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Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung -
Fiir und wider ein innovatives Studienelement im Rahmen der
Bologna-Reform

Alexander Groschner

Zusammenfassung Im Rahmen des Bologna-Prozesses wird unter anderem eine bessere berufs-
praktische Vorbereitung im Studium gefordert. Im Beitrag wird unter Einbeziehung verschie-
dener empirischer Untersuchungen ein Uberblick dariiber gegeben, inwiefern die Einfithrung
von Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung den Erwerb beruflicher Hand-
lungskompetenzen unterstiitzt bzw. welche Aspekte von Langzeitpraktika gegebenenfalls die
Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung hemmen koénnen. Dabei wird deutlich, dass die
Wirksamkeit von Langzeitpraktika eng an die strukturellen Rahmenbedingungen und die Einbet-
tung des Praktikums in das gesamte Studium gekniipft ist. Dariiber hinaus kommt es insbesonde-
re auf die Qualitét der schulischen und hochschulischen Lernbegleitung an.

Schlagworter Praktika — Bologna-Reform — Mentoring — Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Internships in Pre-Service Teacher Education — Pros and Cons of an Innovative
Element in the Context of the Bologna Process

Abstract In the context of the Bologna process, universities are faced with the challenge of
enhancing practical competencies of student teachers. The article aims at a description of pros
and cons regarding the innovation of (long-term) internships in pre-service teacher education.
With reference to several empirical studies it is investigated whether professional competencies
are fostered in internships, and which aspects hinder student teachers’ professionalization. It is
emphasized that the efficiency of internships depends on an embedded structure as well as on the
quality of mentoring provided by schools and universities during the internships.

Keywords internships — Bologna reform — mentoring — teacher education

1 Einleitung

Die Bologna-Reform hat zu zahlreichen Verdnderungen im Hochschulwesen gefiihrt,
von denen auch — und in mancher Hinsicht insbesondere — die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung betroffen ist (Bauer & Prenzel, 2012; Winter, 2011). Die Verdnderungen be-
treffen vor allem strukturelle Aspekte des Studienangebots, die in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung in einigen Landern unter anderem zu einer Verlingerung der Aus-
bildungszeit gefiihrt haben (Bauer & Prenzel, 2012). Wéhrend der Bologna-Prozess
dartiber hinaus eine verstirkt akademische und forschungsbasierte Orientierung in der
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europdischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Gang setzte, hat zugleich eine Reform
der praxisbezogenen Ausbildungsanteile begonnen (Schubarth, Speck & Seidel, 2011).
Dabei hat die national gepréigte sowie innerhalb eines Landes héufig zusitzlich regi-
onal spezifische Tradition der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu einer Erhhung der
Diversitdt der Strukturierung und Organisation der Schulpraktischen Studien gefiihrt
(Bauer, Diercks, Rosler, Moller & Prenzel, 2012). Die Forderung nach einer stéirker
berufspraktischen Orientierung und Aufwertung der Praktika im Studium resultierte
unter anderem in einem Ausbau des zeitlichen Umfangs von Praxisphasen sowie in
neuen Ansitzen der intensiveren Lernbegleitung seitens der Hochschulen (Gréschner
& Seidel, 2012).

Im Folgenden méchte ich in Form eines Uberblickbeitrags speziell auf die Einrich-
tung von Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung eingehen. Dabei
werden die Fragen untersucht, inwiefern Langzeitpraktika dem grundlegenden Ziel
dienen, den Aufbau professioneller Handlungskompetenzen in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung zu unterstiitzen, bzw. welche Aspekte von Langzeitpraktika gegebe-
nenfalls die Lehrpersonenprofessionalisierung hemmen kdnnen. Unter Langzeitprakti-
ka werden solche Praktika verstanden, die tiber herkdmmliche Kurzzeit-Blockpraktika
hinausgehen und curricular durch spezifische Ansétze der Lernbegleitung (z.B. wo-
chentliche Begleitseminare an der Hochschule oder regelméssige Treffen und Riick-
meldegespriche zwischen Praktikumslehrkriften und den Studierenden an der Schule)
gekennzeichnet sind. Ich beziehe mich in meinen Ausfithrungen insbesondere auf die
Erfahrungen und Befunde zu den Praxissemestern (als derzeit verbreitetstem Entwurf
eines Langzeitpraktikums in Deutschland) an den Universititen Jena (Gréschner &
Schmitt, 2008; Groschner, Schmitt & Seidel, angenommen; Groschner & Seidel, 2012)
bzw. Potsdam (Schubarth et al., 2011; Schubarth et al., 2012), auf den Modellversuch
«Praxisjahr Biberach» an der PH Weingarten (Miiller, 2010; Miiller & Dieck, 2011)
sowie auf erste Erfahrungen mit einem Intensivpraktikum an der Ludwig-Maximilians-
Universitit (LMU) Miinchen, dem Quartalspraktikum an der PH Ziirich sowie dem
berufspraktischen Praktikum an der PH Graubtinden.

2 Strukturen von Langzeitpraktika

Die Struktur von Langzeitpraktika ist in &hnlicher Weise wie die tibrigen Praxisformen
insgesamt wenig homogen. Da eine grundlegende Beschreibung aller angesprochenen
Standorte an dieser Stelle nicht erfolgen kann, beschrianke ich mich im Folgenden auf
eine Kurzcharakterisierung der Standorte Jena, Potsdam und Weingarten, zu denen um-
fassende Ergebnisse aus Begleitforschungen vorliegen.

An der Universitit Jena besteht das Praxissemester (Sek I und IT) aus 18 Wochen im

3. Studienjahr des grundstindigen, modularisierten Studiums (vgl. Abschnitt 4), die am
Stiick an der Schule verbracht werden. Bis zu drei Studierende werden einer Prakti-
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kumsschule zugewiesen, an der sie zundchst im Unterricht hospitieren (ca. 15 Stunden
pro Woche), dann vereinzelt Assistenztétigkeiten iibernehmen, bis sie im letzten Drittel
eigenen Unterricht halten sollen (fiir beide Unterrichtsfacher je ca. 20 bis 40 Stunden).
Daneben findet 14-tiglich ein Studientag an der Universitat statt, an dem die Studieren-
den vier Begleitseminare (zwei in den Fachdidaktiken: Unterrichtsfach 1, Unterrichts-
fach 2; Erziehungswissenschaften: Pidagogische Psychologie, Forschungsmethoden)
besuchen (Leistungsumfang insgesamt: 30 ECTS).

Das Praxissemester an der Universitit Potsdam umfasst 16 Wochen im 9. Semester fiir
das Lehramt an Gymnasien (3. Semester des Masterstudiums). Parallel dazu besuchen
die Studierenden ebenfalls an einem Studientag Seminare an der Universitét (Leis-
tungsumfang insgesamt: 20 ECTS). Im Anschluss an Unterrichtshospitationen wird
zunehmend eigener Unterricht gehalten (in jedem der beiden Unterrichtsfacher ca. 30
Stunden). Beide Praxissemester orientieren sich am Schulzeitfenster (nicht am Univer-
sitdtszeitfenster), wodurch spezifische Anforderungen an die Organisation insbesonde-
re der Begleitseminare (zum Teil in der vorlesungsfreien Zeit) bestehen.

Das «Praxisjahr Biberach» war eingebettet in einen Modellversuch in Baden-Wiirttem-
berg (2004 bis 2009), der es einer kleinen Gruppe von Studierenden (liber fiinf Jahre je
16 Studierende des Lehramts fiir Grund- und Hauptschule) ermdglichte, einen Gross-
teil der sonst studienbegleitenden Block- und Tagespraktika zu ersetzen sowie dariiber
hinaus die halbjihrige Hospitationsphase des Vorbereitungsdienstes zu integrieren. Die
Studierenden verbrachten unmittelbar nach dem Grundstudium (im 3. Studienjahr) ein
vollstdndiges Schuljahr an einer Schule (von zwei ausgewihlten Modellschulen) und
wurden durch eine praktikumsbegleitende Lehrveranstaltung an der PH Weingarten
sowie durch Vertreterinnen und Vertreter der zweiten Ausbildungsphase betreut.

3 Warum Langzeitpraktika die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung un-
terstiitzen

Die Frage nach dem Nutzen von Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehreraus-
bildung ist nicht ohne Weiteres leicht zu beantworten. Fiir eine ndhere Charakterisie-
rung kann zwischen einer strukturellen und einer pragmatischen, d.h. einer eher ziel-
und handlungsleitenden Perspektive von Langzeitpraktika unterschieden werden.

Aus struktureller Sicht bildet einen Ausgangspunkt fiir die Diskussion dariiber, wel-
chen Mehrwert Langzeitpraktika haben konnen, hdufig zunichst die Beschreibung der
bisherigen Mingel der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung (vgl. Bohnsack, 2000). Da-
bei stehen die strukturellen Defizite im Vordergrund, auf die dann innovative Studi-
enelemente — wie ein Langzeitpraktikum — eine Antwort geben sollen (Keuffer, 2012).
Die Mingel in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung lassen sich in dreierlei Hin-
sicht kennzeichnen. Zunichst wird die Segmentierung der Lehrerinnen- und Lehrer-
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ausbildung genannt, die insbesondere in Deutschland aufgrund der Zweiphasigkeit der
Ausbildung gegeben ist. Zwei weitere Mingel, die bestehen, sind die Fragmentierung
(zwischen Fachern, Fachdidaktiken und Erziehungswissenschaften) sowie die Margi-
nalisierung des Lehramtsstudiums, also die wahrgenommene «Randstédndigkeit» der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung neben den eigentlichen Fachstudien (Liitgert, Grosch-
ner & Kleinespel, 2008).

Die Innovation eines Langzeitpraktikums wird im Gegensatz dazu als Lerngelegenheit
gekennzeichnet, um die strukturellen Méngel und ihre Folgen zu beseitigen oder zu-
mindest zu verringern. Folgende Argumente werden genannt: Aufgrund des zeitlichen
Umfangs wird die Bedeutung von Langzeitpraktika fiir das Lehramtsstudium im Kon-
text der fachlichen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Grundlagen
als bedeutsamer fiir den Kompetenzerwerb erachtet (Liitgert, 2012). Langzeitpraktika
ersetzen die bisher iiblichen separaten Praktika, die von den Fachdidaktiken und Erzie-
hungswissenschaften vergeben werden, sodass nunmehr die umfangreichen Lerngele-
genheiten in dem einen Praktikum auch zu intensiveren Kooperationen zwischen den
Fachdidaktiken (manchmal auch mit den Fachern) und den Erziechungswissenschaften
filhren konnen, wenn diese curricular verankert werden (Liitgert et al., 2008; Schubarth
et al., 2011). Beispielsweise konnen die Forschungsprojekte der Studierenden im Prak-
tikum im Sinne forschenden Lernens teilweise facheriibergreifend umgesetzt und re-
flektiert werden (vgl. Keuffer, 2012 sowie die Ansétze an der PH Graubiinden).

Dariiber hinaus ist es fiir eine qualitativ anspruchsvolle Lernbegleitung notwendig, die
Lernerfahrungen der Studierenden im Praktikum durch die Expertise im Beruf stehen-
der Lehrpersonen zu unterstiitzen (Brouwer & Korthagen, 2005; Zeichner, 2010). So
werden in Deutschland phaseniibergreifende, strukturelle Kooperationen mit den Insti-
tutionen der zweiten Ausbildungsphase (Seminarschulen/Studienseminaren) etabliert,
die eine Lernbegleitung des Langzeitpraktikums mit tragen. Zudem werden vermehrt
Partnerschaften zwischen Hochschulen und Schulen geschlossen (beispielsweise das
Referenzschulnetzwerk an der TU Miinchen), die eine stirkere Kooperation ermdgli-
chen (Groschner & Seidel, 2012). Der mit einem begleiteten Langzeitpraktikum verbun-
dene erhdhte Arbeitsaufwand (Workload), der sich in den ECTS-Punkten niederschligt,
kann schliesslich als eine weitere Aufwertung des Praktikums gesehen werden.

Neben der strukturellen Perspektive lésst sich eine stirker pragmatische, d.h. ziel- und
handlungsleitende Perspektive einnehmen. Diese Perspektive orientiert sich an den
grundlegenden Zielen von Praxisphasen im Lehramtsstudium, die fiir alle Ansétze von
Praktika geltend gemacht werden. Nach Korthagen (2010) dienen Praktika dazu, das
in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung erworbene Wissen mit erfahrungsbasiertem
Lernen zu verschrinken und durch die entstehenden Praxisbeziige die Qualitét der Aus-
bildung zu erhhen. Wihrend Praxisphasen in Deutschland dariiber hinaus der Uberprii-
fung der Berufswahl dienen sollen, ist dieser Aspekt in der Schweiz bis zum Ende des
2. Semesters bereits abgeschlossen. Gleichwohl soll — in beiden Lindern — berufsbe-
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zogenes Wissen erworben und berufspraktisches Konnen im Praktikum angebahnt und
reflektiert werden (Topsch, 2004). Praxisphasen sollen es ermoglichen, die Profession
zunechmend aus der «Lehrer- statt der Schiilerrolle» bzw. der «Lehrerinnen- statt der
Schiilerinnenrolle» kennenzulernen, neben Unterrichtshospitationen erste eigene Un-
terrichtsstunden zu planen und durchzufiihren und das hiufig gerade in der Sek-I- bzw.
Sek-II-Stufe vorherrschende fachliche Interesse von Studierenden durch piddagogisch-
didaktische Erfahrungen zu ergénzen. Im Rahmen der Studie «Kompetenzentwicklung
und Lernerfahrungen im Praktikum» (KLiP) zur Implementierung des Praxissemesters
an der Universitit Jena wurden von 221 Lehramtsstudierenden (Sek I und Sek IT) um-
fassende Lernerfahrungen im Praxissemester erfasst. Dabei zeigte sich in Bezug auf die
Unterrichtserfahrungen (Groschner & Seidel, 2012), dass wihrend des Praxissemesters
im Mittel M = 53.65 eigene Unterrichtsstunden gehalten wurden (SD = 16.04; Modus:
50). Im Vergleich dazu wurden im vorherigen fiinfwochigen Blockpraktikum durch-
schnittlich lediglich M'=7.61 (SD = 3.34; Modus: 6) Unterrichtsstunden selbst gehalten
(Schmitt, 2009). Ein Langzeitpraktikum ermdglicht somit auf quantitativer Ebene eine
Erhohung eigener Unterrichtserfahrungen und somit zundchst mehr Optionen fiir die
fachliche und padagogisch-didaktische Erprobung (Miiller & Dieck, 2011). Demzufol-
ge zeigen Pra-Post-Befragungen zu Kompetenzselbsteinschiatzungen von Lehramtsstu-
dierenden im Rahmen eines Langzeitpraktikums positive Veranderungen, insbesondere
im Unterrichten (Groschner, Schmitt & Seidel, angenommen; Kocher, Wyss, Baer &
Edelmann, 2010; Miiller, 2010; Schubarth et al., 2012). Allerdings bedeutet dies nicht
automatisch eine verbesserte Nutzung der Lerngelegenheiten im Sinne des tatsich-
lichen Erwerbs beruflicher Handlungskompetenzen und des Aufbaus professionsbezo-
gener Wissensstrukturen (siehe Abschnitt 4).

Der Nutzen von Langzeitpraktika kann iiber die unterrichtlichen Lernerfahrungen
hinaus in den ausserunterrichtlichen Lerngelegenheiten gesehen werden, die es Stu-
dierenden ermdglichen, die umfassenden professionellen Aufgaben einer Lehrperson
kennenzulernen. Die Lehramtsstudierenden im Praxissemester in der KLiP-Studie
nahmen an Exkursionen und Ausfliigen (85.3%) sowie an mehrtdtigen Klassenfahrten
(13%) teil, sie wurden in die Schulorganisation, z.B. bei Dienstbesprechungen (80.7%)
und Schulkonferenzen (42%), eingebunden und teilweise in die Elternarbeit (26.9%)
eingefiihrt. Ahnliche unterrichtliche und ausserunterrichtliche Erfahrungen werden
im Intensivpraktikum an der LMU Miinchen anvisiert. Diese Lernerfahrungen wer-
den unter anderem moglich, weil sich die Studierenden fiir ldngere Zeit am Stiick an
einer Praktikumsschule aufhalten. Sie lernen die Schule und das schulische Umfeld
besser kennen, wie auch die Praktikumslehrkrifte, die fiir die Betreuung zustindig
sind, die Studierenden gezielter unterstiitzen konnen. Praktikumslehrkrifte werden da-
her — ebenso wie in kiirzeren Praxisphasen — auch im Anschluss an Langzeitpraktika
als besonders lernrelevant wahrgenommen, da die Studierenden grosse Zufriedenheit
mit ihrer schulischen Betreuung dussern (Groschner, Schmitt & Seidel, angenommen;
Hascher, 2006; Schubarth et al., 2012 sowie Erfahrungen an der PH Ziirich).
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4 Inwiefern Langzeitpraktika die Lehrerinnen- und Lehrerprofessiona-
lisierung hemmen

Hinsichtlich der Uberlegung, welche Aspekte von Langzeitpraktika hinderlich fiir die
Professionalisierung sein konnen, lassen sich ebenfalls strukturelle wie handlungslei-
tende Merkmale anfithren. Auf der strukturellen Seite spielt im Zuge der Umsetzung
der Bologna-Reform in Deutschland insbesondere die Platzierung des Praktikums eine
entscheidende Rolle. An der Universitit Jena wird das Praxissemester im 3. Studienjahr
(im 5. bzw. 6. von insgesamt zehn Semestern) durchgefiihrt. Das ist moglich, weil das
Lehramtsstudium an der Universitit Jena zwar modularisiert, nicht aber auf BA-/MA-
Struktur umgestellt wurde (Liitgert, 2012). In Potsdam sowie in anderen deutschen
Bundesldndern, in denen ein Praxissemester geplant ist (wie Nordrhein-Westfalen),
findet das Langzeitpraktikum im Masterstudium (im 2. oder 3. Semester) statt. Die
unterschiedliche Platzierung im Studium hat Folgen fiir die ziel- und handlungsleiten-
de Funktion: Wiahrend an der Universitéit Jena — &hnlich wie an den schweizerischen
Hochschulen — eine frithe Uberpriifung des Berufswunsches erfolgt, ist dies im Master-
studium an anderen deutschen Standorten erst relativ spat mdglich. Die frithe Platzie-
rung hat den Vorteil, dass im Falle eines verdnderten Berufswunsches im Verlauf des
Praktikums die Suche nach einer Alternative fast zwei Jahre frither erfolgen kann als
nach einem Langzeitpraktikum im Masterstudium. Demgegeniiber haben Lehramtsstu-
dierende im Master umfangreichere fachliche, fachdidaktische und erziehungswissen-
schaftliche Kenntnisse, die fiir die Unterrichtserfahrungen im Praktikum niitzlich sein
konnen. Diese Kenntnisse, von denen sich das fachdidaktische Wissen grundséitzlich
als pradiktiv fiir das Schiilerlernen gezeigt hat (Baumert et al., 2010), fehlen Studie-
renden im dritten Studienjahr zumeist noch. Das Langzeitpraktikum im Masterstudium
miindet mit einer nur kurzen Unterbrechung direkt in die tatsdchliche Berufseingangs-
phase (in Deutschland in den Vorbereitungsdienst, in der Schweiz in die Begleitung
wihrend des Berufseinstiegs). Durch diese relativ kurze Unterbrechung zwischen «Er-
probungsphase» und «Berufspraxisy ist das Praktikum der Gefahr ausgesetzt, im Sinne
einer Deprofessionalisierungsstrategie unmittelbar auf «funktionierenden» Unterricht
hinauszulaufen. Im Gegensatz dazu stellt das Praktikum in friiheren Studienabschnit-
ten einen klar ins Studium eingebetteten «Erprobungsraumy» dar. Werden die hierbei
gesammelten professionsbezogenen Erfahrungen allerdings im anschliessenden Stu-
dium nicht erneut (exemplarisch) aufgegriffen, wie es zum Beispiel an der PH Ziirich
systematisch angestrebt wird, besteht auch hier die Gefahr, dass die Lerngelegenheit
Praktikum als «trdge Praxis» (Groschner & Seidel, 2012) aufgefasst wird, die fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung wenig ertragreich ist.

Eine weitere Herausforderung fiir die Professionalisierung stellt die Lernbegleitung dar.
Es wurde bereits betont, dass die mit einem Langzeitpraktikum intensivierten Koope-
rationen mit den Institutionen der zweiten Ausbildungsphase (Seminarschulen/Studien-
seminare) bzw. mit den Schulen fiir die professionelle Entwicklung der Studierenden
bedeutsam sind. Dazu ist es allerdings notwendig, insbesondere die Praktikumslehr-
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kréfte auf die Aufgaben der Betreuung vorzubereiten (z.B. durch vorherige Schulungen
und Coachings oder regelmissige Austauschforen). In der KLiP-Studie wurde deutlich,
dass Praktikumslehrkréfte haufig noch von der Schulleitung «bestimmt» werden. In
Bezug auf den am héufigsten genannten Fortbildungsbedarf wiinschten sich Prakti-
kumslehrkréifte hinsichtlich ithrer Funktion mehr Informationen, unter anderem iiber
die fachlichen und pédagogischen Voraussetzungen der Studierenden (24.1%) und iiber
die Rahmenbedingungen der Betreuung und Beurteilung der Studierenden (9.1%), so-
wie Fortbildungen zu Ansétzen der Vor- und Nachbesprechung von Unterricht (7.4%)
und lernpsychologischen Themen (3.7%). Zugleich zeigen die Befunde, dass indivi-
duelle Einstellungen von Praktikumslehrkriaften (z.B. zur beruflichen Weiterentwick-
lung) eng mit der Betreuung und der Unterstiitzung der Studierenden zusammenhéngen
(Groschner, Hausler & Seidel, 2012). Je mehr Praktikumslehrkrifte beispielsweise ei-
nen personlichen Gewinn in der Lernbegleitung sehen, desto mehr Zeit nehmen sie sich
fiir die Betreuung der Studierenden. In einer niederlandischen Studie zur Wirksamkeit
der Hochschulausbildung konnten Brouwer und Korthagen (2005) zeigen, dass auch
eine hochschulische Lernbegleitung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisie-
rung (auch im Praktikum) notwendig ist, um die Lernerfahrungen der Studierenden
zu fordern und durch zahlreiche Anldsse zur intensiven Reflexion zu unterstiitzen.
Insbesondere fiir den Aufbau von professionsbezogenen Wissensstrukturen sind so-
mit eine hochschuldidaktische Implementation und eine curriculare Einbettung prak-
tischer Lerngelegenheiten im Studienverlauf notwendig (Miiller & Dieck, 2011). Dabei
konnen medienbasierte Tools (Seidel, Blomberg & Stiirmer, 2010) ebenso eingesetzt
werden wie Strategien zur Selbstreflexion und Bearbeitung von Fallbeispielen mittels
Video (Groschner, Jurik & Seidel, 2012; Krammer & Reusser, 2005; Krammer, Huge-
ner & Biaggi, 2012, in diesem Heft).

5 Fazit und Ausblick

Praktische Lerngelegenheiten wie ein Langzeitpraktikum koénnen als bedeutsam fiir
die Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung erachtet werden. Im Beitrag wurden
diesbeziiglich sowohl niitzliche als auch hemmende Aspekte angesprochen, die bei der
Implementierung eines Langzeitpraktikums auftreten kdnnen. Ein Langzeitpraktikum
iibt im Vergleich zu einem Kurzzeitpraktikum nicht per se positive Wirkungen auf den
Erwerb professioneller Handlungskompetenzen von Lehramtsstudierenden aus. Viel-
mehr kommt es (in beiden Ansétzen) auf die nachhaltig-strukturelle Einbettung des
Praktikums in den Studienverlauf sowie auf eine qualitative Ausgestaltung der schu-
lischen und hochschulischen Lernbegleitung an. Wenngleich es aufgrund des bestehen-
den Forschungsbedarfs zur Wirksamkeit von Praxisphasen noch immer schwierig ist,
dezidiert «Erfolgsfaktoren» fiir ein wirkungsvolles Langzeitpraktikum zu benennen,
so lassen sich zusammenfassend zumindest einige Komponenten bestimmen, die einer
Forderung berufspraktischer Handlungskompetenzen bei Studierenden dienen. Diese
Komponenten sind:
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— eine lernforderliche strukturelle Einbettung des Praktikums in den Studienverlauf,
wobei sowohl vorbereitend eine Vermittlung fachlicher, fachdidaktischer und erzie-
hungswissenschaftlicher Kenntnisse als auch im Nachhinein eine Bezugnahme auf
die berufspraktischen Lernerfahrungen notwendig sind,

— die Etablierung von Kooperationen mit Praktikumsschulen bzw. Institutionen der
zweiten Ausbildungsphase (in Deutschland), z.B. in Form von Partnerschaften;

— Fortbildungsangebote fiir Praktikumslehrkréfte (z.B. zur Durchfiihrung von Unter-
richtsbesprechungen, vgl. Kreis & Staub, 2011);

— kohirente Begleitkonzepte zur Lernbegleitung an den Hochschulen (z.B. im Sinne
forschenden Lernens);

— die Bereitstellung umfangreicher Lerngelegenheiten in der schulischen und hoch-
schulischen Lernbegleitung zur Reflexion der wissensbasierten Aspekte und prak-
tischen Erfahrungen wihrend des Praktikums.

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass im Mittelpunkt des Praktikums die Anbahnung
berufsbezogener Kompetenzen in einem lernforderlichen Erfahrungs- und Reflexions-
raum stehen sollte. Dieses Ziel ist eng gekniipft an die heutigen beruflichen Anforde-
rungen an Lehrkréfte und ihre professionelle Weiterentwicklung im Beruf (Darling-
Hammond, 2010; Groschner, 2011). Eine solche langfristige Perspektive sollte in der
Diskussion tiber die Verdnderungen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung im Zuge
des Bologna-Prozesses nicht verloren gehen.
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