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EinfUhrung

Praxisbezlge sind konstitutiver Bestandteil von Lehramtsstudiengangen. In der
Oldenburger Lehrkraftebildung spielt die Verzahnung von Theorie und Praxis seit
den Grunderjahren der Universitat eine besondere Rolle. Auch heute ist das Olden-
burger Modell der Lehrkrafteausbildung durch vielfaltige Theorie-Praxis-Bezlge
gekennzeichnet. Durch die Aktivitaten des im Rahmen des vom Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Projektes ,Biographieorientierte
und Phasenubergreifende Lehrerbildung in Oldenburg” (OLE*) wird dies weiter-
entwickelt. Hierbei geht es weniger um eine quantitative Ausweitung der Praxis-
bezlge, die aufgrund europa- bzw. bundespolitischer (Bologna-Prozess) sowie
landespolitischer Reformen (GHR 300) bereits in den letzten Jahren erfolgtist. Viel-
mehr soll ein Gesamtkonzept der Theorie-Praxis-Verzahnung fur die Oldenburger
Lehrkraftebildung entwickelt und realisiert werden, in das neben den bestehenden
Praxisbezigen auch neue Formen der Verzahnung systematisch eingebunden
werden. Eine zentrale Rolle in diesem Konzept sollen die im Rahmen von OLE" eta-
blierten Theorie-Praxis-Raume einnehmen.

Das vorliegende Papier beschreibt ein Konzept, das erstens als Rahmen fur die je-
weilige fachspezifische Gestaltung der Theorie-Praxis-Verzahnung und zweitens
als konzeptionelles Fundament fur die Theorie-Praxis-Raume dienen soll. Bevor
dieses Konzept beschrieben wird (2.), soll zunachst das jeweilige hier zugrunde ge-
legte Verstandnis von Theorie, Praxis und deren Verhaltnis dargestellt werden (1.).
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1. Zum Verhaltnis von Theo-
rie und Praxis in der Lehr-
krafteausbildung

1.1 Konkretisierung des Begriffs

,Theorie’ in der Lehrkraftebildung

Der Theoriebegriff in der Lehrkrafte-
bildung kann als wissenschaftlich fun-
diertes, theoretisch-formales Wissen
von (angehenden Lehrkraften) be-
schrieben und von implizitem und hand-
lungspraktischem Wissen abgegrenzt
werden (vgl. u. a. Blomeke 2002, 258;
Hedtke 2000). Zur Systematisierung

dieses theoretisch-formalen Wissens
werden in der Literatur verschiedene
Taxonomien  vorgeschlagen.  Weit-
gehend konsensual ist die auf Shulman
(1986) zurtckgehende Einteilung in
,Fachwissen’ (content knowledge [CK]),
[fachdidaktisches Wissen’ (pedagogical
content knowledge [PCK]) und ,gene-
risches padagogisches Wissen' (pe-
dagogical knowledge [PK]) (vgl. hierzu
Baumert/ Kunter 2006, 482ff.), die auch
im vorliegenden Papier zur inhaltlichen
Konkretisierung des Theoriebegriffs
herangezogen wird (siehe Abb. 1).

Wissenschaftliche Theorien

Fachwissenschaftliche Fachdidaktische Padagogische und psy-
Theorien, Modelle, Theorien, Modelle, chologische Theorien,
Methoden, ... Methoden, ... Modelle, Methoden,

Fachdidaktisches
Wissen

Generisches padago-
gisches Wissen

Abb. 1: Konkretisierung des Theoriebegriffs in der Lehrkraftebildung (Eigene Darstellung)
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Fachwissenschaftliche Theorien und
Modelle ermoéglichen den Studierenden,
diejeweilige Disziplininhaltlich zu durch-
dringen und fachbezogene Denkweisen
und Analysemethoden anzuwenden.
In didaktisch reduzierter Form werden
sie auch zum Thema im Unterricht,
wobei die Strukturierung des Fach-
wissens hierbei aus fachdidaktischen
Uberlegungen heraus erfolgt. Fach-
didaktisches und padagogisches Wis-
sen ist fUr Lehrpersonen vor allem im
Rahmen der Planung, Durchfuhrung
und Reflexion des Unterrichts sowie zur
Bewaltigung weiterer schulischer Auf-
gaben notwendig. Didaktische Modelle,
fachdidaktische Konzepte etc, die auch
Bezlge zum Fachwissen aufweisen,
helfen bei der Auswahl, Legitimation
und der didaktischen Rekonstruktion
von Lerngegenstanden, der Festlegung
und Begrindung von Zielen des Unter-
richts, der methodischen Strukturie-
rung von Lernprozessen sowie der
angemessenen Berucksichtigung der
psychischen und sozialen Ausgangsbe-
dingungen von Lehrenden und Lernen-
den.

1.2 Konkretisierung des Begriffs

,Praxis‘ in der Lehrkraftebildung

Im Rahmen des Lehramtsstudiums
werden vielfach Bezlige zur beruf-
lichen Praxis von Lehrpersonen her-
gestellt. Grundsatzlich ist zunachst
einmal zu unterscheiden zwischen der
unterrichtlichen Praxis in der Institu-
tion Schule oder an aufierschulischen
Lernorten, durch die Einblicke in den
schulischen Alltag ermaoglicht werden
sollen, und der lebensweltlichen Praxis
in gesellschaftlichen Institutionen wie
Museen, Theatern, Biotopen, Unter-
nehmen, Parlamenten etc., durch die

in der Regel fachlich-inhaltliche Er-
fahrungen in realen und authentischen
Kontexten ermoglicht werden sollen. Die
letztgenannten fachlich ausgerichteten
Praxisbezlige gibt es in allen Studien-
gangen. So werden beispielsweise
Praxisexpert:iinnen in fachwissenschaft-
liche Vorlesungen eingeladen oder die
Studierenden absolvieren Praktika in
Unternehmen oder anderen Organisa-
tionen. Diese Variante der Praxisbezlge
wird im Folgenden ausgeklammert, weil
es in diesem Papier um die fur das Lehr-
amt typischen padagogischen und fach-
didaktischen Praxisbezlge gehen soll,
die sich direkt auf die spatere berufliche
Praxis in der Schule beziehen. Aus-
schlieldlich auf fachwissenschaftliche
Aspekte ausgerichtete Praxisbezlge
werden im Folgenden ausgeklammert.

Neben dieser inhaltlichen  Aus-
differenzierung lassen sich Praxis-
bezlge  zudem  hinsichtlich  der

Funktionen unterscheiden, die sie in
der Lehrkraftebildung einnehmen. So
kann in Anlehnung an Hessler/ Oechsle
(2012, 114) differenziert werden zwi-
schen ...

a) der Integration von Praxisbeispielen
in Lehrveranstaltungen zur Ver-
anschaulichung von Theorien,

b) speziellen, auf die Vermittlung von
explizitem Handlungswissen aus-
gerichteten Veranstaltungen und

c) langeren Praxisphasen, in denen
Praxiserfahrungen gesammelt und
reflektiert werden sollen.
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Im Rahmen von OLE* sollen die Praxis-
bezlige im Sinne von (b) und (c) im
Fokus stehen, weil diese konkret auf die
Vermittlung von in der Praxis anwend-
barem Handlungswissen bzw. auf das
Sammeln und (theoriebasierte) Reflek-
tieren von Praxiserfahrung abzielen.

Bei den Lehrveranstaltungen nach Typ
(a) werden Praxisbezlige hingegen in
erster Linie als didaktisches Mittel zur

Veranschaulichung von theoretischem

Wissen genutzt (siehe Abb. 2).

Praxisbezige in
Lehrveranstaltungen:
Integration von
Praxisbeispielen in
die Lehre (a)
Veranschaulichung des
betrieblichen
Leistungsprozesses
anhand eines realen
Unternehmens

Funktion

Inhaltliche
Ausrichtung

Fachwissenschaftlich

Veranschaulichung
didaktischer Prinzipien
anhand von
Unterrichtsmaterialien

Fachdidaktisch

Erlauterung von
Methoden empirischer
Bildungsforschung
anhand von Studien

Allgemein
psychologisch/
padagogisch

2. B. EinfUhrung in CAD-

Spezielle
Lehrveranstaltungen:
Vermittlung von
expliziten
Handlungswissen (b)

Sammeln praktischer
Erfahrungen im
Rahmen léngerer
Praxisphasen

Software z. B. Betriebspraktikum

z. B. (schulisches)

z. B. Veranstaltung zu Fachpraktikum

Unterrichtsmethoden

z. B. Veranstaltungen
zum Classroom
Management

z. B. Allgemeines
Schulpraktikum

Abb. 2: Praxisbeziige bei OLE* (Eigene Darstellung)

Die fur die Lehramtsstudiengange
typischen Praxisbezlge (siehe oben:
Varianten b und c) kdnnen noch einmal
nach dem jeweiligen Lernort unter-
schieden werden. Dies ist keine rein for-
male Unterscheidung, vielmehr sind mit
den unterschiedlichen Lernorten auch
je spezifische Zielsetzungen verbunden

Praxisbeziige bei OLE+

(siehe Abb. 3). Die Lernorte umfassen
nicht nur physische, sondern auch digi-
tale Lernraume, die mit den jeweiligen
Lernorten verknlpft sind bzw. von den
entsprechenden Institutionen betrieben
werden.
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Praxisbezlge in der Lehrkraftebildung

3. (Weitere)
1. Lernort Schule 2. !.ernc_:r__t Aulerschulische
Universitat
Lernorte
1.1.Studierende als Akteur in der 2.1 Studierende unterrichten, 3.1 Studierende beobachten
Schule beobachten oder Unterricht an (weiteren)

,beforschen” Schiiler:innen

1.2.Studierende als
Beobachtende in der Schule

auBerschulischen Lernorten

in der Universitat

3.2 Studierende sind als

2.2 Studierende interagieren mit Forschende”

Lehrpersonen und anderen
Praxiskontaktpartnern in der padagogische
in der Schule Universitat

1.3.Studierende als Forschende

(fachdidaktische oder

Fragestellungen) an
(weiteren) auBerschulischen
Lernorten aktiv.

2.3 Weitere Lehrveranstaltungen
mit dem Ziel der Vermittlung
von fachdidaktischem und 3.3 Studierende besuchen als
padagogischem Lernende

Handlungswissen

auBerschulische/auReruniver
sitdre Lernorte
(fachdidaktischer oder

padagogischer Kontext)

Abb. 3: Systematisierung der Praxisbezlige (Eigene Darstellung)

Die in der Oldenburger Lehrkrafte-
bildung hergestellten Praxisbezlge
sind vielfaltig. Studierende erproben
beispielsweise im Seminar entwickelte
Unterrichtsmaterialien  (1.1), fUhren
selber Befragungen von Lehrpersonen
oder Lernenden durch (1.3) oder unter-
richten im Sinne simulierter Praxis
andere Studierende (2.3). Eine zent-
rale Rolle fur die Praxisbezlge in der
Lehrkraftebildung spielen auch Part-
ner aus der Schulpraxis, die Lehrver-
anstaltungen o. A. durchfihren (2.2).
Zudem setzen Praxisbezlge im hier

zugrunde gelegten Verstandnis nicht
zwingend einen direkten Kontakt zu
Praktikern oder Schuleriinnen voraus.
Praxisbezlige konnen auch durch die
Analyse von Vignetten (z.B. Videoauf-
zeichnungen, Schulerproduktvignetten
oder Transkripten von Unterricht) her-
gestellt werden (2.3).

Mit Blick auf die Lehrkraftebildung
sind bezlglich der Praxisbezlge eini-
ge Besonderheiten herauszustellen,
die vor allem darauf zurlckzuflhren
sind, dass das Lehramtsstudium, an-
ders als die meisten Studiengange,
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professionsorientiert ist, also direkt auf
einen bestimmten Beruf vorbereiten
soll. Innerhalb universitarer Lehrver-
anstaltungen konnen Praxisbeispiele
sehrvielstarkeraufein konkretes Berufs-
feld ausgerichtet werden. Allerdings
entsteht eben durch die Ausrichtung
auf ein klar definiertes Berufsbild bei
den Lehramtsstudierenden auch ein
relativ stark ausgepragtes ,Verlangen
nach Praxisbezligen® (vgl. Hedtke
2000) und damit die systematisch an-
gelegte Gefahr einer Haltung, die durch
eine gewisse ,Theoriedistanz’ gekenn-
zeichnet ist (siehe hierzu 1.4). Dies
wiederum muss als problematisch fur
die Entwicklung einer professionellen
Handlungskompetenz angesehen wer-
den (vgl. Baumert/ Kunter 2006). Es ist
u. a. ein Ziel des hier vorgestellten Theo-
rie-Praxis-Konzeptes die Moglichkeiten
und Herausforderungen einer kom-
plementaren VerknUpfung von Praxis-
erfahrungen und theoriegeleiteten
Erkenntnissen aufzuzeigen.

1.3 Zum Verhaltnis von Theorie
und Praxis in der Lehrkraftebil-
dung

Theorie und Praxis in der Lehrkrafte-
bildung lassen sich nicht einfach auf-
teilen und den jeweiligen Phasen
(universitares Studium, Vorbereitungs-
dienst, Lehrkraftefort- und -weiter-
bildung) zuordnen. In der ersten Phase
sind zwar die Theorien handlungsleitend
und die Praxisbezlge eher exempla-
risch, allerdings gibt es in Deutschland
auch keinen Lehramtsstudiengang ohne
Praxisbezige. Umgekehrt ist in der

zweiten und dritten Phase die unter-
richtliche Praxis der Hauptbezugspunkt,
aber ohne theoretische Bezlige ware
keine fundierte Reflexion des Lehr-
kraftehandelns moglich, und auch die
Fort- und Weiterbildung kann ohne enge
Bezuge zu aktuellen Entwicklungen im
Fach nicht seridos angeboten werden.
Theorie und Praxis werden also in
allen Phasen der Lehrkraftebildung zu-
einander in Beziehung gesetzt. Aber
wie? Die Entwicklung (universitarer)
Theorie-Praxis-Konzepte in der Lehr-
kraftebildung macht die Bestimmung
des Verhaltnisses von Theorie und Pra-
xis erforderlich. Zur Beschreibung eines
solchen Theorie-Praxis-Verhaltnisses in
der Lehrkraftebildung werden in der Li-
teratur verschiedene Ansatze diskutiert.
Als besonders einschlagig konnen die
folgenden drei Modelle gesehen wer-
den:

e Transfermodell
(vgl. Magdefrau/ Schumacher 2001,
411f.; Markrinus 2013, 58ff.; Neuweg
2011, 33)

e Transformationsmodell
(vgl. Magdefrau/ Schumacher 2001,
411f.; Markrinus 2013, 58ff.; Neuweg
2011, 33)

e Modell der (biographischen) Rela-
tionierung
(Makrinus 2013, 63ff)

11
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Grundsatzlich —dies ist allen drei Model-
len gemein —werden Theorie und Praxis
als differente Logiken gefasst, die erst
durch einen spezifischen Vermittlungs-
prozess zueinander in Beziehung ge-
setzt werden (vgl. Makrinus 2013, 57).
In der Antwort auf die Frage, wie dieser
Vermittlungsprozess realisiert  wird,
unterscheiden sich die verschiedenen
Ansatze wiederum.

Das Transfermodell (vgl. hierzu Mag-
defrau/ Schumacher 2001, 411f;
Markrinus 2013, 58ff.; Neuweg 2011,
33ff. [Neuweg nutzt den Begriff
Integrationsmodell’]) geht davon aus,
dass Theorie und Praxis in dem Sinne
als Einheit beschrieben werden kénnen,
als dass das wissenschaftliche Wissen
direkt auf die Praxis Ubertragen werden
kann. In diesem Verstandnis wird das
wissenschaftliche Wissen an die Prak-
tiker vermittelt, die dieses dann direkt in
der (Schul-)Praxis anwenden. Der Ver-
mittlungsprozess zwischen Theorie und
Praxis wird als (reibungsloser) Trans-
fer beschrieben. Zielperspektive der
universitaren Lehrkraftebildung sollte
diesem Modell zufolge eine Lehrperson
sein, ,[...] die anwenden kann, was sie
weifs, und zu begrinden vermag, was
sie tut® (Neuweg 2011, 33). ,Trages
Wissen', das keine direkte Handlungs-
relevanz aufweist, ist demnach ebenso
zu vermeiden wie der Vollzug eines Kon-
nens, das nicht auf Basis von Wissen be-
grundet ist (,blinde Routine’)” (Neuweg
2011, 33). Das Transfermodell verkennt
allerdings u. a., dass wissenschaftliches
Wissen pluralistisch, heterogen und

tentativ ist, was einen einfachen Trans-
fer ausschliefst. Des Weiteren wird der
Akteur in diesem Modell als , selbstloser
Empfanger wissenschaftlicher Erkennt-
nis“ (Makrinus 2013, 67) beschrieben
— eine Auffassung, die mit einem mo-
derat konstruktivistischem Lehr-Lern-
Verstandnis (vgl. hierzu Gerstenmaier/
Mandl 1995) nicht vereinbar ist.

Im Transformationsmodell (vgl. hier-
zu Magdefrau/ Schumacher 2001,
411f; Makrinus 2013, 58ff.; Neuweg
2011, 37ff. [Neuweg nutzt den Be-
griff ,Differenzmodell’]) wird die Praxis,
anders als im Transfermodell, in ihrem
Verlauf als kontingent und somit als
nicht vollstandig theoretisch antizipier-
bar beschrieben. Auch wird davon
ausgegangen, dass die an die Theo-
retiker und die Praktiker gestellten
Anforderungen divergieren. Wahrend
die Theoretiker immer rationalere Be-
grindungen liefern muissen, mussen
die Praktiker spontan bzw. kurzfristig
Entscheidungen fallen. Letztgenannte
konnen dabei Argumente nicht in dem
Malse abwagen, wie es Theoretiker tun
konnen. Vielmehr werden die alltag-
lichen Handlungen der Praktiker durch
Routinen und Vorstellungen bestimmt
(vgl. Makrinus 2013, 62). Aus diesen
Uberlegungen wird eine strukturelle
Unterschiedlichkeit von wissenschaft-
lichem und handlungspraktischem
Wissen abgeleitet. Dem praktischen
Wissen wird im Transformationsmodell
neben dem wissenschaftlichen Wissen
ein eigener Stellenwert zuerkannt (vgl.
Magdefrau/ Schumacher 2001, 412).
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Im Transformationsmodell wird zu-
dem die Bedeutung des individuellen
Akteurs betont, denn dieser soll die
Transformation vollziehen, indem er das
theoretische Wissen mit seinen eigenen
Erfahrungen und Motiven in Beziehung
setzt (vgl. Makrinus 2013, 63). Fur die
Lehrkraftebildung folgt aus diesen
Uberlegungen, dass sowohl theore-
tisch-formales Wissen vermittelt als
auch Raume zum Sammeln praktischer
Erfahrungen geboten werden mussen
(vgl. Neuweg 2011, 42f).

Trotz der Betonung der Rolle des Ak-
teurs bleibt das Transformationsmodell
der Vorstellung verhaftet, dass die
Theorie die Praxis gestalten kann. Diese
Idee wird in neueren Ansatzen, in denen
eine Relation von Theorie und Praxis zu-
einander beschrieben wird (vgl. u. a. Ma-
krinus 2013; Schneider/ Cramer 2020;
Rothland 2022; 2020), aufgegeben. So
werden in dem Relationierungsmodell
und dem biographischen Relationie-
rungsmodell (vgl. im Folgenden Makri-
nus 2013, 63ff.) Theorie und Praxis als
gleichwertig und unverbunden, aber als
komplementar zueinander beschrieben.
Nicht die Wissenschaft gestaltet die
Praxis, dies Ubernehmen die Praktiker
vielmehr selbst. Sie greifen dabei zwar
auf Deutungsangebote der Wissen-
schaft zurlck, sie bestimmen allerdings
den Umfang und die Art des Wissens
eigenstandig. Dem Modell der bio-
graphischen Relationierung liegt zudem
die Annahme zugrunde, dass die Rela-
tionierung auf der Grundlage der (beruf-
lichen) Erfahrungen der Lehrpersonen
bzw. auf Grundlage ihrer individuellen

Welt- und Selbstdeutungen erfolgt (vgl.
Makrinus 2013, 66).

Dem  vorliegenden  Konzept  zur
Theorie-Praxis-Verzahnung in  der
Lehrkraftebildung liegt dieses Modell
der biographischen Relationierung zu-
grunde, weil es im Einklang mit dem
im OLE*-Projekt zugrunde gelegten
Bildungsbegriff steht, der Bildung als
ein komplementares Produkt aus Er-
fahrung und Erkenntnis definiert. So
werden erstens die (biographischen)
Erfahrungen der Studierenden als ein
konstitutives Element der Lehr-Lern-
Prozesse bericksichtigt (vgl. Herzog/
von Felten 2001, 23). Zweitens liegt dem
biographischen Relationierungsmodell
die Auffassung zugrunde, dass die
Professionalisierung von Lehrpersonen
nicht als ein ,[...] two-step process of (i)
learning theory; and (ii) putting theory
into practice” (Russel 1988, 32), son-
dern vielmehr als wechselseitiger Ver-
mittlungsprozess zwischen Theorie und
Praxis zu beschreiben ist.

Far die Lehrkraftebildung im All-
gemeinen lasst sich aus dem Modell der
biographischen Relationierung ableiten,
dass ...

e den Studierenden Gelegenheiten
zum Aufbau theoretisch-formales
Wissens gegeben,

e ihnen die Bedeutung des Wissens
fUr die spatere Berufspraxis ver-
deutlicht und

e praktische Erfahrungsraume zur
Anwendung ermoglicht werden
sollten.

13
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Mit Blick auf die verschiedenen Phasen
der Lehrkraftebildung sind diese Uber-
greifenden Anforderungen allerdings
unterschiedlich zu gewichten. Schu-
len und Universitaten unterscheiden
sich hinsichtlich der ihnen inharenten
Denk- und Handlungslogiken. Wah-
rend in der Universitat die theoretische
Perspektive im Fokus steht, spielt die
theoriebasierte Reflexion im Schulalltag
eine geringere Rolle. Vielmehr ist anzu-
nehmen, dass der vor allem bei Novizen
vorherrschende unterrichtspraktische
Handlungsdruck eine fur die theoreti-
sche Reflexion notwendige Distanz zum
eigenen beruflichen Handeln erschwert.

Die Forderung der theoriebasierten
Reflexionsfahigkeit ist somit in erster
Linie an den Stellen der Lehrkrafte-
bildung anzusiedeln, an denen die
Vertreter der Institution Universitat
inhaltlich zustandig sind. Daraus folgt
wiederum, dass das zentrale Ziel der
im Rahmen des Lehramtsstudiums her-
gestellten Praxisbezlge die Forderung
der theoriebasierten Reflexionsfahig-
keit sein sollte (vgl. dazu auch Wey-
land 2012). Praxisbezlge in der ersten
Phase der Lehrkraftebildung sind ent-
sprechend so zu gestalten, dass den
Studierenden vor allem ermaoglicht wird,
eine theoretische, distanzierte Perspek-
tive auf ihre praktischen Erfahrungen
und ihr (Unterrichts-)Handeln einzu-
nehmen, mit dem Ziel professionelles
Lehrkraftehandeln zu fordern. Dies setzt
auch voraus, dass Lehramtsstudierende
unterschiedliche wissenschaftliche
Zugange zum Lehrerinnenberuf und

deren jeweiligen Grundlagen und
Geltungsanspriche kennenlernen und
die Fahigkeit erlangen, ,[..] exempla-
risch-typisierende Situationsdeutungen
des komplexen Handlungsfelds Schule
vornehmen zu kénnen® (Cramer et al.
2019, 410). Die Forderung vor allem
impliziten Handlungswissens hingegen
sollte nur als ein nachrangiges Ziel der
Praxisbezlige in der ersten Phase der
Lehrkraftebildung verstanden werden.
Mit der Erreichung des letztgenannten
Ziels ware die Universitat auch struk-
turell Uberfordert, weil sie die fur die
Entwicklung von implizitem Handlungs-
wissen notwendigen Erfahrungsraume
nur im eingeschrankten Mafe bieten
kann (vgl. Hedtke 2000).

1.4 Theorie und Praxis aus der
Perspektive von Lehramtsstudie-
renden

Bei der Realisierung der Theorie-Pra-
xis-Bezlge sind aus lerntheoretischer
Sicht Vorstellungen von Studierenden
zu Theorie, Praxis und deren Verhaltnis
zu berlcksichtigen. Diese Vorstellungen
konnen Einfluss auf die Auseinander-
setzung mit Studieninhalten haben (vgl.
z. B. Fives/Buehl 2012). Studierende, die
beispielsweise bestimmte fachwissen-
schaftlichelnhalteals fUrihre Tatigkeitals
Lehrperson nicht relevant einschatzen,
werden sich unter Umstanden weniger
intensiv mit diesen Themen befassen,
als diejenigen, die diese fachwissen-
schaftlichen Inhalte als fur den Beruf
der Lehrkraft bedeutsam ansehen.
Einblicke in die beliefs von Studieren-
den zum Theorie-Praxis-Verhaltnis
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liefern einige Studien, die im Rahmen
eines Forschungsprojekts durchgefuhrt
wurden (vgl. Schussler/ Keuffer 2012;
Scharlau/ Wiescholek 2013; Schussler/
GUnnewig 2013). In den Studien konn-
ten ausgehend von der Befragung von

Gruppe A

.Direkter Anwendungsbezug,
handelnd-pragmatische Perspektive”

= Praxisbezug: ,mehr, mehr”

= Theoriedistanz

= Uberschiatzung von Praxisphasen, eher
von Umsetzung enttduscht

= Rezepte, Inhalte mit direktem
Anwendungsbezug

= Blickwinkel: Fokus Unterricht

= Einige: eher naive Argumentation

= Eigeninitiative: zusatzliche Praxis

insgesamt 47 Lehramtsstudierenden
in Bielefeld und Paderborn zwei Theo-
rie-Praxis-Konzepte der Studierenden
ermittelt werden (vgl. im Folgendem
Schissler/ Keuffer 2012 Schussler/
Gunnewig 2013) (siehe Abbildung 4).

Gruppe B

»Relationierung von Theorie und Praxis”

= Praxisbezug: ,anders, besser”

=  Wechselseitige Verknupfung von Theorie
und Praxis

= Praxisphasen als nur eine Moglichkeit des
Praxisbezugs, wiss. Begleitung und
Reflexion

= Weitblick, Kernkompetenzen

= Blickwinkel: Handlungsfeld Schule

= Eger differenzierte Argumentation

= Eigeninitiative: Weitblick im Studium

Abb. 4: Theorie-Praxis-Konzepte von Lehramtsstudierenden (Schussler/ Keuffer 2012, 192)

Die Studierenden, die dem Konzept A
zuzuordnen sind, wunschen sich mehr
Praxisphasen und eine starkere Praxis-
orientierung der universitaren Lehre. Sie
zeichnen sich dahingehend durch eine
gewisse Theoriedistanz aus, als dass sie
.[...] das fachwissenschaftliche Studium
als unbrauchbar oder definitiv zu weit
Uber den schulischen Anwendungs-
bezug hinausgehend [..]* (ebd., 202)
ansehen und sich stattdessen Seminar-
inhalte wunschen, die konkret auf die
spatere Unterrichtstatigkeit bezogen
sind. Praxisphasen wird hingegen eine

grole Bedeutung zugeschrieben, womit
der Wunsch nach mehr Maglichkeiten
des selbststandigen Unterrichtens ein-
hergeht. Die Vorstellungen der Studie-
renden, die dem Konzept B zuzuordnen
sind, weisen in Teilen Gemeinsam-
keiten zum Konzept A auf. Von allen
Studierenden werden Praxisphasen
als bedeutsam angesehen und die
mangelnde Anwendungsrelevanz der
Studieninhalte fur Lehramtsstudierende
kritisiert. Die von den der Gruppe B zu-
zuordnenden Studierenden geaulRerten
Vorstellungen sind allerdings deutlich
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differenzierter. So schatzen sie, anders
als die Studierenden der Gruppe A,
die fachwissenschaftlichen Inhalte und
aulkern den Wunsch, wissenschaft-
liche Erkenntnisse auch auf die Praxis
zu beziehen. Auch die theoretische
Einbettung und Reflexion der Prakti-
ka wird als bedeutsam angesehen. So
erfolgt in diesem Verstandnis Lernen
in der Praxis mittels der Relationierung
von theoretischem Hintergrund- und
Reflexionswissen und praktischem,
situativen Handlungswissen — eine Vor-
stellung, die, anders als das Konzept A,
mit dem im vorliegenden Konzeptpapier
zugrunde gelegten Verstandnis der
Verzahnung von Theorie und Praxis in
der Lehrkraftebildung vereinbar ist.
Auch mit Blick auf die Vorstellungen
der Studierenden wird deutlich, dass
es notwendig ist, den Studierenden die
Bedeutsamkeit des wissenschaftlichen
Wissens furihre spatere Berufspraxis zu
verdeutlichen, um die Theoriedistanz zu
Uberwinden und somit die Entwicklung
einer professionellen Handlungs-
kompetenz Uberhaupt zu ermaoglichen.

2. Theorie-Praxis-Raume in
der Oldenburger Lehrkrafte-
bildung

Als ein zentrales Instrument zur Verzah-
nung von Theorie und Praxis wurden
und werden in der Oldenburger Lehr-
kraftebildung  Theorie-Praxis-Raume
(TPR) systematisch in das Lehramtsstu-
dium implementiert. Diese Entwicklung
ist eine zentrale Mafltnahme im Projekt

OLE?*, die an den bis dato Uberwiegend
naturwissenschaftlich  ausgerichteten
Oldenburger Lehr-lLern-l.aboren (OLE-
LA) ansetzt. Der Laborbegriff wurde
mit Blick auf die Anschlussfahigkeit
moglichst aller Facher bewusst nicht
verwendet. Die TPR sind in der Re-
gel physische Raume, sie kdnnen aber
grundsatzlich auch virtuell realisiert
werden (z. B. datenbankgestutzte Lern-
und Kommunikationsplattformen). Sie
sollen dabei als Orte der disziplin- und
phasenubergreifenden Zusammen-
arbeit fungieren. In den einzelnen Fa-
chern (nicht in allen) werden jeweils
spezifische Konzepte realisiert, die aus
den fachspezifischen Prozessen der Er-
kenntnisgewinnung abgeleitet werden.
Die TPR sollen dabei als Orte des Aus-
tausches, der Problemorientierung, des
Diskurses und der phasenubergreifen-
den Netzwerkbildung dienen. Studie-
rende, Referendar:innen und Lehrkrafte
im Beruf kédnnen ...

e authentische und selbst geschaffe-
ne Unterrichtssituationen wahrneh-
men und begrifflich erfassen,

e kognitiv anregende Lernsequenzen
entwickeln, erproben und reflektie-
ren,

e das eigene Lehrkraftehandeln erle-
ben, analysieren und verbessern,

e Diagnose- und Forderkompetenzen
aufbauen,

e fachliche und fachdidaktische Kom-
petenzen erweitern und Perspek-
tiven von Akteuren der anderen
Phasen der Lehrkraftebildung ken-
nenlernen.

Nicht zuletzt ermdglichen sie auch an-
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wendungsorientierte  Forschungspro-
jekte, deren Ziel es ist, praxisbewahrte
Forschungsergebnisse zu generieren.

2.1 Zu den Potenzialen von Theo-
rie-Praxis-Raumen

Mit Hilfe von Theorie-Praxis-Rau-
men konnen zahlreiche der unter 1.2
aufgezahlten Praxisbezige realisiert
werden. Die besonderen Potenzia-
le lassen sich insbesondere auf die
in den TPR bestehenden Maoglich-
keiten zur Reduktion des komplexen
Unterrichtsgeschehens  zurlckfuhren,
wobei zu bedenken ist, dass es durch
die Einnahme reflexiver Perspektiven
wiederum auch zu einer gewissen
Komplexitatszunahme kommen kann.
So kdénnen in physischen Theorie-Pra-
xis-Raumen direkt mit der Lerngruppe
einhergehende Anforderungen redu-
ziert werden. Beispielsweise kann eine
Unterrichtssimulation im TPR als we-
niger herausfordernd angesehen wer-
den als die Durchfuhrung der gleichen
Unterrichtsstunde mit Schuler:iinnen im
Rahmen eines Schulpraktikums. Auch
kann eine Reduktion des komplexen
Unterrichtsgeschehens durch Fokus-
sierung auf ausgewahlte Situationen
und Variablen erfolgen (vgl. Dohrmann/
Nordmeier 2015). Die theoriebasierte
Reflexion des Unterrichtsgeschehens
rackt in den TPR systematisch in den
Vordergrund, weil die konstruierte Lehr-
Lern-Situation viele Maglichkeiten der
Beobachtung und Auswertung bietet.

Studierende haben somit im Rah-
men von TPR die Maglichkeit,
erste Erfahrungen als Lehrende in

(komplexitatsreduzierten) Lehr-Lern-Si-
tuationen zu machen und diese theorie-
basiert zu reflektieren. Physische TPR
bieten zudem Maglichkeiten zum Aus-
tausch zwischen Vertreteriinnen der
Universitat und von Studienseminaren
und Schulen. Somit kann auch ein
Beitrag zur starkeren Verknupfung
zwischen ,Theorie’ und ,Praxis’ auf ins-
titutioneller Ebene geleistet werden.

Auch der Einsatz von Unterrichtsvideos,
die in virtuellen Theorie-Praxis-Raumen
eingestellt werden konnen, weist mit
Blick auf die Lehrkraftebildung zahl-
reiche Potenziale auf (vgl. im Folgenden
Bouwer 2014; Dorlochter et al. 2004;
Kleinknecht et al. 2014; Kramer et al.
2017; Syring et al. 2015). Beispielsweise
bestehen beim Einsatz von Videos
gegenUber Unterrichtshospitationen
die Vorteile, dass sie eine wiederholte
Betrachtung der Unterrichtssituation
erlauben und eine Betrachtung eines
Falls aus verschiedenen Perspektiven
ermoglichen. Auch kann das eigene
Unterrichtshandeln mit Hilfe von Videos
nach dem Unterricht wahrgenommen
und daher besser analysiert und re-
flektiert werden. Empirische Studien
deuten auf eine Lernwirksamkeit von
Unterrichtsvideos in der Lehrkrafte-
bildung hin. So konnte die Analyse-
kompetenz (vgl. Syring et al. 2015, 670)
sowie die Motivation (vgl. Kramer et al
2017, 145; Syring et al. 2015, 670) von
Studierenden durch den Einsatz von
Unterrichtsvideos gesteigert werden.
Auch konnten positive Veranderungen
der situationsspezifischen Fahigkeiten
von Studierenden ermittelt werden (vgl.
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Bouwer 2014, 183; Kramer et al. 2017,
139). Neben Videovignetten koénnen
auch Unterrichtstranskripte, Schuler-
produktvignetten sowie Audiovignetten
erstellt und im Rahmen der Reflexion
genutzt werden.

2.2 Theorie-Praxis-Raume in der
Oldenburger Lehrkraftebildung
Die verschiedenen Praxisbezlige sol-
len an der Universitat Oldenburg im
Sinne eines dynamischen Aufbaus, der
sich durch eine schrittweise Erhohung
der Komplexitat auszeichnet, zu ver-
schiedenen Zeitpunkten eines Lehr-
amtsstudiums zum Einsatz kommen.
Bei der Umsetzung dieser Verzahnung
von Theorie und Praxis sind allerdings
fachspezifische Besonderheiten zu
berucksichtigen. Die folgende Dar-
stellung (siehe Abbildung 5) ist somit
nur als ein mogliches und nicht als ein
fur alle Facher verbindliches Vorgehen

Unterricht im ' :

Rahmen des
Praktikums

Unterrichten kleinerer Schilergruppen

zu verstehen. Die hier skizzierte Im-
plementierung von Praxisbezlgen in
die Lehrkraftebildung ermoglicht es,
die Studierenden schrittweise auf die
komplexen Anforderungen, die mit dem
eigenverantwortlichen Unterrichten in
Schule einhergehen, vorzubereiten. So
konnen im ersten Schritt Handlungs-
moglichkeiten von Lehrpersonen in
verschiedenen  Unterrichtssituationen
anhand von Videovignetten erarbeitet
werden. Im zweiten Schritt kdnnten
diese Handlungsmaoglichkeiten im Rah-
men einer Unterrichtssimulation im
TPR (und damit in einem universitaren
,Schonraum’) von den Studierenden
ausprobiert werden und das Han-
deln der Studierenden gemeinsam
mit den anderen Studierenden und
dem Lehrenden theoriebasiert re-
flektiert werden. Den Studierenden
kann des Weiteren ein Perspektiv-
wechsel ermoglicht werden, indem sie

und Analyse der hierbei erstellten Videos

Unterrichtssimulation und dessen Analyse
(im TPR)

Unterrichtshospitation . Analyse von Videovignetten
(im TPR) . (scripted Lessons)
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Abb. 5: Exemplarischer dynamischer Aufbau der Theorie-Praxis-Beztige (Quelle: eigene Darstellung)
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einerseits die Lernenden- und anderer-
seits die Lehrendenrolle einnehmen.
Mit dem hier skizzierten Vorgehen der
systematischen Einbindung der TPR in
das Lehramtsstudium sollenim Wesent-
lichen folgende Ziele der universitaren
Lehrkraftebildung an der Universitat
Oldenburg realisiert werden:
Erstens sollen die Studierenden dazu be-
fahigt werden, theoriebasiert Uber ihre
Unterrichtserfahrungen zu reflektieren.
In TPR bestehen zahlreiche Moglich-
keiten, die hierfur notwendige Distanz
auf das eigene Unterrichtshandeln ein-
zunehmen. Als ein Beispiel hierflur ist
die Analyse von Videoaufzeichnungen
des eigenen Unterrichts zu nennen.
Zweitens soll eine von den Praxis-
erfahrungen ausgehende Reflexion der
theoretischen  Wissenselemente er-
moglicht werden.
Drittens sollen die Vorstellungen der
Studierenden zu Theorie, Praxis und
deren Verhaltnis durch die hier an-
gestrebte Theorie-Praxis-Verzahnung
weiterentwickelt werden. Den Studie-
renden soll die Relevanz des wissen-
schaftlichen Wissens fur ihr berufliches
Handeln als Lehrperson nachvollziehbar
werden.
Viertens soll die Entwicklung des prak-
tischen (impliziten) Handlungswissens
(siehe 1.3) der Studierenden gefordert
werden.
Konkret kann die Situation der TPR in
der Oldenburger Lehrkraftebildung in
folgenden Stichpunkten beschrieben
werden:
e Bei den bis dato realisierten TPR
handelt es sich um physische

Raume, in denen zudem Gruppen
zwischen 11 und 30 Personen Platz
finden. Eine Ausnahme bildet ViTel-
LO- Virtueal Teaching and Learning
Lab Oldenburg, das virtuelle Lehr-
Lern-Labor der Informatik.

Die TPR werden sowohl fur uni-
versitare Lehrveranstaltungen als
auch fur Lehrkraftefortbildungen
und als Schlerlabore genutzt.
Inhaltlich dominieren fach-
didaktische Themen, wobei in man-
chen TPR auch Veranstaltungen
durchgefuhrt werden, in denen
fachwissenschaftliche Inhalte integ-
riert werden. In einigen TPR erfolgt
grundsatzlich eine Verzahnung von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik.
In einigen TPR werden Videos er-
stellt und/oder analysiert.

Einige TPR sind bereits syste-
matisch in das Curriculum des

entsprechenden Lehramtsfachs
integriert, bei den Ubrigen wird dies
angestrebt.

Obligatorischer Bestandteil sind
die TPR vor allem in den Master-
studiengangen, wobei manche TPR
auch bereits im Bachelorstudium
zum Einsatz gebracht werden.

Die im Rahmen der TPR gemachten
Erfahrungen werden in der Regel
mit anderen Lehrveranstaltungen
(z. B. zur Fachdidaktik oder zur
Begleitung von Praxisphasen) ver-
knlpft.

Die Uberwiegende Anzahl an TPR
wird auch fur fachdidaktische For-
schung genutzt, an der auch Studie-
rende beteiligt werden.

19



20

Konzeptpapier

e Die Mehrheit der Raume dient zur
Vernetzung mit aufderuniversitaren
Partnern, wobei Schulen und
Studienseminare den Schwerpunkt
bilden.

e Die Lehrpersonen, die mit ihren
Schuleriinnen in den TPR kom-
men, erhalten oftmals Dokumente
zum TPR, wie zum Beispiel Hand-
reichungen zur Vor- und Nach-
bereitung des Besuchs.

3. Resiimee und Ausblick

Das vorliegende Konzeptpapier basiert
auf der Grundauffassung, dass es einer
systematischen Verzahnung der viel-
faltigen Praxisbezlge in der Lehrkrafte-
bildung bedarf und dass diese Bezulge
ausgehend von dem originaren Beitrag,
den das universitare Studium zur Lehr-
kraftebildung leisten kann, geplant und
realisiert werden sollten. Dieser Bei-
trag besteht in erster Linie in der Er-
moglichung einer theoretischen Pers-
pektivierung auf berufliches Handeln
von Lehrpersonen bzw. auf praktische
(Unterrichts-)Erfahrungen von Studie-
renden.

Das im vorliegenden Papier skiz-
zierte Konzept ist als ein allgemeiner
Orientierungsrahmen fur die Herstellung
von Praxisbezlgen in der Oldenburger
Lehrkraftebildung im Allgemeinen und
zur Einbindung und Entwicklung von
Theorie-Praxis-Raumen im Speziellen
zu verstehen. Es ist demnach fachspezi-
fisch auszugestalten.

In der zweiten Phase des Projektes OLE*
geht es dann darum, moglichst weitere
TPR zu etablieren und die bestehenden
TPR weiter mit Leben zu fullen. Ins-
besondere die Entwicklung von Ma-
terialien fUr Schulklassen, universitare
Lehrveranstaltungen, Studienseminare
und Qualifizierungsmalknahmen steht
hier im Fokus.
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Anhang: Praxisbezuge im Lehramtsstudium

Im Rahmen des Lehramtsstudiums werden in vielfacher Form fachdidaktische
und facherUbergreifende (padagogische, allgemeindidaktische) Praxisbezlge her-
gestellt (vgl. zur Systematisierung von Praxisbezigen in der Hochschule: Hessler/
Oechsle 2012, 114):

(@) Es werden in Lehrveranstaltungen Praxisbeispiele herangezogen, um
Theorien oder Modelle zu verdeutlichen.

(b) Es werden Lehrveranstaltungen durchgefihrt, in denen explizit Praxis-
wissen vermittelt werden soll.

(c) Es werden Praxisphasen (ASP, Fachpraktikum, FEP, GHR 300) und dazu-
gehodrigen Vorbereitungs-, Begleit- und Nachbereitungsveranstaltungen
angeboten.

Lehrveranstaltungen, in denen in erster Linie fachwissenschaftliche Fragen im
Fokus stehen, sollen im Folgenden nicht beriicksichtigt werden. Gleiches gilt
fur Veranstaltungen, die einmalig und nicht regelmaf3ig durchgefiihrt werden.

1. Lernort Schule: Lehramtsstudierende in der Schule
1.1. Studierende als Akteur in der Schule
1.1.1. Studierende fUhren selbststandig geplanten Unterricht durch.
1.1.2. Studierende erproben im Seminar entwickelte Unterrichtsmaterialien, Unter-
richtskonzeptionen, etc..
1.1.3. Studierende fuhren in einer Gruppe oder gemeinsam mit der Lehrkraft (im Tan-
dem) Unterricht durch.
1.1.4. Studierende betreuen AGs, Schulerfirmen, Projektgruppen, etc. in der Schule.
1.1.5. Studierende werden an Aufgaben zur Schulentwicklung beteiligt.
1.1.6. Studierende sind im Rahmen der Schulsozialarbeit in der Schule aktiv.
1.2.Studierende als Beobachter in der Schule
1.2.1. Studierende beobachten den Unterricht von anderen Studierenden.
1.2.2. Studierende beobachten den Unterricht von Lehrpersonen.
1.3.Studierende als ,Forschende’ in der Schule

2. Lernort Universitat
2.1. Studierende unterrichten, beobachten oder ,beforschen’ Schulerinnen und Schuler
in der Universitat
2.1.1. Studierende unterrichten Schulerinnen und Schuler in Raumen der Universitat
(z.B.in Laboren).
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2.1.2. Studierende beobachten Unterricht in Raumen der Universitat (z.B. in Laboren)
(Hospitation).

2.1.3. Studierende als ,Forschende’ in auferschulischen Lernorten innerhalb der Uni-
versitat.

2.2.Studierende interagieren mit Lehrpersonen und anderen Praxiskontaktpartnern in
der Universitat

2.2.1. Lehrpersonen sind in praxisbezogene Veranstaltungen in der Universitat ein-
gebunden.

2.2.2. Andere Praxiskontaktpartner (aufier Lehrpersonen) sind in praxisbezogene
fachdidaktische oder allgemeinpadagogische Veranstaltungen in der Universitat
eingebunden.

2.2.3. Studierende und Lehrpersonen arbeiten gemeinsam an praxisbezogenen For-
schungsvorhaben.

2.2.4. Studierende und Praxiskontaktpartner (auRer Lehrpersonen) arbeiten gemein-
sam an praxisbezogenen fachdidaktischen oder allgemeinpadagogischen For-
schungsvorhaben.

2.3. Weitere Lehrveranstaltungen mit dem Ziel der Vermittlung von Praxiswissen

2.3.1. Studierende analysieren Vignetten (z.B. Videoaufzeichnungen oder Transkripte
von Unterricht).

2.3.2. Simulierte Praxis (z.B. simulierter Unterricht: Studierende unterrichten Studie-

rende.)

3. AuRerschulische Lernorte (auRer der Universitat)
3.1. Studierende flUhren Unterricht an aulderschulischen Lernorten durch.
3.2.Studierende beobachten Unterricht an aufRerschulischen Lernorten.
3.3.Studierende sind als ,Forschende’ (fachdidaktische oder allgemein-padagogische
Fragestellungen) an aufierschulischen Lernorten aktiv.
3.4.Studierende besuchen als Lernende auféerschulische Lernorte (fachdidaktischer
oder padagogischer Kontext) (z.B. Durchfiihrung einer Unternehmenserkundung
vor dem Hintergrund einer fachdidaktischen Fragestellung)
3.5. Studierende arbeiten regelmaRig oder Uber einen langeren Zeitraum an aufderschuli-
schen Lernorten (z.B. in Form eines Praktikums)
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