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Abstract

Wie das Zusammenwirken von wissenschaftlichem Studium, Seminarausbil-
dung und Berufseingangsphase gelingen kann, ist im deutschen System der
Lehrerausbildung eine grundlegende und viel diskutierte Frage. In der aktuellen
Kompetenzdiskussion wird dabei der Gestaltung der Schulpraxisphasen im
Rahmen des Universitatsstudiums besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Da-
bei besitzt die Einbindung schulischer Praxis in die universitare Ausbildung von
Lehrkraften fir berufsbildende Schulen eine lange Tradition und wurde bspw.
an der Magdeburger Universitat bereits mit der Griindung der Studiengange
implementiert (vgl. Bernard & Jenewein 2014). Dennoch sind die gefundenen
Losungen bis heute umstritten, und die Diskussion um die optimale Ausgestal-
tung und maogliche Verbesserung im Prozess der Lehrer-Professionalisierung ist
hoch aktuell.

Der Beitrag berichtet von theoretischen Grundannahmen, Handlungsansatzen
und vorliegenden Erfahrungen in einem durch den Stifterverband fir die
Deutsche Wissenschaft eingerichteten Reformprojekt fir die Ausbildung von
Lehrkraften fir berufsbildende Schulen, das in Zusammenarbeit zwischen der
Magdeburger Universitat, dem Staatlichen Seminar und Ausbildungspartner-
schulen des Landes Sachsen-Anhalt ausgestaltet wurde.

1 Praxiserfahrung als zentrales Element in der Lehrer-
bildungsreform

Das Lernen in beruflichen Kontexten bildet heute zentrales Element der Kom-
petenzentwicklung in unterschiedlichsten beruflichen Ausbildungsfeldern. Be-
sonders in der beruflichen Bildung liegt es nah, diesen Zusammenhang konsti-
tutiv zu begreifen und auf unterschiedliche Ebenen professioneller Entwicklung
anzuwenden. Ebenso wie in den modernen beruflichen Aus- und Weiterbil-
dungskontexten — in denen das Lernen in und aus beruflichen Arbeitsprozes-
sen im Rahmen von Lernfeldern und situativen Lernkonzepten heute selbst-
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verstandlich ist (vgl. Bader/Muller 2004) — wird dies in den akademischen
Ausbildungsgangen besonders fur die Lehrerausbildung als zentrales Element
angesehen.

Zur Professionalisierung von Berufsschullehrern fihren Bauer & Grollmann 11
empirische Untersuchungen an und stellen als einen von zwei zentralen Kritik-
punkten, die in fast allen Studien identifiziert worden seien, fest: ,Die fehlende
VerknUpfung des erziehungs-/sozialwissenschaftlichen Studiums mit den kon-
kreten beruflichen und unterrichtlichen Handlungssituationen, so dass kaum
handlungsrelevante padagogische Kompetenzen im Studium erworben wer-
den” (2006, S.271). Vor dem Hintergrund dieses Defizits fordern die Autoren
Forschung zum ,, Professionalisierungsprozess von Berufspadagogen als berufs-
biografische Entwicklung, also die Wirkungen der Lehrerbildung in allen Pha-
sen im Hinblick auf den Erwerb wirklich handlungsrelevanter fachlicher und
(berufs)padagogischer Kompetenzen” (ebd.).

Der vorliegende Beitrag will einen Blick auf das Lernen in und aus beruflichen
Anwendungsfeldern im Rahmen der Lehrerbildung werfen, auf die Entwick-
lung beruflicher Kompetenzen angehender Lehrkrafte an berufsbildenden
Schulen im Rahmen von schulischen Praxisphasen und die Gestaltung biografi-
scher Ubergange vom Studium in den Vorbereitungsdienst. Hierzu stellt der
Beitrag einen Handlungsansatz vor, der als Magdeburger Modell im Rahmen
eines Projekts des Stifterverbands fir die Deutsche Wissenschaft entwickelt
worden ist.

1.1 Erklarungsansatze

Die Ursachen fur die Perspektive der Lehrerausbildung auf situative Kontexte in
beruflichen Handlungsfeldern liegen auf der Hand. Anders als in manchen an-
deren Disziplinen ist in der Padagogik unumstritten, dass die wissenschaftliche
Theoriebildung allein keine alleinige Grundlage fir eine auf padagogische
Handlungskompetenz zielende Berufsfahigkeit darstellt. Gerade die individuelle
Erfahrung und das Erleben im padagogischen Handlungsfeld sowie deren the-
oretische Durchdringung und (Selbst-) Reflexion bildet eine der zentralen Vo-
raussetzungen dafur, dass akademisch ausgebildete Fachkrafte nicht nur auf
die fachlichen, sondern auch auf die padagogischen Anforderungen des Leh-
rerberufs in addquater Weise vorbereitet werden koénnen. Der Verfasser hat
selbst in einer Ende der 1980er Jahre durchgefihrten Studie die Kompetenzen
von Lehrkraften an berufsbildenden Schulen in einer Struktur aus Fachkompe-
tenz, padagogisch-didaktischer und péadagogisch-anthropologischer Kompe-
tenz beschrieben und dieses Modell zur Grundlage der Untersuchung berufli-
cher Praxiserfahrungen eingesetzt. Die Kompetenzorientierung als solche ist
daher nicht unbedingt neu.
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Dennoch ist zu verzeichnen, dass die im deutschen Lehrerbildungssystem cha-
rakteristische Zweiphasigkeit und die damit verbundenen unterschiedlichen Bil-
dungsaufgaben vor dem Hintergrund der Herausbildung beruflicher Kompe-
tenz kaum empirisch untersucht und kaum hinreichend reflektiert ist. Eine
2013 verdffentlichte Studie von Offenberg/Walke betont zunachst die Traditio-
nen, in denen sich die heutige Lehrerbildung bewegt, und die Autoren weisen
darauf hin, dass schon allein zentrale Begriffe — Lehrerbildung, Lehrerausbil-
dung, Professionalitat oder etwa der in vielerlei Hinsicht unbestimmte Praxisbe-
griff — in der wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskussion heterogen
verwendet werden und auch theoretisch kaum hinreichend bestimmt sind
(S.33ff.).

Generell bezeichnen sie den gesamten Bereich unter Bezugnahme auf eine
Reihe erziehungswissenschaftlicher Autoren als , empirisch bisher nur unzurei-
chend erschlossen”; dieser Empiriemangel gelte in besonderem MalBe , fur das
Studienelement Praxisphasen” (Offenberg/Walke 2013, S.36). Unter Bezug-
nahme auf Hascher und Bellenberg wird vom ,Mythos Praktikum” gespro-
chen, der von vielfdltigen subjektiven und kollektiven Uberzeugungen eher
normativ gekennzeichnet sei. Insbesondere wird in Zweifel gezogen, ob durch
Praktika eine gewlnschte Verbindung von Theorie und Praxis hinreichend er-
reicht werden kénne, ob in Praktika mangelnde lehramtsspezifische Kompe-
tenzen der Studierenden entwickelt werden kénnen und dass die Unterstel-
lung, Praktika bildeten ein geeignetes Instrument der Eignungsprognose, in
besonderem MaB problematisch sei (ebd., S.36f.). Wenige bislang vorliegende
empirische Arbeiten bestehen i.d.R. aus Evaluationsbefunden, die sich auf ein-
zelne Studiengange und auf vorliegende Einschatzungen der Studierenden be-
schranken; ,Testungen tatsachlicher Kompetenzzuwéachse werden (...) nicht
vorgenommen” (ebd., S.37).

Insgesamt blieben die vorliegenden Forschungsarbeiten hinter dem zurick,
was Terhart unter aktueller Forschung zur Lehrerbildung fordert. Als eine der
wenigen aussagefdhigeren Studien wird eine Langsschnittuntersuchung von
Hascher (2006) bezeichnet, deren Ergebnisse zwar eine hohe Akzeptanz schuli-
scher Praxisphasen seitens der Studierenden aufzeichnen, die jedoch insgesamt
eine kritische Einschatzung ihrer Wirksamkeit zusammenfasst. Diese beruht
u.a. auch darauf, dass in der Langsschnittstudie festgestellt worden ist, dass
Studierende mit einem zeitlichen Abstand zum Studium ihre Lernerfolge in den
Praktika eher kritisch beurteilten (Offenberg/Walke 2013, S. 38).

1.2 Ausbildungsphasen und Ubergénge in der Lehrerausbildung

Generelles Kennzeichen der bislang zitierten Studien ist die Betrachtung von
schulischen Praxisphasen als Bestandteil unterschiedlicher Zeitpunkte in der
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ersten Phase der Lehrerausbildung. Grundsatzlich bislang wenig beleuchtet
sind jedoch die Entwicklungen und Veranderungen, die sich durch die Neu-
strukturierungen im Zuge des Bolognaprozesses und damit weiteren Ausdiffe-
renzierungen unterschiedlicher Ausbildungsphasen ergeben. Hiermit einher
geht die Problematik der Ubergénge zwischen unterschiedlichen Phasen.

Das deutsche Lehrerbildungssystem ist traditionell von einer ausgepragten Dif-
ferenzierung von Ausbildungsphasen gekennzeichnet, die teilweise auch mit
einem vollig unterschiedlichen rechtlichen und organisatorischen Status der
betreffenden Studierenden, Referendare oder Junglehrer/-innen einhergehen.
Den neuen in der Berufsschullehrerbildung des Landes Sachsen-Anhalt einge-
fuhrten Bachelorprogrammen wird beispielsweise im Sinne der Polyvalenz-ldee
eine eigene Arbeitsmarktfahigkeit zugeschrieben, die sich auf schulexterne be-
rufspaddagogische Tatigkeitsfelder bezieht, weil erst der Masterabschluss den
Zugang in das Beschaftigungsfeld Schule ermdglicht. Hierdurch unterscheidet
sich das Magdeburger Modell bereits von der in der Lehrerausbildung fur all-
gemein bildende Schulformen der mitteldeutschen Lander weiter gefihrten
Staatsexamensstruktur, die dort u.a. deshalb beibehalten wird, weil man die-
sen lehrerausbildenden Studienprogrammen eine eigene Berufsfahigkeit in au-
Berschulischen Beschaftigungsfeldern nicht zutraut.

Dies wird jedoch in dem auf berufsbildende Schulen fokussierten Ausbildungs-
programm anders gesehen. Mit der Einbindung in die Bologna-Strukturen er-
halten die Bachelor- und Master-Programme ein eigenes Profil. Im Magdebur-
ger Modell geschieht diese Differenzierung durch

¢ ein auf Ausbildungs-, Planungs- und Beratertatigkeiten in der Wirtschaft
ausgerichtetes Bachelorprogramm bspw. in den Fachrichtungen Elektro-,
Metall- oder Prozesstechnik,

e ein auf das Tatigkeitsfeld von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen
ausgerichtetes konsekutiv studierbares Masterprogramm mit dem Ab-
schluss ,Master of Education fir das Lehramt an berufsbildenden Schu-
len”

e oder alternativ auf schulexterne Tatigkeitsfelder gerichtete Masterpro-
gramme fir betriebliche Berufsbildung, Berufsbildungsmanagement und
internationale Berufsbildung.

Studierende, die eine Tatigkeit als Lehrkraft an berufsbildenden Schulen an-
streben, durchlaufen damit insgesamt drei Phasen mit jeweils spezifischem Bil-
dungsauftrag und typischer Lernorte-Kombination:

e Das Bachelor-Studium vermittelt einen ersten berufsqualifizierenden Ab-
schluss und ist vorwiegend fachwissenschaftlich akzentuiert.
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e Das Master-Studium orientiert auf das kinftige Tatigkeitsfeld und inte-
griert bildungswissenschaftliche, fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Studien.

e Der Vorbereitungsdienst konzentriert sich auf die schulpraktische Ausbil-
dung und eigenverantwortliche Ubernahme der Lehrerrolle und ist in ein
seminaristisches Ausbildungs- und Prafungskonzept eingebunden.

Das spatere berufliche Praxisfeld spielt bereits im Studium eine groBe Rolle. Ne-
ben der fachwissenschaftlichen Ausbildung in der beruflichen Fachrichtung
und in einem zweiten Fach werden im Bachelorprogramm einfihrende Module
in Betriebspadagogik absolviert, die auch eine Einfihrung in die padagogische
Psychologie enthalten. Professionspraktische Studien sollen zunachst zu einer
Orientierung fur die eigene Studienentscheidung beitragen und gleichzeitig zu
wissenschaftlich begrindetem und berufs- und betriebspadagogisch verant-
wortlichem Handeln befdhigen. Die Studierenden gewinnen erste Erfahrungen
im Praxisfeld , Berufsbildende Schule”, sollen dieses unter Anwendung wissen-
schaftlicher Methoden analysieren, hieraus einen ersten Uberblick tber Stra-
tegien berufs- und betriebspadagogischen Handelns entwickeln und erste
Gelegenheit finden, ihre Handlungsvorstellungen in der Praxis zu erproben.
Ausdricklich ist gewiinscht, dass die Studierenden in dieser Phase der Ausbil-
dung auch den auBerschulischen beruflichen Bildungsbereich kennen lernen
und Einblicke in die Tatigkeit bspw. des betrieblichen Ausbilders erhalten sol-
len.

Kern des darauf folgenden Masterprogramms ist die Ausbildung in der berufli-
chen Fachrichtung, in einem Unterrichtsfach und in der Berufspadagogik bis
hin zur Unterrichtsbefahigung. Die hier zu entwickelnden wissenschaftlichen
Kompetenzen sollen durch professionspraktische Studien erganzt werden, in
denen Planung, Durchfihrung und Reflexion des Unterrichtens (Masterstufe)
im Mittelpunkt stehen und die in der darauf folgenden Ausbildungsphase um
die Befahigung zur selbstandigen und verantwortlichen Lehrerarbeit (Vorberei-
tungsdienst) erganzt werden. Professionspraktische Studien in der Masterstufe
verfolgen dabei eine breit angelegte Zielstellung, die in der Ordnung far pro-
fessionspraktische Studien (OvGU 2006, S. 7) wie folgt dargestellt wird:

e Erwerb von Erfahrungen in Vorbereitung, Durchfihrung und Reflexion
von Unterricht,

e Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Gestaltung von Prozes-
sen des beruflichen Lernens einschlieBlich Planung und Gestaltung von
Bildungsprozessen sowie Analyse, Bewertung und Entwicklung von Curri-
cula,
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e Kenntnis der fachspezifischen Aufgaben und Ziele des jeweiligen Lehrpla-
nes,

¢ Unterrichtsbeobachtung im Hinblick auf verschiedene Verfahren zur Errei-
chung von Lernzielen, im Hinblick auf Medieneinsatz und Kontrollverfah-
ren,

¢ Analyse der fachspezifischen Lernschwierigkeiten fir den Schler,

e Kenntnis fachdidaktischer Arbeitsweisen anhand einzelner Unterrichtsmo-
delle, Unterrichtsbeispiele und Unterrichtsprojekte in verschiedenen Jahr-
gangsstufen,

e Entwicklung der Fahigkeit zur Vorbereitung und Analyse von Unterricht
durch eigene Unterrichtsversuche.”

Hierauf bauen die Zielsetzungen fur den auf das Masterstudium folgenden
Vorbereitungsdienst auf. Die Verordnung fir den Vorbereitungsdienst des Lan-
des Sachsen-Anhalt (2011, §2) arbeitet u. a. heraus, dass

e berufliche Handlungsfahigkeit bezogen auf die Anforderungen des Leh-
rerberufs” zu erwerben sei und

e Theoriebeziige ,s0 aufzubereiten, zu erganzen und zu koordinieren” sei-
en, dass ,insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und
Kompetenzaufbau erreicht wird"”.

1.3 Einschatzungen zur Ausgangslage

Lehrerbildung — die in dhnlicher Weise an den Universitaten fast durchgangig
umgesetzt wird — geht in diesem Verstandnis folglich davon aus, dass im Sinne
einer kumulativen und aufbauenden Kompetenzentwicklung die unterschiedli-
chen Ausbildungsphasen zusammenwirken. Dabei spielt in den Ausbildungs-
konzepten die schulische Praxis eine besondere Rolle. In den einzelnen Phasen
erworbene Kenntnisse sollen Uber aufeinander aufbauende Praxiselemente
miteinander verknipft und in Beziehung gesetzt werden. Die KMK hat in ihren
.Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften” die besondere Be-
deutung schulpraktischer Erfahrungen fur die bildungswissenschaftliche Aus-
bildung der Lehrkrafte herausgestellt. Zu den didaktisch-methodischen Ansat-
zen der Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung wird ausgefthrt, die
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Entwicklung der bildungswissenschaftlichen Kompetenzen werde u.a. gefor-
dert durch:

e die Analyse simulierter, filmisch dargebotener oder tatsachlich beobach-
teter komplexer Schul- und Unterrichtssituationen und deren methodisch
geleitete Interpretation”

e die personliche Erprobung und anschlieBende Reflexion eines theoreti-
schen Konzepts in schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simuliertem
Unterricht oder in natiirlichen Unterrichtssituationen oder an auBerschuli-
schen Lernorten”

e ,die Erprobung und den Einsatz unterschiedlicher Arbeits- und Lernme-
thoden und Medien in Universitat, Vorbereitungsdienst und Schule”

e ,die Kooperation und Abstimmung der Ausbilderinnen und Ausbilder in
der ersten und zweiten Phase”

.forschendes Lernen in Praxisphasen”

(KMK 2014, S.6). Man kann hier durchgdngig erkennen, dass die erfahrungs-
basierte Reflexion schulischer Praxisphasen und das Zusammenwirken der Lern-
orte aus Sicht dieser Standards die Grundlage der Kompetenzentwicklung
bilden und damit konstitutive Elemente einer modernen Lehrerausbildung dar-
stellen.

Die Diskussionen der letzten 20 Jahre um das Zusammenwirken der Lernorte
und Ausbildungsphasen arbeiten jedoch fir das Universitatsstudium heraus,
dass die Teilbereiche des Lehramtsstudiums ,weitgehend unverbunden neben-
einander” stehen (NRW 1996, S.62f.). Generell wird eine systematische Ein-
bindung der schulpraktischen Anteile vermisst (Terhart 2000, S.28); Mangel
werden besonders in der padagogisch-didaktischen Ausbildung gesehen (ebd.,
14), das Lehramtsstudium als wenig koharent wahrgenommen, Ergebnis sind
.Desorientierung und Demotivation” (NRW 1996, S. 14). Dabei wére es Aufga-
be des Studiums, eine fur die spatere Praxis relevante ,Wissens- und Refle-
xionsbasis” zu schaffen, um im Vorbereitungsdienst die ,Erarbeitung und
Eindbung von unmittelbarer beruflicher Handlungskompetenz und erster Rou-
tinisierung” in den Blick zu nehmen (Terhart 2000, S. 23).

Ergebnis ist die seit Jahrzehnten bekannte und aus der Lehrerausbildung
stammende Diskussion um den so genannten Praxisschock. Zudem wird die
Problematik der so wahrgenommenen mangelnden Abstimmung der Ubergan-
ge inzwischen hinsichtlich der Gestaltung der so genannten Berufseingangs-
phase weiter diskutiert, da auch hier Inkonsistenzen bei der Vorbereitung zwi-
schen der zweiten Ausbildungsphase und dem Berufsalltag wahrgenommen
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werden (Walke 2007, S.23ff.). Als Folge dieser Ausgangslage wurden seit et-
wa 10 Jahren umfangreiche Bemihungen zur qualitativen Verbesserung und
Weiterentwicklung der Lehrerbildung gestartet. Das vom Stifterverband fur die
Deutsche Wissenschaft initiierte Programm ,,Von der Hochschule in den Klas-
senraum — Neue Wege der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Studi-
enseminaren in der Lehrerausbildung”, in dessen Rahmen die vorliegende
Buchverodffentlichung entstanden ist, ist hierfir ein Beispiel.

2 Kompetenzorientierung als ein Ausbildungsphasen
integrierender Gestaltungsansatz

Im Rahmen der Lehrerbildungsreform wird in den letzten Jahren die Zielset-
zung der Kompetenzorientierung betont, wie dies auch in der zitierten Verord-
nung fir den Vorbereitungsdienst deutlich wird. Hiermit gewinnt eine die
Ausbildungsphasen Ubergreifende Sichtweise an Bedeutung. Nach den Er-
kenntnissen der Expertiseforschung gilt es als gesichert, dass die Herausbildung
von Kompetenzen kein in einzelnen bildungsbiographischen Phasen abge-
schlossener Prozess ist, sondern im Rahmen individueller Erfahrung und Refle-
xion kontinuierlich erfolgt. Eine die Ausbildungsphasen Ubergreifende Konzep-
tion wird vor diesem Hintergrund seit etwa 15 Jahren zunehmend gefordert.
Die bedingt insbesondere beim Ubergang von der Hochschule in den Vorberei-
tungsdienst — bei dem nicht nur Lernorte, sondern auch institutionelle Verant-
wortung die Rahmenbedingungen verdndern — eine lernortiibergreifende Ver-
zahnung, da in diesem Verstandnis lehramtsspezifische Kompetenzen durch
die zweite Phase weiter geférdert und ausgebaut werden mussen.

Die durch den Stifterverband 2009 veroffentlichte Ausschreibung ,Von der
Hochschule in den Klassenraum® kommt jedoch hierzu zu einer hoch defizita-
ren Einschatzung der Ausbildungssituation:

* In der Lehrerausbildung, insbesondere mit Blick auf die Verzahnung von
erster und zweiter Phase, seien erhebliche Defizite zu konstatieren;

e Kooperationen zwischen Hochschulen und Seminaren seien eher die Aus-
nahme, auf die personliche Initiative einzelner Hochschullehrer und Fach-
leiter zurtickzufUhren, institutionell kaum abgesichert, und Universitaten
und Studienseminare wuirden sich nur selten ,als verantwortliche Partner
in einem gestuften Ausbildungsprozess” begreifen;

¢ phasentbergreifende Curricula im Sinne einer kohadrenten Berufsvorberei-
tung seien allenfalls in Ansatzen erkennbar, erste und zweite Phase wur-
den ,weniger als aufeinander aufbauend als vielmehr unzusammen-
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hangend wahrgenommen. Die Fragmentierung des Studiums setzt sich
gewissermalen als Strukturprinzip der Ausbildung fort” (Stifterverband
2009).

Hierflr einen neuen Handlungsansatz zu entwickeln, war Anliegen des durch
den Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft ausgezeichneten Magdebur-
ger Modells (Jenewein/Seidel 2011). Zentrale Aspekte sind ein die Ausbildungs-
phasen Ubergreifendes Kompetenzmodell, eine kompetenzorientierte Port-
folioarbeit und eine spezifische Rolle der Ausbildungsschulen als Lernort im
Hochschulstudium.

2.1 Theoriebeziige

Kompetenzentwicklung ist in den vergangenen Jahren international im Fokus
unterschiedlichster wissenschaftlicher Disziplinen. Dabei besteht weitgehend
Einvernehmen, dass Kompetenzen sich nicht durch Addieren einzelner Wis-
senselemente herausbilden lassen. In der beruflichen Bildungsforschung wird
insbesondere die Expertiseforschung zitiert, die von der Annahme ausgeht,
dass Expertentum — also die Auspragung von Kompetenz zum beruflichen
Handeln in einem definierten Handlungsbereich — sich in Entwicklungsstufen
auspragt (s. Abb. 1). Dabei ist charakteristisch, dass unterschiedliche Entwick-
lungsstufen mit unterschiedlichen Wissensarten korrespondieren, ausgehend
vom Orientierungs- und Uberblickswissen (iber einen bestimmten Handlungs-
bereich und — auf der Stufe des Experten — endend im erfahrungsbasierten und
fachsystematischen Vertiefungswissen, das leitend fur berufliches Handeln ein-
gesetzt werden kann.

Fur die Lehrerausbildung relevante Kompetenzen gelten als empirisch relativ
unbestimmt. Analyseverfahren und -ergebnisse, die in der Qualifikationsfor-
schung haufig auf Grundlage industrieller Arbeitsstudien erfolgen und deren
Ergebnisse dort die Grundlage fur berufliche Ordnungsverfahren bieten, sind
fir die Bestimmung des Arbeitsfeldes von Lehrkraften bislang nur unzurei-
chend herangezogen worden, zumal insbesondere in der fachlichen Diversitat
der beruflichen Disziplinen kaum differenzierende Untersuchungen vorliegen.
Auch internationale Studien sind haufig nicht vergleichbar, da sowohl die Leh-
rertatigkeit als auch die Ausbildungssysteme stark von nationalen Besonderhei-
ten gepragt sind und damit fur das fast nur in Deutschland typische zweiphasi-
ge Ausbildungssystem kaum herangezogen werden kénnen.

Demgegentber werden in Deutschland die Anforderungen an den Lehrerberuf
im Wesentlichen normativ bestimmt. Weitgehend anerkannt ist das durch den
Deutschen Bildungsrat bereits im Jahr 1970 formulierte Konzept der Lehrer-
funktionen mit den funf Funktionsbereichen Lehren, Erziehen, Beurteilen,
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Der Experte

Erfahrungsbasiertes fachsystem. Vertiefungs-
wissen durch verantw. Wahrnehmung von wenig
strukturierten Aufgaben, die ein hohes MaR® an
Arbeitserfahrung u. die Aneignung vertieften
fachtheoretischen Wissens erfordern

Der Gewandte

Detail- und Funktionswissen durch Konfrontation
mit komplexen Problemsituationen ohne vorge-
dachte Lésungen und der Aneignung damit korres-
pondierenden fachsystem. Wissens

Der Kompetente

Zusammenhangswissen durch berufliche Arbeits-
erfahrung durch das Beachten und Gewichten
sehr vieler Fakten, Muster und Regeln im situati-
ven Kontext beruflicher Arbeit

Fortgeschrittener
Anfanger

Orientierungs- und Uberblickswissen durch beruf-
liche Arbeitserfahrung bei der Anwendung von
komplizierten Regeln in weniger eindeutigen Ar-

TevivAwe

beitssituationen
Novize (Anfénger) |
|
|
|
Stufen der : Lernbereiche zur
Kompetenzentwicklung | Kompetenz-
(nach Dreyfus & Dreyfus 1986) | Entwicklung
|

T el

vom Anfanger zum Experten

Abb. 1: Novizen-Experten-Paradigma nach Dreyfus & Dreyfus sowie Benner (zitiert nach Rauner
2002)

Beraten und Innovieren. Auf dieser Basis hat die von Terhart geleitete KMK-
Kommission , Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland” insgesamt neun
Funktionsbereiche beschrieben, mit denen das Berufsbild ,Lehrer/-in” darge-
stellt werden kann (Terhart 2000):

¢ Unterrichten
e Erziehen

¢ Diagnostizieren und Férdern
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e Beraten

e |eistung messen und beurteilen
¢ Organisieren und Verwalten

e Evaluieren

® Innovieren

e Kooperieren

2.2 Inhaltliche Ausgestaltung

Auf Basis dieser Theoriebezige ist durch eine gemeinsame Arbeitsgruppe der
Universitdt und des Staatlichen Seminars Magdeburg und der an der Ausbil-
dung in ingenieurpadagogischen Fachrichtungen beteiligten Ausbildungslehr-
krafte und Mentoren der Ausbildungspartnerschulen ein Modell entwickelt
worden, das als so genanntes Kompetenzraster die Grundlage sowohl fir die
Strukturierung der schulpraktischen Ausbildungsphasen im Studium und Vor-
bereitungsdienst bildet als auch fir eine begleitende Beratung und Bilanzie-
rung der Kompetenzentwicklung angehender Lehrkrafte eingesetzt werden
soll.

Zunachst wurden in Anlehnung an die KMK-Kommission ,, Perspektive der Leh-
rerbildung in Deutschland” 12 Kompetenzen formuliert, die fir die Lehreraus-
bildung grundsatzliche Bedeutung besitzen und die, wiederum in Anlehnung
an die Lehrerfunktionen des Deutschen Bildungsrats, zu Kompetenzgruppen
(Kategorien) zusammengefasst werden. Im Einzelnen sind dies:

Unterrichten

1. Fach- und sachgerechte Planung, Realisierung und Reflexion von Unter-
richt auf der Basis eigenen fachlichen, didaktischen und padagogischen
Wissens und unter Berlcksichtigung der rechtlichen und organisatori-
schen Rahmenbedingungen

2. Gestaltung und Moderation von Lernsituationen und -umgebungen, um
eine ganzheitliche Entwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der Ler-
nenden zu unterstltzen

3. Didaktisch und padagogisch begriindeter und sinnvoller Einsatz verschie-
dener Unterrichtsstrategien zur Forderung der Motivation und Anleitung
zum selbstgesteuerten Lernen
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Erziehen, Beraten, Betreuen

4.

Kenntnis der sozialen und kulturellen Entwicklung der Lernenden und
Einflussnahme auf deren individuelle Entwicklung im Rahmen der Schule

Vermittlung von Werten und Normen und Untersttzung selbstbestimm-
ten Urteilens und Handelns von Schilerinnen und Schilern

Findung von Lésungsansatzen fur Schwierigkeiten und Konflikte in Schule
und Unterricht

Diagnostizieren, Fordern, Beurteilen

7.

Diagnose von Lernvoraussetzungen und Lernprozessen von Lernenden
sowie gezielte Forderung und Beratung von Lernenden und deren Eltern

Erfassung und Bewertung der Leistungen von Lernenden auf der Grund-
lage transparenter BeurteilungsmalBstabe

Kenntnis der Heterogenitat von Lernwegen und -strategien in Klassenver-
banden und Schaffung von Lernsituationen, mit denen auf Individualitat
konstruktiv reagiert wird

Medien, Methoden, Kommunikation

10.

11.

12.

Adressatengerechter, begrindeter und bewusster Einsatz der zur Verfa-
gung stehenden Medien und Arbeitsmittel zur Unterstitzung der Gestal-
tung von Lernsituationen der Entwicklung der Fahigkeiten und Fertigkei-
ten der Lernenden

Nutzung effektiver verbaler und nonverbaler Kommunikationsformen zur
Forderung aktiven Lernens, der Mitarbeit und dem gegenseitigen Aus-
tausch im Klassenzimmer

Nutzung verschiedener Methoden und Unterrichtsverfahren zur Unter-
stUtzung einer lernerorientierten und inhaltsangemessenen Unterrichtsge-
staltung

DarUber hinaus wird eine flinfte Kompetenz-Kategorie formuliert, die erst nach
dem Abschluss des Studiums sinnvoll im Rahmen des Vorbereitungsdienstes
bearbeitet wird:

Schule mitgestalten und entwickeln

13.

Aktive Beteiligung bei der Planung und Umsetzung schulischer Projekte
und Vorhaben
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14. Den Lehrerberuf als stéandige Lernaufgabe verstehen und aktiv und ver-
antwortungsbewusst Entwicklungen verfolgen

15. Konstruktive Zusammenarbeit mit allen an der Ausbildung beteiligten Per-
sonen, um am Lernort Berufsbildende Schule ein positives und die Ausbil-
dung férderndes Klima zu erzeugen

2.3 Entwicklungsmodell: Lehrerkompetenzen

Bereits in der Vorstellung der Theoriediskussion um das Novizen-Experten-Para-
digma wurde deutlich, dass die Entwicklung und Herausbildung von Kompe-
tenzen als ein kontinuierlicher Prozess anzunehmen ist, der zwar in einer Stu-
dieneinheit theoretisch fundiert und initiiert, aber i.d.R. nicht abgeschlossen
werden kann. Im Gegenteil setzt die Kompetenzentwicklung einen Wechsel-
prozess von theoretischer Fundierung und erfahrungsbasierter Reflexion vo-
raus, und eine Expertise bildet sich meist erst in langer andauernden Prozessen
spiralformig aus. Diese Einschatzung ist koharent mit den auch an anderen
Standorten gefiihrten konzeptionellen Diskussionen zur Reform der Lehreraus-
bildung, wie dies beispielsweise mit dem Entwicklungsstufenmodell der Ham-
burger Lehrerbildungsreform aufgezeigt worden ist (vgl. Tramm 2012).

Wie kann dies nun in einer systematischen Form im Studium und den folgen-
den Ausbildungsphasen begleitet werden? Zunachst einmal wird im Modell
davon ausgegangen, dass zur Gewahrleistung einer kontinuierlichen Entwick-
lung die einzelnen im Masterprogramm ,Lehramt an berufsbildenden Schu-
len” zu absolvierenden Praktika Uber eine langere Ausbildungsphase verteilt
und nicht konzentriert werden. Daher werden die folgenden Praktikumspha-
sen entwickelt und in den Ablauf des Masterprogramms integriert:

e Das Basispraktikum wird i.d.R. in der beruflichen Fachrichtung durchge-
fihrt und ist im zweiten Mastersemester eingeordnet. Schwerpunkt die-
ses Praktikums ist ein systematischer Kompetenzaufbau in den Feldern
Unterrichten sowie Erziehen, Beraten und Betreuen.

e Das Vertiefungspraktikum wird i.d.R. im Unterrichtsfach durchgefihrt
und ist im dritten Mastersemester eingeordnet. Schwerpunkt dieses Prak-
tikums ist ein systematischer Kompetenzaufbau in den Feldern Diagnosti-
zieren und Beurteilen sowie Medien, Methoden, Kommunikation.

e Neu in das Modell aufgenommen wird das so genannte Ubergangsprakti-
kum, das im vierten Mastersemester eingeordnet wird und einen inhalt-
lich abgestimmten Ubergang in das folgende Referendariat vorbereiten
und ausgestalten soll. Neben der Verknipfung und weiteren Vertiefung
der bislang erworbenen Kompetenzen kommen weitere Kompetenzen in
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den Feldern Erziehen, Beraten, Betreuen sowie Diagnostizieren, Fordern,
Beurteilen hinzu, ebenso wie eine Kompetenz in Bezug auf die Nutzung
verbaler und nonverbaler Kommunikationsformen.

In diesen Praktika erhalten die Studierenden die Moglichkeit, wissenschaftlich
begleitet schulpraktische Erfahrungen zu erwerben, auszubauen und zu reflek-
tieren, die zu einem systematischen Kompetenzaufbau beitragen sollen. Auf
diese Weise sollen VerknUpfungen zwischen einzelnen Studienelementen wie
Bildungs- und Fachwissenschaft sowie Fachdidaktik erfolgen und die hier még-
lichen Praxiserfahrungen im spateren Handlungsfeld flr einen systematischen
Kompetenzaufbau genutzt werden.

Die Grundkonzeption des Modells geht nun davon aus, dass durch theoreti-
sche Fundierung, systematischen Aufbau und erfahrungsbasierte Reflexion be-
ruflicher Handlungs- und Gestaltungserfahrungen die Entwicklung von Lehrer-
kompetenzen sinnvoll méglich ist. Novizen — als solche missen Studierende an
der Stelle ihrer ersten eigenen Unterrichtserfahrungen zunachst einmal ange-
sehen werden — kénnen jedoch leicht durch die Vielfalt unterschiedlichster
Analyse- und Erfahrungsebenen Uberfordert werden. Es gilt hier, ihr eigenes
Rollenverstandnis theoretisch zu reflektieren und ihre eigenen Fahigkeiten sys-
tematisch auszubauen. Daher ist es fUr eine systematische Kompetenzentwick-
lung erforderlich, die Vielfalt der einzelnen Handlungs- und Gestaltungsebenen
in der Lehrerausbildung aufzuldsen und in einen Prozess einzubinden, der ei-
nen kontinuierlichen Lernfortschritt Gber unterschiedliche Ausbildungsphasen
und Lernorte Rechnung tragt.

Im , klassischen” Lehrerausbildungsmodell ist so etwas meist nicht leistbar.
Handlungserfahrungen im Handlungsfeld ,,Berufsbildende Schule” werden zu-
meist unsystematisch in das Studium der beteiligten Disziplinen Bildungswis-
senschaft, Didaktik der beruflichen Fachrichtung und Didaktik des Unterrichts-
fachs eingebunden, eine innere Struktur ist innerhalb der Studienprogramme
oftmals nicht konsequent umgesetzt und schon allein die Reihenfolge, in der
schulische Praxisphasen im Curriculum eines Studiengangs auftauchen, diffe-
riert je nach Prioritdt der Facher und Fachrichtungen und manchmal auch je
nach Vorlieben des jeweiligen Studierenden. Gleichzeitig bedeutet das Bemd-
hen verschiedener Bundeslander, schulische Praxiserfahrungen in so genannte
Praxissemester zu konzentrieren, dass eine Kontinuitdt im Prozess der Kompe-
tenzbildung nicht gewahrleistet werden kann und ein abgestimmter Ubergang
zwischen Studium und Vorbereitungsdienst schwierig wird. Im Magdeburger
Stifterverbands-Projekt ist daher entschieden worden, Gber den Studienfort-
schritt des Masterprogramms einzelne Praxisphasen kontinuierlich vorzusehen
und hier die bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung aller
beteiligten Facher einzubeziehen.
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Berufseinstieg

Referendariat

Ubergangs-Prakt,

Vertiefungs-Prakf]

Basis-Prakt.

Unterrichten E 1) Beurteilen

Abb. 2: Das Kompetenzmodell — prinzipieller Aufbau

Berufseinstieg

Referendariat

Ubergangs-Prakt.

Der/Die Studierende plant, realisiert und
reflektiert Unterricht fach- und sachgerecht auf
der Basis seines/ihres fachlichen, didaktischen
und padagogischen Wissens und unter
Beriicksichtigung der rechtlichen und
organisatorischen Rahmenbedingungen.

Medienund
Methoden

.......... -] Motivation und Anleitung zum

Vertiefungs-Prakt.

Basis-Prakt.

Der/Die Studierende setzt verschiedene
Unterrichtsstrategien zur Férderung der

selbstgesteuerten Lernen didaktisch und
/‘ padagogisch begriindet und sinnvoll ein.

und Normen und unterstitzt
\ selbstbestimmtes Urteilen und Handeln

von Schiilerinnen und Schiilern.
|

) Der/Die Studierende vermittelt Werte

Medien und
Methoden

Unterrichten 1 Beurteilen

Abb. 3: Angestrebte Kompetenzen des Basispraktikums
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Kompetenzen sollen daher in unterschiedlichen Ausbildungsphasen systema-
tisch aufgebaut werden. Das in Abb. 2 dargestellte Kompetenzmodell ist so zu
verstehen, dass der Schwerpunkt im Basispraktikum zunachst darauf gelegt
wird, die Kompetenzen 1 (Unterricht planen, realisieren, reflektieren), 2 (Lernsi-
tuationen und -umgebungen gestalten) und 4 (soziale und kulturelle Entwick-
lung der Auszubildenden kennen und fordern) zu entwickeln (vgl. Abb. 3) und
den Studierenden die hierfir notwendigen padagogischen und didaktischen
Theorien zu vermitteln. Demgegentber bilden die Kompetenzen 3 (Motivati-
onsférderung und selbstgesteuertes Lernen) und 5 (Werte und Normen entwi-
ckeln sowie selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schuiler/-innen for-
dern) erst Ausbildungsschwerpunkte im Referendariat, um die Aufnahme- und
Gestaltungsmaglichkeiten der Studierenden nicht durch zu breite Anforderun-
gen, denen sie nicht gleichzeitig entsprechen kénnen, zu Gberfordern.

2.4 Kompetenzraster

Umgesetzt wird das Kompetenzmodell in den unterschiedlichen Praktikums-
phasen durch die Akteure in einzelnen Lernorten (vgl. hierzu die Beitrdge Hie-
ke, Pfutzner und Datow im vorliegenden Band). Zentrale Elemente bilden

¢ die Portfolioarbeit, mit deren Hilfe die Studierenden ihren eigenen Lern-
prozess begleiten und reflektieren,

¢ die individuelle Begleitung der Studierenden in ihren schulischen Praxis-
phasen durch die an den Schulen tatigen Ausbildungslehrkrafte und
Mentoren,

¢ die begleitende Unterstitzung der Universitdt im Rahmen der fachdidak-
tischen Ausbildung bei den im jeweiligen Praktikum zu bewaéltigenden
theoretischen und praktischen Aufgabenstellungen und deren wissen-
schaftlich fundierter Reflexion sowie

e die Einbindung von Beitrdgen des Staatlichen Seminars, das im Rahmen
von begleitenden Seminaren eine Vorbereitung auf die Anforderungen
der kommenden Ausbildungsphase unterstitzt und bei Strategien zur
Entwicklung bspw. des Lehrerverhaltens und des Methodeneinsatzes die
unterrichtspraktischen Erfahrungen konzeptionell untersetzt und fundiert.

33



Klaus Jenewein

Berufseinstieg ‘ ‘

Referendariat

4 Niveaustufen
je Indikator

3 Kompetenzen je
Kategorie

Ubergangs-P 4 Indikatoren

je Kompetenz

Vertiefungs-Prakt

Basis-Prakt.

Medienund
Methoden

Unterrichten — Beurteilen

4 Kompetenzkategorien

Abb. 4: Indikatoren und Niveaustufen zur Bestimmung der Kompetenzentwicklung

Von zentraler Bedeutung ist das Portfolio, in dem die theoretischen und prakti-
schen Lernergebnisse zusammenflieBen. Dabei ist von besonderer Bedeutung,
dass die an den einzelnen Lernorten tatigen Hochschullehrkréfte, Ausbildungs-
lehrkréfte und Mentoren sowie Fach- und Seminarleiter mit den Studierenden
ihre dokumentierte Entwicklung gemeinsam bearbeiten kénnen und das Port-
folio so die Grundlage fur die Einordnung ihrer Erfahrungen und deren kriti-
sche Diskussion und Reflexion bildet. Mit den an der Ausbildung beteiligten
Fachleuten wurde daher das so genannte Kompetenzraster ausgearbeitet, mit
dem einzelne in der Lehrerausbildung angestrebte Kompetenzen

e mit Indikatoren untersetzt werden; bspw. wurden fur K1 ,Unterrichten
planen und gestalten” die folgenden Indikatoren entwickelt:

Relevante fachwissenschaftliche Inhalte der eigenen Fachrichtung
vermitteln,

Durchfiihrung von Unterricht in Ubereinstimmung mit der Planung,

Formulierung und Erreichen relevanter Lernziele,

fach- und sachgerechte Reflexion und Beurteilung der eigenen Un-
terrichtsplanung und -erreichung.

34



Der Ubergang von der ersten in die zweite Ausbildungsphase

e mit Deskriptoren fir jeweils vier unterschiedliche Niveaustufen je Indika-
tor ausgestaltet werden; beispielsweise weisen diese fir den zweiten Indi-
kator ,Durchfihrung von Unterricht in Ubereinstimmung mit der Pla-
nung” aus, ob

— Abweichungen auf Grund von Fehlplanungen héaufig vorkommen
und nicht reflektiert werden kénnen (Niveaustufe 0),

— Abweichungen meist nicht Gberzeugend begriindet werden kénnen
(Niveaustufe 1),

— Abweichungen seltener auf Grund von Fehlplanungen vorkommen
und meist reflektiert und begrindet werden oder

— Abweichungen zwischen Planung und Durchfiihrung von Unterricht
lediglich auf Grund aktueller, unvorhersehbarer Umsténde erfolgen
und diese nachvollziehbar reflektiert und begriindet sind.

Diese Vorgehensweise wurde fir alle Kompetenzen umgesetzt, so dass ein so
genanntes Kompetenzraster vorliegt, mit dem jede Kompetenz mit vier Indika-
toren und 16 Angaben zu moglichen Niveaustufen untersetzt worden ist. Im
Rahmen der Begleitung der Schulpraktika dient dieses Raster als Grundlage fur
Checklisten, mit denen Studierende die Selbsteinschatzung ihrer Kompetenzen
vornehmen, Ausbildungslehrkrafte und Mentoren eine Grundlage fir beglei-
tende Gesprache und Beratungen erhalten und diese sowohl fur die Ausgestal-
tung des Portfolios durch die Studierenden als auch fir deren Begleitung im
fachdidaktischen Seminar dienen kénnen. Im Rahmen ihrer bearbeiteten und
reflektierten Erfahrungen im Handlungsfeld ihrer zukinftigen Lehrerarbeit erar-
beiten die Studierenden somit eine umfassende Dokumentation ihrer eigenen
Kompetenzentwicklung, kénnen diese in den Rahmen der fir die Lehrerausbil-
dung relevanten Kompetenzen einordnen und ihre eigene Berufsentscheidung
und -entwicklung reflektieren.

Die Portfolioarbeit bildet im Magdeburger Stifterverbandsprojekt jedoch keine
Grundlage fur eine Beurteilung und Bewertung von Unterrichtsleistungen, son-
dern wird fir eine effektive und zwischen den Lernorten abgestimmte Bera-
tung der Studierenden genutzt. Zum einen wird dies nicht als Aufgabe der ers-
ten Ausbildungsphase angesehen; hier geht es eher darum, sich sein spateres
Handlungsfeld erfahrungsbasiert zu erschlieBen, wissenschaftliche Kenntnisse
und Theorien anzuwenden und zu reflektieren. Zum anderen bilden die hier er-
worbenen Erfahrungen im Rahmen des weiteren Studiums die Grundlage fur
deren weitere wissenschaftliche Bearbeitung etwa im Kontext von Ansatzen
des forschenden Lernens (zu dhnlichen Ansédtzen in anderen Institutionen vgl.
die Beitrdge von Jahn, Hotarek/Mathies und Lehberger im vorliegenden Band).
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Darlber hinaus ist auch von besonderer Bedeutung, dass Studierende in dieser
Phase ihrer Ausbildung einen Freiraum dafur erhalten, eigene Vorstellungen
experimentell umzusetzen und auf Grundlage ihrer Erfahrungen reflektiert
weiter zu entwickeln; ein Spannungsfeld, in dem dies kontinuierlich durch Be-
wertungen und Selektionen eingeschrankt wird, wirde in dieser Ausbildungs-
phase das Entstehen und Erproben neuer und innovativer Ideen eher verhin-
dern.

3 Lernorte

Es versteht sich von selbst, dass die bislang dargestellte Konzeption einer Kom-
petenzorientierung in Verbindung mit einer generell verstarkten Professionali-
sierungsstrategie in der Lehrerausbildung mit umfassenden Anforderungen an
die Lernorte verbunden ist, die an der schulpraktischen Ausbildung beteiligt
sind.

Im Rahmen des Projekts wurden daher verschiedene MaBnahmen ergriffen,
mit denen die Ausbildungsarbeit der beteiligten Lernorte professionalisiert wer-
den sollte. Im Einzelnen beziehen sich MaBnahmen auf

e die Formalisierung der Lernortkooperation durch ein Netz von Ausbil-
dungspartnerschulen, das durch Kooperationsvereinbarungen der Univer-
sitat mit den jeweils beteiligten Schulleitungen abgesichert wird;

¢ die Einfihrung einer Mentorenfunktion an den beteiligten Ausbildungs-
partnerschulen, damit eine Ausbildungsverantwortung fur die Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Universitat institutionalisiert und den Stu-
dierenden feste Ansprechpartner geboten werden kénnen;

e den Aufbau einer Struktur von Ausbildungslehrkraften an den Ausbil-
dungspartnerschulen, die selbst die Bereitschaft erbringen, gemeinsam
mit der Universitat an einer Professionalisierung der schulpraktischen Aus-
bildung zusammen zu arbeiten und sich bspw. an der Portfolioarbeit be-
teiligen;

¢ die Einrichtung eines Fortbildungsprogramms flr Betreuungslehrkrafte in
Zusammenarbeit zwischen dem Landesinstitut fur Schulqualitat und Leh-
rerbildung LISA, der Universitdt und des Staatlichen Seminars Magde-
burg.

Uber die Aufgaben und Funktion der Ausbildungspartnerschule im Rahmen
der schulpraktischen Studien berichtet aus der Perspektive der Ausbildungs-
lehrkraft der Beitrag von Ralf Datow in diesem Band; deshalb soll hier auf eine
Darstellung dieser Aspekte verzichtet werden. Von genereller Bedeutung ist je-
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doch der Anspruch, Uber die Beteiligung der Ausbildungslehrkrafte und Men-
toren an der Ausgestaltung der Lehrerausbildung die Ausbildungspartnerschu-
len im Rahmen ihrer Personalentwicklungsstrategie zu unterstiitzen. Dies
geschieht zum einen durch die Einbindung der ausbildenden Lehrkrafte in die
0.a. Fortbildungsreihe, zunachst als Teilnehmer/-innen, dann als Multiplikato-
ren. Zum anderen ist auch die Heranfihrung von Ausbildungslehrkraften und
Mentoren an die wissenschaftliche Weiterqualifizierung gedacht worden; in
Zusammenarbeit mit dem Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt ist der
Promotionsfreistellungserlass des Landes eingesetzt worden, um einer ersten
Ausbildungslehrerin eine auf das Ausbildungsmodell bezogene wissenschaftli-
che Begleituntersuchung mit dem Ziel der Promotion zu erméglichen.

Ebenso erfolgt eine Einbindung des Staatlichen Seminars, um Aspekte zukinf-
tiger Anforderungen an die Studierenden in ihrer spateren zweiten Ausbil-
dungsphase bereits frihzeitig in der schulpraktischen Ausbildung zu bertick-
sichtigen, im Rahmen eines zusatzlichen die schulpraktische Ausbildung
begleitenden Seminars (vgl. hierzu den Beitrag Hieke). Neue Wege in der Zu-
sammenarbeit zwischen den Ausbildungsphasen werden zudem durch das so
genannte Tandem-Projekt verfolgt, das von Schulpraktikanten und Referenda-
ren an den Ausbildungspartnerschulen selbst vorgeschlagen und entwickelt
worden ist (Uber diesen Ansatz berichtet der Beitrag Grebarsche/Schmidt in
dem hier vorliegenden Band).

4 Erfahrungen und Perspektiven am Standort Magdeburg

Die nach vierjahriger Durchfihrung des Modells vorliegenden Erfahrungen sind
deutlich heterogen. Im Rahmen des Abschlussworkshops wurden durch die
beteiligten Akteure (Universitat, Ausbildungspartnerschulen, Staatliches Semi-
nar) verschiedene positive Aspekte hervorgehoben. Zunachst sind die beteilig-
ten Akteure sich einig, dass das Konzept der Ausbildungspartnerschule eine
qualitativ hochwertige Ausbildung der Studierenden und — das ist fur Sachsen-
Anhalt als Flachenland von besonderer Bedeutung — eine angemessene Beteili-
gung von Standorten verschiedener Regionen des Landes an der Lehrerausbil-
dung erméglicht.

Seitens der Studierenden wird besonders die Qualitat der schulpraktischen
Ausbildung hervorgehoben, ebenso die hohe Bedeutung der Mitwirkung des
Staatlichen Seminars durch das vom dortigen Personal angebotene Begleitse-
minar zum Schulpraktikum, mit dem fur die Studierenden wichtige und von ih-
nen als sehr hilfreich bezeichnete zusatzliche Aspekte in die Gesamtausbildung
eingebracht werden konnten. Auch wird herausgestellt, dass mit der Portfolio-
arbeit als das die Lernorte verbindende Element positive Erfahrungen vorlie-
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gen, wenn dieses im Rahmen der Schulpraktika auch konsequent eingesetzt
wird.

Ein besonderes Problem sind die finanziellen Rahmenbedingungen. Durch das
Gesamtvorhaben ist auf Seiten aller Beteiligten ein zusatzlicher Aufwand ent-
standen, insbesondere durch

¢ die umfangreichen neuen Aufgaben fur Ausbildungslehrkrafte und Men-
toren/Mentorinnen, fir deren Abdeckung etwa durch einen Vergltungs-
zuschlag oder Uber schulische Personalentwicklung seitens des Landes
Sachsen-Anhalt Losungen sichergestellt werden mussen.

e den spezifischen Aufwand der Studierenden dafdr, auch vom Studienort
entferntere Standorte in die Auswahl der Praktikumsschulen einzubezie-
hen (bspw. ist vom Standort Magdeburg aus bis zu den berufsbildenden
Schulen in Bitterfeld eine regelméaBige Anreise von mehr als einer Stunde
Dauer einzuplanen). Allein der hierfur erforderliche Kostenaufwand stoRt
bei manchen Studierenden an die Grenzen ihrer finanziellen Leistungsfa-
higkeit.

¢ den Personalaufwand des Staatlichen Seminars Magdeburg fir die weite-
re Mitwirkung an der Ausgestaltung der schulpraktischen Ausbildung
durch die Ubernahme von Begleitseminaren durch Fach- und Seminarlei-
ter/-innen.

Waéhrend der Laufzeit des Projekts sind fur die Aufwendungen der Schulen
und des Staatlichen Seminars haushaltstechnische Regelungen geschaffen wor-
den, die seitens des Landes Sachsen-Anhalt verstetigt werden mussen. Leider
waren die beim Kultusministerium des Landes initiierten VorstéBe, entspre-
chende Regelungen im Rahmen der Zielvereinbarungsverhandlungen mit den
Universitdten zu treffen, bislang lediglich hinsichtlich der Entlastung von Aus-
bildungslehrkraften und Mentoren/Mentorinnen erfolgreich. Fur die Versteti-
gung des Modells sind jedoch auch fur die beiden anderen Bereiche tragfahige
Losungen sicher zu stellen.

Die Einbeziehung der einzelnen Ausbildungsbereiche der Universitat ist nach
wie vor personenabhdngig. Verschiedene Unterrichtsfacher und berufliche
Fachrichtungen haben sich an der Gesamtkonzeption des Projekts nicht betei-
ligt; diese fuhren weiterhin die bisherigen Formen der Schulpraktika durch. Die
teilnehmenden Ausbildungspartnerschulen sprechen sich nachdrucklich fur eine
Ausweitung des Vorhabens aus. Seitens der Universitat wird aktuell diskutiert,
die im Masterprogramm aufgenommenen Schulpraktika unter ausbildungs-
pragmatischen Griinden zu konzentrieren und zu der in allgemein bildenden
Lehramtern des Landes bereits eingeftihrten Organisationsform , Praxissemes-
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ter” zusammen zu fassen, um einen hoheren Grad an curricularer Verbindlich-
keit bei der Ausgestaltung der schulischen Praxisphasen zu erreichen. Diese L6-
sung wirde auch durch die Ausbildungspartnerschulen mit getragen, weil der
inzwischen recht hohe Anteil an Uberregionalen Fachklassen haufig den Block-
unterricht als dominierende Unterrichtsform hervorbringt und die Studierenden
in einer solchen Struktur der Kompetenzentwicklung der Schiler/-innen besser
folgen und mitgestalten kénnen.

FUr die an der Lernortkooperation mit den eingerichteten Ausbildungspartner-
schulen beteiligten Ausbildungsbereiche in den technisch-beruflichen Fachrich-
tungen Bau-, Elektro-, Informations-, Metall- und Prozesstechnik ist jedenfalls
entschieden, dass die mit dem Vorhaben entwickelte Gesamtkonzeption einer
kompetenzférdernden Ausgestaltung der schulpraktischen Studien, wie sie mit
dem Kompetenzraster auf der Basis von Portfolioarbeit und erganzenden Maf-
nahmen zur Einbindung und Abstimmung der Lernorte umgesetzt worden
sind, konsequent fortgefihrt und weiter entwickelt wird.
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