem sie sich sowohl das erforderliche Professionswissen erschliessen, als
auch die Kernpraktiken adaptiv ausiiben, flexibilisieren und habitualisieren. Der vorliegende
Beitrag stellt den im deutschsprachigen Wissenschaftsraum bislang noch kaum beachteten Core-
Practices-Ansatz vor und diskutiert seine Potenziale fiir die Professionalisierung von zukiinftigen
Lehrpersonen.

Schlagworter Kernpraktiken — Berufspraktische Studien — Lehrpersonenbildung — Allgemeine
Didaktik — Kompetenzaufbau

With pragmatism to professional practice? The «core practices» approach in
teacher education

Abstract One of the central concerns of teacher education is that prospective teachers should
acquire the ability to act professionally. The questions as to how academic knowledge can sup-
port the development of professional action and as to how prospective teachers can acquire the
necessary transfer skills have proved to be persistent problems that have only been incompletely
solved so far. The core practices approach addresses these questions from a pragmatic perspec-
tive: Prospective teachers are to develop and flexibilize significant strategies for action that refer
to concrete professional challenges — so-called «core practices» — by identifying the underlying
professional knowledge and enacting these core practices adaptively in order to render them fle-
xible and habitual. This paper presents the core practices approach, explores its potential for the
professionalization of prospective teachers, and initiates the discussion on a new perspective that
has received little attention in the German-speaking academic world so far.

Keywords core practices — studies on professional practice — initial teacher education — general
pedagogy — competence
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Der Core-Practices-Ansatz in der Lehrpersonenbildung

1 Lehrpersonenbildung von der Praxis her entfalten?

Wihrend die Bedeutung des Wissens in seinen zahlreichen Formen — Verfiigungswis-
sen, Orientierungswissen, Reflexionswissen (Reichenbach, 2004) oder Professionswis-
sen (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 1997; Shulman, 1986) — als unbestritten gelten
kann, scheint die Idee, Lehrpersonenbildung prinzipiell von der Praxis her zu entfalten,
im deutschen Sprachraum eher verdéchtig. Die Vorstellung, dass nicht eine in ein Curri-
culum gegossene und theoretisch, konzeptuell und empirisch elaborierte Disziplin wie
etwa die Allgemeine Didaktik die unterrichtlichen Aspekte der Lehrpersonenbildung
rahmt, sondern das vielgestaltige und kontingente Feld der realen Berufsausiibung,
mutet unkonventionell an. Wer die Praxis als Leitkategorie der Lehrpersonenbildung
fokussiert, sieht sich mit nachvollziehbaren Vorbehalten konfrontiert:

— Zur vorschnellen Annahme, mehr Praxis wiirde linear zu einer entsprechend grosse-
ren Fahigkeit fiihren, konkrete Herausforderungen der Praxis zu bewiltigen (vgl.
Scheidig, 2017a, 2017b; Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn,
2012), fehlt es nicht an guten und empirisch belegten Gegenargumenten (z.B.
Hascher 2012). Ein «Practice Turn» miisste sich vom simplifizierenden «Wunsch
nach mehr Praxisy» (Makrinus, 2013) abgrenzen.

— Nicht selten wird die Befiirchtung geteilt, dass zu starke Anlehnung an die Praxis
letztlich die unkritische Ubernahme scheinbar erfolgreicher und Sicherheit bieten-
der Handlungsmuster begiinstige und zu einer vorschnellen Einsozialisierung in be-
stehende Praxis fithre. Unter Verweis auf die Situationsspezifitit und die strukturelle
Offenheit padagogischen Handelns wird davor gewarnt, einer Rezeptvermittlung
Vorschub zu leisten (vgl. z.B. Neuweg, 2002, S. 24-25; Reh, 2005, S. 216-217;
Scheidig, 2016, S. 123-124).

— Der Fokus auf das praktische Handeln wird nicht selten mit utilitaristischem und ef-
fizienzorientiertem Denken und einer Betonung der sogenannten «Praxisrelevanzy
konnotiert, was dem Allgemeinen in Didaktik und Piddagogik, insofern es nicht
auf unmittelbare Anwendbarkeit zielt, kaum mehr Raum lasse (z.B. Reichenbach,
2004).

Dabei ist die Idee keineswegs grundlegend neu, die Strukturierung des sich den (kiinf-
tigen) Lehrpersonen eréffnenden didaktischen Raums bezogen auf der Praxis imma-
nente Handlungsanforderungen und Handlungstypen vorzunehmen, statt entlang der
Kategorien «Lehrende», «Lernende» und «Inhalte» bzw. «Intentionen», «Methodeny,
«Medien» usw. Ein solcher Zugang findet sich bereits bei Dewey (1916, S. 163): « When
an activity is continued into the undergoing of consequences, when the change made by
action is reflected back into a change made in us, the mere flux is loaded with signifi-
cance. We learn something.» Im deutschen Sprachraum taucht das konkrete «Problem»
als Ausgangspunkt des Lernens wieder bei Aebli (1961) prominent auf, weiter gefasst
u.a. auch bei Giesecke (1987). Einen explizit handlungsbezogenen Ansatz — verstanden
als unverzichtbare Anforderungen an die Handlungsfahigkeit von Lehrpersonen — legte
Oser (1997) mit seinen 88 Standards vor. In der Folge wurden im deutschen Sprachraum
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zahlreiche Standard- und Kompetenzmodelle entwickelt, die normative Setzungen zur
Fahigkeit professionellen Handelns vornahmen (z.B. Kultusministerkonferenz, 2005;
Péadagogische Hochschule Ziirich, 2009; Terhart, 2002b).

Seit einigen Jahren intensivieren sich — traditionell weitgehend unbeachtet von der
deutschsprachigen Rezeption (vgl. Criblez, 1998, S. 41-42) — im angloamerikanischen
Diskurs die Stimmen, die einen «Practice Turn» in der Lehrpersonenbildung konsta-
tieren oder nahelegen (Ball & Cohen, 1999; Grossman, Schneider Kavanagh & Pupik
Dean, 2018; Janssen, Westbroek & Doyle, 2014; NCATE, 2010; Timperley, 2013;
Zeichner, 2012). Die ausgesprochen pragmatische Herangehensweise sieht die kon-
krete Praxis und die realen beruflichen Herausforderungen als Leitprinzip der Profes-
sionalisierung; sie will aber keineswegs auf das Allgemeine und Diskursive verzichten,
sondern sich diesem auf eine andere Weise ndhern. Das Allgemeine wird nicht in einer
disziplindren Architektur von Theorien, Methoden und Wissensbestéinden gesucht, son-
dern erschliesst sich durch die Untersuchung eines konkreten Gegenstands, der sich an-
gesichts unterrichtlicher Herausforderungen darbietet. Aus dieser Perspektive erdffnet
sich Erkenntnis idealiter gewissermassen bottom-up aus der individuell erlebten und
erlittenen Notwendigkeit, auf berufliche Herausforderungen sinnstiftende und zugleich
handlungsleitende Antworten zu finden — ein Zugang zu professionellem Handeln, den
Aebli (1983, S. 28) mit Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler favorisierte: «Wir miissen
in [ihrem] Denken und Verhalten Prozesse des Problemldsens anzubahnen versuchen,
bei deren Losung [sie] zu den Handlungsschemata, den Operationen und den Begriffen
gelangen.» Auf die Lehrpersonenbildung iibertragen wire das Ziel eines derart abstra-
hierenden und Orientierung stiftenden Prozesses somit das tiefe Verstehen des realen
Geschehens in Schule und Unterricht, das eine Grundlage fiir professionelles Handeln
bildet.

Terhart (2002a, S. 84) forderte um die Jahrtausendwende, «der Pflichtkern des Lehrer-
bildungscurriculums sollte auf das spétere Berufsfeld sowie die dafiir relevanten Wis-
senschaftsbereiche bezogen sein und nicht als eine Art verlédngerter allgemeiner Bildung
verstanden werden». Wenngleich ein Hochschulstudium per se nicht ausschliesslich die
Form einer beruflichen Ausbildung annehmen kann, miissen die berufsqualifizierenden
Studiengénge (z.B. Lehrpersonenbildung, Medizin) die Handlungsanforderungen und
den Aufbau von professioneller Handlungsfiahigkeit im Studium sehr hoch gewich-
ten — in Abgrenzung etwa zu Studienangeboten ohne direkten Anwendungsbezug (z.B.
Geschichte, Amerikanistik). Die primire Orientierung an konkreten Handlungen im
Studium liesse sich auch als eine Weiterentwicklung des bekannten Konzepts reflexiver
Professionalisierung rahmen. Reflexivitit im Sinne Deweys kann als von Handlungen
ausgehender Lernprozess verstanden werden; sie gewinnt allerdings auch erst dann
an Uberzeugungskraft, wenn die Entwicklung des Handlungsvermdgens im Studium
unter Nutzung wissenschaftlicher Ressourcen erfolgt.
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Eine konsequente Fortfiihrung dieser Uberlegungen ist der in der US-amerikanischen
Lehrpersonenbildung entworfene Ansatz der Orientierung an Kernpraktiken («core
practices» oder auch «high-leverage practices»). Fiir diesen Ansatz ist ein sachlogisch
strukturiertes Curriculum nicht immer das primére Steuerungsinstrument der Lehrper-
sonenbildung. Aus der Perspektive der Core Practices werden Elemente des curricular
verfestigten Wissenskorpus vor allem dann in den Blick genommen, wenn sie sich an-
gesichts konkreter Herausforderungen als erhellend erweisen kdnnen. Der vorliegende
Beitrag stellt diesen Ansatz der Core Practices nun vor, lotet seine Potenziale fiir die
Professionalisierung von Lehrpersonen aus und erdffnet die Diskussion um eine neue,
im deutschsprachigen Wissenschaftsraum bislang kaum beachtete Perspektive.

2 Der Core-Practices-Ansatz

Die Frage der Entwicklung professioneller Unterrichtspraktiken von Lehrpersonen
bildet den Ausgangspunkt fiir den Core-Practices-Ansatz, der eine zweifache Zielset-
zung hat: (1) den Aufbau solcher Praktiken im Studium anzubahnen und (2) auch den
Aufbauprozess hin zum Verstehen, Elaborieren und Flexibilisieren von sogenannten
«Kernpraktiken» einzuiiben und habituell an der Weiterentwicklung von Kernpraktiken
zu arbeiten. Die Vertreterinnen und Vertreter dieses Ansatzes beschreiben diesen Pro-
zess als «shifting from a focus on bodies of knowledge to a focus on depictions of
practice» (Kennedy, 2016, S. 6). Mit dem angestrebten «focus in all of the various path-
ways into teaching on more strategically teaching prospective teachers how to enact
particular teaching practices that are thought to enhance student learning» (Zeichner &
Bier, 2012, S. 158) wird das doppelte und insofern hochst ambitionierte Ziel verfolgt,
das Studium von der kiinftigen Berufswirklichkeit der Lehramtsstudierenden her zu
konzipieren und dabei jene Praktiken zum Gegenstand der Lehrpersonenbildung zu
erheben, die wiederum mit Blick auf Schiilerinnen und Schiiler im weiteren Sinn lern-
wirksamen Unterricht versprechen. Dies verlangt von den Akteurinnen und Akteuren
der Lehrpersonenbildung die Bereitschaft «to reorganize the curriculum around a set of
core practices and then help novices develop professional knowledge, and skill, as well
as an emerging professional identity around these practices» (Grossman, Hammerness
& McDonald, 2009, S. 277).

Dieser Ansatz beschreibt die wesentlichen Handlungsanforderungen von Lehrpersonen
im Epizentrum des Schulunterrichts — «[with] a grain size that is more usable by new
teachers and their teacher educators than either the lists of hundreds of competen-
cies or general standards» (Zeichner, 2012, S. 378). Der Core-Practices-Ansatz bean-
sprucht, die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte eng zu verkniipfen
und theoretische, empirische und konzeptionelle Studieninhalte um das Studienziel der
professionellen Handlungsfahigkeit herum zu arrangieren. Der Core-Practices-Ansatz
erscheint zunéchst fiir einphasige Systeme wie etwa jene der Schweiz anschlussfahiger,
wo die Lehrpersonenbildung massgeblich an Pddagogischen Hochschulen stattfindet
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und «aus einer Hand» gestaltet werden kann. Gleichwohl gibt es Anzeichen, dass dieser
Ansatz in Deutschland im Rahmen des Lehramtscurriculums der ersten Phase disku-
tiert wird, die als wissenschaftsorientiertes Universitdtsstudium konzipiert ist. Auch
der zweiten Phase der Lehrpersonenbildung, zu deren Aufgaben «die Einiibung von
Berufsroutinen ... gezdhlt werden kann» (Rothland, 2008, S. 181), diirfte der Core-
Practices-Ansatz neue Impulse verleihen (Thimm, 2018; Yilmaz & Kleickmann, 2018).

Dieser Ansatz hebt sich von einer Kompetenzorientierung im Studium insofern —
obschon keineswegs trennscharf — ab, als auch die praktische Performanz beim
Core-Practices-Ansatz konzeptionell inkludiert ist und der Fokus auf im Unterricht
beobachtbares und tatsichlich prozessiertes, also auch direkt iiberpriifbares und thema-
tisierbares Handeln gerichtet ist. Es wird kein linearer Kompetenzaufbau angestrebt,
sondern das individuell-experimentelle Erproben, Weiterentwickeln und Kontextua-
lisieren der Praktiken (Forzani, 2014, S. 364-365). Die Vertreterinnen und Vertreter
dieses Ansatzes verwahren sich gegen den erwartbaren Vorwurf einer anwendungsbe-
zogenen Engfithrung und betonen:

‘We do not mean a narrow collection of facts and procedural skills, assessed only by standardized tests.
We mean conceptual understanding; the capacity for disciplined reasoning, analysis, argument, and
critique ... Academic goals for students include critical and creative thinking, and the ability to solve
problems related to local, national, and global issues. (Ball & Forzani, 2011, S. 19-20)

Sie gehen davon aus, dass sich zentrale Praktiken entlang wesentlicher Berufsanforde-

rungen identifizieren lassen und dass ihr Erlernen bereits im Studium zu situieren ist.

Grossman et al. (2009, S. 277) umreissen die Merkmale von Core Practices wie folgt:

— Praktiken, die im Unterricht oft vorkommen;

— Praktiken, die angehende Lehrpersonen in verschiedenen Fiachern und Methoden
anwenden konnen;

— Praktiken, die fiir angehende Lehrpersonen erlernbar sind;

— Praktiken, die es angehenden Lehrpersonen ermdglichen, mehr tiber Schiilerinnen
und Schiiler und das Unterrichten zu erfahren;

— Praktiken, die die Komplexitit des Unterrichts anerkennen;

— Praktiken, die forschungsbasiert sind und das Potenzial haben, die Fortschritte der
Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen.

Im Verstindnis des Core-Practices-Ansatzes bilden Cluster von konkreten Aktivitidten
Kernpraktiken, deren Elaborierung und habituelle Ausfithrung neben der eigentlichen
praktischen Handlungsfacette auch die bewusste Verkniipfung mit hierauf bezogenem
wissenschaftlichem Wissen sowie eigenen Erfahrungsbestidnden einschliesst: «Candi-
dates will blend practitioner knowledge with academic knowledge as they learn by
doing. They will refine their practice in the light of new knowledge acquired and data
gathered about whether their students are learning» (NCATE, 2010, S. ii). Die fiir das
Handeln nutzbar zu machenden Ressourcen umfassen theoretische, deskriptive und
empirische Bestidnde und sind nicht monodisziplinir; vielmehr verbinden sie die ver-
schiedenen Studienbereiche der Lehrpersonenbildung und werden im Handeln selbst
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um Erfahrungen, Strategien und erworbene Routinen, quasi im Sinne eines amalga-
mierten Professionswissens, erweitert (Scheidig, 2016; Fraefel, 2018a). Core Practices
werden in dieser Lesart nicht einfach iibernommen oder technisch umgesetzt, sondern
von den angehenden Lehrpersonen auf der Grundlage von Praxiserfahrungen und
verfligbarem wissenschaftlichem Wissen elaboriert und weiterentwickelt (vgl. Abbil-
dung 1). Die individuelle Professionalisierung versteht sich als die gezielte, sukzessive
und wiederholte Auseinandersetzung mit den Core Practices — oder genauer gesagt:
mit den beruflichen Herausforderungen, auf die die Core Practices eine Antwort sein
konnen. Ziel ist es, das persdonliche Handlungsrepertoire zu erweitern, ihm die refle-
xive Auseinandersetzung bewusst zugrunde zu legen und es in habituelle und zugleich
flexibel adaptierbare Cluster von Handlungsschemata zu iiberfiihren (vgl. Fraefel &
Bauerlein, 2019).

Identifizieren — Erkunden
Praktiken von Lehrpersonen, explorieren, benennen, dazu recherchieren

Eingrenzen
Kernpraktiken begrifflich fassen, Aspekte verkniipfen, eine Kernpraktik in den Blick nehmen

Mit Wissen . Standards
anreichern Fokussieren setzen
Elaborieren
Kernpraktik umsetzen,
Auswerten variieren, weiterentwickeln Erproben

Wirkung
wahrnehmen

Erfahrungen
machen

Wissenschaftliches und deskriptives Wissen
JyoLILuN pun anyas ‘alydesbolg swneisbuniyep3

Flexibilisieren und Habitualisieren
Die Kernpraktik konsolidieren, adaptiv und situationsgerecht nutzen

Abbildung 1: Schematische Darstellung des individuellen Aufbaus von Kernpraktiken.

Das Vermdgen, in Handlungssituationen auf Core Practices zuriickzugreifen, kann als
das Ergebnis eines individuellen Lernprozesses gesehen werden. An dessen Anfang
steht zumeist eine authentische Frage oder eine Herausforderung, auf die in variierenden
beruflichen Situationen adédquat und erfolgreich reagiert werden soll. Die wiederholte
Beschiftigung unter Einbezug von Ressourcen aller Art — wissenschaftliche und kon-
zeptuelle Bestéinde, analoge Erfahrungen, Narrationen, reflexive Prozesse — begiinstigt
den Aufbau von flexibilisierten Schemata (vgl. Fraefel, 2012, S. 130; Scheidig, 2016,
S. 78; Tenorth, 2006). Dieser kann im Studium initiiert, moderiert und unterstiitzt, aber
nicht abgeschlossen werden. Dem Anspruch nach wird im Studium somit gerade keine
Vermittlung unterkomplexer, gar rein erfahrungsbasierter Handlungsmuster praktiziert,
sondern eine multireferenzielle Auseinandersetzung mit der Komplexitit wesentlicher
Handlungen unter Bezugnahme auf ihre wissenschaftlichen Grundlagen und prak-
tischen Erscheinungsformen.
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Die Essenz des Ansatzes ist es, aus konkreten, wiederkehrenden und als zentral er-
lebten Problemlagen heraus individuelle Kernpraktiken zu entwickeln, um beim Er-
filllen des Bildungsauftrags flexibel handlungsféhig zu werden. Erschwerend ist, dass
Core Practices nicht als geschlossenes Paket vorliegen. In einem durchaus nahelie-
genden Versuch, einen festen Bestand bedeutsamer Kernpraktiken zu definieren, wi-
ren wohl nicht wenige historisch variierende Konzepte zu Unterrichtsqualitit und All-
gemeiner Didaktik sowie zeitgeistige Praferenzen wiederzufinden (Zeichner & Bier,
2012, S 158). Tatsdchlich formulieren Grossman und McDonald (2008, S. 186) die
ehrgeizige Zielstellung «[to] identify the key components of teaching both those that
are common across grade levels, subject areas, students, and school context and those
that are particular to specific subject matters, to specific kinds of learners ... with re-
spect to various models of teachingy, wihrend andere Vertreterinnen und Vertreter die-
ses Ansatzes hierzu Bedenken anmelden (z.B. Ball & Forzani, 2011, S. 19, 21). Es ist
denkbar, aus den Konvoluten von Kompetenzzielen, Standards, Unterrichtsqualitits-
merkmalen und idealtypischen Lehrpersonenmodellierungen ein konsensfahiges Set an
wiinschbaren Kernpraktiken zu extrahieren und sogar deren Relevanz empirisch zu un-
termauern (z.B. Martin-Raugh, Steinberg, Reese, Xu & Tannenbaum, 2016). Mit einem
standardisierten Kanon an Kernpraktiken liefe der Ansatz aber Gefahr, sich letztlich in
die lange Liste der normativen Verhaltensempfehlungen fiir Lehrpersonen einzureihen,
wie auch Grossman betont, die den Diskurs um Core Practices wesentlich mitgepréagt
hat (vgl. Grossman & Pupik Dean, 2019).

Mittlerweile wurden verschiedene Core-Practices-Frameworks vorgelegt, darunter

auch fachspezifische, z.B. fiir den Geschichts-, Naturwissenschafts- und Englisch-

unterricht (Fogo, 2014; Grossman, 2018, S. 164—183; Windschitl & Calabrese Barton,

2016; Windschitl, Thompson, Braaten & Stroupe, 2012). Ein Beispiel fiir ein fach-

iibergreifendes Core-Practices-Framework namens «TeachingWorks» entstammt einem

Programm der University of Michigan, geleitet von Deborah Ball. Die ersten vier der

insgesamt 19 «high-leverage practices» heissen (vgl. www.teachingworks.org):

1. Leiten einer Gruppendiskussion;

2. Erkldren und Modellieren von Inhalten, Abldufen und Strategien;

3. Erfassen und Deuten des Denkens einzelner Schiilerinnen und Schiiler;

4. Diagnostizieren bestimmter gingiger Denkmuster von Schiilerinnen und Schiilern
sowie ihrer Fortschritte in einem Sachgebiet.

Es scheint konsensfdhig zu sein, dass es sich um bedeutsame Praktiken handelt.
Zweifellos werden sich Core Practices um die bekannten Herausforderungen gerade
fiir Novizinnen und Novizen gruppieren, etwa Aspekte des Classroom Managements
oder die Sequenzierung von Unterricht. Sobald die Lernfortschritte der Schiilerinnen
und Schiiler in den Blick genommen werden, wird sich eine weitere Kategorie von
Core Practices manifestieren, die die Bedingungen und die Unterstiitzung des indivi-
duellen Lernens betreften.
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Die obigen Beispiele von «high-leverage practices» illustrieren aber zugleich mehrere
Schwierigkeiten, die sich ergeben, wenn Core Practices und deren Aufbau konkretisiert
werden sollen:

1. Es gleicht einer veritablen Gratwanderung, Praktiken mittlerer Reichweite zu for-
mulieren zwischen dem Pol der Globalkompetenz, z.B. «lernwirksam unterrichteny,
und dem Pol der konkreten Aktivititen, z.B. «Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblatter,
Folien usw.) selbst herstellen und im Unterricht sinnvoll einsetzen» (Oser, 1997,
S. 236).

2. Es zeigen sich bereits Tendenzen, Core Practices theorie- und empiriegeleitet in ein
Curriculum einzubinden und sie auf diese Weise als strukturiertes Wissenskorpus
lehrbar zu machen, was die Dynamik und die situierte Ausformung des Ansatzes
schwiéchen und ihn in die Ndhe zahlreicher anderer didaktischer Empfehlungen rii-
cken wiirde (z.B. Yilmaz & Kleickmann, 2018, S. 153).

3. Damit verbunden ist die Gefahr, dass das zentrale konstituierende Merkmal des An-
satzes, Kernpraktiken aus authentischen beruflichen Herausforderungen heraus zu
entwickeln, in den Hintergrund riickt.

4. Die zentrale Heuristik des zyklischen Anreicherns (vgl. Abbildung 1) im steten
Wechsel von Handeln, Recherchieren, Nachdenken und Elaborieren beim Aufbau
von stabilen und zugleich flexiblen Kernpraktiken ist konstituierend und damit un-
verzichtbarer Teil des Aufbaus von Kernpraktiken («cycles of enactment and in-
vestigation», Kazemi, Franke & Lampert, 2009; Lampert et al., 2013; Reusser &
Fraefel, 2017, S. 24).

5. Es erhebt sich der nicht unberechtigte Verdacht, dass das Cui bono aus dem Blick
riickt: Core Practices sollen ein Mittel sein, mit dessen Hilfe die Lehrenden ihren
padagogischen Auftrag erfiillen konnen, der darin besteht, Fortschritte der Schiile-
rinnen und Schiiler zu ermdglichen und sie bestmoglich zu unterstiitzen (Grossman
etal., 2018, S. 3).

6. Problematisch wire die Einschrinkung des Ansatzes auf das erfolgreiche Erzielen
einiger bevorzugt erwiinschter Effekte, z.B. Leistungssteigerung in einem Fach
oder sicheres Classroom Management. Dies liesse ausser Acht, dass es dem Core-
Practices-Ansatz eigen ist, Verstehens-, Klarungs- und Handlungsbedarf in allen
schulischen, unterrichtlichen und piddagogischen Feldern wahrzunehmen und pro-
fessionelle Praktiken in den jeweiligen Bereichen zu entwickeln.

Der Ansatz der Core Practices speist sich vor allem aus der Absicht, eine Verstindigung
iiber deren Aufbau in der Lehrpersonenbildung zu finden. Dabei sind weniger die Struk-
turen und Wissensbestiande der Lehrpersonenbildung im Blick, sondern vielmehr das
Finden eines «common ground» hinsichtlich der Frage, wie Studierende Kernpraktiken
aufbauen konnen. Dies machen die Vertreterinnen und Vertreter des Ansatzes wieder-
holt deutlich: «Engaging teacher educators in the process of co-constructing a common
understanding of what it means to prepare teachers to engage in a set of practices that
are central to ambitious and equitable teaching has been at the heart of this enterprise»
(Grossman & Pupik Dean, 2019, S. 165)
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3 Der Core-Practices-Ansatz im Verhéltnis zu anderen Perspektiven

Unter Beriicksichtigung dieser Schwierigkeiten sollen die Spezifika des Core-Practi-
ces-Ansatzes in der nachfolgenden Kontrastierung mit anderen Perspektiven weiter
konturiert werden. Dabei werden einerseits die Allgemeine Didaktik und andererseits
die Kompetenzorientierung der Lehrpersonenbildung in den Blick genommen.

3.1 Core Practices und Allgemeine Didaktik

Manchenorts hat sich — insbesondere in der einphasigen Lehrpersonenbildung der
Deutschschweiz — eine Deutung von «Allgemeine Didaktik» gehalten, die sich fachun-
spezifischen Handlungsempfehlungen zuwendet und bisweilen eher als eine Metho-
dik des Unterrichtens zu verstehen ist. Auch wenn Lehrveranstaltungen mit dieser
Ausrichtung in den letzten Jahren weitgehend aus den Curricula verschwunden sind,
halten sich auf praktisches Handeln fokussierte Lehrwerke weiterhin (in der Schweiz
z.B. Berner, Fraefel & Zumsteg, 2011; Gasser, 2003; Grunder, Ruthemann & Scherer,
2007), die zuweilen einen That-works-Charakter haben (z.B. Dean, Ross Hubbell &
Pitler, 2012) und sich nicht selten in der Ndhe von Ratgeberliteratur verorten lassen.
Der hier vorgestellte Ansatz der Core Practices sieht sich jedoch keineswegs als in einer
normativ-rezeptologischen Tradition stehend.

Auch wenn die Allgemeine Didaktik als wissenschaftliche Disziplin verstanden wird,
die traditionell eine bedeutsame Ressource didaktischer Reflexion darstellt, hat sie
mit dem hier dargestellten Ansatz der Core Practices zunédchst wenig gemein. In einer
ausbildungsbezogenen Lesart der Allgemeinen Didaktik stellt sich die Frage, ob und
inwieweit praxis- und handlungsorientierte Ansétze in der Lehrpersonenbildung einen
Beitrag zur Allgemeinen Didaktik leisten konnen, ihr eine produktive Akzentuierung
verleihen oder sie hinsichtlich ihrer handlungsbezogenen Funktion gar substituieren.
Der Praxisbezug im Studium als ein ebenso erwartungs- wie enttduschungsreiches
Dauerthema der Lehrpersonenbildung (vgl. Scheidig, 2017a) beriihrt in besonderem
Masse die Allgemeine Didaktik in ihrer Wahrnehmung als «Handlungswissenschaft»
(Rothland, 2008, S. 179). Der studierendenseitig erhoffte oder ihnen in Aussicht gestell-
te (Kiel & Zierer, 2012, S. 32-33) unmittelbare Praxistransfer allgemeindidaktischer
Studienanteile wird in summa kaum eingeldst, wie Rothland (2008, S. 180—-181) fest-
stellt, der hieraus ableitet, die Allgemeine Didaktik miisse sich von derlei handlungs-
orientierten Ambitionen dezidiert abgrenzen und sich auf das Bereitstellen von Kon-
textwissen, Theorien und Modellen sowie den studentischen Erwerb von schul- und
unterrichtsbezogener Reflexions- und Urteilsfahigkeit konzentrieren.

Demgegeniiber konzediert Reusser (2008, S. 222), «dass auch eine breit abgestiitzte
Lehr-Lern- und Bildungsforschung, sollte sie sich als <Erbin» der Allgemeinen Didak-
tik etablieren, aus sich heraus nur begrenzt zur Erhellung und zur operativen Gestal-
tung der schulpddagogischen Aufgaben des Lehrerhandelns beitragen kanny. Er sieht
durchaus Bedarf an einem Orientierungsrahmen, den das kumulative, eher fragmenta-
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risch geordnete wissenschaftliche Erklarungswissen kaum aus sich heraus zu liefern
imstande sei. Um wissenschaftliches Wissen fiir professionelles Handeln zu nutzen,
brauche es in der Regel mannigfaltige Transformations- und Transferleistungen:

Auch wissenschaftliches Wissen von hoher Qualitét verwandelt sich im Zuge seiner kognitiven An-
eignung nicht von selbst in Professionswissen. Handlungswirksames Berufswissen néhrt sich sehr
selten direkt, vielmehr (wenn tiberhaupt) fast immer nur mittelbar — {iber viele, meist kleine Transfer-
schritte und Erfahrungs-Riickkopplungen — aus kognitiven Prozessen des Erwerbs von Forschungswis-
sen. (Reusser, 2008, S. 222-223)

Wenn es — im Sinne Reussers — eine wesentliche Aufgabe der Allgemeinen Didaktik
wire, solche Transformationsleistungen zu unterstiitzen und bei der Verkniipfung von
fragmentierten Wissensbestéinden sinnstiftend zu wirken, wire eine Briicke gebaut zu
handlungsorientierten Ansétzen wie den Core Practices, die fiir sich beanspruchen, ge-
nau solche Verkniipfungsleistungen zu fordern.

3.2 Core Practices und Kompetenzorientierung

Um herauszuarbeiten, in welchem Verhéltnis der Core-Practices-Ansatz zum Konzept
des Kompetenzautbaus steht, das die Lehrpersonenbildung zurzeit dominiert und zum
zentralen Konstrukt zur Beschreibung und empirischen Erfassung von Bildungsprozes-
sen geworden ist (z.B. Guerriero, 2017), verspricht ein Blick auf drei kompetenztheo-
retische Sichtweisen der vergangenen zwei Jahrzehnte Erhellung.

Die Kompetenzdefinition von Weinert

Auch wenn der Kompetenzdiskurs schon im letzten Jahrhundert lanciert worden war,
markierte die von Weinert (2001) vorgeschlagene Definition des Begriffs «Kompetenz»
einen entscheidenden Wendepunkt und dient seither als konzeptioneller Ausgangspunkt
fiir ein grosses und noch wachsendes Spektrum theoretischer und empirischer Arbeiten
zur Lehrpersonenbildung. Kompetenzen sind nach Weinert zu verstehen als «die bei
Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen» (Weinert,
2001, S. 27-28). So ist die Dimension des realen und erfolgreichen Handelns und L6-
sens von Problemen konstitutiv fiir diese Definition und dementsprechend ist die ent-
scheidende Rolle des professionellen Handelns beim Erwerb von Kompetenzen durch
Erfahrungen in konkreten Situationen in der Lehrpersonenbildung weithin unbestritten
(Konig, 2014, S. 20-21).

Der Fokus auf Professionswissen bei Baumert und Kunter

Im Sinne Weinerts haben sich in der «Kompetenz» Koénnen, Tun und Wollen vereint.
Das von Baumert und Kunter (2006) vorgeschlagene Kompetenzkonstrukt betont mit
Bezug auf Lehrpersonenbildung jedoch deutlich das Wissen, wihrend andere Kom-
petenzbereiche wie Uberzeugungen und motivationale Orientierungen zwar erwihnt,
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aber weniger fokussiert werden. Kompetenzen, die als «kontextspezifische kognitive
Leistungsdispositionen verstanden werden, die sich funktional auf Situationen und An-
forderungen in bestimmten Doméanen beziehen» (Klieme & Leutner, 2006, S. 879), sind
internale Konstrukte von Lehrpersonen, die nicht direkt zuginglich sind. Bedeutsam
ist, dass sich dieser Ansatz der Entwicklung von Kompetenz nur auf Verédnderungen in
den Dispositionen der Lehrpersonen konzentriert, nicht aber auf die Performanz der
Lehrpersonen im beruflichen Handeln. Wenn nun die Kompetenzen als Cluster von
Dispositionen definiert werden, muss sich die Lehrpersonenbildung folgerichtigerwei-
se darauf konzentrieren, diese Dispositionen in die gewiinschte Richtung zu verdndern.
Das bedeutet aber auch, dass die tatsdchliche Anwendung von Kompetenzen iiber den
Horizont der Lehrpersonenbildung hinausgeht. Oser (2003, S. 74) warnt entschieden
vor der Aufspaltung von «Kompetenzy» in mehrere Komponenten: «Die dreiteilige
Trennung macht das Wissen wirkungslos, die Skills blind und die Haltung gegeniiber
sich selbst oder den Lernenden oder der Institution Schule zuféllig.» Es ist also bes-
tenfalls zu erwarten, aber nicht sichergestellt, dass sogenannte «kompetente Lehrper-
sonen» auch lernen, in habitueller Weise professionell zu handeln. Ob die Kompe-
tenzen der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer sich manifestieren und Konsequenzen
fiir das berufliche Handeln haben, muss ungewiss bleiben (Béuerlein & Fraefel, 2017).
Aus der Sicht der Berufspraxis ist es deshalb legitim, Vorbehalte gegen dieses Kom-
petenzverstiandnis zum Ausdruck zu bringen und zu fragen, inwieweit es sinnvoll ist,
erhebliche Anstrengungen zur Anderung von Dispositionen zu unternehmen, wenn sie
womoglich nicht in professionelles Handeln miinden bzw. zugunsten anderer Verhal-
tensmuster inaktiv bleiben.

Die Einfiihrung von situationsspezifischen Skills bei Blomeke, Gustafsson und
Shavelson

Dieses Problem haben Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) durch die Kombi-
nation zweier Ansétze fiir den Kompetenzbegriff prignant analysiert: Auf der einen
Seite steht die Dispositionsperspektive, die Kompetenzen als kognitive, motivationale
und affektbezogene Dispositionen definiert, und auf der anderen Seite die Verhaltens-
perspektive, die den Kompetenzbegriff auf beobachtetes Handeln stiitzt." Die Autorin
und die beiden Autoren stellen fest, dass sich aus beiden Perspektiven, sowohl aus der
Dispositions- als auch aus der Verhaltensperspektive, die Frage stellt, ob und wie Per-
sonen, die alle zu einem Kompetenzkonstrukt gehdrenden Ressourcen besitzen, diese
Ressourcen integrieren kdnnen, sodass die zugrunde liegende Kompetenz in der Per-
formanz hervortritt (Blomeke et al., 2015, S. 6). Dies fiihrt sie zu der entscheidenden
Frage, auf die die Mainstream-Konzepte der Kompetenzentwicklung in der Lehrperso-
nenbildung keine angemessene Antwort haben geben konnen: «Which processes con-
nect cognition and volition-affect-motivation on the one hand and performance on the
other hand?» (Blomeke et al., 2015, S. 7).

!'So monierten schon Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (2011, S. 227), es sei oft unklar, «ob die Kompe-
tenzmodellierung auf die Bewdltigung beruflicher Anforderungen ausgerichtet wurde oder auf die gelernten
(Fach-)Inhalte.»
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Abbildung 2: Situationsspezifische Fahigkeiten als Bindeglied von Dispositionen und Performanz
(nach Bldmeke, Gustafsson & Shavelson, 2015).

Blomeke et al. (2015) schlagen als fehlendes Bindeglied zwischen Dispositionen und
Performanz die situationsspezifischen Skills vor: Sie umfassen (1) Wahrnehmung,
(2) Interpretation und (3) Entscheidungsfindung in konkreten Situationen (vgl. Abbil-
dung 2). Die situationsspezifischen Skills kdnnen als Zone der Adaptivitit zwischen
Disposition und Performanz verstanden werden. Die situativ ausgeldsten Prozesse die-
ser Zwischenzone miissen in kleinsten Zeitrdumen ablaufen — eine spezifische Situati-
on muss erfasst, kognitiv verarbeitet und richtig gedeutet werden, und die Lehrperson
muss zeitnah eine angemessene Entscheidung fallen hinsichtlich der Frage, was zu tun
ist. Nicht umsonst sprechen die Autorin und die beiden Autoren von situationsspezi-
fischen Skills, die im besten Fall in eine situationsangemessene Performanz miinden,
oder eben: in professionelles Handeln. Die Néhe der situationsspezifischen Skills zum
Ansatz der Core Practices ist offensichtlich, da die Ressourcen bzw. Dispositionen mit
der Performanz mediiert werden. Hier wie dort diirfte angemessene Performanz nur
dann gelingen, wenn die Lehrperson quasi reflexartig und habituell die Mikroprozesse
des Wahrnehmens, Interpretierens und Entscheidens initiiert. In dieser Erweiterung
wird das Kompetenzkonstrukt fiir den Core-Practices-Ansatz anschlussfahig.

Die Bedeutsamkeit der Briickenfunktion zwischen den Dispositionen und dem Handeln
zeigt sich auch darin, dass sie in verschiedensten Kontexten postuliert wurde (Messner
& Reusser, 2000; Neuweg, 2002), insbesondere von Schon (1983), der die situations-
spezifischen Skills zu den Konzepten «knowing-in-action» und «reflection-in-action»
verdichtete. Laut Schon (1983) ist «knowing-in-action» ein Merkmal kompetenter
Praktikerinnen und Praktiker:

Every competent practitioner can recognize phenomena for which he cannot give a reasonably accurate
or complete description. In his day-to-day practice he makes innumerable judgments of quality for
which he cannot state adequate criteria, and he displays skills for which he cannot state the rules and
procedures. Even when he makes conscious use of research-based theories and techniques, he is depen-
dent on tacit recognitions, judgments, and skilful performances. (Schon, 1983, S. 49-50)
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Den Aufbau dieses impliziten, schnell verfiigbaren und adaptiven Handlungswissens
mag man einen zyklischen Reflexionsprozess nennen, der es ermoglicht, das berufliche
Handeln auf der Grundlage von Erfahrungen kontinuierlich zu verbessern (Fraefel,
2017) und auch in Situationen der Ungewissheit angemessen und mit Selbstvertrauen
zu handeln: «Through reflection, he [the competent practitioner] can surface and criti-
cize the understandings that have grown up around the repetitive experiences of a spe-
cialized practice, and can make new sense of the situations of uncertainty or uniqueness
which he may allow himself to experience» (Schon, 1983, S. 61).

4 Diskussion: Core Practices und Lehrpersonenbildung

Die Bedeutung von (Kern-)Praktiken im Schulunterricht diirfte evident sein, klarungs-
bediirftig ist indes ihre mdgliche Fokussierung in der Lehrpersonenbildung, wie schon
mehrfach angedeutet wurde. Dies soll im Weiteren nun vertieft und aus mehreren Per-
spektiven erortert werden.

4.1 Core Practices, Praxisbezug und Kompetenzaufbau

Dem Core-Practices-Ansatz liegt die Absicht zugrunde, massgebliche Orientierungs-
punkte auf dem Weg zur professionellen Lehrperson direkt aus den praktischen He-
rausforderungen abzuleiten und entlang dieser Orientierungspunkte das Wissen zur
Fundierung von Lehrpersonenhandlungen kontinuierlich anzureichern. Eine solche
Anlage kann sich selbstredend nur auf Teile des Studiums und nicht auf das gesamte
Curriculum beziehen, denn gewichtige Teile der Lehrpersonenbildung ohne direkten
Lehrbezug (z.B. die Begriindung und die Reflexion institutioneller Bildung und die Be-
dingungen von Schule) kénnen kaum um explizit definierte Kernpraktiken des Unter-
richtens herum gruppiert werden. Gerade erziehungswissenschaftliche Studienanteile
liefern notwendiges Orientierungswissen; sie konnen sich folglich nicht ausschliesslich
auf den Schulunterricht konzentrieren, wohl aber dieser Perspektive mehr und explizi-
ter Gewicht beimessen als bisher.

Im curricularen Gesamtrahmen scheint der Studienbereich der Berufspraktischen Stu-
dien fiir eine Zuwendung zu Core Practices priadestiniert. [hr Praxisbezug beschrankt
sich selbstredend nicht nur auf Praktika; sie greifen fiir den Aufbau professioneller
Handlungsfahigkeit auf wissenschaftliches Wissen aus anderen berufsrelevanten Stu-
dienbereichen zu, etwa aus der Pddagogischen Psychologie oder den Fachdidaktiken,
die ihrerseits je einer «disziplindren Eigenlogik» folgen (Forneck, 2009, S. 212-213).
Umgekehrt werden diese anderen Studienbereiche vom Druck der unmittelbaren Ver-
wertbarkeit befreit und konnen sich in ihrer wissenschaftlichen Ausrichtung profilie-
ren, dies unter Verweis auf das Erkldrungs- und Nutzungspotenzial der Studieninhalte
in anderen curricularen Kontexten. So konnte der Core-Practices-Ansatz in eine durch-
aus funktionale Aufteilung zweier Bereiche miinden: einerseits der Berufspraktischen
Studien, die — ausgehend von konkreten Handlungsfeldern — das verfiigbare Wissen

356



Der Core-Practices-Ansatz in der Lehrpersonenbildung

beziiglich seines kontextspezifischen Orientierungsgehalts befragen; andererseits der
hierfiir eine Basis generierenden Studienbereiche mit grundlegend vermittelndem, for-
schendem und orientierendem Charakter, die vom Druck der unmittelbaren technolo-
gischen Verwertbarkeit zu befreien sind, wie Neuweg (2011, S. 22) mit Nachdruck her-
vorhebt: «Bei konsequenter Zuspitzung des Wissens auf seinen technologischen Gehalt
ist Wissen kaum mehr als Instrument erkennbar, mit dem man vor allem besser und
differenzierter sehen und analysieren kanny» (vgl. auch Reh, 2005, S. 261-262).

Fraglos besteht das Risiko, dass eine Orientierung am praktischen Handeln eine
theoriedistanzierte Erwartungshaltung der Studierenden befriedigt, die Akzeptanz eines
Einlassens auf Wissenschaft schwindet und der spezifische Gehalt methodisch gewon-
nenen, intersubjektiv gepriiften Wissens im Wechselspiel mit Praxisanforderungen und
Professionswissen verschwimmt. In dieser Hinsicht entwickelt der Core-Practices-An-
satz jedoch Ambitionen, auch die weniger praxisbezogenen Studienanteile als mass-
gebliche Ressource und Rahmung des Professionalisierungsstrebens zu nutzen. Er
entwirft ein Szenario, in dem nicht nur die beruflichen und biografischen Erfahrungen
in die aufzubauenden Denk- und Handlungsmuster eingehen sollen, sondern auch die
einschldgigen wissenschaftlichen Wissensbestéinde. In einem durch geeignete Formate
unterstilitzten Aufbauprozess sollen Studierende lernen, beruflich bedeutsame Kern-
praktiken aus verschiedenen Quellen anzureichern und zu elaborieren, gerade auch mit
dem Ziel, ebensolche Verkniipfungsleistungen habituell zu erbringen. Dazu bedarf es
in der Lehrpersonenbildung geeigneter Formate, die den Autbau sinnhafter Praktiken
nicht nur unterstiitzen, sondern auch einfordern. Der Wunsch vieler Studierender nach
Versiertheit im praktischen Handeln (Makrinus, 2013) diirfte dabei eine aussichtsreiche
Ausgangslage darstellen. Die Befiirchtung, Studierende wiirden sich einseitig nur auf
praktisch verwertbares Wissen beziehen, unterschétzt das Interesse angehender Lehr-
personen an Einsichten in schulische, unterrichtliche und paddagogische Vorgénge.

Die dem Core-Practices-Ansatz innewohnenden Anstrengungen, Praxis als leitend
fiir den Aufbau von professioneller Handlungsfahigkeit zu verstehen, kénnen die ge-
meinhin in der Lehrpersonenbildung feststellbare Distanz zwischen wissenschaftlichen
und praktischen Anteilen iiberbriicken. Neben legitimen Bedenken miissen auch die
empirischen Befunde zur Kenntnis genommen werden, die zeigen, dass gerade in der
zweiphasigen Lehrpersonenbildung in Deutschland junge Lehrpersonen unzureichend
auf die Berufswirklichkeit vorbereitet sind (Kunter, Scheunpflug & Baumert, 2011,
S. 8) und das erzichungswissenschaftliche Wissen nach der ersten Phase unzureichend
abrufbar und handlungsleitend ist (Reintjes, 2006, S. 196). Vor diesem Hintergrund
konnten Core Practices eine Bereicherung darstellen, wenn ausgewahlte Studieninhalte
situativ zur Fundierung und Elaborierung von als typisch erlebten beruflichen Hand-
lungen von Lehrpersonen herangezogen wiirden.

Eine konzeptuelle Rivalitdt des Core-Practices-Ansatzes zum Programm des Kompe-
tenzaufbaus in der Lehrpersonenbildung ist nicht von der Hand zu weisen, da beide
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den Anspruch erheben, dass das «kompetente» Handeln konstitutiv fiir das jeweilige
Konzept sei. Kompetenzmodelle sind in aller Regel hierarchisch strukturiert, ausge-
hend von wenigen stratosphérischen Kompetenzanforderungen und differenziert bis zu
operationalisierten Einzelkompetenzen (z.B. «... kennen und unterstiitzen Ma3nahmen
zur gesundheitsforderlichen Gestaltung von Schule und Unterricht», Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung NRW, 2016, S. 9), was ihren passgenauen Aufbau mit Blick
auf die Berufswirklichkeiten sehr erschwert, wenn nicht gar verunmdglicht. Dariiber
hinaus fiihren theoretische Unschérfen sowie Ungenauigkeiten in der Abgrenzung von
Kompetenz und Performanz nicht selten zu Irritationen (vgl. Oser, 2003). Der Core-
Practices-Ansatz unterscheidet sich hier insofern von Kompetenzmodellen, als er
nicht nur Aussagen iiber zu erreichende Kompetenzen trifft, sondern den Aufbau von
Handlungsfahigkeit mitdenkt. Mdglicherweise deutet sich angesichts der empirisch ge-
stiitzten begrifflichen Prizisierung von Blomeke et al. (2015) jedoch eine Konvergenz
der beiden Konzepte «Core Practices» und «Kompetenz» an.

4.2 Core Practices und Curriculum

Der hier vorgestellte Ansatz beabsichtigt, je nach Optik der jeweils fokussierten Core
Practices, eine integrierende Zusammenfiithrung von einzelnen Beitrdgen unterschied-
licher Bezugsdisziplinen — Erziehungswissenschaft, Fachdidaktiken, Fachwissen-
schaften —zu erreichen. Dies wiirde bereits im Studium dem Umstand Rechnung tragen,
dass auch in der Schulpraxis verschiedene fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
erzichungswissenschaftliche Wissensbereiche nicht fragmentiert zur Geltung gelan-
gen, sondern bereits handlungsleitend integriert werden. Dass damit eher Redundanzen
und Liicken im Lehramtscurriculum vermieden werden konnten, weil konkrete An-
lasse studienbereichsiibergreifender Verstdndigung generiert wiirden, wire eine wei-
tere mit dieser Neuorientierung verbundene Erwartung. Diese wiirde partiell mit einer
Verschiebung und Neuselektion von Studieninhalten einhergehen (vgl. Criblez, 2002,
S. 313), wenngleich sich weniger die Inhalte des Studiums als vielmehr die Struktu-
rierung und die Bearbeitung der Inhalte verdndern miissten — analog zu kompetenz-,
forschungs- oder reflexionsorientierten Ansétzen der Lehrpersonenbildung.

Mit Sensibilitit fiir die verschiedenen Bedingungen und Strukturen ein- und zweipha-
siger Systeme der Lehrpersonenbildung erdffnen sich graduell abgestufte Szenarien
der Zuwendung zu Core Practices:

— Eine grundsétzlich formative Beurteilung in kollaborativ organisierten Praktika
(Gallo-Fox & Scantlebury, 2016) konnte dazu beitragen, dass Studierende in ge-
ringerem Masse die Inszenierung funktionierenden Unterrichts ansteuern und ihr
Augenmerk vermehrt auf zu entwickelnde und bereits internalisierte Praktiken
richten.

— An die Stelle sequenzieller Unterrichtspldne konnte vermehrt eine flexible, teilmo-
dulare Unterrichtsplanung treten, die den Studierenden in den Unterrichtssitua-
tionen mehr Spielraum verschafft, der es ithnen ermoglicht, vermehrt auch Prak-
tiken der Lernbegleitung zu explorieren und — im Sinne von Blomeke et al. (2015)
— Mikroprozesse des Diagnostizierens, Interpretierens und Entscheidens zu tiben.
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— In reflexionsorientierten Seminaren konnten Videos fremden und eigenen Unter-
richts mit Fokussierung einzelner Core Practices analysiert und Handlungsfacetten
und -alternativen herausgearbeitet werden.

— In an Praktika gekoppelten Didaktikseminaren kdnnten Studierende mit Unterstiit-
zung des Fachpersonals und mittels Videos und gut dokumentierter Fallbeispiele die
Wirkung eigener Praktiken auf die unterrichtliche Sichtstruktur und das effektive
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler untersuchen.

— In praxisimmersiven (Langzeit-)Praktika kdnnten Core Practices erprobt, erfah-
rungsbasiert reflektiert und hinsichtlich ihrer angestrebten Wirkung weiter elabo-
riert werden (Fraefel, Bernhardsson-Laros & Béuerlein, 2017).

— Der Prozess des individuellen Eingrenzens, Elaborierens, Begriindens, Erprobens
und Flexibilisierens von Core Practices konnte in einem Portfolio dokumentiert
werden. Letzteres konnte zunehmend den Charakter eines personlichen Handbuchs
zu professionellen Praktiken annehmen (Fraefel, 2018b).

— Die summative Uberpriifung der Qualitit unterrichtlichen Handelns konnte sich
konsequenterweise auf den Grad der Elaboriertheit, der Angemessenheit und der
adaptiven Nutzung von Kernpraktiken stiitzen (Biuerlein & Fraefel, 2016).2

4.3 Mit Core Practices zu mehr Koharenz in der Lehrpersonenbildung?
Aus dem Core-Practices-Ansatz ldsst sich ableiten, dass die gegensténdliche Bestim-
mung des handlungsbezogenen Kerns des Lehrberufs ein zentrales Bediirfnis darstellt.
Es bleibe dahingestellt, inwieweit die zu bestimmenden Kernpraktiken eine universelle
Giltigkeit mit theoretischer und empirischer Begriindung haben sollen, ob Varianten
lokaler und stufenspezifischer Art zuzulassen seien oder ob die Kernpraktiken in Teilen
sogar einer individuellen Bestimmung erwachsen, die die einzelne Lehrperson aus ihrer
jeweiligen beruflichen Situation heraus festlegt.

Dem offenkundig unbefriedigten Bediirfnis nach einer «common language» (Gross-
man & McDonald, 2008, S. 186; McDonald, Kazemi & Schneider Kavanagh, 2013;
Reusser, 2008, S. 222) in der Lehrpersonenbildung kénnte der Core-Practices-Ansatz
insofern entgegenkommen, als er den Verstindigungsprozess auf wesentliche, opera-
tionalisierbare und im Studium grundzulegende Cluster von Praktiken der Lehrper-
sonen zum Programm erklirt. Eine transdisziplinir angestrebte Ubereinkunft im Hin-
blick auf die Kernelemente schulischer Lehrtétigkeit wére — bei aller Vorlaufigkeit
eines solchen Unterfangens — der Kommunikation {iber Studium und Lehre unter allen
Stakeholdern dienlich, wie dies Grossman und Pupik Dean im Riickblick auf den Ent-
wicklungsprozess des Core-Practices-Ansatzes in den USA feststellen:

% Die Implementierung von curricularen Konkretisierungen des Ansatzes der Core Practices wird zurzeit an
der Padagogischen Hochschule FHNW in den Studiengéngen der Sekundarstufe I exploriert. Fiir die zwei-
phasige Lehrpersonenbildung wire exemplarisch auf bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen an der
Universitdt Freiburg im Breisgau zu verweisen, die den Core-Practices-Ansatz aufgreifen.
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Developing and revising specifications of both the practices of teaching such as facilitating discussion
and the pedagogies of teacher education both surfaced disagreements and built common ground among
group members. The specificity around the definitions of discussion pushed forward different concep-
tions around the practice, in ways that might not occur when simply agreeing about the importance of
student discourse. Practice lives in the details, and only by surfacing these details, can we begin to see
where we agree and disagree. This focus on specification of practice is perhaps a distinctive element of
our approach to reform in teacher education. (Grossman & Pupik Dean, 2019, S. 165)

So wiirde sich Kohérenz in der Lehrpersonenbildung nicht als Einigung auf konsens-
fahige Prinzipien hohen Abstraktionsgrades verstehen; im Zentrum stiinde vielmehr
das Verstandigen auf konkrete Elemente des Wahrnehmens, Interpretierens, Entschei-
dens und Handelns in der beruflichen Praxis — und die Frage, wie angehende Lehrper-
sonen sich solche Praktiken nachhaltig aneignen kdnnten.

Es wire indessen unrealistisch, Kohdrenzerwartungen zu sehr mit einer Fokussierung
auf Core Practices zu verkniipfen, gerade angesichts der notwendigen Differenzierung
zwischen lokaler und individueller Verstindigung iiber konsensfédhige Core Practices
einerseits und (inter)nationaler Diskursfilhrung andererseits. Ein Versuch, den Kern
professionellen Lehrpersonenhandelns in eine curriculare Lehrbarkeit zu tiberfiihren
(vgl. auch Criblez, 2002, S. 311; Neuweg, 2011), diirfte wenig zielfithrend sein und das
individuell zu bestimmende professionelle Handeln einer Normierung unterwerfen, die
den Core-Practices-Ansatz eines seiner Wesensziige beraubt. Gleichwohl: Diesen An-
spruch der Verstdndigung iiber den Kern professionellen Handelns von Lehrpersonen
génzlich aufzugeben, kdme nicht nur einer Absage an den Core-Practices-Ansatz gleich,
sondern wire auch eine vertane Gelegenheit, interdisziplindr zu elementaren Fragen in
den Diskurs zu treten; es wiirde letztlich die Lehrpersonenbildung als systematisches,
zielgerichtetes Projekt der hochschulischen Berufsvorbereitung infrage stellen.

5 Fazit

Der Core-Practices-Ansatz wirft erneut die grundlegende Frage der Gestaltung der
Lehrpersonenbildung auf, die bereits Aebli vor mehr als vier Dekaden benannte:
«Die Erziehungswissenschaft im Studium des Lehrers: Orientierung an praktischen
Problemsituationen oder an der wissenschaftlichen Systematik?» (Aebli, 1975). Ge-
wiss fordert der rigorose Pragmatismus des Core-Practices-Ansatz die Akteurinnen und
Akteure der (einphasigen) Lehrpersonenbildung heraus, indem er vielfach disziplinér
strukturierten und fachsystematisch modularisierten Curricula einen fundamental ab-
weichenden Entwurf gegeniiberstellt, der schon wegen seiner direkten Verwurzelung in
der Praxis und seiner vermutlich hohen Anschlussfahigkeit fiir Studierende fiir konzep-
tionelle Missverstindnisse anfillig zu sein scheint. Dieser Ansatz stellt aber insbeson-
dere fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Studienbereichen in Aussicht,
aus der Sicht der Praxis als wichtige Ressource fiir ebendiese Praxis wahrgenommen
zu werden.
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