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Zusammenfassung 

Der Beitrag bestimmt den konzeptionellen Kern berufspraktischer Studien als 

eigenständigem Studienbereich der Lehrerbildung. Die Referenzsysteme 

Wissenschaft und Beruf werden dabei als eigenlogisch operierende Praxen 

betrachtet, die es in den berufspraktischen Studien produktiv aufeinander zu 

beziehen gilt. Eine solche Konzeption berufspraktischer Studien beruht auf der 

Etablierung eines „dritten Raumes“, dessen Voraussetzungen im Beitrag 

dargestellt und begründet werden.  
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Between the practices of science and profession – Studies on 

professional practice as a third space in teacher education 

Abstract 

What is the distinctive role of studies on professional practice in teacher education 

programs? In this article, we propose viewing teacher education and studies on 

professional practice as referring to two different practices: the practices of science 

in the related disciplines and the practices of the profession in the field. The two 

practices operate in their relevant modes, but must also merge in the professional 

actions of individual teachers. This requires a “third space” as a new approach for 

professionalization within studies on professional practice. 

Keywords 

Teacher education, science as social practice, professional practice, field 

experience in student teaching, third space  

1 Einleitung 

Ein Studium zum Lehrberuf ohne Praktika scheint unvorstellbar, aber obwohl die-

ses Studienelement auf eine lange Tradition zurückblickt und im curricularen Stu-

dienverbund, zumindest formal betrachtet, seinen festen Platz einnimmt, ist nicht 

geklärt, worin seine lehrerbildnerische Relevanz besteht (vgl. WEYLAND & 

WITTMANN, 2010, S. 9). Bezüglich der Wirksamkeit der schul- und berufsprakti-

schen Studien
2
 für die professionelle Entwicklung angehender Lehrpersonen sind 

die Befunde widersprüchlich und es besteht erheblicher Forschungsbedarf (vgl. 

HASCHER, 2011, S. 428-429).  

                                                      

2
 Im Folgenden wird der Schweizer Begriff der berufspraktischen Studien verwendet.  
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Der Beitrag bestimmt den konzeptionellen Kern der berufspraktischen Studien, die 

sich zwischen einer Wissenschafts- und Hochschulpraxis einerseits und der Be-

rufspraxis andererseits verorten. In insgesamt vier Thesen wird dabei der Charakter 

des „Dazwischen“ als Potenzial und Chance begriffen, unproduktive Theorie-

Praxis-Antagonismen durch eine aktive Auseinandersetzung mit beiden differen-

ten, gleichwohl jeweils unverzichtbaren Eigenlogiken und regulativen Ideen zu 

ersetzen. Dies konstituiert ein spezifisches Verhältnis der berufspraktischen Stu-

dien zu den anderen Studienbereichen der Lehrerbildung. Die berufspraktischen 

Studien werden organisatorisch wie interaktionsbezogen als „third space“ (zusam-

menfassend CHRISTOFORATOU, 2011) konzipiert, in dem genuin eigene Beiträ-

ge zur Professionalisierung angehender Lehrpersonen möglich werden. Die daraus 

folgenden Konsequenzen werden abschließend dargestellt. Der Beitrag fokussiert 

diese Fragen auf die Verhältnisse einer einphasigen Lehrerbildung in der Deutsch-

schweiz und auf die Arbeit an Pädagogischen Hochschulen. 

2 Zwei Referenzsysteme der Lehrerbildung  

These 1: Lehrerbildung, die das Ziel pädagogischer Professionalisierung verfolgt, 

hat systematisch zwei Referenzsysteme mit je eigenlogisch operierenden Praxen. 

Professionelles Handeln zeigt sich systembezogen in der langfristigen Handlungs-

qualität von Lehrpersonen in Schule und Unterricht sowie in der Fähigkeit, das 

Handeln auf der Basis „wissenschaftlich abgesicherter Wissensbestände“ 

(HELSPER, 2001, S. 11) zu begründen. Subjektbezogen zeigt es sich in dauerhaf-

ter Berufszufriedenheit und Kompetenzerleben auch in sich wandelnden gesell-

schaftlichen Bedingungen. In einphasigen Lehrerbildungssystemen wird mit einem 

Abschluss an der Institution elementare Berufsfähigkeit erwartet.
3
 Die Berufspraxis 

                                                      

3
 Eine Zweiphasigkeit hingegen delegiert Berufsfähigkeit an die 2. Phase und suggeriert die 

Unzuständigkeit der Universität für Fragen der Berufsfähigkeit, die zugleich mit „Bolog-

na“ auch dort dominantes Programm sind. 
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kann in diesem System daher nicht nur Gegenstand distanzierter, wissenschaftli-

cher Betrachtung sein, sondern muss zugleich mitgestaltet und geübt werden. 

Damit besitzt Lehrerbildung systematisch zwei Referenzsysteme. Statt diese jedoch 

in der Figur des „Theorie-Praxis-Problems“ zu diskutieren, werden sie als zwei 

unterschiedliche soziale Praxen betrachtet: die Praxis des Wissenschaftssystems 

und diejenige des Berufsfeldes (DEWE, FERCHHOFF & RADTKE, 1992; 

HACKL, 2014). „Wissenschaft ist […] in der Form des wissenschaftlichen Tuns 

eine Praxis, sie kann [aber, TL] nicht Praxis für andere sein“ (GRUSCHKA, 2009, 

S. 33). Da es in beiden Praxen sowohl spezifische Formen des Wissens als auch 

spezifische Formen von Theorien (PATRY, 2014) gibt, sind sowohl der Wissens-

begriff in seinen vielfältigen Typologien und Topologien (BROMME, 1992; 

SHULMAN, 1987; BAUMERT & KUNTER, 2006) als auch der Theoriebegriff als 

heuristische Konzepte für diesen Zusammenhang fragwürdig. Erst die Figur zweier 

Praxen lässt die Frage zu, welche Bedeutung beide Praxen für professionelles Han-

deln von Lehrpersonen haben und wie diese zum Zweck der Lehrerbildung sinn-

voll aufeinander bezogen werden können. 

Beide Referenzsysteme weisen je unterschiedliche Eigenlogiken im Sinne regulati-

ver Ideen auf. Die Wissenschaftspraxis beschäftigt sich mit Geltungsfragen, und 

zielt auf Aussagen, die qua methodischer Kontrolle eine höhere Geltung beanspru-

chen können.  

Demgegenüber handeln Akteure der Berufspraxis situativ unter der regulativen 

Idee der Angemessenheit. Bedingt durch die interaktive Dichte des Handelns von 

Lehrpersonen als „Handeln unter Druck“ (WAHL, 1991), ist situativ weder eine 

Geltungsprüfung noch der explizite Rückgriff auf theoretische Konzepte möglich, 

die die erforderliche Entscheidung bewusst beeinflussen könnten. So ist dieses 

Interaktionshandeln treffender als „intuitiv-improvisierend“ (VOLPERT, 2003) zu 

beschreiben, dessen Angemessenheit sich in der Fluidität der Handlung erweist.  

„Konstitutiv für die Handlungslogik des professionellen Praktikers ist die 

gleichzeitige Verpflichtung auf beide Urteilsformen (Wahrheit und Ange-

messenheit), ohne eine zu präferieren, nicht aber das Zusammenzwingen 
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zweier Wissenskomponenten unter einem Einheitspostulat.“ (DEWE et al., 

1992, S. 82)
4
 

 

Wissenschaft Profession Praxis 

Wissen Können 

„Wahrheit“ 
„Wahrheit“ und 

Angemessenheit 
Angemessenheit 

Begründung Entscheidung 

Abb. 1: Professionalität zwischen Wissenschaft und Berufspraxis 

(nach DEWE et al., 1992, S. 82) 

These 2: Berufspraxis ist nicht als aus der Wissenschaftspraxis abgeleitete Praxis 

zu verstehen. Berufspraktisches Können ist nicht das Ergebnis einer Auseinander-

setzung mit Konzepten
5
, Theorien oder forschenden Aktivitäten. Sie alle sind für 

die Funktionalität
6
 alltäglicher Berufspraxis nicht notwendig. 

Als Beleg für diese (in Anlehnung an NEUWEG, 2015b formulierte) These können 

z. B. Studierende gelten, die bereits im ersten Praktikum ihres Studiums erstaunlich 

adaptiv und kontextsensitiv agieren. Erfahrene Lehrpersonen wiederum können 

                                                      

4
 Der Wahrheitsbegriff wird von den Autoren aufgrund des Konstruktionscharakters auch 

wissenschaftlicher Aussagen kritisch betrachtet, ohne damit eine durch methodische Kon-

trolle mögliche Steigerung der Aussagengeltung zu relativieren. 

5
 hier verstanden als (Fach-)Begriffe und die damit verbundenen Ideen und Distinktionen 

6
 Der Begriff der Funktionalität wird hier als notwendiges und Minimal-, aber nicht als 

hinreichendes und Qualitätskriterium verwendet. 
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nicht vollständig bzw. konzeptbewusst argumentieren oder begründen, wie und 

warum sie handeln, wie sie handeln. Dieses von NEUWEG als das „Schweigen der 

Könner“ pointierte Phänomen wird an dieser Stelle nicht vertieft (2006; ausführlich 

2015a; vgl. auch Forschung zu intuitiver Expertise, HARTEIS & BILLETT, 2013). 

Ob alltägliches Berufshandeln maßgeblich von der Wissenschaftspraxis entstam-

menden Konzepten, Theorien etc. beeinflusst ist, ist als empirische Frage strittig 

und methodisch komplex (BLÖMECKE, 2002, S. 52ff; BOMMES, DEWE & 

RADTKE, 1996; eher zustimmend COCHRAN-SMITH, CANNADY et al., 2012, 

S. 26, eher kritisch CLIFT & BRADY, 2005, S. 322). Für die These der „Nichtab-

geleitetheit“ spricht eindeutig, dass historisch betrachtet eine berufsförmige päda-

gogische Praxis schon lange vor der Etablierung der Erziehungswissenschaft als 

Wissenschaftsdisziplin existierte. 

Für die Lehrerbildung im Allgemeinen und die berufspraktischen Studien im Be-

sonderen ist diese These produktiv, denn es wird möglich, die Funktion der Päda-

gogischen Hochschulen als Orte der Wissenschaftspraxis in ihrem Zusammenwir-

ken verschiedener Studienbereiche für die Lehrerbildung ebenso zu bestimmen wie 

die spezifische Funktion der berufspraktischen Studien. 

3 Der Beitrag der Pädagogischen Hochschule 

und ihrer Studienelemente 

Auch wenn „urwüchsige“ Praxis nicht auf theoretisches Wissen angewiesen ist, 

impliziert die Begründungsverpflichtung professionellen Handelns eindeutig den 

Anspruch, in der Lehrerbildung dieses möglichst als dauerhafte Referenz für Lehr-

personen zu etablieren.  

These 3: Kernauftrag einer Pädagogischen Hochschule als Akteur der Wissen-

schaftspraxis ist es, Studierenden wie erfahrenen Lehrpersonen zu zeigen, was die 
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Berufspraxis durch die Wissenschaftspraxis gewinnen könnte.
 7 

Die Nähe der Insti-

tutionen zum Berufsfeld ist Potenzial und Verpflichtung zugleich, Wissenschafts-

praxis als Zugewinn an Beschreibungs-, Deutungs- und Erkenntnismöglichkeiten 

sowie Problemlösestrategien, kurz als Rationalitätsgewinn erfahrbar zu machen.  

Der zu erzielende Gewinn lässt sich dabei systematisch zwei Perspektiven zuord-

nen: 

1. Konzepte, Modelle, Theorien und Forschungsergebnisse der Wissen-

schaftspraxis können dazu beitragen, Schule und Unterricht differenziert 

wahrnehmen, beschreiben, deuten und analysieren zu können. Sie reduzie-

ren Komplexität innerhalb der verschiedenen Sozialsysteme und ermögli-

chen damit Sprach- und Deutungsfähigkeit. Sie stellen zudem eine Grund-

lage für Planung und Gestaltung dar und dienen der fundierten Begründung 

(HELSPER, 2001). Gelingt es der Professionshochschule, in der Lehre 

gemeinsam mit den Studierenden bzw. in der Weiterbildung mit erfahrenen 

Berufspersonen die Deutungsmächtigkeit der Konzepte für die Berufspra-

xis als kategoriale Einsicht und Erkenntnis sichtbar werden zu lassen, fun-

dieren diese mittelfristig auch die intuitiv-improvisierenden Entscheidun-

gen der Berufspraxis. 

2. Das methodische Vorgehen der Wissenschaft kann den erforderlichen In-

terpretationen bezogen auf Schule und Unterricht mehr Geltung verschaf-

fen. Es legt die Grundlage für diskursive Aushandlungen von Bedeutungen 

berufspraktischer Phänomene und fördert im Prozess eine wissenschaft-

lich-reflexive Haltung (vgl. ebd.). Damit ist auch im Kern bestimmt, was 

„forschendes Lernen“ in der Lehrerbildung ausmacht: nicht etwa die Ent-

wicklung ausgeprägter Forschungsfähigkeiten, wohl aber die Fähigkeit 

zum methodisch angeleiteten Verstehen realer Sachverhalte, Problemlagen 

                                                      

7
 Diese subjektbezogene Perspektive stärkt das Argument der Begründungsverpflichtung, 

die in ihrer Richtung nach Außen (gegenüber Dritten) als Pflicht Gefahr läuft, Rechtferti-

gungs- oder gar Immunisierungscharakter zu bekommen.  
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und Zusammenhänge, sowie die Möglichkeit, Aussagen über Schule und 

Unterricht zu treffen, die mehr Geltung beanspruchen können als subjekti-

vistische Meinungen. Es fördert zudem ein vertieftes Verständnis für den 

Gewinn an Rationalität, der durch methodisches Vorgehen auch im Schul-

alltag grundsätzlich zu erzielen ist (vgl. ALTRICHTER & POSCH, 1998; 

BOLLAND, 2011; COCHRAN-SMITH & LYTLE, 2009).  

Beide Seiten der Wissenschaftspraxis – dynamisch hinsichtlich der Methoden und 

eher statisch hinsichtlich Konzepten, Modellen und Theorien (HERZOG, 2015) – 

stellen grundsätzlich attraktive Angebote für die (zukünftige) Berufspraxis dar, 

können sie doch zu vertieftem Verständnis der alltäglichen Komplexität, fundierter 

Begründung und neuen Optionen für beruflich-pädagogisches Handeln beitragen. 

Darüber hinaus ist Wissenschaftspraxis auch  

„die Praxis des Neugierigseins und der Suche danach, wie die Dinge wirk-

lich sind oder auch sein könnten, die Praxis des Zweifelns und des Aushal-

tens von Zweifeln, die Praxis des präzisen Denkens und begründeten Ar-

gumentierens, vor allem auch die Praxis des Hinausdenkens über den Tel-

lerrand der unmittelbaren Betroffenheit durch Handlungszwänge. In diese 

Praxis mutig und selbstbewusst einzuführen, ist nicht zuletzt praktisch 

wichtig. Denn die falsifikatorisch-skeptische Grundhaltung, die man an 

den Wissenschaften und am darin gepflegten Habitus erwerben kann, 

macht im günstigsten Fall später auch vor den eigenen Überzeugungen 

nicht halt.“ (NEUWEG, 2005, S. 219, vgl. dazu auch GRUSCHKA, 2009, 

S. 33; HACKL, 2014, S. 53) 

Die damit angedeutete sozialisatorische Funktion der Wissenschaftspraxis realisiert 

sich jedoch nur dann, wenn Studierende an ihr tatsächlich partizipieren können und 

wenn nicht in Anbiederung an den Ruf nach unmittelbarer „Praxisrelevanz“ ver-
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sucht wird, Berufspraxis in der Hochschulpraxis zu imitieren
8
 oder „Handwerks-

zeug“ zu vermitteln, das ohne entsprechende „Denkwerkzeuge“ nur zum Praxis-

schock, zu Enttäuschung und pauschaler Ablehnung der dann nicht überzeugend 

erlebten Wissenschaft und ihrer Praxis führen kann. 

Für die Studienelemente der Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswis-

senschaft erfährt diese Darstellung eine je spezifische Ausformung: Fachliches 

Wissen als unterrichtlich relevantes Fachwissen stellt die Grundlage für Unterricht 

in allen Stufen des Schulsystems dar und definiert dann auch den Beitrag der 

Fachwissenschaften zur Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen.  

Als weniger eindeutig und distinkt im Auftrag erweist sich das Verhältnis der 

Fachdidaktiken zu den berufspraktischen Studien, gerade wenn Institutionalisie-

rungen wie Fachpraktika in Frage stehen und eine „Kopplung“ von Fachdidaktik 

und berufspraktischen Studien gefordert wird. Legt man die oben entwickelte Ba-

sisthese der „Nichtabgeleitetheit“ pädagogischer Berufspraxis aus dem Wissen der 

Hochschule zugrunde, lässt sich aber auch hier eine klare Zuständigkeit formulie-

ren. Die Verantwortung der Fachdidaktiken besteht dann darin, im Medium wis-

senschaftlicher Konzepte die Erschließung der Unterrichtsgegenstände zu themati-

sieren und anhand von Protokollen schulischer Wirklichkeit ein vertieftes Ver-

ständnis für die Anforderungen an das fachdidaktische Handeln von Lehrpersonen 

zu entwickeln. Studierenden deutlich machen zu können, wie fachdidaktische Kon-

zepte Zugang stiftend, deutungsmächtig und erschließend für die Phänomene der 

Berufspraxis werden, ohne die Illusion zu wecken, die Hochschule wüsste, wie 

„es“ besser geht, wäre der zentrale Auftrag der Fachdidaktiken.  

Traditionelle Praktiken der Fachdidaktik, aber auch der berufspraktischen Studien 

selbst sind jedoch mit der zugrunde liegenden Positionierung der Professionshoch-

schule zum Praxisfeld explizit nicht mehr vereinbar. Aufträge der Hochschule ins 

                                                      

8
 Das widerspricht nicht dem Anspruch, dass die Lehrpraxis der Hochschule auch eine 

pädagogische Praxis ist, bei der sich z. B. die Frage nach einem sinnvollen Methodenein-

satz ebenso stellt (WAHL, 2006).  
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Praktikum hinein (sei es, ein Thema im Unterricht „umzusetzen“ oder ein Indivi-

dualdiagnoseinstrument im Praktikum zu erproben) sind nicht nur externe Eingriffe 

in die eigenlogisch operierende Berufspraxis, sie sind auch Fremdkörper der Hoch-

schule in der Berufspraxis, die die Kultur der Einlassung zumindest stören, wenn 

nicht gar verunmöglichen. Dasselbe gilt auch für diejenigen Formen „forschenden 

Lernens“ im bzw. parallel zum Praktikum, die statt auf die Lösung praktischer 

Handlungsprobleme auf Wissenszuwachs abzielen:  

„Das Bestreben freilich, Wissens- und Handlungsexperten gleichzeitig zu 

erziehen, birgt immer auch das Risiko, beides gleichzeitig zu verfehlen: 

den Aufbau impliziter Wissensformen, weil die Einlassung dauerreflexiv 

und damit verhalten bleibt, den Aufbau reflexiver Kompetenz, weil die 

Distanz praxisbedrängt und damit bloß scheinbar ist.“ (NEUWEG, 2005, 

S. 225)  

Analog gilt für die Erziehungswissenschaft im Verhältnis zu den berufspraktischen 

Studien, das kategorial erschließende Potenzial diverser Konzepte und Theorien für 

die Phänomene der Berufspraxis wie auch die Begrenztheit und systematische Un-

zulänglichkeit für die Beschreibung empirisch vorfindlicher Komplexität erlebbar 

zu machen. Aussichtsreiche Zugänge bilden die diversen Formen pädagogischer 

Kasuistik, die sich aber als Elemente der Wissenschaftspraxis an dem Kriterium der 

methodischen Kontrolle ihrer Aussagen messen lassen müssen (zur Begründung 

und den Chancen dieses Zugangs HACKL, 2014; MESETH, 2014; POLLMANNS, 

2014; STEINER, 2014; OHLHAVER & WERNET, 1999; BECK et al., 2000; für 

fachdidaktische Perspektiven exemplarisch PFLUGMACHER, 2014; KRUMM-

HEUER, 1999).  

Die Gefahr, dass das Praktikum mit dieser Enthaltsamkeit eines Zugriffs seitens der 

Hochschule zu „blinder Einsozialisierung in Praxis“ (NEUWEG, 2007, S. 240) 

führen könnte, kann aussichtsreich dann vermieden werden, wenn es bereits in den 

Lehrveranstaltungen der Hochschule gelingt, die Auseinandersetzung mit Konzep-

ten, Modellen und Theorien als subjektiv bedeutsam und hilfreich für die Gestal-

tung und Begründung professionellen Handelns erfahrbar zu machen. Diese zwei-
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felsohne hohe Erwartung an das Ergebnis des Studiums der Fachdidaktik und Er-

ziehungswissenschaft bildet die notwendige Grundlage für die Ausgestaltung der 

berufspraktischen Studien im engeren Sinne, also den Formen der Einbettung und 

Begleitung des Praktikums in die Wissenschaftspraxis.  

4 Das „Kerngeschäft“ berufspraktischer 

Studien 

Berufspraktische Studien sind in der bisher entwickelten Logik ein paradox anmu-

tendes Format. Als Veranstaltung der Hochschule sind sie der Wissenschaftspraxis 

verpflichtet und damit systematisch weder zuständig noch kompetent für Fragen 

des „how to“ im Praxisfeld. Zugleich ist genau dies die zentrale Erwartung der 

Studierenden an dieses Studienelement. Praktika erscheinen damit einerseits als 

Implantate beruflicher Praxis in den Zeitraum vorwiegend wissenschaftsbezogener 

Orientierung und Auseinandersetzung im Studium, sind aber andererseits als sub-

sidiäres System für das Erlernen professioneller Handlungsfähigkeit in der berufli-

chen Praxis unabdingbar. 

Hier nun unterscheidet sich eine Pädagogische Hochschule von universitären Stu-

diengängen zum Lehrberuf ebenso wie eine einphasige Struktur der Lehrerbildung 

von einer zweiphasigen Struktur. Von Studierenden im einphasigen System mit 

Abschluss nach sechs bis zehn Semestern wird „elementare Berufsfähigkeit“ er-

wartet. Hingegen schließt sich an ein BA- und MA-Studium an einer deutschen 

Universität ein Referendariat an, auf dessen Gestaltung die Universität zumeist 

keinen wesentlichen Einfluss hat.  

Was sollen und können berufspraktische Studien hier wie dort leisten? Der Rich-

tungsstreit (WEYLAND, 2010; WEYLAND & WITTMANN, 2010; BOMMES, 

RADTKE & WEBERS, 1995; RADTKE & WEBERS, 1998) zwischen Eignungs-

prüfung und dem Erwerb elementarer Handlungsfähigkeit einerseits und kritischer 

Distanzierung im Modus wissenschaftlicher Hinwendung zum Gegenstand Berufs-

praxis andererseits lässt sich für die Professionshochschule im einphasigen System, 
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die sich tatsächlich beiden Referenzsystemen verpflichtet, folgendermaßen beant-

worten:  

These 4: Wer nach sechs bis zehn Semestern über elementare Handlungsfähigkeit 

im Berufsfeld verfügen soll, muss in diesem aktiv handelnd tätig gewesen sein, und 

zwar in voller Einlassung auf die zukünftige Berufsrolle. Er oder sie muss dabei 

Grundformen pädagogischen Handelns nicht nur erprobt, sondern sich darin auch 

bereits als grundlegend fähig erwiesen haben. Das ist die Funktion des Praktikums 

an einer Professionshochschule.  

Hingegen können Praktika an der Universität konzeptionell durchaus als „For-

schungsaufenthalte in der Berufspraxis“ gestaltet sein, kann die Berufspraxis doch 

an die zweite Phase delegiert werden (BOMMES et al., 1995; POLLMANNS, 

2014).
9
 

Berufspraktische Studien stehen damit vor einer dreifachen Herausforderung, die 

konzeptionelle und organisatorische Konsequenzen nach sich zieht:  

Erstens führt die tief verwurzelte antagonistische Theorie-Praxis-Denkfigur die 

berufspraktischen Studien in das Dilemma, der Praxis zu theoretisch und der Theo-

rie zu praktisch zu sein. Dieses Dilemma lässt sich nur auflösen, wenn zumindest 

wesentliche Anteile in einem Kontext stattfinden, der die Eigenlogiken der beiden 

Referenzsysteme in direkter Interaktion aufeinander bezieht und damit einen in-

termediären, „hybriden“ oder eben „dritten Raum“ (ZEICHNER, 2010) konstitu-

iert, in dem Expertinnen und Experten beider Praxen gemeinsam mit Studierenden 

an Lösungen für die Praxis und an einem vertieften Verständnis für die Bedingun-

gen und Hintergründe derselben arbeiten.  

                                                      

9
 Eine solchermaßen „reine Lehre“ gerät mit „Eignungspraktika“ und den sich ausbreiten-

den Praxissemestern bildungspolitisch aber ebenso unter Druck, wie durch die Frage, ob 

es tatsächlich des längerfristigen Feldaufenthalts bedarf, um zu substanzieller Erkenntnis 

über pädagogische Berufspraxis zu kommen, die inzwischen mannigfaltig in Fallarchiven 

und Videodatenbanken dokumentiert ist. 
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Die zweite Herausforderung liegt darin, das Praktikum als Erfahrung im Tun zu 

verstehen, es als solches zu ermöglichen und ohne schlechtes Gewissen zu pflegen, 

„weil die Entfaltung des Könnens einer Kultur der Einlassung bedarf, die sich nicht 

ständig durch Wissen beeindrucken lassen darf“ (NEUWEG, 2005, S. 221). Der 

Anspruch, ganz bei der Sache „Unterricht“ zu sein, verträgt sich nicht mit der Idee, 

gleichzeitig zu diesem und zu sich selbst in Distanz zu treten. 

Die Herausforderung liegt drittens und zugleich darin, eine passende „Einbettung“ 

der Praktika in die berufspraktischen Studien zu gewährleisten: Dies geschieht 

durch die Vorbereitung der Studierenden auf die Praktika durch Aktualisierung 

oder Erarbeitung wesentlicher Konzepte im Sinne von „Brillen“ und „Denkwerk-

zeugen“ vor dem vorübergehenden Einstieg in die Berufspraxis; es ist der Rückgriff 

auf Ausschnitte ebendieser Berufspraxis in Form von Protokollen mit dem Ziel 

vertieften Verstehens derselben, und es ist die individuelle Unterstützung der Stu-

dierenden dabei, in der Diversität modularisierter Studienangebote, kontingenter 

Ereignisse in den Praktika und individueller Bildungsbiographien zumindest An-

sätze eines professionellen Selbst zu entwickeln bzw. frühzeitig zu prüfen, ob die 

Anforderungen des Lehrberufs mit den individuellen Erwartungen zur Passung zu 

bringen sind. Auch diese Ansprüche lassen sich in dritten Räumen am ehesten rea-

lisieren. 

5 Konzeptionelle Konsequenzen 

Die Konsequenzen einer an zwei Referenzsystemen orientierten und Lehrerbildung 

für die berufspraktischen Studien werden im Folgenden lediglich skizziert; damit 

wird exemplarisch illustriert, welchen Niederschlag die konzeptionellen Überle-

gungen in konkreten Formaten an der Pädagogischen Hochschule FHNW erfahren.  

5.1 Partnerschulen als dritter Raum 

Partnerschulen für Professionsentwicklung stellen das institutionelle Format dar, in 

dem ein dritter Raum an der Schnittstelle von Hochschule und Schulfeld als zu-
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kunftsweisender Ort der Professionalisierung von Lehrpersonen etabliert wird. 

Seine zentrale Charakteristik ist der partnerschaftliche Ansatz bei der Generierung 

von Berufswissen und die gemeinsame Ausrichtung auf gelingendes Handeln in 

der Profession. Er versteht sich als Diskursraum, in dem alle Akteure bereit sind, 

ihre Positionen in Frage stellen zu lassen, auf Augenhöhe zusammenzuarbeiten und 

ein dialektisches Verhältnis von akademischem und praxisbasiertem Wissen zuzu-

lassen, um das übergeordnete Ziel des Fortschritts der Lernenden zu erreichen. Die 

Unterschiede der jeweiligen Wissensressourcen sind nicht aufgehoben, sondern in 

den Dienst professionellen Handelns gestellt. In der Interaktion in Partnerschulen 

rücken auch jene Dimensionen der Professionalisierung in den Mittelpunkt, die 

trotz ihrer Bedeutung in herkömmlichen Praktikumsstrukturen nicht zentral bear-

beitet wurden, insbesondere 1. die produktive Verknüpfung von propositionalem 

Wissen der Hochschule mit den Anforderungen der Praxis, 2. die Kooperation in 

Arbeits- und Lerngemeinschaften und 3. die Ausrichtung auf die tatsächlichen 

Fortschritte der Schülerinnen und Schüler. Auf der unterrichtlichen Ebene erweist 

sich das gemeinsame Planen von Unterricht als zentral für die Etablierung eines 

freien, wenn auch nicht konfliktfreien Diskurses zwischen Studierenden und Pra-

xislehrpersonen. Das partnerschaftliche Co-Teaching wird zum bevorzugten Hand-

lungsfeld für die erfolgsorientierte Zusammenarbeit zwischen zukünftigen und 

erfahrenen Lehrpersonen. Auf Schulebene geht es um Beiträge zu Schul- und 

Teamentwicklung, und auf der Ebene der Institutionen sind hegemoniale Ansprü-

che zurückzustellen und dafür produktive Diskurse und potentiell wirkungsmächti-

ges Handeln zu unterstützen (FRAEFEL, 2012). 

5.2 Ein zweifacher Bezug zum Praktikum 

Weil eine curriculare Kopplung der Studieninhalte mit den Praktika aus der oben 

dargestellten Argumentation bezüglich der Berufspraxis übergriffig und organisa-

torisch nicht leistbar ist, muss der Zusammenhang zwischen Studium und Berufs-

praxis individuell geleistet werden. Die Gestaltung dieses Professionalisierungs-

prozesses kann nur in der Verantwortung der einzelnen Studierenden liegen. Dazu 

benötigen sie sowohl einen verbindlichen Rahmen als auch individuelle Unterstüt-
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zung (PEYER & LEONHARD, 2014). Formen des Mentorats durch Mitarbeitende 

der Hochschule sind in diesem Zusammenhang häufige institutionelle Formate. 

Welche der dortigen Praktiken aber tatsächlich Professionalisierungsprozesse er-

möglichen oder gar fördern, wird nach wie vor debattiert und erforscht (z. B. 

THOMPSON, HAGENAH et al., 2015; VAN VELZEN & VOLMAN, 2009).  

Neben der Unterstützung individueller Professionalisierungsprozesse ist die distan-

zierte Betrachtung schulischer Interaktionen und Artefakte aus den Praxisphasen 

der zweite Bezug zum Praktikum. Diese dient dazu, jenseits von Handlungs- und 

Planungsdruck einen kritischen Blick auf empirische Verläufe schulischer Praxis 

zu werfen, die Bedingungen und Wirkungen derselben zu erschließen und damit 

Alternativen zu entdecken, die im Handlungsvollzug nicht in den Blick kamen. 

Dieser Bezug ist innerhalb und außerhalb der Partnerschulen denkbar, bedarf aber 

sowohl der konzeptionellen Schärfung als auch der empirischen Erkundung seiner 

Praktiken und Wirkungen. 
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