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Vorwort

In den Bildungssystemen seiner weltweit rund 100 Gastlinder agiert das Goethe-Institut
zunchmend nicht mehr nur zur Férderung von Deutsch als Fremdsprache an Schulen
und Hochschulen. Seine in diesem Rahmen erworbene Expertise fur Bildungsprozesse
und -inhalte erméglichen dem Goethe-Institut dariiber hinaus wichtige Beitrige zur
allgemeinen Lehrkrifte-Qualifikation, den Techniken und Formaten digitalen Unter-
richtens sowie zur Berufs- und Studienvorbereitung, Die Internationalisierung von Bil-
dungsbiografien zu fordern ist dabei ein wichtiger Schwerpunke. In diesem Kontext setzt
sich das Goethe-Institut insbesondere fiir die berufliche Mobilitit sowie den Zugang
zum Studium in Deutschland ein und stirkt damit Deutschland als internationalen
Studien-, Wissenschafts- und Wirtschaftsstandort. Die internationale Zusammenarbeit
mit den lokalen Bildungssystemen und seinen Akteuren kann beispielhaft verdeutlichen,
wie grenziiberschreitende und multidimensionale Kooperation in den Feldern Kultur
und Bildung funktionieren kann. Die Verschmelzung von Innen und Auflen stellt, wenn
sie in positivem Sinne betrachtet und betrieben wird, eine groffe Chance fiir Deutschland
dar. Denn Diversitit, weltweite Interaktion und gemeinsames, gegenseitiges Lernen sind
in ciner global vernetzten Welt unabdinglich.

Der wichtigste Ort, um die Diversitit einer Gesellschaft einzutiben, ist die Schule. In
der deutschen Lehrkrifteausbildung und den Lehrplinen hat sich die neue Multipolari-
tit der Welt jedoch noch kaum niedergeschlagen. Deshalb sollten die Themen Mehrspra-
chigkeit und Interkulturalitit stirker in den Fokus riicken. Jugendaustauschprogramme
in Europa und tiber Europa hinaus sind zu verstirken, wenn man der jungen Generation
die Chancen und Herausforderungen einer diversen und dynamischen Welt nahebrin-
gen will. Programme wie ,SCHULWARTS!“, das deutschen Lehramtsanwirterinnen
und -anwirtern iiber Praktika einen Einblick in auslindische Schulsysteme ermoglicht,
leisten dazu einen wichtigen Beitrag. Absolventinnen und Absolventen von SCHUL-
WARTS! haben nach ihrer Riickkehr auch eine héhere Sensibilitit firr die Chancen
der Diversitit in ihrem eigenen Umfeld: Denn in deutschen Klassenzimmern sitzen —
lebendiger Ausdruck dafiir, dass die Grenzen zwischen Innen und Auflen aufgechoben
sind — Kinder ganz unterschiedlicher Herkiinfte. Ein Potenzial, das in der Bildungspoli-
tik hierzulande noch stirker wahrgenommen und genutzt werden sollte.

Mit dem Forschungshub als neuer Komponente von SCHULWARTS! steigt das
Gocthe-Institut in das Thema der Bildungsforschung ein. Denn die im Programm bereits
praktizierte Internationalisierung der Lehrkriftebildung wird nun auch wissenschaftlich
begleitet und ausgewertet. Damit nimmt das Goethe-Institut teil am Wissensaustausch
zur Bildungsmobilitit, zum Konzept des Perspektivwechsels als signifikanter Bildungs-
faktor und fundiert so seine Rolle als Partner der deutschen Bildungspolitik.

Wir freuen uns tiber die in 2019 geschlossene Kooperation mit unseren Hub-Mitglie-
dern aus der Hochschul- und Forschungslandschaft, aus der das Gemeinschaftsprojekt
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fiir die Publikation dieses Sammelbandes entstanden ist. Im Rahmen von theoretischen
sowie empirischen Forschungsarbeiten nimmt der Hub das Thema Auslandspraktika
in der Lebrkriftebildung interdisziplinir in den Blick und integriert dabei stets das
SCHULWARTS!-Programm in die jeweiligen Untersuchungen. Daraus kénnen erste
Erkenntnisse tiber die Signifikanz und Wirksamkeit von Mobilititsprogrammen wie
SCHULWARTS! fiir das in- und auslindische Bildungssystem abgeleitet werden. Dieser
Band ist schlieflich ein Produket der im Hub entstandenen Synergien und ein Zeichen fiir
fruchtbare Zusammenarbeit iiber die einzelnen Fachdisziplinen hinaus. Damit leistet das
Goethe-Institut gemeinsam mit seinen Partnern einen wichtigen Beitrag zur Bildungs-
forschung, der sich durch eine fachliche sowie methodische Multiperspektivitit auf die
Internationalisierung der Lehrkriftebildung auszeichnet.

Johannes Ebert
Vorsitzender des Vorstands / Generalsekretir



Einleitung

Die Forderung nach einer Internationalisierung der Lehrkriftebildung ist nicht unbe-
kannt. In bildungspolitischen Debatten manifestiert sich schon seit langem das Stre-
ben nach einer erweiterten Lehramtsausbildung, die zentrale Aufgaben der Lehrperson
unabhingig der Studienficher in den Blick nimmt (vgl. bspw. DAAD 2013). Die Kul-
tusministerkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz werden aufbauend auf ihren
Empfehlungen zur Inklusion in der Lehrkriftebildung bei ihrem stetigen Engagement
fiir eine professionsorientierte, innovative Lehrkriftebildung von Organisationen wie
der Deutschen Telekom Stiftung und dem Stifterverband fir die deutsche Wissenschaft
unterstiitzt (HRK, 2015; KMK & HRK, 2015). Auf Fachtagungen und in Publikatio-
nen aus der Bildungs- und Forschungslandschaft riicke verstirke die Signifikanz einer
international ausgerichteten Ausbildung von Lehrkriften in den Mittelpunkt der Dis-
kussionen. Thematisiert werden vorrangig Faktoren wie interkultureller Kompetenzzu-
wachs, kombinierte Internationalisierungsstrategien, flexiblere Curricula, universitire
Anerkennungspraxis und Mobilititsangebote (vgl. bspw. die regelmifig stattfindenden
Fachtagungen des DAADs, Universitit Gottingen 2016, Universitit Jena 2016, Uni-
versitit Frankfurt 2017). Insbesondere der Aspekt der Mobilitit gewinnt hierbei stetig
an Bedeutung (vgl. bspw. Falkenhagen, Grimm & Volkmann, 2019). Die Méglichkeit,
internationale Erfahrungen im Rahmen von Auslandsaufenthalten zu sammeln, gilt als
adiquates und vielversprechendes Mittel, um den Anforderungen schulischer Bildung
in einer globalisierten Lebenswelt gerecht zu werden. Die Realitit zeige allerdings, dass
im Laufe der vergangenen Jahre Lehramtsstudierende im Vergleich zu anderen Stu-
dierenden seltener einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt absolvierten (vgl. bspw.
DAAD/DZHW, 2015, 2020; HRK, 2013). Doch gerade fiir diese Zielgruppe ist der
praxisbezogene Auslandsaufenthalt besonders wichtig. Lehramtsstudierende und ange-
hende Lehrkrifte kénnen in dieser Zeit professionelle Kompetenzen und Kenntnisse
ausbauen, die sie im Umgang mit einer zunehmend kulturell und sprachlich heterogenen
Schiiler /innenschaft an Schulen in Deutschland befihigen.

Vor diesem Hintergrund wurde 2015 das Programm SCHULWARTS! vom Goethe-
Institut ins Leben gerufen. SCHULWARTS! vermittelt und férdert zwei- bis viermo-
natige Praktika an vom Goethe-Institut betreuten Schulen in derzeit Giber 40 Lindern
und bietet eine flexible Méglichkeit, internationale Praxiserfahrung fiir den Lehrkraf-
teberuf zu sammeln. Die mechrstufige Betreuungsstruktur sowie die Theorie-Praxis-
Verzahnung in den Vor- und Nachbereitungsseminaren ermdglichen ein individuell be-
treutes Praktikumserlebnis und zielen schlieflich auf einen nachhaltigen Kompetenz-
gewinn der Teilnehmenden ab. SCHULWARTS! zeichnet sich im Besonderen durch
ein flexibles, nachhaltiges, stark betreutes und beratendes sowie fachlich anspruchsvol-
les Konzept aus. Damit grenzt es sich von anderen bestehenden Programmen ab und
kommt den Bediirfnissen der Zielgruppe nach. Mit seinen beiden Hauptzielen, nim-
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lich die Unterstiitzung der Internationalisierung der Lehrkriftebildung in Deutschland
sowie die Forderung einer nachhaltigen Beziehung zwischen den betreuten Schulen
im Ausland und dem Goethe-Institut, nimmt das SCHUL\WARTS!-Programm eine
wesentliche Rolle in der Sprachen- und Bildungspolitik des Goethe-Instituts ein. Die
Zusammenarbeit mit den lokalen Bildungssystemen und seinen Akteur/innen bilden
einen Schwerpunkt der Arbeit des Goethe-Instituts im Ausland. Die Besonderheit von
SCHULWARTS! liegt dabei in dem bidirektionalen Austausch: Durch das miteinander
Arbeiten und das Kennenlernen verschiedener Lernkulturen entsteht eine Verbindung
zwischen den Lindern mit dem Ziel, die Grenzen zwischen Innen und Auflen aufzubre-
chen und schliefllich eine international ausgerichtete Bildungslandschaft anzustreben.
Beziiglich des Aufbaus internationaler stabiler Bildungskooperationen blickt das Goe-
the-Institut nun auf knapp 70 Jahre Erfahrung zuriick und wird durch seine lange wie
enge Kooperation mit Schulen und Bildungsministerien im Ausland als starker Partner
wahrgenommen. Uber die Bildungskooperation Deutsch werden weltweit circa 106.000
Schulen erreicht, an denen Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wird. Ziel ist es,
diesen Schulen im Ausland ein aktuelles Deutschlandbild zu vermitteln, authentische
Lernsituationen zu schaffen und den Schulen cine Verbindung zu Deutschland zu er-
moglichen. Mit vielfiltigen Programmen wie PASCH, der Internationalen Deutsch-
olympiade, der Studienbriicke und schlieflich SCHULWARTS! begegnet das Goethe-
Institut den seitens der Bildungs- und Hochschulpolitik immer lauter werdenden Emp-
fehlungen fur die Integration von Mobilititsfenstern in der Bildungsbiografie junger
Menschen.

Neben der politischen Dimension zeigt sich auch im wissenschaftlichen Diskurs ein
gesteigerter Bedarf an Untersuchungen zur Internationalisierung der Lehrkriftebildung.
Die Wirkung praktikumsbezogener Auslandserfahrungen auf die Lehrkrifteausbildung
und den Lehrkrifteberuf spiegeln sich in der Forschung bislang kaum wider. Zwar
existieren eine Vielzahl an Untersuchungen und Studien zu den Potenzialen von Aus-
landsaufenthalten (vgl. bspw. Europiische Kommission, 2014; Heublein et al., 2015;
Hiibers, 2011; Shaftel, 2007; Wolff, 2017), allerdings fehlen immer noch vergleichbare
Daten zu konkreten Effekten von Unterrichtserfahrungen im Ausland auf die professio-
nelle Handlungskompetenz und deren Nachhaltigkeit (bspw. Konig, 2019; Leutwyler &
Meierhans, 2013, 2016; Leutwyler, 2014; Rotter, 2014). Eine verschiedene Expertisen
umfassende Untersuchung zu Auslandspraktika im Lehramtsstudium bildet ebenfalls
ein Desiderat innerhalb der Internationalisierungsforschung. Fir eine sich erginzende,
valide Forschung bedarf es die Einbindung verschiedener Fachrichtungen und Metho-
den. Dadurch kann nicht nur eine interdisziplinire Perspektive gewihrleistet, sondern
ebenso unterschiedliche thematische Schwerpunkte gesetzt werden, welche die verschie-
denen Zielgruppen im Rahmen einer Offnung der Bildungslandschaft begreifen.

Aus diesem Grund wurde im Herbst 2019 der SCHULWARTS!-Forschungshub ge-
grindet — ein interdisziplinires Format, das sich dem Thema sowohl mit theoretischen
als auch empirischen Forschungsarbeiten annimmt. Mit der Beteiligung am Diskurs
und der Erforschung einer international ausgerichteten Lehrerkriftebildung strebt der

Forschungshub die Offnung von deutschen Hochschulen und Schulen an. Dabei dient
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der Hub als eine Diskussions- und Arbeitsplattform fiir dessen Mitglieder, vernetzt Wis-
senschaftler/innen aus unterschiedlichen Disziplinen miteinander und férdert so den
Fachdiskurs (fiir eine ausfiihrliche Darlegung des SCHULWARTS!-Programms und des
Forschungshubs siche den Beitrag von Bloch, Dirani und Hanncken in diesem Band).
Das SCHULWARTS!-Programm fungiert fiir die einzelnen Forschungsvorhaben als
niitzliches Untersuchungsinstrument. Aufgrund der mehrstufigen Betreuungsstrukeur,
des authentischen Einblicks in das jeweilige nationale Bildungssystem in tiber 40 Lan-
dern sowie der mittlerweile grofen SCHULWARTS!-Community und Anzahl mégli-
cher Proband/innen eignet sich SCHULWARTS! besonders gut fiir theoretisch basierte
Untersuchungen sowie zur Gewinnung neuer empirischer Daten im Rahmen quali-
tativer und quantitativer Forschungsvorhaben. Insgesamt umfasst der Forschungshub
derzeit acht feste Mitglieder aus den Bereichen Kulturtheorie, Erzichungswissenschaft,
Fachdidaktik, Schulpraxis, Internationale Lehrkriftebildung & Bildungsforschung so-
wie Bildungspolitik. In Kooperation einzelner Hub-Mitglieder entstehen Forschungs-
arbeiten, die den Internationalisierungsaspekt mehrdimensional betrachten und dabei
stets das SCHULWARTS-Programm in die jeweilige Untersuchung integrieren. Fiir den
vorliegenden Sammelband wurden die verschiedenen Beitrage gebtindelt und in einen
thematisch kohirenten Aufbau zueinander gesetzt.

Den Anfang machen Caroline Felske, Manuela Hackel, Andreas Hinssig und Jan
Springob mit einem Uberblicksartikel, der die unterschiedlichen Méglichkeiten und
rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die Absolvierung ciner Praxisphase im Ausland in
den 16 Bundeslindern vorstellt. Dariiber hinaus wird an drei Universititsstandorten
in Brandenburg, Hessen und Nordrhein-Westfalen exemplarisch dargestellt, wie Schul-
praktika und Praxisphasen im Ausland vorbereitet und begleitet werden, und somit zu
ciner erweiterten Lehrkriftebildung beitragen kénnen. In diesem Zusammenhang wer-
den Chancen wie Risiken thematisiert. In einem ersten Zwischenfazit werden darauf
aufbauend Empfechlungen ausgesprochen, die die Internationalisierung der Lehrkrifte-
bildungan den Universititen fordern konnen.

Daran anschliefend gewihren Andreas Hinssig und Daniela Elsner cinen ausfihrli-
chen Einblick in die verschiedenen Internationalisierungsstrategien der Goethe-Univer-
sitit Frankfurt a. M., welche die Mobilititsbereitschaft Lehramtsstudierender steigern
sollen. Dabei wird auch die Frage nach der Qualititssicherung von anzuerkennenden
Auslandspraktika diskutiert. In diesem Zusammenhang wird derzeit gepriift, inwiefern
die vom Goethe-Institut angebotenen SCHULWARTS!-Praktika als Praxisphasen im
Rahmen der universitiren Lehrkriftebildung anerkannt werden konnen.

Im Folgebeitrag legen Jelena Bloch und Seyna Dirani das SCHULWARTS!-Pro-
gramm im Detail dar. Hierbei werden sowohl Hintergrundinformationen zum Pro-
jeke selbst als auch die einzelnen Programmbausteine ausfithrlich erliutert: angefangen
vom Bewerbungsprozess tiber die Vorbereitung auf das Praktikum, die Praxisphase im
Ausland selbst, bis hin zum reflexiven Abschluss in der Nachbereitungsphase. Aufier-
dem gilt es, die seit 2019 neu aufgenommenen Komponenten von SCHULWARTS!,
die Alumniarbeit und den Forschungshub, vorzustellen. Aktuelle Evaluationsergebnisse

zum Projekt geben Auskunft iiber die Wirksamkeit von SCHULWARTS! mit seinen
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neuen Programmpunkten und dessen Alleinstellungsmerkmale. Exemplarisch fiir die
fruchtbare Alumniarbeit gibt Maren Hanneken daran ankniipfend Einblicke in ihre
Masterarbeit, in der sie SCHULWARTS! zum Forschungsgegenstand mache. In einer
explorativen Interviewstudie mit SCHULWARTS!-Proband /innen beleuchtet sie die
Auslandserfahrungen aus Sicht der Lehramtsstudierenden selbst. Basierend auf dem
Konzept des transnationalen Kapitals zielt die Studie auf ein besseres Verstindnis sozia-
ler Wirklichkeit(en) und ersten Erkenntnissen tiber die Wahrnehmung der Studierenden
auf Praxiserfahrungen im Ausland wihrend der Lehramtsausbildung.

Die Perspektive der Programmteilnehmenden bildet ebenfalls den Schwerpunkt des
Beitrages von Sina Westa. In ihrer qualitativen Studie untersucht sie die Erwartungen
und Motivationen von SCHULWARTS!-Stipendiat/innen an einen Auslandsaufent-
halt. Die Analyse basiert auf 33 Motivationsschreiben von SCHULWARTS!-Alumni
und -Stipendiat/innen. Um Kenntnisse dariiber zu gewinnen, inwieweit die Erwar-
tungen der Studierenden sich in der Realitit oder besser aus der Retroperspektive
bewahrheiten, sind Interviews mit ausgewihlten SCHULWARTS!-Proband/innen als
Erginzung der vorangestellten Analyse geplant. Das Wissen um die Motivation der
SCHULWARTS!-Stipendiat/innen kann dazu beitragen, noch mehr Studierende zu
mobilisieren, um Erfahrungen im Ausland zu sammeln und damit die professionelle
Handlungskompetenz fiir den Lehrkrifteberuf auszubauen.

Die liickenhafte Forschungslage im deutschsprachigen Raum zur Identifikation von
Parametern hinsichtlich des Professionalisicrungsprozesses von Lehramtsstudierenden
im Zuge eines Auslandsaufenthaltes stellt den Ausgangspunke fiir die explorative For-
schungsstudic von Sophie Kluge, Thomas Rey und Jan Springob dar. Begleitend zum
Projekt SCHULWARTS! wurde ein Fragebogen, basierend auf wissenschaftlich validen
Skalen, konzipiert, der einen empirischen Beitrag zur Wirkung praktikumsbezogener
Auslandserfahrungen im Rahmen der Internationalisierung in der Lehrkrifteausbildung
leisten soll. Ziel ist es, Motive, Uberzeugungen und Kompetenzen vor und nach lehr-
amtsbezogenen Mobilititsprogrammen zu erfassen, um in einem lingsschnittlichen Un-
tersuchungsdesign intra- und interindividuelle Entwicklungsverlaufe auf latenter Ebene
aufzeigen zu kénnen. Ferner sollen Hintergrundfaktoren dieses Professionalisierungs-
prozesses identifiziert sowice latente Klassenanalysen gebildet werden. Der vorliegende
Beitrag erortert die Notwendigkeit dieses Forschungsvorhabens und stellt das Unter-
suchungsdesign vor. Zudem werden erste querschnittliche Ergebnisse der Stichprobe
vorgestellt, die abschliefend diskutiert werden.

Wenngleich als ey outcome (European Commission 2014) von Auslandsaufenthal-
ten eine Forderung von interkultureller Kompetenz angenommen wird, bedarf es einer
genaueren Definition, was unter einer eben solchen verstanden wird. Dic folgenden bei-
den Beitrige befassen sich mit den Fragen, was unter dem Begriff der (inter-)kulturellen
Kompetenz zu fassen ist und welche Aspekte von (inter-)kultureller Kompetenz speziell
fur die Lehrkriftebildung notwendig erscheinen. Basierend auf aktuellen kulturwis-
senschaftlichen Erkenntnissen zum Kulturbegriff setzt sich Adrianna Hlukhovych aus
kultur- und geisteswissenschaftlicher Sicht mit einigen Aspekten der Multi-, Inter- und
Transkulturalitit wie der Modelle der interkulturellen Kompetenz auseinander. Dartiber
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hinaus soll der Beitrag Orientierungen und Empfehlungen fir kulturelle Kompetenzen
speziell fiir (angehende) Lehrkrifte mit Fokus auf dem Internationalisierungsaspekt bie-
ten.

Julia Schmengler kniipft an dem Forschungsdesiderat fehlender Studien zur For-
derung einer interkulturellen Kompetenz explizit fiir (angehende) Lehrkrifte an. Ver-
schiedene Untersuchungen haben gezeigt, dass Auslandsaufenthalte sogenannte softskills
positiv beeinflussen. Diese bilden jedoch nur einen Ausschnitt einer interkulcurellen
Kompetenz ab und sind in ihrem Ursprung im wirtschaftlichen Sektor zu verorten.
Sie sind also nicht konkret auf das Berufsfeld Schule zugeschnitten. In diesem Beitrag
wird die theoretische Herleitung zu einem kulturellen Kompetenzmodell fir Lehrkrifte
vorgestellt. Das Modell wurde im Rahmen der Promotion der Autorin zu Auslandserfah-
rungen von (angehenden) Lehrkriften entwickelt und spezifiziert die bislang vorhan-
denen Modelle. So wurden konkret solche Aspekte in dem Modell aufgenommen, die
schulische, unterrichtsmethodische und -didaktische Rahmenbedingungen betreffen.

Zusammenfassend verfolgt der vorliegende Sammelband schlieflich das Ziel, die
Wirkungen und Signifikanz von Mobilititsprogrammen wie SCHULWARTS! sowohl
fiir (angehende) Lehrkrifte als auch fiir das in- und auslindische Bildungssystem sicht-
barer zu machen. Mit neuen Erkenntnissen aus der interdiszipliniren Forschung wird an
den internationalen Diskurs angekniipft und dieser weitergefiihrt. Die Ergebnisse aus
der Kooperation des Forschungshubs kénnen schliefSlich auf zweierlei Weise gewinn-
bringend eingesetzt werden: Die gewonnene Datenbasis fordert die Internationalisie-
rungsforschung, indem Einblicke in neue empirische Modelle und theoretische Zuginge
eroffnet werden. Zudem kénnen die wissenschaftlich validen Ergebnisse, aufbauend auf
den bereits bestechenden Empfehlungen, als Erginzung fiir bildungspolitische Entscheide
zwecks der Gestaltung der Lehrkriftebildung dienen.

Seyna Dirani

Leitung SCHULWARTS! -Forschungshub
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Ein Blick in Bundeslinder und Konzepte

Caroline Felske, Manuela Hackel, Andreas Hiinssig und Jan Springob

1 Einfiithrung

Studienbezogene Auslandsaufenthalte erfreuen sich einer zunchmend grofen Beliebt-
heit (DAAD & DZHW, 2019; 2020). Sie stellen eine passende Moglichkeit dar, Land
und Leute kennenzulernen, in ein unbekanntes Bildungssystem einzutauchen und gleich-
zeitig den fachlichen Horizont zu erweitern, z.B. in Form eines Praktikums an einer
Schule im Ausland. Carolin Rotter (2014) fasst zusammen, dass Auslandsaufenthalte
dazu beitragen kénnen, ,ein Verstindnis fiir die kulturelle Prigung der eigenen Schul-
und Unterrichtskultur anzulegen und damit eigene Vorstellungen hinsichtlich schuli-
scher Normalitit in Frage zu stellen” (ebd., S. 53).

Die empirische Befundlage unterstreicht das Potential von berufsspezifischen Aus-
landsaufenthalten, die es ermdglichen konnen, Vielfalt in all ihren Facetten sensibler
wahrzunechmen und wertzuschitzen. Dies gilt auch fur zukinftige Lehrkrafte, fur die
interkulturelle Kompetenzen und Kenntnisse zu sprachsensiblem Fachunterricht und
Deutsch als Zweit-/Fremdsprache (DaZ/DaF) immer wichtiger werden, um heterogene
Lerngruppen zu unterrichten. ,Nur solche Lehrer und Lehrerinnen, die selbst iiber in-
ternationale und interkulturelle Erfahrungen verfigen, werden befihigt sein, ihre Schi-
lerinnen und Schiiler auf die Chancen, Risiken und Unsicherheiten einer globalisierten
Gesellschaft vorzubereiten (Lenzen, 2013). Studierende konnen fiir ihre spitere beruf-
liche Titigkeit profitieren, indem sie u. a. Beobachtungs- und Unterrichtsméglichkeiten
in Schulklassen der Zielstufe im Gastland wahrnehmen (Leutwyler & Meierhans, 2011,
S.106). Bereits ein kurzes Praktikum von vier Wochen kann bei Lehramtsstudierenden
cinen positiven Effekt haben, z.B. durch cin gesteigertes Selbstbewusstsein oder ecine
gesteigerte Anerkennung von Vielfalt und anderen Kulturen (Pence & Macgillivray,
2008, S. 14; Willard-Holt, 2001). Die Auseinandersetzung mit (dem) Fremden kann
den differenzierteren Blick auf das Eigene schirfen. Gerade in der Konfrontation mit
Unbekanntem werden bisherige Normalititsvorstellungen iiber zentrale Aspekte von
Schule und Unterricht ,ent-selbst-verstindlicht” und bestimmte Facetten des Eigenen
werden bewusster wahrgenommen, neu interpretiert oder anders bewertet (Leutwyler
& Lottenbach, 2009, S.71): ,,Die Konfrontation mit einem als ,anders* erlebten Un-
terrichtsstil beinhaltet das Potential, das Nachdenken iiber eigene Uberzeugungen zu
fordern sowie zu reflektierteren Vorstellungen von ,gutem Unterricht’ zu fithren.”

Trotz dieses Potenzials sind Schulpraktika im Ausland noch mehr Ausnahme als
Regel. Lehramtsstudierende schen sich mit einer Reihe von Hiirden konfrontiert, die
eine Integration von Praxisphasen im Ausland und ihre anschliefende Anerkennung
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erschweren. Dies wurde bereits in der Resolution zur Internationalisierung der Lehramts-
ausbildung (DAAD, 2013) herausgestellt:

Praxisphasen im Studium werden z. B. durch die Einfithrung von Praxissemestern und durch
Anforderungen an die Verzahnung von Theorie und Praxis aktuell komplexer gestaltet. Da-
bei muss fir jede Praxisphase ermdglicht werden, dass sie auch im Ausland erbracht werden
kann - und nicht nur an deutschen Auslandsschulen.

Dass sich an diesem Bedarf nur wenig geindert hat, verdeutlicht der Appell fiir die In-
ternationalisierung der Lebhramispraxis sowie den Aufbau binationaler Lehramtsstudien-
ginge, der fiir den deutsch-franzésischen Kontext formuliert wurde (DAAD, DFH &
DEJW, 2019, S.2):

Auch wenn Praxisphasen meist noch iiberwiegend im eigenen Land erfolgen, erscheint vor
dem Hintergrund der multikulturellen Zusammensetzung vieler Schulklassen die Erfahrung
schulischer Praxis in anderen Landern unverzichtbar. Aus diesem Grund sollten Praxispha-
sen, die im Ausland erbracht worden sind, grofziigig und méglichst ohne biirokratischen
Mehraufwand anerkannt werden.

Daraus ergeben sich folgende Fragen, denen sich der vorliegende Beitrag widmet:

- Wie konnen wihrend des Lehramtsstudiums Praxisphasen im Ausland ermoglicht
werden?

- Welche gesetzlichen Rahmenbedingungen sind hierzu in den verschiedenen Bundes-
lindern gegeben?

- Wie kénnen Hochschulen existierende Gestaltungsspielriume nutzen, um den An-
forderungen des Studiums ebenso gerecht zu werden wie dem Bedarf internationaler
Mobilitdt bei angehenden Lehrkrifren?

— Whas wird bereits — auf den ganz unterschiedlichen Ebenen — getan, um Studierende
fiir eine Praxisphase im Ausland zu motivieren und dann auch bestmaglich vorzube-
reiten und zu begleiten?

— Welche Lehren und Empfehlungen konnen aus den Erfahrungswerten unterschiedli-
cher Hochschulinitiativen gezogen werden?

Hierzu richtet der Beitrag den Blick zunichst auf die unterschiedlichen Gesetze und
Verordnungen, die in den 16 Bundeslindern Vorgaben zu Praxisphasen im Ausland
machen. Zweitens wird anhand von drei Universititen in Nordrhein-Westfalen, Hes-
sen und Brandenburg exemplarisch dargestellt, wie Praxisphasen im Ausland beworben,
vorbereitet, begleitet und nachbereitet werden kénnen, um somit (hoffentlich) sowohl
zur Kompetenzentwicklung der Studierenden als auch zur Internationalisierung der
Lehrkriftebildung beizutragen. Erste Erfahrungswerte dieser drei Hochschulstandorte
bieten Losungsansitze, wie studienbezogene Auslandsaufenthalte tatsichlich gelingen
und einen entscheidenden Beitrag zur Ausbildung zuktinftiger Lehrkrifte leisten kon-
nen.

Klar muss dabei sein, dass der alleinige Aufenthalt im Ausland niche ,einfach so® aus-
reichend ist, um die ,Potentiale fiir die Entwicklung von Lehrerprofessionalitit durch



Praxisphasen im Ausland wihrend des Lehramtsstudiums

Auslandsaufenthalte entfalten zu kénnen“ (ebd., S. 56). Weyland (2014) weist fiir Prak-
tika im Heimatland auf ,die Bedeutung der curricularen Integration und somit Vor-
und Nachbereitung schulischer Praxisphasen sowie auf die Notwendigkeit eines ausge-
wogenen Betreuungs- und Begleitungskonzepts® (ebd., S. 16) hin. Folglich ist auch bei
Auslandsaufenthalten eine konzeptionelle und inhaltliche Einbindung in das Lehramts-
studium (vgl. Rotter, 2014, S. 56) absolut notwendig und vielleicht sogar noch wichtiger,
wenn das Land, in dem studiert wird, verlassen wird und ,,Fremdheitserfahrungen mog-

lich sind.

2 Bundeslandspezifische Rahmenbedingungen fiir internationale
Praxisphasen im Lehramtsstudium

Die Frage, ob Lehramtsstudierende einen Auslandsaufenthalt absolvieren, hingt maf3-
geblich davon ab, ob sich dieser ohne Zeitverluste in ihr Studium integrieren lisst
(DAAD & DZHW, 2019). Viele Studierende und Hochschulen beklagen eine man-
gelnde Vereinbarkeit von Auslandsaufenthalten und Curricula sowie groffe Hiirden in
der Anerkennung von Studien- und Priifungsleistungen, die im Ausland erbracht wer-
den. Diese Hiirde wirkt besonders stark fiir Praxisphasen, deren Durchfithrung selbst
innerhalb Deutschlands stark reguliert ist. Ein Blick in die Lehrkriftebildungsgesetze
und Verordnungen zum Ersten Staatsexamen der einzelnen Bundeslinder zeigt jedoch,
dass Praxisphasen im Ausland auf unterschiedlichen Wegen erméglicht werden konnen
(s. Anlage 1 fiir eine Zusammenstellung der untersuchten Dokumente).

Wihrend nahezu alle Bundeslinder in ihren Lehrkriftebildungsgesetzen und -ver-
ordnungen explizit cinrdumen, dass Auslandsaufenthalte im Lehramtsstudium stattfin-
den kénnen, greifen nur sechs von ihnen die Méglichkeit eines Auslandsprakeikums
auf: Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Niedersachsen, Saarland und Thiiringen (vgl.
Abbildung 1). Dort, wo Praxisphasen im Ausland aufgefithrt werden, unterscheiden sich
die Vorgaben hinsichtlich der Art der Praxisphasen, die spezifiziert werden, sowie hin-
sichtlich der Zielinstitutionen und der Bedingungen fur die Anerkennung der Praktika
(vgl. Tabelle 1).

Einige Bundeslinder erwihnen internationale Praxisphasen cher allgemein unter
den Stichworten ,,Praktika® oder ,schulpraktische Studien® wie etwa Niedersachsen.
Hier wird von Lehramtsstudierenden fremdsprachlicher Ficher ein Auslandsaufenthalt
von mindestens drei Monaten gefordert. Fiir diesen wird eingerdumt, dass er auch im
Rahmen eines im Ausland abgeleisteten fachdidaktisch oder bildungswissenschaftlich
orientierten Praktikums umgesetzt werden kann. Der Fokus der Vorgabe liegt demnach
primir auf der Durchfithrung des Auslandsaufenthaltes, wihrend die Frage, ob das Aus-
landspraktikum auch als Praxisphase im Rahmen des Studiums anerkannt wird, offen-
bleibt. Andere Bundeslinder hingegen implizieren die grundsitzliche Anerkennung von
Auslandspraktika, indem sie die Formulierung umkehren: So setzt Hessen beispielsweise
fest, dass ,[d]ie schulpraktischen Studien ... in einem der Praktikumsteile® (HLbGDYV,
2011, § 22, Abs.2) im Ausland stattfinden kénnen.
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[ Angaben enthalten

Angaben nicht enthalten

Abbildung 1: Angaben zu Praxisphasen im Ausland in Lebrkrifte-
bildungsgesetzen oder Verordnungen zum Ersten Staatsexamen nach

Bundesland

Andere Bundeslinder konkretisieren des Weiteren, welche Arten von Praxisphasen
im Ausland méglich sein sollen. In Bayern wird so etwa das achtwéchige Betriebsprak-
tikum als eine schulpraktische Option genannt, die im Ausland stattfinden kann. Ba-
den-Wiirttemberg listet vergleichsweise viele Praktikumstypen auf: das Orientierungs-
praktikum, das integrierte Semesterpraktikum und das Schulpraxissemester sind im Aus-
land explizit méglich. Letzteres wird auch in Thiringen aufgegriffen, wenngleich die
Entscheidung letztlich in die Verantwortung der Hochschulen gegeben wird. Hier kann
»[d]ie Ordnung der Hochschule ... vorsehen, dass das gesamte Praxissemester oder Teile
davon ... an einer auslindischen Schule absolviert werden (ThiirEStPLRSVO, 2017,
§5, Abs. 4).

Neben der Art der Praxisphasen werden auch die Zielinstitutionen in den Bun-
deslindern unterschiedlich behandelt. Wihrend Niedersachsen keine Vorgaben zu den
Schulen macht, an denen die Auslandspraktika stattfinden, gibt Thiiringen vor, dass ,,die
Ausbildung an diesen Schulen gleichwertig mit derjenigen an den Praktikumsschulen
des Landes® (ThiirEStPLRSVO, 2017, § 5, Abs.4) sein muss. Andere Bundeslinder
schrinken Art und Ort der Praktikumsschulen stirker ein: In Hessen beispiclsweise
kénnen Praktika lediglich ,an Schulen im europiischen Ausland oder an einer deutschen
Auslandsschule abgeleistet werden (HLbGDYV, 2021, § 22, Abs. 2). Schulen im auf8ereu-
ropiischen Ausland, die nicht zu den deutschen Auslandsschulen gehoren, sind demnach
nicht vorgesehen. Baden-Wiirttemberg geht dhnlich vor und lasst neben deutschen Schu-
len im Ausland (fiir die auf cine Liste zugelassener Schulen verwiesen wird) lediglich
Schulen zu, die an das Fremdsprachenassistenzprogramm des Padagogischen Austausch-
dienstes gekniipft sind. Auch in Bayern wird auf das Fremdsprachenassistenzprogramm
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Tabelle 1: Angﬂben zu Praxisphasen im Ausland nach Bundesland und Dimension der Vorgﬂben

Bundesland Art der Art der Bedingungen fiir ~ Ficher
Praxisphase Zielinstitution Anerkennung

Baden-Wiirttem-  diverse cingeschrinkt Umfangund alle

berg Titigkeiten

Bayern diverse eingeschrinkt Umfang alle

Hessen keine Angaben tlw. einge- Ziele der alle
schrinkt Praxisphase

Niedersachsen keine Angaben keine Angaben keine Angaben Fremdsprachen

Saarland einzelne tlw. einge- Umfangund Fremdsprachen
schrinkt Schulform

Thiiringen einzelne tlw. einge- Ausbildungan Fremdsprachen
schrinkt Schulen

verwiesen, durch das Praktika ,ganz oder teilweise“ (Organisation der Praktika fiir das
Lehramt an Gymnasien und fir das Lehramt an Realschulen im Rahmen der Lehrames-
prifungsordnungl, 2015, § 9, Abs. 1) ersctzt werden konnen.

Die Frage, wie Praxisphasen im Ausland gestaltet werden miissen, um anerkannt zu
werden, wird ebenfalls unterschiedlich behandelt. Wihrend sowohl in Bayern als auch in
Baden-Wiirttemberg die Option des Fremdsprachenassistenzprogramms schon wesent-
liche Rahmenbedingungen stellt, unterscheiden sich beide Bundeslinder in der Konkret-
heit weiterer Bestimmungen: Bayern fordert ,eine hinreichend umfangreiche Tatigkeit*
(Organisation der Praktika fiir das Lehramt an Gymnasien und fiir das Lehramt an
Realschulen im Rahmen der LehramtspriifungsordnungI, 2015, § 9, Abs. 1), wohingegen
Baden-Wiirttemberg differenzierte Merkmale bzw. Bedingungen zu Gesamtdauer und
Umfang der wochentlichen Assistenzstunden auffiihre, die fir die Anerkennung erfulle
sein miissen. Das Saarland beschrinkt sich auf Vorgaben zur Gesamtdauer des Prakti-
kums. Hessen wiederum wihlt einen allgemeineren Weg und formuliert als Bedingung,
dass im Auslandspraktikum ,die Ziele der schulpraktischen Studien nach § 15 Abs.3
des Hessischen Lehrerbildungsgesetzes erreicht werden® (HLbGDV, 2021, § 22, Abs. 2)
missen, wihrend fir die weitere Gestaltung auf die Praktikumsordnung der Hochschu-
len verwiesen wird.

Insgesamt zeigt sich, dass in vielen Bundeslindern — wenn auch auf durchaus un-
terschiedliche Weisen — die Moglichkeit eingerdume wird, internationale Praxisphasen
in das Lehramtsstudium zu integrieren. Es wird teilweise implizit, teilweise explizit in
der Verantwortung der lehramtsausbildenden Hochschulen gelassen, die vorgegebenen
Riume so zu gestalten, dass die Erreichung von Standards fiir die Lehrkriftebildung mit
dem Bedarf internationaler Praxisphasen fiir Lehramesstudierende vereinbar sind.
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3 Ein Blick in die Praxis: Praxisphasen im Ausland an den Universititen
Ko6ln, Frankfurt und Potsdam

Wie Hochschulen die ihnen gegebenen Raume gestalten kdnnen, soll im Folgenden an-
hand unterschiedlicher Mafnahmen dreier Hochschulen skizziert werden. Exemplarisch
werden drei Praxisphasen im Ausland an Universititen in Nordrhein-Westfalen, Hes-
sen und Brandenburg vorgestellt: das Berufsfeldpraktikum im Bachelor-Studium an der
Universitit zu Kéln, das Praxissemester zu Beginn des Lehramtsstudiums an der Goethe-
Universitiat Frankfurt/Main und das Praxissemester im Master-Studium an der Univer-
sitit Potsdam. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Praxisphasen an
den drei Standorten.
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Praxisphasen im Ausland wihrend des Lehramtsstudiums

3.1 Lehrkriftebildung an der Universitit zu Kéln

Die Universitit zu Kéln ist mit mehr als 14.000 Lehramtsstudierenden die grofite
lehrkriftebildende Universitit in Deutschland und bildet alle in Nordrhein-Westfa-
len (NRW) gesetzlich vorgeschenen Lehramtsstudienginge aus (Grundschule; Haupt-,
Real-, Sckundar- und Gesamtschule; Gymnasium und Gesamtschule; Berufskolleg;
Lehramt fiir Sonderpidagogik). Das Lehramtsstudium in Koéln ist gemiff dem nord-
rhein-westfilischen Lehrerausbildungsgesetz (2009) strukeuriert, das fiir alle Lehramter
cinen dreijihrigen lehramtsbezogenen Bachelor of Arts vorsicht, an den ein zweijihriger
Master of Education anschlief3t.

3.1.1 Praxisphasen an der Universitit zu K6ln

Die Praxisphasen an der Universitit umfassen zwei Praktika im Bachelor (das fiinfwo-
chige Eignungs- und Orientierungspraktikum sowie das vierwochige Berufsfeldpraketi-
kum) und das Praxissemester im Master (vgl. Abbildung2). Die Praxisphasen im Bachelor
sind fachiibergreifend am Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL) verortet. Jedes Semes-
ter absolvieren ca. 1.500 Lehramtsstudierende eine Bachelor-Praxisphase. Die inhaltliche
Umsetzung des Praxissemesters findet in den Fakultidten und den Zentren fir schulprak-
tische Lehrerausbildung (ZfsL) statt, die organisatorische Verantwortung liegt im ZfL.

REFERENDARIAT

PRAXISSEMESTER

BERUFSFELD-
PRAKTIKUM

PORTFOLIO

EIGNUNGS- UND
ORIENTIERUNGS-
PRAKTIKUM

ZIELE:

Reflektierte Auseinander-
setzung mit dem Berufsfeld
Schule, Perspektiven fur
das Studium entwickeln,
Eignungsreflexion

DAUER:

mindestens funf Wochen
ZUSTANDIGKEIT:
Universitat

ZIELE:
Erkundung alternativer

Schulformen und Berufs-

felder

DAUER:

4 Wochen im Bachelor
ZUSTANDIGKEIT:
Universitat

ZIELE:

Anwendung, Erprobung
und Reflexion erworbener
Kenntnisse in der Praxis

DAUER:

1 Schulhalbjahr im Master
ZUSTANDIGKEIT:
Universitat und ZfsL

Abbildun g 2: Praxiselemente der Lebrkm"ftebildun g in NRW

ZIELE:
Staatsexamen
DAUER:

18 Monate
ZUSTANDIGKEIT:
ZfsL
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Die erste Bachelor-Praxisphase, das finfwochige Eignungs- und Orientierungsprakti-
kum (EOP), das in der Regel in den ersten zwei Bachelor-Semestern absolviert wird, kann
zwar im Ausland, muss an der Universitit zu Kéln jedoch zwingend an einer Deutschen
Schule absolviert werden. Die zweite Praxisphase, das vierwdchige Berufsfeldpraktikum
(BFP), bietet hingegen cine flexiblere Option, um einen Aufenthalt im Ausland zu reali-
sieren, da es hier keine Vorgaben zu Schulart oder -form gibt. Dieses Praktikum findet
optimalerweise in den Semestern drei oder vier statt. Studierende der Universitit zu

Ko6ln konnen ihr BEP

- im Rahmen eines Partner-Projekts des ZfL absolvieren,

— sich selbststindig einen Praktikumsplatz suchen (hiufig gewihlte Praktikumsorte
sind Einrichtungen der freien Kinder- und Jugendarbeit, Offener Ganztag, Tatigkeit
im Zusammenhang mit dem studierten Fach, z.B. in cinem Verlag oder Labor),

— oder das BFP fiir eine Erfahrung an einer Schule im Ausland nutzen.

Zunehmend entscheiden sich Lehramtsstudierende fiir diese letztgenannte Variante.
Das Praxissemester im Master kann in NRW bisher nicht im Ausland absolviert

werden. Zwar hatte das Ministerium fiir Schule und Bildung (MSB NRW) in 2019 eine

Piloticrung genchmigt. Diese wurde jedoch aufgrund der COVID-19-Pandemic vorerst

ausgesetzt und kann hoffentlich bald erstmals erprobt werden.

3.1.2 Das Berufsfeldpraktikum im Ausland: Flankierende Maffnahmen

Die Ausbildung von angehenden Lehrkriften ist strategisches Profilmerkmal der Univer-
sitat zu Koln und wurde auch als Handlungsfeld in das Re-Audit der Hochschulrekto-
renkonferenz (HRK) zur Internationalisierung eingebracht. Im Rahmen des Re-Audits
wurde der Universitit zu Koln bescheinigt, dass sie bereits eine sehr positive und viel-
faltige Enewicklung in diesem Bereich aufweist. Dennoch wurde dringend empfohlen,
Lehramesstudierende trotz der damit verbundenen organisatorischen Herausforderungen
zu lingeren Auslandsaufenthalten zu motivieren. Um diese Empfehlungen umzusetzen,
wurden in den vergangenen Jahren diverse Mafinahmen ergriffen, um u. a. auch die Praxis-
phasen im Ausland fiir Lehramesstudierende zu erleichtern. Diese werden im Folgenden
kurz prasentiert. Die Grofle der Universitit zu Kéln wird hier als Chance genutze, das
vielfaltige Portfolio an Kooperations- und Umsetzungsmoglichkeiten auszubauen und
gemeinsam passgenaue Formate fiir Lechramtsstudierende zusammenzustellen.

(1) Bereitstellung von Ressourcen

Das ZfL der Universitit zu Koln hat 2017 eine eigene AG Internationales gegriindet, die
inzwischen vier Mitarbeiter /innen umfasst. Im zentralen International Office wurden
in Abteilung 93/Internationale Mobilitit Kolleg/innen ausgewahle, die sich mafigeblich
um Lehramesprojekte, -themen und vor allem -studierende kitmmern. Das tatsichlich
realisierte Commitment, Ressourcen in dieses zentrale Thema zu investieren, stellte
einen entscheidenden Schritt dar, das Angebot der Universitit auszubauen und vor allem
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auch zu professionalisieren. Die offizielle Zuteilung und Einplanung von Stellenkon-
tingenten schafften Zeit und Raum, um u.a. neue Partnerschulen zu akquirieren und
die Kontakte zu pflegen, einen School Guide der Partnereinrichtungen zu entwerfen,
ein passgenaues Seminar zur Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung zu entwickeln
und durchzufithren und regelmifige Sprechstunden mit Studierenden zu fithren.

(II) Beratung und transparente Kommunikation

Alle verantwortlichen Stellen der Universitit — International Office, ZfL, Zentren fiir
internationale Bezichungen und die Fachberater/innen in den Fakultiten — haben sich
zusammengetan und gemeinsam Informationsmaterial entwickelt. Auf einer Postkarte
stellen sie beispielsweise die Ansprechpersonen fiir die unterschiedlichen Auslandsauf-
enthalte (u. a. Studium, Praktikum, Europa oder weltweit) und Anliegen (z. B. Anerken-
nung) dar. Diese Postkarte ist auf den jeweiligen Webseiten der Institute und zentralen
Einrichtungen prominent hinterlegt. Dartiber hinaus finden regelmifige Austauscheref-
fen statt, um Absprachen und Studierenden-Beratungen abzustimmen. Die Studieren-
den werden so niedrigschwellig, schnell und ihrem Anliegen entsprechend beraten. Die
Wege sollen fiir die Studierenden, gerade an einer so grofSen Universitit, kurzgehalten
werden.

(III) Implementierung und Ausbau eines Leuchtturmprojekts

Mit dem Programm internships@schoolsabroad bieten ZfL und International Office
Lehramtsstudierenden ein deutschlandweit einzigartiges universitires Serviceangebot,
um ein Praktikum an einer Schule im Ausland zu realisieren. Hierzu zihlen sowohl die
umfassenden Sprechstunden in Prisenz, telefonisch oder via Zoom, das gesamte Manage-
ment und die Begleitung von Outgoings und Partnerschulen als auch das Online-Bera-
tungsangebot inklusive stets aktueller, da abgestimmter, Webseiten mit allen zentralen
Informationen zum Programm im Besonderen und Auslandsaufenthalten im Lehrame
im Allgemeinen. Gestartet mit zwei Studierenden und zwei Partnerinstitutionen im
Jahr 2015, gingen im Wintersemester 2018/19 86 Studierende und im Sommersemester
2019 78 Studierende an eine der inzwischen iiber 90 Partnerschulen weltweit, z. B. nach
Chile, Frankreich, Ghana, Groflbritannien, Indien, Kanada, Kirgisistan, Kolumbien, Os-
terreich, Ruminien, Schweden, Spanien, in den Senegal oder die USA.

Zum Programm zihlt cbenfalls der verpflichtende Besuch von Vorbereitungstreffen,
die Themen wie interkulturelle Sensibilisierung oder Deutsch als Fremd-/Zweitsprache
in den Blick nehmen. Dariiber hinaus berichten hier auch ehemalige Outgoings von ihren
Erfahrungen und die Studierenden konnen Kontakt zu Kommiliton /innen kntipfen, die
ebenfalls eine Praxisphase im Ausland verbringen.
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(IV) Passgenaue Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung der Praxisphase im Ausland

Fiir Lehramtsstudierende der Universitit zu Koln, die ihr BFP an einer Schule, Uni-
versitit oder pidagogischen (z.B. Kindergarten) oder fachbezogenen Einrichtung (z.B.
Verlag) im Ausland absolvieren, bictet die Universitit zu Kéln seit dem Wintersemester
2017/18 ein Seminar an, das sie wihrend ihrer Praktika im Ausland begleitet. Insgesamt
orientiert sich auch dieses Begleitseminar an den in der Lehramtszugangsverordnung
(2016) definierten Zielerwartungen fiir die Praxisphasen. Das Begleitseminar wird in
Blocken angeboten und gliedert sich in Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung.
Die beiden Vorbereitungssitzungen und die Nachbereitung finden in der Regel als Pri-
senzveranstaltung vor bzw. im Anschluss an die Praxisphase statt. Zur Dokumentation
und Reflexion der gemachten Erfahrungen aus den jeweiligen Praxisphasen steht den
Studierenden ein E-Portfolio auf der E-Learning-Plattform ,ILIAS® zur Verfiigung. Die-
ses besteht aus zwei Teilen: einem Dokumentations- und dem Reflexionsteil. Im Doku-
mentationsteil werden obligatorische Dokumente (z. B. Bescheinigungen tiber die jewei-
ligen Praktika) aufbewahrt, die zum Eintritt in den Vorbereitungsdienst ,auf Verlangen®
vorgezeigt werden miissen. Im Reflexionsteil werden die Erfahrungen aus den jeweiligen
Praxisphasen anhand der Standards der Lehramtszugangsverordnung (LZV-Standards)
strukturiert reflektiert. Im primiren Fokus steht eine theoriegeleitete Auseinanderset-
zung bzw. Reflexion von eigener und fremder Erfahrung in Schule und Unterricht. Die
gesammelten Eindriicke miissen umfassend in den Blick genommen werden und mog-
licherweise vorgenommene (kulturelle) Zuschreibungen sowie gemachte Folgerungen
(positive wie negative) miissen diskutiert werden, um den Professionalisierungsprozess
der angehenden Lehrkrifte zielfuhrend zu unterstiitzen.

3.2 Lehrkriftebildung an der Goethe-Universitit Frankfurt

Das Lehramtsstudium in Hessen ist nach Schulformen (Lehramt an Grundschulen,
Lehramt an Haupt- und Realschulen, Lehramt an Gymnasien, Lehramt an beruflichen
Schulen und Lehramt an Forderschulen) gegliedert. Die gesetzliche Grundlage ist das
Hessische Lehrerbildungsgesetz (HLbGDYV, 2011). Das Studium schliefft mit der Ersten
Staatspriifung ab, dic von den Priifungsstellen der Hessischen Lehrkrifteakademie abge-
nommen wird. Das Lehramt an beruflichen Schulen wird {iber den Bachelor /Master er-
worben. Alle Studierenden miissen ein Orientierungs- (4 Wochen) und ein Betriebsprak-
tikum (8 Wochen) absolvieren. An den Universititen in Kassel, Gieflen und Frankfurt
werden die Praktika im Zuge cines Pilotprojekts seit 2014/15 (befristet bis 2023) bei ei-
nigen Lehrimtern durch ein Praxissemester ersetzt (vgl. Hessische Lehrkrifteakademie,
2021). An der Goethe-Universitit studieren aktuell knapp 6.000 Lehramtsstudierende
(Wirtschaftspadagogik ausgenommen).
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3.2.1 Praxisphasen an der Goethe-Universitit

In den Studiengingen Grundschullehramt, Haupt- und Realschullehramt und Forder-
schullehramt der Goethe Universitit werden neben den beiden finfwéchigen Schul-
praktika cin vierwdchiges Orientierungs- und ein achewdchiges Betriebspraktikum ab-
solviert. Nach §20 der Ordnung fiir Schulpraktische Studien (SPSO, 2005) kann eins der
beiden Schulpraktika im Ausland absolviert werden. Das erste Schulpraktikum (SPS 1)
wird von den Bildungswissenschaften und das zweite Schulpraktikum (SPS 2) von der
Fachdidaktik in einem studierten Unterrichtsfach betreut. Die Schulpraktika erstrecken
sich jeweils auf zwei Semester und schreiben den Besuch je einer Vor- und Nachberei-
tungsveranstaltung vor. Unterrichtsbesuche durch Praktikumsbeauftragte der Goethe-
Universitit sind verpflichtend.

Im Studiengang Lehramt an Gymnasien wurde erstmalig zum Wintersemester
2014/15 das 15-wéchige Pilot-Praxissemester (befristet bis 2023) an der Goethe-
Universitit cingefithrt, damit die Frage der Studien- und Berufswahl frithzeitig erfolgen
kann (HLbGDYV, 2011, § 15/(7)). Das Orienticrungspraktikum, das bildungswissen-
schaftliche und das fachdidaktische Schulpraktikum wurden in cine lingere Praxisphase
integriert. Der Ablauf des Praxissemesters wird in Abbildung 3 dargestellt. Eine Pra-
xissemestergruppe wird von zwei Praktikumsbeauftragten betreut, die fir die Inhalte
der universitiren Begleitveranstaltungen (Bildungswissenschaften und einer studierten
Fachdidaktik) verantwortlich sind. Das Praxissemester beginnt im 3. oder 4. Semester cine
Woche vor dem Schulstart mit einer gemeinsamen Veranstaltung, damit organisatorische
Fragen zum Ablauf und Scheinerwerb mit den beiden Praktikumsbeauftragten und den
Studierenden geklirt werden. Die Studierenden absolvieren 16 Unterrichtsversuche und
werden insgesamt vier Mal in der Schule besucht und erhalten je zwei Mal eine Riickmel-
dung pro Praktikumsbeauftragte der Goethe-Universitit in der Schule. Danach folgen
wochentliche Begleitveranstaltungen an der Universitit in den Bildungswissenschaften
und in der Fachdidaktik. Im Rahmen des Praxissemesters nehmen die Studierenden
aktiv am Schulleben teil. Hierzu geh6éren Hospitationen, eigene Unterrichtsversuche
unter Anleitung von schulischen Betreuer/innen sowie Veranstaltungen auflerhalb
des Unterrichts wie Konferenzen, Elternabende, Wandertage, Studienfahrten oder
Sportveranstaltungen (vgl. HLbGDV, 2011, § 19).

Das Praxissemester endet mit der Abgabe des Praktikumsberichtes bei einer oder
cinem Praktikumsbeauftragten. Das Reflexionsgesprich wird auf der Grundlage des
Studienportfolios von der/dem anderen Praktikumsbeauftragten gefithrt. Durch die
wochentlichen universitiren Begleitveranstaltungen findet zudem cine theoriegeleitete
Reflexion statt, die den Studierenden hilft, die eigene Studien- und Berufswahl kritisch
zu uberprifen. Die Zusammenlegung der beiden bisherigen fiinfwéchigen Schulprak-
tika im Studiengang Lehramt an Gymnasien und der Wegfall des Orientierungs- und
Betriebspraktikums bedeuten fiir die Studierenden, dass sie seit dem Wintersemester
2014/15 nur noch eine verpflichtende Praxisphase in ihrem Studium absolvieren. Durch
eine Anderung der Praxissemesterordnung (2017) kann das Praxissemester auch im Aus-
land absolviert werden.
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Abbildung 3:Praxissemesterstruktur und Verlﬂuf an der Goethe-Universitit

3.2.2 Das Praxissemester im Ausland: flankierende Mafinahmen

Auch an der Goethe-Universitit zeigt sich der bildungspolitische Wille, méglichst viele
Lehramtsstudierende dabei zu unterstiitzen, einen studienbedingten Auslandsaufenthale
durchzufithren. Zu diesem Zweck wurden an der Goethe-Universitit folgende Mafinah-
men (u.a. Beratungskonzept, Netzwerk Auslandsschulen) auf den Weg gebracht.

(1) Griindung des Arbeitsbereichs ,,International Teacher Education

Als erste und weitreichendste Maffnahme hat die Akademie fiir Bildungsforschung und
Lehrkriftebildung (ABL) der Goethe-Universitit 2016 den Arbeitsbereich ,Interna-
tional Teacher Education® gegriindet und somit zusitzliche Ressourcen geschaffen, um
studienbedingte Auslandsaufenthalte zu férdern. Die Ausrichtung und Gestaltung des
Arbeitsbereichs wurde zuvor intensiv vorbereitet: Hierzu gehorten u.a. Schulbesuche,
Interviews mit Schulleitungen, pidagogischen Leitungen, Austausch mit Studierenden,
die erfolgreich eine Praxisphase im Ausland absolviert haben und Praktikumsbeauf-
tragten der Goethe-Universitat iiber die Frage, wie Praxisphasen im Ausland gelingen
kénnen (vgl. Hinssig, 2019). Die Erkenntnisse wurden auch fiir die Ausgestaltung der
Beratungsstelle und die Gestaltung des Pilot-Praxissemesters im Ausland an der Goethe-
Universitit genutzt.

(II) Beratung und Vorbereitung der Auslandsphase

Um Lehramtsstudierende schon frith fiir einen Auslandsaufenthalt zu gewinnen, werden
diese ab dem 1. Semester iiber studienbedingte Auslandsaufenthalte, Praxisphasen im
Ausland und den Arbeitsplatz Auslandsschule informiert. Das Konzept ,,Catch the Tal-
ents First” beinhaltet ein Karrierecoaching fiir alle interessierten Lehramesstudierenden
und klirt u.a., ob ein Praxissemester im Ausland bereits im 3. bzw. 4. Fachsemester emp-
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fohlen wird. Falls keine schulpidagogischen oder auflerschulischen Erfahrungen vorlie-
gen, wird dazu geraten, im Anschluss an das Praxissemester im Studiengang Lehramt an
Gymnasien an der Goethe-Universitit ein freiwilliges Schulpraktikum im Ausland zu
absolvieren. Am Ende gibt es fiir Lehramtsstudierende, die schulpraktische Studien im
Ausland absolvieren méchten, eine Studienberatung (Bildungswissenschaften und /oder
Fachdidaktik), um abzukliren, ob cin Auslandsaufenthalt zu dem jeweiligen Zeitpunke
sinnstiftend fiir die Studierenden ist.

Fiir das Praxissemester im Ausland hat es sich bewihrt, neben der im reguliren Pra-
xissemester tiblichen organisatorischen Vorbereitung, eine zusitzliche inhaltliche Vorbe-
reitung zu installieren, die auslandsspezifische Themen in den Fokus riicke. Diese wird
als zweitigige Blockveranstaltung (jeweils 8 Stunden) in den Bildungswissenschaften
vor der Ausreise der Studierenden durchgefiihrt. Die Studierenden stellen hier ihre
Auslandsschule vor und formulieren ihre Erwartungen und Ziele fiir ihre jeweiligen Aus-
landsaufenthalte. Dariiber hinaus wird die Lernausgangslage der Studierenden erhoben
und es erfolgt cine erste thematische Sensibilisierung beziiglich kultureller Offenheit,
Heterogenitit und Diversitit in Schulklassen im Ausland.

(III) Begleitung der Studierenden wihrend ibres Praxissemesters im Ausland

Begleitveranstaltung

Zur weiteren Unterstiitzung des Praxissemesters im Ausland wurde ein Blended-Lear-
ning-Konzept eingefiihrt, das erstens der Begleitung der Lehramesstudierenden im Aus-
land dient (Hinssig & Munsch, 2019), zweitens selbstgesteuertes Lernen unterstiitzt,
drittens eine individuelle Begleitung der Studierenden absichert und viertens die Zusam-
menarbeit mit den Mentor/innen an Auslandsschulen erméglicht.

Kernstiick des Blended-Learning-Konzepts ist die moodle-basierte Lernplattform
VIGOR, die im Rahmen des Projektes ,LEVEL — Lehrerbildung vernetzt entwickeln®
kreiert wurde und Lernmodule, Lernpakete, Erklirvideos, Literatur und Arbeitsauftrige
bereitstellt, die das angeleitete und selbstgesteuerte Arbeiten der Studierenden ermog-
lichen. In der Begleitveranstaltung zum Praxissemester im Ausland werden die Studie-
renden einerseits in ihrer jeweils studierten Fachdidaktik und andererseits gemeinsam
in einer bildungswissenschaftlichen Gruppe betreut. Damit wird erreicht, dass die Stu-
dierenden, die sonst aufgrund ihrer unterschiedlichen Facher mit ihren Erfahrungen
im Ausland alleine wiren, sich austauschen und gegenseitig unterstiitzen kénnen (Peer
Feedback). Die Inhalte der Begleitveranstaltung und Schreibaufgaben wurden fiir das
Praxissemester im Ausland angepasst und werden im Studienportfolio bzw. Praktikums-
bericht dokumentiert.

Kontakt im Ausland

Der Kontakt zu den Studierenden und Lehrkriften im Ausland wurde bis 2019 per
E-Mail und durch private Videokonferenzen gehalten. Seit 2020 wird die bildungswis-

33



34 Caroline Felske, Manuela Hackel, Andreas Hinssig und Jan Springob

senschaftliche Begleitveranstaltung wochentlich digital (Zoom) angeboten. Die Még-
lichkeit den Bildschirm zu teilen und ,,Breakout Sessions® anzubieten, damit inhaltliche
Fragestellungen an verschieden Standorten im Ausland erarbeitet werden konnen, wird

von den Studierenden als besonders hilfreich empfunden.

Unterrichtsversuche

Unterrichtsversuche der Studierenden im Ausland werden durch anschlieflende Online-
Gespriche angeleitet reflektiert. Es gibt unterschiedliche Leitfaden zur Besprechung von
Unterrichtsversuchen fur die Fachlehrkrifte an den Auslandsschulen. Ein bildungswis-
senschaftliches Konzept baut auf dem 4-K-Beratungsmodell von Brenn u.a. (1991) auf
und beriicksichtigt Kooperation, Kriterien-, Kontextbezogenheit und Kontinuitit in
der Schulpraxis, um Reflexionsprozesse nach Unterrichtsversuchen zu strukturieren und
theoriegeleitet vorzunehmen (Hinssig, 2010).

Zusammenarbeit mit Mentor/innen

In der Zusammenarbeit mit den Lehrkriften hat es sich als besonders wichtig erwiesen,
den betreuenden Mentor/innen an den Auslandsschulen die ,Kontextbezogenheit*, die
sich auf den Ausbildungsstand der Studierenden im Praxissemester bezieht, bewusst zu
machen und daran zu erinnern, dass es sich um Unterrichtsversuche und kein vorweg-
genommenes Referendariat handelt. Die Evaluation der bisher durchgeftihrten Praxis-
semester seit 2017 im Sinne der Aktionsforschung (Elliot, 1981) beinhaltet u.a. die
systematische Auswertung der Praktikumsberichte und Studienportfolios, die den Lern-
zuwachs der Studierenden durch die Begleitveranstaltung und angeleitete Beratungsge-
spriche dokumentiert.

(IV) Teaching Agreement fiir Praxisphasen im Ausland
Die ABL hat sich frithzeitig bemiiht, cin Teaching Agreement mit der Hessischen Lehr-

krifteakademie zu vereinbaren, damit die Anerkennung der Schulpraktika im Ausland
erleichtert wird. Dadurch kénnen neben den 140 Deutschen Auslandsschulen auch
Deutsche Sprachdiplomschulen und Fit-Schulen im Ausland genutzt werden. Dies er-
mdéglicht auch, dass z.B. Schulpraktika an Schulen des SCHULWARTS!-Programms
durchgefithre und anerkannt werden konnen. Das Teaching Agreement berticksichtige
die Vorgaben der Praktikumsordnung und gibt allen beteiligten Personen (Schule, Uni-
versitit und Studierende) diese transparent zur Kenntnis. Vor Beginn der Praxisphase
im Ausland wird ein Sammelantrag der Hessischen Lehrkrifteakademie zur Genehmi-
gung vorgelegt. Neben der Vereinfachung des biirokratischen Aufwands wird vor allem
die transparente Leistungserwartung, tigliche Anwesenheitspflicht, eigene Unterrichts-
versuche und Aufgaben im Schulpraktikum bzw. im Praxissemester positiv von allen

beteiligten Personen bewertet.
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(V) Netzwerk Auslandsschulen

Seit 2017 wurde cin Netzwerk an Kooperationsschulen im Ausland fiir Schulpraktika
aufgebaut. Dieses umfasst weltweit tiber 20 deutsche und internationale Schulen im
Ausland und soll die Qualitit universitirer schulpraktischer Studien auch im Ausland
gewihrleisten. Das Netzwerk erleichtert den Studierenden die Moglichkeit, einen geeig-

neten Praktikumsplatz zu finden.

3.3 Lehrkriftebildung an der Universitit Potsdam

Mit ca. 20.000 Studierenden, davon etwa 4.000 im Bereich Lehramyt, ist die Universi-
tit Potsdam Brandenburgs grofite und zugleich die cinzige lechramtsausbildende Hoch-
schule. Vor dem Hintergrund des gravierenden Lehrkriftemangels im Land Brandenburg
wurden im Rahmen des sogenannten ,,Ausbau Lehramt® im Oktober 2019 weitreichende
Mafnahmen zur Verstirkung der Ausbildungskapazititen und zur Verbesserung der
Abschlussquoten beschlossen. Seit der Umstellung der Brandenburger Lehrkriftebil-
dung von der Ersten Staatspriifung auf das Bachelor-Master-System im Jahr 2004 bietet
die Universitit Potsdam folgende Studienginge an: Lehramt fiir die Primarstufe ohne
oder mit dem Schwerpunkt Inklusionspidagogik, Lehramt fiir die Sekundarstufen (mit
Schwerpunkt auf der Sekundarstufe I oder II im Master, Lehramt fur Forderpadagogik
(Sekundarstufe I).

Die rechtlichen Grundlagen fir die Lehrkriftebildung an der Universitit Potsdam
regeln im Wesentlichen das Brandenburgische Lehrerbildungsgesetz (BbgLeBiG, 2018),
die Lehramtsstudienverordnung (LSV, 2017) sowie die Neufassung der allgemeinen Stu-
dien- und Priifungsordnung fur die lehramtsbezogenen Bachelor- und Masterstudien-
ginge an der Universitit Potsdam (BAMALA-O, 2020). Das Potsdamer Praxissemester
(PS) wird in der Neufassung der Ordnung fiir das Schulpraktikum im lehramtsbezoge-
nen Masterstudium an der Universitit Potsdam (2016) geregelt.

3.3.1 Praxisphasen an der Universitit Potsdam

Ein besonderer Schwerpunkt des ,,Potsdamer Modells der Lehrerbildung” liegt auf den
schulpraktischen Studien. Fiinf Praxisphasen — drei im Bachelor, zwei im Master — sollen
fur die angehenden Lehrkrifte das spitere Berufsfeld konkret erfahrbar machen und
den Transfer des universitiren Wissens in die Schulpraxis einiiben (vgl. Abbildung 4).
Aufgebaut nach dem Prinzip eines Spiralcurriculums werden dabei die Inhalte fritherer
Praxisphasen in spiteren erneut aufgegriffen und vertieft. Alle Praktika werden in uni-
versitiren Seminaren vorbereitet, betreut und nachbereitet.

Das Bachelor-Studium setzt mit einem Hospitationspraktikum — dem Orientie-
rungspraktikum (Sekundarstufen) bzw. dem Integrierten Eingangspraktikum (Primar-
stufe und Primarstufe Inklusion) — ein. Im 3./4. Semester folgt fiir alle Lehramtsstu-
dierenden das Praktikum in piddagogisch-psychologischen Handlungsfeldern, das erzie-
hungswissenschaftliche Fragestellungen in den Fokus riickt und meist in einer Kinder-

35



36

Caroline Felske, Manuela Hackel, Andreas Hinssig und Jan Springob
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Abbildung 4: Schulpraktische Studien: Kompetenzerwerb in Vernetzungs-
perspektive Spiralcurriculum (PSI Potsdam,)

und Jugendeinrichtung absolviert wird. Den Abschluss der Praktika im Bachelor-Stu-
dium bilden die fachdidaktischen Tagespraktika in den beiden studierten Fichern.

Im Master-Studium erfolgt im 3. Semester die umfassendste und intensivste Praxis-
phase an der Universitit Potsdam, das Praxissemester. Zwei Praktika werden hier mit-
einander gekoppelt: Das Schulpraktikum und das Psychodiagnostische Praktikum. Zur
besseren Verzahnung der ersten und zweiten Phase der Lehrkriftebildung werden hier
seit 2007 die bisherigen Praxiserfahrungen und entwickelten Kompetenzen gebiindelt
und die Studierenden auf die Komplexitit der Aufgaben im Schuldienst vorbereitet. Mit
der 2019 umgesetzten Kiirzung des Brandenburger Vorbereitungsdienstes auf ein Jahr
hat das Praxissemester zusitzlich an Bedeutung gewonnen.

Mit der erstmaligen Formulierung seiner Internationalisierungsstrategie im Rahmen
des HRK-Re-Audit ,Internationalisierung der Hochschulen® 2017 hat sich das Zentrum
fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) den Auftrag gegeben, Lehramtsstudie-
rende aktiv dabei zu unterstiitzen, einen Teil ihres Studiums im Ausland zu absolvieren.

Die Rahmenbedingungen fiir die Praxisphasen im Lehramts-Bachelor erschweren
oder verhindern meist eine Durchfithrung im Ausland. Die Praktika finden entweder
zu frith im Studienverlauf statt, sind zu kurz und/oder inhaltlich zu eng gefasst. Zudem
werden sie oft semesterbegleitend organisiert und erfordern die iiberwiegende Prisenz
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der Studierenden an der Universitit. Einzig das Praktikum in pidagogisch-psychologi-
schen Handlungsfeldern birgt aufgrund seiner Linge, seiner inhaltlichen Flexibilitit und
seiner Verortung am Ende des Bachelors das Potential fir eine Durchfithrung im Aus-
land. Zudem ist hier eine Kopplung mit Programmen wie SCHULWARTS! oder Lehr-
amt.International moglich.

Das Praxissemester im Master konnen die Studierenden ohne Zeitverlust im Ausland
verbringen. Diese Option wird seit 2002 in der Studienordnung fur das Schulpraketi-
kum benannt und wurde in den Jahren vor der Pandemie zunehmend - von bis zu 27
Studierenden pro Semester (von ca.200-220 insgesamt) — genutzt. Regulir umfasst das
Praxissemester 16 Wochen, wobei die erste und die letzte Woche der universitiren Vor-
bzw. Nachbereitung dienen. Dazwischen verbringen die Studierenden 14 Wochen an
ciner Brandenburger Schule und nehmen wéchentlich am Begleitseminar der Universitit
Potsdam teil. Wird das Praxissemester im Ausland durchgefiihrt, kann der Praxisaufent-
halt an der Deutschen Auslandsschule auf 12 Wochen verkiirzt werden, was den Studie-
renden in einigen Lindern - z. B. in Lateinamerika und Siidafrika — (kosten)aufwindige
Visumsprozesse erspart.

3.3.2 Das Praxissemester im Ausland: Flankierende Mafinahmen

Die Umsetzung des Praxissemesters im Ausland verbindet sich im Vergleich mit dem
Praxissemester an einer Brandenburger Schule mit speziellen Herausforderungen sowohl
fir die Studierenden als auch fiir die seitens der Universitit Potsdam betreuenden Kol-
leg/innen. Vor diesem Hintergrund hat das ZeLB mehrere Bausteine implementiert, die
unterstiitzend und qualititssichernd wirken sollen.

(1) Beratung, gegenseitige Information und Unterstiitzung

Die erste und grundlegende unterstiitzende Mafinahme erfolgte mit der Einfithrung
ciner Pflichtberatung fir alle Studierenden, die das Praxissemester im Ausland verbrin-
gen wollen: Spitestens ein Jahr im Voraus erhalten diese Studierenden vom ZeLB In-
formationen uber die Struktur und die allgemeinen Anforderungen, zu den zeitlichen
Abliufen, zu Schulwahl, Bewerbung und Vertrag, Versicherung, Stipendien und BAf6G,
Beurlaubung, Visa und Impfungen etc.

Das ZeLB arbeitet zugleich Hand in Hand mit dem International Office und dem
Career Service - z.B. in gemeinsamen Infoveranstaltungen, der Beratung der Studieren-
den im Bewerbungs- und Vertragsprozess sowie im gegenseitigen Austausch von Mobili-
titsdaten und Informationen zu den aktuellen Partnereinrichtungen.

Zur Verbesserung des universititsinternen Informationsmanagements werden seit
Anfang 2021 die Studierendendaten in cine zugriffsgeschiitzte Online-Tabelle cinge-
pflegt, tiber die alle Kolleg/innen, die das Praxissemester im Ausland betreuen, jederzeit
aktuelle Informationen zu den Studierenden abrufen oder selbst eintragen kénnen.
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(II) Zeitliche und organisatorische Anpassungen

Eine zweite Manahme markicren zeitliche und organisatorische Verinderungen, die ci-
nerseits Flexibilitit herstellen und andererseits die Qualitit des Praxissemesters bei der
Durchfithrungim Ausland absichern. Die Studierenden werden zentral iiber alle fachun-
abhingigen Anpassungen informiert. Zu den fachspezifischen Besonderheiten und An-
forderungen, die auf abweichende schulinterne Curricula im Ausland reagieren, halten
die Studierenden zudem mit ihren Fachdidaktiken Riicksprache, die schriftlich doku-
mentiert und zentral im ZeLB abgelegt wird.

Da beispielsweise in der Regel die obligatorische Hospitation einer gehaltenen Unter-
richtsstunde im Ausland nicht moglich, aber als Feedbackinstrument wichtig ist, nutzen
einige Potsdamer Fachdidaktiken die Option der videografischen Aufzeichnung oder
Live-Ubertragung einer solchen Stunde. So erhalten auch die Studierenden im Ausland
eine Riickmeldung zu ihrer eigenen praktischen Umsetzung des an der Universitit Pots-
dam Erlernten. Da personen- und datenschutzrechtliche Vorgaben Videografien jedoch
erschweren, erweitert die Universitit Potsdam ihr Repertoire derzeit um alternative
Formen der Leistungstiberpriifung, z. B. durch die enge Zusammenarbeit mit den schuli-
schen Mentor/innen auf der Basis eines Qualitits- und Fortbildungskonzepts.

Um auch bei abweichenden Praktikumszeitriumen aufgrund anderer Schulzeiten im
Ausland die Teilnahme an den vor- und nachbereitenden Seminaren zu ermdéglichen,
gehen die Studierenden bereits ein halbes Jahr frither in die Vorbereitung und nach ihrer

Riickkehr in die nachstliegende Nachbereitung.

(II1) Kooperation mit Deutschen Auslandsschulen

Als dritte Maflnahme zur Absicherung der Qualitit des Praxissemesters dient die ver-
traglich geregelte Kooperation mit — derzeit 13 — Deutschen Auslandsschulen, die auf der
Basis eigens entwickelter Qualitieskriterien regelmifig evaluiert werden. Neben den all-
gemeinen Rahmenbedingungen wie der Sicherheitslage und den Lebenshaltungskosten
riicken hierbei insbesondere zwei Aspekte in den Mittelpunkt: die prinzipielle Durch-
fihrbarkeit des Praktikums und die Qualitit der Betreuung. So wird z.B. tberprift,
ob die Schulen das Praktikum gemif Studienordnung erméglichen: Gewihren sie die
erforderliche Mindestdauer, den Stundenumfang, ein breites Ficherspektrum, die Vi-
deografic von Unterricht und die Durchfithrung des Psychodiagnostischen Praktikums?
Kommunizieren sie schnell und zuverlassig mit der Universitit Potsdam und stehen den
Studierenden betreuende Lehrkrifte zur Seite? Gibt es sonstige Unterstiitzung fiir die
Studierenden, z.B. bei der Visumsbeschaffung (falls notwendig) und der Wohnungssu-
che? Kehren die Studierenden zufrieden aus dem Praktikum zuriick, fithlten sie sich gut
betreut oder waren sie durch eine fehlende Einweisung und Unterstiitzung oder durch
ibermaflige Mehrbelastung in Form zusitzlicher Unterrichtsstunden tiberfordert?

Die Kooperationsschulen halten eine vereinbarte Anzahl an Praktikumsplitzen fir
Studierende der Universitit Potsdam bereit, die aktiv auf der ZeLB-Webseite, iiber
Messen, Infoveranstaltungen und Postkarten beworben werden. Dies erleichtert den
Studierenden die Suche nach geeigneten Praktikumsschulen und gibt ihnen Sicherheit
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hinsichtlich der Qualitit ihrer Praktika. Um seitens der Universitit Potsdam die Schulen
enger zu binden, unterbreitet die Universitit Potsdam umgekehrt den Schulen attraktive
Angebote — Besuchsprogramme fur Schiilergruppen, gemeinsame Projekte, Fortbildun-
gen und neuerdings auch ein auf die Schulen zugeschnittenes Service-Learning-Angebot

in den Bereichen Sprachbildung und -f6rderung.

(IV) Online-Begleitung

Eine vierte und zugleich in ihrer Bedeutung nicht zu unterschitzende Mafinahme ist
die intensive Bemithung um eine Online-Begleitung der Studierenden wihrend ihres
Praktikums. An der Universitit Potsdam sind die fachdidaktischen Begleitseminare aus
verschiedenen Griinden derzeit noch nicht einheitlich organisiert: Sie finden teils online,
teils im Voraus statt. Um die Qualitit der Betreuung dennoch abzusichern, arbeitet
das ZeLB daher auf der Basis von kollaborativen Workshops intensiv darauf hin, alle
Fachdidaktiken fir die Umstellung auf die Online-Variante zu gewinnen. Die iiblichen
Seminarstrukturen miissen dabei durch neue Lésungen ersetzt werden, weil oft nur ein-
zelne Studierende oder Kleingruppen zu betreuen sind, die zudem zu unterschiedlichen
Zeitpunkten starten und sich in verschiedenen Zeitzonen aufhalten. Synchrone Ele-
mente wie Gruppendiskussionen bediirfen besonderer organisatorischer, didaktischer
und technischer Vorkehrungen.

Um in dieser noch heterogenen Situation alle Studierenden im Ausland dennoch
bestmoglich zu unterstiitzen, hat das ZeLB deshalb im Februar 2020, kurz vor den ersten
Auswirkungen der Covid-19-Pandemie, cine gesonderte Online-Betreuung fiir alle Stu-
dierenden im Ausland eingerichtet. Diese umfasst eine wochentliche Sprechstunde sowie
cine 14-tigige Peer-to-Peer-Beratung, in der die Studierenden mit ciner eigens dafiir
zustindigen wissenschaftlichen Hilfskraft iiber ihre individuellen Situationen sprechen
und bei Bedarf Unterstiitzung durch das ZeLB erhalten kénnen.

Gerahmt wird die Online-Begleitung durch zusitzliche Vor- und Nachbereitungsver-
anstaltungen fir die Studicrenden ciner jeweiligen Auslandskohorte. Die frisch zuriick-
gekehrten Studierenden berichten von ihren Auslandserfahrungen, die nachfolgenden
Studierenden werden untercinander in einer eigens fiir sic eingerichteten Social-Media-
Gruppe vernetzt. Die Nachbereitungsveranstaltung dient zugleich auch der Evaluation
des Aufenthalts. Evaluationsbdgen und Erfahrungsberichte — diese Bereiche sind derzeit
im Aufbau — sollen nicht nur fiir interessierte Studierende, sondern auch fiir das ZeLB
niitzlich sein, um das eigene Qualititsmanagement weiter zu verbessern und die Schul-
kooperationen gezielt auszubauen.

(V) Sprachsensibler Fachunterricht

Fiinfte Mafnahme ist die ebenfalls 2020 eingefithrte Moglichkeit, im Rahmen des bil-
dungswissenschaftlichen Begleitseminars und Portfolios die Verticfung Sprachsensibler
Fachunterricht zu wihlen, um nicht nur in der speziellen Situation an der jeweiligen
Deutschen Auslandsschule, sondern spiter auch in Brandenburg sprachlich heterogene

39



40 Caroline Felske, Manuela Hackel, Andreas Hanssig und Jan Springob

Lerngruppen erfolgreich zu unterrichten. Eingerichtet mit Férdermitteln der Univer-
sitit Potsdam wird das Seminar derzeit mit Mitteln aus dem DAAD-Programm Lebr-
amt.International finanziert. Eine Verstetigung auf der Basis universitirer Gelder wird
angestrebt.

4 Erste Erfahrungswerte: Ein vorsichtiges Fazit

Der Riickblick auf die bisherigen Erfahrungswerte legt nahe, dass die Zielsetzungen der
unterschiedlichen Praxisphasen der Lehrkriftebildung (siche Tabelle 1) im Ausland in
vergleichbarer Weise erreicht werden kénnen wie in Deutschland. So zeigen etwa Aus-
wertungen von Studienportfolios bzw. Praktikumsberichten an der Universitit Frank-
furt, dass die Studierenden ihre Studien- und Berufswahl im Ausland bearbeiten und
theoriegeleitet iiberpriifen konnten. Die Kompetenzerweiterung beziiglich der Unter-
richtsbeobachtung, -planung, -durchfihrung und Reflexion eigener Unterrichtsversu-
che wurde von den Studierenden positiv wahrgenommen. Dies bestitigen auch Studie-
rende der Universitit zu K6ln im Rahmen von Portfolios und Nachbereitungssitzungen.

Dariiber hinaus profitieren die Studierenden von der spezifischen Situation, die sie
im Ausland vorfinden:

— Zentral scheinen hier erstens die Alteritits- und Fremdheitserfahrung zu sein, ein
absoluter Mehrwert des Aufenthalts im Ausland (u. a. durch die Reflexion des eigenen
Bildungssystems). So legt die Riickmeldung der Studierenden (Portfolio etc.) eine
Kompetenzentwicklung beziiglich kultureller Offenheit nahe.

— Zweitens berichteten die Studierenden von positiven Erfahrungen im Umgang mit
inklusiv zu unterrichtenden Schiiler/innen, der Mitarbeit in multiprofessionellen
Teams und dem damit einhergehenden Kompetenzgewinn im Umgang mit hetero-
genen Lerngruppen.

— Dirittens hoben die Studierenden die Erkenntnisse hervor, die sie beziiglich der The-
men sprachsensibler Fachunterricht, Deutsch als Zweit- bzw. Fremdsprache und In-
klusion gewonnen hatten. Sie gaben an, dass sie vor allem von ihren Erfahrungen
profitierten, dic auf ciner sprachlichen Anpassung der Unterrichtsversuche an das
heterogene Sprachniveau beruhten.

Damit reihen sich die Erfahrungswerte in bisherige Befunde der Forschung zur Kompe-
tenzentwicklung im Rahmen von Schulpraktika und Auslandsaufenthalten cin. Wenn-
gleich die Datenlage der vorgestellten Initiativen beschrinket ist, kann ein positives Zwi-
schenfazit fir die drei Hochschulstandorte formuliert werden.

Gleichzeitig verdeutlichen die Erfahrungen aus K6ln, Frankfurt und Potsdam, dass
der Erfolg von lehramtsbezogenen Praxiserfahrungen im Ausland an eine Reihe von
Faktoren gekniipft ist. Hierzu gehoren etwa qualititssichernde Maffnahmen sowie die
entsprechenden institutionellen Rahmenbedingungen, die gleichzeitig als Beschleuniger
fir die Internationalisierung von Praxisphasen in der Lehrkriftebildung fungieren kon-
nen. Hierzu zihlen u.a.:
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() eine transparente Beratungs-, Informations- und Kommunikationsstrukeur,

(II) eine auslandsspezifische Vor- und Nachbereitung der Praxisphase und somit die Schaf-
fung von Riumen fiir internationale Lerngelegenheiten,

(III) der Auf-/Ausbau und die Pflege eines internationalen Schulnetzwerks,

(IV) die Anpassung und Flexibilisierung der Studienordnungen,

(V) die nachhaltige Wertschitzung und Beschleunigung der Internationalisierung der
Lehrkriftebildung durch eine institutionelle Finanzierung und Verankerung des The-
menfeldes in den Internationalisierungsstrategien der Hochschulen und Universita-
ten.

(1) Ausgangspunkt: Transparente Informations- und Kommunikationsstrukturen

Zentral an den drei Standorten ist eine umfassende wie transparente Informations- und
Kommunikationsstruktur. Damit ist gemeint, dass

- Studierende ihre Anlaufstellen und Ansprechpartner/innen fiir Auslandsaufenthalte
im Lehramtsstudium kennen;

— Studierende wie Lehrende und Mitarbeiter/innen aus der Verwaltung leicht und
schnell an die Informationen zu den unterschiedlichen Méglichkeiten und Zeitriu-
men fiir einen Auslandsaufenthalt im Studium gelangen;

— aktuelle Informationen zu den Studierenden fiir die betreuenden Personen jederzeit
einsehbar sind;

— beratende Instanzen der Hochschulen wie die Zentren fir Lehrer /innenbildung, In-
ternational Offices, Career Services und ggf. Familienbiiros eng zusammenarbeiten
und fiir die Studierenden ein abgestimmtes Informations-, Beratungs- und Unterstiit-
zungsangebot vorhalten;

- Studicrende mit besonderen Bedarfen besonders in den Blick genommen und umfas-
send begleitet werden, so pro-aktiv wie méglich.

Die Wege fiir die Studierenden miissen transparent und kurz sein. Ein Hin- und Her-
schicken bzw. die Weitergabe von unterschiedlichen Informationen sollte unbedingt ver-
mieden werden. Gerade an groffen Standorten miissen sich somit die unterschiedlichen
Verantwortlichen regelmifig treffen und dann u.a. immer wieder auch ihre Webseiten
und Verlinkungen tiberpriifen sowie ggf. aktualisicren. Gemeinsame Maffnahmen zur
Offentlichkeitsarbeit oder zum Marketing fiir Auslandsaufenthalte sind ebenfalls zu
begrifien.

Da vor allem die hohen Kosten immer wieder eine Hiirde fiir Auslandsaufenthalte
darstellen, kommt diesem Aspekt eine besonders hohe Bedeutung in den Beratungen
zu. Es muss sichergestellt werden, dass Programme wie SCHULWARTS!, Erasmus+,
PROMOS oder das DAAD-Programm Lebramt.International allen Studierenden be-
kannt sind, schliefen sie doch die grofie Liicke, die beispielsweise das Auslands-BAf6G
allein nicht fillen kann. Alle Angebote der finanziellen Unterstiitzung miissen zentral
beworben (u.a. auf Webseiten, iiber Social Media) und in Sprechstunden unterstiitzend
flankiert werden.

Die Studierenden gaben an allen drei Standorten positive Riickmeldungen zur Bera-
tung rund um die Praxisphasen im Ausland. Die Kolleg/innen der Universitit Potsdam
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haben durchgingig positive Erfahrungen mit der intensiven Betreuung der Studieren-
den wihrend der Auslandsphase gemacht. Die Online-Sprechstunden und Peer-to-Peer-
Beratungen wurden von den Studierenden dankbar angenommen, obwohl diese fiir sie
einen zusitzlichen, zeitintensiven Aufwand darstellten. Gerade in Problem- und Krisen-
situationen (z.B. Lockdown, Quarantine, Konflikte) konnte hierdurch schnell unter-
stiitzt und die Eskalation von Situationen vermieden werden.

An der Goethe-Universitit hat sich gezeigt, dass das Beratungskonzept zunechmend
auch von Studierenden im fortgeschrittenen Studienverlauf, nach Absolvierung der ver-
pflichtenden Schulpraktika, in Anspruch genommen wird, damit die erhoffte Kompe-
tenzerweiterung in den Bereichen DaF/DaZ und sprachsensibler Fachunterricht in der
Schulpraxis im Ausland erworben werden kann.

(II) Zentral: Auslandsspezifische Vor- und Nachbereitung und Begleitung der
Studierenden

Ein zentraler Aspekt der Qualititssicherung sind die auslandsspezifische Vor- und Nach-
bereitung sowie die Begleitung von Lehramtsstudierenden, die eine Praxisphase im Aus-
land absolvieren.

Lehramtsstudierende der Universitit zu Koln, die ihre Praxisphase im Ausland ab-
solviert und parallel an dem in Kapitel 3.1 skizzierten Seminar teilgenommen haben,
wurden nach Abschluss des Seminars befragt. Die Ergebnisse der Befragungen verdeutli-
chen die Bedeutung der Vor- und Nachbereitung sowie der Begleitung von Praxisphasen
im Ausland (Springob, 2020). Insgesamt machen die Evaluationsergebnisse deutlich,
dass die Studierenden die Teilnahme am Seminar vor und nach dem Praktikum als
gewinnbringend bewerten. Vor allem der offene Austausch mit Kommiliton/innen im
Seminar und die Sensibilisierung fiir ein interkulturelles Bewusstsein werden von vielen
Teilnehmer /innen positiv hervorgehoben.

Die Ergebnisse aus Koln decken sich mit den Erkenntnissen an der Goethe-Univer-
sitit. Der Nutzen der Blockveranstaltung zur Vorbereitung auf die Auslandsphase liegt
in der thematischen Hinfiithrung auf das Schulpraktikum im Ausland. Die bildungspo-
litischen Ziele (kulturelle Offenheit, Wertschitzung von Mehrsprachigkeit, Diversitit
und Heterogenitit) werden kennengelernt und durch die digitale Begleitveranstaltung
spiralformig fiir den Kompetenzgewinn genutzt.

Auch die an der Universitit Potsdam zusitzlich zu den bildungswissenschaftlichen
und fachdidaktischen Seminarstrukturen eingerichtete Méglichkeit des sprachsensiblen
Fachunterrichts, die fiir die gesamte Auslandskohorte installierte (digitale) Vor- und
Nachbereitung, die engmaschige Online-Betreuung sowie die zusitzliche Vernetzung der
Studierenden wurden durchgingig positiv bewertet.

Das miindliche und schriftliche Feedback der Studierenden an den drei Standorten
spiegelt klar, wie wertvoll und unabdingbar eine ,echte’ Betreuung wihrend des Aus-
landsaufenthaltes ist. Denn solange Studierende auf sich selbst gestellt bleiben und ohne
regelmafigen, ,institutionalisierten’ Kontakt zurechtkommen miissen, fihrt dies in Ein-
zelfillen immer wieder dazu, dass im Ausland auftretende Probleme von den Studieren-
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den erst (zu) spit angezeigt werden — nimlich erst dann, wenn der Leidensdruck so grofs
ist, dass von universitirer Seite kaum noch entgegengesteuert werden kann.

Neben der ,Problembewiltigung’ ist auch der Kontakt der Studierenden zu den
Mentor/innen eine Voraussetzung fiir eine professionelle universitire Begleitung. Das
geschlossene Kommunikationsdreieck (Mentor/in, Studierende/r, Praktikumsbeauf-
tragte /1), welches fiir Schulpraktika zu Hause gilt, ist besonders wichtig fiir Schul-
praktika im Ausland. Betreuende Lehrkrifte im Ausland haben oft wenig Erfahrung
in der Begleitung und Beratung der Lehramtsstudierenden. Oft werden Erkenntnisse
aus der cigenen Ausbildungszeit (Referendariat) genutzt und diese in der Arbeit mit
den Studierenden angewendet. Fiir das betreuende Hochschulpersonal kann eine solche
Vorbereitung und Begleitung der Studierenden eine Heraus-, wenn nicht Uberforderung
darstellen, weil die Studierenden im Ausland — in einigen Fichern nur einzelne Personen
oder kleine Gruppen - teilweise nur unter erheblichem zeitlichem, didaktischem und
technischem Mehraufwand zu betreuen sind.

(III) Attraktives wie arbeitsintensives Angebot: Kooperationen mit Praktikumsschulen
weltweit

Die universitiren Kooperationen mit Schulen und weiteren geeigneten Praktikumsein-
richtungen (z. B. Kindergirten) bieten fiir Studierende einen (qualitits-)geschiitzten Rah-
men sowie Sicherheit und vereinfachen den Findungs- und Bewerbungsprozess mafigeb-
lich. Gleichzeitig miissen die Schulen aber akquiriert, die Partnerschaften gepflegt und
regelmifig auf Qualititsstandards tiberpriift werden. Das kostet Zeit wie Geld und ist
gerade an grofien Standorten eine arbeitsintensive Aufgabe. Der Ausbau von zwei auf
tiber 90 Partnereinrichtungen im Rahmen des internships-Programms an der Universi-
it zu Ko6ln wire ohne die Einrichtung einer eigenen AG Internationales am Zentrum
fir LehrerInnenbildung und den hohen zeitlichen Einsatz der Kolleg/innen des Inter-
national Office nicht moglich gewesen. Der Zusammenschluss dieser beiden zentralen
Einrichtungen fiir die Internationalisierung der Lehrkriftebildung ist in dieser Form in
Deutschland einmaligund darf als ein entscheidender Erfolgsfaktor gewertet werden. Das
internships-Programm hat die Sichtbarkeit fiir Mobilitit im Lehramt an der Universitit
zu Kéln deutlich erhéht — die Zahlen sprechen fiir sich. Die konsequente Biindelung der
Expertise fiir internationale Mobilitit und Ausbildung von Lehrkriften in Kombination
mit Zeit und Raum fiir Austausch, Betreuung (sowohl der Studierenden als auch der
Kolleg/innen der Partnercinrichtungen vor Ort) und Weiterentwicklung ist der Motor
fir die Umsetzbarkeit dieser hohen Beratungs-, Begleitungs- und Outgoingzahlen.

Zentral ist bei dieser Form der Zusammenarbeit ein Arbeiten auf Augenhdhe und die
Sicherung eines Mehrwerts fiir alle Akteur/innen. Auch die Interessen, Rahmenbedin-
gungen und Wiinsche der Schulen miissen beriicksichtigt werden: So kénnen die Schulen
mit Schiiler/innen beispielsweise im Rahmen eines abgestimmten Besuchsprogramms
die Universititen (auch digital) kennenlernen oder universitire Fortbildungsangebote
nutzen. Auch gemeinsame Workshops, Lehr- oder Forschungsprojekte werden angeregt
und Leitfiden zu Unterrichtsversuchen angeboten.
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(IV) Anpassung und Flexibilisierung der Studienordnungen

Eine Hiirde fir die tatsichliche Realisicrung von Auslandsaufenthalten stellt auch die
fehlende Verankerung von Mobilitdtsfenstern in den Studienordnungen der Lehramts-
studienginge an den Universititen dar. So sind beispiclsweise semesteriibergreifende
Module in diesen Semestern hinderlich bzw. Mobilititsfenster teilweise in weniger ge-
eigneten Semestern verortet. In den Blick genommen werden miissten aufferdem die
Prifungsordnungen an den Heimatuniversititen. Die inhaltlichen Regelungen in den
Studienordnungen sind oft zu starr, um Anpassungen an die Gegebenheiten an den
Schulen im Ausland zuzulassen.

Anzuregen ist daher ein Reflexionsprozess, der von der HRK tiber die entsprechen-
den Kultus- und Wissenschaftsministerien an den Universititen mogliche Anpassungen
der Zielsetzungen, Lernziele und (inhaltlichen) Anforderungen der Praxisphasen im
Ausland zum Gegenstand hat. Hier sollte dann auch kritisch gepriift werden, ob ein
Verzicht auf bundeslandspezifische Teilleistungen zugunsten auslandsspezifischer Leis-
tungen (z.B. sprachsensibler Fachunterricht oder interkulturelle Sensibilisierung) und/
oder auch eine Reduktion der abzuleistenden Unterrichtsstunden moglich ist. Eventuell
abweichende Systeme, didaktische Konzepte und Lehrpline an Ortsschulen im Ausland
sollten als Gewinn und vor allem Reflexionsanlass gesehen und genutzt werden, damit
zukiinftige Lehrkrifte zu den gewtinschten ,Global Citizens® werden konnen.

Losungsangebote sind ebenfalls dort vorzuhalten, wo Unterrichtsbesuche per Stu-
dienordnung vorgeschen sind, aber im Ausland nicht stattfinden kénnen. Alternativen
kénnen hier beispielsweise — je nach Méglichkeit — die Videografie von Unterricht oder
eine enge Zusammenarbeit mit den schulischen Mentor/innen sein — wie es an den drei
dargestellten Standorten bereits erprobt wurde. Unterstiitzende Mafinahmen wie Hand-
reichungen zum Datenschutz bei Videografien oder Fortbildungsangebote fiir Mentor/
innen sind in diesem Zusammenhang wiinschenswert.

(V) Strukturelle und strategische Verankerung an den Hochschulen

Die politischen Signale zum Mehrwert von Praxisphasen im Ausland fiir die Lehrkrif-
tebildung sind eindeutig. Praxisphasen im Inland lassen sich jedoch nicht ohne entspre-
chende Anpassung auf das Ausland tbertragen. Die erfolgreiche Durchfithrung und Be-
gleitung von Praxisphasen im Ausland bedarf hochschulinterner Konzepte, Strukturen
und Mafinahmen sowie entsprechender Ressourcen. Die Unterstiitzung der Studieren-
den in ihrer Mobilitdt ist wichtig und gewollt, muss aber sowohl hochschulintern als auch
-extern konsequent mit der Unterstiitzung des Personals aus Wissenschaft und Verwal-
tung cinhergehen, damit die hierbei anfallenden Aufgaben umgesetzt werden konnen.
Seit 2015 tragen die Maflnahmen zur Internationalisierung der Lehrkriftebildung durch
den DAAD (Lebramt.International) und das Goethe-Institut (SCHULWARTS!) dazu
bei, dass studienbedingte Auslandsaufenthalte gelingen konnen. Der zeitlich befristete
Anschub durch externe finanzielle Mittel ist von Hochschulen und Universititen unter
entsprechender Ressourcensteuerung fortzusetzen. Bleibt dies aus, besteht die Gefahr,
dass die Maffnahmen nur wirken kénnen, es aber mittel- und langfristig bei einem Lip-
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penbekenntnis bleibt, das die Internationalisierung der Lehrkriftebildung nur offiziell
begriifit. Es werden Mittel und Riume bendtigt, die eine strukturierte Koordination und
Gestaltung von studienbedingten Auslandsaufenthalten ermdglichen und ihre Evalua-
tion im Rahmen einer Begleitforschung integrieren. Die Verankerung in universitiren
Internationalisierungsstrategien reprisentiert diesen Willen, bleibt jedoch teilweise lei-
der noch zu unkonkret oder zu unverbindlich.

Das Beispiel aus Potsdam zeigt, dass eine positive Weichenstellung die Entwicklung
der Internationalisierung in der Lehrkriftebildung anstoflen kann und dass hieraus
wiederum weitere, beschleunigende Effekte hervorgehen kénnen: Mit dem Entschluss,
personelle Ressourcen im Bereich Internationalisierung einzurichten, konnte das ZeLB
2015 nicht nur erste wirksame Maflnahmen zum Praxissemester im Ausland ergrei-
fen, sondern sich auch mit einer eigenen Internationalisierungsstrategie in den laufen-
den HRK-Re-Audit-Prozess einbringen. Der Erfolg dieser Mafnahmen und das po-
sitive Feedback der HRK wiederum trugen anschliefend dazu bei, eine Dauerstelle
im Bereich Internationalisicrung der Lehrkriftebildung zu schaffen, aus der heraus
weitere Partnerschaften akquiriert und mehrfach Projektmittel eingeworben werden
konnten, die schliefllich mit weiteren personellen Ressourcen verbunden waren bzw.
sind.

S Schlusswort

Die Umsetzung von Praxisphasen im Ausland ist nicht nur grundsitzlich méglich, son-
dern auch gewinnbringend fiir die professionelle Entwicklung angehender Lehrkrifte.
Zugleich haben die Erfahrungswerte aus Koln, Frankfurt und Potsdam gezeigt, dass Lehr-
amtsstudierende sehr wohl mobil sein konnen und auch wollen — sofern von hochschuli-
scher Secite der praktisch wirksame Wille gegeben ist, die notwendigen Rahmenbedingun-
gen hierfiir zu schaffen. Dies ist insbesondere deshalb zu betonen, weil eine qualitdtsge-
sicherte Umsetzung erhebliche Ressourcen beansprucht: Das erfolgreiche Erreichen der
Praktikumsziele im Ausland hingt insbesondere von einem klaren, zentral gesteuerten
Informations- und Qualititsmanagement ab, das Riickkopplungs- und Monitoringele-
mente sowie eine engmaschige professionelle universitire Betreuung der Studierenden
nicht nur vor und nach, sondern insbesondere auch wibrend ihres Auslandsaufenthaltes
einschliefit.

Auch dic gezielte Betrachtung von Auslandsaufenthalten im Lehramtsstudium muss
in den Fokus der Universititen riicken, um z. B. die Personlichkeits- und Kompetenzent-
wicklungen in Lingsschnittstudien zu untersuchen, die nicht nur auf Selbstauskiinften
der Studierenden beruhen, sondern auf standardisierten Messinstrumenten. Die vorlie-
genden Portfolios der Seminarteilnehmenden sind bereits umfangreiche Quellen, die viel
tiber die gesammelten individuellen Erfahrungen im Ausland verraten (kénnen). Durch
eine strukturierte Auswertung und umfassende Inhaltsanalyse konnen diese umfangrei-
chen Erkenntnisse zu den Professionalisierungsprozessen der angehenden Lehrkrifte im

Auslandspraktikum fiihren.
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Die Internationalisierung der Lehrkriftebildung ist mehr als die Realisierung von
Praxisphasen im Ausland. Die gemeinsame strategische Abstimmung aller Akteur/innen
an den Hochschulstandorten und eine selbstverstindliche Einbettung von Mobilitit wie
der entsprechenden inhaltlichen Themen in die Lehramtsstudienginge ist zentral, steckt
an vielen Standorten jedoch noch in den Kinderschuhen. Zicle, die dann gemeinsam
abgestimmt in den Blick genommen werden miissen, sind u.a. lingere Aufenthalte im
Ausland, Internationalisierungsangebote @home (auch fiir Incomings) in Kombination
mit der passgenauen und zielgruppenorientierten Beratung, Begleitforschung fiir alle
Lehramtsstudienginge und Entscheidungskompetenzen bei der Implementierung von
Querschnittsthemen wie Internationalisierung in die Studienordnungen. Die Interna-
tionalisierung der Lehrkriftebildung ist auf einem guten Weg, der nun weiter ausgestal-
tet und begangen werden sollte. Die Entscheidungstriger /innen kénnen dies auf politi-
scher wie auf hochschulischer Ebene durch entsprechendes Umdenken und begleitende
Grundsatzentscheidungen unterstiitzen und beschleunigen. Also: Let’s get going.
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Anlagen

Praxisphasen im Ausland wihrend des Lehramtsstudiums

Anlage 1: Untersuchte Gesetze und Verordnungen der Bundeslinder (Stand: 06/07/2021)

Bundesland

Dokument

Abkiirzung

Baden-
Wiirttemberg

Bayern

Berlin

Brandenburg

Bremen

§ Rahmenvorgabenverordnung Lehramtsstudienginge —

RahmenVO-KM in der Fassung vom 27. April 2015; zuletzt

geandert am 02. September 2020

§ Handreichung zum Schulpraxissemester, Lehramt Gymnasium

zuletzt gedndert am 08. April 2021

§ Bayerisches Lehrerbildungsgesetz in der Fassung vom 12. De-
zember 1995; zuletzt gedndert 5. November 2019

§ Ordnung der Ersten Priifung fiir ein Lehramt an 6ffentlichen

Schulen in der Fassung vom 13. Mirz 2008; zuletzt geindert am
15. Juni 2021

§ Organisation der Praktika fiir das Lehramt an Grundschulen

und das Lehramt an Mittelschulen im Rahmen der

Lehramespriifungsordnung I in der Fassung vom vom

14. Juni 2019

§ Organisation der Praktika fiir das Lehramt an Gymnasien

und fiir das Lehramt an Realschulen im Rahmen der

Lehramespriifungsordnung I in der Fassung vom 14. April 2015

§ Organisation der Praktika fiir das Lehramt fiir Sonderpidagogik

und fiir das Studium einer sonderpidagogischen Qualifikation

im Rahmen der Lehramespriifungsordnung I in der Fassung vom

22. September 2008

§ Organisation des Betricbspraktikums und des

Orientierungspraktikums fiir die Lehrimter an 6ffentlichen

Schulen im Rahmen der Lehramtspriifungsordnung I in der

Fassung vom 3. Juni 2014; zuletzt gedndert am 05. Februar 2021

§ Verordnung iiber den Zugang zu Lehrimtern in der Fassung vom

30. Juni 2014; zuletzt gedndert am 02. Mirz 2018

§ Gesetz iiber die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen
und Lehrer im Land Berlin in der Fassung vom 07. Februar 2014;

zuletzt gedndert am 02. Mirz 2018

§ Gesetz iiber dic Ausbildung und Priifung fiir Lehrimter und die
Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern im Land

Brandenburg in der Fassung vom 18. Dezember 2012; zuletzt

geindertam 31. Mai 2018

§ Verordnung iiber die Anforderungen an das Lehramtsstudium

an den Hochschulen im Land Brandenburg in der Fassung vom

06. Juni 2013; zuletzt gedndert am 16. Februar 2017

§ Gesetz iiber dic Ausbildung fiir das Lehramt an 6ffentlichen
Schulen in der Fassung vom 16. Mai 2006; zuletzt geindert am
24. November 2020

Rahmen-
VO-KM

BayLBG

LPO1I

BayMBI.
Nr. 250

BayMBL
Nr. 143

LZvVO

LBiG

BbgLeBiG

LSV

BremLAG
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https://www.landesrecht-bw.de/jportal/portal/t/74x/page/bsbawueprod.psml/action/portlets.jw.MainAction?p1=0&eventSubmit_doNavigate=searchInSubtreeTOC&showdoccase=1&doc.hl=0&doc.id=jlr-LehrRahmenVBWrahmen&doc.part=R&toc.poskey=
https://www.lehrer.uni-karlsruhe.de/~za242/PS/RVO15_Handreichung.pdf
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLBG/True
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayLPO_I
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVV_2038_3_5_K_10489/True
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV306209/True
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV154684/True
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV287341/True
http://gesetze.berlin.de/jportal/?quelle=jlink&query=LehrZV+BE&psml=bsbeprod.psml&max=true&aiz=true
� Gesetz �ber die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer im Land Berlin
https://bravors.brandenburg.de/gesetze/bbglebig
https://bravors.brandenburg.de/verordnungen/lsv
https://www.transparenz.bremen.de/vorschrift_detail/bremen2014_tp.c.149150.de
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Hamburg

Hessen

Mecklenburg-

Vorpommern

Nieder-
sachsen

Nordrhein-
Westfalen

Rheinland-
Pfalz

Saarland

§ Fortschreibung der Reform der Lehrerbildung in Hamburg in

der Fassung vom 09. Januar 2018

§ Verordnung zur Durchfihrung des Hessischen
Lehrerbildungsgesetzes (HLbGDV) in der Fassung vom
28. September 2011; zuletzt geindert am 18. Mirz 2021

§ Hessisches Lehrerbildungsgesetz in der Fassung vom 28. Septem-
ber 2011; zuletzt gedndert am 18. Mirz 2021

§ Gesetz iiber die Lehrerbildung in Mecklenburg-Vorpommern

in der Fassung vom 25. November 2014; zuletzt geindert am
23. April 2021

§ Verordnung iiber die Erste Staatspriifung fiir Lehrimter

an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen im Lande

Mecklenburg-Vorpommern in der Fassung vom 16. Juli 2012;

zuletzt gedndert am 25. Februar 2021

§ Verordnung iiber Masterabschliisse fiir Lehrimter in
Niedersachsen (Nds. MasterVO-Lehr) in der Fassung vom
02. Dezember 2015

§ Verordnung iiber den Zugang zum nordrhein-westfilischen

Vorbereitungsdienst fiir Lehrdmter an Schulen und

Voraussetzungen bundesweiter Mobilitit in der Fassung vom
25. April 2016

§ Gesetz iiber die Ausbildung fiir Lehrimter an 6ffentlichen

Schulen in der Fassung vom 12. Mai 2009; zuletzt geindert am
04. Mai 2021

§ Curriculare Standards der Studienficher in lehramtsbezogenen

Bachelor- und Masterstudiengingen — Anlage: Curriculare

Standards der Studienficher in der Fassung vom 31. Okto-
ber 2018; zuletzt gedndert am 09. Dezember 2019

§ Landesgesetz zur Stirkung der inklusiven Kompetenz und der

Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften in der Fassung vom
27.November 2015

§ Landesverordnung iiber dic Anerkennung von

Hochschulpriifungen lehramtsbezogener Bachelor- und

Masterstudienginge als Erste Staatspriifung fiir Lehrimter

in der Fassung vom 12. September 2007; zuletzt gedndert am
15. Oktober 2020

§ Saarlindisches Lehrerinnen- und Lehrerbildungsgesetz
(SLBiG) in der Fassung vom 23. Juni 1999; zuletzt geindert
am 18. Mai 2016

§ Verordnung iiber die Ausbildung und die Erste Staatspriifung

fir die Lehrimter an 6ffentlichen Schulen im Saarland in der Fas-

sung vom 18. Mirz 2008; zuletzt gedndert am 11. Dezember 2020

HLbGDV

LehrBiG HE
2011

LehbildG
M-V

LehPrvO
M-V
Nds. Mas-

terVO-Lehr

Lzv

LABG

IKFWB-
LehrG

BaMaV RP

SLBiG

LPO1I


https://www.zlh-hamburg.de/entwicklungsvorhaben/reform-der-hamburger-lehrerbildung/neuordnung-der-lehraemter-in-hamburg-2015-2018/fortschreibung-der-reform-der-lehrerbildung-in-hamburg.pdf
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/bshe/document/jlr-LehrBiGDVHErahmen
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/bshe/document/jlr-LehrBiGHE2011V6P59
https://www.landesrecht-mv.de/bsmv/document/jlr-LehrBiGMV2013rahmen
http://www.landesrecht-mv.de/jportal/portal/page/bsmvprod.psml;jsessionid=5EC26DDDCC2307B0CEBF80722F188027.jp18?showdoccase=1&st=lr&doc.id=jlr-LehrPrVMV2012rahmen&doc.part=X&doc.origin=bs
http://www.nds-voris.de/jportal/?quelle=jlink&query=MALehrV+ND&psml=bsvorisprod.psml&max=true&aiz=true
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_vbl_detail_text?anw_nr=6&vd_id=15620&vd_back=N211&sg=1&menu=1
https://bass.schul-welt.de/9767.htm
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/wz7/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=VVRP-VVRP000004645#focuspoint
http://www.landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/ps1/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-InklKLehrWeitBiGRPrahmen&doc.part=X&doc.price=0.0&doc.hl=0#focuspoint
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/3ihu/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-BaMaVRPrahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
https://recht.saarland.de/bssl/document/jlr-LehrBiGSL1999V9IVZ
https://recht.saarland.de/bssl/document/jlr-LehrAStPr1VSLrahmen

Sachsen

Sachsen-
Anhalt

Schleswig-

Holstein

Thiiringen

Praxisphasen im Ausland wihrend des Lehramtsstudiums

§ Ordnung der Schulpraktika fur die Lehrimter an allgemein

bildenden und beruflichen Schulen in der Fassung vom
02. Februar 2018

§ Verordnung des Sichsischen Staatsministeriums fiir Kuleus iiber

die Erste Staatspriifung fiir Lehrimter an Schulen im Freistaat

Sachsen in der Fassung vom 29. August 2012; zuletzt geindert am
16. Dezember 2020

§ Verordnung iiber die Ersten Staatspriifungen fiir Lehrimter

an allgemein bildenden Schulen im Land Sachsen Anhalt in der
Fassung vom 26. Mirz 2008; zuletzt gedndert am 18. Februar 2020

§ Lehrkriftebildungsgesetz Schleswig-Holstein in der Fassung
vom 15. Juli 2017; zuletzt gedndert am 05. November 2020

§ Landesverordnung iiber die Ersten Staatspriifungen der

Lehrkrifte in der Fassung vom 22. Januar 2008; zuletzt geindert
am 22. August 2012

§ Thiiringer Lehrerbildungsgesetz in der Fassung vom
12. Mirz 2008; zuletzt gedndert am 21. Dezember 2021

§ Thiiringer Verordnung iiber die Erste Staatspriifung fiir

das Lehramt an berufsbildenden Schulen in der Fassung vom
06. Mai 1994; zuletzt gedndert am 10. Januar 2003

§ Thiiringer Verordnung iiber die Erste Staatspriifung fir das

Lehramt an Grundschulen in der Fassung vom 06. Mai 1994;

zuletzt gedndert am 06. Februar 1998
§ Thiiringer Verordnung iiber die Erste Staatspriifung fir das

Lehramt an Gymnasien in der Fassung vom 09. Dezember 2008;

zuletzt gedndert am 06. Dezember 2017

§ Thiiringer Verordnung iiber die Ficher und die Erste

Staatspriifung fiir das Lehramt an Regelschulen in der Fassung
vom 09. Dezember 2008; zuletzt gedndert am 06. Dezember 2017

LAPOI

1.LPVO -
Allg. bild.
Sch.

LehrBG

POLI

ThiirLbG

LPrO1BBildV
TH

GrSchul-
Lehr1StPrV
TH

ThiirESt-
PLGymVO

ThiirESt-
PLRSVO
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http://www.vorschriften.saarland.de/verwaltungsvorschriften/vorschriften/06_1408_prakto_feb_2018.pdf
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/12561-Lehramtspruefungsordnung-I
https://www.landesrecht.sachsen-anhalt.de/bsst/document/jlr-Lehr1StPrVST2008rahmen
http://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/portal/t/3scm/page/bsshoprod.psml;jsessionid=21AA232DDBD1A367BB238E5193A90232.jp12?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-LehrBiGSHrahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
http://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/portal/t/3sg4/page/bsshoprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-Lehr1PrOSH2008rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
https://landesrecht.thueringen.de/bsth/document/jlr-LehrBiGTHrahmen
https://landesrecht.thueringen.de/bsth/document/jlr-LPrO1BBildVTHrahmen
http://landesrecht.thueringen.de/jportal/?quelle=jlink&query=GrSchulLehr1StPrV+TH&psml=bsthueprod.psml&max=true&aiz=true
http://landesrecht.thueringen.de/jportal/?quelle=jlink&query=LPrO1GymV+TH&psml=bsthueprod.psml&max=true&aiz=true
http://landesrecht.thueringen.de/jportal/?quelle=jlink&query=LPrO1RegSchV+TH&psml=bsthueprod.psml&max=true&aiz=true




Internationalisierung der Lehrkriftebildung
an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main

Am Beispiel der Kooperation mit SCHULWARTS!

Andreas Hiinssig und Daniela Elsner

Einleitung

Die Rolle von studienbedingten Auslandsaufenthalten von Lehramtsstudierenden wird
im Zuge der Internationalisicrung der Lehrkriftebildung seit 2013 thematisiert. Im
Vergleich zu anderen Studierenden wurde die fehlende Bereitschaft von Lehramesstudie-
renden, besonders in den Studiengingen Grund-, Haupt-, Real- und Forderschullehrame
beklage, die deutlich seltener einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt durchfih-
ren als Studierende anderer Ficher. In der Akademie fiir Bildungsforschung und Lehr-
kraftebildung (ABL) der Goethe-Universitit wurde deshalb 2016 ein Arbeitsbereich
- International Teacher Education - etabliert, um die Zahl der Lehramtsstudierenden,
die studienbedingt ins Ausland gehen, zu erhéhen. Der vorliegende Beitrag widmet sich
u.a. den Fragen, durch welche Mafinahmen die Zahlen konstant erhoht werden konnen.
Einen wichtigen Baustein kann hier ein Auslandspraktikum darstellen, sofern dieses
als Studienleistung anerkannt wird. Eng damit verbunden ist die Frage der Qualitatssi-
cherung, die aus Frankfurter Sicht u. a. durch eine strukturierte Beratung, Vorbereitungs-
und Begleitveranstaltungen sowie nachbereitende Reflexionen gewihrleistet wird. In
diesem Zusammenhang wird derzeit gepriift, inwiefern die vom Goethe-Institut ange-
botenen SCHULWARTS!-Praktika als eine mogliche Form absolvierter Praxisphasen im

Rahmen der universitiren Lehrkriftebildung anerkannt werden konnen.

1 Die Rolle von Auslandsphasen im Lehramtsstudium — Ausgangslage,
Herausforderungen und Lsungsansitze

Die Internationalisierung der deutschen Gesellschaft hat 1955 nach dem zweiten Welt-
krieg mit der Anwerbung von Gastarbeitern begonnen. Das Thema Schule und Migra-
tion wurde mit dem Anwerbestopp, ausgelost durch die Wirtschaftskrise Anfang der
70-er Jahre und einer verstirkten Familienzusammenfiithrung, auch an deutschen Schu-
len sichtbar. Hatte man zu Beginn noch ein sogenanntes Rotationsprinzip mit dem Aus-
tausch der Gastarbeiter nach zwei Jahren verfolgt, wurde dies schnell von der Wirtschaft
geindert, da es wenig sinnvoll erschien, Arbeitskrifte alle zwei Jahre neu anzulernen,
von sprachlichen Hiirden ganz zu schweigen. Von der Auslinderpidagogik, die Kinder
der Gastarbeiter in separaten Klassen auf einen Umzug in das Heimatland der Eltern
aus Stideuropa vorbereiten sollte, dnderte sich die Begrifflichkeit in den 1980er Jahren
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zur interkulturellen Pidagogik mit dem Ziel, die Kinder in deutsche Schulklassen zu
integrieren (vgl. Holzbrecher 2004, Bade & Oltmer 2005, Butterwegge 2005). Dic gesell-
schaftliche Entwicklung stellt bis heute die Schule vor besondere Herausforderungen wie
skultursensible Elternarbeit, kultursensible Férderung der Migranten-Kinder und Be-
riicksichtigung soziokultureller Hintergriinde verschiedener Ethnien (Weschke-Scheer
2013, Schreiner 2017, Seitz 2017), die in den letzten Jahren noch einmal an Dynamik
zugenommen haben. Die jiingsten Auswirkungen (u.a. Zuwanderung von Gefliichteten,
Arbeitslosigkeit in Siideuropa) der Globalisierung verindern unsere Gesellschaft und
den Alltag in den Schulen. Im Jahr 2019 hatten laut Statistischem Bundesamt 21,2
Millionen Menschen und somit 26,0% der Bevolkerung in Deutschland einen Migra-
tionshintergrund. In vielen Grof8stidten gibt es eine bikulturelle Vielfalt in den Klas-
senzimmern, die dazu fiithrt, dass immer mehr Schiilerinnen und Schiiler Deutsch nicht
als Erstsprache zu Hause lernen und somit nicht nur im Deutschunterricht sprachsensi-
bel unterrichtet werden sollten. Die Lehrkriftebildung reagiert darauf, dass neben den
Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften und Fachdidaktiken auch weitere Themen
wie Inklusion, individuelle Férderung und sprachsensibler Fachunterricht fachbereichs-
tibergreifend Einzug halten.

1.1 Was wird von zukiinftigen Lehrkriften erwartet?

Lehrkrifte sollen sich an der Gestaltung des gesellschaftlichen Wandels beteiligen, indem
sie sich interkulturell 6ffnen, Diversitit wertschitzen und inklusive Strukturen entwi-
ckeln, die die Stirken und Schwichen von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Mi-
grationshintergrund beriicksichtigen (Georgi, 2017). Dariiber hinaus sollen Lehrkrifte
ihre Schiiler/innen auf eine globalisierte Welt, eine internationale Zusammenarbeit in
multiprofessionellen und multikulturellen Teams vorbereiten. Dies decke sich mit den

Forderungen der OECD (2019).

»In dem Mafle, wie Globalisierung und Fortschritt in der kiinstlichen Intelligenz die Anfor-
derungen des Arbeitsmarktes und die fiir Erfolg notwendigen Skills verindern, miissen sich
Menschen auf ihre ureigenen Fihigkeiten wie Kreativitit, Verantwortung und lebensbeglei-
tendes Lernen als ihr (bisheriges) Alleinstellungsmerkmal verlassen. Soziale und emotionale
Skills wie Empathie, Selbstwahrnehmung, Respekt gegeniiber anderen Menschen und Kom-
munikationsfihigkeiten sind in Anbetracht der ethnischen, kulturellen und sprachlichen
Vielfale in Klassenzimmern sowie an Arbeitsplitzen unerlisslich. Auch schulische Leistung
selbst hingt von sozialen und emotionalen Skills wie Durchhaltevermogen, Leistungsfahig-
keit, Verantwortung, Neugierde und emotionaler Stabilitit ab.“ (OECD Lernkompass 2030,
6 Skills fiir 2030, S. 69).

Diese gesellschaftlichen Veranderungen bedeuten fiir die universitire Lehrkriftebil-
dung, dass internationale Erfahrungen und interkulturelle Kompetenzen fiir Lehramts-
studierende unabdingbar werden, um die Heterogenitit und Diversitit in Schulklassen
zu wiirdigen und angemessen nutzen zu kénnen. Studienbedingte Auslandsaufenthalte,
inklusive Schulpraktika im Ausland, ermoglichen es, andere Lernkulturen und -kon-
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zepte kennenzulernen, die als Impulsgeber fiir grenziiberschreitendes Lernen dienen
kénnen (u.a. Elsner & Worek, 2016). Zusitzlich soll eine kulturelle Sensibilitit auch
zu Hause, Internationalisicrung @home, vermittelt werden, die es Lehrkriften ermog-
licht, ,[i]nterkulturelle Konflikte: Konflikte zwischen den Kulturen® lésen zu kénnen
(Schreiner 2017). Forderungen der Hochschulrektorenkonferenz, die seit 2013 eine
Internationalisierung der Lehrkriftebildung priorisiert und von Lenzen (2013) auf den
Punkt gebracht wurden, unterstreichen die Notwendigkeit der inhaltlichen Anpassung
der Lehrkraftebildung.

»Studierende sind zu fachlich versierten Weltbiirgern heranzubilden, die in der Lage sind,
in lokalen, regionalen und globalen Kontexten verantwortungsvoll zu handeln. Dieses tiber-
greifende Ausbildungsziel fur alle Studierenden trifft insbesondere auf angehende Lehrer
zu, die in ihren Klassen auch als Multiplikatoren agieren werden. Nur solche Lehrer und
Lehrerinnen, die selbst iiber internationale und interkulturelle Erfahrungen verfiigen, wer-
den befihigt sein, ihre Schiilerinnen und Schiiler auf die Chancen, Risiken und Unsicher-
heiten ciner globalisierten Gesellschaft vorzubereiten.“ (Lenzen, S. 6-7, 2013).

Wintermantel forderte 2015, dass bis zum Jahr 2020 die Hilfte aller deutschen Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen studienbezogene Auslandserfahrungen gesam-
melt haben sollten. Dazu zihlen auch Lehramtsstudierende aller Lehrimter. Dieses am-
bitionierte Ziel wurde bisher noch nicht erreicht. Die letzten Zahlen datieren von 2018
und danach konnten 28 % der Studierenden cinen studienbedingten Auslandsaufenthalt
nachweisen.

1.2 Studienbedingte Auslandsphasen (Auslandssemester und
Schulpraktika)

Im Wintersemester 2019/2020 waren an deutschen Hochschulen insgesamt 253.978
Studierende in ein Lehramtsstudium, davon rund 46 % Bachelor-, 21 % Maserstudien-
gang und weitere 33 % Staatsexamen, immatrikuliert. Rund 40% der Lehramesstudie-
renden streben ein Lehramt am Gymnasium an, 19 % nur das Lehramt an Grundschulen,
13% nur das Lehramt an Sekundarstufe 1, 4% in Primar- und Sekundarstufe 1 sowie
5% in Sekundarstufe 1 und 2 einer Realschule oder an einer Grund- und Hauptschule
(jeweils 17%) an. Gute 8 % haben ein Lehramtsstudium fiir Sonder- und Férderschulen
gewihlt. Die iibrigen Studierenden verteilen sich auf Lehrimter an beruflichen (6%)
und sonstigen Schulen (5%) (Statistisches Bundesamt: Studierendenstatistik; DZHW -
Berechnung 2021).

Betrachtet man die Ergebnisse des bundesweiten KOAB-Priifungsjahrgangs (2019)!
nach der Auslandsmobilitit der Schulart, Fichergruppe und Abschlussart, dann konnen

1 KOAB-Priifungsjahrgang, Sonderauswertung 2019. Das Kooperationsprojekt Absolventenstudien
wurde vom International Center for Higher Education Research Kassel (INCHER) ins Leben gerufen
und wird mittlerweile vom Institut fiir angewandte Statistik (ISTAT) koordiniert.
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deutliche Mobilititsunterschiede zwischen den verschiedenen Schularten und Ficher-
gruppen festgestellt werden. Mit Abstand am mobilsten sind dabei Studierende, die ein
Lehramt am Gymnasium anstrebten. Ein Drittel (33 %) dieser Studierenden verbrachte
wihrend des Studiums einen studienbezogenen Aufenthalt im Ausland. Im Vergleich
dazu fillt die Mobilititsquote bei Studierenden, die eine Lehrtitigkeit an Grund- und
Hauptschulen (19 %), Realschulen (20%), beruflichen Schulen (18 %) oder Férderschu-
len (14%) anstreben, sehr viel niedriger aus. Noch deutlicher fallen die Mobilititsun-
terschiede zwischen den verschiedenen Fichergruppen der Lehramtsstudierenden aus.
Die hochste Mobilititsquote ergibt sich in sprach- und kulturwissenschaftlichen Fi-
chern (35%), gefolgt von Kunst (25%), Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten (18%), Sport (24%) sowie Mathematik und Naturwissenschaften (16%). Auch
innerhalb der sprach- und kulturwissenschaftlichen Facher zeigen sich erwartungsgemaf$
starke Unterschiede bei der Auslandsmobilitit: So kénnen nur 19% der Lehramtsab-
solvent/innen in Germanistik Auslandsaufenthalte vorweisen, aber 60% in Anglistik
bzw. Amerikanistik und sogar 68% in Romanistik. Zwischen den verschiedenen Ab-
schlussarten zeigen sich demgegeniiber kaum Unterschiede bei der Auslandsmobilitit
(Bachelor: 27 %, Master: 24 %, Staatsexamen: 25%). Diese entsprechen weitgehend der
Mobilititsquote fiir alle Lehramtsabsolvent/innen insgesamt (26%). Zum Vergleich:
Bei allen befragten universitiren Absolvent/innen lag die Quote ebenfalls bei 26%.
Auf den ersten Blick sind Lehramtsabsolvent/innen somit also insgesamt weder tber-
noch unterdurchschnittlich auslandsmobil. Beriicksichtigt man jedoch die Verteilung
nach Lehramtsabschliissen und Ficherkombinationen, wird deutlich, dass nach wie vor
Handlungsbedarf bestcht.

Eine Erhéhung der Mobilititsquote von Lehramtsstudierenden sollte vor dem Hin-
tergrund der Vorbildfunktion von Lehrkriften bei der Verankerung demokratischer
Werte und gleichzeitig zunehmend interkulturell zusammengesetzter Schulklassen ein
wichtiges Ziel der deutschen bzw. europiischen Hochschulpolitik sein (Kercher & Schif-
ferings, 2019; Elsner, 2017).

Auf tberzogene und unrealistische Erwartungen an die Wirkung von Auslands-
aufenthalten bei Lehramtsstudierenden wird hingewiesen (Rotter, 2014). Bisher kaum
untersucht wurde z. B. die Frage, inwiefern die im Rahmen von studienbezogenen Aus-
landsphasen gemachten Fremdheitserfahrungen und das Kennenlernen anderer Kulturen
dic Entwicklung zum ,Weltbiirger” zur ,Weltbiirgerin® bzw. zum Global Citizen Mind-
set beférdern (Grobbauer 2016, Halbert 2018, Migdefrau 2018). Finf Studien zur
internationalen Mobilitit von Studierenden (DAAD/DZHW, 2007-2015 in Woisch
& Willige 2015) beinhalten zudem keine spezifischen Aussagen iiber die Motivation
von Lehramtsstudierenden, ins Ausland zu gehen. Bei der Frage nach den gewiinschten
Lerneffekten erhalten Erleben, Personlichkeitsentwicklung, Beruf und Karriere und Ver-

besserung der Sprachkompetenzen die grofite Zustimmung (Woisch & Willige 2015).
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1.3 Hiirden fiir Lehramtsstudierende

Die Herausforderungen fiir die Planung und Umsetzung studienbezogener Auslands-
aufenthalte wurden u.a. in der ersten DAAD-Online-Studierendenbefragung, dic im
Rahmen des Projekts ,Benchmark internationale Hochschule® (BintHo) unter dem
Titel ,Wie international ist IThr Studium?“ erfolgte, im Wintersemester 2020/21 un-
tersucht. Es wurden ca. 100.000 Studierende (Deutsche und Bildungsinlinder/innen)
zu ihrer studienbezogenen Auslandsmobilitit befragt. Dank einer Sonderauswertung
durch den DAAD (DAAD 2021)? konnen aktuelle Erkenntnisse zu Problemlagen,
Hinderungsgriinden und mdéglichen Mobilisierungsfaktoren vorgestellt werden, die fur
die Weiterentwicklung der Internationalisierungsstrategie der Goethe-Universitit schr
hilfreich sind. In den Tabellen 1-4 werden die Ergebnisse nach Lehramtsstudierenden
und Universititsstudierenden dokumentiert.

In Tabelle 1 werden die am hiufigsten genannten Probleme dargestellt, die von
den befragten 17.000 auslandsmobilen Studierenden wihrend ihrer Aufenthalte wahr-
genommen wurden.® Neben dem Zeitverlust, der Wohnungssuche, Einschrinkungen
aufgrund der Corona-Pandemie sowie Anerkennungsproblemen wurden auch Finanzie-
rungsprobleme besonders hiufig genannt.

2 Andieser Stelle bedanken wir uns bei Herrn Kercher vom DAAD fiir die Sonderauswertung.
3 Die Befragten wurden hierbei um die Auswahl von bis zu drei besonders relevanten Problemen aus einer
vorgegebenen Liste gebeten.
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Tabelle 1: Probleme wihrend der studienbezogenen Auslandmuﬁnthdlte4

Lehramt- Andere Uni-

Studierende Studierende
Zeitverluste im Studium 26% 17%
Wohnungssuche im Gastland 25% 26%
Einschrinkungen meiner geplanten Aktivititen aufgrund 19% 21%
der Corona-Pandemie
Anerkennungsprobleme bei den Studienleistungen 16% 15%
Schwierigkeiten, die An-/Abreise 16% 14%
méglichst klimafreundlich zu gestalten
Finanzierungsschwicrigkeiten 15% 11%
Auflerplanmiflige Anderungen im Curriculum 13% 15%
(z.B. ausgefallene Kurse)
Sprachschwierigkeiten 12% 15%
Organisatorische Probleme an der Hochschule im Gastland 11% 13%
Einsamkeit, Kontaktschwierigkeiten 10% 10%
Abbruch des Aufenthalts aufgrund der Corona-Pandemie 10% 9%
Probleme mit Betreuer/in — Mentor/in 6% 4%
Zu niedriges Niveau der Kurse im Gastland 5% 9%
Zu hohes Niveau der Kurse im Gastland 5% 3%
Schlechte Qualitit der Kurse im Gastland 4% 7%
Probleme mit der Arbeitswelt / Arbeitsweise im Gastland 2% 3%
Probleme mit der Kultur im Gastland 2% 2%
Sonstiges Problem 7% 7%
Keines davon 17% 18%
N 1.948 11.192

Fragewortlaut: Welche Probleme traten im Zusammenhang mit Ihrem (letzten) studien-
bezogenen Auslandsaufenthalt auf ? Bitte wihlen Sie bis zu drei Aspekte aus.

4 Bezugsgruppe: Deutsche und Bildungsinlinder/innen mit studienbezogenen Auslandsaufenthalten.
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In Tabelle 2 werden die am hiufigsten genannten Aspekte dargestellt, die von den
knapp 13.000 befragten Studierenden ohne Auslandsaufenthalte und ohne Interesse
an cinem Auslandsaufenthalt als Griinde fur ihr fehlendes Interesse genannt werden.
Auffallend ist hier die soziale Bindung, die Lehramtsstudierende am héufigsten als Hin-
derungsgrund nennen (62 %), gefolgt von zu hohen Kosten (43 %), einem méglichen
Zeitverlust (41 %) und dic mangelnde Verbesserung der Chancen auf dem Arbeitsplatz
(30%) fast drei Mal haufiger als von anderen Uni-Studierenden genannt. Dariiber hinaus
wurden die mangelnden Fremdsprachenkenntnisse (26 %) tiberdurchschnittlich hiufig
als Hinderungsgrund angegeben.

Tabelle 2: Grinde fiir feblendes Interesse an einem studienbezogenen Auslandmufenlballs

Lehramt- Andere Uni-
Studierende Studierende

Trennung von meinem sozialen Umfeld in Deutschland 62% 51%
(z.B. Freunde, Familie, Partner /in)

Zu hohe Kosten 43% 39%
Zeitverlust 41% 36%
Zu hoher organisatorischer Aufwand 36% 43%
Keine Verbesserung der Chancen auf einen Arbeitsplatz 30% 11%
Mangelnde Fremdsprachenkenntnisse 26% 17%
Kein Interesse am Ausland 22% 23%
Angst vor der Fremde 13% 15%
Krankheitsrisiken (z. B. durch Corona-Pandemie) 11% 13%
Kein wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn 11% 12%
Betreuung von Kindern 8% 4%
Verpflichtungen gegeniiber dem Arbeitgeber 8% 10%
Schwieriger Zugang zu relevanten Informationen 7% 6%
Kérperliche Einschrinkungen 1% 2%
Sonstiger Grund 10% 13%
N 2.099 6.321

Fragewortlaut: Welche der folgenden Aspekte haben am meisten dazu beigetragen, dass
Sie keinen studienbezogenen Auslandsaufenthalt planen? Bitte wihlen Sie bis zu drei

Aspekte aus.

5 Bezugsgruppe: Deutsche und Bildungsinlinder/innen, die keinen studienbezogenen Auslandsaufent-
halt durchgefiihrt haben und dies auch nicht vorhaben.
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Tabelle 3 gibt einen Uberblick der Verteilung der Motive fiir die Durchfithrung eines
moglichen studienbezogenen Auslandsaufenthalts. Dabei ist zu beachten, dass es sich bei
den hier Befragten nur um Studierende handelte, die bislang noch keinen studienbezo-
genen Auslandsaufenthalt durchgefiihrt hatten, dies aber durchaus in Erwdgung zogen.
Die Personlichkeitsentwicklung durch einen studienbedingten Auslandsaufenthalt wird
neben der Verbesserung von Sprachkenntnissen und kulturellem Interesse von Lehr-
amtsstudierenden tberdurchschnittlich hoch eingeschitzt.

Tabelle 3: Motive fiir einen studienbezogenen Amlﬂndmufentbalté

Lehramt- Andere Uni-
Studierende Studierende

Persénlichkeitsentwicklung (z. B. selbstbewusster werden, 83% 77 %
reflektierter werden, unabhingiger werden, etc.)

Verbesserung von Sprachkenntnissen 65% 63%
Kulturelles Interesse 60% 48 %
Spannende und aufregende Erfahrungen im Gastland 51% 46%

auflerhalb der Universitit (feiern, reisen, neue Leute
kennenlernen,...)

Kniipfen von Kontakten bzw. Erweiterung meines Netzwerks 38% 37%

Kennenlernen eines anderen Hochschulsystems und 37% 19%
anderer Lehrmethoden

Sammlung praxisbezogener Erfahrungen 29% 23%
Erlangung fachbezogener Kenntnisse 25% 23%
Bessere Chancen auf dem Arbeitsmarke (z. B. Signal fiir 20% 48%
Arbeitgeber im Lebenslauf)

Lehrende bzw. besondere Lehrangebote der Gasthochschule 11% 6%
Folge von Ratschlidgen aus meinem Umfeld 3% 3%
Erfullung Erwartung anderer 2% 2%
Wunsch meines (zukiinftigen) Arbeitgebers 1% 2%
Sonstiger Aspekt 1% 1%6
Nichts davon 0,1 0,2
N 2.312 9.556

Fragewortlaut: Welche der folgenden Aspekte spricht aus Ihrer Sicht am stirksten fir
die Durchfithrung eines studienbezogenen Auslandsaufenthalts? Bitte wihlen Sie bis zu

drei Aspekte aus.

6 Bezugsgruppe: Deutsche und Bildungsinlinder/innen ohne studienbezogenen Auslandsaufenthalt, die
sich noch nichtsicher sind, ob sie noch einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt durchfiihren wollen.
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Aufgrund der Covid-19 Pandemie 2020 und der dadurch beschleunigten Digitalisie-
rung der Studienginge wurde in der BintHo-Befragung des DAAD auch eine Frage zum
Mobilisierungspotenzial digitaler Unterstiitzungsformate und Angebote gestellt. Das
digitale Mobilisierungspotenzial ist bei Lehramtsstudierenden relativ grof3, insbesondere
im Vergleich mit den anderen Studierenden. Als potenziell mobilisierend werden v.a.
die digitalen Unterstiitzungsleistungen von physischen Auslandsaufenthalten von Lehr-
amtsstudierenden eingeschitzt, deutlich seltener hingegen die Option fiir rein virtuelle
Auslandsaufenthalte. Durch digitale Begleitformate konnen studienbedingte Auslands-
aufenthalte noch gewinnbringender werden. Die Ergebnisse unterstreichen, dass die Stu-
dierenden nach wie vor ein grof$es Interesse an physischer Mobilitit haben und virtuelle
Mobilitit keine wirkliche Alternative ist, sondern vermutlich eine erginzende Option
fir Studierende darstellen kann, die aus personlichen Griinden oder fehlendem Interesse
an physischer Mobilitit auf diesem Wege die Internationalisierungsangebote @home
wahrnehmen kénnen.

Tabelle 4: Mobilisierungspotenzial digitaler Unterstiitzungsformate und Angebote”

Lehramt- Andere Uni-
Studierende?® Studierende
Wenn Sie wihrend des Auslandsaufenthaltes Priifungen an IThrer 69% 58 %
Hochschule in Deutschland online ablegen kénnten.
Wenn Sie wihrend des Auslandsaufenthaltes iiber Online- 66% 57 %

Formate weiterhin an Veranstaltungen IThrer Hochschule in

Deutschland teilnehmen kénnten.

Wenn Sie wihrend des Auslandsaufenthaltes iiber Online- 65% 56%
Formate weiterhin Betreuungsleistungen Threr Hochschule in

Deutschland in Anspruch nehmen konnten.

Wenn Sie simtliche Leistungen im Ausland in digitaler bzw. 24% 22%
virtueller Form erbringen kénnten, d. h. hierfiir auch Deutschland

nicht verlassen miissten.

N 1.725 7.754

Fragewortlaut: In welchem Mafle wiirden die nachfolgend genannten Aspekte — mit
Bezug auf digitale Medien - IThre Bereitschaft erhéhen, einen studienbezogenen Aus-
landsaufenthalt zu absolvieren?

7 Bezugsgruppe: Deutsche und Bildungsinlinder/innen ohne studienbezogenen Auslandsaufenthalt, die

sich noch nichtsicher sind, ob sie noch einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt durchfithren wollen.

8 Anteile der Skalen-Ausprigungen 4+5 auf einer Skala von 1= ,iberhaupt nicht* bis 5 = ,in sehr ho-
hem Mafie“. Quelle DAAD, BintHo-Befragung 2020/21; DAAD-Berechnung, gewichtete Daten. Nur
Deutsche und Bildungsinlinder/innen ohne studienbezogenen Auslandsaufenthalt, die sich noch nicht
sicher sind, ob sie noch einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt durchfiihren wollen.
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Interpretation der DAAD-BintHo-Befragung 2021

Die BintHo-Befragung hat zwei Herausforderungen identifiziert, die fir die Planung
und Umsetzung studienbedingter Auslandsaufenthalte auch auf Lehramtsstudierende
tibertragen werden kénnten. Die erste und grundlegende Frage ist die Entscheidung fiir
oder gegen cinen studienbedingten Auslandsaufenthalt. Die zweite und nicht minder
wichtige Herausforderung bezicht sich auf dic erfolgreiche oder erfolglose Planung cines
Auslandssemesters oder einem Schulpraktikum im Ausland. Wurden die ersten beiden
Aufgaben gemeistert, zeigt die jingste Geschichte, dass wihrend eines realisierten Aus-
landsaufenthalts noch Probleme auftreten konnen, die ggf. (durch eine Pandemie) sogar
zu einem Abbruch des Auslandssemesters oder Auslandspraktikums fithren konnen.

1.4 Ansatzpunkte zur Forderung der Auslandsmobilitit und erste Mafinahmen

In der aktuellen DAAD-Befragung (BintHo 2020/21) hat mehr als die Hilfte der
Befragten Lehramtsstudierenden ohne studienbezogenen Auslandsaufenthalt, die sich
noch nicht sicher sind, ob sie noch einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt durch-
fithren wollen, folgende Punkte als besonders wichtig erachtet: Personlichkeitsentwick-
lung (83 %), Verbesserung der Sprachkenntnisse (65 %) und kulturelles Interesse (60 %).
Bessere Chancen auf dem Arbeitsmarke (z.B. Signal fiir Arbeitgeber im Lebenslauf)
schen nur 20% der befragten Lehramtsstudierenden gegeniiber 48 % der anderen Uni-
versititsstudierenden. Digitale Begleitprogramme, siche Tabelle 4, konnen ebenfalls dazu
beitragen, dass die Akzeptanz steigt, wenn Studierende wihrend des Auslandsaufent-
haltes Prifungen an ihrer Hochschule in Deutschland online ablegen kénnten. Das
nachfolgende Zitat verdeutlicht die dargestellten Herausforderungen und Ansatzpunkte
zur Forderung der studienbedingten Auslandsaufenthalte.

»Die Planung und Realisierung studienbezogener Auslandsaufenthalte kann bildhaft mit
cinem Hiirdenlauf verglichen werden, in dessen Verlauf zwei entscheidende Hiirden iiber-
wunden werden miissen: die Entscheidungshiirde (Entscheidung fiir oder gegen ecinen
Auslandsaufenthalt) und die Realisierungshiirde (erfolgreiche oder erfolglose Planung ei-
nes Auslandsaufenthalts). Dabei gilt: Wird die Entscheidungshiirde nicht iiberwunden,
kommt es erst gar nicht zu einem Versuch, die Realisierungshiirde zu tiberwinden. Und:
Auch wihrend eines realisierten Auslandsaufenthalts kénnen noch Probleme auftreten, die
im schlimmsten Fall sogar zu einem Abbruch des Aufenthalts fithren kénnen“ (DAAD/
DZHW (2021, S. 76), vgl. hierzu auch Netz (2015).

Konsequenzen aus den Ergebnissen der DAAD/DZHW-Publikationen und der
DAAD-Tagung 2017 zum Thema ,Studentische Auslandsmobilitit erh6hen! Soziale
Diversitit und Lehramtsstudium als Herausforderung und Chance® zogen sowohl der
DAAD, der entsprechende Mafinahmen beschloss, als auch die ABL-ITE, die ihre
Internationalisierungsstrategie kontinuierlich weiterentwickelt. Durch die Teilnahme
an der DAAD-Tagung konnten auch erste Erfolge in der Beratung der Lehramtsstu-
dierenden an der GU vorgestellt werden. Studierende, Hochschulmitarbeitende und
andere Interessierte konnten ihre Erfahrungen auf der DAAD-Tagung 2017 in Essen
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austauschen und neue Ideen entwickeln. Im Fokus stand dabei die studienbezogene
Auslandsmobilitit von Erstakademiker/innen, Studierenden mit Beeintrichtigung,
Studierenden mit Kind und Lehramtsstudierenden. Im Vorfeld der Tagung wurden
Chancen und Hindernisse auf einer Diskussionsplattform online diskutiert und per-
sonliche Geschichten prisentiert (Miinkel, 2017). Die Ergebnisse der Arbeitsgruppe
»Lehramtsstudierende® und die Forderungen an den DAAD, die Hochschulen und an
die Politik wurden auch fir die Entwicklung der Internationalisierungsstrategie der
ABL-ITE genutzt. Zum besseren Verstindnis werden die Bediirfnisse im vollen Umfang
zitiert:

,,Fom’erungen an den DAAD: Mehr Férderungsméglichkciten fiir kurze Auslandsaufent-
halte (Praktika ab vier Wochen, Exkursionen) anbieten. Bewerbungsfristen flexibler gestal-
ten. Kurzstipendien-Programm auch fiir andere Schulen 6ffnen, nicht nur fiir Deutsche
Auslandsschulen. Zudem ist unklar, warum nur diese im Programm sind. Zusitzlich zur
finanziellen Forderung Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung anbieten. Move-Portal
ist uniibersichtlich und wirkt auf Bewerber wie ein erster Test, wer ein Stipendium erhilt.
Erasmus-Kooperationen auf Fachebene verstirke fiir Lehramtsstudierende 6ffnen, was auch
die systematische (und nicht nur individuelle) Anerkennung von Leistungen in mehr als
einem Fach erméglichen sollte.”

~Forderungen an Hochschulen: Bewusstsein fuir verschiedene Moglichkeiten von studienbe-
zogenen Auslandsaufenthalten und deren Finanzierung schaffen: Wenn man nicht weif,
dass es Moglichkeiten gibt, informiert man sich gar nicht erst. Bewusstsein fir Nutzen
schaffen: Studierenden und Lehrenden ist der Nutzen von Auslandsaufenthalten unklar.
Informations- und Beratungsstellen sollten besser informiert und ausgestattet sein, Zustin-
digkeiten sollten geklirt sein. Spezielle Informations- und Beratungsstellen fiir Grundschul-
praktika im Ausland. Mehr Kooperationen fiir Lehramtsstudierende im Allgemeinen an-
bieten, nicht nur Fach zu-Fach-Kooperationen, sondern auch Mehr-Ficher-Kooperationen.
Erasmus Kooperationen auf Fachbereichsebene verstirke fiir Lehramtsstudierende 6ffnen.
Anerkennung verbessern (Credit Points und Wertschitzung). Eine systematische und cur-
ricular ecingebundene Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung sind wichtig, damit die
Studierenden von den Auslandsaufenthalten profitieren kénnen und sie die Erfahrungen
mit ins Klassenzimmer nehmen kénnen. Hierdurch sollte auch eventuell vorhandenen oder
durch die Auslandsaufenthalte méglicherweise entstehenden kulturellen Stereotypen entge-
gengewirkt werden.”

~Forderungen an die Politik: In die Curricula sollten Zeitfenster fiir Auslandsaufenthalte in-
tegriert werden. Praxissemester sollten auch im Ausland absolviert werden kénnen (derzeit
zum Beispiel in Nordrhein-Westfalen nicht méglich, in Thiiringen méglich). Auslandsauf-
enthalte sollten in der Karriereentwicklung von Lehrkraften honoriert und in Ausschrei-
bungen fur Lehrerstellen bzw. bei Zugangsbeschrinkungen im Vorbereitungsdienst positiv
berticksichtigt werden, da Lehrkrifte mit eigenen studienbezogenen Auslandserfahrungen
als Multiplikator/innen auf die Schiiler/innen wirken kénnen und interkulturelle Kom-
petenzen und eigene Fremdheitserfabrungen in kulturell heterogenen Klassen wichtig sind*
(Miinkel 2017).

Vor diesem Hintergrund, den zunechmenden Aufgaben im Umgang mit kultureller He-
terogenitit und Diversitit im Allgemeinen in deutschen Schulen und der gleichzeitig
geringeren Auslandsmobilitit von Lehramesstudierenden, insbesondere Grundschulstu-

dierenden in Deutschland, hat der DAAD mit Unterstiitzung des BMBF im Jahr 2019
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das Forderprogramm ,,Lehrame.International® initiiert. Mit diesem Programm mochtee
der DAAD interkulturelle Kenntnisse und Erfahrungen von Lehramtsstudierenden for-
dern. Dabei wird ein ganzheitlicher Ansatz verfolgt, der angehende Lehrkrifte sowohl di-
rekt fordert (bspw. tiber Stipendien fiir Iehramtsspezifische Auslandspraktika ab einem
Monat) als auch indireke durch die Férderung und Vernetzung von Hochschulprojek-
ten zur Lehramtsinternationalisierung. Durch Studien und Analysen soll das Programm
Erkenntnisse liefern, Hiirden, Lésungsansitze und Vorteile der Internationalisierung im
Lehramt zu erfassen. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen den Dialog zwischen Studie-
renden, Hochschulen und Politik fordern. Mit validen Ergebnissen und Konzepten soll
zur Verbesserung der strukturellen Rahmenbedingungen der universitiren Lehrkrifte-
bildung beigetragen werden (Kercher & Schifferings 2019 & Schlaglicht Wissenschaft
Weltoffen 2019).

2 Lehramtsbezogene Internationalisierung an der Goethe-Universitit:
Abgeleitete Mafinahmen und ihre bisherigen Erfolge

Im Wintersemester 2017/18 fand an der GU (45.343 Studierende) eine universitits-
weite Studierendenbefragung statt (Opitz & Lommel 2018). Es wurde eine Antwort-
quote von 24% (10.979) erreicht. Neben anderen Aspekten floss auch der Bereich
studienbezogene Auslandsaufenthalte mit ein. Zu diesem Zeitpunkt waren an der Goe-
the-Universitit insgesamt 6.630 Lehramtsstudierende eingeschrieben. Hiervon nahmen
1.561 an der Befragung teil, dies entspricht ebenfalls einer Riicklaufquote von 24%. Von
allen Befragten (10.979) hatten 1.317 Studierende einen Auslandsaufenthalt absolviert,
was 12 Prozent entspricht. Mehr als ein Drittel aller Studierenden, die Angaben im
Ausland gewesen zu scin, hatte cin Praktikum im Ausland absolviert, knapp die Hilfte
einen Studienaufenthalt an einer Universitit. Auch Sprachaufenthalte, die Teilnahme an

Sommerschulen und Exkursionen wurden genannt.

Tabelle 5: Art der studienbezogenen Auslandsaunfenthalte Mebrfachnennung maglich

Art In Prozent
Studium 59%
Praktikum 34%
Sprachkurse 11%
Exkursion /Studienreise 08 %
Summerschool o. . 04%
Sonstiges 08%
Gesamt 1136

Die Auswertung der Befragung der teilnehmenden Lehramtsstudierenden erbrachte fol-
gende Erkenntnisse (Opitz & Lommel 2018). Von 6.630 Studierenden nahmen 1561
Studierende an der Befragung teil, dies entspricht 24 %. Auffillig war, dass lediglich 9%
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der Lehramtsstudierenden angaben, einen Aufenthalt im Ausland absolviert zu haben.
Die Verteilung der Studierenden nach Studiengangen kann Tabelle 6 entnommen wer-

den.

Tabelle 6: Verteilung Lebramtsstudierende nach Studiengingen

Studienginge n Riicklauf
Lehramt 1561 100%
Lehramt an Grundschulen 362 23%
Lehramt an Haupt- und 307 20%
Realschulen

Lehramt an Gymnasien 673 43%
Lehramt an Férderschulen 219 14%

Warum gehen Lehramtsstudierende an der Goethe-Universitit nicht ins Ausland? Die
drei am hiufigsten genannten Griinde waren: ,fehlende finanzielle Méglichkeiten
(48%)*, ,Auslandsaufenthalt wiirde mein Studium verlingern® (45%) und ,geringer
Nutzen fiir mein Studium* (37 %).

Tabelle 7: Hinderungsgriinde von Auslandsaufenthalten (Lebramtsstudierende obne
studienbezogene Auslandserfabrungen)

Mehrfachnennungen méglich Anteil %
Fehlende finanzielle Moglichkeiten 48%
Auslandsaufenthalt wiirde meine Studienzeit verlingern 45%
Geringer Nutzen fiir mein Studium 37 %
Familiire Griinde 34%
Kein Interesse 23%
Unsicherheit iiber die Anerkennung meiner Leistungen (in Bezug auf CP) 19%
Abschreckende Organisation eines Auslandsaufenthalts 17 %
Fehlende notwendige Sprachkenntnisse 13%
Mir fehlt Unterstiitzung durch die Universitit 09%
Ich weif nicht, wo ich mich informieren kann 09%
Geringe Attraktivitit der universitiren Austauschprogramme 07 %
Bereits einen /mehrere Auslandsaufenthale /e absolviert 06%
Sonstiges 05%
Keinen Austauschplatz erhalten 01%
Gesamt n 1045

Die erhobenen Daten unterstrichen zum einen die Notwendigkeit ausfithrlicher Infor-
mationsmafinahmen zum Thema studienbedingte Auslandsaufenthalte, Finanzierung
und Berufsrelevanz. Zum anderen konnte aus den studienfachiibergreifenden Daten
abgeleitet werden, dass insbesondere die Moglichkeit ein Praktikum im Ausland zu ab-
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solvieren auch fiir Lehramtsstudierende eine attraktive Moglichkeit darstellen konnte,
relevante Berufserfahrungen im Ausland zu sammeln. Dariiber hinaus lief sich aus
den Daten auch die Notwendigkeit von Angeboten fir eine Internationalisierung der
Lehramtsstudierenden zu Hause ableiten. Die Sorge, dass ein studienbedingter Aus-
landsaufenthalt die Studienzeit verlingern wiirde (45%), und die Unsicherheit iiber
diec Anerkennung der erbrachten Studienleistungen im Ausland (19%) lassen sich da-
mit erkliren, dass ein cinheitliches Learning-Agreement fiir Lehramesstudierende, die
sich einen ERASMUS-Studienaufenthalt im Ausland anrechnen lassen mochten, bisher
fehlt. Lehramtsstudierende miissen vor Antritt eines Auslandssemesters entscheiden, ob
sie iber die Bildungswissenschaften (Erziehungs-, Bildungswissenschaften bzw. Pidago-
gische Psychologic) oder einem Fachbereich (studiertes Unterrichtsfach) ein Semester
im Ausland studieren méchten. Das benétigte Learning-Agreement bezieht sich nur
auf ,cinen® Fachbereich und trigt zur Unsicherheit der Studierenden bei. 17 % nennen
den Organisationsaufwand als Hiirde und 23% haben kein Interesse, studienbedingt
ins Ausland zu gehen. Auf diese Ergebnisse hat die Akademie fur Bildungsforschung
und Lehrkriftebildung (ABL) u.a. reagiert und im Folgenden werden die wichtigsten
Mafinahmen der GU zur Steigerung der Internationalisierung der Lehrkraftebildung
in den o.g. Bereichen Information, Auslandspraktika, Internationalisierung @home und
Anerkennung erbrachter Studienleistungen skizziert.

2.1 Kooperationsaufbau — Netzwerk Auslandsschulen — Anerkennung —
Auslandspraktika systematisch etablieren

Auf der Grundlage empirischer Befunde (Baedorf 2015, DAAD 2013, HRK 2013, Rot-
ter 2014) wurde mit der Einrichtung eines eigenstindigen Arbeitsbereiches International
Teacher Education (ITE) in der ABL 2016/17 damit begonnen, Kooperationen zwischen
der GU und deutschen sowie internationalen Schulen aufzubauen. Neben der Teilnahme
an Netzwerktagungen und Bildungsmessen wurden vor allem Auslandsreisen genutzt,
um deutsche und internationale Schulen in verschiedenen Lindern zu besuchen. Dabei
wurden die Schulleitungen und Piddagogischen Leitungen in einer explorativen Studie
(Hianssig 2019) befragt, wie Schulpraktische Studien im Ausland gelingen kénnen. Wel-
che Voraussetzungen Lehramtsstudierende der GU aus Sicht der Schulen benétigen,
damit sie ein Schulpraktikum im Ausland absolvieren konnen. Internationale Schulen
verwiesen dabei insbesondere auf den Einsatz der muttersprachlichen (Englisch) Lehr-
krifte und dass dadurch Lehramtsstudierende der GU nur im Unterrichtsfach Deutsch
eingesetzt werden konnten. Als wichtig wurden Unterrichtserfabrung, Kulturelle Offen-
heit, Teamfibigkeir und Zuverlissigkeit als Einstellungskriterium genannt. Die Frage der
Anerkennung und der Wunsch nach Transparenz, welche Erwartungen die Universitit
an die Schulen hat, wurde ebenfalls geduf8ert. Dartiber hinaus wurden Studierende in
der Sprechstunde und Praktikumsbeauftragte der GU befragt, wie Schulpraktika im
Ausland gelingen konnen. Tabelle 8 gibt einen kurzen Uberblick iiber die am hiufigsten

genannten Themen und Wiinsche.
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Tabelle 8: Erkenntnisse aus der explorativen Studie nach Auslandsschulen, Studierende und
Praktikumsbeaufivagte (PRB) der Goethe-Universitir

Auslandsschulen Studierende PRB Goethe-Universitit
Flexible Dauer der Schulprak- Transparente Verankerung von Schulpraktika
tika an Universititen Informationsweitergabe und Semester im Ausland
Mindestdauer 610 Wochen Keine Zeitverluste Mobilititsfenster

bis zu 6—12 Monate im Studium

Feste Ansprechpersoneninden  Finanzierung Personelle Ausstattung,
Universitaten Beratung und Betreuung

der Studierenden im Ausland

Screening (pid. Vorauswahl) Verbesserung der Netzwerk an Auslandsschulen
Berufschancen

Inhaltliche Vorbereitung
und Begleitung wihrend der
Auslandsphase

Durch die Kooperation mit dem Weltverband Deutscher Auslandsschulen (WDA) seit
2017 und der Teilnahme an der WDA-Tagung in Stuttgart und der zeitgleich stattfin-
denden Didacta 2017 konnten weitere Kontakte mit Schulleitungen deutscher Aus-
landsschulen gekniipft werden. Damit die ,[a]bschreckende Organisation eines Aus-
landsaufenthalts auf die Lehramtsstudierenden® (Opitz & Lommel 2018) reduziert wer-
den konnte, wurde das erste Memorandum of Understanding mit der German European
School Singapur 2017 geschlossen. Ziel war und ist es, Praktikumsplitze im Ausland
anbieten zu konnen. Inzwischen arbeitet die GU mit iiber 20 Kooperationsschulen
weltweit intensiv zusammen: German European School Singapur, Deutsche /Schweize-
rische Schule Hong Kong 2017, Deutschsprachige Schule Bangkok, Deutsche Schule
Melbourne, Deutsche Schule Sydney, Deutsche Schule Guadalajara, Deutsche Schule
Mexiko, Deutsche Schule Puebla 2018, Deutsche Schule Willy-Brandt-Schule Warschau,
Deutsche Schule Curitiba, Deutsche Schule Prag, German International School Ho
Chi Minh City, Deutsche Schule Guatemala, Deutsche Schule Barranquilla, Deutsche
Schule Sankt Petersburg, Europiische Schule Den Haag, Twin Cities German Immersion
School St. Paul, Deutsche Schule Medellin 2019, Deutsche Schule St. Thomas Morus
Santiago, Deutsche Schule Tokyo Yokohama 2020 und dem Penta College Jacob van
Liesveldt in Hellevoetsluis 2021.

Lehramtsstudierende der GU kénnen an den genannten Kooperationsschulen Schul-
praktika im Ausland absolvieren und erhalten eine professionelle Begleitung, Unter-
stiitzung und Beratung von den ortsansissigen betreuenden Lehrkriften. Lehrkrifte-
fortbildungen zum Thema Co-Teaching sorgen dafiir, dass die Kooperationsschulen
cine inhaltliche Fortbildung und Reflexionshilfen fiir die Besprechung von Unterrichts-
versuchen erhalten. Das Beratungskonzept ,Catch the Talents First® (Hinssig, 2019)
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bietet dariiber hinaus den Kooperationsschulen die Moglichkeit, qualifizierte zukiinftige
Lehrkrifte fir den Auslandsschuldienst frithzeitig im Studium kennenzulernen und
Perspektiven nach der zweiten Staatsprifung aufzuzeigen, die neben der Zentrale fir
das Auslandsschulwesen (ZfA) und ciner dreijihrigen Lehrtitigkeit an ciner deutschen
Schule einen weiteren Weg als Bundesprogrammlehrkraft oder als Ortslehrkraft ins Aus-
land ebnen kann. Wie es bereits erfolgreich an der Deutschen Schule in Sankt Petersburg
2020 und der German International School Ho Chi Minh City 2021 gelungen ist und
chemalige Praktikanten der GU als Lehrkrifte titig sind.

Die Entwicklung eines Teaching Agreements (TA) fiir die Anerkennung eines Schul-
praktikums® eines Praxissemesters und einer Schulassistenz im Ausland sorgte fiir die
gewiinschte Transparenz bei den Schulen, Praktikumsbeauftragten der GU und den
Studierenden. Eine deutliche Erleichterung des Anerkennungsverfahrens fiir alle betei-
ligten Instanzen wurde erreicht, indem auf einem Din A4 Blatt tiber die zu erbringen
Studienleistungen (Aufgaben, Praktikumsdauer, eigene Unterrichtsversuche, etc.) infor-
miert wird. Das TA ist ein ,Lernvertrag®, der von allen Personen unterschrieben und
die Antragstellung bei der Hessischen Lehrkrifteakademie (HLA -Priiffungsamt) erleich-
tert. Vor Beginn cines Schulpraktikums im Ausland stellt die ABL-ITE bei der HLA
einen Sammelantrag, sodass nach der Riickkehr aus dem Ausland und dem Bestehen der
Modulprifung das universitire Schulpraktikum anerkannt wird. Zusitzlich soll damit
wdie Unsicherbeit iiber die Anerkennung meiner Leistungen (in Bezug auf CP)“ (Opitz &
Lommel 2018), bei den Lehramtsstudierenden reduziert werden. Dariiber hinaus konnte
so erreicht werden, dass auch Schulpraktika an Dentschen Sprachdiplomschulen aufSerhalb
Europas anerkannt werden.

2.2 Informationsportal Auslandsaufenthalte, adaptives Coaching und
stirkenorientierte Beratung von Studierenden

Damit das Interesse bei Lehramtsstudierenden fiir einen Auslandsaufenthale geweckt
werden kann, wurde 2016 im Arbeitsbereich ITE eine Beratungsstelle aufgebaut, die
Studierenden neben Informationen zum Auslandsaufenthalt auf einer umfassenden
Homepage '° ein ausfiihrliches Bewerbungscoaching anbietet, welches durchschnittlich
vier individuelle Coaching Termine umfasst. Ein besonderes Augenmerk lag dabei von

9 Auszug aus dem TA fiir ein Schulpraktikum: Um die Gleichwertigkeit mit einem an der GU absolvier-
ten fiinfwéchigen Schulprakeikum zu gewihrleisten, entsprechen die Anforderungen an Studierende,
die ihr Schulpraktikum im Ausland ableisten, den in der Ordnung fiir Schulpraktische Studien der
GU festgelegten Anforderungen. Daher sollen auch an Auslandsschulen mindestens 100 Zeitstunden
Anwesenheit in der Schule und acht selbst gehaltene Unterrichtsstunden bzw. -anteile in den beiden
o.g. Fichern absolviert werden. Grundsatzlich sollte die/der Studierende pro Tag mindestens vier
Zeitstunden an der Schule (finf Tage die Woche) prisent sein (Kennenlernen der Unterrichtsbedin-
gungen, Hospitation und Assistenztitigkeit, erste unterrichtspraktische Versuche, zunchmend eigene
Unterrichtsversuche unter Anleitung der Mentor*innen, Arbeit an Praktikumsauftrigen, Diagnose und
Evaluation, Teilnahme an Lehrkrifteversammlungen, Elterngesprichen, Schulkonferenzen, etc.).

10 www.abl.uni-frankfurt.de/ITE
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Anfang an auf der Beratung von Erstakademiker/innen, Studierenden mir Deutsch als
Zuweitsprache, Studierenden mit korperlicher oder seelischer Beeintrichtigung, Studierenden
mit Kind und Studierenden mit Migrationsbiographie, die bisher keine oder nur wenig
bedarfsorientierte Unterstiitzung in Bezug auf das Lehramtsstudium im Ausland erfah-
ren hatten. Neben dem Erstgesprich, in dem zunichst die Motivation sowie mogliche
Hiirden fir einen studienbedingten Auslandaufenthalt besprochen werden, erhalten die
Studierenden in der Beratung die Gelegenheit, ihre Wunschschule anhand der Home-
pages der Partnerschulen zu identifizieren. Zudem werden sie bei der Erstellung eines
Motivations- bzw. Bewerbungsschreibens unterstiitzt. Dies erfolgt auf der Basis eines
Perspektivwechsels, der die Frage cinschlieft: Warum wiirden Sie als Schulleitung einer
Lehramtsstudierenden auns Frankfurt einen Praktikumsplatz anbieten? An dieser Stelle
wurde bereits mehrfach deutlich, dass viele Studierende, die Deutsch nicht als Erst-
sprache erworben haben, hiufiger Schwierigkeiten haben, ein Motivationsschreiben fiir
cinen studienbedingten Auslandsaufenthalt anzufertigen als Studierende mit Deutsch
als Muttersprache. Insbesondere Studicrende, die der oben genannten Gruppe Erstaka-
demiker/innen zugeordnet werden kénnen, und Studierende, die keinerlei akademische
Unterstitzung von zu Hause erfahren, bendtigen mehr Beratung und Ermutigung, da-
mit ein studienbedingter Auslandsaufenthalt realisiert werden kann. Dieser Punkt greift
auch den moglichen Hinderungsgrund — mir fehlt Unterstiitzung durch die Universitit
(Opitz & Lommel 2018) auf. Die Beratung ist adaptiv — also auf die individuellen
Bediirfnisse der Studierenden ausgerichtet und eindeutig stirkenorientiert. Oft sind die
Studierenden selbst tiberrascht, was sie alles bereits im Studium gelernt und durch schu-
lische und auflerschulische pidagogische Titigkeiten an Kompetenzen erworben haben,
die ihr Motivationsschreiben einzigartig fir die Wunschschule mache. Versteckte Kom-
petenzen zum Beispiel durch die Arbeit mit zugewanderten Menschen (Deutschkurse),
U-Plus-Lehrtatigkeit in verschiedenen Schulformen, soziales Engagement und die Be-
gleitung von Menschen mit Beeintrichtigung konnen den Themenfeldern Deutsch als
Zweit-, Fremdsprache, Inklusion und Diversitit entsprechen. Besonders erfreulich ist
es, wenn Studierende, die bisher keine lingeren Auslandsaufenthalte absolviert haben,
durch ein Schulpraktikum im Ausland neben der Personlichkeitsentwicklung (Big-Five-
Modell) ' auch lehramtsbezogene Kompetenzen erwerben, die fiir die oben genannten
schulpidagogischen Herausforderungen (OECD 2019) benétigt werden.

So erlebte eine Lehramtsstudierende an Forderschulen, einen ,positiven Kultur-
schock® an unserer Kooperationsschule in Melbourne - lange vor der Digitalisierungs-
offensive in Deutschland.

»Kreide, Tafel, Stift und Papier - vier Dinge, die ich in Deutschland und vor allem in Hessen
mit Schule in Verbindung bringe. In meiner ersten Woche an der Deutschen Schule in
Melbourne erlebte ich einen kleinen Kulturschock — alles ist hier sehr smart. Im wahrsten

11 Big-Five Modell - Dimensionen und Persénlichkeitsmerkmale, Neurotizismus, Extraversion, Offenheit
fiir Erfahrungen, Vertriglichkeit und Gewissenhaftigkeit (Ostendorf & Angleitner 2004, zitiert nach
Baedorf 2015, S.42)
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Sinne des Wortes. Smartboard, I-Pad und digitale Klassenbiicher sind hier ebenso normal
wie am Ende der Woche cine kleine Nachrichtensendung fir die Eltern ins Internet zu
stellen. Schule 2.0“ (Erfahrungsbericht 18, 2018).

Eine weitere Lehramtsstudierende an Grundschulen arbeitete sechs Monate an der Ger-
man European School Singapore (GESS). Ihr Statement unterstreicht, was sie an der
Deutschen Schule in Singapur gelernt hat. Das angesprochene Projekt wurde von ihr in
ihrer Examensarbeit zur Ersten Staatspriffung aufgegriffen.

»Was mich auflerdem faszinierte, war die sprachliche und kulturelle Vielfalt der Gesellschaft
im Stadtstaat Singapur insgesamt. So verbesserte ich wihrend meinem Aufenthalt in Sin-
gapur nicht nur meine Englischkenntnisse, sondern lernte auch Worter aus der malaiischen
und der chinesischen Sprache kennen (Singapur hat fiinf Amtssprachen). Auch die Schiiler/
innen an der GESS zeigten sich immer sehr stolz, wenn sie mir erzihlten wie viele Sprachen
sie bereits sprechen koénnen. Ich nutzte diese sprachlichen und kulturellen Erfahrungen als
Inspiration fur ein spannendes Projeke, das ich ,Sprachlust — weil uns Sprachen vereinen®
genannt habe. Das Projekt umfasst eine ansprechend visualisierte Sammlung von Alphabe-
ten in diversen Sprachen, die im Unterricht in der 3. und 4. Klasse eingesetzt werden kénnen.
Mit dem Projekt sollen Sprachen allgemein wertgeschitzt und das Sprachbewusstsein sensi-
bilisiert werden.” (Erfahrungsbericht 32, 2019).

Auf der ITE-Homepage ' gibt es inzwischen iiber 55 Erfahrungsberichte von Lehramts-
studierenden, siche Tabelle 9, die einen sehr guten Uberblick bieten, welche Kompetenz-
erweiterung durch studienbedingte Auslandsaufenthalte erméglicht werden kénnen.
Dabei werden Kenntnisse iiber bilinguale Schulkonzepte (Immersionsmodell), Mehr-
sprachigkeit allgemein und insbesondere fur die eigene Unterrichtsplanung wertge-
schitzt und die Mitarbeit in internationalen und multiprofessionellen Teams genannt.

Tabelle 9: Erfahrungsberichte nach Lebrimtern'®, Auslandsaufenthalten und Lindern

SPSL1,L2,L3,L5 Praxissemester L3 Schulassistenz Auslandssemester
Agypten Asien 3 Asien 4 Griechenland
Australien 3 Australien Australien 3 Finnland

Asien S Europa7 Europa 4 Frankreich
Europa7 Mexiko 5 Kanada Spanien
Siidamerika 2 Siidamerika 2 Kongo

Siidafrika 2 USA Mexiko 3

N 20 N 18 N16 N 4

Zweimal im Jahr findet dariiber hinaus eine (pandemiebedingt digitale) Informations-
veranstaltung statt, in der Studierende, die bereits erfolgreich einen studienbedingten
Auslandsaufenthalt absolviert haben, interessierte Lehramtsstudierende informieren.

12 www.abl.uni-frankfurt.de /ITE
13 L1 = Grundschule, L2 = Haupt und Realschule, L3 = Gymnasium, L5 = Férderschule
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Diese angeleitete Peer to Peer Beratung bietet den Studierenden die Chance, tiber den
Mehrwert eines Auslandsaufenthaltes reflektieren zu kénnen. Dabei werden die The-
men Schulen und Universititen im Ausland, Anerkennungsmodalititen, Beratungsverfah-
ren und Moglichkeiten zur Finanzierung behandelt. Wichtig Erfahrungen werden mit
Studierenden geteilt, die bisher nur einen geringen Nutzen fiir einen studienbedingten
Auslandsaufenthalt fiir ihr Studium und die spatere Lehrtitigkeit an deutschen Schulen
schen. Dies zeigen die Evaluationen der Studierenden nach den Informationsveranstal-
tungen, die mit der Abfrage beginnen, welche Fragen geklirt werden sollen, damit die
Veranstaltung sinnvoll war. Neben Fragen zur Finanzierung und der Schulwahl wird
auch der Nutzen und die Dauer cines Auslandsaufenthalts hinterfragt.

2.3 Internationalisierung zu Hause

Interesse und Nutzen fiir einen studienbedingten Auslandsaufenthalt wecken. Hiirden
und Bedenken beziiglich eines Schulpraktikums im Ausland verringern — wie kann das
gelingen? Wie bringt man Lehramtsstudierende mit Schulen im Ausland ins Gesprich?
Die Antwort lautet: Vortragsreibe Schulleitungen berichten aus dem Ausland.

Bereits 2017 wurde mit der Vortragsteihe Schulleitungen berichten aus dem Ausland
(HRK 2018) begonnen. Der Vortrag von Dr. Horst Giesler, stellvertretender Schulleiter
der Deutschen Schule in Sydney, half Barrieren zwischen Studierenden und aufnehmen-
den Auslandsschulen abzubauen. Inzwischen haben elf Veranstaltungen stattgefunden
und seit 2018 werden zudem Interviews mit den Schulleitungen aufgenommen und auf
der ITE-Homepage ,Internationalisierung zu Hause® prisentiert. Studierende, die an
der Vortragsreihe nicht teilnehmen konnten, erhalten so die Moglichkeit, sich cinen ers-
ten Eindruck von der Schule und der Haltung der Schulleitung zu machen. Wihrend den
Vortrigen konnen interessierte Studierende direkt in Kontakt mit der Auslandsschule
treten, Fragen kldren und Unsicherheiten abbauen. Inzwischen kénnen wir auch Studie-
rende dazu cinladen, die bereits ein Schulpraktikum im Ausland absolviert haben und so
authentisch von ihren Erfahrungen berichten kénnen. Der Wunsch der Studierenden
mit einem Schulpraktikum die Sprachkenntnisse zu verbessern, indem z.B. Englisch
oder Spanisch unterrichtet werden kann, wurde bereits bei den ersten Vortrigen von
den Schulleitungen aus Australien und Mexiko thematisiert. Der Hinweis, dass auch
hier ,Native Speaker” im Sprachunterricht eingesetzt werden, war zwar naheliegend
aber ebenso desillusionierend und deckt sich mit den Aussagen der Schulleitungen der
Internationalen Schulen in Bangkok und Luxembourg, die in der explorativen Studie
befragt wurden.

Schulleitungen und Lehrkrifte, die sich auf ,,Heimaturlaub® befinden oder die Di-
dacta in Deutschland besuchen, werden nach Frankfurt eingeladen, um ihre Schule
vorzustellen. Folgende Schulen haben die GU besucht: German International School
Sydney, Deutsche Schule Mexiko 2017, Deutsche Schule Guadalajara, Deutschsprachige
Schule Bangkok 2018, Deutsche Schule Puebla, Deutsche Schule Guatemala, Europii-
sche Schule Den Haag, Deutsche Schule Barranquilla, Deutsche Schule Sankt Petersburg
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2019. Erganzt wurde die Vortragsreihe durch zwei Vortrige von chemaligen Schullei-
tern und Mitarbeitern der Zentrale fiir das Auslandsschulwesen 2018, 2019, die den
Arbeitsplatz Auslandsschule Studierenden, Alumni Lehramt sowie Lehrkriften aus dem
Rhein-Main-Gebiet vorgestellt haben. Dabei wurde deutlich, dass nach wie vor viele
interessierte Teilnehmer /innen zu wenig tiber eine Lehreitigkeit im Ausland wissen und
Beratungs- und Informationsbedarf besteht.

Neben den Auslandsschulen bieten wir auch unseren Lehramtsstudierenden die
Méglichkeit, ihre Erfahrungen mit interessierten Lehramtsstudierenden zu teilen. Dafiir
arbeiten wir eng mit den DAAD-Correspondent 2019, den PAD-Campusbotschafterin-
nen 2020 der GU und SCHULWARTS!-Studierenden der GU 2021 zusammen. Die
Vortragsreihe Lebramisstudierende berichten von ibren Auslandsaunfenthalten, die zwei
Mal im Jahr stattfindet, ist ein weiterer Mosaikstein in unserer Internationalisierungs-
strategic. Dartiber hinaus werden alle Studierenden, die sich zu cinem Schulpraktikum
bzw. einem Praxissemester im Ausland entschieden haben, beraten und individuelle Zeit-
pline fur die Suche nach cinem geeigneten Praktikumsplatz unterstiitze. Als besonders
entlastend wird bei den Studierenden dabei wahrgenommen, dass falls ein Praktikum
im Ausland aus personlichen oder pandemicbedingten Griinden nicht stattfinden kann,
keine Studienzeitverlingerung droht. Dies ist durch eine enge Kooperation mit dem
Praktikumsbiiro der GU maglich, die bis kurz vor Antritt des Schulpraktikums im Aus-
land eine Ersatzschule an der GU anbieten kann.

2.4 International Teacher Education Certificate

Neben der oben genannten Form der studentischen Wertschitzung wurde 2019 das
International Teacher Education Certificate an der GU implementiert. Ziel ist es, Lehr-
amtsstudierenden, die einen studienbedingten Auslandsaufenthalt erfolgreich absolviert
und sich zusitzlich mit Themen der Internationalisierung der Lehrkr'ziftebildung14 in
ihrem Studium befasst haben, einen Nachweis anzubieten, der fiir die weitere Berufs-
titigkeit an deutschen und internationalen Schulen sowohl im In- als auch im Ausland
hilfreich sein kann. Sowohl die Ausfithrungen von Kercher & Schifferings (2019) als
auch die Ergebnisse der DAAD-Tagung (2017) beklagen die fehlende Anerkennung
studienbedingter Auslandsaufenthalte. Das ITE-Certificate greift den Kritikpunkt auf
und bietet Lehramtsstudierenden einen Nachweis, der sonst nicht im Zeugnis der Ersten
Staatsprifung auftaucht.

»Auslandsaufenthalte sollten in der Karriereentwicklung von Lehrkriften honoriert und
in Ausschreibungen fir Lehrerstellen bzw. bei Zugangsbeschrinkungen im Vorberei-
tungsdienst positiv beriicksichtigt werden, da Lehrkrifte mit eigenen studienbezogenen
Auslandserfahrungen als Multiplikator/innen auf die Schiiler/innen wirken kénnen und

14 Internationaler Perspektiven auf Lehrerbildung und Schule, Sprachkompetenz und Didakeische Sprach-
vermittlung und kulturellen Kompetenzen.



Internationalisierung der Lehrkriftebildung an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main

interkulturelle Kompetenzen und eigene Fremdheitserfahrungen in kulturell heterogenen

Klassen wichtig sind.“ (Miinkel 2017).

3 Next Step: Betreuung und Anerkennung von Auslandspraktika im
Kontext des SCHULWARTS!-Programms

3.1 Funktion von Schulpraktika und Aufbau einer reflexiven Haltung

Um beurteilen zu kénnen, ob ein SCHULWARTS!-Praktikum als Aquivalent fiir ein
universitires Schulpraktikum universitiren Standards (Migdefrau, J., Kufner, S. &
Hank, B. 2014) entspricht und an der GU anerkannt werden kann, lohnt sich ein
Blick in die Vergangenheit. Schulpraktika in der universitiren Lehrkriftebildung haben
nach Bommes, Radtke & Webers (1994, S.43) fiinf verschiedene Funktionen (siehe
Tabelle 10). Dariiber hinaus werden lingere Praxisphasen wie zum Beispiel ein Pra-
xissemester als Chance zur Professionalisierungsentwicklung im Lehramtsstudium an-
gesehen (Schiissler & Weyland, 2017). Dabei wird dem Forschenden Lernen in vielen
Praktikumskonzeptionen eine immer grofere Rolle zugewiesen, die im Grunde auf die
Aktionsforschung nach (Elliott 1981) und ,die systematische Untersuchung beruflicher
Situationen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefithre wird, in der Absicht
diese zu verbessern®, aufbaut (zitiert nach Altrichter & Posch & Spann 2018 S. 11). Ziel
ist die Einnahme einer reflexiven Haltung tiber die theoretische Fundierung von Prak-
tikumsberichten bis hin zur Durchfithrung von kleinen empirischen Untersuchungen bei
Lehramtsstudierenden zu erreichen (Aeppli 2016, Klewin & Schiissler & Schicht 2017).

Tabelle 10: Funktionen von Schulpraktika

Funktionen

1. Praktikum zur Kontaktaufnahme zwischen méglichem Arbeitgeber und
kiinftigem Arbeitnehmer/innen.

2. Praktikum als Chance zur (Selbst-)Uberpriifung von Eignung/Neigung fiir
einen angestrebten Beruf.

3. Praktikum als Verkniipfung von Lernorten zur Steigerung der Studienmotivation.

4. Praktikum als Veranstaltung der kritischen Berufsorientierung/ Aufklirung iiber Handlungsmég-
lichkeiten im Berufsfeld / Vermittlung einer kritischen Studienorientierung.

5. Praktikum als gezielte Organisation der empirischen Beobachtung berufspraktischer Abliufe mit

dem Ziel der Theoriebildung.

Zudem werden diverse Ansitze zur Entwicklung der Reflexionskompetenz bildungs-
politisch diskutiert und erzichungswissenschaftlich begriindet. Zur Frage, auf welche
Weise Reflexionskompetenz von Studierenden entwickelt und gefordert werden kann,
gibt es eine lange Diskussion (vgl. Hedtke 2001). Reflexive Schulpraktika, die eine frithe
Praxisbegegnung der Lehramtsstudierenden in den Schulpraktika vorsehen und die Re-
flexion der eigenen Unterrichtsversuche beriicksichtigen, werden seit den 1990er Jahren
kontinuierlich auf der Basis der Aktions- und Professionsforschung in der universi-
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tiren Lehrkriftebildung eingesetzt (vgl. Alerichter, Posch & Spann, 2018, Hicker, 2017,
Hinssig & Petras, 2006, Klement & Teml, 1996, Vélschow & Kunze, 2021). Zentrales
Ziel dieser Bemithungen ist Reflexion, die in der einschligigen Literatur allgemein als
metakognitive Leistung beschrieben wird. Reflexion, so die einhellige Meinung, sei die
Grundlage fiir Lernprozesse aus Erfahrung, die kritisch hinterfragt werden. Haufig wird
auf John Dewey verwiesen, wenn es um Reflexion im Zusammenhang mit Lernen geht:
»We do not learn from experience. We learn from reflecting on experience® (zitiert nach
Stewart, Prebble & Duncan, 1997, S. 161).

Die britische Erzichungswissenschaftlerin Jenny Moon definiert Reflexion als

seine Form von mentaler Verarbeitung — eine Form von Denken — welche wir nutzen, um
einen Zweck zu verfolgen oder ein erwartetes Resultat zu erreichen. Sie wird auf relativ
komplizierte oder unstrukturierte Ideen angewendet, fiir welche es keine offensichtlichen
Losungen gibt, und basiert vor allem auf der Weiterverarbeitung von Wissen, auf Verstind-
nis und méglicherweise bereits vorhandenen Gefiihlen“ (Moon, 2005, S. 1).

Donald Schon sicht die Reflexion als Bestandteil von Handlungen an, die er anhand der
Frage ,Was macht professionelles Handeln aus?“ an drei Handlungstypen genauer be-
schrieben hat. Daran wurde in den 1990er Jahren in der deutschsprachigen Lehrkrifte-
bildung angekniipft. In ,historisch-theoretischen Hinfithrungen® (Vélschow & Kunze,
2021) wird heute noch auf Donald Schén verwiesen und die drei Handlungstypen vor-
gestelle sowie zur Verdeutlichung der Reflexionskompetenz in der Lehrkraftebildung
genutzt (siche Tabelle 11).

Tabelle 11: Handlungstypen nach Donald Schon (1983, S. 49f, 278, 1987, 26)

Handlungstypen Typ Englisch

Handlungen vom Typ I Wissen-in-der-Handlung tacit knowing-in-action
Handlungen vom Typ II Reflexion-in-der-Handlung reflection-in-action
Handlungen vom Typ III Reflexion-iiber-die-Handlung ~ reflection-on-action

In ihrem supervisionsbasierten Ansatz nennen Bernler & Johnsson (1993) vier aufein-
ander folgende Stufen der Professionalisierung, die es mittels Reflexion zu absolvieren

gilt:

1. Handeln ohne Verstindnis (ohne Reflexion),

2. Verstindnis nach der Handlung (nun per Reflexion),

3. Verstindnis von Handeln (reflexionsbasiert),

4. Gleichzeitigkeit von Verstindnis und Handlung (Reflexion und Handeln zu gleich)
(vgl. ebd. S. 124f, zitiert nach Vélschow & Kunze, 2021, S.11)

Der kurze Uberblick verdeutlicht, dass die Aufgabe der Schulpraktika in der Lehrkrifte-
bildung ein breites Spektrum an Zielsetzungen neben dem Kennenlernen des zukiinfti-
gen Arbeitsplatzes Schule beinhaltet. Dabei steht die Entwicklung einer theoriegeleiteten
reflexiven Haltung der zukiinftigen Lehrkrafte im Mittelpunkt, damit sie die zuneh-
mende Komplexitit des Lehrberufs in einer sich immer schneller wandelnden interna-

tionalen Gesellschaft bewiltigen konnen.
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3.2 Schulpraktika im Ausland - Chance zur Personlichkeits- und
Kompetenzentwicklung

Ein von der Bundesregierung und dem DAAD gemeinsam gesetztes Ziel lautet, dass bis
zum Jahr 2020 die Hilfte aller Hochschulabsolventinnen und -absolventen in Deutsch-
land studienbezogene Auslandserfahrungen gesammelt haben sollen. Dafiir wurde 2015
die DAAD Kampagne studieren weltweit — ERLEBE ES! gestartet. Studienbedingte
Auslandsaufenthalte erhalten auch in der Lehrkriftebildung eine immer grofere Be-
deutung (Falkenhagen, Grimm & Volkmann, 2019) und speziell Schulpraktika werden
als Moglichkeit zur Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung durch den Einfluss
interkultureller Begegnungen im Ausland fiir zukiinftige Lehrkrifte angeschen (Rossié,
2019). Wie bereits von Felske, Hackel, Hinssig & Springob (2021) in dem vorliegenden
Sammelband dargestellt, kénnen auch Schulpraktika im Ausland an der GU absolviert
werden. Neben den bereits genannten Mafnahmen der ABL-ITE, studienbedingte Aus-
landsaufenthalte zu erméglichen, wird der Wettbewerb unter den lehrkriftebildenden
Hochschulen immer grofer. Deshalb priift die ABL-ITE, ob Kooperationen mit dem
Pidagogischen Austauschdienst der Hochschulrektorenkonferenz (PAD) und dem Goe-
the-Institut, die ebenfalls Schulpraktika im Ausland in ihren Programmen anbieten, eine
sinnvolle Erginzung fir geeignete Schulen im Ausland darstellen kénnen. Im nichsten
Abschnitt soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit die SCHULWARTS!-Praktika
als absolvierte Praxisphasen im Rahmen der universitiren Lehrkriftebildung anerkannt
werden konnen.

3.3 Kann ein SCHULWARTS! Praktikum an der GU anerkannt werden?

Ob SCHULWARTS! fiir ein universitires Schulpraktikum anerkannt und somit fiir
die universitire Lehrkriftebildung genutzt werden kann, soll anhand von vier Fragen
gepriift werden. Dabei geht es um die Fragen der Entwicklung der Reflexionskompetenz
durch die Zielsetzung des SCHULWARTS!-Programms, die Begleitung der Studieren-

den und um die Einhaltung der Standards universitirer Schulpraktika:

— Welchen Mehrwert kann ein SCHULWARTS!-Praktikum fiir die universitire Lehr-
kriftebildung haben?

- Kann ein SCHULWARTS!-Praktikum dazu beitragen, dass die bildungspolitischen
Zicle der Internationalisierung der Lehrkriftebildung, eine Personlichkeits- und
Kompetenzerweiterung, bei Studierenden erreicht werden?

— Bietet das Programm cine professionelle Vorbereitung, Begleitung und Reflexion des
Schulpraktikums im Ausland an?

— Kénnen Standards der universitiren Lehrkriftebildung in einem SCHULWARTS!-
Praktikum im Ausland erfiillt werden?
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Welchen Mehrwert kann ein SCHULWARTS!-Praktikum fiir die universitire
Lehrkriftebildung haben?

In Deutschland konnten im Wintersemester 2017/2018 rund 236.000 Lehramtsstudie-
rende gezihlt werden. Wenn die Halfte studienbedingt im Ausland gewesen sein soll,
dann kénnten rein theoretisch ca. 115.000 Studierende ein Auslandssemester, ein Schul-
praktikum oder ein Praxissemester im Ausland absolviert haben. Wenn man sich jetzt
noch an die Vorgaben eines durch Studien- und Prifungsordnungen theoriegeleiteten
und forschungsorientierten Schulpraktikums erinnert, dass in Europa deutsche und na-
tionale Schulen und auflerhalb Europas nur die 140 Deutschen Auslandsschulen in Frage
kommen, dann wird deutlich, dass nicht allen Studierenden einen Praktikumsplatz an-
geboten werden kann. Es erscheint daher sinnvoll, mit aufferuniversitiren Institutionen,
zum Beispicl dem PAD und dem Goethe-Institut zusammenzuarbeiten. Neben den 140
Deutschen Auslandsschulen betreut die Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen (ZfA),
2.000 PASCH-Schulen !> in 120 Lindern und iiber 1.000 Deutsche Sprachdiplomschu-
len (DSD) weltweit. DSD-Schulen sind Schulen in nationalen Bildungssystemen im
Ausland, die das Deutsche Sprachdiplom anbieten. Das Goethe-Institut betreut u.a.
ca. 670 Fit-Schulen. Auch hierbei handelt es sich um Schulen, die im jeweiligen natio-
nalen Bildungssystemen verankert sind und an denen Deutschunterricht auf- bzw. aus-
gebaut wird. Das SCHULWARTS!-Praktikum findet derzeit in rund 40 Lindern, u.a.
auch an Fit-Schulen, statt. Somit kénnte das Netzwerk an geeigneten Auslandschulen
fiir Lehramtsstudierende der GU deutlich erh6ht werden.

Kann ein SCHULWARTS! Praktikum einen Beitrag zur Umsetzung der
bildungspolitischen Ziele leisten?

SCHULWARTS! ist weit mehr als ein Stipendienprogramm und unterscheidet sich da-
mit u.a. von dem DAAD Stipendienprogramm Lehramt.International. Die geschlossene
Kooperation mit dem Goethe-Institut und die Mitarbeit im Forschungshub hat es dem
Autor erméglicht, das SCHULWARTS!-Begleitprogramm mitzuerleben und an einem
(pandemiebedingt) digitalen viertigigen Ausreise- und an einem dreitigigen Nachbe-
reitungsseminar teilzunehmen. Neben der thematischen Vorbereitung auf das Schul-
praktikum im Ausland durch eine fachlich geschulte Seminarleiterin und das SCHUL-
WARTS!-Team in Miinchen bietet das dreitigige Nachbereitungsseminar den Raum,
die erworbenen berufsrelevanten Kompetenzen (u.a. im Bereich DaF/DaZ, sprachsen-
sibler Fachunterricht) der Stipendiat/innen zu reflektieren. Fragen zu Diversitit und
Heterogenitat sowie zu kulturellen Herausforderungen fur die Stipendiat/innen werden
aufgegriffen und in Uberlegungen zur Uberfithrung in die kiinftige Lehrtitigkeit an
deutschen Schulen integriert.

15 Interesse und Begeisterung fiir Deutschland wecken, junge Menschen zum Deutschlernen motivieren
und ein weltweites Netzwerk von Schulen schaffen — das sind die Ziele der PASCH-Initiative. PASCH
steht fiir ,,Schulen: Partner der Zukunft®. heeps://www.pasch-net.de/de/index.html


https://www.pasch-net.de/de/index.html
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Neben den inhaltlichen Angeboten ist SCHULWARTS! ein Stipendienprogramm
und sorgt durch die Vermittlung der Praktikumsplitze im Ausland dafiir, dass dic abschre-
ckende Organisation eines Auslandsaufenthalts den Lehramtsstudierenden abgenommen
wird. Das von der ABL-ITE entwickelte Teaching Agreement, das die formalen Krite-

16 im Ausland transparent und die

rien fiir ein Schulpraktikum und das Praxissemester
Anerkennung als Aquivalent fiir eine Praxisphase an der GU erleichtert, konnte 1:1 fiir
das SCHULWARTS!-Praktikum genutzt werden. Erste Evaluationsergebnisse unterstrei-
chen die Qualitit von SCHULWARTS! (Trutz & Waag, 2019). Dabei wird die Wirkung
des SCHULWARTS!-Praktikums von den 91 befragten Teilnehmer/innen besonders
positiv bewertet!”. Die quasimetrischen Mittelwerte liegen hierbei zwischen 1 und 4:

1 = iberhaupt keine Zustimmung, 2 =cher nicht, 3 = cher und 4 = volle Zustim-
mung, siche Tabelle 12. Quantitative Evaluationsergebnisse zu den Wirkungen des

SCHULWARTS!-Praktikums.

Tabelle 12: Quantitative Ergebnisse zu den Wirkungen des SCHUL WARTS!-Praktikums

Mehrfachnennungen méglich Zustimmung
Lernzuwachs Praktikumsland 39
Globale Kompetenz 3.8
Motivation Projektinitiierung 3,8
Entwicklung als Lehrkraft 3,7
Identifikation mit SCHULWARTS! 3,7
Bereitschaft zur Alumniarbeit 3,7
DaF/DaZ Kompetenzen 3,6
Befihigung Projektinitiierung 35
Umgang mit Heterogenitit 3,1
Content and Language Integrated Learning 2,5
(CLIL) Kompetenzen

Gesamt n 91

16 Um die Gleichwertigkeit mit einem an der GU absolvierten Praxissemester zu gewihrleisten, entspre-
chen die Anforderungen an Studierende, die ihr Praxissemester im Ausland ableisten, den in der Praxis-
semesterordnung der GU am Main festgelegten Anforderungen. Daher sollen auch an Auslandsschulen
mindestens 300 Zeitstunden Anwesenheit in der Schule und 16 selbst gehaltene Unterrichtsstunden
bzw. -anteile in den beiden o.g. Fichern absolviert werden. Grundsitzlich sollte die/der Studierende
pro Tag mindestens vier Stunden an der Schule (fiinf Tage die Woche) prisent sein (Kennenlernen
der Unterrichtsbedingungen, Hospitation und Assistenztitigkeit, erste unterrichtspraktische Versuche,
zunechmend eigener Unterricht, Arbeit an Praktikumsauftrigen, Diagnose und Evaluation, Teilnahme
an Lehrkrifteversammlungen, Elterngesprichen, Schulkonferenzen). Der Praxisteil wird durch die Uni-
versitit vollstindig anerkannt, sofern nach Beendigung des Praxissemesters im Ausland das Wiirdigungs-

schreiben (Bestitigung) der Auslandsschule iiber den absolvierten Zeitraum vorliegt.
17 Ausfiihrliche und visuell aufbereitetet Ergebnisse der SCHULWARTS! — Evaluation sind via Pageflow
unter story.gocthe.de /schulwaerts abrufbar (Waag, J., Trutz, T. & Rinke F., 2017).
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Die befragten Teilnehmer /innen sehen eine ,bedeutende Weiterentwicklungihrer Lehr-
personlichkeit® (3,7), die durch die qualitative Analyse der Interviews gestiitzt wird: ,,Es
wird einem eine Stirke einverleibt, die [...] man nicht durch die Ficher oder im Studium
lernen kann® (Stipendiat 6). Ein ebenso signifikanter Kompetenzzuwachs ist im Bereich
Deutsch als Fremdsprache (3,6) und an ,globalen Kompetenzen® (3,8) zu verzeichnen.
Die Erfahrungen schitzen die Befragten als wertvoll ein, um mit interkulturellen Her-
ausforderungen im Unterricht umgehen zu konnen und ,,den Schulalltag interkulturell
zu modifizieren® (vgl. Trutz & Whaag, 2019).

Die beiden ersten Fragen bzgl. des Mehrwertes und des Beitragens zu den bildungs-
politischen Zielen kénnen nach der Analyse des SCHULWARTS!-Programms und der
vorliegenden Forschungsergebnisse positiv beantwortet werden. Neben der Erweiterung
moglicher Praktikumsschulen ist der damit verbundene Kompetenzzuwachs der Ab-
solvent/innen ein iberzeugendes Argument, auch Lehramtsstudierenden der GU ein
SCHULWARTS!-Praktikum und die Anerkennung nach vorherigen Absprachen zu

empfehlen und anzuerkennen.

Bietet das Programm eine professionelle Vorbereitung, Begleitung und Reflexion des
Schulpraktikums im Ausland an?

An der GU werden die Lehramtsstudierenden auf ihr Praxissemester im Ausland theo-
riegeleitet vorbereitet und wihrend der Praxisphase durch das bereits vorgestellte Digi-
tale Blended-Learning-Konzept (Hinssig & Munsch, 2019) vorbereitet und begleitet.
Beide Dozenten nutzen Entwicklungsportfolios als Reflexionsinstrument fiir Lehramts-
studierende im ersten bildungswissenschaftlich ausgerichteten Schulpraktikum (Hins-
sig 2010) als auch im zweiten Schulpraktikum (Fachdidaktik Englisch). Ihre gewonne-
nen Erkenntnisse tiber die Entwicklung der Reflexionskompetenz und die Frage, wie
Unterrichtsversuche theoriegeleitet vorgenommen werden konnen, wurden im Sinne
der Aktions- und Professionsforschung (vgl. Alerichter, Posch & Spann, 2018) fiir die
Weiterentwicklung der Begleitveranstaltung fiir das Praxissemester genutzt. Die Auto-
ren stimmten die Konzeption ihrer Begleitveranstaltung aufeinander ab und gestalteten
ein interdisziplindres Betreuungsangebot, das inhaltlich von komplementiren Lern- und
Reflexionsspiralen geprigt ist. Das Konzept kann auch fiir andere Fachdidaktiken ge-
nutzt und angepasst werden. In gemeinsamen Seminarsitzungen werden neben der in-
terdiszipliniren, inhaltlichen Arbeit auch Transparenz hinsichtlich der Leistungserwar-
tungen (selbstindige Vor- und Nachbereitung, Schreibauftrige, Kriterien der Bewertung
des Praktikumsberichts als Modulpriifung etc.) hergestellt. Das begleitende Entwick-
lungsportfolio spielt dabei im Sinne eines formativen Assessments und zur gemeinsamen
Evaluation sowohl organisatorisch als auch inhaltlich eine bedeutende Rolle und kann
von den Studierenden mit bildungswissenschaftlichem oder fachdidaktischem Schwer-
punke erstellt werden. Zusitzlich wurden Beobachtungsauftrige fir Unterrichtshospi-
tationen sowie Leitfiden zur Unterrichtsplanung und -reflexion vorgestellt, die jeweils
unter pidagogischen oder fachdidaktischen Gesichtspunkten genutzt werden konnen

(vgl. Hinssig & Munsch, 2019).
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»Das Blended Learning Konzept und das digitale Betreuungsformat der Fachdidaktik ori-
entiert sich ebenfalls an den tbergeordneten Zielsetzungen und Vorgaben der Studien-
und Praktikumsordnungen (SPSO, PSO) und versucht neben fachdidaktisch-inhaltlichen
Schwerpunkten insbesondere die (selbst-)reflexiven Kompetenzen der Studierenden zu for-
dern. Der Vermittlung theoriegestiitzter und kriteriengeleiteter, fachlicher Beobachtungs-
und Reflexionsfihigkeit kommt dabei eine hohe Bedeutung zu. Dies erfolgt in einer medien-
gestiitzten Umgebung, die autonome Lernstrategien fordert. Autonom heifit in diesem Zu-
sammenhang zwar selbstindig, aber nicht zwingend ,allein’. Vielmehr werden Peer Feedback
und der qualifizierte Austausch zwischen den Praktikantinnen und Praktikanten (in ihrer
Rolle als Lernende und Forschende) im virtuellen Raum der Online-Begleitung (VIGOR
Kurs) initiiert. Ziel ist die schon frithe Entwicklung einer ,reflective practitioner” (Schén,
1983) Haltung der Studierenden” (Hinssig & Munsch, 2019, S. 64).

In der vorbereitenden zweitigigen Blockveranstaltung der Bildungswissenschaften wird
die Lernausgangslage der Studierenden beziiglich der Erwartungshaltung an das Praxisse-
mester im Ausland, die Studien- und Berufswahl und Ziele der Internationalisierung der
Lehrkraftebildung behandelt. Die Seminargestaltung nutzt aktivierende Unterrichtsme-
thoden (Brenner & Brenner, 2011, Mattes, 2011), die wihrend der Praxisphase im Aus-
land von den Studierenden genutzt werden konnen. Die Vorgaben der Praktikumsord-
nungen gelten auch fiir die Anerkennung eines SCHULWARTS!-Praktikums, welche
nun analysiert werden.

SCHULWARTS! die Vorbereitung auf ein zwei bis vier monatiges SCHUL-
WARTS!-Praktikum beginnt bereits mit dem Bewerbungsverfahren. Wenn sich
Studierende auf ein SCHULWARTS!-Stipendium bewerben mochten, werden um-
fangreiche Unterlagen (Motivationsschreiben, Lebenslauf, drei Unterrichtsskizzen)
vom Goethe-Institut gefordert. Von Anfang an setzen sich die Studierenden mit den
Themen kulturelle Offenbeit, sprachsensibler Fachunterricht und DaF/DaZ auscinander.
Die sehr informative SCHULW/'ARTS!-Homepage18 bietet den Studierenden einen
sehr guten Uberblick, wie die gewiinschten thematischen Unterrichtsskizzen erstellt
werden kénnen. Zusitzlich gibt es i.d.R. neben Informationsveranstaltung an ein-
zelnen Hochschulen auch zwei hochschulunabhingige Online-Veranstaltungen zum
SCHULWARTS!-Programm, damit das Bewerbungsverfahren erfolgreich durchlaufen
werden kann. Die Praktika konnen an Schulen im nationalen Bildungssystem in tiber 40
Lindern absolviert werden. Studierende erhalten die Chance, in einem multikulturellen
Kollegium und mit Schiiler/innen zu arbeiten, die nicht Deutsch als Muttersprache
sprechen. So kénnen die gewtinschten Erfahrungen in einem geschiitzten Umfeld
erworben und reflektiert werden. Die sprachliche Anpassung ciner Unterrichtsskizze
an das Al bzw. A2 Sprachniveau der Schiiler/innen erfordert eine didaktische Re-
duktion, die auch fiir viele deutsche Schulklassen hilfreich ist, wenn Schiiler/innen
mit Migrationsbiografie oder aus bildungsferneren Familien unterrichtet werden. Den
eigenen Fachunterricht auf verschiedenen Sprachniveaus anzubieten (damit ist das
Einbezichen von Sprachforderung in die Vorbereitung auf den Fachunterricht gemeint,

18 www.goethe.de/schulwaerts
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z.B. durch Erklirung von Fachbegriffen, Bereitstellung von Redemitteln), ist noch keine
gingige Praxis an deutschen Schulen. Dies wird jedoch in Zukunft an Bedeutung weiter
zunehmen.

Wenn die Studierenden die erste Hiirde erfolgreich genommen haben, beginnt die
professionelle Vorbereitung aller Stipendiat/innen am Goethe-Institut in Miinchen mit
einer dreitidgigen thematischen Blockveranstaltung. Dabei werden die zu erwerbenden
Kompetenzen ((inter-)kulturelle Kompetenz, DaF/DaZ und CLIL) erneut aufgegrif-
fen. Das Ausreiseseminar behandelt die zu erstellenden Unterrichtsentwiirfe fiir das
(inter- )kulturelle Projekt zu Deutschland und das pidagogische Projekt, welche das
Sprachniveau Al oder A2 beriicksichtigen. Das Ausreiseseminar wird von einer exter-
nen Fortbildnerin des Goethe-Instituts in Zusammenarbeit mit dem SCHULWARTS!-
Team geleitet und kann so auch von Praktikumsbeauftragten der GU als sinnvolle Er-
ginzung fir die universitire Vorbereitung und Formulierung der Fragestellung fiir die
Modulpriifung (Praktikumsbericht) genutzt werden.

Wie werden Lehramtsstudierende an Auslandsschulen betreut?

Studierende der GU, die ihr Schulpraktikum im Ausland absolvieren, werden noch nicht
cinheitlich im Ausland betreut. In den Begleitveranstaltungen zum PS im Ausland ist
cine digitale Betreuung der Studierenden verpflichtend, siche oben. Durch die Mog-
lichkeit, Zoom-Veranstaltungen anzubieten, konnte 2020 die Qualitit der inhaltlichen
Zusammenarbeit mit den Lehrkriften und Studierenden im Ausland weiter verbessert
werden. Die Betreuung der SCHULWARTS!-Praktikant/innen wird durch Lehrkrifte
an den Praktikumsschulen, Mitarbeiter /innen des jeweiligen Goethe-Instituts im Aus-
land und dem SCHULWARTS!-Team in Miinchen gewihrleistet. Zusitzlich haben die
Studierenden die Méglichkeit, sich auf der didaktisch-methodisch ausgerichteten Lern-
plattform zu pidagogischen Fragen auszutauschen oder ihre theoretischen Kenntnisse
im DaF/DaZ-Bereich in Kombination mit praxisbezogenen Reflexionsaufgaben auszu-
bauen. Alle SCHULWARTS!-Praktikant/innen werden auch fachfremd im Deutsch-
unterricht mit oder ohne DaF/DaZ-Kenntnissen eingesetzt. Als Muttersprachler/in-
nen konnen Studierende im Konversationsunterricht (z. B. authentische Sprachanlisse)
und bei Aussprachetibungen hilfreich sein. Durch Co-Teaching arbeiten die Studieren-
den in einem multiprofessionellen Team. Die gemachten Erfahrungen sensibilisieren
Studierende fur ihre spatere Lehrtitigkeit an deutschen Schulen, die sich durch eine
zunehmende Diversitit und sprachliche Heterogenitit auszeichnen. Der Einsatz der Stu-
dierenden in den jeweiligen Unterrichesfichern wird vom Goethe-Institut angestrebt.
Dariiber hinaus wird bei den SCHULWARTS!-Praktika ein besonderer Fokus auf die
Durchfiithrung von (auflercurricularen) Projekten gelegt, die den zukiinftigen Lehrkrif-
ten zugutekommen, wenn auflerschulische Lernorte in Deutschland in den Lernprozess
der Schiiler/innen integriert werden.
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Kinnen Standards der universitiren Lehrkriftebildung in einem SCHULWARTS!-
Praktikum im Ausland erfiillt werden?

Erkenntnisse aus der Reflexion der universitiren Begleitveranstaltungen zum Praxis-
semester und dem Besuch des Ausreise- und Nachbereitungsseminars des SCHUL-
WARTS!-Praktikums haben dazu beigetragen, das eine Anpassung des Reflexionsstufen-
modells auf der Grundlage von Petras & Hinssig (2006) notwendig ist, damit Lehramts-
studierende den Kompetenzgewinn durch ein Schulpraktikum im Ausland theoriegelei-
tet begriinden konnen und die Standards der universitiren Lehrkriftebildung transpa-
rent gemacht werden. Dabei sollen Studierende ihre subjektiven Theorien zum Beispiel
tber sprachsensiblen Fachunterricht, Umgang mit kultureller Vielfalt, Heterogenitit und
Diversitit im Schulpraktikum im Ausland bearbeiten. Den gewiinschten Kompetenz-
erwerb theoriegeleitet tiberpriifen und in eigenen Unterrichtsversuchen anwenden und
begriinden konnen (siche Tabelle 13 Reflexionsstufenmodell fiir Schulpraktika im Aus-
land nach Hinssig, 2021). Ein Fragenkatalogerleichtert den Studierenden die Arbeit mit
dem Reflexionsstufenmodell fiir Schulpraktika im Ausland. Deskriptive und reflexive
Teile kdnnen bewusst getrennt und der Kompetenzerwerb sichtbar gemacht werden.

Fragenkatalog:

— Was habe ich in meinem Praxissemester im Ausland anders wahrgenommen als in
meiner bisherigen Schullaufbahn? Eventuell im Vergleich zu bisherigen Praxiserfah-
rungen - freiwilliges Schulpraktikum oder auferschulische Erfahrungen?

— Was bedeuten die unterschiedlichen Erfahrungen fiir mich als zukiinftige Lehrkraft?

— Welche positiven und welche herausfordernden Seiten des Berufsbildes habe ich im
Ausland wahrgenommen?

— Welche Riickmeldungen habe ich im Praxissemester von Lehrkriften, Schiiler /innen
und Personen, dic in multiprofessionellen Teams arbeiten erhalten?

- Wie habe ich mich in meiner Lehrkrifterolle gefithlt und weiterentwickelt (zu Be-
ginn, in der Mitte und am Ende des Praxissemesters)?

— Wie hat sich meine Sicht auf Schule, Unterricht und die Rolle als Lehrkraft durch das
Praxissemester im Ausland verindert?

- Inwelchen Bereichen (Kompetenzen) habe ich Fortschritte gemacht?

— Wo sche ich noch Entwicklungsbedarf — welche Kompetenzen und Fihigkeiten
mochte ich im weiteren Verlauf des Studiums noch erwerben bzw. vertiefen?

— Haben sich durch das Praxissemester im Ausland, meine ,subjektiven Hypothesen®
iiber Schule und Unterricht verindert? Inwiefern?

- Konnte ich Fremdheitserfabrungen sammeln und mich in die Rolle ,meiner” zukiinf-
tigen Schiilerinnen und Schiiler versetzen, die nicht Deutsch als Erstsprache, Zweit-
sprache oder gar Drittsprache zu Hause sprechen.

— Sprachsensibler Fachunterricht — wie gehen Lehrkrifte an deutschen und internatio-
nalen Auslandsschulen mit sprachheterogenen Lerngruppen um?

— Sprachsensibler Fachunterricht — welche Erfahrungen haben ich personlich in meiner
Praxissemesterschule gemacht? Eventuell im Vergleich zu einem freiwilligen Schul-
praktikum zu Hause?
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— Welche Rolle spielt ,,Elternarbeit” an deutschen und nationalen Schulen im Ausland

im Vergleich zur cigenen Schulzeit an einer Regelschule (Grundschule, Gesamtschule,

Gymnasium, etc.)

Tabelle 13: Reflexionsstufenmodell fiir Schulpraktika im Ausland

Reflexions-
stufen

Inhalt

Stufe 1
Deskriptiv

Stufe 2
Deskriptiv

Stufe 3
Deskriptiv

Sachbezogene Beschreibung (theoretische Grundlage), die sich alleine auf die ge-
wihlte Fragestellung bezicht. Wenn Sie zum Beispiel eine Methode (Schreibge-
sprich) im sprachsensiblen Fachunterricht eingesetzt haben, kann in dieser Arbeits-
phase die Frage ,Was zeichnet das Schreibgesprich aus?® theoriegeleitet beantwortet
werden. Was muss dabei beachtet werden, damit die Methode auch fiir den Einsatz im
sprachsensiblen Unterricht bedacht werden? Dabei sollten mehr als eine Literatur-
quelle zu Rate gezogen werden. Definitionen genannt werden, mit der Funktion und
den Zielen der Methode und dem sprachsensiblen Fachunterricht erkannt werden.
Es ist erstaunlich, wie oft subjektive Theorien aus der eigenen Lernbiographie

(Tacit Knowledge Polanyi 1966) iiber vermeintlich bekannte schulpidagogische
Themen vorliegen und so Unterrichtsprozesse beeinflussen. Erst der genaue Blick in
die Fachliteratur erméglicht eine theoriegeleitete Unterrichtsplanung und objektive
Reflexion der Unterrichtssequenz.

Handlungsbezogene Begriindung, fir die Wahl der Methode unter Beriick-
sichtigung der Lernausgangslage (z.B. kulturelle Vielfalr, Mehrsprachigkeit,
DaF/DaZ-Unterricht) der Lerngruppe, Lernstand unter Beriicksichtigung von
Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen, Lern- und Leistungsvermdgen,
evtl. Lernverzogerungen durch sprachliche Diversitit): Dafiir ist es notwendig,
die Lerngruppe ausfihrlich zu beobachten, Lehrkrifte zu befragen und die
Erkenntnisse fiir die Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen. Die Ergebnisse aus
Stufe 1 und Stufe 2 sind grundlegend fiir die die Begriindung welche Methode
ausgewihlt wurde, damit Lernprozesse der Schiiler/innen gelingen koénnen. In der
Regel werden viele Unterrichtsideen mit ausgewihlten Methoden begriindet und
beriicksichtigen z.B. die sprachliche Heterogenitit aus Unwissenheit zu wenig.
Verworfene Ideen der Unterrichtsplanung, sollen schriftlich dokumentiert werden.
Die Reflexion der Stundenvorbereitung ist sehr wichtig, wenn es darum geht
Handlungsalternativen zu benennen, d.h. schriftlich festzuhalten. Diese konnen
ggf. fur weitere Unterrichtsstunden genutzt und erprobt werden.

Analyse des Unterrichtsverlaufs (nach der Unterrichtsstunde)

Fiir die Reflexion soll die Unterrichtssequenz vorgestellt und dem tatsichlichen Ver-
lauf wertneutral gegeniibergestellt werden. Dafiir bieten sich ,,Unterrichtspline an.
Wie wurde die Sequenz geplant und wie ist sie verlaufen? Der Fokus liegt auf ei-
ner wertfreien Gegeniiberstellung (Planung versus tatsichlichem Verlauf ). Im Sinne
der Aktionsforschung soll eine Diskrepanz erkannt werden, die in Stufe vier zum
Reflexionsgegenstand wird. Die ausgewihlte Sequenz kann sich z. B. auf den Arbeits-
auftrag beim Schreibgesprich bezichen. Ziel ist es, nicht die ganze Stunde akribisch
zu rekonstruieren, sondern am ausgewihlten Beispiel die Planung gegeniiber dem
tatsichlichen Verlauf der Sequenz zu analysieren. Dabei sollen sprachliche und kul-
turelle Vielfalt bewusst mit bedacht werden.



Stufe 4
Reflexiv

Stufe 5
Reflexiv

Stufe 6
Reflexiv
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skritischer Diskurs im Kontext Unterricht® (iiber den Einsatz der Methode und
sprachsensiblem Unterricht) Beginnen Sie mit positiven Beobachtungen. Was hat
sich positiv auf die Lerngruppe ausgewirkt? Begriinden Sie Thre Einschitzung auf
der Sachebene: ,,Die Arbeitsanweisung ist den Schiiler /innen prizise und schriftlich
zur Kenntnis gegeben worden. Das Schreibgesprich hat die gewiinschte Intention
erfiillt und cine hohe Beteiligung erméglicht. Bei einer auftretenden Diskrepanz ist
es hilfreich sich die Frage zu stellen, welche Aspekte wurden nicht bedacht? Ne-
ben der Sachebene ist auch die personliche Wahrnehmung fiir den individuellen
Lernprozess von grofSer Bedeutung: Wie sind Sie mit der Methode, der kulturellen
und sprachlichen Vielfalt zurechtgeckommen? Bezogen auf das Schreibgesprich z. B.
ungewohnte Moderationsrolle, musste mich zuriicknehmen, wie kann ich den Lern-
weg der Schiiler /innen begleiten, wenn ich mich zuriicknehmen soll? Wie kann ich
die Arbeitsauftrige sprachsensible stellen? Welches Sprachniveau (A1, A2) hat die
Lerngruppe?“

kritischer Diskurs im Kontext von Seminarerfahrungen

Konnte ein Erkenntnisgewinn aus der Begleitveranstaltung beim Unterrichtsversuch
angewendet werden? Vielleicht war der reflekeierte Ausschnitt nicht Gegenstand der
Begleitveranstaltung, so dass Sie nun gezielt diese Fragestellung cigenstindig fiir sich
beantworten und erforschen méchten.

Prozess der eigenen Professionalisierung im Rahmen des gesamten Praxissemes-
ters und der Begleitveranstaltung Der eigene Lernprozess und Kompetenzerwerb
beziglich anderer Lernkulturen z.B. Immersionskonzept, Mebrsprachigkeit und kul-
turelle Diversitit fir den eigenen Unterricht wertschitzen. Der Professionalisie-
rungsprozess, bezogen auf den Zeitraum der gesamten Begleitveranstaltung und des
Praxissemesters im Ausland steht hier im Mittelpunkt. Wie war IThr Kenntnisstand
beziglich der angesprochenen Kompetenzen vor dem Praxissemester im Ausland?
Konnten Sie eine Weiterentwicklung Ihrer Kompetenzen im Praxissemester beob-
achten und welche Ziele ergeben sich kurz-, mittel und langfristig aus Ihren Erfah-
rungen fiir die Entwicklung Threr Lehrkriftepersonlichkeit? Welche Ziele ergeben
sich durch die Begleitveranstaltung und das Praxissemester fir Thr Studium bzw. fiir
Ihre weitere Ausbildung (Lehrkraft im Vorbereitungsdienst)?

In der Begleitveranstaltung haben Sie die drei Handlungstypen von Donald Schén
kennengelernt. In diesem Abschnitt sollen Sie tiberpriifen, welche Handlungstypen
Sie bereits angewendet haben und wie sich dies auf Thre Vorbereitung und Reflexion
Ihrer Unterrichtsversuchs ausgewirke hat.

Die Nutzung des angepassten Reflexionsstufenmodells wird auch Studierenden in einem
SCHULWARTS!-Praktikum helfen, ihre erworbenen Erkenntnisse theoriegeleitet zu
begriinden, die Angebote von SCHULWARTS! zu nutzen und in Bezug zu setzen, damit

die zu erbringende Modulpriifung (Praktikumsbericht) an der GU mit Erfolg bestanden

werden kann. Damit konnen auch die Standards der universitiren Lehrkriftebildung

erreicht werden.

Gibt es eine adiquate Nachbereitung der Schulpraktika?
SCHULWARTS!-Praktikant/innen werden wie bereits ausfithrlich dargestellt in einem

dreitdgigen Nachbereitungsseminar zur theoriegeleiteten Selbstreflexion angeleitet. Da-

bei werden die Themen aus dem Ausreiseseminar erneut aufgegriffen und der individu-

83



84 Andreas Hinssig und Daniela Elsner

elle Lernprozess und Kompetenzerwerb sichtbar gemacht. Dariiber hinaus wird aufge-
zeigt, wie die erworbenen Erfahrungen in ihrem Studien- oder Berufsalltag (z. B. in Bezug
auf Sprachsensibilitit im Unterricht und Férderungder Vielfalt in der Schule) eingebun-
den werden konnen. Im Sinne des Professionalisierungsprozesses angehender Lehrkrifte
ist die Sichtbarkeit des Kompetenzerwerbs ein wichtiger Aspeke fir die Anerkennung
eines universitar betreuten Schulpraktikums. Fir die Anerkennung eines Schulprakti-
kums bzw. Praxissemesters im Ausland an der GU muss ein Praktikumsbericht von den
Studierenden erstellt werden. Die Fragestellungen kénnen sich an den oben genannten
Themen orientieren und werden mit der Dozentin oder dem Dozenten der GU verein-
bart. In der Auswertungs- bzw. Begleitveranstaltung an der GU werden schulpraktische
Erfahrungen theoriegeleitet reflektiert und auf die Praxisphase im Ausland eingegangen.
Somit erhalten Lehramtsstudierende ein doppelzes Reflexionsangebot.

Durch das SCHULWARTS!-Programm mit dem ausgezeichneten Begleitkonzept
kann das internationale Schulpraktikum die Basis fiir eine offene und inklusive Gesell-
schaft werden, in der die personlichen Einstellungen der Studierenden theoriegeleitet
reflektiert werden kénnen und Vielfalt einen Mehrwert erhilt. Kricke & Kiirten (2015)
unterstreichen die Bedeutung internationaler und berufsbezogener Erfahrungen von
Lehrkriften:

»~Angehende Lehrkrifte sind hier der Schliissel, inklusive Werte bereits in der Schule zu leben
und die Facetten einer multikulturellen Gesellschaft fiir ihre Schiiler /innen erfahrbar zu

machen.“ (Kricke & Kiirten, 2015, S. 14)

Fazit

Die Analyse des SCHULWARTS!-Programms lisst den Schluss zu, dass das stipendien-
basierte Praktikum die Standards der universitiren Schulpraktika an der GU erfiillt und
anerkannt werden kann. Der Mehrwert des Programms wird von universitirer Seite
durch das Teaching Agreement und das angepasste Reflexionsstufenmodell fiir Schulprak-
tika im Ausland erleichtert. Praktikumsbeauftragte der GU nutzen Fragestellungen fiir
die Erstellung des Praktikumsberichtes (Modulpriifung), die den gewiinschten Kom-
petenzerwerb durch ein Schulpraktikum im Ausland erméglichen. Mit der Dauer von
vier Monaten erfiillt das SCHULWARTS!-Programm die zeitliche Vorgabe auch fiir ein
Praxissemester im Ausland.

Die Goethe-Universitit erweitert durch die Zusammenarbeit mit dem Goethe-In-
stitut und dem qualitativ sehr anspruchsvollen SCHULWARTS!-Programm ihre In-
ternationalisierungsstrategic. Die Anerkennung cines Schulpraktikums an ciner vom
Goethe-Institut betreuten Schule gewdhrt den Studierenden einen Einblick in lokale
Bildungseinrichtungen. Der Einblick in die Spracharbeit an den Goethe-Instituten im
Ausland erméglicht den Lehramtsstudierenden zusitzlich die Chance, eine T4atigkeit in
der Erwachsenenbildung kennenzulernen.
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Ausblick

Die Internationalisierungsstrategic der ABL-ITE der GU mochte in einem weiteren
Schritt durch die Beteiligung am SCHULWARTS!-Forschungshub Lehramtsstudieren-
den die Méglichkeit bieten, Themen rund um die Internationalisierung der Lehrkrif-
tebildung fiir ihre Zulassungsarbeiten zur Ersten Staatspriifung (WHA) aufzuberei-
ten. Dies hat beispiclhaft Larissa Kolb (2021) in ihrer WHA zum Thema ,Wie Lehr-
amtsstudierende die Wirkung von Praxisphasen im Ausland auf die (interkulcurelle)
Kompetenzentwicklung angehender Lehrkrafte einschitzen® gezeigt.
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Aktueller Blick auf das SCHUL\WARTS!-Programm
und Erkenntnisse aus einer Interviewstudie einer SCHULWARTS!-

Alumna

Jelena Bloch, Seyna Dirani und Maren Hanncken

1 Kurzbeschreibung und Programmziele

Das vom Goethe-Institut 2015 initiierte Programm SCHULWARTS! vermittelt stipen-
dienbasierte Kurzpraktika (zw. zwei und vier Monaten) mit flexiblen Ausreisezeitriu-
men an vom Goethe-Institut betreuten Schulen in iiber 40 Lindern fiir Lehramtsstudie-
rende und (angehende) Lehrkrifte. Ziele sind die Unterstiitzung der Internationalisie-
rung der Lehrkrifteausbildung in Deutschland sowie die Férderung einer nachhaltigen
Bezichung zwischen den Partnerschulen im Ausland und dem Goethe-Institut. Damit
dient das Goethe-Institut mit dem Programm SCHULWARTS! als Briicke zwischen in-
und auslindischer Bildungslandschaft, wovon Lehrkrifte und Schiilerschaft auf beiden
Seiten profitieren.

Wahrend des praxisbezogenen Auslandsaufenthaltes hospitieren die Praktikantin-
nen und Praktikanten im Deutschunterricht und ggf. in ihren Unterrichtsfichern, fith-
ren eigene Unterrichtsversuche und (aufler)curriculare Projekte durch. Dabei sammeln
sie internationale Unterrichtserfahrung, stirken ihre (inter)kulturellen Handlungskom-
petenzen, erweitern ihre Fremdsprachen- und DaF-Kenntnisse und gewinnen einen Ein-
blick in ein anderes Bildungssystem mit anderen Lernkulturen und Lehrformen. Der
Perspektivwechsel wihrend des Praktikums stirke die Lehrkriftepersonlichkeit und sen-
sibilisiert im Umgang mit zunehmend kulturell und sprachlich heterogenen Schulklas-
sen. Gleichzeitig vermitteln die SCHULWARTS!-Praktikantinnen und -Praktikanten
sowohl den Deutschlernenden als auch den Lehrkriften vor Ort ein aktuelles, diverses
und authentisches Deutschlandbild und steigern so das Interesse an Deutschland und der
deutschen Sprache im Sinne der Forderung einer mehrsprachigen Welt. Zudem férdert
der pidagogische Austausch zwischen Praktikantinnen, Praktikanten und Lehrkriften
u.a. die Auseinandersetzung mit neuen Unterrichtsmethoden und die Reflexion der
eigenen Vorstellungen von gutem Unterricht.

Gefordert wird SCHULWARTS! durch das Auswirtige Amt sowie die Praktikums-
aufenthalte in China, Nordafrika, im Nahen Osten und in der Tirkei durch die Stiftung

Mercator.
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2 Alleinstellungsmerkmale

Im Bereich der Internationalisierung der Lehrkriftebildung existieren zurzeit drei hoch-
schulunabhingige Mobilititsprogramme explizit fir die Zielgruppe Lehramtsstudie-
rende und angehende Lehrkrifte in Deutschland. Zu diesen Programmen gehoren neben
SCHULWARTS! auch das Fremdsprachenassistentenprogramm des Pidagogischen Aus-
tauschdienstes (PAD) — hauptsichlich fiir Lehramtsstudierende der Ficher Englisch,
Franzésisch, Spanisch und Italienisch — und Lebramt.International des Deutsch Akade-
mischen Austauschdienstes (DAAD). Das DAAD-Programm besteht aus drei Modulen,
wobei das Modul B - ein Stipendienprogramm fiir selbstorganisierte Schulpraktika im
Ausland von Lehramtsstudierenden und angehenden Lehrkriften — gewisse Schnitestel-
len mit SCHULWARTS! aufweist. Dennoch lassen sich im direkten Vergleich einige
Alleinstellungsmerkmale herausstellen.

Im Rahmen des SCHULWARTS!-Programms werden Praktika mit flexiblen
Zeitriumen (Dauer zwischen acht und 16 Wochen) an vom Goethe-Institut betreuten
Schulen im nationalen Bildungssystem vermittelt. Dieser Umstand impliziert zwei
Vorteile fiir die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden und (angehenden) Lehrkrifte:
Auf der einen Seite konnen sie den Praktikumszeitraum individuell entsprechend ihrer
Karriereplanung ohne vom Programm vorgegebene Zeitkorridore festlegen und auf der
anderen Seite bekommen sie einen authentischen Einblick in den Alltag einer nationalen
Schule mit nicht-deutschem Lehrplan und lernen dementsprechend die Schulabschliisse
des hiesigen Landes kennen. Damit wird Raum fir einen Perspektivwechsel geschaffen,
durch den (inter-)kulturelle Unterschiede auch auf Grundlage von verschiedenen
Strukturen im Schulkontext erfahrbar gemacht werden. Neben dem Umstand, dass
alle SCHULWARTS!-Praktikumsschulen im nationalen Bildungssystem verankert
sind, haben sie trotz einer groffen Vielfalt auch weitere Gemeinsamkeiten: An allen
Schulen wird Deutsch als 2. oder 3. Fremdsprache unterrichtet und sie werden vom
Goethe-Institut im Rahmen der Bildungskooperation Deutsch! oder der Initiative
Schulen: Partner der Zukunft (PASCH)? betreut. Dariiber hinaus sind es vorwiegend
Sekundarschulen, jedoch mit unterschiedlichen Profilen wie Fremdsprachen, MINT-
Ficher oder Berufsorientierung,

Die mehrstufige Betreuungsstruktur — bestehend aus dem SCHULWARTS!-Team in
der Zentrale des Goethe-Instituts, der Ansprechperson am Goethe-Institut im Ausland
und der Betreuungslehrkraft an der Praktikumsschule — vor, wihrend und nach dem
Auslandsaufenthalt erméglicht cin reibungsloses und individuell betreutes Praktikums-

1 Uber die Bildungskooperation Deutsch werden weltweit circa 106.000 Schulen erreicht, an denen
Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wird. Ziel ist es, diesen Schulen im Ausland ein aktuelles
Deutschlandbild zu vermitteln, authentische Lernsituationen zu schaffen und den Schulen eine Ver-
bindung zu Deutschland zu erméglichen.

2 PASCHisteine Initiative des Auswirtigen Amts, die weltweit mehr als 2.000 Schulen vernetzt, an denen
Deutsch einen besonders hohen Stellenwert hat. In dessen Rahmen férdert das Goethe-Institut in rund
670 Partnerschulen die Kenntnis der deutschen Sprache und damit ein umfassendes Deutschlandbild.
Es qualifiziert Lehrkrifte und Lernenden und baut so den Deutschunterricht auf und aus.
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erlebnis. Die Teilnahme am Vor- und Nachbereitungsseminar sowie die freiwillige Akti-
vitat auf der didaktisch-methodisch ausgerichteten Lernplattform bilden Mafinahmen,
durch die Theorie und Praxis miteinander verzahnt werden. Diese steigern schlieflich
den Mehrwert der auslindischen SCHULWARTS!-Praktikumserfahrung fiir die Lehr-
amtsstudierenden und angehenden Lehrkrifte. Dartiber hinaus zihlen auch die Alumni-
Arbeit und der Forschungshub zu den Alleinstellungsmerkmalen des SCHULWARTS!-
Programm (siche hierzu Kapitel 8).

3 Zielgruppe und Bewerbungszahlen

Bewerben konnen sich neben Lehramtsstudierenden im Bachelor, Master oder mit
Staatsexamen auch angehende Lehrkrifte vor oder nach dem Referendariat sowie bereits
im Schuldienst titige Lehrpersonen in Deutschland, unabhingig der Schulform und
der Ficherkombination. Die Méglichkeit auf ein SCHULWARTS!-Praktikum hat also
eine Gymnasiallehramtsstudentin mit der Ficherkombination Biologie und Mathematik
genauso wic eine Lehramtsanwirterin, die vor ihrem Referendariat an der Berufsschule
als Lehrkraft fir Bautechnik und Sport steht, oder ein angehender Lehrer, der bereits sei-
nen Vorbereitungsdienst an einer Grundschule mit dem Fach Deutsch erfolgreich abge-
schlossen hat. Eine Zusatzqualifikation bzw. ein Studienschwerpunkt oder vergleichbare
Erfahrungen im Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF)/Deutsch als Zweitsprache

(DaZ) sind wiinschenswert, jedoch keine Bewerbungsvoraussetzung.
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Abbildung 1: SCHULWARTS!-Bewerbungs- und Stipendienzahlen 2015-2021
(Stand: 30.06.2021)

Die Bewerbungs- und Stipendienzahlen sind seit Beginn des SCHULWARTS!-Pro-
gramms in 2015 stetig gewachsen (Abb. 1). Lediglich die Jahre 2020 und 2021 bilden
eine Ausnahme, insofern die Zahlen gesunken sind. Dieser Umstand ist jedoch durch die
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COVID-19-Pandemie und die damit verbundenen Eindimmungsmafinahmen zu erkli-
ren. Infolgedessen wurden /werden in diesen beiden Jahren beispielsweise lediglich drei
anstatt wie urspriinglich vorgeschen vier Bewerbungsphasen ausgerufen (zum Angebot
des SCHULWARTS!-Programms wihrend der Corona-Pandemie siehe Kapitel 7) .

Der sprunghafte Anstieg der Bewerbungszahlen von 2018 auf 2019 ist auf intensive
Werbemafinahmen im Rahmen der Offentlichkeitsarbeit wie Informationsveranstaltun-
gen mit Alumni-Erfahrungsberichten an Hochschulen, Social-Media-Kampagnen, Zu-
nahme der Erfahrungsblogs auf der Programmwebseite und einigen SCHULWARTS!-
Correspondent-Berichten bei der Initiative studieren weltweir — ERLEBE ES! zuriick-
zufihren. Hinsichtlich der exklusiven Bewerbung und der Anerkennung der erbrachten
Leistungen im Ausland kooperiert SCHULWARTS! mit der Friedrich-Schiller-Univer-
sitit Jena, der Georg-August-Universitit Gottingen, der Goethe-Universitit Frankfurt,
der Gottfried Wilhelm Leibniz Universitit Hannover, der Katholischen Universitit
Eichstdtt-Ingolstadt und der Universitit Regensburg. Insgesamt stammen die SCHUL-
WARTS!-Bewerbungen von (ehemaligen) Studierenden von 64 verschiedenen Universi-
titen und Padagogischen Hochschulen deutschlandweit. Die mehr als dreimal so hohen
Bewerbungszahlen im Vergleich zu den zu vergebenden Stipendien in 2019 zeigen das
grof8e Interesse der Lehramtsstudierenden und (angehenden) Lehrkrifte am stark be-
treuten und fachlich anspruchsvollen Mobilititsprogramm SCHULWARTS! und ma-
chen gleichzeitig das hohe Entwicklungspotenzial deutlich.

Eine von CHE Consult durchgefithrte SCHULWARTS!-Evaluation im Friihjahr
20213 hat ergeben, dass 47 % der Praktikant/innen Gymnasiallehramet studiert bzw. stu-
diert hat. 23% der SCHULWARTS!-Teilnehmenden konnte dem Grundschullehramt
zugeordnet werden. (Angehende) Lehrkrifte der Berufs-, Forder-, Haupt- und Realschu-
len etc. sind mit einem geringen Anteil (5% oder weniger) unter den Teilnchmenden
vertreten. Zudem studieren/studierten 72% der Praktikant/innen Philologie. Diese
Zahlen decken sich mit den Befunden aus der bundesweiten KOAB-Absolventenbefra-
gung bzgl. der Auslandsmobilitit aus 2019, die Andreas Hinssig und Daniela Elsner in
diesem Band ausfiihrlich rezipieren.

Um in Zukunft mehr derzeit noch unterreprisentierte Lehramtsstudierende und
(angehende) Lehrkrifte von einer Teilnahme am SCHULWARTS!-Programm zu iiber-
zeugen, sollen Maffnahmen im Rahmen der Offentlichkeitsarbeit und der Zusammenar-
beit mit Hochschulen vom SCHULWARTS!-Team in der Zentrale des Goethe-Instituts

erarbeitet und pilotiert werden.

3 CHE Consult fithrte im Zeitraum April bis Juli 2021 eine Evaluationsstudie des SCHULWARTS!-Pro-
gramms im Mixed-Method-Design durch. Folgende Personengruppen wurden hierfiir befragt: SCHUL-
WARTS!-Team, Forschungshub-Mitglieder, Hochschulkooperationspartner/innen, Expert/innen der
Scientific Community, SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und -Alumni. Letztere wurden in zwei
Gruppen unterteilt: 1. Alumni, die ihr Praktikum im Zeitraum von 2015 - Juni 2018 absolvierten, 2.
Alumni, die ihr Praktikum im Zeitraum Juli 2018 — April 2021 absolvierten. Grund dafiir ist die Wei-
terentwicklung des Programms seit dem Jahr 2018. Wenn nétig, wird im Folgenden bei der Darlegung
der Evaluationsergebnisse diese Unterscheidung mit ,alt’ (N=34) bzw. ,neu’ (N=64) gekennzeichnet.
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4 Ziellinder

SCHULWARTS! zihlt derzeit (Stand Juni 2021) weltweit 41 Linder, in denen Lehr-
amtsstudierende und angehende Lehrkrifte ein Schulpraktikum absolvieren kénnen.
Aufgrund der anhaltenden Corona-Pandemic werden in 2021 jedoch lediglich Praktika
in europiischen Landern und Georgien angeboten.

Tabelle 1: SCHULWARTS!-Praktikumslinder (Stand: Juni 2021)

Region Praktikumslinder

Mittelosteuropa Litauen, Polen, Tschechien, Ungarn

Nordafrika und Nahost Agypten,_]ordanicn, Libanon, Tunesien

Nordamerika Mexiko

Nordwesteuropa Dinemark, Finnland, Island, Niederlande, Norwegen,
Schweden

Ostasien China, Korea

Osteuropa und Zentralasien Armenien, Georgien, Kirgisistan, Russland, Ukraine,
Usbekistan

Subsahara-Afrika Kamerun, Senegal

Siiddamerika Brasilien, Kolumbien, Peru

Siidasien Indien, Nepal, Pakistan, Sri Lanka

Siidostasien, Australien, Neuseeland Australien, Indonesien, Thailand, Vietnam

Siidosteuropa Bulgarien, Kroatien, Ruminien, Tiirkei

Studwesteuropa Belgien

In 2015 startete das SCHULWARTS!-Programm mit rund zehn Praktikumslindern.
Da sich SCHULWARTS! bei den Goethe-Instituten im Ausland grofler Beliebtheit
erfreut, ist die Anzahl der Praktikumslinder stetig gewachsen. Jihrlich tibersteigen die
Interessensbekundungen an der Teilnahme als SCHULWARTS!-Praktikumsland die
moglichen Aufnahmekapazititen. Aus diesem Grund basiert die Auswahl von neuen
Ziellandern auf einigen Kriterien.

Zu den Ausschlusskriterien gehéren die Visumsbedingungen sowie die Kapazititen
und Gegebenheiten fiir die Betreuung vor Ort. Fiir das potenzielle SCHULWARTS!-
Praktikumsland muss die Visumsausstellung fiir cinen acht- bis 16-wdchigen Prakti-
kumsaufenthalt an einer Schule im nationalen Bildungssystem gegeben sein. Der fi-
nanzielle und zeitliche Aufwand fiir den Erhalt der notwendigen Dokumente fir dic
Visumsbeantragung muss in einem moderaten Verhaltnis zum Stipendium und zur Prak-
tikumsdauer stehen. Auflerdem muss eine Betreuung durch das Goethe-Institut vor Ort
und die Praktikumsschule gewihrleistet werden konnen. Dariiber hinaus spielen auch
die Unterstiitzung von sprachen-/bildungspolitischen Mafinahmen, die Bedeutung des
Landes fiir die Auswirtige Kultur- und Bildungspolitik (AKBP) und das Interesse po-
tenzieller Bewerber /innen am Zielland eine Rolle im Entscheidungsprozess.
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S Praktikumsablauf

Der Praktikumsverlauf aller SCHULWARTS!-Teilnehmenden startet mit der Einrei-
chung der Bewerbungsunterlagen. Pro Jahr finden drei bis vier Bewerbungsrunden
statt, die tiber die Programmwebscite, Infoveranstaltungen an Hochschulen und Rund-
mails von Praktikumsbiiros, International Offices, Lehrstithlen und Fachschaften be-
kannt gemacht werden. Alle Unterlagen werden tiber das Bewerbungsportal digital
beim SCHULWARTS!-Team in der Zentrale des Goethe-Instituts eingereicht. Fiir die
Chance auf ein SCHULWARTS!-Praktikum muss ein Motivationsschreiben, ein Le-
benslauf, eine Unterrichts-/Projektskizze fir eins der Lehramtsficher, eine Skizze fiir
ein (inter-)kulturelles Projekt zu Deutschland und eine Skizze fiir ein pidagogisches
(Beobachtungs-)Projekt eingereicht werden. Fiir alle geforderten Unterlagen gibt es
Leitfragen und fur die Projeke-/Unterrichtsskizzen auch authentische Beispiele auf der
SCHULWARTS!-Webseite, um den Interessierten fiir die Erstellung der Dokumente
eine Orientierung zu geben. Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, das SCHUL-
WARTS!-Team wegen konkreter Riickfragen telefonisch oder per Mail zu erreichen. Der
im Vergleich zu anderen Studienmobilititsprogrammen groffe Umfang an geforderten
Bewerbungsunterlagen verfolgt zwei Ziele: Zum einen wird entschieden, ob die Person
fiir die Teilnahme am SCHULWARTS!-Programm aufgrund ihrer Motivation und der
Qualitit sowie Zielsetzung der eingereichten Projekeskizzen ausgewihlt wird. Zum ande-
ren startet mit der Erstellung der Projektskizzen bereits die Auseinandersetzung mit ei-
nigen Praktikumsaufgaben. Beim piddagogischen Projekt entscheiden sich die Bewerber /
innen fiir ein Thema, das allgemeindidaktischen Charakter und einen Mchrwert hin-
sichtlich der (inter-)kulturellen Betrachtungsweise besitzt. Die Beobachtungen und ggf.
Befragungen bei den Lehrkriften an der Praktikumsschule sollen den (inter-)kulturellen
Wahrnehmungs- und Reflexionsprozess u.a. hinsichtlich entsprechender Elemente im
deutschen Schulsystem anregen. Beim (inter-)kulturellen Projekt zu Deutschland steht
die Vermittlung eines aktuellen, authentischen und diversen Deutschlandbildes im Fo-
kus, wodurch die sprachliche und kulturelle Sensibilitit der potenziellen Praktikant/
innen tberpriift wird. Nachdem die Bewerbungsunterlagen auf das Ausschlusskriterium
der Vollstindigkeit iiberpriift werden, sichtet und bewertet das SCHULWARTS!-Team
alle Dokumente anhand eines Kriterienkatalogs. Auf Grundlage der Begriindung fiir die
Praktikumswunschlinder und der weiteren Informationen u. a. aus dem Lebenslauf ord-
net das SCHULWARTS!-Team dem /der Bewerber/in schlieRlich das Praktikumsland
Zu.

Nach Benachrichtigung der Person tiber die Praktikumszusage in einem bestimmten
Land wihlen die SCHULWARTS!-Ansprechpartnerinnen oder -partner an den Goethe-
Instituten im Ausland mithilfe der Bewerbungsunterlagen und aufgrund ihrer Expertise
bzgl. der verschiedenen Partnerschulen eine passende Praktikumsschule aus. Danach
wird der konkrete Praktikumszeitraum entsprechend der Planungen der Schule und der
Wiinsche der Praktikantin bzw. des Praktikanten individuell festgelegt. Mit diesen Eck-
daten (Praktikumsland, -schule und -zeitraum) kann der Stipendienvertrag erstellt und

unterschrieben werden. Der unterschriebene Stipendienvertrag ist ein wichtiger Meilen-
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stein im Praktikumsablauf, weil erst dann der Kontakt zwischen der Ansprechperson am
Goethe-Institut im Ausland und der Praktikantin/dem Praktikanten hergestellt wird.
Das Bekanntmachen zwischen SCHULWARTS!-Teilnehmendem und Betreuungslehr-
kraft liegt wiederum im Verantwortungsbereich der Ansprechperson am Goethe-Insti-
tut im Ausland. Durch diese feste Kommunikationsstruktur wird auf der einen Seite
gewihrleistet, dass die Rahmenbedingungen jedes Praktikums vom SCHULWARTS!-
Team in der Zentrale ausgehandelt wurden und somit den Vorgaben der Fordervereinba-
rungen mit den Mittelgebern entsprechen. Auf der anderen Seite wird auf diese Weise die
Kommunikation kanalisiert und der Kommunikationsaufwand fiir jede cinzelne Person
in diesem Gefiige moglichst gering gehalten. Wie viel Wochen zwischen der offiziellen
Stipendienzusage und der Kontaktherstellung zwischen Praktikant/in und Ansprech-
person am Goethe-Institut im Ausland liegen, ldsst sich nicht pauschalisieren. Da hingt
schr stark von dem Bewerbungszeitpunkt und dem individuell festgelegt Praktikumszeit-
raum ab.

BEWERBUNG e BETREUTES NACHBEREITUNGS-
— MIT PROJEKTEN PRAKTIKUM SEMINAR
— IM AUSLAND IN MUNCHEN

Reflexion, Evaluation,
Transfer

EINFUHRUNGSTAG

am Goethe-Institut im
Praktikumsland

AUSREISESEMINAR
m IN MUNCHEN
DaF, (Inter)Kulturalitat, AUSTAUSCH & ALUMNI-

: MATERIALIEN
Organisation in der Online-Betreuung Xg?g‘ng,w

Abbildung 2: Visualisierung des SCHULWARTS!-Praktikumsablaufes; © Goethe-Institut/Kers-

tin Diirler

Die individuelle Vorbereitung auf das Praktikum wird durch die verpflichtende Teil-
nahme am Ausreiseseminar erginzt, das vom SCHULWARTS!-Team in Zusammenar-
beit mit ciner externen Fortbildnerin durchgefithrt wird. Dafiir werden die Programm-
teilnehmenden drei Tage in die Zentrale des Goethe-Instituts nach Miinchen eingeladen.
Aufgrund der Corona-Pandemic wurde ab August 2020 auf cine digitale Seminarvari-
ante ausgewichen, wobei die Inhalte auf vier Tage aufgeteilt sind. Neben der Erlauterung
relevanter Aspekte der Praktikumsorganisation wie die Kommunikationsstruktur und
die Aufgabenteilung steht die Vorbereitung auf die Praktikumsaufgaben im Mittelpunke.
Dafiir gibt es Input- und Austauschphasen u.a. zu Grundlagen der DaF-Methodik und
Didaktik, Content and Language Integrated Learning (CLIL) sowie digitalen DaF-Ma-
terialien. Auch die mit der Bewerbung eingereichten Projekte werden im Ausreisesemi-
nar thematisiert, indem sich die Teilnehmenden die Projekte in Kleingruppen gegensei-
tig vorstellen und anhand eines Kriterienkatalogs u.a. auf Sinnhaftigkeit und Durch-
fuhrbarkeit prifen sowie ggf. gemeinsam weiterentwickeln. Dartiber hinaus findet eine
mehrstiindige linderunabhingige (inter)kulturelle Sensibilisierung statt und ein bis zwei
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SCHULWARTS!-Alumni berichten iiber ihre Praktikumserfahrungen. Nicht nur die
angeleitete Auseinandersetzung mit den vorgegebenen Themen, sondern auch der infor-
melle Austausch iiber Erwartungen und Angste hinsichtlich des Praktikums im Ausland
mit den anderen Teilnehmenden schafft ein Bewusstsein fiir die méglichen Lerneffekte
verbunden mit dieser internationalen Erfahrung. Die Verzahnung von Theorie (fach-
licher, praxisbezogener Input und Austausch in den Seminaren) und Praxis (acht- bis
16-wochiger Praktikumsaufenthalt) erméglicht den SCHULWARTS!-Teilnehmenden
an bekanntes theoretisches Wissen aus ihrem Studium anzukniipfen und es durch in-
ternationale Unterrichtserfahrung in einem anderen Bildungssystem zu erweitern. Aus
der Befragung seitens CHE Consult resultierte eine sehr positive Resonanz in Bezug auf
die Inhalte der Begleitseminare von SCHULWARTS!. So gaben 97% der ,neuen® Sti-
pendiat/innen und Alumni an, dass ihnen im Rahmen des Ausreiseseminars wertvolles
Waissen fiir ihr anstehendes Praktikum vermittelt wurde. Zudem betonten 91 %, dass ihre
Sorgen vor der Reise in das jeweilige Zielland durch den Austausch im Ausreiseseminar

genommen werden konnten.

»Ohne Betreuung wiirden sich viele gar nicht trauen in manche Linder zu gehen, daher ist
SCHULWARTS! sehr wertvoll. Es bietet Sicherheit und auch im Anschluss ein Alumni
Austausch Netzwerk.“ (Teilnehmer/in der Interviewbefragung im Rahmen der von CHE
Consult durchgefiihrten Evaluation)

Die zu ibernchmenden Aufgaben wihrend des Prakeikums sind nicht im Stipendien-
vertrag geregelt, weil die Bedarfe jeder Praktikumsschule und die Ausgangslage jeder
Praktikantin /jedes Praktikanten (hinsichtlich Ficherkombination, Schulform, Unter-
richtserfahrung, DaF-Erfahrung usw.) unterschiedlich sind. Daher ist im Stipendien-
vertrag lediglich festgehalten, dass die Praktikumsaufgaben den Umfang von 25 Unter-
richtseinheiten pro Woche nicht tiberschreiten sollten. Das Festlegen der Aufgaben wird
vor oder zu Beginn des Praktikumsaufenthaltes gemeinsam von der Betreuungslehrkraft
und der Praktikantin/dem Praktikanten ausgehandelt. Die Praktikumsaufgaben liegen
in den meisten Fillen jedoch im Spektrum von Hospitation, Unterstiitzung bei der
Unterrichtsvorbereitung und -nachbereitung, Co-Teaching, Ubernahme von einzelnen
Unterrichtssequenzen, Leitung von kompletten Unterrichtseinheiten, Unterstiitzung
bei oder selbststindige Durchfiihrung von Projekten im Deutschunterricht und ggf.
auch in den Studienfichern. Gewohnlich lisst sich im Praktikumsverlauf auch eine Auf-
gabenprogression erkennen. Die gemeinsame Unterrichtszeit der Betreuungslehrkraft
und der Praktikantin/des Praktikanten ermoglicht das gegenseitige Kennenlernen und
Erfahren von anderen Unterrichtsmethoden, Herangehensweisen der Unterrichtsge-
staltung, dem Einsatz von Sozialformen, dem Lernenden-Lehrenden-Verhiltnis. Daraus
ergibt sich ein Austausch zwischen Betreuungslehrkraft und Praktikant/in, der haufigin
einer intensiven Auseinandersetzung mit dem eigenen Unterrichtsverhalten und der ei-
genen Lehrkompetenz auf beiden Seiten miindet. Die oben angesprochene Verkniipfung
von Theorie und Praxis wird zudem auch in der didaktisch-methodisch ausgerichteten
Lernplattform aufgegriffen, auf der sich die Teilnehmenden freiwillig zu padagogischen
Fragestellungen austauschen oder ihre theoretischen Kenntnisse im DaF/DaZ-Bereich
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in Kombination mit praxisbezogenen Reflexionsaufgaben ausbauen konnen. Wihrend
des SCHULWARTS!-Praktikums kiimmert sich hauptsichlich die Betreuungslehrkraft
vor Ort um das Wohlbefinden der Prakeikantin/des Praktikanten. Jedoch organisiert
die Ansprechperson am Goethe-Institut im Ausland einen Einfithrungstag in den ers-
ten Wochen des Praktikums, bei dem die Dauer, das Format und die konkreten In-
halte flexibel gestaltbar sind. Durch den Einfithrungstag soll erreicht werden, dass die
SCHULWARTS!-Teilnehmenden die Spracharbeit des Goethe-Instituts im jeweiligen
Land kennenlernen, Besonderheiten des Schulsystems erfahren, sich tiber ihre bisherigen
Praktikumserfahrungen austauschen und die Kollegin /den Kollegen des Goethe-Insti-
tuts als Ansprechpartner/in bei Problemen und tibergeordneten Fragen wahrnehmen.

Nach Beendigung des Praktikums und Riickkehr nach Deutschland folgt die Teil-
nahme am dreitidgigen Nachbereitungsseminar in der Zentrale des Goethe-Instituts, seit
August 2020 jedoch aufgrund der Corona-Pandemie ausschlieflich im Digitalformat an
zwei Tagen. Auch dieses Seminar wird vom SCHULWARTS!-Team in der Zentrale in
Zusammenarbeit mit ciner externen Fortbildnerin geplant und durchgefithre. Wihrend
am ersten Seminartag die Reflexion der Praktikumserfahrung in Bezug auf die person-
lichen, didaktischen und (inter-)kulturellen Erfahrungen im Mittelpunkt steht, widmet
sich der zweite und dritte Tag der Frage, inwieweit die Praktikumserfahrungen in den
zukiinftigen Schulalltag in Deutschland integriert werden kénnen. Themen sind bspw.
die Sprachforderung im Fachunterricht, Forderung der (inter-)kulturellen Kompetenz
der Schiilerschaft, Sensibilisierung im Umgang mit Heterogenitit und Vielfalt, Engage-
ment fiir internationale Bildungszusammenarbeit — Ziele, die eine nachhaltige Wirkung
der Auslandserfahrung verfolgen. Die Bedeutsamkeit des gemeinsamen Reflektierens
im Nachgang des Praktikums, besonders mit Blick auf die ankniipfende Lehrtitigkeit
zuhause, bestitigen auch die ,neuen’ SCHULWARTS!-Stipendiat*innen und Alumni
selbst (84%).

6 Betreuungsstruktur und Aufgabenteilung

Die individuelle Betreuung der Praktikant/innen vor, wihrend und nach dem Auslands-
aufenthalt hat einen hohen Stellenwert im SCHULWARTS!-Programm. Das enge Be-
treuungsnetz ermdglicht auf der cinen Seite die grof8e Flexibilitit und Individualisierung
bei der Praktikumsorganisation und auf der anderen Seite stellt es eine reibungslose Prak-
tikumserfahrung sicher. Besonders in Krisenzeiten, beispiclsweise wihrend oder nach
den Anschlidgen im April 2019 in Sri Lanka oder zu Beginn der Corona-Pandemie in
Agypten und Jordanien, ist eine schnelle, umsichtige und insbesondere die Einschitzung
der Kolleg/innen vor Ort cinbezichende Reaktion im Sinne des Wohles der Prakti-
kant/innen unabdingbar. Fiir die Gewihrleistung einer guten Betreuung mit mehreren
Akteur/innen sind eine Aufgabenteilung und cine feste Kommunikationsstruktur not-
wendig. Der Aspekt der individuellen Betreuung wihrend des Praktikums war fir 91%
der ,alten‘ und 80% der ,neuen‘ Stipendiat/innen Grund, mit SCHULWARTS! ein
Auslandspraktikum zu absolvieren. Auch die flexible Durchfithrung erméglichte, dass
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85% der ,alten‘ und 71% der ,neuen’ Programmteilnehmenden eine Auslandsphase in
ihr Lehramtsstudium integrieren konnten.

Das SCHULWARTS!-Team in der Zentrale des Goethe-Instituts ist im Betreuungs-
gefiige die tbergeordnete Instanz und iibernimmt sowohl die grundlegenden organi-
satorischen Aufgaben als auch die Vor- sowie Nachbereitung des Praktikums. Damit
ist das SCHULWARTS!-Team fiir folgende Aufgaben verantwortlich: Festlegung der
Eckdaten des Praktikums, Erstellung des Stipendienvertrags, Auszahlung der Stipendi-
enraten, Planung und Durchfithrung der Ausreise- und Nachbereitungsseminare sowie
Kontaktherstellung zwischen Praktikant/in und Ansprechperson am Goethe-Institut
vor Ort. Der SCHULWARTS!-Ansprechperson am Goethe-Institut vor Ort obliegt eine
organisatorische und inhaltliche Funktion im Praktikumsland. Sie baut den Kontake
zwischen Praktikant/in und Betreuungslehrkraft an der Schule auf und informiert tiber
landeskundliche Gegebenheiten. Aufierdem veranstaltet sie den Einfithrungstag fur die
SCHULWARTS!-Teilnechmenden am Goethe-Institut, gibt Tipps bei der Unterkunfts-
suche und erstellt gemeinsam mit der Betreuungslehrkraft die Praktikumsbescheinigung
am Ende des Aufenthaltes. Wihrend des Praktikumsaufenthaltes ist die Kolleg/in am
Goethe-Institut die Anlaufstelle bei Problemen sowohl fiir die Praktikant/in als auch fiir
die Betreuungslehrkraft. Die Hauptaufgaben der Betreuungslehrkraft starten erst mit
Praktikumsbeginn, jedoch werden auch vorab bereits Fragen zur Schule beantwortet und
bei der Wohnungssuche unterstiitzt. Die Betreuungslehrkraft befindet sich in einem per-
manenten Aushandlungs-/Gestaltungsprozess mit der Praktikantin/dem Praktikanten
zu den Aufgaben. Dariiber hinaus unterstiitzt sie die SCHULWARTS!-Praktikantin /
Praktikanten bei der Unterrichtsplanung und -durchfithrung im Deutschunterriche, bei
der Umsetzung von auflercurricularen Projekten und bei der Organisation von Hospita-
tionen oder Unterrichtsversuchen in anderen Fichern. Oft ist die Betreuungslehrkraft
auch im auflerschulischen Leben eine wichtige Kontaktperson. Entsprechend der Aufga-
ben verschiebt sich auch die Betreuungsintensitit der verschiedenen Akteure: Wihrend
vor und nach dem Praktikum das SCHULWARTS!-Team der Hauptansprechpartner fiir
die Belange der Praktikant/innen ist, ist es wihrend des Praktikums die Betreuungslehr-
kraft an der Praktikumsschule.

Das abschliefende Zitat aus der SCHULWARTS!-Evaluation bekriftigt einmal
mehr den Wert der intensiven, mehrdimensional angelegten Betreuungsstruktur im Rah-

men des Programms und bildet Anlass zur Fortfithrung dessen:

»Es war ein Rundum Paket. Egal wo, man hatte immer einen Ansprechpartner. Die Vorberei-
tung war immens, das SCHULWARTS! Team in Miinchen hat immer schnell geantwortet,
der Schulleiter und die betreuende Lehrkraft standen immer zur Verfigung, das Goethe-
Team im Praktikumsland stand immer bereit. Das Netzwerk lief einwandfrei!“ (Teilneh-
mer/in der Interviewbefragung im Rahmen der von CHE Consult durchgefiithrten Evalua-
tion)
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7 SCHULWARTS! wihrend Corona

Die Mafinahmen zur Eindimmungen der Corona-Pandemie, wie die von Mirz bis zu-
mindest Mitte Juni 2020 geltende weltweite Reisewarnung des Auswirtigen Amtes, die
Ausgangs-/Kontaktbeschrinkungen in allen SCHULWARTS!-Ziellindern und die da-
mit einhergehenden SchulschlieSungen von mehreren Monaten, fithrten zum Pausieren
der SCHULWARTS!-Praktikumsvermittlung von Mirz bis August 2020. Ein Online-
Praktikumsformat, mit der Méglichkeit die Partnerschulen aus Deutschland ausschlie3-
lich digital beim Unterricht zu unterstiitzen, wird im Rahmen von SCHULWARTS!
nicht vermittelt. Die Perspektive des direkten Einsatzes an der Praktikumsschule, bei-
spielweise in Form von Wechselunterricht oder eingeschrinktem Prisenzunterricht,
muss in der Praktikumsorganisationsphase gegeben sein.

Von September bis Dezember 2020 konnten 28 Kandidat/innen ihr Praktikum in
Europa antreten. Um méglichst vielen Praktikant/innen einen Praktikumsaufenthalt
in der zweiten Jahreshilfte 2020 zu erméglichen, wurde die Mindestpraktikumsdauer
auf sechs Wochen heruntergesetzt. Dartiber hinaus wurden im Frithjahr 2020 die Nie-
derlande und Belgien aulerplanmifig als SCHULWARTS!-Ziellinder aufgenommen,
um mehr Praktikumsplitze in Europa anbieten zu kénnen. Die Vorbereitungs- und
Nachbereitungsseminare werden seit August 2020 digital durchgefithrt, wofiir vorab von
den externen Fortbildnerinnen in Abstimmung mit dem SCHULWARTS!-Team das
Seminarkonzept mit Blick auf die verinderten Rahmenbedingungen weiterentwickelt
wurde. In diesem Sinne tibernimme auch die Digitalisierung auf inhaltlicher Ebene mit
den Themen wie digital unterstiitzte Arbeitsformen und Einsatz von digitalen Tools
cinen grofleren Stellenwert. Fiir die bereits ausgewihlten Programmteilnehmenden, die
ihr Praktikum wegen der Corona-Eindimmungsmafinahmen in 2020 nicht durchfithren
konnten, fand das digitale Zusatzprogramm I im Herbst 2020 statt, in dem interessierte
Praktikant/innen und Alumni iber mehrere Wochen Lernmaterialien mit digitalen
Tools zum Thema Natur fiir Deutschlernende an Partnerschulen in Armenien, China,
Georgien, Jordanien, Sri Lanka und Vietnam produzierten. Auflerdem wurden vier digi-
tale SCHULWARTS!-Gespriche bestehend aus themenbezogenem Input (z.B. Lehren
und Lernen im Videounterricht, Sprachsensibler Fachunterricht) von Expertinnen mit
anschlieBender Frage-Antwort-Runde fiir die SCHULWARTS!-Community angebo-
ten.

Daauch in 2021 einige Eindimmungsmafinahmen der Corona-Pandemie (z. B. Kate-
gorisierung in Virusvariantengebicete, Hochinzidenzgebiete und einfache Risikogebicte)
noch Bestand haben sowie die Lage in vielen auf8ereuropiischen Lindern hinsichtlich der
Infektionszahlen und der starken Beschrinkungen des offentlichen Lebens nur wenig
vorhersehbar ist, werden auch in diesem Jahr lediglich Praktika in Europa und Georgien
angeboten. Diese Entscheidung hat zur Folge, dass wieder einige bereits ausgewihlte
Teilnechmende ihr Praktikum nicht absolvieren kénnen. Daher wurde analog zum Herbst
2020 in der ersten Jahreshilfte 2021 ein weiteres digitales Zusatzprogramm fur die
gleiche Zielgruppe durchgefihrt. Diesmal erarbeiteten sie in Tandems eine DaF-Un-
terrichtseinheit zum Thema Mein Lieblingsort. Zu vercinbarten Zeitpunkten fithrten
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die Tandems ihre Unterrichtseinheit mit den vorher ausgewihlten Deutschklassen an
den Partnerschulen in Agypten, Aserbaidschan, Brasilien, Tschechien und Korea on-
line durch. Gerade der personliche Austausch mit den Lernenden und Lehrkriften der
Partnerschulen im Ausland, also das direkte Feedback zur selbststandig erarbeiteten Un-
terrichtseinheit durch die Zielgruppe, stellte eine Weiterentwicklung im Vergleich zum
Digitalen Zusatzprogramm I dar. Dies er6ffnete die Moglichkeit, digital zusammenzu-
arbeiten und einen Eindruck des bevorstehenden (inter-)kulturellen und methodisch-

didaktischen Austausches durch das SCHULWARTS!-Praktikum zu bekommen.

8 Die neuen Komponenten: Alumni-Arbeit & Forschungshub

Die Ausweitung des Programms um zwei weitere Komponenten erfolgte im Herbst
2019: Zum cinen wurde die Alumni-Arbeit stirker ausgebaut und mithilfe ciner neu
entwickelten SCHULWARTS!-Alumni-Web-App (SWAP) dem digitalen Zeitalter an-
gepasst. Zum anderen wurde der SCHULWARTS!-Forschungshub gegriindet — eine
interdisziplinir ausgerichtete Forschungsgruppe, die sich dem wissenschaftlichen Dis-
kurs um die Internationalisicrung der Lehrkriftebildung widmet. Im Folgenden werden
beide Komponenten im Einzelnen erldutert.

8.1 Alumni-Arbeit & SWAP
Ein langfristiges Ziel von SCHULWARTS! ist es, die ehemaligen Praktikant/innen

bzw. Alumni als Multiplikator /innen der internationalen Bildungszusammenarbeit zu
gewinnen. Sic haben selbst erlebt, welchen Erkenntnis- und Kompetenzzuwachs ein Aus-
landsaufenthalt schafft. Mit dem eigenen Erfahrungsschatz im Gepick sind sie als zu-
kinftige Lehrkrifte an Schulen in Deutschland priadestiniert, sich fiir die internationale
Bildungszusammenarbeit einzusetzen und einen Beitrag zur Internationalisierung der
Schulen zu leisten. In den Nachbereitungsseminaren und in SWAP zeigt das SCHUL-
WARTS!-Team hierfiir verschiedene Méglichkeiten auf: Die Alumni kénnen an Schulen
fir individuelle Schiiler/innenaustauschprogramme oder fiir internationale Freiwilli-
gendienste in der Ubergangsphase von Schule zu Ausbildung/Studium werben oder sich
in der Zusammenarbeit zwischen Schulen aus verschiedenen Lindern engagieren. Das
kann in ganz unterschiedlichen Formaten geschehen: von einem kleinen digitalen unter-
richtsthematischen Austausch bis hin zu einer physischen Jugendbegegnung im Rahmen
einer Schulpartnerschaft. Als vorbereitende Unterstiitzung bot das SCHULWARTS!-
Programm bisher (digitale) Workshops zu den Themenfeldern Projektmanagement und
Organisation von Jugendbegegnungen an und fithree digitale Zusatzprogramme durch (zu
den Inhalten der Zusatzprogramme siche Kapitel 7).

Der Ausbau der Alumni-Arbeit liegt auch in dem besonderen Anliegen des SCHUL-
WARTS!-Programms begriindet, dass die intensive Betreuung der Stipendiat/innen
kontinuierlich Bestand haben soll. Durch die Begleitung iiber das Praktikum hinaus
sollen schlieflich der Ubergang von Studium in den Lehrkrifteberuf erleichtert und die
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intrinsische Motivation fiir die Arbeit im Sinne einer offenen inklusiven Bildungsland-
schaft aufrechterhalten werden. Stimmen aus der jiingsten SCHULWARTS!-Evaluation
bestitigen das anhaltende Interesse der Alumni an einer Fortfuhrung im Feld der Inter-
nationalisierungsarbeit. So gaben 94 % der ,alten’ und 98 % der ,neuen® Alumni an, Schii-
ler/innen fur die Teilnahme an internationalen Jugendbegegnungen oder -austauschen
gewinnen zu wollen. Auch folgendes Zitat einer Alumna untermauert die angestrebte
Wirkung des Programms:

»Die Arbeit in der Ferne hat in mir Hunger auf mehr ausgelést. Die Vermittlung meiner
Kultur und die gleichzeitige Auseinandersetzung mit einer vollig Fremden bereitete mir viel
Freude. Ich méchte mich in Zukunft mehr fir die Vermittlung von deutscher Kultur und
Sprache engagieren und licbend gerne weitere Auslandsaufenthalte antreten. (Teilnehmer/
in der Interviewbefragung im Rahmen der von CHE Consult durchgefiihrten Evaluation)

Die positive Resonanz wurde dem SCHULWARTS!-Team in Miinchen auch direke
von Sciten der Alumni kommuniziert. So gab es zahlreiche personliche Anfragen zu
einer moglichen weiteren Kooperation mit dem Goethe-Institut. Als Reaktion auf die
vermehrte Eigeninitiative folgte schlieflich die Idee zur Entwicklung von SWAP - cine
webbasierte App, die schliefllich im Herbst 2019 gelauncht werden konnte. SWAP be-
steht hauptsichlich aus den folgenden drei Rubriken: Aktuelles, Community, Engage-
ments & Belohnungen. Uber Aktuelles, der sogenannte Newsfeed, erfahren die Alumni
alle wissenswerten Neuigkeiten rund um das SCHULWARTS!-Programm, iiber be-
vorstehende Termine / Veranstaltungen und Karriere-News. In der Community kénnen
sich die Alumni vernetzen und untereinander austauschen. In der Rubrik Engagements
erhalten sie die Méglichkeit, in unterschiedlichsten Bereichen (Offentlichkeitsarbeit,
Community, Interkulturelle Vernetzung, Forschung) titig zu werden und cine Auf-
gabe nach eigenem Interesse auszuwihlen, bspw. SCHULWARTS!-Vortrag an der Uni-
versitit, Ubernahme des SCHULWARTS! Instagram-Accounts, Erfahrungsbericht im
SCHULWARTS!-Ausreiseseminar. In den jeweiligen Engagements erhalten die Alumni
zudem Informationen und Hilfestellungen fiir die Durchfithrung der Aufgaben. Nach
erfolgreichem Abschluss eines Engagements bekommen die SCHULWARTS!-Alumni
Punkte gutgeschricben, die sic dann wiederum in Belohnungen, wie zum Beispiel ein
Tagesticket fiir die Bildungsmesse didacta, einen Bahngutschein oder sogar ein erneutes
Auslandspraktikum eintauschen kénnen.

Mit den verschiedenen analogen, aber auch digitalen Maffnahmen im Rahmen der
Alumni-Arbeit versucht das Programm, die diversen Interessen der SCHULWARTS!-
Zicelgruppe anzusprechen und méglichst breit abzudecken, um eine fruchtbare und vor
allem nachhaltige Zusammenarbeit méglich zu machen.

8.2 SCHULWARTS!-Forschungshub

Die Genese des Forschungshubs basiert hauptsichlich auf den folgenden drei Motivatio-
nen: Erkenntnisse aus der ersten SCHULWARTS!-Evaluation (2017/18), Forschungs-
interesse seitens der Hochschulen in Deutschland, Bedarf an valider Datenbasis.
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Die im Rahmen der SCHULWARTS!-Evaluation erfolgte Auseinandersetzung mit
der Signifikanz von Mobilititsprogrammen und deren nachhaltigen Auswirkungen auf
die verschiedenen Akteur*innen in der Bildungslandschaft fithrte rasch zu der Annahme,
dass die Forschungslage hierzu noch lickenhaft ist. Das bekundete Interesse seitens der
verschiedenen deutschen Hochschulen an der Aufnahme eines gemeinschaftlichen For-
schungsvorhabens in diesem Themenfeld unterstrich das Desiderat. Damit Empfehlun-
gen fir eine erweiterte, international ausgerichtete Lehrkriftebildung formuliert werden
und um in Dialog mit bildungspolitischen Entscheidungstragern treten zu kénnen, wird
eine wissenschaftlich valide Datenbasis benétigt. Die neu gewonnen Daten kénnen in
beiden Handlungsfeldern gewinnbringenden eingesetzt werden: Im Kontext der Bil-
dungs- und Internationalisierungsforschung erlauben sie neue theoretische Zuginge und
Generalisierungen. Im Zuge des Gestaltungsprozesses der Lehrkrifteausbildung dienen
sie als Diskussionsgrundlage und Orienticrungswerte.

All diese Griinde bildeten den Startschuss fiir den SCHULWARTS!-Forschungshub
im Oktober 2019, der mittlerweile acht feste Mitglieder aus unterschiedlichen Fachdis-
ziplinen zihlt: Dr. Adrianna Hlukhovych (Otto-Friedrich-Universitit Bamberg), Prof.
Dr. Anatoli Rakhkochkine (Friedrich-Alexander Universitit Erlangen-Niirnberg), An-
dreas Hinssig (Goethe-Universitit Frankfurt a.M.), Dr. Jan Springob (Universitit zu
Kéln), Dr. Julia Schmengler (e¢hem. Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg / medien-
padagogische Beraterin fiir den Landkreis Cuxhaven und Lehrerin), Dr. Sina Westa
(Universitit Erfurt/Erfurt School of Education), Sophie Kluge (Ludwig-Maximilians-
Universitit Miinchen), Thomas Rey (Otto-Friedrich-Universitit Bamberg). Haupt-
sichlich dient der Hub als cine Diskussions- und Arbeitsplattform fiir dessen Mitglieder.
Zudem ermoglicht er eine Vernetzung von Wissenschaftler/innen und Expert/innen
aus verschiedenen Handlungsfeldern, férdert den Fachdiskurs um die Internationalisie-
rung der Lehrkrifteausbildung und treibt die Forschung durch neue theoretische und
empirische Arbeiten mit interdisziplindrer Ausrichtung voran. Zweimal jihrlich veran-
staltet das SCHULWARTS!-Team Netzwerktreffen bzw. Workshops, um Raum fiir Vor-
stellung, Austausch und Feedback zu den jeweiligen Forschungsarbeiten in Entstchung
zu gewihrleisten, die unterschiedlichen Expertisen zu bindeln und Synergien fiir wis-
senschaftliche Gemeinschaftsprojekte zu schaffen. Dariiber hinaus werden gemeinsam
wissenschaftliche Konferenzen zum benannten Thema besucht und in Form von Vortri-
gen, Workshops, Gesprichsrunden daran teilgenommen. Als Produkt der Zusammenar-
beit zwischen den Hub-Mitgliedern entstand schlieflich die Idee fir den vorliegenden
Forschungshub-Sammelband, der die im Hub entstehenden Arbeiten biindelt und eine
erhohte Sichtbarkeit der Signifikanz von Mobilititsprogrammen fiir die Offnung der
Bildungslandschaft generieren soll. Um aussagekriftige Daten zu den Auswirkungen von
Mobilititsprogrammen wie SCHULWARTS! gewinnen zu konnen, ist eine langfristige
begleitende Untersuchung wiinschenswert. Insbesondere um einen Entwicklungsprozess
der Programmteilnehmenden aufzeigen und dadurch Aufschluss iiber einen méglichen
Kompetenzgewinn und Professionalisierungszuwachs erhalten zu kénnen, braucht es
quantitative Studien im Lingsschnitt mit mehreren Kohorten (siche bspw. den Beitrag

von Kluge, Rey & Springob in diesem Band). Auch cine fortfithrende Analyse tiber
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die affektiven Kompetenzen der Studierenden hinaus, wie bspw. die Untersuchung von
performativen und kognitiven Dimensionen, béten sich im Rahmen des Forschungs-
hubs an. Die im Hub vertretenen interdiszipliniren Expertisen sowie das bestehende
SCHULWARTS!-Netzwerk als verfiigbare Erhebungsgrundlage machen die Umsetzung
cines solchen Vorhabens moglich. Auch die Einbindung internationaler Forscher/innen
iiber die SCHULWARTS!-Partnerlinder bildet einen denkbaren nichsten Schritt, um
zusitzliche Fachgebiete fur die verschiedenen Untersuchungen in Planung abdecken
zu konnen. Letztendlich wird eine nachhaltige Bindung und kontinuierliche Zusam-
menarbeit mit den Forschungshub-Mitgliedern angestrebt. Ziel ist die Etablierung des
Hubs als Ansprechpartner /Berater im fachlichen Kontext der Internationalisierung der
Lehrkraftebildung,

Im Rahmen des Forschungshubs bietet das SCHULWARTS!-Programm auch eine
Kooperationsméglichkeit fiir Studierende an. Durch eine organisatorische und fachli-
che Begleitung werden Studierende und Nachwuchswissenschaftler /innen aus Deutsch-
land bei der Umsetzung eigener empirischer Untersuchungen unterstiitzt, die SCHUL-
WARTS! zum Forschungsgegenstand haben. Diese kann mit einer wissenschaftlichen
Hausarbeit, Bachelor-/Masterarbeit oder mit ciner Promotion verkniipft sein. Neben
der Beratung zu moglichen Forschungsfragen rund um die Internationalisierung der
Lehrkriftebildung hilft das SCHULWARTS!-Team bei der Vermittlung entsprechen-
der Proband/innen zur Erhebung der Daten und erméglicht den Studierenden zudem
die Teilnahme an den Netzwerktreffen mit Akteur/innen aus der Bildungsforschung.
Exemplarisch fir die positive Resonanz des Angebots kann die Zusammenarbeit mit
der SCHULWARTS!-Alumna Maren Hanneken angefithrt werden, die nicht nur das
SCHULWARTS!-Programm zum Forschungsgegenstand ihrer Masterarbeit gemacht
hat, sondern ebenso aktiv im Forschungshub mitarbeitet. Die Schnittstelle zwischen
eigener Praxiserfahrung im Ausland und Zugang zum wissenschaftlichen Diskurs fithrte
Maren Hanneken schliefllich in die berufliche Laufbahn als wissenschaftliche Mitarbei-
terin an der Friedrich-Alexander Universitit Erlangen-Nurnberg, wo sie am Lehrstuhl
fir Pidagogik mit dem Schwerpunke Diversity Education und internationale Bildungs-
forschung von Prof. Dr. Anatoli Rakhkochkine im Feld der Internationalisierungsfor-
schung titig ist. Im Folgenden werden (Teil-)Ergebnisse und eine daraus resultierende
Diskussion tiber die Bedeutung von Auslandspraktika aus Perspektive der Lehramtsstu-
dierenden aus der genannten Masterarbeit vorgestellt.

9 Erkenntnisse aus einer Interviewstudie einer SCHULWARTS! Alumna —
von Maren Hanneken

9.1 Kontext

Dic im Folgenden vorgestellte Masterarbeit unter dem Titel , Also der Auslandsaunfenthalt
hat tatsichlich alles verindert“— Eine Interviewstudie zu Perspektiven von Lebramtsauszu-
bildenden aufibre Auslandserfabrungen wurde von einer SCHULWARTS!-Alumna ver-
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fasst. Sie entstand mitunter durch die Unterstiitzung des SCHULWARTS!-Programms
und durch die SCHULWARTS!-Community. Das SCHULWARTS!-Programm und
die Vernetzungsmaglichkeit mit der Alumni Community tiber SWAP diente als Feldzu-
gang fiir die Datenerhebung. Der SCHULWARTS!-Forschungshub und die Mitarbeit in
diesem bot zusitzliche Unterstiitzung durch den Kontake zu einem Netzwerk erfahrener
Wissenschaftler /innen.

9.2 Thematische Einordnung

Die deutsche Lehrkriftebildung steht aktuell vor einer der grofiten bildungspoliti-
schen Herausforderungen seit dem Zweiten Weltkrieg. Als Ausbildungssystem, das stark
von foderalen bildungspolitischen Interessen geprigt ist, steht es unter zunechmendem
Druck, sich parallel zur Globalisierung weiterzuentwickeln. Den Anforderungen zu-
nechmend komplexer Lebens- und Arbeitswelten des 21. Jahrhunderts Rechnung zu
tragen, stellt die Lehrkriftebildung vor eine besondere systemspezifische Herausfor-
derung (vgl. Rotter 2014, S.45). Konkret manifestiert sich diese Herausforderung in
dem bildungspolitischen Postulat einer Internationalisicrung der universitiren Lehr-
amtsausbildung. Die Forderungen nach einer Internationalisierungsstrategie sind in der
vergangenen Dekade lauter geworden. In einer Resolution des Deutschen Akademischen
Austauschdienstes oder als zentrale Thematik der Hochschulrektorenkonferenz (vgl.
DAAD 2013a; HRK 2015b) zeigt sich das Anliegen in seiner Dringlichkeit.

Fir die Umsetzung der Internationalisierungsstrategic gewinnen besonders Aus-
landsaufenthalte an Bedeutung. Sie gelten als Hoffnungstrager der modernen Lehrkrif-
teprofessionalisierung. Mit ihnen wird die Erwartung verbunden, angehende Lehrkrifte
in jenen Kompetenzen zu schulen, die notwendig sind, um die neuen Anforderungen
von schulischer Bildung in einer globalisierten Gesellschaft aufzufangen (vgl. Rotter
2014, S.46). So wird beispiclsweise in der Berliner Erklirung zur Lehrerbildung fiir
den Umgang mit Heterogenitit resiimiert: ,,Angesichts von Schulklassen mit kultureller
und muttersprachlicher Vielfalt brauchen Lehrkrifte selbst interkulturelle Erfahrun-
gen“ (HRK 20154, S. 10).

Die grofle Bedeutung von Auslandsaufenthalten fiir Lehramesstudierende spiegelt
sich aktuell jedoch nicht in den Mobilititszahlen wider. 2013 haben nur 23 % der Lehr-
amtsstudicrenden cinen studienrelevanten Auslandsaufenthalt durchgefithrt. Im Ver-
gleich zu Studierenden anderer Facher ist dies einer der geringsten Prozentsitze. Bei
den Studicrenden der Wirtschaftswissenschaften liegt der Prozentsatz beispiclsweise bei
36%. Damit verzeichnen die Wirtschaftswissenschaften zudem cinen Anstieg von 10%
seit dem Jahr 2007, wihrend es bei den Lehramtsstudierenden lediglich 3% sind (vgl.
Heublein et al. 2015, S.7).

Das Phinomen, dass Auslandsaufenthalte in der Lehrkriftebildung einerseits das
aktuelle Hoffnungsbild der modernen Lehrkrifteprofessionalisierung darstellen, aber
andererseits vergleichsweise wenige Lehramtsauszubildende ins Ausland gehen, zeugt
von einer Diskrepanz und ist demnach einer niheren Betrachtung wiirdig. Wihrend
die Bedeutung von Auslandsaufenthalten im Kontext aktueller gesellschaftlicher Ent-
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wicklungen und bildungspolitischer Forderungen durchaus deutlich wird, stellt sich
dennoch die Frage, wieso Lehramtsstudierende die Moglichkeit einer Auslandserfahrung
vergleichsweise seltener wahrnehmen. Die Perspektive der Lehramtsstudierenden auf
Thre Auslandsaufenthalte ist ein zentraler Aspeke, den es zu untersuchen gilt, um einer
Antwort auf diese Frage niher zu kommen.

Die vorliegende Arbeit widmet sich daher den Erfahrungen von Lehramtsauszu-
bildenden im Auslandsaufenthalt als Forschungsgegenstand. Um ecinen Einblick in die
Erfahrungswelt der Lehramtsauszubildenden zu erlangen, sollen im Folgenden die Per-
spektiven der Akteur /innen in Bezug auf ihre Auslandserfahrungen in den Blick genom-
men werden. Die vorliegende Arbeit unterliegt demnach der Forschungsfrage: Welche
Perspektive haben Lehramtsstudierende auf Auslandserfahrungen wihrend der Lehr-
amtsausbildung?

9.3 Forschungshintergrund

Eine Literatursichtung zeigt, dass Auslandsaufenthalte Forschungsgegenstand einer
Reihe von Studien sind. Wihrend dabei die Definition des Begriffs Auslandsaufenthalt
breit gefichert ist, zeugt der wissenschaftliche Diskurs hinsichtlich des Erkenntnis-
interesses von einem zunichst schr ecinheitlichen Bild. Der prominente Fokus in der
Forschungist der potenzielle Mehrwert von Auslandsaufenthalten fiir die verschiedenen
Akteur/innen. Wahrend die moglichen Auswirkungen von Auslandsaufenthalten auch
im Bereich der Lehrkriftebildung ein verstirktes Forschungsinteresse erfahren haben,
stchen die Perspektiven der angehenden Lehrkrifte auf ihre Auslandserfahrungen
bisher kaum im Fokus der Untersuchung. Erst in jingster Vergangenheit waren sie
Gegenstand ciner bisher unverdffentlichten DAAD/DZHW-Mobilititsstudie unter
dem Titel Internationale Mobilitit im Studium 2017 (Willige et al. o.]. In J. Kercher,
& M. Schifferings, 2019). Kercher und Schifferings (2019) verdffentlichen bereits
Teilergebnisse dieser Studie in ihrer Arbeit und erlauben damit erste Einblicke in die
Einstellungen von Lehramtsstudierenden beziiglich ihrer Auslandsaufenthalte.

Die Studie differenziert zwischen Auslandsmobilen (Lehramtsstudierende, die be-
reits im Ausland waren), Mobilisierbare (Lehramtsstudierende, die sich einen Auslands-
aufenthalt vorstellen kénnen, jedoch noch nicht im Ausland waren) und Desinteres-
sierten (Lehramtsstudierende, die einen Auslandsaufenthalt ausschlieflen; vgl. Kercher
& Schifferings 2019, S.242f.). Die Ergebnisse zeigen, dass 35% der auslandsmobilen
Lehramtsstudierenden cinen Auslandsaufenthalt als tiblich in ihrem Studium empfin-
den. 23 % nehmen Auslandsaufenthalte sogar als einen unverzichtbaren Bestandteil eines
Studiums wahr. Dies ist ein Indikator dafiir, dass Lehramtsstudierende Auslandsauf-
enthalten grundsitzlich positiv gegeniiberstehen und ihre Relevanz erkennen. Fiir eine
erste Einsicht in die Perspektiven von Lehramtsauszubildenden auf Auslandsaufenthalte
sind des Weiteren die Studienergebnisse zu den Ertragserwartungen von Bedeutung.
Diese Studie nimmt zweierlei Ertragserwartungen in den Blick: Ertragserwartungen fiir
Karriere und Qualifikation sowie personliche Ertragserwartungen. Fiir ersteres ergibt
sich das Bild, dass Lehramtsstudierende auf Auslandsaufenthalte als Raum fiir die Ent-
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wicklung von Kompetenzen und Wissen blicken, die sie fir den Arbeitsmarke attrakeiv
machen. Dies zeigt sich in dem Ergebnis, dass 96 % der Auslandsmobilen einen Auslands-
aufenthalt als eine Chance zur Vertiefung der Sprachkenntnisse wahrnehmen. Zudem
gibt knapp dic Hilfte der Auslandsmobilen (44 %; 49 %) an, dass sic cine Forderung des
Fachwissens und bessere Job- und Einstiegsangebote erwarten (vgl. Kercher & Schiffe-
rings 2019, S.243).

Beziiglich der personlichen Ertragserwartungen schen Lehramtsstudierende ihre
Auslandsaufenthalte scheinbar als persénlichen Entfaltungs- und Wachstumsraum. Dies
zeigt sich bei 94% der Auslandsmobilen, die ihren Auslandsaufenthale als spannende und
aufregende Zeit wahrnehmen. 84 % derselben Gruppe bestitigen zudem, eine Offenheit
gegeniiber anderen Kulturen entwickelt zu haben und mit 83 % bestitige fast die gleiche
Menge an auslandsmobilen Lehramtsstudierenden, dass ihr Auslandsaufenthalt einen
positiven Beitrag fiir die personliche Entwicklung geleistet hat.

Die Ergebnisse dieser Studie 6ffnen den Blick des wissenschaftlichen Diskurses fiir
die Erforschung der Perspektive von Lehramtsstudierenden auf ihre Auslandsaufent-
halte. Die vorliegende Arbeit schlief8t insofern an diesen Forschungsbereich an, als dass
sie sich den Erkenntnissen der besonderen Relevanz und dem Potenzial von Auslands-
aufenthalten allgemein und besonders fiir die Lehramtsausbildung annimmt und sie zum
Forschungsgegenstand der Arbeit macht. Im Fokus soll dabei jedoch nicht die Wirkung
des Auslandsaufenthaltes fiir Lehramtsauszubildende stehen, sondern die Perspektive,
die Lehramtsauszubildende auf ihre Auslandsaufenthalte haben. Die vorliegende Ar-
beit widmet sich somit einem Forschungsdesiderat. Genauer schlie8t die Arbeit an die
bisher einzige themenrelevante Studie, die DAAD-DZHW-Studic zur Studierenden-
mobilitit, an. Wihrend diese Studie mit einer quantitativ-empirischen Datenanalyse
Einblicke in die Perspektiven von Lehramtsauszubildende auf ihre Auslandsaufenthalte
gibt, fundiert die vorliegende Arbeit auf einer qualitativen Methodik. Mit der Kom-
bination aus narrativ fundierten Interviews in der Erhebungsmethode und der Doku-
mentarischen Methode der Interpretation in der Auswertungsmethode unterliegt dem
Forschungsanliegen das Prinzip der Offenheit und legt den Fokus auf Erfahrungswissen.
Die Ergebnisse basieren auf habitualisierten Wissensbestinden und eigentheoretischen
Explikationen. Dadurch kénnen auch bisweilen unerforschte Aspekte der entwickelten
Perspektiven aufgedeckt werden.

9.4 Theoretischer Rahmen & Methodik

Fir die Masterarbeit dienten die Forschungsperspektive Transnationalismus und das
Konzept des transnationalen Kapitals als heuristische Linse. Auslandsaufenthalte wer-
den somit als transnationale Erfabrungsriume betrachtet.
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9.4.1 Forschungsperspektive Transnationalismus

»As prisoners of methodological nationalism ... we do not understand the ,global generation’

and its transnational fragments, and so on.“ (Beck 2007, S.287)

Das vorangestellte Zitat inkorporiert die Dichotomie zwischen traditioneller Methodo-
logic und der Notwendigkeit aktueller methodologischer Analysedimensionen fiir eine
empirische Beleuchtung gegenwirtiger transnationaler sozialer Lebenswelten. Der Status
quo in der Forschungswelt der vergleichenden Erzichungswissenschaften manifestierte
sich lange Zeit in einem ,nationalstaatliche[n] Paradigma“ (Adick 2005, S.244). Das
bedeutet, dass Erzichung und Bildung im erzichungswissenschaftlichen Diskurs primir
und tberwiegend als nationalstaatlich organisiertes Konstrukt verstanden und auch
in diesem Kontext reflektiert und erforscht wurden. Auch pidagogische Modelle und
Handlungsempfehlungen wurden fiir eine Anwendung im nationalstaatlichen Bereich
entwickelt. Der Nationalstaat galt also seit jeher als die gewahlte Analyse- und Bezugsein-
heit, wenn Erzichung und Bildung im Forschungsfokus standen. Dieses nationalstaatli-
che Paradigma fand dabei in einer Vielzahl historischer und struktureller Wirklichkeits-
bereiche durchaus seine Legitimierung, muss aber angesichts zunchmender Etablierung
grenziiberschreitender Strukturen in der Bildung angepasst werden, um auch transna-
tionale soziale Lebenswelten erfassen zu kénnen (vgl. Adick 2005, S. 244 ff.). Die Kritik
am methodologischen Nationalismus fundiert unter anderem auf der Tatsache, dass sich
cine nationalstaatlich orientierte Analysecinheit durch eine sehr abgrenzende, ausschlie-
Bende und dadurch auch limitierende Perspektive auszeichnet. Bildlich wird diese Kritik
als ein Denken in Containern dargestellt: ,[T]he web of social life was spun within
the container of the national society, and everything extending over its borders was cut
off analytically (ebd., S. 307). Das Container-Denken stellt demnach eine Begrenzung
des Analyse-Horizonts dar und lisst jegliche grenziiberschreitenden Verbindungen aufier
Acht. Daher muss die natiitliche Annahme, dass der Nationalstaat die zentrale Bezugs-
und Analysecinheit sozialer Phinomene ist, in Frage gestellt werden (vgl. ebd.).

Eine Antwort auf diese methodologische Herausforderung sicht die Erzichungswis-
senschaft heute in dem Forschungsprogramm des Transnationalismus. Die Forschungs-
perspektive des Transnationalismus basiert in seinen Grundziigen auf Ludger Pries
(1996) Forschung zu Transnationale[n] Soziale[n] Riumen. Forscher/innen stellen in
diesem Zusammenhang einen neuen ,methodologischen Kosmopolitismus® (Beck &
Sznaider 2006, S. 13) oder auch ,methodological transnationalism“ (Khagram & Levitt
2008, S.28) als Gegenstiick zum nicht mehr tragfihigen methodologischen Nationalis-
mus vor. Khagram und Levitt (2008) formulieren die Agenda des methodologischen
Transnationalismus wie folgt: ,Methodological Transnationalism — reformulates exis-
ting data and accounts, invents new kinds of information and evidence, applies existing
investigative approaches in novel ways, and designs novel research tools and approaches
with which to analyze, explain and interpret transnational phenomena and dynamics®

(ebd. S.28).
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9.4.2 Transnationales Kapital

Der Begriff des Transnationalen Kapitals besteht in seiner Konzeptualisierung noch im
Reifungsprozess, denn — wie Kefller et al. (2018) formulieren — ist im wissenschaftlichen
Diskurs noch eine ,begriffliche [...] Unschirfe (S.232) zu vermerken. Transnationales
Kapital als Konzept lisst sich jedoch durch die Darstellung der zentralen Referenztheo-
rien abbilden und kann mit Hilfe einer Arbeitsdefinition als heuristische Linse dienen
(vgl. ebd.).

Mafigebend fir die Konzeptualisicrung des transnationalen Kapitals ist die Kapi-
taltheorie nach Bourdieu (1983, 1987). Laut Bourdieu konnen Kapitalien verschiedenen
Kategorien zugeordnet werden. Er unterscheidet zwischen 6konomischem, kulturellem,
sozialem und symbolischem Kapital. Sie grenzen sich durch Anwendungsbereiche und
unterschiedliche Transformationskosten voneinander ab (Bourdieu 1983, S. 184f.).

Bourdieu kritisiert somit den ausschlieflich ékonomiebasierten Kapitalbegriff als
unzulinglich fir eine umfassende Betrachtung von Kapital bzw. Macht in der Gesell-
schaft, denn es wiirde bedeuten, dass jegliche Form burgerlicher Produktion und Aus-
tauschbezichungen als uneigenniitzig begriffen werden miisste. Bourdieu weist hierbei
darauf hin: ,Wie aber jedermann weif}, haben auch scheinbar unverkiufliche Dinge ihren
Preis“ (Bourdieu 1983, S. 184). Daher hebt er die Existenz von Kapitalien hervor, die
im gesellschaftlichen Leben nicht als 6konomisch wertvoll erkannt werden oder tber-
haupt erkennbar sind. Das resultierende Phanomen ist das der Verschleierung, oder auch
Euphemisierung, des 6konomischen Charakters von Kapitalien (vgl. Bourdieu 1983,
S.184). Zentral stcht dementsprechend das kulturelle Kapital als ,zweifellos die am
besten verschleierte Form erblicher Ubertragung von Kapital“ (Bourdieu 1983, S. 188).
Kulturelles Kapital ist nicht unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar. Es bedarf
einem gewissen Aufwand an Transformationskosten und ist nur unter bestimmten Vor-
aussetzungen in 6konomisches Kapital umzusetzen. Bildung wire vor einem ausschlief3-
lich 6konomischen Kapitalbegriff beispielsweise nicht in erster Linie als 6konomisch
eigenniitzig erkennbar, obwohl es zu einer Profitmaximierung fithren kann und deshalb
als Kapital zu verstehen ist.

Auch der Aspekt der Mobilitit findet Bedeutung in der Konzeptualisierung des
transnationalen Kapitals. Wie Kefler et al. (2018) festhalten, soll mit diesem Begriff des
Mobilitatskapitals die Bedeutung der Mobilitit im Rahmen aktueller Globalisierungs-
prozesse hervorgehoben werden (S.233). Forsey (2017) beobachtet in diesem Kontext
eine klare Vorstellung von dem Zusammenhang zwischen individuellem Fortschritt und
Mobilitit: ,Messages transmitted through education systems about needing to ,experi-
ence the world* to ,internationalise’ or to ,network’, and ,to get out of this town if you
really want to make something of yourself' (see Corbett, 2007) suggest that personal
growth and development require movement* (Forsey 2017, S. 60). Zudem zeichnet sich
das Konzept durch eine Wahrnehmung aus, die nicht nur physische Mobilitat bertick-
sichtigt, sondern ebenso das Potenzial mobil zu sein (vgl. Kefiler et al. 2018, S.233).

Die gewihlte Arbeitsdefinition fir den theoretischen Hintergrund dieser Arbeit
schlief8t sich somit den Ausfithrungen und der Argumentation von Kefler et al. (2018,
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S.233f.) an, die das Konzept des transnationalen Kapitals als Heuristik fiir die Analyse
von Biografien eruieren. Die theoretische Konzeption des Begriffs des transnationalen
Kapitals, die dieser Arbeit zugrunde liegt, findet sich innerhalb der Kapitaltheorie Bour-
dieus wieder. Transnationales Kapital wird demnach niche als eigenstindige Kapitalform
begriffen und ist dabei tiefgreifend in Bourdieus Konzeption verankert. Dieses kann in
verschiedenen Manifestationsformen des transnationalen Kulturkapitals, als transnatio-
nales Sozialkapital oder als transnationales symbolisches Kapital sichtbar werden: ,Dabei
verstehen wir transnationales Kapital als durch Prozesse der Grenziiberschreitung de-
terminiertes Kapital, das in den unterschiedlichen Manifestationsformen, wie sie in der
Theorie Bourdicus konzipiert wurden, auftauchen kann“ (Kefler et al. 2018, S.234).
Obwohl sich diese Konzeption auch vom Bcgriff des Mobilitétskapitals abgrenzt, er-
kennt sie dennoch die Relevanz der Mobilitit in diesem Kontext an. Der Definition
des transnationalen Kapitals ist demnach anzuschlieflen, dass sie in einem besonderen
Zusammenhang mit Mobilitit steht. Transnationales Kapital befahigt Personen zur Mo-
bilitat innerhalb transnationaler Riume: ,Die Besonderheit dieses Kapitals zeichnet sich
dabei dadurch aus, dass es die sozialen Akteure in die Lage versetzt, sich in entsprechen-
den sozialen Arenen zu bewegen® (Kefler et al. 2018, S.234). In dieser Konzeption soll
transnationales Kapital fiir den weiteren Verlauf als offene Arbeitsdefinition dienen.
Neben der Analyse von Biografien ist das Konzept des transnationalen Kapitals auch
als Instrument fur die vorliegende Analyse von Perspektiven auf Auslandserfahrungen
nicht zu verkennen. Die Verwendung ciner transnationalen Forschungsperspektive und
konkret die Verwendung des Konzeptes des transnationalen Kapitals erméglicht auch fur
die vorliegende Untersuchung eine Uberwindung des methodologischen Nationalismus.
Transnationalisierungals Prozess erlaubt die Vorstellung, dass eine Aneignung transnatio-
nalen Wissens moglich ist, ohne sich physisch zwischen zwei Staaten zu befinden. Fiir das
vorliegende Forschungsanliegen bietet diese theoretische Konzeption demnach die heu-
ristische Linse, um Auslandsaufenthalte nicht nur als transnationalen Erfahrungsraum,
sondern damit einhergehend auch als transnationalen Bildungsraum zu beleuchten.

9.4.3 Forschungsdesign

Da die Perspektiven von Lehramtsauszubildenden von Interesse sind, und im For-
schungsstand dieser Thematik ein Desiderat besteht, eignet sich als Forschungsdesign
cine explorative qualitative Forschung, denn die qualitative Forschung zeichnet sich
besonders dadurch aus, dass sie im Gegensatz zu standardisierten Methoden ,naher dran®
(Flick et al. 2015, S. 17) ist. Wie Flick et al. (2015) unterstreichen, ist dies eine Qualitit,
die in der heutigen Zeit einen besonderen Mehrwert hat: ,Gerade in Zeiten, in denen
sich fest gefugte soziale Lebenswelten und -stile auflésen und sich das soziale Leben aus
immer mehr und neueren Lebensformen und -weisen zusammensetzt, sind Forschungs-
strategien gefragt, die zunichst genaue und dichte Beschreibungen liefern® (S. 17).

Das Sample ist eine vergleichsweise kleine Stichprobe, die durch ihre Merkmale je-
doch eine hohe inhaltliche Reprisentativitit aufweist und sich somit fur das vorliegende
qualitativ-explorative Forschungsanliegen eignet. Fiir die Datenerhebung wurden zwei
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Personen (m/w) im Alter von 27 bis 28 akquiriert und interviewt, die sich in der
Lehramtsausbildung befinden und zudem SCHULWARTS!-Stipendiat/innen sind. Sie
haben einen Auslandsaufenthalt in Form eines zwei- bis viermonatigen Schulpraktikums
im Ausland absolviert. Die Interviewteilnehmer/innen wurden iiber SWAP kontaktiert
und um ein Interview gebeten. Im Folgenden werden die Interviewten aus datenschutz-
rechtlichen Griinden mit den Namen Helena und Tim bezeichnet.

Fur die Datenerhebung wurde die Methode des leitfadengestiitzten, narrativen Inter-
views herangezogen. Charakeeristisch fiir das narrative Interview ist die Primisse, dass nicht
explizite Positionen oder Stellungnahmen erfragt werden, sondern Erzihlungen aus per-
sonlichen, handlungspraktischen Erfahrungen generiert werden (vgl. Nohl 2017, S. 16).
Wie es sich bereits im Namen widerspiegelt (lat. narratio = Erzihlung), erzihlt der/die
Befragte spontan und méglichst umfangreich von subjektiven Erfahrungen aus einer Re-
trospektive. Diese Erzahlungen nennt man Stegreiferzihlungen und sind essentiell fir das
narrative Interview, denn in ihnen entfaltet sich die gelebte Wirklichkeit (vgl. Misoch 2019,
S.40). Als leitfadengestiitztes, narratives Interview bedient es sich der Vorgehensweisen und
Funktionen eines narrativen Interviews, fiigt diesem aber noch einen Leitfaden hinzu, um
cine Strukturgebung zu erméglichen. Der Leitfaden ist dabei nicht als Instrument fiir die
Standardisierung zu verstehen, denn ,,[d]er Leitfaden wird flexibel und nicht im Sinne eines
standardisierten Ablaufschemas gechandhabt, um unerwartete Themendimensionierungen
durch den Experten nicht zu unterbinden® (Meuser & Nagel 2003, S. 58).

Fir das vorliegende Forschungsanliegen wurde die Dokumentarische Methode als
Auswertungsmethode gewihlt. Konkret bedient sich die Auswertung der Vorgehensweise,
die Nohl (2017) fiir die Anwendung der Dokumentarischen Methode im Zusammen-
hang mit narrativ fundierten Interviews begriindet. Wie Nohl formuliert, dient die
Dokumentarische Methode ,,der Rekonstruktion der praktischen Erfahrungen von Ein-
zelpersonen und Gruppen, in Milieus und Organisationen, gibt Aufschluss tiber die
Handlungsorientierungen, die sich in der jeweiligen Praxis dokumentieren, und eréffnet
somit einen Zugang zur Handlungspraxis“ (ebd. S. 4). Die Handlungsorientierungen, die
hier im Fokus stehen, meinen dabei das ,habitualisierte und z. T. inkorporierte Orien-
tierungswissen, welches dieses Handeln [...] strukturiert” (Bohnsack et al. 2013, S.8).
Mannheim nennt dieses Wissen auch das atheoretische Wissen einer Person. Dabei han-
delt es sich um intuitives, aus der Handlungspraxis verfugbares Wissen ,,ohne, dass wir
es alltagstheoretisch auf den Punkt bringen und explizieren miissen” (Nohl 2017, S. 6).
Es ist im routinierten oder auch habituellen Handeln des Menschen verwurzelt. Diese
Handlungsorientierungen, die aus dem atheoretischen Wissen hervorgehen und das
Handeln eines Menschen strukturieren, wirken dabei ,,relativ unabhingig vom subjektiv
gemeinten Sinn® (Bohnsack et al. 2013, S. 8). Demnach differenziert die Dokumentari-
sche Methode zwischen zwei verschiedenen Arten von Wissen: Das handlungsleitende,
inkorporierte, atheoretische Wissen und das reflexive und theoretische Wissen (vgl.
Bohnsack et al. 2013, S.12). Die Differenzierung zwischen dem reflexiv-theoretischen
und dem atheoretisch-handlungspraktischen Wissen reproduziert sich in zwei verschie-
denen Sinnebenen: Auf der einen Seite steht dabei der Dokumentsinn, auf der anderen
Seite steht der wortliche, explizite immanente Sinngehalt (vgl. Nohl 2017, S. 4).
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9.5 Wie sprechen die Lehramtsauszubildenden iiber ihre
Auslandserfahrungen? — Empirische Ergebnisse

Fir die Darstellung der Ergebnisse wurden zunichst Fallportraits erstellt, in denen die
Orientierungen der Befragten, also die Sinnstrukturen, die iiber thematisch unterschied-
liche Aulerungen immer wieder artikuliert werden, vorgestellt werden. Zudem erfolgte
cine kontrastierende Deutung, in der die Interviews vor ausgewihlten Vergleichsdimen-
sionen kontrastiert wurden. Als Vergleichsdimensionen wurden jene Themen gewihlt,
die in beiden Interviews angesprochen werden und in Bezug auf die Forschungsfrage
von Bedeutung sind. Innerhalb ciner Vergleichsdimension wurden die jeweiligen Ver-
handlungshorizonte in ihrer Konstituierung dargestellt und auf Gemeinsamkeiten sowie
Unterschiede untersucht. Die Gegeniiberstellung der Verhandlungsrahmen dient einer
Schirfungjener Orientierungen, die in ihrer Gesamtheit auf die Perspektiven schliefien
lassen, welche die Interviewteilnehmer/innen auf ihre Auslandserfahrungen haben. Fir
die Frage nach den Perspektiven der Lehramtsauszubildenden auf ihre Auslandserfah-
rungen sind folgende Vergleichsdimensionen von Bedeutung: Die Teilnahmemotivation,
wichtige Momente sowie die Krisen und die Krisentiberwindung,

Die Ergebnisse der Fallportraits zeigen®, dass den Erzihlungen im Interview un-
terschiedliche Orientierungen unterliegen. Wenn Helena von ihrer Auslandserfahrung
erzihlt, dann orientiert sie sich an drei wesentlichen Aspekten: 1. Kulturelles Erleben
und Lernen in Gemeinschaft, 2. Menschlichkeit und menschliche Nihe sowie 3. soziale
Eingebundenheit als emotionale Sicherheit (bei Personen mit dhnlichen Identititsmerk-
malen). Wenn Tim hingegen von seiner Auslandserfahrung erzihlt, orientiert er sich
an 1. personlichen und beruflichen Nutzen, 2. an sozialer Eingebundenheit und 3. an
Nationalitdt. Der Kontrast der zwei Fille vor den ausgewihlten Vergleichsdimensionen
bestitigt dic unterschiedlichen Orientierungen.

Teilnahmeentscheidung

Helena verhandelt ihre Teilnahmeentscheidung als eine spontane Entscheidung, die
aufgrund eines Versaumnisses als pragmatischer Losungsvorschlag an sie herangetragen
wurde. Bei der Teilnahmeentscheidung hat sie zunichst eine passive Rolle gespielt und
den Pragmatismus der Losungsorientierung akzeptiert. Jedoch definiert Helena den
Sinn eines Auslandsaufenthaltes noch einmal neu fir sich als eine Méglichkeit, ihrem
kulturell-menschlichen Interesse nachzugehen. Tim hingegen verhandelt seine Teilnah-
memotivation als eine geplante und aktive Entscheidung im Kontext seiner beruflichen
Laufbahn. Vor dem Horizont der Nitzlichkeit fur seine berufliche Entwicklung und
in Verhandlung mit seinen Erfolgschancen traf er die pragmatische Entscheidung, am

SCHULWARTS! Programm teilzunchmen.

4 Im Rahmen des vorliegenden Beitrags werden nur Teilergebnisse der Interviewstudie dargelegt. Fiir eine
ausfiihrliche Darstellung siche die Masterarbeit von M. Hanneken (2020), Georg-August-Universitit
Gottingen.
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Wichtige Momente

Wichtige Momente innerhalb ihres Auslandsaufenthaltes sind fiir Helena jene Mo-
mente, in denen sie in sozialen Kontexten eingebunden war, die trotz oder gerade we-
gen diverser kultureller Herkiinfte eine Gemeinschaft bildeten. Ebenfalls wichtig waren
diese Momente fiir Helena, weil sic cine aktive Teilnahme am alltdglichen Leben der ihr
fremden Kultur und damit ein kulturelles Erleben und Lernen erméglichen. Wichtige
Momente in Tims Auslandsaufenthalt waren fiir ihn jene Momente, die sich durch einen
personlichen oder beruflichen Nutzen ausgezeichnet haben. Dazu gehérte sowohl der
Genuss von Reisen als auch die Kompetenzentwicklung fiir die berufliche Laufbahn.

Krisen und Kriseniiberwindung

Thre personliche Krise empfand Helena als eine solche, weil sie sich an einem unabhin-
gigen Leben im Ausland orientierte und sich dennoch in einer fiir sic neuen Situation
befand, in der sie nicht in der Lage war, kompetent zu handeln. Zusirtzlich geriet sie in
cine Situation, durch die sie sich in ihrer persénlichen Integritit angegriffen fithlte. Das
Zusammengreifen dieser Zusammenhinge fithrte zu einer persénlichen Krise. Besonders
interessant ist, dass Helena ihre Krise als wichtigen Schliisselmoment verhandelt. Durch
die Krise akzeptierte sie, nicht ginzlich unabhingig im Ausland agieren zu kénnen. Da-
mit im Zusammenhang steht auch die Kriseniiberwindung, denn fiir diese ist sic auf die
emotionale Unterstiitzung von einer Person angewiesen, die weiblich ist und aus ihrem
Kulturkreis kommt. Die Tatsache, dass sie fiir die Uberwindung dieser Krise auf genau
dieses emotionale Sicherheitsgefithl von genau dieser Person mit gleichem Geschlecht
und gleicher Herkunft angewiesen ist, musste sie erst akzeptieren, weil es sich mit ihrem
Streben nach einem unabhingigen interkulturellen Leben und Erleben und mit einer
Orientierung an Menschlichkeit (also dem Ignorieren von unterschiedlichen Herkiinf-
ten) widerspricht. Mit der Akzeptanz, dass sie auf emotionale Unterstiitzung angewiesen
ist, iberwindet sie ihre Krise erfolgreich und kann ihrem Streben nach kulturellem Er-
leben weiterhin nachgehen. Tim verhandelt seine Krise als eine Situation, die sich durch
einen geringen Nutzen ausweist und seinem Streben nach Kompetenzentwicklung fir
seine berufliche Laufbahn widerspricht. Seine Krise konstituiert sich als eine verpasste
Lernméglichkeit im Kontext seiner beruflichen Entwicklung. Die Uberwindung dieser
Krise verhandelt Tim im Zusammenhang mit Problemursachen und Losungsansitzen.
Auch dieser losungsorientierte Ansatz steht im Einklang mit Tims Streben nach einem
effizienten Nutzen in dem Sinne, dass er die Situationen in seinem Auslandsaufenthalt
als berufliche Entwicklungsméglichkeit nutzen mochte.

Basicrend auf den herausgearbeiteten Orientierungen lasst sich fiir den Fall Helena
festhalten, dass sie ihren Auslandsaufenthalt als Raum fir eine spannende menschlich-
kulturelle Erfahrung im Sinne ihres personlichen Interesses wahrnimmt. Fiir den Fall
von Tim bleibt zu verzeichnen, dass er von seiner Auslandserfahrung durch die Linse
eines zweckorientierten Pragmatismus spricht und ihn als einen Raum fir berufliche
Entwicklungsméglichkeiten wahrnimme.
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9.6 Welche Rolle spielt transnationales Kapital? — Diskussion

Entsprechend der Unterschiede, die sich in den Orientierungen der befragten Lehramts-
auszubildenden zeigen, differieren auch die Facetten des transnationalen Kapitals, die
bei der Betrachtung der Ergebnisse durch die heuristische Linse in den Blick genommen
werden. Bei Helena ist es besonders die soziale Facette der theoretischen Konzeption.
Fiir den Fall von Tim ergibt sich ein anderes Bild, hier ist es besonders die 6konomische
Facette des transnationalen Kapitals, die sich wiederfinden lisst. In beiden Fillen kon-
stituiert sich der Auslandsaufenthalt als transnationaler Erfahrungsraum, in dem auch
erworbenes transnationales Kapital sichtbar zu werden scheint.

Bei transnationalem Kapital handelt es sich um ein Kapital, welches die Akteur/
innen befahigt, sich in grenziiberschreitenden sozialen Arenen zu bewegen. Es ist dieser
Aspekt, den Helena in den Blick nimmt, wenn sie ihren SCHULWARTS!-Auslandsauf-
enthalt betrachtet. Es sind die sozialen Konstrukte und die menschlichen Begegnungen,
die fiir ihre Erfahrungen sinnstiftend sind. Helena ist fahig, sich kompetent innerhalb
cines ihr fremden Kulturraumes zu bewegen. Sie ist im Kern einer lokalen Familie als
Familienmitglied eingebunden, obwohl sie weder derselben Religion angehért, noch
dieselbe Sprache spricht. Zudem bewegt sie sich als aktive Teilnehmerin innerhalb der
ihr fremden Kultur. Sie distanziert sich von touristischen Erfahrungen als Gast oder
gar als ,Deutsche’ und offnet sich dem physischen Erleben der Kultur im Kern seiner
Alltdglichkeit und seiner sozialen Konstrukte. Ihr Bediirfnis nach einer emotionalen
Sicherheit, durch die Ansprechpartnerinnen am Goethe-Institut, akzeptiert sie als eine
Krisentiberwindungsstrategie, mit der sie auch problematische Situationen iiberwinden
kann. Der grenziiberschreitende Prozess, der ,Menschen, soziale Bezichungen und Prak-
tiken in mindestens zwei oder mehr Staaten verbinde[t]“ (Hummrich & Pfaff 2018,
S.143) und durch den transnationales Kapital determiniert ist, hat in Helenas Auslands-
aufenthalt stattgefunden. In diesem Zusammenhang lasst sich Helenas Fahigkeit, sich
kompetent im ihr fremden Land zu bewegen, in ihrer humanistischen Haltung, ihrem
Streben nach kulturellem Erleben und Lernen sowie ihrer Kriseniiberwindungsstrategie
als transnationales, inkorporiertes Kulturkapital festmachen.

Fiir den Fall von Tim ergibt sich ein anderes Bild. Bei ihm spiegelt sich der konomi-
sche Aspekt transnationalen Kapitals wider. Tim verhandelt seinen Auslandsaufenthalt
im Kontext von personlichem und beruflichem Nutzen. Wichtige Momente sind fiir
ihn jene Momente, in denen er einen Wert in seiner Auslandserfahrung erkennt. Dabei
spricht er von Bildern aus seinem Auslandspraktikum, die er im Unterrichtsalltag in
Deutschland nutzt, von Kontakten sowie dem Alumni Netzwerk, das ihm in Zukunft
personlich und beruflich von Nutzen sein wird. Im Fall von Tim lasst sich erworbenes
Bildmaterial und Kontakte als transnationales objektiviertes Kulturkapital und Sozial-
kapital festmachen.

Durch die heuristische Linse des transnationalen Kapitals betrachtet fille ebenfalls
die Orientierung an Nationalitit in den Blick. Die Idee von Nationalitit lief8 sich aus
den Erzihlungen als sinnstiftend fur verschiedene Erfahrungen im Auslandsaufenthalt
herausarbeiten. Diese Orientierung zeigt Parallelen zum Container-Denken, welches
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dem Konzept des Transnationalismus widerspricht und steht auflerdem im Kontrast zu
Helenas humanistischer Orientierung und dem transnationalen inkorporierten Kultur-
kapital, das in ihrem Fall sichtbar wird. Unterschiedliche Manifestationsformen von
transnationalem Kapital, die durch die heuristische Linse in den Blick kommen, lassen
sich auf Basis der vorliegenden Arbeit nicht erkliren, jedoch eréffnet die kumulative
Beschaffenheit von Kapital einen méglichen Deutungsrahmen. Bourdieu definiert Kapi-
tal als ,,akkumulierte Arbeit“ (Bourdieu 1983, S. 183). Demnach kénnten Unterschiede
zwischen den in dieser Arbeit behandelten Fillen potenziell im Hinblick auf die Anzahl
internationaler Erfahrungen zuriickgefithrt werden. Moglicherweise wird transnationa-
les inkorporiertes Kulturkapital in Form einer humanistischen Haltung erst nach einer
Vielzahl internationaler Erfahrungen erworben, wihrend transnationales objektivier-
tes Kulturkapital oder Sozialkapital schon bei einer ersten internationalen Erfahrung
erworben werden kann. Moglich wire in diesem Deutungsrahmen ebenfalls, dass die
sichtbaren transnationalen Kapitalformen nach wiederholter Auslandserfahrung noch

ausgepragter erscheinen.

9.7 Wie kann’s weitergehen? — Fazit und Ausblick

Das Ziel der vorliegenden Studie war es, einen Einblick in die Perspektiven von Lehr-
amtsauszubildenden auf ihre Auslandserfahrungen zu erlangen und somit an ein aktuel-
les Forschungsdesiderat anzuschliefen. Mit Hilfe dieser Fallanalyse konnten empirische
Ergebnisse erzielt werden, die erste Erkenntnisse liefern. Zudem eréffnen sie weitere
Forschungsperspektiven.

Als Fazit auf die Forschungsfrage dieser Arbeit ist auf Basis der vorliegenden Ergeb-
nisse festzuhalten, dass die Perspektiven von Lehramtsauszubildenden auf ihre Auslands-
aufenthalte variieren und dabei verschiedene Facetten des transnationalen Kapitals in den
Blick genommen werden. In einem Fall wird der SCHULWARTS!-Auslandsaufenthalt,
mit dem Potential transnationales Kapital zu erlangen, als gewinnbringend fiir den beruf-
lichen Werdegang betrachtet und im Sinne einer zielorientierten Bildungsgelegenheit fiir
die Lehramesausbildung genutzt. Diese Perspektive zeigt sich als konomische Perspek-
tive. In einem weiteren Fall scheint der strategische Profitgedanke im Zusammenhang mit
Auslandserfahrungen nicht oder weniger zu bestehen. Hier wird das SCHULWARTS!-
Praktikum als cine spannende Zeit fiir cine menschlich-kulturelle Erfahrung betrachtet.
Diese Perspektive zeigt sich als eine sozial-orientierte oder gar humanistische Perspektive.
Jedoch scheint auch diese Perspektive der Erwartung eines Erwerbs transnationaler Kapi-
talien im Auslandsaufenthalt nicht im Weg zu stehen. Selbst wenn die Perspektive auf
den Auslandsaufenthalt an cine spannende und aufregende Zeit orientiert ist, kdnnen
neue Perspektiven geschaffen werden und somit in der Aussage resultieren: ,,Also der
Auslandsaufenthalt hat tatsichlich alles verindert®.

Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit dem aktuellen Forschungsstand und den
von Kercher und Schifferings (2019) verdffentlichten Teilergebnissen der bisher unver-
offentlichten DAAD/DZHW-Mobilititsstudie unter dem Titel ,,Internationale Mobi-
litat im Studium 2017 (Willige et al. 0.].). Wie sich darin andeutet, haben auslandsmo-
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bile Lehramtsstudierende mehrheitlich eine positive Haltung gegeniiber Auslandsauf-
enthalten und erkennen die Relevanz fiir ihren Studiengang. Dieses Ergebnis zeigt sich
auch in der vorliegenden Arbeit, denn in einem der zwei Fille steht ebenfalls die beruf-
liche Relevanz im Fokus. Des Weiteren haben auslandsmobile Lehramtsauszubildende
laut der DAAD/DZHW-Mobilititsstudie unterschiedliche Ertragserwartungen beztig-
lich ihrer Auslandsaufenthalte (vgl. Kercher & Schifferings 2019, S. 243). Kategorisiert
werden diese in Ertragserwartungen in Karriere und Qualifikation sowie personenbezo-
genen Ertragserwartungen. Erstere Kategorie steht parallel zu den erzielten Ergebnissen
fir den Fall von Tim, der sich ebenfalls an dem Nutzen seiner Auslandserfahrung fir
seine berufliche Entwicklung orientiert. Letztere Kategorie erweist sich einstimmig mit
Helenas Perspektive, die ihren Auslandsaufenthalt nicht strategisch geplant hat, ihn je-
doch als Méglichkeit anerkennt, ihrem Interesse an Menschen und Kultur nachzugehen.
In diesem Zusammenhang ist es besonders die personenbezogene Ertragserwartung in
der Unterkategorie eine ,spannende und aufregende Zeit [zu] erleben® (ebd.), die im
Einklang mit den Ergebnissen im Fall Helenas stehen.

Fir die Lehrkriftebildung lisst sich demnach schlussfolgern, dass die Perspektiven
von Lehramtsauszubildenden auf Auslandsaufenthalte variieren. In cinigen Fillen wird
das Potential, transnationales Kapital zu erwerben, erkannt. In anderen wiederum wird
in den Auslandserfahrungen zunichst cine spannende Zeit geschen. Warum letztlich
Auslandsaufenthalte von Lehramtsstudierenden im Vergleich zu Studierenden anderer
Studienginge seltener wahrgenommen werden, ist mit den in dieser Studie erworbenen
Daten und Erkenntnissen nicht transparenter geworden. Die Perspektiven der Inter-
viewten legen jedoch nahe, dass die Erwartungshaltungen der Akteur/innen variieren.

Die Ergebnisse der Studie eréffnen zudem neue Forschungsperspektiven. Dain dieser
Interviewstudic falliibergreifende Unterschiede in den Erwartungshaltungen und den
sichtbaren Facetten des transnationalen Kapitals erkennbar wurden, stelle sich die Frage,
ob verschiedene Erwartungshaltungen mit der Art des zu erwerbenden transnationalen
Kapitals korrelieren. Eine weiterfihrende Forschung, die Zusammenhinge von Erwar-
tung und Ertrag darstellt, wiirde wichtige Erkenntnisse liefern, die auch aufschlussreich
fur die Aufklirungsarbeit beztiglich der Bedeutung von Auslandsaufenthalten fiir Lehr-
amtsstudierende wiren. Eine adressatenorientierte Aufklirungsarbeit konnte Mobili-
titszahlen unter Lehramtsauszubildenden fordern (siche hierzu auch den Beitrag von
Sina Westa in diesem Band).

Falliibergreifende Unterschiede in den sichtbaren Facetten transnationalen Kapitals
sind auflerdem ciner niheren Betrachtung wiirdig, weil die Kapitaltheorie als Analyse-
instrument fiir Chancengleichheit in der Gesellschaft entwickelt wurde. Die Aneignung
von transnationalem Kapital ist zeitintensiv und entsprechend ungleich verteilt. Unter-
schiede in der Feststellung von transnationalen Kapitalien, ihrer Manifestationsformen
und ihrer Ausprigung bei verschiedenen Personen kénnten aufzeigen, dass sie im Zusam-
menhang mit individuellen transnationalen (Bildungs-) Biografien stehen. Ob und in
welchem Umfang die bestehenden Ergebnisse mit soziokonomischen Hintergriinden
verkniipft sind, kénnte Gegenstand einer weiterfithrenden Forschung sein. Zu diesem
Zweck wire eine Vertiefung der vorliegenden Interviewstudie denkbar. Eine Vergrofle-
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rung des Samples und eine Weiterfithrung der Dokumentarischen Methode inklusive
einer Typenbildung wiirden weitere Erkenntnisse tiber transnationale Erfahrungen im
Auslandsaufenthalt von Lehramtsstudierenden erméglichen.
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Warum Lehramtsstudierende an einem

SCHULWARTS!-Praktikum teilnehmen

Sina Westa

Die Reise gleicht einem Spiel; es ist immer Gewinn und Verlust dabei und meist von der
unerwarteten Seite; man empfingt mehr oder weniger als man hofft, man kann ungestraft
eine Weile hinschlendern, und dann ist man wieder genothigt sich einen Augenblick zu-
sammenzunchmen. Fiir Naturen wie die meine, die sich gerne festsetzen und die Dinge
festhalten, ist cine Reise unschitzbar, sie belebt, berichtigt, belehrt und bildet. (Goethe,
1797)

1 Internationalisierung der Lehrkrifteausbildung in Deutschland - oder
warum sich eine ,Reise’ im Rahmen des Lehramtsstudiums lohnen kénnte

Auch wenn es bei einem Schulpraktikum im Ausland nicht primiar um das Reisen an
sich geht, ist dieses Zitat von Goethe doch treffend, um die Entscheidungen fiir ein
solches Praktikum zu leiten. Im Gegensatz zu einem Schulpraktikum in der gewohnten
Umgebung bietet das Praktikum im Ausland viele Gelegenheiten zum Reisen. Zum einen
ist es die Reise zum Praktikumsort und -land selbst, zum anderen reprisentiert es aber
auch cine mentale Reise in cin anderes pidagogisches Umfeld mit zum Teil sehr unter-
schiedlichen Einstellungen und Ideen zu Themen wie Lehren und Lernen. Auch das in
Berithrung kommen mit ciner anderen Kultur kénnte man als Reise im tibertragenen
Sinne sehen. Damit bietet ein Auslandpraktikum viele Méglichkeiten durch die Reise
in das Unbekannte, cigene Einstellungen und Erfahrung, die den spiteren Beruf als
Lehrkraft prigen, zu tiberdenken und zu reflektieren, oder wie Goethe es ausdriicke, um
,zu beleben, zu berichtigen, zu belehren und zu bilden'.

In der Literatur sind die Argumente fiir internationale Erfahrungen im Lehramets-
studium vielschichtig. Zum ecinen basiert diese Forderung auf Verinderungen im ge-
sellschaftlichen, sozialen und schulischen Umfeld. Goodwin (2010) fasst in diesem
Zusammenhang sechs fiir die Bildung und Schule wichtige Verinderungen, die durch
die Globalisierung beeinflusst wurden, zusammen. Diese betreffen die Mobilitit von
Menschen und deren Familien fiir cinen lingeren Zecitraum, ohne das Ziel oder die
Maglichkeit einer dauerhaften Migration, transnationale berufliche Titigkeiten in allen
Sektoren und von Personen mit den unterschiedlichsten Bildungshintergriinden, Flucht
und Migration, ein immer weiteres Auseinanderklaffen der sozialen Schere, globalen
Wettbewerb zwischen den Nationen um Rohstoffe und Ressourcen und technologische
Entwicklungen, insbesondere im Bereich der Kommunikation.

All diese Entwicklungen beeinflussen Schulen sowie das Lehren und Lernen in ihnen.
Die erhohte Mobilitit fithrt zu kulturell diversen Gesellschaften, die sich auch in den
Schulen widerspiegeln (zum Beispiel: Ahlgrimm & Kubicka 2019; Kercher & Schiffe-
rings 2019; Goodwin 2010; Kissock & Richardson 2010). So haben heutige Lehrkrifte
eine Vielfalt von Schiiler/innen in ihren Klassen. Diese kommen hiufigaus unterschied-
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lichen kulturellen Raumen, aus Familien mit unterschiedlichen sozialen Hintergriinden
und Bildungsgeschichten und haben verschiedene Muttersprachen. Auch in Bezug auf
die Biografie der Kinder kommt es zu einer starken Diversitit, dazu zihlen unter ande-
rem traumatisierte Kinder, die einen Krieg, Naturkatastrophen oder grofie Armut erlebt
haben, Kinder mit einer ,nomadischen® Geschichte aufgrund von Umziigen zwischen
verschiedenen Lindern, nicht zuletzt durch die beruflichen Verpflichtungen der Eltern,
und wiederum andere Kinder haben ihr kleines Dorf niemals verlassen. Diese heterogene
Schiilerschaft bedarf einer individualisierten Bildung und damit einer Lehrkraft, die sich
dieser Heterogenitit bewusst ist (vgl. auch Westa, 2020).

Ein starker globaler Wettbewerb und globale Entwicklungen wie zum Beispiel Pande-
mien oder der Klimawandel kénnen bei Kindern zu Angsten fiihren, welche wiederum
aufgefangen werden miissen. Burnham (2009) betont in diesem Zusammenhang, dass
die Angste heutiger Kinder und Jugendlicher zwar stark variieren, aber dass einige Angste
im Laufe der Zeit durch ein wiederholtes Erleben von spezifischen Situationen hinzuge-
kommen sind. Diese Angste sind hiufig auf globale Entwicklungen, Krisensituationen,
verstirke soziale Ungleichheit und einen erhéhten Medienkonsum zurtickzufithren. Die
standige Prisenz solcher Situationen in den Medien und im sozialen Umfeld kann neue
Angste in Kindern wecken und beeinflusst, wie diese die Welt um sie herum wahr-
nechmen und interpretieren. Lehrkrifte sollten sich dessen bewusst sein, um adiquat
auf die Lebenssituation der Kinder und Jugendlichen eingehen zu kénnen. Dies bedarf
auf Seciten der Lehrkraft Wissen tiber und Interesse an diesen globalen Ereignissen und
Problemen.

Wie schon angedeutet spiclen die Medien und neuen Kommunikationsformen wie
soziale Netzwerke eine wichtige Rolle fiir Kinder und Jugendliche (mpfs, 2018). Zum
cinen kénnen dadurch neuen Probleme wie ,cyber bullying® (Li, 2007) entstehen, zum
anderen bergen diese aber auch viele Chancen. Die modernen Kommunikationsstruk-
turen kdénnen zu ciner cinfacheren, zeitnahen und ortsunabhingigen Kommunikation
zwischen verschiedenen Kulturen und Lindern genutzt werden (Goodwin, 2010). Diese
Maoglichkeit besteht nicht nur im privaten, sondern auch im schulischen Kontext. Im pri-
vaten Bereich konnen dadurch zum Beispiel regelmiflig und kostengiinstig familidre und
freundschaftliche Kontakte auf der Seite von Kindern, die den Ort gewechselt haben,
aufrechterhalten werden. Im schulischen Kontext kénnen diese Méglichkeiten fiir einen
interkulturellen Unterricht zum Beispiel in Form von virtuellen Schulkooperationen
und Projekten genutzt werden. Im Groflen und Ganzen bedeuten diese Moglichkeiten
aber auch, dass Kinder und Jugendliche regelmif8ig mit Nachrichten und Entwicklungen
in fernen Lindern konfrontiert werden, damit einhergehend auch die Notwendigkeit,
mit globalen Entwicklungen und Herausforderungen umzugehen. Dic ,Fridays for Fu-
ture-Bewegung ist cin gutes Beispiel dafiir, wie Kinder und Jugendliche sich interna-
tional vernetzen, um gemeinsam etwas zu bewegen. In anderen Worten, Kinder und
Jugendliche sind heute nicht mehr nur Teil ihrer lokalen Umgebung, sondern bevél-
kern einen globalen Raum. Dieser besteht aus verschiedenen Weltsichten, kulturellen
Briuchen und Gepflogenheiten sowie den unterschiedlichsten Lebenskonzepten. Schule
und Unterricht kénnen daher nicht mehr nur den lokalen Kontext in Betracht ziehen,
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sondern miissen adiquat auf die beschriebenen Verinderungen im gesellschaftlichen,
sozialen und schulischen Umfeld reagieren.

Um diesen Anspriichen gerecht zu werden, ist eine zeitgemife Professionalisierung
in der Lehrkrifteausbildung unumginglich. Daraus lasst sich eine zweite Begriindungsli-
nie fiir die Internationalisierung der Lehrkrifteausbildung ableiten (s. vertiefend Westa,
2020). Aufgrund der immer stirker werdenden globalen Vernetzung benétigen nicht nur
zukiinftige Generationen, sondern auch deren Lehrkrifte Kompetenzen, Wissen und
Werthaltungen, die Sie auf ein Leben als ,global citizens® in ihren eigenen multikuleurel-
len Gemeinschaften vorbereiten (Mahon, 2010). Oder wie Devlin-Foltz (2010, S. 113)
es ausdriickt, Lehrkrifte brauchen ein Lernen ,iiber die Welt, von der Welt und mit
der Welt, um damit ,globale Kompetenzen® anzubahnen. Da Lernen niemals in einem
Vakuum stattfindet, braucht es Situationen, in denen diese Kompetenzen erworben und
erprobt werden konnen (Kissock & Richardson, 2010, S. 92). Eine Reflexion der eigenen
Erfahrungen ist dabei mafigeblich (zum Beispiel Kissock & Richardson, 2010; York-
Barr et al,, 2006; Steiner, 1996). Die Internationalisierung der Lehrkrifteausbildung
und Auslandsaufenthalte im speziellen bieten viele Mdglichkeiten, um tiber eigene (Bil-
dungs-)Erfahrungen sowie den eigenen sozialen und kulturellen Hintergrund kritisch
nachzudenken. Gerade durch das Erleben einer Situation als Fremde bzw. Fremder kann
das Einfuhlungsvermogen von Lehrkriften gegentiber Kindern aus anderen sozialen,
kulturellen und sprachlichen Riumen geférdert werden. Daher kann ein Praktikum
im Ausland erheblich zur Professionalisierung von zukiinftigen Lehrkriften beitragen,
sofern diese Erfahrungen bewusst reflektiert werden und einer Verfestigung von Stereo-
typen entgegengewirkt wird (siche hierzu auch den Beitrag von Schmengler in diesem
Band).

Um nochmals auf Goethe zuriickzukommen, geht es bei ecinem Auslandaufenthalt
im Rahmen eines Schulpraktikums darum, neue Eindriicke zu sammeln, also um ein
»ungestraft[es] [...] hinschlendern (Goethe, 1797) und gleichzeitig um ein Reflektieren
der eigenen Bildungserfahrungen und deren Relativierung durch vielfiltige Bildungssi-
tuation in cinem anderen nationalen pidagogischen Umfeld oder in Goethes Worten
(1797) um die Nétigung ,,sich einen Augenblick zusammenzunehmen®.

Nicht nur in der pidagogischen und didaktischen Diskussion, sondern auch in der
Bildungspolitik gewinnt die Internationalisierung der Lehrkrifteausbildung einen im-
mer hoéheren Stellenwert. So werden Programme zur Steigerung der Mobilitdtsraten
im Hochschulbereich seit Jahren durch die EU geférdert (ERASMUS+) und auch fiir
Schulen wurde cin cigenes Kooperationsprogramm in dieser Forderlinie ausdifferen-
ziert. Auch in Deutschland gibt es eine steigende Anzahl an Forderprogrammen, die sich
auf das Lehramt bezichen (s. zum Beispiel das SCHULWARTS!-Programm des Goethe-
Instituts und Lehramt.International des DAADs).

Trotz der wachsenden Férderméglichkeiten gehen immer noch vergleichsweise wenig
Lehramtsstudierende im Rahmen ihres Studiums in Ausland. Dies trifft sowohl auf den
Vergleich mit anderen Studiengingen (Protzel & Heinecke, 2019; Schén, 2019) als auch
auf den Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden an deutschen Hochschulen und Stu-

dierenden des gleichen Faches an Hochschulen anderer Linder in der EU zu (Baedorf,
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2015). Insgesamt ist die Forschungslage zur Internationalisierung der Lehrkrifteaus-
bildung liickenhaft, so zeigt keine der finf vom Deutschen Zentrum fiir Hochschul-
und Wissenschaftsforschung durchgefiihrten Studien auf, welche Griinde fiir einen Aus-
landsaufenthalt gerade fiir diese Gruppe von Studicrenden von Bedeutung sind (Hins-
sig, 2019). Dies wire aber besonders wichtig, da sich ein Lehramtsstudium in vielen
Aspekten, die ich im Folgenden niher ausfithren werde, von anderen Studienrichtungen
unterscheidet. Es gibt auch kaum qualitative Studien aus dem deutschen Sprachraum zu
diesem Thema (Ahlgrimm et al., 2019; Schén, 2019). Die hier vorgestellte Studie setzt
genau an diesen beiden Forschungsdesideraten an.

Die Besonderheit des Lehramtsstudiums, welches traditionell eng mit den regionalen
und nationalen Interessen verkniipft ist und meist in den Hinden der Regierung liegt,
mag ein Grund dafir sein, dass nur wenige Studierende im Rahmen ihres Studiums ins
Ausland gehen (Kimper-van den Boogaart 2019; Hinssig 2019). Dies gilt nicht nur fiir
den deutschsprachigen Raum, sondern scheint auch international von Bedeutung zu sein
(Leutwyler 2013; Dolby & Rahman 2008). In Deutschland kommt erschwerend hinzu,
dass Bildung Landersache ist und die Regelungen oft stark voneinander abweichen, da-
mit ist eine einheitliche Koordination schwierig (s. auch den Beitrag von Felske et al.,
2021 in diesem Band). Dies zeigt sich auch in der Lehramtsausbildung, die meisten Stu-
dierenden bleiben auch im Studium und dem Vorbereitungsdienst in ihrem regionalen
Umfeld und scheinen daher von der Natur her eher Goethe (1797), der sich selbst als eine
»sich gerne festsetzen[de] und die Dinge festhalten[de]“ Person beschreibt, zu dhneln.
Eine Reise in Goethes Sinne kénnte also durchaus eine gute Lerngelegenheit bieten. Dem
gegeniiber stehen die systemischen Realititen, Leutwyler (2013) und Kimper-van den
Boogaart (2019) betonen beide, dass die aktuellen Regelungen die Internationalisierung
des Lehramtsstudiums eher verhindern als diese zu unterstiitzen. Daher erweist sich die
Anerkennung von Studien- und/oder Praktikumsleistungen im Ausland meistens als
kompliziert und aufwendig (Jaritz, 2011). Es gibt aber immer mehr Bemithungen Mo-
bilititsfenster fiir Studierende zu schaffen, um diesem Problem entgegenzuwirken (fiir
einige Beispiele s. den Beitrag von Felske et al., 2021 sowie Hinssig & Elsner in diesem
Band). Es ist auch nicht von der Hand zu weisen, dass ein Auslandsaufenthalt mit Kosten
und cinem erhéhten organisatorischen Aufwand verbunden ist. Dies gilt allerdings fiir
alle Studienrichtungen und ist kein spezifisches Hindernis fir Lehramesstudierende,
damit kann es nicht zu Erklirung der geringeren Mobilititsraten im Lehramtsstudium
beitragen (Protzel & Heinecke, 2019; Schén, 2019). Die fehlende Verpflichtung fiir
cinen Auslandsaufenthalt sowie dic Abwesenheit jeglicher Vorteile bei der spiteren Ein-
stellung, Beforderung oder Bezahlung ist allerdings ein signifikanter Unterschied zu
vielen anderen Studiengingen (Jiger & Kefler, 2019).

Warum einige Studierende trotzdem keine Mithe scheuen und sich fur ein Auslands-
praktikum im Rahmen von SCHULWARTS! bemiihen, wird in dieser Studie niher
beleuchtet. Um auf das Zitat von Goethe zuriickzukommen, scheint die Tatsache, dass
sich immer mehr Lehramtsstudierende fiir ein SCHULWARTS!-Praktikum bewerben,
von ciner héheren Gewinn-Erwartung als von einer Angst vor Verlusten zu zeugen.
Dies liegt nicht auf der Hand, da ein Auslandspraktikum auch mit méglichen Verlus-
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ten einhergehen kann. Auf der pragmatischen Ebene kosten cine Bewerbung und die
Absolvierung eines Auslandspraktikums mehr Zeit, Geld und Eigeninitiative als ein
herkémmliches Praktikum zu Hause. Auf der personlichen und professionellen Ebene
birgt ein Auslandspraktikum auch das Risiko, sich mit den eigenen Einstellungen und
Werten auseinandersetzten zu miissen. Dies kann unter Umstidnden ein anstrengender
und schmerzhafter Prozess sein. Der mogliche Gewinn liegt aber ganz sicher auch in
den von Goethe (1797) beschriebenen Attributen einer Reise und dem Beitrag, den ein
Auslandsaufenthalt zur Professionalisierung in der Lehramtsausbildung leisten kann.

2 Studiendesign

2.1 Forschungsfrage und Forschungsmethodik

Um die Frage nach den Beweggriinden bzw. der Motivation fiir ein SCHUL-
WARTS-Praktikum und die damit einhergehende Bewerbung zu beantworten, bezieht
sich diese Studie auf die Analyse der Motivationsschreiben von 33 SCHULWARTS!-
Stipendiat/innen und -Alumni. Daher steht die Situation vor dem Auslandsaufenthalt
im Fokus, also die erwarteten Gewinne und Verluste, um es mit den Worten Goethes
(1797) auszudriicken. Ganz konkret kann die Forschungsfrage wie folgt formuliert
werden: Was motiviert Studierende dazu, sich fir ein Auslandspraktikum mit SCHUL-
WARTS! zu bewerben? Diese beinhaltet die beiden Teilfragen: (1) Welche biografischen
Erfahrungen und iufleren Umstinde geben erfolgreiche SCHULWARTS!-Bewerber /
innen als Begriindung fiir ihre Bewerbung an? und (2) welche Erwartungen an ein
SCHULWARTS!-Praktikum sind in diesen Motivationsschreiben erkennbar?

Die Motivationsschreiben sind Teil der reguliren Bewerbung fir ein SCHUL-
WARTS!-Stipendium und umfassen maximal zwei Seiten. Neben dem Motivations-
schreiben beinhalten die Bewerbungsunterlagen noch eine Skizze fiir eine Unterrichts-
cinheit oder ein auflercurriculares Projekt (max. 2 Seiten), cin (inter-)kulturelles Projeke
zu Deutschland (max. 1 Seite), ein pidagogisches (Beobachtungs-)Projekt (max. 1 Seite).
Die Bewerbung ist daher als eher umfangreich einzuschitzen. Da sich diese Studie mit
der Motivation fiir ein Auslandspraktikum befasst, wird ausschliefSlich das Motivati-
onsschreiben analysiert. In den Informationen zum Bewerbungsverfahren werden die
Anforderungen an das Motivationsschreiben wie folgt beschrieben:

Gehe im Motivationsschreiben auf folgende Fragen ein:

— Warum méchtest du ein Schulpraktikum im Ausland absolvieren?

— In welchen der zur Auswahl stehenden Linder mochtest du dein Praktikum absolvieren?
Bitte begriinde dein Erst-, Zweit- und Drittwunschland.

Welche Erfahrungen hast du mit DaF/DaZ und CLIL?

Warst du bereits fiir einen lingeren Zeitraum im Ausland tatig? Wenn ja, wo und was hast
du dort gemacht? (Goethe-Institut, 2021a)
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Da es sich bei den analysierten Schriftstiicken um einen Bestandteil der Bewerbungs-
unterlagen handelt, muss an dieser Stelle einschrinkend erwihnt werden, dass die Mo-
tivationsschreiben aller Wahrscheinlichkeit nach, neben der personlichen Motivation,
auch Annahmen iiber die von SCHULWARTS! erwiinschten und erwarteten Aspekte
beinhalten. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass die Bewerber/innen letzten Endes das
Ziel verfolgen, ein Stipendium zu erhalten. Da nur Motivationsschreiben von erfolgrei-
chen Bewerber/innen in die Studie eingegangen sind, kann davon ausgegangen werden,
dass diese sich nahe an den Erwartungen des SCHULWARTS!-Teams bewegen. Auch
eine differenzierte Ausformulierung von erwarteten Problemen bzw. Angsten ist nicht
zu erwarten. Daher bewegt sich die Analyse auf der Seite der Gewinne, um zuriick zu
Gocthe zu verweisen, und kann keinen Anspruch auf Vollstindigkeit in der Abbildung
der Motive der Studienteilnehmenden erheben.

2.2 Stichprobenbeschreibung

Die Einladungan der Studie teilzunchmen, wurde an die Stipendiat/innen und Alumni
(insgesamt 265 Personen) aus den Projektjahren 2015 bis 2020 per E-Mail versandt.
Zusitzlich wurden 160 Alumni iiber die SCHULWARTS!-Alumni-Web-App (SWAP)
erreicht. Davon stellen 33 Personen ihr Motivationsschreiben zur Verfiigung. Zusitz-
lich zu den Motivationsschreiben haben die 33 an der Studie Teilnehmenden einen
Fragebogen zu personenbezogen Daten wie Geschlecht, Alter zum Zeitpunke des Prak-
tikums, Lehramtsform und Ficherkombination ausgefiillt. In diesem Zusammenhang
wurde auch erhoben, inwiefern noch weitere Auslandserfahrungen vorliegen. Auf die
Auswertung dieser Daten soll im Rahmen dieses Beitrags aber nur in Form der Stich-
probenbeschreibung cingegangen werden. Fiir cine systematische Analyse in Bezug auf
die vorhandenen Motive in den Motivationsschreiben sind nicht ausreichend Daten
vorhanden.

An der Studie nahmen insgesamt 25 weibliche und 8 minnliche Lehramesstudie-
rende im Alter von 20 bis 34 Jahren (zum Zeitpunkt des Praktikums) teil. Die Teil-
nehmenden waren zum Praktikumszeitpunkt zwischen dem 3. Semester und kurz vor
dem Referendariat. Damit zeigt sich eine breite Spanne an Erfahrungen in Bezug auf das
Unterrichten. Teilweise war das Lehramtsstudium auch das Zweitstudium von den Teil-
nehmenden. Die gewihlten Schulformen verteilen sich wie folgt auf die Studienteilneh-
menden: Lehramt Grundschule (5), Sonderpidagogik (3) und Lehramt Gymnasium/
Gesamtschule /Sekundarstufe (25).

In Bezug auf die Ficherkombinationen zeigt sich ein sehr heterogenes Feld, die
Hauptficher bzw. Unterrichtsficher umfassen dabei: Deutsch /Germanistik (13); Ma-
thematik (10); Englisch/Anglistik (9); Geographie/Erdkunde (5); Geschichte (4);
Deutsch als Fremdsprache /Deutsch als Zweitsprache (3); Sport (3); Chemie (2); Fran-
zsisch (2); Musik (2); Philosophie/Ethik (2); Politikwissenschaft / Politik und Wirt-
schaft (2); Biologie (1); Informatik (1); Latein (1); Musikpidagogik (1); Sachunterricht
(1); Sozialkunde (1); Sozialwissenschaft (1); und Sprachheilpidagogik (1). Die Neben-
facher bzw. Didaktikfacher umfassen: Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweit-
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sprache (6); Bildungswissenschaft (5); Mathe (3); Forderschwerpunkt: Emotionale und
soziale Entwicklung (2); Musik (2); Biologie (1); Deutsch (1); Englisch (1); Erziehungs-
wissenschaft (1); Férderschwerpunkt: Sprache und Kommunikation (1); Kunst (1); und
Sachunterricht (1). In beiden Fillen ist eine mehrfache Nennung méglich, da es in der
Organisation der Studienficher erhebliche Unterschiede zwischen den Bundeslindern
und der Anzahl der gewahlten Ficher und méglicher Ficherkombinationen gibt. Man
kann aus dieser Auflistung allerdings ablesen, dass es keine bestimmten Ficher gibt, die
ein Auslandspraktikum wahrscheinlicher machen.

Als interessant hat sich die Abfrage beziiglich weiterer Auslandserfahrungen erwie-
sen. Bis auf funf Studienteilnehmende sammelten alle vor und /oder nach dem SCHUL-
WARTS!-Praktikum weitere Auslandserfahrungen im privaten und/oder beruflichen
Bereich. Konkret bedeutet dies, dass eine Teilnehmerin im Ausland aufgewachsen ist,
17 schon vor dem SCHULWARTS!-Praktikum eine Auslandserfahrung im Rahmen
des Studiums gemacht haben, weitere 17 Teilnehmende schon vorher einen mindestens
3-monatigen Auslandsaufenthalt auf8erhalb des Studiums erfahren haben, 6 nach dem
Praktikum studienbedingt ins Ausland gegangen sind sowie 3 Teilnehmende mehr als
3 Monate nach dem Praktikum auflerhalb des Studiums im Ausland verbracht haben.
Mehrfachnennungen sind in diesem Punkt wieder inkludiert. Insgesamt lassen diese
Zahlen darauf schliefen, dass cine Auslandserfahrung meist kein Einzelfall ist und die
Mehrheit der Bewerber /innen schon vor der SCHULWARTS!-Bewerbung einschligige
Auslandserfahrungen gesammelt haben. Eine systematischere Auswertung der gesamten
SCHULWARTS! Daten wire notwendig und interessant, um diese These zu verifizie-
ren.

2.3 Datenauswertung

Die Analyse der Motivationsschreiben folgte den sechs Schritten der ,thematic analysis®
nach Braun und Clark (2006): (1) Vertraut machen mit den Daten; (2) Generierung
vorlaufiger Codes; (3) Themensuche; (4) Themeniiberarbeitung; (5) Benennung und
Definition der Themen; und (6) Verfassen des Forschungsberichts. Im ersten Schritt
wurden die Motivationsschreiben mehrfach gelesen, im zweiten Schritt wurden die Mo-
tivationsschreiben mit Codes versehen, welche daraufthin in Themen und Unterthemen
organisiert wurden. Die gefundenen Themen wurden auf Stimmigkeit und Vollstin-
digkeit gepriift und wenn notwendig angepasst. Dabei wurden die unterschiedlichen
Themen und Unterthemen wiederholt mit den Motivationsschreiben abgeglichen sowie
klar benannt und definiert. Trotz der klaren Abgrenzung der Themen gibt es Beriih-
rungspunkte zwischen diesen, wie aus den folgenden Ausfithrungen hervorgehen wird.
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3 Beweggriinde fiir ,die Reise als SCHULWARTS!-Praktikantin und
-Praktikant

Durch diesen Prozess der Datenanalyse haben sich sechs Hauptthemen herauskristalli-
siert: (1) personliche Biografie; (2) Einfluss von anderen Akteur /innen wie z. B. Freund /
innen, Familie oder Medien; (3) Berufsplanung; (4) Weiterentwicklung; (5) zwischen-
menschliche Kontakte; (6) etwas bewirken wollen; (7) eigene Emotionen; (8) andere
Schulsysteme und Rahmenbedingungen kennenlernen und (9) Zielort des Praktikums.
Die benannten Beispiele und konkreten Situationen, auf die sich die Motivationsschrei-
ben bezichen, sind sehr individuell und lassen deshalb darauf schliefSen, dass die Motiva-
tionsschreiben die authentische Situation der Bewerber/innen abbilden und nicht nur
dem Zweck der erfolgreichen Bewerbung dienen. Trotz der Unterschiedlichkeit und der
Diversitit der einzelnen Motivationsschreiben lassen sich alle identifizierten Themen
in einer betrichtlichen Anzahl der Motivationsschreiben wiederfinden. Es gibt kaum
Einzelfille, welche nicht in einer ihnlichen Form auch in anderen Motivationsschreiben
zu finden sind. Diese Einzelfille bezichen sich immer auf eine ganz konkrete Situation,
wie das Aufwachsen im Ausland, schon bestehende Erfahrungen in einem spezifischen
kulturellen Raum oder eine seltene Ficherkombination bzw. Wahl.

3.1 Personliche Biografie

Wie schon angedeutet und zu erwarten war, spielt die eigene Biografie eine wichtige
Rolle bei der Entscheidung fiir ein SCHULWARTS!-Praktikum. Hierbei haben sich
drei Unterthemen ergeben: (1) frithere Erfahrungen im oder mit dem Ausland, (2) das
Lehramtsstudium und professionelle Erfahrungen und (3) die eigene Persénlichkeit und
individuelle Vorlieben.

Aus der Abfrage der vorangegangenen Auslandserfahrungen wurde ersichtlich, dass
die meisten Studienteilnehmer/innen schon vor dem SCHULWARTS!-Praktikum ein-
schligige Auslandserfahrungen im privaten wie auch professionellen Bereich gesammelt
haben. Dabei fanden die Erfahrungen in unterschiedlichen Kontexten statt, welche das
Reisen, Praktika bzw. Schulbesuche und Unterrichtserfahrungen im Ausland, Auslands-
semester, die Arbeit als Au-Pair, den eigenen Schulbesuch im Ausland, Besuche von
Verwandten im Ausland sowie cinen eignen Migrationshintergrund umfassen. Neben ei-
genen Auslandsaufenthalten wurden auch die Betreuung von und Arbeit mit Auslindern
in Deutschland mehrfach benannt. Die in diesem Rahmen entstandenen Erfahrungen
haben bei den Studienteilnehmer/innen auf unterschiedlichste Weise einen bleibenden
Eindruck hinterlassen und wecken dabei oft den Wunsch, das Gelernte noch weiter zu
vertiefen. Oder um Goethe (1797) nochmals zu bemiihen, die vergangen Erfahrungen
haben bei den Einzelnen zu wertvollen ,belebenden, berichtigenden, belehrenden und
bildenden® Eindriicken gefiihrt, aus welchen der Wunsch entstanden ist, weitere Aus-
landserfahrungen zu sammeln. Im Gegensatz zu dem Thema Weiterentwicklung bezicht
sich dieses Thema nicht auf die Erwartungen an das Praktikum, sondern beinhaltet
vergangene Erlebnisse und Lerngelegenheiten, die mitunter auch den Wunsch einer
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Wiederholung hervorgerufen haben. Im Mittelpunkt stehen dabei persénliche Aspekte
wie Freundschaften und soziale Kontakte, die noch immer fortbestehen, der eigene
Kompetenzgewinn wie das Lernen und Vertiefen einer Fremdsprache sowie die eigene
Weiterentwicklung. So beschreiben die Teilnehmenden einen starken Einfluss des vor-
angegangenen Auslandsaufenthaltes auf die eigene Personlichkeit:

»[konnte ich] viele besondere Erfahrungen sammeln, die ich nicht missen méchte und die
mich in meiner ganzen Personlichkeit stark geprigt sowie beeinflusst haben.*

»durch das Bewiltigen einiger unerwarteter Aufgaben bin ich gewachsen und sche mich

dadurch als selbststindigeren und offeneren Menschen als zuvor.*

»Die Zeit hat mich verindert, sie hat mich selbstbewusster und neugieriger gemacht und
mich als Person wachsen lassen.”

Neben dem personlichen Wachstum haben diese Erfahrungen aber auch zur eigenen
Professionalisicrung beigetragen:

»In meiner Zeit an der Deutschen Internationalen Schule Den Haag wurde mir klar, dass das
Kennenlernen von Schulen auferhalb meines gewohnten Kulturkreises eine Quelle unfass-
bar wertvoller Erfahrungen fir die spatere Arbeit an Schulen mit sich bringt.”

»[ich] bekam die Einsicht, dass Bewegung und aktives Lernen cine optimale Lernumgebung
schaffen, selbst bei Sprachbarrieren und kulturellen Unterschieden.”

,Ich bemerkte, wie sehr die kurze Zeit in der thailindischen Schule und meine Reiseerfah-
rungen in den Lindern wie Israel, Slowakei, Polen und der Ukraine meine Sichtweisen auf
das deutsche Schulsystem verindert und bereichert haben.”

Trotz Problemen und Schwierigkeiten werden diese Erfahrungen durchwegs als positiv

bCWﬁl’tCt:

»Die Arbeit an diesen Schulen war mit viel Spafl und positiven Erlebnissen verbunden,
obwohl die Schulkinder und ich uns auf sprachlicher Ebene nur schwer verstanden haben.”

»Die Zeit dort war nicht immer einfach, dennoch méchte ich die Erfahrungen und Ein-
driicke in meinem Leben nicht missen.”

Die Zitate zeigen deutlich, dass viele Studienteilnehmer/innen einen fritheren Aus-
landsaufenthalt als gewinnbringend erlebt haben, dies wiederum scheint ein wichtiger
Motivationsfaktor fiir die SCHULWARTS!-Bewerbung zu sein.

Aber nicht nur vorherige Auslandserfahrungen konnen zu dem Wunsch ein Prak-
tikum im Ausland zu absolvieren, beitragen. Auch das Studium in Deutschland und
andere professionelle Erfahrungen konnen hier einen Beitrag leisten. Im Gegensatz zu
den Auslandsaufenthalten wird dieser Aspekt allerdings eher zur Veranschaulichung der
eigenen Kompetenzen herangezogen und nicht so sehr als auslésendes Schliisselerlebnis
fiir den Wunsch, an einem Praktikum im Ausland teilzunehmen. Die Bewerber/innen
beschreiben vor allem Erfahrungen in den Bereichen Arbeit mit Gefliichteten, Jugend-
arbeit und Deutsch als Fremdsprache bzw. Zweitsprache. Es wird klar, dass sie diese
Ressourcen dazu einsetzen wollen, etwas Positives wihrend des Praktikums zu bewirken.
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Selbst beschreiben sich einige Bewerber/innen zum Beispiel als ,offen gegeniiber
neuen Erfahrungen und Erlebnissen®, als ,weltoffener und kontaktfreudiger Mensch®
oder als ,abenteuerlustig, neugierig, selbstbewusst, chrgeizig und ein offener Mensch®.
Gemeinsam habe die meisten, dass sie kulturell interessiert sind, das Reisen lieben und
gerne andere Lander entdecken. Es bleibt offen, ob dies generelle Merkmale von Studie-
renden sind, die eher ins Ausland gehen als andere, oder ob dies auf diese Stichprobe
zuriickzufiihren ist.

3.2 Einfluss anderer Akteur/innen

Nicht nur die cigene Biografie und Personlichkeit scheinen bei der Entscheidung fiir
eine SCHULWARTS!-Bewerbung eine Rolle zu spielen. Auch andere Akteur/innen
konnen diese Entscheidung beeinflussen. Dabei wurden drei Gruppen explizit in den
Motivationsschreiben erwihnt: die Familien, Freund/innen sowie die Medien und die
Gesellschaft im weiteren Sinne. Die Einflussnahme von auflen ist aber bei weitem nicht
immer unterstiitzend:

»Irotz den suggerierten Auseinandersetzungen in den Medien und der kritischen Ansicht
meiner Familie und Verwandten entschloss ich mich, Israel Anfang2018 zu bereisen.”

s»Warum ausgerechnet China? Da verstehst du doch nichts!” Das ist eine Frage, die mich

viele meiner Freunde gefragt haben.”

»Ich habe mich gerade fiir Israel entschieden, da das Land und seine Politik immer wieder
kontrovers diskutiert wird.*

In anderen Fillen wiederum verstirkt das Umfeld den Wunsch ins Ausland bzw. in ein
ganz bestimmtes Land zu gehen:

»Zu meinem Wunschland China habe ich eine persénliche Bezichung. Da mein Elternhaus
in XXX nahe der YYY liegt, besuchten die Kinder einiger Gastwissenschaftler_innen und
ich die gleiche Grundschulklasse. Hierunter waren einige chinesische Kinder, welche auch
zu meinen Freunden wurden. Sie sind mir bis heute durch eine auflergewohnlich zuvorkom-
mende Gastfreundschaft und Bildungsaffinitit in Erinnerung geblieben.”

»Durch [Name der Person], die 2016 mit SCHULWARTS! in der Ukraine war und derzeit
in Russland /Omsk ist, erfuhr ich von dem Projeke. SCHULWARTS! scheint mir die ideale
Moglichkeit zu sein, meine beiden Vorsitze zu verwirklichen.”

Auf einige der hier angesprochenen Themen werde ich spiter unter Punkt 3.9 Zielort
des Praktikums nochmals zuriickkommen. Was aber klar wird, ist, dass ein Praktikum
auch dazu dienen kann, den Eindruck eines Landes, welches kontrovers diskutiert wird,
zu relativieren. Dies beinhaltet auch den Wunsch, sich ein eigenes Bild zu machen. Eine
Entscheidung fiir oder gegen ein Praktikum im Ausland findet meist nicht in einem lee-
ren Raum statt, sondern wird im Kreis der Freunde und Familie thematisiert. Inwiefern
diese aber cinen direkten Einfluss auf die endgtltige Entscheidung nehmen, kann hier
nicht abschlieend geklirt werden.
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3.3 Berufsplanung

Das dritte Thema Berufsplanung ist unter dem Aspekt der Professionalisierung schr
interessant. Hier stellt sich insbesondere die Frage, inwiefern die SCHULARTS!-Sti-
pendiat/innen und Alumni dieses Praktikum zur strategischen Planung des spiteren
Berufs nutzen. Dabei stehen vier Motive im Vordergrund: (1) Vorbereitung auf das
Referendariat, (2) wertvolle Erfahrung, um mit den Herausforderungen des spiteren
Berufs umgehen zu kénnen, (3) ein leichterer Zugang zu auslindischen Universititen
und (4) eine Inspiration fiir die eigene Laufbahn.

Die Vorbereitung auf das Referendariat ist insbesondere fiir Studierenden, die sich
kurz vor dem Studienabschluss bzw. kurz danach befinden, von Bedeutung. Sie schen

das SCHULWARTS!-Praktikum als gute Vorbereitung und Bereicherung:

»Das Praktikum ,,Schulwirts wire optimal, um auf den Vorbereitungsdienst hinzuarbei-

«

ten.
»[...] sodass ich mit den vielfiltigsten Eindriicken in das Referendariat starten kann.”

»stehen mir nun zehn Monate bis zum Eintritt ins Referendariat im September 2019 bevor.
Diese Ubergangszeit sehe ich als Geschenk an, weshalb ich diese wertvolle Zeit gewinnbrin—
gend fiir mich nutzen mochte.”

Aber nicht nur Studierende, die kurz vor dem Referendariat stehen, sehen das SCHUL-
WARTS!-Praktikum als gewinnbringend an:

»Der Sprachenerwerb als Mittel zum Austausch spielt als zukiinftiger Englischlehrer schon
in meinem Studium eine Rolle. Ich hoffe allerdings durch ein Praktikum mit Schulwirts!,
mein Wissen in diesem Bereich zu vergroflern, was mir hoffentlich auch als Lehrer in

Deutschland helfen wird.”

»Mir ist es wichtig, dieses Land kennenzulernen, um auf mégliche Probleme im Umgang mit
(Fliichtlings-)Kindern aus dieser Kultur besser eingehen zu kénnen.

»wertvoller Erfahrungen fiir die spitere Arbeit an Schulen mit sich bringt.

»[um] mich zusitzlich [zu] qualifizieren®

Je ein Motivationsschreiben bezieht sich auf die anderen beiden Unterthemen, in denen
das Praktikum einmal als ,, Inspiration fiir meine weitere Schullaufbahn und zum ande-
ren als ein erleichterter ,Zugang zu auslindischen Universititen® geschen wird.
Insgesamt zeigt sich, dass das SCHULWARTS!-Praktikum von einigen Studienteil-
nehmer/innen durchaus im Sinne der Berufsplanung und des Berufserfolges gesechen
wird. Dies widerspricht der These von Jiger und Kefler (2019), dass ein Auslandsprak-
tikum kaum berufsrelevante Vorteile verspricht, teilweise. Auch wenn solch eine Erfah-
rung keine formalen Anreize mit sich bringt, scheint es doch als gute Vorbereitung auf
den Beruf und damit auch als Vorteil im Vorbereitungsdienst und dem spiteren Alltag

gesehen zu werden.
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3.4 Weiterentwicklung

Eines der umfangreichsten Themen ist die Weiterentwicklung, sic umfasst drei Unterthe-
men: (1) Kompetenzaufbau und praktische Erfahrungen; (2) Professionalisierung; und
(3) personliche Weiterentwicklung. Hierbei geht es um die konkreten Erwartungen an
das Praktikum, oder um Goethes Worte zu verwenden, die erwarteten Gewinne. Damit
ist das Thema im Gegensatz zur eigenen Biografie zukunftsgerichtet. Die ersten beiden
Unterthemen befassen sich explizit mit dem Lehrkrifteberuf, wohingegen das dritte
Unterthema die personliche Weiterentwicklung betrifft.

Im Bereich Kompetenzaufbau und prakeische Erfahrungen geht es den Bewerber/
innen darum, einen Lernzuwachs zu erleben und das Gelernte in die Praxis umzusetzen.
Dabei werden folgende Aspekte hervorgehoben: Interkulturelle Kompetenzen erwer-
ben, Fachkenntnisse ausbauen, dic ecigenen Sprachkenntnisse vertiefen, Wissen iiber das
Gastland erlangen und Wissen in die Praxis umsetzen. Das Konstrukt Interkulturalitit
ist auf eine vielseitige Art und Weise in den Motivationsschreiben vorhanden. Im Thema
Weiterentwicklung geht es bei diesem Konstrukt im Gegensatz zu spiteren Themen kon-
kret um den Erwerb von Kompetenzen, nimlich darum, die eigenen ,interkulturellen
Kompetenzen zu verbessern®, um die Worte eines SCHULWARTS! Alumni zu ver-
wenden. Neben der interkulturellen Kompetenz stehen auch Schlisselkompetenzen und
Fachkompetenzen im Fokus einiger Studienteilnehmer /innen:

»Die damit verbundene Selbstreflexionsfihigkeit stellt dabei sowohl fiir interkulturelle Be-
gegnungen als auch fir mich als Lehrperson eine Schliisselkompetenz dar.”

»Fir mich als angehende Lehrerin bietet das Programm die Méglichkeit meinen Horizont
zu erweitern und dies auch spiter an meine Schiiler*innen weiter zu geben.”

»Auslandspraktikum eine enorme Bereicherung fiir meine Fachkenntnisse®

»Als angehende Lehrkraft fiir Férderschulen interessiert mich besonders inwiefern indi-
viduelle Férderung stattfindet und auf welche Weise, Lernende mit Férderbedarf in den
gemeinsamen Unterricht integriert werden.”

Auch die Verbesserung der eigenen Fremdsprachenkenntnisse spielt fir viele eine zen-
trale Rolle:

»Dadurch, dass kein Deutsch auferhalb des Unterrichtes gesprochen wird, werde ich dazu
»gezwungen® Chinesisch, bezichungsweise Englisch zu sprechen und kann so meine Fremd-
sprachenkenntnisse verbessern.”

»Ich mochte Chinesisch sprechen und verstehen lernen. Um dieses Ziel zu erreichen, gibt es
keinen besseren Weg, als vor Ort zu lernen.”

»Zusitzlich habe ich so auch die Moglichkeit, meine Englischkenntnisse zu verbessern.”
Neben der Sprache steht auch das Wissen iiber das Zielland im Fokus:

»Des Weiteren wiirde ich sehr gerne die interessante und weitreichende Geschichte Chinas
niher erfahren und mehr dariiber lernen.”

»[um] viel iiber das jeweilige Land zu erfahren.”
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Die SCHULWARTS!- Stipendiat/innen und Alumni geben sich aber in den wenigsten
Fillen mit einem reinen Wissens- und Kompetenzerwerb zufrieden, sondern méchten
die schon erworbenen Kompetenzen auf jeden Fall wihrend des Praktikums in die Praxis

umsetzen.

»Ein Praktikum wiirde mir nun die Méglichkeiten geben, die Inhalte des Studiums in der
Praxis anzuwenden und erstmals Erfahrungen mit sprachsensiblen bezichungsweise sprach-
vermittelnden Fachunterricht zu sammeln.“

»Meine bevorstehende Examensarbeit werde ich in Kooperation mit der Grimm Welt Kassel
zu dem Thema ,Deutsch lernen im Museum® schreiben und ich wiirde mich sehr freuen,
wenn ich einige Aspekte der Arbeit in der Praxis mit Deutschlernenden erproben kénnte.”

»In dem Bereich DaZ / DaF fehlt mir bisher leider jegliche praktischer Erfahrung.®

»Fur mich wire es die Gelegenheit, gelerntes Wissen aus der Universitit im Berufsalltag
anzuwenden.”

Waihrend sich das gerade beschriebene Unterthema mit konkreten Kompetenzen und
dem Wunsch nach praktischen Erfahrungen auseinandersetzt, geht es bei dem Unter-
thema Professionalisierung um den Wunsch eine gute bzw. bessere Lehrkraft zu werden.

»Die Inspiration, die ich fiir meinen Weg gewinnen konnte wire unersetzbar und wiirde
mich zweifelsohne zu einer besseren Lehrkraft machen.”

»,Und das kann mich als Person und spitere Lehrkraft bereichern.”

»Der zweite Grund ist die Erfahrung, welche ich als Lehrerin sammeln kann. Durch die Ti-
tigkeit an einer Schule, kann ich wichtige Erfahrungen sammeln, meine Grenzen austesten,
meine Schwichen verbessern und meine Stirken ausbauen. Ich bin davon uberzeugt, dass
ich nach diesem Praktikum meinem Ziel, eine gute, lehrreiche und erfahrene Lehrerin zu
werden, einen grofen Schritt niher bin.*

»Ich wire Thnen sehr dankbar, wenn ich durch das Schulwirts!-Programm meinem Ziel, ein
guter Lehrer zu werden, ein Stiick naher kommen kénnte!®

Dabei sprechen die Studienteilnehmer /innen explizit die Entwicklung der eigenen Leh-
rerpersonlichkeit und des eigenen Unterrichtsstils an.

»Durch den interkulturellen Austausch mit meinen MentorInnen und Kolleglnnen kann
sich meine Lehrerpersonlichkeit und mein Unterrichtsstil fernab des deutschen Bildungs-
system weiterentwickeln und festigen.”

Wie schon aus dem letzten Zitat hervorgeht, spielt die Moglichkeit des Vergleiches von
Bildungssystemen, -traditionen und sozialen Kontexten eine wichtige Rolle fiir die ei-

gene Professionalisierung der SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni.

»Schlieflich sind die Herausforderungen an Bildung und an Lehrende in einer globalisierten
Welt vielerorts zhnlich. Andererseits empfinde ich auch die Unterschiede zwischen verschie-
denen Bildungssystemen als spannend und interessant.”

»Im Hinblick auf die Titigkeit an der Schule freue ich mich darauf, den schulischen Alltag
unmittelbar mitzuerleben. Mich interessiert, welche organisatorischen Rahmenbedingun-
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gen den Schulalltag im Zielland bedingen, wie das Lernangebot gestaltet wird und welche
Unterrichtsmethoden an der Schule eingesetzt werden. Dartiber hinaus mochte ich heraus-
finden, welche Strukturen im Hinblick auf den sozialen Umgang miteinander an der Schule
etabliert sind, etwa wie der Umgang von Lernenden und Lehrenden miteinander gestaltet
wird oder welche Rituale den Schulalltag bestimmen. Als angehende Lehrkraft fiir Forder-
schulen interessiert mich besonders inwiefern individuelle Férderung stattfindet und auf
welche Weise Lernende mit Forderbedarf in den gemeinsamen Unterricht integriert werden.
Ebenso méchte ich mehr tiber das bildungspolitische System des Ziellandes erfahren, wie
beispielsweise die Berufsausbildung von Lehrkriften. Ich gehe davon aus, dass sich in der
Gegeniiberstellung zu den in Deutschland etablierten Strukturen spannende Diskurse er-
Sffnen und ich auf diese Weise neue Perspektiven im Hinblick auf meine eigenen zukiinftige
Titigkeit als Lehrkraft entwickeln werde.”

Aus den Beispielen geht klar hervor, dass die SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und
Alumnivon dem Praktikum cinen erheblichen Mehrwert fiir ihren spiteren Beruf erwar-
ten. Diese Erwartung ist sicherlich eine treibende Kraft bei der Entscheidung, sich fiir
ein Praktikum im Ausland zu bewerben. Zudem zeigen die Motivationsschreiben, dass
sich die Bewerber/innen der anspruchsvollen und vielseitigen Aufgaben einer Lehrkraft
bewusst sind und diesem Anspruch auch in ihrem Beruf gerecht werden wollen. Das
Auslandspraktikum sehen sie als gute Vorbereitungauf den beruflichen Alltag und damit
als Teil ihres Professionalisierungsprozesses.

Das dritte Unterthema befasst sich wie schon erwihnt nicht explizit mit der Berufs-
vorbereitung, sondern mit der personlichen Weiterentwicklung, welche sich an einigen
Stellen mit dem Wunsch nach Professionalisierung tiberschneidet. Dies zeigt allerdings
auch, dass die SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni die Auslandserfahrung
in Form eines Praktikums ganzheitlich wahrnehmen und die eigene Weiterentwicklung
stark mit der beruflichen Weiterentwicklung vernetzt ist. Das Unterthema persinliche
Weiterentwicklung beinhalte die folgenden Aspekte: (1) eine Bereicherung fiir die eigene
Personlichkeit und das eigene Leben; (2) Offenheit und Unvoreingenommenheit; (3)
die Moglichkeit des Perspektivwechsels und der Horizonterweiterung; (4) Einsichten
in Fremdwahrnehmungen; (4) Selbstreflexionsfihigkeit; (5) Selbstbewusstsein; (6) An-
passungsfihigkeit und Gelassenheit; sowie (6) das Austesten eigener Grenzen. In erster
Linie bietet das Praktikum fiir viele Studienteilnehmer/innen die Méglichkeit, person-
lich zu wachsen und sich selbst weiterzuentwickeln:

»In Kulturen unbekannter Linder eintauchen, denn neue Begegnungen sind meines Erach-
tens der beste Motor zur Weiterentwicklung meiner Personlichkeit.

»ich wiirde diese Erfahrung gerne noch einmal in meinem angestrebten Berufsfeld machen,
da ich denke, dass in der Schule auch wegen der Einflisse des jeweiligen Schulsystems, der
Kultur des Landes und der Mentalitit der Einwohner vieles anders gehandhabt wird als in
Deutschland. Und das kann mich als Person und spitere Lehrkraft bereichern.”

,lch hoffe, deutlich machen zu kénnen, dass ich das Projekt SCHULWARTS! als groRartige

Moglichkeit sehe, wertvolle und lebensbereichernde Erfahrungen sammeln zu konnen.”

Dies wird aber nicht immer als einfache Aufgabe gesehen, sondern stellt durchaus eine
Herausforderung dar, die gemeistert werden kann.
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,Ich bin bereit, mich den zwischenmenschlichen, kulturellen und kulinarischen Unterschie-
den zu stellen und bin iiberzeugt, dass ich diese meistern werde.”

Die vorherigen Zitate haben schon gezeigt, dass es dabei oft um Erfahrungen mit Men-
schen aus anderen Kulturen geht. Diesen offen und voreingenommen entgegenzutreten,
um sich selbst ein eigenes Bild zu machen, ist ein Ziel vieler SCHULWARTS!-Stipen-
diat/innen und Alumni.

»Durch das Kennenlernen der Haltungen und Einstellungen zum eigenen Leben der Men-
schen erhoffe ich mir, ein eigenes Bild machen zu kénnen.”

»Gern wiirde ich einen eigenen Eindruck bekommen.®

»Mein Ziel ist es, in einem mir fremden und unbekannten Land meine Erfahrungen zu
sammeln, um komplett unvoreingenommen zu sein.”

»Es gibt nicht oft die Méglichkeit, einem Land véllig uneingeschrinkt von jeglichen Vorur-
teilen zu begegnen.”

Die Méglichkeit anderen Kulturen und Landern offen zu begegnen, ist auf personlicher
Ebene cine gute Moglichkeit, einen Perspektivwechsel vorzunehmen und dadurch den
cigenen Horizont zu erweitern. Oft geht damit auch der Wunsch einher, diesen breiteren
Horizont an zukinftige Schiler/innen weiterzugeben und die eigene Weiterentwick-
lung gezielt mit dem Prozess der Professionalisierung in Einklang zu bringen.

»Durch ein Auslandspraktikum wiirde ich einige Dinge aus einem anderen Blickwinkel
betrachten konnen.”

»[...] kann ich mir aber auch gut ein Praktikum in anderen Lindern vorstellen, um dessen
Schulsystem und die Herausforderungen, vor denen es steht kennenzulernen und meinen
Horizont zu erweitern.”

»Fur mich als angehende Lehrerin bietet das Programm die Méglichkeit meinen Horizont
zu erweitern und dies auch spiter an meine Schiiler*innen weiter zu geben.”

»Mein pidagogisches Interesse spiegelt sich auch in meinem pidagogischen Projeke wider.
In diesem méchte ich mich mit Lernstrategien chinesischer Schiiler_innen beschiftigen.
Meiner Meinung nach ist in Deutschland die Annahme verbreitet, dass chinesische Ler-
ner_innen dazu neigen Lernstrategien anzuwenden, welche sich durch haufige Wiederho-
lungen kennzeichnen. Diese Annahme verbindet sich hiufig mit der Auffassung, dass ein
solches Lernen nur zu einem oberflichlichen Verstindnis fithren. Aufgrund der Erinnerung
an meine Grundschulfreunde kann ich die Anwendung von wiederholenden Lernstrategien
nicht ginzlich verneinen. Deshalb wiirde ich mich freuen, wenn ich mich mit diesen Annah-
men in meinem Praktikum beschiftigen kann.”

Zudem erwarten sich einzelne Studienteilnehmer/innen einen Einblick in die Wahrneh-

mung der eignen Person durch andere.

,Im Bereich der Interkulturalitit interessiert mich besonders, wie ich von anderen Men-
schen wahrgenommen werde und wie ich diese Menschen wahrnehme und bewerte. Die
damit verbundene Selbstrcﬂexionsfiihigkeit stellt dabei sowohl fiir interkulturelle Begeg-
nungen als auch fiir mich als Lehrperson eine Schliisselkompetenz dar.”
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Dieser Spiegel wird als Moglichkeit gesehen, die eigene Reflexionsfhigkeit zu stirken.
Dieser Aspekt ist besonders interessant, da die bewusste Reflektion von Erfahrungen
einen wichtigen Bestandteil einer professionellen Lehrkrifteausbildung darstelle (Kis-
sock & Richardson, 2010; York-Barr et al., 2006; Steiner, 1996). Der Wunsch der Studie-
renden nach einer Kompetenzerweiterung in diesem Bereich ist daher nicht nur fiir das
personliche Wachstum, sondern auch fiir den spateren Beruf von Bedeutung. Durch die
Konfrontation mit einer neuen Erfahrung fernab von zu Hause erwarten sich manche
Studienteilnehmer/innen auch ein gesteigertes Selbstbewusstsein und die Fahigkei, sich
an neue Situationen anzupassen.

»Durch das Eintauchen in die andere Kultur und das selbststindige Zurechtfinden in dieser
wiirde sich auflerdem mein Selbstbewusstsein erheblich erhéhen.”

»Dadurch wiirde sich auch meine Anpassungsfihigkeit erhéhen, indem ich auf unerwartete
Situationen immer gelassener reagiere.”

Auch hier besteht wieder cin enger Zusammenhang zwischen dem personlichen Wachs-
tum und dem spiteren Beruf. Gelassenheit und die schnelle Reaktion auf unerwartete
Situationen sind sicherlich Eigenschaften, die Lehrkrifte in ihrem Beruf benétigen. Die
mit dem Praktikum verbundenen Herausforderungen werden insgesamt weniger als ab-
schreckend, sondern vielmehr als gute Lerngelegenheit gesehen.

,Ich freue mich auf die Herausforderung, in einer neuen Umgebung eines unbekannten
& 8 g
Landes zu leben.”

Zu dieser Erfahrung zihlt fir wieder andere der Drang danach die eigenen Grenzen
auszutesten und an den ecigenen Stirken und Schwichen zu arbeiten.

»Durch die Tatigkeit an einer Schule, kann ich wichtige Erfahrungen sammeln, meine Gren-
zen austesten, meine Schwichen verbessern und meine Stirken ausbauen.

Das Thema Weiterentwicklung zeigt, dass die SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und
Alumni hohe Erwartungen an den Kompetenzerwerb, die eigene Professionalisierung
und die personliche Weiterentwicklung haben. Dabei sind die Erwartungen sehr vielsei-
tigund reichen von Fachkompetenzen tiber ein vertieftes und authentisches Wissen tiber
das Gastland bis hin zu soff skills wie Anpassungsfihigkeit. Die Erweiterung der eigenen
Erfahrungen, Einsichten in die eigene Person und das personliche Wachstum sollen dabei
nicht zu kurz kommen. Ganz im Sinne Goethes soll das SCHULWARTS!-Praktikum
damit eine ganzheitliche und unschitzbare Reise sein, die ,belebt, berichtigt, belehrt
und bildet” (Goethe, 1797). Manche Bewerber/innen gehen sogar noch einen Schritt
weiter und beschreiben die Moglichkeit, die ein SCHULWARTS!-Praktikum bietet, als

Erftllung eines Traumes.

»Nach ausreichend Unterrichtserfahrung in Deutschland méchte ich nun endlich meinen
Traum erfiillen und das erste Mal im Ausland unterrichten.”
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3.5 Zwischenmenschliche Kontakte

Das Thema Kultur und kultureller Austausch ist schon in den vorangegangenen Themen
immer wieder angesprochen worden. Da Kultur nicht unabhingig in einem luftleeren
Raum stattfindet, sondern von Menschen gelebt wird, ist dies ein wichtiger Aspeke des
Themas zwischenmenschliche Kontakte. Da das SCHULWARTS!-Praktikum im Ausland
absolviert wird, ist der Kontakt mit Menschen aus anderen Kulturraumen unumginglich
und dies erwarten die SCHULWARTS!-Teilnehmenden auch. Zwischenmenschliche
Kontakte spiclen dabei fir die eigene Weiterentwicklung und die Sammlung unter-
schiedlicher Erfahrungen eine wichtige Rolle. Das Thema zwischenmenschliche Kontakte
gliedert sich in drei Unterthemen: (1) Austausch mit anderen; (2) andere Linder &
Kulturen kennenlernen; und (3) Erfahrungen mit anderen Kulturen sammeln.

Das erste Unterthema Austausch mit anderen bezicht sich im Gegensatz zu den beiden
anderen Unterthemen nicht direkt auf kulturelle Aspekte, sondern auf das zwischen-
menschliche Miteinander im Allgemeinen. Dabei beinhaltet es neben dem Austausch
mit anderen Menschen, das Schaffen von gemeinsamen Lerngelegenheiten, und den
internationalen (wissenschaftlichen) Austausch. Der Austausch mit anderen Menschen
bezieht sich zum einen auf das Praktikumsland und die Praktikumsschule, zum anderen

aber auch auf das SCHULWARTS!-Netzwerk:

»Den Austausch mit anderen Lehramtsstudierenden empfinde ich immer wieder als duf8erst
bereichernd, genauso den Kontakt zu im Beruf stehenden Lehrer*innen. Der Austausch von
Best-Practice-Beispiclen, die gemeinsame Reflektion und Beratung und das Einholen von Feed-
back haben mir bereits auf vielfiltige Weisen weitergeholfen, nicht zuletzt in meinem gerade
abgeschlossenen Praxissemester, in dem ich durch hilfreiches Feedback und das Hospitieren im
Unterricht engagierter Lehrer*innen einen groflen persénlichen Lerneffeke spiiren konnte.”

»Zum oben genannten Austausch gehéren fiir mich auch die Vor- und Nachbereitungssemi-
nare des Programms, an denen ich selbstverstindlich gerne teilnehme, und von denen ich mir
erhoffe, dass sic mir dabei helfen, aus meinem Praktikum persdnlich Gewinn zu schépfen.”

Die Wertschitzung der Vor- und Nachbereitungsseminare zeigt erneut, dass sich die
SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni gezielt mit den zu machenden und
gemachten Erfahrungen auseinandersetzen wollen, um den gréfitméglichen Gewinn fiir
sich selbst aus dem Praktikum herauszuholen. Der beschriebene Austausch ist dabei
nicht einseitig, sondern beruht auf Gegenseitigkeit.

»Es kann nur Vorteile mit sich bringen, ausreichend Vorbereitung zu erhalten und ich freue
mich immer dariiber, meine Erfahrungen an andere weitergeben zu konnen.”

Der Austausch vor Ort wird in den meisten Fillen als eine gemeinsame Lerngelegenheit

begriffen:

»Ich mochte die Schillerinnen und Schiiler sowie das Lehrerkollegium unterstiitzen und
an ihrem tiglichen Leben und schulischen Alltag teilhaben und diesen mitgestalten. Ich
denke, dass cin Lehramtspraktikum vielfiltige Méglichkeiten bietet, um mit den Kindern
und Jugendlichen sowie den Lehrkriften im gemeinsamen Austausch voneinander zu lernen
und so zur Forderung eines gegenseitigen kulturellen Verstindnisses beizutragen.”
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Auf einer theoretischen Ebene soll das Auslandspraktikum aber auch zum internationa-
len und wissenschaftlichen Austausch beitragen.

JAuch der interkulturelle und internationale Austausch sind in dieser Hinsicht fiir mich
wichtig. Schlieflich sind die Herausforderungen an Bildung und an Lehrende in einer glo-
balisierten Welt vielerorts ihnlich.”

Fiir das Unterthema Austausch lasst sich zusammenfassen, dass dieser eine wichtige Rolle
zu Hause in der Vor- und Nachbereitung und im Ausland spielt. Dabei wird er hiufig
als gemeinsame Lerngelegenheit begriffen und ist nicht nur auf praktische Erfahrungen
begrenzt, sondern beinhaltet auch den Wunsch nach einer theoretischen und philoso-
phischen Auseinandersetzung mit dem Thema Bildung aus internationaler Perspektive.
Hier sind sicherlich auch parallelen zu dem Wunsch nach einer Horizonterweiterung aus
dem vorangegangenen Thema zu erkennen.

Das Unterthema Linder und Kulturen kennenlernen bezieht sich spezifisch auf den
Auslandsaufenthalt und das Gastland. Es beinhaltet die Aspekte: Land und Leute ken-
nenlernen, andere Kulturen kennenlernen, andere Menschen und Kulturen besser ver-
stehen lernen.

»ISCHULWARTS!] wire fiir mich eine grof8e Chance, ein weiteres Land und seine Sprache,
Kultur, Lebensstil und die Gesellschaft dort kennenzulernen.”

,Die vielen Linder haben alle so unterschiedliche Facetten, Kulturen und verschiedene
Lebens- und Unterrichtsstile zu bieten, dass ich eigentlich alle kennen lernen mochte.”
,Durch ein Praktikum an einer Schule auflerhalb Deutschlands werde ich Menschen einer
anderen Kultur kennenlernen und Einblicke in ihre alltagliche Lebenswelt gewinnen.”
»Dort habe ich die Méglichkeit, einen neuen Alltag zu erleben und eine ganz neue Kultur

kennenzulernen.”

»Ich bin gespannt darauf, die Sichtweisen und Interessen der Menschen Vorort kennenzu-
lernen sowie an ihren Gewohnheiten teilzuhaben.”

Dabei gehen alle drei Facetten meist Hand in Hand und kommen kaum isoliert vor.
Dies konnte man dahingehend interpretieren, dass es den Bewerber/innen um einen
ganzheitlichen Wissenserwerb tiber das Gastland, dessen Bewohner/innen sowie deren
Lebenssituation geht und nicht nur um cin Eintauchen in einzelne Bereiche.

Das Unterthema Linder ¢ Kulturen kennenlernen unterscheidet sich vom Unter-
thema Erfabrungen mit anderen Kulturen auf ciner qualitativen Ebene. Wohingegen
Ersteres auf der eher passiven Ebene des Kennenlernens verweilt, befasst sich Zweiteres
mit aktiven Erfahrungen im Gastland und der Gastkultur. Die Motivationsschreiben
bezichen sich dabei auf Erfahrungen mit einer anderen Kultur/einem anderen Kultur-
raum, Erfahrungen mit der muslimischen /arabischen Kultur, das Sammeln von Erfah-
rungen in einem fremden Land und das Erleben von originalen Erfahrungen mit anderen
Kulturen/Systemen. Interessant ist dabei, dass die muslimische bzw. arabische Kultur in
den vorliegenden Motivationsschreiben als einzige direkt hervorgehoben wird:
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»Bisher habe ich wenig Erfahrungen und Kontakte in die arabische Welt. Mein aktueller
Arabisch- Kurs ist der erste intensive Kontakt zu dieser Kultur.*

»Andererseits erhoffe ich mir von einem lingeren Aufenthalt in einem mehrheitlich mus-
limisch bevélkerten Land wichtige Erfahrung im Umgang mit muslimisch sozialisierten
Jugendlichen.”

Dies konnte man auf die verhiltnismiflig grof8e Prisenz dieses Kulturraumes in den
deutschen Medien zuriickfithren und damit eine Verbindung zur friher diskutierten
Rolle von anderen Akteurinnen und Akteuren herstellen. An dieser Stelle kann der Grund
fiir dieses Phinomen aber nicht eruiert werden. Der Wunsch andere Kulturen zu erleben,
ist oft an den Wunsch nach authentischen Erfahrungen gekoppelt.

»Solche Eindriicke gewinnt man nicht aus der Ferne oder durch Biicher. Solche Impressio-
nen kann man nur vor Ort erleben.”

Aus Sicht einiger SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni ist ein lingerer Aus-
landsaufenthalt, der mit ciner guten Integration im Gastland cinhergeht und von vielen
Kontakten zur einheimischen Bevolkerung geprigt ist, ein geeignetes Mittel, um solche
originalen Erfahrungen zu sammeln. Aus allen Motivationsschreiben geht eindeutig her-
vor, dass ein Auslandspraktikum ein grofles Potential hat, zwischenmenschliche Bezie-
hungen zwischen verschiedenen Kulturen zu etablieren und in diesem Zuge voneinander

zu lernen.

3.6 Etwas bewirken wollen

Voneinander zu lernen, impliziert schon die wechselseitige Bezichung, die die Praketi-
kant/innen gerne wihrend ihres Auslandsaufenthaltens hitten. So zeugen die Motivati-
onsschreiben nicht nur von den erwarteten positiven Effekten des Stipendiums fir die
SCHULWARTS!-Bewerber/innen, sondern beinhalten auch das Thema ezwas bewirken
wollen. Dabei werden unterschiedliche Dimensionen bedacht. Zum einen méchten die
Stipendiat/innen und Alumni eine positive Wirkung auf die Schiiler/innen vor Ort
haben und diese unterstiitzen.

»Primir jedoch, wire es eine Chance, SchiilerInnen die Méglichkeit zu eréffnen, Deutsch
von einer Muttersprachlerin zu lernen und ihnen somit neue Perspektiven fiir ihre Zukunft
zu 6ffnen.”

»[--.] SchillerInnen neben Sprachwissen auch deutsche Kultur, Briuche, Normen und
Werte, tiber Projekte, Feste, Aktionen, etc. niaherzubringen.”

»Meiner Lieblingstitigkeit nachgehen: Junge Menschen fir die Welt begeistern und in ihrer
Entwicklung unterstiitzen.”

Aber nicht nur die Schiiler/innen sollen von der Anwesenheit der Praktikant/innen

profitieren, sondern auch die Schulen und Lehrkrifte.

»Ich mochte die Schiilerinnen und Schiiler sowie das Lehrerkollegium unterstiitzen und
an ihrem tiglichen Leben und schulischen Alltag teilhaben und diesen mitgestalten. Ich
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denke, dass ein Lehramtspraktikum vielfiltige Méglichkeiten bietet, um mit den Kindern
und Jugendlichen sowie den Lehrkriften im gemeinsamen Austausch voneinander zu lernen
und so zur Forderung eines gegenseitigen kulturellen Verstandnisses beizutragen.”

»Zusitzlich méchte ich natirlich auch gerne an meiner Praktikumsschule etwas positives

bewirken.”

»Zusatzlich habe ich mich auf der Internetseite tiber die zahlreichen internationalen Ange-
bote und Projekte der Schule informiert und bin sehr beeindruckt und wiirde die Schule bei
diesen Projekten gerne unterstiitzen.”

Besonders wird dabei die Rolle als Kulturvermittlerin und -vermittler gerne angenom-
men. Zum einen planen die Bewerber/innen, als Vertreter /innen der deutschen Kultur
vor Ort zu fungieren.

»Ich wiirde mich freuen, wenn ich [...] beim Vermitteln der deutschen Kultur im Ausland

helfen kann.“
»Abschliefend méchte ich noch sagen, dass ich durch meine Motivation, meine Offenheit
und meine Art auf Leute zuzugehen, ein guter Vertreter fiir die deutsche Kultur wire.”

»Die Schule bietet dem Praktikanten viele Méglichkeiten die deutsche Sprache und Kultur

zu vermitteln.”

Dabei wird die Rolle der Kulturvertreterin bzw. des Kulturvertreters nicht immer nur als
cine Einbahnstraf8e geschen. Einige der Motivationsschreiben deuten auch an, dass die
SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni als Botschafter/innen der Gastkultur

nach ihrer Riickkehr fungieren wollen.

,Gerade in der heutigen Zeit ist es mir sehr wichtig selbst etwas kennenzulernen und cigene
Eindriicke zu sammeln, um auch ein qualifiziertes Gesamtbild vermitteln zu kénnen.”

Die Betonung der Rolle als Kulturvermittlerin bzw. des Kulturvermittlers muss aller-
dings aufgrund der Ziele des Goethe-Instituts relativiert werden. Das Goethe-Institut als
weltweit tatiges Kulturinstitut der Bundesrepublik Deutschland beschreibt seine Auf-
gabe wie folgt:

»Wir fordern die Kenntnis der deutschen Sprache im Ausland und pflegen die internatio-
nale kulturelle Zusammenarbeit. Wir vermitteln ein umfassendes Deutschlandbild durch
Information tber das kulturelle, gesellschaftliche und politische Leben in unserem Land.
Unsere Kultur- und Bildungsprogramme férdern den interkulturellen Dialog und ermég-
lichen kulturelle Teilhabe. Sie stirken den Ausbau zivilgesellschaftlicher Strukturen und
fordern weltweite Mobilitit.“ (Goethe-Institut, 2021b).

Dieser Zielsetzung werden sich manche der SCHULWARTS!-Bewerber /innen bewusst
sein und kénnten diesen Aspekt deshalb in den Motivationsschreiben betont haben, um
ihre Chancen auf einen Praktikumsplatz zu erhohen.

Zusammenfassend lisst sich fir das Thema etwas bewirken wollen sagen, dass die
SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni gerne ihr Wissen und ihre Kompe-

tenzen einsetzen mochten, um an der Praktikumsschule etwas zu bewirken. Dabei ist
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der Wunsch danach, einen Beitrag zur interkulturellen Verstindigung zu leisten, ein
wichtiger Aspekt. Abschliefend kann allerdings nicht eindeutig gekliart werden, ob die
Betonung der kulturellen Verstindigung einzig auf die Motivation der Stipendiat/innen
und Alumni zuriickzufiihren ist, oder ob die Annahme iiber die Erwiinschtheit dieses

Aspektes beim SCHULWATRS!-Team zu dieser Betonung gefiihre hat.

3.7 Eigene Emotionen

Das Thema eigene Emotionen befasst sich mit der in den Motivationsschreiben darge-
stellten Gefiihlslage der Bewerber/innen. Dabei spielen zwei Emotionen eine wichtige
Rolle. Zum einen gehen die SCHULWARTS!-Teilnehmenden davon aus, dass ihnen das
Praktikum Spafl und Freude bereiten wird.

»Als weltoffener und kontaktfreudiger Mensch bereitet es mir Freude fremde Kulturen
kennenzulernen und hautnah zu erleben.”

»Die Arbeit an diesen Schulen [Schulen aus einem fritheren Auslandsaufenthalt] war mit
viel Spafl und positiven Erlebnissen verbunden, obwohl die Schulkinder und ich uns auf
sprachlicher Ebene nur schwer verstanden haben.”

Zum anderen ist es mit den Emotionen Spannung und Neugierde verkniipft.

»eine spannendere Erfahrung verspricht die Arbeit an einer Regelschule in einem mir unbe-
kannten Land auf8erhalb des direkten europiischen Einflusses zu werden.”

»Ich finde es spannend, Linder zu bereisen von denen ich grundsitzlich noch nicht sehr viel

weif3.“

»Auch aus der Neugier heraus, ein neues Land kennen zu lernen, fillt meine Wahl auf die

Linder Korea, China und Thailand.”

Auch wenn die eigenen Emotionen im Vergleich zu den anderen Themen eine cher un-
tergeordnete Rolle spiclen, zeigt ihre Erwiahnungin den Motivationsschreiben doch, dass
die Entscheidung fiir eine SCHULWARTS!-Bewerbung keine rein rationale, sondern
auch emotionale Entscheidung ist. Hier muss auch bedacht werden, dass ein Motivati-
onsschreiben maximal zwei Seiten lang sein sollte und die sachlichen Aspekte bei dem
Anforderungsprofil fiir diesen Teil der Bewerbung tiberwiegen.

3.8 Andere Schulsystem und Rahmenbedingungen kennenlernen

Die gerade beschriebene Neugierde ist sicherlich auch eine bedeutsame Emotion, die
das nichste Thema betrifft, nimlich das Bedirfnis andere Schulsysteme und Rabhmen-
bedingungen kennenzulernen. Das Interesse an anderen Schulsystemen wird zumeist als
Relativierungspunkt zu den eigenen Erfahrungen geschen und ist mit der Hoffnung
verbunden, hier etwas auf den spateren Berufsalltag tibertragen zu kénnen. Damit steht
die Neugierde fiir andere Schulsysteme und Unterrichtsmethoden in einem engen Zu-

sammenhang mit dem Unterthema Professionalisierung. Im Gegensatz dazu wird dabei

141



142 Sina Westa

aber konkret auf das Kennenlernen des anderen Systems und den Ursprungdes Interesses
eingegangen. So sind zum Beispiel 6ffentlich zugingliche Vergleiche von Schulsystemen
wie die PISA-Studie Ausldser fiir ein erhdhtes Interesse.

»Das Land, das in den PISA Untersuchungen dhnlich abschnitt wie Deutschland, hat 2015
ebenfalls ein ehrgeiziges Reformprogramm fur die Schulen gestartet, das zum Ziel hat, die
Literacy der Schiiler*innen zu verbessern und die Abschlusszahlen der Schulen zu verbessern.
Die Umsetzung dieser Reformen interessiert mich als zukiinftigen Lehrer natirlich, da ja
auch in Deutschland dhnliche Reformen umgesetzt wurden und werden. Zusitzlich sticht
Island im internationalen Vergleich dadurch hervor, dass die soziale Herkunft einen sehr
geringen Einfluss auf den Schulerfolg von Schiiler*innen hat — und gerade dieses Problem
ist aus meiner Sicht eins der dringendsten des deutschen Schulsystems. Islindische Schu-
ler*innen zihlen auflerdem zu den gliicklichsten der Welt. Da auch ich natiirlich spiter gerne
gliickliche Schiiler*innen hitte, wiirde ich gerne erleben, inwiefern und wie das islindische
Schulsystem die Zufriedenheit der Schiiler*innen steigert.”

»Koreas Ergebnisse bei PISA sind in den letzten Teilnahmejahren durchweg im oberen Drittel

verzeichnet — von den Naturwissenschaften bis hin zum Leseverstehen. Auch die Mog-
lichkeiten fur sozial schwichere Bevolkerungsgruppen eine schulische Ausbildung zu
bekommen, sind seit 2006 stabil hoch und iiber dem OECD Durchschnitt. Mich inter-
essieren neben den Aspekten, die zu einem so guten Abschneiden fithren, auch wie mit
der Zentriertheit des Schulsystems umgegangen wird und welchen Einfluss der Fokus
mediale Bildung auf den Schulalltag hat.”

Neben diesen konkreten Referenzen zu empirischen Forschungsergebnissen, die von
einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Wunschpraktikumsland und dessen Schul-
system zeugen, spielt auch ein generelles Interesse an anderen Schulsystemen und deren
Rahmenbedingungen eine Rolle bei der Entscheidung fir ein Auslandsprakeikum.

,Besonders reizvoll finde ich auch die Unterschiede zwischen deutschen und chinesischen
Schulen kennenzulernen, welche sich nicht nur in Organisation, Tagesablauf, Notenvergabe
und Kleiderordnung unterscheiden, sondern auch in vielen anderen Bereichen.*

,Andererseits cmpfinde ich auch die Unterschiede zwischen verschiedenen Bildungssystc—
men als spannend und interessant.”

u...] kann ich mir aber auch gut ein Praktikum in anderen Lindern vorstellen, um dessen
g
Schulsystem und die Herausforderungen, vor denen es steht kennenzulernen und meinen
Y g
Horizont zu erweitern.

»Dinemark wegen des Schulsystems, von dem behauptet wird, der Montessori-Pidagogik
dhnlich zu sein.”

»Im Hinblick auf die Titigkeit an der Schule freue ich mich darauf, den schulischen Alltag
unmittelbar mitzuerleben. Mich interessiert, welche organisatorischen Rahmenbedingun-
gen den Schulalltag im Zielland bedingen, wie das Lernangebot gestaltet wird und welche
Unterrichtsmethoden an der Schule eingesetzt werden. Dartiber hinaus mochte ich heraus-
finden, welche Strukturen im Hinblick auf den sozialen Umgang miteinander an der Schule
ctabliert sind, etwa wie der Umgang von Lernenden und Lehrenden miteinander gestaltet
wird oder welche Rituale den Schulalltag bestimmen. Als angehende Lehrkraft fir Forder-
schulen interessiert mich besonders inwiefern individuelle Férderung stattfindet und auf
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welche Weise Lernende mit Férderbedarf in den gemeinsamen Unterricht integriert werden.
Ebenso méchte ich mehr iiber das bildungspolitische System des Ziellandes erfahren, wie
beispielsweise die Berufsausbildung von Lehrkriften.”

»Es ist interessant zu sehen, wie unterschiedlich die Gegebenheiten und Rahmenbedingun-
gen in den Lindern auf8erhalb von Deutschland sind, von den rdaumlichen Bedingungen, bis
hin zu Verhaltensweisen von Kindern und Elternteilen.”

Welchen Ursprung auch immer das Interesse an einem bestimmten Schulsystem oder
anderen Schulsystemen im Generellen hat, ist unterschiedlich. Gemein ist den Motivati-
onsschreiben allerdings, dass die Erfahrung in und das Wissen tiber andere Schulsysteme
als Inspiration fur die spitere Arbeit gesechen wird. Dabei soll es haufig zur Erweiterung
des cigenen Repertoires an Unterrichtsmethoden dienen. Auf der personlichen Ebene
deutet dieses Interesse zusitzlich auf den Wunsch hin, den eigenen Horizont wihrend
des Praktikums zu erweitern. Damit steht das Thema andere Schulsystem und Rabmen-
bedingungen kennenlernen in einem engen Zusammenhang mit dem vorher diskutierten
Thema Weiterentwicklung. Dabei setzt es aber an dem Interesse fiir andere Schulsysteme
und Rahmenbedingungen an. Erst im nichsten Schritt erwichst somit die Erwartung
an die eigene Weiterentwicklung. Dieses Thema setzt also, um Goethes (1797) Bild der
Reise zu bemithen, daran an, dass man ,ungestraft eine Weile hinschlendern® kann, um
seinen Interessen nachzugehen. Wohingegen das Thema Weiterentwicklung ein Innchal-
ten und Reflektieren voraussetzt. Oder wie Goethe es beschreibt, ist man fiir diesen
Zweck ,wieder genothigt sich einen Augenblick zusammenzunehmen.*

3.9 Zielort des Praktikums

Der Wunsch, in einem ganz bestimmten Land das Praktikum zu absolvieren, wurde
schon im letzten Thema sichtbar. Es ist aber nicht der Fall, dass sich alle SCHUL-
WARTS!-Stipendiat/innen und Alumni von vorneherein auf ein bestimmtes Land oder
cine Region festlegen oder dieses selbst wihlen wollen. So gibt es einige, die die Auswahl

in die Hinde des SCHULWARTS!-Teams legen und offen fiir das Unbekannte sind.

»Wie im damaligen Gesprich mit Frau [Name der Gesprichspartnerin] abgesprochen, gebe
ich innerhalb meiner Bewerbung keine konkreten Wunschlinder oder -regionen an, da ich
Vertrauen in Ihre Kompetenz als Vermittlerin fir Schulpraktika habe. Mein Au pair Aufent-
halt habe ich damals auch ohne Wunschziel geplant und bin im Nachhinein sehr gliicklich
mit dieser Entscheidung. Von selbst wire ich nie auf die Idee geckommen, drei Monate im
Golfstaat Katar zu leben und zu arbeiten.”

»Bei der Linderauswahl fiel mir das Eingrenzen besonders schwer. Die vielen Lander haben
alle so unterschiedliche Facetten, Kulturen und verschiedene Lebens- und Unterrichtsstile
zu bieten, dass ich eigentlich alle kennen lernen méchtee.®

Insgesamt beinhalten die Praktikumswiinsche alle Facetten zwischen der Riickkehr bzw.
der Reise in das schon Bekannte bis hin zur Reise in das Unbekannte. In den Fillen, in
denen ein Praktikum in einem schon bekannten Land oder einer schon bekannten Re-
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gion gewihlt wurde, spielen personliche Kontakte und frithere Erfahrungen eine grofie

Rolle.

»Zu Sri Lanka habe ich ebenfalls eine persénliche Beziechung durch Kindheitsfreunde.”

,Schon damals war fiir mich klar, dass ich dorthin zuriickkehren mochtee.

Bei der Wahl eines bekannten Landes scheinen demnach andere Akteurinnen und Ak-
teure eine Rolle zu spielen. Diese kénnen wie unter dem gleichnamigen Thema, einen
signifikanten Einfluss auf die Bewerbung haben. Die Mchrzahl, der von mir analysierten
Motivationsschreiben beinhalten allerdings den Wunsch, Einblicke in das Unbekannte
zu bekommen. Dies bedeutet aber nicht automatisch, dass die Kultur oder die Menschen
aus diesem Land bisher noch keine Rolle in der Biografie der Studienteilnehmer /innen

gespielt hat.

»Ruminien, da ich in meinen Unterrichtserfahrungen immer wieder mit ruminisch-stam-
migen Kindern in Kontakt kam und bin, dennoch kaum etwas tiber deren Kultur und Land
weif3.“

wZusitzlich habe ich eine chinesische Studentin und ihre Freunde bei ihrem Auslandsstu-
dium hier in Bonn betreut und habe dadurch meine Begeisterung fiir die chinesische Kultur
und Sprache entwickelt.”

Ein angenommener grofer Unterschied zwischen dem Gastland und Deutschland ist
auch von einigen SCHULWARTS!-Bewerber /innen genauso erwiinscht wie Gastlinder,
die ihnen groftenteils unbekannt sind.

»Kaum ein anderes Land unterscheidet sich in Kultur, Leben, Essen und Alltag so stark von
Europa.”

»Auch bei diesen Liandern habe ich wenige bis keine Vorkenntnisse und wire gespannt, viel
tiber das jeweilige Land zu erfahren.”

»In Frage kommen fiir mich Linder, in denen ich noch nie war.”

Neben den Motiven des Bekannten und des Unbekannten leiten noch die folgenden
Aspekte die Auswahl eines Wunschlandes bzw. einer Wunschregion. Zum einen ist die
Annahme von (kultureller) Diversitit ein benanntes Argument:

,Ein Land das so viele Unterschiede aufweist ob kulturell, historisch oder landschaftlich,
bietet immer Raum fiir neue Erfahrungen und Entdeckungen, was es zu einem sehr beson-
deren Land macht.”

»In einem flichenmifig kleinen Land treffen die verschiedensten Kulturen und Religionen
aufeinander, was natiirlich zu Reibungspunkten fithren kann.*
»Die Stadt Guangzhou ist als ,Stadt der Gegensitze® bekannt. Dort findet man sowohl

Reichtum, als auch Armut. Sie verbindet beides. Es muss eine beeindruckende Stadt sein
und mit vielen Méglichkeiten die chinesischen Traditionen kennenzulernen.”

»Auflerdem interessiert mich Sri Lanka im Hinblick auf seine multiethnische und multikon-
fessionelle Pragung.”
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Zum anderen spielen die Landschaft und Umgebung eine Rolle.

»An allen drei Lindern reizt mich zudem die weitliufige und unberiihrte Natur in ihrer
Vielfalt.“
,Landschaftlich hat Israel ebenfalls viele Facetten.®

»Damit hat Shanghai so viele Einwohner wie ganz Australien. Shanghai ist eine aufregende
internationale Grofistadt mit vielen Sehenswiirdigkeiten, Parks, Gebiuden und Ausflugs-
moglichkeiten. Hier verbindet sich chinesische Tradition und chinesische Moderne.*

Daneben scheinen auch ein fachliches Interesse am Gastland sowie ein Interesse am
Ziclland im Allgemeinen oder an dessen dkonomischen oder politischen Systems im
Speziellen eine Rolle bei der Auswahl zu spielen.

»Nicht nur mein Interesse als Geographin zieht mich in dieses Gebiet der Erde.”

»Neben dem personlichen Bezug interessiert mich China auch aus politisch-okonomischen
sowie aus padagogischen Griinden.”

»>Auflerdem ist China bereits eine der grofiten Volkswirtschaften der Welt und hat mit 1,3
Milliarden Einwohnern das grofite Volk der Erde.”

»ich nehme die Volksrepublik China als ein sehr dynamisches, jedoch auch widerspriichli-
ches Land wahr. China wird eine entscheidende Rolle fiir die Weltordnung des 21. Jahrhun-
derts spielen und ist gleichzeitig ein wichtiger Handelspartner der Bundesrepublik Deutsch-

land.“

Die Griinde fiir die Wahl cines Praktikumslandes bzw. ciner Region sind vielseitig und
kénnen kaum generalisiert werden. Die Wahl steht oft in Verbindung mit der eigenen
Biografie, der cigenen Personlichkeit, individuellem Interesse und ciner grofen Neu-
gierde, Neues zu entdecken oder schon Bekanntes zu vertiefen. Die Lust am Reisen ist
aus den Erdrterungen auf jeden Fall ersichtlich und diese Reise bezicht sich nicht nur auf
einen anderen Ort, sondern auch auf einen anderen kulturellen Raum.

4 Resiimee: Von den Erwartungen an den ,,belebenden, berichtigenden,

belehrenden und bildendenden® Charakter dieser Reise

Die Analyse der Motivationsschreiben hat gezeigt, dass die SCHULWATRS!-Bewerber /
innen vielseitige Erwartungen an das Praktikum im Ausland haben. Ahnlich sicht es
mit ihren Grinden fir die Bewerbung aus. Zur Beantwortung der ersten Teilfrage
,welche biografischen Erfahrungen und dufleren Umstinde geben erfolgreiche SCHUL-
WARTS!-Bewerber /innen als Begriindung fiir ihre Bewerbungan?‘kénnen die Themen
personliche Biografie und andere Akteurinnen und Akteure am meisten Aufschluss geben.
Neben den Personlichkeitseigenschaften Offenheit, Neugierde, Abenteuerlust, Selbst-
bewusstsein und Kontaktfreudigkeit spielen hier vor allem frithere Erfahrungen mit und

im Ausland eine Rolle. Die Mehrzahl der Studienteilnehmer/innen hat schon vor dem

SCHULWARTS!-Praktikum lingere Auslandsaufenthalte erlebt und diese als positive
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Erfahrung wahrgenommen. Basierend auf dieser Erfahrung und/oder engen Kontakten
mit Auslindern in Deutschland scheint der Drang grof§ zu sein, die Reise des SCHUL-
WARTS!-Praktikums anzutreten.

Neben der ganz individuellen Wahrnehmung der eigenen Person und prigender frii-
herer Erlebnisse spielt auch der Einfluss anderer Aktenrinnen und Aktenren eine wichtige
Rolle. Dazu zihlt genauso die oft kontroverse Darstellung des Gastlandes in den Medien
wie auch der Einfluss von Familie und Freund /innen. Nicht immer stehen diese Akteur/
innen dem Auslandsaufenthalt oder dem gewihlten Gastland unterstiitzend oder unkri-
tisch gegeniiber.

Die Erwartungen an die ,Gewinne® des Auslandspraktikums ist sicherlich ein wei-
terer wichtiger Motivator fiir eine SCHULWARTS!-Bewerbung. Nicht selten beruhen
diese Erwartungen auf den oben beschriebenen Erlebnissen. Ganz konkret kann die
zweite Teilfrage ,welche Erwartungen an ein SCHULWARTS!-Praktikum sind in diesen
Motivationsschreiben erkennbar? mit den Themen Berufsplanung, Weiterentwicklung,
zwischenmenschliche Kontakte und andere Schulsystem und Rahmenbedingungen kennen-
lernen beantwortet werden.

Im Gegensatz zur These von Jiger und Kef8ler (2019), dass ein Auslandsaufenthalt
kaum berufsrelevante Vorteile bringt, sehen die SCHULWARTS!-Teilnehmenden das
Praktikum im Ausland durchaus als Teil ihrer konkreten Berufsplanung. Die Vorteile
beinhalten zwar keine formalen Anreize, wie bessere Einstellungschancen oder mehr
Gehalt, dienen aber dennoch als adiquate Vorbereitung auf das Referendariat und den
spiteren Beruf.

Ankniipfend daran sehen die meisten SCHULWARTS!-Bewerber /innen darin eine
gute Moglichkeit fur die eigene Weiterentwicklung. In diesem Thema werden hohe Er-
wartungen in den Bereichen Kompetenzerwerb, eigene Professionalisierung sowie personli-
che Weiterentwicklung an das Praktikum gekniipft. Dabei bezichen sich die Hoffnungen
auf verschiedenste Bereiche, dazu zihlen der Aufbau von Fachkompetenz, der Erwerb
eines vertieften und authentischen Wissens iiber das Gastland und der Auf- bzw. Ausbau
von soft skills wie Anpassungsfihigkeit, Selbstbewusstsein oder Reflexionsfihigkeit.

Dieser Kompetenzerwerb soll den SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni
nach nicht im luftleeren Raum entstehen, sondern auf zwischenmenschlichen Kontakten
basieren. Dabei steht der Aufbau solcher Bezichungen tiber verschiedene Kulturen hin-
weg im Mittelpunkt. Eine wichtige Erwartung ist in diesem Thema die Schaffung von
gemeinsamen Lerngelegenheiten, von denen alle Beteiligten profitieren konnen.

Ein besonderes Merkmal, das die SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni, die
an dieser Studie teilgenommen haben, auszeichnet, ist ein starkes Interesse an anderen
Schulsystemen und Rabhmenbedingungen. Von dem vertieften Wissen und den authentischen
Erfahrungen in einem anderen Schulsystem mit anderen Rahmenbedingungen erwarten
sich die Bewerber/innen Inspiration fiir die spitere Arbeit und einen Ausbau des eigenen
Repertoires an Unterrichtsmethoden. Auf personlicher Ebene wird das Kennenlernen an-
derer Schulsysteme als Chance fiir die Erweiterung des eigenen Horizontes gesehen.

Ganz personliche Griinde fir den Auslandsaufenthalt lassen sich im Wunsch erwas
bewirken zu wollen und in den antizipierten Emotionen wie Freude, Spafl, Spannung



Warum Lehramtsstudierende an einem SCHULWARTS!-Praktikum teilnehmen

und Neugierde finden. Die Motivationsschreiben zeigen deutlich, dass die Bewerber/
innen nicht nur etwas aus dem Praktikum mitnehmen, sondern auch etwas zuriicklassen
wollen. Dabei méchten sie ihre Kompetenzen einsetzen, um etwas Positives an der Gast-
schule zu bewirken. Dabei beziehen sie sich auf die Lehrkrifte, die Schule im Allgemei-
nen sowie die Schiiler /innen. Der Auslandsaufenthalt soll zudem zur interkulturellen
Verstindigung beitragen.

Die Griinde fiir die Wahl eines Praktikumslandes bzw. einer Praktikumsregion sind
sehr heterogen und reichen von dem Wunsch etwas Neues kennenzulernen bis hin zu
dem Bediirfnis, etwas Bekanntes wieder zu erleben. Was allen dabei gemein ist, ist die
Lust am Reisen im weitesten Sinne. Es geht dabei nicht nur um die Reise in ein an-
deres Land, sondern vor allem um die Reise in eine andere Kultur und eine andere
Bildungslandschaft. In diesem Sinne unterstiitzen die Motivationsschreiben Goethes
(1797) Annahme, dass eine Reise unschitzbar ist, weil sic ,sie belebt, berichtigt, belehrt
und bildet* und genau das erwarten sich die SCHULWARTS!-Bewerber/innen von
ihrem Auslandspraktikum.

S Ausblick: Von den ,,unerwartete Gewinnen und Verlusten dieser Reise”

Was am Ende dieser Studie bleibt, ist die Frage nach den unerwarteten Gewinnen und
Verlusten dieser Reise. Empfangen die SCHULWARTS!-Stipendiat/innen und Alumni
am Ende ,mehr oder weniger als [er]hofft* (Goethe, 1797)? Um dieser Frage auf den
Grund zu gehen und die erlduterten Einschrankungen dieser Studie abzumildern, wird
gerade eine Interviewstudie mit ausgewihlten Studienteilnehmer/innen durchgefiihrt.
Dabei soll auch analysiert werden, inwiefern die Motivationsschreiben ein akkurates
Bild der Motive abzeichnen und ob aus strategischen Griinden manche Beweggriinde
weggelassen oder andere hervorgehoben wurden. Zudem sollen Angste oder erwartete
Verluste, die im Zusammenhang mit dem Praktikum stehen, niher thematisiert werden.
Das wichtigste Anliegen der Fragebogenstudie ist allerdings herauszufinden, inwiefern
sich die Erwartungen aus den Motivationsschreiben erfiillt haben und wie sich das Prak-
tikum auf die Studienteilnechmer/innen ausgewirkt hat.

An dieser Stelle kann schon mal so viel verraten werden: Die Motivationsschreiben
werden zwar hiufig strategisch geplant und dabei fliefen auch Annahmen tiber die Er-
wartungen des SCHULWARTS!-Teams ein, allerdings basieren diese eindeutig auf den
individuellen Erfahrungen, Erlebnissen sowie den personlichen Meinungen und Einstel-
lungen der Bewerber/innen selbst. Insgesamt zeigt sich, dass die Erwartungen an das
Auslandspraktikum erfiillt wurden, wenn auch nicht jede einzelne in genau der Art und
Weise wie geplant. Dazu kommen noch unerwartete Gewinne und Herausforderungen.
Insgesamt haben also die Reise und das Auslandspraktikum die ,,unerwartete Seite®, die
Goethe (1797) beschreibt, gemeinsam. In vielen Fillen fithre die Erfahrung auch zu dem
Wunsch, weitere Reisen zu unternehmen, ob professionell oder privat.

Die vorliegende Analyse bringt Aufschluss tiber die Motivation fir die Teilnahme am

SCHULWARTS!-Programm und kann schlieflich dazu beitragen, noch mehr Studie-
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rende zu mobilisieren, um Erfahrungen im Ausland zu sammeln und damit die professio-
nelle Handlungskompetenz fiir den Lehrkrifteberuf auszubauen. Damit schliefit diese
Studie genau an dem von Hinssig (2019), Ahlgrimm et al. (2019) und Schén (2019)
identifizierten Desiderat in der Forschung zur Internationalisierung der Lehramtsaus-

bildungan.
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»Die beste Bildung findet ein gescheiter Mensch auf Reisen“!

Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Rahmen von
Mobilititsprogrammen

Sophie Kluge, Thomas Rey und Jan Springob

1 Einleitung

Schulpraktika stellen bei Lehramtsstudierenden einen beliebten und zentralen Bestand-
teil des Studiums dar (Makrinus, 2013), werden als sehr einflussreich beschrieben (Wey-
land & Wittmann, 2010) und von einigen Autor/innen zum Kernstiick (Arnold et al.,
2011, S.9), sogar zum Herzstiick der Ausbildung erkoren (Hascher, 2011, S. 10). In den
letzten Jahren spiegelt sich diese Relevanz auch in einer zunehmenden flichendeckenden
Integration von (meist lingeren) Praxisphasen in der universitiren Ausbildung ange-
hender Lehrkrifte wider (Ulrich et al., 2020; Weyland, Groschner & Kosindr, 2019).
Im Kontext der Bologna-Reform sehen Kénig und Rothland (2018) die curriculare
Priorititensetzung zugunsten der Schulpraxis als einen der gréfiten studienstrukeurellen
Eingriffe in die universitire Lehramtsausbildung.

Bedingt durch diese Implementierung lasst sich auch ein verstirktes Forschungsinter-
esse im Bereich lehramtsbezogener Praktika verzeichnen. Unter anderem Weyland (2014)
unterstreicht die Relevanz schulischer Praxisphasen, die ,bedeutsame Lerngelegenheiten
offerieren und ihnen ein hoher Stellenwert fiir den Professionalisierungsprozess angehen-
der Lehrkrifte attestiert [...]“ (ebd., S.2). Des Weiteren zeigen Schulpraktika positive
Effekte auf das studentische Kompetenzerleben (Groschner, Schmite & Seidel, 2013;
Ulrich et al,, 2020), die Selbstwirksamkeit (Ulrich et al., 2020), das Reﬂexionsvermégen
tiber ,,Praxis und Theorie® sowie den biographischen Entwicklungs- und Gestaltungsraum
von Studierenden (Makrinus, 2013). Somit verfolgen Schulpraktika u.a. das Ziel, den
Berufswunsch zu tiberpriifen (Ulrich, 2020), spezifische, erfahrungsbezogene Kenntnisse
mit theoretischem Wissen zu verkniipfen sowie Handlungs-, Reflexions- und Professiona-
lisierungsprozesse zu fordern (Braun et al., 2020; Hascher, 2011; Weyland, 2014).

Restimierend weisen die angefithrten Studien auf die enorme Bedeutung der Pra-
xisphasen fiir Studierende hin, jedoch ist bisher wenig tiber Praxisphasen im Ausland
und ihre méglichen Wirkungsbereiche auf den Professionalisierungsprozess der zukiinf-
tigen Lehrkrifte bekannt. Insbesondere Kénig (2019) verweist auf die Exemplifizierung,
Ausweitung und Vertiefung der aktuellen Befundlage. Speziell Auslandspraktika kon-
nen dazu beitragen, Vielfalt in all ihren Facetten sensibler wahrzunehmen und wert-
zuschitzen, sowie ,[...] Verstindnis fur die kulturelle Prigung der cigenen Schul- und

1 Goethe, Johann Wolfgang (1795), Wilhelm Meisters Lehrjahre (5. Buch, 2. Kap.). In: Goethes Werke.
Hamburger Ausgabe in 14 Binden. Band 7, Hamburg 1948 ff. Erstdruck: Berlin (Unger) 1795-1796.
Permalink: htep://www.zeno.org/nid/20004854241
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Unterricheskultur anzulegen und damit eigene Vorstellungen hinsichtlich schulischer
Normalitit in Frage zu stellen (Rotter, 2014, S. 53).

2 Forschungstand und theoretische Einordnung

Einige wenige, zumeist qualitative Studien (u. a. Kercher & Schifferings, 2019; Leutwyler
& Lottenbach, 2009; Leutwyler & Meierhans 2011; Pence & Macgillivray 2008; Kercher
& Schifferings, 2019; Okken & Coelen 2021; Willard-Holt 2001) beschiftigen sich
mit der Wirksamkeit von Mobilititen im Rahmen der Ausbildung von Lehrkriften.
Einschrinkend sei in diesem Kontext darauf hinzuweisen, dass es sich bisher zumeist
um Fallstudien an einzelnen Hochschulen oder in einzelnen Studiengingen mit eher
geringen Teilnehmerzahlen handelt (Kercher & Schifferings, 2019).

Kercher und Schifferings (2019) vergleichen in einer Meta-Analyse 33 internationale
Studien zur Wirkung von Auslandsmobilitit von Lehramtsstudierenden miteinander.
Basierend auf dieser Datenlage lassen sich nachfolgende Wirkungsbereiche identifizie-
ren (ebd., S.251). In 30 der 33 untersuchten Studien wird eine gesteigerte kulturelle
Sensibilitit und interkulturelle Kompetenz, der Abbau von Stereotypen und eine Zu-
nahme von Offenheit fiir Neues genannt. Mit deutlichem Abstand (14 Studien) werden
die Selbstreflexion (u.a. zur persénlichen und beruflichen Identitit, zu den eigenen
Lernmethoden oder dem Sprachbewusstsein) und eine Stirkung des beruflichen Selbst-
bewusstseins und der subjektiven pidagogischen Kompetenz genannt.

Cushner und Mahon (2002) betonen, dass Lehrkrifte in der heutigen Welt mehr
internationale Kenntnisse und Erfahrungen benétigen, die sie an die ihnen anvertrauten
Schiiler/innen weitergeben kénnen. Die Entwicklung dieses Wissens und der Fahigkei-
ten, die notwendig sind, um solche Ziele zu erreichen, erfordern signifikante Immer-
sionserfahrungen in anderen Kulturen. Die Autor/innen nechmen in ihrer Studie mit
funfzig Teilnehmenden die internationale Lehrerfahrungen und ihre Auswirkungen auf
die berufliche und personliche Entwicklung der angehenden Lehrkrifte in den Blick. Die
Ergebnisse legen nahe, dass eine Auslandserfahrung immense Vorteile fir die Lehramts-
studierenden hat, vor allem auf die Selbst- und Fremdwahrnehmung, die sich in einem
gesteigerten kulturellen Bewusstsein, einer verbesserten Selbstwirksamkeit und in einer
professionellen Entwicklung in Bezugauf eine globale Denkweise zeigten (ebd., S. 49 £.).

Pence und Macgillivray (2008) konnen in ihrer Studie zeigen, dass bereits ein kurzes
Praktikum von vier Wochen bei Lehramtsstudierenden cinen positiven Effekt haben
kann. Sie nennen ein gesteigertes Selbstbewusstsein, eine gesteigerte Anerkennung von
Vielfalt und anderen Kulturen sowic die Bedeutung von Feedback fiir das professionelle
und persénliche Wachstum (vgl. ebd., S. 14; Willard-Holt 2001; Shiveley & Misco 2015,
S.112). Willard-Holt (2001) stellt ebenfalls heraus, dass selbst kurze Praktika im Ausland
von nur einer Woche einen positiven Effeke auf die kulturelle Sensibilitit und interkul-
turelle Kompetenz haben konnen (ebd., S. 515; Shiveley & Misco 2015, S. 113£.). Durch
den (auch schon kurzen) Austausch mit unterschiedlichen Menschen und den Besuch
unterschiedlicher Orte entwickelten die Studierenden u.a. eine hohere awareness fiir an-
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dere Kulturen wie globale Dynamiken und die Verflechtung von kulturellen und sozialen
Themen (Berk 2017, S. 85). Berk (2017) berichtet weiter von positiven Verinderungen
in den beruflichen Fihigkeiten der Studierenden, die das interkulcurelle Bewusstsein fiir
eine Vielzahl von Perspektiven, die Unterscheidung von kulturellen und sozialen Identiti-
ten und die Kommunikation mit Menschen aus anderen Kulturen umfassen (ebd., S.91).

Rodriguez (2011) arbeitet in seiner Studie heraus, dass bereits eine kurze (zehntigige)
Immersionsreise einen Einfluss auf das Verstindnis von Bildung der Teilnechmenden und
ihre Rolle als angehende Lehrkraft hat. Die Riickmeldungen belegen eine hohere kulturelle
Sensibilitit und eine grofere Sicherheit, Schiiler/innen mit anderen kulturellen Hinter-
griinden zu unterrichten (ebd., S. 294). Hauptwirkungen des Kurses und der Reise scheinen
darin zu bestehen, neue pidagogische Werkzeuge zu entwickeln, die den Teilnehmenden ein
groferes Gefiihl der Handlungsfihigkeit als Lehrkraft vermitteln (ebd., S.299; Shiveley &
Misco 2015, S. 112) und dariiber hinaus Bildung als gemeinschaftsbasiertes Unternchmen
zu verstehen und stetig zu reflektieren (ebd., S.295). Fung King Lees (2011) Untersu-
chung zielt darauf ab, den Nutzen eciner internationalen Felderfahrung fiir eine Gruppe
von postgraduierten Lehramtsstudierenden aus Hongkong zu untersuchen, die an einem
sechswochigen Immersionsprogramm in Neuseeland teilnahmen. Anhand von Reflexionen
der Teilnehmenden, Interviews und Programmevaluationen ergibt die vorliegende Untersu-
chung, dass die Auslandserfahrung nicht nur ihr kulturelles Verstindnis, ihr padagogisches
Wissen und ihre Fihigkeiten bereichert, sondern auch ihr Sprachbewusstsein, ihre Unter-
richessprache und ihre Anerkennung verschiedener englischer Varietiten verbessert.

Leutwyler und Lottenbach (2009) weisen mit den Daten ihrer Studie auf ein weite-
res entscheidendes Potential von Mobilititsprogrammen hin: die Auscinandersetzung
mit (dem) Fremden, so die Autor/innen, kénne den differenzierteren Blick auf das
Eigene schirfen. Gerade in der Konfrontation mit Unbekanntem werden bisherige
Normalititsvorstellungen iiber zentrale Aspekte von Schule und Unterricht enz-selbst-
verstindlicht und bestimmte Facetten des Eigenen werden bewusster wahrgenommen,
neu interpretiert oder anders bewertet (vgl. ebd., S.71). ,Die Konfrontation mit einem
als,anders’ erlebten Unterrichesstil beinhaltet das Potential, das Nachdenken iiber cigene
Uberzeugungen zu fordern sowie zu reflektierteren Vorstellungen von ,gutem Unter-
richt' zu fithren® (ebd.). Leutwyler und Meierhans (2011) bestitigen in ihrer Studie, dass
die Studierenden durch Beobachtungs- und Unterrichtsmoglichkeiten in Schulklassen
der Zielstufe im Gastland fiir ihre spitere berufliche Titigkeit profitieren kénnen (vgl.
ebd., $.106). ,[T]he learning outcomes of internationalization can also be viewed as
enabling teachers to understand, effectively deal with and use diversity on the basis of
ethnicity, culture and/or nationality“ (Okken & Coelen 2021, S. 131f1.).

3 Fragestellung

Die Zusammenstellung des Forschungsstandes und die theoretische Einordnung legen
deutlich ein Desiderat offen: Studien, die etwas zur Wirksamkeit von Praxisphasen im
Ausland auf den Professionalisierungsprozess von angehenden Lehrkriften sagen, ver-
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gleichbar mit Studien zu Praxisphasen im Inland, existieren unseres Kenntnisstandes
nach im deutschsprachigen Raum nicht. Doch miissen Praxisphasen losgelost von ihrem
Ortder Realisierung, sprich auch im Ausland, trotz eines Spielraums fir unterschiedliche
individuelle Erfahrungen dieselben Aneignungsprozesse initiieren wie der nach wie vor
groflere Anteil an Praxisphasen im Inland. Auch die Praxisphase im Ausland muss den
Professionalisierungs- und Reflexionsprozess der Lehramtsstudierenden férdern und
darf nicht zu Good times-Erfahrungen zusammenschrumpfen.
Daraus leiten sich folgende Fragestellungen ab:

(I) Welche Wirksamkeit haben Lehramtspraktika im Ausland im Lingsschnitt in Be-
zugauf den Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrifte?

(II) Lassen sich Hintergrundfaktoren identifizieren, die einen Einfluss auf Entwick-
lungsprozesse im Zuge von Auslandspraktika haben?

(III) Gibt es hinsichtlich der Genese bestimmte Klassifikationsmuster innerhalb der
Kohorte im Sinne einer Typenbildung fiir einen (forderlichen) Aufenthalt/ eine
Praxisphase im Ausland?

Versteht man Lehramespraktika im Ausland als eine zusitzliche zur Verfugung stehende
Lerngelegenheit im Rahmen der Lehrkriftebildung, so kann davon ausgegangen werden,
dass diese cinen Einfluss auf den Professionalisierungsprozess der angehenden Lehrkrafte
ausiiben und sich eine hochwertige (Aus-)Bildung von Lehrkriften eben auch bzw. ins-
besondere durch Lerngelegenheiten im Zuge von Auslandspraktika nicht nur positiv auf
ihre Qualifikation und Professionalisierung auswirke, sondern auch auf ihr professionel-
les Handeln beziiglich ,guten Unterrichts® sowie hinsichtlich ihrer Personlichkeitsent-
wicklung (vgl. Herzmann & Konig, 2016). Angesichts der vielfiltigen Erfahrungsriume
und Lerngelegenheiten, die wihrend Auslandspraktika erworben bzw. genutzt werden
kénnen, sollte sich dies sowohl in den unterrichtlichen Fihig- und Fertigkeiten aufzeigen
als auch in den individuellen Dispositionen der angehenden Lehrkrifte darstellen.

4 Methodik

4.1 Forschungsanliegen und Ziele

Vor dem Hintergrund des Lehrberufs als Profession werden individuellen Entwicklungs-
prozessen eine besondere Bedeutung zugeschrieben, die durch ein ausgewogenes Zusam-
menspiel von Theorie und Praxis unterstiitzt werden konnen (Baumert et al., 2011). Mit
dem Fokus auf dic Qualifikation von angehenden Lehrkriften, im Sinne einer kompeten-
zorientierten Lehrkriftebildung, sowie in Anbetracht der Forderung nach Global Teachers
(OECD, 2020) wird der individuelle Aufbau von Wissen, Kenntnissen und Strategien
beschrieben, der notwendig ist, um in einem (globalen) Unterricht erfolgreich zu sein.
Jene Kompetenzen lassen sich prinzipiell wihrend der einzelnen Lehrerbildungsphasen
erwerben, sind generell erlernbar und auf praktische Unterrichtserfahrungen zuriickzu-
fithren (Kunter et al., 2011) . Hinsichtlich eines globally competent teachers vermégen



»Die beste Bildung findet ein gescheiter Mensch auf Reisen®

jedoch Mobilititsprogramme in der Lehrkraftebildung im besonderen Mafle die Aneig-
nung spezifischer dispositions, knowledge und skills (Tichnor-Wagner et al, 2019, S. 8f).

Angesichts der lickenhaften empirischen Forschungslage, insbesondere quantita-
tive Studien, die Entwicklungsprozesse im Zuge von Mobilititsprogrammen abbilden,
stelle dieser Beitrag ein exploratives Forschungsvorhaben in einem lingsschnittlichen
Forschungsdesign vor. ,Entscheidend fiir den Fortschritt der [Lehrerinnen- und] Leh-
rer(bildungs)forschung wird es sein, Entwicklungsprozesse in echten Langsschnitten mit
mehreren Kohorten zu untersuchen; Querschnitte sind dazu nicht ausreichend” (Alle-
mann-Ghionda & Terhart, 2006, S. 8). Auf Basis der dargelegten Forschungsfragen hat
dieses Forschungsvorhaben zum Ziel, die Genese von Uberzeugungen, Motive und Kom-
petenzen im Rahmen von Auslandspraktika zu untersuchen. Ferner werden Lerngelegen-
heiten von Lernenden - in diesem Kontext unterrichtsbezogene Auslanderfahrungen von
Lehramtsstudierenden — unterschiedlich genutzt (vgl. Helmke, 2017; fiir die Lehrerbil-
dung Voss et al., 2015). Dies wird unter anderem auf die individuellen Voraussetzungen
der Lernenden sowie verschiedenen Kontextfaktoren zuriickgefithre (vgl. Kunter et al,,
2011). Daher sollen zudem im Rahmen dieses Forschungsvorhabens Hintergrundfakto-
ren identifiziert werden, welche auf die Entwicklungsprozesse der angehenden Lehrkrifte
einwirken. Schliefflich soll auf Basis des gesammelten Datenmaterials sowie den Befunden
cine Klassifizierung von Personen in homogenen Subgruppen vorgenommen werden.
Mittels einer Clusteranalyse konnen dadurch Personengruppen, die hinsichtlich eines
Entwicklungsprozesses gleiche Merkmale aufweisen, bestimmt werden.

Die (ausstechenden) Befunde im Rahmen dieses Forschungsvorhabens leisten somit
cinen wichtigen Beitrag zur empirischen Lehrkriftebildungsforschung: Einerseits bil-
den die Ergebnisse cinen ersten empirischen Feldzugang mit explorativem Charakeer,
andererseits lassen sich daraus wichtige Implikationen fiir die praktische Ausbildung im
Rahmen sowie der Gestaltung von lehramtsbezogenen Mobilititsprogrammen ableiten.

4.2 Projektzusammenhang

Die Konzeption dieses Forschungsvorhabens entstand im Rahmen des SCHUL-
WARTS!-Forschungshubs des Goethe-Instituts Miinchen. Der Hub, der als Diskus-
sions- und Arbeitsplattform fiir Wissenschaftler/innen aus unterschiedlichen Diszipli-
nen zum Thema Internationalisierung in der Lehrkriftebildung dient, konstatierte das
Forschungsinteresse zu dieser lingsschnittlichen Studie von Angehorigen der Ludwig-
Maximilian-Universitit Miinchen, der Universitit zu Kéln sowie der Otto-Friedrich-
Universitit Bamberg.

Hinsichtlich der Akquise von Proband/innen wurden zunichst Lehramesstudie-
rende fokussiert, die im Zuge ihres SCHULWARTS!-Auslandsaufenthalts an Schulen
vom Goethe-Institut betreut wurden. Um eine reprisentative Stichprobe fiir die lings-
schnittliche Modellierung des Datenmaterials gewihrleisten zu kénnen, werden dariiber
hinaus angehende Lehrkrifte sowohl an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen
als auch an der Universitit zu Kéln hinzugezogen, die im Rahmen universitirer Pro-
gramme (an der Universitit zu Koln Studierende, die im Rahmen ihres obligatorischen
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zweiten Praktikums im Bachelorstudium, dem sogenannten Berufsfeldpraktikum, ins
Ausland gehen, und an der Ludwig-Maximilians-Universitit, die im Rahmen des Pro-
jekts PrimA, Praktika an ausgewihlten Kooperationsschulen weltweit absolvieren) eben-
falls schulische Auslandserfahrungen zu dhnlichen Bedingungen sammeln.

Um Aussagen tber Verinderungswerte tber das Auslandspraktikum hinweg tref-
fen zu kénnen, wurde ein Pre-Post-Erhebungsdesign gewihlt. Sowohl dem SCHUL-
WARTS!—Projekt als auch den universitiren Auslandsprogrammen ist gemein, dass ein
Vor- und Nachbereitungsseminar durchgefithre wird, welches zeitnah vor bzw. nach dem
Auslandsaufenthalt stattfindet. Im Rahmen dieser Vor- bzw. Nachbereitungsseminare
werden Daten der angehenden Lehrkrifte miteels eines Fragebogens erhoben.

4.3 Erhebungsinstrumente

Die Konzeption des Fragebogens fokussiert Kompetenzen, Uberzeugungen, Motive und
weitere relevante Hintergrundfaktoren, welche im Rahmen der schulischen Auslands-
erfahrungen gesammelt, angebahnt und/oder gefestigt werden kénnen. Aufgrund des
dargelegten liickenhaften Forschungsstandes stellt das Forschungsvorhaben eine explo-
rative Studie dar, dessen Erhebungsformat nun nachfolgend dargelegt wird.

Neben einer standardisierten Durchfihrung der Befragungen wird auf die person-
liche Kodierung der Testhefte, bestechend aus einer siebenstelligen Buchstaben- und
Zahlenabfolge der Proband/innen, geachtet. Die Generierung des Kodes erfolgt tiber
personenbezogene und tberdauernde Merkmale. Einerseits kann dadurch die nétige
Anonymisicrung der Befragungsbdgen als auch das Zusammenfiihren der Testhefte iiber
die beiden Erhebungszeitpunkte hinweg gewihrleistet werden. Danach werden ausge-
wihlte und empirisch gepriifte Skalen den Teilnehmer/innen dargeboten. Tabelle 1 zeigt
die fur die Erhebungen gewihlten validen Skalen, welche im Pretest-Posttest-Design
cingesetzt werden. Hinsichtlich interkultureller sowie unterrichtsbezogener Kompeten-
zen (Skala 1 & 2) erfolgt eine Selbsteinschitzung der angehenden Lehrkrifte. Danach
werden Uberzeugungen zu Heterogenitit im schulischen Kontext (Skala 3) und Berufs-
wahlmotive (Skala 4) erfasst. Im Anschluss werden (mogliche) Hintergrundvariablen
erhoben (Skalen 5 bis 9), welche angesichts eines Auslandsaufenthaltes fiir Lehramtsstu-
dierende als relevant erscheinen. Schlief8lich werden soziodemographische Daten (z.B.
Geschlecht, Alter, Abiturnote sowie Auslandserfahrungen, Aufenthaltsland im Zuge des
Programms) der Lehramtsstudierenden erfasst.

4.4 Analysemethoden

Die Datenerhebung im Rahmen der Vor- und Nachbereitungsseminare erfolgt digital
mittels Inquery Survey Server. Nach den einzelnen Erhebungszeitpunkten werden die
jeweiligen Daten in speziell erstellte SPSS-Masken tibertragen und Plausibilitatskontrol-
len in den beiden Datensitzen (Pre- und Posttest) vorgenommen. Hinsichtlich erster
querschnittlicher Befunde auf deskriptiver Ebene (siche Kapitel 5) wird das Statistik-
programm SPSS (IBM Corp., 2017) herangezogen.
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Tabelle 1: Uberblick der eingesetzten Skalen im ldngsschnitz‘lichm Um‘ersmbungsde:ign

Skala Items Erhebung

(1)  Uberzeugungen zum Unterrichten: 21 Pre/Post

Mehrsprachigkeit im Unterricht

(Fischer, 2020)

Dimensionen: Mebrsprachigkeit im Unterricht, Uberzeugungen der
Lehrkraft, epistemologische Uberzeugungen

(2)  Erfassung praxisbezogener Kompetenzeinschitzung in der 20 Pre/Post
Lehrerausbildung

(Groschner & Schmitt, 2012)
Dimensionen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren

(3)  Erfassungund Verinderung von Uberzeugungen zum Unterrichten 15  Pre/Post
in heterogenen Klassen

(Dignath et al., 2020)
Dimensionen: Inklusion, kulturelle Heterogenitit, Leistungsheterogenitit

(4)  Berufswahlmotive im Lehrberuf 71  Pre
(Weif3 & Kiel, 2013)
Dimensionen: intrinsisch, extrinsisch, pragmatisch

(5)  (Lehrer-)Selbstwirksamkeit 10 Pre/Post
(Schwarzer & Hallum, 2008)

(6)  Berufsbezogenes Selbstkonzept ERBSE 20 Pre/Post

(Retelsdorf et al., 2014)
Dimensionen: Fach, Erziehung, Diagnostik, Innovation, Medien,
Beratung

(7)  Fehlerorientierung im Lehrberuf 18  Pre/Post

(Bshnke & Thiel, 2016)

Dimensionen: Kognitiver Umgang mit Fehlern, Belastung durch Febler,
Kommaunikation itber Febler, Feblerkompetenz, Lernen aus Feblern,
Risikobereitschaft in Bezug auf Febler

(8)  Emotionale Erschépfung 9  Pre/Post
(Maslach, Jackson & Leiter, 1996)

(9)  Reflexionsbezogene Selbstwirksamkeit im Lehrberuf 12 Pre/Post
(Lohse-Bossenz, Schonknecht & Brandtner, 2019)

Sobald die angestrebte Gesamtstichprobe fir die lingsschnittliche Untersuchung
(N=150) erreicht wird, werden die SPSS-Datensitze des ersten und zweiten Erhe-
bungszeitpunktes zusammengefigt. Das Matchen der Daten wird unter Kontrolle der
personlichen Kodierung der Proband/innen durchgefithrt und mittels weiterer stabi-
ler soziodemographischer Angaben (z.B. Abiturnote) weiteren Priifungen unterzogen.
Fiir die anschliefenden multivariaten statistischen Auswertungen auf latenter Ebene
wird das Modellierungsframework Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2007) verwendet.
»otatistische Modelle mit latenten Variablen erméglichen es, Messfehlereinflisse in der
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Analyse explizit zu berticksichtigen und die unerwiinschten Effekte von Messfehlern auf
statistische Ergebnisse — wie beispielsweise die verzerrte Schitzung von Korrelations-
oder Regressionskoeffizienten — zu vermeiden® (Geiser, 2010, S.7) . Neben der Priifung
der allgemeinen Modellgiite der eingesetzten Skalen sollen alle weiteren Berechnungen
auf latenter Ebene vorgenommen werden.

Entwicklungsverldufe tiber den Auslandaufenthalt hinweg sollen tiber latente Veran-
derungsmodelle berechnet werden. Sofern eine starke fakeorielle bzw. partielle Invarianz
(vgl. Brown, 2015; Sass, 2011) in den Daten nachgewiesen werden kann, werden in
Latent Change Models (z.B. McArdle & Hamagami, 2001; Steyer, Partchev & Shanahan,
2000) Verinderungen iiber die Zeit in Form einer latenten Differenzvariablen model-
liert. Diese reprisentiert auf messfehlerbereinigter Ebene interindividuelle Unterschiede
in intraindividuellen Verinderungen. Auf Basis dieses Datenmaterials kénnen im Latent
Change Model anschliefend Hintergrundfaktoren zum ersten Messzeitpunkt auf die
latente Differenzvariable installiert werden. Hierdurch werden Merkmalsausprigungen
identifiziert, die einen (férderlichen bzw. negativen) Effekt auf intra- und interindi-
viduelle Entwicklungsverldufe ausiiben. Des Weiteren soll anhand einer Latent Class
Analyse (z.B. Goodman, 1974; Lazarsfeld & Henry, 1968) cine Klassifizierung von
Personen in homogenen Subgruppen vorgenommen werden. Hierzu werden interindi-
viduelle Antwortmuster der Proband/innen beobachtet und durch die Zugehorigkeit
zu latenten Klassen mit klassenspezifischen Antwortprofilen erklirt (vgl. Geiser, 2010,
S.235f). Hierbei sollen insbesondere Charakteristika der gefundenen Klassen sowie Zu-
sammenhinge der Klassenzugehorigkeit mit externen Variablen (z.B. Alter, Geschlecht,
Personlichkeitsvariablen, usw.) untersucht werden.

5 Charakterisierung der Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung basiert auf einer Online-Befragung im Rahmen des
~SCHULWARTS!“-Programms. Die Erhebung der Daten erstreckte sich von Septem-
ber 2020 bis Mirz 2021. Die Gesamtdatengrundlage bilden N =129 Lehramtsstudie-
rende. In einem ersten Schritt werden in den nachfolgenden deskriptiven Beschrei-
bungen soziodemographische, studienbezogene und auslandsrelevante Aspekte dargestellt.
Auffallige deskriptive Ergebnisse sind in kursiv hinterlegt und beginnen mit dem nach-
folgenden Satz:

Der durchschnittliche SCHULWARTS-Mensch.....

... ist mit einer groflen Wahrscheinlichkeit weiblich.

Eine Besonderheit der Stichprobe ist der deutlich hohere Anteil der weiblichen Prak-
tikantinnen (103 Frauen) gegeniiber den minnlichen Praktikanten (16 Minner). Mit

ciner Alterspanne von 22 bis 33 Jahren sind die Teilnechmenden durchschnittlich
27,99 Jahre alt (SD = 11,68 Jahre).
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... spricht als Muttersprache Deutsch.

Bezogen auf die Erstsprache zeigt sich zudem ein deutlich héherer Anteil von deutsch-
sprachigen Studierenden. Hingegen stellen Sprachen wie Arabisch, Aramiisch, Polnisch,
Russisch oder Tiirkisch eher die Ausnahme dar. Eine genaue Aufschlisselung zeigt Ta-
belle 2.

Tabelle 2: Ubersicht Erstsprachen

Sprache N %

Deutsch 112 92,6%

Sonstige 7 7,4%
Arabisch 2 1,7%
Aramiisch 1 0,8%
Polnisch 2 1,7%
Russisch 1 0,8%
Tiirkisch 1 0,8%

... studiert eher das Lehramt fiir weiterfithrende Schulen.

Untergliedert nach der Schulform zeigt sich, dass fast jede zweite Probandin bzw. jeder
zweite Proband das Lehramt an weiterfithrenden Schulen (Gymnasium oder Gesamt-
schule) studiert; jede bzw. jeder Vierte das Lehramt Grundschule. Hingegen fille die
Gruppe an Lehramtsstudierende der Schulformen Haupt- und Realschule, Sonderpi-
dagogik sowie Berufsschule deutlich geringer aus. Abbildung 1 zeigt die prozentuale
Verteilung auf die unterschiedlichen Schulformen.

= Grundschule Haupt- und Realschule = Gymnasium/Gesamtschule

= Sonderpadagogik Berufsschule
Abbildung 1: Verteilung nach Schulformen

... engagiert sich iiberdurchschnittlich stark im sozialen Bereich.

Im Kontext des Programms offenbart sich die herausragende Stellung des sozialen En-
gagements. Uber 130 % geben an, in diesem Bereich titig zu sein. Folglich gehen ei-
nige Proband/innen nicht nur einer, sondern mehreren Ehrenimtern nach. Fast die
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Hilfte der Lehramtsstudierende arbeitet in der (Schiiler/innen-)Nachhilfe (44,2 %).
Fastjede/r Dritte arbeitet in der Jugendarbeit oder weist ein ehrenamtliches Engagement
(30,8 %) auf. Jede/r Vierte absolvierte ein Freiwilliges Soziales Jahr (25 %). Ein kleiner
Anteil erweiterte die interkulturelle Kompetenz im Rahmen eines Au-Pair-Programmes
(4,1%). Hingegen fillt der Anteil der Studierenden, die vor ihrem Lehramtsstudium
berufliche Erfahrungen sammelten, tendenziell niedriger aus. So zeigt sich, dass 6,7 %
eine Berufsausbildung abgeschlossen haben und 5 % im sozialen Bereich titig waren.

... entscheidet sich aufgrund der Corona-Situation eher fiir ein Praktikum in
Europa.
Beziiglich der Wahl der Praktikumsschule kann festgehalten werden, dass deutlich mehr
Lehramtsstudierende ein Praktikum in Europa (61) oder Asien (30) anstreben. Dem-
gegeniiber wiinschen sich deutlich weniger Teilnehmende einen Praktikumsplatz in
Nordamerika (8), Australien (3), Afrika (2) oder Siidamerika (1). Ein moglicher Grund
koénnte fir den Erhebungszeitraum 2020 bis 2021 die anhaltende pandemische Lage und
die damit verbundenen weltweiten Reisebeschrinkungen sein.

Alle weiteren Ausfihrungen bezichen sich auf die Teilstichprobe der Studierenden
(N=42), die ausschlieflich an dem Ausreisesemseminar teilnahmen. Dies sind Studie-

rende, die ihr SCHULWARTS!-Praktikum noch absolvieren werden.

... weist einen groflen Erfahrungsschatz an Auslandserfahrungen auf.

Die Mchrzahl der Studierenden (N=27) sammelte vor ihrem Auslandspraktikum mit
SCHULWARTS! bereits einmalige oder mehrfache Erfahrungen im Ausland, etwa
durch ein vorheriges Praktikum, einer Auslandsarbeit oder cines Auslandssemesters. Fiir
ausschliefllich acht Studierende stelle das SCHULWARTS!-Praktikum die erste Aus-
landserfahrung dar.

Auslandsarbeit + Studium + Praktikum ||| | S -
mehrfach
Auslandssemester + Praktikum _ 3
Auslandsarbeit N ©
einfach
Auslandssemetser _ 6
Auslandspraktikum | N 3

keine Auslandserfahrung _ 8 ]» keine

Abbildun g 2: vorberige A usland;e;fabmn gen
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... schitzt die Kompetenzen bezogen auf die Mehrsprachigkeit im Unterricht als
ausbaufihig ein.
Vor Beginn des Auslandspraktikums schitzen Teilnehmende ihre Kompetenzen in der
Dimension Mehrsprachigkeit im Unterricht mit einem Mittelwert von 2.42 und einer
Standardabweichung von .29 als ausbaufihig ein. Jene Einschitzungen spiegeln sich auch
in den Unterskalen Mebrsprachigkeit (M = 2.40; SD = .28), Uberzeugungen der Lehrkraft
(M =2.44; SD =.19) und epistemologische Uberzeugungen (M = 2.48; SD = .34) wider.
Diese Tendenzen stiitzen zudem die Ergebnisse der Varianzanalysen der Skala Mehr-
sprachigkeit bezogen auf die Wahl des Kontinents (Europa/Rest der Welt) oder der
studierten Schulform (LA Gymnasium/restliche Schulformen). Beispielsweise errei-
chen Studierende des Lehramts Gymnasium (M =2.51, SD =.17) im Vergleich zu allen
weiteren Schulformen (M =2.40, SD =.20) marginal hohere Werte in der Dimension
Uberzeugung. Wie Tabelle 3 zeigt, bestitigt die Einzelanalyse der Unterskalen jene Ver-

mutung.

Tabelle 3: Mebrsprachigkeitsunterschiede bezogen auf die Schulform

Mechrsprachigkeit im LA Gym weitere t-Test

Unterricht LA , A P p
Mehrsprachigkeit

n 14 27 1.09 39 n.s 0.20
M 2.34 2.44

SD 0.36 0.24

Uberzeugung

n 14 27 -1.79 39 n.s 0.78
M 2,51 2.40

SD 0.17 0.20

Epistemologisch

n 14 27 -1.72 39 n.s 0.33
M 2.61 2.42

SD 0.40 0.31

Skala ,,chrzeugung zum Unterrichten in heterogenen Klassen®

Innerhalb der Dimension Uberzeugungen zum Unterricht in inklusiven Klassen schitzen
die Teilnehmenden mit einem Mittelwert von 3.29 und einer Standardabweichung von
49 ihre Kompetenzen als gut ein. Ahnlich positiv fillt im Mittel die Bewertung der
Dimension Uberzeugung zum Unterrichten in leistungsheterogenen Klassen (MW = 3.30,
8D = .49) aus. Teilnehmende schitzen ihre Kompetenzen in der Dimension Uberzeu-
gungen zum Unterrichten in kulturell heterogenen Klassen am hochsten ein (MW =3.71;
SD = 35).
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Tabelle 4: Uberzeugung zum Unterrichten in heterogenen Klassen

Uberzeugungen zum Unterricht n M SD Min Max
in inklusiven Klassen 42 3.29 49 2.00 4.00
in kulturell heterogenen Klassen 42 3.71 35 3.00 4.00
in leistungsheterogenen Klassen 42 3.30 49 2.20 4.00

KLiP-Kompaktskalen

Dieser Fragebogen nimmt die vier Dimensionen der KMK-Kompetenzbereiche Unter-
richten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren in den Blick. Tabelle 5 bildet jeweils die
Mittelwerte, das Minimum, das Maximum, sowie die Standardabweichung der Subskalen

der KLiP-Kompaktskala ab.

Tabelle S: Deskriptive Statistik und Hiufigkeitsverteilung der KLiP-Kompaktskala

Kompetenzen n M SD Min Max
Unterrichten 42 5.09 1.01 1.80 7.00
Erzichen 41 4.61 1.05 2.00 7.00
Beurteilen 41 4.62 .89 2.60 6.40
Innovieren 42 4.63 1.06 2.40 7.00

Fiir die Dimensionen Erziehen (M = 4.61, SD = 1.05), Beurteilen (M = 4.62, SD = .89)
und Innovieren (M =4.63, SD = 1.06) ist die Zustimmung im Mittel dhnlich und fin-
den also bei den Befragten tendenziell mehr Zustimmung. Insbesondere die Dimension
Unterrichten wird im Mittel (M =5.09, SD =1.01) am héchsten eingeschitze. Dem-
entsprechend schitzen sich die Praktikant/innen als eher kompetent ein.

6 Ausblick

Untersuchungen bezogen auf die Wirksamkeit von Auslandspraktika werden einerseits
zunchmend populirer, anderseits steigt das Angebot von Auslandspraktika auf Seiten
der Hochschulen und wird aktuell von Akteur/innen der Lehrkriftebildung stetig vor-
angetrieben. Dieser vorliegende Beitrag versteht sich als ein Baustein dieser Forschungs-
aktivititen, der entscheidend zum Erkenntnisgewinn in diesem noch wenig beforschten
Feld beitrigt. Die bisher primar qualitativ ausgerichtete Forschungslandschaft, die vor
allem dic interkulturelle Handlungskompetenz und Sensibilisierung fiir das Neue fokus-
sieren, wird durch eine lingsschnittliche quantitative Untersuchung erweitert. Zudem
stellen standortiibergreifende Kohorten mithilfe eines Fragebogens zu unterschiedlichen
Aspekten des Professionalisierungsprozesses ein Novum in der deutschen Forschungs-
landschaft dar. Interessant wird es sein, zu sehen, ob die verschiedenen Formate oder
Angebote rund um Praxisphasen im Ausland dieselben Fertigkeiten schulen und welches
besondere Potential ihnen (méglicherweise) innewohnt. Wenn Praxisphasen im Ausland
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eine in Curricula verankerte Daseinsberechtigung erlangen méchten bzw. diese gefestigt
werden sollen, dann muss ihr Nutzen valide nachweisbar sein.

Aufgrund der zum jetzigen Zeitpunkt noch geringeren Stichprobe wurde ausschliefi-
lich eine Charakterisierung der Stichprobe in diesem Artikel prisentiert. Aufbauend auf
dieser ersten Charakterisierung erfolgt in einem nichsten Schritt die Diskussion der
lingsschnittlichen Erhebung. Erste weitere Einblicke, an die angekniipft wird, liefert
u.a. der Beitrag von Sina Westa (2021) in diesem Sammelband, die ebenfalls SCHUL-
WARTS!-Alumni zu ihrer Motivation fiir Auslandsaufenthalte befragte.

Die ersten deskriptiven Querschnittsergebnisse liefern jedoch bereits interessante Et-
kenntnisse. Hervorzuheben sei in diesem Zusammenhang noch einmal der hohe Anteil
weiblicher Studentinnen, das ausgeprigte chrenamtliche Engagement sowie die vielfalti-
gen weiteren Auslandserfahrungen, die Studierende vor ihrem SCHULWARTS!-Prak-
tikum sammelten, und die schon vor Beginn des Praktikums als héher einzuschitzenden
unterrichtlichen Kompetenzen (KLiP-Kompaktskala).
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Multi-, inter-, trans- oder hyperkulturelle Kompetenz?

Welche Kompetenzen braucht die Internationalisierung des
Lehramtsstudiums?

Adrianna Hlukhovych

1 Einleitung

Mit dem vorliegenden Beitrag verfolge ich das Ziel, aus kulturwissenschaftlicher Sicht
Anregungen und Orientierungen dafiir zu geben, iiber welches Grundwissen tiber Kul-
tur, Kulturauffassungen und Konzepte ihrer Relation (angehende) Lehrerinnen und
Lehrer verfiigen sollten, um in kulturellen Kontexten und im Zuge der Internationa-
lisicrung des Lehramtsstudiums und des Lehrerinnen- und Lehrerberufs kultursensibel
und kompetent agieren zu kénnen. Das aktuell intensiv diskutierte Thema der Inter-
nationalisierung des Lehramtsstudiums (vgl. etwa Quezada, 2012; Kricke & Kiirten,
2015; Schén, Sliwka & Biihler, 2017; Falkenhagen, Grimm & Volkmann, 2019) beziche
ich dabei sowohl auf die Professionalisicrungsmafinahmen im Ausland als auch auf die
,internationalisation at home', die ,Internationalisierung zu Hause® (vgl. etwa Beelen
& Jones, 2015), die mit Mobilititsmaflnahmen meist in unmittelbarem Zusammen-
hang steht (vgl. etwa Hochschulrektorenkonferenz, 2017, S. 10; Wissenschaftsrat, 2018,
S. 80ff, 89ff).

Bereits zu Beginn des Beitrags méchte ich vorwegnehmen, dass ich das eingangs
thematisierte kulturwissenschaftliche Grundwissen im Folgenden kulturelle Kompe-
tenzen’ nennen und es an die Debatte tiber die als multi-, inter-, trans- oder hyperkul-
turell definierten Kompetenzen ankniipfen méchte. Ich bin mir der Willkiirlichkeit
und Unzulinglichkeit des ohnehin umstrittenen Begriffes und Konzeptes der ,Kom-
petenz’ bewusst,! verwende ihn aber dennoch und im Sinne einer ,Praxistheorie’ (vgl.
Reckwitz, 2003), die theoretische und praxeologische Aspekte zu vereinbaren vermag:
Unter anderem, weil die Kompetenzen, dic ich thematisieren werde, fiir das Handeln
in kuleurellen Settings wegweisend sind; durch die schulische Praxis im Ausland oder
in einer heterogenen Klasse ,zu Hause® allein kénnen sie allerdings nicht erworben und
missen vielmehr durch eine kulturtheoretische Reflexion angestoffen werden.

Im Mittelpunkt meiner Uberlegungen zu kulturellen Kompetenzen steht die Kon-
tingenz der Kulturauffassungen, die ich anhand einiger exemplarischer Kulturbegriffe
erlautere. Auch wenn diese Begriffe, wie meine Perspektive im Allgemeinen, vornehm-
lich und notgedrungen westlicher Priagung sind, denke ich, dass sie es méglich machen,

1 Zur Kritik des Kompetenzkonzeptes vgl. etwa Miiller-Ruckwitt, 2008; Schaller, 2009. Zur Diskussion
um den Begriff der (kulturellen oder interkulturellen) Kompetenz vgl. etwa Bering, Bilstein & Thurn,
2003; Schmidt, 2012; Straub, 2007a; Bolten, 20164, S. 25 ff; Wolff, 2017, S. 7.
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die Idee und die Argumentation der Kontingenz der Kulturverstindnisse zu veranschau-
lichen. Und wenngleich meine Ausfithrungen vor allem darauf abzielen, in erster Linie
den Herausforderungen der westlichen Gesellschaften zu begegnen und entsprechende
Losungsansitze anzubieten, gehe ich von der Relativitit und dem Konstruktionscharak-
ter der Polarisierung von ,westlich* und ,nichtwestlich® aus.

Im vorliegenden Beitrag werde ich kein Modell der ,kulturellen Kompetenz(en)*
vorlegen: Ich verfolge ein bescheideneres Ziel und werde auf die derzeit in Entwicklung
und in Umorientierung begriffenen Konzepte der Multi-, Inter-, Trans- und Hyperkul-
turalitit (wie auf die wesentlichen Ziige ihrer Kompetenzmodelle) eingehen und sie um
cine iibergeordnete Ebene der Kontingenz, Konkurrenz und Koexistent erweitern. Denn
diese Ebene scheint mir in der Polemik um Kompetenzmodelle in kulturellen Kontexten
und insbesondere in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht genug berticksichtigt,
aktuell aber unerlisslich, zu sein. Meine Ausfithrungen leite ich mit der Auseinander-
setzung mit Kulturbegriffen ein: Sie sind richtungsweisend fur die Entwicklung der
besprochenen Konzepte, der dazugehorigen Kompetenzmodelle sowie schlussendlich
fiir die Ergebnisse der Kompetenzmessung.

2 Kulturauffassungen und ihre Kontingenz

Die Bestimmung der Kompetenzen, die Lehramtsstudierende sowie Lehrerinnen und
Lehrer benétigen, um in kulturellen Kontexten kultursensibel und professionell zu agie-
ren, setzt die Auseinandersetzung mit der Definition von Kultur voraus. Eine der Klassi-
fikationen der Kulturbegriffe, die ich im Folgenden exemplarisch vorstelle, hat Andreas
Reckwitz ausgearbeitet. Wenngleich diese, vor allem westlich orientierte, Klassifikation
eine von mehreren Klassifikationen darstellt (vgl. etwa Ort, 2008, S. 19ff; Assmann,
2017, S.13ff), steht sie paradigmatisch fir die These der Kontingenz der Kulturver-
stindnisse.

;Kultur ist insbesondere im 20. und 21.Jh. zu einem Schliisselbegriff avanciert. Die
alltigliche Verwendung des Begriffes unterscheidet sich mitunter wesentlich von des-
sen wissenschaftlichem Gebrauch. Zudem definieren unterschiedliche wissenschaftliche
Disziplinen Kultur aus ihrer Perspektive und entwickeln eigene Theorien und Methoden
zu deren Erforschung. Zur Vielfalt der Kulturbegriffe tragen auflerdem diverse (geo-)po-
litische und ideologische Kontexte bei, die Kultur in ihrem Sinne interpretieren und
tradieren. Demnach stellt die (mutmaflich) westliche Perspektive auf Kultur eine von
vielen anderen dar; innerhalb dieser Perspektive eroffnen sich noch einmal wesentliche
Unterschiede in Kulturverstindnissen.? Mithin reicht die Debatte um die Relativitit
der Kulturauffassungen bis hin zum Vorschlag der Abschaffung des Kulturbegriffs (vgl.
Hann, 2007). Das Spannende, insbesondere im globalen Kontext, ist, dass unterschied-
liche Kulturverstindnisse — im diachronen wie synchronen Schnitt — koexistieren; so

2 Vgl etwa die deutsche, vornehmlich historisch orientierte und angelsichsische, post-marxistische Rich-
tung in Kulturtheorie und -forschung (vgl. Miiller-Funk, 2010, S. XI; Assmann, 2017, S.29).
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geht man — neben ihrer Abgrenzung und Ablésung — zugleich von ihrer Koexistenz und
Transformation aus (vgl. Reckwitz, 2012; Reckwitz, 2018).

In seinem fundierten Werk zur Transformation und Kontingenz der Kulturauffas-
sungen (vgl. v.a. Reckwitz, 2012; ferner Reckwitz, 2004; Reckwitz, 2007) unterscheidet
Andreas Reckwitz vier Perspektiven auf den modernen (seit der zweiten Hilfte des
18.Jh. existenten) Kulturbegriff, die sich in ciner Konstellation der Transformation und
gleichsam ,in einer Situation der Konkurrenz und des Konflikes“ (Reckwitz, 2004, S. 1)
befinden: Reckwitz differenziert den normativen, holistischen oder totalititsorientier-
ten, differenzierungstheoretischen sowie wissens- und bedeutungsorientierten Kultur-

begriff.

2.1 Der normative Kulturbegriff

Der normative Kulturbegriff manifestiert sich in der Aufkliarung und reichr teilweise
bis ins erste Drittel des 20. Jahrhunderts hinein. Er impliziert das Verstindnis der Kultur
als Lebensweise und ist mit der Bewertung dieser Lebensweise untrennbar verbunden. So
wird hier Kultur ,als eine normativ herausgehobene Lebensform verstanden, die sich von
;minderwertigen’ Lebensformen unterscheiden lisst, denen es entsprechend an Kultur
mangele (Reckwitz, 2007, S.202). In diesem Sinne bedeutet Kultur ,eine ausgezeich-
nete, letztlich fiir ,jedermann® erstrebenswerte Lebensform® (Reckwitz, 2004, S. 4). Bei
all seinen unterschiedlichen Ausprigungen tendiert der normative Kulturbegriff dazu,
»die Kriterien der biirgerlichen Kuleur, letztlich, ihrer Hochkultur, zu universalisieren
und als allgemeingiiltigen Maf3stab der Kulturalitit in Anschlag zu bringen® (Reckwitz,
2007, 5.203).

2.2 Der totalititsorientierte Kulturbegriff

Im Gegensatz zum normativen fokussiert der holistische bzw. totalititsorientierte Kul-
turbegriff ,spezifische Lebensformen einzelner Kollektive in der Geschichte® (Reckwitz,
2004, S.5). Kultur bezeichnet hier ,die Totalitit einer menschlichen Lebensform zu
einem bestimmten historischen Zeitpunkt und an einem bestimmten Ort* (Reckwitz,
2007, S.203). Damit wird Kultur ,zu einem holistischen Konzept, das sich zum Ver-
gleich von unterschiedlichen Kulturen eignet® (Reckwitz, 2004, S.5) - die der Vélker,
Nationen, Gemeinschaften oder Kulturkreise, auch ,in ihrer immanenten Komplexitit
und Diversitit“ (Reckwitz, 2007, S. 203). Beim holistischen Kulturverstindnis wird die
Individualitdt, die Einzigartigkeit eines Kollektivs pramiert; ,Kultur® und ,Gesellschaft’
werden letztendlich miteinander identifiziert (vgl. Reckwitz, 2004, S. 1) sowie nach in-
nen in erster Linie als homogen und nach auflen vor allem als geschlossen (Reckwitz,
2004, S. 6) dargestellt und wahrgenommen. Insbesondere beim (Selbst-) Verstindnis mo-
derner westlicher Gesellschaften st6ft dieser Kulturbegriff auf Limitationen, denn sie,
oder genauer gesagt, ihr (Selbst-)Bild, ,erscheint zu komplex, um unter ein holistisches
Kulturverstindnis nach Art einer umfassenden ,Gemeinschaft’ gezwingt zu werden. Das
holistische Modell scheint dann eher dafiir geeignet, um einerseits die nicht-westlichen
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JKulturen® in ihrer Gemeinschaftlichkeit zu erfassen, andererseits um die ,Subkulturen’
als Enklaven innerhalb der westlichen Kultur (etwa [...] die Milicus von Migranten) zu
beschreiben.“ (Reckwitz, 2007, S.203)?

2.3 Der differenzierungstheoretische Kulturbegriff

Der differenzierungstheoretische Kulturbegriff fasst Kultur niche als gesellschaftliche
Ganzheit auf, sondern ,als ein ausdifferenziertes Teilsystem der Gesellschaft, welches
sich auf die Produktion und Distribution von Ideen spezialisiert hat“ (Reckwitz, 2007,
S.204). Er beschrinke sich ,,auf das enge Feld der Kunst, der Bildung, der Wissenschaft
und sonstiger intellektueller Aktivititen® (Reckwitz, 2004, S. 6) bzw. auf ein Teilsystem
der Gesellschaft, ,das sich auf intellektuelle und dsthetische Weltdeutungen spezialisiert®
(Reckwitz, 2004, S. 6). Institutionell umfasst dieses Kulturverstindnis — im Sinne der
Tradierung der biirgerlichen Hochkultur — ,den Bereich der Kunst, der Kirchen und
Religionsgemeinschaften, der Bildungs- und Wissenschaftsorganisationen® (Reckwitz,

2007, S.204).

2.4 Der wissens- und bedeutungsorientierte Kulturbegriff

Die letzte Version des Kulturbegriffes, den Reckwitz als wissens- und bedeutungsori-
entiert definiert, ,betreibt eine Radikalisierung des Kontingenzgedankens® (Reckwitz,
2004, S. 4) und schlief8t, im Gegensatz zu den anderen Kulturauffassungen, die Bereiche
der Okonomie und Politik ein (vgl. Reckwitz, 2004, S.4).4 Die die ,Partialperspektive’
ablosende kulturelle , Totalperspektive® des wissens- und bedeutungsorientierten Kultur-

3 Hauptsichlich dieses holistische, totalititsorientierte Kulturverstindnis liegt dem Interkulturalitits-
konzept zugrunde: Bei diesem Konzept wird ,,von einer irreduziblen Pluralitit von Kulturen, damit
von kulturellen Differenzen ausgegangen, die nicht in einer universalistischen Kultur iberwindbar er-
scheinen. Gleichzeitig jedoch besteht die Tendenz, diese Lebensformen in ihrer Unterschiedlichkeit zu
homogenisieren und zugleich die Differenzen zwischen ihnen als prinzipiell anzunehmen, eine Tendenz,
die durch die rdumliche Verankerung der Gemeinschaften verstirkt wird. Die Inter-Kulturalitit ist hier
tendenziell eine Multi-Kulturalitit von Gemeinschaften, die nebeneinander (oder zeitlich aufeinander
folgend) existieren — dies gilt auch fiir die ,Subkulturen® innerhalb einer nationalen Kultur.“ (Reckwitz,
2007, S.204)

4 Der bedeutungs- und wissensorientierte Kulturbegriff geht auf die philosophisch-theoretischen Er-
kenntnisse der Phinomenologie und Hermeneutik, des Strukturalismus und der Semiotik, des Prag-
matismus und der Philosophie Ludwig Wittgensteins zuriick (vgl. Reckwitz, 2012, S. 87). In diesem
Kulturverstindnis konvergieren holistische und subjektivistische, ebenso wie theoretische und praxeolo-
gische Ansirtze (vgl. Reckwitz, 2012; Reckwitz, 2003). Aus ciner solchen praxistheoretischen Perspektive
entfalten tbersubjektive Sinnstrukturen, Wissensschemata und symbolische Machtverhilenisse ihre
Wirkung erst durch die sozialen Praktiken. Diese (kulturellen) Praktiken weisen nicht nur eine mentale
oder sinnhafte, sondern auch eine kérperliche Dimension auf und sind in materielle Settings eingebettet,
die sich zu ,Dispositiven‘ (vgl. Foucault, 1978) verdichten sowie (massen-)mediale Technologien und
Artefakt-Netzwerke miteinschlieBen (vgl. Moebius, 2012, S.9).
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begriffs (vgl. Reckwitz, 2004, S. 1) eréffnet sich dank des so genannten ,culeural turn®>,

der ,kulturellen Wende* der 1970er Jahre. Der , Totalperspektive® entsprechend ,,[kann
und soll] [jjeder Gegenstand der Geistes- und Sozialwissenschaften [...] nun als kul-
turelles Phinomen rekonstruiert werden: 6konomisch-technische Praktiken ebenso wie
Politik und Staat, die Sozialstruktur ebenso wie Familie oder Geschlechter, die modernen
ebenso wie die vormodernen Gesellschaften, die Natur so wie der Affekthaushalt® (Reck-
witz, 2004, S. 1). Kultur wird dabei als ein allumfassendes Phinomen verstanden, das auf
»die impliziten, in der Regel nicht bewufiten symbolischen Ordnungen, kulturelle Codes
und Sinnhorizonte® zuriickgeht, ,die in unterschiedlichen menschlichen Praktiken —
verschiedener Zeiten und Riume — zum Ausdruck kommen und diese ermaglichen®
(Reckwitz, 2004, S. 2). Diese Codes und Sinnhorizonte, ,die keinen bloflen gesellschaft-
lichen ,Uberbau’, sondern in ihrer spezifischen Form einer ,symbolischen Organisation
der Wirklichkeit® den notwendigen handlungskonstitutiven Hintergrund aller sozialen
Praktiken darstellen, machen die Ebene der ,Kultur aus“ (Reckwitz, 2004, S. 7).6

Mit ihrer konstruktivistischen Fundierung interpretiert der bedeutungs- und wis-
sensorientierte Kulturbegriff Kultur ,nicht als das Insgesamt einer Lebensform, son-
dern analytisch priziser als die Dimension der Produktion des Sinns, welcher durch
bestimmte kulturelle Codes reguliert wird und der bestimmte Lebensformen oder ein-
zelne Praktiken und Kommunikationsformen ermoglicht, zugleich aber auch in ihrer
Denkbarkeit einschrinkt® (Reckwitz, 2007, S. 204). Dieser Kulturbegriff fragt demnach
unter anderem danach, wie Kulturen hervorgebracht werden, denn Kultur stellt hier
»keinen Gegenstand, sondern cine analytische Perspektive® dar, ,eine Perspektivierung,
die auf alle sozialwissenschaftlich relevanten Objekte angewandt werden kann® (Reck-
witz, 2007, S.204). Jedes Phinomen lisst sich somit als kulturelles Phinomen konstitu-
ieren und analysieren — auch Okonomie, Politik, Wissenschaft oder das Geschlecht (vgl.
Reckwitz, 2007, S.205). Angesichts dieser Totalperspektive lisst sich Kultur auf nicht-

S ,Cultural turn(s)‘ oder ,kulturelle Wende(n) verbindet Doris Bachmann-Medick mit einer grundsitz-
lichen, disziplineniibergreifenden Umorientierung der (Geistes-) Wissenschaften und ihrer methodi-
schen Ansitze auf ,Kultur* (vgl. Bachmann-Medick, 2009, S. 13). Spezicll von cinem ,turn‘ bzw. einer
Wende* spricht sie, ,wenn der neue Forschungsfokus von der Gegenstandsebene neuartiger Unter-
suchungsfelder auf die Ebene von Analysekategorien und Konzepten ,umschligt’, wenn er also nicht
mehr nur neue Erkenntnisobjekte ausweist, sondern selbst zum Erkenntnismiztel und -medium wird.
(Bachmann-Medick, 2009, S.26). Globalisierungsprozesse scheinen ein wichtiger Ausléser der kultu-
rellen Wende(n) zu sein. Somit sind diese sowohl inner-theoretischen Verschiebungen als auch realen
Bedingungen des sozialen Wandels zu verdanken (vgl. Moebius, 2020, S. 88).

6 Nach Andreas Reckwitz lassen sich vier ,Schiibe’ der aktuellen kulturtheoretischen Perspektive identi-
fizieren. Sie verdeutlichen, dass der bedeutungs- und wissensorientierte Kulturbegriff kein rein theore-
tisches Konstruke ist. Vielmehr ist sein Aufkommen durch den gesellschaftlichen Wandel und dessen
folgende Faktoren bedingt: (1) gegenkulturelle Protestbewegungen der 1960er und 1970er Jahre, die
ethnische und geschlechtliche Differenzierungsnormen und Marginalisierungsprozesse in den westli-
chen Gesellschaften infrage gestellt haben; (2) die in den 1980er Jahre aufkommende Asthetisierung
der gesellschaftlichen Lebensformen und Konsumpraktiken; (3) Prozesse kultureller Globalisierung, die
einerseits von Hybridisierungs-, andererseits von Lokalisierungsprozessen begleitet werden; (4) schlief3-
lich die Neupositionierung der Okonomie, der Technologie und der ,Natur‘ und ihre Ausrichtung an
kulturellen Programmen (vgl. Reckwitz, 2012, S.726f).

171



172 Adrianna Hlukhovych

westliche oder subkulturelle Lebensformen — als Gegenentwurf — nicht projizieren bzw.
als solche Lebensformen nicht differenzieren. Vielmehr scheinen sie selbst kontingent
und konstruiert zu sein (vgl. Reckwitz, 2007, S. 205).

Dem wissens- und bedeutungsorientierten Kulturverstindnis lassen sich mehrere
unterschiedliche Kulturtheorien bzw. (kultur-)theoretische Richtungen — wie die neo-
kantianischen, phinomenologisch-hermenecutischen oder (post-)strukturalistischen An-
sitze (vgl. Reckwitz, 2007, S.205) — zuordnen.” Im Folgenden gehe ich auf einige dieser,
fiir meinen Beitrag relevante, Ansitze ein: Dazu gehoren der Poststrukturalismus und die
Diskursanalyse Michel Foucaults, die sich mit den Fragen der Macht, der Reprisentation
und des Ausschlusses des Anderen befassen (vgl. Foucault, 1997). Ein weiteres bedeutsa-
mes poststrukturalistisches (und ethisches) Programm ist die Dekonstruktion und das
Konzept der ,différance’ von Jacques Derrida (vgl. Derrida, 2004), das eine endlose Pro-
duktion von Differenzen, die keine eingrenzbare Identitit zuldsst, in den Vordergrund
riickt. Fur den Kulturbegriff ist dieses Konzept in dem Sinne aufschlussreich, als es —
durch die Vorgingigkeit der Differenzen — tibliche Dualismen, wie ,Eigenes‘ und ,Frem-
des‘ oder auch ,Natur® und ,Kultur’ (die Dichotomie, die insbesondere in Bezug auf die
Normativitit und Andersartigkeit der (menschlichen) Kérper an besonderer Relevanz
gewinnt),® infrage stellt und Zwischenriume von Differenzen freisetzt, die im Subjeke
selbst verankert sind (vgl. Bachmann-Medick, 2009, S. 190). Die dekonstruktivistische
Perspektive auf Kultur riickt somit von der Vorstellung ab, dass Identititen als geschlos-
sene Einheiten betrachtet werden kénnen. Ebenso wenig lisst sie das Andere als Objeke
der Analyse zu; stattdessen interessiert sich die Dekonstruktion fiir die Produktion und
Exklusion dieses Anderen sowie fiir die Verschrinkung von Anderem im Eigenen (vgl.
Moebius, 2020, S. 168). Folglich ist es einer jeden Kultur immanent, mit sich selbst nicht
identisch bzw. mit dem Anderen unaufldsbar verschrankt zu sein. So schreibt Jacques
Derrida iiber Kultur: ,Nicht, dass sie keine Identitit haben kann, sondern dass sie sich
nur insoweit identifizieren, ,ich‘, ,wir’ oder ,uns‘ sagen und die Gestalt des Subjekts
annehmen kann, als sie mit sich selber nicht identisch ist, als sie, wenn Sie so wollen, mit
sich differiert. Es gibt keine Kultur und keine kulturelle Differenz ohne diese Differenz
mit sich selbst.“ (Derrida, 1992, S. 12) Im Mittelpunkt der dekonstruktivistischen Ana-
lyse stehen somit ,Prozesse der permanenten Destabilisierung und Selbstdekonstruktion
kultureller Signifikationssysteme, Identititen und Wissensordnungen, die Briichigkeit
von Sinnzusammenhingen, aber auch die Produktion von neuartigen, unberechenbaren
Sinnelementen — Prozesse, die zeitweise durch kulturelle Stabilisierungen (scheinbar
alternativlose kulturelle Ordnungen, die ihre Kontingenz unsichtbar machen) gestoppt
werden® (Moebius, 2020, S. 169).

Dic postkoloniale Forschung greift das Potenzial der Dekonstruktion und der
Jdifférance’ auf: Einer ihrer Vertreter, Edward Said, befasst sich intensiv mit der pro-

7 Alle diese Richtungen teilen ein ambivalentes Verhilenis insbesondere zur Interkulturalititsdebatte (vgl.
Reckwitz, 2007, S. 205).

8 Vgl. dazu die Konzepte der ,natureculture’ von Donna Haraway (vgl. Haraway, 2016) und der ,mediana-
turcultures’ von Rosi Braidotti (vgl. Braidotti, 2016).
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blematischen Konstruktion des Anderen durch die Praktiken des ,othering‘9 (vgl. Said,
2009). Eine weitere Vertreterin der postkolonialen Theorie, Gayatri Chakravorty Spivak,
etabliert das — insbesondere fir den Bildungskontext wichtige — Konzept der ,epistemi-
schen Gewalt® (vgl. Spivak, 2008; Brunner, 2020).'° Und der Theoretiker des Postkolo-
nialismus Homi K. Bhabha (vgl. Bhabha, 2000) arbeitet die Konzepte der Hybriditit
und des ,dritten Raums* heraus, die eine neue kulturelle Dynamik ans Licht bringen:
das wechselseitige Ineinanderwirken verschiedener, antagonistischer Kulturen und Teil-
kulturen samt Zwischenrdumen, Grenz- und Uberlappungszonen (vgl. Bachmann-Me-
dick, 2009, S.198). Diese Zwischenriume implizieren unter anderem, dass kulturelle
Konzepte verhandelbar sind. Kultur gestaltet sich demnach als ,ein unabgeschlossener
Prozess des Aushandelns und der Neueinschreibungen durch die Uberschneidung ver-
schiedener, oft widerspriichlicher Diskurse® (Bachmann-Medick, 2009, S. 199). Anstatt
von ,roots’ kommen ,routes’ (vgl. Clifford, 1997) - grenziiberschreitende Wanderungs-
bewegungen — zur Sprache. Sie brechen mit eindeutigen Grenzzichungen wie mit der
(hierarchischen) Linearitit der (Kultur-)Geschichte.

Im Gegensatz zu essentialistischen Positionen gehen die poststrukturalistischen theo-
retischen Ansitze demnach (primir) nicht von (gegebenen) Unterschieden zwischen
Identititen und Sinnstrukturen, sondern vielmehr davon aus, dass die Differenzen selbst
das ,,Ergebnis komplexer Reprisentationsverfahren in Diskursen und Praktiken“ (Reck-
witz, 2007, S.208) darstellen. Sie werden ,auf ihre Mehrdeutigkeit und Widerspriich-
lichkeit, auch auf die uncindeutige Kombination verschiedener Praktiken und Diskursen
in ,hybriden® Konstellationen® (Reckwitz, 2007, S.208) hin befragt, wobei das Andere
als ein konstitutiver Part und die Bedingung des Eigenen erscheint. Medien spielen bei
diesen Verschiebungs- und Hybridisierungsprozessen eine wichtige Rolle. Mediale Netz-
werke verandern grundlegend gesellschaftliche Strukturen, indem sie Grenzen anders
zichen, neue Gemeinschaften stiften (vgl. Castells, 2017) und neue (imaginierte) ,Land-
schaften® der Sinnproduktion (vgl. Appadurai, 2000) hervorbringen. Sie unterstreichen
noch einmal mehr die Wandelbarkeit der kulturellen Codes und Sinnsysteme.

3 Multi-, Inter-, Trans- und Hyperkulturalitit

An unterschiedliche Kulturverstindnisse kntipfen Konzepte der Multi-, Inter-, Trans-
und Hyperkulturalitit an, die ihre spezifischen Strategien der Geisteshaltung und der

9 Der Prozess der Abgrenzung vom Anderen erhielt den Namen ,othering’, was wortlich etwa ,zum/r
Anderen machen‘bedeutet (vgl. Gingrich, 2011, S.323). Scine fruchtbare Anwendung fand das Konzept
des ,othering’ insbesondere in der feministischen (vgl. etwa Beauvoir, 2000) und in der postkolonialen
Forschung (vgl. etwa Said, 2009; Spivak, 1985).

10 Nach Claudia Brunner bezeichnet der Begriff ,epistemische Gewalt’ ,jenen Beitrag zu Ungleichheits-,
Macht- und Herrschaftsverhiltnissen, der im Wissen selbst angelegt und zugleich fir deren Analyse
unsichtbar geworden ist“ (Brunner, 2020, S. 13). ,Epistemische Gewalt liegt im Wissen selbst und nicht
nur in den Mitteln, derer wir uns bei dessen Herstellung, Vertreibung und Verwendung bedienen.”
(Brunner, 2020, S. 14)
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Handlungsfihigkeit in kulturellen Kontexten anbieten und zugleich die Kontingenz
der Kulturbegriffe zur Schau stellen. Diese Konzepte flielen in entsprechende Trai-
nings oder andere Lehr- und Lernformate ein, die unter anderem Lehramtsstudierende
auf studien- und berufsbezogene Auslandsaufenthalte und heterogene Schulklassen zu
Hause vorbereiten sollen. Im Folgenden gehe ich exemplarisch und ansatzweise auf die
Konzepte der Multi-, Inter-, Trans- und Hyperkulturalitit ein, um - ankniipfend an die
Kontingenz der Kulturbegriffe — ihre Konkurrenz, aber auch Koexistenz zu verdeutli-
chen.

3.1 Multikulturalitit

Der Begriff der Multikulturalitit impliziert in seinem traditionellen Verstindnis die
Vorstellung, dass Personen oder Personengruppen ,mit unterschiedlichen ethnischen,
religiésen oder nationalen Zugehorigkeiten in einem Nationalstaat oder an einem Ort
zusammenleben® (Strasser, 2011, S.270), wobei diese Zugehérigkeiten vornehmlich als
festgelegt und statisch, und die Gruppen vornehmlich als homogen und geschlossen
verstanden werden. Dabei geht das verwandte Konzept des Multikulturalismus der Frage
nach, wie das Zusammenleben von unterschiedlichen kulturellen Gruppen, insbesondere
in den Einwanderungsgesellschaften, gestaltet und reguliert werden kann. Die Frage
nach individuellen und kollektiven Identititen wie ihrer Differenz ist dabei leitend.

Bei all der artikulierten Anerkennung und Wertschatzung kultureller Unterschiede
und der kulturellen Vielfalt bleibt — ungeachtet unterschiedlicher Modelle der Multi-
kulturalitit (vgl. etwa Neubert, Roth & Yildiz, 2008) - einer der zentralen Kritikpunkte
im Hinblick auf das Multikulturalititskonzept ,ein homogenisierender Kulturbegriff,
der Konflikte erzeugt, statt diese zu bekimpfen® (Strasser, 2011, S.271) - obschon die
Theoretikerinnen und Theoretiker der Multikulturalitit und des Multikulturalismus
in jingster Zeit Versuche unternehmen, die poststrukturalistischen Theorieansitze in
die Debatte um ihr Konzept zu integrieren und in diesem Sinne das ihm zugrunde
liegende Kulturverstindnis zu erweitern (vgl. Neubert, Roth & Yildiz, 2008, S.17). Im
Zuge dieser Erweiterung werden aber auch die Stimmen lauter, die die westlichen, he-
gemonialen Wertmafistibe der Debatte kritisieren (vgl. Neubert, Roth & Yildiz, 2008,
S.17): Denn einerseits ist von fluiden oder auch virtuellen Kulturen und Identititen die
Rede; andererseits schreiben sich — unter anderem infolge der Migrations- und Globali-
sierungsprozesse — in diese vornehmlich westlichen Muster Kollektive ein, die an ihrer
cthnischen, religidsen, sprachlichen oder sonstigen Herkunft und Identitit festhalten
(vgl. Neubert, Roth & Yildiz, 2008, S. 22f). Abschliefend sei hinzuzufiigen, dass es sich
bei der Debatte um Multikulturalitit bzw. Multikulturalismus keineswegs ,,um eine tote
oder unfruchtbare Diskussion in ideologisch festgefahrenen Bahnen® handelt, ,sondern
um eine lebendige, auf verschiedenen Ebenen eben auch verschieden gefiihrte Diskus-
sion“ (Neubert, Roth & Yildiz, 2008, S.23).

Auch wenn Modelle der multikulturellen Kompetenz nicht so verbreitet sind, wie die
der interkulturellen, ferner transkulcurellen Kompetenz, wird diese Kompetenz haupt-
sichlich im Sinne einer egalitiren, pluralen Identitits- oder auch Sprachenpolitik (und
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-bildung) (vgl. Jeske, 2000), der inklusiven Organisation, Fithrung und Betreuung der
multikulturellen Teams bzw. Gruppen, vor allem im angelsichsischen Raum, verstanden
(Constantine & Sue, 2005; Pope, Reynolds & Mueller, 2019). !

3.2 Interkulturalitit

Ahnlich wie die Multikulturalititsforschung geht die Forschung zur Interkulturalitit,
die auch im internationalen Vergleich 12 einen wesentlichen Beitrag zur Erarbeitung von
entsprechenden Kompetenzmodellen geleistet hat (vgl. etwa Deardorff, 2009), von der
Existenz der vornehmlich einheitlichen Kulturen aus, auch wenn sie diesen Kulturen
cin dynamisches Naturell und unscharfe Grenzen zugesteht. Ein solches — nach Andreas
Reckwitz vorrangig holistisches oder totalitdtsorientiertes — Kulturverstindnis wird als
,offen und ,erweitert bezeichnet. Entsprechend dem erweiterten Kulturbegriff verstehe
die Interkulturalititsforschung ,,unter Kulturen Lebenswelten, die sich Menschen durch
ihr Handeln geschaffen haben und stindig neu schaffen. Diese Lebenswelten existieren
ohne Bewertungsmafistibe. Sie basieren nicht auf einer Auswahl des Schonen, Guten
und Wahren, sondern umfassen alle Lebensiuf8erungen derjenigen, die an ihrer Existenz
mitgewirkt haben und mitwirken. Hierzu zihlen auch Religion, Ethik, Recht, Technik,
Bildungssysteme sowie alle weiteren materiellen und immateriellen Produkte.“ (Bolten,
2007, S. 24) Eine solche Kulturauffassung schliefit in ihrer Komplexitit Mehrfachzuge-
hérigkeiten und Netzwerkorientierungen cin. Sie impliziert, ,,dass kulturelle Akteursfel-
der nicht eindeutigabgrenzbar sind; dass es vielmehr darum gehen sollte, sie als heterogen
und fuzzy aufzufassen® (Bolten, 2016b, S.76).

Im Zuge der interkulturellen Begegnung entstehen ,Interkulturen’, die ,dynamisch
als Ercignisse des Zusammentreffens von Angehérigen unterschiedlicher Kulturen zu
verstehen [sind]. Sie besitzen insofern prozessualen und nicht rdaumlichen Charakter.
Interkulturen stellen keine Synthesen, sondern Synergiepotenziale dar.“ (Bolten, 2007,
S.26) In Anlehnung an die Definition der (Inter-)Kultur(en) versteht die Interkultura-
lititsforschung interkulturelle Kompetenz als Fahigkeit, ,individuelle, soziale, fachliche
und strategische Teilkompetenzen in ihrer bestmoglichen Verkniipfung auf interkuleu-
relle Handlungskontexte beziehen zu kénnen® (Bolten, 2007, S. 112). Zusammenfassend
kann sie als ,,das erfolgreiche ganzheitliche Zusammenspiel von individuellem, sozialem,
fachlichem und strategischem Handeln in interkulturellen Kontexten“ (Bolten, 2007,
S.87) definiert werden: ,Jemand ist dann interkulturell kompetent, wenn er in der Lage
ist, dieses synergetische Zusammenspiel von individuellem, sozialem, fachlichem und

strategischem Handeln ausgewogen zu gestalten.” (Bolten, 2007, S. 88) 13

11 Zum Zusammenhang von multikulturellen Uberzeugungen und interkulturellen Kompetenzen bei
Lehrkriften (mit Migrationshintergrund) vgl. Hachfeld, Schroeder, Anders, Hahn & Kunter 2012.

12 Vgl. etwa einen Uberblick iiber diverse Auffassungen der Interkulturalitit von Dominic Busch (Busch,
2014, S. 63ff) am Beispiel des ,SAGE Handbook of Intercultural Competence® (Deardorff, 2009).

13 Vgl. auBlerdem mehrere weitere Definitionen der interkulturellen Kompetenz, etwa bei Moosmiiller,
1996; Thomas, 2003; Deardorff, 2006.
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Interkulturalitic und interkulturelle Kommunikation begriinden und rechtfertigen
ihren Bestand und das ihnen zugrunde liegende holistische Kulturverstindnis dadurch,
dass sie die Synergiepotenziale bzw. die Vermittlung und die Verstindigung zwischen
Kulturen in den Mittelpunkt riicken und die letzteren als ihren Auftrag verstehen.
Denn Verstindigung und Synergien setzen differente Entititen bzw. Kulturen voraus. In
diesem Sinne argumentiert Jirgen Straub: , Trotz ihres kontingenten, dynamischen und
verinderlichen Status zeichnen sich Kulturen [...] durch strukeurelle Verfestigungen
auf materieller und ideeller, sprachlicher, sozialer, psychischer (kognitiver, affektiver/
emotionaler, konativer) Ebene aus.“ (Straub, 2007b, S. 19) ,,Die mit dem Kulturbegriff
bezeichnete ,Einheit’ — [...] kann in mehrfacher Hinsicht verschieden ausfallen. Es
geht bei der theoretischen Bestimmung des Kulturbegriffs nicht um die Frage, 06 cine
beliebige Kultur als Einheit aufgefasst werden kann, sondern welche begrifflichen Mog-
lichkeiten und Differenzierungen zu diesem Zweck verfiigbar sein miissen.” (Straub,
2007b, S.20) Kollektive, ihre Praktiken, Wissensbestinde und -formen fasst Straub
als analytisch begriindete Einheiten auf. Er sucht die holistische Grundauffassung von
Kultur zu erweitern, indem er Differenz(en) stirker ins Licht riickt und Kulturen als
,Einheiten ihrer Differenzen® umschreibt: ,Eine jede komplexe Kultur ist nichts an-
deres als die dynamische, fragile und umstrittene Einbeit ibrer Differenzen, wobei jede
Bestimmung einer Kultur auf irgendwelche gemeinsame Praktiken und geteilte Wissens-
bestinde, die von alternativen Méglichkeiten und Wirklichkeiten unterschieden werden
konnen, ablehnen muss. ,Einheit’ ist ebenso wie ,Differenz’ ein analytischer Begriff,
der bestimmte wissenschaftliche Aufgaben z.B. im Bereich der kulturvergleichenden
Forschung, der Untersuchung interkultureller Kommunikation und verwandter Phino-
mene erfiillen helfen soll.“ (Straub, 2007b, S.21) Dieser nachvollzichbaren Erweiterung
der Auffassung von Kultur im Kontext der Interkulturalitic fiige Straub allerding cine ge-
wisse, durch die Perspektive der Interkulturalititsforschung bedingte Alternativlosigkeit
hinzu, wenn er sich aus Sicht der holistischen Kulturauffassung tiber den Kulturbegriff
im Allgemeinen duf8ert: ,Wer darauf verzichten wollte, Kulturen als voneinander unter-
scheidbare ,Einheiten’ zu bestimmen, kann in der Tat gleich ganz auf den Kulturbegriff
verzichten. (Straub, 2007b, S. 20) So versucht die Interkulturalititsforschung mit dieser
Alternativlosigkeit einen Anspruch auf das cine, richtige Kulturverstindnis zu erheben,
wobei u.a. die poststrukeuralistische Forschung die Vorstellung von Kultur als Einheit
sowie die Alternativlosigkeit dieser Perspektive nachweisbar erschiittert hat.

Diese Erschiitterung betrifft in grofem Mafe die Gleichsetzung von Kultur und
Ethnic oder Nation,'* auf die sich das Konzept der Interkulturalitit nach wie vor
weitgehend stiitzt und die bereits vielfach kritisiert wurde (vgl. etwa Castro Varela,
2009; Leggewie & Zifonun, 2010; Mecheril, 2013). Bemingelt wurden im Zuge der

14 Zur Verteidigung des holistischen Kulturverstindnisses bringt Jiirgen Bolten den Einwand vor, dass
»[aJuch wenn Nationalkulturen heute ungleich vernetzter und offener gedacht werden: man kann ihre
Existenz ebenso wenig leugnen wie die von Nationalstaaten - lediglich als Ausmaf der Strukturierung
und Homogenisierung hat sich insgesamt abgeschwicht.“ (Bolten, 2014, S. 53) Zum Konzept der Natio-
nalstaaten als ,imagined communities’ vgl. Anderson, 2005.
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(neo-)essentialistischen und (post-)positivistischen Ansitze des Interkulturalititskon-
zeptes auflerdem die Ausblendung der postkolonialen und machtkritischen Perspektiven
(vgl. etwa Castro Varela, 2009; Busch, 2016, S.49), wie der diversititsbezogenen und
intersektionalen Aspekte (vgl. etwa Castro Varela, 2007; Castro Varela, 2009), ferner
die Einschrinkung auf die Mikro-Ebene der interkulturellen Kommunikation (vgl. etwa
Busch, 2016, S.50). Und obwohl die Interkulturalititsforschung auf diese Kritik an
vielen Stellen, auch wenn nicht systematisch, reagiert (hat) (vgl. etwa Bolten, 2014;
Moosmiiller & Moller-Kiero, 2014), besteht, bei allen Unterschieden, dennoch eine
wesentliche Uberschneidung der unterschiedlichen Auffassungen der Interkulturalitit
und interkultureller Kompetenz darin, dass ihnen ,eine wesentliche Rolle im Umgang
mit Personen aus anderen Kulturen zukommt“ (Wolff, 2017, S. 8).

Vor allem betrifft diese Problematik entsprechende Lehr- und Lernmaterialien bzw.
Inhalte der interkulturellen Trainings oder anderen verwandten Lehrformate, denn
die meisten Materialien reproduzieren die bestehenden Stereotype in Bezug auf un-
terschiedliche Kulturen sowie die Mechanismen des ,othering’ und stabilisieren damit
hegemoniale Machtverhiltnisse (vgl. Castro Varela, 2009). Dies ,trigt dazu bei, dass in
den Kopfen der Trainees genau das konstruiert wird, was eigentlich vermieden werden
sollte” (Bolten, 2016b, S.76). Neben Strategien der Konfliktbewiltigung vermitteln
traditionell zugeschnittene interkulturelle Trainings vor allem cin bestimmtes ;Wissen'
tiber bestimmte ,Kulturen® samt dem dazugehorigen Konfliktpotenzial (vgl. Darowska
& Machold, 2010, S.20f). Die Aufklirung dariiber, ,wie Menschen zu ,Fremden® ge-
macht werden, und warum sie ,Fremde’ bleiben® (Castro Varela, 2010, S. 118) erfolgt im
Rahmen einer interkulturellen Professionalisierung dagegen selten(er).

Dieses Kulturalisierungsproblem betrifft gleichermaflen den schulischen Kontext:
Vor allem die Migrationspadagogik kritisiert sowohl die intersubjektive bzw. Mikro-
Ebene, auf der sich interkulturelle Trainings in der Regel abspielen (Mecheril, 2013,
S.19), samt der Ausblendung der sozialen, rechtlichen, 6konomischen oder institutio-
nellen bzw. strukturellen Aspekte (Mecheril, 2013, S.22ff), als auch die Binnenho-
mogenisicrung und cinseitige, simplifizierende, binire Schemata in Bezug auf Identi-
titszuschreibungen, die die ethnische Differenzierung in den Mittelpunke riicken und
zur ,Exotisierung und Skandalisierung der interkulturellen Situation® (Mecheril, 2013,
S.20) beitragen.

Bei all diesen Unzulinglichkeiten weist Dominic Busch zu Recht darauf hin, dass
Kulturbegriffe wie der Begriff der Interkulturalitic kulturspezifisch seien und dass in
entsprechenden Diskursen anderer Gesellschaften und anderer Kulturen auch andere
Verstindnisse und Normorientierungen zu diesen Begriffen vorherrschen (vgl. Busch,
2014, S. 62). Scin diesbeziigliches Fazit lautet: ,Kulturkonzepte sind immer interessen-
geleitet und kontextabhingig” (Busch, 2014, S.75). Und Debatten darum, was ,Kultur*
und ,interkulturelle Kompetenz® bedeuten, fungieren ,letztlich als Projektionsflichen
und Austragungsorte fiir globale Hegemoniefragen® (Busch, 2014, S.78). Orientierun-
gen gegeniiber Interkulturalitit ,erscheinen demnach weniger kulturspezifische Aus-
prigungen in einem essentialistischen Sinne zu haben. Stattdessen sind sie als situative
und kontextbezogene Strategien Ausdruck und Instrument eines globalen Diskurses®
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(Busch, 2014, S.78). Mit seinen Schlussfolgerungen spricht Busch die Problematik der
Kulturverstindnisse im Allgemeinen an und vollzieht eine bemerkenswerte Wende vom
Verstindnis der Interkulturalitit als Interaktion zwischen Kulturen im Sinne eines holis-
tischen Kulturbegriffes zur Vision der Interkulturalitit als Interaktion und Vermittlung
zwischen Kulturverstindnissen. Mit dieser Wende bindet er, auch wenn nicht explizit, in
das Interkulturalititskonzept die Frage nach der Kontingenz der Kulturbegriffe ein.

3.3 Transkulturalitit

In seinem mittlerweile klassisch gewordenen Beitrag zum Konzept der Transkulturalitat
kritisiert Wolfgang Welsch die Ansitze der Multikulturalitit und der Interkulturalitic
folgendermaflen: ,Die Konzepte der Multi- und der Interkulturalitit halten noch im-
mer am alten Kugelmodell’® fest. Der Unterschied zwischen beiden ist nur, dass die
Multikulturalisten dies im Blick auf Verhiltnisse innerhalb von Gesellschaften, die In-
terkulturalisten hingegen im Blick auf die Verhiltnisse zwischen Gesellschaften tun. Das
Kugelmodell ist dann aber auch fir die Defizite beider Konzepte verantwortlich. Der
Multikulturalismus siecht die Partialkulturen innerhalb einer Gesellschaft noch immer
wie Kugeln oder Inseln an und beférdert dadurch tendenziell Ghettoisierung. Darin
schlagt die Erblast des antiquierten Kulturverstindnisses durch — Kugelkulturen haben
das Ghetto nicht zum Negativbild, sondern zum Ideal. Das Konzept der Interkulturalitat
geht ebenfalls weiterhin von der alten Kugelvorstellung aus und ist dann bemiiht, einen
interkulturellen Dialog in Gang zu bringen, der zu einem gegenseitigen Verstchen zwi-
schen den im Ansatz als hochgradig verschieden, ja inkommensurabel angeschenen Kul-
turen fithren soll.“ (Welsch, 2010, S. 49) Speziell in Bezug auf die Interkulturalitit zicht
Welsch das Fazit, dass dadurch, dass die Interkulturalitit eine differente und homogene
Verfasstheit der anderen Kulturen voraussetzt, sie ,,den Wunsch nach interkulturellem
Dialog hervor[ruft] und [...] ihn zugleich zum Scheitern [verurteile]* (Welsch, 2010,
S.50).

Dieser Kritik stellt Welsch sein Konzept der Transkulturalitit'® entgegen, dem er
die ,extensionale Bedeutung von ,Kultur™ (Welsch, 2010, S. 39), bzw. die geografische,
nationale oder ethnische Extension von Kultur, zugrunde legt. Er schligt vor, ,,diese Ex-
tension anders zu verstehen als traditionell. Nimlich nicht mehr nach dem alten Modell
klar gegeneinander abgegrenzter Kulturen, sondern nach dem Modell von Durchdrin-
gungen und Verflechtungen. Und zwar deshalb, weil Kultur heute - so die Behauptung -
de facto derart permeativ und nicht separatistisch verfasst ist. (Welsch, 2010, S. 40).

Das Innovative an Welschs Konzept ist seine Diagnose der Zeit, mit ihren, zumindest
im westlichen Verstindnis, identifizierten symptomatischen Transkulturalititsprozes-

15 Gemeint ist hier das ,Kugelmodell‘ von Johann Gottfried Herder, das Kulturen als vornehmlich homo-
gene, in sich geschlossene Systeme im Sinne der Nationalstaaten begreift. Herder schreibt hierzu: ,,[ J]ede
Nation hat ihren Mittelpunkt der Gliickseligkeit in sich, wie jede Kugel ihren Schwerpunkt!“ (Herder,
1990, S. 35).

16 Welschs Begriff der Transkulturalitit geht unter anderem auf den 1940 von Fernando Ortiz geprigten
Begriff der , Transkulturation® zuriick (vgl. Ortiz, 1987).
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sen; die Adressierung der Makro- und Mikroebenen; die Einbindung von 6konomischen
Aspekten sowie von Medien- und Kommunikationstechnologien. Kritikerinnen und
Kritiker des Transkulcuralititsansatzes monieren allerdings, dass der Begriff der Trans-
kulturalitit, genauso wie der Begriff der Interkulturalitit, durch die Prifixe ,trans® oder
;inter nicht umhinkommyt, ,diejenigen Vorstellungen zu transportieren, von denen sie
sich cigentlich abgrenzt® (Darowska, Liittenberg & Machold, 2010, S. 11). Denn dic
Wortschopfungen ,Interkultur’ und ,Transkultur® basieren auf ciner Vorstellung von
»Kultur, die eine Entitit, eine klar abgegrenzte Einheit beschreiben, um dann im nichs-
ten (Lern-)Schritt per definitionem iiberwunden zu werden. Das zu iiberwindende Kon-
zept muss mittransportiert werden, um das Neue zu markieren.” (Dichm, 2010, S.79)

Das Transkulturalititskonzept schliefit nicht zu unterschitzende ethische und mo-
ralische Aspekte ein, wenngleich seine optimistische, cher elitdre Vision einer ,Family
of Man' angreifbar ist. Diese Vision lasst sich in einen konkreten, beispielsweise aktuel-
len rechtlichen, Rahmen kaum iibersetzen, sodass Welschs Ansatz, zumindest in dieser
Hinsiche, ein theoretischer zu verbleiben droht. Solche politisch-rechtlichen, machtkri-
tischen Limitationen seines Konzeptes spricht Welsch selbst an, wenn er schreibt: ,Na-
tiirlich spielt sich der Ubergang zu Transkulturalitit nicht in einem machtfreien Raum
ab. Ganz im Gegenteil: Die treibenden Krifte der Makroebene, welche Transkulturali-
sierung bewirken, sind weithin Machtprozesse. Es ist in erster Linie die kapitalistische
Okonomie mit ihrer globalen ErschlieSung materieller und humaner Ressourcen, die
zu drastischen Umstrukturierungen traditioneller Verhalenisse fithrt, Arm-Reich-Vertei-
lungen verindert und Migrationsbewegungen auslost. Der Druck politischer Herrschaft
und Unterdriickung tut ein Ubriges. Die Identititsbildung der Individuen erfolgt also in
einem Raum, der durch mannigfache Disparititen und Beschrinkungen und oft durch
Zwang, Not und Armut gekennzeichnet ist. Es ist keineswegs so, dass die Individuen die
Elemente ihres Identititsfichers gleichsam frei wihlen und zusammenstellen kénnten.
Sie unterliegen vielmehr mannigfachen Einschrinkungen und duferem Druck. Das ist
teilweise im Globalisierungsdiskurs, vor allem jedoch im postkolonialen, postfeministi-
schen und generell im Minorititendiskurs, vielfach untersucht und dargestellt worden.”
(Welsch, 2010, S.53) 17

In Anlehnungan das Transkulturalititskonzept werden Modelle der transkulturellen
Kompetenz vorgeschlagen, die — im Gegensatz zur Betonung der Differenz bei der Inter-
kulturalitit — ,den Aspekt des Gemeinsamen®, die Suche nach ,,Anschlussméglichkeiten
,im Eigenen bzw. das ,Fremdverstehen als Selbstverstehen® (Flechsig, 2000) in den
Mittelpunkt riicken. Eine zentrale Rolle spielen dabei die Selbstreflexion sowice die Ver-
meidung von Kulturalisierungen und Stereotypisierungen (vgl. Domenig, 2007, S. 174;
Glover & Friedman, 2015).18

17 Zur Kritik der Transkulturalitit aus machtkritischer Perspektive vgl. auch Géhlich, 2006; Mecheril &
Seukwa, 2006.

18 Dagmar Domenig definiert transkulturelle Kompetenz als ,,die Fihigkeit, individuelle Lebenswelten in
der besonderen Situation und in unterschiedlichen Kontexten zu erfassen, zu verstehen und entspre-
chende, angepasste Handlungsweisen daraus abzuleiten. Transkulturell kompetente Fachpersonen re-
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3.4 Hyperkulturalitit
Noch optimistischer und elitirer als Wolfgang Welsch denkt Byung-Chul Han das im

Wesentlichen durch die Prozesse der Globalisierung und den Einfluss von neuen Medien
begriindete, kulturtheoretische und kulturphilosophische Konzept der Hyperkultura-
litdt, das der Autor den westlichen Konzepten der Begegnung mit dem Anderem und
Fremden als ,Phinomen von heute“ (Han, 2005, S. 60) entgegenzusetzen versucht. Han
visioniert die Hyperkulturalitit als einen ent-grenzten, ent-orteten Raum des Neben-
einander, der Gleichzeitigkeit und des Sowohl-als-auch; als eine verinderte Topologie
des Gliicks (vgl. Han, 2005, S. 13). Das hyperkulturelle Universum umschreibt er fol-
gendermaflen: ,Die Grenzen oder Umziunungen, denen der Schein eciner kulturellen
Authentizitit oder Urspriinglichkeit aufgeprigt ist, 16sen sich auf. Die Kultur platzt
gleichsam aus allen Nihten, ja aus allen Begrenzungen oder Fugen. Sie wird ent-grenzt,
ent-schrinke, ent-niht zu einer Hyperkultur. Nicht Grenzen sondern Links und Ver-
netzungen organisieren den Hyperraum der Kultur.“ (Han, 2005, S. 16f) Infolge der
akkumulierenden und verdichtenden Wirkung der Globalisierung dringen sich hete-
rogene kulturelle Inhalte in einem Nebeneinander; kulturelle Rdume tberlagern und
durchdringen sich; Zeiten und Riume werden entfernt bzw. entgrenzt (vgl. Han, 2005,
S.17). Die Hyperkultur wird zu cinem sich verindernden, erweiternden und erncuern-
den Fundus von unterschiedlichen ent-historisierten Lebensformen und -prakeiken (vgl.
Han, 2005, S.22): ,In dieser nicht nur riumlichen, sondern auch zeitlichen Entgrenzung
beendet die Hyperkultur die ,Geschichte® im emphatischen Sinne.“ (Han, 2005, S.22)

Die Hyperkultur ist an eine besondere Identititsbildung gekoppelt, die das ,ganz An-
dere’ nicht kennt. Das Fremde weicht hier dem Neuen, und die Neugier ersetzt die Scheu
oder die Phobie. ,Die oft destruktiv wirkende Trennung zwischen dem Eigenen und
dem Fremden entspannt sich zum Unterschied zwischen dem Alten und dem Neuen.
Angesagt ist die Bereitschaft zur Differenz® (Han 2005, S. 62). Der Hauptprotagonist
des hyperkulturellen, entgrenzeen Universums ist der ,hyperkulturelle Tourist® - ,ein
anderer Name fiir das defaktifizierte Dasein® (Han, 2005, S. 21), ein ,homo liber” (Han,
2005, S.43) und woméglich ,der neue Mensch nach dem Ende der Kultur®, ,die uns
Freiheit gibt, als frohliche Touristen in die weite Welt auszuschwirmen® (Han, 2005,
S.9). Der hyperkulturelle Tourist bewohnt im Prisens, im ,Hiersein’, ,einen Raum, der
keine Asymmetrie von Hier und Dort aufweist” (Han, 2005, S. 45). ,,Nirgends kommt er
endgiiltig 2. (Han, 2005, S.21)

Han kritisiert Trans-, Inter- und Multikulturalitit als westliche Phinomene, die im
Kontext des Nationalismus und Kolonialismus stehen und cine Essentialisierung der
Kultur voraussetzen (vgl. Han, 2005, S. 56). Seine Schrift zu Hyperkulturalitit schliefSt
er mit der folgenden Zukunftsvision ab: ,Der Mensch der kommenden Zeit wird wahr-

flektieren eigene lebensweltliche Prigungen und Vorurteile, haben die Fihigkeit, die Perspektive anderer
zu erfassen und zu deuten und vermeiden Kulturalisierungen und Stereotypisierungen von bestimmten
Zielgruppen.” (Domenig, 2007, S. 174)
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scheinlich kein Schwellenginger mit schmerzverzehrter Miene, sondern ein Tourist mit
heiterem Licheln sein.“ (Han, 2005, S. 82)

Die Stirke des Konzeptes der Hyperkulcuralitit besteht unter anderem in der Sicht-
barmachung der fiir die Postmoderne charakteristische Existenz pluraler Zeitriume,
Lebens- und Wahrnehmungsformen und -praktiken wie deren Spiel mit Entgrenzungen.
Hans Entgrenzungen bringen allerdings andersgeartete Grenzen hervor. Denn mit sei-
nem Bild des ,hyperkulturellen Touristen, das an den Topos des , Touristen bei Zygmunt
Bauman (vgl. Bauman, 1997) ankniipft, geht gleichsam die Kritik dieser Figur einher:
Indem Bauman signifikante Unterschiede zwischen dem privilegierten , Touristen® und
dem marginalisierten ,Vagabunden® aufdeckt, gibt er wichtige Impulse zur machtkriti-
schen Reflexion des Konzeptes der Hyperkulturalitit, nicht nur im Kontext der Flucht
und Migration, sondern allerlei sozialer Ungleichheiten und (Ohn-)Machtverhiltnisse.
Bauman schreibt: ,Der Tourist bewegt sich absichtlich®, er ist ,ein bewufter und syste-
matischer Sammler von Erfahrungen® (Bauman, 1997, S. 156). Der ,Vagabund‘ — wohin
er sich auch wendet — ,,ein Fremder; er kann niemals ,der Einheimische’, der ,Ansissige’,
der ,Verwurzelte sein® (Bauman, 1997, S. 154). Er ,weif nie, wie lange er bleiben wird;
es wird von der Grofiziigigkeit und Geduld der Ansissigen abhingen, aber auch von
Nachrichten iiber andere Orte, die neue Hoffnungen wecken® (Bauman, 1997, S. 154).
»~Anders als Vagabund, der kaum eine andere Wahl hat, als sich mit dem Zustand der Hei-
matlosigkeit abzufinden, hat der Tourist ein Zuhause, sollte er jedenfalls. Sein Zuhause
ist ein Teil des Sicherheitspakets“ (Bauman, 1997, S. 157f).

Modelle der hyperkulturellen Kompetenz, die an das Konzept der Hyperkulturalitat
anschlieen — auch wenn sie beispielsweise im Vergleich zu Modellen der interkulturel-
len oder transkulturellen Kompetenz seltener artikuliert worden sind - zielen auf das
Wissen und die Handlungsfahigkeit in kulturellen Kontexten im Sinne der Globalitit,
Nachhaltigkeit und Inklusion der ,nichtwestlichen® Perspektiven ab (vgl. etwa Trom-
penaars & Woolliams, 2009). !

Mein - wohlgemerkt exemplarischer und fragmentarischer — Uberblick iiber unter-
schiedliche Kulturbegriffe und Konzepte der Multi-, Inter-, Trans- und Hyperkultura-
litdt verdeutlicht, dass jeder und jedes dieser Begriffe und Konzepte - je nach zeitlichen
und rdumlichen Kontexten, diszipliniren oder ideologischen Dimensionen — bestimmte
Perspektiven auf Kultur wie auf Kompetenzen, die in unterschiedlichen kulturellen
Settings und Konstellationen erforderlich sind, fordert und anbietet. Die von mir ange-
fithrten Kulturverstindnisse und Konzepte weisen bestimmte (analytische) Stirken auf,

19 In ihrem Modell der hyperkulturellen Kompetenz betrachten Fons Trompenaars und Peter Woolliams
,cross-cultural competence’, ,intercultural competence’, ,transcultural competence’ und ,intracultural
competence*als Unterebenen der hypercultural competence (Trompenaars & Woolliams, 2009, S. 443).
Zugleich machen sie auf die Gefahr der Verzerrungen und ,bias‘ in den Ergebnissen der Kompetenzmes-
sung bei nichtwestlichen Personen und Gruppen aufmerksam, die mit den westlichen, meist dichoto-
misch angelegten Kompetenzmodellen einhergehen.
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stof8en allerdings auch auf Limitationen. Die einen Konzepte reduzieren oder auch sim-
plifizieren kulturelle Kontexte und zichen (mitunter unberechtigte) Grenzen; bei den
anderen mangelt es dagegen an Luziditit, oder aber an Differenziertheit und Komplexi-
tit. Wahrend die einen Konzepte die Statik und Normativitit kultureller Sachverhalte
in den Mittelpunke riicken, betonen die anderen die Dynamik kultureller Prozesse und
losen die bestehenden Wertungen auf. Sie arbeiten entweder mit Grenzen oder mit
Grenz- bzw. Zwischenriumen, indem sie kulturellen Unterschieden Gemeinsamkeiten
gegeniiberstellen. Die Konzepte bieten entweder eine Partial- oder eine (globale) To-
talperspektive auf Kultur. Sie positionieren sich als okzidental oder oriental, konnen
jedoch unter Umstinden ausgetauscht werden, synchron wie diachron in einen Dialog
treten, sich iiberschneiden oder sich gegenseitig erginzen.?® Gleichzeitig nehmen sie die
jeweiligen zeit- und raumgemiflen (kulturtheoretischen) Aktualisierungen, Modifizie-
rungen, Erweiterungen und Prizisierungen vor und konnen auf ihren Gegenpart kaum

verzichten.?!

4 Konkurrenz und Koexistenz der Kulturverstindnisse

Andreas Reckwitz vertritt die These, dass sich Konflikte unserer Zeit nicht aus einem
Kampf der Kulturen herleiten, sondern aus einem Konflikt um den Stellenwert von Kul-
tur, von der Art und Weise, was unter Kultur verstanden wird und wie man mit Kultur
umgeht (Reckwitz, 2018). Im Sinne dieser These stellt er das globale Verstindnis von
Kultur, wie es Francis Fukuyama mit seinem ,,Ende der Geschichte® (Fukuyama, 1992)
vertritt, der essentialistischen Vorstellung tiber den ,Kampf der Kulturen® bei Samuel
Huntington (Huntington, 2002) gegeniiber.

Die Spannung zwischen diesen antagonistischen Verstindnissen von Kultur samt der
Kultur- und Geschichtsentwicklung, die unsere Zeit (der Postmoderne) prigen, liegen
auf der Hand: Auf der einen Seite gibt es ,,weiterhin cinen global selbstbewussten und
expandierenden Kapitalismus, einen Aufstieg der Mittelschichten in Ost- und Stidasien
und eine technologische Vernetzung der Welt iiber das Internet” (Reckwitz, 2018). Auf
der anderen Seite wird die Fragwiirdigkeit ,eines grenzenlosen liberalen Optimismus
der Globalisicrung” und ,.cin[es] Siegeszug[es] der Modernisierung westlicher Pragung”
wie ihre vermeintliche Alternativlosigkeit offensichtlich (Reckwitz, 2018): Gegenwirtig
beobachtet man ,.cine Potenzierung neuer Konflikte und Kimpfe: die Terroranschlige

20 Ein Ausdruck des Dialogs der erwihnten Konzepte wiren solche Zusammensetzungen, wie z.B.: in-
terkulturelle oder transkulturelle Kompetenzen in multikulturellen oder hyperkulturellen Settings; ein
Beispiel hierfiir wire der Titel des Online-Portals ,,Hyperkulturell.de — Portal fiir interkulturelle Kom-
munikation®.

21 Solche Modifizierungen schlagen sich auch in der Terminologie nieder: Zunchmend findet man in
der Forschungsliteratur alternativ-kompromissbereite Begriffe, wie ,Inter-Kultur, ,inter-kulturell* oder
(inter-)kulturell, die die Uberwindung eines essentialistischen Kulturverstindnisses unter den Bedin-
gungen der Globalitit anstreben (vgl. Lang-Wojtasik & Conrad-Griiner, 2018, S. 5; vgl. auch Delanoy,
2019).
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des islamistischen religiésen Fundamentalismus; nationalistische Tendenzen in Ost- und
Stuidosteuropa und die selbstbewusste Verteidigung ihrer eigenen Kultur in China oder
Indien; schlieflich auch Zentrifugalkrifte im Westen selbst” (Reckwitz, 2018).

Nach Reckwitz sind hier ,,global zwei Modi, zwei Formen der Kulturalisierung am
Werk, die ganz unterschiedlich aufgebaut sind: auf der einen Seite eine kosmopolitische
und zugleich marktformige und individualistische Modellierung von Kultur®, die er
Hyperkultur nennt; ,auf der anderen Seite eine Modellierung von Kultur als histori-
sche Gemeinschaften, die man Kulturessenzialismus nennen kann“ (Reckwitz, 2018).
Und man miisste, nach Reckwitz, ein wenig achtgeben, um den Kulturessenzialismus
nicht von vornherein zu verdammen und demgegentiber die Hyperkultur zu feiern (vgl.
Reckwitz, 2008). Denn die Hyperkultur ist, so das Argument des Kultursoziologen, ,,in
ihrer Orientierung an mobilen Individuen und den dynamischen Mirkten nicht von
vornherein moralisch gut und der Kulturessenzialismus ist nicht einfach als inhuman
abzuheften (Reckwitz, 2018). Vielmehr geht es hier um ,unterschiedliche Spielarten®
der beiden Kulturauffassungen, die mild und wohltuend oder extrem und schidlich
ausfallen kénnen.

Hyperkultur und Kulturessenzialismus ,kulturalisieren die Welt auf ihre Weise®
(Reckwitz, 2018). Beide existieren in der globalen Gegenwartsgesellschaft Seite an Seite
und treffen auch an den gleichen Orten aufeinander: ,Die Hyperkultur mag ihren Ut-
sprung in Europa und Nordamerika haben, hat sich aber lingst globalisiert. Umgekehrt
ist der Kulturessenzialismus nicht auf Asien und Osteuropa beschrinkt, sondern findet
sich auch im Westen.“ (Reckwitz, 2018) ?2 Insbesondere in den letzten Jahrzehnten wird
ihr Verhiltnis als Kultur(en)konflike sichtbarer; es gab und gibt aber durchaus ,eine
friedliche Koexistenz zwischen den beiden® (Reckwitz, 2018). Und das Ende der Kon-
frontation der Kulturverstindnisse scheint offen (vgl. Reckwitz, 2018).

5 Kulturelle Kompetenzen — Fazit

Was folgt nun aus diesem komplexen Zusammenspiel der Kulturverstindnisse fiir (ange-
hende) Lehrerinnen und Lehrer? Welche Kompetenzen benétigen sie, um im Zuge der
Internationalisierung ihres Berufs und angesichts der gesellschaftlichen Entwicklungen
der Gegenwart in kulturellen Kontexten — im Ausland wie zu Hause - kultursensibel,
professionell und zukunftsweisend zu agieren?

Das zentrale Thema bei der Vermittlung solcher Kompetenzen, die ich generalisierend

23

Jkulturelle Kompetenzen® nenne, > wire meiner Meinung nach die Bewusstheit tiber die

Kontingenz bzw. Konkurrenz und Koexistenz der Kulturauffassungen und der entspre-

22 Esist bemerkenswert, dass Reckwitz — im Gegensatz zur nichtwestlichen Fundierung des Hyperkultura-
litatskonzeptes bei Byung-Chul Han - sein Verstindnis der Hyperkultur als westlich beschreibt.

23 Der Begriff ,kulturelle Kompetenz(en)® ist nicht neu. Genauso wie Kulturdefinitionen, weisen solche
Begrifflichkeiten, wie ,kulturelle Kompetenz', (internationale) ,Kultur-Kompetenz‘ oder ,kulturelle Li-
teralitit’, in ihrer synchronen wie diachronen Dimension, in unterschiedlichen Disziplinen und Zusam-
menhingen, in akademischen wie nichtakademischen Kontexten, diverse (theoretische) Ausprigungen
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chenden Konzepte (wie deren Kompetenzmodelle) sowohl im synchronen als auch im
diachronen Schnitt. Kulturelle Kompetenzen schliefen demnach Kenntnis tiber den Ge-
halt der Kulturbegriffe und der dazugehorigen Konzepte und ferner den Umgang mit
ihrer Kontingenz, Konkurrenz und Koexistenz in der schulischen Praxis ein. Kulturelle
Kompetenzen erfassen das Wissen dariiber, welche Botschaften Kulturauffassungen und
deren Konzepte transportieren und welche Ziele sie verfolgen. Sie implizieren die Refle-
xion dariiber, welche Vorziige und welche Limitationen mit den jeweiligen Kulturauf-
fassungen und Konzepten einhergehen, und wie sie sich zueinander verhalten kénnen.
Schlieflich gehen sie darauf ein, wann, wie und warum bestimmte Kulturauffassungen
und -konzepte entstehen und in Szene gesetzt werden. Kulturelle Kompetenzen schliefen
unter anderem multi-, inter-, trans- und hyperkulturelle Kompetenzen mit ein: Denn
im Kontext der Internationalisierung kann es sich um die eine Kultur genauso wenig
handeln wie um das eine Kulturverstindnis und die eine Art und Weise, wie sich Kulturen
zueinander verhalten, wie man ihre Wechselwirkungen auffasst und analysiert und wie
diesbeziigliche Kompetenzen gemessen werden. Vielmehr geht es hier um die Bertick-
sichtigung und Vermittlung vielfltiger Auspriagungen von Kultur, Kulturauffassungen,
-konzepten und ihrer Relation. Keines der oben exemplarisch vorgestellten Konzepte —
der Multi-, Inter-, Trans- oder Hyperkulturalitit, samt ihren Kompetenzmodellen - ist
meines Erachtens imstande, in vollem Mafe und in der erforderlichen Komplexitit das
Wissen und die Kompetenzen zu erfassen, die fiir die Professionalisierung der (angehen-
den) Lehrerinnen und Lehrer in kulturellen Kontexten und hinsichtlich der Internationa-
lisierung des Lehramtsstudiums und des Lehrerinnen- und Lehrerberufs unter aktuellen
gesellschaftlichen Bedingungen notwendig wiren. Die kulturellen Kompetenzen, die ich
in diesem Beitrag umreifle, eréffnen dagegen cine tibergeordnete Ebene, die gestattet,
Perspektiven unterschiedlicher Kulturverstindnisse und -konzepte in die reflexive wie
praktische, international ausgerichtete, schulische Arbeit miteinzubezichen. 24

Kulturelle Kompetenzen, die ich meine, haben viel mit kulturwissenschaftlichen Kern-
kompetenzen (vgl. Bohme, Matussek & Miiller, 2007, S.205) gemeinsam, die fundiertes
kulturwissenschaftliches Wissen und dessen Reflexion mit kultureller Praxis verbinden
und ein grundlegendes, breit angelegtes Orientierungswissen tiber kulturell codierte Zu-
sammenhinge bieten. Diese Kompetenzen schulen den Umgang mit Mustern kulturel-

und kontextabhingige Akzentuicrungen auf (vgl. etwa Baecker, 2000, S. 11 ff; Bering, Bilstein & Thurn,
2003; Schmidt, 2012; Ezli, 2015; Zentrale Studienberatung der Universitit Regensburg, 2020). Altere
Konzepte der ,Kulturkompetenz‘ fokussieren Kultur(en) vor allem in ihrer holistischen, totalititsorien-
tierten Auffassung (vgl. etwa Hirsch 1987; Vester, 1998, S. 99£f). Aktuelle(re) Modelle der kulturellen
Kompetenz betonen dagegen die Vielfalt von Kulturen und der dazugehérigen Interaktionsmoglich-
keiten — auch innerhalb ciner Gesellschaft oder cines Nationalstaates: Damit bezichen sic dezidiert
dic intrakulturelle Perspektive mit ein (vgl. Reisyan, 2013, S.3ff) und begriinden deren Einbettung
dadurch, dass ,[cin] kulturpolitisches Modell, das streng in ,innen‘ und ,auf8en’ teilt, [...] grundsitzlich
fragwiirdig geworden [ist]“ (Knopp, 2003, S.36). Das unter anderem international oder global ausge-
richtete Verstindnis der ,kulturellen Kompetenz ist auch im Bildungskontext vertreten (vgl. Mews et
al., 2018; Schuster, 2009; Treichel, 2011, S.270ff; DIALLS, 2021).
24 Zur Interkulturalitit als ,Kulturreflexivitit' vgl. etwa Nazarkiewicz 2016.
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ler Praxis sowie das Verstehen und Sichtbarmachen des ,Zugleich von technischen, le-
bensweltlich-praktischen und symbolischen Dimensionen von kulturellen Gegenstinden®
(Bohme, Matussek & Miiller, 2007, S. 207) und Phinomenen. Sie schliefen die ,habituelle
Neigung® ein, salle kulturellen Produkte wie alle kulturelle Praxis unter dem Blickwinkel
ihrer Nicht-Selbstverstindlichkeit wahrzunehmen“ (Béhme, Matussek & Miiller, 2007,
S.207). Sie betreffen , Elementarfragen danach, was man in einem bestimmten Medium
(Schrift oder Bild, Film oder Computeranimation etc.) eigentlich vor sich hat, zur ebenso
habituellen Aufmerksamkeit auf das ,Gemachtsein® alles dessen, worauf, in der Natur wie
in Kultur, der analytische Blick fillt“ (Bohme, Matussek & Miiller, 2007, S.207).

Wenngleich die gednderte Terminologie, auch in Bezug auf kulturelle, multi-, inter-,
trans- oder hyperkulturellen Kompetenzen, nicht immer weiterfithrend ist (vgl. Diehm,
2010, S.79), transportiert sic dennoch bestimmte Botschaften und beeinflusst — in
Verbindung mit ihrem spezifischen theoretischen Rahmen - die inhaltliche Ausrich-
tung der Kompetenzmodelle und ferner die Ergebnisse der Kompetenzmessung. Die
ZweckmiRigkeit und Realisierbarkeit der von mir vorgeschlagenen Kompetenzen und
Begrifflichkeit wird dieser Beitrag oder auch der wissenschaftliche Diskurs allein nicht
bestimmen konnen. Vielmehr wird sie in komplexen gesellschaftlichen Prozessen und im
Laufe der Zeit ausgehandelt werden. Erforderlich scheint mir unter allen Umstidnden ein
(radikale(re)s) Umdenken und die Positionierung der jeweiligen kulturellen Konzepte
und deren Kompetenzmodelle hinsichtlich der Vielfalt, Konkurrenz und Koexistenz der
Kulturauffassungen im globalen Rahmen und im Kontext der Internationalisicrung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Besonderen.
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Entwicklung eines Kompetenzmodelles

Julia Schmengler

1 Interkulturelle Kompetenz!

1.1 Konzepte interkultureller Kompetenz

Scit tiber vier Dekaden besteht eine Forschungstradition zu Bedingungen und Vorausset-
zungen erfolgreicher Interaktionen zwischen Menschen unterschiedlicher Kulturen. Die
individuelle Wahrnehmung dieser Begegnungen hingt mit der Ausprigung der interkul-
turellen Kompetenz der involvierten Akteure zusammen. Eine kompakte und vor allem
allgemeingiiltige Definition allerdings, die einen Uberblick iiber Inhalt und Niveaustu-
fen einzelner Kompetenzstandards gibt, liegt bislang nicht vor: ,Wir verfiigen heute iiber
keinen klaren Begriff ,interkultureller Kompetenz® - so hiufig wir ihn auch benutzen

mogen” (Straub, 2007, S. 44). Folgende Griinde konnen dafiir angefiihrt werden:

— Das Konzept der interkulturellen Kompetenz wird wissenschaftlich ,,multidiszipli-
niar* diskutiert, aus welchem Grunde ,fundamentale Definitionsunterschiede® (Ra-
thje, 2006, S.3) in den einzelnen Fachgebieten existieren.? Dariiber hinaus findet
cine divergent motivierte inhaltliche Beschiftigung ebenso in Politik, Wirtschaft und
weiteren Berufszweigen statt — interkulturelle Kompetenz ist, wie Bolten konstatierte,
szweifellos en vogue” (Bolten, 2007, S.21).

— Durch den breit aufgestellten wissenschaftlichen Diskurs liegt eine Materialfiille vor,
die ,eine kaum tibersehbare Anzahl an Modellen zur Beschreibung und Entwicklung
interkultureller Kompetenz® (Bolten, 2007, S. 21) beinhaltet.

- Definitorische Diskurse entstehen nicht nur durch interdisziplinir unterschiedliche
Akzentuicrungen, sondern bereits bei grundlegenden Fragestellungen bzgl. der Ziel-
setzung, Generik /Spezifik, dem Anwendungsgebiet interkultureller Kompetenz und

1 Indiesem Artikel sind Inhalte und Ergebnisse aus der Dissertation Schmengler, Julia (2021): Erfahrun-
gen bei Auslandsaufenthalten und deren Einfluss auf die Bewiltigung von berufsrelevanten Herausfor-
derungen in Internationalen Klassen eingeflossen, online unter http://oops.uni-oldenburg.de/5073/1/
scherf21.pdf.

2 Eine intensive Beschiftigung findet vor allem in der Fremdsprachendidakeik statt, vgl. Byram, 1997;
Byram, Nichols et al., 2001; Volkmann, 2002. Wegweisende Schriften im Bereich der interkulturellen
Wirtschaftskommunikation hat Bolten, 2007; Bolten, 2012 verfasst.
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dem Kulturbegriff.? Insbesondere der Verwendungsversuch eines einheitlichen Kul-
turbegriffs miindet stets in kontroverse Auseinan«;lersetzungf:n.4

— Bestehende Definitionen versuchen ein theoretisches Konstrukt zu beschreiben, dass
abhingig von der Disziplin, aus der es entstammt, auf eine entsprechende Hand-
lungskompetenz im interkulturellen Kontext abzielt. Oftmals erscheinen diese sechr
abstrakt und wenig situationsangemessen. So ist es bis heute ,nicht ausgemacht, ob
es tatsichlich sinnvoll ist, ,interkulturelle Kompetenz® (...) als Allgemeinbegriff zu
etablieren® (Straub, 2007, S. 44).

Im Allgemeinen lisst sich festhalten, dass die Begrifflichkeit der interkulturellen Bil-
dungim Wissenschaftsdiskurs drei Entwicklungslinien unterliegt (Karakasoglu & Vogel,
2019, S. 94f.). Wurde in der ersten Entwicklungslinie migrationsbedingte Vielfalt in ein
Gesamtkonzept aufgenommen, distanzierte man sich im Rahmen der folgenden Mi-
grationspidagogik von dem Begriff, um cine inhaltliche Ausweitung auf natio-ethno-
kulturelle Zugehorigkeiten zu ermdéglichen. In der dritten Entwicklungslinie wird der
»Begriff der interkulturellen Bildung als disziplinire Identitit“ (Karakasoglu & Vogel,
2019, S.95) beibehalten und ,eine zunehmend kritisch-reflektierende Sicht auf den
verwendeten Kulturbegriff* (Karakasoglu & Vogel, 2019, S. 95) entwickelt.

1.1.1 Historische Einordnung

Im Folgenden wird die historische Entwicklung zur Konzeption von interkultureller
Kompetenz in ihren Grundziigen dargelegt. Zum Forschungsbeginn fasste man unter
interkultureller Kompetenz individuelle Eigenschaften und persénliche Fahigkeiten zu-
sammen, von denen der Erfolgsgrad von Auslandseinsitzen abhingig war (Eigenschafts-
ansitze: das Listen- und das Strukturmodell). Daran anschliefend entwickelten sich die
Situationsansitze, die cine erfolgreiche Absolvierung von Auslandsaufenthalten tber
die individuellen Fahigkeiten hinaus in Abhingigkeit der jeweiligen Lebensbedingun-
gen und des Arbeitsumfeldes sahen. Unter dem interaktionistischen Ansatz bzw. den
Prozessmodellen schlieflich konnen diejenigen Forschungen zusammengefasst werden,
dic interkulturelle Kompetenz ,,nicht als Synthese, sondern als synergetisches Produke
des permanenten Wechselspiels der genannten Teilkompetenzen beschreiben® (Bolten,

2007, S.24).

Eigenschaftsansitze: das Listenmodell

Die Forderung nach einer theoretischen Auseinandersetzung mit interkulturellen Kom-
petenzschwerpunkten entwickelte sich mafigeblich ab den 1960er Jahren durch den

3 Vgl Rathje, 2006, die in ihrer Darstellung des Forschungsstandes zum Konzept der interkulturellen
Kompetenz die genannten Kriterien als Vergleichsebenen fiir iiber 30 Stellungnahmen zum Uberblicks-
artikel von Alexander Thomas heranzicht.

4 Einen Uberblick iiber konkurrierende Kulturbegriffe gibt Hansen, 2011, S.223-288. Siche auferdem
den Beitrag von Hlukhovych in diesem Band. Zur interdiszipliniren Debatte im interkulturellen Sektor
vgl. Condon & LaBrack, 2015, S.191-195.
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vermehrt stattfindenden internationalen Austausch von Schiiler/innen- und Studieren-
dengruppen einerseits und durch einen firmenmotivierten Fachkrifteaustausch anderer-
seits (Rathje, 2006, S. 1; Gertsen, 1990, S. 341 ff.). Um letzteren Aspeke, das berufliche
Aufeinandertreffen von Personen aus verschiedenen Kulturen, méglichst effizient und
konfliktarm zu gestalten, entwickelte sich neben dem praktischen Austausch zunichst
ein theoriegeleitetes, vor allem auf interkulturelle Kommunikationsprozesse ausgerich-
tetes Forschungsfeld. So entstanden anfangs verschiedene Definitionen, die entweder in-
terkulturelle Kompetenz mit einer interkulturellen Kommunikationskompetenz gleich-
setzten (Spitzberg, 1989; Wiseman & Hammer et al., 1989) oder aber es wurde im
Zuge von Konzeptionalisierungen sehr abstrakt beschrieben, welche Eigenschaften und
Personlichkeitsmerkmale in einer interkulturellen Handlungssituation vonndten seien.
Ein expliziter Bezug zur Lehrkriftebildung lag zunichst nicht vor.

Bolten fasst aus der vorliegenden Literatur einen ,Merkmalskern® an Teilkompe-
tenzen zusammen, die im Rahmen der Konzeptionalisierungstendenzen aufgekommen
sind. Demnach seien folgende personelle Eigenschaften fir die Ausprigung ciner in-
terkulturellen Kompetenz Voraussetzung: empathy, tolerance for ambiguity, self-oriented
role bebaviour, cultural awareness, open-mindness, interaction attentiveness und Anpas-
sungsfihigkeit (Bolten, 2007, S.22).> Diese Auflistung wird nach einer Sichtung der
bislang vorliegenden Literatur bei Straub um weitere Personlichkeitsmerkmale erginzt,
da ,mittlerweile auf eine Art Vollstindigkeit der aus der verfiigbaren Literatur zu ent-
nehmenden Komponenten geachtet [wird]“ (Straub, 2007, S. 44): Kontaktfreudigkeit,
Optimismus, Non-Ethnozentrismus, Toleranz, Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme,
Einfithlungsvermégen, Frustrationstoleranz, Geduld, Bereitschaft, seine sozialen Wahr-
nechmungen zu hinterfragen, positives Selbstkonzept, soziale Problemlésungskompe-
tenz, Ziclorientierung, Verinderungsbereitschaft, Lernfihigkeit.

Gemeinsam ist diesen ersten Konzepten der Eigenschaftsansatz: das cher statische
Verstindnis von interkultureller Kompetenz als Konglomerat von unterschiedlich aus-
gepragten Personlichkeitsmerkmalen, die tiber den Erfolg oder Misserfolg in interkuleu-
rellen Handlungssituationen entscheiden.

Eigenschaftsansitze: Strukturmodelle

Im Anschluss an die dargestellten Modelle, die von Bolten aufgrund der Auflistung von
wesentlichen Merkmalen als Listenmodelle deklariert wurden, entstanden in den 1990er
Jahren sogenannte Strukturmodelle. Diese grenzen sich von ersteren dadurch ab, als dass
sie zum einen die Teilkomponenten in unterschiedliche Dimensionen strukturieren und
zum anderen in ein Interdependenzverhiltnis zueinander stellen.

Gertsen setzte sich in ihrer Studie kritisch mit der Gestaltung von Vorbereitungstrai-
nings fiir temporir im Ausland arbeitende Fachkrifte (sog. Expatriates) aus Dinemark
auseinander. Unter Beriicksichtigung der zuvor entstandenen Ansitze entwickelte sie
zum Zwecke einer interkulturellen Kompetenzforderung erstmalig ein integrierendes

5  Eine ausfiihrliche inhaltliche Erlauterung der cinzelnen Teilkompetenzen mit einer Literaturiibersicht
gibt Mertesacker, 2010, S. 325 ff.
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Gesamtmodell, das Grundlage fiir weitere Ausdifferenzierungen und Schwerpunkeset-
zungen darstellte (Gertsen, 1990, S. 347 ff; Bolten, 2007, S. 22£.). Unter interkultureller
Kompetenz summierte sie personelle Fahigkeiten in drei Dimensionen: ,an affective
dimension, a cognitive dimension, and, most importantly, a communicative, behavioral di-
mension” (Gertsen, 1990, S. 346). Da Gertsen der Kommunikationsfihigkeit eine hohere
Relevanz als den anderen genannten Dimensionen zuweist®, liegt — anders als Bolten,
2007, S.22 darstellt — eher ein Pyramiden-, als ein Strukturmodell von interkultureller
Kompetenz vor.” Durch die Auffassung, dass im Allgemeinen einer Dimension eine
héhere Wertigkeit zugeschrieben wird als den anderen, kénnen die Situationsansitze in
so genannte Partialansitze differenziert werden.$

Aufgrund bereits zahlreich vorhandener Abhandlungen zu den vorliegenden Kon-
zepten zur interkulturellen Kompetenz (Cockwell, 2010, 17-42; Bolten, 2007; Ban-
nenberg, 2011, 86-110; Straub, 2007, insbes. 39-46; Mertesacker, 2010, 45-66) sei an
dieser Stelle auf zusammenfassende Uberblicksdarstellungen verwiesen, die die Persén-
lichkeitsmerkmale und Eigenschaften der einzelnen Dimensionen in Ginze wiederge-

ben?:
Dimensionen interkultureller Kompetenz
Wissen Handlungs- und Reflexionsfahigkeit Einstellungen und Haltungen
- Fremdsprachenkenntnisse - Kommunikationsfahigkeit - Sensibilitat
- Kulturbezogene Kenntnisse - Reflexion des eigenen - Empathie
- Wissen Uber Spezifika Rollenverhaltens - Offenheit und
interkultureller Kommunikation -  Fahigkeit zum Perspektivwechsel Unvoreingenommenheit
- Wissen uber das Land - Teamfahigkeit - Frustrationstoleranz
- Kenntnisse auslandischer - Problemlése- und - Unsicherheits-
Markte Entscheidungsfahigkeit /Ungewissheitstoleranz
- Kenntnisse Uber ausldndische - Konfliktbewaltigungsfahigkeiten - Lernbereitschaft
Gesprachspraktiken - - Bereitschaft zum

- internationalem Denken

Konstruktive Interaktion: Vermeidung von Regelverletzungen, Zielerreichung

Abbildung 1: Dimensionen interkultureller Kompetenz, in Anlehnung an Bolten, 2006.

Aufkommende Kritik an der Strukturkonzeptionalisierung betrifft vorrangig die
starre Zuweisung der Merkmale zu einzelnen Dimensionen. Demnach sei ,eine eindeu-
tige Zuordnung von Teilkompetenzen zu einer der Strukturdimensionen — wenn auch
vielfach erfolgt (...) - nur schwer méglich“ (Mertesacker, 2010, S. 36).

Um tatsichlich Aussagen tiber den Auslandserfolg treffen zu kénnen, hat sich vor
allem zu Beginn der Auscinandersetzung — mit Lysgaards Untersuchungen zu nor-

6 ,Therefore, intercultural communication is a field of utmost interest in this context.”, Gertsen, 1990, S. 345.

7 Zugleich wird durch die Unterscheidung in die drei genannten Dimensionen der bereits erwihnte Ein-
fluss der Psychologie auf die Konzeptionalisierung von Interkultureller Kompetenz deutlich, vgl. Straub,
2007, S. 44.

8 Ein Uberblick iiber die Fokussierung einzelner Strukturdimensionen in den Partialansitzen gibt Merte-
sacker, 2010, 32-35.

9  Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der einzelnen Merkmale und Eigenschaften vgl. Cockwell, 2010,
S.33 -40.
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wegischen Fulbright- Stipendiaten — als Erfolgskriterium die Anpassungsfihigkeit der
handelnden Akteure herausgebildet.!® Abgelst wurde dieses in nachfolgenden Studien
durch das Maf der Effektivitit sowie der Angemessenheit. Miiller & Gelbrich entwickel-
ten ein Strukturmodell, nach dem sich interkulturelle Kompetenz als Fihigkeit zeigt,
»mit Angehérigen anderer Kulturen effektiv und angemessen zu interagieren® (Miiller
& Gelbrich, 2004, S.793). Wenngleich cine ,variable Anzahl von Personlichkeits-, Si-
tuations- und Interaktionsmerkmalen® (Straub, 2007, S. 41) unter den Begrifflichkeiten
Effektivitdt und Angemessenheit sowie deren Kriterien aufgefasst werden kann, steht

cine konkrete Begriffsbestimmung aus. 1

Interaktionistische Ansitze bzw. Prozessmodelle

Seit den 1980er Jahren bildeten sich Uberzeugungen iiber einen Lernzugewinn durch
prozessartige Abldufe hinaus, die sich vor, wihrend und nach interkulturellen Begeg-
nungen vollzichen. Neben den Strukturmodellen entwickelten sich Prozessmodelle, die
unter interkultureller Kompetenz eine Synergie zwischen affektiven, kognitiven und
konativen Komponenten sechen (Taylor, 1994). Eine Kompetenzentwicklung findet in
einem fortlaufenden Prozess statt, bei dem ,zu jedem Zeitpunkt ein Bewusstsein fiir
den gerade erfolgenden Lernprozess und die benétigten Fihigkeiten fiir die Aneignung
interkultureller Kompetenz vorhanden sein muss“ (Bannenberg, 2011, S.108). Dem-
nach findet ein Kompetenzaufbau nicht aufgrund singularer Lebensereignisse oder gar
statisch statt, vielmehr ist er einem lebenslangen Lernprozess gleichzusetzen, bei dem un-
terschiedlichste Komponenten des menschlichen Denkens und Handelns angesprochen
werden (Bertelsmann Stiftung & Cariplo, 2006, S.7).

Der integrative Ansatz, der vor allem von Chen & Starosta ausdifferenziert worden
ist und den Dimensionen interkultureller Sensibilitit, interkulturellem Bewusstsein und
interkultureller Geschicklichkeit zudem gleichwertige Bedeutsamkeit zuweist, hat sich
seitdem durchgesetzt (Chen & Starosta, 1996).

Die dargelegte Definition interkultureller Kompetenz nach Miiller & Gelbrich wird
in diesem Zuge von Darla Deardorff folgendermaflen erginzt: ,Interkulturelle Kompe-
tenz beschreibt die Kompetenz, auf Grundlage bestimmter Haltungen und Einstellungen
sowie besonderer Handlungs- und Reflexionsfihigkeiten in interkulturellen Situationen
effektiv und angemessen zu interagieren® (Bertelsmann Stiftung & Cariplo, 2006, S.5).
Im Rahmen ihrer Dissertation und im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung hat Deardorff
im Jahr 2006 ein nach wie vor anerkanntes Konzept interkultureller Kompetenz vorge-
legt. Der Lernprozess wird mithilfe einer Lernspirale abgebildet, die sich aus den Dimen-
sionen Handlungskompetenz, Haltungen und Einstellungen, konstruktiver Interaktion
als externer und der Reflexionskompetenz als interner Wirkung zusammensetzt. Die
Dimensionen stehen in einer Interdependenz zueinander, der Grad der interkulturellen

10 Im angloamerikanischen Raum bezeichnet als ability to adjust to different cultures oder cross-cultural
adjustement, vgl. Mertesacker, 2010, S. 39.

11 Aus welchem Grunde das Verstindnis von interkultureller Kompetenz unter diesen Voraussetzungen
reduktionistisch ,an ein Modell internationalistischen, zielgerichteten oder zweckrationalen (...) Han-
delns gebunden [wird]*, Straub, 2007, S. 41.
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Kompetenz erhéht sich mit zunehmender Anzahl der durchlaufenden Dimensionen.
Demnach hat jede interkulturelle Interaktion, ob positiv oder negativ, eine entsprechende
Riickwirkung auf alle genannten Dimensionen (Bertelsmann Stiftung & Cariplo, 2006,
S.8). Dieser Umstand stellt zugleich eine von Deardorff selbst formulierte Kritik an
dem Konzept dar: die einzelnen Dimensionen werden zwar inhaltlich ausformuliert,
ohne jedoch iiber cine ,relativistische und nichtwertende Haltung® (Bertelsmann Stif-
tung & Cariplo, 2006, S. 14) hinauszukommen. Weitere kritische Anmerkungen, trotz
der allgemeinen Anerkennung, hat das Graduiertenkolleg des Kulturwissenschaftlichen
Instituts Essen unter der Leitung von Jirgen Straub formuliert: Begriffsbestimmungen
fallen demnach nur unzureichend oder teils widerspriichlich aus (Straub, Weidemann &
Weidemann, 2007, S.4f.). Jedoch sind diese ebenfalls auf die eingangs erwihnten grund-
sitzlichen Konzeptualisierungsprobleme interkultureller Kompetenz zuriickzufithren.
So ist auch das neben Deardorff aktuelle Konzept von Alexander Thomas nicht
unstrittig.12 Thomas geht von einem handlungs- und lerntheoretischen Konzept in-
terkultureller Kompetenz aus, nach dem der Interagierende interkulturelle Kompetenz
erwirbt, wenn er vor dem Hintergrund personaler und sozialer Bedingungen interkul-
turelle Erfahrungen, interkulturelles Lernen und interkulturelles Verstehen prozessori-
entiert subsummiert. ,Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Fahigkeit, kulturelle
Bedingungen und Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln
bei sich selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu wiirdigen und
produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung, von Toleranz gegeniiber
Inkompatibilititen und einer Entwicklung hin zu synergietrichtigen Formen der Zusam-
menarbeit, des Zusammenlebens und handlungswirksamer Orientierungsmuster in Bezug
auf Weltinterpretationen und Weltgestaltung” (Thomas, 2005, S.257f). Dem Konzept
liegt eine Schwerpunktsetzung auf die personalen und sozialen Bedingungen zugrunde,
die um individuell ablaufende kognitive, emotionale und verhaltensrelevante Prozesse
erginzt werden (Thomas, 2005, S.260). Diesem synergetischen Prozessbegriff einerseits
zustimmend, stellt Bolten andererseits heraus, dass nicht nur die soff skills in einem ganz-
heitlichen Konzeptentwurf Beriicksichtigung finden, sondern zudem auch methodische
und fachliche Teilkompetenzen in den Fokus der Betrachtung riicken sollten. ,,Jemand
ist also dann interkulturell kompetent, wenn er in der Lage ist, das erwihnte synergeti-
sche Zusammenspiel von individuellem, sozialem, fachlichem und strategischem Handeln
ausgewogen zu gestalten (Bolten, 2007, S. 25f.). Bolten bezieht sich in seiner Definition
der interkulturellen Kompetenz auf Teilkompetenzen allgemeiner Handlungskompetenz
(Personal- und Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, Fachkompetenz und Methodenkom-
petenz). Eine Differenzierung sicht er vorrangig in dem vorherrschenden Handlungs-
feld — so kann interkulturelle Kompetenz ausschlieflich in einem entsprechenden in-
terkulturellen Raume erworben werden, wihrend allgemeine Handlungskompetenz auch
auf monokulturellem Feld von Bedeutung ist. Eine definitorische Deckungsgleichheit
wird zudem durch Fihigkeiten und Fertigkeiten wie bspw. Fremdsprachenkenntnissen

12 Ein Uberblick iiber mehr als 30 Stellungnahmen zum Konzeptentwurf liegt in der Ausgabe von Erwigen,
Wissen Ethik 14(1) vor.
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vermieden, die den letztendlich entscheidenden ,, Transfer auf das fremd- bzw. interkul-
turelle Bezugsfeld sichern® (Bolten, 2007, S.28). Damit legt Bolten sicherlich eine nach-
vollzichbare und korrekte Grundlage der Konzeptionalisierung, eine Ausdifferenzierung

gerade hinsichtlich der Lehrkriftebildung steht jedoch aus.

1.1.2 Kompetenzen fiir Auslandsaunfenthalte

Uber die einzelnen Ausdifferenzierungen hinweg besteht Einigkeit dariiber, dass rein
fachliche Kompetenzen fir die Herausforderungen internationaler Aufenthalte nicht
ausreichen. Diese These unterstiitzend fasst Straub 15 Situationsfaktoren zusammen,
die ebenfalls beeinflussend wirken: klimatische Bedingungen, Anzahl der anwesenden
Personen in der jeweiligen Situation, personliche bzw. unpersénliche Interaktion, Status
des Gegeniiber, Vertrautheit vs. Anonymitit, strukturierte vs. unstrukeurierte Situation,
zeitliche Rahmenbedingungen, Uberforderung vs. Unterforderung, Vorhandensein von
Riickzugsmoglichkeiten, Abwesenheit vs. Anwesenheit eines Vorbilds, Machtverhilt-
nisse, Konsequenzen fiir sich selbst bzw. fur die anderen, Fithrungskraft-Mitarbeiter-
Bezichung, Bekanntheitsgrad (Straub, 2007, S. 44).

Die Forderung nach einer Beriicksichtigung der gegenseitigen Beeinflussung der ein-
zelnen Faktoren findet sich auch in anderen Studien (Spitzberg, 1989, S.245), eine
Klirung, wie sich diese konkret gestalten und um welche Art von Bezichungen es sich
handelt, stellen nach wie vor offene Forschungsfragen dar.'?

Rathje fasste im Jahr 2006 die aktuelle Debatte im deutschsprachigen Raum zu-
sammen, indem sie nach Sichtung der kritischen Stellungnahmen zum Konzept von
Alexander Thomas vier grundlegende Kriterien der inhaltlichen Auseinandersetzung
festlegte: Was sind die Zicle interkultureller Kompetenz, welche Generik liegt ihr zu-
grunde, welches Anwendungsgebiet und welches Verstindnis von Kultur liegt vor (Ra-
thje, 2006, S.2f£.)? Sie schlieft ihre Abhandlung mit der Formulierung von konkreten
Anforderungen an das Konzept interkulturelle Kompetenz. Neben dem auf Effizienz
ausgerichteten 6konomischen Ansatz fokussiert sich der erzichungswissenschaftliche
Ansatz in der Zielsetzung auf eine menschliche Weiterentwicklung. Kritisiert wird dieser
definitorische Versuch dahingehend, als dass jegliche ,Handlungszicle, seien sie person-
licher, ckonomischer, politischer oder anderer Art, denen Menschen in interkulturellen
Interaktionen typischerweise unterliegen (Rathje, 2006, S. 5), ausgeklammert werden.
Auch die Fragen, wie sich interkulturelle Kompetenz von der Allgemeinen Sozialkom-
petenz differenziert, ob sie kulturspezifisch oder — einem erziehungswissenschaftlichen
Ansatz cher beipflichtend — kulturiibergreifend aufgefasst werden sollte oder ob die in-
terkulturelle Kompetenz als allgemeine Handlungskompetenz in einem interkulturellen
Kontext verstanden werden kann, sind keineswegs abschliefiend geklart.

Uber die dargestellten Modelle hinaus wird abschlieRend das Entwicklungsmodell
von Milton Bennett (Bennett, 1993) vorgestellt. Das Development Model of Intercultural

13 Nach Straub, J. (2007), 43f. kann zwischen empirischen und ,logischen® oder semantischen Bezichun-
gen differenziert werden.
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Sensitivity (DMIS) zihlt zu den bekanntesten Modellen und fasst den interkulturellen
Kompetenzerwerb als Ablauf von sechs aufeinanderfolgenden Entwicklungsstufen auf.
Es gilt an dieser Stelle anzumerken, dass dem folgenden Modell eine stark universa-
listische Weltsicht zugrunde liegt. So werden die einzelnen Stufen bei Begegnungen
von Menschen unterschiedlicher Kulturen nicht ausdifferenziert. Vielmehr wird eine
Gleichwertigkeit von interkulturellen Begegnungen angenommen.

Entwicklungsstufen Orientierung

1. Verleugnung . Kaum Vorstellungen uiber kulturelle Unterschiede
. Fremde Kulturen werden ignoriert

2. Abwehr . Kulturelle Unterschiede werden wahrgenommen

. Eigene Kultur wird als tiberlegen wahrgenommen Bl mera e (iEs

Eigene Kultur wird als zentrale Realitat erlebt
3. Minimalisieren . ,Alle Menschen sind gleich”
. Elemente der eigenen Kultur als universal erfahren

4. Akzeptanz . Erkenntnis uber eigene kulturelle Pragung
. Neugier auf und Respekt gegeniiber anderen Kulturen

5. Anpassung . Erfahrung fremder Kulturen fihrt zu einem dieser Kultur
angemessenen Verhalten und Erleben
. Erleichterung der Kommunikation

. Méglichkeit, die Welt aus dem Blickwinkel fremder Kulturen zi Ethnorelative Phase:
betrachten Eigene Kultur wird im Kontext anderer Kulturen
erlebt
6. Integration . Eigene Selbsterfahrung erméglicht multikulturelle Perspektiven

. Integration nicht notwendigerweise bessere Voraussetzung fii
interkulturelle Kompetenz als Adaption

. Typisch bei Langzeit-Expatriates, ,globale Nomaden”,
»Weltenbiirger”

Abbildung 2: Die Entwicklungsstufen interkultureller Kompetenz nach Bennett

Die Entwicklungsstufen sind untergliedert in zwei Orientierungsbereiche, denen
jeweils drei Entwicklungsstufen zuzuordnen sind: der ethnozentrischen und der ethno-
relativen Weltsicht. Personen, die sich im Entwicklungsprozess in den ersten drei Ent-
wicklungsstufen Verleugnung, Abwehr und Minimalisiecrung befinden, gehen von der
Annahme aus, ,,dass die Weltanschauungder eigenen Kultur zentral zu aller Wirklichkeit
liegt“ (Bennett, 1993, S.29). Dies hat vor dem Hintergrund einer persénlichen Verunsi-
cherungzur Folge, dass andere Kulturen und Verhaltensweisen abgewertet bzw. im Laufe
der Entwicklung abstrahiert werden. Fokussiert werden die Unterschiedlichkeiten der
einzelnen Kulturen, zugleich steht die eigene Kultur im Zentrum des Wirklichkeitsemp-
findens (Bennett, 1993, S.29). Mit zunehmender interkultureller Sensitivitit verindert
sich die Weltsicht in eine ethnorelative. Kulturen stellen keinen absoluten Wert dar,
sondern werden relativ zueinander erlebt. Wahrend in der Akzeptanzstufe kulturelle
Unterschiede erwartet und als solche erkannt werden, findet in der Stufe der Anpassung
aufgrund besserer Kommunikations- und Verstindnisméglichkeiten bereits ein respeke-
voller Umgang mit ihnen statt. Auf der letzten Entwicklungsstufe der interkulturellen
Sensitivitit versteht der ,Weltbiirger seine eigene Kultur im Kontext anderer Kulturen,
Unterschiedlichkeiten werden eingeschlossen und als solche akzeptiert.

Gemessen werden die einzelnen Stufen bei Personen durch das ebenfalls von Bennett
entwickelte Intercultural Develeopment Inventory (ID1), das sich auf das DMIS bezieht.
Anhand eines Fragebogens mit 50 Multiple-Choice-Fragen werden die Einstellungen der
Befragten untersucht und im Anschluss den Entwicklungsstufen zugeordnet (Hammer
& Bennett et al., 2003).
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1.2 Padagogische Ansitze einer interkulturellen Kompetenz

Durch die heterogene Schiiler/innenschaft in deutschen Klassenzimmern ist die For-
derung nach einer angepassten Lehrkrifteausbildung grof. Es bedarf einer den pidago-
gischen Herausforderungen angepassten Definition der ohnehin diffus erscheinenden
inhaltlichen Auslegung einer Interkulturellen Kompetenz. Aus dem derzeitigen Diskus-
sionsstand lisst sich ein Handlungsbedarf fiir die strukturierte Internationalisierung
der Lehrkriftebildung an Universititen ableiten, der eine thematische Spezifizierung
als Grundlage der weiteren Abhandlung vorsicht. So fordert Thomas treffend , Tiefen-
forschung statt Breitenforschung, um eine globale (...) Rundumbetrachtung zu vermei-
den® (Thomas, 2003, S. 149). In diesem Kontext findet eine begriffliche Fokussierung
der interkulturellen Kompetenz vor dem Hintergrund piadagogischen Handelns stact.
Uber welche Fihigkeiten und Fertigkeiten sollte eine interkulturell kompetente Lehrkraft
verfigen, um den Anforderungen und Herausforderungen einer heterogenen Schiiler/
innenschaft gerecht zu werden?

Die bislang wenigen vorliegenden Konzepte zur interkulturellen Kompetenzbildung
in der Lehrkriftebildung blenden die entwickelten Modelle nicht aus, sondern berufen
sich auf sie oder erginzen sie gar. Aus diesem Grunde werden im Folgenden pida-
gogische Ansitze zu einer Forderung von interkultureller Kompetenz vorgestellt, die
sich in den vergangenen Jahrzehnten im nationalen wie internationalen interdiszipli-
niren Forschungsfeld herausgebildet und durchgesetzt haben. Diese stammen — wie
die Abhandlung zeigen wird — mafigeblich von Psycholog/innen oder Kommunikati-
onswissenschaftler /innen. Der erzichungswissenschaftliche Ansatz, der differierende,
da weniger leistungsorientierte und gewinnbringende Interessen verfolgt als wirtschaft-
lich ausgerichtete Unternehmungen, setzt sich von diesen auch in seinen begrifflichen
Verwendungen ab. So wird oftmals der Terminus des interkulturellen Lernens dem
der Kompetenz vorgezogen, um sich auf den prozesshaft stattfindenden Zugewinn von
menschlichen Wissensbestinden zu fokussieren. Vorab sei bereits darauf hingewiesen,
dass ein allgemeingiiltiges Konzept von interkultureller Kompetenz bei Lehrkriften
bislang nicht vorliegt. Dennoch existieren — auch als Reaktion auf die politischen und
bildungswissenschaftlichen Forderungen einer Internationalisierung der Lehrkriftebil-
dung — erste Ansitze, die im Folgenden zusammengefasst vorgestellt werden.

Bereits im Jahr 1996 hat die Kultusministerkonferenz auf die Notwendigkeit einer
interkulturell ausgerichteten Bildung und Erzichung in der Schule hingewiesen und
einen Orientierungsrahmen fiir die systematische interkulturelle Entwicklung von Schu-
len vorgelegt (KMK, 2013). Die Vermittlung des interkulturellen Kompetenzerwerbs ge-
staltet sich demnach fichertibergreifend und betrifft als Querschnittsaufgabe alle Lehr-
krifte. Eine erfolgreiche Umsetzung findet vor allem im Schulentwicklungsprozess statt,
nach dem Schule als Institution unter Teilhabe aller Beteiligten die Aufgabenfelder ,,In-
terkulturelle Bildung und Erzichung® und ,Durchgingige Sprachbildung verbindlich
im allgemeinen Erzichungs- und Bildungsauftrags der Schule verankert (KMK, 2013,
S.11). Lernanlisse sollen unter Addition von Unterstiitzungssystemen und auf8erschuli-
schen Partner/innen zu nachfolgenden Dimensionen geschaffen werden:
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— Waissen und Erkennen
— Reflektieren und Bewerten
— Handeln und Gestalten 4.

Zur erfolgreichen Implementierung zihle eine bedarfsgerechte Lehrkrifteaus- und -wei-
terbildung sowie eine ,,Stirkung der interkulturellen Kompetenz des pidagogischen Perso-
nals“ (KMK, 2013, S.5). Eine Konkretisierung des Kompetenzbegriffs steht jedoch aus.

Auch wenn Lanfranchi im Jahr 2008 konsterniert, dass nach wie vor ,der Um-
gang mit der kulturellen Heterogenitit keine Selbstverstindlichkeit einer padagogischen
Professionalitit aller Lehrpersonen [darstellt]“ (Lanfranchi, 2008, S.232), zeigen die
bildungspolitischen Debatten durchaus eine Wirkung bei der Formulierung von inter-
kulturell kompetenzorientierten Bildungsstandards in Schule und Hochschule.

Bolten hat auf Grundlage der KMK-Empfehlungen Thesen zum interkulturellen Let-
nen in der Schule zusammengestellt und sieht bei der beschriebenen Querschnittsauf-
gabe Handlungsbedarf insbesondere bzgl. ciner Aus- und Weiterbildung der allgemeinen
Handlungskompetenz bei Lehrkriften. Da sich diese aus individuellen, sozialen, fachli-
chen und strategischen Teilkompetenzen zusammensetzt, stelle die interkulturelle Kom-
petenz ,cinen Bezugsrahmen fiir diese vier grundlegenden Handlungs(teil)kompetenzen
dar“ (Bolten, 2001, S. 108). Konsequenterweise erfolgt daraus die Ableitung, dass inter-
kulturelle Kompetenz, hier als Handlungskompetenz in interkulturellen Zusammenhin-
gen verstanden, kein eigenes Schulfach sein sollte. Vielmehr erfolgt eine effektive Vermire-
lung interkultureller Handlungskompetenz bei einer Uberwindung von Fichergrenzen
und Bereitstellung von interkulturellen Praxisriumen und Lernangeboten — offline wie
insbesondere auch online durch Nutzung des Internets (Bolten, 2001, S. 108—112).

Vor dem Hintergrund der theoretischen Forderungen gibt es bereits praktische Um-
setzungsmafinahmen in Lehrplidnen einzelner Bundeslinder 15, Neumann /Reuter kom-
men bei einer Uberpriifung, wie interkulturelle Kompetenz erreicht werden soll, die
vorrangig als ,Fihigkeit zur Anerkennung von Verschiedenheit und zum angemessenen
Umgang mit Vielfalt® (Neumann & Reuter, 2004, S.805) verstanden wird, zu fol-
gendem Ergebnis: in Anlehnung an die KMK-Empfehlung besteht Einigkeit tiber die
Bestimmung von interkulturellem Lernen als Querschnittsaufgabe. Um Lernprozesse
erfolgreich umzusetzen und tberpriifen zu konnen, ist die vorherige Benennung von
Unterrichtszielen, -strukturen und -ergebnissen erforderlich.

»Die Texte benennen in der Regel Ziele interkultureller Padagogik, aber die Strukeur des
Waissenserwerbs und des Ausbaus von Handlungskompetenz in unterschiedlichen Situatio-
nen wird nur unspezifisch erfasst (...). Die angestrebten Ergebnisse schliellich sind in der
Regel nicht formuliert” (Neumann & Reuter, 2004, S. 815).

Dieser Umstand — das Fehlen eines Konzeptes von der Zielformulierung bis hin zur

Auspragung wissensbasierter Handlungsfihigkeit — ist auf die mangelnde cinheitliche

14 Zur konkreten inhaltlichen Ausgestaltung der einzelnen Dimensionen vgl. KMK, 2013, S. 4.
15 Vgl. Knigge & Niessen (2012).
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Konzeption von interkultureller Kompetenz zuriickzufithren. Lanfranchi fugt resiimie-
rend hinzu, dass im Umgang mit dem ,vorbelasteten Begriff“ zwar ein dynamisches
Verstindnis beibehalten werden konne, zeigt jedoch zugleich die Ambivalenz zur Forde-
rung cines ,ganzheitlichen Ansatzes“ auf (Lanfranchi, 2008, S.256). Dieser beinhaltet
neben den individuellen padagogischen Handlungskompetenzen in einem multikuleu-
rellen Umfeld auch Entwicklungsaspekte der Schule als Institution und Rahmen fir
Lehr- und Lernprozesse. Interkulturelle Kompetenz bei Lehrkriften impliziert nach
Lanfranchi folgende Bereiche:

- Fihigkeiten und Fertigkeiten auf der Ebene der Differenz zwischen Kulturen, Spra-
chen, sozialer und geschlechtsspezifischer Zugehorigkeit,

— personlichkeitsbildende Fihigkeiten auf der Ebene der Haltungen und Einstellungen,

- Kompetenzen auf der Ebene des kommunikativen Handelns (Lanfranchi, 2008,

S.256).

Ziel ist, aus Lehrkriften ,,Fachleute fiir die Gestaltung von Begegnungen und Bezichun-
gen” (Lanfranchi, 2008, S. 231) zu machen. Im schulischen Kontext kann diese Intention
auf unterschiedlichen Ebenen verstanden werden. Polat /Metin haben in ihrer Untersu-
chungan amerikanischen Schulen zum Zusammenhang zwischen interkultureller Kom-
petenz und Konfliktlosungsfahigkeit herausgefunden, dass Lehrkrifte mit einer hoheren
interkulturellen Kompetenz eher in der Lage sind, Konflikte kooperativ und sachlich zu
16sen als Lehrkrafte, bei denen die interkulturelle Kompetenz weniger stark ausgeprigt
ist (Polat & Metin, 2012, S. 1966). Vor dem Verstindnis, dass interkulturelle Kompetenz
sich zusammensetzt aus den funf Faktoren ,cultural empathy, open-mindedness, social
initiative, emotional stability and flexibility* 16 yermuten die Autoren: ,the reason for this
can be based on desire for displaying stable behaviour based on equality instead of power
relationships which are based on intercultural competence (Polat & Metin, 2012, S. 1967).

Im deutschsprachigen Raum liegt zur interkulturellen Konfliktforschung im Schul-
kontext ein Beitrag von Buchwald/Ringeisen vor (Buchwald & Ringeisen, 2007). Die
Autor/innen haben in der Pilotstudie vor dem Hintergrund cines mehrdimensionalen
Kulturmodells erfolgreich das multiaxiale Copingmodell als Messinstrument auf seine An-
wendbarkeit hin untersucht, um ,Méglichkeiten auf[zu]zeigen, interkulturelle Konflikte
firr Lehrende durchschaubarer zu machen und ihnen damit priventiv entgegenzuwirken
bzw. Bewiltigungsstrategien ableiten zu kénnen“ (Buchwald & Ringeisen, 2007, S. 82).
Den Ansatz, dass Lehrkrifte selber als Expert/innen aus und in der Praxis Bedarfe formu-
lieren, anhand derer theoretische Deutungsmuster crarbeitet werden, verfolgen ebenfalls
Over & Mienert. In der Annahme, dass ,interkulturelle Schulentwicklung kein von auflen
verordnetes (...) Projeke sein kann, sondern die Expertise der ,Betroffenen® grundlegend
beriicksichtigen sollte” (Over & Mienert, 2010), haben sie ein Kompetenzprofil der inter-
kulturellen Kompetenz von Lehrkriften entwickelt, dass die Anforderungen an Lehrkrifte
in interkulturellen Schulen abbildet. Auffallend bei den Dimensionen — Schiilerorien-
tierung, Individualzentrierte pidagogische Kompetenz, kulturelle Sensibilitit, Fithrungs-

16 Zu den inhaltlichen Erliuterungen dieser Faktoren s. Polat & Metin, 2012, S. 1962.
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kompetenz, Fihigkeit zur Teamarbeit und zum Konfliktmanagement — sind zum einen die
vermeintlich weniger starke Ausrichtung auf interkulturelle als auf allgemeinpidagogische
Zusammenhinge, zum anderen die inhaltlichen Differenzen zu den vorliegenden Konzep-
ten zur interkulturellen Kompetenz bei Lehrkriften. Hieraus liefe sich die grundsatzliche
Fragestellung ableiten, wie praxisorientiert und zielfithrend die theoretischen Abhandlun-
gen zur Professionalisierung von Lehrkriften tatsichlich sind oder sein kénnen.

1.3 Ein piadagogisches Kompetenzmodell

Vor dem Hintergrund der dargelegten historischen Genese wird im Folgenden ein eigens
entwickeltes Kompetenzmodell vorgestellt, das erginzend zu den bisherig vorhandenen
Modellen verstanden werden soll und einen expliziten Bezug zur Lehrkriftebildung auf-
weist.

Als Grundlage wird das Modell von Kunter & Baumert zu Aspekten professioneller
Kompetenz herangezogen (Kunter & Baumert, 2011, S. 32). Das Modell sicht im Mit-
telpunke vier verschiedene Aspekte professioneller Kompetenz: neben dem cigentlichen
Professionswissen, das sich in fiinf Kompetenzbereiche (Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen, pidagogisch-psychologisches Wissen, Orientierungswissen, Beratungswissen)
gliedert, sind fur Lehrkrifte ebenso die Selbstregulation, die motivationalen Orientie-

rungen sowie die Uberzeugungen/\Werthaltungen/Ziele bedeutsam.

Professionswissen
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Abbildung 3: Das Kompetenzmodell nach Kunter & Baumert mit Spezifikationen fiir das Professi-

onswissen

Auffilligin diesem Kontext ist die fehlende Aufnahme bzw. explizite Nennung einer
Interkulturellen Kompetenz. Unter Riickgriff auf die allgemeingiiltigen und bewéhrten
Modelle von Deardorff und Bennett sollen aus diesem Grunde die Aspekte professio-
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neller Kompetenz bei Lehrkriften um die affektiven, kognitiven und konativen Dimen-
sionen erginzt werden. Im interkulturellen Setting werden die Aspekte um folgende
Indikatoren erginzt:

— Professionswissen: Wissen iiber Migrationsbewegungen, religiose und kulturelle Mi-
norititen, sprachliche Voraussetzungen von Schiiler/innen mit Zuwanderungsge-
schichte, Schule als Konstrukt von Kultur etc.

- Uberzeugungen / Wertehaltungen, die ein Lernen unter Chancengleichheit ermégli-
chen, kulturelle Hintergriinde in die Lehr-Lernprozesse beriicksichtigen und produk-
tiv aufnehmen.

— Motivationale Orientierungen, interkulturelle Situationen in der Schule aktiv aufzu-
greifen.

— Selbstregulation im Umgang mit interkulturell bedingten Herausforderungen.

Diese Einzelaspekte werden vor dem Hintergrund einer prozesshaften Kompetenzent-
wicklung jeweils in die drei Dimensionen Wissen und Erkennen, Reflektieren und
Bewerten, Handeln und Gestalten gestuft. In Anlehnung an diese drei Kompetenzdi-
mensionen werden Kompetenzaspekte aufgefithre, die explizit fir eine pidagogische
Professionalitdt von Lehrkriften im interkulturellen Lehr- und Lernsetting bedeutsam
sind. Diese Aspekte beriicksichtigen iiber die dimensionale Zuordnung jedoch auch so-
ziale, methodische, fachliche und individuelle Kompetenzaspekte. Das folgende Kompe-
tenzmodell ist in seiner Ausgestaltung nicht finalisiert, beriicksichtigt hingegen Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fiir einen professionellen Umgang in interkulturellen
pidagogischen Handlungssituationen relevant erscheinen.

WISSEN um...

Differenzierung zwischen kultureller,
ethnischer und nationaler Zugehérigkeit

EINSTELLUNGEN UND HALTUNGEN
Sensibilitdt im Umgang mit Critical
Incidents/Kulturstandards = kulturelle
Sensibilitat

HANDLUNGSFAHIGKEIT
Kommunikationsfahigkeit (unterschiedliche
Ebenen der Kommunikationsformen erkennen
und anwenden)

Kultur als ein konstruiertes
Orientierungssystem, das das menschliche
Denken, Handeln und Werten bestimmt

Sensibilitdt im Umgang mit sprachbedingten
Herausforderungen z.B. bei
Aufgabenbewidltigungen

Reflexion von Rollenverhiltnissen (Lehrer —
Schiiler/Mann - Frau/ Alter)

Migrationsgeschichten und
(Fremd-)sprachenkenntnisse der SuS

Changierender Perspektivwechsel | das
Eigene und das Fremde wahrnehmen

Sensibler Umgang mit Lehr- und
Lernmaterialien

Rechte und Pflichten der SuS in religions-,
sprachlich-, kulturbedingten Situationen im
schulischen Kontext

Offenheit und Unvoreingenommenbheit fiir
national, ethnisch und kulturell bedingte
Andersartigkeit (kein Defizitdenken)

Aufnahme von Themen des Globalen Lernens
im Unterricht

Rassistische und migrationskritische

Darstellungen in vorhandenen Lehrmaterialien

Empathie fir individuelle Handlungsmuster
und Verhaltensweisen

Gezielte Sprachférderung: DaF/Daz-
Kenntnisse/diagnostische Fahigkeiten

Fremdsprachenkenntnisse

Selbstwirksamkeitswahrnehmungen
verstarken

Bereitstellung von individuellen
FérdermaBnahmen

Selektionsmechanismen von Schule ggi.
»fremdsprachigen” SuS und SuS mit
Migrationshintergrund

Starke
Subjektorientierung/Schiilerorientierung

Konfliktlosefahigkeiten

Fremdsprachenkenntnisse Offenheit Lebensweltbezogenheit herstellen
Kulturelles Bewusstsein Empathie Interkulturelle Dialogféhigkeit
Anpassungsfahigkeit Flihrungskompetenz
Flexibilitat Teamfahigkeit/Gestaltung von Lernorten

Kommunikationsfahigkeit

Selbstbewusstsein

Reflexionsfahigkeit

Abbildung 4: Ein pidagogisches Kompetenzmodell nach Schmengler, 2021.
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2 Auslandsmobilitit und Kompetenzentwicklung in der Lehrkriftebildung

In ihrer Dissertation fithrte die Autorin eine Studie zu Auslandserfahrungen von Lehr-
kriften und deren Einfluss auf die pidagogische Professionalitit in der Schule durch.
Es wurden Lehrerinnen interviewt, die zum Zeitpunkt der Interviewdurchfihrung in
Internationalen Klassen!” arbeiteten und ferner im Rahmen ihres Studiums Auslands-
aufenthalte in Lindern des globalen Siidens absolviert haben. Wihrend der Auslands-
aufenthalte waren die Probandinnen an Schulen im Ausland titig. Untersucht wurde der
Zusammenhang der Erfahrungen, die die Probandinnen in den Interviews schilderten,
und einem méglichen interkulturellen Kompetenzerwerb vor dem Hintergrund des neu
entwickelten, zuvor dargestellten Kompetenzmodells. Zugrunde lag die These, dass sich
Auslandserfahrungen positiv auf die interkulturelle Kompetenzentwicklung auswirken
(European Commission, 2014, S. 63).

Es lisst sich festhalten, dass sich alle interviewten Personen als interkulturell kom-
petent einschitzen und sich in ihrer personlichen Wahrnehmung in ihren Fahigkeiten
von ihren Kolleg/innen positiv absetzen. 18 Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive
liest sich dieser Umstand durchaus kritisch, da konkrete Kenntnisse um wissenschaftli-
che Modelle interkultureller Kompetenz nicht nachgewiesen werden konnten. Es bleibt
demnach unklar, iber welche individuellen Vorstellungen die Lehrerinnen beziiglich
einer interkulturellen Kompetenz verfiigen. Auch verweist keine Lehrerin auf den Be-
schluss der KMK aus dem Jahr 2013 ,Interkulcurelle Bildung und Erzichung in der
Schule®, der den Handlungsrahmen in den Schulen darstellt. Es kann somit nicht vor-
ausgesctzt werden, dass Vorgaben zu den von Lehrkriften erwarteten Kompetenzen von
diesen als solche wahrgenommen werden. Thre personlichen Erfahrungen im Ausland
bewerten sie hinsichtlich ciner Férderung von interkultureller Kompetenz unterschied-
lich. Allen gemein ist die persénliche Einschdtzung, dass sie durch ihre Sozialisation ein
Grundinteresse an interkulturellen Themen und Begegnungen mit Menschen aus ande-
ren Lindern und Kulturen haben. Insofern werden die Auslandsaufenthalte als ein Mo-
saik in einer Biographie bewertet, die sich ohnehin durch Offenheit und Empathie fiir
Fluchterfahrungen auszeichnet. Neben dieser personlichen Wahrnehmung der eigenen
Person und Kompetenzen im pidagogischen Handlungsrahmen steht die Auswertung
der Forschungsdaten. Demnach ist die Einschitzung der Interviewten beziiglich ihrer
interkulturellen Kompetenz deutlich optimistischer als es die Forschungsergebnisse zu-
lassen. So lassen sich beziiglich der Aspekte einer interkulturellen Kompetenz insbeson-
dere im Bereich Wissen wenig Konzepte ausmachen, die das Handeln als padagogisch
professionell anmuten lassen. Zugleich lisst sich festhalten, dass alle Probandinnen deut-
liche Mingel in der Ausrichtung der Bildungsbemithungen benennen. Diese Mangel

bezichen sie insbesondere auf die institutionellen Rahmenbedingungen, unter denen die

17 Klassen, die hauptsichlich aus Schiiler/innen bestehen, die eine Fluchterfahrung bzw. eine Zuwande-
rungsgeschichte aufweisen. Der Begriff Internationale Klassen kommt aus dem Bundesland Hamburg
und wird verallgemeinernd fiir entsprechende Klassen in anderen Bundeslindern verwendet.

18 Zuden Ergebnissen der Dissertation siche Schmengler (2021), ab S. 161.
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Beschulung von Internationalen Klassen stattfinden muss. Daraus ableitend duflern sich
einige Probandinnen unzufrieden tiber die Ausrichtung des eigenen Unterrichts. Sie be-
klagen eine Dauerbelastung in der Ausiibung ihres Berufs und wenig Selbstwirksamkeit.
In ihrem Sprechen tiber diese Erfahrungen werden Differenzierungslinien wirkmach-
tig. Ethnozentrische Perspektiven, die eine personliche Privilegiertheit gegeniiber den
Lebensbedingungen in den aufgesuchten Lindern beinhalten, kénnen ebenso festge-
halten werden. Auch wenn man, wie Bolten (2012, S. 82) feststellt, ,ethnozentrisches
Denken selbst dann nicht unterbinden kann, wenn man sich dessen negativer Auswir-
kungen bewusst ist®, steht eben diese Reflexion tiber das Eigene und das Fremde bei den
Probandinnen in den Interviews aus. Interkulturelle Begegnungen werden zumeist als
Erfahrungslernen hinsichtlich der eigenen Biographie angestrebt. Berufsrelevante Her-
ausforderungen in Internationalen Klassen schen sie vor allem in systemisch bedingten
Rahmenbedingungen und weniger bei ihrer (mangelnden) professionellen Kompetenz.
Insgesamt lassen sich Aspekte einer interkulturellen Kompetenz nach dem entwickelten
Kompetenzmodell in Ansitzen belegen. Von einer ganzheitlichen Kompetenzférderung
durch die verschiedenen Eigeninitiativen, sich beruflich wie privat mit Personen aus
anderen Kulturkreisen auseinanderzusetzen, kann nicht gesprochen werden.

Hingegen wird in den Interviews deutlich, dass die Probandinnen, teils begriindet
durch ihre Auslandserfahrungen, cine Sensibilitit fir die Migrationserfahrungen ihrer
Schiiler/innen mitbringen. Sie kritisieren die strukeurellen Rahmenbedingungen, unter
denen Unterricht stattfindet und bemingeln die fehlende (politische) Einsiche, dass die
Schiiler /innen héchst individuelle Bildungsbedarfe mitbringen. So sprechen alle die Not-
wendigkeit ciner differenzierten Beschulung dieser Zielgruppe an. Dabei wird deutlich,
dass das System Schule nicht singulir betrachtet werden sollte, sondern fachliche Expertise
nicht unterrichtenden Personals hinzugezogen werden miisste. Kompetenz lisst sich nur
anwendungsbezogen messen und wird ,,nicht alleine tiber zugrundeliegendes Wissen und
vorhandene Fertigkeiten definiert” (Frey, 2014, S.713). Interkulturelle Kompetenz kann
nicht ,durch Interviews gemessen (...), sondern nur in der Performanz selbst beurteilt
werden® (Holzbrecher & Over, 2015, S. 87). Folglich lag dem Anspruch der Arbeit keine
Kompetenzmessung zugrunde. Hingegen kann aufgezeigt werden, welche Aspekee des
interkulturellen Kompetenzmodells iiberhaupt als solche verbalisiert und problematisiert
werden. Es ldsst sich festhalten, dass die Probandinnen hinsichtlich des Kompetenzmodells
nur wenige Aspekte in ihrer fachlichen Komplexitit erfiillen. Dariiber hinaus erkennen sie
die ,verinderten Rahmenbedingungen grenziiberschreitender Kommunikation® (Karaka-
soglu & Vogel, 2019, S.95) an und kritisieren den Umgang des Bildungssystems mit der
Beschulung von Gefliichteten und Migrant/innen seit dem Jahr 2015 stark.

Auslandsaufenthalte im Rahmen der Lehrkriftebildung sollen in besonderem Mafe
die interkulturelle Kompetenz bei angehenden Lehrkriften fordern (Deardorff, 2006,
S.241). ,Die systematische Férderung wertschitzender interkultureller Einstellungen
und entsprechender Fihigkeiten zur Selbstreflexion® (Busse & Gobel, 2017, S.434)
wird demnach durch unterschiedliche Maf$nahmen, unter anderem durch die Férde-
rung von Auslandsaufenthalten an Hochschulen und Universititen angestrebt. So zeigen
wissenschaftliche Befunde, dass ,zur Entwicklung entsprechender Einstellungen Kul-
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turkontakte eine wichtige Rolle spielen® (Busse & Gobel, 2017, S.430). In der Studie
wurde deutlich, dass eine Kausalitit zwischen den biographischen Erfahrungen und dem
pidagogischen Handeln nicht vorausgesetzt werden kann. Lernanlisse im Ausland wet-
den nicht automatisch in der Form genutzt, als dass ganzheitlich kompetenzorientierte
Entwicklungen stattfinden. Vielmehr zeigt sich, dass Haltungen und Einstellungen so-
wie individuelle Bildungsbiographien wie Sozialisationserfahrungen groflen Einfluss auf
das Handeln in Internationalen Klassen haben. Zugrundliegende Haltungen gegeniiber
Personen anderer Kulturkreise werden durch die Auslandsaufenthalte bestitige. Aus-
landsaufenthalte konnen somit als ein Baustein in der beruflichen Biographie angeschen
werden, die durch eine in der Selbstwahrnehmung offene Haltung geprigt ist. Es zeigt
sich beziiglich dieser Haltung cine Divergenz zwischen der Eigen- und Fremdwahrneh-
mung. In das Studium integrierte Auslandsaufenthalte fordern demnach niche per se
eine interkulturelle Kompetenzbildung von angehenden Lehrkriften. Es bedarf vielmehr
einer konkreten Vor- wie auch Nachbereitung.

Was wiederum haben die Lehrerinnen durch ihre Auslandserfahrungen gelernt und
welche potentiellen Transfermoglichkeiten auf ihren Berufsalltag kénnen dennoch an-
genommen werden? Dem empirischen Teil der Dissertation liegt grundsitzlich kein ex-
pliziter Lernbegriff zugrunde: So wurde vor dem Hintergrund verschiedener Arten von
Lernen vorab keine Engfiithrung vorgenommen (Seel & Hanke, 2010, S. 11). Angenom-
men wurde hingegen, dass die persénlichen Erfahrungen der Lehrerinnen im Ausland zu
einer Verinderung ihres Verstindnisses der Unterrichtsdurchfithrung fithren konnten;
dass es zu einem Lerntransfer zwischen ihren Erfahrungen und ihrer konkreten Berufs-
ausiitbung komme. Dabei wurde zunichst nicht differenziert zwischen den unterschiedli-
chen Definitionsebenen des Begriffs Lerntransfer (Seel & Hanke, 2010, S. 141 {f.). Beim
Sprechen tiber die Lehrerinnentitigkeit stachen Personlichkeitsmerkmale wie die eigene
Sozialisation und Generationenzugehorigkeit in ihrer Stringenz deutlicher hervor als
dic Erfahrungen im Ausland. Haltungen und Meinungen, die beziiglich Menschen aus
anderen Kulturkontexten vor dem Auslandsaufenthalt gegeben waren, wurden durch die
Auslandsaufenthalte bestitigt und im Schulkontext weitergelebt.

Bereits im Jahr 2002 wurden von Lang-Wojtasik sechs Aspekte fiir erfolgreiche Lern-
konzepte bzgl. interkultureller Begegnungen entwickelt (Lang-Wojtasik & Scheunpflug,
2002, S.27ff.). Die Aspekte wurden auf touristische Reisen angelegt, der urspriingliche
Lernkontext war somit ein anderer als in dieser Arbeit. Hingegen lisst sich folgender,
interessanter Aspekt beobachten: Lang-Wojtasik benennt die beim Reisen bestehende
Subjekt-Objekt-Beziechung zwischen den Reisenden und Bereisten. Griinde des Reisens
liegen tiberwiegend in einem ,Fluchtmotiv® und sind ,zunichst von individueller bzw.
egoistischer Natur® (Lang-Wojtasik & Scheunpflug, 2002, S. 18). Diese Ziele korrelieren
mit den von den Probandinnen oftmals genannten Motivationsgriinden fir Auslands-
aufenthalte. Konkrete Lernanlisse wie das Schaffen von Dialogen zwischen Menschen
unterschiedlicher Kulturen wurden von den Probandinnen zumeist im privaten, weniger
im schulischen Umfeld gesucht. Durch die Interviews wurde deutlich, dass die Proban-
dinnen Auslandserfahrungen machten, deren Rahmenbedingungen auch mehr als knapp
zwei Dekaden spiter nicht an diese generalisierten Aspekte angepasst waren.
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3 Fazit und Handlungsempfehlungen

Fir die Ausrichtung einer kiinftigen Internationalisierung der Lehrer /innenausbildung
im Sinne des internationalism abroad leiten sich folgende Gedankenstringe ab:

- Die Erfahrungen im Ausland unterliegen vielen Zufilligkeiten und sind stark be-
stimmt durch die Motivation und biographisch erworbenen Haltungen der Studie-
renden. Es sollte daher klar formuliert sein, welche Lernprozesse im Rahmen der Leht-
krifteausbildung durch die Universitit angeregt und begleitet werden. In Bezug auf
das neu entwickelte Kompetenzmodell nach Schmengler (2021) kénnen so einzelne
Aspekte herausgegriffen und mit einem theoriegeleiteten Ansatz unterstiitzt werden.

- Auslandsaufenthalten liegen unterschiedliche Motivationsstringe zugrunde (zur Mo-
tivationsentwicklung von Lehramtsstudierenden siche auch den Beitrag von Sina
Westa in diesem Band). Aus bildungsnahen Haushalten kommend stellen die Aus-
landsaufenthalte oftmals cine Moglichkeit dar, die cigene Biographie um nach ihrer
Einschitzung besondere Erfahrungen zu erweitern.

— Um eurozentristischen Denkweisen entgegenzuwirken, sollten in Vor- und Nachbe-
reitungskursen globale Migrationsbewegungen sowie sich daraus entwickelnde Bil-
dungsbiographien konzeptionell erarbeitet werden. Ziel ist es, normalititskonforme
Zugehorigkeitskonstruktionen kritisch zu hinterfragen.

— Zugleich bedarf es eines positiv besetzten Diskurses, bei dem Differenz nicht als Mar-
kierung von Unterscheidungen angesehen wird (Lang-Wojtasik, 2010, S. 150). Dazu
gehort, das ,,Normalititskonstruke® einer nationalen Schule kritisch zu hinterfragen.

— Daran ankniipfend ist eine Sensibilisierung fiir die Verwendung von Begrifflichkeiten
und Wissen um Theoreme notwendig: Welche Zicle verfolgt eine interkulturelle
Bildung in der Schule und welche padagogischen Ableitungen ergeben sich fiir Lehr-
krifte? Es handelt sich dabei um dynamische Prozesse, die den aktuellen migrations-
politischen Herausforderungen anzupassen sind (siche hierzu auch die Ausfithrungen
zur Vor- und Nachbereitung der SCHULWARTS!-Praktika, Kapitel 5 im Beitrag von
Bloch, Dirani & Hanneken in diesem Band).

- Die Biographie von Schiiler/innen wie den Studierenden ist durch cine grofie Mo-
bilitat geprigt und beruht auf einem Heranwachsen in einer globalisierten wie ka-
pitalistischen Welt. Interkulturellen Begegnungen liegt eine Selbstverstindlichkeit
zugrunde. Insofern sollte eine theoretische Heranftithrung an Auslandsmobilitit nicht
losgeldst von den biographischen Bedingungen geschehen. Vielmehr bedarf es neben
dem Wissensaufbau, die vorhandenen Haltungen und Einstellungen der kiinftigen
Auslandsmobilen auf einer Metaebene zu reflektieren.

— Strukturell missen die Bedingungen im Ausland derart ausgerichtet sein, als dass
konkrete Lernanlisse fir eine interkulturelle Begegnung geschaffen werden. Fir die
Forderung einer piadagogischen Professionalisierung im Kontext der interkulturellen
Kompetenz ist es unerlisslich, im Schulkontext vorbereitete bzw. angeleitete Begeg-
nungen zwischen den Akteur/innen aus unterschiedlichen Lindern zu schaffen (ge-
meinsame Fortbildungen, Gesprichskreise, Reflexionsrunden, etc.; siehe hierzu auch
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die Betreuungsstruktur im Rahmen von SCHULWARTS!, Kapitel 6 im Beitrag von
Bloch, Dirani & Hanneken in diesem Band).

— Diese konkreten Lernanlisse sollten nicht singulir erlebt und betrachtet werden, son-
dern einen Lernprozess anregen, der bestenfalls zu einem kompetenten Handeln in
interkulturellen Settings fihrt. Um diesen Transfer positiv zu unterstiitzen, sollten
die Lernenden ,,schon wihrend ihres Lernprozesses mit Beispielen und Anwendungs-
aufgaben® (Seel & Hanke, 2010, S. 155) konfrontiert werden. Konkret bedeutet dies,
dass Kompetenzaspekte interkulturellen Wissens theoriegeleitet und direkt in die
Phasen des Erfahrungsmachens (also im Ausland) eingebunden werden.

Dariiber hinaus sollten Reflexionsanlisse geschaffen werden, die einen Perspektivwech-
sel bereits im Ausland erméglichen und somit eigene Haltungen und Einstellungen
kritisch iiberdenken lasst. Dabei wird ein Verstindnis von interkultureller Bildung als
cine Teildisziplin der Erzichungswissenschaft zugrunde gelegt. Seit den vergangenen
Jahren bildet sich ein erweitertes Verstindnis von interkultureller Bildung aus. So geht
man davon aus, dass die Zuschreibungen von Schiiler/innen mit und ohne Zuwande-
rungsgeschichte die gesellschaftliche Pluralitit nicht mehr adiquat widerspiegeln. Er-
wartungshaltungen an Schiiler/innen, die sich in ein vorhandenes auf nationale Struk-
turen ausgerichtetes Bildungssystem zu integrieren haben, bilden demnach die gesell-
schaftspolitische Realitit nicht mehr ab. Vielmehr bedarf es ,einer institutionelle[n]
Beriicksichtigung von Bildungsbedarfen, die tiber den nationalen Rahmen Deutschlands
hinausweisen® (Karakasoglu & Vogel, 2019, S. 89). Interkulturelle Begegnungen folgen
dem Verstindnis nach nicht mehr statischen Orientierungssystemen, die die Grund-
annahme der Theorie des Eigenen und des Fremden verstirken. Konsequenzen der
Globalisiecrung haben ebenso cine Auswirkung auf ,die Herausbildung von Strukturen
eines Weltbildungssystems* (Kiper, 2013, S.259), das zunechmend nationalstaatliche Bil-
dungsstrukturen herausfordert. Der Idee eines Weltbiirgers folgend komme Schule die
Aufgabe zu, Schiiler/innen als eben diese in ihrem Selbstverstindnis abzuholen: ,,Die
Individuen positionieren sich an mehreren Plitzen (...). Sie partizipieren an verschiede-
nen Wissens- und Symbolsystemen® (Kiper, 2013, S. 256). Diesem Verstindnis folgend
schliefen sich aktuell wissenschaftliche Gedankenginge an cine Bildung in der Weltge-
sellschaft an, die eine Transformation ebendieser zugrunde legt (Karakasoglu & Vogel,
2019, S.89).

Ausgehend von den Ergebnissen scheinen Untersuchungen vonnéten, wie interkul-
turelle Bildung derzeit in der Lehrkrifteausbildung verankert ist, wie sich oben benannte
Entwicklungslinien im universitiren Diskurs niederschlagen und welche Auswirkungen
angepasste Ausbildungsinhalte auf das Handeln von Berufsanfinger/innen in Interna-
tionalen Klassen haben. So bedarf es eines Verstindniswandels einer interkulturellen
Bildung im Rahmen der Lehrkrifteausbildung (siche hierzu den Beitrag von Hlukho-
vych in diesem Band). Lehrkrifte miissen zu Weltbiirger /innen ausgebildet werden, die
tber nationale Strukturen und kulturelle Engfiihrungen hinaus Querschnittsthemen
aufgreifen. Erste Ansitze einer ganzheitlichen Bildung als Global Citizenship Educa-
tion liegen bereits vor (Lang-Wojtasik, 2019). Neben den wissenschaftlichen Diskursen
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scheint dartiber hinaus cine politische Reaktion auf die umfinglichen Herausforderun-
gen in der Institution Schule, die nach wie vor auf kulturelle Disparititen ausgerichtet
ist, notwendig.
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