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[. KOMMUNIKATION ALS ZENTRALER ASPEKT
DER SCHULPRAKTISCHEN STUDIEN

Die Tagungen der Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien (BaSS)
bieten eine Plattform fiir den Dialog zwischen Hochschule, Schule, Institutionen
der 2. Phase der Lehrkriftebildung sowie den Schulverwaltungen. Ziel ist es,
Informationen tiber signifikante, die Lehrkriftebildung betreffende Themen
(z. B. Digitalisierung oder Internationalisierung) bei der Gestaltung, Durch-
fithrung und Umsetzung der Schulpraktischen Studien in der Lehramtsausbil-
dung in den jeweiligen Bundesldndern auszutauschen, zu diskutieren und
diese weiterzuentwickeln.

Am 27. und 28. September 2021 fand im Rahmen der gleichnamigen Ver-
anstaltungsreihe die 41. BaSS-Tagung 2021 am Zentrum fiir Lehrerbildung an
der Technischen Universitdt Darmstadt statt. Das Thema der Veranstaltung
lautete: ,,Kommunikationskompetenz zwischen etablierter Praxis und aktuel-
len Herausforderungen in den Schulpraktischen Studien: informieren - bera-
ten — vermitteln - reflektieren In Form eines produktiven Austausches sollte
die aufgrund der pandemischen Situation erstmals digital durchgefiihrte
Tagung der Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien ein Dialog-
forum sein, bei dem die an den Hochschulen fiir Schulpraktische Studien
verantwortlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit Lehrenden der Kom-
munikations-, der Sprach- und Sprechwissenschaft, der Bildungswissen-
schaften, der Fachdidaktiken, der Lehrkriftebildung und -weiterbildung sowie
Studierenden und Lehrkriften zusammenkommen, um bereits vorhandene
Ansitze zur Vermittlung und Relevanz von Kommunikationskompetenz in
den Schulpraktischen Studien zu diskutieren und neue Wege zu entwickeln.

Ein zentraler Baustein in der Berufspraxis von Lehrerinnen und Lehrern
ist die Kommunikationsbereitschaft bzw. -kompetenz. So ist gelingende Kom-
munikation nicht nur eine zentrale Sdule in der Lehrkraftebildung und in der
unterrichtlichen Praxis, sondern sie préigt — als elementares Instrument der
Wissensvermittlung und des interaktiven sowie multiprofessionellen Aus-
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tausches — tiberdies das Verhiltnis von Schiilerinnen und Schiilern, Kollegin-
nen und Kollegen und Lehrpersonen untereinander und miteinander. Auch
tiir den professionellen Umgang mit der heterogenen Schulwirklichkeit ist
Kommunikation ein Schliisselelement der sozialen Interaktion - im Klassen-
raum und dariiber hinaus. So kommt Lehrkriften die Aufgabe zu, mit Eltern
im dialogischen Gesprich zu bleiben. Ferner tritt noch die Befihigung der
Lehrenden hinzu, in monologischer wie dialogischer Reflexion sich selbst als
Lehrpersonlichkeit stetig zu hinterfragen, fortzubilden und weiter zu qualifi-
zieren. Nicht zuletzt sind bei der Vermittlung digitaler Kommunikationskompe-
tenz in den sozialen Medien sowie ihrer Chancen und Risiken die Lehrerinnen
und Lehrer ebenso gefragt wie bei der Vermittlung in Konfliktsituationen oder
bei allen Formen von Ausgrenzung im Schulalltag. Daher muss die Entwick-
lung von Kommunikationskompetenz bereits vom Beginn der universitiren
Lehrkraftebildung integraler Bestandteil der Studienelemente und insbesondere
der praxisorientierten Schulpraktischen Studien sein.

Vor diesem Hintergrund wurde in den Beitrdgen besonders Kommunika-
tion im Zusammenspiel mit (Selbst-)Reflexion bei der Entwicklung der Lehr-
personlichkeit sowie bei der Wissensvermittlung im Unterrichtsalltag fokus-
siert. Der Einsatz von Korper und Stimme stellt dabei ein ebenso wichtiges
Instrument dar wie die digitalen Medien. Dariiber hinaus wurde sich mit
Kommunikation in den verschiedenen Kontexten im Rahmen der Praxisphasen
beschiftigt: in Beratungsformen, Nachbesprechungen von Unterrichtsver-
suchen der Studierenden und Feedbackgesprachen z. B. auf Peer-Ebene mit
Kommilitoninnen und Kommilitonen oder mit Mentorinnen und Mentoren.
Die Kommunikation in und mit heterogenen Lerngruppen und damit einher-
gehende Strategien und Methoden in sprachheterogenen Lerngruppen bildeten
ebenfalls einen Schwerpunkt ab.
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Il. DIE BEITRAGE IN DIESEM BAND

Besonders die Pandemie hat Kommunikation in allen Bereichen vor neue
Herausforderungen gestellt. Nicht zuletzt in den Schulpraktischen Studien der
Lehramtsausbildung musste innerhalb kiirzester Zeit auf digitale Formate zur
Hospitation im Unterricht, fir Gespriche mit Lehrkriften sowie fiir die uni-
versitatsinternen Veranstaltungen zuriickgegriffen werden. Gleichwohl als
Vorteil zu sehen ist, dass Kommunikation als bisher vielleicht unterschatztes,
aber elementares Instrument im Lehrkriéftealltag nun auch in der Lehrkrifte-
ausbildung ein entsprechendes Gewicht verliehen bekommt. Die Frage, wie
und auf welche Weise Lehrende kommunizieren resp. kommunikativ handeln,
stand dabei im Fokus der Veranstaltung.

Der vorliegende Band gibt mit seinen Beitrdgen Einblicke in die Talks,
Vortrage und Workshops der Tagung und gliedert sich thematisch in drei
Bereiche: Kommunikatives Handeln als Kernelement der Lehre, Kompetenz-
entwicklung & Kommunikation von Lernenden sowie Digitalisierung & Kom-
munikation. Im Querschnittsbereich dieser Themen, die sowohl verschiedene
Zielgruppen als auch Instrumente in den Blick nehmen, werden Fragen rund
um die Kommunikation in den Bereichen Reflexion und Kompetenzentwick-
lung ebenso diskutiert, wie auch Fragen nach dem adédquaten Einsatz von
Stimme oder digitalen Kommunikationschancen und Moglichkeiten. Der
Themenschwerpunkt der Digitalisierung findet dabei besondere Berticksichti-
gung. Im Folgenden werden nach Kapiteln geordnet die Beitrdge in diesem
Band vorgestellt.

1. Kommunikatives Handeln als Kernelement der Lehre

Wie kann bewusste Kommunikation zum Zweck der Wissensvermittlung in
den Schulpraktischen Studien trainiert und methodisch fundiert gelehrt wer-
den? Diesen und anderen Fragen widmet sich der Beitrag von Friderike Lange
und Alexander Pfeiffer (Halle-Wittenberg). In ihrem Beitrag Qualifizierung
von Mentorinnen und Mentoren in der Beratung und Begleitung von Lehramts-
studierenden in Praxisphasen stellen sie unter der Leitfrage Was macht gutes
Mentoring aus?‘ den Zertifikatskurs fiir Mentorinnen und Mentoren des Landes
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Sachsen-Anhalt vor. Im Mittelpunkt steht dabei Modul 3, in dem die Teilneh-
menden lernen, welche Anforderungen an sie in professionellen Beratungs-
gesprachen gestellt werden und mit welchem Handwerkszeug sie die damit
einhergehenden Herausforderungen bewdltigen kénnen. Ein besonderer
Schwerpunkt ist dabei das Feedback als Haltung.

Ebenfalls mit Feedback beschaftigt sich der Beitrag Das Reflecting Team als
Feedbackmethode von Astrid Kramer und Alessandra Klein (Koln). Diese aus
der systemischen Therapie stammende Methode wird zunéchst vorgestellt und
anschlieffend werden Umsetzungsmoglichkeiten fiir das Lehramtsstudium
thematisiert, u.a. im Kontext der Schulpraktischen Studien. Besonderes Augen-
merk erféhrt dabei der Einsatz dieser Methode in einer Fortbildungsreihe fiir
Lehrkrifte und Lehramtsstudierende im Bereich E-Teaching.

2. Kompetenzentwicklung & Kommunikation von Lernenden

Marita Pabst-Weinschenk (Diisseldorf) gibt mit ihrem Beitrag Kommunika-
tion lernt man durch Kommunikation einen Einblick in ihr Seminarkonzept
zur kooperativen Rhetorik und verhandelt dabei die Frage, wie Studierende
(starker) differenzierte Kommunikationswerkzeuge und -formen kennenlernen
und erproben kénnen: Professionelle Ausbildung von Lehramtsstudierenden
muss neben den Fachinhalten immer auch kommunikative Kompetenzen
theoretisch und praktisch vermitteln. Denn Unterrichten ist ein permanenter
Kommunikationsprozess, der umso besser gelingt, je besser die Eigenkompe-
tenz und Reflexionsfahigkeiten der Lehrpersonen ausgebildet werden.

Mit Blick auf die inklusionsorientierte Lehrkréftebildung stellt sich Agnes
Filipiak (Hamburg) in ihrem Beitrag Gelingende Kooperation durch professions-
iibergreifende Kommunikation in Professionellen Lerngemeinschaften die Frage,
wie sich die eigene Kommunikation in unterschiedlichen Kommunikations-
situationen verdndert. Im Fokus stehen dabei die multiprofessionellen Anfor-
derungen, die sich in inklusiven Settings ergeben.

Ebenfalls aus heterogener Perspektive und auf die Frage bezogen, wie die
Schulpraktischen Studien auch kommunikativ zu einem produktiven Umgang
mit Vielfalt in Schule und Unterricht beitragen kénnen, haben Derman Aygiin-
Yildirim und Lea Belz (Darmstadt) ihren Beitrag Differenzreflexive Kommuni-
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kation - Relevante Aspekte einer professionellen Lehrer*innenbildung perspek-
tiviert. Sprache wird als Teil des Lehrkriftehandelns verstanden und kann
diskriminierend sein. Dies zu reflektieren und zum Thema zu machen, wird
von den Autorinnen als zentral fiir die Ausbildung angehender Lehrkrifte ge-
sehen.

Welche kommunikativen Herausforderungen sich fiir Studierende in ihrer
Rolle als Praktikantinnen und Praktikanten in den Praxisphasen ergeben,
thematisieren Anne Trapp und Anne-Dorothee Wolf (Bielefeld) in ihrem Bei-
trag Stark im Praxissemester — ein Workshopkonzept zur Stirkung kommuni-
kativer Kompetenzen von Studierenden im Kontext divergierender Erwartungs-
haltungen im Praxissemester. Im Zentrum stehen hier konfliktreiche
Situationen, die aus nicht gelingender Kommunikation zwischen Mentorin-
nen bzw. Mentoren und Studierenden entstehen konnen. Das Workshopange-
bot der Bielefeld School of Education (BiSEd) zielt auf eine Sensibilisierung
der Studierenden ab.

Der Frage nach kompetenzorientierter Unterrichtsberatung im Rahmen des
Themenzentrierten Interaktionsmodells (TZI) gehen Silvia Tonti und Laura
Roth (Darmstadt) in ihrem gleichnamigen Beitrag nach. Das TZI ist ein Hand-
lungskonzept fiir produktives Lernen und diskursiven Austausch, das fiir eine
kompetenzorientierte Beratung von Lehrkriften im Vorbereitungsdienst an-
gewendet werden kann. Damit kénnen Reflexionsgespriche in der 2. Phase
der Lehrkrifteausbildung kooperativ, ergebnisorientiert und zielgerichtet
durchgefiithrt werden.

Vor dem Hintergrund der Relevanz von Reflexion im Handlungsfeld Schule
wird im Beitrag von Peter Flof und Carolin Kull (Bochum) Uber Schulpraxis-
erfahrung sprechen — Gestaltung von Reflexionsanldssen in der universitiren
Begleitung des schulischen Eignungs- und Orientierungspraktikums das Konzept
am Beispiel von zwei Modulen zu den Schulpraxisstudien vorgestellt. Dabei
handelt es sich um die Schwerpunktmodule Férderunterricht und Sprach-
forderung in der Sekundarstufe I, die aufgrund ihrer spezifischen Ausgestal-
tung einer umfangreicheren und intensiveren Kommunikation der beteiligten
Studierenden, Dozierenden und Lehrkriften bediirfen.

11
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3. Digitalisierung & Kommunikation

Wie verdndert sich der Kommunikationsraum Schule in der digitalen Welt
und welche Auswirkungen hat das auf die Schulpraktischen Studien? Welche
Chancen und Risiken miissen kommuniziert und bewiltigt werden? Diesen
und anderen Fragen widmen sich Dagmar Hasenkamp, Christian Friebe und
Marcel Kebekus (Koln) in ihrem Beitrag mit dem Titel Wie ein Burger die
Schule von morgen beeinflussen kann — Fortbildungsformate fiir Studierende in
den Praxisphasen zur Forderung der Kommunikationskompetenz im (digitalen)
Unterricht. Zentral beleuchten sie, wie Schulpraktische Studien unter (Dis-
tanz-)Bedingungen wéhrend der Pandemie realisiert werden konnten und
stellen die Unterstiitzungsangebote fiir Lehramtspraktikantinnen und -prakti-
kanten sowie Praktikumsschulen am Zentrum fiir LehrerInnenbildung der
Universitit zu Kéln vor.

Mit Blick auf E-gestiitzte Lehr-Lernelemente im Praxissemester aus Stu-
dierendensicht stellen Frank Diehr und Kirsten Jager - ebenfalls unter der
Perspektive neuer digitaler Formate in den Schulpraktischen Studien - eine
Evaluation des Projekts ,ELLiPSE‘ der Universitdt Duisburg-Essen (UDE) vor.
Dort begann man bereits im Jahr 2014 digitale Lehr-Lern-Kompetenzen im
damals neu implementierten Praxissemester der universitiren Lehrkrafte-
bildung zu entwickeln. Angehende Lehrkrifte sollen diese Kompetenzen,
welche die Schiilerinnen und Schiiler aller Bildungsgange erwerben miissen,
in ihrem eigenen Lern- und Professionalisierungsprozess im Sinne einer dop-
pelten Lerngelegenheit an Universitat und Schule ausbilden und in der Praxis-
phase anwenden. Das Projekt ELLiPSE erforscht die Erfahrungen, die Praxis-
semesterstudierende der UDE mit diesen Lehr-Lerngelegenheiten machen.
Vorgestellt werden im Beitrag ausgewihlte Ergebnisse, u.a. zur Einschitzung
eigener digitalisierungsbezogener Kompetenzen.

Mit anderer Zielsetzung, aber auch auf das Digitale bezogen, stellt Maxi
Mercedes Grehl (Halle-Wittenberg) in ihrem Beitrag Korper, Stimme, Haltung
- so geht Wirkung ihren gleichnamigen Onlinekurs vor, mit dem sie sich an
angehende Lehrkrifte richtet. Auf Basis umfassenden Videomaterials bietet
der Kurs die Moglichkeit, den Umgang mit der eigenen Stimme und das eige-
ne Kommunikationsverhalten zu reflektieren und zu trainieren.

12
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Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern, dass ihnen dieser Band neue Per-
spektiven auf Kommunikation in den Schulpraktischen Studien ermdglichen
und zu inspirierenden Ideen fiir die Entwicklung und kommunikative Gestal-
tung in der Lehrkriftebildung beitragen wird. Unser Dank gilt besonders den
Autorinnen und Autoren dieses Bandes, die mit ihrer Expertise verschiedent-
lich Méglichkeiten, Chancen und Herausforderungen der (digitalen) Kom-
munikation im Bildungsbereich beleuchten und damit neue und innovative
Kommunikationskonzepte in den Schulpraktischen Studien prasentieren.

Bielefeld ¢ Darmstadyt, im April 2022
Anke Schoning, Vanessa Cordes-Finkenstein & Ruth M. Mell
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Qualifizierung von Mentorinnen und Mentoren
in der Beratung und Begleitung von Lehramts-
studierenden in Praxisphasen

Was macht gutes Mentoring aus? Unter dieser Leitfrage stellt der vorliegende
Beitrag den Zertifikatskurs fiir Mentorinnen und Mentoren des Landes Sach-
sen-Anhalts vor. Im Mittelpunkt steht dabei das Modul 3, in dem die Teilneh-
menden lernen, welche Anforderungen an sie in professionellen Beratungs-
gesprichen gestellt werden und mit welchem Handwerkszeug sie die damit
einhergehenden Herausforderungen bewiltigen konnen. Ein besonderer Schwer-
punkt ist dabei das Feedback als Haltung.

1. Zertifikatskurs fiir Mentorinnen und Mentoren des
Landes Sachsen-Anhalt

Der Zertifikatskurs mit dem Untertitel Lehren und Lernen in der ersten und
zweiten Phase der Lehrerausbildung soll Lehrkriften an den Schulen des Landes
Sachsen-Anhalt die Méglichkeit bieten, sich hinsichtlich des Mentorings zu-
kiinftiger Lehrkrafte fortzubilden. Dabei kooperieren die beiden lehramtsbil-
denden Hochschulen (Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg und Otto-
von-Guericke-Universitdt Magdeburg, erste Phase der Lehrkraftebildung) mit
den beiden Staatlichen Seminaren fiir Lehrdmter (zweite Phase) sowie dem
Landesinstitut fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung (dritte Phase) und dem
Ministerium fiir Bildung des Landes Sachsen-Anhalt. Die Zusammenarbeit
resultiert aus der Uberzeugung, dass eine Begleitung von Lehramtsstudieren-
den in Schulpraktischen Studien einerseits und von Lehrkréften im Vorberei-
tungsdienst andererseits dieselben beziehungsweise sehr dhnliche Anforde-
rungen beinhaltet. Aspekte, bei denen die Betreuungstatigkeit dieser beiden
Personengruppen unterschiedliche Schwerpunkte setzen muss, kdnnen in der
Weiterbildung explizit thematisiert werden.
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Die landesweite Fortbildungsmafinahme findet jahrlich im Zeitraum von Sep-
tember bis November parallel an zwei Standorten (Halle und Magdeburg) statt
und ist fiir eine Kapazitat von 100 Teilnehmenden ausgelegt. Der Kurs umfasst
fiinf Module im Umfang von acht Stunden, die jeweils unterschiedlichen
Themenschwerpunkten gewidmet sind:
= Modul 1: Einfithrung in die Tatigkeit einer Mentorin oder eines
Mentors
= Modul 2: Kompetenzorientiert unterrichten — Unterricht beobachten
und besprechen
= Modul 3: Gestaltung von Gesprichen zur Beratung und Begleitung
= Modul 4: Aktuelle fachdidaktische Themen
= Modul 5: Aktuelle ficheriibergreifende Themen

Das Einfithrungsmodul, das gemeinsam von den Universititen und den Staat-
lichen Seminaren gestaltet wird, startet mit organisatorischen Aspekten des
Zertifikatskurses. Anschlieflend stehen die Grundlagen des Mentorings im
Mittelpunkt, bevor der Aufbau des Lehramtsstudiums, der Praxisphasen und
des Vorbereitungsdienstes fokussiert werden. Weiterhin wird der rechtliche
Rahmen sowohl der schulpraktischen Ausbildung als auch des Vorbereitungs-
dienstes thematisiert. Zentral fiir das erste Modul ist auch der inhaltliche Aus-
tausch tiber das Rollenverstidndnis, die Erwartungshaltungen, die Aufgaben
und die Kompetenzen der Mentoren und Mentorinnen sowie der Mentees.

Das Modul 2 wird von den Staatlichen Seminaren verantwortet und befasst
sich mit der Planung von kompetenzorientiertem Unterricht und der Frage,
wie Unterricht kriteriengeleitet — auch unter Einsatz von Beobachtungsbogen
- hospitiert wird. Dabei werden die Indikatoren fiir die Einschatzung der Un-
terrichtsdurchfithrung besprochen und die moglichen Inhalte einer effizien-
ten Unterrichtsnachbesprechung thematisiert.

Die Inhalte des Moduls 3 Gestaltung von Gespréichen zur Beratung und
Begleitung, das von der Universitit Halle durchgefiihrt wird und welches im
Mittelpunkt dieses Aufsatzes steht, wird im Abschnitt 3 fokussiert. Wahrend
das Modul 4 den Mentorinnen und Mentoren einen Einblick in die Fachsemi-
nare der Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst gewahrt, greifen die Universititen
im Modul 5 in Form von Workshops aktuelle facheriibergreifende Themen auf
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Qualifizierung von Mentorinnen und Mentoren in der Beratung und Begleitung von
Lehramtsstudierenden in Praxisphasen

(z.B. Digitale Medien, Korperausdruck und Sprechausdruck, Sprachsensibler
Unterricht).

2. Mentoring

Der Terminus Mentoring wird nicht einheitlich verwendet und kann nicht klar
gegeniiber dhnlichen Begriffen wie Beratung und Coaching abgegrenzt werden
(vgl. Kreis 2012). ,,Allgemein wird mit Mentoring der globale Anspruch ver-
bunden, Novizinnen und Novizen eingebettet in ein langfristiges Konzept
der Personalentwicklung in ihrer beruflichen Sozialisation zu begleiten®
(ebd., 39). Im Rahmen des Zertifikatskurses wird der Begrift Mentoring fiir
Ausbildungssituationen verwendet, in denen erfahrene Lehrkrifte an den
Schulen die Betreuung von Lehramtsstudierenden, die ein Unterrichtsprak-
tikum an einer Schule absolvieren, oder von Lehrkriften im Vorbereitungs-
dienst (LiV, frithes Referendariat), die sich auf die Zweite Staatspriifung vor-
bereiten, tibernehmen. Bei dieser zeitweisen Zusammenarbeit handelt es sich
um ein Arbeitsbiindnis, bei dem die erfahrene Person die Rolle der Mentorin
beziehungsweise des Mentors tibernimmt und die Praktikantin, der Praktikant,
der oder die LiV die Rolle der Mentees innehat. Diese Mentoringbeziehung
kann sehr unterschiedlich gestaltet sein. Klassischerweise ist sie darauf ange-
legt, dass die Mentees von dem Wissen und den Erfahrungen der Mentorinne-
nen und Mentoren profitieren. Dazu hospitieren sie gegenseitig ihren Unter-
richt, besprechen die Unterrichtsstunden der Mentees im Vorfeld sowie
analysieren und reflektieren den beobachteten Unterricht im Nachhinein mit-
einander. Haufig ist diese Zusammenarbeit von einem hierarchischen Gefille
gepragt, in dem Wissensbestinde fast ausschliefilich in Richtung der Mentees
weitergegeben werden. Zudem konnen oft (padagogische oder fachdidaktische)
Handlungsalternativen fiir das Unterrichten aus Zeitgriinden oder wegen eines
bestimmten Rollenverstdndnisses nicht thematisiert werden. Erfahrungen aus
der eigenen Praxis zeigen, dass diese einseitige Form der Mentoringbeziehung
oft starke Abhdngigkeiten schafft, die dann insbesondere von den Mentees als
problematisch erlebt werden. Sie spiiren meist eine geringe Selbstwirksambkeit,
groflen Erwartungsdruck und Frustration.
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Ein zentrales Ziel des Zertifikatskurses ist es, die Mentorinnen und Mentoren
so zu qualifizieren, dass hierarchisch gepragte Mentoringbeziehungen ver-
mieden werden. Mithilfe des Ansatzes der Ko-Konstruktion (vgl. Kreis 2012)
sollen sich die beiden Personengruppen auf Augenhéhe begegnen. Der Aus-
tausch erfolgt beidseitig, sodass Mentorinnen und Mentoren zwar ihre Er-
fahrungen weitergeben und die Mentees unterstiitzen, letztere aber auch aktiv
die Unterrichtsbesprechung mitgestalten und somit auch Reflexionsanldsse
fiir die Mentorinnen und Mentoren schaffen. Nach Kreis konstituiert sich der
ko-konstruktive Dialog

»aus auffordernden und informativen Beitrigen der Praxislehrperson, mit welchen sie
die Praktikantinnen im Sinne des Scaffoldings dazu anregen, ihre Handlungsabsichten
oder ihre [sic] vergangenes Handeln reflexiv zu hinterfragen und zu elaborieren. Die
Praktikantin agiert in diesem Dialog nicht nur reaktiv, sondern stellt Fragen, mit wel-

chen sie Aspekte der bearbeiteten Themen problematisiert” (2012, 291 £.).

Im Rahmen der Fortbildungsmafinahme wird ein Mentoringprozess prokla-
miert, der idealerweise folgende Schritte durchlauft (vgl. Abb. 1):

I 0. Kennenlernen l

9. Zielabgleich [ 1. Thematisierung
von Erwartungen
und Winschen

8. Gemeinsame
Reflexion

2. Zielvereinbarung |

7. Konstruktives

Feedback durch 3. Definition der
Mentor*in Aufgabe(n)
6. Unterrichtsanalyse 4. UnterstUtzungs-

durch Mentee leistungen

5. Unterrichtsdurchfihrung
durch Mentee

Abb. 1: Der Mentoringprozess
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Die Schritte aus Abb. 1 sind folgendermafien zu verstehen:

0. Kennenlernen der beteiligten Personen (in der Regel eine/ein Mentee
und eine Mentorin/ein Mentor)

1. Thematisierung von Erwartungen und Wiinschen: Dies kann beidseitig
erfolgen und bezieht sich primir auf die weitere berufliche Sozialisation
des Mentees als Lehrkraft, kann aber auch die Mentoringbeziehung als
solche fokussieren.

2. Zielvereinbarung: Diese sollte einvernehmlich getroffen werden und
sich darauf beziehen, was im nachsten Schritt erreicht werden soll.

3. Definition der Aufgabe(n): Aus den Zielen lassen sich Aufgaben fiir die/
den Mentee ableiten, die vor allem bestimmte Aspekte der Unterrichts-
durchfithrung betreffen.

4. Unterstiitzungsleistungen: Zur Umsetzung der Aufgaben kann die/der
Mentee gegebenenfalls Hilfe der Mentorin/des Mentors bendtigen. Die
Bedarfe sollten klar artikuliert und untereinander abgestimmt werden.

5. Unterrichtsdurchfithrung durch Mentee: Beim Unterrichten versucht
die/der Mentee die gemeinsam definierten Aufgaben umzusetzen.

6. Unterrichtsanalyse durch Mentee: Die/der Mentee analysiert zunéchst
selbstandig den gehaltenen Unterricht in Bezug auf die eigene Unterrichts-
planung, wobei insbesondere die Umsetzung der definierten Aufgaben
fokussiert wird.

7. Konstruktives Feedback durch Mentorin/Mentor: Die Lehrkraft gibt
der/dem Mentee eine Riickmeldung zum Unterricht und zur Umsetzung
der Aufgaben, die idealerweise mittels Feedback als Haltung (siche Ab-
schnitt 4) erfolgen sollte.

8. Gemeinsame Reflexion: Im ko-konstruktiven Austausch zum Unter-
richtsgeschehen finden die Beteiligten beispielsweise Losungen fiir
offene Fragen oder entwickeln gemeinsam Handlungsalternativen.

9. Zielabgleich: Am Ende beziehungsweise schon wahrend der Reflexion
sollte ein Bezug zur urspriinglichen Zielvereinbarung hergestellt werden.
Eventuell sind die Ziele (noch) nicht (vollstandig) erftillt.
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Der Prozess beginnt dann in seinem zyklischen Verlauf wieder von vorn bei
Schritt 1 Thematisierung von weiteren Erwartungen und Wiinschen. Im ge-
meinsamen Gesprach wird somit sukzessive ein Vertrauen aufgebaut, welches
das Arbeitsbiindnis starkt. Dabei sollte der Mentoringprozess kontinuierlich
transparent gemacht werden, um die notwenige Klarheit iiber die nachsten
Schritte zu gewahrleisten. Auch muss das ko-konstruktive Vorgehen beachtet
und immer wieder einer Revision unterzogen werden, um nicht in einseitige
Handlungsmuster zu verfallen. Im folgenden Abschnitt werden weitere Aspekte
fiir erfolgreiche Mentoringgespriche vorgestellt, die gleichzeitig die inhalt-
lichen Schwerpunkte von Modul 3 des Zertifikatskurses darstellen.

3. Zur Gestaltung von Gesprachen zur Beratung und Begleitung

Zu Beginn unserer Workshops Gestaltung von Gesprichen zur Beratung und
Begleitung fragen wir die Teilnehmenden immer nach ihren Anliegen und
Wiinschen fiir den Zertifikatskurs. Dabei wird uns oft geschildert, dass sich
die Mentorinnen und Mentoren in ihrer Rolle in einem Spannungsfeld zwi-
schen wohlwollender und bestirkender Beratung einerseits (Ich méchte meiner
Mentee viel Riickenwind geben!) und strenger Bewertung andererseits (Ich
muss meinen Mentee fit fiir die Priiffung machen!) bewegen. Dementsprechend
soll der Kurs den Teilnehmenden helfen, dieses Spannungsfeld fiir sich aufzu-
16sen, und ihnen Handwerkszeug fiir gute Beratungsgesprache mit auf den Weg
geben.

Ziel des Workshops im Modul 3 ist es, die Teilnehmenden zu einer reflek-
tierten Auseinandersetzung mit der Beratungsperspektive zu bringen, indem
sie sich selbst in ihrer Rolle als beratende Person und damit einhergehende
Einstellungen und Glaubenssitze in den Blick nehmen und sich mit den An-
forderungen an Mentorinnen und Mentoren auseinandersetzen. Die Teil-
nehmenden beschiftigen sich mit den verschiedenen Gesprichssituationen
wihrend des Mentorings (z.B. Unterrichtsvor- und -nachbesprechung) und
erdrtern die einzelnen Phasen dieser Gesprachsformen. Dariiber hinaus ler-
nen sie als klassisches Handwerkszeug der Beratung die Formen des Aktiven
Zuhorens (z.B. Paraphrasieren, Verbalisieren), verschiedene Fragetechniken
(z.B. offene und systemische Fragen), Gespriachsimpulse und Hilfsmittel zur
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Strukturierung von Beratungsgesprichen kennen und anzuwenden (vgl. auch
Kohler/Weifd 2015). Insbesondere das Feedback als Haltung soll in diesem
Workshop als wesentliches Element der Mentoringtétigkeit verinnerlicht
werden (siehe dazu Abschnitt 4). Ein weiteres wichtiges Ziel des Moduls ist
schlieSlich auch der kollegiale Austausch untereinander, das Einbringen per-
sonlicher Erfahrungen und das Netzwerken. Methodisch kommen im Work-
shop die Kartenabfrage, die World Café-Methode, die Arbeit mit Videobei-
spielen, Beratungssimulationen und Gesprichsiibungen sowie die Arbeit mit
Arbeitsblattern, Plakatgestaltung und kurze Impulsreferate durch die Leitung
zum Einsatz.

Aus den bisherigen Evaluationen des Moduls ergab sich eine sehr positive
Bilanz der Teilnehmenden. Zur Frage Was konnten Sie aus diesem Modul fiir
sich mitnehmen? wurde oftmals genannt:

= viele praktische Tipps und Anregungen fiir Mentoringtatigkeit,

= hilfreiche Impulse und Hinweise zum Gelingen von guten Gesprichen,

= Selbstklarung als Gewinn einer systematischen Gesprachsfithrung,

= Struktur und hilfreiche Anregungen fiir Beratungsgesprich,

= reflektierte Haltung in der Rolle als beratende Person.

In diesem Zusammenhang wird auch die Auseinandersetzung mit dem Feed-
back als Haltung als besonders hilfreicher und nachhaltiger Mehrwert von
den Teilnehmenden des Moduls genannt. Dies soll im Folgenden néher ausge-
fithrt werden.

4. Feedback als Haltung

Feedback im Sinne einer Wirkungsbeschreibung ist eine wesentliche und un-
verzichtbare Methode im Kontext von Unterrichtsnachbesprechungen. Dabei
wiinschen sich die Studierenden und LiV, offen tiber ihre Unterrichtserlebnis-
se reflektieren zu konnen, ohne negative Folgen befiirchten zu miissen. Die
Mentorinnen und Mentoren wiinschen sich ein vertrauensvolles Miteinander,
in dem auch kritische Riickmeldungen konstruktiv aufgenommen werden.
Wie kann eine solche Feedbackkultur gestaltet werden, auf deren Basis ein
achtsamer und (ko-)konstruktiver Lernprozess im Gesprich stattfindet?
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Der konstruktive und mit einem positiven Lerneffekt verbundene Feedback-
prozess als Grundlage fiir eine erfolgreiche Mentoringbeziehung setzt zunachst
einmal eine vertrauensvolle Atmosphire und einen respektvollen Umgang auf
Augenhohe miteinander voraus.

Dariiber hinaus kann es hilfreich sein, die im Folgenden néher beschriebe-

nen Regeln beim Geben von Feedback zu beachten:

1. Aus einem unabdingbaren konstruktivistisch-systemischen Grundver-
stindnis heraus (vgl. Meyer 2011) ist zuerst die Subjektivitdit von Wahr-
nehmung und die Gebundenheit an die jeweilige Situation zu nennen.
Nach Geifner (1998) ist es demzufolge beim Feedback unerlésslich, sich
der Subjektivitit seiner eigenen Wahrnehmung bewusst zu sein und
dies im Feedback entsprechend zu formulieren.

2. Auflerdem (und das versteht sich zumindest in der Gespréchssituation
zwischen Mentorin/Mentor und Mentee von selbst) sollte die Feedback
empfangende Person natiirlich direkt angesprochen werden. Aus einer
nicht den Feedbackregeln entsprechenden Formulierung wie ,,Er war
hektisch, das hat man gemerkt.®, wird mit deutlich gemachter Subjek-
tivitdt und der direkten Anrede die Formulierung , Du hast auf mich
hektisch gewirkt.“

3. Ferner ist es wichtig, die subjektiv entstandene Wirkung in der Kommu-
nikationssituation durch das Nennen konkreter Beobachtungen zu stiitzen,
damit die Feedback empfangende Person einen Anhaltspunkt hat, wel-
ches konkrete Verhalten eine bestimmte subjektive Wirkung zur Folge
hatte; etwa: ,,Ich habe beobachtet, dass du beim Sprechen hin und her
gelaufen bist. Das wirkte hektisch auf mich und ich konnte dadurch
nicht gut zuhoren.*

4. Somit ist das formulierte Feedback nicht nur direkt und subjektiv, son-
dern dariiber hinaus auch konkret und in seiner wertschitzenden Aus-
drucksweise damit auch konstruktiv.

Diese vier Eckpfeiler des Feedbackgebens lassen sich zwar in Form von Regeln
beschreiben (z.B. ,,Sprich die Person direkt an, formuliere deine Beobachtun-
gen subjektiv, etc.”, vgl. hierzu u.a. Meyer 2013) - garantieren damit aber tat-
sachlich noch kein wirklich konstruktives Feedback.
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Zusammenfassend kann folgende Struktur dabei helfen, ein konkretes und
konstruktives Feedback zu formulieren:
1. Beschreibung der Wahrnehmung - Was habe ich beobachtet? (,,Ich habe
beobachtet, dass du beim Sprechen hin und her gelaufen bist.“)
2. Beschreibung der Wirkung — Wie hat das im Kontext der Situation auf
mich gewirkt? (,,Das wirkte hektisch auf mich und ich konnte dadurch
nicht gut zuhoéren.)

Erst durch die Trennung von subjektiver Wahrnehmung einer bestimmten
Handlung und der subjektiven Reaktion darauf manifestiert sich das Feedback
als Haltung und ist damit tatsachlich vielmehr eine Frage der inneren Haltung
als das blof8e Befolgen von Formulierungsregeln auf oberflichlich-sprach-
licher Ebene.

Zusammengefasst steht fiir die Anwendung des Feedbacks als Haltung im
Sinne eines Reflexionsinstruments also immer die Subjektivitat und aktuelle
Situationsbezogenheit an vorderster Stelle, was gleichzeitig auch bedeutet, sich
endgiiltig von Richtig-Falsch-Kategorien zu verabschieden (vgl. Meyer 2011).
Gerade dieser Aspekt fithrt beim Mentoring oft zu Irritationen und Unsicher-
heiten, da Schwarz-Weif3-Denken, Feedback, Beratung und Bewertung hier
oftmals nicht reflektiert zum Einsatz kommen. Das im Folgenden beschriebene
Modell macht einen Vorschlag, wie es gelingen kann, das oben beschriebene
Spannungsfeld zwischen Beraten und Bewerten mithilfe des Feedbacks aufzu-
16sen (vgl. Lange 2021).

Laut Kreis (2012) wird bei der Reflexion tiber das eigene Verhalten erst
dann ein nachhaltiger Lerneffekt erzielt, wenn es nicht in monologisch struk-
turierten Gesprichen, sondern in einem ko-konstruktiven Prozess stattfindet.
Fiir Feedbackgespriche bedeutet dies, dass sich idealerweise im Anschluss an
die Beschreibung von Wahrnehmung und Wirkung eine Frage anschlief3t
(,Wie ging es dir selber in dieser Situation?“), die das Gegeniiber dazu einlddt,
in Austausch zu treten. Offene und systemische Fragen sind dafiir am besten
geeignet (vgl. Pfeiffer 2019). Aus der Kombination von Feedback und daran
anschliefSender Frage ergibt sich der Impuls zu einem ko-konstruktiven Mit-
einander im Gesprich (vgl. Abb. 2). Gelingt dabei eine partnerschaftliche,
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dialogische Kommunikation auf Augenhéhe, ist der Grundstein fiir die Ge-
staltung eines positiven Reflexionsprozesses gelegt.

Wahrnehmung \
l Feedback
Wirk
rkung Beratungs-
l prozess
Frage } Impuls zum
ko-konstruktiven

Reflexionsgesprach )
Abb. 2: Feedback geben im Rahmen eines Beratungsprozesses (vgl. Lange 2021, 101)

Im Vergleich dazu wire je nach Situation und Kontext auch denkbar, dass sich
an die Beschreibung der subjektiven Wahrnehmung und Wirkung eine Leis-
tungsbewertung anschlief3t (,,Aus diesem Grund hast du fiir mich in der
Kategorie Methodenvielfalt nur acht von zehn Punkten erreicht.“) (vgl. Abb. 3).
Damit kann das Feedback auch Teil eines Bewertungsprozesses sein, der durch
die Offenlegung der einflielenden Kategorien transparent gemacht wird und
somit ebenfalls zur Perspektiverweiterung und Kompetenzentwicklung der
angehenden Lehrkraft beitragen kann (vgl. Meyer 2018).

N

Wahrnehmung
l Feedback transparent
Wirkung gemachter
l Bewertungs-
prozess
Urteil/Benotung

J

Abb. 3: Feedback geben im Rahmen eines Bewertungsprozesses (vgl. Lange 2021, 102)
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5. Fazit

Ausgehend von den oben beschriebenen Grundpfeilern von Mentoring-
prozessen mochten wir abschlieflend betonen, dass der mit einem positiven
Lerneffekt verbundene Feedbackprozess als ein Element von professionellen
Beratungsanldssen eine achtsam und respektvoll gestaltete Beziehung gleicher-
maflen voraussetzt wie auch aktiv mitgestaltet. Feedback als Haltung ist fiir
eine gute Mentoringbeziehung demzufolge von hochster Relevanz.
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Das Reflecting Team als Feedbackmethode

Mit dem Reflecting Team wird eine Feedbackmethode aus dem Bereich der sys-
temischen Therapie vorgestellt, die sowohl im Schul- als auch im Arbeitskontext
Anwendung finden kann. Dariiber hinaus bietet sie vielfiltige Umsetzungsmaog-
lichkeiten im Lehramtsstudium und den dazugehorigen Praxisphasen.

1. Einfiihrung

Die Methode des Reflecting Teams entstammt der systemischen Beratung
(vgl. Andersen 1994), kann jedoch als Feedbackmethode in schulischen wie
aufSerschulischen Berufsfeldern genutzt werden. Im Folgenden wird eine kurze
Einfithrung in die Methode gegeben — sowohl in ihrer urspriinglichen Form
als auch in einer modifizierten Version, welche sich insbesondere fiir die uni-
versitire Lehrkriftebildung eignet. Diese Anpassung wurde erstmals von
Schindler/Rohr/Kricke (2013) vorgenommen und im weiteren Verlauf von
Kolleginnen und Kollegen des Zentrums fiir LehrerInnenbildung (ZfL) der
Universitit zu Koéln weiterentwickelt. Nach einem kurzen Blick in die Historie
und der Vorstellung der einzelnen Phasen der Methode folgt eine Erlduterung
der Einsatzmoglichkeiten des Reflecting Teams in der Begleitung der Praxis-
phasen in den Lehramtsstudiengidngen und dariiber hinaus in schulischen
und auferschulischen Feldern. Abschlieflend werden die Evaluationsergeb-
nisse einer Fortbildungsreihe vorgestellt, in welcher das Reflecting Team als
Feedbackmethode eingesetzt wurde. Es folgt ein kurzer Uberblick iiber poten-
zielle Nutzungsmoglichkeiten der Methode.
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2. Historie: Reflecting Team in der Systemischen Beratung

Feedback kann gleichermafSen Lob, Kritik oder Anerkennung bedeuten und
ist insbesondere in der Arbeitswelt essenziell, um Kolleginnen und Kollegen
Wertschitzung auszusprechen und die allgemeine Zufriedenheit am Arbeits-
platz zu erhohen. (vgl. Piitter 2019). Studien belegen, dass eine konstruktive
Feedbackkultur am Arbeitsplatz mafigeblich das Risiko von Burnout senken
kann (vgl. ebd.). Die positiven Auswirkungen auf das allgemeine Wohlbefinden
und das eigene Selbstbild durch einen gezielten und methodischen Einsatz
von Feedback werden in der systemischen Therapie, aus der die vorgestellte
Methode stammt, seit langem beobachtet. Als Begriinder der Methode Reflec-
ting Team gilt der norwegische Psychotherapeut und Psychiater Tom Andersen
(vgl. Andersen 1994). Nach seiner Berufung zum Professor fiir Sozialpsychiatrie
und Psychologie an die Universitdt Tromsé nahmen er und sein Team an einer
zweijahrigen Ausbildung in systemorientierter Familientherapie teil und ent-
wickelten davon ausgehend die Methode (vgl. ebd.). Im Jahre 1985 wurde das
Reflecting Team im familientherapeutischen Kontext erstmalig durch Ander-
sens Team in Troms6 durchgefithrt. Der Unterschied zu anderen Feedback-
methoden lag vor allem darin, dass das Feedback auf eine bis dahin unge-
wohnliche Art und Weise an die Klientinnen und Klienten vermittelt wurde
(vgl. ebd.). In diesem neuartigen Modus wurden beide Gruppierungen, sowohl
die Familien als auch die beratenden Fachleute, mit einbezogen. Das Feedback
wurde so vermittelt, dass die Familien die Beratungen des medizinischen Per-
sonals mit anhoren konnten (vgl. ebd.). Wahrend solche Beratungen vormals
gesondert vollzogen wurden, 6ffnete das Team den Familien per Mikrofon
den Zugang zu den Gesprichen - im Sinne einer gedffneten Tiir. Das Trom-
s6-Team testete diese Methodik aus, unwissend, welche Reaktion es hervor-
rufen wurde und ihnen wurde begegnet mit: ,,[...] Menschen, die nach einer
kurzen Pause anfingen, miteinander zu reden. Mit Lacheln und Optimismus“
(ebd., S. 28). So ergab sich eine neuartige Methode, die Andersen selbst wie
folgt beschreibt: ,Das Umschalten von Licht und Ton erdffnete eine erstaun-
liche Freiheit in der Beziehung zwischen uns und der Familie. Wir waren nicht
mehr der (einzig) verantwortliche Teil. Wir waren nur eines von zwei Teilen.
Das Wort fiir diesen neuen Modus hiefS: das Reflektierende Team™ (ebd.).
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3. Anwendung des Reflecting Team als Feedbackmethode

Das Reflecting Team kann auch auflerhalb des therapeutischen oder beraten-
den Kontextes als Methode fiir ein gesteuertes Feedback genutzt werden und
eignet sich sowohl fiir das Feedback unter Peers oder Kollegen und Kollegin-
nen als auch fiir das Feedback in Lernsituationen, beispielsweise wihrend der
schulischen Praxisphasen im Lehramtsstudium. Freiwillige Teilnahme ist die
oberste Maxime des Reflecting Teams. Dartiber hinaus gelten die Grundregeln
des Feedbacks (vgl. Schindler et al. 2013), wie wertschitzende Kommunika-
tion und Austausch auf Augenhéhe. Sind Personen unterschiedlicher Hierar-
chien involviert, wird dies vorab bewusst gemacht und sollte dann ignoriert
werden. Der Status der einzelnen Personen ist im Rahmen der Methode nicht
relevant.

Die Methode ist in unterschiedliche Phasen gegliedert, deren Ablauf ein-
gehalten werden sollte. Innerhalb der Methode haben alle Wahrnehmungen
der teilnehmenden Personen ihren Platz. Es gibt keine Rechtfertigungen. Erst
nach einer kurzen Besinnungspause sind Gegenperspektiven und/oder Ant-
worten moglich (vgl. ebd.).

3.1 Die Phasen im Uberblick
Die Darstellung der Phasen erfolgt nach dem Vorbild von Schindler et al.
(2013) - diese wurden jedoch vom Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL)
der Universitit zu K6ln angepasst, um unterschiedliche Variationsmoglichkei-
ten im Rahmen von Reflexion im Praktikum, der Arbeit an der Hochschule,
u.a. im Bereich Lehre und Beratung, zu ermdéglichen.
= Erste Phase: Zunichst tragt der/die Ratssuchende ein konkretes An-
liegen vor. Im Falle des kollegialen Feedbacks kénnte hier beispielsweise
nach der personlichen Wirkung bei einer Priasentation oder nach der
Wahrnehmung zur gelingenden Mitarbeit in einem Projekt gefragt wer-
den (vgl. ebd.).
= Zweite Phase: Zwei (oder mehr) Feedbackgeber und Feedbackgeberin-
nen machen sich einzeln Notizen zum Anliegen - dies kann entweder
im Nachhinein geschehen oder auch bereits in der stattfindenden
Situation. In dieser Phase wird nicht gesprochen.
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= Dritte Phase: Die beobachtenden und reflektierenden Kolleginnen und
Kollegen tauschen sich zum Feedbackanliegen aus. Die Feedbackneh-
merin/der Feedbacknehmer ist wahrenddessen anwesend und sitzt
leicht abgewandt von den beratenden Kolleginnen und Kollegen. Die
urspriingliche Methode nutzt hier eine halb angelehnte Tiir, um so eine
noch grof8ere raumliche Distanz zu schaffen. Die/der Ratssuchende hort
schweigend zu, stellt keine Fragen und lauscht lediglich, wie die anderen
Beteiligten sich zu dem vorgebrachten Anliegen duflern. Dies ist der
Kern der Methode, welchem Teilnehmende im Riickblick oft eine sehr
positive Wirkung zusprechen. Kritische AufSerungen sollten im Opti-
malfall positiv formuliert werden und um weitere Perspektiven erginzt
werden, um den Ratssuchenden moglichst vielfaltige Deutungsmog-
lichkeiten zu eroftnen (vgl. Andersen 1994). Sprechende Personen
duflern sich im Rahmen der Methode grundsitzlich in Form von
Ich-Botschaften. Dabei geht es nicht um die Feststellung von Fakten
oder Wahrheiten, sondern vielmehr um das eigene Empfinden, das der
Themengeberin/ dem Themengeber neue Perspektiven eréffnen soll
(vgl. Schindler et al. 2013).

Im Anschluss hat die Feedbacknehmerin/der Feedbacknehmer die Méglich-
keit, Verstandnisfragen zu stellen. Eine Reaktion, womoglich Klarstellung
oder Rechtfertigung des Gehorten, ist nicht unbedingt vorgesehen, kann aber
bei Bedarf erméglicht werden. Wichtig ist: Die Person hat zugehort und ent-
scheidet selbst, welches Feedback fiir sie hilfreich ist und was mitgenommen
bzw. verworfen wird. Im Gegensatz zu spontanen Kommunikationssituatio-
nen bietet die beschriebene Methode den Vorteil des strukturierten Vor-
gehens. Idealerweise werden beim Feedback sowohl wahrgenommene
Erfolge als auch Herausforderungen formuliert. In informellen Gesprachen
erfolgt Feedback unreflektierter und beschrinkt sich bisweilen auf ein Lob
oder auch Kritik. Oft werden hier nur einzelne Momente in den Blick genom-
men und die Feedbacksuchenden erhalten keine umfassende Riickmeldung.
Wihrend informelle Gespriache ihren Raum behalten, bietet das Reflecting
Team eine Weiterentwicklung im Umgang mit Feedback. Die folgende Abbil-
dung illustriert die beschriebenen Phasen im Uberblick:
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1.
THEMENWAHL
Freiwilligkeit

Wie wirke ich im Umgang mit
meinen Kolleg*innen?

2.
THINK-STICHPUNKTE
Jede*r fiir sich

Das habe ich
in der Situation nicht
nachvollziehen
kénnen

In diesen Situationen
habe ich xy sehr

kollegial erlebt

3.
GESPRACH
Wertschatzend & Konkret

Auf mich hat das
SO gewirkt ...

In der letzten
Teamsitzung ...

Abb. 1: Uberblick der Phasen der Feedbackmethode

3.2 Einsatzmoglichkeiten in den Praxisphasen der
Lehramtsstudiengange

Das Reflecting Team kann in den unterschiedlichen Praxisphasen des Lehr-
amtsstudiums zur Riickmeldung genutzt werden — sowohl durch Peers als
durch Praktikumsgeber/Praktikumsgeberinnen. Im unterrichtlichen Kontext
ist die Methode dann sinnvoll einsetzbar, wenn mehr als eine Person beobach-

tend im Unterricht anwesend ist. In manchen Praxissituationen sind mehrere
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Studierende in Unterrichtsstunden préasent und kénnen so die Methode ge-
meinsam gut nutzen. Auch videographierte Unterrichtsversuche kénnen tiber
das Reflecting Team riickgemeldet werden. Zum Abschluss eines Praktikums
kann das Reflecting Team als Feedbackmethode gewinnbringend eingesetzt
werden. Praktikantinnen und Praktikanten konnen so gemeinsam der Prak-
tikumsstelle ein wertschédtzendes Feedback iiber das geleistete Praktikum
geben und umgekehrt.

Da Erfahrungen in Praktika oft handelnd, im Tun, stattfinden, kann die
Eigenwahrnehmung durch das Reflecting Team um unterschiedliche Fremd-
perspektiven bereichert werden. Dariiber hinaus ist das Reflecting Team im
Rahmen eines Feedbacks zu erstellten Produkten denkbar - so zum Beispiel
zu schriftlichen Reflexionsanldssen, zu Unterrichtsplanungen oder Portfolio-
eintragen. Das Reflecting Team ist somit nicht auf konkrete Situationen be-
schrankt, sondern flexibel einsetzbar und zeichnet sich insbesondere durch
seine hilfreiche Multiperspektivitdt aus, die ein ,Mehr-Sehen' iiber den eigenen
Standpunkt hinaus erméglicht (vgl. Schindler et al. 2013).

3.3 Einsatzmoglichkeiten im Unterricht

Das Reflecting Team eignet sich hervorragend auch fiir den Unterricht mit
Schiilerinnen und Schiilern. Diese haben im Rahmen der Methode die Mog-
lichkeit das Geben und Nehmen von konkretem Feedback einzuiiben und sei-
nen Wert zu erkennen. Diese prozessbegleitenden und entwicklungsorientier-
ten Feedbackphasen sind fiir die Beratung und Férderung von Schiilerinnen
und Schiilern bedeutsam. Dass das Einholen, Geben und Verarbeiten von
Feedback zudem positive Effekte auf die Unterrichtsqualitdt hat, zeigte nicht
zuletzt Hattie (2013). Im Rahmen einer modernen Form von Unterricht als
Lernbegleitung kann Feedback so als eine alternative Form der Leistungs-
bewertung genutzt werden, um Reflexion anzuregen und die bewertende Situ-
ation hin zu einer beratenden zu lenken.

3.4 Einsatzmaoglichkeiten in schulischen/auRerschulischen
Arbeitsfeldern

Im beruflichen Kontext ist regelméafSiges und wertschitzendes Feedback be-
deutend, da Kolleginnen und Kollegen so eine Riickmeldung zu ihrer beruf-
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lichen Performanz erhalten und die eigene Selbstwahrnehmung mit der
Fremdwahrnehmung anderer abgleichen kénnen. Dieses Feedback sollte im
Sinne der gemeinsamen kollegialen Weiterentwicklung nicht nur im hierar-
chischen Sinne ,von oben nach unten’ geschehen, sondern vor allem auch auf
Peer-Ebene als gemeinsames Fithrungsgesprach stattfinden, mit besonderem
Blick auf das ,wechselseitige Verhalten® (Klaufiner 2013, 199) Wenn im Beruf
ein Projekt bearbeitet, eine Prasentation gehalten oder eine Veranstaltung ge-
plant werden, nehmen Kolleginnen und Kollegen sowohl Gelungenes als auch
Herausforderungen wahr. Beides kann durch die Methode Reflecting Team
gespiegelt werden, sodass Reflexion moglich wird. Ahnlich wie im Prakti-
kumskontext konnen akute Situationen mit dem Reflecting Teams beobachtet
und riickgemeldet werden. Auch eine vergangene Sachlage oder Arbeitsphase
kann mithilfe des Feedbacks noch mal in den Fokus gertickt werden. Die Feed-
backgebenden sprechen iiber die Situation, die Kollegin/der Kollege ist im
Raum anwesend, sitzt abgewandt und verfolgt das Gesprach. Sie/er kann das
annehmen, was relevant erscheint und anderes verwerfen (vgl. Schindler et. al.
2013).

4. Reflecting Team konkret am Beispiel E-Teaching

Die Corona Pandemie hat die Gesellschaft sowohl im privaten als auch im
offentlichen Bereich vor besondere Herausforderungen gestellt. Schulische
Lockdowns und die daraus resultierenden Distanzunterrichtsphasen zeigten
deutlich, dass viele Schulen im Bereich digitale Bildung noch nicht hinreichend
aufgestellt sind. Das ZfL Koln hat daher eine Fortbildung entwickelt, die im
Bereich E-Teaching Lehrkriften und Lehramtsstudierenden innovative Kon-
zepte ndherbringt.

4.1 Einbezug des Reflecting Team in der Fortbildungsreihe
~E-Teaching”

Im Rahmen dieser Fortbildungsreihe wurde wéhrend des fiinften und letzten
Moduls die Methode des Reflecting Teams vorgestellt und angewendet — als
Grundlage fiir gelingendes Feedback im Rahmen der gemeinsamen Professio-
nalisierung.
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Nach einer Vorstellung der Methode wurden im Modul die Teilnehmenden
dazu aufgefordert eigens erstellte Unterrichtssequenzen zu préisentieren und
anschlieffend dem Feedback der Kolleginnen und Kollegen zuzuhoren. Dies
erfolgte anhand der oben dargestellten Phasen der Reflecting Team Methode.
Zum Abschluss konnten alle Teilnehmenden eine Evaluation der Methode
entsprechend ihrer personlichen Eindriicke abgeben.

4.2 Evaluationsergebnisse zur Methode

Die Gesamtevaluation der Fortbildung vermittelte zunéchst einen allgemei-
nen Eindruck. Eine Mehrheit der Teilnehmenden empfand den Austausch mit
Kolleginnen und Kollegen als sehr hilfreich, um die eigene digitale und/oder
hybride Unterrichtssequenz zu gestalten. Speziell zur Methode Reflecting
Team wurden darauffolgend noch eine oncoo-Abfrage sowie eine allgemeine
Mentimeter-Abfrage zur Bedeutung von Feedback durchgefiihrt. Den Teil-
nehmenden stand eine siebenstufige Skala zur Verfiigung - mit 7 als hochstem
Zustimmungswert.

Die Methode war gut geeignet,
um Feedback zu meiner Unterrichtssequenz zu
erhalten.

Ich fand es hilfreich, mit einer zweiten Person in

der
Rolle der Feedbackgeberin/ des Feedbackgebers zu
sein.

Das Feedback hat mir neue Impulse fiir meine
Unterrichtssequenz gebracht.

0 10 20 30 40 50 60 70
Bewertungsstufe: mkeine Angabe ®1 =2 =3 ®4 =5 m6 m7

Abb. 2: Uberblick der Ergebnisse einer Evaluation im Rahmen der E-Teaching Fortbildung
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Abbildung 2 verdeutlicht, dass die Teilnehmenden mehrheitlich die Methode
des Reflecting Teams als einen neuen Impuls fiir die eigene Unterrichts-
sequenz empfunden haben. Die Frage nach der Eignung der Methode zum
Erhalt von Feedback wird ebenfalls von einer Mehrheit der Teilnehmenden
positiv beantwortet. Die eigene Rolle der/des Feedbackgebenden wird ein wenig
divergierender bewertet. Moglicherweise konnte dies damit korrelieren, dass
die Konstellationen schulformiibergreifend zusammengestellt wurden und die
Teilnehmenden sich untereinander nicht kannten. Die Auswertung von Frei-
textantworten ergab, wie ungewohnlich die Feedbackmethode sowohl fiir die
Zuhorenden ist, die sich zunachst nicht duflern konnen und das Feedback nur
aufnehmen - wie auch fiir die Feedbackgebenden, die sich der Prisenz der
Beteiligten natiirlich bewusst sind. Von den Teilnehmenden wurde wéihrend
der Fortbildung an vielen Stellen die Uberlegung angestellt, wie die Methode
in Priasenz durchgefiihrt werden kann oder ob das Feedback z.B. auch alter-
nativ aufgenommen werden kann, um es beispielsweise in Form eines Podcast
wiederzugeben. Trotz variierender Durchfithrungsméglichkeiten besteht in
jedem Fall fiir alle Beteiligten die Moglichkeit aus der Methode das Feedback
mitzunehmen, das personlich als relevant erachtet wird.

5. Fazit

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Reflecting Team Methode fiir
den Einsatz im Lehramtsstudium wie auch im weiteren beruflichen Kontext
geeignet ist, um strukturiertes Feedback zu geben und zu empfangen. Bis-
herige Riickmeldungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkriften sind viel-
versprechend - weitere Evaluationen zum Einsatz der Methode bieten sich an,
um Einsatzmoglichkeiten sowie mégliche Adaptionen in den Blick zu neh-
men. Die Methode bietet eine Chance, wertschitzende und konstruktive
Kommunikation zwischen Feedbacksuchenden und Feedbackgebenden zu
ermoglichen.
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Kommunikation lernt man durch Kommunikation

Professionelle Ausbildung von Lehramtsstudierenden muss neben den Fach-
inhalten immer auch kommunikative Kompetenzen theoretisch und praktisch
vermitteln. Denn Unterrichten ist ein permanenter Kommunikationsprozess, der
umso besser gelingt, je besser die Eigenkompetenz und Reflexionsfihigkeiten der
Lehrpersonen ausgebildet werden. Aus Sicht der Sprechwissenschaft und Sprech-
erziehung wird ein Seminarkonzept zur Kooperativen Rhetorik vorgestellt, das
im ersten Bachelor-Studienjahr auf das Eignungs- und Orientierungspraktikum
vorbereitet.

1. Gesprachsfahigkeit als Voraussetzung gelingender Unterrichts-
kommunikation

Lehren ist ein Sprechberuf. Deshalb sollen Lehramtsstudierende professionell
Kommunikation und Rhetorik lernen (vgl. Pabst-Weinschenk 2016a). Diese
Erkenntnis ist nicht neu. Schon in den 1950er Jahren hat z.B. der Reformpad-
agoge Haase festgestellt ,,... das Unterrichtsgesprich in einer Klasse kann
nicht besser sein als die Gespriachskunst des Lehrers ...“ (Haase 1953, 169)
und von sprechwissenschaftlicher Seite wird spitestens seit den 1970er Jahren
immer wieder darauf hingewiesen, dass die Gesprichsfihigkeit der Lehr-
person Voraussetzung fiir die Vermittlung von miindlichen Kommunikations-
fahigkeiten ist (vgl. H. und U. GeifSner 1974). Seit der aktuellen Diskussion um
die Bildungsstandards (2003) habe ich verschiedentlich darauf hingewiesen,
dass zukiinftige Lehrpersonen, wenn sie nach den Bildungsstandards unter-
richten sollen, zumindest selbst diese Standards beherrschen miissen (vgl.
Pabst-Weinschenk 2004; 2005), was leider nach meinen Lehrerfahrungen an
verschiedenen Universititen nicht selbstverstdndlich ist. Notwendig ist eine
umfasssende Gesprachsfihigkeit:
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»Gesprichsfahig ist, wer im situativ gesteuerten, personengebundenen, sprachbezogenen,
formbestimmten, leibhaft vollzogenen Miteinandersprechen - als Sprecher wie als Horer
- Sinn so zu konstituieren vermag, daf$ damit das Ziel verwirklicht wird, etwas zur ge-
meinsamen Sache zu machen, der zugleich imstand ist, sich im Miteinandersprechen
und die im Miteinandersprechen gemeinsam gemachte Sache zu verantworten.“ (Geifs-
ner 1981, 129)

In dieser Definition werden nicht nur die verschiedenen Aspekte miindlicher
Kommunikation, der Rollenwechsel sowie die ethische Dimension beriick-
sichtigt, sondern auch das kooperative Moment als konstitutiv fiir gelingende
Kommunikation bestimmt.

1.1 Die kooperative Kurzrede als didaktische Urerfahrung
Das Konzept Kooperativer Rhetorik ist fiir die Vermittlungspraxis geeignet,
weil die kooperative Haltung Voraussetzung fiir wertschiatzende Kommuni-
kation und eine zentrale Grundlage der kommunikativen Didaktik darstellt.
Es geht also nicht nur um Methodenkompetenz, sondern um die Bildung einer
authentischen Personlichkeit, die in dialogischen Prozessen mit den Schiile-
rinnen und Schiilern gemeinsame Sache machen kann. Dazu ist es wichtig, die
Kommunikationsbiografie der Studierenden immer mit zu reflektieren.
Wenn sich nicht unflektiert eigene Schulerfahrungen der Studierenden
tradieren sollen, bedarf es spezifischer Ubungen und vertiefender Reflexionen
nach dem Grundprinzip der Dialogizitit. Damit ist einerseits die Form von
Bildungsprozessen gemeint: sie vollziehen sich im Gesprich, in dem die Bezie-
hung zu den Lernenden immer grundlegend zu berticksichtigen ist. Anderer-
seits ist mit Dialogizitdt auch die inhaltliche Orientierung bzw. der Einbezug
des aktuellen Horizonts von Lernenden gemeint. Form und Inhalt diirfen in
Kommunikation und Didaktik nicht auseinanderdividiert werden. Dialogizi-
tat beinhaltet demnach immer auch inhaltliche Beziige, die in Form von Be-
stimmung der aktuellen Kommunikationssituationen in Planung, Realisie-
rung und Reflexion sowie in Form von eigener personlicher Geschichte in der
Kommunikationsbiografie mit formalen Aspekten interdependent zusammen-
wirken. Dem entspricht auch das dreiseitige Kriterienmodell der Rede-Pyra-
mide, das bei der Planung und Reflexion von rhetorischen Prozessen der
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grundlegenden Orientierung dient (vgl. Pabst-Weinschenk 1995; 2000; 2003a;
2005a; 2009; 2011; 2011; 2016a; 2016b; 2020; Dies./Thiel 2012; Dies./Wein-
schenk 2019).

Bestimmend ist ferner ein konstruktivistisches Verstdndnis: Lernen wird
als selbstgesteuerte, innere, konstruktive Tétigkeit aufgefasst. Deshalb ist die
Handlungsorientierung ein grundlegendes Vermittlungsprinzip. Es geht also
immer um ein Learning by Doing. Didaktisches Handeln muss erprobt, analy-
siert und evaluiert werden. Folgt man dem didaktischen Grundsatz Von der
Rede zum Gesprich (vgl. Pabst-Weinschenk 1991) ist das Vorbereiten, Halten
und Evaluieren einer Kurzrede fiir erwachsene Lernende eine elementare
rhetorische und didaktische Ubung. Dabei ist die Orientierung am Trich-
ter-Modell (vgl. Pabst-Weinschenk 1995) zu empfehlen, weil sie wesentliche
didaktische Fahigkeiten erfahrbar macht: Vom breiten Recherchieren zur Ein-
grenzung, bewussten Zielsetzung mit Auswahl und Legitimation der Auswahl
bis hin zur lernendenorientierten Strukturierung des Ablaufs mit Medienein-
satz. Deshalb wird zu Beginn der Veranstaltung dieses Modell den Studieren-
den vorgestellt.

1.2 Das Didaktische Dreieck im Interdependenzgefiige

Rhetorische Grundmomente konnen am Didaktischen Dreieck (Stécker 1970;
Prange 1983; Meyer 1994) verdeutlicht werden: Vermittlung ist ein Kommu-
nikationsprozess, in dem die Beziehung zwischen Vermittlungsperson und
Lernenden grundlegend fiir das Lehren und Lernen von Sachverhalten ist. In
der Rhetorik geht man immer von der Wirkung aus, das bedeutet, dass die
Lernendenorientierung grundsitzlich als Bezug zu den Horenden berticksich-
tigt wird: Wie spricht man das Publikum an? Wie holt man die Zuhérenden
ab, wie motiviert man sie, wenn man sie iberzeugen mochte? Deshalb sind
Feedback und konstruktive Kritik in rhetorischen Lernprozessen unverzicht-
bar. Die Rednerpersonlichkeit gestaltet wie die Vermittlungsperson den
Kommunikationsprozess. In seinem Redehandeln zeigt sich seine personliche
Gesprachsfihigkeit, die fiir die Lernenden immer auch Vorbildfunktion hat.
Redner- wie Vermittlungspersonen wirken mehr oder weniger glaubwiirdig, je
nachdem wie kongruent sie ihre Inhalte préasentieren (Korpersprache und
Sprechausdruck als Metamitteilung zu den Inhalten). Im Hinblick auf die
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Abb. 1: Didaktisches Interdependenz-Geflige (Pabst-Weinschenk, Seminarfolie)
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Sache stellen sich didaktisch-methodische Fragen: Was soll wie und warum
vermittelt werden? Dem entsprechen in der Rhetorik Inventio und Dispositio,
die in der Vorbereitung von Rede-Ubungen besonders beriicksichtigt werden.
Bettet man den Vermittlungs-Vorgang in das gesamte didaktische Interdepen-
denz-Gefiige ein, so miissen neben den gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen vor allem auch die Differenzen zwischen Wissenschaft und Alltagspraxis
beriicksichtigt werden.

2. Lehr-Lernkonzepte

In die Hochschuldidaktik gerade auch in den Lehramtsstudiengdngen kénnen
aktuelle Vermittlungskonzepte wie etwa das Dialogische Lernen (vgl.
Pabst-Weinschenk/Thiel 2012), das Lernen durch Lehren (vgl. Martin 1985;
Grzega 2003) und das Inverted Classroom Model (vgl. Handke/Sperl 2012;
auch Ruhr-Universitit Bochum) integriert werden. Denn diese Modelle sind
handlungsorientiert und konstruktivistisch und lassen sich sinnvoll mit der
reformpadagogisch gepragten Kooperativen Rhetorik und ihrem Grundsatz
Learning by Doing verbinden. Damit werden den Studierenden Alternativen
zum herkémmlichen Frontalunterricht aufgezeigt und sie erleben diese (mit
Kopf, Hand und Herz) selbst im Seminar. Dies halte ich fiir dringend erforder-
lich, bevor die Studierenden sich selbst in der Rolle der Lehrperson im Prak-
tikum bewéhren miissen. Denn wenn sie unter der Handlungsnotwendigkeit
des Schulalltags keine Alternativen erlebt und reflektiert haben, liegt der
Riickfall in den traditionellen Frontalunterricht der eigenen Schulzeit nahe.
Das bedeutet, dass die Studierenden moglichst frith im Studium sich theore-
tisch und praktisch mit alternativen Konzepten und kommunikativen Befihi-
gungen beschiftigen sollten. Angesichts der Fiille der Studieninhalte ist eine
zentrale didaktisch-methodische Frage dabei: Wie konnen Lehramtsstudie-
rende die notwendigen Kenntnisse, kommunikativen Erfahrungen und Kom-
petenzen mit moglichst geringem Zeitaufwand erwerben? Dazu wird im Fol-
genden ein Seminarplan vorgestellt. Mit diesem Seminarkonzept wird ein
wesentliches Fundament gelegt fiir den Erwerb der Standards fiir Schulprakti-
sche Studien, wie sie von Weyland et al. 2015 dargelegt worden sind.
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3. Exemplarischer Seminarplan

Durch die konsequente Nutzung des Inverted Classroom Model (ICM) sowie
Einheiten nach dem Konzept Lernen durch Lehren (LdL) kann die kostbare
gemeinsame Zeit im Seminar fiir die Praxis gemeinsamer Ubungen und an-
schlieflende Reflexionen genutzt werden. Die jeweils grau hinterlegten Zeilen
geben die Aufgaben wieder, die die Studierenden fiir die nachste Sitzung vor-
bereiten.

Ubungen/Methoden Didaktisch-methodische Begriindungen
und Materialien
= Zum Einstieg: Partner-Interviews mit = Integration aller Teilnehmenden, aktive
Erfahrungs- und Erwartungsabfragen Teilnahme, Fundament einer vertrauens-

« . . - vollen Beziehungsebene in der Lerngruppe
= Préasentation der jeweiligen Partner vor

dem Plenum = Erste Vortragssituation, Moglichkeit alle
einmal zu héren als Grundlage fur die

* mit Video-Feedback und personlichen Beratung bei den personlichen Lernzielen

rhetorischen Lernzielen

= Video, um Feedback nachvollziehen zu
kénnen, im Anschluss halten die Teilneh-
menden persodnlichen rhetorischen Ziele
fest (Eigenverantwortung)

ICM: Erarbeitung grundlegender rhetorischer | Vgl. zum Einstieg: Pabst-Weinschenk (2016)

Kriterien nach dem System der Rede- und Lehrfilm (vertonte Prasentation)
Pyramide

Fragegespréch in Kleingruppen zur Entdecken des ,roten Fadens” in den
Kommunikationsbiografie pragenden Erfahrungen, Reflexion des

eigenen Sprechstils

ICM : Grundlagen kooperativer Rhetorik Die einfachste Form der Redevorbereitung
(arbeitsteilig, LdL) (Lehrfilm), Strukturen flr Rede-Rhetorik;
Von der Rede zum Gesprach etc.

(vgl. z.B. Pabst-Weinschenk 2011, 2011a,
2019, 2020; Dies./Thiel 2012; Dies./Wein-
schenk 2019)
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Sokratisches Gespréch Uber die Nahe von
(kooperativer) Rhetorik und Didaktik —
Reflexion moderiert mit visualisiertem Ergeb-
nis (vgl. Lischow/Zitzke/Pabst-Weinschenk
2011); ferner Ubung: Kontrollierter Dialog
(vgl. Pabst-Weinschenk 2019a)

Impulse: Jmd. etwas beibringen heif’t ihn
Uberzeugen. ,,Am besten lberzeugt man
andere mit den Ohren, indem man ihnen
zuhort.”

Moderation zu den Vor- und Nachteilen des
frontalen Unterrichtsgesprachs nach sokrati-
schem Vorbild

ICM : Redevorbereitungen (LdL zu rhe-
torisch-didaktischen Themen (selbst ge-
wahlt aus einer vorgegebenen Liste) (vgl.
Pabst-Weinschenk 2003b)

Diverse Buchauszlige, selbst zu
recherchieren!

Ubung: die vorbereitete Kurzrede halten —
mit Feedback und Video-Feedback, ggf. nach
dem demokratischen Volksbildungskonzept
von Drach (1932)

Planen, Halten und Reflektieren einer (Kurz-)
Rede als elementare didaktische Ubung
(vgl. Auszug zum Volksbildungskonzept in
Pabst-Weinschenk 2003b)

ICM Muster von Rollenspielkarten mit Unter-
richtsentwurf; Entwicklung eigener Rollen-
spielkarten

Vgl. Rollenspielkarten z.B. Achtnich/Opden-
hoff, (1975); Pabst-\Weinschenk (1994) und
(2003) Rollenspielkarten nach Sinus-Milieus

Diskussion mit Rollenspielkarten (Zuteilung
der Karten nach Zufallsprinzip; Wechsel,
mehrere Runden)

Eigene Erfahrung und praktizierte Perspek-
tive-Ubernahme

ICM die Gespréachsorganisation bei verschie-
denen Debattenformaten vorbereiten

z.B. Debye-Gockler, G. (2011); Hauke/
Pabst-Weinschenk (2019)

Alternative Debattenformate erproben und
reflektieren

Vor- und Nachteile speziell von Amerikani-
scher Debatte und Jugend debattiert-Format
erleben und reflektieren

ICM Gespréachssteuerung mit Moderations-
techniken

z.B. Lischow/Pabst-Weinschenk/Zitzke
(2011)

Durchflihrung von Moderationen zur Ideen-
sammlung fir mogliche Rhetorik-Schul-
projekte

Brainstorming, Ideenspeicher etc. — Visuelle
Transparenz, ohne frontale Dominanz

ICM Entwicklung von Ideen fiir Rhetorik-
Projekte, die anschliefend in ausgewéhlten
Schulen durchgeflihrt werden

Vertiefende Recherche

2 Sitzungen mit individuellen Beratungen
zu den Projektplanungen in Gruppen mit
Dozierendenbegleitung

Erleben und Beobachten Nicht-direktiver
Gesprachsfihrung
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Gelingende Kooperation durch professions-
tibergreifende Kommunikation in Professionellen
Lerngemeinschaften

In diesem Beitrag wird anhand eines Projekts an der Universitit Paderborn ge-
zeigt, wie Professionelle Lerngemeinschaften dazu verwendet werden konnen, in
der Lehramtsausbildung Kommunikations- und Kooperationskompetenzen aus-
zubilden. Im Fokus stehen dabei die multiprofessionellen Anforderungen, die sich
in inklusiven Settings ergeben.

1. Einleitung

Das Ziel einer inklusiven Schule riickt kommunikative Prozesse und Anfor-
derungen im Schuldienst in den Fokus (vgl. Wenning 2018; Greuel 2016).
Insbesondere die mit der Umstellung auf ein inklusives Bildungssystem ein-
hergehende Perspektiverweiterung zugunsten interdisziplindrer und multi-
professioneller Kommunikations- und Kooperationsstrukturen - ein wesent-
licher Gelingensfaktor in inklusiven Settings (vgl. Liitje-Klose/Miller/Ziegler
2014) - birgt neue Herausforderungen. In aktuellen Modellen und Konzepten
zur Professionalisierung von Lehrkriften fiir inklusive Settings werden daher
spezifische (kommunikative) Kompetenzen beschrieben, die diese Art der Ko-
operation fordern sollen (vgl. z.B. Grosche/Fussangel/Grisel 2020). Diese
Kompetenzen sollten entsprechend in der Lehramtsausbildung vermittelt wer-
den (vgl. Terhart 2002). Hier kniipft der vorliegende Beitrag an: Es wird ein
Projekt im Rahmen der inklusionsorientierten Lehrerkraftebildung an der
Universitit Paderborn vorgestellt, in dem Studierende des Lehramts fiir Son-
derpddagogik und des Grundschullehramts in einer Professionellen Lern-
gemeinschaft (siehe Kap. 2.2) zusammenarbeiten. Ziel des Projekts ist es, die
Kooperationsbereitschaft und -fahigkeit im Sinne der berufsbezogenen Kom-
petenzerwartungen fiir inklusive Settings (vgl. Grosche et al. 2020; Filipiak
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2020a) zu fordern. Zunichst erfolgt eine theoretische Rahmung, in der die
kommunikativen und kooperativen Anforderungen an Lehrkrifte in inklusi-
ven Settings zusammengefasst und miteinander in Beziehung gesetzt werden
(siehe Kap. 2.1) und das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaften vor-
gestellt wird (siehe Kap. 2.2). Im Anschluss wird die Umsetzung dieses Kon-
zepts an der Universitdt Paderborn erlautert (siehe Kap. 3.). Nach einem kur-
zen Methodenteil (siehe Kap. 4.1) werden die Evaluationsergebnisse vorgestellt
und diskutiert (siehe Kap. 4.2). Abschlieflend erfolgt ein kleiner Ausblick in
Form eines Fazits (siehe Kap. 5).

2. Theoretische Rahmung

2.1 Kommunikation und Kooperation von Lehrkraften in inklusiven
Settings

»Inklusive Schule bedeutet mehr und intensivere Kommunikation mit mehr
Akteuren als bisher.“ (Wenning 2018, 148). Nicht nur die Kommunikation mit
der stark heterogenen Schiilerschaft stellt in inklusiven Settings eine (neue)
Herausforderung dar, sondern auch die erweiterten Kommunikationsanlasse
in unterrichtlichen resp. unterrichtsaffinen Situationen (z.B. Teamteaching,
Beratung, individuelle Forderung usw.) und -zielgruppen (z.B. sonderpéda-
gogische Lehrkrifte, Schulsozialarbeit, therapeutisches Personal, Jugendhilfe
usw.) (vgl. Filipiak 2020b). Liitje-Klose und Urban (2004, 3) verstehen Koope-
ration in inklusiven Settings deshalb auch als kommunikativen ,, Aushand-
lungsprozess® aller Beteiligten zugunsten einer optimalen Forderung aller
Schiilerinnen und Schiiler und verweisen so auf den engen Zusammenhang
zwischen Kommunikation und Kooperation. Wenning (2018) nennt u.a.
Kooperationskompetenzen als wesentliches, spezifizierendes Merkmal von
Lehrkraftekommunikation in inklusiven Kontexten. Er weist in dem Zusam-
menhang auch darauf hin, dass durch die professionsiibergreifende Koopera-
tion unterschiedliche (Fach)sprachen und Denkmuster aufeinandertreffen,
die von allen Beteiligten besondere kommunikative Kompetenzen erfordern
(ebd.). Doch auch im Diskurs um (Lehrkrifte)-kooperation in inklusiven Set-
tings kommt dem Thema Kommunikation besondere Bedeutung zu: Grosche,
Fussangel und Grisel (2020) definieren in der Uberarbeitung ihres bekannten
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niveaustufenbasierten Kooperationsmodells hinsichtlich inklusiver Anforde-
rungen (symmetrische) Kommunikation als zentrales Element der Kokonst-
ruktion, welche die héchste Stufe von Kooperation in ihrem Modell markiert.
Es gelingt Thnen dariiber hinaus herauszustellen, dass Kokonstruktion trotz
(oder gerade wegen) des hohen Anspruchs die Art bzw. Auspridgung von Ko-
operation ist, die fiir die Arbeit in inklusiven Kontexten notwendig ist (vgl.
Grosche et al. 2020). Als geeignete Methode, um Kokonstruktion zu realisie-
ren, verweisen sie in Threm Artikel auf Professionelle Lerngemeinschaften.

2.2 Professionelle Lerngemeinschaften (PLG)

PLG stellen in der Schul- und Unterrichtsentwicklung ein etabliertes Instru-
ment dar, um gemeinsames Lehren, Lernen und Arbeiten zu organisieren.
Unter PLG werden in der Regel Zusammenschliisse bzw. Kleingruppen von
Lehrkriften verstanden, die miteinander und voneinander lernen (vgl. z.B.
Buhren 2015). Obgleich es an empirisch abgesicherten Langzeituntersuchun-
gen fiir die Wirksamkeit von PLG fehlt (Bonsen/Rolff 2006), gibt es Untersu-
chungen, die positive Effekte der PLG-typischen Merkmalscluster nachweisen
(vgl. z.B. Rosenholtz 1991). In der Lehrerbildung spielen PLG bisher eine eher
sekundére Rolle. Erste Ansdtze zeigen sich hier in der zweiten Phase der Lehr-
amtsausbildung (Funke-Tebart 2020) sowie an den Schnittstellen zwischen
Hochschule, Schule und ggf. ZfL, z.B. im Rahmen des Praxissemesters. Ver-
gleicht man die typischen PLG-Merkmale mit den Voraussetzungen bzw. Ker-
nelementen von Kokonstruktion (vgl. Grosche et al. 2020), wird deutlich, dass
die PLG auch fiir die Umsetzung der kooperativen Anforderungen in inklusi-
ven Settings in besonderer Weise geeignet erscheint (vgl. Tab.1):
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Tab. 1: Merkmale PLG und Kriterien von Kokonstruktion

PLG-Merkmale
nach Hord 2004

PLG-Merkmale
nach Buhren 2015

PLG-Merkmale
nach Bonsen et al.
2006

Kriterien von
Konkonstruktion
nach Grosche et al.
2020

reflektierender
Dialog

reflektierender
Dialog

Reflexionsfahigkeit

deprivatisierte Unter-
richtspraxis

deprivatisierte Praxis

Bereitschaft zur
Deprivatisierung

Zusammenarbeit

Zusammenarbeit

Reziprozitat; Ver-
trauen

gemeinsames Ler-
nen und Anwenden
des Gelernten

Fokus auf Lernen

gemeinsamer Fokus
auf Schiler-Lernen

unterstltzende Rah-
menbedingungen;

Unterstlitzende Rah-
menbedingungen

unterstitzende und
gemeinsam geteilte
Flhrung

Egalitat; Symmetri-
sche Kommunikation

gemeinsam geteilte
Praxis; geteilte Vision
und Werte

gemeinsame hand-
lungsleitende Ziele

geteilte Normen und
Werte

Interdependente
Ziele

Die Uberschneidungen zeigen, dass die PLG ein hohes Potenzial hat, um
so genannte ,,kokonstruktive Handlungen (Grosche et al. 2020, 471f.) und
Prozesse zu initiieren und zu reflektieren und damit die fiir inklusive Settings
notwendigen Kommunikations- und Kooperationskompetenzen zu ent-
wickeln.

3. Didaktische Transformation

3.1 Organisatorische Struktur

Ausgangspunkt des Projekts ist eine PLG-Kooperation dreier Lehrveran-
staltungen im Rahmen der Lehrerbildung an der Universitit Paderborn: Die
Erstsemesterveranstaltung Unterricht mit heterogenen Lerngruppen im Lehr-
amtsstudiengang fiir sonderpddagogische Forderung, das Vorbereitungs-
seminar zum Praxissemester im bildungswissenschaftlichen Master des Grund-
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schulstudiengangs sowie das praxissemesterbegleitende Masterseminar im Fach
kath. Religionslehre. In der PLG treffen demnach nicht nur Studierende unter-
schiedlicher Lehramtstypen aufeinander, sondern auch unterschiedlicher
Facher sowie Studienabschnitte. Dadurch soll eine mdglichst grof$e Vielfalt an
Expertisen und Zugéngen ermoglicht werden, die dem spdteren Arbeiten in
einem multiprofessionellen Team nahekommt. Aus organisatorischen Griin-
den sowie aufgrund der Corona-Pandemie findet die PLG-Arbeit im virtuel-
len Raum innerhalb des universititseigenen Learningmanagementsystems
PANDA statt. Die drei Seminare innerhalb der PLG bleiben weiterhin als
eigenstindige Lehrveranstaltungen innerhalb der durch die jeweiligen Studien-
ordnungen gesetzten Rahmenbedingungen bestehen, es werden allerdings
drei gemeinsame PLG-Termine im Semesterverlauf geplant, an denen statt der
reguldren Seminarsitzungen die virtuelle seminariibergreifende PLG-Arbeit
stattfindet. Fiir diese Termine wird die Gesamtgruppe in seminargemischte
Kleingruppen aufgeteilt. Jeder Termin wird von je einem Seminar fiir die ge-
samte PLG vorbereitet und verantwortet.

3.2 Inhaltliche Struktur

»Die Inhalte einer Lerngemeinschaft sind Probleme und Fragestellungen der
taglichen (Unterrichts-)Arbeit, die beziiglich der umzusetzenden Innovation
reflektiert werden.“ (Grosche et al. 2020, 471). Im Rahmen der vorliegenden
PLG mussten gemeinsame Themen gefunden werden, die erstens in den Semi-
narverlauf aller teilnehmenden Veranstaltungen passen, damit die Studieren-
den im Rahmen ihres reguliren Seminar auf den PLG-Termin vorbereitet
werden konnen und eine inhaltliche Kontinuitit gewahrt bleibt, zweitens
mussten die Problemstellungen so differenziert gewahlt werden, dass sich alle
Studierenden trotz unterschiedlicher Vorerfahrungen und Expertisen optimal
einbringen konnen und drittens sollten die Aufgaben nicht ausschlief3lich
durch Kokonstruktion losbar sein, weil das wie bereits dargelegt ein sehr hohes
Anspruchsniveau darstellt. Es wurde daher in Anlehnung an Baumert und
Kunter (2006) sowie das urspriingliche Niveaustufenmodell von Kooperation
nach Grésel, Fuf$angel & Probstel (2006) ein eigenes Kompetenzmodell ent-
wickelt, dass verschiedene Qualititsstufen von Reflexion mit kooperativen
Kompetenzen in Beziehung setzt, ohne beide Ebenen zu vermischen (vgl.
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Filipiak 2020a). Dadurch wird es méglich, Kooperationsniveaus qualitativ zu
unterscheiden und Feedback zu geben, ohne das kooperative Verhalten der
Studierenden zu bewerten — zumal sich dieses als Prozess der Beobachtung oft
entzieht. Die drei Aufgabenstellungen innerhalb der PLG orientieren sich
demnach an diesen in das Kompetenzmodell iibernommenen Niveaustufen
(vgl. Tab.2):

Tab.2: Aufgabenstellungen der PLG entlang der Niveaustufen

Stufe Aufgabenstellung

Austausch Die verantwortliche Seminargruppe erstellt Kurzfilme zum Thema
,Was ist (fir mich) Inklusion?”. Diese werden in den PLG-Klein-
gruppen mithilfe von Impuls- und Reflexionsfragen diskutiert.

Arbeitsteilige Die verantwortliche Seminargruppe (parallel in der Praxisphase)
Kooperation bringt Ihre Unterrichtsplanungen in die PLG ein. Die anderen
Studierenden haben je nach Studiengang und -phase unterschied-
liche (vorbereitetet) Beratungs- und Analyseauftrége. In einer
Feedbackrunde sollen die Planungen weiterentwickelt, erprobt und
erneut reflektiert werden.

Kokonstruktion Anhand eines Fallbeispiels einer beeintrachtigten Schilerin aus
dem Vielfaltstableau, einer onlinebasierten Fallsammlung des
Arbeitsbereichs Grundschulpddagogik und Friihe Bildung der
Universitat Paderborn (Backe-Neuwald/Berkemeier/Biker 2017),
soll mithilfe eines virtuellen Raumplanungstools ein inklusiver
Klassenraum gemeinsam geplant und gestaltet werden.

4. Evaluation

4.1 Zur Methodik

Das Projekt konnte in zwei aufeinanderfolgenden Semestern durchgefiihrt
werden. Dadurch ergibt sich eine Gesamtstichprobenzahl von 158 Studieren-
den (SoSe 20: N=89; WS 20/21: N=69). Rund 46% der teilnehmenden Studie-
renden waren Studierende des sonderpéidagogischen Lehramtes, die iibrigen
studierten ein Regelschullehramt — hauptsiachlich Grundschullehramt. Neben
dem fachlichen Kompetenzerwerb in den jeweiligen teilnehmenden Seminaren
wurde die PLG-Arbeit evaluiert. Dabei wurde sowohl die Perspektive der
Studierenden als Lernende beriicksichtigt und mithilfe eines digitalen Frage-
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bogens im Pra-Post-Design erhoben, als auch die Perspektive der Lehrenden.
Diese wurde in Form einer reflektierenden Gruppendiskussion inhaltsana-
lytisch ausgewertet. Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse der PLG-Evalua-
tion tiberblicksartig vorgestellt und diskutiert werden (siehe Kap. 4.2).

4.2 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

Im Durchschnitt konnten beide Kohorten in der Selbsteinschitzung ihre
Kooperationsfahigkeit im Semesterverlauf steigern. Wahrend bei der Winter-
semester-Kohorte auch die Selbsteinschitzung der Kooperationsbereitschaft
stieg, nahm diese im Sommersemester sogar minimal ab. Zur Interpretation
der Ergebnisse ist zu sagen, dass die Studierenden bereits mit recht hohen
Selbsteinschétzungswerten in den Lernprozess gestartet sind. Das kann in der
bewussten Auswahl des Seminars begriindet sein oder aber darin, dass koope-
rative Anforderungen zunichst als anspruchsvoll wahrgenommen werden
(rund 21% aus beiden Kohorten zusammengenommen haben zugestimmt,
dass die Diskussionen im Team angestrengt bzw. gestresst haben). Dem steht
jedoch gegeniiber, dass nur 12% aus beiden Kohorten (zusammengenommen)
angaben, allein voraussichtlich zu besseren Arbeitsergebnissen gelangt zu
sein. 58% stimmten zu oder voll und ganz zu, dass die PLG-Arbeit fiir ihre
eigene Kompetenzentwicklung forderlich war und etwa genauso viele (61%)
stimmten zumindest tendenziell zu von der Expertise der anderen PLG-Mit-
glieder profitiert zu haben. In den offenen Antworten wurde von den Studie-
renden iberwiegend die Umsetzung der PLG im LMS kritisiert, welches fiir
die PLG-Arbeit nur bedingt geeignet erscheint. Auflerdem wurde es als an-
spruchsvoll empfunden, die PLG-Arbeit ausschliefilich im digitalen Raum
vorzunehmen. Das ist verstdndlich vor dem Hintergrund der ersten Pande-
miephase. Insbesondere fiir die Kooperation innerhalb der PLG, welche ein
hohes Maf} an Vertrauen und Beziehungskultur erfordert, stellte das rein digi-
tale Arbeiten einen schwierigen Einstieg dar. Hier wire es sicherlich interes-
sant — sobald moglich — auf hybride oder prasente Arbeitsformen umzusteigen.
Auch aus Sicht der Lehrenden stellte die PLG-Arbeit eine Umstellung in der
Arbeitsweise dar, weil wesentlich mehr Absprachen und Anpassungen not-
wendig waren. Gleichzeitig konnten Synergieeffekte wesentlich starker genutzt
werden, die letztlich dem Lehr- und Lernprozess sowie der personlichen
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Professionalisierung der teilnehmenden Lehrenden zugutekamen. Die Koope-
ration unter den Lehrenden wurde von den Studierenden positiv wahrgenom-
men und kann hier sicherlich Vorbildcharakter haben.

5. Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die PLG-Arbeit ein geeignetes Instru-
ment darstellt, um Kommunikations- und Kooperationskompetenzen fiir in-
klusive Settings zu entwickeln. Das vorliegende Projekt zeigt auflerdem, dass
sie Potenzial fiir einen Transfer in die universitdre Lehrkréftebildung hat.
Durch eine PLG lassen sich schon im Studium Szenarien multiprofessioneller
Kooperationssituationen simulieren und iiben. Studierende werden dadurch
frithzeitig mit diesen Kompetenzanforderungen konfrontiert und werden
durch kokonstruktive Aufgabenstellungen dazu angeregt, mit Studierenden
jenseits der eigenen Kohorte zusammenzuarbeiten. Dadurch entsteht eine
problemorientierte Kommunikationssituation, die nur gemeinsam konstruk-
tiv bewiltigt werden kann. Die Herausforderung liegt hier in der Begleitung
und Reflexion dieser Prozesse, damit die Kooperationsbereitschaft durch bei-
spielsweise anstrengende oder negative Erfahrungen nicht nachhaltig sinkt.
Gleichzeitig wire eine obligatorische Implementation solcher Lehr- und Lern-
formate wiinschenswert, um eben nicht nur Studierende mit ohnehin hoher
Kooperationsaffinitat zu erreichen. Dafiir ist es notwendig, dass auch die aus-
bildenden Akteurinnen und Akteure in der Lehrerbildung kooperatives Lehren
vorleben und bisherige Strukturen aufbrechen, um Rahmenbedingungen fiir
begleitete Kooperation zu schaffen.
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Differenzreflexive Kommunikation — Relevante
Aspekte einer professionellen Lehrer*innenbildung

Sprache als Teil des Lehrkriftehandelns kann (unintendiert) diskriminierend
sein. Die eigene Verstrickung in diese Handlungen muss reflektiert und schon in
der Ausbildung von angehenden Lehrkriften zum Thema gemacht werden.
Dazu bietet der folgende Beitrag kurze Impulse sowie einen Blick auf den aktu-
ellen Lehramtsstudiengang der Technischen Universitit Darmstadt.

Heterogenitdt und Differenzreflexivitit sind zentrale Elemente der professio-
nellen Lehramts(aus)bildung an der Technischen Universitit Darmstadt. An-
hand von kumulativen Praxisphasen in unterschiedlichen Lern- Lernsettings
sollen Studierende ,,die eigenen Normalitdtsvorstellungen reflektieren (Mes-
serschmidt 2009, 141), um sich so der Realitit von Diversitit bewusst zu wer-
den und diese sichtbar und bearbeitbar zu machen. Dies bezieht sich sowohl
auf die Reflexion der eigenen Haltung als auch auf die Planung von didak-
tischen Arrangements, Lernziele, Inhalte, methodische Empfehlungen und die
eigene Kommunikation. Gender- und differenzreflexive Kommunikation be-
schreibt in diesem Kontext einen wichtigen Aspekt professionellen Lehrhan-
delns: der Anspruch, die eigene Positionierung und Haltung sowie das eigene
(Kommunikations-)Verhalten stets neu zum Gegenstand der Reflexion zu
machen (vgl. Goel 2016).

1. Differenz und Reflexion
Differenz ist im Diskurs ein nicht abschlieflend definierter, aber dennoch in
vielen Bereichen unserer Alltagssprache genutzter Begriff. Fiir diesen Beitrag

ist ein reflexives Verstindnis des Begriffs grundlegend: Differenz beschreibt
eine Unterscheidung von mindestens zwei Begriffen vor einem gemeinsamen
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Vergleichshorizont. Somit ist Differenz das Ergebnis von Unterscheidungs-
prozessen, die aus Normalitdtsvorstellungen hervorgehen und sich bindr zu-
sammensetzen (vgl. Merl 2019). Reflexion wiederum ist ein zielgerichtetes
Nachdenken iiber diese Normalitatsvorstellungen und Unterscheidungs-
prozesse, das eigene Handeln, aber auch iiber Handlungen anderer Personen,
Situationen, Theorie und Praxis. So definiert Hager Reflexion als einen ,ver-
gleichenden Denkvorgang mit dem Ziel, Erkenntnisse iiber Vergangenes zu
erlangen, die fiir anstehende Entscheidungen und Kiinftiges genutzt werden
konnen® (Hager 2009, 1). Dieser Pramisse folgt die differenzreflexive Leh-
rer*innenbildung an der Technischen Universitdt Darmstadt: Differenz(-kate-
gorien) und darauf beruhende Aus- und Abgrenzungsmechanismen sollen
durch die Reflexion der Praxiseinsitze wahrgenommen und hinterfragt wer-
den, sodass zukiinftige Lehrkrifte darin gestarkt werden, differenzreflexiv zu
handeln und auf diese Weise Diskriminierung in der Schule entgegenzuwir-
ken. Wihrend viele Ansitze zu Diversititsbewusstsein, Vielfaltssensibilitét
und Diversitykompetenz lediglich Verschiedenheit als Merkmale feststellen,
mit denen umgegangen werden soll (vgl. Klenk und Langendorf 2016, Kleiner
2018), beinhaltet die differenzreflexive Lehre die kritische Auseinandersetzung
mit der Konstruktion von zugeschriebenen Unterscheidungskategorien sowie
der strukturellen Benachteiligung und der Systeme, die diese aufrechterhalten.

»Eine kritische Piddagogik der Differenzen befasst sich mit diesen Praktiken, also mit sich
selbst: Sie befasst sich damit, wie pidagogisch Handelnde Andere anders machen, wie sie
Unterschiede wahrnehmen und woran Unterscheidungen festgemacht werden.“ (Messer-
schmidt 2017)

2. Differenzreflexivitat und Kommunikation

Es kann nicht nicht kommuniziert werden (vgl. Simon 2009): eines der Axiome
von Paul Watzlawick, das immer wieder zur Sprache kommt, wenn es um
Kommunikation geht, sich jedoch neu entfaltet, wenn wir es auf die Schule
beziehen. Denn insbesondere Lehrkrifte konnen nicht, nicht kommunizieren:
die Korperhaltung, der Blickkontakt, wer (nicht) wahrgenommen wird, wer
wie wahrgenommen wird, Bemerkungen und Bewertungen werden - ob be-
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absichtigt oder nicht - kommuniziert. Gerade sprachliche Aussagen beinhal-
ten oft implizite diskriminierende Botschaften, die auf Normvorstellungen
beruhen und Differenzkategorien, gesellschaftliche Machtverhéltnisse und
stereotype Zuschreibungen (re)produzieren.

»Lehrpersonen orientieren sich [...] an ,Normschiilern‘ und ,Normstudenten’ hinsicht-
lich Klasse, Sprache, Hautfarbe, Religion, (Hetero)Sexualitit [,Nicht-Behinderung] und
(nicht vorhandener) Migrationsgeschichte.“ (Aygiin et al. 2020, 81)

Dies hat zur Folge, dass Lehrkrifte einerseits Normvorstellungen folgen, aber
auch Sprache als Instrument nutzen, um Schiiler*innen zu normen, was nach-
haltige und machtvolle Auswirkungen auf die Betroffenen haben kann. Die
zwei nachfolgenden Beispiele verdeutlichen dies:

,Alle Mddchen sind gut in Kunst und alle Jungs in Mathe!*

Eine Absolutaussage, die sicherlich gesamtgesellschaftlich und auch in der
Schule immer wieder getroffen wird. Hier erfolgt eine bindre Differenzierung
von Geschlecht und Fihigkeiten. Geschlechtsstereotype werden kommuni-
ziert, die aussagen, wie Frauen sein sollten und wie Ménner sein sollten.
Schiiler*innen werden auf diese Weise bestimmte Interessen und Fahigkeiten
zugeschrieben und andere abgeschrieben. Zudem werden diese Botschaften
oft unbewusst adaptiert, was sich auf die Bildungs- und Karrierewege der
Schiiler*innen nachhaltig auswirken kann.

Wie ist es denn bei euch?*

Eine gangige Frageform im Unterricht, die scheinbar darauf abzielt, die Hetero-
genitdt der Klasse einzubeziehen. Problematisch hierbei ist, dass die Frage
Schiiler*innen gestellt wird, denen aufgrund des Namens oder des Phanotyps,
welche den Normvorstellungen der Lehrpersonen nicht entsprechen, zuge-
schrieben wird, dass sie ,anders’ sind, einer ,anderen’ Religion angehoren oder
aus einem ,anderen’ Land kommen. Es findet ein Othering-Prozess statt. Die
befragten Schiiler*innen werden ,anders gemacht’, was die Schulklasse in zwei
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Gruppen einteilt: wir und die Anderen. Ein Mechanismus, der ebenfalls nach-
haltige Auswirkungen auf die betroffenen Schiiler*innen haben kann.

Die Beispiele verdeutlichen, dass Sprache ,,nicht neutral und nie harmlos®
(Castro Varela 2019, 3) ist. Zudem betonen sie die Notwendigkeit zur Ausbil-
dung differenzreflexiver Lehrkrifte und die Forderung dieser Kompetenz
noch vor dem tatsachlichen Einsatz in der Schule, aber auch den stindigen
Reflexionprozess im Berufsleben selbst.

3. Ausbildungspraxis an der TU Darmstadt

Gefoérdert durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung (vgl. MINTplus) ent-
wickelte die TU Darmstadt ihre Lehrer*innen(aus)bildung dahingehend wei-
ter, dass neue Praxisphasen ins Studium integriert wurden und dabei eine
neue auflerschulische Praxisphase eingefithrt wurde. Obligatorisch fiir alle
Studierenden bietet diese Praxisphase II eine Alternative zum Praktikum in
der Schule. Sie erdffnet die Moglichkeit, die eigene Lehrprofessionalitit als
qualifizierte Tutor*innen im Rahmen der Hochschullehre weiterzuentwickeln
(vgl. Broj/Frey/Kiihner-Stier 2019). Konkret bedeutet dies, dass Studierende
Tutorien (unterschiedlichster Art) anbieten sowie Lehre und Bildungsprozesse
fiir andere Studierende gestalten, beispielsweise vorlesungsbegleitende Fach-
tutorien, Betreuung von Erstsemesterstudierenden im Mentoring Programm,
Team- oder Projekttutor*innen in interdisziplindren Studieneingangsprojekten
sowie in Laborversuchen. Der Lernort Universitit als Ort praktischer Erfah-
rungen bietet den Studierenden eine Horizonterweiterung, einen Perspektiv-
wechsel von der Schiiler*innen- zur Lehrendenperspektive sowie eine inten-
sive Phase der Reflexion der eigenen Lehrpersonlichkeit. Die Praxisphase II
zielt dabei auf die Férderung von Professionalisierungsprozessen angehender
Lehrkrifte durch den Fokus auf die Verkniipfung von Theorie und Praxis. In
Verbindung mit Reflexivitit als zentralem Element professioneller Handlungs-
kompetenz sollen die Studierenden fiir ihre spezifischen Praxiseinsitze vor-
bereitet werden und zudem die Moglichkeit erhalten, die praktischen Erfah-
rungen strukturiert und begleitet aufzuarbeiten. Das Modul strukturiert sich
in eine allgemein vorbereitende Basisqualifizierung mit den Schwerpunkten
auf Planung und Rolle, Kommunikation, Gruppenprozesse und Konfliktsitu-
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ationen. Darauf folgt eine einsatzorientierte Vertiefung, die die Studierenden
auf die fachspezifischen Herausforderungen am Einsatzort vorbereitet. Paral-
lel zum Praxiseinsatz, in welchem die Studierenden hospitiert werden und
Feedback erhalten, besuchen sie das Reflexionsseminar. In diesem wird auf
Grundlage von padagogischen Theorien eine Verbindung zu den eigenen Er-
fahrungen hergestellt.

3.1 Differenzreflexive Analyse der eigenen Praxis

In allen Bausteinen wird das Querschnittsthema Heterogenitdt adressiert, mit
dem Ziel eine differenzreflexive Analyse der eigenen Lehrpraxis zu ermdogli-
chen. In der Praxisphase II liegt dabei der Schwerpunkt auf der Reflexion der
eigenen Lehre. Im Basis Seminar erfolgt dies beispielsweise mit einem Fokus
auf die theoretische Vermittlung von methodisch und didaktischen Grund-
lagen zur Vorbereitung auf die eigene Lehrtatigkeit. Das Differenzreflexive
Didaktische Dreieck (vgl. Klenk 2019) bietet den Studierenden dabei die Mog-
lichkeit, die unterschiedlichen Ebenen, auf denen Differenzkategorien wirk-
machtig sind, theoretisch zu ergriinden. Diese Erkenntnisse werden dann mit
in den Praxiseinsatz genommen. Bei diesem konnen die Studierenden nun ihr
theoretisches Wissen zur Analyse der eigenen Lehrerfahrungen nutzen. Indi-
viduelle Reflexionsbdgen sowie videobasierte Fallvignetten kommen im Refle-
xionsseminar zum Einsatz. Personliches, padagogisch qualifiziertes Feedback
unterstiitzt den individuellen Prozess zur (Weiter-) Entwicklung der professi-
onellen Lehrpersonlichkeit der Studierenden, zu der die Reflexionsfihigkeit
von Differenzkategorien sowie die eigene (Re)Produktion dieser gehoren.

3.2 Impulse fiir die eigene Praxis

Zur Entfaltung einer differenzreflexiven (nach Balzter et al. 2017 einer kritisch
de-konstruktiven) Professionalitat (fiir Lehrkrafte) kann von drei Ebenen aus-
gegangen werden: historisch-systematisch, biografisch und theorie-praxis-re-
flektierend (vgl. Balzter et al. 2017). Ankniipfend an diesen interdependenten
Dreischnitt konnen folgende Ebenen fiir die eigene Lehrpraxis festgehalten
werden: (a) Wissen — (b) Selbstreflexion - (c) Praxisreflexion. Ausgehend von
dieser Struktur werden abschlieflend kurze Impulse (vgl. Aygiin, Belz 2021)
gegeben, die zur Reflexion des eigenen Sprachhandelns anregen sollen, denn
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wie oben ausgefiihrt, erméglicht eine differenzreflexive Sprache Diskriminie-
rungen in Schule zu reduzieren.

a. Wissen: Fiihle ich mich ausreichend informiert iiber Diskriminierungs-
formen? Welche Informationen benétige ich zusitzlich? Kenne ich
aktuelle Selbstbenennungen, Aussprachen und Schreibweisen? Wo
kann ich aktuelle Informationen dazu finden?

b. Selbstreflexion: Welches Bild habe ich von den Schiiler*innen? Wie
wird dieses Bild produziert? Was beeinflusst dieses? Ist mir bewusst,
dass implizite Stereotype mein Handeln in der Schule beeinflussen? Wie
kann ich mir dieser bewusst werden? Wie sehen diese Stereotype und
Vorurteile bei mir aus? Woher stammen diese? Wie kann ich diese
reflektieren und revidieren? Welche Rollen spielen z.B. Geschlecht oder
Hautfarbe fiir mich und meinen Unterricht? Bewerte ich Schiiler*innen
explizit oder implizit nach diesen Kategorien? Spreche ich sie unter-
schiedlich an?

c. Praxisreflexion: Kann ich bei diskriminierenden (sprachlichen) Hand-
lungen eingreifen? Was wiirde mir mehr Sicherheit in einer solchen
Situation geben? Welches Material nutze ich in meinem Unterricht?
Habe ich dieses kritisch untersucht z. B. mit einem Fokus auf stereotype
Zuschreibungen? Kann ich dies im Unterricht ansprechen? Achte ich
auf meine Sprache im Unterricht (sowie in Texten, Arbeitsblattern, Pra-
sentationen)? Nutze ich Formulierungen, die alle Schiiler*innen an-
sprechen? Nutze ich Beispiele, die vielfltige Personen abbilden?

Diese Impulse geben Anregung zur Reflexion des eigenen Sprachhandelns,
um Lehramtsstudierende als zukiinftige Bildungsmultiplikatorinnen und Bil-
dungsmultiplikatoren schon friih auf die vielfiltige Realitdt der Schule vorzu-
bereiten. Eine differenzreflexive Auseinandersetzung im Rahmen des Studiums
bietet sicherlich keinen kompletten Schutz vor Diskriminierungen in Lehr-
Lernsequenzen oder innerhalb der Institution, aber es lsst die Lehrpersonen
aufmerksamer werden fiir die Bedeutung und fiir potenzielle Auswirkungen
von Sprache, sowohl in Bezug auf die eigene als auch auf die Sprache beteilig-
ter Personen. Wenn es zu problematischen Auflerungen durch andere kommt,
ist auch der Umgang mit diesen Situationen Teil eines professionellen Lehr-
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handelns. Dies zunéchst zu erkennen und handlungsfihig zu sein, unterstiitzt
die Auseinandersetzung mit dem Thema Sprache. Fiir die Aufarbeitung ist
dann wichtig, in Kommunikation zu bleiben, nicht auf Einstellungen zu
schlieflen, sondern in der Handlung zu bleiben und weiter miteinander zu
sprechen.

Die Ausbildung einer differenzreflexiven Lehrprofession ist ein fortlaufen-
der Prozess. Durch die Integration im Studium werden zukiinftige Lehrperso-
nen zwar bereits vor dem Referendariat fiir Diskriminierung sowohl inner- als
auch auflerhalb der Institution Schule sensibilisiert, um handlungsfihiger in
die Schulpraxis zu starten. Allerdings ist dieser Prozess nie abgeschlossen,
sondern erfordert gerade in der Praxis stetige Reinvestition von Zeit und Auf-
merksamkeit.

Literatur

Aygiin, Derman/ Belz, Lea (2021): Sprechen tiber Rassismus und Sexismus — Impulse fiir
diversitdtssensibles und differenzreflexives Handeln in der Schule. k:ON - Kolner
Online Journal fiir Lehrer*innenbildung, 3(3, 1/2021), S. 190-212.

Aygiin, Derman/ Freieck, Lisa/ Kasatschenko, Tatjana/ Zitzelsberger, Olga (2020): Vielfalt
bildet! Rassismuskritische Bildung an Hochschulen etablieren. In: Aichinger, Regina/
Linde, Frank/Auferkorte-Michaelis, Nicole (Hrsg.): Diversitdt an Hochschulen -
Chancen und Herausforderungen auf dem Weg zu exzellenten und inklusiven Hoch-
schulen. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, Jg.15/Nr.3, Graz/ Osterreich, S. 77-93.

Balzter, Nadine/ Klenk, Florian Cristobal/ Winkler, Christine/ Zitzelsberger, Olga (2017):
Néherungen an eine kritisch-dekonstruktive Professionalisierung angehender Leh-
rer_innen. In: Balzter, Nadine/ Klenk, Florian Cristobal/ Zitzelsberger, Olga (Hrsg.):
Queering MINT: Impulse fiir eine dekonstruktive Lehrer_innenbildung. Opladen,
Berlin, Toronto, S. 213-232.

Broj, Felix/ Frey, Sonja/ Kithner- Stier, Barbel (2019): Professionstheoretische Zuginge.
Von der Notwendigkeit und der Schwierigkeit einer theoretischen Grundlegung. In:
Zitzelsberger, Olga et al. (Hrsg.): Qualifizierung von Fachtutor*innen in interdiszipli-
nérer Perspektive. Bielefeld, S. 35-38.

Castro Varela, Maria do Mar (2019): Rassistische Sprechpraxen - Kontinuititen und
Widerstand. In: Uberblick. Zeitschrift des Informations- und Dokumentations-
zentrums fiir Antirassismusarbeit in Nordrhein-Westfalen. Nr.2/2019, S. 3-6.

67



Derman Aygtin-Yildirm & Lea Belz

Goel, Urmila (2016): A.3 Die (Un)Mdoglichkeiten der Vermeidung von Diskriminierun-
gen. In: AG Lehre/Zentrum fiir transdisziplindre Geschlechterstudien/Hum-
boldt-Universitit zu Berlin: Diskriminierungskritische Lehre. Denkanstofle aus den
Gender Studies, S. 39-47.

Hager, Christina (2009): Selbstreflexion. Pidagogische Hochschule Wien. Verfiigbar un-
ter: https://www.ectaveo.ch/Mediathek/2015/01/Hager_6. — Selbstreflexion-DE.pdf
[22.01.2022]

Kleiner, Bettina/ Klenk, Florian Cristobal (2018): Genderkompetenzlosigkeitskompetenz.
Grenzen padagogischer Professionalisierung in der Perspektiver der Queer Theory.
In: Hartmann, Jutta; Messerschmidt, Astrid; Thon, Christine (Hrsg.), Queer-theore-
tische Perspektiven auf Bildung — Pddagogische Kritik der Heteronormativitit. Jahr-
buch Frauen- und Geschlechterforschung in der Erziehungswissenschaft. Bd. 13.
Opladen, Berlin & Toronto, S. 97-119.

Klenk, Florian (2019): Auf den Spuren einer gender- und differenzreflexiven Didaktik -
nicht nur in der Informatik. Verfiigbar unter: https://www.researchgate.net/publicati-
on/328687838_Auf_den_Spuren_einer_gender-_und_differenzreflexiven_Didak-
tik_-_nicht_nur_in_der_Informatik [22.01.2022]

Klenk, Florian Cristobal/ Langendorf, Lisa-Marie (2016). Pddagogische Genderkompe-
tenz. Ambivalenzen eines schillernden Begriffs. In: GENDER Zeitschrift fiir Ge-
schlecht, Kultur und Gesellschaft (Sonderheft 3). Bewegung/en. Beitrage zur 5. Jahres-
tagung der Fachgesellschaft Geschlechterstudien. Opladen/Berlin & Toronto,
S.121-133.

Messerschmidt, Astrid (2009): Weltbilder und Selbstbilder. 1. Aufl. Frankfurt a. M.

MINTplus* Systematischer und vernetzter Kompetenzaufbau in der Lehrerbildung im
Umgang mit Digitalisierung und Heterogenitét. Forderkennzeichen: 01JA1814

Simon, Walter (2009): GABALs grofier Methodenkoffer. Grundlagen der Kommunikation.
5. Auflage. Offenbach.

68



Anne Trapp & Anne-Dorothee Wolf

Stark im Praxissemester — ein Workshopkonzept
zur Starkung kommunikativer Kompetenzen
von Studierenden im Kontext divergierender
Erwartungshaltungen im Praxissemester

Unreflektierte Erwartungen und nicht gelingende Kommunikation zwischen
Mentorinnen bzw. Mentoren und Studierenden im Praxissemester konnen zu
konfliktreichen Situationen wihrend der Praxisphase fiihren. Im Folgenden wird
das Workshopkonzept Stark im Praxissemester der Bielefeld School of Education
vorgestellt, das Studierende fiir diese Zusammenhdnge sensibilisiert und darauf
vorbereitet.

1. Ausgangslage

Das Praxissemester im Master of Education ist das dritte Praxiselement im
Lehramtsstudium. Als letzte und ldngste Praxisphase vor dem sich an das
Studium anschlieflenden Vorbereitungsdienst wird es von den Studierenden
hiufig mit Spannung erwartet. Hierbei mischen sich Unsicherheit und Vor-
freude in Bezug auf bevorstehende Aufgaben sowie die kommende Praxiser-
fahrung im Allgemeinen (vgl. Schiissler/Keufter/Glinnewig/Scharlau 2012)
mit oftmals diffusen Erwartungen (vgl. Heinrich 2016). So formuliert Hein-
rich in einer Interviewstudie zum Praxissemester, dass der Eindruck gewon-
nen werden konne, dass es Studierenden im Vorfeld an die Praxisphase
schwerfiele, konkrete Erwartungen zu formulieren. Er fithrt dies auf die unter-
schiedlichen Perspektiven der beteiligten Akteure (Hochschule, ZfSL und
Schule), mit denen die Studierenden zu diesem Zeitpunkt konfrontiert wer-
den, zuriick. Der Wunsch nach einer guten Beratung sowie der ,,Sehnsucht
nach einem ,Gewollt-werden’ in der Schule® (ebd., 235) scheint hingegen vielen
Studierenden inhidrent zu sein. Heinrich verweist bei der Auswertung der
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Interviewstudie darauf, dass hier keinesfalls der Anspruch der Generalisier-
barkeit bestiinde.

Mentorinnen und Mentoren, die die Begleitung des schulischen Praxis-
semesterteils itbernehmen, wird hierfiir eine besonders relevante Rolle zu-
gesprochen, da sie beispielsweise die Studierenden beim Ankommen im schu-
lischen Kollegium unterstiitzen (vgl. Schoning/Schwier/Wef3el/Wiegelmann
2017). In Nordrhein-Westfalen sind zur Ausiibung dieser Tétigkeit keine ver-
pflichtenden Fortbildungsangebote vorgesehen, weswegen anzunehmen ist,
dass die Mentorinnen- und Mentorentitigkeit dufSerst heterogen gestaltet wird
und eng mit den betreuenden Lehrkriften, ihren sonstigen schulischen Tatig-
keiten sowie deren impliziten und individuellen Vorstellungen verkniipft ist.

Dass die auf diesen Voraussetzungen basierende Betreuung teils mit Span-
nungen zwischen den Akteuren verbunden sein kann, erscheint offensichtlich.
Werden diese nicht unter den Akteuren selbst geklédrt, dann kann die Hoch-
schule, als weitere betreuende Instanz, in die Beratung einbezogen werden.
Dies geschieht oftmals durch die Studierenden, die im direkten Beratungsge-
sprach duflern, sie fiihlten sich innerhalb des Kollegiums nicht willkommen,
die Betreuung wire nicht ausreichend oder sie fiihlten sich von den schuli-
schen Akteuren missverstanden. Als Griinde dafiir benennen sie exemplarisch
Situationen wie die, dass spontane Unterrichtshospitationen unerwiinscht
wiren, sie keinen eigenen Schliissel bekommen hitten oder - allgemeiner —
dass die Situation vor Ort sich anders darstellte, als erwartet.

2. Der Workshop Stark im Praxissemester

So unterschiedlich die konkreten Beratungsanlisse wie Griinde fiir bestehende
Konflikte sind, scheint es aus Perspektive der Autorinnen so, als lige der Kern
der Differenzen oftmals an Kommunikationsschwierigkeiten zwischen den
Beteiligten, deren Ursache in ungekliarten Erwartungen sowie der Personen
inhdrenten Theorien zu bestimmten Situationen liegt. Ein Eindruck im Vor-
feld der Planung des folgenden Workshopkonzepts war daher, dass nicht kom-
munizierte Erwartungen und Wiinsche auf Seiten der Beteiligten teils zu
einem diffusen kommunikativen Verhiltnis fithren und damit letztendlich in
einem Konflikt miinden konnen. Fiir die beteiligten Akteure bedeutet dies,
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dass Wege gefunden werden miissen, die das Praxissemester trotz unterschied-
licher Perspektiven und Erwartungen zum Gelingen fithren. Hierfiir stellt das
im Folgenden vorgestellte Konzept eine Moglichkeit dar.

2.1 Ziele und strukturelle Uberlegungen

Ausgehend von diesen Beobachtungen und Uberlegungen begann an der
Bielefeld School of Education (Universitit Bielefeld) die Konzeption eines
Workshopangebots fiir Studierende kurz vor dem Praxissemester. Ziel von
Stark im Praxissemester ist es, die Studierenden fiir den Schulalltag wie auch
fur ihre Rolle als Praktikantin und Praktikant zu sensibilisieren, Reflexionsan-
regungen zu geben und den Perspektivwechsel hin zur angehenden Lehrkraft
anzuregen. Aufgrund der beobachteten Verkniipfung von Erwartungshaltun-
gen, Kommunikations- und Konfliktstrategien stellen diese den inhaltlichen
Schwerpunkt dar. Das Angebot trigt dariiber hinaus dazu bei, etwaigen Kon-
flikten im Praxissemester vorzubeugen, beziehungsweise zeigt konkrete Mog-
lichkeiten eines addquaten Umgangs mit diesen auf. Theoretische Rahmung
bieten Inputs zu subjektiven Theorien, Rollenerwartungen sowie Kommuni-
kationstheorien. Fallbeispiele, die Situationen im Schullalltag nachempfunden
sind sowie Reflexions- und Gesprichsiibungen, die von den Studierenden
durchgefiithrt werden, dienen der aktiven Auseinandersetzung mit dem Ge-
lernten. Da die Thematik des Formats ein gewisses Vertrauen zwischen den
Teilnehmenden wie auch zu den Fortbildnerinnen verlangt, beschrankt sich
die Teilnehmendenzahl auf maximal zwo6lf Personen. So erscheint es méglich,
innerhalb der vierstiindigen Veranstaltungsdauer einen Rahmen zu schaffen,
in dem eigene Herausforderungen und Sorgen in Bezug auf die bevorstehende
Praxisphase benannt werden kénnen. Durchgefiihrt wird die Veranstaltung
gemeinsam von den beiden Autorinnen. Wahrend der Pandemie wurde der
Workshop digital durchgefiihrt. Da die Autorinnen aber die Fortsetzung als
Prisenzangebot anstreben, erfolgt im Weiteren die Konkretisierung des Work-
shops anhand dessen.
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2.2 Beschreibung und Konkretisierung
Einstieg des Workshops bildet zunichst ein Austausch der Teilnehmenden
tiber ihre Erwartungen und Wiinsche an das Praxissemester sowie die statt-
findende Veranstaltung. Hierbei liefern die genannten Aspekte teilweise erste
Hinweise auf - oftmals unbewusste — problematische Annahmen oder
Perspektiven, auf die gegebenenfalls im Verlauf der Veranstaltung verwiesen
werden kann, um sie bearbeitbar zu machen.

In dem folgenden ersten Baustein (Rollen-)erwartungen und Subjektive
Theorien wird die Reflexion der eigenen Erwartungen, Wiinsche und Vorstel-
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lungen in Bezug auf die anstehende Praxisphase fokussiert. Des Weiteren wird
ein Einblick in potenzielle schulische Gegebenheiten und Bedingungen er-
moglicht sowie der Blick auf etwaige schulseitige Erwartungen erdffnet. Hier-
fiir sind die Studierenden zundchst aufgefordert, sich im Rahmen einer indi-
viduellen Zeitreise der eigenen Erwartungen (vgl. Abbildung 1) mit diesen
auseinanderzusetzen, um sie so einerseits bewusster werden zu lassen und
sich andererseits dem eigenen Anteil bei der Erfiillung dieser gewahr zu wer-
den. Der methodische Ansatz folgt dabei einem Impuls von Sonntag et al. (vgl.
Sonntag/Ruef3/Ebert/Friederici/Schilow/Deicke 2017).

Weiteres Ziel ist, dass die Studierenden danach konkrete Wiinsche, Vor-

stellungen und Erwartungen an das bevorstehende Praxissemester verbalisie-
ren konnen und diese so fiir sich bearbeitbar machen. Hierbei zeigt sich in den
Workshops oftmals eine starke Adressierung an die Mentorinnen und Mento-
ren, denen eine besondere Rolle fiir ein erfolgreiches Absolvieren der Praxis-
phase durch die Studierenden zugeschrieben wird. Dies entspricht den zuvor
geschilderten Ausgangsiiberlegungen (vgl. Schoning et al. 2017).
Um die Studierenden an dieser Stelle mit méglichen schulischen Erwartungen
und Gegebenheiten zu konfrontieren - die ihnen aus Sicht der Autorinnen
oftmals weniger zugénglich sind - folgt nun die Bearbeitung eines Fallbei-
spiels in Form eines fiktiven Dialogs zweier Lehrkrifte. In diesem Gesprach
tiber die anstehende Betreuungsaufgabe der Praxissemesterstudierenden wer-
den Themen wie die antizipierte Unvereinbarkeit der diversen schulischen
Anforderungen mit einer addquaten Betreuung der Studierenden und bereits
gemachte negative Erfahrungen in zuriickliegenden Praxisphasen aufgegrif-
fen. Davon ausgehend sind die Workshopteilnehmenden aufgefordert, die
Wiinsche, Vorstellungen und Erwartungen der Mentorinnen und Mentoren
zu antizipieren, um zu iiberlegen, wie es méglicherweise zu Missverstdndnis-
sen zwischen den Akteuren kommt. Die entstandene Visualisierung (vgl. Ab-
bildung 2) der teils differierenden Vorstellungen bietet den Ausgangspunkt fiir
einen vertieften Austausch iiber die Relevanz von Erwartungen in Bezug auf
entstehende Konfliktsituationen.
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Abb. 2: Arbeitsblatt zu
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Neben der Auseinandersetzung mit Erwartungen steht die Vergegenwértigung
von eigenen subjektiven Theorien im Kontext des Praxissemesters fiir die Stu-
dierenden in dieser Workshopphase im Fokus. Subjektive Theorien konnen
wie ein Filter auf unsere Wahrnehmung wirken und bedingen unsere Hand-
lungen wie Annahmen oftmals unbewusst (vgl. Groeben/Wahl/Schlee/Scheele
1988). Eine Sensibilisierung fiir die Tragweite dieser teils nur implizit bewuss-
ten Theorien geschieht durch die Bearbeitung von Fallbeispielen, die Situatio-
nen beschreiben, in denen einseitige Situationsdeutungen entstehen, die in
ihrer Folge handlungsleitend sind und dadurch Konfliktsituationen bergen
(vgl. Wahl 2006).
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Der zweite Baustein widmet sich explizit dem Thema Kommunikation. Dieses
ist, so die Perspektive der Autorinnen, der Dreh- und Angelpunkt fiir eine von
den Studierenden als gelungen empfundene Betreuung wéhrend des Praxis-
semesters. Bei Konfliktberatungen im Kontext des Praxissemesters stellen sie
wie bereits eingangs dargestellt immer wieder fest, dass eine missgliickte bzw.
mangelnde Kommunikation den Grundstein des Konflikts bildet. Gegenstand
des Bausteins ist somit die Wiederholung bereits bekannter Kommunikations-
theorien und -strategien. Anhand von Visualisierungen und begleitenden
Ubungen wiederholen die Studierenden bekannte Theorien in Kleingruppen
und erhalten Gelegenheit, deren Inhalte zu vertiefen. Hierdurch wird eine
situationsgebundene Anwendung von Kommunikationsstrategien wahrend
der Praxisphase angebahnt.

Der dritte Baustein zum Thema Konflikte kniipft unmittelbar an die ersten
beiden Bausteine an. Nachdem den Teilnehmenden ihre sowie mégliche Er-
wartungen der schulischen Akteure bewusster werden konnten und sie gelun-
gene Kommunikationsstrategien wiederholt haben, wenden sie dieses Wissen
nun an. Dies erfolgt anhand eines Fallbeispiels, in dem eine exemplarische
Beratungssituation zwischen einer betreuenden Lehrkraft und einem Praxis-
semesterstudierenden beschrieben wird. Das Beispiel ist so angelegt, dass
mogliche Stolpersteine, wie z.B. divergierende Perspektiven auf eine durchge-
fithrte Unterrichtsstunde, einer Beratungssituation aufgezeigt werden. Auf-
gabe der Teilnehmenden ist es dabei zunéchst, mogliche Schwierigkeiten zu
identifizieren und zu reflektieren, weshalb diese zu einem potenziellen Kon-
flikt beitragen kénnen. In einem zweiten Schritt sollen sie in Kleingruppen ein
an das Fallbeispiel angelehntes Beratungsgesprach simulieren und dabei die
Rollen Mentorin bzw. Mentor und Praxissemesterstudierende bzw. Praxis-
semesterstudierender einnehmen. Zusétzlich nimmt eine dritte Person eine
beobachtende Rolle ein, um die anschlielende Auswertung des Gespréchs zu
unterstiitzen. Dabei haben die Gruppen das Ziel, dass das Gesprich kon-
fliktfrei verlduft und die beiden Beteiligten die individuelle Perspektive sowie
die relevanten Beratungsaspekte einbringen kénnen. In der den Baustein ab-
schlieflenden Plenumsphase thematisieren die Workshopteilnehmenden die
unterschiedlich stattgefundenen Gesprichsverlaufe sowie erlebten und nach-
empfundenen Perspektiven. Damit einhergehende Herausforderungen werden
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mit den Teilnehmenden reflektiert. Die Studierenden signalisieren dabei oft-
mals eine verstdrkte Sensibilisierung in Bezug auf die Herausforderung der
Mentorinnen und Mentoren, kritische Aspekte wéihrend einer Beratung so
anzusprechen, dass das Gegeniiber diese nicht negativ auf die eigene Person
bezieht.

Die Ausgangsphase des Workshops bildet eine individuelle Zielformulie-
rung durch die Teilnehmenden, in der sie ein konkretes Vorhaben in Bezug
auf die anstehende Praxisphase fiir sich benennen und notieren, um dies zeit-
nah umzusetzen. Die Evaluation der Veranstaltung schlief3t das Angebot ab.

3. Evaluation

Die begleitende Evaluation des Formats erfolgt als quantitative Erhebung.
Mittels eines Fragebogens, den die Teilnehmenden unmittelbar nach der
Durchfithrung erhalten, werden Riickmeldungen zu den Themen personliches
Lehramtsstudium, Erwartungen an den Workshop, Umsetzung der Inhalte
und organisatorische Aspekte erfragt. Der Fragebogen enthilt offene, halb-
offene und geschlossene Fragen. Im Zeitraum von Mai 2019 bis Juli 2021 sind
sechs Workshoptermine in die Evaluation eingeflossen. Von 55 Workshopteil-
nehmenden haben sich 39 Personen an der Evaluation beteiligt.

In der Evaluationsauswertung zeichnet sich ab, dass die teilnehmenden
Studierenden das Angebot Stark im Praxissemester nutzen wollen, um sich
durch alle zur Verfiigung stehenden Angebote auf die Praxisphase vorzuberei-
ten. Eine Studierendenstimme aus der Befragung formuliert dazu: ,Da ich
andere Praktika mit einem unsicheren Gefiithl begonnen habe, habe ich diesen
Workshop als Chance gesehen, vorab ein paar Werkzeuge zu sammeln, die nicht
mit der Organisation zu tun haben® (unveréffentlichte Evaluationsergebnisse).

Die Perspektive auf die im Workshop angebotenen und durchgefiithrten
Inhalte zeigt, dass das Angebot von den Studierenden als gewinnbringend ein-
geschitzt wird: ,Ich habe weniger erwartet, aber fand es sehr gut und es hat
viele Fragen beantwortet (ebd.).

Ankniipfend an die Ausgangsiiberlegung, dass misslingende Kommunika-
tionsverldufe hdufig im Kontext ungekldrter Erwartungen und damit einher-
gehender Haltungen entstehen, enthilt die Evaluation einen Themenblock
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zum Aspekt Erwartungen. Die Teilnehmenden werden zunéchst danach ge-
fragt, wie wichtig ihnen bestimmte Ziele bei der Anmeldung sind und an-
schlieflend, inwieweit es im Workshop gelingt, diese zu bearbeiten. Zur Be-
wertung der Aussagen steht eine 6-stufige Antwortskala zur Verfligung. In
Abbildung 3 sind die Mittelwerte fiir die Bewertung von drei ausgewéhlten
Nennungen abgetragen. Die Werte deuten an, dass die befragten Teilnehmen-
den den Items bereits bei der Anmeldung eine hohe Relevanz zusprechen.
Weiterhin zeigt sich, dass die Bewertungen der Studierenden zu der Frage,
inwieweit es im Workshop gelingt, die Themen zum Aspekt Erwartungen zu
bearbeiten, sehr positiv ausfallen. Die Evaluation zeigt somit, dass die inten-
dierten Ziele des Workshops in ihrer grundlegenden Ausrichtung erreicht
werden.

Relevanz von Erwartungen
(Mittelwerte flr 1 = 'trifft gar nicht zu' bis 6 = 'trifft voll zu')

S I - o>
Reflexion meiner eigenen Erwartungen
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Unterschiedliche Perspektiven auf das
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m war mir zum Anmeldezeitpunkt wichtig ist im Workshop gelungen

Abb. 3: Evaluationsergebnis zu der Relevanz von Erwartungen
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4. Fazit und Ausblick

Das Praxissemester als ldngste schulisch verortete Ausbildungsphase vor dem
Referendariat kann, wie in dem Artikel aufgezeigt, die Akteure vor vielerlei
Herausforderungen stellen. Grundlage einiger entstehender Konflikte bilden
kommunikative Prozesse, die wiederum von divergierenden Erwartungen
und Vorstellungen an die Praxisphase geprégt sind. Der vorliegende Artikel
beleuchtete dahingehend das Workshopkonzept Stark im Praxissemester der
Bielefeld School of Education (Universitit Bielefeld), dessen Ziel es ist, dass
Studierende sich mit ihren eigenen sowie den Erwartungen der beteiligten
Akteure auseinandersetzen, unbewusste subjektive Theorien bewusst(er) wer-
den und basierend auf kommunikationstheoretischer Reflexion Wege einer
gelingenden Kommunikation mit Mentorinnen und Mentoren aufgezeigt wer-
den. Die bisherigen Erfahrungen und Evaluationen zeigen auf, dass es dem
Format gelingt, die Teilnehmenden entsprechend zu sensibilisieren und ihnen
Wege des Umgangs damit aufzuzeigen. Um nicht nur den Studierenden die
Moglichkeit zu bieten, diese Gegebenheiten in den Blick zu nehmen, entsteht
aktuell ein ergdnzendes Angebot fiir die Mentorinnen und Mentoren der Praxis-
phasen an der Bielefeld School of Education mit dem Ziel des Austauschs der
schulischen Akteure untereinander (vgl. Fischer 2008), der Sensibilisierung
fiir den Umgang mit unterschiedlichsten Studierendentypen im Kontext von
Beratungsgespréichen (vgl. Kosinar 2020) sowie fiir die Relevanz von verbali-
sierten Erwartungen zu Beginn einer Praxisphase. So sollen zwei der Haupt-
akteure fiir Aspekte gelingender Kommunikation sensibilisiert werden.
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Kompetenzorientierte Unterrichtsberatung im
Rahmen des Themenzentrierten Interaktions-
modells

Das Themenzentrierte Interaktionsmodell ist ein Handlungskonzept fiir produk-
tives Lernen und diskursiven Austausch, das fiir eine kompetenzorientierte
Beratung von Lehrkriften im Vorbereitungsdienst angewendet werden kann.
Damit kann ein Reflexionsgesprich kooperativ, ergebnisorientiert und ziel-
gerichtet durchgefiihrt werden. Dieses Handlungskonzept basiert auf der Wech-
selwirkung von vier Komponenten, ndamlich der Person (Ich), der Gruppeninter-
aktion (Wir), der Aufgabe (Es) und dem Kontext (Globe).

1. Einleitung

Eine Reflexion iiber das Rollenverstindnis in der Ausbildung von Lehrkriften
ist im Rahmen der Kompetenzorientierung von zentraler Relevanz und not-
wendig. Kompetenz ist eine menschliche Disposition zum Handeln, die auf
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Einstellungen und Haltun-
gen aufgebaut ist. In diesem Kontext heifft Kompetenz, die Bereitschaft, neue
Aufgaben oder Problemstellungen zu 16sen. Dahingehend miissen Wissen
bzw. Fahigkeiten erfolgreich abgerufen werden, vor dem Hintergrund von
Werthaltungen reflektiert sowie verantwortlich eingesetzt werden. Die Kom-
petenzorientierung hat Konsequenzen fiir die Rolle der Lehrenden, besonders
hinsichtlich diagnostischer Aufgaben und der Beratung der Lernenden als
auch im Hinblick auf ihre Haltung sowie die Fahigkeit Lehr-Lernsituationen
und intersubjektive Prozesse planen zu kénnen.

Insbesondere Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst sollen auf der Grundlage
transparenter Kriterien zur Selbstreflexion angeleitet werden, um den eigenen
Unterricht kompetenzorientiert gestalten zu kénnen. Es handelt sich hierbei
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nicht um eine blofle Vermittlung, sondern auch um die Aktivierung und An-
wendung von Erkenntnissen, um Féhigkeiten sowie Fertigkeiten in den eige-
nen Denkprozess, und den der zu Unterrichtenden, zu implementieren. Dies
muss bereits in der universitdren Ausbildung der Lehramtsstudierenden ge-
schehen, damit die Studierenden die Kompetenzorientierung erleben und die-
se Erfahrungen in ihre Lehrtatigkeit integrieren. Dabei setzen sie Methoden,
die sie im Studium erprobt haben, in ihrem Unterricht ein und entwickeln
dabei ihre eigene Lehrpersonlichkeit auf Grundlage professioneller und vor
allem fachrelevanter Qualifikationen wie Gespréichsfithrung, Texterschlie-
fung, Argumentationsstrategien und Reflexion bzw. Bewertung.

Basis unserer Uberlegungen sind die Ansitze des Themenzentrierten In-
teraktionsmodells (TZI), da diese fiir eine kompetenzorientierte Beratung von
Lehrkraften im Vorbereitungsdienst angewendet werden kann, um ein Refle-
xionsgespréch kooperativ, ergebnisorientiert und zielgerichtet durchfithren zu
kénnen. Dieses Handlungskonzept beinhaltet vier Komponente - namlich, die
Person (Ich), die Gruppeninteraktion (Wir), die Aufgabe (Es) und den Kontext
(Globe) - und dient als Grundlage, um Sachverhalte situativ analysieren und
Prozesse im Sinne eines dynamischen Gleichgewichtes gestalten zu kénnen.
Dabei liegt der Blick unserer Analyse auf den Einzelnen, ob Lehrkréfte im
Vorbereitungsdienst oder Berater und Beraterinnen, auf der Reflexionsgruppe
und auf der Auseinandersetzung mit dem Lern- und Lehrverhalten.

2. Das Themenzentrierte Interaktionsmodell

Das TZI-Modell leistet einen dezisiven Beitrag im Hinblick auf die Férderung
einer rollenbewussten und potentialorientierten Grundhaltung der Lehrkrifte
im Vorbereitungsdienst, die aufgrund von konstruktiven Kritiken in ihrer
professionellen Entwicklung geleitet wird. Hierbei sind wiederum die Haltung
und Handlungskompetenz des Beraters und der Beraterin fiir eine gewinn-
bringende Beratung sowie eine erfolgreiche Reflexion des Unterrichts ent-
scheidend. Die Haltung aller Beteiligten steht in Beziehung zu den vier Fakto-
ren des TZI-Modells: Ich - Wir - Es - Globe. In diesem Kontext wird die
Unterrichtssituation analysiert, die Prozesse — im Sinne eines dynamischen
Gleichgewichts — gestaltet und somit ein lebendiges Lernen erméglicht. Hier
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ist deutlich zu sehen, dass das ganzheitliche Lernen und die Haltung, die
hinter dem TZI-Modell stehen, ihre methodische Umsetzung besonders im
diskursiven Austausch vom Unterricht finden. In Anlehnung an die Haber-
mas’sche Theorie Kommunikativen Handelns ,,fungiert die Sprache als eine
Art Metainstitution, von der alle gesellschaftlichen Institutionen abhéangen;
denn soziales Handeln konstituiert sich allein in umgangssprachlicher Kom-
munikation. Aber diese Metainstitution der Sprache als Tradition sei ihrerseits
abhingig von gesellschaftlichen Prozessen, die nicht in normativen Zusam-
menhéngen aufgehen. Sprache sei auch ein Medium von Herrschaft und
sozialer Macht“ (Habermas 1971, 52). Dies verdeutlicht die Notwendigkeit der
sprachlichen Interaktion der Beteiligten, da ohne die Sprache (logos) als ge-
meinsame kommunikative Basis kein verntinftiger, produktiver und lernrei-
cher Austausch stattfinden kann. Es handelt sich um die Verstindigung von
freien, rationalen und handelnden Subjekten, die bestimmte Zwecke mittels
der Sprache anstreben. Gelingt eine solche Verstindigung, dann kénnen sie
Thesen aufstellen und Argumente vertreten. Reflexion und Beratung sind also
an die Voraussetzungen des argumentativen Diskurses gebunden — wer immer
nach der Giiltigkeit seiner Vorgehensweise fragt, erhoht die Anspriiche an die
Argumentationen, denn sie fordern als Antwort weitere Begriindungen an.

Die Entwicklung des TZI-Modells ist auf die Psychoanalytikerin Ruth
Cohn zuriickzufiihren. Cohn suchte eine Methode, die den Individuen er-
moglicht, sowohl die partikularen als auch die gemeinschaftlichen Strukturen
eines Gesellschaftssystems zu erkennen. Auf dieser Weise entwickelte sie auf
Grundlage einer humanistischen Orientierung das TZI-Modell, das zuerst in
den USA und danach in Europa bekannt wurde. Heutzutage wird die Methode
nicht nur in dem Bereich der Psychologie, sondern auch in dem der Politik,
Bildung und Okonomie angewendet.

Auflerdem ist der Gedanke aufzugreifen, dass die Methode sich mit der
Bildung von Gruppenkohisions- und Individuationsprozessen befasst, deren
Ziel die Identititsentwicklung ist. Diese steht in stetiger Priifung durch
sich veraindernde Umstiande, wie beispielsweife gesellschaftliche Strukturen
und Gruppenkonstellationen.

Dariiber hinaus ist ein besonderes Merkmal des TZI-Modells die Herstel-
lung einer Balance von Ich, Wir, Es und Globe. In diesem Sinne unterscheidet
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sich das Modell von anderen Kommunikations-, Therapie-, Lehr- oder Begeg-
nungsgruppen durch seine ausgewogene Beziehung von Es und Globe, einer-
seits, und Ich und Wir, andererseits. Die Arbeit in den Gruppen der TZI
basiert auf der bewussten Auseinandersetzung mit den Funktionen des Ich,
Wir und Es innerhalb des Globes, um sie in Harmonie zu bringen. Dies ist kein
statisches, sondern ein dynamisches Aquilibrium, das immer wieder (neu) ge-
schaffen werden muss. Hierbei steht ,,im Zentrum von Lehren und Lernen
nicht mehr die Chairperson [die leitende Person] und die kritische Miindig-
keit, sondern eine Anpassung an 6konomische Strukturen (Menzel 2011, 44).
Das TZI-Modell kann als ein Dreieck in einem Kreis repréisentiert werden.
Das Dreieck stellt das Setting dar, dessen Struktur sich an den drei grund-
legenden Faktoren orientiert, welche allen interaktiven Gruppen zugrunde
liegt: 1. das Individuum als Ich, 2. die Gruppe als Wir und 3. das Thema als Es.
Der Globe bezeichnet das Umfeld, in dem der Arbeitskreis stattfindet: Zeit,
Ort, Zusammensetzung der Gruppe und jegliche Rahmenbedingungen.
Dieser stellt zugleich die vierte Komponente dar. Grafisch ldsst sich dies wie
folgt veranschaulichen:

Es Sach/Fachkompetenz

Stoérungen
Methodische GLOBE nehmen,
Kompetenz habe Vorrang
Chairperson Thema Verantwortung
sein/werden
Dynamischer
Ausgleich

Personalkompetenz Sozialkompetenz

Abb.1: Das Themenzentrierte Interaktionsmodell (Grafik nach Menzel, 2011,45)

Cohn betont, dass die themenzentrierte interaktive Methode den drei Grund-
elementen dieses Dreiecks und ihren Beziehungen zueinander gleichermafien
Bedeutung verleiht und tiberdies zugleich die Zeit, den Ort, die Zusammen-
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setzung der Gruppe und jegliche Rahmenbedingungen im Auge behalt. Der
Mehrwert dieser grundlegenden Struktur wird deutlich, sobald die kompli-
zierte Struktur des Ichs als psychologische Einheit, des Wirs als die Wechsel-
beziehung zwischen den Mitgliedern der Gruppe und des Es’ als unendliche
Kombination konkreter und abstrakter Faktoren sichtbar wird (vgl. Cohn
1970).

Das Es, das Wir und das Ich stehen in direkter Verbindung zueinander und
werden vom Globe kontextualisiert. Diese vier Faktoren befinden sich - wie
bereits erwdhnt — in einem dynamischen Gleichgewicht, welches von den
Gruppenmitgliedern hergestellt und beibehalten werden muss.

Cohn hebt die Relevanz von zwei zentralen Postulaten fiir eine erfolgreiche
Teamarbeit hervor. Das erste Postulat besagt: Sei deine eigene Chair-
person! und das zweite Postulat lautet: Storungen haben Vorrang. Ersteres
bezieht sich auf die Ubernahme der Verantwortung. Jedes Ich muss die eigenen
Anliegen, die der Gruppe und den gesamten Arbeitsprozess im Blick haben,
aktiv mitwirken. Die eigenen Vorteile und die Grenzen werden gleichzeitig
erkannt. Es geht um die Verantwortung gegeniiber der eigenen Welt und Um-
gebung. Letzteres beruht auf eventuellen Storungen, welche den Arbeits-
prozess beeintrachtigen konnen. Stérungen sind vor allem unangenehme und
unerwiinschte Hindernisse. Hierbei ist es ausschlaggebend, dass alle Teilneh-
menden offen miteinander kommunizieren, sodass das Resultat des Arbeits-
prozesses nicht gemindert wird. Die Stérungen bediirfen keiner Genehmi-
gung, sie miissen wahrgenommen werden, um die Verantwortung tibernehmen
zu kénnen, sie zu dndern.

Im Folgenden werden wir die vier verschiedenen Komponenten des
TZI-Modells am Beispiel der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung néher er-
lautern:

1. Ich
Hierbei handelt es sich um die individuelle Personlichkeit des Teilnehmenden
mit seiner Biografie, Tagesform und Anliegen. Mit Blick auf jeden Einzelnen

muss auf Themen, wie die Verantwortung und die Entwicklung des Selbst-
bewusstseins, geachtet werden.
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Im Beratungsgesprach innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung be-
steht besonders fiir den Einzelnen die Moglichkeit, selbst Alternativen zu ent-
wickeln, seine eigenen Ideen und Gedanken miteinzubringen, sich weiter-
zuentwickeln und seinen Horizont zu erweitern. In einem Reflexionsgesprich
nach dem Unterricht kénnen hier alle teilnehmenden Personen einen Gewinn
ziehen, seien sie Ausbilder und Ausbilderinnen, Lehrkrifte im Vorbereitungs-
dienst, Mentoren und Mentorinnen sowie Schulleitungsmitglieder.

2. Wir

Alle teilnehmenden Personen verbinden sich nun aus ihrem Ich heraus zu
einer Gruppe, einem Team, einer Gemeinschaft, namlich einem Wir. Dies-
beziiglich ist es essenziell, ein vertrauensvolles Klima fiir die Entwicklung und
Unterstiitzung der leitenden Person, Chairperson, zu schaffen. Fundamental
ist hierfiir die Haltung der beratenden Person, um den gréf3tméglichen Lern-
zuwachs aus der Reflexion ziehen und auf dieser Weise sich erfolgreich weiter-
entwickeln zu konnen. Die Setzung von gemeinsamen Zielen, die gegenseitige
Achtung sowie die Anerkennung der je spezifischen Perspektiven anderer und
Unterstiitzung lassen Vertrauen und Sicherheit entstehen. Hierbei konnte wie-
derum eingewandt werden, dass die Ubertragung des TZI-Modells auf die
Beratungssituation zu der Frage fithren kann, inwieweit sich Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst und die beratenden Personen auf Augenhdhe begegnen
konnen. Dagegen ist jedoch in den Blick zu nehmen, dass das TZI-Modell
nicht exhaustiv auf die Beratungssituation selbst, wohl jedoch auf die Struktu-
ren, Aufgaben, Ereignisse, die der Beratung zugrunde liegen, anzuwenden ist
(vgl. Ziemons 2006).

Die Gruppendynamik zeigt sich in der Kommunikation aller Teilnehmen-
den untereinander sowie in der Entscheidungsfindung und dem Umgang mit
Konlflikten. Dies impliziert Fahigkeiten und Kenntnisse iiber Gruppendynamik,
Situations- sowie Konfliktmanagement, Gespréchsfithrung und Motivations-
regeln.

3. Es
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Eine Beratung beschiftigt sich immer mit etwas (vgl. Lotz 2007). Das Es ist ein
Vermittler zwischen den Individuen und der Gruppe und stellt Anforderun-
gen an die Zusammenarbeit. In einem Reflexionsgespréch ist es die zu halten-
de und beobachtende Unterrichtsstunde zu reflektieren. Dies bedeutet, dass
jedes Ich - sei es Ausbilder oder Ausbilderin, Lehrkraft im Vorbereitungs-
dienst, Mentor oder Mentorin sowie Schulleitungsmitglied - gelungene
Aspekte sowie mogliche Alternativen benennt und weitere Schwerpunkte so-
wohl des Unterrichts als auch der Lehrerprofessionalitit fiir die Weiterarbeit
festlegt.

Nun muss bewusst daran gearbeitet werden, um die von der Gruppe vor-
geschlagenen Ziele erreichen zu kdnnen. Dafiir sind Fahigkeiten zu entwi-
ckeln, die die Planung betreffen, wie Vorhaben setzen, Mafinahmen konzipie-
ren, Aufgaben aufteilen, Vereinbarungen treffen, Zeiten flexibel koordinieren,
auswerten und anpassen zu kénnen.

4. Globe

Beratung steht ebenfalls in kontextuellen Beziigen (vgl. Lotz 2007). In dieser
Hinsicht begreifen wir das Umfeld als Kontext, das die Zusammenarbeit der
Gruppe beeinflusst. Dementsprechend geht es in der Beratung um den diskur-
siven Austausch und die gegenseitige Beeinflussung zwischen dem Individuum
und der Gruppe sowie der Gruppe mit der Umwelt. Das Feedback kommt aus
der Gruppe mit dem Kontext, in dem alles eingebettet ist. Zu diesem Kontext
gehoren die Umgebungsfaktoren wie Zeit, Ort und gesellschaftliche Gegeben-
heiten.

Es muss allen teilnehmenden Personen bewusst sein, dass es sich um keine
freiwillige, sondern eine institutionalisierte Beratung handelt. Deswegen sind
die organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen sowie Ge-
sprachsregeln fiir eine erfolgsorientierte Reflexion unabdingbar. Das Bera-
tungsgesprich geschieht niemals im freien Raum, sondern ist ein situatives
Ereignis, das raumlich-zeitlich eingegrenzt und von einem vielschichtigen
Ganzen umgeben wird.
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3. Fazit

AbschliefSend lésst sich sagen, dass das TZI-Modell die Mdoglichkeit bietet,
Reflexionsgesprache kooperativ, ergebnisorientiert und zielgerichtet umzu-
setzen. Es ist fiir die Begleitung von Beratungsgesprichen ein hervorragendes
Analyseinstrument. Fiir eine kompetenzorientierte Beratung von Lehrkriften
im Vorbereitungsdienst fungiert das TZI-Modell als Grundlage, welche not-
wendige Strukturen schafft, um die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst mit
Sachverhalten situativ konfrontieren und Prozesse im Sinne eines dynami-
schen Gleichgewichtes gestalten zu konnen.

Das TZI-Modell erméglicht uns, unsere Fahigkeiten zu sach- und adressa-
tengerechtem, wertschitzendem Feedback zu entwickeln und zu kraftigen.
Damit gewéhrleistet die Anwendung des TZI-Modells — besonders beim
Moderieren von Unterrichtsbesprechungen des Unterrichtsbesuchs -, dass:

= Gespriche symmetrisch, zielgerichtet, objektiv, potentialorientiert und

konstruktiv verlaufen;

= Dialoge auf den Lernprozess forderlich sowie motivierend wirken;

= eine fragende Haltung entwickelt wird;

= Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst zur Unterrichtsstunde sachlich, pro-

duktiv und mit klaren Kriterien beraten werden;

= Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst zu Einsichten iiber eigene Stirken

hingefiithrt werden;

= die Lehrerpersonlichkeit in ihrer Ganzheit beriicksichtigt wird;

= Alternativen aufgezeigt und kritisch formuliert werden;

= Gesichtspunkte, an denen kiinftig weiterzuarbeiten ist, prazisiert werden;

= gelungene Aspekte und bestehender Entwicklungsbedarf am Ende der

Nachbesprechung des Unterrichtsbesuchs klar verfasst werden.
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Uber Schulpraxiserfahrung sprechen - Gestaltung
von Reflexionsanlassen in der universitaren
Begleitung des schulischen Eignungs- und
Orientierungspraktikums

In dem Beitrag wird ein Konzept zur Begleitung des schulischen Eignungs- und
Orientierungspraktikums am Beispiel von zwei Modulen zu den Schulpraxisstudi-
en vorgestellt. Vor dem Hintergrund der Relevanz von Reflexion im Handlungs-
feld Schule wird das Konzept der beiden Fordermodule an der Ruhr-Universitt
Bochum skizziert und die Ausgestaltung des gemeinsamen Kommunikations-
und Reflexionsrahmens dargestellt.

1. Einfihrung

Fir die Entwicklung von Professionalitit in der LehrerInnen(aus)bildung
wird die Bereitschaft, das eigene Handeln sowie schulische und unterrichtliche
Prozesse zu reflektieren, als besonders bedeutsam bewertet. Entsprechend wird
auch in den vorgegebenen Standards zum Eignungs- und Orientierungsprak-
tikum in Nordrhein-Westfalen Reflexion als wichtige Kompetenz herausge-
stellt (vgl. LZV §7).

An der Ruhr-Universitdt Bochum werden im Rahmen der Schulpraxis-
studien mit dem Eignungs- und Orientierungspraktikum Schwerpunktmodule
im Bachelorstudium angeboten, in denen Studierende in Tandems neben Hos-
pitationen an einer festen Kooperationsschule eigenstindig (Fach-)Forder-
unterricht oder Sprachforderung (Lesen/Rechtschreibung) in der Sekundar-
stufe I im Umfang von mindestens zwolf Doppelstunden durchfithren. In
dieser besonderen Ausgestaltung der Schulpraxisstudien mit bereits verant-
wortungsvoll handelnden Studierenden muss diesen transparent gemacht
werden, dass erst im Zusammenspiel zwischen praktischem Handeln und
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theoretischer Reflexion die Entwicklung von Professionalitit moglich ist
(Korthagen/Vasalos 2005), um dem Wunsch nach ,Rezeptwissen’ entgegen-
zuwirken und um eine offene Kommunikation zwischen den (schulischen)
Mentorinnen und Mentoren und den Studierenden zu erméglichen. Studie-
rende lernen in den Modulen, wie sie als Praktikantinnen und Praktikanten
die eigenen Fordergruppen begleiten, in Schule kommunizieren, wie sie un-
tereinander als Tandems bei der Unterrichtsplanung und Durchfithrung in-
teragieren und wie Kommunikation mit Schiilerinnen und Schiilern gestaltet
werden kann. Damit zudem in Unterrichtshospitationen Kommunikation
tiber Schulpraxiserfahrungen zwischen allen Beteiligten gelingt, werden ge-
sprachsstrukturelle Aspekte (Niggli 2005; Fithrer/Heller 2018) gefordert: Uber
das Identifizieren und Beschreiben eines Reflexionsgegenstands hinaus wer-
den Studierende angeleitet, Zusammenhinge und theoretisches Wissen mit-
einzubeziehen sowie eigene Einstellungen und Uberzeugungen in den Blick
zu nehmen. So sollen bereits Kommunikation und Reflexion iiber den berufs-
biographischen Stand und tiber Entwicklungspotentiale bei den Studierenden
angeregt werden.

2. Das Handlungsfeld Schule wahrnehmen - Relevanz von Reflexion

Durch Praxiselemente im Studium sollen Studierende einen Einblick in das
Handlungsfeld Schule aus der Perspektive einer angehenden Lehrperson er-
halten. Ziel dieser Lerngelegenheiten ist es, einen Perspektivwechsel von der
ehemaligen Schiilerinnen- und Schiilerrolle zur Lehrperson anzubahnen und
erfahrbar zu machen. Damit dies gelingen kann, bedarf es theoriebezogenen,
kritischen und selbstreflexiven Nachdenkens - also auch der Fihigkeit, Theorie-
und Praxiswissen zueinander in Bezug zu setzen und eine reflexive Distanz
zum (eigenen) Handeln einzunehmen (vgl. Meyer/Junghans/Kelter 2016; vgl.
Jank/Meyer 2002). Zur Entwicklung einer selbstreflexiven Lehrerpersonlichkeit
soll eine Verkniipfung des an der Universitit erworbenen Theoriewissens mit
Beobachtungen und Erfahrungen in der Praxis beitragen. Die Auseinander-
setzung mit Situationen in der Schulpraxis und das Nachdenken tiber das
eigene Erleben - beispielsweise handelnd im Unterricht, in der Kommunikation
mit Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrerkriften - soll demnach an theo-
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retischen Grundlagen orientiert erfolgen. Studierende sollen in die Lage ver-
setzt werden, ihren eigenen Lernstand zu tiberpriifen, indem sie einen ehrli-
chen und reflektierten Soll-Ist-Vergleich vornehmen (vgl. Dubs 1993 nach
Fach-Overhoff 2019) - im Sinne von Welche Kompetenzen habe ich erworben?
Woran muss ich arbeiten? Was verunsichert mich? Worin fiihle ich mich sicher?
-, um so den eigenen Lernprozess voranzutreiben und zu steuern.

Ein wichtiger Baustein der Lehrerausbildung, insbesondere in Praxis-
phasen, sind deshalb Lerngelegenheiten, in denen durch Austausch mit in
Schule Agierenden sowie mit Dozierenden oder auch Peers der individuelle
Kompetenzerwerb in den Blick genommen werden kann. Theoretische, wis-
senschaftliche Grundlagen sind dabei von wesentlicher Bedeutung, um eine
differenzierte und reflektierte Perspektive auf das Handlungsfeld Schule und
die eigene Rolle in diesem einnehmen zu kénnen. Intuitive Annahmen sollen
auf der Basis wissenschaftlicher Theorien in professionelle Uberzeugungen,
die im Konsens mit wissenschaftlichen Erkenntnissen stehen, {iberfiihrt oder
entsprechend modifiziert werden (vgl. Beutel/Flof3/Kull/Wigger-Eckei 2020).
Reflexion wird somit als ein kognitiv-psychologischer Prozess verstanden:
“Reflection is the mental process of structuring or restructuring an experience,
a problem or existing knowledge insights” (Korthagen 2010, 386)

Angenommen wird dabei, dass Verhalten auf mentalen Strukturen basiert,
die jedoch nicht statisch, sondern veranderbar sind. In diesem Zusammen-
hang wird davon ausgegangen, dass Strukturen, die fiir ein Verhalten leitend
sind, durch Reflexion beeinflusst werden konnen. Diesem Verstidndnis folgend
bildet Reflexion den Ausgangspunkt fiir eine (Weiter-)Entwicklung oder Ver-
anderung von Strukturen. Reflexion kann dazu beitragen, dass ein Ereignis
oder eine Situation besser verstanden wird, intuitive Theorien aufgedeckt und
dadurch bearbeitbar werden, (Fehl-)Annahmen erkannt oder alternative
Handlungsmoglichkeiten gefunden werden konnen (vgl. Aeppli/Létscher
2016; vgl. Aeppli/Gasser/Gutzwiller/Tettenborn 2016). Der Beruf Lehrerin
bzw. Lehrer erfordert auf Grund seiner Komplexitat und vielféltiger Anforde-
rungen in unterschiedlichen Handlungsfeldern ein hohes Maf3 an professio-
nellem Handeln, weshalb Reflexion von besonderer Relevanz ist, um eigenes
Handeln stets begriinden und weiterentwickeln zu koénnen.
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3. Kommunikationsebenen und Reflexionsprozesse in den Schul-
praxisstudien am Beispiel der Fordermodule an der Ruhr-Universitat
Bochum (RUB)

Gegenstand des Beitrags ist im Folgenden die Darstellung des Konzepts zur
Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung des schulischen Eignungs-
und Orientierungspraktikums mit dem Schwerpunkt (Sprach)Férderunter-
richt an der RUB. Die Ausgestaltung des gemeinsamen Kommunikations- und
Reflexionsrahmens wird aufgezeigt und es wird dargelegt, in welcher Form
gesprachsstrukturelle Aspekte geférdert werden, damit Kommunikation tiber
Schulpraxiserfahrungen zwischen allen Beteiligten gelingen kann.

3.1 Konzept der Schwerpunktmodule Forderunterricht und
Sprachforderung in der Sekundarstufe |

Das reguldre Modul Schulpraxisstudien besteht an der RUB aus einer vorbe-
reitenden Vorlesung, einem vorbereitenden und begleitenden Seminar sowie
der finfwochigen Praxisphase. Wahrend in diesem Modul, den allgemeinen
Schulpraxisstudien, Beobachtung und Unterrichtshospitation im Vordergrund
stehen, nehmen Studierende, die bewusst eines der Schwerpunktmodule
wihlen, eine selbststindigere handelnde Rolle in Schule und Unterricht ein,
die ein hohes Mafl an Verantwortungsbewusstsein und Bereitschaft zur steti-
gen Weiterentwicklung und Reflexion der eigenen Kompetenzen voraussetzt.
Die Schwerpunktmodule umfassen zwei Teile: Den universitaren Teil und die
Praxisphase. Im universitaren Teil werden die Studierenden in einem Seminar
umfangreich auf die Praxisphase vorbereitet und begleitet. Dies erfolgt u.a.
durch Block- und wochentliche Seminare, in denen fachlich-theoretische und
didaktische Grundlagen sowie Aspekte der Gestaltung von Forderunterricht
gemeinsam erarbeitet werden, und kontinuierliche Begleitsitzungen wéahrend
der Praxisphase. Die Praxisphase wird entweder semesterbegleitend an meh-
reren Tagen in der Woche oder in der vorlesungsfreien Zeit absolviert und hat
einen Umfang, der iber die im Lehrerausbildungsgesetzt vorgegebenen fiinf
Wochen bzw. 25 Praktikumstage hinausgeht. Die Dozierenden arbeiten in den
Modulen mit festen Kooperationsschulen zusammen, sodass ein intensiver
Austausch tiber Konzepte, Inhalte und soziale Komponenten stets gewéhrleis-
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tet ist. Zur Absolvierung der Praxisphase an einer der Kooperationsschulen
bilden Studierende Tandems, die zusammen im Unterricht hospitieren sowie
eigene Forderstunden gemeinsam planen, durchfithren und reflektieren. Ins-
gesamt werden zwolf Doppelstunden (Sprachfoérder-)Unterricht selbststindig
gestaltet und durchgefiihrt. Bedeutsam ist hier die enge Kommunikation zwi-
schen den Tandempartnerinnen und -partnern und den anleitenden Mento-
rinnen und Mentoren an den Schulen.

3.2 Von der Kommunikation zur Reflexion — Gestaltung des
Gesprachsrahmens in der Begleitung

Die Kommunikationsanldsse in den Schwerpunktmodulen sind vielfiltig: So
bedarf es vor und wéhrend der Praxisphase nicht nur Absprachen innerhalb
der Tandems, sondern auch mit den Mentorinnen und Mentoren an den
Schulen, um u.a. die Bedarfe der Schiilerinnen und Schiiler, die am Forderun-
terricht teilnehmen, zu erfassen. Dies muss wiederum mit den Lehrenden an
der Universitat riickgekoppelt werden, sodass wihrend der universitiren Be-
gleitung entsprechende theoretische und wissenschaftliche Grundlagen aufge-
griffen werden konnen. Dariiber hinaus miissen Studierende lernen mit den
Schiilerinnen und Schiilern in ihren eigenen Forderstunden sinnstiftend zu
interagieren.

Diese Kommunikationsanldsse miissen wiederum selbst Gegenstand von
Reflexion werden, denn um die individuellen berufsbiographischen Perspek-
tiven der Studierenden in den Fokus nehmen zu kénnen, muss auf unterschied-
lichen Ebenen iiber Erfahrungen in der Schulpraxis gesprochen werden.

Orientierung fiir einen solchen Gesprichs- und Reflexionsprozess bietet in
den Schwerpunktmodulen das ,,Modell des 3-Ebenen-Mentoring® nach Niggli
(2005, 21). Unter Mentoring versteht Niggli eine ,,Interventionsméglichkeit in
der Entwicklung professionellen Handelns in der Aus- und Weiterbildung*
(Niggli 2005, 16). Vor dem Hintergrund vereinbarter Kompetenzen, die es zu
erwerben gilt, werden Handlungen beobachtet und anschlieflend im Mento-
ringprozess auf drei Gesprichsebenen thematisiert, denen jeweils verschiedene
Ebenen der Besprechung und der Handlung zugeordnet sind (vgl. Niggli
2005). Das fiir die Fordermodule adaptierte Modell wird vor Beginn der Praxis-
phase in den Lehrveranstaltungen unter dem Aspekt eingefithrt, dass die
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Kommunikation tiber Praxiserfahrungen entlang der Gesprachsebenen diesen
Austausch strukturiert und damit tiefergehende Reflexionsméglichkeiten er-
oftnen kann.

Dem Modell folgend wird auf der ersten Gesprachsebene ein ,.erweitern-
des Praxisgespriach® (Ebene der Besprechung) zum ,,Praktischen Tun“ (Ebene
der Handlung) (Niggli 2005, 21), also zu dem von den Studierenden geplanten
und gestalteten Unterricht, gefiihrt. In den die Praxisphase begleitenden Ge-
sprachen iiber den Unterricht werden u.a. die Aspekte der fachkompetenten
und teilnehmeraktivierenden Unterrichtsgestaltung, die Orientierung an der
Planung, die Erreichung der Zielsetzung(en) und der Umgang mit Unterrichts-
storungen thematisiert. Gesprachspartnerinnen und -partner sind die Tandem-
partnerinnen und -partner der aktiven Studierenden, die im Rahmen der
Moglichkeiten in Form eines ,Peer-Mentoring® Riickmeldung geben, die Lehr-
krifte an den Praktikumsschulen sowie die Dozentinnen und Dozenten, die in
einzelnen Unterrichtsstunden hospitieren. Die Gespréache auf dieser Ebene
zielen darauf ab, das Gelungene des Unterrichts hervorzuheben und damit
den Studierenden ein Selbstwirksamkeitserleben zu ermdglichen. Auf der
zweiten Gesprichsebene, dem , reflexiven Praxisgesprich® (Ebene der Bespre-
chung), werden die ,theoretischen und praktischen ,Hintergrundtheorien™
(Ebene der Handlung) (Niggli 2005, 21) zum Gegenstand der Kommunikation.
Leitende Aspekte der Gespriche hierzu sind die Herstellung von Theorie-Pra-
xis-Beziigen wie z.B. in Hinsicht auf gelungene und zu optimierende Anteile
des Unterrichts, die Entwicklung von begriindeten Handlungsalternativen
und die Erorterung von Anwendungsbeziigen theoretischen Wissens. Der
Austausch mit Lehrkraften und Dozentinnen und Dozenten auf dieser Ebene
soll den Studierenden bestehendes, eigenes Wissen bewusst und zugénglich
machen sowie neues addquates Wissen einfithren. Die dritte Gesprachsebene
thematisiert das ,,Professionelle Selbst: Werte/Ziele/Motive“ (Ebene der Hand-
lung) und kann als ,,personliches Orientierungsgespriach® (Ebene der Bespre-
chung) (Niggli 2005, 21) eingeordnet werden. Auf dieser Ebene erhalten die
Studierenden die Gelegenheit, sich mit ihren Kommilitoninnen und Kommi-
litonen und den Dozentinnen und Dozenten - ggf. auch mit Lehrkraften ihrer
Praktikumsschulen - zu subjektiven Uberzeugungen, Rollenerfahrungen im
Verlauf der Praxisphase und zur Ausgestaltung der eigenen professionellen
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Entwicklung auszutauschen. Aufgrund der personlichen Ausrichtung dieser
Gespriachsebene wird der Austausch hierzu in den Abschlusssitzungen der
Module ausdriicklich als Angebot zur Anregung der Reflexion deklariert. So-
mit bestimmen die Studierenden selbst, inwieweit sie sich mit welcher Aus-
fihrlichkeit zu diesen Aspekten mitteilen mochten.

Eine weitere Gelegenheit zur Reflexion auf der genannten dritten Ebene
erhalten die Studierenden mit der Bearbeitung des in Nordrhein-Westfalen
vorgesehenen ,Portfolios Praxiselemente’, das in die Modulportfolios der
Schulpraxisstudien an der RUB in tiberarbeiteter Form integriert ist. Zu den
einzelnen Standards fiir das Eignungs- und Orientierungspraktikum sind von
den Dozierenden der Schulpraxisstudien Schreib- und Reflexionsanregungen
formuliert. Zum Standard 4 ,,Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen
tiber die Fahigkeit, Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener pro-
fessioneller Entwicklung reflektiert mitzugestalten.” (LZV §7) werden den
Studierenden folgende Aspekte zur Bearbeitung angeboten:

»Beschreiben Sie ihre personlichen und beruflichen Ziele. Reflektieren Sie da-
bei, welche Kompetenzen Sie schon erreicht haben und welche Kompetenzen
Sie noch erweitern mochten/sollten, um Ihre (beruflichen) Ziele zu erreichen.
Folgende Fragen konnen Thnen zur Orientierung dienen:

a) Worauf freuen Sie sich in Threr Lehrerrolle am meisten? Was fordert Sie in
besonderer Weise heraus?

In welchen Bereichen fiihlen sie sich schon ,,sicher und was ,,verunsichert®
Sie noch?

In welcher Weise kann Thr Studium dazu beitragen, in bestimmten Bereichen
»sicherer” zu werden?/ Was ist zu tun?

b) Was zeichnet Threr Meinung nach einen guten Lehrer/eine gute Lehrerin
aus?

Woran miissten Sie arbeiten, um dieses Ziel erreichen zu konnen?

Haben Sie wihrend der Praxisphase ggf. neue Rollenerfahrungen gemacht?
Welchen Erfahrungen und Beobachtungen méchten Sie nach der Praxisphase
vertiefend nachgehen?“ (Portfolio Schulpraxisstudien an der RUB 2021, 9)
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Nach der vorbereitenden und begleitenden Lehrveranstaltung sowie der ab-
solvierten Praxisphase haben die Studierenden damit die Gelegenheit, ihre
Erfahrungen in schriftlicher Form selbst zu reflektieren. Im Rahmen der Ge-
sprache bei der Riickgabe der Portfolios konnen diese Selbstreflexionen An-
lasse fiir ein abschlieflendes Orientierungsgesprach bieten.

4. Restiimee und Ausblick

Aufgrund der Ausgestaltung der beiden Module zum Férderunterricht erfor-
dert die Begleitung der Praxisphasen vonseiten der Lehrkréfte der Prakti-
kumsschulen und der Dozentinnen und Dozenten eine umfangreichere und
intensivere Kommunikation als in den Standardmodulen zu den Schulpraxis-
studien. Gleiches gilt fiir die Studierenden, deren selbststindiges und verant-
wortungsvolles Handeln in Schule und Unterricht auf vielfaltiger Kommuni-
kation mit allen Beteiligten beruht. Diese Einschatzung ist der Ausgangspunkt
fiir die Implementation des 3-Ebenen-Modells in die universitire Begleitung
gewesen, mit der die zahlreichen Kommunikationsanldsse starker strukturiert
und einer weitergehenden Reflexion zuganglich gemacht werden konnen.

Erste allgemeine Riickmeldungen von Studierenden und Mentorinnen und
Mentoren zeigen, dass das Modell und die damit strukturierte Kommunika-
tion als lehrreich angesehen werden, da der ,,Praxis nicht nur aus der Perspek-
tive des Handelns und Konnens, sondern auch aus einer methodisch abzu-
sichernden Erkenntnishaltung® (Schneider/Wildt 2009, 8) begegnet wird.
Allerdings betonen die Akteure, dass die Realisierung zeitintensiv ist und eine
hohe Kommunikationsbereitschaft und -fahigkeit auf allen Seiten erfordert.
Eine qualitative Befragung zur Einschétzung der Beteiligten hinsichtlich des
Aufwands und Ertrags sowie der Weiterentwicklung der Kommunikations-
kompetenz auf Seiten der Studierenden ist geplant und soll weiteren Auf-
schluss tiber die Praktikabilitdt des Vorgehens geben.
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Wie ein Burger die Schule von morgen beeinflussen
kann - Fortbildungsformate fiir Studierende in den
Praxisphasen zur Forderung der Kommunikations-
kompetenz im (digitalen) Unterricht

Im Friihjahr 2020 wurden durch die Pandemie neben dem Schulsystem auch
etablierte Praktiken in der Lehrkrdiftebildung mafsgeblich beeintrdichtigt. Neben
der Organisation des universitiren Alltagsgeschehens stellte sich die Frage, wie
Schulpraktische Studien unter den (Distanz-) Bedingungen realisiert werden
konnten. Das Zentrum fiir LehrerInnenbildung (ZfL) der Universitdit zu Kéln bot
in dieser Zeit Unterstiitzung fiir Lehramtspraktikantinnen und -praktikanten
sowie Praktikumsschulen und ermoglichte so trotz widriger Umstdnde eine be-
darfs- und zugleich zukunftsorientierte Praktikumsvorbereitung und -durchfiih-
rung.

1. Die Praxisphase in Pandemiezeiten

Im Friihjahr 2020 war das Praxisphasen-Team des ZfL Ko6ln - wie zahlreiche
praktikumskoordinierende Stellen bundesweit — vor anspruchsvolle Aufgaben
gestellt: So stellten sich u.a. die Fragen,
= wie die Lehramtsstudierenden unter den geltenden (und trotz der hiu-
fig spontan wechselnden) Bedingungen optimal auf ihre anstehende
Praxisphase und die damit einhergehenden Herausforderungen vorbe-
reitet werden konnten,
= welche Kenntnisse - v.a. zu digitalem und zukunftsorientiertem Unter-
richt - den Studierenden dabei helfen wiirden, die Herausforderungen
in der Praxisphase zu bewiltigen und Lehrkrifte bestmoglich zu unter-
stiitzen,
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= wie die Einbindung der Praktikantinnen und Praktikanten in den (Dis-
tanz-)Schulalltag konkret aussehen konnte und welche konkreten Auf-
gaben sie in der Praxisphase itbernehmen kénnten und

= wie die Praktikumsschulen von universitarer Seite aus bei der Prakti-
kumsorganisation und -betreuung unterstiitzt werden konnten.

Diese Herausforderungen ergaben sich u.a. aus den Einschrankungen oder
dem Wegfall etablierter Organisations- und Kommunikationsformen (z.B.
Vorbereitungsseminare an der Universitat oder Lehrerzimmer- und Flur-
gespriche). Zudem war die Lage an den Schulen angespannt: Neben der Frage
des Umgangs mit dem Infektionsgeschehen traten lange tiberféllige Reformen
und Mafinahmen und der damit einhergehende Verdnderungsdruck, der auf
Schulen lastete, ,,in der Pandemie [...] wie unter einem Brennglas nachdriick-
lich in Erscheinung® (Vogler 2021a, 97). Die mit der Pandemie einhergehende
»~Zwangsdigitalisierung® (Vogler 2021a, 97) brachte zwar vielerorts Steine ins
Rollen; ,,dennoch befanden sich viele Schulen noch in der Kreidezeit, als
Corona kam und das Klassenzimmer in die virtuelle Welt verlegt werden
musste“ und Studien zeigten schonungslos die ,deutliche[n] Liicken bei der
technischen Ausstattung® (LpB Baden-Wiirttemberg 2021) auf. Doch auch die
Erstellung digitaler Lernmaterialien sowie die Kommunikation zwischen
Schule bzw. Lehrenden und Lernenden stellten erfahrene wie auch angehende
Lehrkrifte vor grofle Herausforderungen (vgl. Deutsches Schulbarometer
Spezial zur Corona-Krise 2020) — denn auch wenn ,,die Qualitat eines digita-
lisierten Unterrichts [...] sich [...] nicht notwendigerweise durch andere
Merkmale [auszeichnet] als die Qualitdt von Prasenzunterricht, [...] [stellen]
die unterschiedlichen Formate natiirlich auch unterschiedliche Anforderun-
gen“ (Lipowsky/Rzejak 2021, 23), sodass der Versuch der ,,Uberfithrung klas-
sischer Piddagogik in digitale Lernszenarien [vielerorts] zu volliger Uberlastung
und Uberforderung aller Seiten” fithrte (Pélert 2021). Der grofle Schul-
check (2021) des Kolner Stadtanzeigers (KStA) zeigte zudem, dass 16,9% aller
befragten Lehrkrifte die Vorbereitung auf digitalen Unterricht in ihrem
Studium mit mangelhaft und sogar 65,4% mit ungeniigend bewerteten, wo-
durch ihre - fiir die Studierenden der Praxisphase so wertvolle — Expertise
teilweise in Frage gestellt werden und die Notwendigkeit der Vermittlung
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relevanter Kenntnisse an die Studierenden sichergestellt werden musste. In
den Praxisphasen standen die (grofitenteils unerfahrenen) Studierenden - wie
auch viele ihrer bereits praktizierenden Kolleginnen und Kollegen gleicher-
maflen — nun vor der Aufgabe, in Distanzsettings neue Wege der Kommuni-
kation zu finden. Im Zuge der Organisation des Unterrichts im Kontext der
neuen, teils unklaren und vielerorts haufig wechselnden Bedingungen unter
enormem Zeitdruck riickte die (a)synchrone Kommunikation in den Vorder-
grund.

Die Unterscheidung zwischen (und auch das Zusammenwirken von) syn-
chroner und asynchroner Kommunikation spielt jedoch nicht nur in der Pan-
demie eine entscheidende Rolle, sondern auch im Hinblick auf zukunftsorien-
tierten Unterricht. Die lernortiibergreifende Kommunikation erméglicht u.a.
die Entstehung eines hybriden padagogischen Raums, der sich laut Vogler
(2021a) ,,sichtbar [macht], wenn er von den Akteuren kommunikativ erzeugt
wird - auf einer Lernplattform, einem dazu eingerichteten Chat, in der ge-
meinsamen Erkundung von fachbezogenen Foren usw.“ (101). Was die Praxis-
phasen betriftt, so gewann (a)synchrone Kommunikation in der Pandemie
sowohl fiir die Praktikumsdurchfiihrung als auch -organisation an Bedeutung.
Zur Unterstiitzung der Praktikumsschulen gab das Praxisphasen-Team Schulen
und Studierenden Leitlinien und Informationen an die Hand, die die Kommu-
nikation untereinander erleichterten sowie Heraus- und Anforderungen im
Hinblick auf das jeweilige Praktikum herausarbeiteten. So wurden fiir das
finfwochige Eignungs- und Orientierungspraktikum (EOP) zwei Hand-
reichungen entworfen, die den Schulen Impulse fiir den Einsatz von Studie-
renden im Distanzunterricht sowie im eingeschriankten Regelbetrieb an die
Hand geben sollten. Dariiber hinaus erhielten alle Schulen eine Checkliste zur
Einbindung der Studierenden in den Unterrichtsalltag unter Pandemiebedin-
gungen. Analog zum EOP wurde fiir die 5-monatige Praxisphase im Master of
Education, das Praxissemester (PS), eine Handreichung zur Durchfithrung
des Praxissemesters im Distanz- und Hybridunterricht' entwickelt, die als

1 Die Handreichung zur Durchfiihrung des Praxissemesters im Distanz- und Hybridunterricht ist
unter https://padlet.com/friebe_christian/r1q9br2ankldnmkg zu finden.
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interaktives Dokument {iber eine digitale Pinnwand umgesetzt wurde und so
die kollaborative Zusammenarbeit aller Beteiligten erméglichte. Um die Viel-
zahl an Informationen und Unterstiitzungsangeboten fiir alle Beteiligten mog-
lichst transparent und frei zugénglich zu gestalten, wurde durch das Team
zudem ein Online-Begleitkurs® zur Verfiigung gestellt, der simtliche Informa-
tionen rund um die Praxisphase biindelt. Was die Unterstiitzung der Studie-
renden unter Pandemiebedingungen betraf, so konnte das Praxisphasen-Team
am ZfL auf hauseigene Fortbildungsressourcen zuriickgreifen; wie und zu
welchem Zweck diese im Sinne der Studierenden modifiziert wurden, soll im
Folgenden erldutert werden.

2. Unterstitzung von Studierenden und Lehrkraften durch
Fortbildungen

Wie Der groffe Schulcheck des KStA zeigt, hat spitestens das Unterrichten
unter Pandemiebedingungen den Wunsch nach verpflichtenden Fortbildungen
(62%) und neuen digitalen Konzepten (61%) verstiarkt. Das Schulnetzwerk® am
ZfL der Universitdt zu Koln reagierte auf diesen Bedarf bereits im Sommer
2020 mit der Konzeption der Fortbildung eTeaching Expert. Diese vermittelt
Lehrkriften, Lehramtsstudierenden und Anwérterinnen und Anwiértern in
fiinf Modulen grundlegende Kenntnisse zum digitalen Lehren und Lernen.
Sie bietet dabei Orientierung bei der Planung und Gestaltung digitalen bzw.
hybriden Unterrichts und regt zum ,,grundlegende[n] Umdenken in den
didaktisch-methodischen Planungen von Unterricht® (Busse/Dziak-Mahler/
Lemke 0.D.) an. eTeaching Expert konzentriert sich demnach - gemafy dem
Grundsatz ,,Digitalisierung an sich generiert keinen didaktischen Mehrwert“
(Miller/Oelkers 2021, 294) - nicht auf die Nutzung einzelner Tools oder
~rezeptartig [auszufiihrender] Handlungen [...], sondern [auf] wissenschaft-

2 Der Online-Kurs ist unter https://digilehre.zflkoeln.de/eop-begleitkurs-digital/ zu finden.

3 Das Schulnetzwerk ist Teil der Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung (ZuS) der Universitit zu
Koln und wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitdtsoffensive Lehrerbildung von Bund und
Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert (Forder-
kennzeichen 01JA1815).
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liche Theorien, Konzepte und Befunde zur Erkldrung und Interpretation.
Erst diese Verbindung erméglicht es Lehrpersonen, ihre Entscheidungen
nicht nur erfahrungsorientiert, sondern auch wissenschaftlich zu begriinden
und Wirkungen zu verstehen® (Lipowsky et al. 2021, 24). Gleichzeitig
wird durch die Nutzung ,didaktischer Doppeldecker‘ zum konkreten Handeln
und Ausprobieren im geschiitzten Fortbildungsraum angeregt und mit dem
eTeaching-Burger und der eTeaching-Matrix praktische Planungs- und Re-
flexionsinstrumente bereitgestellt.

3.1 Studierende werden zu Experts: eTeaching fiir die Praxisphasen
Aufgrund des positiven Feedbacks wurden zeitnah weitere, bedarfsorientierte
Kurzversionen der Fortbildung konzipiert — darunter auch die kostenfreien
Workshops eTeaching im EOP und eTeaching im Praxissemester. Die Verkiir-
zung des Fortbildungszeitraums bedeutete dabei keinesfalls eine weniger
intensive Auseinandersetzung oder gar eine verminderte Effektivitat, da es im
Hinblick auf die Wirksamkeit von Fortbildungen ,vielmehr [...] auf die kon-
kreten Ziele der Fortbildung [...] sowie auf die konkreten (Lern-) Aktivititen
[ankommt] [...]“ (Lipowsky et al. 2021, 27). Dementsprechend wurden die
Teilnehmenden der Praxisphasen-Workshops zielgerichtet auf ihre Aufgaben
im Praktikum vorbereitet und erhielten Arbeitsauftrage, Zeit und Raum fiir
konkrete (Lern-)Aktivititen wie z.B. im Rahmen einer Aktivphase, in der
konkrete Aufgaben mithilfe einer bereitgestellten Tool-Sammlung bewiltigt
werden mussten.

Wie auch beim eTeaching Expert sollten die Studierenden in den Work-
shops jedoch nicht nur auf das Unterrichten in der Pandemie, sondern auch in
der Zukunft vorbereitet werden; allerdings herrschten durch die teils fehlende
Lehrerfahrung und angesichts des verkiirzten Fortbildungszeitraums bei den
Teilnehmenden teils andere Rahmenbedingungen als beim eTeaching Expert.
Um den Studierenden die Nachhaltigkeit der Fortbildungsinhalte zu verdeut-
lichen und ihnen zugleich praktisches Handwerkzeug mit in die Praktikums-
schulen zu geben, konzentrierten sich die Workshops v.a. auf die Planungs-
und Reflexionsinstrumente eTeaching-Burger und eTeaching-Matrix, die im
Folgenden kurz erldutert werden.
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3.2 Der eTeaching-Burger
Der eTeaching-Burger vereint die wichtigsten ,Zutaten’ zukunftsorientierten

Unterrichts und bietet (angehenden) Lehrkriften einen niedrigschwelligen
Einstieg ins digitale bzw. hybride Unterrichten, indem er ihnen folgende
,Zutaten' des zukunftsorientierten Unterrichts ,schmackhaft® macht:

Starke Beziehungen als eine der Rahmenbedingungen des digitalen Un-
terrichts — auch wenn ,,Beziehung [...] etwas [ist], das man grundsétz-
lich nie vollstandig digital substituieren kann und sollte (Liiber 2021);
Kollaboration als eine der Kompetenzen im 4K-Modell mit hoher Rele-
vanz fiir Lernende und Lehrende zugleich;

Feedback als eine der grofien Herausforderungen im Distanzunterricht;
Technik als zentrale, alles ,verschmelzende® Zutat mit Fokus auf ihre
»padagogischen-didaktischen Funktionen® (Miller et al. 2021, 294) an-
statt auf die Verwendung ihrer selbst willen;

Selbststindigkeit als zentralen Elements lebenslangen Lernens, welches
insbesondere in asynchronen Lehr-Lern-Settings an neuer Bedeutung
gewinnt;

Agiles Mindset als weitere Rahmenbedingung, welche, orientiert an
agiler Projektarbeit, Werte wie (Eigen-)Verantwortung, Transparenz,
Mut, Wertschitzung oder eine positive Fehlerkultur in Schule und Un-
terricht in den Fokus setzt.

Im Rahmen der Workshops wurde den Studierenden nahegelegt, bei der Un-
terrichtsplanung zwar alle Zutaten des Burgers ,mitzudenken;, aber auch eige-
ne Akzente - je nach Fach, Alter der Lernenden, Schulform, Thema, etc. - zu
setzen oder sogar eigene Zutaten zu entwickeln. Eine bereitgestellte Checkliste:

eTeaching-Burger sollte den Studierenden zudem eine moglichst ganzheitliche
und umfassende Betrachtung der eigenen Planung erméglichen, aber auch als
Reflexionsinstrument dienen.
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3.3 Die eTeaching-Matrix
Die eTeaching-Matrix konzentriert sich im Kern auf drei Ausgangsfragen:
= Wie kommunizieren Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler in hybriden
Unterrichtssituationen miteinander?
= Welche Unterrichtsformate und -methoden eignen sich eher fiir den
Prasenzunterricht, welche sind besser aufgehoben in digitalen/hybriden
Settings?
= Welchen konkreten didaktischen Mehrwert konnen digitale Tools im
Distanzunterricht haben, wenn sie zielgerichtet eingesetzt werden?

In Anlehnung an den didaktischen Schieberegler (Krommer 2020) und im
Hinblick an die Entstehung eines hybriden padagogischen Raums (Vogler
2021a; 2021b) konstituiert sich die eTeaching-Matrix aus den Rahmenbedin-
gungen Ort und Zeit (mit den Polen Distanz - Prisenz) und Kommunikations-
form (mit den Polen synchron - asynchron). Die Matrix kann von den Polen
ausgehend in vier ,Spielrdume’ eingeteilt werden: Die Unterrichtsszenarien
Prisenzunterricht, Distanzunterricht, erweiterter Prisenzunterricht und erwei-
terter Distanzunterricht'; das Zusammenwirken all dieser Formate entspricht
dem Hybridunterricht bzw. hybriden pddagogischen Raum, in dem laut Vogler
(2021a) ,keine Addition von analogen und digitalen Raumen® (97) mehr be-
steht, sondern Lehr- und Lernrdume anlassbezogen ausgebildet werden.
Durch Blended Learning oder Flipped Classroom kénnen Préasenz- und Dis-
tanzphasen sinnvoll miteinander kombiniert und die jeweiligen Chancen und
Starken der Szenarien hervorgehoben werden.

Mithilfe der eTeaching-Matrix konnen (angehende) Lehrkrifte ihren
eigenen Unterricht gezielt unter die Lupe nehmen, indem sie z.B. Unterrichts-
methoden auf der Matrix verorten und Variationen fiir unterschiedliche
Settings finden, um ihren Unterricht flexibel an Szenarien anzupassen, ohne
dabei die Unterrichtsziele aus dem Blick zu verlieren. Die Matrix kann dem-

4 Eine detaillierte Beschreibung der Unterrichtsszenarien und der Matrix findet sich im
eTeaching Online-Kurs unter https://digilehre.zflkoeln.de/eteaching-expert/etea-
ching-matrix/.
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nach als Planungsinstrument dienen, bietet sich jedoch, dhnlich wie der
eTeaching-Burger, auch als Reflexionsinstrument an, sei es nach Abschluss
einer Unterrichtssequenz, eines Halbjahres oder der Pandemiezeit: Wann und
wie wurde analoges Lernen erfolgreich in digitales Lernen ,iibersetzt? Wo
bessere oder schlechtere Ergebnisse erzielt als zuvor? Wo bietet digitaler, wo
(analoger) Prasenzunterricht eventuell klare Vorteile? Denn schliefSlich muss
sich laut Vogler (2021a) nun auch die ,,Prasenzphase methodisch, didaktisch
und padagogisch rechtfertigen, da sie nicht per se die richtige Form ist“ (100).

4. Ausblick

Die Workshops sowie die generelle Unterstiitzung seitens des ZfL wurden von
den Studierenden positiv bewertet; vor allem das Bereitstellen konkreter
Materialien und Instrumente wie dem eTeaching-Burger sowie die Kommuni-
kation auf Augenhohe in den Workshops wurden lobend erwéhnt. Die Teil-
nehmenden beurteilten die Inhalte der Workshops als duflerst relevant und
wiirden sich auch in Zukunft weitere Angebote wiinschen: ,,Aus dem ein-
fachen Grund: Digitalisierung in der Schule wird [...] eine grofie Rolle
spielen” (O-Ton eines Teilnehmers). Dementsprechend wird sich das Praxis-
phasen-Team in Zukunft u.a. mit der nachhaltigen Implementierung von
eTeaching Expert-Inhalten in die Vorbereitungsphase beschaftigen und in die-
sem Kontext EOP- bzw. PS-spezifische Inhalte, ausgehend von den Anforde-
rungen in den jeweiligen Praxisphasen, herausarbeiten. ,Ob die Pandemie
langfristig fiir einen Digitalisierungsschub sorgt oder eher eine Riickbesin-
nung auf analoges Lernen bewirken koénnte, ist noch offen (LpB Baden-Wiirt-
temberg 2021) - die neue Generation an Lehrkriften, die ihre Praxisphasen
unter Pandemiebedingungen bewiltigen musste, konnte hier als Motor wir-
ken, um zukunftsorientierten Unterricht voranzutreiben.
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ELLiPSE: E-gestitzte Lehr-Lernelemente im
Praxissemester aus Studierendensicht -
eine Evaluation’

Bereits im Jahr 2014 wurde an der Universitit Duisburg-Essen (UDE) begonnen,
digitale Lehr-Lern-Kompetenzen im neuen Praxissemester der universitiren
Lehrerbildung zu entwickeln. Angehende Lehrkrifte sollten diese Kompetenzen,
welche die Schiilerinnen und Schiiler aller Bildungsginge erwerben miissen, in
ihrem eigenen Lern- und Professionalisierungsprozess im Sinne einer doppelten
Lerngelegenheit an Universitdt und Schule ausbilden und in der Praxisphase
anwenden. Das Projekt ELLiPSE erforscht die Erfahrungen, die Praxissemester-
studierende der UDE im Zeitraum von 2019 bis 2021 mit diesen Lehr-Lern-
gelegenheiten machen.

1. Der Kontext des ELLiPSE-Projekts: Digitalisierung im Praxissemester

ELLiPSE ist in einen Kontext eingebettet, der durch zwei Innovationen ge-
kennzeichnet ist: die Praxisorientierung der ersten Phase der Lehrerbildung in
NRW, insbesondere durch die Einfithrung des Praxissemesters (Umsetzung
seit Wintersemester 2014/2015) und die fortschreitende Digitalisierung des
schulischen und des universitdren Lernens.

Fiir die Ausbildung der zukiinftigen Lehrkrifte ist es notwendig, Professi-
onalisierungselemente zu digitalen Lehr-Lern-Elementen bereits im Studium
einzufiithren. Zu diesem Zweck arbeiten an der UDE einige Fakultiten bereits
seit den 1990er Jahren daran, e-gestiitzte Lehr- und Lernangebote in diversen

1 Es handelt sich bei dem vorliegenden Beitrag um eine gekiirzte Fassung des Forschungs-
berichts zum Projekt: https://duepublico2.uni-due.de/receive/duepublico_mods_00075257
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Projekten zu erproben und an der Universitit zu etablieren. Zweck der Integ-
ration von E-Learning-Elementen in die Hochschullehre war es, neue Formen
der Wissensvermittlung in das Studium zu implementieren. Aus diesen Initi-
ativen, die haufig von wenigen, an E-Learning intrinsisch motivierten Hoch-
schullehrenden getragen wurden, entstanden weitere Projekte, die ,,zu einer
Sensibilisierung und Professionalisierung von Hochschullehrenden im
Bereich E-Learning beigetragen haben® (van Ackeren et al. 2018, 36). Die
E-Learning-Strategie wurde am 06. Dezember 2017 durch die Strategie fiir die
Digitalisierung von Studium und Lehre abgelost. Wirkte das Konzept des
E-Learning eher wie ein Zusatz zur reguldren Lehre, so verweist diese Strategie
»[...] auf die weiterreichende Transformation des Kernprozesses von Hoch-
schulen, der die gesamte Wertschopfung der WissenserschlieSung und -kom-
munikation in den Blick nimmt“ (Getto und Kerres 2018:19).

Der Fokus dieser erweiterten Strategie liegt deshalb nicht mehr ausschlief3-
lich auf der Hochschullehre, sondern umfasst ganzheitlich die spezifischen
fachlichen, methodischen und digitalisierungsbezogenen Befdhigungen fiir
die Professionalisierung der Studierenden in ihren jeweiligen Studiengéngen.

An der UDE absolvieren derzeit ca. 400-450 Studierende zeitgleich ihr Pra-
xissemester an etwa 150 der 600 Ausbildungsschulen der Region, die sich wei-
traumig tiber die Stadte Duisburg und Essen hinaus bis in die Region Kleve
mit Ausbildungsschulen an der Grenze zu den Niederlanden erstreckt (vgl.
Diehr 2017, 126). Im Januar 2014 beschloss das Rektorat, dass die universitare
Begleitung der Studierenden im Praxissemester aufgrund der weitrdumigen
Ausbildungsregion der UDE im Blended-Learning-Format angeboten werden
sollte. Um die Lehrenden bei der der Konzeption und Umsetzung ihrer
digitalen Lehrangebote zu unterstiitzen, wurde die Praxissemester E-Sup-
port-Station im Zentrum fiir Lehrerbildung etabliert. Dieses Angebot stellt ein
Alleinstellungsmerkmal der UDE unter den lehrerbildenden Universitaten
Nordrhein-Westfalens fiir die Unterstiitzung der Dozierenden im Praxis-
semester dar.

Die Studierenden kénnen orts- und zeitflexibel sowohl individuell als auch
im Rahmen von kooperativen Arbeitsauftrigen auf Lerninhalte zugreifen
(Bulizek/Kiefer 2018). In der intensiven Auseinandersetzung mit einem
Blended-Learning-Format - hier der e-gestiitzten Begleitung im Praxissemester
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- sollen sie die erforderlichen Kompetenzen zur Bewiltigung eines digital ver-
mittelten und individualisierten Lernprozesses erwerben. Die digitalisierungs-
bezogenen Kompetenzen erarbeiten sich die Studierenden als Element ihres
Professionalisierungswissen, indem sie die Lernmanagementsysteme und an-
dere e-gestiitzte Begleitelemente nutzen und dieses Wissen aus der Lernen-
den-Perspektive spiter am Lernort Schule auf ihre Lehrenden-Perspektive
anwenden. Professionalisierungswissen wird als die Verbindung aus allge-
mein-péadagogischem Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wissen ver-
standen (vgl. Baumert/Kunter 2006, 482).

2. Forschungsfragen, Design und Durchfiihrung des Projekts ELLiPSE

Das Projekt ELLiPSE startete im Februar 2019. Im Rahmen des qualitativen
Forschungsprojekts wurde in leitfadengestiitzten Einzelinterviews erfragt,
welche Erfahrungen die Studierenden mit dem e-gestiitzten universitdren Teil
des Praxissemesters als Lernende machen und inwieweit sie den zugeschriebe-
nen Einfluss von e-gestiitzten Lehr- und Lernelementen auf ihren Kompeten-
zerwerb im Praxissemester wahrnehmen. Zudem wurde in Gruppendiskus-
sionen mit Studierenden erértert, welche foérderlichen Faktoren und welche
Hemmnisse sie fiir eine erfolgreiche Umsetzung des Blended-Learning-For-
mats im Praxissemester ausmachen.

Insgesamt wurden 48 Einzelinterviews und 6 Gruppendiskussionen durch-
gefiithrt. Das Projekt begann mit einer Pilotierungsphase unter Beteiligung der
Studierenden der Lehramtsstudiengdnge Gymnasium/Gesamtschule und
Grundschule. In den darauffolgenden Kohorten wurden Studierende aller
Lehramtsstudiengédnge in das Forschungsvorhaben einbezogen. Die For-
schung wurde auch wihrend der SARS-CoV-2-Pandemie weitergefiihrt, aller-
dings wurden die Einzelinterviews und die Gruppendiskussionen iiber das
Videokonferenztool BigBlueButton abgehalten.

Die leitfadengestiitzten Einzelinterviews werden durch zwei thematische
Abschnitte gegliedert: Zunéchst wird nach den Erfahrungen der Studierenden
mit der Begleitung im Praxissemester gefragt. Danach sollen die Studierenden
von ihren Erwartungen an die Ubertragbarkeit ihrer Kompetenzen aus der
Rolle der Lernenden in die der Lehrenden berichten.
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Die Interviews dauerten im Durchschnitt 53 Minuten. Die Regeln fiir die
Transkription orientierten sich an den von Kuckartz et al. formulierten inhalt-
lich-semantischen Transkriptionsregeln (Kuckartz et al. 2008, 27). Die Inter-
views wurden mit der Software MaxQDA fiir eine computergestiitzte qualita-
tive Datenanalyse nach den Grundsitzen des theoretischen Kodierens
ausgewertet (Flick 2002, 259-271). Nach der Auswertung der Einzelinterviews
wurden in jeder Kohorte Gruppendiskussionen dariiber gefiihrt, was in der
E-Begleitung aus Studierendensicht férderliche Faktoren fiir eine gelungene
e-gestiitzte Begleitung sind und was ihrer Meinung nach noch verbessert wer-
den konnte. Die Gruppendiskussionen dauerten im Durchschnitt 100 Minuten,
auch diese wurden transkribiert und nach den Grundsitzen des theoretischen
Kodierens analysiert.

3. Ergebnisse der Einzelinterviews und Gruppendiskussionen

Die Ergebnisse der ELLiPSE Studie wurden anhand der folgenden sechs
Themenkomplexe ausgewertet:

= digitale Werkzeuge im Praxissemester,

= kooperative Lernformate in den Begleitseminaren,

» Kommunikation zwischen den Akteuren im Praxissemester,

= selbstreguliertes Lernen und Selbstlerneinheiten im Praxissemester,

= Akzeptanz der Begleitseminare im Blended-Learning-Format,

= Einschitzung eigener digitalisierungsbezogener Kompetenzen.

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags werden im Folgenden nur die Ergeb-
nisse aus dem ersten und den beiden letztgenannten Themenkomplexen
berichtet, wobei die Ergebnisse fiir die beiden Kohorten vor und die beiden
wihrend der Pandemie getrennt berichtet werden. Als weiterer Themen-
komplex kristallisierten sich die Gelingensbedingungen fiir eine e-gestiitzte
Begleitung im Praxissemester heraus. Bei der Prasentation der in diesem Zu-
sammenhang ermittelten Sichtweisen wird nicht nach den beiden Kohorten-
gruppen differenziert.
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3.1 Digitale Werkzeuge im Praxissemester

Kohorten Februar 2019 und September 2019

Die meisten Begleitseminare im Praxissemester verfiigen {iber Moodle-Raume.
Studierende berichten, dass einige Dozierende nach wie vor den sogenannten
Semesterapparat bevorzugen, in dem lediglich Literatur bereitgestellt werden
kann.

Person 8: ,,Aber jetzt im Praxissemester gibt es die Moodle-Kurse und eigentlich waren
die jetzt nicht grundlegend anders als Kursrdume aus anderen Seminaren. Also ich
wiirde da jetzt nicht behaupten, dass da technikaffin gearbeitet wurde oder dass da
wirklich Blended Learning umgesetzt wird. Man hat die Gruppendiskussion, wobei man
die auch in anderen Moodle-Riumen immer mal wieder findet dhm (...) ansonsten
habe ich personlich keinen Unterschied gemerkt, wenn da besonders darauf eingegangen
werden sollte.“ (Interview am 08. Juli 2019)

Viele Dozierende installieren in ihren Moodle-Rédumen ein Forum oder eine
Datenbank, um den Austausch mit und unter den Studierenden anzuregen.
Zwischen den Blocktagen in Présenz, die am Anfang, in der Mitte und zum
Ende des Praxissemesters liegen, berichten die Studierenden nur {iber wenige
von Dozierenden induzierte e-gestiitzte Aktivititen. Andere digitale Werkzeu-
ge, die iiber Moodle hinausgehen, werden in den Begleitveranstaltungen des
Praxissemesters kaum benutzt. Vereinzelt werden digitale Plattformen wie
Padlet oder Kahoot eingefiithrt und fiir kooperatives Arbeiten respektive indi-
viduelle Lerneinheiten genutzt. Interaktive digitale Einheiten, in denen die
Studierenden ihr eigenes Wissen tberpriifen konnen, werden nicht initiiert.
In der Auswertung fillt auf, dass besonders die Studierenden, die ihre Aus-
bildungsschule als férderlichen Lernort erleben, in der Regel kein Bediirfnis
offenbaren, sich wihrend des Schulteils des Praxissemesters mit der Universi-
tat auseinanderzusetzen oder Kontakt zu den Dozierenden {iber den Moodle-
Raum aufzunehmen.
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Kohorten Februar 2020 und September 2020

Aufgrund der Pandemie werden ab dem 16. Mirz 2020 die Schulen in NRW
geschlossen und der Start der Vorlesungszeit des Sommersemesters auf den
20. April 2020 verschoben. Es wird fast ausschliefilich alles in digitalen Lehr-
formaten umgesetzt, weshalb innerhalb kurzer Zeit umfassend digitale Ange-
bote geschaffen werden miissen. Auch das folgende Wintersemester wird als
rein digitales Semester durchgefiihrt. Konnten die Studierenden noch von
September bis Dezember am Pradsenzunterricht ihrer jeweiligen Schulen
teilnehmen, sind auch sie ab Januar 2021 von den Schulschlieffungen und
erneutem Distanzunterricht betroffen. Da viele Begleitveranstaltungen im
Praxissemester bereits Anfang Marz 2020 stattfinden, werden die ersten Block-
veranstaltungen noch reguldr in Prisenz abgehalten. Viele Dozierende bieten
weitere Blockveranstaltungstermine als Videokonferenzen an, andere lassen
die zweiten Blockveranstaltungen ausfallen, da die weiteren Rahmenbedin-
gungen fiir die Durchfithrung des Praxissemesters aufgrund der landesweiten
SchulschlieSungen noch nicht absehbar sind. Die Prisenzsitzungen im Block-
tagemodell dauern in der Regel fiinf Stunden, die Videokonferenzen in diesem
Semester dauern jedoch nicht mehr als zwei Stunden. In dieser Verkiirzung
gegeniiber den Blockveranstaltungen in Prisenz sehen einige Studierende das
Problem, ,,dass niemand so richtig zum Zug komme® (Person 35, Interview
am 07. Mai 2020) und besonders die leistungsschwécheren und/oder introver-
tierten Studierenden wenig eingebunden wiirden. Zudem schalten die Studie-
renden bei den Konferenzen meist ihre eigene Kamera und ihr Mikrofon aus,
um eine stérungsfreie Verbindung zu gewahrleisten. Dieses fordere nach Aus-
sage einiger Befragten die Gefahr, dass die Veranstaltung , nebenherlauft“ und
Studierende nicht konzentriert bei der Sache sind (Person 37, Interview am
24. Juni 2020).

Besonders problematisiert wird, dass in einigen Seminaren trotz des aus-
gerufenen digitalen Semesters keine digitalen Lehr-Lern-Angebote bereit-
gestellt werden und die Studierenden dieser Begleitveranstaltungen wéihrend
des gesamten Schulteils des Praxissemesters keinen Kontakt zu ihren Dozie-
renden der Universitit haben.
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Person 38: ,,Also, meinen Dozenten habe ich das letzte Mal im Februar gesehen und
gesprochen, da kam nichts, wir hatten die Vorbereitung, ich habe die Projektskizze ein-
gereicht, wir haben dariiber gesprochen, also ich weifs auch was ich machen soll im

Studienprojekt, aber eine Begleitung habe ich dann nicht.“ (Interview am 03. Juli 2020)

In beiden Kohorten wurde betont, dass viele Studierende zu Beginn der digi-
talen Semester weder die notige technische Ausstattung haben noch auf eine
ausreichende Internetgeschwindigkeit zuriickgreifen kénnen, um problemlos
bei den Videokonferenzen teilzunehmen. Ein weiterer problematischer Faktor
war der Umgang einiger Dozierender mit dem Datenschutz, die von Studie-
renden z.B. verlangten ihre Kamera zu aktivieren, wenn sie an dem Kurs teil-
nehmen wollten.

In den Interviews der Kohorte September 2020 geben die Studierenden an,
dass sich der Umgang mit den rein digitalen Lehrumgebungen bereits norma-
lisiert habe. In der Regel finden alle drei Blocktermine nun als Videokonferen-
zen statt und auch Moodle-Rédume sowie weitere Applikationen wie Padlet,
Kahoot etc. werden in den Féachern vermehrt genutzt.

3.2 Akzeptanz der Begleitseminare im Blended-Learning-Format
Kohorten Februar 2019 und September 2019

Die Studierendensicht auf das Blended-Learning-Format im Praxissemester
ist in den ersten beiden erhobenen Kohorten recht homogen, auch zwischen
den Lehramtsstudiengidngen werden keine spezifischen Unterschiede fest-
gestellt. Das Blended-Learning-Format im Praxissemester wird von vielen
Studierenden einerseits aus zeitokonomischer Sicht als sehr sinnvoll erachtet.
Wege entfallen und die Zeitplanung wird flexibilisiert, sie kénnen mehr Zeit
an der Schule verbringen. Der Lernertrag wird von den Studierenden anderer-
seits als gering bewertet.

Was in den Interviews ebenfalls sehr deutlich wird, ist die Problematik der
fir die Studierenden fehlenden Sinnhaftigkeit der Studienprojekte. Zu dem
Thema Studienprojekte duflern sie sich in jedem Interview und in jeder Dis-
kussion, obwohl danach im Interviewleitfaden nicht explizit gefragt wird. Die
dichotome Wahrnehmung der Studierenden von Schule als Ort der Praxis und
Universitdt als Ort der Theorie wird durch die Studienprojekte in vielen Féllen
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eher verstérkt als reflektierend aufgelost. Diese Abwehrhaltung wirkt sich auch
auf die Studierendensicht auf die e-gestiitzte Begleitung im Praxissemester
aus. Fiir die Studierenden stellt sich weniger das Medium per se als problema-
tisch dar, sondern die universitiren Anforderungen im Praxissemester, die von
den Studierenden fiir ihre eigene Professionalisierung als nicht zielfithrend
bewertet werden. Aus der Analyse geht hervor, dass eine Auseinandersetzung
mit dem Blended-Learning-Format als Baustein fiir einen professionellen Um-
gang mit digitalen Lernumgebungen und Erwerb von digitalisierungsbezoge-
nen Kompetenzen aus Sicht der Studierenden weitgehend nicht stattfindet.

Kohorten Februar 2020 und September 2020

In diesen Kohorten kann insofern nicht von Begleitung in Blended-Lear-
ning-Formaten gesprochen werden, da geplante Prisenzzeiten als Videokon-
ferenzen durchgefiithrt wurden. Bemerkenswert ist die Einstellung der Studie-
renden, die sich nach der langen digitalen Lernphase generell ein universitires
Lehrsystem wiinschen, das verstirkt auf Blended-Learning setzt. Bei den
Kohorten aus dem Jahr 2020 zeigt sich, dass Blended-Learning zwar nicht als
Problem angesehen, aber dessen didaktischer Nutzen als Professionalisierungs-
element weitgehend ignoriert wird. In einigen Seminaren wurden jedoch die
Seminarplidne angepasst und das Lernen in Distanz an Schulen in den
Begleitseminaren thematisiert mit dem Ziel, den Studierenden theoretisch
reflektierte Werkzeuge an die Hand zu geben, um das Praxissemester auch in
dieser pandemiegepragten Situation bestreiten zu konnen. Zudem wurden
teilweise externe Dozierende eingeladen, die verschiedene digitale Tools vor-
stellen, mit denen die Studierenden auch in der Schule unterrichten kénnen.

»[...] [Ulnd das war auch echt spannend da nochmal so ja auch ein bisschen aufSerge-
wohnlichere Tools, die man so jetzt noch nicht kennengelernt hat nochmal zu sehen, die
man dann auch wirklich im Unterricht gut auch verwenden konnte, (...) also bei uns
wurde da schon auch auf einiges eingegangen und nicht nur ok wir sind jetzt halt digital

und macht mal.“ (Interview am 19. November 2020, Person 45).

Diese Adaption an aktuelle Ereignisse und eine konkrete Theorie-Praxis-Ver-
zahnung in den Begleitseminaren wird von den Studierenden sehr positiv auf-
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genommen und konnte die Bereitschaft verstirken, sich intensiver mit den
universitaren Lerninhalten des Praxissemesters und der Distanzlehre als Pro-
fessionalisierungselement zu beschiftigen.

3.3 Einschatzung eigener digitalisierungsbezogener Kompetenzen

In Kapitel 3.3 wird die Unterteilung (vor der Pandemie/wiahrend der Pande-
mie) der vier Kohorten aufgehoben, da die Fragen auf das gesamte Studium
der Befragten zielen. Wenn sich Studierende konkret auf die digitalen Semes-
ter beziehen, wird dies explizit hervorgehoben.

Die Studierenden werden sowohl nach ihrer Definition als auch nach ihrer
Einschétzung der Bedeutung von digitalisierungsbezogenen Kompetenzen fiir
ihre spdtere Lehrtitigkeit befragt. Die Antworten iiber die Bedeutsamkeit di-
gitalisierungsbezogener Kompetenzen fallen sehr eindeutig aus; alle Studie-
renden geben an, diese Kompetenzen seien fiir eine Lehrperson sehr wichtig,
da man ja nur beibringen konne, was man selbst wisse. Die Definitionen dieser
Kompetenzen beschreiben die Studierenden hingegen nur vage und ober-
flachlich.

Person 2: ,,Ich wiirde schon sagen es [digitalisierungsbezogene Kompetenzen zu be-
sitzen] ist sehr wichtig, allerdings (...) also das Problem ist (...) mhm, nicht das Problem
(...) So, wir haben an der Schule Smartboards (...) ich habe keine Ahnung wie man die
benutzt. Ich wiirde gerne wissen wie man die nutzt, aber dafiir haben wir einfach sehr
wenig Zeit. Die sind entweder gebucht oder da sind andere Lehrer drin, und die haben
auch nicht unbedingt Bock, dann nach dem Unterricht zu sagen, komm ich zeig dir das
eben. Das finde ich ein bisschen Schade. (Interview 05. Mai 2019)

Die Befragten verweisen in ihren Antworten auf Hardware wie Beamer, Tablets
und Dokumentenkameras oder auf Software wie einzelne Applikationen, von
denen sie die meisten bereits in ihrer Schulzeit oder als Praxissemesterstudie-
rende an der Schule oder am ZfsL kennengelernt haben.

Person 34: ,,[...] die Universitit hat jetzt nicht dazu beigetragen, dass ich mit digitalen

Medien umgehen kann, das habe ich jetzt an der Schule gelernt. (Interview am 12. Mai
2020)
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Eine Auseinandersetzung dariiber, wann, wie und warum digitale Medien im
Unterricht eingesetzt werden konnen, findet ohne weiteres Nachfragen seitens
der Interviewerin kaum statt. Wenn der Einsatz im Unterricht thematisiert
wird, dann verweisen Studierende lediglich auf mégliche motivierende Effekte
auf Schiilerinnen und Schiiler, wenn diese ihr eigenes Smartphone im Unter-
richt benutzen diirften. Nur wenige Studierende duflern eine theoretisch
reflektierte Vorstellung iiber die Nutzung von digitalen Medien fiir den Unter-
richt. Das sind vor allem diejenigen, die aus Eigenmotivation Fortbildungen
zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht besucht oder gezielt die
Seminare ausgesucht haben, die den Umgang mit digitalen Medien an der
Schule zum Thema haben.

Person 15: ,Also in den Seminaren gar nicht. Bei dem Kurs, ich glaube der war vom
BUAT [Basic and Advanced-Training], da konnte man sich anmelden und das war so
ein Tagesworkshop und es gab mal dieses Online Spiel wer Bundeskanzler wird, da
konnte man einstellen 15, 30 oder 45 Minuten spielen und das habe ich gemacht und

dann auch in der Schule genutzt. Das war auch super.“ (Interview 27. November 2019)

Die meisten befragten Studierenden wiinschen sich demnach eine curricular
verankerte Forderung ihrer digitalisierungsbezogenen Kompetenzen und
zeigen sich interessiert an den Moglichkeiten, fachwissenschaftliches, didakti-
sches und digitales Wissen miteinander zu verbinden, und begriiflen Angebote
wie z. B. die Ringvorlesung Digitalisierung der Universitit.

Besonders positiv werden die Seminare hervorgehoben, in denen die Stu-
dierenden Moglichkeiten haben, Gerdte und Applikationen in einem ge-
schiitzten universitiren Rahmen auszuprobieren und konkrete Einsatzszena-
rien fiir die Schule diskutiert werden. Negativ bewertet werden die
Veranstaltungen, in der eher in einer Metaebene iiber digitale Moglichkeiten
gesprochen wird, ohne dass sich die Studierenden selbst mit der Handhabung
vertraut machen konnen.

Person 1: ,,Mhm, aber was ich in der Schule mache ist mit Ipads arbeiten, die haben wir

halt. Das finde ich absolut super, aber ich glaube, da gibt es noch unglaublich viele Mog-

lichkeiten. das find ich cool, wenn es ein Seminar dazu gibe. Aber dann, dass man das
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«

auch ausprobieren kann, damit man das selber versteht und nachvollziehen konnen.*
(Interview 05. Mai 2019)

Person 9: ,Wir haben iiber digitale Medien gesprochen und ironischerweise nur Texte
dazu gelesen, aber noch nicht mal einen Film geschaut als es darum ging, wie setze ich

Film im Fremdsprachenunterricht ein.” (Interview am 13. November 2019)

Die Selbsteinschitzung tiber die eigenen digitalisierungsbezogenen Kompe-
tenzen, iiber ihre medienbezogene Selbstwirksambkeit, (vgl. Herzig/Martin
2018, 99) fillt besonders bei den Studierenden der Kohorten aus dem Jahr
2019 niedrig aus, und sie fithlen sich durch die Universitit nicht ausreichend
ausgebildet (siehe dazu auch van Ackeren et al. 2018; Lorenz/Endberg 2019;
Schiefner-Rohs 2018).

Person 13:,,Zu wenig... also wenn ich einen Laptop mit zur Vorlesung bringe glaube ich,
dass ich da manchmal besser weifS. Was der so kann als der Dozent. Aber was sonst noch
alles mit digitalen Medien geht also wo die Chancen und auch Grenzen liegen. Ne, das

haben wir eigentlich an der Uni nicht besprochen. (Interview am 11. August 2019)

Dadurch, dass die Studierenden im Praxissemester der beiden pandemiege-
préagten Kohorten sowohl als Lernende an der Universitdt vermehrt in digita-
len Kontexten arbeiten und zudem in den Distanzunterricht der Praxissemes-
terschulen als Lehrende eingebunden wurden, lernen sie Methoden und
Werkzeuge kennen und sehen wie sich ihre Erfahrungen aus der Universitét
mit denen aus der Schule bisweilen verschranken.

»[...] also wenn man da selber Unterricht planen wiirde, dann konnte man da auch in
der Schule finde ich viel mit machen mit den ganzen Sachen, die man in der Uni jetzt so
gelernt hat und ich finde es halt auch dadurch das wir selber ja dieses ganze online ler-
nen mitgemacht haben und nicht nur immer theoretisch, das man da auch so einen ganz
anderen Blickwinkel drauf hat und da irgendwie noch viel besser mit umgehen kann und
auch viel erfahrener ist als wenn man jetzt sagen wiirde ok wir probieren jetzt mal so ein

bisschen online lernen. (Gruppendiskussion am 07. Mdrz 2021)
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3.4 Gelingensbedingungen fiir eine e-gestiitzte Begleitung im Praxis-
semester aus Studierendensicht

Die Schliisselkategorie, die als eine Gelingensbedingung fiir eine sinnvolle
e-gestiitzte Begleitung im Praxissemester iiber alle befragten Kohorten hinweg
herausgearbeitet werden konnte, ist Transparenz. Diese Kategorie ldsst sich in
vier miteinander verwobene Aspekte unterteilen:

Transparenz von organisatorischen und technischen Angeboten

Die Studierenden wiinschen sich iibersichtlich strukturierte und leicht auf-
findbare Unterstiitzungsangebote, die von den Dozierenden zu Beginn des
Semesters erldutert werden. Beispielsweise bote es sich an, den Moodle-Raum
in der ersten Blockveranstaltung vollstindig vorzustellen, damit sie wiissten,
was sie im Verlauf des Semesters erwarte.

Transparenz von Arbeitsauftrigen und Kommunikationswegen im Begleitseminar

Besonders in digitalen Settings wiinschen sich die Studierenden eine klare und
kleinschrittige Aufgabenstellung sowie eine offene Diskussions- und Fehler-
kultur. Nachfragen sollten offiziell und fiir alle Teilnehmenden des Kurses
sichtbar formuliert werden. Die Studierenden kritisieren auf3erdem die asyn-
chrone Kommunikation, weil dringende Fragen erst sehr viel spater beant-
wortet werden (Bulizek/Jager, 2020).

Transparenz in der Kommunikation zwischen den Lernorten im Praxissemester

In den letzten Jahren gab es durch die unterschiedlichen Akteure im Praxisse-
mester der UDE Initiativen, die Kommunikation und Kooperation aller betei-
ligten Lernorte zu starken. Auch wenn diese Bemithungen auf der Lehrenden-
seite von Schule, ZfsL und Universitit haufig erfolgreich waren, scheinen die
Studierenden noch nicht ausreichend einbezogen worden zu sein. Sie wiin-
schen sich eine fiir sie nachvollziehbare und mitzugestaltende Kommunikati-
on zwischen allen Akteuren, zu denen sie sich auch selbst zihlen.
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Transparenz der Sinnhaftigkeit von Aufgabenstellungen in Bezug auf Professio-
nalisierung

Im rein digitalen Teil des Sommersemesters finden besonders die Seminare
Zuspruch, in denen die aktuelle Situation des Lernens auf Distanz sowohl auf
fachdidaktischer Ebene als auch durch praktische Vorschlage zur Umsetzung
von Distanzlernen adressiert werden. Die Studierenden beteiligen sich beson-
ders dann aktiv an der e-gestiitzten und Prisenz-Begleitung, wenn sie einen
unmittelbaren Bezug zu ihrem spiteren Lehrberuf sehen, das heifdt, wenn sie
die Universitat als Lernort im Praxissemester wahrnehmen konnen, an dem
die Dozierenden fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte auf den
Lernort Schule iibertragen und mit dem ebenfalls benétigten Handlungswis-
sen in Beziehung zu setzen vermogen.

4. Fazit: Das Praxissemester vor und wahrend Corona - Unterschiede
und Entwicklungstendenzen

Der bestehende Datenkorpus aus dem Projekt ELLiPSE zeigt vor der Pande-
mie ein kohirentes Bild auf: Die Strategie ,,Digitalisierung von Studium und
Lehre® in Bezug auf die Verkniipfung von Fach-, Methoden- und digitalen
Kompetenzen im Lehramt wird nicht hinreichend umgesetzt. Die Studieren-
den ziehen selbst wenige Parallelen zwischen dem, was sie als Online-Lehre an
der Universitét erfahren und dem, was sie an der Schule einsetzen kdnnen.
Viele von ihnen begreifen das Blended-Learning-Format des Praxissemesters
noch nicht als Méglichkeit, digitalisierungsbezogene Kompetenzen in der
Rolle der Studierenden zu erwerben und spiter in der Rolle der Lehrenden
anwenden zu konnen. Fiir die Studierenden stellt sich weniger das Medium
per se als problematisch dar, sondern diejenigen universitdren Anforderungen
im Praxissemester, die von ihnen fiir ihre eigene Professionalisierung als nicht
zielfithrend bewertet werden.

Die Studierenden schitzen ihre eigenen digitalisierungsbezogenen Kom-
petenzen in der Rolle der zukiinftigen Lehrenden als gering ein. Eine curricu-
lare Verankerung, durch die alle Studierenden sich mit dem Einsatz von digi-
talen Medien auseinandersetzen und diese erproben, ist fiir die Befragten
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nicht erkennbar. Auch den Dozierenden scheinen diese Ebenen der E-Beglei-
tung im Praxissemester nur bedingt gewahr geworden zu sein; in den Modul-
handbiichern ist dieses Lernziel fiir das Praxissemester allerdings auch nicht
expliziert.

Fiir eine erfolgreichere Umsetzung der Qualifikationsziele bezogen auf die
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen wire es deshalb von grofier Bedeu-
tung, das Professionalisierungselement Digitalisierung im Praxissemester
sowohl fiir Studierende als auch fiir Dozierende durch Aufnahme in die Modul-
handbiicher hervorzuheben. So bekdmen die Studierenden die Moglichkeit,
sich die Lehr-Lern-Methoden an der Universitdt anzueignen und diese an der
Schule auszuprobieren. Und selbstverstindlich konnen diese digitalen Formate,
auch im Verbund mit Unterrichtsvorhaben an der Ausbildungsschule, zum
Gegenstand von Studienprojekten im universitdren Teil des Praxissemesters
werden.

Wihrend der pandemiebedingt digitalen Semester zeigt sich bei den Be-
fragten der Kohorte Februar 2020 eine leichte Veranderung in Bezug auf die
Einschitzung digitaler Medien im Studium, deren Stellenwert in der Univer-
sitdtslehre in der Zwangssituation anerkannt wird. Diese Veranderung lasst
sich auch im Wintersemester 2020/21 beobachten. Die Studierenden berich-
ten nach zwei Semestern rein digitaler universitarer Lehre von Ansétzen einer
neuen Selbstverstidndlichkeit, mit der sie selbst digital lernen und sich damit
auseinandersetzen, in naher Zukunft auch digital zu lehren. Hier zeigt sich in
Bezug auf die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen eine grofle Chance,
diese als Theorie-Praxis-Verzahnungen im Praxissemester zu konkretisieren
und anhand derer die unterschiedlichen Rollen der Studierenden im Praxis-
semester als Lernende an der Universitdt und als zukiinftige Lehrende an der
Schule als gewinnbringendes Professionalisierungselement zu verbinden.
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Korper, Stimme, Haltung - so geht Wirkung.
Ein Onlinekurs fiir Lehrkrafte

Der Onlinekurs ,Korper-Stimme-Haltung — Wirkungsstrategien fiir Lehrer*in-
nen‘ wurde 2020 fertiggestellt und richtet sich mit seinem Angebot an angehende
Lehrkrifte. Durch das umfangreiche Videomaterial kann der Umgang mit
der eigenen Stimme und das eigene Kommunikationsverhalten reflektiert und
trainiert werden. Es werden erste Erfahrungen und Evaluationen von Studieren-
den und Lehrenden diskutiert.

1. Stimmliche Ausbildung der Lehrkrafte an der Martin-Luther-Univer-
sitat Halle-Wittenberg (MLU)

Um den Anforderungen des Berufsalltages einer Lehrkraft gerecht zu werden,
bedarf es nicht nur einer profunden Ausbildung im Fach selbst sowie der
Kompetenz in der Entwicklung methodisch, didaktischer Vielfalt. Es bedarf
auch einer hohen kommunikativen Kompetenz. Lehrkrifte verbringen ihren
gesamten Arbeitstag sprechend - laut, leise, energisch, vermittelnd, freund-
lich, durchdringend, ermahnend, beruhigend, diskutierend. Gerade fiir sie
gilt: Wer die Wirkung der Stimme und des Korperausdrucks gekonnt und ziel-
sicher einsetzt, wird gehort, gesehen und verstanden. Eine Stimme, die flexibel
auf die inneren und dufleren Impulse der Lehrerinnen und Lehrer im Schul-
alltag reagieren kann, wirkt sich unmittelbar auf das Selbstbewusstsein und
die Sicherheit der Lehrkraft im Unterricht aus und tragt damit auch positiv zur
Lernatmosphare bei (vgl. u.a. Voigt-Zimmermann 2010). Oft schopfen zu-
kiinftige Lehrkréfte das Potential ihrer Stimme, ihres Kérperausdrucks und
ihrer Haltung nicht aus.

Lehrer und Lehrerinnen gehoren zur Gruppe der Berufssprecherinnen
und Berufssprecher. Die stimmliche Belastung ist sehr hoch. Dadurch gibt es
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in dieser Berufsgruppe ein hohes Risiko, stimmkrank zu werden. Dies hat
nicht nur negative Auswirkungen auf die Lehrperson selbst, sondern auch auf
das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler. In zahlreichen Studien wur-
de bisher belegt, dass heisere, iiberbelastete Stimmen Aufmerksamkeitsver-
lust, geringere Erinnerungsfihigkeit und schlussendlich Disziplinprobleme
bei Schiilerinnen und Schiilern verursachen (vgl. ebd.). Untersuchungen der
Universitit Leipzig zeigten, dass bereits iber 37% der untersuchten Lehramts-
studierenden verschiedener Unis bundesweit ihre Stimme nicht optimal nut-
zen oder eine Stimmstorung haben (vgl. Lemke 2006). Es ist also dringend
notwendig, die angehenden Lehrkrifte schon wahrend des Studiums fiir ihre
Stimme zu sensibilisieren.

Aus diesem Grund ist das Lehramtsspezifische Schliisselqualifikations-
modul (LSQ) Kommunikation, Heterogenitit und Inklusion an der MLU
obligatorisch. Das Ziel des Teilmoduls Kommunikation und Stimme ist die
Entwicklung stimmlicher und kommunikativer Kompetenzen und Hand-
lungsstrategien fiir den zukiinftigen Berufsalltag. Trotz der kleinen Gruppen-
grofle ist der Umfang von zwei SWS zu kurz, um alle Inhalte vertiefen und
nachhaltig vermitteln zu kdnnen.

Um die Lehre in diesem Bereich zu verbessern, wurde am Zentrum fiir
Lehrer*innenbildung (ZLB) der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg
ein Projekt ins Leben gerufen, das von 2018 bis 2020 ein multimediales Lern-
angebot entwickelte. Bei der Entwicklung gab es unterstiitzende Kooperationen
mit der Sprechwissenschaft und mit der Initiative des MDVS e.V. Sprecher-
ziehung im Lehramt (vgl. MDVS 2020). Das Projekt wurde aus Hochschul-
pakt-Mitteln des BMBF gefordert.

Ziel war, den Studierenden ein nachhaltiges, vertiefendes und leicht ver-
tiigbares Lernmaterial zur Verfiigung zu stellen, welches angehenden und er-
fahrenen Lehrerinnen und Lehrern die Wirkung der Stimme, des Kérperaus-
drucks und der Haltung bewusst und erlebbar macht. So entstand der im
folgenden Abschnitt naher beschriebene Online Kurs Korper-Stimme-Haltung.
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2. Der Onlinekurs

Das Projekt Korper-Stimme-Haltung — Wirkungsstrategien fiir Lehrer*innen (im
Folgenden: KSH) ist ein multimediales Lernangebot basierend auf Video-
sequenzen und ergdnzendem Text- und Audiomaterial sowie Quizbausteinen
(vgl. KSH 2020). Es soll fiir die eigenen sprecherischen und nichtsprachlichen
Kommunikationsstrategien sensibilisieren. Mithilfe von Erklar- und Ubungs-
videos sollen die Studierenden aktiviert werden, ihren Kérperausdruck, ihre
(innere) Haltung, ihre Stimme und Aussprache zu beobachten, zu reflektieren
und zu trainieren.

Es richtet sich an Studieninteressierte, Studierende, Lehrkrifte im Vorbe-
reitungsjahr, Lehrerinnen und Lehrer im Schuldienst aller Schulformen. Das
Material ist als Open Educational Ressource unter einer CC-Lizenz veréffent-
licht und iiber die Internetseite https://koerperstimmehaltung.zIb.uni-halle.de/
und den YouTube-Kanal Korper Stimme Haltung frei zugénglich.

Der Kurs teilt sich in die Bereiche Basis und Thema. Unter Basis sind mog-
liche Verwendungen des Kurses, weiterfithrende Adressen, ein Literaturver-
zeichnis und Videos mit Ideen fiir Wirkungsstrategien zu den Themen Lam-
penfieber, Wahrnehmung und Interaktion aufgefiihrt.

Im Bereich Thema befindet sich jeweils ein Kapitel zu den Funktionskreisen
des Sprechens: Korper, Atmung, Stimme und Aussprache. Jedes Kapitel ent-
hilt ein Erkldrvideo, ein Wissensquiz zur Hérschulung und Festigung des Ge-
lernten, zahlreiche Ubungsvideos mit Schritt-fiir-Schritt- Anleitung zum Nach-
machen sowie Lifehacks mit Beispielen fiir den Transfer in den Alltag und
Literaturhinweise. Die Kapitel und die Inhalte der Kapitel sind so angelegt, dass
sie aufeinander aufbauen und nacheinander durchgefithrt werden kénnen.

Ziel war es, leicht rezipierbare Videos zu erschaffen, die Themen verstind-
lich zu transportieren und zum Uben zu motivieren. Die Videos haben daher
eine Lange von maximal sechs Minuten und sind von hoher Bild- und Ton-
qualitdt. Um die Verstandlichkeit zu sichern, wurde mit Animationen und
Einblendungen gearbeitet und auf eine einfache und zugéngliche Sprache ge-
achtet (vgl. Schmelzle 2014). Die Ubungen und Erklirungen wurden stets in
Situationen des Schulalltags eingebettet. Ubungen zur Stimme und zum
Korperausdruck konnen mitunter befremdlich anmuten. Um die Rezipientin-
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nen und Rezipienten zu motivieren und zu aktivieren, sind die ausgewéhlten
Ubungen einfach durchzufithren, eindeutig nachvollziehbar und dadurch
weniger fehleranfillig. Zudem wurde auf eine lockere und personliche An-
sprache gesetzt und mit viel Humor gearbeitet.

Ende Mirz 2020 wurde der Kurs fertig gestellt und ging online rechtzeitig
zu Beginn des ersten Corona-Semesters.

3. Nutzung und Evaluation

Durch die Pandemie wurden Lehrinhalte in allen Bereichen der universitiren
Lehre digital aufbereitet. Die fertiggestellten Videos von KSH flossen in ver-
schiedene digitale Lehrformate im Bereich Sprechbildung fiir Lehramtsstudie-
rende ein, u.a. an den Universititen Potsdam, Erfurt, Leipzig und natiirlich
Halle (vgl. Grehl/Lange 2020).

Die Zugriffszahlen des YouTube-Kanals zeigen, dass es seit Mérz 2020 {iber
70.000 Aufrufe gab. Ubungsvideos wie Haltung zeigen und Atem spiiren wur-
den jeweils iiber 6000-mal geklickt. Diese Zahlen zeigen, wie intensiv das
Material genutzt wurde und wird.

Die Sprechbildnerinnen und Sprechbildner an den oben genannten Uni-
versitidten nutzten die KSH-Videos in der stimmlichen Ausbildung oft in
Kombination mit Lerntagebtichern. In diesen wurden zur Selbstreflexion an-
regende Fragen passend zu den Videos gestellt.

Mittlerweile wurden die neuen digitalen Formate angepasst und erneut
verwendet. An der MLU erhielt der asynchrone Kurs LSQ Kommunikation
und Stimmen digital aufgrund seiner Methodenvielfalt, seiner Struktur und
aufgrund der Videos von KSH einen Preis fiir herausragende multimediale
Lehrkonzepte und -methoden.

Die Zugriffszahlen zeigen, dass das Material genutzt wurde, dennoch bleibt
die Frage offen, welcher Lerneffekt sich aufgrund der Arbeit mit den Videos
tatsdchlich einstellt. Das Thema Stimme ist ein komplexes Themengebiet, des-
sen Bearbeitung als anspruchsvoll einzustufen ist. Praktische Ubungen haben
zumeist einen ganzheitlichen Charakter und werden von Lernenden beim
ersten Versuch héufig nicht korrekt umgesetzt. Eine Riickmeldung seitens
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Expertinnen und Experten ist hier in vielen Fillen hilfreich oder sogar uner-
lasslich, um potentielle Fehler korrigieren zu kénnen.

Seit der Entstehung des Onlinekurses wird daher durch verschiedene
Evaluationsformen gepriift, ob sich sprechbildnerische Inhalte im Video-For-
mat transportieren lassen und wie solch eine Vermittlung mit den Anspriichen
der sprechbildnerischen Praxis vereinbar ist.

Schon wihrend der Projektlaufzeit konnten im Rahmen einer Abschluss-
arbeit erste Bewertungen des Onlinekurses durch Lehramtsstudierende und
Lehrende erfasst und untersucht werden (vgl. Kullmann 2019). Die Bewertun-
gen waren hinsichtlich der Videogestaltung zu zwei fiir die Analyse ausge-
wihlten Videos in den Kategorien — Lange, Tempo der Inhaltsvermittlung,
strukturierter Aufbau, Professionalitit allgemein, technische Umsetzung,
Sympathie fiir die anleitende Person und Aufmachung - positiv (vgl. ebd. 60).
Uber 90% der Probandinnen und Probanden gaben an, wihrend der Videos
aufmerksam gewesen zu sein und fast 80% konnten die Ubungen mitmachen,
unter 20% gaben an, sich wiahrend der Ubungen aufgrund der fehlenden
Riickmeldung durch Expertinnen und Experten unsicher gefiihlt zu haben.
Fast alle schitzten die Anwendbarkeit der Videos im Alltag als hoch ein. Ins-
gesamt wurden die Videos gemif3 ihrer Gestaltung und Praktikabilitat durch
Nutzende positiv beurteilt (vgl. Kullmann 2019, 62). Diese Tendenz bestétigt
sich im Rahmen von Lehrveranstaltungsevaluationen des asynchronen Kurses
LSQ Kommunikation und Stimmen digital der letzten drei Semester: Die
KSH-Materialien werden von den Studierenden sehr gut angenommen. In den
Lerntagebiichern wird von positiver Selbstregulation, Selbstwirksamkeits-
erleben und die Funktionskreise betreffenden Aha-Erlebnissen berichtet.

In einer weiteren Abschlussarbeit wurden fiinf Sprechbildnerinnen der
Universititen Erfurt, Potsdam, Leipzig und Halle, die mit dem Material im
Kontext von Lehrveranstaltungen gearbeitet haben, um eine Einschitzung ge-
beten (vgl. Hardt 2021). Fiir alle befragten Expertinnen war das KSH-Material
fir ihre Online-Lehre sehr hilfreich. Vor allem die Professionalitit und die
inhaltlich-fachliche Passgenauigkeit waren hierbei auschlaggebend. Dadurch
wurde das Material als sehr unterstiitzend empfunden. Die kurze Dauer der
Videos wurde hierbei positiv erwdhnt, ebenso wie die Vielseitigkeit des
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Materials. Alle genutzten Ubungsvideos waren fiir die Online-Lehre ausnahms-
los hilfreich. Hardt konnte weiterhin zeigen, dass alle befragten Sprechbild-
nerinnen das Material auch fiir ihre Prasenzlehre einsetzen wiirden: obligato-
risch und ergénzend zur Lehre, als Wiederholung bzw. vor- und nachbereitend
fir zu Hause. Das Feedback der Studierenden zum KSH-Material schétzten
die Expertinnen als vollig positiv ein. Eine Probandin schrieb, dass die Studie-
renden in der Unterrichtsevaluation angaben, mit dem Material ,,mehr als
zufrieden® zu sein (vgl. Hardt 2021, 30).

Derzeit widmet sich eine dritte Abschlussarbeit den Riickmeldungen der
Studierenden zu den Fragen im Lerntagebuch des Kurses LSQ Kommunikation
und Stimme digital. Diese Fragen beziehen sich auf das Erleben und das Ein-
schitzen der Auswirkung der durchgefithrten Ubungen.

Insgesamt zeigen die Riickmeldungen und Untersuchungen zu KSH, dass
das Material sehr gut dazu geeignet ist, Grundlagen zu vermitteln. Fiir vertie-
fende und komplexere praktische Umsetzungen sind die Videos alleine jedoch
nicht ausreichend. Dennoch kénnen die Zielgruppen durch KSH fiir die eige-
ne Stimmgesundheit und den eigenen Korperausdruck sensibilisiert werden.

4. Ausblick

Diese Sensibilisierung ist wichtig. Sprecherziehung - also die Auseinanderset-
zung mit der eigenen Stimme und Wirkungsweise — im Lehramt wird noch an
vielen Universitdten kaum oder gar nicht beachtet. Dabei ist sie ein wichtiger
Baustein zur Vorbereitung auf die Praxisphasen und ein Schritt in Richtung
Priaventions- und Aufkldrungsarbeit, nicht nur fiir die rund 40% der Studie-
renden, die bereits wihrend des Studiums stimmliche Auffilligkeiten zeigen
(vgl. Lemke 2006). Pravention und Aufklirung zum Thema Stimmgesundheit
ist wichtig, sowohl fiir Lehrkrifte im Vorbereitungsjahr wie auch fiir Lehrkraf-
te mit langjédhriger Berufserfahrung.

KSH kann ein Tir6ffner und eine erste Anlaufstelle sein. Es kann eine
Hilfestellung fiir Beratungsgespriche zwischen Mentorinnen und Mentoren
und deren Mentee sein. Riickmeldungen zeigen, dass die Motivation steigt,
Stimm- und Entspannungsiibungen direkt in die Klassen zu tragen und zur
Unterrichtsgestaltung zu nutzen.
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KSH ist ein Onlinekurs mit guten Ubungsméglichkeiten. Aufgrund der Kom-
plexitit der Stimme, kann der Kurskeine Verbesserung garantieren. Sie ist aber
auch nicht auszuschliefSen. Definitiv ist der Kurs ein weiterer Schritt in die
Richtung - mehr Sprecherziehung im Lehramt.

Es werden weitere Evaluationen, auch mit Lehrkraften aus der 2. und
3. Phase, angestrebt. Hinweise zur Verbesserung der Nutzung werden erfragt,
beachtet und umgesetzt.
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