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1 Vorbemerkung

Der Studienbereich der Berufspraktischen Studien der Padagogischen Hochschule FHNW ver-
fugt Uber eine Rahmenkonzeption, die eine gemeinsame Strukturierung der verschiedenen For-
mate fiir die Berufspraktischen Studien institutsiibergreifend darstellt und festschreibt." Die hier
vorliegende Gesamtkonzeption fir das Institut Kindergarten-/Unterstufe (IKU) folgt formal dieser
Rahmenkonzeption, trifft aber bezlglich der theoretischen Bezugnahmen konkrete Entschei-
dungen, die konzeptionelle Auswirkungen auf die Ausgestaltung am Institut Kindergarten-/Un-
terstufe haben.

Die damit vorliegende Gesamtkonzeption stellt den Versuch dar, die Gestaltungsentscheidun-
gen auf u.a. professionalisierungstheoretischen Begriindungen aufzubauen. Diese sind in ei-
nem akademischen Sinne streitbar, erforderten dann aber in der Kritik «das bessere Argu-
ment». Ein dadurch ausgeldster Diskurs Uber die theoretischen Grundlagen eines zentralen
Studienbereichs jedes Studiums zu Lehrberuf ist ausdricklich erwiinscht und erscheint gerade
fur die Berufspraktischen Studien als vermeintlich selbstverstandlichen Bestandteil geboten.
Potentielle Adressaten der Konzeption sind Kolleginnen und Kollegen der eigenen Hochschule
und anderer Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die Konzeption ermdglicht auch
Akteuren des Berufsfeldes wie Praxislehrpersonen und Schulleitungen sowie politischen Akteu-
ren in der Lehrpersonenbildung einen fundierten Einblick in die Komplexitat der Uberlegungen
zu einem oft als selbstverstandlich, intuitiv in seinen Zielen und Zwecken klar und quasi-natir-
lich gedachten Kernelement der (Aus-)Bildung von Lehrpersonen.

Fur den schnellen Zugriff beteiligter Akteure aus der Schweiz bieten sich die Kap. 3.5, die pha-
senbezogenen Aussagen in Kap. 5 und die Anforderungen an die Akteure in Kap. 7 an. Lesen-
den, die mit den Spezifika der Schweizer Lehrerinnen und Lehrerbildung nicht vertraut sind,

wird die Kenntnisnahme der Pramissen empfohlen.

Ausdricklicher Dank gilt dem Team der Berufspraktischen Studien am Institut Kindergarten-/
Unterstufe, den Kolleginnen des Instituts sowie den Kolleginnen und Kollegen der Berufsprakti-
schen Studien in den anderen Instituten der PH FHNW, die dazu beigetragen haben, die Kon-

zeption theoretisch zu fundieren und argumentativ zu scharfen.

! https://www.fhnw.ch/de/die-fhnw/hochschulen/ph/berufspraktische-studien-und-professionalisierung/media/rahmenkonzeption-
berufspraktische-studien.pdf
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2 Pramissen

Die vorliegende Konzeption beruht auf folgenden Pramissen:

Im einphasigen System der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dient das Studium auch der
unmittelbaren Vorbereitung auf einen gelingenden Berufseinstieg. Es besteht die klare
Erwartung seitens des Berufsfeldes, dass Absolventinnen und Absolventen des Studien-
gangs in der Lage sind, als verantwortliche Lehrpersonen im Berufsfeld tatig zu sein.
Dies bedingt, dass auch berufspraktische Fahigkeiten und eine erste Sicherheit in der
Gestaltung von Schule und Unterricht bis Ende des Studiums erreicht werden mussen.
Ein BA-Studium wird am Institut Kindergarten-/Unterstufe mit 180 ECTS-Punkten stu-
diert, die Regelstudienzeit liegt bei drei Jahren. Der Zeitraum fir Veranderungen auf ha-
bitueller Ebene ist damit kurz.

Berufspraktische Studien am IKU bilden mit 48 ECTS-Punkten den grossten Studienbe-
reich des BA-Studiums. Dies schafft trotz der Kirze des Studiums die strukturellen Vo-
raussetzungen fir den angestrebten ‘impact’ des Studienbereichs. Die 48 ECTS-Punkte
verteilen sich auf 28 Punkte fur drei Praktika, 16 Punkte fir die Formate der Begleitung
und 4 Punkte fir die Erarbeitung des Leistungsnachweises. Die Kennzeichnung des
Studienbereiches als Berufspraktische Studien ist durch die zur Verfiigung stehenden
Formate der Begleitung gerechtfertigt.

Die Besonderheit des Studienbereichs Berufspraktische Studien liegt darin, dass we-
sentliche Anteile nicht an der Hochschule, sondern im Berufsfeld stattfinden und von
Kolleginnen und Kollegen desselben verantwortet werden. Die konkreten Praktiken die-
ser Akteursgruppe sind hdchstens mittelbar zu beeinflussen sind.

Der Studienbereich war bereits vor der Reakkreditierung weitgehend strukturiert. Insbe-
sondere die neben dem Praktikum existierenden Begleitformate ‘Reflexionsseminar’ und
‘Mentorat’ standen nicht grundsatzlich zur Disposition, sondern konnten lediglich in ihrer

inhaltlichen Ausgestaltung modifiziert werden.
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3 Theoretische Grundlegung

«Indem Menschen immer tiefer in eine bestimmte soziale Welt eintauchen, lernen sie, die Dinge an-

ders zu sehen und zu tun; sie stellen sich anders dar, werden von den anderen anders gesehen, se-
hen sich in der Folge auch selbst anders. Fir uns ist an diesem Forschungsansatz interessant, dass
die Wahrnehmung feldspezifischer Anforderungen als Herausforderung eine spezifische Bindung an
die jeweiligen Praktiken voraussetzt und hervorbringt. Ohne solche Bindungen bleiben die Investitio-
nen an Zeit, Energie und Einsatz unverstandlich, die fiir den Erwerb von Mitspielfahigkeit nétig sind.»
(Alkemeyer & Buschmann, 2016, S. 130).

Die Gestaltung des Studienbereichs Berufspraktische Studien erfordert geklarte theoretische
Vorstellungen von den im Studienbereich anzustrebenden Professionalisierungsprozessen bei
den Studierenden sowie von den Kontexten und ihren Bedingungen, in denen sie initiiert und

begleitet werden sollen. Sie werden in diesem Kapitel deklariert.

3.1 Ontologische Anknupfungspunkte

Das Eingangszitat von Kierkegaard fundiert die doppelte Perspektivierung des Studienbereichs
Berufspraktische Studien. Wendet man die Figur des ‘vorwarts leben’ und ‘rickwarts verstehen’
auf das berufliche Handeln von Lehrpersonen im Unterricht, so ist festzustellen, dass die Mitge-
staltung von Schule und Unterricht im Modus des ‘vorwarts leben’ stattfindet. « Vorwérts leben
impliziert eine Mischung aus Routinen, Improvisation, nicht antizipierten Ereignissen, Versuch
und Irrtum, Kompromissen, Zufallen und kurzen Einsichten, die in der Riickschau wesentlich or-
dentlicher, konsequenter und logischer erscheint als in der Situation selbst» (Wolff, 2015, S.
242, Hervorh. i. O.). Riickwérts verstehen hingegen beschreibt den systematisch anderen Mo-
dus, «wenn man innehalt, von der Aufgabe zuricktritt und diese sowie die eigene Involviertheit
reflektiert» (ebd., S. 242).

Die beiden Zeitperspektiven werden nochmals differenziert, wenn man mit Heidegger die drei
Modi der Zuhandenheit, Unzuhandenheit und Vorhandenheit als grundsatzliche Modi des Seins
unterscheidet (1967, S. 71ff.). «Zuhandenheit ist die ontologisch-kategoriale Bestimmung von
Seiendem, wie es ‘an sich’ ist» (ebd., S. 71, Hervorh. TL). Dieser Modus kennzeichnet selbst-
laufige menschliche Praxis, in der das Leben und «das Zeug» (ebd.) zuhanden ist und dadurch
unthematisch bleibt. Der sprichwoértliche ‘Laden lauft’, was getan wird, ist ‘nicht der Rede wert’
und das damit verbundene praktische Verstehen setzt weder eine vorgangige theoretische Aus-
einandersetzung noch eine begleitende Selbstinstruktion voraus (vgl. Neuweg, 2004). Es ist
«nicht so, dass ein Seiendes als vorhanden entdeckt werden misse, bevor es zuhanden ange-
eignet werden konne. Durch unser praktisches Eingebundensein finden wir namlich einen ur-

sprunglichen und selbstverstandlichen Zugang zur Welt» (Wolff, 2015, S. 243).
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Die Unzuhandenheit beschreibt die Stérung der Zuhandenheit, den Moment der Irritation und
des Stockens im bisher unthematischen Fluss der (beruflichen) Praxis. Dieser Moment ist je-
doch nur so zu verstehen, «dass sich die Welt in diesem Moment meldet, ohne dabei ausdrick-
lich und unmittelbar ihren Charakter zu offenbaren» (ebd., S. 246). Man stellt fest, dass es ein
Problem gibt, ohne zugleich bereits zu wissen, was das Problem ist.

Erst im Modus der Vorhandenheit besteht die Moglichkeit der sprachlichen Artikulation und the-

oretischen Reflexion — allerdings um den Preis, dass die Zuhandenheit abhandenkommt.

Wendet man diese Begriffe heuristisch auf die Berufspraktischen Studien, ist mehreres anzu-
nehmen: Studierende werden im Praktikum zumindest in gewissem Ausmass Momente der Un-
zuhandenheit erfahren, diese werden sich aber im Verlauf der Praktika in Zuhandenheit auflo-
sen. Dies geschieht im Mit-Tun (das mitnichten als «schlicht» zu kennzeichnen ware) und ist
nicht notwendig auf Lehre als explizite Instruktion angewiesen, sondern geschieht selbstlaufig
im «selbstverstandlichen Zugang zur [Berufs-] Welt» (ebd., S. 243). Dies duirfte eine treffende
Beschreibung der Wirkung von Vorpraktika, Unterrichtsassistenzen und anderen Arrangements
der Mitgestaltung von Schule und Unterricht sein. Es ist eine interessante empirische Frage,
wie (genau) und wie schnell dies geschieht und welche Bedingungen dies begunstigen. Die em-
pirischen Befunde von Baer et al. (2009), nach denen Studierende am Ende des Studiums und
im ersten Berufsjahr bereits so (gut) wie ihre Praxislehrpersonen unterrichten, kénnen als Be-
lege daflir gelesen werden, dass Momente der Unzuhandenheit im Verlauf der Praktika abneh-
men.

Nimmt man programmatisch in Anspruch, dass Lehrpersonen nicht nur Gber eine urspriingliche
Berufssozialisation verfigen mégen, sondern sich der berufliche Praxis auch im Modus der Vor-
handenheit bewusst werden, sind Momente der Unzuhandenheit, die im Praktikum beobachtbar
werden, vielversprechende Anlasse, diese im Modus der Vorhandenheit jenseits der situativen
Handlungsanforderung nachtraglich zu vergegenwartigen und zu verstehen.

Ein viertes Konzept Heideggers erweist sich flir diese Konzeption ebenfalls als heuristisch wert-
voll. Heidegger verwendet den Begriff der Geworfenheit. «Diesen in seinem Woher und Wohin
verhullten, aber an ihm selbst umso unverhdillter erschlossenen Seinscharakter des Daseins,
dieses ‘DaR es ist’ nennen wir die Geworfenheit dieses Seienden in sein Da» (Heidegger, 1967,
S. 135). Die Beschreibung eines Modus des — hier — In-der-(Ausbildungs-)Welt-Seins erscheint
fur Studierende und die Erwartungen an sie im Praktikum, aber auch an der Hochschule beson-

ders treffend: «Diese Geworfenheit ist zugleich Voraussetzung, Bedingung und Begrenzung fur
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ein Verstehen, in dem unsere Handlungen einige Resonanz oder Wirksamkeit in der Welt erzie-
len. Winograd/Flores (1989: 66ff.) fassen die Merkmale der Geworfenheit in sechs Punkten zu-
sammen:

1. Man kann gar nicht vermeiden zu handeln. Handeln wie Nichthandeln beeinflussen un-
weigerlich die Situation und die Handelnden selbst, oft gegen deren eigenen Willen.

2. Man kann keinen Schritt in den Hintergrund zurlcktreten, um in Ruhe die eigene Hand-
lungsweise zu Uberdenken. Man ist auf seine spontanen Intuitionen verwiesen und muf}
(sic!) sich dem stellen, was kommt.

3. Man kann die Konsequenzen seiner Handlung nicht im Voraus abschatzen. Die Dyna-
mik sozialer Ablaufe verhindert eine exakte Vorhersage, so daf (sic!) auch rationale Pla-
nung keine grof3e Hilfe bietet.

4. Der Charakter einer Handlung kann sich durch die Reaktionen der anderen Beteiligten
grundlegend verandern. Es steht keine stabile und umfassende Vorstellung der Lage zur
Verfugung, sondern lediglich Bruchstucke, die auf ihre Einordnung in Muster warten.

5. Die eigene Vorstellung davon, was der Fall ist, entwickelt und verandert sich standig.
Jede Vorstellung ist eine Interpretation. Die Situation wird aus verschiedenen Perspekti-
ven unterschiedlich gesehen, ohne dal} (sic!) es eine einzige richtige Version gabe.

6. Sprache ist Handeln. Wenn man etwas sagt, macht man immer mehr, als nur Tatsachen
festzustellen. Man beschreibt die Situation nicht (nur), man schafft und reformuliert sie
zugleich und standig.» (Wolff, 2015, S. 243f.; Winograd/Flores zit. n. Wolff).

Die Beschreibung macht plausibel, dass ein Praktikum, in dem in der Schweiz Studierende tra-
ditionell sehr schnell in die Mitgestaltung unterrichtlicher Prozesse involviert werden, diese
Merkmale der Geworfenheit in viel starkerem Masse beinhaltet als die Teilnahme an einer
hochschulischen Lehrveranstaltung. Geworfen in eine zwar zumeist gewlinschte, aber doch
nicht vollstandig vorhersehbare Praktikumssituation, heisst es fir Studierende einerseits zwi-
schen Zuhandenheit und Unzuhandenheit vorwérts zu leben, zuriick an der Hochschule gilt es
im Modus der Vorhandenheit riickwérts zu verstehen.

Die Perspektive der Geworfenheit steht in einer Spannung zu Konzepten von Agency (vgl. Gei-
ger 2016, Scherr 2013) oder der konstruktivistischen Vorstellung, dass Studierende in erster Li-
nie «aktive Gestaltende» ihres Professionalisierungsprozesses waren? (vgl. auch Prange, 2012,
S. 94f.), wird aber als bedeutsames Konzept in Professionalisierungsprozessen in Anspruch ge-

nommen.

2 Prange kennzeichnet das Lernen als «wesentlich rezeptiv» (2012, S. 94), wenngleich von «poetischer und produktiver Rezeptivi-
tat» (ebd., 95).
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Damit zeichnet sich bereits in dieser ontologischen Perspektive dezidiert eine Differenzfigur ab,
die aus praxis- und professionalisierungstheoretischer Perspektive im Folgenden gescharft

wird.

3.2 Praxistheoretische Rahmung der Berufspraktischen Studien am IKU

Prima vista scheinen sich Berufspraktische Studien zwischen «Theorie und Praxis» als allzu
haufig verwendeter begrifflicher Rahmung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu bewegen. Bei
genauerem Hinsehen erweist sich diese Figur jedoch besonders fir die Berufspraktischen Stu-
dien als untauglich, weil sie unterkomplex und polarisierend Fronten aufbaut, wo Zusammenar-
beit erforderlich ware und insbesondere fur Studierende Loyalitatskonflikte induziert (zur Kritik
der 'Theorie-Praxis-Rahmung' vgl. Leonhard, 2018a, 2018c).

Praxistheoretische Uberlegungen (vgl. Hillebrandt, 2014; Reckwitz, 2003; Schafer, 2016) liefern
hier interessante Perspektiven flr eine alternative Rahmung, deren Potential im Folgenden
skizziert wird (vgl. ausfuhrlicher Leonhard, 2018b). Die zentrale Gemeinsamkeit verschiedener
Praxistheorien besteht darin, dass man als »kleinste Einheit des Sozialen nicht ein Normensys-
tem oder ein Symbolsystem, nicht ,Diskurs‘ oder ,Kommunikationen* und auch nicht die ,Interak-
tion‘, sondern die ,Praktik’ annimmt» (Reckwitz 2003, S. 290). »Die kleinste Einheit des Sozia-
len [ist] in einem routinisierten ,nexus of doings and sayings’ (Schatzki) zu suchen, welches
durch ein implizites Verstehen zusammengehalten wird« (ebd.). Hillebrandt (2014, S. 58) unter-
scheidet neben den Praktiken, die als kleinste Einheit materielle Einzelereignisse darstellen,
Praxisformen und Praxisformationen als Subsysteme einer Praxis, die damit das umfassendste
Konzept darstellt. ,Praxisformen’ entstehen durch die Verkettung von Einzelpraktiken, die sich
qua Beobachtung als Regelmaligkeit beschreiben lassen. ,Praxisformationen’ sind hingegen
die »Versammlung von unterschiedlichen diskursiven und materiellen Elementen« (ebd., S. 59),
die als »Partizipanden«(Hirschauer, 2004; 2016, S. 52) in den Vollzug einer Praxisform invol-
viert sind. Der Gewinn einer solchen Perspektive besteht darin, dass sie eingewohnte Dichoto-
mien zu irritieren vermag. Beim Begriff der Praktiken wird die Unterscheidung von Wissen und
Kdnnen ebenso fraglich wie die Unterscheidung von Theorie und Praxis, weil man jeder Praxis
ihre je eigenen Theorien zugestehen kann, und in jeder Ausflihrung einer Praktik (implizites)
Wissen und Kénnen zusammenfallen.

Diese Uberlegung fiihrt dazu, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht «zwischen Theorie und
Praxis» zu verorten, sondern in zwei Praxen, die in ihrer expliziten Eigenstandigkeit jeweils ei-

nen Beitrag zur Professionalisierung von Lehrpersonen leisten kénnen (vgl. Leonhard, 2018a).
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In der vorliegenden Konzeption bildet sich dies im Begriff der Wissenschaftspraxis und dem der
(pddagogischen) Berufspraxis® als zwei zu unterscheidende, in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung systematisch aufeinander beziehbare Praxen ab, die damit zugleich die beiden Referenz-
punkte fur die Ausgestaltung der Berufspraktischen Studien darstellen.

In Passung zur Unterscheidung von Zuhandenheit und Vorhandenheit, aber mit anderer Per-
spektivierung hat Neuweg die Unterscheidung von «Einlassung und Distanz» (2011, S. 33) ge-
troffen, die einerseits in beiden Praxen bedeutsam ist, andererseits deutlich macht, welche Be-
deutung die Wissenschaftspraxis fur die Berufspraxis haben kann. Die Differenz der beiden

Praxen wird in der folgenden Tabelle verdeutlicht.

Tabelle 1: Differenz der zwei Praxen

Berufspraxis Wissenschaftspraxis

Erfolgs- : Geltung der Aussage — wie ist es wirk-
_ Angemessenheit — "what works" :

kriterium lich?
Modus des situativ, "in action" (bei Zu- nachtraglich, in Ruhe und
Verstehens handenheit) und intuitiv methodisch kontrolliert

«in action» bei Unzuhandenheit,
Modus der . «on action»
. «on action» )

«Reflexion» daten- und methodengestitzt

evaluativ und lI6sungsorientiert
"mitten drin statt nur dabei" sein, teilhaben, einfiihlen, erleben, erspiren,

mitgestalten bei...
Aktivitaten der

_ der Interaktion mit Kindern, bei genauer Beobachtung, begrundeter Ar-
Einlassung

anspruchsvollen Lernarrange- gumentation, systematischer Analyse,

ments, ...

genau hinschauen, sehen und verstehen wollen durch...
Aktivitaten der

Distanzierung dokumentieren, was «vor Ort

selbst denken, kritisch nachfragen
lauft»

Trotz dieser Differenzen gibt es eine Beziehung zwischen den Praxen, die fur den Studienbe-
reich Berufspraktische Studien und fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zentral und fiir die
Profession fruchtbar sein kann: Die Einlassung auf die Wissenschaftspraxis erméglicht die Dis-

tanzierung von der beruflichen Praxis (in besonderer Weise) (vgl. auch Gruschka, 2009).

3 Die Unterscheidung zweier Praxen ist kein neuer Gedanke, er findet sich z.B. bei (Gruschka, 2009, S. 33; Hackl, 2014, S. 52;
Neuweg, 2005, S. 220). Die Begriffe «Wissenschaftspraxis» und «Berufspraxis» sind systematisch nicht eindeutig trennscharf, stellt
doch auch die Wissenschaftspraxis eine eigene berufliche Praxis dar. Gemeint ist mit «Berufspraxis» jedoch die Berufstatigkeit von
Lehrpersonen.
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Deskriptiv bildet die Wissenschaftspraxis eine Beobachtungspraxis der beruflichen Praxis.
Ohne ein Bildungssystem als gesellschaftlichem Teilsystem gébe es eine Bildungs-Wissen-
schaft nicht, weil ihr damit der Gegenstand fehlte. Wahrend also die Wissenschaftspraxis als
symbolische, quasi sekundare Praxis notwendig auf einen Gegenstand der Beobachtung und
Beschreibung angewiesen ist, gilt dies umgekehrt nicht. Allein die historische Argumentation
macht deutlich, dass Schulen und andere institutionalisierte Lern- und Ausbildungsstatten exis-
tierten, lange bevor sich eine darauf bezogene Wissenschaftspraxis etablierte.

Eine funktionale und normativ fundierte Bestimmung des Verhaltnisses der beiden Praxen im
Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung besteht hingegen in der Feststellung, dass mittels
Einlassung auf Wissenschaftspraxis die Mdglichkeit konstituiert wird, in geeigneter Weise zur
(spateren oder aktuellen) beruflichen Praxis in Distanz treten zu kénnen. Die Eignung der Wis-
senschaftspraxis fur eine Kultur der Distanz auf die und in der Berufspraxis fusst dabei auf der
normativen Vorstellung, dass mit ihr ein Zugewinn an Beschreibungs-, Deutungs- und Erkennt-
nismoéglichkeiten — oder kurz — ein Rationalitatsgewinn maoglich ist.

Berufspraktische Studien als eigenstandiger Studienbereich stellen durch die Bezugnahme auf
beide Praxen den systematisch richtigen Ort dar, Studierenden die differenten Logiken beider
Praxen sichtbar zu machen und ihnen neben der gesuchten Teilhabe an der padagogisch-be-
ruflichen Praxis auch den Gewinn zu verdeutlichen, der durch eine Einlassung auf Wissen-

schaftspraxis fur den Beruf zu erzielen ist.

3.3 Professionalisierungstheoretische Verortung

Die bisherigen Ausfuhrungen finden eine professionalisierungstheoretische Entsprechung im
strukturtheoretischen Ansatz von Lehrerprofessionalitat (vgl. Helsper, 2014; Terhart, 2011).
Helsper (2001, S. 7) formuliert aus dieser Perspektive die «Notwendigkeit einer ‘doppelten Pro-
fessionalisierung’». Im Verlauf dieses Prozesses gilt es, mit dem «praktisch-padagogischen Ha-
bitus» und dem «wissenschaftlich-reflexiven Habitus» einen «doppelten Habitus» (ebd., S. 10)
auszubilden. Der Rekurs auf das Habituskonzept verdeutlicht den umfassenden Anspruch, der
an die Institutionen und Praktiken der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu stellen ist. Dass Prak-
tika als traditionelles Element der Lehrerinnen- und Lehrer(aus)bildung dem Erwerb praktisch-
padagogischen Kénnens dienen, ist evident, der Beitrag der Berufspraktischen Studien fur die
Ausbildung des «wissenschaftlich-reflexiven Habitus» ist hingegen starker explikationsbedurftig.
Auch ist festzustellen, dass die Anbahnung des wissenschaftlich-reflexiven Habitus nicht allein
Aufgabe der Berufspraktischen Studien sein kann, sondern die geteilte Leitidee aller akademi-

schen Ausbildungselement des Studiums zum Lehrberuf sein muss.
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Wahrend es zunehmend empirische Befunde dariber gibt, dass es der beruflichen Praxis ge-
lingt, Studierende in ihre feldspezifischen Praktiken und Orientierungen zu involvieren und de-
ren «Mitspielfahigkeiten» (Alkemeyer & Buschmann, 2016, S. 130) im Sinne eines praktisch-
padagogischen Habitus zu entwickeln (Baer et al., 2007; Baer et al., 2009; Konig, Rothland, &
Schaper, 2018; Leonhard & Herzog, 2018), fehlt bisher die Evidenz fur die Entwicklung eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus.

Die pointierte Unterscheidung zweier Praxen und die personale Zuschreibung von Kénnerschaft
zur einen bzw. zur anderen Praxis wirft die Frage auf, wo der «doppelte Habitus» als professio-
neller Habitus und nicht nur als beruflicher Habitus empirisch seine Entsprechung findet (zur
Unterscheidung vgl. Kramer & Pallesen 2018), bzw. wer in den zwei Praxen dann «Professiona-
litdt» im beschriebenen Sinne beanspruchen kann. Auf diese Frage gibt es drei mdgliche Ant-
worten. Entweder betrachtet man den doppelten Habitus als graduelles Phanomen, bei dem
Praxislehrpersonen nicht ausschlief3lich, aber doch in erster Linie im padagogisch-praktischen
Habitus operieren. Dafir spricht das subjektivationstheoretische Argument, dass die langfristige
Teilnahme an einer bestimmten Praxis habituelle «Spuren» hinterlasst (vgl. Alkemeyer &
Buschmann, 2016). Wer also vor allem im Modus der Berufspraxis operiert, besitzt in diesem
Bereich seine primare Koénnerschaft. Die zweite Antwort besteht darin, den Anspruch doppelter
Professionalitat als Leitidee und noch zu leistende Aufgabe der Professionsentwicklung zu den-
ken und zu argumentieren, dass Praxislehrpersonen noch eher bzw. vorwiegend die berufliche
Praxis vertreten kénnen. Die dritte Antwort besteht darin, padagogische Professionalitat nicht
als individuelles, sondern als kollektives Phanomen zu rahmen, das gerade in der auch instituti-
onalisierten Zusammenarbeit zwischen Wissenschafts- und Berufspraktizierenden entsteht (vgl.
5.3).

Eine weitere bedeutsame theoretische Anbindung erwachst aus der Perspektive, Professionali-
sierung als individuellen (berufs-)biografischen Prozess zu betrachten. Sie fuhrt zu zwei Kon-
zepten, die in dieser Konzeption insbesondere im Format des Mentorats (vgl. 4.3) einen syste-
matischen Ort finden. Die berufsbiografische Position (vgl. Hericks, 2006; Kosinar, 2014) fokus-
siert auf Entwicklungsaufgaben, die im Laufe des Professionalisierungsprozesses unhintergeh-
bar zu bearbeiten sind. Diese Entwicklungsaufgaben sind nicht expliziter Teil oder Strukturprin-
zip der vorliegenden Konzeption (vgl. dazu die Konzeption Berufspraktischer Studien von Julia
Kosinar), individuelle Herausforderungen oder Krisen der Studierenden kénnen vor dem Hinter-
grund des Konzepts aber gedeutet werden. Die Biografiegebundenheit der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung machen auch die Arbeiten von Helsper (2018a, 2018b) deutlich, der die Bedeu-
tung des Herkunfts- und des Schulerhabitus fir die Ausbildung eines Lehrerhabitus in den Blick

ruckt.
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3.4 Reflexion in den Berufspraktischen Studien

In Tabelle 1 wurden bereits verschiedene Reflexionsmodi der Berufs- und der Wissenschaftspra-
xis unterschieden, die Begrifflichkeiten orientieren sich in einem ersten Zugriff an den Arbeiten
von Donald Schoén (in erster Linie 1983; kritisch dazu Leonhard & Abels, 2017). Im Folgenden
wird jedoch versucht, praziser zu beschreiben, was Studierende konkret tun, wenn sie in den

jeweiligen Praxen «reflektiereny.

Reflexion in der Wissenschaftspraxis als «reflection-on-action»

Als Modus der Wissenschaftspraxis ist Reflexion die daten- und methodengestiitzte Analyse ei-
genen und fremden Unterrichts, und damit wissenschaftliches, erkenntnisbezogenes Tun unter
Anwendung geeigneter Methoden. Man kann den Einsatz und die Ergebnisse der Methoden
ebenfalls reflektieren, der Modus bleibt jedoch der des Forschens (vgl. Leonhard, 2017). Es ist
dies der Reflexionsmodus, den Studierende als «Wissenschaftspraxis» und dort genuine bzw.
konstitutive Kompetenz an einer Hochschule erwerben und ausbauen kénnen. Zur konkreten

Ausgestaltung vgl. 4.2.

Reflexion in der Berufspraxis

Fir die Reflexion in der beruflichen Praxis gilt es drei Modi zu unterscheiden, von denen Schén
1983 die Modi «reflection-in-action» und «reflection-on-action» gekennzeichnet hat, das «on-
action» an dieser Stelle nochmals zu differenzieren ist und das «in-action» nicht als «Reflexion»
bezeichnet werden soll.

Grundsatzlich teilen wir mit Schon die Position, dass routiniertes Handeln im Modus der Zu-
handenheit keiner Reflexion bedarf, sondern Ausdruck eines «knowing-in-actiony ist.

In der Einlassung auf berufliches Handeln tritt eine «reflection-in-action» erst in Momenten der
Unzuhandenheit auf, in denen sich also «die Welt meldet» (vgl. 3.1). Eine solche Irritation fuhrt
dann aber nur in den seltensten Fallen zum ‘Ausstieg’ und damit dem Wechsel in den Modus
der Vorhandenheit bzw. der «reflection-on-action», sondern zu intuitiv-improvisierendem Han-
deln (vgl. Volpert, 2003) mit erhohter Situations- und Selbstaufmerksamkeit. Dass Studierende
im Praktikum in solchen Situationen ihre Interaktionen mit Schilerinnen und Schulern abbre-
chen und damit aus dem Handlungsvollzug aussteigen, ist ein empirisch kaum zu beobachten-
des Phanomen,* dass sie nachtraglich aber berichten kdnnen, in welchen Situationen «die Sa-
che» schwierig wurde, ist oft der Fall. Fir die damit beschriebene Situation der Unzuhandenheit
scheint es aber nicht sinnvoll, den (gleichen) Reflexionsbegriff zu verwenden, selbst wenn diese

Situationen durchaus gesteigerte kognitive Aktivitdten beinhalten.

4 Haufiger ist, dass sich Praxislehrpersonen dann einschalten und ihrerseits eingreifen.
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Ein weiterer Reflexionsmodus der beruflichen Praxis besteht darin, auch «in-action» bewusste
Distanzierung und Uberlegungen vorzunehmen. Da dieser Modus jedoch an routinierte erfah-
rungsgesattigte Praxis gekoppelt ist, steht er zwar Praxislehrpersonen, aber Studierenden eher
nicht zur Verfuigung. Auch fur diesen Modus ware geltend zu machen, dass er darauf fokussiert,
was situativ zu tun ist und nicht ein Ausmass an Distanzierung beinhaltet, in dem die Situation
als Vorhandenheit analytisch untersucht wird. Denkbar in diesem Modus ist aber gerade fur
Lehrpersonen, dass sie Momente der Unzuhandenheit mit Schilerinnen und Schilern teilen
und sie an der Frage nach dem ‘wie weiter’ beteiligen.

Der dritte Modus der Reflexion in der Berufspraxis ist die nachtragliche — zumeist mit Praxislehr-
personen oder Mitstudierenden — durchgefiihrte «reflection-on-action», sie folgt aber einer an-
deren Logik als die «reflection-on-action» der Wissenschaftspraxis. Aufgrund des anderen Er-
folgskriteriums steht eine evaluative und I6sungsorientierte Form der Reflexion im Vordergrund.
Typische Gegenstande der Reflexion sind Fragen nach der Zielerreichung, der Beanspruchung
und Gestimmtheit der Studierenden, situativen Herausforderungen und moglichen Losungen
sowie gestaltungs- und personen- bzw. entwicklungsbezogene Konsequenzen aus den Deutun-
gen, die auf persénlichen Einschatzungen der Beteiligten beruhen.

Die hier vorgenommenen Differenzierungen des Reflexionsbegriffs gilt es den daran beteiligten
Akteuren transparent zu machen und deutlich zu machen, wer in welchem Modus einen magli-

chen Beitrag zur studentischen Entwicklung leisten kann.

(Berufs-)biografische Reflexion

Die (berufs-)biografische Reflexion (zur Bedeutung vgl. Helsper, 2018a, 2018b) kennzeichnet
den flinften Reflexionsmodus, der im Kontext Berufspraktischer Studien bzw. der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung geltend gemacht werden kann. Er ist systematisch nicht sinnvoll einer der
beiden unterschiedenen Praxen zuzuordnen, sondern Aspekt einer gesamthaften studentischen
Lebenspraxis, die neben dem berufsbezogenen Erwerb von Kénnerschaft in Wissenschafts-
und Berufspraxis ja auch die Teilhabe an anderen Teilpraxen beinhaltet, die in einer biografi-
schen Perspektive pragend und bedeutsam sind. Hier spielen eigene Schulerfahrung, ein er-
worbener Schulerhabitus, aber auch Elternschaft, ehrenamtliches Engagement oder politische
Aktivitaten eine Rolle. Dieser Modus der Reflexion ist sinnvoll als biografische Reflexion zu be-
stimmen und damit auch als Selbstreflexion, wenngleich die Bezugnahmen auf Aspekte jenseits
der eigenen Person wie oben skizziert im Vordergrund stehen. Fir diese Reflexionsprozesse
steht das Mentorat (vgl. 4.3) zur Verfuigung, das zwar organisatorisch — und systematisch richtig
— den Berufspraktischen Studien zugeordnet ist, aber inhaltlich Uber den Studienbereich und

das Studium hinausweist.
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3.5 Zusammenfassung zentraler Bestimmungsmerkmale

Als einziges Studienelement an Padagogischen Hochschulen verantworten Berufspraktische
Studien Teilnehmerschaft und ‘Mit-Tun’ in zwei Praxen, die als Voraussetzung fur die anzustre-
bende doppelte Professionalisierung im Sinne einer doppelten ‘Mitspielfahigkeit’ in Wissen-
schafts- und Berufspraxis betrachtet werden.

Einlassung und daraus resultierend Bindung fir die Studierenden entsteht — so eine Grundan-
nahme der vorliegenden Konzeption — neben der Involvierung der Studierenden in die entspre-
chenden Praktiken durch sichtbare und erlebbare Kénnerschaft der Bezugspersonen in beiden
Praxen: Praxislehrpersonen im Berufsfeld und Mitarbeitende der Berufspraktischen Studien, die
Studierende in berufsbezogene Wissenschaftspraxis involvieren kdnnen. Bindung entsteht auch
durch verbindliche und verlassliche Beziehungen.

Die Konzeption baut also auf einer expliziten Differenzannahme bezuglich zweier Praxen auf
und der geklarten Beziehungen, die zwischen diesen bestehen. Die folgenden Ausfuhrungen

stellen die konzeptionellen und organisatorischen Konsequenzen dar.
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4 Formate der Berufspraktischen Studien am IKU

Das Bestreben freilich, Wissens- und Handlungsexperten gleichzeitig zu erziehen, birgt
immer auch das Risiko, beides gleichzeitig zu verfehlen: den Aufbau impliziter Wis-
sensformen, weil die Einlassung dauerreflexiv und damit verhalten bleibt, den Aufbau
reflexiver Kompetenz, weil die Distanz praxisbedrangt und damit blof3 scheinbar ist.
(Neuweg, 2005, S. 223)

4.1 Praktika - vorwarts leben

Praktika sind Lerngelegenheiten fur die Studierenden im Modus des ‘Mit-Tuns’ bei Kénnerinnen
und Kénnern der beruflichen Praxis. Praktika setzen die Einlassung der Studierenden auf diese
Praxis voraus, die ihrerseits wahrscheinlicher wird, wenn die Studierenden entsprechend des
bisherigen Standes ihrer Konnerschaft in Situationen der beruflichen Praxis involviert werden
und dabei «nicht um sich selbst besorgt sein miissen» (Neuweg, 2016°). Praktika bieten Anlass
zur «gewollten Bewahrung» (Leonhard & Herzog, 2018, S. 12) und sind deshalb jenseits forma-
ler Mindeststandards (Anwesenheit, Verlasslichkeit, Engagement und Gesprachsbereitschaft)
und grundlegender Fahigkeiten (z.B. Beherrschung der Sprache, Kontaktfahigkeit) von Pri-
fungssituationen mit formalen Konsequenzen freizuhalten (vgl. auch 6).

Praktika sind zugleich Situationen der «Geworfenheit» (vgl. 3.1) fur Studierende. Was sie am
Praktikumsplatz erwartet, mit welchen Orientierungen die Praxislehrperson die Studierenden
adressiert, welches schulische Umfeld auf welche Schulkultur trifft, steht kaum im Einfluss der
Studierenden (und nur sehr begrenzt im Einfluss der Padagogischen Hochschule). Neben der
Lerngelegenheit ist also zugleich die Bewahrung in der beruflichen Praxis Konstitutionsmerkmal
des Praktikums, was Fragen der habituellen Passung zum spezifischen Praktikumskontext auf-
wirft. Eine diesbezlgliche Besonderheit am Institut Kindergarten-/Unterstufe stellen die unter-
schiedliche Unterrichtskulturen in den Kindergarten einerseits und den Primarschulen anderer-
seits dar. Obwohl beide seit 2007 Teil der obligatorischen Volksschule sind, sind die unter-
schiedlichen Traditionen, Herklinfte und damit auch Praktiken noch spurbar und stellen an die
Studierenden je unterschiedliche Anforderungen.

Im Praktikum Gbernehmen die Studierenden durch die Teilhabe an der beruflichen Situation, in
Thematisierungen ebenso wie in mimetischen Prozessen (vgl. Gebauer & Wulf, 1998) die Rele-
vanzsetzungen, Orientierungen der Bezugspersonen des Feldes. Die Ubernahme dieser Per-
spektiven des Feldes wird bisweilen kritisch als «blinde Einsozialisierung» (Neuweg, 2007, S.

240) gekennzeichnet, auch Baer et al. beklagen, dass Studierende lernen, «traditionellen Klas-

5 Miindliche Mitteilung
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senunterricht zunehmend besser durchzufiihren» (2011, S. 112), wobei dieser «von den Studie-
renden am Ende der Ausbildung und den Berufseinsteigenden ebenso erfolgreich durchgefihrt
[wird] wie von den erfahrenen Praxislehrpersonen» (ebd.). Jenseits von Fragen der Unterrichts-
qualitat — mit denen erfahrene Lehrpersonen starker und aussichtsreicher zu konfrontieren wa-
ren als Novizinnen des Berufs — erweist sich das Praktikum damit als effektiver Lernkontext.
Das in Verruf geratene Bild der ‘Meisterlehre’ ist an zwei Stellen zu korrigieren. Es erforderte
(semantisch abgeruistet) in erster Linie K6nnerinnen und Kénner der Berufspraxis, die wie
‘Meister’ in der Lage sind, zu zeigen und zu erklaren, wie sie berufspraktische Herausforderun-
gen lésen, die aber auch in der Lage sind, andere Lésungen als mdgliche anzuerkennen. Es
erforderte aber mit gleicher Berechtigung und Emphase auch Kénnerinnen und Kénner der Wis-
senschaftspraxis, die ihre Praxis in vergleichbarer gekonnter und zugleich bescheidener Weise
fur Studierende erfahrbar machen.
Konzeptionell bedeutsam flr Praktika ist es, Aussagen tber den Modus der Distanz bzw. der
Vorhandenheit zu treffen. Die systematische Differenz der beiden Praxen macht deutlich, dass
eine Gleichzeitigkeit ebenso zu vermeiden ist wie Versuche der Vermischung.
Praktika selbst sind daher — obschon Bestandteil eines wissenschaftlichen Studiums — von An-
forderungen der Wissenschaftspraxis so weit wie moglich freizuhalten, um die Einlassung auf
die Berufspraxis zu ermdglichen. Mit Anforderungen der Wissenschaftspraxis sind dabei insbe-
sondere Beobachtungs-, Forschungs- und ‘Reflexions’-Auftrage gemeint.
Der traditionellen Perspektivierung, nach der in Praktika das «angewendet» werden solle, was
im Studium gelernt wurde, ist zu entgegnen, dass das, was Studierende tatsachlich im Studium
gelernt haben, seinen Weg in die berufliche Praxis findet, sofern es vorgangig als subjektiv be-
deutsam und fir die berufliche Praxis relevant inkorporiert wurde.
Drei Aspekte sind zu differenzieren:
1. Hospitationen vor dem Praktikum
Hospitationen finden vor jedem Praktikum statt, sie dienen der Vorbereitung auf das
Praktikum. Im ersten Praktikum dienen sie der exemplarischen Erkundung des Berufs-
feldes (vgl. 0) unter vorlaufigem Ausschluss der Mitgestaltung, in den weiteren Praktika
bilden sie die Briicke vom Studium in die Berufspraxis. Bedingungs- und Situationsana-
lyse gewinnen durch entsprechende Modelle an Substanz und Weitblick, ersetzen aber

nicht die ‘Einfuhlung’ in die Mikrokultur der Praktikumsklasse bzw. der Praktikumsschule.
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2. Unterrichtsplanung im Praktikum
Dass eine Unterrichtsplanung durch (fach-)didaktische und andere planungsfundierende
Konzepte gewinnen kann, steht ausser Frage. Dass aber Planungsprozesse der berufli-
chen Praxis quantitativ und qualitativ auch anderen Relevanzsetzungen folgen, gilt es
ebenfalls in Rechnung zu stellen. Ein am Institut entwickeltes Planungsdokument ver-
sucht, mit einheitlicher zielstufenspezifischer Begrifflichkeit, der Unterscheidung von ‘Bil-
dungs-’ und ‘Organisationslogik’ sowie differenzierten Leitfragen je nach Planungsein-
heit, Mindeststandards bezlglich der Unterrichtsplanung zu etablieren. Die Tragfahigkeit
desselben wird sich empirisch erweisen.

3. Datenerhebung im Praktikum
Die notwendige Voraussetzung daflr, praktikumsbegleitend im Modus der Wissen-
schaftspraxis arbeiten zu kénnen, sind Daten aus dem Praktikum. Programmatisch sind
Datenerhebungen daher die ‘minimal invasiven’ Eingriffe der Wissenschaftspraxis in die
Berufspraxis. Die Priorisierung technisch dokumentierter Daten erfordert hier neben der
Beachtung der Datenschutzbestimmungen ein umsichtiges Vorgehen und die (gegen-
seitige) Unterstitzung der Studierenden im Praktikum bzw. durch die Praxislehrperson.
Auch ist der Umfang der Dokumentation so zu skalieren, dass die Daten in den zur Ver-

fugung stehenden Zeitrdumen der Analyse zugefuhrt werden kdénnen.

4.2 Reflexionsseminare

Reflexionsseminare sind in ihrem konzeptionellen Kern Veranstaltungen der Wissenschaftspra-
xis. Sie rahmen die Praktika, indem sie grundsatzlich vor dem Praktikum und nach dem Prakti-

kum stattfinden, im zweiten Studienjahr das Vertiefungspraktikum aber auch begleiten (vgl. 5.3).
Damit sind drei zeitliche Perspektiven benannt, in denen die Wissenschaftspraxis jeweils Unter-

schiedliches fir die berufliche Praxis leistet.

Vor dem Praktikum: Planungen inspirieren und fundieren

Reflexionsseminare tragen dazu bei, Inhalte des Studiums ‘im Angesicht des Praktikums’ zu ak-
tualisieren und in ihrer Bedeutsamkeit fur die Vorbereitung, Strukturierung und Perspektivierung
konkreter unterrichtlicher Situationen sichtbar zu machen. Der Begriff der ‘Aktualisierung’ kenn-
zeichnet dabei die grundsatzliche Erwartung, dass Studierende dabei auf Inhalte vorgangiger
Lehrveranstaltungen zuriickgreifen kénnen, selbst wenn sich der heuristische Wert derselben

bisher nicht (umfassend) erschlossen hat. Aufgrund der jeweils eigenen Expertise zeigen, mo-
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dellieren und diskutieren die Leitenden der Reflexionsseminare, wie fachliche oder (fach-)didak-
tische Konzepte einen Unterrichtsgang orientieren kdnnen und zur Klarung von Zielen, zentra-

len Lernaktivitaten und flr die spatere Dokumentation bedeutsamer Situationen beitragen kann.

Wahrend des Praktikums: gezielt registrieren und dokumentieren

Entsprechend der konzeptionellen Perspektive der ‘Enthaltsamkeit’ bezlglich Wissenschafts-
praxis wahrend der Einlassung im Praktikum wird im Reflexionsseminar im Vorfeld Gberlegt,
welche Aspekte unter welcher Perspektive im Praktikum flir eine spatere Analyse dokumentiert
werden. Die Dokumentation selbst ibernehmen Praxislehrpersonen, Mitstudierende oder die
Leitung des Reflexionsseminars wahrend des Praktikumsbesuchs, nicht aber der/die Studie-

rende, der/die eine unterrichtliche Situation federflihrend gestaltet.

Nach dem Praktikum: riickwarts verstehen
Das zentrale Potential der Reflexionsseminare liegt in der Mdglichkeit, die Ereignisse, Vorgange
und Situationen als Erlebnisse oder Widerfahrnisse der Studierenden aus dem Praktikum zu
analysieren, um sie vertieft zu verstehen und erweiterte Deutungs- und dadurch vermittelt auch
Handlungsperspektiven zu entwickeln, jedoch ohne den Anspruch, padagogisch-praktisches
Handeln direkt instruieren zu kdnnen. Die berufliche Praxis wird also unter Einlassung auf die
Auseinandersetzung mit Geltungsfragen thematisiert. Dabei gilt es, »auch das zu problematisie-
ren, was sich in der Praxis bewahrt hat und was deshalb der Praxis als unverzichtbar erscheint«
(Oevermann, 1996, S. 101). Der Modus der Auseinandersetzung in diesen Veranstaltungen
lasst sich als Fallarbeit kennzeichnen, was sich systematisch aus der ‘Fallstrukturiertheit’ der
beruflichen Praxis von Lehrpersonen ableitet. Entgegen einem weiten Begriff von Fallarbeit
schliessen wir hier jedoch eine Fallarbeit im super- oder intervisorischen Sinn explizit aus, die
auf Loésungen hin orientiert ist, wie z. B. Verfahren «kollegialer Beratung» (vgl. Tietze, 2003).
Stattdessen geht es um eine Form von Fallarbeit, bei der

— reale Protokolle des Unterrichts zum Gegenstand der Analyse werden,

— Studierende ihre Erkenntnis methodisch geleitet entwickeln und

— theoretische Konzepte eingesetzt werden, um das protokollierte Geschehen vertieft zu

verstehen.

Die Potenziale eines solchen kasuistischen Vorgehens sind vielfach beschrieben worden
(Dausien, 2007; Hackl, 2014; Helsper, 2001; Meseth, 2014; Ohlhaver & Wernet, 1999), die Pas-
sung gerade qualitativer und qualitativ-rekonstruktiver Zugange zu den Anforderungen des
Lehrberufs in der gemeinsamen Arbeit mit Studierenden ebenfalls (Dausien, 2007; Wernet,
2006).
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Unabhangig von der Frage des exakten methodologischen und methodischen Zugangs — die
Frage nach spezifischen Methoden des Studienbereichs Berufspraktische Studien ist derzeit si-
cher noch ein Entwicklungsfeld — kénnen folgende drei Schritte unabhangig von der Art der

technischen Aufzeichnung als distanzierungsfoérderlich gekennzeichnet werden:

Schritt 1: Dokumentation

In der Dokumentation machen Studierende Ereignisse, Vorgange und Situationen zum Fall und
damit zum ‘Gegen-Stand’ dessen, was ihnen im unmittelbaren Erleben gegebenenfalls auch na-
heging. Sie wahlen dabei aus einem Ereignisstrom eine Situation aus, die aus verschiedenen
Grunden auffiel (vgl. Steiner, 2014). Dies wird je nach Schwerpunktsetzung der Begleitveran-
staltung thematisch fokussiert erfolgen (z. B. auf eine fachdidaktische Fragestellung, Bewertung
und Beurteilung im Unterricht, Praktiken der Erziehung im Kindergarten oder Aufgabenformate).
Niederschwellige Dokumentationen der beruflichen Praxis im Praktikumszeitraum schlagen als
»Protokolle der Wirklichkeit« (Wernet, 2006, S. 49) eine Briicke zwischen dem Praktikum und
den nachfolgenden Begleitveranstaltungen. Solche Protokolle kdnnen technische Aufzeichnun-
gen schulischer Situationen (von der Unterrichtsinteraktion bis zum Elterngesprach) mit Video-
oder Audiogeraten oder schulische Artefakte wie (ausgeflillte) Arbeitsblatter, Schulbuchtexte

und Klassenregeln sein.

Schritt 2: Transkription

Aufgezeichnete Interaktionen zu transkribieren und damit zum Text zu machen, erflllt mehrere
Funktionen: »Schon die genaue Transkription des eigenen Unterrichts kann als Riickmeldung
gehorige Irritation ausldsen, weil Lehrende sich prima vista in ihr nicht und dann umso eindring-
licher wiedererkennen« (Gruschka, 2011, S. 286). Wer eine Interaktion transkribiert, erhalt ein
genaueres Bild dessen, was sich auf der sprachlichen Ebene ereignet hat. Wer selbst beteiligt
war, kann die personellen und materiellen Konstellationen im Transkript erganzen, um den
Nachvollzug der kommunikativen Anschlisse, z. B. bei Vorgangen des Zeigens, zu vereinfa-
chen. Einen weiteren Effekt und Vorteil stellt die vollstandige Anonymisierbarkeit durch die
Transkription dar. Die mit dem Transkript oft verbundenen Irritationen (,Hat sie das wirklich so

gesagt?“) sind produktiver Ausgangspunkt fir den dritten Distanzierungsschritt.
Schritt 3: Analyse des empirischen Materials

Die Frage, welcher methodologische und methodische Zugang in einem instrumentellen

Sinne dazu geeignet ist, das empirische Material, wie es in der Schul- und Unterrichtspraxis
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zu gewinnen ist, zu analysieren, ist nicht von vornherein eindeutig zu entscheiden. Klar ist, dass
qualitative Zugange hier ein hdheres Erkenntnispotenzial haben (zur Begriindung vgl.
Bohnsack, 2010, S. 13ff.; Wernet, 2006, S. 20ff. ).

Aktuell in Erprobung befinden sich sowohl sequenzanalytische Verfahren als auch Konzepte
aus der Grounded-Theory-Methodologie.

In der Beschreibung eines 'konzeptionellen Kerns’ fir das Format ‘Reflexionsseminar’ kommt
sprachlich die Konzession zum Ausdruck, dass Reflexionsseminare neben dem eigentlichen
'Kern’ auch andere Funktionen zu erfiillen haben, die sich z. B. daraus ergeben, dass die Pra-
xiserfahrung Studierender nicht selten individuell krisenhafte Zige annimmt, die im Reflexions-
seminar auch Raum einnehmen kénnen. Lehrende sind daher aufgefordert, sich bezlglich dies-
bezlglicher Bedlrfnisse «permissiv» (sensu Wernet, 2003) zu zeigen, dabei aber die konzepti-

onelle Leitidee daten- und methodengestitzter Analyse nicht aus dem Blick zu verlieren.

4.3 Mentorat

Das Mentorat dient konzeptionell der individuellen Begleitung studentischer Professionalisie-
rungsprozesse (vgl. ausfihrlich Herzog, Peyer, & Leonhard, 2017) und weist damit Gber den
Studienbereich der Berufspraktischen Studien hinaus.

Durch das Mentorat anerkennt die Hochschule die Notwendigkeit einer individuellen Auseinan-
dersetzung der Studierenden mit den Angeboten des Studiums, den Erfahrungen in den Prak-
tika und den biografischen Grinden der eigenen Person. Zugleich schafft sie bezlglich dieser
Auseinandersetzung Verbindlichkeit, indem sie das Format zum Teil des Studienprogramms
macht. Insofern ist die doppelte Figur des «Férderns und Forderns» fur das Format konstitutiv.
Das Fordern bildet sich in zwei Instrumenten ab, der Verpflichtung der Studierenden, ein stu-
dienbegleitendes Entwicklungsportfolio zu fihren und der Existenz der sog. «allgemeinen Kom-
petenzziele der PH FHNW», die im Sinne von Professionsstandards Erwartungen an die Absol-
ventinnen und Absolventen formulieren.® Das Férdern hingegen zeigt sich darin, dass die Hoch-
schule Mitarbeitende zur Verfiigung stellt, um eine Gruppe von 10 bis 14 Studierenden Uber
mindestens 1 Studienjahr hinweg zu begleiten, ihnen als Ansprechperson zur Verfligung zu ste-
hen, die Portfolioarbeit zu unterstiitzen und Zwischenergebnisse zuriickzumelden.

Die Portfolioarbeit dient dazu, subjektiv bedeutsam gewordene Inhalte des Studiums, Erfahrun-
gen und Rickmeldungen aus dem Praktikum, Einsichten in die eigene biografische Geworden-
heit etc. an einem Ort zu sammeln, zu systematisieren und bezlglich der Bedeutung zu expli-
zieren. Statt der Feststellung, dass «das Praktikum total viel gebracht» hat, geht es also darum,

Belege fir Teilaspekte der Konnerschaft in beiden Praxen fir sich selbst zu sammeln und sie

6 https://www.fhnw.ch/de/studium/paedagogik/allgemeine-kompetenzziele.pdf [05.12.2018]
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relevanten Dritten (Mentorin/Mentor bzw. Praxislehrperson) gegeniber sichtbar zu machen. Die
allgemeinen Kompetenzziele stellen das Regulativ dar, an dem subjektive Bedeutsamkeit mit
der Breite der objektivierten Anforderungen des Lehrberufs in Beziehung gesetzt wird.
Mentorinnen und Mentoren stellen beziglich der Auseinandersetzung der Studierenden Ver-
bindlichkeit her, befassen sich mit dem Portfolio und formulieren von Semester zu Semester for-
mative Rickmeldungen zum Zwischenstand. Sie sind auch die institutionellen Ansprechperso-
nen, wenn die Studierenden in Studium, Praktikum oder Lebenspraxis vor studien- und profes-
sionalisierungsbezogenen Herausforderungen stehen. Die vorgangige Formulierung markiert
die Grenze der Zustandigkeit. Weder Gbernehmen Mentorinnen und Mentoren die Aufgaben der
Studienberatung, noch kénnen sie psychologische Beratung kompetent Gbernehmen.

Das Mentorat muss formal — da es im Studienplan mit 1 ECTS-Punkt je Semester kreditiert ist —
jeweils erfolgreich absolviert und dafir die Erbringung des Workloads plausibel belegt werden.

Studentische Arbeit im Mentorat wird jedoch grundsatzlich nicht mit Noten bewertet (vgl. 6).

4.4 Praktikumsbesuche

Praktikumsbesuche gehoren seit der Grindung lehrerbildender Institutionen (und damit der
Trennung der Ausbildungsstatte von der unmittelbaren beruflichen Praxis) zu den Standardele-
menten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die (unsystematischen) Riickmeldungen von Pra-
xislehrpersonen und Studierenden als ‘Betroffene’ dieses Elements sind ambivalent und chan-
gieren zwischen dem Wunsch, dass sich die Besuchenden (mehr) Zeit nehmen und dem Ein-
druck, dass die Besuche manchmal wenig ergiebig, bisweilen gar unerfreulich seien, weil die
Besuchenden entweder schon als ‘Besserwissende’ antizipiert werden oder gar entsprechend
auftreten. Traditionelle Vorstellungen eines Auftragsverhaltnisses oder gar die Annahme von
Aufsichtserfordernissen erschweren den Blick auf das Potential, das in dieser Form des ‘Dia-
logs mit dem Berufsfeld’ besteht. Praktikumsbesuche laufen — auch aufgrund von Erfahrungen
der Lehrpersonen in ihrer eigenen Ausbildung — Gefahr, zum Prifungstriplett zu werden, in dem
Studierende sich jedoch doppelt, wohingegen sich Praxislehrperson und Reflexionsseminarlei-
tung nur gegenseitig («macht sie das gut» vs. «hat er/sie Uberhaupt Praxiserfahrung») bewah-
ren mussen.

Den historischen Bindungen des Formats wird hier ein konzeptioneller Entwurf gegeniberge-
stellt, der die beobachteten empirischen Effekte moéglichst zu vermeiden versucht und in erster

Linie der Leitidee einer gemeinsamen Lernsituation folgt.
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Auch hierflr erweist sich die Rahmung mittels zweier Praxen als heuristisch wertvoll. Kénnerin-
nen bzw. Kénner der Wissenschaftspraxis besuchen Studierende und die sie begleitenden Kén-
nerinnen der Berufspraxis in deren Praxis, sie haben Teil an derselben und kénnen ihre spezifi-
sche Expertise einbringen, um mittels Beobachtung und Dokumentation die Vollzugswirklichkeit
schulischen Alltags zu erfassen und in Teilen sowie spezifisch perspektiviert flr spatere Ausei-
nandersetzungen zu ‘konservieren’.

Da die Praktikumsbesuche von Leitenden des Reflexionsseminars gestaltet werden, haben
diese im Vorfeld allen Beteiligten ihre jeweilige (fachliche) Perspektive transparent gemacht und
damit implizit und z.T. explizit Einfluss auf die zu beobachtende Situation genommen.

Das primare Ziel des Praktikumsbesuchs besteht also darin, die Expertise des Gastes in der
Praxis, die nicht (mehr/primar) die seinef/ihre ist, fir die Deutung und Analyse der vorgangig er-
lebten und von Studierenden mitgestalteten Schul- und Unterrichtspraxis einzusetzen und so in
erster Linie fur das Verstehen der Studierenden, aber auch der Praxislehrpersonen fruchtbar zu
machen. Reflexionsseminarleitende modellieren aus dieser Perspektive die (auch begrenzten)
Maoglichkeiten der Deutung beruflicher Praxis vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Konzepte,
Theorien und Modelle ihres Fachgebiets. Sofern letztere mit Studierenden im RS erarbeitet wur-
den, kann die Hochform des Austauschs im Praktikumsbesuch als Fachgesprach zwischen
Deutungs-Novizen und Deutungs-Experten gerahmt werden, welches das Ziel hat, in der unmit-
telbaren Nahe beruflicher Praxis die Deutungsméachtigkeit der 'Denkwerkzeuge’ erfahrbar zu
machen — ohne dabei jedoch zur Prifung der Novizen zu werden!

Das sekundare Ziel des Praktikumsbesuchs liegt in der Verstandigung zweier Kénnerinnen
bzw. Konner ihrer jeweiligen Praxis im Modus der Anerkennung der jeweiligen Leitideen und
Handlungslogiken. Hochschulmitarbeitende zeigen dabei, mit welchen spezifischen Perspekti-
ven sie Schule und Unterricht beobachten und beschreiben, ohne die Sichtweise der berufli-
chen Praxis zu ‘doppeln’. Sie starken damit zugleich die spezifische Perspektivitat der Praxis-
lehrperson.

Ein drittes Ziel der Praktikumsbesuche wird bedeutsam, wenn in Zweifel steht, ob Studierende
berechtigt an sie gestellte Erwartungen erflllen kénnen. In diesem Fall unterstlitzen die Mitar-
beitenden der Hochschule die Praxislehrpersonen formal und inhaltlich.

Praktikumsbesuche stehen vor zwei wesentlichen Herausforderungen: Die organisatorisch und
ressourcenbezogen induzierte Erwartung, dass Studierende direkt im Anschluss an die volle
Einlassung erfordernde Mitgestaltung beruflicher Praxis Uber die Mittagspause ('im Hungerast’)’
den Wechsel in eine subjektiv bedeutungsvolle «Kultur der Distanz» schaffen, braucht spezifi-

sche Vorkehrungen, um traditionelle Muster der Nachbesprechung zu vermeiden (vgl.

7 So die treffende Beschreibung von Katharina Lithi
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Schupbach, 2007). Die Bewahrungslogik in der Mitgestaltung der beruflichen Praxis prafiguriert
die Situation zudem oft als evaluativ, Studierende erwarten Rickmeldungen zum Auftreten, zur
Interaktion mit den Schdlerinnen und Schuilern und zum Erfolg des Unterrichts, die in der Logik
zweier Praxen aber der beruflichen Praxis zuzurechnen sind (vgl. 3.4).

Aus den vorgangigen Uberlegungen leiten sich daher folgende Gestaltungsprinzipien ab:

— Praktikumsbesuche schaffen einen Mehrwert, der nur durch Vorbereitung von allen Be-
teiligten zu erreichen ist. Studierende formulieren neben der sorgfaltigen Planung des
Unterrichts einen spezifischen Fokus fir den Besuch, den der/die Hochschulmitarbei-
tende in ihrer/seiner Kénnerschaft auch vertreten kann. Mitarbeitende der Hochschule
klaren gegenuber Studierenden und Praxislehrpersonen im Vorfeld ihre spezifische
Funktion und dokumentieren in situ Aspekte des Unterrichts, die im Gesprach danach
zum Gegenstand der gemeinsamen Analyse werden. Praxislehrpersonen nehmen an
den Gesprachen grundsatzlich teil.

— Praktikumsbesuche machen die jeweilige Expertise und eine spezifische Wissenschafts-
praxis der Hochschule an den konkreten Situationen der Berufspraxis sichtbar und fur
die Studierenden wie Praxislehrpersonen plausibel.

— Die Mitarbeitenden der Hochschule bericksichtigen die situativ hohen Anforderungen an
die Studierenden in der Situation sowie den notwendigen Wechsel von der Einlassung
auf die berufliche Praxis zu ihrer Distanz und gestalten diesen bewusst.

Die vorstehenden Aussagen gehen von der organisatorischen Rahmung aus, dass Praktikums-
besuche nur einmalig wahrend eines Blockpraktikums stattfinden. Die Potentiale zur Zusam-
menarbeit von beruflicher Praxis und Wissenschaftspraxis sind damit systematisch begrenzt.
Andere Mdoglichkeiten, aber auch andere Herausforderungen bietet das Vertiefungspraktikum
durch die kontinuierliche(re) Anwesenheit der Mitarbeitenden der Hochschule an den Prakti-

kumsorten.

5 Schwerpunkte der Praktikumsphasen

Das dreijahrige BA-Studium Kindergarten-/Unterstufe erfordert klare Vorstellungen dartiber, wie
sich ein kumulativer Kompetenzaufbau respektive elementare Kénnerschaft in zwei Praxen sys-
tematisch entwickeln kénnten. Diese werden analog zum Rahmenkonzept der Berufsprakti-

schen Studien der PH FHNW in drei Phasen strukturiert. Die Phasen folgen einer Progressions-
logik, in der versucht wird, die doppelte Kénnerschaft durch steigende Anforderungen bezuglich

Planung (qualitativ und quantitativ), zunehmend eigenstandiger (Mit-)Gestaltung schulischer
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und unterrichtlicher Aktivitaten und den Fahigkeiten systematischer Beschreibung und Analyse

zu entwickeln.

5.1 Berufseignungsabklarung

Ein letztlich dem Personlichkeitsparadigma in der Lehrpersonenbildung entstammendes Kon-
zept, das auch an der Padagogischen Hochschule FHNW bedeutsam ist, ist das Konzept der
Berufseignung. Grundlegend ist die Annahme, dass Studierende zu Studienbeginn bereits Uber
eine Reihe von Eigenschaften verfligen mussen, die ein Mindestmass an Passung zu den An-
forderungen des Lehrberufs aufweisen. Diese Eigenschaften werden an der PH FHNW in zwei-

facher Weise zum Gegenstand der Beobachtung und Prufung.
Vorgéangige Berufseignungsabklarung mittels Assessment

Studierende der PH FHWN absolvieren die von der EDK® vorgeschriebene Abklarung der Be-
rufseignung im Rahmen eines eintagigen Assessment. Studierende stellen dort laut zustandiger
Fachstelle unter Beweis, dass sie «zu Studienbeginn bereits Uber elementare Selbst- und Sozi-
alkompetenzen und berufliche Interessen im Sinne von grundlegenden Dispositionen fir den
Lehrberuf verfigen» (PH FHNW 2017, S. 1).° Die dort beobachteten «Selbst- und Sozialkompe-
tenzeny» arrangieren sich konzeptionell zum Konstrukt einer ‘allgemeinen Berufseignung’. Die
Abklarung endet mit einem Auswertungsgesprach und einem individuellen Bericht fir die Stu-
dierenden. Nur Studierende, die erfolgreich an diesem Assessment teilgenommen haben, kon-

nen das erste Praktikum absolvieren.
Berufseignungs-‘Beobachtung’ anlasslich der Praktika

Die Praktika sind zumindest in der Basis- und Vertiefungsphase Anlass zur Beobachtung, inwie-
weit Studierende den Anforderungen des Berufs gewachsen sind. Hierbei gilt es, die Spannung
auszuhalten, das Studium als Lernphase zu entwerfen und zugleich prognostisch zu prtfen, ob
der oder die Studierende absehbar in der kurzen Studiendauer in der Lage sein wird, grundle-
gende Anforderungen zu erfullen. Zweifel an der Eignung werden von Praxislehrpersonen aus
der Beobachtung Studierender im Praktikum artikuliert und kénnen dazu fihren, dass ein Prak-

tikum auch nicht erfolgreich absolviert werden kann.

8 Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
9 Richtlinien zur Berufseignungsabklarung durch Assessmentverfahren (Richtlinien Berufseignungsabklarung) Stand 09.2018
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5.2 Basisphase
Die Basisphase besteht aus folgenden Studienelementen und ist mit insgesamt 12 ECTS-Punk-
ten kreditiert.

- Basisphase
Sep Okt Nov Dez Wan Feb Mar Apr Mai dun Jul
Mentorat1.1 | |  Mentorat1.2 . |
Baéisseminar Eaéisseminar
" Teil 1 ] Teil 2
3 Tagef
Hosp | 3W i : Pl
(FLEX 3] Block o : Dol

Abbildung 1: Elemente der Basisphase

In der Modulbeschreibung sind die wesentlichen konzeptionellen Ziele fixiert. In der Basisphase
erwerben die Studierenden zwei Modi der Auseinandersetzung mit beruflicher Praxis: In der dis-
tanzierten Auseinandersetzung mit den Bedingungen von und den Anforderungen an professio-
nelles padagogisches Handeln gewinnen sie ein realistisches Bild des Lehrberufs in Kindergar-
ten und Primarstufe, prifen ihre Studienwahlmotive und setzen sich mit grundlegenden Kon-
zepten und Modellen auseinander. In der empathischen Einlassung auf konkretes Unterrichts-
handeln erproben die Studierenden unter Anleitung grundlegende Handlungsmuster und me-
thodische Zugange zur Initiierung und Gestaltung von Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozes-
sen.

In der Basisphase bilden sich die beiden Modi der Auseinandersetzung organisatorisch getrennt
und doch eng aufeinander bezogen ab: Im Basisseminar erwerben die Studierenden erste pro-
fessionsbezogene Konzepte, die als Beschreibungs- und Deutungskategorien zur Anwendung
kommen. Sie kennen Modelle, die helfen, die Komplexitat von Schule und Unterricht zu reduzie-
ren und wissen zugleich um deren begrenzte Reichweite. Studierende setzen sich mit Doku-

menten schulischer Wirklichkeit auseinander und erproben die Deutungsmachtigkeit der Mo-
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delle und begrifflicher Konzepte flr die Beobachtung und Beschreibung derselben. Sie entwi-
ckeln dabei methodisch angeleitete Zugange zum Verstandnis der empirisch vorfindlichen Kom-
plexitat und erkennen die systematische Differenz zwischen padagogischem Anspruch und der
Realisierung desselben. Diese Grundlagen etablieren eine Vorstellung davon, was «Teilhabe
am professionsspezifischen Diskurs» entsprechend der Kompetenzziele der PH FHNW bedeu-
tet.

Im Basispraktikum erarbeiten die Studierenden gemeinsam mit den Praxislehrpersonen ein
Spektrum von Grundformen und methodischen Arrangements fir die konkrete Arbeit in Kinder-
garten und Primarunterstufe. Sie erfahren die Diversitat der Lernvoraussetzungen auf der Ziel-
stufe, scharfen ihren Blick fur die Interessen und Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder und
bertcksichtigen diese in der Planung vielfaltiger Unterrichtssequenzen mit Hilfe der Praxislehr-
person. Mit ihr und der Lerngruppe werden die Vorhaben kooperativ umgesetzt. Das Augen-
merk richtet sich von Beginn an auf die tatsachlichen Lernergebnisse. Studierende kommunizie-
ren alters- und stufengerecht mit den Schulerinnen und Schilern und entwickeln zugleich ihre
Méoglichkeiten zum fachsprachlichen Austausch Uber die intendierten Prozesse und deren Wir-
kungen.

Im Mentorat der Basisphase entwickeln die Studierenden ein Verstandnis fir die Gestaltung ih-
res eigenen Professionalisierungsprozesses und werden fir die Bilanzierung des ersten Studi-
enjahres bei der Erstellung des Portfolios unterstitzt. Die Begleitung im Mentorat wechselt vom
ersten zum zweiten Studienjahr einmalig.

Die Basisphase wird ihrerseits in drei Phasen unterteilt, die sich um das Basispraktikum grup-
pieren. Vor dem Hintergrund der Unterscheidung zweier Praktiken gilt die erste Phase der Er-
kundung, und zwar im Modus der Distanz. Die erste Distanzierung erfolgt durch anspruchsvolle
Grundlagentexte, die im Basisseminar erarbeitet werden, die zweite durch die systematische
und explizit nicht auf Teilnahme zielende Beobachtung und deren Protokollierung.

Dazu liegen Beobachtungsauftrage vor, die die Studierenden wahlen kénnen: siehe Prezi.

Die Phase der Erprobung bildet das dreiwochige Blockpraktikum, das den Studierenden die
Einlassung auf die berufliche Praxis ermoglicht und diese erwartet. Gemeinsam mit der Praxis-
lehrperson planen sie den Unterricht im Praktikumszeitraum. Sie Gbernehmen Aufgaben zur in-
dividuellen Unterstiitzung von einzelnen Schilerinnen und Schilern oder Kleingruppen, gestal-
ten aber auch mit der ganzen Klasse einzelne Unterrichtssequenzen eigenstandig. Als Bricke
in die erneute Distanzierung dokumentieren sie ein Protokoll der Wirklichkeit aus dem Unter-

richt, das zum Gegenstand gemeinsamer Analyse in der dritten Phase wird.
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Die dritte Phase dient dem Ergriinden und damit der exemplarisch vertieften distanzierten Aus-
einandersetzung mit Ausschnitten schulischer Wirklichkeit. Im Basisseminar Teil 2 werden weni-
ger die individuell zu berichtenden Erfahrungen als vielmehr die methodisch angeleitete Unter-
suchung der beruflichen Praxis und der nachtragliche Versuch der prazisen Beschreibung der
Phanomene ins Zentrum gestellt. Die in der Erkundungsphase erworbenen Konzepte erweisen
sich dabei idealerweise als deutungsmachtig fur die Erlebnisse und Widerfahrnisse der Studie-

renden.

5.3 Vertiefungsphase an Partnerschulen

Die Vertiefungsphase an Partnerschulen findet im zweiten Studienjahr statt. Sie dauert ein gan-
zes Schul- bzw. Studienjahr und wird mit insgesamt 24 ECTS-Punkten kreditiert, von denen al-

lein 18 auf das Praktikum entfallen.

Vertiefungsphase
Aug §Sep %Okt éNov éDez éJan gFeb ?Mér éApr éMai gJun %Jul éAug
Mentorat 2.1 Mentorat 2.2 |
Vertiefungs- Vertiefungs-
reflexions- reflexions-
seminar Teil 1 seminar Teil 2
1W. 1W.
Hosp. 1 Tag Hosp. 1 Tag
& in der & in der
2W. Woche 2W. Woche
Block Block

Abbildung 2: Struktur der Vertiefungsphase

Die Vertiefungsphase wird von der konzeptionellen Idee geleitet, dass Studierende einerseits
durch regelmassige Teilhabe an den Prozessen der beruflichen Praxis padagogisch-praktische
Geschicklichkeit, praktisches Verstehen und erste Ansatze von Kénnerschaft in den vielfaltigen
Anforderungen entwickeln, andererseits aber auch immer Anldsse haben, von den unmittelba-
ren Handlungsnotwendigkeiten bewusst zurtickzutreten und einen distanzierten Blick auf die ei-

genen Erfahrungen zu werfen.
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In der Vertiefungsphase werden entsprechend der Modulbeschreibung die eingeflihrten Unter-
scheidungen zwischen Distanz und Einlassung weitergeflhrt, sie sind aber durch die kontinuier-
liche Mitgestaltung der Studierenden im Schulfeld starker integriert. Die Phase dient der Ausei-
nandersetzung mit der gesamten Breite der beruflichen Anforderungen. Studierende kénnen
unterrichtsbezogen zunehmend eigenstandig zielstufenadaquate Lernarrangements auf der
Grundlage professionsspezifischen Wissens planen und durchfihren sowie analysieren. Fachli-
che Grundlagen und das Wissen Uber z.B. entwicklungsbezogene, soziale und geschlechtsspe-
zifische Voraussetzungen der Kinder fundieren diagnostische Fahigkeiten zur Einschatzung des
Lernstands und die Entwicklung geeigneter Massnahmen im Unterricht, auch in der Zusammen-
arbeit in multiprofessionellen Teams. Die Studierenden Gbernehmen Mitverantwortung fur die
schulischen Prozesse und vertreten begrindet ihr Handeln in der Zusammenarbeit mit Eltern
und anderen Anspruchsgruppen der Bildungsinstitution.

Die Fahigkeiten zu distanzierter und methodisch angeleiteter Analyse unterrichtlicher Wirkun-
gen, dem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler und des eigenen Handelns werden im Refle-
xionsseminar durch die Arbeit an Dokumenten aus dem Unterricht gestarkt.

Im Mentorat bildet die kontinuierliche Beteiligung an der beruflichen Praxis den Hintergrund, die
eigenen Fahigkeiten und Haltungen zu den Anforderungen in Beziehung zu setzen und aktiv an
den eigenen Entwicklungsfeldern zu arbeiten. Diese Arbeit wird mit aussagekraftigen Belegen
im Portfolio dokumentiert.

Die Vertiefungsphase findet an sog. Partnerschulen statt, die sich zu einer engeren Zusammen-
arbeit mit der Padagogischen Hochschule FHNW bereit erklaren und im diesem Zug verpflich-
ten, eine Gruppe von Studierenden Uber ein Jahr hinweg zu begleiten.® Ziel der Zusammenar-
beit ist die Mdglichkeit fir die Studierenden zur «partizipativen Immersion im Praxisfeld» (Rah-
menkonzeption S. 16). Studierende gestalten an einer Partnerschule unterrichtliche und ausser-
unterrichtliche Aktivitdten Uber den Zeitraum eines ganzen Schuljahres mit, indem sie kontinu-
ierlich — das heisst neben den zweimal dreiwochigen Blockpraktika im Zwischensemester —
mindestens einen Tag pro Woche an der Schule vor Ort sind. Im Institut Kindergarten-/Unter-
stufe wechseln sie zum Halbjahr die Schulstufe, bleiben aber Teil ein und derselben Schulge-
meinde.

Wahrend die Idee der «Immersion» eine berufspraktische Habitualisierung qua Teilnahme und
damit verbundener mimetischer Prozesse begulnstigt, gilt es — nicht zugleich, sondern in eige-

nen Raumen (vgl. Helsper, 2001, S. 12) — auch die wissenschaftlich-reflexive Habitualisierung,

10 Vgl. dazu die Rahmenkonzeption Berufspraktische Studien
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die in Ansatzen in der Basisphase initiiert wurde, auch in der Vertiefungsphase aktiv zu unter-

stitzen. Diese basiert analog zur Basisphase auf der daten- und methodengestutzten Ausei-

nandersetzung mit Protokollen schulischer Wirklichkeit, durchaus mit unterschiedlichen Foki.

Die konzeptionellen Herausforderungen der Vertiefungsphase liegen auf verschiedenen Ebe-

nen, sind jedoch in weiten Teilen organisatorisch fundiert:

Organisatorisch sind zwei differente Institutionslogiken miteinander zu koordinieren. Ar-
beitszeiten, Ferien, Stunden- und Studienplane sowie Kooperationszeiten sind aufeinan-
der abzustimmen und erfordern wesentliche Koordinationsleistungen in beiden Institutio-
nen.

Eine weitere organisatorische Herausforderung stellen die Schulgréssen dar, die erfor-
derlich sind, um eine Partnerschulgruppe stabil begleiten zu kdnnen. Gemeinsam mit
ortlichen Bedingungen und Fragen zu Wohnort und Mobilitat der Studierenden und Mit-
arbeitenden der Hochschule begrenzen sie die Anzahl potentieller Partnerschulen.

Der konzeptionelle Kern des Partnerschulmodells erweist sich unter diesen Organisati-
onsnotwendigkeiten als schwierig zur realisieren, denn die Spielrdume, um mit allen Stu-
dierenden, ihren Praxislehrpersonen und den Mitarbeitenden der Hochschule gemein-
sam berufliche Praxis «zum Fall machen» zu kénnen, sind eng.

Wie und inwieweit der durch die organisatorische Rahmung bedingt schnelle Wechsel
zwischen Einlassung und Distanz, Berufs- und Wissenschaftspraxis in der starken Ein-
bindung in die schulischen Handlungsanforderungen gelingt, ist die empirische, aber zu-
gleich zentrale Frage der Vertiefungsphase, die den Unterschied macht zwischen der
befirchteten «blinden Einsozialisierung in vorfindliche Praxis» (Neuweg 2007, S. 240)

und der konzeptionellen Leitidee «doppelter Professionalisierung» (Helsper 2001).
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5.4 Fokusphase

Die Fokusphase bildet im dritten Studienjahr den Abschluss der Berufspraktischen Studien. In
der Fokusphase erbringen die Studierenden den einzigen benoteten Leistungsnachweis des
Studienbereichs. Die Phase ist erneut mit 12 ECTS-Punkten kreditiert.

Sep Okt Nov Dez Jan Fsb Mar Apr Mai Jun Jul Aug

~Mentorat3.1 | |- Mentorat3.2 | . |
F::-Eus- Fokus-
seminar " seminar
Teil 1 - Teil 2
3Tage| 4W IAL -
Hosp | Block ViPo:

Abbildung 3: Struktur der Fokusphase

In der Fokusphase wird das Mentorat von den gleichen Personen begleitet, die bereits in der
Vertiefungsphase Mentor/in der Studierenden waren, um Kontinuitat in der Begleitung herzu-
stellen.

Die Modulgruppenbeschreibung halt folgende Zielvorstellungen fest:

In der Fokusphase entwickeln die Studierenden die erforderlichen Fahigkeiten fur einen gelin-
genden Berufseinstieg weiter. RUckmeldungen aus der Partnerschule erlauben die Identifikation
individueller Entwicklungsfelder, die gezielt und intensiv begleitet im Rahmen des dritten Studi-
enjahres bearbeitet werden kénnen.

Aus unterrichtlicher Perspektive kénnen die Studierenden eigenstandig komplexe und langer-
fristige Unterrichtsvorhaben begriindet konzipieren, durchfiihren und in ihren Wirkungen vertieft
analysieren. Sie fihren die Klasse eigenstandig Uber den gesamten Tagesablauf und arbeiten
bei Bedarf mit Eltern, Kolleginnen und Kollegen, Foérderlehrpersonen sowie ausserschulischen

Fachkraften zusammen, um Kinder individuell zu fordern. Das Mentorat dient in dieser Phase
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der aktiven Bearbeitung der Entwicklungsfelder fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg. Die Stu-
dierenden belegen mit dem Abschluss des Portfolios, dass sie die Breite der beruflichen Anfor-
derungen im Rahmen des Studiums exemplarisch bearbeitet haben, dokumentieren den er-
reichten Arbeitsstand und formulieren Perspektiven beziglich des Berufseinstiegs.

Mit der abschliessenden individuellen Arbeitsleistung belegen die Studierenden, dass sie die
Planung, Durchflihrung und Analyse von Unterricht als zentralen Arbeitsbogen professionellen
Lehrerhandelns begriindet sowie lern- und bildungswirksam gestalten kdnnen, und in der Lage
sind, die dabei auftretenden Phanomene systematisch und wissenschaftlich fundiert zu verste-
hen und angemessen zu beschreiben.

Die Semantik des «Fokus» der Phase ist mehrfach bedeutsam. Zum einen geht es darum, im
letzten Praktikum sich auf die eigenen zum Abschluss des Vertiefungspraktikums festgestellten
Entwicklungsfelder zu fokussieren und diese mit Unterstlitzung der Praxislehrperson zu bear-
beiten, die berufspraktische Kénnerschaft also zur elementaren Berufsfahigkeit weiterzuentwi-
ckeln. Zum zweiten richtet sich der Fokus auf ein transversales Unterrichtsvorhaben, das zwi-
schen fachlichen und tberfachlichen Perspektiven bildungsrelevante Lehr-Lern-Arrangements
enthalt. Ein dritter Fokus entsteht durch die Expertise des/der Hochschulmitarbeitenden, die/der
das Fokus-Reflexionsseminar begleitet und aus dieser Expertise heraus eine spezifische Wis-
senschaftspraxis mit Studierenden gestalten kann. Der vierte Fokus ist die Anforderung im An-
schluss an das Fokuspraktikum den summativen und kumulativen Leistungsnachweis die Indivi-
duelle Arbeitsleistung Berufspraktische Studien (kurz IAL BpSt) zu erarbeiten, der wie in den
Phasen zuvor die fundierte Planung, die Dokumentation bedeutsamer Protokolle der Wirklich-

keit und deren systematische, also methodisch gestitzte Analyse beinhaltet.
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6 Beurteilung und Bewertung in den Berufspraktischen Studien
Gerade im grossten Studienbereich des BA-Studiums sind geklarte Vorstellungen darlber erfor-
derlich, wie Lern- und Leistungssituationen (vgl. Weinert, 2001) zu modellieren sind, um die an-
gestrebten Prozesse «doppelter Professionalisierung» mdglichst zu beglinstigen. Sowohl die
Rahmenkonzeption als auch das vorliegende Dokument priorisieren dabei die Gestaltung von
Lernsituationen und versuchen, formal bedeutsame Leistungssituationen auf das erforderliche
Minimum zu reduzieren. Minimal gilt es, ein valides Format der Abschlussprifung zu entwickeln,
das die Breite der Anforderungen «doppelter Kénnerschaft» zumindest ansatzweise abzubilden
vermag und damit der institutionellen Rolle der Hochschule im Berechtigungswesen des tertia-
ren Sektors des Bildungssystems gerecht werden kann. Dazu werden im Folgenden Beurtei-

lung und Bewertung unterschieden.

Beurteilung

Beurteilungen in den Berufspraktischen Studien testieren in der Unterscheidung von «erfolg-
reich absolviert/nicht erfolgreich absolviert» in erster Linie formal die Erbringung des Workloads
und damit die Einhaltung bestimmter Mindestanforderungen.

In den Praktika handelt es sich dabei um die Erbringung der Praktikumstage, das erforderliche
Engagement, die notwendige Zuverlassigkeit in der Zusammenarbeit etc.. Die Berufsprakti-
schen Studien am IKU beziehen damit eine Position, die bewusst keine phasenspezifischen
‘Kompetenzziele’ oder anders benannte gestufte Formen der Bewertung einer vermeintlich
‘ganzheitlichen’, damit aber auch diffusen Praktikumsleistung beinhaltet. Die lerntheoretische
Entscheidung korrespondiert dabei mit dem Mangel an Instrumenten, um die Vielfaltigkeit beruf-
licher Anforderungen von Lehrpersonen valide zu erfassen.

Zugleich ist festzustellen, dass in jedem Praktikum bestimmte und bestimmbare Erwartungen
des Berufsfeldes bezuglich der «Mitspielfahigkeiten» vorliegen und vorliegen mussen. Empi-
risch'" betreffen diese Erwartungen z.B. die Sprachfahigkeiten der Studierenden im weiteren
Sinne, deren Kontakt- und Empathiefahigkeit bezogen auf Kinder und das zielstufenspezifische
methodische Repertoire.

Die Berufspraktischen Studien am IKU bearbeiten diese — tiber formale Versdumnisse hinaus-
gehenden — Erwartungen bei kritischen Anfragen im Sinne eines Case Managements. Im Ein-
zelfall ist zu prufen, ob die Erwartungen phasenspezifisch und inhaltlich gerechtfertigt sind, ob
die sichtbaren Defizite mit entsprechender Unterstlitzung (und Engagement der Studierenden)

im Praktikumszeitraum bearbeitbar sind oder ob eine Verlangerung der Ubungszeit und damit

" Hier zu verstehen als die Erfahrungen mit vermeintlich «schwierigen Fallen» der vergangenen Jahre.
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die Wiederholung eines Praktikums erforderlich ist. Sind die wahrgenommenen Entwicklungsfel-
der zu gross, um sie in prognostischer Perspektive im Studium tatsachlich entwickeln zu kén-
nen, stellt sich auch unabhangig vom Assessment die Frage der beruflichen Eignung, die bei
zweimaliger nicht erfolgreicher Wiederholung eines Praktikums den formellen Ausschluss aus
dem Studium zur Folge haben kann.

Dieses einzelfallbezogene Vorgehen berlcksichtigt die Priorisierung von Lernprozessen im
Praktikum, die Diversitat der Studierenden und ihrer Geworfenheit in spezifische Praktikumssi-
tuationen ebenso wie die berechtigten Anspriiche des Berufsfeldes an die Absolventinnen und
Absolventen des Instituts. Es vermeidet zudem die Beurteilung auf Basis hochinferenter Ra-
tingskalen zur «Qualitat» der studentischen Arbeit und die damit verbundenen Schwierigkeiten
erforderlicher Normierung der Ratingurteile, die im Praktikumskontext systematisch nicht zu be-
heben sind.

Vergleichbares gilt fur die Reflexionsseminare und Mentorate. Bis auf die IAL BpSt werden alle

Anlasse der Berufspraktischen Studien mit «bestanden/nicht bestanden» beurteilt.

Bewertung

Ausschliesslich die sog. ‘Individuelle Arbeitsleistung’ (IAL BpSt) wird mit einer Note bewertet.
Diese IAL wird als Videoportfolio gestaltet und beinhaltet die Darstellung des plausiblen Arbeits-
bogens einer explizierten und theoretisch fundierten Planung, die Dokumentation relevanter As-
pekte der Gestaltung auf Video und die daten- und methodengestitzte Analyse der Daten mit
anschliessender Diskussion.

Konzeptionell belegen Studierende mit dem Videoportfolio also die elementare doppelte Kon-
nerschaft in der beruflichen Praxis (Videoteil) und der Wissenschaftspraxis (Textteil).

Das Videoportfolio stellt — anders als Prifungslektionen und/oder ein Kolloquium — keinen punk-
tuellen Leistungsnachweis dar, sondern ist eine summative und kumulative Form des Leis-
tungsnachweises, in dem die vorgangige dreijahrige Arbeit in den Berufspraktischen Studien in
beiden Dimensionen der Kénnerschaft mit hohen individuellen Gestaltungsspielrdumen sichtbar
wird. Das grundlegende Moment «ausbildungsbedingter Geworfenheit» (vgl. 3.1) lasst sich je-
doch auch mit diesem Prufungsformat nicht vermeiden. Sowohl der jeweilige Praktikumsplatz
also auch das Reflexionsseminar prafigurieren bestimmte Moglichkeiten der Studierenden, die
diese nicht grundsatzlich Uberschreiten konnen, ihnen in der abschliessenden Bewertung dann
aber als individuelle Leistung zugeschrieben wird. Es handelt sich hierbei jedoch um ein konsti-
tutives Merkmal aller Leistungsbewertungen.

Aufgrund der spezifischen Expertise der Reflexionsseminarleitung wird das Videoportfolio von

der Person benotet, die das Fokus-Reflexionsseminar leitet, sowie von einer Praxislehrperson,
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die aber nicht den/die jeweilige Studierende im Abschlusspraktikum begleitet hat. Dadurch wird
die Leistung der Studierenden einerseits kontextualisiert, andererseits aber auch objektiv und

unabhangig bewertet.

7 Anforderungsprofile der Akteure in den Berufspraktischen Studien

Die vorliegende Konzeption verdeutlicht, dass die Akteure (jenseits der Studierenden als Adres-
saten des Studienbereichs) als je spezifische positioniert werden. Die Anforderungen an die
Hauptakteure — Praxislehrpersonen und Hochschulmitarbeitende — bewegen sich dabei zwi-
schen ‘Generalismus’ und Expertise und unterscheiden sich damit erheblich im Ausmass der
Spezialisierung.

Lehrpersonen der Kindergarten- und Unterstufe werden als «Generalistinnen und Generalisten»
adressiert, von denen erwartet wird, dass sie — bis auf die schulischen Fremdsprachen — alle
Facher und Fachbereiche unterrichten kénnen.'? Dies bildet sich auch aktuell im Studium in den
sechs Fachbereichen ab, die die Studierenden neben den Erziehungswissenschaften und den
Berufspraktischen Studien studieren. Praktika am Institut Kindergarten-/Unterstufe sind daher
fachunspezifisch. Als Kénnerinnen und Koénner der beruflichen Praxis erwartet die Padagogi-
sche Hochschule daher, dass Praxislehrpersonen zeigen, wie sie die alltaglichen Herausforde-
rungen mit subjektiv bewahrten Praktiken, Methoden und Konzepten beantworten und in der
Lage sind, diese zumindest in Teilen zur explizieren und zu begrinden.

Dem gegenuber steht eine Institutsstruktur an der Padagogischen Hochschule FHNW, fur die
die Expertise der Personen in den Professuren als Expertenteams konstitutiv ist.

In der vorliegenden Konzeption ist diese Expertise bisher nur als «Kénnerschaft der Wissen-
schaftspraxis» bestimmt worden und bedarf daher noch der Konkretisierung. Die Konnerschaft
bezieht sich zunachst auf (irgend)eine wissenschaftliche Perspektive, die fur die Zielstufe rele-
vant ist. lllustrierend seien nur eine musikdidaktische, entwicklungspsychologische oder bil-
dungstheoretische Perspektive genannt, die Mitarbeitende in den Berufspraktischen Studien
theoretisch, methodologisch und methodisch versiert vertreten konnen. Die «Vertretung» be-
steht darin, die jeweiligen im Studium einschlagigen Theorien, Konzepte oder Modelle (ggf. er-
neut) in den Horizont der Studierenden bringen zu kénnen und sie fir die Gestaltung und Deu-
tung von Phanomenen der beruflichen Praxis fruchtbar zu machen bzw. modellieren zu kénnen.
Zusatzlich gilt es, eine spezifische Expertise der daten- und methodengestiitzten Thematisie-
rung und Analyse (auch studentischer) beruflicher Praxis zu entwickeln, die plausibel als «Fall-

arbeit» (vgl. 4.2) zu charakterisieren ist, fir die aber die Arbeit an «heissen Fallen» (also unter

12 Die Modellierung eines positiven Leitbildes fiir die professionelle Identitat der Generalistin steht derzeit noch aus.
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Anwesenheit der beteiligten Personen) kennzeichnend ist. Als institutsiibergreifendes Format
der Padagogischen Hochschule FHNW existiert dazu die sog. «Interne Qualifizierung», eine
jahrliche Weiterbildungsreihe der Leitenden der Berufspraktischen Studien, die der Entwicklung
dieser zusatzlichen und spezifischen Expertise dient.

Beide Formen der Expertise setzen eine langerfristige «wissenschaftspraktische» Teilhabe vo-

raus und sind daher nicht in kurzen Weiterbildungen zu erzielen.

Die Unterscheidung zweier grundlegender Kénnerschaften hat konkrete Auswirkungen auf den
Personaleinsatz in den Berufspraktischen Studien. Mitarbeitende der Hochschule miissen da-
her ausgewiesene Kdnnerinnen einer spezifischen Wissenschaftspraxis sein, was mindestens
einen Masterabschluss als Ausweis vertiefter wissenschaftlicher Tatigkeit voraussetzt. Sie mus-
sen hingegen nicht zwingend uber Berufserfahrung in der beruflichen Praxis von Lehrpersonen
verfigen. Umgekehrt sind als Praxislehrpersonen nur Personen denkbar, die vor dem Hinter-
grund mehrjahriger Berufserfahrung tagtaglich berufliche Praxis erfolgreich gestalten. Diese
Personen sind wiederum (auch z.B. mit Erfahrungen in Schulleitungspositionen) nicht automa-
tisch pradestiniert, die Begleitveranstaltungen der Hochschule zu gestalten, weil ihnen oft das
Fundament einer eigenen Wissenschaftspraxis fehlt.

Empirisch keineswegs selten sind Personen, die wahrend oder nach langjahriger einschlagiger
Berufstatigkeit als Lehrperson wissenschaftliche Qualifikationen erworben haben. Fur sie ist
entscheidend, dass sie sich als Mitarbeitende der Hochschule ‘rollenklar’ positionieren kdnnen

und ihre diesbezligliche Kénnerschaft zur Geltung bringen.
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9 Anhang

9.1 Modulgruppenbeschreibung

|Bem[sprak1ische Studien

A. Basisphase

Professur

P20M

Beteiligte Pr

Allgemeine Kompetenzziele

Gesfaltung von Entwicklungs-, Lem- und Bildungsprozessen, Umgang mit Heterogenitdt, Kommunikation und Zusammenarbeit, Teilhabe am
professionsspezifischen Diskurs

Deskriptoren

Die allgemeinen Kompetenzziele werden innerhalb der Modulgruppe durch die folgenden Deskriptoren naher beschrieben:

Teilhabe am professionsspezifischen Diskurs
- Wissen und Verstehen
- Anwendung von Wissen und Verstehen

Gesfaltung von Entwicklungs-, Lem- und Bildungsprozessen
- Anwendung von Wissen und Verstehen
- Selbstlernfahigkeiten

Umgang mit Heterogenitat
- Wissen und Verstehen
- Urteilen

Kommunikation und Zusammenarbeit
- Kommunikative Fertigkeiten

Bezug zu fachibergreifenden Themen

Die folgenden facheribergreifenden Themen werden in der Modulgruppe zum Gegenstand:

- Fragen des Umgang mit Heterogenitat stellen sich fir die Gestaltung von Unterricht schon im ersten Praktikum,

- Querschnittsthemen der Didaktik werden z.B. bei Fragen der Planung und Gestaltung von Unterricht notwendig diskutiert,
- Zenfrale Themen padagogischen Handelns werden im Basisseminar wie im Basispraktikum zum Gegenstand,

- Sprachbewusster Unterricht ist eine Facette der Gestaltung von Lehr-Lemsituationen im Basispraktikum.

Magliche Themen und Inhalte

Zentrale Konzepte der Modulgruppe sind die Antinomien/Paradoxien des Lehrerhandeins, Einblicke in die Folgen der Instllutlonal\slemng von Lem-
und Bildungsprozessen sowie die Frage danach ob, wie und in welchem Ausmass eine unterrichtliche Interaktion planbar isf

Gegenstand der Auseinandersetzung sind Dokumente und Artefakte schulischer und unterrichtlicher Wirklichkeit, die unter Ruckgrlﬁ auf Methoden und
Konzepte qualitativer Forschung zum Gegenstand der Auseinandersetzung gemacht werden.

Dabei werden zwei Modi des Verstehens unferschieden, die Differenz zwischen Beobachtung und Interpretation bearbeitet sowie geklart, worin der
systematische Unterschied zwischen dem Anspruch padagog\scher ngramme und ihrer Realisierung liegt.

Disziplindre Perspektiven

Die Modulgruppe bezieht sich zentral auf ions- und i gst 1e Konzepte und Theorien. Zugleich setzt jede Form
Kenntnis voraus, dle von den Stumerenden in der Medulgruppe in allen Bereichen auf Matumatsstufe erwartet
und sukzessive in den Modulen der Facl und F: enweitert werden.

Erziehungswissenschaftliche und bildungssoziclogische Bezuge werden bei Fragen der Beobachtung, Planung und Analyse ven Unterricht ebenfalls
thematisiert.

Spezifische Kompetenz Ziele

In der Modulgruppe der Basisphase erwerben die Studierenden zwei Modi der Auseinandersetzung mit beruflicher Praxis:

In der distanzierten Auseinandersetzung mit den Bedingungen von und den Anforderungen an professionelles padagegisches Handeln gewinnen sie
ein realistisches Bild des Lehrberufs in Kindergarten und Primarstufe, prufen ihre Studienwahimotive und setzen sich mit grundlegenden Konzepten
und Modellen auseinander.

In der empathischen Einlassung auf konkretes Unterrichtshandeln erproben die Studierenden unter Anleitung grundlegende Handlungsmuster und
methodische Zugange zur Initilerung und Gestaltung von Lem-, Erziehungs- und Bildungsprozessen.

In der Basisphase bilden sich die beiden Modi der Auseinandersetzung organisatorisch getrennt und doch eng aufeinander bezogen ab:

Im Basisseminar erwerben die Studierenden erste professionshezogene Konzepte, die als Beschreibungs- und Deutungskategorien zur Anwendung
kommen. Sie kennen Modelle, die helfen, die Komplexitat von Schule und Unterricht zu reduzieren, und wissen zugleich um deren begrenzie
Reichweite. Studierende setzen sich mit Dokumenten schulischer Wirklichkeit auseinander und erproben die Deutungsmachtiakeit der Modelle und
begrifflicher Konzepte fur die Beobachtung und Beschreibung derselben. Sie entwickeln dabei methodisch angeleitete Zugange zum Verstandnis der
empirisch vorfindlichen Komplexitat und erkennen die systematische Differenz zwischen padagogischem Anspruch und der Realisierung desselben.
Diese Grundiagen etablieren eine Vorstellung davon, was Teilhabe am professionsspezifischen Diskurs bedeutet

Im Basispraktikum erarbeiten die Studierenden gemeinsam mit den Praxislehrpersonen ein Spektrum von Grundformen und methodischen
Arrangements fur die konkrete Arbeit in Kindergarten und Primaruntersiufe. Sie erfahren die Diversitat der Lemvoraussetzungen auf der Zlelslufe
scharfen ihren Blick fir die Interessen und Entwicklungsvoraussetzungen der Kinder und berlcksichtigen diese in der Planung vielfaltiges
Unterrichtssequenzen mit Hilfe der Praxislehrperson. Mit ihr und der Lemngruppe werden die Vorhaben kooperativ umgeseizt. Das Augenmerk richtet
sich von Beginn an auf die tatsachlichen Lemergebnisse. Studierende kommunizieren alters- und stufengerecht mit den Schalerinnen und Schulem
und entwickeln zugleich inre Maglichkeiten zum fachsprachlichen Austausch dber die intendierten Prozesse und deren Wirkungen.

Im Mentorat der Basisphase entwickeln die Studierenden ein Verstandnis fir die Gestaltung ihres eigenen Professionalisierungsprozesses und werden
fiir die Bilanzierung des ersten Studienjahres bei der Ersiellung des Porifolios unterstitzi.

Beschrei g der uktur
Modulbe- Kurzbe- Studienstufe Veranstaltungs- Verbindlichkeit ECTS Teilnahme- Rhythmus Verantwortliche
zeichnung schreibung typ voraussetzungen Professur
KU-BPBPR11 siehe unten Grundstudium Praktikum Pflicht 5] Voraussetzungen /  |jéhrlich 2er-Skala /- P20M
Assessment grundsitzliche
erfolgreich Eignung fur die
abgeschlossen, Zielstufe
Basisseminar Teil 1 - Engagierte
erfolgreich Einlassung und
feilgenommen Mitgestaltung des
Unterrichts und des
schulischen Alltags
Praktikumszeitraum
- Erbringung der
erforderlichen
Arbeits- und
Anwesenheitszeit
- Erfullung der
formalen
Voraussetzungen
{Sprache,
Kooperation,
Verbindlichkeit in
der
Zusammenarbeit)
KU-BPBS11 siehe unten Grundstudium Lehrveranstaltung /| Pflicht / fir 2 Keine jahrlich 2er-Skala P20M
Reflexionsseminar |Hérerinnen und
Harer offen
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KU-BPBS12 siehe unten Grundstudium Lehrveranstaltung / | Pflicht 2 'Voraussetzungen /  |jahrlich Zer-Skala P20M
Reflexionsseminar erfolgreiche
Teilnahme
Basisseminar Teil 1
und Basispraktikum
KU-BPMN11 und siehe unten Grundstudium Lehrveranstaltung / | Pflicht 2 Keine jahrlich Zer-Skala P20M
KU-BPMN12 Mentorat

Stichworte zum Inhalt (fakultativ)

KU-BPBPR11

Das Basispraktikum fokussiert die Einlassung der Studierenden auf die Arbeit im Kindergarten und der Primarunterstufe. Gemeinsam mit den
Praxislehrpersonen gestalten die Studierenden Lem- und Bildungsprozesse, in denen sie die ersten im Studium erworbenen Konzepte und Ideen
beriicksichtigen. Reqgulative Idee der gemeinsamen Planung und inrer Realisierung ist die Orientierung an den tatsachlichen Wirkungen und den damit
ideralerweise erzielten Lemfortschritten

Ein wesentlicher Fokus des Basisprakiikums liegt auf den bewahrten Prakiiken und Methoden der Lehrpersonen fir die Zielstufe, die in der
gemeinsamen Unterrichtsgestaltung von den Studierenden erfahren und mitgestaltet werden. Ausgewahite Prakiiken und/oder Methoden und ihre
Wirkungen werden in geeigneter Form dokumentiert, um sie zum Gegenstand vertiefter Analyse machen zu kénnen.

Die Diversitat der Lemvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler wird im Basisprakiikum zum Gegensiand intensiver Beobachtung. In
Kooperation mit den P onen werden erste entwickelt, um fir alle Schilerinnen herausfordernde Bildungsmaglichkeiten zu
entwickeln.

KU-BPBS11

Basisseminar, Teil 1: Im ersten Teil des Basisseminars erwerben die Studierenden erste professionsbezogene Konzepte, die als Beschreibungs- und
Deutungskategorien zur Anwendung kommen. Sie kennen Modelle, die helfen, die Komplexitat von Schule und Unterricht zu reduzieren, und wissen
zugleich um deren begrenzte Reichweite. Studierende setzen sich mit Dokumenten schulischer Wirklichkeit auseinander und erproben dIE
Deutungsmachtigkeit der Modelle und begrifficher Konzepte fir die B und B ing 1. Sig dabei methodisch
angeleitete Zugange zum Verstandnis der empirischen Realitat des Schulalltags und erkennen die systematlsche Differenz zwischen padagogischem
Anspruch und der Realisierung desselben.

Normative Verstellungen und Uberzeugungen der Studierenden werden in der Auseinandersetzung mit Dokumenten schulischer Wirklichkeit zum
Gegenstand diskursiver Verstandigung. Diese Verstandigung zielt auch darauf ab, die individuellen Studien- und Berufswahlmotive sowie ihre Passung
Zu widerspruchlichen Anforderungen des Lehrberufs zu prifen.

Da Schule und Unterricht als sinnhaft konstituierte Phanomene der Sozialwelt immer interpretationsbedirftig sind, werden zwei Modi des Verstehens
im Basisseminar unterschieden. Das unmitielbare Verstehen in Interaktionen als Grundlage |r|lurhv-|mpruws|erenden Handelns, dessen Erfolg sich an
situativer Angemessenheit hemisst und das methodisch angeleitete Verstehen, das sich an Geltungsfragen orientiert.

Die Frage nach der Planbarkeit von Unterricht und die Grenzen derselben bilden einen weiteren inhaltlichen Schwerpunkt des Basisseminars. In
diesem Schwerpunkt wird einerseits die Notwendigkeit verdeutlicht, detailliert Klarheit iber die Ziele des Unterrichts zu gewinnen. Andererseits gilt es
zu verstehen, dass Unterricht mit dem Eigensinn aller Beteiligten zu rechnen hat.

Im ersten Teil des Basisseminars erarbeiten die Studierenden "Denkwerkzeuge” fur das Basispraktikum. Nach Abschluss desselben werden die
Erfahrungen daraus wieder zum Gegenstand der Betrachtung und des Bezugs auf die zuvor erworbenen Konzepte.

KU-BPBS12

Basisseminar, Teil 2: Im zweiten Teil des Basisseminars werden Dokumente der im Basispraktikum mitgestalteten schulischen Wirklichkeit zum Anlass
genommen, die Situationen, Gegenstande, Materialien und Beobachtungen vertieft zu verstehen. Anhand von Modellen und begriffichen Konzepten
werden die Phanomene fachsprachlich systematisiert. Die Differenz zwischen padagogischem Anspruch und dessen Realisierung ist dabei eine
Grundfigur, die die Maglichkeiten und Grenzen padagogischen Handelns zum Gegenstand der Auseinandersetzung macht und die normativen

Vorstellungen und Uberzeugungen der Studierenden aufgreift, ohne den Versuch zu untemehmen, sie affirmativ zu Gberformen.

KU-BPMN11 und KU-BPMN12

Studierende verstehen ihr Studium als den Beginn eines ber 1en Lem- und Bi ozesses, den sie individuell gestalten_

In diesem Prozess setzen sie Wissen und Erfahrungen aus Studium und Praktikum mit den eigenen Fahigkeiten und Haltungen einerseits und den
institutionellen Erwartungen an Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarunterstufe andererseits in Beziehung. Sie erkennen die eigene
Bildungshiegraphie als wesentlichen Hintergrund inrer schul- und unterrichtshezogenen Uberzeugungen und Motive.

Studierende stellen ein Portfolic zusammen, in dem sie exemplarisch Belege dafur sammeln, dass sie iber zunehmend mehr Wissen und Kénnen in
relevanten Teilbereichen padagogischen Handelns verfugen. In der Auswahl der Teilbereiche nehmen sie Bezug auf die Allgemeinen Kompetenzziele
der Padagogischen Hochschule FHNW. Studierende verstehen Portfolioarbeit als individuellen Lemprozess, der die Grundlage dafiir legt, die
professionelle Entwicklung zu verstetigen. Studierende setzen sich im Rahmen des Mentorats auch mit den vielfaltigen Rilckmeldungen zu den
verschiedenen Facetten ihrer beruflichen Fahigkeiten, Haltungen und Einstellungen im Veriauf des Studiums auseinander und beziehen sie in ihre
Uberlegungen und Entscheidungen zu individuellen Fragestellungen und Entwicklungsfeldern ein

B. Part

Professur

P20M

Beteiligte Professuren

Allgemeine Kompetenzziele

Teilhabe am professionsspezifischen Diskurs, Diagnose und Beurteilung, Lemen und Entwicklung, Handeln im institutionellen und gesellschaftlichen
Kontext

Deskriptoren

Die Modulgruppe strebt mit den aufgefihrien allgemeinen Kompetenzzielen insbesondere folgende Kenninisse und Fertigkeiten an:

Teilnabe am professionsspezifischen Diskurs
- Anwendung von Wissen und Verstehen
- Kommunikative Fertigkeiten

Lemen und Entwicklung
- Wissen und Verstehen
- Selbstlernfahigkeiten

Diagnose und Beurteilung
- Anwendung von Wissen und Verstehen
- Urteilen

Handeln im institutienellen und geselischafilichen Kontext
- Kommunikative Fertigkeiten
- Selbstlernfahigkeiten

Bezug zu fachiibergreifenden Themen

Die folgenden facheribergreifenden Themen werden in der Modulgruppe zum Gegenstand.

- Der Umgang mit Heterogenitat ist fiir die Gestaltung von Unterricht gerade in der Partnerschulphase erforderlich, und kann dort in den Dimensionen
und Wirkungen intensiv beobachtet werden,

- Querschnittsthemen der Didaktik werden z.B. bei Fragen der Planung und Gestaltung von Unterricht notwendig diskutiert,
- Zenirale Themen padagogischen Handelns sind wahrend der Parinerschulphase hochaktuell,

- Sprachbewusster Unterricht ist eine Facette der Gestaltung von Lehr-Lemsituationen im Parinerschuljahr und Gegenstand der Reflexion im
begleitenden Reflexionsseminar.

Maogliche Themen und Inhalte

Der Erfolg des bisherigen Studiums erweist sich in der Modulgruppe darin, dass die Studierenden subjektiv bedeutsam gewordene Konzepte und

Sichtweisen zur Planung und Begrundung, Durchfuhrung und Analyse des eigenen Handelns einbringen. Die Themen und Inhalte erstrecken sich

daher potentiell Gber die gesamte Breite fachlicher, tischer und erziehur 1schafilicher Kenzepte. Der spezifische Kontext der

EaEnerscﬂule und die ebenfalls spezifische Expertise der begleitenden Leitenden der Reflexionsseminare fuhren zu individuell abgestimmten
ckussierungen.

Disziplindre Perspektiven

Fachwissenschaftliche Disziplinen und ihre Didakiiken, Erziehungswissenschaft, Bildungssoziologie sowie Sozial- und Entwicklungspsychologie

Spezifische Kompetenz-Ziele

In der Partnerschulphase werden die eingefihrten Unterscheidungen zmschen Distanz und Einlassung weitergefuhrt, sind aber durch die

kontinuierliche Mitgestaltung der Studierenden im Schulfeld starker integries

Die Parinerschulphase dlenl der Ausemanderspjzung mit der gesamten Brelle der beruflichen Anforderungen. Studierende kdnnen unterrichisbezogen

zunehmend iglstuf Lermarrar ! ifischen Wissens planen und durchfiihren sowie

analysieren und reflektleren Fachl\che Grundlagen und das Wissen uber z.B. enmwklungsbezogene soziale und geschlechtsspezifische

Voraussetzungen der Kinder fundieren diagnostische Fahigkeiten zur Einschatzung des Lemstands und der Entwicklung geeigneter Massnahmen im

Unterricht, auch in der Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams.

Die Studierenden ibernehmen Mitverantwortung fr die schulischen Prozesse und vertreten begriindet ihr Handeln in der Zusammenarbeit mit Etem

und anderen Anspruchsaruppen der Bildungsinstitution

Die Fahigkeiten zu distanzierter und methedisch angeleiteter Analyse unterrichtiicher Wirkungen, dem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiller und

des eigenen Handelns werden im Reflexionsseminar durch die Arbeit an Dokumenten aus dem Unterricht gestarkt.

Im Mentorat bildet die kentinuierliche Beteiligung an der beruflichen Praxis den Hintergrund, die eigenen Fahigkeiten und Haltungen zu den

énmenénaen in ?eﬁlenung zu setzen und aktiv an der eigenen Entwicklungsfeldern zu arbeiten. Diese Arbeit wird mit aussagekraftigen Belegen im
artfolio dokumentiert.
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Beschrei g der uktur
Modulbe- Kurzbe- Studienstufe Veranstaltungs- | Verbindlichkeit ECTS Teilnahme- Rhythmus Art der Leis- Verantwortliche
zeichnung schreibung typ voraussetzungen tungsbewertung Professur
KU-BPMN21 und siehe unten Hauptstudium Lehrveranstaltung / | Pflicht 2 ‘Voraussetzungen ! |jahrlich 2er-Skala P20M
KU-BPMN22 Mentorat Erfolgreiche
Teilnahme an
Basisphase
KU-BPPPR21 siehe unten Hauptstudium Praktikum Plicht f fr g ‘Voraussetzungen/ |jahriich 2er-Skala f - P20M
Horerinnen und Erfolgreiche grundsétzliche
Harer offen Teilnahme an Eignung fir die
Basisphase Zielstufe
- Engagierte
Einlassung und
Mitgestaltung des
Unterrichts, des
schulischen Alltags
und der
Aussenbeziehungen
der Schule im
Praktikumszeitraum.
- Erbringung der
erforderlichen
Arbeits- und
Anwesenheitszeit
- Erfullung der
formalen
Ef'orausse‘zungen
Kooperation,
Verbmdllch keit in
Zusammenarbewtj
KU-BPPPR22 siehe unten Hauptstudium Praktikum Pflicht 9 Voraussetzungen/ |jahrlich 2er-Skala f - P20M
Erfolgreicher grundsétzliche
Abschluss Eignung fir die
Basisseminar und Zielstufe
Basispraktikum - Engagierte
Einlassung und
Mitgestaltung des
Unterrichts, des
schulischen Alltags
und der
Aussenbeziehungen
der Schule im
Praktikumszeitraum.
- Erbringung der
erforderlichen
Arbeits- und
Anwesenheitszeit
- Erfullung der
formalen
Voraussetzungen
(Sprache,
Kooperation,
Verbindlichkeit in
der
Zusammenarbeit)
KU-BPPRS21 siehe unten Hauptstudium Lehrveranstaltung / | Pflicht / fir 2 Voraussetzungen/ |jahrlich 2er-Skala P20M
Reflexionsseminar  |H&rerinnen und Erfolgreiche
iorer offen Teilnahme an
Basisseminar und
Basispraktikum
KU-BPPRS22 siehe unten Hauptstudium Lehrveranstaltung / | Pflicht / fir 2 Voraussetzungen/ |jahrlich 2er-Skala P20M
Reflexionsseminar |Harernnen und Erfolgreiche
Harer offen Teilnahme an
Basisseminar und
Basisprakfikum

Stichworte zum Inhalt {fakultativ)

KU-BPMN21 und KU-BPMN22

Das Mentorat 2 begleitet die Partnerschulphase:.

Die in der Basisphase identifizierten Entwicklungsfelder werden mit bedarfsgerechter Begleitung durch den Mentorfdie Mentorin im Rahmen der beiden
Semester des Partnerschulpraktikums bearbeitet. Je Semester arbeiten die Studierenden 30 h an den individuellen Fragestellungen und Vorhaben, die
sie im Portfolio dokumentieren. Riickmeldungen von Mitstudierenden, den beteiligten Praxisiehrpersonen und dem Mentor ergénzen und erweitem die
eigenen Perspektiven.

KU-BPPPR21

Im Partnerschulpraktikum parizipieren die Studierenden kontinuierlich an allen Aktivititen der jeweiligen Partnerschule. Die Partizipation findet in Form
eines Blockpraktikums im Zwischensemester und sich daran anschliessenden Praxistagen statt. Studierende gestalten den Unterricht zunachst mit, im
Verlauf des Praktikums aber auch zunehmend eigenstandig, dabei steigen die Anforderungen beziiglich der inhaltichen Komplexitat und des zeitlichen
Umfangs von einzelnen Sequenzen und Lektionen hin zu langerfristigeren Unterrichtseinheiten. Studierende beteiligen sich intensiv an weiteren
Anlassen des schulischen Alltags im Kollegium, im Kontakt mit Eltern, der Schulleitung eder der Zusammenarbeit mit weiteren Fachpersonen

Die konfinuieriche Zusammenarbeit mit der Praxislehrperson Gber ein halbes Schuljahr hinweg ermaglicht die gezielte Beobachtung und Farderung
der einzelnen Schlerinnen und Schiler.

KU-BPPPR22

Im Partnerschulpraktikum partizipieren die Studierenden kontinuierlich an allen Aktivititen der jeweiligen Partnerschule. Im zweiten Schulhalbjahr
wechseln die Studierenden dabei jeweils die Stufe. Auf der Basis gemeinsamer Planungen gestalten sie den Unterricht zunehmend eigenstandig. Die
Anforderungen an die Planungs- und Gestaltungsfahigkeiten der Studierenden steigem sich im Verlauf des Partnerschuljahres quantitativ und
qualitativ. Ausgehend von einzelnen Sequenzen und Lektionen zu Beginn sind die Studierenden gegen Ende des Partnerschuljahres in der Lage,
langerfristige und komplexere Unterrichtseinheiten und -vorhaben fachlich fundiert eigenstandig zu reali . Studierende igen sich weiterhin
Fmgsw an Anlassen des schulischen Alitags im Kollegium, im Kontakt mit Eltern, der Schulleitung oder der Zusammenarbeit mit weiteren
achpersonen.
Die kontinuierliche Zusammenarbeit mit der Praxislehrperson Ober ein halbes Schuljahr hinweg ermaglicht auch die gezielte Beobachtung und
Férderung einzelner Schillerinnen und Schiiler,

KU-BPPRS21

Im Reflexionsseminar zum Partnerschuljahr setzen sich Studierende mit Dokumenten und Protokollen der schulischen Wirklichkeit auseinander. Dabei
treten sie in Distanz zu den Zugzwangen alltdglicher Unterrichtspraxis und vertiefen zentrale Fragen professionellen piddagogischen Handelns

rt. Die Er dieser ly und Verstehensprozesse finden wiederum Eingang in die Planung und Gestaltung der unterrichtlichen
Praxis. Die mhatichen Schwerpunkte des Reflexionsseminars resultieren aus dem abgestimmten Bedarf vor Ort, dem Ausbildungsinteresse der
Hochschule und der zielgruppenspezifisch relevanten Expertise der Leitenden des Reflexionsseminars. Im Lelstungsnachw&\s analysieren die
Studierenden ein schulisches oder unterrichtliches Dokument oder Protokoll systematisch und unter Bezugnahme auf theoretische Konzepte.

KU-BPPRS§22

Im Reflexionsseminar zum Partnerschuljahr setzen sich Studierende mit Dokumenten und Protokollen der schulischen Wirklichkeit auseinander. Dabei
treten sie in Distanz zu den Zugzwangen alltaglicher Unterrichtspraxis und vertiefen zentrale Fragen professionellen padagogischen Handelns

tr rt. Die Er dieser by und Verstehensprozesse finden wiederum Eingang in die Planung und Gestaltung der unterrichtlichen
Praxis. Die inhaltlichen Schwerpunkte des Reflexionsseminars resultieren aus dem abgestimmten Bedarf vor Ort, dem Ausbildungsinteresse der
Hochschule und der zielgruppenspezifisch relevanten Expertise der Leitenden des Reflexionsseminars. im Lelslungsnacnwews analysieren die

Studierenden ein schulisches oder untemichtiiches Dokument oder Protokoll 1 und| unter Bezugnahme auf theoretische Konzepte.
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C.F

Professur

P20M

Beteiligte Professuren

Allgemeine Kompetenzziele

Professionelle Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitat, Handeln im institutionellen und gesellschaftlichen Kontext, Teilhabe am
professionsspezifischen Diskurs

Deskriptoren

Die Modulgruppe strebt mit den aufgefuhrien allgemeinen Kompetenzzielen insbesondere folgende Kenntnisse und Fertigkeiten an:

Teilhabe am professionsspezifischen Diskurs
- Anwenden von Wissen und Verstehen
- Urteile:

Handeln im institutionellen und gesellschafilichen Kontext
- Anwenden von Wissen und Verstehen
- Kommunikative Fahigkeiten

Professlonelle Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitat
- Urteiles
- elhsllemfa'higkeilen

Bezug zu fachiibergreifenden Themen

Die folgenden facheribergreifenden Themen werden in der Modulgruppe zum Gegenstand:

- Der Umgang mit Heterogenitat ist selbstverstandliche Anforderung, die bei der Planung und Gestaltung von Unterricht im Fokuspraktikum
Beriicksichtigung findet,

- Querschnittsthemen der Didaktik werden z B. bei Fragen der Planung und Gestaltung von Unterricht sowie dessen Reflexion zum Gegenstand

- Zentrale Themen pddagegischen Handelns sind Gegenstand der Planung, Gestaltung und Reflexion im Fokuspraktikum und dem begleitenden
Reflexionsseminar und bilden sich in den Bewertungskriterien zur individuellen Arbeitsieistung (IAL) in den Berufspraktischen Studien ab,

- Sprachbewusster Unterricht ist auch im Fokuspraktikum eine Facette der Gestaltung von Lehr-Lemsituationen, sowie potentieller Gegenstand der
Analyse im Reflexionsseminar.

Maogliche Themen und Inhalte

Die Themen und Inhalte der Modulgruppe sind abhangig von den jeweiligen Entwicklungsfeldemn der Studierenden sowie den schulischen Settings, in
denen das abschliessende Praktikum stattfindet

Disziplindre Perspektiven

Fact haftliche und fachdi i Bezugsdisziplinen, Erziehungswissenschaft, Professions- und Organisationssoziologie

Spezifische Kompetenz-Ziele

In der Fokusphase entwickeln die Studierenden die erforderlichen Fahigkeiten fiir einen gelingenden Berufseinstieg weiter. Rickmeldungen aus der
Partnerschule erfauben die ldentifikation individueller Entwicklungsfelder, die gezielt und intensiv begleitet im Rahmen des dritten Studienjahres
bearbeitet werden kannen

Aus umemcmucher Perspeklwe konnen die Studierenden eigenstandig komplexe und langerfristige Unterrichtsvorhaben hegmndet konzipieren,
durchfihren und in ihren Wirkungen vertieft analysieren. Sie fihren die Klasse 1dig Ober den T if und arbeiten bei Bedarf
mit Eltem, Kolleglnnen und Kollegen, Férderlehrpersonen sowie ausserschulischen Fachkraften zusammen, um Kinder individuell zu fardemn

Das Mentorat dient in dieser Phase der akliven Bearbeitung der Entwicklungsfelder fur einen erfolgreichen Berufseinstieg. Die Studierenden belegen
mit dem Abschluss des Portfolios, dass sie die Breite der beruflichen Anforderungen im Rahmen des Studiums zumindest exemplarisch bearbeitet
haben, dokumentieren den ereichten Arbeitsstand und formulieren Perspektiven bezuglich des Berufseinstiegs.

Mit der abschliessenden individuellen Arbeitsleistung belegen die Studierenden, dass sie die Planung, Durchfuhrung und Analyse von Unterricht als
zentralen Arbeitshogen professionellen Lehrerhandeins begrindet sowie lern- und bildungswirksam gestalten kénnen, und in der Lage sind, die dabei

aufiretenden Phénomene systemafisch und wissenschaftlich fundiert zu verstehen und angemessen zu beschreiben

Beschreibung der Modulstruktur
Modulbe- Kurzbe-
zeichnung schreibung

| Studienstufe Veranstaltungs- Verbindlichkeit ECTS Teilnahme- Rhythmus Art der Leis- Verantwortliche
VP voraussefzungen tungsbewertung Professur
KU-BPFPR31 siehe unten Hauptstudium Praktikum Pfiicht 4 ‘Voraussetzungen/ |jahriich 2er-Skala /- P20M
Erfolgreiche grundsatzliche
Teilnahme an der Eignung fur die
Parinerschulphase Zielstufe
- Engagierte
Einlassung und
Mitgestaltung des
Unterrichts, des
schulischen Alltags
und der
Aussenbeziehungen
der Schule im
Praktikumszeitraum.
- Erbringung der
erforderichen
Arbeits- und
Anwesenheitszeit
- Erfiillung der
formalen
Woraussetzungen
(Sprache,
Kooperation,
Vemmdllch keit in
Zusammenan)eit)
KU-BPFRS31 siehe unten Hauptstudium Lehrveranstaltung / | Pflicht 2 ‘Voraussetzungen / |jahrlich Zer-Skala P20M
Reflexionsseminar Erfolgreiche
Teilnahme an der
Parinerschulphase
KU BPMN31 und siehe unten Hauptstudium Lehrveranstaltung / | Pflicht 2 ‘Voraussetzungen/ |jahriich 2er-Skala P20M
KU-BPMN. Mentorat Erfolgreiche
Teilnahme an der
Parinerschulphase
KU-BPPR2A sighe unten Hauptstudium Individuelle Pfiicht 4 'Voraussetzungen/ |semesterweise 6Ger-Skala / P20M
Arbeitsleistung Erfolgreiche Studierende
Teilnahme an der dokumentieren und
Parinerschulphase belegen, dass sie in

der Lage sind
Unternicht begrundet
zu planen, unter
Einbezug der
situativen
Erfordernisse zu
gestalten und unter
Rickgriff auf
Professionswissen
analytisch zu
betrachten.

Stichworte zum Inhalt (fakultativ)
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KU-BPFPR31

Das Fokuspraktikum dient der Vertiefung und Konselidierung der berufspraktischen Fahigkeiten und der Maglichkeiten, diese Berufspraxis theoretisch
fundiert zu gestalten und systematisch zu verstehen, um sie begriindet weiter entwickeln zu kdnnel

Im Fokuspraktikum bearbeiten die Studierenden die unterrichtspraktischen Entwicklungsfelder und bere\ten sich auf einen gelingenden Berufseinstieg
vor,

Studierende kdnnen im Fokuspraktikum ganze Unterrichtstage gestalten und auch fachibergreifende Lernvorhaben mit hoherer Komplexitat Gber
langere Zeitraume konzipieren, realisieren und adaptiv weiterentwickeln. Sie verfugen Uber umfangreiches Wissen, beurteilen auf dieser Basis
Situationen, Lemstinde und individuellen Férderbedarf zutreffend und kénnen geeignete Massnahmen auf individueller und kollektiver Ebene
ergreifen, die Erziehungs- und Bildungsprozesse ermaglichen

Das Fokuspraktikum kann grundsatzlich reguldr bei Praxislehrpersonen, in eigener Anstellung oder im Ausland studiert werden. Auch kénnen
unterrichtiiche Entwicklungsvorhaben der Studierenden ggf. im Zusammenhang mit der Bachelorarbeit durchgefiihrt werden.

KU-BPFRS31

Im Reflexionsseminar zum Fokuspraktikum Gben die Studierenden, berufliche Praxis nicht ausschliesslich aus der Perspekfive unmittelbarer
Nutzlichkeit und unter konkreten Gestaltungsgesichtspunkten zu thematisieren. Anhand des inzwischen breiten Repertoires an fachlichen,
fachdidaktischen und erziehungswissenschafilichen Konzepten werden unterrichtliche Situationen methodisch angeleitet darauf hin untersucht, ob und
wie Planung und tatsachliche Wirkung in konkreten Fallen zusammenpassen, wie agf. auftretende Differenzen zu verstehen und zu rahmen sind, und
welche Konsequenzen sich daraus mittelbar fur die weitere Arbeit ergeben.

Die damit beschriebene Denkbewegung ist eine weitere Vorbereitung auf die individuslle Arbeitsleistung in den Berufspraktischen Studien und dient
daruber hinaus der Entwicklung einer wissenschaftiich-reflexiven Grundhaltung

KU-BPMN31 und KU-BPMN32

Das Mentorat 3 setzt die Arbeit der Partnerschulphase fort und begleitet die Fokusphase. Im dritten Studienjahr richtet sich die Aufmerksamkeit auf
den erfolgreichen Berufseinstieg. Die Bilanzierungen und Vorhaben im Mentorat 1 und 2 schaffen Klarheit ilber die Themen, Fragestellungen oder
Fahigkeiten, die die Studierenden noch vor dem Berufseinstieg bearbeiten miissen. Die Kontinuitit in der Beziehung zum Mentor erméglicht eine
infensive Begleitung und schafft Verbindlichkeit.

KU-BPPR2A

In der individuellen Arbeitsleistung belegen die Studierenden, dass sie die zentrale Aufgabe von Lehrpersonen beherrschen. Sie besteht darin
Untemicht begrindet zu planen, kontext- und situationsadapfiv zu realisieren und systematisch zu analysieren sowie Wirkungen und Konsequenzen
theoretisch fundiert zu reflektieren. Die angefiihrien Belege geben substanziellen Einblick in die jeweiligen Uberlegungen, den tatsachlichen Verlauf
und die erzielten Wirkungen. Studierende erstellen dazu Dokumente der schulischen Wirklichkeit und verwenden schulische Artefakte, die sie auf der
Basis breiten fachlichen, fachdidaktischen und erziehungswissenschattiichen Wissens beschreiben und analysieren.

9.2 Leitfaden zu den Praktikumsphasen

Die aktuell gultigen Leitfaden finden sich im Praxisportal.

Basisphase

https://www.fhnw.ch/plattformen/praxisportal-ku/basisphase/

Vertiefungsphase

https://www.fhnw.ch/plattformen/praxisportal-ku/vertiefungsphase/

Fokusphase

https://www.fhnw.ch/plattformen/praxisportal-ku/fokusphase/
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9.3 Grundlagentexte Berufspraktische Studien
Aus urheberrechtlichen Griinden kénnen die Grundlagentexte nicht in der Konzeption publiziert

werden. Folgende Texte werden den Studierenden zur Verfigung gestellt:

Breidenstein, G. (2012). Ethnographisches Beobachten. In H. de Boer und S. Reh (Hrsg.), Be-
obachtung in der Schule — Beobachten lernen. Wiesbaden: Springer VS, S. 27-44.

Brisemeister, T. (2008). Qualitative Einzelfallstudien. In ders.: Qualitative Forschung. Ein Uber-
blick. Wiesbaden: Springer VS, S. 55-98.

Helsper, W. (2001). Praxis und Reflexion: Die Notwendigkeit einer ,doppelten Professionalisie-
rung" des Lehrers. journal fir lehrerinnen- und lehrerbildung (3), 7-15.

Helsper, W. (2004). Padagogisches Handeln in den Antinomien der Moderne. In H.-H. Kruger &
W. Helsper (Hrsg.), Einfihrung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissen-
schaft. Wiesbaden: Springer, S. 15-34.

Neuweg, G. H. (2007). Lob der Spontaneitat. Padagogik, 10, 34-37.

Reh, S. (2012). Beobachtungen aufschreiben - Zwischen Beobachtungen, Notizen und "re-wri-
ting". In H. de Boer und S. Reh (Hrsg.), Beobachtung in der Schule — Beobachten lernen.
Wiesbaden: Springer VS, S. 115-130.

Wernet, A. (2009). EinfGhrung in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik. Wies-
baden: VS, S. 11-47.
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