WOLFGANG SCHONIG

Was heil’t schon schulpraktische Erfahrung?! Nachdenken tiber Lernen
und Bildung in der schulpraktischen Lehrerausbildung

Schulpraktika werden als wichtige Gelenkstelle flr die Verbindung von Theorie und Praxis
angesehen und sollen den Studierenden Erfahrungen ermdglichen, die ihnen beim Aufbau we-
sentlicher Kompetenzen fir die gelingende zuktinftige Schulpraxis helfen. In der Ausbil-
dungspraxis zeigen sich allerdings nicht zu Gbersehende Bruchlinien. Der Beitrag fragt nach,
was Studierende des Lehramts wissen und kdnnen sollten (1). Einige Ergebnisse der empiri-
schen Forschung zeigen die Schwierigkeiten bei der Verwandlung von Wissen in Konnen auf
(2). Auf der lerntheoretischen Ebene wird deshalb gezeigt, von welcher Art der Prozess sein
muss, der es den Studierenden ermdglicht, ihre Erfahrungen zu reflektieren. Dieser Transfor-
mationsprozess wird gekennzeichnet (3). SchlieRlich werden aus den Uberlegungen sechs
Konsequenzen gezogen (4).

1. Auf der Ebene der Ziele: Was Studierende des Lehramts kdnnen sollten
Zu den wesentlichen Aufgaben des Lehramtsstudiums gehort, dass es Kompetenzen anbahnt,
mit denen die Studierenden ihr zukinftiges berufliches Handlungsfeld Schule erschliefen kon-
nen. Der Kompetenzbegriff zielt dabei auf eine Kombination aus Wissen, Kénnen und Einstel-
lungen sowie auf den Transfer dessen, was sie im Studium gelernt haben, in die Praxis. Ein
Dreh- und Angelpunkt dieses systematisch angelegten Prozesses sind die Schulpraktika, die in
allen Bundesl&ndern in den Studien- und Prifungsordnungen der Lehramtsstudiengange in ver-
gleichbarer Gestalt verankert sind. Es herrscht Einigkeit darlber, welche Ziele die Praktika an-
steuern sollen (No6lle 2002, Schnebel 2011, Terhart 2014). Die Studierenden sollen erstens Ein-
blicke gewinnen in die typischen Organisationsabldufe, pddagogischen Prozesse, Aufgaben und
Erfordernisse der Schule, kurz: sie soll mit ihnen vertraut werden. Zweitens sollen sie lernen,
Prozesse selber so zu planen, dass Unterricht — das Herz der Lehr-Lernaktivititen — erfolgreich
ist. Und sie sollen drittens tberpriifen, ob sie die richtige Berufswahlentscheidung getroffen
haben. Gerade an diesem letztgenannten Ziel leuchtet unmittelbar ein, von welch fundamentaler
Bedeutung die Praktika sind, denn sie vermitteln die leibhaftige Erfahrung des Kénnens oder

Scheiterns in der von den Studierenden als authentisch erlebten Situation, vor bzw. in der Klasse

! Der Titel ist angelehnt an einen Vortrag, den Peter Fauser anlasslich der Tagung ,,Praktisches Lernen und
Schulreform* der Robert Bosch Stiftung am 18. November 1999 in Jena gehalten hat. Der gedruckte Text ist er-
schienen unter dem Titel: Was heif8t schon Erfahrung? Bemerkungen zu einem padagogischen Grenzwort. In:
Neue Sammlung 40(2000)4, S. 583-599
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zu stehen. Die Koharenz des Ensembles von Wissen, Konnen und Einstellungen kann also nicht
vorausgesetzt werden, sondern kann nur das Ergebnis eines langeren konstruktiven Prozesses
sein, in dem die anfangs verstreuten Bruchstlicke des Lernens synthetisierend und kumulativ
miteinander in Verbindung gebracht werden (Bromme 1997). Lenkt man den Blick tber die
Hochschulen hinaus auf die Zweite Phase der Lehrerausbildung, so begegnet man sogar der
Forderung, die angehenden Lehrkréfte mogen auf der Grundlage der Auseinandersetzung mit
Theorie und den mit eigenen Erfahrungen einen personlichen Handlungsstil entwickeln (so

etwa Bovet/Frommer 1999).

Né&heren Aufschluss tber die Kompetenzen und Ziele der Lehrerbildung erhalten wir, wenn wir
auf die ,,Standards flr die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften* schauen, die von der KMK
im Jahr 2004 verabschiedet wurden. Sie sind vergleichbar einem Kompetenzmalistab bzw. ei-
nem ,,einheitlichen Erwartungshorizont* (Terhart 2014, 301) fur die Lehrerbildung. Sie wurden
im Jahr 2014 Uberarbeitet, weil dies durch die Beriicksichtigung des Gegenstandsbereichs In-
klusion geboten erschien.? Sie beziehen sich unabhéngig von den gewéhlten Unterrichtsfachern
auf den gemeinsamen Kern, das erziehungswissenschaftliche bzw. bildungswissenschaftliche
Teilstudium. Seit dem Beschluss der KMK vom 16.10.2008 i. d. F. vom 11.12.2014 ,,L&nder-
gemeinsame inhaltliche Anforderungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung* wird dieser Bereich erganzt durch fachspezifische Kompetenzprofile.®

Interessant ist der Blick auf den eher allgemeinen Bereich, den der ,,Bildungswissenschaften®,
denn hier werden vier Kompetenzbereiche festgelegt und durch Kompetenzen konkretisiert:
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren. Es ist unschwer zu erkennen, dass das vom
Deutschen Bildungsrat im Jahr 1970 in seinem ,,Strukturplan fiir das Bildungswesen® formu-
lierte Aufgabenquintett von Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren Pate gestan-
den hat (Der Deutsche Bildungsrat 1970). Etwas kurios ist, dass die KMK die ,,Diagnostik,
Beurteilung und Beratung“ als einen ,,inhaltlichen Schwerpunkt der Ausbildung® anspricht,
aber als eigenstdndigen Bereich aus dem Ensemble der groen Aufgaben der Lehrerbildung
tilgt. Auch bei den Angaben zur Férderung von Kompetenzen sind immer wieder ,,beratungs-
nahe* Aktivitaten zu finden, so etwa ,,die Kooperation bei der Planung sowie gegenseitigen

Hospitation und gemeinsamen Reflexion* (ebd.), aber der Schliisselbegriff der Beratung taucht

2 http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2004/2004 12 16-Standards Lehrerbil-
dung Bildungswissenschaften.pdf (aufgerufen am 10.03.2015)

3 http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2004/2004 12 16-Fachprofile-Lehrerbil-
dung.pdf (aufgerufen am 10.03.2015)
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nicht mehr auf. Angesichts der hohen Problembelastungen unserer Schulen im sozial-emotio-
nalen sowie im Lern- und Verhaltensbereich ist dieser Befund irritierend — gerade Beratungs-
kompetenz tut not. (Ich komme spater darauf zurtick) Wichtiger an dieser Stelle erscheint mir
der Hinweis auf das Aufbauprinzip der Liste von Kompetenzen. Wéhrend in der linken Spalte
“Standards fir die theoretische Ausbildung* stehen, sind rechts davon ,,Standards fur die prak-
tischen Ausbildungsabschnitte* genannt. Dies wirkt klar und eindeutig, kdnnte aber die Dicho-
tomie zwischen Theorie und Praxis nicht deutlicher vor Augen stellen. Vermutlich wollte die
KMK uns nicht gerade auf ein Fundamentalproblem aufmerksam machen, das sich seit der
Erfindung der Didaktik wie ein roter Faden durch den wissenschaftlichen Diskurs zieht: die
Suche nach der Verbindung von Theorie und Praxis. Allenthalben ist von der Verklammerung,
Verzahnung oder Vernetzung von Theorie und Praxis die Rede — so auch bei der KMK- um
das Verhdltnis beider zu umreif3en. Dabei tduschen die Begriffe tber den gewinschten Sach-
verhalt hinweg, dass es eben nicht nur um ein Ineinandergreifen von Theorie und Praxis gehen
sollte, das beide unveréndert l&sst — ineinandergreifende Zahnrader nutzen sich ja im Laufe der
Zeit ab — sondern um einen Transformationsprozess, der auf Seiten der Studierenden etwas
Neues hervorbringt, eine berufsethisch, fachlich und padagogisch gereifte Persénlichkeit. Wir
konnten auch von Bildung sprechen. Zwar werden uns Konzepte wie der ,,Reflective Practitio-
ner* (Schon 1987) oder ,,Lehrer als Forscher* (Altrichter, Posch 1990) angeboten, wie sie zum
Erfolg gefihrt werden kénnen, ist jedoch bis heute offen (kritisch dazu Schoénig 1999). So ist
auch nachvollziehbar, wenn Ewald Terhart am Beispiel von Nordrhein-Westfalen feststellt,
dass die Standards fur die Lehrerbildung zwar nicht zu der befurchteten ,,technokratischen Fun-
damentalrevision der Verhdltnisse im Bildungssystem* (Terhart 2014, 8) gefiihrt haben, son-
dern vielmehr nur langsam in den Schulalltag ,,einsickern* (Helmut Becker). Offenbar ist die
Steuerungskraft von Standards im Allgemeinen recht gering. Sie werden an der fir die Einzel-
schule typischen Rationalitéat gebrochen und veréndern entsprechend nur miihsam das Theorie-
Praxis-Verhéltnis. Terhart fasst zusammen:

»Institutionen und Personen rezipieren solche VVorgaben sehr idiosynkra-

tisch, adaptieren VVorgaben an gegebene Verhaltnisse, vollziehen Scheinan-

passungen zwecks Selbstschutz oder demonstrieren auf andere Weise ihre

Innovationsunterlaufungskompetenz. Reformen &ndern Schulen, aber Schu-
len &ndern auch Reformen (...).“ (ebd.)

Terhart spricht grundsatzlich die Gelingensbedingungen der Schulentwicklung an. Dartiber hin-
aus stellt sich auf der personalen Betrachtungsebene die Frage, wie die schulpraktischen Erfah-

rungen von den Mentoren bzw. Praktikumslehrkraften so organisiert werden kénnen, dass keine



»Erfahrungsfallen® im Sinne des bloRen Sammelns von Erfahrungen und der theorielosen Hand-
werkelei (Hascher 2005) entstehen, sondern das Erfahrene gewinnbringend reflektiert werden
kann. Wie also kann Wissen so in Konnen tbersetzt werden, dass sich das Handlungsrepertoire
des Praktikanten sinnvoll erweitert? Bevor ich dieser Frage lerntheoretisch nachgehe, werfe ich

einen kurzen Blick auf die realen VVerhaltnisse in unseren Schulen.

2. Empirie: Einblicke in die schulpraktische Ausbildung

Mit der Etablierung der Standards ist also das Ende der Beliebigkeit in der Lehrerbildung kei-
neswegs besiegelt, denn nach wie vor dominiert in der Schulpraxis eine pragmatische Einstel-
lung von Lehrpersonen, der gemé&R das gut ist, was im Alltag funktioniert. Man greift auf jene
Wissensbestandteile und berufliche Routinen zurtick, die eine direkte Umsetzbarkeit im Unter-
richt versprechen. Das vorhandene Wissen wird steinbruchartig verwendet und fliel3t in die
subjektiven Theorien von ,,gutem Unterricht*, Klassenmanagement, Schilerpersonlichkeit usw.
ein. Bereits eine frihe empirische Studie von Ewald Terhart u. a. (1994) konnte zeigen, dass
nur 7 % der befragten Lehrer und Lehrerinnen sich bei padagogischen Entscheidung auf wis-
senschaftliche padagogische Theorien beziehen, wahrend ber 80 % der Befragten angeben,
sich auf ihre Berufserfahrungen stlitzen. Wie kdnnen dann Studierende zur wissenschaftlichen
Praxisreflexion angeregt werden? Auf der Ebene der Praktikumsbetreuung spiegelt sich dieser
Befund deutlich wider. Die Mentoren zielen kaum auf eine wissenschaftlich gestutzte Analyse
des beobachteten Unterrichts, sondern geben in erster Linie Tipps zur Problembeseitigung und
konkrete Handlungsanweisungen zur Verbesserung des Unterrichts. Die Kommunikation wird
entsprechend vom Mentor mit einem durchschnittlichen Sprechanteil von gut 80 % dominiert,
sie ist also asymmetrisch konzipiert. In einer empirischen Studie konnte Stefanie Schnebel ein
typisches Gesprachsmuster ausfindig machen, das der Intuition der Mentoren folgt: Der Stel-
lungnahme des Praktikanten folgt seitens des Mentors der Dreischritt von Kritik, Analyse und
Verbesserungsvorschldgen (man beachte die Reihenfolge!). Dabei folgen die Mentoren primar
den Erfahrungen, die sie in der eigenen Lehrerausbildung gemacht haben (Schnebel 2011).
Diese Experten-Novizen-Konstellation flhrt die Praktikanten in eine starke psychologische
Abhangigkeit und behindert die Analyse, Reflexion und Eigenstandigkeit sowie die gemein-

same kreative Planung weiteren Unterrichts.

Es ist interessant, einen Blick auf die Gesprachsinhalte der Besprechungen zu werfen. In der
erwahnten fallanalytischen Studie Schnebels (2011) ist zu sehen, dass den Themenbereichen
»Methodik* und ,,Unterrichtsmaterialien/Medien* die gré3te Bedeutung zukommt. Ein Drittel
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aller AuRerungen bezieht sich auf die methodische Gestaltung des Unterrichts, ein Viertel auf
die Medien und Materialien. Dabei stehen didaktische Theorien im Hintergrund. Ca. 8 % der
AuBerungen entfallen auf das Schiilerverhalten und nur ca. 3 % auf die Lehrerpersénlichkeit.
Ebenso werden Aspekte wie Kommunikation, Klassenfiihrung oder Ziele selten angesprochen.
Es ist bemerkenswert, dass von der KMK nahegelegte Schwerpunkte wie z. B. ,,Bildung und
Erziehung* oder ,,Lernen, Entwicklung und Sozialisation* oder ,,Schulentwicklung“ oder ,,Bil-
dungsforschung® und entsprechende Standards zumindest in dieser Studie nicht auftauchen.
Verlangert man allerdings diese Forschungslinie in die Zweite Phase hinein und fragt mit einer
Studie von Strietholt und Terhart (2009) nach den Beurteilungspréferenzen der Lehrerbildner,
dann zeigen sich deutliche Korrespondenzen mit Schnebel. VVon den vier von der KMK genann-
ten Kompetenzbereichen zielten 80 % der Beurteilungen auf ,,Unterricht* und geben ihm damit
die hochste Prioritat. Auf die Bereiche ,,Erziehen®, ,,Beurteilen” und ,,Innovieren* entfallen 26
%, 24 % und 27 %.

Es ist unbestritten, dass der Unterricht das ,,Hauptgeschéft der Schule ist. Deshalb ist nach-
vollziehbar, dass dem Unterricht sowohl in der Ersten als auch in der Zweiten Phase die zentrale
Aufmerksamkeit geschenkt wird. Vor dem empirischen Hintergrund dréngt sich aber der Ein-
druck auf, dass der Unterricht in seiner Vielgestaltigkeit und seiner Einbettung in das komplexe
Bildungsgeschehen einer Schule nicht gewurdigt wird. Nimmt man die Betreuung der Praktika,
dann scheint der Fokus traditionell auf der Planung, Vorbereitung, Analyse und Besprechung
einzelner Stunden (1) zu liegen. Es fragt sich, inwieweit das Experimentieren mit sog. neuen
Lehr-Lernformen und mit anderen Lernzeitpartituren (vgl. Schénig 2014) Gberhaupt erméglicht
wird. Von welcher Gestalt ist also die Praxis, die den Studierenden begegnet? An welchen im-
pliziten und expliziten Normen einer ,,guten Praxis“ werden ihre Bemiihungen gemessen? Wie

und in welcher Form kommen Theorie und Praxis, Wissen und Kénnen zusammen?

3. Transformationen oder: Lernen im Praktikum zwischen Theorie und Praxis

Die skizzierten Bruchlinien im Praktikum lassen etwas von dem Problem erahnen, wissen-
schaftliches Wissen fir das paddagogische Handeln nutzbar zu machen. Solange es ein Nach-
denken Uber das Theorie-Praxis-Verhéltnis gibt — immerhin seit der Antike — gibt es kontro-
verse Positionen. Wir kdnnen grob zwischen einer Differenzthese und einer Integrationsthese
unterscheiden (beispielhaft N6lle 2002, Cramer 2014). Die Differenzthese besagt grob gespro-
chen, dass Wissenschaft und padagogische Praxis unterschiedliche Wissensformen hervorbrin-
gen, die nur schwer, zumindest nicht unmittelbar voneinander lernen kénnen, weil sie einer je
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eigenen Logik folgen. Wissenschaft und Forschung geht es primar darum, Erkenntnisse zu ge-
winnen, die allgemeine, ,,gesetzméafige®, tber den konkreten Fall hinausgehende Aussagen zu-
lassen. Sie zielt auf ein Wahrheitskriterium durch die immer weitere Verbesserung der Theorie
und die fortwahrende Generierung von Erkenntnis. Die Praxis hingegen erzeugt ihr Wissen
induktiv, aus sich selbst heraus und fur sich selbst. Wissensgenerierung ist an einem ,,Brauch-
barkeitskriterium* orientiert. Brauchbar ist Wissen dann, wenn es der Praxis dienlich ist, d. h.
zum ,,guten” Funktionieren ihrer selbst verhilft. Beide Ansatze basieren also auf unterschiedli-
chen Handlungslogiken, mit denen sich immer aufs Neue Argumente gegen die jeweils andere
Seite gewinnen lassen: Praxisferne und Leben im Elfenbeinturm gegen die eine, Theoriefeind-

lichkeit und Stlimperhaftigkeit gegen die andere Seite.

Die Integrationsthese hingegen betont die Notwendigkeit und Mdglichkeit, fir beide, Wissen-
schaft und Praxis, eine versdhnliche und konstruktive Beziehung zu stiften. Beide kdnnten von-
einander lernen. Auf die Schulpraxis bezogen kénnte die Padagogik als wissenschaftliche Dis-
ziplin durch Forschung legitimierte Hilfen bereitstellen, mit denen der Aufbau professioneller
Handlungskompetenz der Studierenden erleichtert wird. Sie selbst konnte durch eine realitéts-

gerechte Wahrnehmung der Praxis praxistaugliche Theorien entwerfen.

Vermutlich misste man die Praktika abschaffen, wiirde man der Differenzthese folgen. Nimmt
man jedoch die Integrationsthese an, muss ein Handlungskontinuum zwischen Theorie und Pra-
xis definiert werden, das einerseits die Diskrepanz zwischen beiden nicht auflést und beide in
ihrer eigenen Handlungslogik bel&sst, das andererseits die gréfitmogliche Bereicherung der je-
weils anderen Seite verspricht. Zwischen beiden, so meine zentrale These, ist das Lernen der
Beteiligten angesiedelt. Es muss also darum gehen, das je Eigene fiir die andere Seite in dialek-
tischer Weise fruchtbar zu machen. Weder die Verabsolutierung noch die Nivellierung von
Theorie oder Praxis kann zum Erfolg fuhren, wie Colin Cramer anspricht:

Ohne Praxis wiirde wissenschaftliche Theorie verabsolutiert und als Ideal der

Praxis missverstanden. Ohne die Beschéaftigung mit wissenschaftlicher The-

orie hingegen wirde das Handeln auf der Grundlage konzeptuellen Wissens

scheitern, weil prozedurales Wissen tiberbetont wiirde und so die Gefahr will-
kirlichen Handelns ohne Rekurs auf Wissen bestlinde.* (Cramer 2014, 352)

So gesehen geht es um eine ,,theoriegeleitete Reflexion®. Die Herausforderung und Chance der
Schulpraktika besteht wohl darin, dass sie ein Oszillieren zwischen Theorie und Praxis und dem
Studierenden und damit die Erfahrung der Differenz und Leistungsfahigkeit beider erlauben.

Doch l&sst sich das auch lerntheoretisch fundieren?
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Rudolf Kinzli betrachtet Lernen als ,,relativ stabile Verhaltens- und Wahrnehmungsénderun-
gen, wie sie auf Grund von Erfahrungen und deren Verarbeitung zustande kommen®. (Kinzli
2009, 620). In dieser Definition erscheint Lernen als ein psychologischer oder auch physiolo-
gischer Sachverhalt, als eine Art naturgegebenes Faktum oder eine Grundausstattung des
Menschen. Wie die ,,Verarbeitung* von Erfahrung geschieht, bleibt offen und eine Verhalten-
sorientierung, wie sie vom Behaviorismus favorisiert worden ist, ist in der Definition nicht zu
ubersehen. Auffallend ist, dass der fiir den pddagogischen Kontext so wichtige Begriff der
Einstellungen hier nicht angesprochen wird. Kiinzli konstatiert, dass Lernen erst durch den
Kontext kultureller Deutungen und Rahmungen zu einem padagogischen Gegenstand wird.
Padagogische Lerntheorien, die uns im Handlungsfeld Schule weiterhelfen kdnnten, gibt es
nur ansatzweise (Kiinzli 2004, Meyer-Drawe 2005, Koch 1988). Lutz Koch (1988) hat den
Versuch unternommen, tiber psychologische Engfiihrungen des Lernverstandnisses hinaus
eine ,,Logik des Lernens* flir die Padagogik zu erarbeiten. Er unterscheidet mit Rickgriff auf
verschiedene philosophische Traditionen zwischen Ursachen und Beweggriinden, die eine
Person zum Lernen veranlassen. Wird ihr Lernen durch eine Ursache angestol3en, so ist es
eine Folge. Behavioristisch gesprochen ist ihr Verhalten eine Reaktion auf einen Stimulus. Es
wird von aullen verursacht, ohne dass dem Lernenden die Griinde fir sein Verhalten einsich-
tig sind. Lernen lauft gewissermaRen mechanisch ab. In diesem Fall ist die Verhaltensande-
rung nicht ,,im Inneren® der Person zu finden, sondern von auf3en erzeugt worden. In Praktika
findet ein solches Lernen immer statt, wenn Tipps, Anleitungen oder Belehrungen des Men-
tors nach dem Muster im Raume stehen: Erfolgversprechend ist, wenn du in dieser Situation
XY tust — das hat mir auch immer geholfen. Anders ist ein Lernen, das durch Beweggriinde
hervorgerufen wird. Man konnte auch von einem kognitiven Lernen oder einem Lernen aus
Einsicht sprechen. Es handelt sich darum, dass mogliche oder tatsdchliche VVorgange beim
Lernenden einen Reflexionsprozess in Gang setzen, der zur Einsicht und zu einem eigenen
Urteil flhrt. Das kognitive Durchdringen einer Sache oder eines VVorgangs soll durch Wieder-
holung zu einer Erh6hung der Urteilskraft fiihren — das ware ein wesentliches Ziel des Prakti-
kums. Dem Denken stellen sich Fragen auf mindestens drei Ebenen, auf einer theoretischen,

einer technischen und einer moralisch-praktischen Ebene. Die Fragen lauten:

e Wie ist etwas (eine Situation, ein Konflikt, ein Prozess, ein Sachverhalt) beschaffen
und warum ist das so, wie es ist? (theoretisches Wissen)

e Wie sollte man etwas machen und warum sollte man es so tun? (technisches Wissen)

e Warum ist es geboten oder verboten, etwas zu tun oder es zu unterlassen? (moralisch-

praktisches Wissen) (in Anlehnung an Koch 1988, 321ff.)
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Zweierlei ist unschwer erkennbar: Erstens arbeitet das Lernverstdndnis mit einem aktiven Sub-
jekt, das sich seiner Vernunft bedient. Zweitens geht es um den Aufbau von Wissensstrukturen,
der ohne die Auseinandersetzung mit Theorie nicht auskommt. Wir sind also an der Schnitt-
stelle von Wissenserwerb (Theorie) und Konnen (Praxis) angekommen. Aber der Sachverhalt
ist komplexer. Er l&sst sich nicht auf kognitive Prozesse allein reduzieren. Es ist zur weiteren

Klarung hilfreich, den von Kiinzli angesprochenen Erfahrungsbegriff ins Spiel zu bringen.

Wenn wir von einem erfahrenen Menschen sprechen, dann denken wir nicht an einen Spezia-
listen, sondern an eine Personlichkeit, die durch viele Bewahrungssituationen hindurch ge-
schritten und zu einer gewissen Reife gelangt ist. Er hat aus Erfahrung gelernt. Etymologisch
betrachtet macht uns der Begriff Erfanrung auf die aktive Seite der Erfahrung aufmerksam.
»Erfahrung spricht die Aktivitat des ,,Fahrens* oder des ,,reisenden Erkundens* an. Peter Fau-
ser spricht deshalb vom ,,Bewegungsbegriff* der Erfahrung (Fauser 2000, 588). Der Reisende
ist unterwegs und halt sich offen fiir die Dinge, Prozesse und Menschen, die ihm begegnen
werden. ,,Erfahrungen machen* ist auch ein Schritt in die Ungewissheit und Unsicherheit, denn
wir wissen nicht, was auf uns zukommt. Hier zeigt sich die zweite, die passive Seite des Erfah-
rungsbegriffs. Er spricht an, dass uns etwas widerfahrt! Es entsteht etwas Unerwartetes, Uber-
raschendes oder Ungeahntes, mit dem wir nicht rechnen konnten — eine Art Uberfall des Le-
bens. Man kann sich der Erfahrung stellen, d. h. aus ihr lernen, oder vor ihr zu fllichten versu-

chen. Man kann sie annehmen, aber ihr letztlich nicht entkommen.

Mir scheint, dass an dieser Stelle der springende Punkt fur das Schulpraktikum und fur das
Lernen generell erreicht ist. Die Erfahrung konfrontiert uns mit der Widersténdigkeit der Ding-
und Menschenwelt und verunsichert uns, ja flof3t uns vielleicht Angst ein. Aber genau hier liegt
der Anfangspunkt eines Lernens, das zur Erkenntnis fiihrt, das uns reicher und reifer macht
(Meyer-Drawe 2005). Die Erfahrungssituationen, die wir einem Praktikanten bereitstellen, kon-
frontieren ihn zunéchst mit seinem eigenen Nichtwissen und Nichtkénnen. Das ist eine Selbst-
begegnung, die sehr demitigend und schmerzhaft sein kann: Warum habe ich Angst, in der
Klasse zu stehen? Was hindert mich, mein Stundenziel zu erreichen? Was ist immer wieder
mein Problem mit ein und demselben Schiiler usw.? Das Lernen erhélt pl6tzlich eine existenzi-
elle Tiefe, weil es mich selbst als Person betrifft. Lernen lasst sich hier vielleicht mit dem psy-
choanalytischen Terminus des Durcharbeitens umreiRen. Ich lerne, indem ich mich dieser kon-
kreten Situation aussetze und sie kognitiv und emotional durchdringe. Wie I&sst sich die Diffe-
renz zwischen meinen Absichten und dem tatséchlich Erreichten erkléren? Je 6fter ich mir als

Lernendem dieses Lernen an der Erfahrung zumute, desto weiter 6ffnet sich mein Horizont,



desto mehr komme ich aus unreflektierter Provinzialitat heraus. Es scheint ein Grundzug allen
Lernens zu sein, dem wir auch im Lernalltag der Schule begegnen: Lernen hat etwas mit der
Widerborstigkeit der Sache zu tun und ist anstrengend. Wir sollten Schiiler wie Praktikanten
diese Anstrengung nicht ersparen, denn nur sie fihrt vom bloRBen Wissen zum Verstehen
(Gruschka 2011). Mit den Worten von Peter Fauser gesprochen:

,»Neben der Bindung an die Person wird der Erfahrung [ ...] ein Zug zur Dis-

tanz gegeniiber dem Unmittelbaren zugesprochen, ein Impuls zur Abstrak-

tion, zur Ablosung der Perspektive vom selbstverstandlich Gegebenen, dem

reinen Erleben, man konnte auch sagen, ein Anspruch auf Objektivitét. Er-

fahrung verlangt eine solche Objektivitat und verweist damit auf Theorie.”
(Fauser 2000, 589)

Wie kdnnen wir diesem ,,Verweis“ in den Schulpraktika folgen und vom Wissen zum Kdnnen
gelangen? Studierende mussen tben! Was so banal klingt, ist anspruchsvoll. Es geht darum,
dass ihnen in Praktika immer wieder neue Féalle oder Beispiele vor Augen gestellt werden, an
denen sie Theoriearbeit leisten kdnnen (N6lle 2002, Koch 1988, Cramer 2014). Das betrifft erst
recht die eigenen Unterrichtsversuche. Eine fallanalytische Vorgehensweise zielt auf die Diffe-
renz zwischen dem Eigenen und der wissenschaftlichen Theorie: Was ist das Besondere, Ei-
gene, Personliche; was weist aber auch tiber das Besondere, Einzigartige hinaus und zeigt etwas
Allgemeines? Die eigenen Erfahrungen einschlieBlich ihrer emotionalen Anteile missen im
Spiegel wissenschaftlicher Theorie strukturiert und neu geordnet werden, damit die subjektiven
Theorien zugunsten des Verstehens nach und nach verblassen kénnen. Die Theorie wird so ein
Mittel der Aufklarung bzw. Selbstaufklarung und die Studierenden kénnen die Aussage besser

verstehen: Nichts ist praktischer als eine gute Theorie!

4. Praktische Konsequenzen

Welche Schliisse sind aus den Uberlegungen zu ziehen? Ich spreche sechs Punkte an, die zum
Teil prinzipieller Natur sind, teils die Organisationsform der Praktika ansprechen oder auf die
methodische Seite des Praktikums Bezug nehmen. Ich kniipfe an die Uberlegungen zum Lernen

und zum erfahrungsorientierten Praktikum an und beginne mit dem Methodischen.

e Achim Waurker (2007) hat auf der psychoanalytischen Basis des Szenischen Ver-
stehens nach Alfred Lorenzer ein Praktikumskonzept vorgelegt, das die Studieren-
den dazu anhalt, starker mit sich selbst in Kontakt zu kommen und die eigenen ,,na-

iven* Auffassungen von Unterricht zu entdecken. Er nennt es Psychoanalytische



Selbstreflexion (POS). Wiirker lasst die Praktikanten nach einer bestimmten Anlei-
tung beobachtete Unterrichtsszenen oder -stunden protokollarisch aufschreiben.
Die Texte werden mithilfe einer tiefenhermeneutischen Methode analysiert. Auf
diese Weise lassen sich Ungereimtheiten, Widerspriiche, Spannungen, unbewusste
Vorstellungen von (gutem) Unterricht und Problemkonfigurationen in der Wahr-
nehmung der Praktikanten ausfindig machen. Die Besprechung der POS-Texte regt
die betroffene Person zu Selbstreflexionsprozessen an, mit denen sie eigene psychi-
sche Abwehrneigungen und Verhaltensdispositionen erkennt, die emotionale Be-
troffenheit annehmen lernt, sich selbst besser in Interaktionszusammenhangen ver-
steht und ihre biografischen Bezuige zum Unterricht aufdeckt. Die bereits angespro-
chene fallverstehende Reflexivitat konnte auf diesem Wege erhoht werden.

Die Standards fur die Lehrerbildung umreiRen ein Modell fir die Lehrerrolle, das
auch personale Kompetenzen der (angehenden) Lehrerinnen und Lehrer anspricht.
Der ,,Umgang mit berufsbezogenen Konflikt- und Entscheidungssituationen® oder
die ,,Kommunikation, Interaktion und Konfliktbewaltigung als grundlegende Ele-
mente der Lehr- und Erziehungstatigkeit®, so zwei Schwerpunkte, sind keine tech-
nischen Aspekte der Berufsrolle, sondern fordern die ganze Person. Angesichts der
schwindenden Erziehungskraft vieler Elternhduser werden die Beziehungsdimen-
sion und die Lehrkraft als Bezugsperson immer stérker Gber die Entwicklung und
den Lernerfolg der Heranwachsenden entscheiden. Auch wenn das Konstrukt der
Lehrerpersonlichkeit schwer zu operationalisieren ist, sollten wir vor diesem Hin-
tergrund der veranderten Lebenslagen junger Menschen bereits in der Lehrerausbil-
dung viel Wert auf die Personlichkeitsbildung der zukunftigen Lehrer legen
(Hiebl/Schmidtlein-Mauderer/Seitz 2014, S. 16 ff.). Man kann auch von der Arbeit
am Berufsethos sprechen.

An den empirischen Studien ist ablesbar, dass insbesondere die praktische Anlei-
tungs- und Betreuungstatigkeit der Mentoren zu sehr auf die handwerkliche Seite
des Unterrichtens fokussiert ist und nicht nur die fachdidaktischen, sondern auch die
schulpadagogischen Schulpraktika die Komplexitét der Schule als Ganzer nicht hin-
reichend berucksichtigen. Wenn die Standards fur die Lehrerbildung auch auf die
Kooperationsstrukturen der Schule, auf Schulentwicklung, Kommunikation, Evalu-
ation, Sozialisation der Heranwachsenden und Medienbildung zielen — um nur ei-
nige Schwerpunkte zu nennen — dann erweitert sich der Auftrag an die Lehrerbil-

dung erheblich. Damit musste auch der Horizont fur die schulpraktische Ausbildung

10



inhaltlich und organisatorisch neu abgesteckt werden. Hinzuweisen ist auf ein Ex-
periment, das in den Jahren 2005 und 2006 vom Lehrstuhl fir Schulp&dagogik und
dem Schulpraktikumsamt gemeinsam durchgefuhrt worden ist. Einige Schulen hat-
ten sich bereitgefunden, Studierenden ein ber die gewdhnlichen Praktika hinaus-
gehendes ,,Exzellenzpraktikum* im Umfang von 200 Stunden zu ermdglichen. Die
Praktikanten sollten auch jene Bereiche des Schulalltags erfahren kdnnen, die von
den regulédren Praktika ublicherweise ausgeklammert werden. Das bedeutet: Aufga-
ben der Betreuung im Rahmen von Schullandheimaufenthalten und Exkursionen,
Entwickeln von Forderplédnen, Teilnahme an Konferenzen und Elterngesprachen,
Beteiligung an der Notengebung usw. Dadurch sollte fur die Studierenden und die
Schulen eine Win-win-Situation entstehen. Zwolf Studierende hatten diese Mdg-
lichkeit wahrgenommen. Das Praktikum wurde von zwei Studierenden im Rahmen
ihrer Zulassungsarbeiten zum Ersten Staatsexamen evaluiert (Hefter 2007, Huber
2007). Die Ergebnisse waren ermutigend: Eine hohe Betreuungsintensitat durch die
Mentoren und ein als hoch empfundener Lerngewinn der Studierenden, die Forde-
rung der Kommunikation aller am Praktikum Beteiligten, eine bessere Berufseig-
nungsfeststellung, ein héherer Anteil an eigenem Unterricht, eine intensivere Bezie-
hung zu den Schiilern, eine umfangreiche Erprobung neuer Lernformen, eine inten-
sivere Hausaufgaben- und Lernzielkontrolle und eine grolRere Teilhabe an auRerun-
terrichtlichen Aktivitaten. Leider hat der politische Wind diese Praktikumsform hin-
weg geblasen.

Fur die Hochschulen ist es eine Entscheidungsfrage, ob sie viele oder gute Lehr-
amtsstudierende wollen. Will man gute Studierende im Sinne der Ausflihrungen,
dann sind damit engagierte junge Leute gemeint, die eine hohe Belastbarkeit und
Offenheit gegeniiber den Zumutungen der praktischen Erfahrung mitbringen. Um
dies festzustellten, sollten wir aussagekréftige Eingangsprifungen (vor Studienauf-
nahme) durchfiihren. Dies ist auch vor dem Hintergrund einer massiv sich aufbau-
enden Lehrerarbeitslosigkeit in den 2020er Jahren zu betrachten.

Die Qualitat eines jeden Praktikums steht und féllt mit der Professionalitat der Men-
toren. Die empirischen Studien zeigen einhellig, dass nicht die Organisationsstruk-
turen und die Anzahl der Praktika das Entscheidende sind. (vgl. Ndélle 2002,
Dieck/Dorr 2009). Der pauschalen Forderung nach einer blofRen Verlangerung von
Praktikumsphasen ist deshalb mit Vorsicht zu begegnen. Zentral ist vielmehr die

Intensitat der Betreuung der Praktikanten. Colin Cramer stellt fest, dass ,,zu frihe
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und schlecht begleitete Praktika zu Deprofessionalisierung fuhren [kénnen], weil sie
Studierenden suggeriert, sie konnten bereits erfolgreich unterrichten (...)* (Cramer
2014, 349). Die Steigerung der Qualitat von Schulpraktika verlangt eine hoch ent-
wickelte Beratungskompetenz der Mentoren, die wir zurzeit noch vielerorts vermis-
sen (Schnebel 2011). Deshalb sollten wir dem Thema Beratung bereits in der Leh-
rerausbildung mehr Beachtung schenken. Zu denken ist im Ubrigen auch an das
Unterrichtscoaching zwischen Studierenden, fiir das Stefanie Schnebel und Anne-
lies Kreis (2014) pladieren.

e Wenn auch kein Automatismus zwischen der Struktur und Lange von Praktika ei-
nerseits und deren Qualitat andererseits besteht, so es lohnt sich doch, die Experi-
mente mit einem einzigen und durchgéngigen Praktikum zu prifen. Beispielsweise
hat es in Baden-Wiirttemberg zwischen 2004 und 2010 einen Modellversuch der PH
Weingarten, das ,,Praxisjahr Biberach* gegeben (Dieck/Do6rr 2009). Die auf das ge-
samte Studium verstreuten ,, Tagespraktika® und ,,Blockpraktika“ wurden zusam-
mengefihrt und mit dem ersten Abschnitt des VVorbereitungsdienstes zu einem ,,Pra-
xisjahr* zusammengefasst. Die Ergebnisse sind keineswegs konsistent. Die Erwar-
tung, dass das Praxisjahr zu einem gegenuber den Kontrollgruppen erhdhten Kom-
petenzzuwachs fiihren wirde, hat sich jedenfalls nicht bestétigt. Diemut Kucharz
zeigt die verschiedenen Hirden des Versuchs auf, beispielsweise das konservative
Unterrichtsverstandnis der Mentoren, deren Anlehnung an das Konzept der ,,Meis-
terlehre* mit den entsprechenden Redeanteilen, zu wenig Beratung und mangelnde
Kooperation zwischen den beteiligten Institutionen (Kucharz 2009). Dem steht ge-
genuber, dass die Studierenden im Praxisjahr ein sensibleres Bewusstsein fiir den
Unterricht und seine Planung, ein besseres Reflexionsvermdgen und eine deutli-
chere Orientierung an den Lernprozessen der Schiler entwickelt haben (ebd.). Das
Beispiel zeigt: Strukturverdnderungen koénnen ihr Potenzial nur dann entfalten,

wenn auch die Binnenverhéaltnisse stimmen.
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