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Kohiarenz zwischen Theorie und Praxis
durch Fokussierung auf Core Practices — ein
instruktionspsychologischer Ansatz zur
Abstimmung der Phasen der Lehrerbildung

1 Hintergrund und Ziele der Optionsbereich Lehramt Gymnasium studiert. Der
Ab stimmung Optionsbereich Lehramt umfasst Einfihrungsver-

anstaltungen in die Bildungswissenschaften und

die Fachdidaktiken und schlieft ein dreiw6chiges

: Orientierungspraktikum ein. Im anschlieffenden

' “ viersemestrigen Master of Education werden neben

den Fachstudien bildungswissenschaftliche und

fachdidaktische Inhalte vertieft und ein zwolfwochi-

ges Schulpraxissemester absolviert. Nach dieser ersten

Phase der Lehrkréftebildung gehen die angehenden

Lehrkréfte in ein eineinhalbjahriges Referendariat,

was der zweiten Phase der Lehrkréftebildung ent-

spricht.

Das Lehramt am Standort Freiburg wird von den
Hochschulen, d. h. Universitit Freiburg und Pada-
gogischer Hochschule Freiburg, zusammen mit den
Staatlichen Seminaren fiir Lehrerbildung gemeinsam
getragen. Wihrend die Hochschulen fiir die erste
Phase verantwortlich sind, sind fiir das Referendariat
(zweite Phase) und - im gymnasialen Lehramt - auch
far das Schulpraxissemester (als Teil der ersten Phase)
die Staatlichen Seminare zustindig. Die historisch
bedingte Aufteilung unterschiedlicher Verantwor-
tungsbereiche bringt es mit sich, dass die jeweiligen
phasenspezifischen Curricula aufgrund der beson-
deren Perspektiven und Kompetenzen der beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure (Hochschullehrende

in Fachwissenschaft, Bildungswissenschaften und
Fachdidaktik einerseits und erfahrene Schulprakti-
Prof. Dr. Matthias Niickles kerinnen und -praktiker andererseits) bislang nicht
systematisch aufeinander abgestimmt sind. Eine
solche Abstimmung {iber die Phasen der Lehrkréfte-

Das gymnasiale Lehramtsstudium am Standort bildung hinweg stellt aus Sicht der internationalen
Freiburg besteht aus zwei aufeinander aufbauen- Forschung zur Lehrkriftebildung (Darling-Hammond,
den Studiengingen. Im polyvalenten Zwei-Haupt- 2006) jedoch ein zentrales Desiderat dar. Nur dann
fdcher-Bachelor werden in sechs Semestern zwei kénnen kumulative Lernprozesse iiber die von der

wissenschaftliche Ficher zusammen mit dem Hochschule angebotenen Veranstaltungen hinaus bis
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ins Schulpraxissemester und Referendariat stattfinden
und zu einem systematischen Kompetenzaufbau bei-
tragen. Daher ist das Ziel der Abstimmung der Phasen
der Lehrkriftebildung in Freiburg, die Studierenden
systematisch dabei zu unterstiitzen, ihre schulprak-
tischen Erfahrungen mit vermittelten Theorien

und empirischer Evidenz absichtsvoll zu verbinden.
Dazu werden die Lerngelegenheiten der Phasen der
Lehrkriftebildung an Hochschulen und Staatlichen
Seminaren curricular und instruktional miteinander
verzahnt.

Theoretische Grundlage fiir die Abstimmung ist der
Core-Practice-Ansatz (Forzani, 2014), der das Ziel hat,
das notwendige Wissen zur erfolgreichen Austibung
von sogenannten Core Practices zu identifizieren und
dessen Erwerb im Rahmen der Lehrkréftebildung
systematisch zu férdern (Grossman, Hammerness &
McDonald, 2009). Core Practices sind Kerntétigkei-
ten, die haufig im Unterricht vorkommen, in ver-
schiedenen Fachern relevant sind und das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler effektiv unterstiitzen
(Grossman et al., 2009; McDonald, Kazemi & Kava-
nagh, 2013). Beispiele fiir solche Kerntitigkeiten
sind Stérungen vorbeugen, Kooperatives Lernen
anleiten, Testaufgaben erstellen, Feedback geben oder
Erkldren. Die Kerntitigkeiten sind, wie die Beispiele
verdeutlichen, komplexer Natur und weisen fach-
spezifische und padagogisch-psychologische Anteile
auf. Um einen Sachverhalt gut erkliren zu konnen
(z. B. Wittwer & Renkl, 2008), braucht eine Lehrkraft
beispielsweise Wissen tiber den fachlichen Inhalt (=
Fachwissen), Wissen tiber typische Fehlvorstellungen
der Lernenden zu diesem Sachverhalt (= fachdidakti-
sches Wissen; Krauss et al., 2008) und lernpsycholo-
gisches Wissen dariiber, wie die Erkldrung kohdrent
und prinzipienorientiert gestaltet werden kann (=
padagogisch-psychologisches Wissen; Voss, Kunter &
Baumert, 2011).

Auf der Mikroebene lassen sich die Core Practices in
die zu ihrer erfolgreichen Ausiibung notwendigen
Wissenskomponenten zerlegen. Diese Zerlegung der
Kerntitigkeiten bietet den Ausgangspunkt, Ansat-

ze zu entwickeln, mit denen der Erwerb der Core
Practices im Rahmen der Lehrkriftebildung gezielt
unterstiitzt werden kann. Fir die Zerlegung in die
Wissenskomponenten kénnen kognitionspsycholo-
gische Wissenstaxonomien herangezogen werden.
Bekannte Taxonomien stammen von Gagné (1985)
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oder Anderson und Krathwohl (2001), die unter-
schiedlich komplexes Wissen differenzieren. Wissen
Uber einen Inhalt kann beispielsweise aus verbaler
Information (= Faktenwissen), Konzepten (= Katego-
rien von Objekten mit gemeinsamen Merkmalen),
Prinzipien (= Verdnderungsbeziehungen zwischen
Konzepten) und Prozeduren (= Abfolge von Schritten)
bestehen (Gagné, 1985). Die Wissenskomponenten
sind hierarchisch aufeinander bezogen. So ist es fiir
den Erwerb von Prinzipien notwendig, die Konzep-
te, deren Beziehung zueinander im entsprechenden
Prinzip erworben wird, zu verstehen. Fir die erfolg-
reiche Beherrschung einer Core Practice ist Wissen
uber Konzepte, Prinzipien und Prozeduren notwen-
dig, da es sich typischerweise um komplexe Fertig-
keiten handelt. Die Core Practice Stérungen vorbeugen
beinhaltet beispielsweise Wissen iiber Konzepte

(z. B. Was ist ein positiver Verstdrker?), Wissen iber
Prinzipien (z. B. Was besagt das Prinzip der positiven
Verstdrkung?) und Wissen tiber Prozeduren (z. B. Wie
gehe ich als Lehrkraft bei dem Einsatz eines individuel-
len Verstdrkerplans vor?).

Der Freiburger Ansatz zur Férderung des Wissenser-
werbs von angehenden Lehrkréften stellt diese fir das
erfolgreiche Ausfiihren einer Kerntitigkeit notwen-
digen Wissenskomponenten in den Mittelpunkt

der Gestaltung der Lerngelegenheiten im Lehramt.
Fiir ausgewahlte Core Practices werden passgenaue
Lehr-Lern-Formen entwickelt, die den Erwerb der
beteiligten Wissenskomponenten unterstiitzen (Smith
& Ragan, 2005). Auf diese Weise werden die Lehr- und
Lernaktivititen im Sinne des Constructive Alignment
(Biggs & Tang, 2007) stringent auf die erforderlichen
Voraussetzungen zum erfolgreichen Durchftihren
einer zentralen Tatigkeit abgestimmt. Die entwi-
ckelten Lehr-Lern-Formen werden sinnvoll iiber die
Lehrkriftebildung hinweg sequenziert. Diese Sequen-
zierung tragt der hierarchischen Natur der beteiligten
Wissenskomponenten Rechnung. Beispielsweise kann
eine Prozedur erst dann richtig durchgefiihrt werden,
wenn das der Prozedur zugrunde liegende Prinzip
und die Konzepte erlernt worden sind. Zudem schopft
dieses Vorgehen das Potenzial aus, das der mehrphasi-
ge Aufbau der Lehrkriftebildung in Deutschland mit
sich bringt: Der Schwerpunkt an den Hochschulen
liegt auf dem Erwerb der grundlegenden Konzepte
und Prinzipien, und der Schwerpunkt in den Praxis-
phasen an den Staatlichen Seminaren liegt auf dem
Erwerb von Prozeduren.
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Im Rahmen des Projekts CuPha (Curriculum Phasen-
ubergreifend) am Standort Freiburg setzen wir dieses
Vorgehen wie folgt systematisch um: Ausgehend von
ausgewihlten Core Practices werden (1) die Inhalte
und Qualifikationsziele bestimmt, (2) die zur Errei-
chung notwendigen Wissenskomponenten definiert
und in Lernziele tiberfiihrt, (3) Lehr-Lern-Formen zur
gezielten Forderung der identifizierten Wissenskom-
ponenten entwickelt, (4) diese Lehr-Lern-Formen tiber
das Studium sequenziert und (5) anhand von Kompe-
tenztests das Erreichen der Lernziele tiberpruft (siehe
Abb. 1). Im Folgenden werden diese Schritte fir das
Orientierungspraktikum und das Schulpraxissemester
beispielhaft fiir Core Practices im Bereich Effizienz der
Klassenfithrung dargestellt und erste Evaluationser-
gebnisse zusammengefasst.

Abbildung 1: Uberblick iiber die Schritte der Abstimmung

5. Schritt:
Priifungsformate entwickeln

2 Phaseniibergreifendes Curriculum
am Beispiel der Core Practice
Stérungen vorbeugen

Im Anforderungsbereich Effizienz der Klassenfiithrung
unterscheiden wir die Core Practices Stérungen vorbeu-
gen und Auf Stérungen reagieren. Im Folgenden stellen
wir die Umsetzung beispielhaft fiir die Core Practice
Stérungen vorbeugen vor.

2.1 Bestimmung der Inhalte und
Qualifikationsziele

Lernziele stellen den Ausgangspunkt fiir die Planung

des Lehrens und die Uberpriifung des Lernerfolgs

der Lernenden dar (Klauer & Leutner, 2012; Smith &

Wie kann der Erfolg des
Wissensaufbaus tberpriift

werden?

4. Schritt:
Lehr-Lern-Formen
sequenzieren

Wie miissen die
Lehr-Lern-
Formen curricular
sequenziert
werden?

3. Schritt:
Lehr-Lern-Formen
entwickeln

Wie kann der Wissensaufbau
instruktional unterstitzt

werden?

1. Schritt:

Inhalte und

Qualifikationsziele
bestimmen

Was sollen die
Studierenden
kénnen?

2. Schritt:
Wissenskompo-
nenten und
Lernziele definieren

Welches Wissen
bendtigen sie dafiir?
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Ragan, 2005; Wittwer, Kratschmayr & Voss, 2019). Im
Lehramt am Standort Freiburg werden daher zunéchst
allgemeine Qualifikationsziele in Anlehnung an die
KMK-Standards festgelegt. Im Bereich Klassenfiihrung
ist ein solches Qualifikationsziel Die Studierenden kén-
nen Strategien zur Prdvention von Stérungen einsetzen.
Diese Qualifikationsziele werden durch Abstimmung
der Inhalte gemeinsam mit dem Staatlichen Seminar
Gymnasium fiir die einzelnen Phasen ausgearbeitet.
Anschlieffend findet eine Konkretisierung fiir die ein-
zelnen Module und Veranstaltungen statt.

2.2 Definition der notwendigen
Wissenskomponenten und Lernziele zu deren
Forderung

Fir die definierten Qualifikationsziele werden die

beteiligten Wissenskomponenten durch die Methode

der Kognitiven Aufgabenanalyse (z. B. Tofel-Grehl

& Feldon, 2013) identifiziert und in konkrete Lern-

ziele fiir die Wissenskomponenten und einzelne

Inhaltsbereiche iibersetzt. Nach Smith und Ragan

(2005) muss bestimmt werden, welche Schritte

notwendig sind, um eine Aufgabe erfolgreich zu

bewaltigen (= Informationsverarbeitungsanalyse)
und welche Wissenskomponenten notwendig sind,
um die Schritte erfolgreich durchfiihren zu kénnen

(= Voraussetzungsanalyse). Fiir das Qualifikationsziel

Die Studierenden kénnen Strategien zur Prdvention
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von Stérungen einsetzen lassen sich beispielhaft die
folgende Wissenskomponenten bestimmen, die zur
Erreichung des Lernziels benétigt werden:

- Konzepte: z. B. Stérung, Regel, positiver Verstirker.

- Prinzipien: z. B. Verinderungsbeziehung zwischen
positiver Verstdrkung/negativer Verstirkung, posi-
tiver Bestrafung/negativer Bestrafung und Verhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler oder z. B. nach
Kounin (2006) Veranderungsbeziehung zwischen
Overlapping (Uberlappung) oder hoher Accountabi-
lity (Rechenschaftsprinzip) und der Aufmerksamkeit
der Schiilerinnen und Schiler.

+ Prozeduren: z. B. Schritte zur Einfiihrung von Re-
geln, Verwendung von Anreizen/Verstirkerplanen
auf Gruppen- und Individualebene.

Im Sinne der Hierarchieannahme (Gagné, 1985) setzt
der Erwerb der Wissenskomponenten der héheren
Ebenen jeweils das Wissen iiber die Komponenten der
Ebenen darunter voraus: Fiir den Erwerb der Prozedur
Verwendung von Anreizen ist es beispielsweise notwen-
dig, ein Konzept tiber positive Verstirker aufgebaut zu
haben und zu wissen, welche Folgen das Geben eines
positiven Verstérkers typischerweise fiir das Verhalten
der Schiilerinnen und Schiiler hat.

Auf Grundlage der Wissenskomponenten kann
das Lernziel Die Studierenden kénnen Strategien zur

Reger Austausch beim Programmworkshop 2019 in Kiel.
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Prdvention von Stérungen einsetzen tibersetzt werden
in konkrete Lernziele auf Ebene der Wissenskompo-
nenten und bezogen auf einzelne Inhaltsbereiche. Auf
Ebene der Konzepte lautet ein Lernziel im Inhalts-
bereich Operantes Konditionieren zum Beispiel: Die
Studierenden kdénnen Beispiele nennen, die fiir Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht als positive Verstdrker
dienen. Ein Lernziel auf Ebene der Prinzipien ist: Die
Studierenden kdnnen vorhersagen, welche Folgen der
Einsatz negativer Bestrafung fiir die Schiilerinnen und
Schiiler haben kann und auf Ebene der Prozeduren Die
Studierenden kdénnen negative Bestrafung gezielt zur
Prdvention von Stérungen einsetzen.

2.3 Entwicklung der Lehr-Lern-Formen

Zur optimalen Forderung des Lernens sollten im

Sinne des Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2007)
Lernziele, Lernaktivititen und Verfahren zur Priiffung
der Lernzielerreichung systematisch aufeinander
abgestimmt sein. Daher werden unter Riickgriff auf
instruktionspsychologisches Wissen (Klauer & Leutner,
2012) Lehr-Lern-Formen entwickelt, die gezielt Lernak-
tivititen zur Férderung der festgelegten Wissenskom-
ponenten anregen.

Dies bedeutet fiir unser Beispiel, dass ein theoreti-
scher Input zu den Konzepten und Prinzipien ent-
wickelt wird, der wie folgt aufgebaut ist: Aktivierung
des Vorwissens im Bereich Operantes Konditionieren,
Darbietung der Konzepte und von Verdnderungsbezie-
hungen zwischen Konzepten, individuelle Erarbeitung
der Konzepte und Prinzipien durch den Vergleich von
Fallbeispielen. Der Vergleich von Beispielen hat sich fiir
den anfanglichen Erwerb von Konzepten und Prinzi-
pien in verschiedenen Doméinen als effektiv erwiesen
(Alfieri, Nokes-Malach & Schunn, 2013). Daher entwi-
ckeln wir Formate, die den Vergleich von schriftlichen
Fallen, videobasierten Féllen und realen Unterrichtssi-
tuationen in den Praxisphasen anregen. Fiir die Video-
falle haben wir Staged Videos erstellt, die gezielt die uns
interessierenden Konzepte und Prinzipien in alltagli-
chen Unterrichtssituationen demonstrieren (Seidel &
Thiel, 2017). Solche Videos bieten die Gelegenheit, die
Konzepte und Prinzipien mit multiplen und komple-
xen Praxissituationen in Verbindung zu bringen und
so den Transfer des Wissens in die Praxis frithzeitig zu
unterstiitzen (Blomberg, Renkl, Sherin, Borko & Seidel,
2013; Renkl, 2014a). Zur Analyse der Fille (schriftlich,
videobasiert und in den realen Unterrichtsituationen

der Praxisphasen) werden Aufgaben entwickelt, die
gezielt die gewlinschten Lernaktivititen anregen, wie
z. B. Leitfragen, die dazu beitragen, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in den Féllen zu analysieren oder das
zugrundeliegende Konzept auf die konkreten Beispiele
zu beziehen.

Fiir den Erwerb von Prozeduren entwickeln wir
Lehr-Lern-Formen, die das Uben der Prozeduren
unterstiitzen: Beispielsweise gelten Worked Examples
(Losungsbeispiele; Renkl, 2014b) als effektive Methode,
um prozedurales Wissen prinzipienbasiert aufzubauen.
Eine Aufgabe fiir die Lehramtsstudierenden besteht
beispielsweise darin, ein ausgearbeitetes Beispiel zur
Einfiihrung von Regeln in einer Klasse anhand von
Leitfragen zu analysieren. Weiterhin gelten Micro-
Teaching-Settings in der Lehrkraftebildung als wirk-
same Methode (Hattie, 2009), um unter idealisierten
Bedingungen im geschiitzten Raum Prozeduren
aufzubauen. In einem von uns entwickelten Seminar
spielen die Studierenden beispielsweise innerhalb einer
Lerngruppe Unterrichtssituationen nach, in die auf-
keimende Storungen eingebaut sind. Die Studierenden
tibernehmen abwechselnd die Rolle der Lehrkraft und
ihr Handeln wird videografiert. Unter Ruckgriff auf
Konzepte und Prinzipien werden dann die videogra-
fierten Szenen analysiert. Im Anschluss daran besteht
die Moglichkeit, die simulierte Situation erneut zu
spielen. Die Studierenden erhalten somit unmittelbar
Feedback zu ihrem Handeln und setzen sich konkrete
Ziele fur den zweiten Durchgang, wodurch Lernpro-
zesse im Sinne des absichtsvollen Ubens (Deliberate
Practice, Ericsson, 2006) angeregt werden (siehe auch
Trainingskonzepte fiir Studierende und Lehrkrifte, z. B.
Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013). Weiterhin werden
Lehr-Lern-Formen zum Uben einer Prozedur unter va-
riierenden Bedingungen entwickelt. Dies bedeutet zum
Beispiel, dass die Studierenden in den Praxisphasen
standardisierte Aufgaben zum Uben von Prozeduren
erhalten und durch Leitfragen dazu angeregt werden,
die Erfahrungen systematisch unter Riickgriff auf das
konzeptuelle Wissen zu reflektieren.

2.4 Sequenzierung der Lehr-Lern-Formen iiber die
Phasen hinweg

Die Sequenzierung der Lehr-Lern-Formen iiber die

Phasen der Lehrkriftebildung hinweg erfolgt auf der

Grundlage der Annahmen der Lernhierarchie (Gagné,

1985) sowie der Elaborationstheorie (Reigeluth, 1979),



128

die den systematischen Ubergang von einfachen zu
komplexen Lehrstoffen thematisiert. Fiir unser Beispiel
verankern wir die entwickelten Lehr-Lern-Formen wie
folgt curricular:

Lerngelegenheiten der Hochschule: Lehr-Lern-Form
zur Férderung der Konzepte und Prinzipien (z. B.
negative Bestrafung, positive Verstarkung, Regeln,
Overlapping) sowie Micro -Teaching-Formate zum
Uben von Prozeduren im geschiitzten Raum (z. B.
zum Einsatz von negativer Bestrafung, von Overlap-
ping-Strategien oder zur Einfiihren von Regeln oder
der Arbeit mit Anreizen).

Lerngelegenheiten des Orientierungspraktikums:
Aufgaben zur systematischen Beobachtung der
Konzepte, Prinzipien und Prozeduren (z. B. Verstér-
kung oder Overlapping in verschiedenen Situatio-
nen) sowie Leitfragen zum gezielten Riickbezug der
Beobachtungsfille auf Konzepte und Prinzipien.
Lerngelegenheiten im Schulpraxissemester: Aufga-
ben zur systematischen Durchfithrung von Prozedu-
ren (z. B. Overlapping, Verstarkung in verschiedenen
Unterrichtssequenzen) sowie Leitfragen, welche

die Reflexionsprozesse des eigenen Handelns unter
Riickbezug auf Konzepte und Prinzipien anregen.

2.5 Entwicklung der Priifungsformate

Zur Prifung, ob die Lernziele an den wichtigen Etap-
pen erreicht wurden, entwickeln wir Kompetenztests.
Fur das Qualifikationsziel Die Studierenden k6nnen
Strategien zur Prdvention von Stérungen einsetzen
priifen wir beispielsweise vor dem Schulpraxissemes-
ter, ob die Konzepte und Prinzipien erworben wurden,
indem wir Testaufgaben entwickeln, die kriterial auf
die Lernziele abgestimmt sind (siehe oben, z. B. Die
Studierenden kénnen Beispiele nennen, die fiir Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht als positive Verstdrker
dienen). Nach dem Schulpraxissemester interessiert uns
vor allem, ob die Lernziele auf Ebene der Prozeduren
erreicht wurden und die Studierenden zum Beispiel
negative Bestrafung gezielt zur Pravention von Stérun-
gen einsetzen kénnen.
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3 Mehr als Wissen: Forderung
wichtiger Aspekte professioneller
Kompetenz

Professionelle Kompetenz von Lehrkraften wird als
Biindel aus verschiedenen Aspekten beschrieben (Bau-
mert & Kunter, 2006). Neben dem Wissen wird zwischen
Uberzeugungen, Motivation und selbstregulativen
Fahigkeiten unterschieden. Durch die beschriebenen
finf Schritte der Abstimmung der Lehrkriftebildung

in Freiburg wird nicht nur der Wissenserwerb gezielt
uber die Phasen unterstiitzt, sondern auch die Entwick-
lung der anderen Aspekte professioneller Kompetenz
gefordert. Durch die konzipierten Lehr-Lern-Formen
bietet sich zum Beispiel wiederholt die Gelegenheit, die
Uberzeugungen der Studierenden zu adressieren. Haufig
bringen angehende Lehrkrifte bereits stabile Uberzeu-
gungen dariiber, wie guter oder schlechter Unterricht
aussieht, mit in die Lehrkriftebildung (Pajares, 1992).
Diese Uberzeugungen gelten nicht nur als handlungs-
leitend, sondern beeinflussen auch, wie Information
verarbeitetet wird. Neue Information, die den Uberzeu-
gungen widerspricht, ,,prallt“ hiufig ab und wird nicht
in das kognitive System integriert (Gregoire, 2003; Wahl,
2013). Durch diese Filterfunktion stabilisieren sich Uber-
zeugungen selbst und gelten als schwer verdnderbar
(Gregoire, 2003). Durch gezielte Fragen regen wir daher
im Laufe der Lehrkriftebildung zur Auseinandersetzung
mit den eigenen Uberzeugungen an.

Auch mit Blick auf die Entwicklung der Motivation
und der selbstregulativen Fahigkeiten der angehenden
Lehrkrafte erhoffen wir uns Vorteile durch eine syste-
matische Abstimmung. Lehramtsstudierende beklagen
immer wieder, dass es ihnen schwerfillt, die Inhalte

der bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen im
Lehramtsstudium auf ihren spiteren Beruf zu beziehen.
Der Schulunterricht ist durch eine enorme Komplexitat
gekennzeichnet, auf die Lehramtsstudierende sich oft
nicht gut vorbereitet fiihlen. Als Ergebnis sind hiufig
Anzeichen eines Praxisschocks bei jungen Lehrkraften zu
beobachten (Tynjila & Heikkinen, 2011, Voss & Kun-
ter, 2019). Die in der universitiren Phase erworbenen
Konzepte und Prinzipien werden nicht ausreichend

in Zusammenhang mit den spateren Anforderungen
im Beruf gebracht, so dass beginnende Lehrkrifte

sich in komplexen Anforderungssituationen auf ihre
Uberzeugungen zuriickbesinnen, die stirker mit den
eigenen fritheren Schulerfahrungen als mit dem an
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der Universitit erworbenen Wissen korrespondieren.
Durch unsere Fokussierung auf Core Practices wird der
Bezug zur Unterrichtspraxis durchgidngig transparent.
Schon bei der Erarbeitung der Konzepte setzten wir
beispielsweise Videos ein, in denen zentrale Tatigkeiten
zu beobachten sind. Unterrichtsvideos erhalten die
Komplexitit des Unterrichtsgeschehens und kénnen
dazu beitragen, frithzeitig in der Lehrkriftebildung eine
Briicke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen sowie
zu motivieren (Blomberg et al., 2013). In den Praxispha-
sen der Lehrkriftebildung setzen wir gezielt Leitfragen
ein, die zum Riickbezug der praktischen Erfahrungen
auf Wissen tiber Konzepte und Prinzipien anregen. Auf
diesem Wege unterstiitzen wir die theoretisch-konzep-
tuelle Reflexion der angehenden Lehrkrifte.

4 Umsetzung und Evaluation
des Konzepts zum
Orientierungspraktikum

Das Orientierungspraktikum ist im Rahmen des polyva-
lenten Zwei-Hauptficher-Bachelors Bestandteil des Mo-
duls Bildungswissenschaften. Dieses besteht aus einer
Vorlesung (Einfiihrung in die Bildungswissenschaften),
dem Orientierungspraktikum sowie einem Vor- und
Nachbereitungsworkshop. Der Ablauf ist in Abbildung

2 dargestellt. Das Freiburger Konzept wurde gemein-
sam von der Universitit Freiburg, der Piddagogischen

Abbildung 2: Ablauf des Orientierungspraktikums

Vorlesung: Vorberei-

“Einfuhrung in die tungs-

Bildungswissenschaft” workshop

« Einfihrung der Core « Wissenschaftliche

Practices Beobachtung
+ Aufbau der Konzepte « Reflexion subjektiver
und Prinzipien Theorien

+ Angeleitetes Beobachten

+ Vertiefung durch Interviews

Hochschule Freiburg und dem Staatlichen Seminar fiir
Lehrerbildung Gymnasium Freiburg entwickelt.

In der Einflihrungsvorlesung werden die Core Practices
eingefithrt und der Aufbau von Konzepten und Prin-
zipien unterstiitzt. In Vorbereitungsworkshops lernen
die Studierenden, wissenschaftlich zu beobachten, und
werden durch die Arbeit mit Fallbeispielen zur Refle-
xion der eigenen Uberzeugungen angeregt. Im Orien-
tierungspraktikum selbst erhalten die Studierenden
standardisierte Beobachtungsaufgaben, in denen sie
kategoriengeleitet ausgewihlte Core Practices beobach-
ten und auf die erworbenen Konzepte und Prinzipien
riickbeziehen. Im Nachbereitungsworkshop stehen die
Reflexion und der Riickbezug der Erfahrungen zu der
eigenen Kompetenzentwicklung und der Berufswahl
im Fokus. Die Aufgaben werden in dem begleitenden
Portfolio festgehalten.

Die Evaluationsergebnisse sind sehr positiv. In einer
quasi-experimentellen Studie wurden zum Beispiel
341 Studierende des abgestimmten Curriculums

mit 247 Studierenden einer dlteren Kohorte (nicht-
abgestimmtes Curriculum) verglichen. Beide Gruppen
horten eine Vorlesung mit denselben Inhalten; in der
abgestimmten Gruppe erfolgte jedoch eine systema-
tische Verzahnung mit der praktischen Erfahrung im
Orientierungspraktikum. Erfasst wurden im Anschluss
an das Orientierungspraktikum die erlebte Kohi-
renz zwischen Theorie und Praxis (z. B. Ich kann die

Nachbe-
Orientierungs- reitungs-
praktikum work-

shop

+ Reflexion

+ Rickbezug zu
Kompetenzentwicklung
sowie Berufswahl

zentraler Tatigkeiten

und Reflexionsaufgaben
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theoretischen Inhalte der Vorlesung auf die im Orientie-
rungspraktikum gemachten Erfahrungen beziehen), die
Relevanz der Vorlesungsinhalte fiir den Lehrkraftbe-
ruf (z. B. In der Vorlesung habe ich wichtige Konzepte,
Theorien und Prinzipien des Lehrerberufs gelernt) sowie
vor und nach dem Praktikum die Uberzeugungen der
Studierenden (z. B. Was eine gute Lehrkraft im Unter-
richt miihelos macht, ist das Ergebnis einer langjdhrigen
Professionsentwicklung). Die Studierenden des abge-
stimmten Curriculums berichteten eine héhere Rele-
vanz und Kohirenz als Studierende ohne Abstimmung.
Auch entwickelten sie sophistizierte Uberzeugungen
iber den Lehrkraftberuf.

5 Fazit

In diesem Beitrag haben wir vorgestellt, wie man den
Ansatz der Core Practices (Forzani, 2014) nutzen kann,
um die Lehrkriftebildung von der Entwicklung von
Qualifikationszielen tiber die Auswahl geeigneter Lehr-
Lern-Formen bis hin zur Messung der Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden systematisch zu gestalten
und dadurch die unterschiedlichen Phasen der Lehr-
kraftebildung gezielt aufeinander abzustimmen. Der
Ansatz der Core Practices bietet nicht nur die Gelegen-
heit, gemeinsam mit allen an der Lehrkraftebildung
beteiligten Akteuren festzulegen, welche Titigkeiten als
wichtig fiir den Beruf der Lehrkraft erachtet werden,
sondern kann auch zu einem gemeinsamen Verstiand-
nis dartiber beitragen, wie der Erwerb von Kompe-
tenzen optimal geférdert werden kann. Aus Sicht der
Studierenden bringt der Ansatz der Core Practices den
Vorteil mit sich, die Lehrkraftebildung so zu gestalten,
dass die theoretischen und praktischen Phasen nicht
als voneinander abgegrenzte Seinswelten wahrge-
nommen, sondern als zwei systematisch miteinander
verschrankte Bausteine erlebt werden, die dem Ziel
dienen, Kompetenzen fiir die spatere Ausiibung des
Berufs der Lehrkraft zu erwerben.
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