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Editorial - Schulpraktische Studien professionell begleiten:
Konzepte, Formate und Instrumente

Ungeachtet der grundsitzlichen Problematiken des Theorie-Praxis-Bezugs in
der Lehrer:innenbildung kénnen mit Blick auf die Entwicklung theoriebasier-
ten Reflexionswissens Schulpraktische Studien als zentrales Element im Stu-
dium der Lehramtsstudierenden betrachtet werden (vgl. fiir einen kritischen
Uberblick Hedtke 2003). Praxiserfahrungen sollen dabei systematisch mit
dem theoretischen Wissen in Beziehung gesetzt werden. Doch dieser Prozess
ist kein Selbstldufer. Um Praktika erfolgreich zu gestalten, bedarf es einer pro-
fessionellen Begleitung der Lehramtsstudierenden. Je nach Art und Fokus des
Praktikums werden unterschiedliche Schwerpunkte bei den begleitenden
MafSnahmen gesetzt.

So vielfiltig Schulpraktische Studien fiir Lehramtsstudierende an den ver-
schiedenen Hochschulstandorten organisiert sind, so heterogen stellen sich
die Konzepte, Formate und Instrumente der Begleitung dar. Unter dem Ter-
minus Begleitung lassen sich in diesem Zusammenhang alle das Praktikum
vor- und nachbereitenden sowie begleitenden Angebote subsumieren. Trotz
unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen sind alle Formen der Begleitung
Schulpraktischer Studien dem Anspruch verpflichtet, einen Beitrag zur Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkrifte zu leisten. Um dies zu erreichen,
liegt die Verantwortung fiir die schulpraktische Ausbildung mal mehr bei den
Dozierenden der Universitdten, mal mehr bei den Lehrkriften an den Schulen.
An einigen Standorten sind Praxisphasen in eine intensive padagogische und
fachdidaktische Betreuung seitens der Hochschulen eingebettet, andernorts
werden Praktika eher losgeldst von universitiren Veranstaltungen absolviert.
Dort, wo die Zusammenarbeit gut funktioniert, ist sie fiir alle Beteiligten meist
sehr inspirierend. Um eine intensive Begleitung der Praktikant:innen durch
Lehrkrifte, Dozierende oder auch Peers zu gewihrleisten, helfen Mento-
ring-Konzepte. Damit soll eine rezeptférmige Weitergabe von Tipps fiir guten
Unterricht vermieden werden. Es geht vielmehr darum, sich auf Augenhéhe
tiber pddagogische, fachliche sowie fachdidaktische Aspekte von Unterricht
auszutauschen, studentischen Unterricht gemeinsam zu analysieren und zu
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reflektieren sowie mogliche Handlungsoptionen zu diskutieren. Sehr verbrei-
tet sind hier ko-konstruktive Ansitze, wie sie z. B. von Kreis/Staub (2011) vor-
geschlagen werden. Mentoring kann in dieser Form als angeleitete Professiona-
lisierung (vgl. Reintjes/Bellenberg/im Brahm 2018) verstanden werden. Viele
Hochschulen bieten Fortbildungen oder Workshops fiir Lehrkrifte an, damit
diese in der Rolle als Mentor:innen angehende Lehrkréfte wahrend der Praxis-
phasen gut begleiten konnen.

Auch an den Universititen werden vermehrt Beratungsmoglichkeiten fiir
Studierende im Kontext der Schulpraktischen Studien etabliert. Dabei wird
anhand vielfiltiger Coaching-Konzepte versucht, Studierenden den notwen-
digen Raum zur Reflexion ihrer Praxiserfahrungen zu geben, um Probleme
besser bearbeiten zu konnen.

Mit dem Einsatz von Technik, wie beispielsweise bei der Videographie,
werden ganz andere Wege der Vor- und Nachbereitung von Schulpraktischen
Studien moglich. So kénnen Videovignetten zu bestimmten Fallsituationen
helfen, sich handlungsentlastet tiber die Ausgestaltung von Unterricht zu ver-
standigen und somit das eigene Praktikum besser vorzubereiten. Aber auch
bei der Analyse des eigenen Unterrichtsversuchs ldsst sich Videographie sinn-
voll fiir z. B. kasuistisches Arbeiten einsetzen. Praktikant:in und Mentor:in
kénnen sich zur Nachbereitung spezifische Situationen des studentischen Un-
terrichts heraussuchen und somit gezielt gemeinsam analysieren.

Die Corona-Pandemie hat digitale Formen der Durchfithrung und Beglei-
tung von Praxisphasen in den Mittelpunkt geriickt. Unterricht auf Distanz ist
ein selbstverstandlicher Bestandteil an Schulen geworden. Somit stellt sich
nicht nur, aber insbesondere im Kontext der Internationalisierung der Leh-
rer:innenbildung die Frage, welche sinnvollen Konzepte des Unterrichtens per
Videokonferenz existieren und wie sich Praxisphasen erfolgreich auch tiber
weite Distanzen professionell begleiten lassen.

Vor dem Hintergrund dieser Vielfalt und der aktuellen Entwicklungen in
diesem Bereich hat sich die 42. Jahrestagung der Bundesarbeitsgemeinschaft
Schulpraktische Studien (BaSS) vom 25. bis 27. September 2022 in Halle an
der Saale mit Konzepten, Formaten und Instrumenten der professionellen
Begleitung Schulpraktischer Studien beschiftigt. Das Thema wurde an der
Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg in verschiedenen Formaten
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(Vortrag, Workshop, Talk) bearbeitet. Hierbei ergaben sich zugleich span-
nende Einblicke in die Ausgestaltung der Schulpraktischen Studien an den
lehrkriftebildenden Hochschulen.

DIE BEITRAGE IN DIESEM BAND

Der vorliegende Band greift die auf der BaSS-Tagung vorgestellten und disku-
tierten Schwerpunkte auf und vertieft diese. Das erste Kapitel widmet sich den
Begleitkonzepten Schulpraktischer Studien. Zunichst stellt Julia Jennek
(Potsdam) in ihrem Beitrag die Weiterentwicklung des Praxissemesters am
Standort Potsdam vor. Zwar ist das Praxissemester bereits lange etabliert, je-
doch wurde durch Befragungen von Studierenden und Lehrenden der Wunsch
nach einer stirker individualisierten Begleitung deutlich. Dem wird nunmehr
durch Wahlpflicht- sowie Coachingangebote Rechnung getragen. Elisabeth
Piitz und Anja Tinnefeld (Kéln) erldutern in ihrem Beitrag das Konzept des
Eignungs- und Orientierungspraktikums an der Universitat zu Koln. Der
Schwerpunkt des Konzepts liegt auf der Begleitung der Studierenden und der
Einbettung Schulpraktischer Studien, sodass individuelle und zugleich koope-
rative Lernprozesse ermdglicht werden. Andreas Hénssig (Frankfurt/M.),
Sven Foxius (Siegburg) und Lydia Géring (Frankfurt/M.) berichten in jhrem
Beitrag tiber Erfahrungen mit Schulpraktischen Studien im Ausland. Wahrend
der Corona-Pandemie wurde in Kooperation mit der German International
School in Ho Chi Minh Stadt (Vietnam) ein virtuelles Schulpraktikum durchge-
fithrt. Vorgestellt wird das dafiir entwickelte Konzept, das Lehramtsstudieren-
den eine Moglichkeit der Zusammenarbeit mit Schiiler:innen und Lehrkréften
im Ausland bot.

Das zweite Kapitel befasst sich mit Methodischen Ansétzen zur Beglei-
tung von Praxisphasen. Hierzu fragen Christoph Bulmahn (Minden) und
Volker Schwier (Bielefeld) zunéchst, wie Beratung dazu beitragen kann, der
Komplexitdt schulischer Praxisphasen zu begegnen. Am Beispiel des Konzepts
der fachdidaktisch-fokussierten Praxisberatung wird deren Potential fiir eine
nachhaltige Professionalisierung aufgezeigt, indem diese Beratungsform pro-
fessionelle (Selbst-)Reflexionsprozesse bei Lehr- und Lernarrangements zu
initiieren vermag. Annett Ammer-Wies (Leipzig) prasentiert in ihrem Beitrag
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die Intervisionsmethode Kollegiale Beratung als eine berufspraxisnahe
Reflexionsmethode, die Lehrkriften die Moglichkeit bietet, fiir zwischen-
menschliche Probleme und Herausforderungen neue Perspektiven und Losungs-
ideen zu gewinnen. Studierende sollten diese Methode friithzeitig kennen-
lernen, um Kollegiale Fallberatung im spéteren Berufsleben als Instrument
der Selbsthilfe nutzen zu kénnen. Leonie M. Zeitz (Osnabriick) und Giirbet
Akman (Oldenburg) beschreiben in ihrem Beitrag ein Instrument, mit dessen
Hilfe Reflexionsanldsse zur Begleitung Schulpraktischer Studien geschaffen
werden konnen. Auf der Basis eines Kompetenzstrukturmodells der (Selbst-)
Reflexionskompetenz entwickeln sie Reflexionszuginge und konkrete Gestal-
tungshinweise bzw. -hilfen fiir die Formulierung von Reflexionsaufgaben und
erldutern diese anhand von Praxisbeispielen. Anne Bohnert, Franz Klingebiel,
Catrin Siedenbiedel und Johannes Osterberg (Kassel) stellen in ihrem Beitrag
Praxis® vor. Dabei handelt es sich um ein Reflexionsverfahren, welches im Kon-
text schulischer Praktika eingesetzt wird. Es dient der Kompetenzreflexion.
Alle drei beteiligten Gruppen von Akteur:innen werden einbezogen und re-
flektieren gemeinsam: Studierende, schulische sowie universitire Begleitende.
Bei diesem Instrument werden neben Zielsetzungen und -reflexionen vor
allem Selbst- und Fremdeinschitzungen aus allen drei Perspektiven einge-
setzt. Abschlieflend fithrt Jan Mithlhausen (Aachen) in seinem Beitrag aus,
wie durch videographische Triangulation die Unterrichtswirklichkeit online
erfahrbar gemacht werden kann. Er stellt eine webgestiitzte Applikation vor,
mit deren Hilfe Analyse- und Reflexionsprozesse bei der Vor- und Nachberei-
tung schulischer Praxisphasen ermoglicht werden. Die App wurde in einem
auf Unterrichtsvideographie basierenden hybriden Seminarkonzept der ersten
Ausbildungsphase wihrend der Corona-Pandemie erprobt.

Im dritten Kapitel werden Einblicke in Forschungsperspektiven auf
Schulpraktische Studien gewihrt. Stefanie Rother, Frank Tosch und Mirko
Wendland (Potsdam) stellen eine Evaluationsstudie zu den fiinf Schulprak-
tischen Studien im Potsdamer Modell der Lehrer:innenbildung vor. Sie geben
einen Uberblick zu ihrer konzeptionellen Rahmung, dem Projektdesign und
der Befragungsmethodik. Erginzt wird dies durch ausgewdhlte Befunde zum
aufSerunterrichtlichen Praktikum in padagogisch-psychologischen Handlungs-
feldern mit einem Fokus auf die Begleitung des Praktikums seitens der Uni-
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versitit. Simone Kréchter (Detmold) beforscht ein begleitendes Beratungs-
format, die Personenorientierte Beratung mit Coachingelementen (POB-C),
das zukiinftigen Lehrkraften in Nordrhein-Westfalen im Rahmen ihres Vor-
bereitungsdienstes zur Verfiigung steht. Es basiert auf personlichen, in der
schulischen Praxis gesammelten Erfahrungen, ist ressourcen- und lgsungs-
orientiert und soll den Professionalisierungsprozess unterstiitzen. Der Beitrag
prasentiert das Format POB-C, erldutert exemplarisch Moglichkeiten der Um-
setzung und stellt erste Forschungsergebnisse vor.

Wir wiinschen den Leser:innen eine anregende Lektiire und danken den
Autor:innen dieses Bandes fiir den vertieften Einblick in die dargestellten
Konzepte, Formate und Instrumente fiir eine professionelle Begleitung Schul-
praktischer Studien.

Bielefeld ¢~ Halle (Saale), im Mai 2023
Anke Schoning & Alexander Pfeiffer
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Julia Jennek

Neue Begleitung des Praxissemesters in Potsdam:
Weiterentwicklung des etablierten Formats mit
Fokus auf Individualisierung

Seit mehr als 10 Jahren wird an der Universitit Potsdam das Praxissemester
angeboten. Nun wird die universitire Begleitung stirker individualisiert durch
Wahlpflichtangebote sowie zusdtzlichem Coaching. Im Beitrag werden das neue
Modell und dessen Evaluation vorgestellt.

1. Einfihrung

Schulische Pflichtpraktika sind fiir das Lehramtsstudium an der Universitt
Potsdam (UP) seit der Griindung konstitutiv und fest im Potsdamer Modell
der Lehrerbildung (vgl. Edelstein/Herrmann 1993) verankert. Als umfang-
reichstes Praktikum geniefSt das Praxissemester grofite Aufmerksamkeit von
Studierenden und Dozierenden. Basierend auf deren Riickmeldungen sowie
den Verdnderungen im Vorbereitungsdienst in Brandenburg wurde in den
letzten Jahren deutlich, dass die Begleitung des Praxissemesters angepasst
werden muss. Gewiinscht wurde eine stiarkere Individualisierung in Bezug auf
die Wahl von Inhalten der Begleitseminare und eine personlichere Unterstiit-
zung bei besonderen Herausforderungen. Dies wird nun seit September 2022
mit Wahlpflichtseminaren und einem Coaching-Angebot umgesetzt.

Im vorliegenden Beitrag wird kurz das Lehramtsstudium an der UP mit
Fokus auf die Praxisphasen vorgestellt, mit Schwerpunkt auf dem Praxis-
semester. Anschlielend werden die neue Begleitstruktur erldutert und die
Evaluation skizziert.

15
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2. Praxisphasen im Lehramtsstudium an der Universitat Potsdam

Die UP ist bisher die einzige lehrerbildende Hochschule im Land Branden-
burg. Mit mehr als 4.500 Personen sind knapp 23% aller Studierenden der UP
im Lehramt eingeschrieben. Sie studieren das Lehramt fiir die Primarstufe,
das Lehramt fiir die Primarstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspadagogik,
das Lehramt fiir Forderpadagogik sowie das Lehramt fiir die Sekundarstufen I
und II (die Entscheidung fiir den Schwerpunkt wird mit dem Ubergang zum
Master getroffen). Demniéchst soll auch das Lehramt fiir die beruflichen
Schulen als Masterstudium eingefiihrt werden.

Seit 1993 sind vier Praktika im Lehramtsstudium verpflichtend (vgl. Edel-
stein et al. 1993). Das erste Hospitationspraktikum (Orientierungspraktikum
bzw. Integriertes Eingangspraktikum) dient vor allem dem Perspektivwechsel
sowie der Berufswahliiberpriifung. Im Praktikum in pddagogisch-psychologi-
schen Handlungsfeldern arbeiten die Studierenden im auf3erunterrichtlichen
Bereich mit Kindern und Jugendlichen, gestalten und reflektieren padagogi-
sche Prozesse. Die fachdidaktischen Tagespraktika ermdglichen das Sammeln
erster eigener Unterrichtserfahrungen und werden in beiden Féchern absolviert.
Die Anwendung piadagogisch-diagnostischer Methoden steht im Zentrum des
Psychodiagnostischen Praktikums, das seit einigen Jahren parallel zum Praxis-
semester durchgefiihrt wird. Mit der Einfithrung des Bachelor-/Mastersystems
wird seit 2008 auch das Praxissemester (laut Ordnung: Schulpraktikum) ange-
boten, sodass alle Lehramtsstudierenden insgesamt fiinf Pflichtpraktika ab-
solvieren (Ubersicht in Jennek 2022).

Mit der Umstellung auf das Bachelor-/Mastersystem wurden alle Praktika
in Module integriert und unterstiitzen durch vorbereitende, begleitende und
nachbereitende Seminare die Professionalisierung der Studierenden. Mit der
Umstellung des Studiensystems wurde das Konzept des Spiralcurriculums der
Praktika an der UP fest etabliert. Dieses sieht vor, dass einzelne Themen im
Studium, vor allem in den Praktika, immer wieder aufgegriffen und ent-
sprechend des fortschreitenden Kompetenzerwerbs der Studierenden vertieft
werden. Inwiefern dies gelingt, wird intensiv beforscht (vgl. Tosch 2018; vgl.
auch Beitrag von Rother in diesem Band).
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Formats mit Fokus auf Individualisierung

3. Ziele und Begleitung des Praxissemesters

Das Praxissemester ist im Studienverlaufsplan fiir das zweite (Primarstufe)
bzw. dritte (Sekundarstufe) Mastersemester vorgesehen. Es umfasst 17 Wochen
(15 Wochen Schulpraxis plus Vor- und Nachbereitungswoche), deren zeitliche
Dauer sich an den Schulferien im Land Brandenburg orientiert. Dadurch be-
ginnt das Praxissemester bereits im September (Wintersemester) oder Feb-
ruar/Mérz (Sommersemester). Die Studierenden sind von Montag bis Don-
nerstag mit durchschnittlich vier Zeitstunden an der Schule, am Freitag
besuchen sie begleitende Seminare der Bildungswissenschaften sowie ihrer
Fachdidaktiken. Per Verordnung sind alle staatlichen und anerkannten (Er-
satz-)Schulen Brandenburgs Ausbildungsschulen. Die Studierenden haben
aber auch die Mdglichkeit, das Praxissemester in einem anderen Bundesland
oder im Ausland zu absolvieren (siche dazu Felske/Hackel/Hénssig/Springob
2022).

Im Praxissemester sollen die Studierenden das schulische Berufsfeld aus
der Lehrkraftperspektive kennenlernen, ihre professionelle Handlungskompe-
tenz sowie die wissenschaftlichen und berufspraktischen Basiskompetenzen
weiterentwickeln. Die Begleitung zielt durch die Verbindung theoretischen
Wissens mit den praktischen Erfahrungen auf die Weiterentwicklung der
Reflexionskompetenz der Studierenden ab.

Um diese Ziele zu erreichen, nehmen die Studierenden an den Schulen alle
Aufgaben von Lehrkriften wahr. Dazu zéhlen Hospitationen im Umfang von
mindestens 66 Unterrichtsstunden (verteilt auf beide Facher) sowie je 25 Stun-
den selbststandigen Unterrichts. Ebenso nehmen die Studierenden an allen
schulischen Veranstaltungen sowie an Konferenzen und Besprechungen teil.
In beiden Fachern werden die Studierenden von je einem Mentor oder einer
Mentorin an der Schule begleitet. Die universitire Vorbereitung, Begleitung
und Nachbereitung wird in den Bildungswissenschaften sowie beiden Fiachern
im Umfang von 22 Stunden a 45 Minuten in seminaristischer Form durchge-
fithrt. Zudem werden die Studierenden von Dozierenden der Fachdidaktiken
je einmal im Unterricht besucht. Zum Abschluss fertigen sie ein Portfolio an,
in dem sie sich intensiv mit einem selbst gewahlten Schwerpunkt beschéftigen.
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In Bezug auf die begleitenden Seminare wurde bisher die Theorie-Praxis-Ver-
kntipfung sowie die Wahrnehmung und die kognitive Aktivierung beforscht.
Hier zeigte sich, dass die Studierenden die Theorie-Praxis-Verkniipfung zum
Teil wahrnehmen, diese aber auch stark kritisieren (vgl. Schubarth/Speck/Sei-
del/Gottmann/Kamm/Krohn 2012). Einige Studien weisen darauf hin, dass
die Studierenden in den erziehungswissenschaftlichen Begleitseminaren star-
ker kognitiv aktiviert werden als in den Fachdidaktiken (vgl. Westphal/Gro-
nostaj/Jennek/Vock 2018) und dass erst die konkrete Auseinandersetzung mit
Theorie und erlebter Schulpraxis dazu fithrt, dass der Wert der Erziehungs-
wissenschaft als Fachdisziplin erkannt wird (vgl. Link 2022). Die Studienlage
verdeutlicht, dass die Studierenden die Unterstiitzung ihrer Mentor:innen
als deutlich positiver einschétzen als die universitire Begleitung (vgl. Kénig/
Rothland 2018).

Die Studienergebnisse zu der (mitunter) negativen Einschitzung der Be-
gleitseminare spiegeln sich auch in den Riickmeldungen, die Studierende aus
Potsdam bisher gegeben haben, wider. Sie kritisieren den mangelnden Praxis-
bezug, zu viele inhaltliche Uberschneidungen zwischen den Seminaren und
wiinschen sich mehr Differenzierung sowie mehr Themenvielfalt. Einige Stu-
dierende berichteten nach dem Praktikum zudem, dass sie sich in den grofien
Seminargruppen nicht trauten, ihre individuellen Themen anzusprechen.
Auch von Seiten der Dozierenden wurde hiufiger berichtet, dass sie mehr
Transparenz der Seminarthemen wiinschen und das Gefiihl haben, nicht allen
Studierenden gerecht zu werden. Den finalen Anstof fiir die Uberarbeitung
der Begleitung des Praxissemesters gab die Neugestaltung des Vorbereitungs-
dienstes in Brandenburg, die (neben einer Verkiirzung auf zwolf Monate) auch
die Einfithrung eines verpflichtenden Ausbildungscoachings vorsah (vgl.
Kolln/Kreiflig/Iffert 2023).

Aufgrund der Forschungsbefunde, den Riickmeldungen von Studierenden
und Dozierenden sowie der Umstellung des Vorbereitungsdienstes wurde eine
stiarkere Individualisierung ins Zentrum der Weiterentwicklung des Praxis-
semesters geriickt.
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4. Starkere Individualisierung: die neue Begleitung des
Praxissemesters

Grundlage der Veranderung ist eine Verldngerung des gesamten Praktikums
um eine Woche bei gleichbleibenden Anforderungen. Die Studierenden sind
damit 15 Wochen in den Schulen, was insbesondere Studierenden mit
Ein-Stunden-Fachern erméglicht auf ihre zu unterrichtenden Stunden zu
kommen. Die Verldngerung erméglicht zudem 6 Begleitseminare (jeweils
135 Minuten) anzubieten.

4.1 Wahlpflichtangebote als Teil der Begleitseminare

Die erhohte Anzahl der Begleitseminare wurde dazu genutzt, zusitzlich zu
den festen Seminargruppen Wahlpflichtangebote einzufithren. Entsprechend
empirisch abgesicherter Angebot-Nutzungs-Modelle (vgl. Kénig/Rothland
2018) sollen diese eine bessere Passung fiir die Studierenden erlauben, die nun
Wahlpflichtangebote entsprechend ihrer individuellen Bediirfnisse auswahlen
konnen. Die Begleitseminare wurden bisher in einer festen Seminargruppe
absolviert. Nun besteht die Moglichkeit, dass entweder drei verbindliche
Basisseminare und die anderen Seminare als Wahlpflichtangebote gestaltet
werden oder aber, dass fiinf Basisseminare und ein Wahlpflichtseminar ange-
boten werden. Die Entscheidung dariiber, welches Modell genutzt wird, trafen
jeweils die Fachdidaktiken bzw. die Bildungswissenschaften. Hier zeigte sich,
dass die meisten Fachdidaktiken die engere Begleitung ihrer Studierenden be-
vorzugen (mit nur einem Wahlpflichtangebot), meist, da sie die Erfahrungen
aus den Unterrichtsbesuchen erst in den spéteren Begleitseminaren einbinden
kénnen. Die Bildungswissenschaften (und vier Fachdidaktiken) entschieden,
den Studierenden mehr Wahlpflichtangebote zu machen.

Inhaltlich werden die Wahlpflichtangebote von den reguldren Dozieren-
den angeboten. Dabei entscheiden die Dozierenden, ob die Wahlpflichtsemi-
nare fiir alle Studierenden offen oder aber beziiglich des studierten Lehramts/
der studierten Ficher beschrankt sind. Die im Wintersemester 2022/2023 an-
gebotenen Seminare bilden vor allem erziehungswissenschaftliche Themen ab
(z.B. Lehrer:innengesundheit oder Umgang mit digitalen Lernwelten im
Unterricht), jedoch wurden durchaus auch starker fachbezogene Themen ge-
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wihlt (z.B. Grammatikvermittlung im Fremdsprachenunterricht). Dariiber
hinaus kénnen auch weitere Interessierte Wahlpflichtangebote machen. Dazu
gehoren Dozierende, die nicht reguldr im Praxissemester eingesetzt sind,
Ausbilder:innen des Vorbereitungsdienstes oder auch génzlich Externe, wie
Trainer:innen fiir Lehrkrifte. IThre Angebote werden gepriift und die Anforde-
rungen der Praktikumsbegleitung im personlichen Gesprich verdeutlicht.
Wenn die im Anschluss eingereichte Seminarbeschreibung (inklusive Kompe-
tenzziele) den Standards der Praktikumsbegleitung entspricht, wird das An-
gebot aufgenommen. Erste Erfahrungen zeigen, dass die Studierenden diese
externen Angebote sehr schitzen.

Fiir die Studierenden bedeutete dies, dass sie in Abhédngigkeit der studier-
ten Facher und Lehramter zwischen fiinf, sieben und neun Wahlpflichtange-
boten wihlen konnten. Nach der Vorbereitungswoche und vier Wochen in
den Schulen wihlen die Studierenden die Wahlpflichtangebote. Dies soll es
ihnen ermdglichen, in den ersten Wochen die Situation an der Schule zu be-
obachten, erste eigene Erfahrungen zu machen und basierend auf diesen die
fiir sie notwendigen Wahlpflichtangebote zu wihlen. Diese starten etwa zur
Mitte der gesamten Praktikumszeit. Die am héufigsten gewéhlten Wahlpflicht-
angebote im Wintersemester 2022/23 befassten sich mit bildungswissenschaft-
lichen Themen (auch, weil diese fiir alle Studierenden zugénglich sind). Fach-
bezogene Themen wurden etwas weniger angewéhlt. Uber die Qualitit und
den empfundenen Nutzen der Angebote wird die Evaluation Auskunft geben.

4.2 Coaching-Angebot

Um einzelne Studierende gezielt unterstiitzen zu kénnen, wird zusétzlich ein
Coaching-Angebot gemacht. Dies soll es Studierenden ermdglichen, Themen
zu besprechen, die sie nicht in die Seminargruppe einbringen mochten, und
fiir die sie mit Unterstiitzung geeignete Handlungsmoglichkeiten finden kon-
nen. Im ersten Durchgang wurde das Angebot nur zogerlich angenommen,
auch, nach Aussagen einiger Studierender, weil dies einen zusétzlichen Termin
im Praktikum bedeutet. Womoglich handelt es sich aber auch um Startschwie-
rigkeiten, da der Begriff Coaching fiir die Studierenden wenig aussagekraftig
ist (vgl. Boos/Dizak-Mahler/Wendland 2020).
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Das Coaching wird von (langjihrigen) Dozierenden des Praxissemesters an-
geboten, die zuvor eine Coaching-Qualifizierung durchlaufen haben. Obwohl
die Qualifizierung ein zusitzlicher Aufwand ist, war das Interesse der Dozie-
renden sehr grof3, sich im Bereich Coaching weiterbilden zu lassen. Regel-
maflige Supervisionssitzungen ermdéglichen den Coachenden den Austausch
untereinander. Zudem wird deutlich, dass die Rollentrennung zwischen Do-
zierenden und Coach:in eine gewisse Herausforderung darstellt. Sowohl Do-
zierende als auch Studierende bemerken, dass die Dozierenden als Ratgebende
fungieren - dies widerspricht der Grundidee des Coachings als Unterstiitzung
bei der selbststindigen Problemldsung. In den Supervisionssitzungen wurde
deutlich, dass die Coachenden ein mégliches ,aus der Rolle fallen® reflektieren,
fiir manche Studierende die Trennung jedoch nicht so einfach ist. Um dem zu
begegnen, wird die Funktion des Coachings und die Rolle der Coachenden fiir
die nachfolgenden Studierenden deutlicher gemacht.

5. Evaluationsansatz

Die neue Begleitstruktur wird parallel von Seiten der Studierenden und Do-
zierenden evaluiert. Zum Abschluss des Praktikums werden die Studierenden
gebeten, einen Fragebogen auszufiillen. Dieser umfasst neben einer allgemei-
nen Riickmeldung zum Praktikum und der Situation an der Schule insbeson-
dere Fragen zur Wahrnehmung der Basis- und Wahlpflichtseminare sowie
zum Coaching-Angebot (sofern es in Anspruch genommen wurde). Zusdtz-
lich sollen die Studierenden einen anonymisierten Auszug ihres Portfolios
einreichen, indem sie die Wahlpflichtangebote reflektieren und deren Wir-
kung auf ihre individuelle Kompetenzentwicklung beurteilen. Die Teilnahme
an beiden Instrumenten ist freiwillig und erfolgt nach jedem Semester.

Vor dem Start der neuen Begleitung wurden die Dozierenden befragt, ob
sie Effekte durch die Umstellung erwarten. Hier zeigten sich mitunter sehr
skeptische Haltungen, die in Zweifel ziehen, ob so geringe Veranderungen
tiberhaupt etwas bewirken. Andere Dozierende duf8erten sich deutlich positi-
ver. Nach einem Jahr erhalten alle Dozierenden einen Fragebogen. Der
Schwerpunkt wird auf ihrer Wahrnehmung der Wahlpflichtangebote und
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deren Nutzen fiir die Studierenden liegen. Zudem sollen sie Stellung beziehen
zu den Aussagen der Vorabbefragung.

Erste individuelle Riickmeldungen weisen darauf hin, dass die Dozieren-
den durch die neue Begleitstruktur tatsdchlich stirker miteinander ins
Gesprich kommen.

6. Ausblick

Die neue Begleitung des Praxissemesters mit Wahlpflichtangeboten sowie
einem zusitzlichen Coaching-Angebot ist im Wintersemester 2022/23 in die
Erprobungsphase gestartet und wird regelmaf3ig semester- (Studierende) bzw.
jahresweise (Dozierende) evaluiert. Die Erprobung ist fiir drei Jahre ange-
dacht; im Anschluss wird auf Basis der Evaluation entschieden, ob das Modell
beibehalten wird, ob Anpassungen notwendig sind oder ob gegebenenfalls
zum alten Modell mit fiinf Begleitseminaren in einer festen Gruppe zuriick-
gekehrt wird.

Eine besondere Aufmerksamkeit kommt dem Coaching-Angebot zu. Die
Idee des Coachings wurde von Anfang an als sehr gut wahrgenommen und es
steht die Uberlegung im Raum, dieses fiir Studierende in allen fiinf Praktika
anzubieten. Dementsprechend sollten alle Dozierenden, die in den Praktika
lehren, die Moglichkeit erhalten, sich entsprechend zu qualifizieren. Ob dies
moglich ist, hangt auch von der Nutzung und Evaluation des Coachings durch
die Studierenden im Praxissemester ab.
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Schulpraktische Erfahrungen gewinnbringend
begleiten — das Konzept des Eignungs- und
Orientierungspraktikums an der Universitat zu Koln

Die schulische und hochschulische Begleitung in Praxisphasen ist zentral fiir
deren Wirksamkeit und den Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudie-
renden. In diesem Beitrag wird das Begleitkonzept des Eignungs- und Orientie-
rungspraktikums an der Universitit zu Koln vorgestellt. Es wird gezeigt, wie
Studierende vor, wihrend und nach dem Praktikum an den Lernorten Schule
und Hochschule begleitet und in ihrem Lernprozess unterstiitzt werden.

1. Einleitung

Lehramtsstudierende bewerten Schulpraktika als bedeutendstes Element ihres
Studiums. Empirische Erkenntnisse deuten jedoch darauf hin, dass Praktika
an sich nicht die intendierte Praxisorientierung erzeugen und ihre Wirksam-
keit nicht von der Dauer abhéngig ist (vgl. Bach 2020). Entscheidend fiir den
Erfolg von Schulpraktika hinsichtlich ihrer angestrebten Zielsetzungen - be-
rufliche Orientierung, Theorie-Praxis-Relationierung und Kompetenzent-
wicklung - ist ,,die addquate (hoch)-schulische Begleitung der Lernprozesse
von Studierenden und die Einbindung der Praxisphasen in das wissenschaft-
liche Studium® (ebd., 626). Das Konzept zur Begleitung des Eignungs- und
Orientierungspraktikums (EOP) an der Universitit zu Koln (UzK) versucht,
das Postulat nach angemessener hochschulischer Lernprozessbegleitung um-
zusetzen und zudem die schulische Begleitung zu fordern. In diesem Beitrag
soll das EOP-Begleitkonzept mit seinen verschiedenen, miteinander verzahn-
ten Bausteinen vorgestellt werden. Zu Beginn wird fiir einen ersten Uberblick
das Grundkonzept dargestellt. Daran anschlieflend erfolgt eine Vertiefung,
indem drei ausgewihlte Bausteine niaher beleuchtet werden. Dabei wird den
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Fragestellungen nachgegangen, welchen Beitrag das Konzept zur Professiona-
lisierung angehender Lehrkrifte leistet, welchen Mehrwert es im Hinblick auf
den Erfolg der schulpraktischen Erfahrung bietet und wie die Theorie-Pra-
xis-Verzahnung gelingen kann. Evaluationsergebnisse, die regelméflig erho-
ben und zur Weiterentwicklung des Konzepts genutzt werden (vgl. hierzu
Below/Fukuta/Kebekus/Klein/Tinnefeld/Wiesmann 2022), konnen in diesem
Beitrag nur angerissen werden,' da der Fokus dieses Textes darauf liegt, das
(Begleit-)Konzept vorzustellen und hinsichtlich der genannten Fragestellun-
gen einzuordnen.

2. Vorstellung des Grundkonzepts zur Begleitung des EOPs

Das EOP, das in der Regel im ersten Studienjahr des Bachelorstudiums absol-
viert wird, liegt als eigenstindiger Studienbereich inhaltlich und organisato-
risch in der Verantwortung des Zentrums fiir LehrerInnenbildung (ZfL) der
UzK. Im Zentrum des Moduls steht das fiinfwdchige Blockpraktikum an einer
Schule der studierten Schulform, das durch ein universitires Begleitkonzept
gerahmt wird (vgl. Abb. 1). Dieses Konzept ist schulform- und fichertibergrei-
fend angelegt, um bereits im Studium notwendige Basiskompetenzen wie die
Reflexion der eigenen Rolle im System Schule, Multiprofessionalitat oder
Mehrperspektivitit zu erwerben.

1 Nachfolgend wird auf ausgewiéhlte Ergebnisse einer Befragung des Zentrums fiir LehrerIn-
nenbildung der UzK aus dem Sommersemester 2022 Bezug genommen, an der 322 von
insgesamt 641 Studierenden vollstindig teilgenommen haben, was einer Riicklaufquote
von circa 50% entspricht.
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Das Modul besteht aus drei Phasen — Vorbereitungs-, Praktikums- und Nach-
bereitungsphase — an den Lernorten Schule und Hochschule und wird erginzt
durch das lernortiibergreifende Selbststudium. Die Studierenden beschéftigen
sich in allen Phasen mit den folgenden vier Themen:

a) Kernaufgaben von Lehrkrdiften, um das zukiinftige Berufsfeld in seiner
Komplexitat kennenzulernen,

b) personliche Studien- und Berufswahlmotivation, um den eigenen Pro-
fessionalisierungsprozess gestalten zu kénnen und einen Rollen- und
Perspektivwechsel von der Schiilerin oder dem Schiiler zur Lehrkraft
anzubahnen,

c) methodengeleitete Beobachtung im Kontext des Forschenden Lernens,
um eine forschende Grundhaltung zu entwickeln, und

d) einem Wahlthema, um sich interessengeleitet und exemplarisch mit
einem Thema fiir zukunftsfihige Bildung vertieft auseinanderzusetzen
(vgl. Below et al. 2022).2

Diese Themen werden am Lernort Hochschule in der Seminararbeit gemein-
sam theoretisch erarbeitet und diskutiert, in Lernteams (Kleingruppen von
drei bis fiinf Studierenden) kooperativ vertieft, am Lernort Schule individuell
beobachtet sowie praktisch erprobt und sowohl schriftlich im Portfolio als
auch miindlich in den Seminar- und Lernteamsitzungen und in Gesprachen
mit den schulischen Mentor:innen reflektiert. Dabei erhalten die Studieren-
den vielfiltige Unterstiitzung durch ihre Dozierenden und ihre Mentor:innen,
durch das ZfL mit Beratungs- und Coachingangeboten und nicht zuletzt
durch den digitalen Begleitkurs,’ in dem die Studierenden als Ergdnzung zum
Begleitseminar organisatorisch und inhaltlich durch das gesamte Modul ge-
fithrt werden (vgl. ebd.). Der Begleitkurs, der eine hybride, zukunftsfihige
Form der universitdren Lehre ermdglicht, wurde im ZfL entwickelt und im
Sommersemester 2021 implementiert. Er umfasst einen Bereich fiir Studie-

2 Aufgrund der Schwerpunktlegung auf die Begleitung im EOP in diesem Beitrag wird auf
das Forschende Lernen und die Wahlthemen nicht im Detail eingegangen; fiir eine theo-
retische Fundierung und Vertiefung siehe Below et al. 2022.

3 EOP-Begleitkurs digital: https://digilehre.zflkoeln.de/eop-begleitkurs-digital/ (zuletzt ab-
gerufen am 10.02.2023).
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rende mit allen Informationen zur Organisation des EOPs, zur Erarbeitung
ihres Wahlthemas und zur Erstellung ihres Portfolios sowie einen passwortge-
schiitzten Bereich fiir Dozierende und einen separaten Bereich fiir Schulen. In
allen Phasen des EOP-Moduls, aber auch iiber alle Praxisphasen hinweg, do-
kumentieren die Studierenden ihren individuellen Professionalisierungsweg
in einem gesetzlich vorgeschriebenen Portfolio (vgl. §12 Absatz 1 LABG?),
welches an der UzK in elektronischer Form als ePortfolio gefithrt wird. Es
kann als multimediale Sammelmappe zur Dokumentation von Beobachtun-
gen, Erfahrungen und Erkenntnissen sowie zur Reflexion der Studien- und
Berufswahlmotivation und des eigenen Professionalisierungsprozesses be-
trachtet werden.

3. Ausgewahlte Bausteine wahrend der drei Phasen

3.1 Vorbereitungsphase: Das Seminarkonzept am Lernort Hochschule

Die Vorbereitungsphase findet vor allem am Lernort Hochschule im Rahmen
der Seminararbeit statt. Die Seminarsitzungen werden wihrend der Vorle-
sungszeit wochentlich durchgefithrt und durch zwei Lernteamsitzungen, in
denen sich die Studierenden vor allem mit einem Wahlthema auseinander-
setzen, ergdnzt. Die Seminare werden durch ZfL-Mitarbeiter:innen und grof3-
tenteils durch Lehrbeauftragte abgehalten, die als Lehrkrifte an Schulen aller
Schulformen titig sind oder waren. Das ZfL bietet fiir die Lehrbeauftragten
Schulungen zur Vorbereitung auf ihre universitire Lehrtitigkeit an und be-
gleitet sie durch regelmaf3ig stattfindende Informations- und Austauschveran-
staltungen (Dozierendenabende). Der Seminarkonzeption und -gestaltung
liegt ein spezifisches Lehr- und Lernverstindnis zugrunde, das zwei grundle-
gende Vorgehensweisen beinhaltet und miteinander verbindet: direktive Lern-
phasen, die durch die Lehrenden strukturiert werden, und aktive Lernphasen,
in denen die ,Lernenden im Mittelpunkt bei der Arbeit an kognitiv herausfor-
dernden Aufgaben® (Wahl 2020, 29) stehen. Wahl (2020) plddiert fiir ein aus-
balanciertes Verhiltnis beider Vorgehensweisen. Dies hat Auswirkungen auf

4 LABG: Gesetz tiber die Ausbildung fiir Lehrdmter an 6ffentlichen Schulen (Lehrerausbil-
dungsgesetz) des Landes Nordrhein-Westfalen.
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die Rolle von Lehrenden und Studierenden. In direktiven Lernphasen fungie-
ren die Lehrenden als Expert:innen aus der Praxis, die Wissen zu den Kern-
aufgaben von Lehrkriften und Einblicke in die komplexen Aufgabenbereiche
von Lehrkriften vermitteln. Direktive Lernphasen finden iiberwiegend wéhrend
der Seminarsitzungen statt. In aktiven Lernphasen dagegen agieren Lehrende
eher als Lernbegleiter:innen, indem sie die Studierenden bei der Aneignung
von Inhalten und der Reflexion von Erfahrungen und Erkenntnissen unter-
stiitzen. Aktive Lernphasen erfolgen — neben Erarbeitungs- oder Austausch-
formaten wihrend der Seminarsitzungen — vor allem im Rahmen der Wahlthe-
men- und Portfolioarbeit sowie im Kontext des Forschenden Lernens. Dabei
gestalten die Studierenden ihren Lernprozess verstarkt selbstorganisiert - so-
wohl individuell als auch kollaborativ im Lernteam (vgl. Below et al. 2022).

Fiir die Wahlthemenarbeit stehen folgende Themen, die als exemplarisch
fir gegenwirtige und zukiinftige Herausforderungen im Bildungsbereich gel-
ten kénnen, zur Wahl: Beratung in der Schule, Demokratiebildung, Digitali-
sierung, Diversitit in der Schule, Gesundheit und Schule, innovative und
alternative Schulkonzepte sowie Sprachbildung in der Schule.” Anhand didak-
tisch aufbereiteter Materialien im digitalen Begleitkurs setzen sich die Studie-
renden zunéchst theoretisch mit ihrem Wahlthema auseinander, entwickeln in
der Regel ihre Beobachtungsfrage im Kontext des Forschenden Lernens, do-
kumentieren die Ergebnisse im ePortfolio und stellen sie im Seminar (z.B.
durch ein Impulsreferat) vor.

3.2 Praktikumsphase: Die Begleitung am Lernort Schule

Die Praktikumsphase ist vorwiegend durch den Lernort Schule geprégt, an
dem die Studierenden das schulische Handlungsfeld und die vielfiltigen
Tatigkeiten von Lehrkriften erkunden und reflektieren. Dazu hospitieren sie
im Unterricht, nehmen aktiv am Schulleben teil, fithren Gesprache mit Lehr-
kréften, Schiiler:innen und weiteren Beteiligten, lernen Ganztagsangebote
und Projektarbeit kennen, wohnen Konferenzen bei, erleben Elternarbeit,
begleiten Lehrkrifte bei der Pausenaufsicht und gestalten und reflektieren pa-

5 Stand: Sommersemester 2023. Wahlthemen im Begleitkurs digital: https://digilehre.zflko-
eln.de/eop-begleitkurs-digital/wahlthemen/ (zuletzt abgerufen am 01.05.2023).
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dagogische Situationen. Die wihrend der Vorbereitungsphase am Lernort
Hochschule erworbenen Kenntnisse — u. a. iiber die Kernaufgaben von Lehr-
kriften - sollen hierbei praktisch wahrnehmbar und erfahrbar werden. Dazu
sollen die Studierenden gezielt beobachten, ihre Beobachtungen deuten, auf
vorhandenes Wissen beziehen und zu Erkenntnissen verdichten sowie ihre
Erfahrungen und Erkenntnisse reflektieren. Indem die vorher theoretisch er-
arbeiteten Themen nun in Beziehung zum beruflichen Alltag an Schulen ge-
setzt werden, soll die individuelle Theorie-Praxis-Relationierung bei den Stu-
dierenden gefordert werden. Parallel finden fiir die Studierenden am Lernort
Hochschule praktikumsbegleitende Beratungssitzungen in kleineren Gruppen
und optionale Lernteamsitzungen statt, die dem Erfahrungsaustausch, der Be-
ratung und der Reflexion dienen.

Gesetzlich geregelt ist, dass ,,die Hochschulen [das EOP] in Bezug auf Fra-
gen der Eignungsreflexion in Kooperation mit den Schulen durch|[fithren], die
dabei von den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung [ZfsL] unter-
stiitzt werden® (§12 Absatz 2 LABG). Die Aufgaben der beteiligten Institutio-
nen werden durch das Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes NRW
(MSB) wie folgt konkretisiert: Die Universititen fithren Studien- und Unter-
stiitzungsangebote durch, wihrend die Schulen praxisnah in das Berufsfeld
Schule einfiithren und die ZfsL bei der Gestaltung und Umsetzung in Fragen
der Eignungsreflexion sowie der Weiterqualifizierung von Lehrkriften unter-
stiitzen (vgl. MSB 2017). Die Schulen, speziell die betreuenden Lehrkrifte,
gestalten und begleiten den schulischen Teil des EOPs, d.h. sie bieten viel-
faltige Lerngelegenheiten wie Hospitationen im Unterricht, aber auch die
Ubernahme erster Unterrichtserprobungen, Lernsituationen im auf8erunter-
richtlichen Bereich sowie Gesprachsangebote an. Die Lehrkrifte leisten durch
ihre Begleitung einen bedeutenden Beitrag zur Wirksamkeit von Praxisphasen
und damit zur Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte (vgl. z. B. Ger-
gen 2019), denn ,,Mentorinnen und Mentoren beeinflussen durch die Qualitat
ihrer Betreuung den Lernprozess der Studierenden entscheidend® (Frithwirth
2022, 76).

Bach (2020) nennt in seiner Zusammenfassung der zentralen Schwierig-
keiten schulischer Praktika u.a. die unzureichende Vorbereitung von Men-
tor:innen auf jhre Betreuungsaufgaben, die zu kurzen und durch Ratschlage
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sowie durch einen hohen direktiven Redeanteil der Lehrpersonen gekenn-
zeichneten Mentoring-Gesprache und die fehlende Forderung reflexiver Lern-
prozesse und Anbindungen an die hochschulischen Inhalte. Um diesen
Schwierigkeiten entgegenzuwirken, sieht das ZfL seine Aufgabe und den Haupt-
ansatzpunkt darin, die Mentor:innen in Schulen bei der Betreuung Studieren-
der zu unterstiitzen. So werden neue Mentor:innen in der Ausbildungsregion
Kéln in halbjdhrlichen Einfithrungsveranstaltungen, die gemeinsam mit den
ZfsL durchgefiihrt werden, auf ihre verantwortungsvolle Aufgabe vorbereitet.
Weiterhin iibernimmt das ZfL eine aktive Rolle bei der Vernetzung der
beteiligten Akteur:innen in der Ausbildungsregion Kéln: Die schulischen
Mentor:innen, die fiir das EOP zustdandigen Fachleitungen Eignungsreflexion
an ZfsL und die Mitarbeiter:innen am ZfL werden durch das jahrlich stattfin-
dende Forum Praxisphasen vernetzt. Die digitale Veranstaltung findet seit
2021 als Barcamp statt, in dem aktiver Austausch, inhaltliche Vertiefungen
und eigene Themensetzungen in Form von Inputs, Talks und Workshops
moglich sind. Relevante Themen sind dabei beispielsweise Gesprachsfiithrung,
Reflexionsanldsse und die Aktivierung von Studierenden. Denn auch wenn
das EOP von den Studierenden der UzK fast ausschlieSlich positiv bewertet
wird (96,8% stimmen der Aussage voll oder eher zu, dass ihr Praktikum eine
insgesamt positive Erfahrung war) und sie sich von ihren Mentor:innen iiber-
wiegend gut betreut fithlen (88,7%), besteht Potenzial darin, die regelmaflige
Durchfithrung von Reflexionsgesprachen zu stirken, da fast ein Viertel der
Studierenden (24%) kein Reflexionsgesprach mit der Mentorin oder dem
Mentor fithrt. Neben den genannten Veranstaltungen hat das ZfL deswegen
als zusitzliches digitales Angebot fiir Mentor:innen den Bereich fiir Schulen
im digitalen Begleitkurs entwickelt, in dem diese alles Wissenswerte rund um
das Praktikum und das universitire Begleitkonzept, Vorschldge zur Einbin-
dung und Aktivierung der Studierenden sowie Hinweise zur Gesprichsfiih-
rung mit den Studierenden finden.®

6 Bereich fiir Schulen im Begleitkurs digital: https://digilehre.zflkoeln.de/eop-begleit-
kurs-digital/bereich-fuer-schulen/ (zuletzt abgerufen am 10.02.2023).
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3.3 Nachbereitungsphase: Die Reflexion am Lernort Hochschule

Im Anschluss an das Praktikum findet die Nachbereitungsphase statt, die den
Fokus vor allem auf die Reflexion der Erkenntnisse und der (weiteren) profes-
sionellen Entwicklung legt. Der Stellenwert von Reflexion fiir den Professio-
nalisierungsprozess in allen Phasen der Lehrkraftebildung gilt als unbestritten
(vgl. z.B. Hicker 2019). Dabei wird ,,Reflektieren als eigenstindige Handlung®
(ebd., 93) systematisch eingeiibt, damit die Studierenden eine ,kritisch-re-
flexive Haltung“ (ebd.) entwickeln kénnen. Die Reflexionsprozesse nach dem
Praktikum finden im Selbststudium im Rahmen der Portfolioarbeit und des
Forschenden Lernens statt, werden jedoch auch in einer universitiren Ab-
schlusssitzung angeleitet und begleitet. Die schriftlichen Reflexionen im
ePortfolio und die miindlichen Reflexionen im Seminar ergénzen sich — nicht
nur in der Nachbereitungsphase - gegenseitig und kénnen somit sowohl
Grundlage als auch Ergebnis voneinander sein und den Reflexionsprozess ver-
tiefen. Reflexion wird dabei jedoch nicht als Selbstzweck verstanden, sondern
als Denkmodus, der auf Inhalte bezogen wird (vgl. Hacker 2017).

Nach dem Praktikum treffen Studierende und ihre Dozierenden am Lern-
ort Hochschule in der Abschlusssitzung wieder aufeinander - die Studieren-
den um vielfiltige Erfahrungen und Erlebnisse reicher, die nun gemeinsam
besprochen, eingeordnet, vertieft und hinterfragt werden. Riickblickend wer-
den die vier grofSen Themen (vgl. Kapitel 2) betrachtet, um die theoretischen
Kenntnisse mit den praktischen Erfahrungen zu verbinden und in ihrer Be-
deutung fiir das schulische Handlungsfeld zu reflektieren. Die Studierenden
setzen sich vertieft mit der Frage der personlichen Studien- und Berufswahl-
motivation auseinander und konnen anhand ihrer Einschétzung hinsichtlich
der erworbenen oder noch fehlenden Kompetenzen planen, wie sie ihre
nédchste Praxisphase — das Berufsfeldpraktikum - fiir sich gewinnbringend
gestalten und welche weiteren Schwerpunkte sie im Verlauf ihres Studiums
setzen mochten.
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4. Fazit

Das vorgestellte EOP-Konzept legt den Schwerpunkt konsequent auf die Be-
gleitung der Studierenden vor, wahrend und nach der Praxisphase und
ermoglicht dadurch einen individuellen, interessengeleiteten und dennoch
kooperativen Lernprozess. Die schulpraktischen Erfahrungen stehen dabei
nicht fiir sich, sondern werden in einen grofieren Zusammenhang eingebettet.
Bedeutsam ist die Theorie-Praxis-Relationierung, die sich durchgehend in
allen Phasen und Bausteinen findet. Somit wird bereits frith im Studium eine
Verzahnung von theoretischen Auseinandersetzungen am Lernort Hoch-
schule und praktischen Erfahrungen am Lernort Schule etabliert. Eng damit
verkniipft ist die Férderung der Reflexivitit als zentrale Kompetenz im Profes-
sionalisierungsprozess, um die komplexen Herausforderungen des Lehrberufs
bewiltigen zu konnen. Studierende sollen hier eine kritisch-reflexive Haltung
ausbilden, die sie wihrend ihrer gesamten Lehramtsausbildung und dartiber
hinaus begleitet. Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Studierenden mit dem
EOP-Modul in hohem Mafle zufrieden sind. So wurden sie in ihrer Berufs-
wahl bestarkt (92,9%), darin unterstiitzt, selbstverantwortlich zu handeln
(88,7%) sowie Theorie und Praxis zu verbinden (85,2%), und dazu angeregt,
die eigene Berufswahl zu reflektieren (92,5%). Die Studierenden bestitigen
tiberwiegend, dass das Modul die Bedeutung von Reflexion bewusst(er) macht
(83,2%) und eine hohe Relevanz fiir die berufsbiografische Entwicklung hat
(81,5%).

Literatur

Bach, Andreas (2020): Tages- und Blockpraktika. In: Cramer, Colin/Konig, Johannes/
Rothland, Martin/Blomeke, Sigrid (Hrsg.): Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Bad Heilbrunn, 621-628.

Below, Melanie/Fukuta, Svenja/Kebekus, Marcel/Klein, Alessandra/Tinnefeld, Anja/
Wiesmann, Mechthild (2022): Das Konzept zur Begleitung des Eignungs- und
Orientierungspraktikums an der Universitit zu Kéln - eine hochschuldidaktische
Innovation in der Praktikumsbegleitung. Praxisphasen innovativ, 16. Verfiigbar unter:
https://zfl.uni-koeln.de/sites/zfl/Publikationen/pp-innovativ/ZfL-PP-Innovativ16.
pdf [10.02.2023].

34


https://zfl.uni-koeln.de/sites/zfl/Publikationen/pp-innovativ/ZfL-PP-Innovativ16.pdf
https://zfl.uni-koeln.de/sites/zfl/Publikationen/pp-innovativ/ZfL-PP-Innovativ16.pdf

Schulpraktische Erfahrungen gewinnbringend begleiten — das Konzept des Eignungs- und
Orientierungspraktikums an der Universitét zu Kéln

Frithwirth, Gabriele (2022): Selbstbestimmt unterrichten diirfen — Kontrolle unterlassen
konnen. Der Motivationsstil von Mentorinnen und Mentoren in Schulpraktika. Wies-
baden.

Gergen, Andrea (2019): Mentoring in schulpraktischen Phasen der Lehrerbildung. Zu-
sammenfassung ausgewéhlter Forschungsbeitrige zur Mentorentitigkeit. In: Degeling,
Maria/Franken, Nadine/Freund, Stefan/Greiten, Silvia/Neuhaus, Daniela/Schellen-
bach-Zell, Judith (Hrsg.): Herausforderung Kohérenz: Praxisphasen in der univer-
sitdren Lehrerbildung. Bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Perspektiven.
Bad Heilbrunn, 329-339.

Hécker, Thomas (2017): Grundlagen und Implikationen der Forderung nach Férderung
von Reflexivitdt in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: Berndt, Constanze/
Hécker, Thomas/Leonhard, Tobias (Hrsg.): Reflexive Lehrerbildung revisited. Tra-
ditionen - Zugange — Perspektiven. Bad Heilbrunn, 21-45.

Hiécker, Thomas (2019): Reflexive Professionalisierung. Anmerkungen zu dem ambi-
tionierten Anspruch, die Reflexionskompetenz angehender Lehrkrifte umfassend zu
fordern. In: Degeling, Maria/Franken, Nadine/Freund, Stefan/Greiten, Silvia/Neu-
haus, Daniela/Schellenbach-Zell, Judith (Hrsg.): Herausforderung Kohérenz: Praxis-
phasen in der universitdren Lehrerbildung. Bildungswissenschaftliche und fachdidak-
tische Perspektiven. Bad Heilbrunn, 81-96.

Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2017): Das
Eignungs- und Orientierungspraktikum in der Ausbildung zukiinftiger Lehrerinnen
und Lehrer in Nordrhein-Westfalen. Handreichung. Verfiigbar unter: https://www.
schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/EOP-Handreichung.pdf
[28.04.2023].

Wahl, Diethelm (2022): Wirkungsvoll unterrichten in Schule, Hochschule und Erwachse-
nenbildung. Von der Organisation der Vorkenntnisse bis zur Anbahnung professio-
nellen Handelns. Bad Heilbrunn.

35


https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/EOP-Handreichung.pdf
https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/EOP-Handreichung.pdf




Andreas Héanssig, Sven Foxius & Lydia Goéring

Virtuelle Schulpraktische Studien an deutschen
und internationalen Schulen im Ausland

Die Pandemie beschleunigte die Digitalisierung der Lehrkrdiftebildung und er-
moglichte virtuelle Schulpraktika @home an Auslandsschulen. Die Goethe-Uni-
versitit nutzte Sondermittel fiir die konzeptionelle Entwicklung virtueller Schul-
praktika im Ausland und bot Lehramtsstudierenden somit eine zusdtzliche
Moglichkeit der Zusammenarbeit mit Schiiler:innen und Lehrkrdften im Aus-
land. Vorliegender Beitrag stellt u. a. ein virtuelles Schulpraktikum an der Ger-
man International School Ho Chi Minh City in Vietnam vor.

1. Ausgangslage fiir virtuelle Schulpraktische Studien im Ausland

Virtuelle Schulpraktische Studien im Ausland waren vor Pandemiebeginn die
grofle Ausnahme an deutschen Universititen. Durch die Digitalisierung der
Lehrkraftebildung wurden bereits Blended Learning Formate und digitale
ePortfolios in die Vorbereitung, Begleitung und Auswertung Schulpraktischer
Studien im Ausland an der Goethe-Universitét integriert (vgl. Hanssig/Elsner
2022; Hanssig/Munsch 2019). Aufgrund der Pandemie mussten Lehramtsstu-
dierende ihre Schulpraktika im Ausland abbrechen oder konnten diese wegen
verscharfter Ein- und Ausreisergelungen nicht antreten. Homeschooling und
Distanzunterricht wurden iiber Nacht Realitét. Dies bot die Chance, virtuelle
Schulpraktika zu realisieren. Einzelne Erfahrungsberichte von Studierenden
(vgl. Colegio Aleman Deutsche Schule Barranquilla 2020; Deutscher Akade-
mischer Austauschdienst 2021; Universitdt Frankfurt 2020) zeigen die unter-
schiedlichen Durchfithrungen dieser Praktika und heben positive Erfahrun-
gen hervor. Sowohl die Erkenntnisse der Studierenden als auch die steigende
Zahl der Studierenden, die aus personlichen, soziodkonomischen und 6kolo-
gischen Griinden die Schulpraktischen Studien im Ausland kritisch beur-
teilen, fithrten zu der Entwicklung eines Konzepts fiir ein virtuelles Schulprak-
tikum an der Goethe-Universitat.
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1.1 Begriffskonzeption: Virtuell oder digital?

Dieser Aufsatz verwendet durchgingig die Begrifflichkeit virtuelles Schul-
praktikum anstelle des digitalen Schulpraktikums im Ausland. Dies resultiert
aus der folgenden Definition von Prof. Dr. Gerhard Schewe von der Uni-
versitit Miinster: ,Der Ausdruck virtuell kennzeichnet Eigenschaften eines
Objekts, die zwar nicht real, aber (durch den Einsatz von Zusatzspezifikatio-
nen, z. B. eine multimediale Kommunikationsstruktur) doch der Méglichkeit
nach vorhanden sind (z. B. die rdumliche Verbundenheit von Biiroangestell-
ten).“ (K6nig/Volmer 2012, 237f.) Demnach sprechen wir von einem virtuellen
Schulpraktikum im Sinne der raumlichen Verbundenheit der Praktikant:innen
aus Deutschland mit der Schule im Ausland iiber den virtuellen Raum. Wir
verwenden den Begriff digital, wenn wir von der Anwendung digitaler Tools
im virtuellen Unterricht sprechen.

2. Konzept des ABL-ITE Projekts: virtuelles Schulpraktikum im Ausland
Die Akademie fiir Bildungsforschung und Lehrkriftebildung - International
Teacher Education (ABL-ITE) der Goethe-Universitat nutzte 2021 Sondermit-
tel aus dem Programm QuiS21 des Hessischen Ministeriums fiir Wissenschaft
und Kunst fiir pandemiebedingte Investitionen und Mehrbedarfe, um ein
Konzept fiir ein virtuelles Schulpraktikum im Ausland zu entwickeln. Dabei
sollten folgende Fragen beantwortet werden:

o Tragen virtuelle Schulpraktika dazu bei, dass Lehramtsstudierende die
Internationalisierung der Lehrkriftebildung @home nutzen und die
gewiinschten Kompetenzen erwerben?

o Kann der Arbeitsplatz Auslandsschule digital erlebt und kritisch hin-
terfragt werden?

o Kann in einem multiprofessionellen, bilingualen Kollegium durch
virtuelles Co-Teaching die Entwicklung und Vertiefung digitaler, kul-
tureller und sprachsensibler Kompetenzen erworben werden?
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Nachfolgend werden Punkte genannt, die ein virtuelles Schulpraktikum von
einem tatsdchlichen Auslandsaufenthalt unterscheiden:
1. Keine Studienzeitverldngerung, da Studium parallel fortsetzbar
2. Sicherstellung der Vereinbarkeit von virtuellem Schulpraktikum und
curricularen Anforderungen durch universitire Vorbereitung und Be-
treuung der Studierenden
3. Vermeidung zusitzlicher Kosten fiir Auslandsaufenthalte, keine Ab-
héngigkeit von Stipendienvergabe
4. Zuwachs von Digitalisierungskompetenzen
5. Abbau von Angsten und Unsicherheiten der Studierenden, positive
virtuelle Erfahrungen als Ermutigung fiir zukiinftige Auslandsreisen
6. Flexibilitit in Bezug auf Wohnort und private Anliegen
7. Alternative, wenn aufgrund des 6kologischen Bewusstseins auf lange
Reisen verzichtet werden mochte.

3. Zielsetzung des ABL-ITE Projekts: virtuelles Schulpraktikum im
Ausland

Das virtuelle Praktikum bietet Studierenden die Moglichkeit, internationale
Unterrichtserfahrungen im digitalen Kontext zu sammeln. Digitale, kulturelle
und sprachsensible Kompetenzen werden vertieft und theoriegeleitet reflek-
tiert. Dabei sollen die Kriterien fiir ein betreutes Schulpraktikum im Ausland
und die Anerkennung als Aquivalent fiir ein Schulpraktikum an der Goethe-
Universitdt erreicht werden.

3.1 Projektinhalt des ABL-ITE Projekts: virtuelles Schulpraktikum

im Ausland

In enger Zusammenarbeit zwischen der Goethe-Universitat und der Koopera-
tionsschule, der International German School Ho Chi Minh City (IGS HCMC),
wurde ein Konzept entwickelt und erprobt, welches durch einen digitalen
Kurs auf der moodle-basierten Onlineplattform VIGOR, die im Rahmen des
Projekts , LEVEL - Lehrerbildung vernetzt entwickeln® kreiert wurde, u. a. fiir
die Bereitstellung von Lernmodulen, Lernpaketen, Erklarvideos, Literatur
und Arbeitsauftrigen fiir Studierende im Ausland, begleitet wurde. Die Um-
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setzbarkeit, Durchfithrung und Betreuung an der Auslandsschule und der
Goethe-Universitit standen im Mittelpunkt. Die verschiedenen Praktikums-
formen (fiinfwochiges Praktikum, dreimonatige Schulassistenz, 15-wochiges
Praxissemester) wurden bei der Planung beriicksichtigt. Folgende Themen
wurden als relevant erachtet und durch zusitzliche Schreibaufgaben in vier
Selbstlernmodulen abgebildet:

Tab. 1: Ubersicht der vier Selbstlernmodule des virtuellen Schulpraktikums
im Ausland

Modul Inhalt

1 Reflexion: Reflexionsaufgaben vor, wahrend und nach dem Praktikum

2 Methodisch-didaktische Grundlagen: Sensibilisierung fiir sprachsensiblen
Fachunterricht und DaF/DaZ; Kennenlernen digitaler Co-Teaching-Modelle
und Anwendungsbeispiele; Differenzierungsmdglichkeiten der digitalen
Lehre

3 Virtuell Unterrichten: Sensibilisierung fir Herausforderungen des virtuellen
Unterrichtens; digitale Methoden und Tools zur Unterrichtsgestaltung;
digitales Classroom-Management

4 Interkulturelle Kompetenz: Kennenlernen von Besonderheiten der jewei-
ligen Zieldestination; kulturibergreifende Kommunikation mit Lehrkraften
sowie Schdler:innen

Die Qualitdt der Inhalte wurde mit Studierenden iiberpriift, die an virtuellen
Schulpraktika im Ausland teilnahmen. Die Ergebnisse der Befragung der IGS
HCMC und Erkenntnisse aus den Reflexionsaufgaben der Studierenden wur-
den fiir die inhaltliche Ausgestaltung des virtuellen Schulpraktikums genutzt.
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Tab. 2: Ubersicht eines virtuellen Schulpraktikums im Ausland

Zielsetzung « Studierenden internationale Erfahrungen im digitalen Kontext er-
maoglichen, welche aus oben angefihrten Griinden keinen
Auslandsaufenthalt anstreben

Projektinhalt » Konzeptentwicklung und Durchflhrung in enger Zusammenarbeit
mit der IGS HCMC

« Erstellung des VIGOR-Begleitkurses mit vier Lernmodulen:
1. Reflexion, 2. methodisch-didaktische Grundlagen, 3. digital
Unterrichten, 4. interkulturelle Kompetenzen

Ausblick « Integration e-Portfolio-Plattform Mahara fir Peer-Austausch
 Erweiterung Modul 4
» Anerkennung fir das ABL-ITE Zertifikat

4. Konzept des virtuellen Schulpraktikums an der IGS-HCMC

Die IGS-HCMC entwickelte in Zusammenarbeit mit der Goethe-Universitat
Frankfurt das Schulkonzept eines virtuellen Schulpraktikums. Die Pandemie
bestimmte das schulische Leben Vietnams maf3geblich. Virtueller Unterricht
wurde iiber Monate hinweg erteilt, da die Mainahmen zur Bekdmpfung der
Pandemie einen Schulbesuch der Schiiler:innen nicht erméglichten. Bereits in
der Vor- und Grundschule setzte die IGS-HCMC sehr frith die digitale Be-
treuung und den virtuellen Unterricht ein. Auch die Teilhabe von Studieren-
den der Kooperationsuniversititen aus Deutschland wurde durch erschwerte
Einreisebestimmungen unmoglich.

4.1 Moglichkeiten der Digitalisierung nutzen und virtuelle Zugange
zum schulischen Leben ermoéglichen

Das virtuelle Schulpraktikum wurde an der IGS-HCMC gewinnbringend im-
plementiert. Den Studierenden wurde ein virtueller Raum geschaffen, in wel-
chem sie Kompetenzen des schulischen Handelns erwerben kénnen. Hierbei
setzt die IGS-HCMC auf personenorientierte Beratung mit Coachingelemen-
ten (POB-C) und unterstiitzt die Lehrkrafte-Professionalisierung personell
und strukturell. Die personellen Ressourcen bilden sich aus der Schulleitung,
der oder dem Praktikumsbeauftragte:n der Schule, dem Kollegium der IGS-
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HCMC, den Schiiler:innen sowie den Medienbeauftragten. Strukturell wird
die Unterrichtsverteilung den Bediirfnissen und Moglichkeiten der Studieren-
den angepasst. Hierbei spielt die Zeitverschiebung eine wesentliche Rolle in
der Gestaltung des Unterrichtsalltags von Studierenden. Die schulischen Er-
wartungen an die Studierenden liegen in der Bereitschaft, sich mit der Schul-
software auseinanderzusetzen und sie fach- und sachgerecht zu nutzen. Tuto-
rials in der Einfithrungsphase gewihrleisten den fach- und sachgerechten
Umgang. Das aktive Einbringen in den virtuellen Unterricht und dem damit
verbundenen vertrauensvollen Umgang mit den Schiiler:innen gehort aufler-
dem zu jenen Erwartungen an die Praktikant:innen. Dariiber hinaus werden
eine qualitative Vorbereitung, digitale Durchfithrung und Analyse mehrerer
Unterrichtsversuche erwartet sowie die digitale Teilnahme an auflerunter-
richtlichen Aktivititen, z. B. an Konferenzen und Elternsprechtagen. Das vir-
tuelle Praktikum ist mit einer Dauer von ca. sechs Wochen veranschlagt.

Tab. 3: Ubersicht digitales Schulpraktikum IGS-HCMC

Praktikumsphasen Inhalt
EinfGhrungsphase « Digitales Zusammentreffen
(1 Tag) « Vorstellung, digitaler Rundgang tber das Schulgelande

« EinfUhrung in die Schulsoftware
« Datenschutzinformationen

Durchfiihrungsphase | « Digitale Begleitung einer Lerngruppe fir drei Tage

(3 Tage) mit Hospitations- und Beobachtungsbodgen

« Virtuelle Reflexion (Studierende mit Praktikums-
beauftragtem der Schule)

Durchfiihrungsphase I » Angeleitete digitale Hospitation der Lehrkrafte

(2 Wochen) (Hospitationsbogen)

« Beginn digitales Co-Teaching und Unterstltzung im
Unterricht

» Wochentliches digitales Reflexionsgesprach mit
Lehrkraften

« Digitale Teilnahme an Konferenzen

« Digitale Teilnahme und Begleitung einer Lehrkraft
beim Elternsprechtag

42



Virtuelle Schulpraktische Studien an deutschen und internationalen Schulen im Ausland

Durchfiihrungsphase 1 » Angeleitete digitale Hospitationen der Lehrkréfte

(3 Wochen) « Planung, Durchflhrung und Reflexion digitaler Unter-
richtssequenzen

» Wochentliches digitales Reflexionsgesprach mit Lehr-
kraften

« Digitale Teilnahme an Konferenzen und Elternsprech-
tagen

« Digitale Einflihrung, Diagnose- und Differenzierungs-
maflnahmen, Leistungsbewertungen

Abschluss-/Reflexionsphase | « Abschlussreflexion Uber Erfahrungen und gewonnene

(1 Tag) Erkenntnisse

« Individueller, personenorientierter Starke-Fokus mit
Entwicklungsaufgaben

5. Nutzen und Chancen eines virtuellen Schulpraktikums
fur die IGS-HCMC

Die Erprobung, Durchfithrung und Evaluation des virtuellen Praktikums
haben alle am virtuellen Praktikum beteiligten Personen der IGS-HCMC in
vielfdltiger Weise liberzeugt. Lehrkrifte beschreiben ein stark differenziertes
Lerngruppen-Setting, wonach Schiiler:innen in Verbindung mit ihrem inter-
netfihigen Endgerit von Studierenden betreut wurden. Hier wurden Forder-
und Fordereinheiten des Unterrichtsgeschehens fokussiert und als sehr inten-
siv beschrieben. Auch das Kennenlernen und Anwenden digitaler Tools, die
zur Erteilung von virtuellen Unterrichtseinheiten angewandt wurden, galten
fir Studierende sowie fiir Schiiler:innen und deren Lehrkrifte als gewinnbrin-
gend. Das wochentlich stattfindende Reflexionsgesprach iiberzeugte durch
angewandte Tools der personenorientierten Beratung mit Coachingelementen
und wurde von den Studierenden als Hilfe zur Selbsthilfe wahrgenommen.
Die Evaluation des virtuellen Praktikums zeigt auf, dass Studierende sich als
real-teilnehmende Lehrkraft im System Auslandsschule wahrnahmen und
einen potenziellen zukiinftigen Schuleinsatz in Prasenz an einer Deutschen
Auslandsschule ins Auge fassen. Aus Sicht des Praktikumsbeauftragten konnte
die IGS-HCMC auf sehr gut vorbereitete Studierende von der Goethe-Univer-
sitdt Frankfurt zuriickgreifen. Der im 3. Kapitel beschriebene VIGOR-Begleit-
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kurs der Goethe-Universitit, welcher der IGS-HCMC in inhaltlicher Form
(Module 1-4) bekannt war, ermoglichte den am virtuellen Praktikum beteilig-
ten Personen einen kumulativen Aufbau der Praktikumsinhalte. Dies wie-
derum wurde von den Studierenden fiir effektiv befunden, da sie ihr Vorwis-
sen vertiefen konnten und zudem neue Aspekte des Handelns als Lehrkraft
hinzugewannen. Das virtuelle Praktikum erweist sich als ein vielfiltig gestalt-
bares Element in der Lehrkriftebildung und als ein ertragreiches Element im
schulischen Alltag. So konnen sich die Erprobung und Durchfithrung virtuel-
len Unterrichts in einem digitalen Setting mit der gesamten Lerngruppe dar-
stellen. Dabei wird die Lehrkraft tiber einen zentralen Monitor ins Klassen-
zimmer projiziert, die Schiiler:innen bearbeiten Auftrige auf ihren digitalen
Endgeriten und werden von der Lehrkraft in Prisenz begleitet — oder auch in
sogenannten Breakout-Rooms, welche sich im Sinne der Differenzierung als
auflerst effektiv zeigten. Dennoch gilt es, dem virtuellen Schulpraktikum mit
seinen Herausforderungen zu begegnen. Die digitale schulische Ausstattung
sowie die einwandfreie WLAN-Stabilitat sind unabdingbare Voraussetzungen.
Schiiler:innen sollten stetig in Ubung mit dem digitalen Medium sein, damit
ein storungsfreier Unterrichtsverlauf gewahrleistet wird. Die IGS-HCMC be-
gegnet dieser Herausforderung mit ihrem Medienkonzept. Auch die Zeitver-
schiebung stellt fiir Studierende aus Deutschland eine Herausforderung dar
und ist nicht zu unterschitzen. Es gilt, den schmalen Grat zwischen Zumut-
barkeit und Anforderung gegeniiber den Studierenden, den Schiiler:innen
und dem Kollegium zu treffen. Zudem sollte der Fokus auf die Studierenden-
anzahl gelegt werden, die ein virtuelles Praktikum an der IGS-HCMC absol-
vieren konnen: Eine intensive, reflexive Betreuung der Studierenden im digi-
talen Kontext bedarf zeitlicher und personeller Kapazititen, welche nicht
zuletzt durch die Zeitverschiebung begrenzt sind.

6. Fazit und Ausblick
Der vorgelegte Beitrag stellt die Chancen eines virtuellen Praktikums an deut-
schen und nationalen Schulen im Ausland vor. In enger Zusammenarbeit mit

allen Beteiligten des virtuellen Praktikums in Vietnam (Lehrkrafte, Prakti-
kumsbeauftrage an der Auslandsschule, Studierende und Praktikumsbeauf-
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tragte der Universitit) konnte ein theoriegeleitetes Konzept fiir ein virtuelles
Schulpraktikum entwickelt werden, welches den Studierenden die Chance
bietet, die Internationalisierung der Lehrkriftebildung an deutschen und nati-
onalen Schulen im Ausland in der digitalen Praxis zu erleben. Die intensive
Vorbereitung, Begleitung und Auswertung eines virtuellen Schulpraktikums
bietet Studierenden die Méglichkeit, ihre eigene Lehrkriftepersonlichkeit zu
reflektieren und weiterzuentwickeln. In einer zunehmend globalisierten Welt
wird die Wertschitzung kultureller Vielfalt, kulturiibergreifender Kommuni-
kation und die Offenheit fiir Verdnderung digitaler Unterrichtsformen fiir zu-
kiinftige Lehrkrafte unabdingbar sein. Die Internationalisierung im digitalen
Raum wird sich erweitern, aber Prasenzpraktika im Ausland und die vor Ort
erworbenen Kompetenzen nicht ersetzen konnen. Virtuelle Schulpraktika
kénnen eine Internationalisierung @home ermdglichen, wenn aus genannten
Griinden ein studienbedingter Auslandsaufenthalt nicht realisierbar ist. Ein
Student fasst sein zweimonatiges virtuelles Praktikum an der IGS HCMC so
zusammen:

»Durch mein virtuelles Schulpraktikum konnte ich neben der Hospitation des On-
lineunterrichts in Absprache mit Lehrkriften eigene digitale Unterrichtsversuche
durchfiihren, die mich insbesondere fiir den sprachsensiblen Mathematikunterricht
vorbereitet haben. Auf kulturelle und sprachliche Aspekte vietnamesischer Schii-
ler:innen, wie im ,Fremdsprachenunterricht’ einzugehen, war mir neu und ein grofSer
Gewinn fiir meine Lehrtatigkeit an einer Frankfurter Schule® (International German
School Ho Chi Minh City 2021/22).

Die Schreibprodukte der Studierenden werden in Zukunft in einem digitalen
Reflexionsportfolio gesammelt. Weiterhin wird das Modul 4 Interkulturelle
Kompetenzen ausgebaut. Hierfiir werden Studierende interviewt und nach
ihren personlichen Big 5 gefragt, womit die fiinf grofiten kulturellen Unter-
schiede zu Deutschland gemeint sind. Kulturiibergreifende Kommunikation
mit Lehrkriften und Schiiler:innen in Asien kann sich von der eigenen Lern-
biographie an einer deutschen Regelschule deutlich unterscheiden. Bisher ist
ein studienbezogener Auslandsaufenthalt ein Pflicht-Teil des ABL-ITE Zerti-
fikat. Dies bedeutet, dass Lehramtsstudierende, die keinen Auslandsaufenthalt
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nachweisen, das Zertifikat nicht erwerben konnen. Ob ein virtuelles Schul-
praktikum an einer Schule als Aquivalent anerkannt werden kann, wird die
Zukunft zeigen. Gleichzeitig wird die Nachfrage nach virtuellen studienbe-
dingten Auslandsaufenthalten die Diskussion beeinflussen, wie insbesondere
virtuelle Schulpraktika gestaltet werden miissen, damit sie als Aquivalent fiir
ein Schulpraktikum in Deutschland anerkannt werden kénnen.

Literatur

Deutscher Akademischer Austauschdienst (2021): DAAD Lehramt International Podi-
umsdiskussion. Verfiigbar unter: https://daad.canto.global/s/NOUI7?viewIndex=0
[28.12023].

Hénssig, Andreas/Elsner, Daniela (2022): Internationalisierung der Lehrkriftebildung an
der Goethe-Universitdt Frankfurt am Main. Am Beispiel der Kooperation mit
SCHULWARTS! In: Goethe Institut e.V. (Hrsg.): Auslandspraktika in der Lehrkrifte-
bildung. Miinster, 53-90.

Hénssig, Andreas/Munsch, Matthias (2019): Digitale Blended Learning Konzepte fiir
Schulpraktische Studien im Ausland. In: Schoning, Anke/Kramer, Astrid (Hrsg.):
Schulpraktische Studien 4.0 - Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung
bei der Ausgestaltung und der Begleitung von Praxisphasen im Lehramtsstudium.
Leipzig, 59-68.

Konig, Eckard/Volmer, Gerda (2012): Handbuch Systemisches Coaching. Fiir Coaches
und Fithrungskrifte, Berater und Trainer. 2. Aufl. Weinheim und Basel.

Universitat Frankfurt (2020): DAAD-PROMOS - Erfahrungsbericht. Verfiigbar unter:
https://www.uni-frankfurt.de/97587523/Hormann_Erfahrungsbericht2020.pdf
[28.1.2023].

46


https://daad.canto.global/s/N0UI7?viewIndex=0
https://www.uni-frankfurt.de/97587523/Hormann_Erfahrungsbericht2020.pdf

2. Methodische Ansatze zur Begleitung
von Praxisphasen






Christoph Bulmahn & Volker Schwier

Die fachdidaktisch-fokussierte Praxisberatung

im Bielefelder Praxissemester — Wie kann Beratung
dazu beitragen, der Komplexitat schulischer
Praxisphasen zu begegnen?

Schulische Praxisphasen gehen mit Reflexionsanldssen in Form von Beratungs-
gesprichen einher. Wie die Praxisphase selbst ist auch die Beratungssituation
inmitten komplexer institutioneller Anforderungen und hoher individueller
Erwartungen der Studierenden verortet. Im Beitrag wird das Konzept der fach-
didaktisch-fokussierten Praxisberatung (FFP) im Bielefelder Praxissemester vor-
gestellt. Die FFP zielt darauf ab, eine nachhaltige Professionalititsentwicklung zu
initiieren, indem situativ ausgewdhlte, exemplarische Aspekte von Wissen und
Konnen fokussiert werden, damit sie jeweils unabhdingig wie auch in ihrer Wech-
selseitigkeit zugdnglich und sichtbar werden. Besonders die Notwendigkeiten zur
Relationierung bilden so einen Referenzrahmen, an dem professionalititsbezogene
Reflexionsprozesse ansetzen konnen.

1. Professionsbezogene Praxisphasen: Problemstellung und
Entwicklungsbedarfe

Trotz aller Vielfalt der organisatorisch-konzeptionellen Spezifika beziehungs-
weise eines Nebeneinanders von studiengangs- und standortabhingigen
Besonderheiten schulischer Praxisphasen gibt es eine Reihe an Gemeinsam-
keiten, die sich wiederholt beobachten lassen. Auch wenn die hier einleitend
ausgewihlten Beobachtungen zum Umgang von Studierenden mit schulischen
Praxisphasen weder durchgingig noch in gleicher Weise ausgepragt und
keineswegs vollstindig sind, vermitteln sie doch einen Eindruck hinsichtlich
grundsitzlicher Problemstellungen.
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Infolge tiberhohter Erwartungen seitens der Studierenden an schulische
Praxisphasen (z.B. Biedermann 2012; Hericks/Meister/Meseth 2018; Wolke
2022) ergibt sich nicht selten ein Diskrepanz- oder Frustrationserleben, das
vielfach als ,Praxisschock’ umschrieben ist. Er resultiert vornehmlich aus den
strukturell gegebenen wie subjektiv erfahrenen Komplexititen, Diffusititen
oder Kontingenzen von (schulischen) Praxissituationen (z.B. Brenneke/Pfaff/
Schrader/Tervooren 2018; Caruso 2019; Wolke 2022; Rosenberger 2021), die
sich teilweise als Uberforderung ausdriicken. Hierzu kann auch die mit den
Konzeptionen zum Praxissemester einhergehende, hochschuldidaktisch
begriindete Anforderung Forschendes Lernen (z.B. Brandhorst/Schoéning/
Goerigk 2020; Caruso 2019; Glawe 2021; Herzmann/Liegmann 2020; Ukley/
Bergmann 2020) gezéhlt werden. Jene Lehramtsstudierende, bei denen das In-
teresse an Forschung(-sfragen) ohnehin nur begrenzt ausgepragt ist, begegnen
der Anforderung umso distanzierter, als die Praxis von Schule/Unterricht und
eben nicht die (Forschungs-)Praxis von Wissenschaft und auch nicht die
Wechselbeziehungen beider im Zentrum ihres eigenen (Professionalisie-
rungs-)Interesses stehen. In diesen und weiteren Fillen werden Interessenkol-
lisionen (z.B. Fabel-Lamla/Hauenschild/Wolff 2020; Fabel-Lamla/Kowalski/
Leuthold-Wergin 2021; Handelmann/Schwier/Bulmahn 2020; Wolf/Bender
2021) offenbar und Studierende erleben sich in der Diffusitat unterschied-
licher und sich teilweise widersprechender Rollen. Obwohl sich angesichts
(verwobener) Lehr-/Lern-Prozesse (z.B. Hacker 2017, 2019; Idel 2021; Roth-
land 2020; Schwier 2021) zwischen den und innerhalb der verschiedenen
Lernorte(n) vielfache Reflexionsanldsse und -gelegenheiten erdffnen, bleiben
viele davon oftmals ungenutzt. Das gilt besonders, wenn Vorstellungen von
gelingenden Praxiserfahrungen mit Theorieabstinenz bzw. -ablehnung einher-
gehen. Zu beobachten sind in diesen Zusammenhédngen Wissenshierachien
(sogenannte ,Meister:in-Lehre’) (z.B. Leonhard 2020; Paulus/Gollub/Roth-
land 2022), innerhalb derer es zu einer Uberhchung der Dignitit und Giiltig-
keit handlungspraktischen Wissens (,Konnen’) kommt.

Insgesamt zeigen die Beobachtungen, dass das Praxissemester in NRW zwar

mit dem Konzept des Forschenden Lernens und seiner institutionellen Veran-
kerung eine Veranstaltung der Universitit ist, die jedoch von einer Gruppe
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Studierender als ,Schulpraktikum® (im klassischen Sinne einer ,Berufsfeld-
erkundung’) wahrgenommen und geschitzt wird. Damit bleiben zentrale kon-
zeptionelle Intentionen und Lerngelegenheiten ungenutzt. Wenn es dennoch
darum gehen soll, die Entwicklung der Professionalitdt der Studierenden in
den Praxisphasen zu fordern, konnen diese Befunde nicht iibergangen werden.
Ein moglicher Ausweg aus dem Dilemma kann sich eréffnen, wenn es gelingt,
zwei Bezugspunkte fiir Lehr-/Lernarrangements auszubalancieren: den
Waunsch vieler Studierender nach Praxis, Handeln, Tun und die Anforderung
an eine theoriegeleitete, reflexive Kompetenzentwicklung. Ein mogliches
Format dafiir er6ftnen praxisbegleitende Beratungsangebote. Als anlass- und
personenorientierte Formate sollen sie die individuelle Professionalitdtsent-
wicklung in den Blick nehmen. Durch eine Fokussierung handlungs- und
situationsrelevanter Wissensbestdnde kann dabei ein Beitrag zu einer theorie-
geleiteten Praxisreflexion geleistet werden.

2. Das Bielefelder Praxissemester: Beratungsziele und -anlasse

Das Praxissemester ist das zeitlich umfassendste Praxiselement in den nord-
rhein-westfilischen Lehramtsstudiengdngen. Es verfolgt das Ziel ,,Theorie und
Praxis professionsorientiert miteinander zu verbinden und die Studierenden
auf die Praxisanforderungen der Schule und des Vorbereitungsdienstes wis-
senschafts- und berufsfeldbezogen vorzubereiten® (RWTH Aachen/Univer-
sitat Bielefeld u.a. 2010, 4). Das Praxissemester umfasst ein Studienjahr. In
vorbereitenden Seminaren der fachwissenschaftlichen Studienficher und der
Bildungswissenschaften setzen sich die Studierenden im Semester vorab mit
den Zielen und Anforderungen auseinander. Wahrend des anschlieffenden
Praxissemesters am Lernort Schule werden die Studierenden in fachlichen
und tiberfachlichen Begleittagen, die durch die Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung (ZfsL), den nordrheinwestfilischen Studienseminaren, ver-
antwortet werden, eingehender auf die Praxisphase vorbereitet und zudem
kontinuierlich durch universitire Reflexionsseminare begleitet. Ungeachtet
zahlreicher informeller und sich situativ ergebender Beratungsanlésse an den
Lernorten Schule und Universitit, stechen im Bielefelder Praxissemester die
Beratungen der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung hervor. Die
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erste Praxisberatung erfolgt im tiberfachlichen Bereich in Form einer Grup-
penhospitation, die zweite Praxisberatung in einem der Studienficher durch
Vertreter:innen der ZfsL. Dabei soll auf Basis von Einzelstunden der Blick auf
»Elemente der Unterrichtsplanung und -durchfithrung® (ebd., 9) gescharft
werden, ,,um ein Bewusstsein fiir eigene Stidrken sowie den Entwicklungs-
bedarf grundzulegen® (ebd.). Diese dehnbaren Formulierungen der Rahmen-
konzeption konnen zu einer Kulmination von Erwartungen fithren. Studie-
rende sehen sich in dem Anspruch bestirkt, zu guten Lehrerkriften zu werden
- oder besser: schon eine gute Lehrkraft zu sein. Dazu trdgt auch und gerade
die Begleitung durch Seminarausbilder:innen der zweiten Phase bei, wenn
sich der Eindruck bestérkt, dass die Praxisberatung zu einem vermeintlichen
Vorlaufer eines Unterrichtsbesuchs des zumeist angestrebten Vorbereitungs-
dienstes werden kann.

3. Die fachdidaktisch-fokussierte Praxisberatung zwischen
Wissenschafts-, Personen- und Standardorientierung

Die Komplexitit der Beratungssituation und der an sie gestellten Erwartungen
lasst sich im Spannungsfeld von Wissenschafts-, Personen- und Standard-
orientierung verorten. Die Studierenden sollen am Ende des Praxissemesters
nach der Lehramtszugangsverordnung NRW als Ausbildungsstandard u.a. in
der Lage sein, ,grundlegende Elemente schulischen Lehrens und Lernens auf
der Basis von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zu
planen, durchzufithren und zu reflektieren®, ,,den Erziehungsauftrag der
Schule wahrzunehmen und sich an der Umsetzung zu beteiligen® sowie ,ein
eigenes professionelles Selbstkonzept zu entwickeln® (§8 LZV NRW). Diese
Anforderungen, die sich zuallererst an die Studierenden richten, formulieren
zugleich auch vielfiltige Anspriiche an die Beratungssituation(en). Das im
Folgenden dargestellte Beratungsformat wurde fiir die Praxisberatungen im
Fach Sozialwissenschaften entwickelt und dort erprobt. Eine Ubertragbarkeit
auf andere Fachdidaktikwissenschaften oder die Bildungswissenschaften wird
im Fazit in Aussicht gestellt.
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3.1 Idee und Konzept

Aus ausbildungsdidaktischer Sicht ist es angesichts der Problemstellungen
und Entwicklungsbedarfe sinnvoll, die Entwicklungsaufgaben didaktisch zu
reduzieren, auch um im Sinne der Rahmenkonzeption des Praxissemesters
eine Anschlussfihigkeit der Kompetenzentwicklung zwischen der ersten und
zweiten Phase sicherzustellen (vgl. RWTH Aachen et al. 2010). Da eine
Reduktion der Anforderungssituation Unterricht mit ihren vielféltigen fach-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen, pidagogischen, organisatorisch-institu-
tionellen, aber auch situativen Anforderungen kaum moglich erscheint, folgt
die fachdidaktisch-fokussierte Praxisberatung der Idee, den Betrachtungs-
gegenstand der Planung, Durchfithrung und Reflexion im Sinne sozialwissen-
schaftsdidaktischer Miniaturen zu reduzieren und ihn damit gleichzeitig zu
fokussieren (vgl. Schwier/Bulmahn 2016).

Dazu wihlen die Studierenden fiir den Beratungsanlass ein konkretes
Unterrichtselement aus, das durchgédngig in den Blick genommen wird. Bei
diesem Unterrichtselement kann es sich um eine Unterrichtsphase (z.B. Ein-
stieg, Auswertung o0.4.) oder einen phasentibergreifenden Aspekt (Material-
oder Methodeneinsatz, Gespréchsfithrung o.4.) handeln (vgl. Bulmahn/Cré-
mer/Handelmann/Schewe 2022). Wie Abbildung 1 am Beispiel der Gestaltung
eines funktionalen diagnostischen Einstiegs zu nachhaltigem Konsum zeigt,
kann - je nach Komplexitit — auch lediglich ein Teilaspekt eines Unterrichts-
elements in den Blick genommen werden. In diesem Beispiel geht es darum,
wie die verschiedenen gegenstands- und methodenbezogenen Theorien zur
Entwicklung eines Erhebungsinstruments von Schiiler:innenvorstellungen
(,Wissen) mit Routinen, Denk- und Arbeitsweisen von Schule, Unterricht
und Fach (,Konnen’) situativ in Beziehung gesetzt werden.
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Initiierung einer Einstiegs-Situation
Wissenschaftliches . . Handlungswissen
" Professionswissen 55
Wissen (,K6nnen“)
z.B. gegenstands- und 2.B. prof. Argument.-horizonte z.B. Routinen, Methoden, Denk-,
methodenbezogene Theorien und -muster Arbeits- und Handlungsweisen
Auswahl/Konzeption des Erhebungsinstruments zu (nachhaltigem) Konsum
z.B.
Konsum- u. Handlungstheorien; z.B.
Methoden der empirischen Begriindung der Auswahl; Wahl z.B.
Sozialforsch.; geeigneter Instrumente; situative probate Instrumente,
Schulervorstellungen in Angemessenheit in der Konzepte und deren Anwendung
sozialwissenschaftlichen Lehr- Anwendung
Lernprozessen

Abb. 1: Beispielhafte Konkretisierungen einer Miniatur sozialwissenschaftsdidaktischer Profes-
sionalitat im Rahmen der fachdidaktisch-fokussierten Praxisberatung (Eigene Darstellung)

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang, dass das Unterrichtselement ein
situatives In-Beziehung-Setzen von Wissenschafts- und Handlungswissen er-
fordert (vgl. ndher hierzu 3.2). Die Auswahlentscheidung fiir das jeweilige Un-
terrichtselement liegt bei den Studierenden und folgt damit dem individuellen
Professionalisierungsinteresse auf Basis bereits gemachter Erfahrungen, Beob-
achtungen oder erfolgter Reflexionen mit schulischen Mentor:innen oder
Peers. Das fokussierte Unterrichtselement und die zu seiner Gestaltung not-
wendigen Wissensbestdnde sowie ihr situativ hergestelltes Verhaltnis bilden
einen Beratungsschwerpunkt fiir die sich an die Durchfithrung anschlieflende
Praxisberatung. Nichtsdestoweniger bleibt die Beratung offen fiir weitere Be-
ratungsanliegen, die sich aus der konkreten Unterrichtssituation und ihrem
Erleben ergeben (vgl. ebd).

3.2 Professionstheoretische Begriindung

Folgt man den Uberlegungen der sozialwissenschaftlichen Wissensverwen-
dungsforschung, geht es bei der Bewiltigung von Unterricht als professionel-
ler Handlungssituation, anders als teilweise angenommen, nicht darum, (wis-
senschaftliche) Theorie in die (schulische) Praxis zu tibertragen. Vielmehr
begegnen sich in der professionellen Handlungssituation Wissenschafts- und
Handlungswissen, die ihrerseits unterschiedlichen Eigenlogiken und Quali-
taitsmerkmalen unterliegen (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, Kurtz 1997).
So unterliegt das Wissenschaftswissen, das beispielsweise in systemtheoreti-
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scher Sichtweise dem Funktionssystem der Wissenschaft entspringt, dem
Wahrheitskriterium, wiahrend das Handlungswissen dem Kriterium der An-
gemessenheit entsprechen muss.

Beide Wissensformen existieren allerdings nicht nebeneinander. Die pro-
fessionelle Handlungssituation erfordert vielmehr, dass diese Wissensformen
im Sinne eines situativen Urteilsvermdgens in Beziehung gesetzt werden, wo-
durch eine neue Wissensform - die des Professionswissens - entsteht. Dieses
Professionswissen ist dabei den beiden Urteilskriterien Wahrheit und Ange-
messenheit verpflichtet. Dem Professionswissen ist zu eigen, dass es sich —
Dewe et al. 1992 folgend - ,,nur begrenzt in Gestalt wissenschaftlicher Sitze
préasentieren® (Dewe et al. 1992, 85) lisst, sondern nur durch (Selbst-)Refle-
xion zur Sprache gebracht werden kann mit dem Ziel, es dadurch ,,zum jeder-
zeit verfiigbaren Wissen dariiber, was man tut (...)“ werden zu lassen (vgl.
ebd.).

Blickt man nun auf die fachdidaktisch-fokussierte Praxisberatung, stellt das
gewidhlte Unterrichtselement eine professionelle Handlungssituation dar, die
eine Relationierung von Wissenschafts- und Handlungswissen erfordert. Fak-
tisch liegen zum Zeitpunkt des Beratungsgesprachs sogar mehrere Relationie-
rungen vor. So ist davon auszugehen, dass bereits im Prozess der Planung
selbst mehrfach Wissenschafts- und Handlungswissen miteinander kontras-
tiert wurden und so die Planung eine erste Form des Professionswissens her-
vorbringt, die spater in der Unterrichtsdurchfithrung eine weitere Relationie-
rung erfihrt, welche wiederum eine weitere Evolution des Professionswissens
bedeutet. Ziel des Beratungsgespriachs muss es demnach sein, diese Relatio-
nierungen im Riickgriff auf das (praktische) Handeln der Studierenden er-
fahrbar, im Rahmen einer (Selbst-)Reflexion exemplarisch zugéinglich und
weitergehend langfristig verfiigbar zu machen.

3.3 Zwischenfazit: Erfahrungen und Beobachtungen im Spannungsfeld
von Wissenschafts-, Personen- und Standardorientierung

Zwar liegen (noch) keine gesicherten empirischen Kenntnisse aus der Erpro-
bung der fachdidaktisch-fokussierten Praxisberatung vor, dennoch lassen sich
aus ersten Riickmeldungen nach der Erprobung bereits vorldufige Einordnun-
gen vornehmen. So erfahren die Studierenden die Fokussierung nicht zwangs-
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laufig als Entlastung, sondern nehmen sie vielmehr als intensiver wahr denn
die (eher iibliche) Bewiltigung groflerer Zeiteinheiten.

Obgleich die kontinuierliche Eignungsreflexion auch das Praxissemester
betrifft, geht es hier jedoch vornehmlich darum, die Entwicklung konzeptio-
nell-analytischer als auch reflexiv-praktischer Kompetenzen mit Blick auf Pro-
fessionalisierungsprozesse (vgl. RWTH Aachen/Universitit Bielefeld u.a.
2010, 4) zu initiieren und weiterzuentwickeln. Aus Sicht der Seminarausbil-
der:innen lasst sich feststellen, dass eine explizite und durchgéngige Fokussie-
rung eines Unterrichtselements zur Qualitétssteigerung des Unterrichts-
elements selbst, aber vor allem auch zur Qualitatssteigerung der Reflexion
dariiber beitragt.

4. Bessere Begleitung durch fokussierte Beratung? Chancen und
Herausforderungen der fokussierten Praxisberatung fiir die phasen-
verbindende Lehrer:innenbildung

Auch wenn das Beispiel dem Bereich der Didaktik der Sozialwissenschaften
entspringt, ist eine Ubertragbarkeit auf die Bildungswissenschaften und an-
dere Fachdidaktiken gegeben, greifen sie doch ebenfalls auf die skizzierten
Wissensformen zu. So bilden z. B. einerseits Theorien zur Motivation oder zur
padagogischen Diagnostik einen moglichen Referenzpunkt wissenschaft-
lichen Wissens fiir die Bildungswissenschaften, wie andererseits z. B. die Er-
zéhltheorie, Trainingslehre, Evolutionstheorie u. a. in einzelnen Fachdidaktik-
wissenschaften relevant werden konnen. Gleichsam lassen sich auch auf Seiten
des Handlungswissens jeweils probate Instrumente, Konzepte und deren An-
wendung identifizieren, die dann bei der Entwicklung eines Professions-
wissens in Beziehung gesetzt werden miissen.

Das vorgeschlagene Beratungsformat bietet eine situativ-adaptierbare
Rahmung, um die Komplexitit von Planung, Durchfithrung und Reflexion
des Unterrichtshandelns zu reduzieren, soziale Interaktionen trotz ihrer Fliich-
tigkeit zuganglich und die relevanten Wissensbestidnde sichtbarer zu machen.
Grundsatzlich erscheint solch eine fokussierte Beratungssituation geeignet,
professionelle (Selbst-)Reflexionsprozesse bei Lehr- und Lernarrangements zu
initiieren und implizites Wissen zu explizieren. Die Metakommunikation iiber
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abgelaufene Ereignisse kann somit zur Fortentwicklung der Professionalitat
der Studierenden beitragen.
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Kiinftige Lehrkrafte zur Intervision befahigen -
Perspektiven und Losungen zu berufshezogenen
Problemen mithilfe der Kollegialen Beratung
erarbeiten

Die Intervisionsmethode Kollegiale Beratung bietet als berufspraxisnahe
Reflexionsmethode Lehrer:innen Raum, fiir aktuelle interpersonelle Probleme
und Herausforderungen neue Perspektiven und Losungsideen zu gewinnen und
wirkt der Vereinzelung im Berufsalltag entgegen. Kiinftige Lehrkrdfte sollten
bereits im Rahmen der hochschulischen Ausbildung zu dieser strukturierten
Hilfe zur Selbsthilfe befihigt werden, um diese im Vorbereitungsdienst und
Berufsleben verfiigbar zu haben.

1. Einfithrung

Kerngedanke im systemischen Arbeiten ist, dass eine Lehrkraft ihre beste
Expertin fiir ihre Situation ist. Mit Blick auf eine herausfordernde Klassensitu-
ation kennt diese alle Systemmitglieder, also die Schiilerinnen und Schiiler
und deren personliche Hintergriinde am besten. Trotzdem bleibt bei Lehrper-
sonen oft der Gedanke haften, sich mit einer schulischen Situation nicht zu
helfen zu wissen. Genau da setzt die Kollegiale Beratung an, hebt implizites
Wissen an die Oberfldche und macht dieses der Lehrperson verfiigbar. Berufs-
bezogener Austausch auf kollegialer Ebene bietet Raum, kritische Situationen
im Berufsalltag zu reflektieren, ohne dass es einer institutionellen Veranke-
rung bedarf. Gudjons (1977) regte Fallbesprechungen in Gruppen als praxis-
orientierte Fortbildung fiir Lehrkrifte in Abgrenzung zu themenzentrierten
Fort- und Weiterbildungen an. Als Basis dienten die in Sozialarbeit und
Psychotherapie etablierten Supervisionsgruppen sowie die Gruppen nach
Balint im medizinischen Setting. Rothering-Steinberg (1983) entwickelte ein
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Selbsttraining fiir Lehrer:innen, in das sie die Kollegiale Praxisberatung neben
Kommunikation und Selbstkontrolle als einen von drei Bausteinen einbezog.
Die durch die Kultusministerkonferenz beschlossenen Standards fiir die
Lehrerbildung fordern, die Kollegiale Beratung ,,...als Hilfe zur Unterrichts-
entwicklung und Arbeitsentlastung® zu starken (KMK 2015 i. d. E von 2019,
13). Kollegiale Beratung sollte somit in der zweiten Phase der Lehrer:innenbil-
dung als berufspraxisnahe Weiterbildungsmafinahme verankert werden.
Weder fiir die erste noch fiir die dritte Phase scheint Intervision als Standard
vorgesehen. Rotering-Steinberg empfahl die Kollegiale Beratung in die Hoch-
schulausbildung kiinftiger Lehrer:innen aufzunehmen, ,damit entsprechende
Kompetenzen bereits mit Beginn der Berufstitigkeit vorhanden sind® (2001,
380). Dieser Artikel gibt einen Uberblick iiber Befunde zur Wirkung dieser
sozialen berufsbezogenen Unterstiitzungsmethode, skizziert die Methodik
und Moglichkeiten der Anbindung an die schulpraktischen Studien, um diese
bereits Studierenden praxisnah zu vermitteln und verfiigbar zu machen.

2. Empirische Befunde zum Mehrwert fiir Mitglieder dieses
Beratungssettings

Rotering-Steinberg evaluierte 1983 als erste die Kollegiale Beratung fiir Lehr-
krifte. Die teilnehmenden Lehrkrafte schitzten sich bedeutsam kognitiv und
sozial kompetenter ein. Einen Uberblick iiber internationale Forschungs-
ergebnisse stellte Tietze 2010 zusammen. Diesen Forschungsarbeiten ist
gemeinsam, dass die Teilnehmenden nach dem Absolvieren eines Vermitt-
lungs- und Selbsterfahrungsprogrammes zur Kollegialen Beratung zu ihren
erlebten Entwicklungen Selbstauskunft gaben. Bei Tiepmar (1994, zitiert nach
Tietze 2010) schitzten sich Lehrkrifte anschlieflend beraterisch, kooperativ
und hinsichtlich nondirektiver Gesprachsfithrung kompetenter ein und bei
Nold (1998, zitiert nach Tietze 2010) zogen Lehrkrifte kooperative Lernsitua-
tionen der Einzelarbeit vor. Schulberater:innen erlebten sich beratungskom-
petenter, selbstvertrauter, leistungsfahiger und insgesamt arbeitszufriedener
(vgl. Agnew 1998, zitiert nach Tietze 2010; vgl. Agnew/Vaught/Gertz/Fortune
2000, zitiert nach Tietze 2010). Padagogische Fachkrifte nahmen eine Ent-
wicklung hinsichtlich ihrer kommunikativen Kompetenzen, ihres Problem-
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16severhaltens und ihrer Reflexionsfihigkeit wahr (vgl. Zorga/Dekleva/Kobolt
2001, zitiert nach Tietze 2010). Bei Mayer (2003, zitiert nach Tietze 2010)
wurden sich Fiihrungskrifte hinsichtlich ihrer Stirken und Entwicklungs-
bedarfe bewusster und beurteilten ihr Kommunikationsverhalten als verbes-
sert. Studierende der Erwachsenenbildung erlebten Kollegiale Beratung als
forderlich fiir studienbezogene Lernprozesse und berufliches Handeln (vgl.
Schmidt/Wahl 1999, zitiert nach Tietze 2010). Psychologiestudierende, die zu-
satzlich zu Einzelsupervisionen Intervisionen erfahren haben, erlebten diese
Verkniipfung bereichernd fiir ihre Lernerfahrungen und insbesondere die
Kollegiale Beratung zusprechend sowie emotional entlastend (vgl. Akhurst/
Kelly 2006, zitiert nach Tietze 2010). Tietze (2010) analysierte personen-
bezogene Wirkungen der Kollegialen Beratung in quasi-experimentellem
Pré-Post-Design mit Kontrollgruppe in einem Unternehmen. Er fand heraus,
dass bei Beratungsgruppenmitgliedern die berufliche Beanspruchung vermin-
dert wurde und diese ihre beruflichen Handlungskompetenzen weiterent-
wickelt haben.

3. Methodik der Kollegialen Beratung

In einer kollegialen Beratung konsultieren sich Personen desselben beruf-
lichen Hintergrundes und derselben Hierarchieebene gegenseitig anhand
eines festen Ablaufs zu personlich erlebten Schwierigkeiten im Berufsalltag
und erarbeiten Losungsansitze und Schritte fiir einen Veranderungsprozess.
Intervision, Kollegiale Praxisberatung (Rotering-Steinberg 1983), Kollegiale
Fallberatung, Kollegiale Supervision (vgl. Schlee/Mutzeck 1996), Reflecting
Team sind synonyme Bezeichnungen dieses Settings. Bei Tietze (2021, 11)
lasst sich folgende Definition finden:

»Kollegiale Beratung ist ein strukturiertes Beratungsgespréch in einer Gruppe, in dem
ein Teilnehmer von den tibrigen Teilnehmern nach einem feststehenden Ablauf mit
verteilten Rollen beraten wird mit dem Ziel, Losungen fiir eine konkrete berufliche

Schliisselfrage zu entwickeln.*
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Eine Situation eignet sich fiir eine Intervision, wenn sie aktuell erlebt wird und
noch andauert, ein konkretes Problem oder eine Herausforderung darstellt
und fiir die ratsuchende Person subjektiv bedeutsam ist. Beispiele fiir den
Praktikumsalltag von Studierenden sind Konflikte mit den Mentor:innen,
problematische Konstellationen in einer Klasse und Interaktions- oder Kom-
munikationsstérungen mit einem Kind.

Idealerweise arbeiten fiinf bis neun Studierende in einer festen Gruppe zu-
sammen. Diese Gruppengrofie ermoglicht die Entwicklung einer vertrau-
lichen Gruppendynamik, Perspektivenvielfalt und bietet Puffer bei Abwesen-
heiten.

Die Studierenden nehmen im Wechselmodus Rollen ein - Ratsuchende:r,
Moderator:in und Berater:innen stellen die Hauptrollen dar. Studierende brin-
gen als Ratsuchende eine aktuelle Situation aus dem Praktikum ein, fiir die er
oder sie sich Verdnderungen und - um das zu erreichen - Impulse fiir das
eigene Denken und Handeln von den anderen Gruppenmitgliedern wiinscht.
Ein:e Studierende:r fithrt als Moderator:in durch den Beratungsprozess. Die
verbleibenden Studierenden fungieren als Berater:innen. Weitere aushandel-
bare Rollen konnen Sekretér:in, Prozessbeobachter:in (vgl. Tietze 2021) sowie
Zeitwichter:in sein. Diese Nebenrollen wirken jedoch am eigentlichen Bera-
tungsprozess nicht mit und verkleinern somit die Anzahl der Berater:innen.

In Tabelle 1 ist ein moglicher Ablauf der Kollegialen Beratung zusammen-
gefasst.

Tab. 1: Ablauf einer Kollegialen Beratung

Aufgaben

Phase Ratsuchende:r Moderator:in Beratende

Fallsammlung
und -auswahl

Studierende, die sich flr das aktuelle Treffen eine Beratung wiinschen,
schildern worum es geht. Die Gruppe wéhlt gemeinsam den bzw. die zu
beratenden Félle und verteilt die Rollen.

Falldarstellung

Schildert die als
schwierig erlebte Situa-
tion und formuliert eine
SchlUsselfrage

UnterstUtzt die Fallschil-
derung sowie die For-
mulierung der Schlissel-
frage durch Nachfragen

Hoéren zu und notieren
sich gegebenenfalls
relevante Fakten oder
entstehende Ideen
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Nachfragen

Beantwortet die Ver-
standnisfragen der
Beratenden

Koordiniert die Verstand-
nisfragen der Beraten-
den; sorgt dafir, dass
alle sich dufdern kdnnen

Stellen Fragen zum
Verstandnis der geschil-
derten Situation und
um erganzende Infor-
mationen einzuholen

Hypothesen-
bildung

Hort auRerhalb des
Kreises der Beratenden
ohne Blickkontakt dem
Gesagten zu und
notiert sich Relevantes

Koordiniert die Redebei-
trédge; sorgt daflr, dass
ausschlieBlich Hypothe-
sen formuliert werden
und dass moglichst alle
Beratenden ihre Sicht-
weise einbringen

Formulieren zu allen

an der Situation unmit-
telbar und mittelbar
Beteiligten beziehungs-
weise zur geschilderten
Situation Ideen,
Gedanken

Losungs-
formulierung

Hort auRerhalb des
Kreises der Beratenden
ohne Blickkontakt dem
Gesagten zu und
notiert sich Relevantes

Koordiniert die Redebei-
trage; sorgt daflr, dass
Loésungsideen als Ange-
bot formuliert werden
und dass moglichst alle
Beratenden Ideen ein-
bringen

Formulieren orientiert
an der Schllsselfrage
der ratsuchenden
Person Ideen zur
Veranderung der
Situation

Dank und
Feedback

Dankt den Beratenden
und der Moderatorin
beziehungsweise

dem Moderator fir
die erhaltenen Ideen
und benennt kurz, was
wesentlich erschien
und welchen nachsten
Schritt er beziehungs-
weise sie gehen
mochte

Transfer

Schildern, welche
Impulse sie sich aus
der Beratung fir ihren
Praktikumsalltag mit-
nehmen

Reflexion der
Methode zur
Quialitatssicherung

Besprechung, was im Beratungsprozesses aufgefallen ist, worauf die Gruppe
bei der ndchsten Beratung methodisch Augenmerk legen sollte

Ratsuchende und beratende Studierende profitieren gleichermaflen von einem
strukturierten Beratungsablauf, weil fokussiert gearbeitet werden muss. In der
Regel dauert eine Beratungseinheit 30 bis 45 Minuten. Einem Diagnostikteil
folgt die Intervention: Den in der Literatur zu findenden Abldufen einer
Kollegialen Beratung ist gemeinsam, dass nach der Situationsanalyse mit
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Formulierung einer Fragestellung, der sogenannten Schliisselfrage, der rat-
suchenden Person Hypothesen und Lésungsansitze zum Geschehen zur Ver-
fiigung gestellt werden (vgl. Macha/Lédermann/Bauhofer 2010; Tietze 2021;
Zeiler 2012).

Studierende mit Wunsch nach einer Beratung geben einen kurzen Einblick
in die von Thnen in den schulpraktischen Studien aktuell als problematisch
oder herausfordernd erlebte Situation und ihre Frage, auf die sie Antworten
erhalten mochten. Nach den Kriterien Dringlichkeit und Krise wéhlen die
Gruppenmitglieder die zu beratenden Themen. Die Rollen der Moderator:in
sowie der Beratenden und gegebenenfalls weitere Rollen werden verteilt.

Wihrend der Schilderung der Situation mit Verdnderungswunsch bietet
sich an, dass die oder der Moderierende veranschaulichend ein Soziogramm,
Genogramm oder einen Zeitstrahl zur bisherigen Genese des Geschehens fiir
alle sichtbar erstellt. Die ratsuchende Person formuliert ihre Schliisselfrage, zu
der sie sich Antworten durch die beratenden Mitstudierenden wiinscht.
Anschlieflend stellen die Beratenden Fragen fiir ihr tieferes Verstandnis der
Situation. Die Fragen sind bis auf Fakteninformationen méglichst offen zu for-
mulieren, um ein ungelenktes Antwortverhalten der ratsuchenden Person zu
ermoglichen. Beispiele fiir Verstindnisfragen sind:

Zur spezifischen Situation:

o Was ist am Schultag passiert?

o Was hat dich iiberrascht?

o Womit hattest du eigentlich gerechnet?

Zu beteiligten Personen:

o Wer war aus der Klasse dabei?

o Wer hat gefehlt? Warum hat diese Person gefehlt?

o Wie wiirde die Sitznachbarin die Situation schildern?

o Was wiirden sich die anderen Schiiler:innen von dir wiinschen, wie du

reagieren sollst?

o Wie hat sich dein:e Mentor:in im Vorfeld/im Anschluss verhalten?

o Was imponiert dir an dem Kind?
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Zu bisherigen Losungsversuchen:
o Was hast du bisher versucht?
o Was ist danach passiert?
o Was hat dich danach tiberrascht? Mit welchen Reaktionen hattest du
gar nicht gerechnet?
Zu Ausnahmen:
o Wann ist das Problem nicht da?
o Was glaubst du, was dazu beitragt?
o Was glaubst du, wiirden die Schiiler:innen sagen, wie du dazu beigetra-
gen hast?

Fiir die Intervention zieht sich die oder der ratsuchende Studierende aus dem
Kreis der Beratenden heraus und nimmt ohne Blickkontakt zur Gruppe Platz.
Jede Hypothese, jede Losungsidee ist niitzlich, denn die Vielfalt erméglicht
der ratsuchenden Person den eigenen Denk- und Méglichkeitsraum zu erwei-
tern und im Nachgang einen geeigneten Weg zu erarbeiten. Fiir diese beiden
Phasen hat Tietze (2021) Beratungsmethoden fiir das Kollegiale Beratungs-
setting aufbereitet, beispielhaft seien Identifikation und die Arbeit mit dem
Inneren Team genannt.

Die Beratenden formulieren zundchst Ideen zu den gehérten und vermu-
teten beteiligten Personen, zum Bedingungsgefiige, zu zwischenmenschlichen
Dynamiken. Getrennt davon stellen die Beratenden anschlieflend Losungsan-
sitze zur Verfiigung. Der oder die ratsuchende Studierende begibt sich zuriick
in die Beratungsrunde und fasst zusammen, welche Aspekte aus den Hypothe-
sen und Losungsvorschldgen fiir sie wesentlich waren und was sie ausprobie-
ren mochte. Abschlieffend legen die beratenden Studierenden dar, welche
Impulse sie stellvertretend aus der erfolgten Beratung fiir ihre eigene Prak-
tikumszeit und den Berufsalltag mitnehmen. Auf Metaebene bespricht die
gesamte Gruppe die stattgefundene Beratung, gibt sich gegenseitig Riickmel-
dung und sorgt somit fiir eine gemeinsame Qualitatsentwicklung in der
Beratungsarbeit. Mit Beginn des Folgetreffens berichten die Studierenden, die
in der vorangegangenen Sitzung eine Beratung erhalten haben, von den durch
sie in der Zwischenzeit zur Problemlésung umgesetzten Handlungen und er-
lebten Entwicklungen wéhrend ihrer Praktikumszeit.
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4. Anbindung an die Schulpraktischen Studien

Langst nicht alle angehenden Lehrkrifte konnen wahrend der ersten Phase
der Lehrer:innenbildung institutionalisiert Kollegiale Beratung kennenlernen
und praxisphasenbegleitend erfahren. An Hochschulen, die ihren Lehramts-
studierenden Kollegiale Beratung vermitteln, erfolgt dies entweder als die
Lehre ergénzend, also ohne die Vergabe von ECTS-Punkten, und mitunter
lediglich projektfinanziert. Beispielhaft seien hier die TU Darmstadt, die Uni-
versitit Leipzig, die Friedrich-Schiller-Universitit Jena, die Carl von Ossietzky
Universitdt Oldenburg, die FU Berlin, die Universitit Potsdam und die TU
Dresden genannt. Oder Kollegiale Beratung ist in der theoretischen Ausbil-
dung verankert, beispielsweise seien hier die HU Berlin, die Universitat Er-
furt, die Universitdt Rostock sowie die Universitit Bamberg fiir das Erweite-
rungsstudium Beratungslehrkraft genannt. Nicht alle Referendarinnen und
Referendare kénnen in Eigenregie wahrend der zweiten Phase der Lehrer:in-
nenbildung auf diese methodische Kompetenz zuriickgreifen. Vielmehr miis-
sen sie sich darauf verlassen, dass im Rahmen der weiterfithrenden Ausbil-
dung in den Seminaren entsprechend der durch die Kultusministerkonferenz
beschlossenen Standards fiir die Lehrerbildung (KMK 2015 i. d. E. von 2019)
Kollegiale Beratung eingesetzt wird. Durch die Anbindung der Kollegialen Be-
ratung an die schulpraktischen Studien lernen Studierende bereits wahrend
ihrer Ausbildungsphase verschiedene berufliche Situationen kennen und ver-
stehen, in die sie selber kommen konnen. Im Folgenden werden konzeptio-
nelle Ansitze fiir die Implementierung der Kollegialen Beratung die Schul-
praktischen Studien begleitend dargestellt.

Interessierten Studierenden ist im Vorfeld der Schulpraktischen Studien
eine Einfithrung in die Methodik der Kollegialen Beratung zu geben und or-
ganisatorische Rahmenbedingungen der praxisbegleitenden Beratungsgruppe
sind abzustimmen. Diese Einfithrungskurse kénnen durch Lehrkrafte oder als
Peer-Ansatz durch in der Methodik geschulte studentische oder wissenschaft-
liche Hilfskrifte, die in hoheren Semestern ebenfalls Lehramt studieren und
moglichst bereits schulpraktische Studien absolviert haben, ausgestaltet wer-
den. Darauthin melden sich die Teilnehmenden, die praktikumsbegleitend in
einer Beratungsgruppe mitwirken mochten, verbindlich an. Die Schulprak-
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tischen Studien begleitend bieten sich Treffen im Wochenrhythmus an. Dieses
engmaschige Vorgehen ermdglicht den Studierenden, die Methodik fundiert
zu erfahren und zu tiben. Aufgrund der zeit- und praxisnahen Erarbeitung
von Losungsansitzen erleben sie eigene, aber auch stellvertretend in ihrer
Rolle als Beratende, Entlastung bei schwierigen Situationen im beruflichen
Probehandeln. An Hochschulen, an denen Lehramtsstudierende ein Prak-
tikumssemester absolvieren, sind Abstinde von drei bis vier Wochen be-
rufspraxisnaher. Gruppenangebote in Prasenz und tiber Videokonferenz-
systeme fordern eine hohe Wahrnehmungsrate bei interessierten Studierende.
Fiir Studierende mit einer hochschulnahen Praktikumsschule bieten sich Pra-
senztreffen an. Online-Gruppen erméglichen Studierenden mit einer entfern-
ter liegenden Praktikumsschule Praxiserfahrungen gemeinsam zu reflektie-
ren. Vor allem Studierende, die fiir die Praxiszeit im landlichen Raum leben,
kénnen mitunter kaum auf Austauschmaoglichkeiten mit Peers zuriickgreifen.
In Online-Setting schaltet die oder der ratsuchende Studierende wéhrend der
Phasen Hypothesenbildung und Losungssuche die Kamera aus, bleibt somit
als schwarze Kachel sichtbar, und hort dem Gesagten zu. Nach der Praktikums-
zeit sind die Erfahrungen mit der Methode zu reflektieren, entweder gruppen-
weise oder im Verbund. Augenmerk ist auf die methodische Umsetzung zu
setzen. Die Nachbesprechung kann auch fiir die Ergebnissicherung von mit-
hilfe der Intervision gemachten Lernerfahrungen im Lehrberuf genutzt wer-
den. Unter den Studierenden, die praktikumsbegleitend die Kollegiale Bera-
tung erfahren haben, kénnen wiederum studentische beziehungsweise
wissenschaftliche Hilfskrifte fiir den Peer-Ansatz gewonnen und ausgebildet
werden.
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Leonie M. Zeitz & Glirbet Akman

Reflexionsanlasse als Instrument professioneller
Begleitung Schulpraktischer Studien

Dieser Beitrag bietet eine Einfiihrung in die Gestaltung von Reflexionsanldssen
zur Begleitung Schulpraktischer Studien. Dazu wird zundchst das Kompetenz-
strukturmodell der (Selbst-)Reflexionskompetenz nach Jahncke (2019) erldutert.
Im Anschluss dazu erfolgt eine Darstellung moglicher Reflexionszuginge sowie
konkreter Gestaltungshinweise beziehungsweise -hilfen fiir die Formulierung von
Reflexionsaufgaben, welche jeweils anhand von Praxisbeispielen verdeutlicht
werden.

1. (Selbst-)Reflexion im Kontext Schulpraktischer Studien

Schulpraktische Studien stellen einen wichtigen Bestandteil der ersten Phase
der Lehrkriftebildung dar und dienen u. a. dazu, erste eigene Lehrerfahrungen
zu sammeln, diese aufzuarbeiten und zu reflektieren. Oftmals bleiben die
Niveaus studentischer Reflexionen jedoch hinter den angestellten Erwartun-
gen zuriick (vgl. z. B. Wyss 2013; Wehner/Weber 2018). Dies macht die Not-
wendigkeit der Férderung von (Selbst-)Reflexionskompetenz deutlich, welche
vielfach als eine Kernkompetenz von Lehrkraften betrachtet wird (vgl. z.B.
Brand/Tramm 2002). Unterstiitzt werden kann dies durch die Nutzung von
Reflexionsanldssen zur Begleitung der Schulpraktischen Studien. Zwar ist die
Reflexion ein fiir den Menschen natiirlicher Prozess, weswegen diese z. B. durch
krisen- beziehungsweise problembehaftete Situationen im Lehralltag ausgelost
werden kann, es ist jedoch anzunehmen, dass Reflexionen in einem solchen
Kontext zumeist unsystematisch und unbeabsichtigt ablaufen (vgl. Wyss 2013).
Um eine systematische und zielgerichtete Reflexion zu erméglichen, ist es not-
wendig, Anforderungen an die Reflexionen klar zu kommunizieren und ein
gemeinsames Verstdndnis von Reflexion und Reflexionskompetenz zu etablie-
ren. Als Grundlage hierfiir kann z.B. das im Folgenden vorgestellte Modell
dienen.
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Gegenstandliche
Facetten

A:
Nach innen
gerichteter Blick
zurick

C:
Nach aul3en
gerichteter Blick
zuruck

B:
Nach innen
gerichteter Blick
nach vorne

BE
Nach aul3en
gerichteter Blick
nach vorne

> Zeitliche
Facetten

Abb. 1: Kompetenzmodell der (Selbst-)Reflexionskompetenz, eigene Darstellung in Anlehnung

an Jahncke (2019)

In Abbildung 1 ist das von Jahncke (2019) auf der Grundlage einer Literatur-
synthese entwickelte Kompetenzstrukturmodell der (Selbst-)Reflexionskom-
petenz dargestellt. Es setzt sich zusammen aus der gegenstindlichen Facette,

der zeitlichen Facette sowie den Reflexionsniveaus von 0 bis 3:
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Die gegenstiandliche Facette differenziert zwischen dem Blick nach
innen, der sich auf die Reflexion der eigenen Handlungen, Gefiihle und
Ansichten bezieht, und dem Blick nach auflen, der von der eigenen Per-
son losgeldste Rahmenbedingungen und Situationen in die Reflexion

miteinbezieht.

Die zeitliche Facette umfasst dagegen den in die Vergangenheit gerich-

teten Blick zurtick sowie den perspektivischen Blick nach vorne.
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o Aus der Kombination der Facetten ergeben sich die vier Dimensionen
der Reflexionskompetenz (A, B, C, D), denen jeweils unterschiedliche
Funktionen zugeschrieben werden. Wihrend beim Blick zuriick die
eigenen vergangenen Handlungen (Dimension A) oder die Rahmen-
bedingungen der eigenen Tétigkeit (Dimension C) analysiert und
bewertet werden, ermdglicht der Blick nach vorne Handlungsperspek-
tiven zu entwickeln (Dimension B) oder Potentiale fiir Bildungsinno-
vationen zu erschlieflen (Dimension D).

o Idealerweise spricht eine Reflexion jeweils jede der Dimensionen auf
moglichst allen Niveaustufen an. Dabei findet auf der Niveaustufe 0,
welche eine Vorstufe der eigentlichen Reflexion darstellt, zunachst eine
reine Beschreibung der reflektierten Situation beziehungsweise Hand-
lung statt. Niveaustufe 1 fiigt der Beschreibung eine erste Bewertung
hinzu. Niveaustufe 2 versucht die Ursachen fiir das eigene Handeln be-
ziehungsweise die Rahmenbedingungen zu ergriinden. Auf Niveaus-
tufe 3 werden schlieflich Verbindungen zu vorangegangenen Erfah-
rungen und/oder wissenschaftlichen Theorien hergestellt.

Ein solches Modell kann den Studierenden dabei helfen, ein Verstindnis fiir
Reflexionen zu entwickeln sowie die vom Dozierenden angestellten Erwartun-
gen nachzuvollziehen. Aber auch bei der Gestaltung und Beurteilung von Re-
flexionsanldssen kann es als Grundlage dienen. In ihrer Dissertation nutzt
Jahncke (2019) ihr Modell u.a. zur Analyse studentischer Reflexionen und
identifiziert so spezifische Forderbedarfe der Studierenden bezogen auf ihre
Reflexionskompetenz. Auch im Rahmen des Verbundprojektes SeReKo der
Universititen Oldenburg und Osnabriick wird das Modell zum einen fiir die
Entwicklung als auch fiir die Auswertung von Reflexionsanldssen eingesetzt.
Das Verbundprojekt ist dabei ein Teil der Qualititsoffensive Lehrerbildung
und zielt auf die Beforderung von (Selbst-)Reflexionskompetenz zur Verkniip-
fung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung ab. Um dieses Ziel zu er-
reichen, setzt SeReKo in den Vorbereitungsseminaren fiir das Allgemeine
Schulpraktikum im Bachelor sowie das Fachpraktikum im Master gezielt Re-
flexionsanlasse ein. Ein Reflexionsanlass im Sinne dieses Beitrags besteht aus
einer zu reflektierenden Situation (Reflexionszugang) und einer Aufgaben-
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stellung (Reflexionsprompt). Auf beides wird im folgenden Kapitel ndher ein-
gegangen.

2. Gestaltung von Reflexionsanlassen

2.1 Gestaltung von Reflexionszugangen

Beziiglich der Gestaltung von Reflexionszugéngen ist zunédchst festzulegen,
ob mit Eigen- oder Fremdmaterial gearbeitet werden soll. Wird mit Eigen-
material gearbeitet, reflektieren die Studierenden ihre eigenen (Lehr-)Erfah-
rungen. Diese Moglichkeit ist im Hinblick auf die Relevanzwahrnehmung der
Reflektierenden zu priferieren (vgl. Klempin 2019). Zudem liegt der Fokus bei
dieser Variante auf der personlichen Weiterentwicklung der Reflektierenden,
da sie die eigenen subjektiven Theorien hinterfragen und die eigene Lehrleis-
tung handlungsentlastet betrachten kénnen (vgl. ebd.). Bei der Reflexion von
eigenen Erfahrungen bietet sich zudem die biografische Selbstreflexion nicht
nur von aktuellen Lehrerfahrungen, sondern auch zur Aufarbeitung eigener
Erfahrungen aus der Zeit als Schiiler:in an (vgl. Albers/Haack-Wegner 2021).
Dennoch kann es auch zielfithrend sein, den Reflexionszugang aus Fremd-
erfahrungen zu beziehen. Die Reflexion von Fremderfahrungen hat den Vor-
teil einer freieren Themenwahl. Auch werden die Reflektierenden durch die
Reflexion von fremden Erfahrungen mit abweichenden Ansichten konfron-
tiert, die sie dazu bringen konnen, die eigenen Glaubenssitze zu hinterfragen
(vgl. Stockero 2008). So bietet sich die Moglichkeit, den eigenen Erfahrungs-
horizont auch in Bezug auf der eigenen Lebenswelt fremde Themen (z.B. Ein-
fluss eines Migrationshintergrunds auf den Bildungsweg) zu erweitern.

Im néchsten Schritt ist die Darstellungsform des Reflexionszugangs festzu-
legen. Da die Reflexion von ganzen Unterrichtseinheiten zur Uberforderung
der Studierenden fiihren kann (vgl. Klempin 2019), empfiehlt es sich haufig,
den Reflexionszugang auf kurze Unterrichtsausschnitte zu beschrianken. Eine
mogliche Darstellungsform ist diesbeziiglich die Fallvignette, welche sowohl
in der Kompetenzmessung als auch in der Lehrkriftebildung genutzt wird
(vgl. Rutsch/Seidenfufl/Vogel/Dérfler/Rehm 2017). Bei den in der Lehrkrifte-
bildung eingesetzten Fallvignetten handelt es sich meist um kurze, authenti-
sche Darstellungen von Situationen aus dem Unterrichtsalltag (vgl. Rehm/
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Bolsterli 2014), welche in Form von Videos, Comics sowie auch Texten gestal-
tet werden konnen (vgl. Rutsch et al. 2017). In diesem Beitrag fokussieren wir
uns auf die Textvignette, welche von den genannten Darstellungsformen den
geringsten Gestaltungsaufwand verursacht und daher schnell umsetzbar ist.
Sie setzt sich aus einem pragnanten Titel, der eigentlichen Unterrichtssituation
(Vignettenstamm) und der zu bearbeitenden Fragestellung (Reflexionsprompt)
zusammen (vgl. ebd.). Fallvignetten konnen dabei sowohl auf realen als auch
auf fiktiven Unterrichtssituationen basieren. Wahrend die Verwendung von
realen Unterrichtssituationen Authentizitit garantiert, ist die Beschaffung und
Erstellung von realen Fallvignetten mitunter jedoch sehr zeitaufwéndig. Fik-
tive Fallvignetten dagegen sind in ihrer Erstellung meist 6konomischer, kon-
nen aber als weniger authentisch wahrgenommen werden (vgl. Rutsch et al.
2017). Es empfiehlt sich zudem, problembehaftete Unterrichtssequenzen dar-
zustellen. Rehm und Bolsterli (2014) stellen fest, dass es einfacher ist ,,sich
iiber ,Méngel‘ im Unterricht zu einigen als {iber ,gute‘ Unterrichtsbeispiele®
(ebd., 217), da guter Unterricht meist nur in der Gesamtheit erkennbar wird,
welche in Vignettenform nicht darstellbar ist. Allerdings sollten die potenziel-
len Kritikpunkte begrenzt werden, da ,,mehr als neun kritisierbare Probleme
zu einer zu grofen Komplexitit der Fallvignette [fithren], so dass die Prob-
leme im Einzelnen nicht mehr erkennbar sind“ (ebd., 219).

In Abbildung 2 ist ein Beispiel fiir eine Textvignette dargestellt, die von
einer Studierenden im Rahmen eines Nachbereitungsseminars verfasst wurde.
Hierin beschreibt sie eine Erfahrung, die sie wihrend ihres Praktikums ge-
macht hat. Vignetten miissen dementsprechend nicht ausschlieSlich von den
Dozierenden gestaltet werden, auch die Studierenden konnen ihre Erfahrun-
gen auf diese Weise (unter Anleitung) aufbereiten und anschlieflend in Einzel-
oder Gruppenarbeit reflektieren. Ohne einen geeigneten Reflexionsprompt
(Aufgabenstellung) ist der Reflexionsanlass jedoch nicht vollstdndig, weswe-
gen der folgende Abschnitt auf die Formulierung von Reflexionsprompts ein-
geht.
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Funkstille im Distanzunterricht

Der Unterricht im Fach Mess-Steuer- und Regelungstechnik in der Unterstufe der Héheren Berufsfachschule
findet aufgrund der Pandemiesituation online statt. Von den 21 Schillerinnen der Klasse sind nur acht
anwesend. Laut der Lehrkraft wiirden den Préasenzunterricht jedoch auch kaum mehr Schiiler:innen besuchen.
Die Kameras der Schiiler:innen sind ausgeschaltet, lediglich die Lehrkraft ist mit Video im Microsoft-Teams-
Meeting zu sehen.

In der Unterrichtsstunde wird eine Hausaufgabe besprochen, die liber ein Onlinetool eingereicht werden soll.
Zunéchst geben nur zwei Schiller (A und B) ihr Ergebnis ab. Uber den geteilten Bildschirm werden die
Ergebnisse von der Lehrkraft im Plenum Kkontrolliert. Da noch Fehler vorhanden sind, fordert die Lehrkraft A
und B auf, ihre Lésungen zu korrigieren. Bisher wurden keine weiteren Ergebnisse eingereicht. Daher bittet die
Lehrkraft auch den Rest der Klasse ihre Hausaufgabe noch einmal zu Uberarbeiten. Nach ungeféhr zehn
Minuten meldet sich A zu Wort. Er habe seine Lésung verbessert und sie erneut eingereicht. Diese wird
ebenfalls besprochen. Da weiterhin Fehler vorhanden sind, soll A die Lésung noch einmal kontrollieren. Auch
B gibt nach kurzer Zeit seine Lésung erneut ab. Auch diese wird besprochen und auch B wird erneut gebeten,
seine Lésung noch einmal zu Uberarbeiten. Die Lehrkraft fordert die Klasse nun auf, alles abzugeben, was sie
haben, egal, ob fertig oder nicht. Doch niemand auer A und B reicht die Aufgaben ein.

Im weiteren Verlauf geben weiterhin nur A und B Lésungen ab, die besprochen und korrigiert werden. Auch der
Hinweis, dass fur diese Stunde eine schlechte Mitarbeit vermerkt werde, wenn weiterhin keine Riickmeldungen
ké&men, aktiviert den Rest der Klasse nicht. Mikros und Kameras bleiben aus. Am Ende des Unterrichts haben
nur A und B ihre Aufgaben abgegeben und aktiv mitgearbeitet.

Abb. 2: Beispiel einer verschriftlichten Praktikumserfahrung in Form einer Fallvignette

2.2 Gestaltung von Reflexionsprompts

Die Entwicklung anregender Reflexionsprompts setzt im Wesentlichen vor-
aus, dass diese klar und stimulierend formuliert sind, um damit den (Selbst-)
Reflexionsprozess entsprechend den Erwartungen in Gang zu setzen und eine
zielgerichtete Bearbeitung des Prompts sicherzustellen (vgl. Rieger/Radcliffe/
Doepker 2013). Um dies zu erreichen, empfiehlt sich die Beriicksichtigung
folgender Gestaltungshinweise beziehungsweise -hilfen: So ist es ratsam,
Prompts mit geeigneten Schliissel- beziehungsweise Signalwortern zu ver-
sehen. Wenn Reflektierende beispielsweise den Blick nach vorne, d. h. in die
Zukunft richten sollen (siehe Kapitel 1), kann dies durch entsprechende Sig-
nalworter wie ,kiinftig® oder ,zukiinftig® angebahnt werden. Der Blick nach
auflen, also auf duflere Rahmenbedingungen (siehe Kap. 1), ldsst sich durch
Worter wie ,extern’ oder ,auflen’ forcieren. Ebenso wichtig in diesem Kontext
ist eine direkte Ansprache. Dies kann z.B. durch das Anredepronomen ,Sie’
sichergestellt werden. Gleichzeitig eignet sich die Nutzung von Operatoren
wie beispielsweise ,Erlautern;, ,Beschreiben’ und W-Fragen (z. B. Welche Kon-
sequenzen ziehen Sie daraus fiir Ihr zukiinftiges Lehrerhandeln?‘) sowie der
Einsatz von Bearbeitungshinweisen (z.B. ,Bitte achten Sie unbedingt darauf,
Thre Erlduterungen mit relevanter Theorie zu untermauern’) (vgl. Jahncke
2019). Weiterhin gilt es - je nach Zielausrichtung der (Selbst-)Reflexion — den
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Strukturierungsgrad der zu entwickelnden Prompts zu bestimmen. Eine nied-
rige Strukturierung (einfacher Auftrag) bietet sich insbesondere dann an,
wenn Reflektierende ,,ganz nach den personlichen Wiinschen und Vorstellun-
gen [reflektieren sollen], ohne auf spezifische Materialien und fremdbestimmte
Kriterien eingehen zu miissen® (Wyss 2013, 47). Diese Offenheit bietet zwar
einen hohen Freiheitsgrad, da Reflektierende selbst entscheiden diirfen, was
sie reflektieren. Allerdings kann diese Herangehensweise auch zur Uberforde-
rung fithren, was insbesondere dann deutlich wird, wenn Reflektierende keine
(geeigneten) Kriterien fiir die (Selbst-)Reflexion identifizieren kénnen. Soll
die (Selbst-)Reflexion hingegen gezielte Inhalte beziehungsweise Themen
adressieren, macht es Sinn, Prompts mit einer hohen Strukturierung (mehr-
stufiger Auftrag) einzusetzen. Durch diese geschlossene Reflexionsmethodik
wird der Reflexionsinhalt in gewissem Mafle von auflen gesteuert und damit
einhergehend u. a. individuelle Ideen und Wiinsche der Reflektierenden wenig
bis gar nicht beriicksichtigt (vgl. ebd.). Mit Blick auf die Ermittlung und Befor-
derung des Niveaus der (Selbst-)Reflexionskompetenz (siehe Kap. 1) eignen
sich mehrstufige Auftriage insbesondere deshalb, da innerhalb dieser verschie-
dene beziehungsweise mehrere Niveaustufen gezielt adressiert und sukzessive
angehoben werden kénnen. So konnen Reflektierende innerhalb eines mehr-
stufigen Auftrags zu Beginn mit einer Aufgabe konfrontiert werden, in der
zundchst eine reine Beschreibung einer individuell wihlbaren oder vorgegebe-
nen Problemsituation ohne Wertung(en) (Niveaustufe 0) eingefordert wird.
Anschlielend konnte ein Auftrag folgen, der zusétzlich zur Beschreibung In-
terpretation(en) beziehungsweise Bewertung(en) (Niveaustufe 1) abverlangt.
Daran ankniipfend liefen sich dezidiert Ursachen und Griinde fiir die vorher
getitigten Interpretation(en) erfragen (Niveaustufe 2). Die Niveaustufe 3
konnte dadurch angebahnt werden, dass im Rahmen eines abschlieflenden
Auftrages der Einbezug relevanter Theorie(n) und Modelle verlangt wird. Das
nachfolgende Beispiel fiir einen hoch strukturierten Reflexionsprompt mit
einer frei wihlbaren padagogischen Situation als Reflexionszugang (siehe
Kapitel 2.1) soll die oben beschriebenen Aspekte verdeutlichen.
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Suchen Sie sich eine fir Sie relevante padagogische Situation (im Rahmen des iebs oder des L i )
aus. Bitte orientieren Sie sich bei lhrer ion an folgenden Schritten mit den di { i |
Direkte Ansprache
1. Beschreiben[Sie|die Situation. Was sind die fur Sie zentralen Aspekte der Situation? Erklaren Sie, warum Sie
diese Situation ausgewahlt haben. Achten Sie unbedmgl darauf, Ihre Situation prazise (d.h. moglichst konkret) zu

iben und keine W oder
Operator
2 Erklaren [Sie |hre Situation, indem Sie nun lhre Situation anhand folgender Aspekle reflektieren:

Haben Sie ahnliche Situationen schon einmal erlebt? Wo sehen Sie oder P
Ihrer Situation und Ihren i und i ?
. H-Welch heorien und Befunde konnen Sie heranziehen, um Ihre Situation zu erklaren? Stellen Sie die Theorien
ul

nd Befunde noch einmal in den Gi dar und beziehen Sie sie auf Ihre Situation. Stellen Sie auch dar,
warum Ihr theoretischer Bezug geeignetist, Ihre ausgewahlte Situation zu erklaren. ‘W-Frage
. Sie, ob Sie dere Theorien und Befunde heranziehen kénnen, die mit Ihrer Situation im

Zusammenhang stehen:

o Inwieweit kdnnen andere Theorien und Befunde die Erklarung der Situation weiter untermauern? Gibt es
eine mdgliche logische Anordnung oder eine Verknapfung?

o Kennen Sie Theorien und Befunde, die zu Ihrer Erklarung im Widerspruch stehen? Wo genau sehen Sie
die widerspriichlichen Punkte?

3. Sie nun Ihren i selbst und stellen Sie dar, inwiefern Sie aus lhrer
vorangehenden Analyse ziehen. N
«  Aufder Ebene Ihrer professionellen|Rolle undloder Ihres professionellen Selbst: Was nehmen Sie far sich mit? Signalwort

Wie wollen Sie sich als L Sie bitte Ihre Konsequenzen.
« Auf der Ebene Ihres professionellen Wssens Was nehmen_Sie fur_sich_mit? Inwieweit sehen Sie

Handlungsbedarf auf der Ebene Ihres Wissens?|[Begriinden Sie bitte Ihre Konsequenzen. :l

4. Fahren Sie die verwendete Literatur auf. Bearbeit

Ab hier haben Sie Platz, lhre ausgewahlite padagogische Situation auf etwa zwei bis drei Seiten zu reflektieren.
Bitte notieren Sie am Ende der Reflexion, wieviel Zeit Sie fur die Reflexion benétigt haben.

Abb. 3: Beispiel fiir einen hoch strukturierten Reflexionsprompt, eigene Darstellung in
Anlehnung an Schellenbach-Zell 2020, 26 f.

3. Fazit

Was unter einem geeigneten Reflexionsanlass zu verstehen ist, hdngt von ver-
schiedenen Einflussfaktoren ab. So kénnen Schulpraktische Studien sowohl
im Kontext des Bachelor- als auch des Masterstudiums stattfinden und Re-
flexionsanlisse zur Praktikumsvor- und -nachbereitung sowie praktikums-
begleitend eingesetzt werden. Dementsprechend sind bei der Gestaltung von
Reflexionsanldssen Faktoren wie die Zielgruppe, der Anwendungskontext, die
gegebenen Rahmenbedingungen und die mit der Reflexion verfolgte Zielset-
zung zu bedenken. Beispielsweise sind Bachelorstudierende mitunter eher auf
hoch strukturierte Reflexionsprompts angewiesen als Masterstudierende, die
schon seit lingerer Zeit mit Reflexionen arbeiten und in der Praktikumsvor-
bereitung kann es eher sinnvoll sein, den Reflexionszugang aus Fremdmaterial
zu beziehen, da hier teilweise noch keine eigenen Lehrerfahrungen gesammelt
wurden. Im Rahmen von SeReKo wurden mehrere Reflexionsanlésse in ein
digitales Tagebuch (Portfolio) eingebunden, um die in den Vorbereitungs-
seminaren vermittelten Inhalte mit den praktischen (Lehr-)Erfahrungen der
Studierenden zu verkniipfen (vgl. Adam/Allkemper 2022). Neben den eigenen
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Biografien der Studierenden dienten auch Videovignetten als Reflexions-
zugang (vgl. Akman/Kehl 2023). Besonders letztere fanden bei den Studieren-
den Anklang, da sie realititsnahe Einblicke in die Praxis erméglichten. Beide
Seminarkonzepte wurden erprobt und sowohl von Studierenden als auch
Dozierenden positiv aufgenommen (vgl. Adam et al. 2022; Akman et al. 2023).
Subjektiv wurde von dieser Seite eine Steigerung der (Selbst-)Reflexionskom-
petenz bei den Studierenden wahrgenommen. Im weiteren Projektverlauf gilt
es diese Wahrnehmung noch empirisch zu bestatigen (vgl. Adam et al. 2022).
Abschlieflend ist festzuhalten, dass Reflexion ,,im padagogischen Kontext in
jedem Fall Sinn ergeben muss, Einsicht und auch Erleichterung bringt, und
zum Uberwinden von Schwierigkeiten beitrigt* (Fraefel 2017, 70, Hervor-
hebungen im Original).
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Ich sehe was, was du nicht siehst! Lernprozesse
und Eignung im Schulpraktikum gemeinsam
reflektieren, begleiten und wiirdigen

Praxis’ ist ein Reflexionsverfahren an der Universitit Kassel, welches eine Kom-
petenzreflexion unter Einbezug aller drei beteiligten Akteursgruppen im Prak-
tikum - Studierende, schulische und universitire Begleitende — anstrebt. Dabei
kommen neben Zielsetzungen und -reflexionen insbesondere Selbst- und
Fremdeinschdtzungen aus allen drei Perspektiven zum Einsatz.

1. Einleitung

Der Praxisbezug im Studium wird insbesondere von Studierenden als wichti-
ges Element ihres Lehramtsstudiums angesehen (vgl. Hascher 2011). Im Kern
verfolgen Praxisphasen das Ziel, die professionellen Handlungskompetenzen
der Lehramtsstudierenden zu unterstiitzen, indem sie das im Studium erwor-
bene Wissen mit erfahrungsbasiertem Lernen im Praktikum verschrinken
sowie den eigenen Berufswunsch iiberpriifen (vgl. Gréschner 2012; Ulrich/
Groschner 2020).

2. Die Eignung fiir den Lehrberuf

Nach Nolle (2016) wird Eignung als das Vorhandensein notwendiger Voraus-
setzungen beschrieben, mit dem eine langfristige Prognose verbunden ist, um
im Beruf erfolgreich zu sein. Neben den von Baumert/Kunter (2011) beschrie-
benen Kompetenzen wird hier das qualititsvolle Handeln von Lehrkréften
(vgl. Lipowsky 2006) als relevant fiir den Berufserfolg angesehen. Ein weiteres
Kriterium stellt die Lehrer:innengesundheit dar. Schaarschmidt (2012) konnte
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hierzu Risikomuster identifizieren, die bei Eignungsiiberlegungen und Pri-
vention zu beriicksichtigen sind. Déring-Seipel/Dauber/Bosse/Nolle (2012)
beschreiben Eignung als Prozess und ergénzen ihren Kompetenzbegriff um
psychosoziale Merkmale und personelle Ressourcen. Diese seien durch
Bewusstmachung und Reflexion entwickelbar. (Statische) Verfahren zur Eig-
nungsfeststellung fiir den Lehrberuf beziehungsweise das Lehramtsstudium
wie Eignungstests oder Abiturnoten gibt es trotz Kritik reichlich (vgl. Meyer-
hofer 2011; Vohns 2009). Diese Verfahren beruhen ausschliefllich auf Fremd-
einschitzungen. Geeigneter diirfte eine Selbstiiberpriifung der Studien- und
Berufswahlentscheidung durch frithzeitige Beratung in Bezug auf die eigenen
Voraussetzungen sein (vgl. Nolle 2016). Das neue Hessische Lehrkraftebildungs-
gesetz legt den Fokus fiir die schulischen Praxisphasen auf eine prozesshafte
Reflexion der eigenen Berufswahl und -eignung. Zudem wird die Reflexion
mittels Selbst- und Fremdeinschitzungen als obligatorischer Bestandteil der
Praxisphase verankert (vgl. HLbG vom 28.09.2011 § 15 Abs. 4).

3. Reflexion als Verbindung zwischen Schulpraxis und Wissenschaft

Studierende nehmen Schule und Universitit hdufig als zwei Welten (vgl.
Konig/Rothland/Schaper 2018) wahr, wobei die Wissenschaft in ihrem Elfen-
beinturm als wenig relevant fiir die Schulpraxis wahrgenommen wird. Ent-
sprechend schwer fillt es Studierenden, das universitire Wissen mit den
schulpraktischen Erfahrungen zu verkniipfen, was sich negativ auf ihre profes-
sionelle Entwicklung auswirken kann. So tibernehmen sie unreflektiert Prak-
tiken anderer Lehrpersonen (vgl. Chitpin/Simon/Galipeau 2008) und der
Riickbezug auf wissenschaftlich fundiertes Wissen fehlt (vgl. Hascher/Kittin-
ger 2014). Zudem verstirkt sich wihrend der Praxisphasen die Uberzeugung,
dass wissenschaftliche Inhalte bedeutungslos sind (vgl. Bleck/Lipowsky 2020).
Allerdings wurde die Relevanz wissenschaftlicher Inhalte als handlungsvorbe-
reitend, wahrnehmungsleitend und handlungsrechtfertigend nachgewiesen
(vgl. Messner 2001; Neuweg 2014). Angehende Lehrkrifte miissen einen dop-
pelten Habitus entwickeln: Den wissenschaftlich-reflexiven Habitus und den
Habitus routinisierter, praktisch Kénnender. Beide sollen reflexiv aufeinander
bezogen werden konnen (vgl. Helsper 2001; Hécker 2017). Die Briicke zwi-
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schen den Welten konnte folglich die gelungene Reflexion sein. Thr wird u. a.
das Potenzial zugeschrieben, die Professionalisierung durch die Transforma-
tion von implizitem Wissen und subjektiven Theorien in explizites Wissen zu
fordern. Zudem ermoglicht der Riickbezug auf wissenschaftliches Theorie-
und Forschungswissen das wissenschaftlich fundierte Handeln (vgl. Hacker
2017; Neuweg 2014). Diese Befunde legen nahe, dass schulpraktische Ausbil-
dungsphasen professionell begleitet werden miissen, um einen Raum fiir diese
Reflexion zu schaffen. Der Begleitung Studierender konnte bereits eine hohe
Relevanz nachgewiesen werden (vgl. Groschner/Hausler 2014), etwa bei der
Verdnderung von Einstellungen zum eigenen Lernen (vgl. Festner/Gréschner/
Goller/Hascher 2020), bei der selbsteingeschétzten Kompetenz und Unter-
richtsqualitét (vgl. Staub/Waldis/Futter/Schatzmann 2014) und in Bezug zur
Zufriedenheit und (niedrigeren) Erschopfung (vgl. Klingebiel/Siedenbiedel/
Kuhn 2022). Zur Qualitdt der Reflexionstiefe Studierender gibt es aber auch
Befunde, die hier noch Entwicklungsbedarf zeigen. So werden Studierenden-
reflexionen und -nachfragen zum Praktikum als einfach, oberflichlich und
wenig zielfithrend eingeschitzt (vgl. Kraatz/Kuhn 2023; Krieg/Kreis 2014).
Zudem kann der Einfluss der universitiren Begleitenden auf die Bereitschaft
zur Selbstreflexion sowie wissenschaftsforderliche Uberzeugung der Studie-
renden nicht nachgewiesen werden (vgl. Klingebiel et al. 2022). Folglich ist
davon auszugehen, dass potenzielle Lerngelegenheiten in Praxisphasen unge-
nutzt bleiben.

4. Praxis®. Ein Verfahren zur kriteriengeleiteten Reflexion und
Beratung

An der Universitat Kassel wurde das Reflexionsverfahren Praxis® mit dem Ziel
entwickelt, eine Kompetenzreflexion unter Einbezug aller drei beteiligten
Akteursgruppen im Praktikum anzustreben. Praxis® verfolgt dabei zwei Kern-
elemente, welche die Reflexion der Praxisphase anregen sollen. Beide Ele-
mente tragen dazu bei, ein Gesamtbild zu zeichnen und die Studierenden opti-
mal zu unterstiitzen, zu beraten sowie die Vernetzung der drei Akteursgruppen
zu férdern.
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Ich sehe was, was du nicht siehst! Lernprozesse und Eignung im Schulpraktikum
gemeinsam reflektieren, begleiten und wiirdigen

4.1 Zugang 1: Arbeit mit Zielen

Der erste Zugang, im Ablaufdesign (vgl. Abb. 1) in grauen Kisten dargestellt,
fokussiert die Arbeit des Entwickelns, Besprechens und Uberarbeitens eigener
Ziele fiir das Praktikum. Das Setzen eigener Ziele kann den Prozess der Pro-
fessionalitdtsentwicklung strukturieren sowie regulieren und sich positiv auf
die Motivation und den Kompetenzerwerb auswirken (vgl. Nolle 2012;
Doring-Seipel/Seip 2019; Krattenmacher 2014).

Bei diesem Zugang steuern die Studierenden ihren Lern- und Reflexions-

prozess in hohem Mafe selbst. Ankniipfend an eine Einfithrungsveranstal-
tung, in welcher die eigene Lernbiografie sowie Erwartungen an das Prak-
tikum reflektiert werden, setzen sich die Studierenden drei konkrete Ziele fiir
ihre Praxisphase. Im weiteren Verlauf konnen diese Ziele dann in Gesprachs-
settings im Vorbereitungsseminar (weiter-)entwickelt werden. Diese konkreten
Ziele und deren Entwicklung bilden die individuelle Basis fiir die Reflexions-
gespriache mit den schulischen und universitiren Begleitenden.
Die organisatorische Umsetzung der Zielsetzung und -iiberarbeitung erfolgt
in Praxis® iiber die ePortfolio-Plattform Mahara. Das ePortfolio ermoglicht
eine einfache Dokumentation und Umsetzung sowie ein leichtes Einbeziehen
der Begleitenden in den Prozess, sodass die Zielsetzungen als Unterstiitzungs-
funktion fiir Reflexionsgespréche genutzt werden konnen. Dabei steht die the-
oretische Einordnung des Erlebten im Fokus, etwa durch Hilfestellung der
universitiren Begleitenden zu erkldrenden theoretischen Modellen (z. B. Mo-
tivationstheorien) oder Forschungsergebnissen (z.B. zur Unterrichtsqualitat
oder der professionellen Handlungskompetenz). Zudem leisten schulische
Begleitende konkrete Handlungsunterstiitzung bei der Umsetzung im Klas-
senraum. Die enge Verzahnung der drei handelnden Personen macht die Ziele
greif- und 19sbar.

4.2 Zugang 2: Selbst- und Fremdeinschatzungen

Der zweite Zugang (tiirkis in Abb. 1) regt die Reflexion in Form eines kriteri-
engeleiteten Fragebogens aus Selbst- und Fremdperspektive an. Diese Be-
standsaufnahme aus den drei Perspektiven soll einerseits einen Ist-Zustand
aufzeigen, andererseits bestehende Wahrnehmungsdiskrepanzen aufdecken
und so als Grundlage fiir ein Reflexionsgesprich dienen.
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Reflektiert werden ausgewihlte Facetten der Lehrer:innenkompetenz wie
Klassenfithrung oder die Planung und Vorbereitung von Unterricht. Die Aus-
wertung des Konstruktes kognitiv anregender Unterricht lasst sich in Abbil-
dung 2 ablesen. Im Hintergrund dieser Facetten steht das Modell der professi-
onellen Handlungskompetenz von Lehrkriften von Baumert/Kunter (2011),
welches neben kognitiven Merkmalen insbesondere auch Motivationen,
Uberzeugungen und Selbstregulationen beriicksichtigt. Dariiber hinaus wer-
den Fragen zu Eigenschaften und Ressourcen, die fiir die Arbeit als Lehrper-
son wichtig sind, wie z. B. Selbstsicherheit oder Kommunikationsfiahigkeit,
erfasst. Alle Fragen werden sowohl von den Studierenden selbst als auch von
ihren Begleitpersonen auf einer gemeinsamen Skala beantwortet. Die 13 Fa-
cetten enthalten 37 Items und wurden aus einer praktischen Perspektive in
Zusammenarbeit mit universitdren Begleitenden an der Universitit Kassel
entwickelt. Die Ergebnisse werden anschlieflend grafisch so dargestellt, dass
einerseits die Auspriagungen auf den einzelnen Facetten schnell visuell erfasst
und andererseits Ubereinstimmungen und Abweichungen in den Wahrneh-
mungen aufgedeckt werden kénnen (vgl. Abb. 2). Die Ergebnisse bilden die
Basis fiir Reflexionsgespriche.

4.3 Drei Perspektiven — drei Expertisen
Praxis’ mochte das Sichtfeld fiir eine gewinnbringende Begleitung im Prakti-
kum erweitern. Dazu werden die Perspektiven nicht nur eingeholt, sondern
auch ernst genommen. Niemand kann fiir sich allein in Anspruch nehmen,
ein vollstindiges Bild zeichnen zu kénnen. Gleichzeitig gelingt der Einbezug
der drei Perspektiven nur dann, wenn die Einschédtzungen auch wieder zuriick
in die Praxis geholt werden. Deshalb besteht unser Verfahren aus beiden
Tools, welche in einer wechselseitigen Verbindung zueinanderstehen. Die
Selbst- und Fremdeinschitzungen kénnen und sollen sich so auch auf die
Uberarbeitung der Entwicklungsziele auswirken.
Dabei ist wichtig, dass keine der drei Perspektiven per se richtiger ist als die
anderen. Alle drei Perspektiven bringen ihre je eigene Expertise ein:
o Studierende nehmen ihre Einschétzung vor dem Hintergrund indivi-
dueller Erfahrungen, Emotionen und Féhigkeiten vor. Sie kennen sich
selbst und ihre Empfindungen am besten, es fehlt ihnen aber hiufig

86
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Ich rege die Schiiler*innen dazu an, selbststandig die Richtigkeit ihrer
Antwort zu liberdenken.

Ende der ersten Praxisphase E
Ende der zweiten Praxisphase I

1 2 3 4

Ich fordere die Schiiler*innen auf, ihre Lésungen oder Ansichten zu
begriinden. -

o e
()}

Ende der ersten Praxisphase

Nores
(9]
(o))

Ende der zweiten Praxisphase 1 2 3

Ich stelle Fragen, die die Schiiler*innen zum Nachdenken herausfordern.

Ende der ersten Praxisphase = I
Ende der zweiten Praxisphase E

1 2 3 4 5 6

Abb. 2: Beispielauswertung kognitiv anregender Unterricht
Anmerkungen: gelber Balken = Studierendeneinschétzung; blau gestrichelte Linie = Einschéat-
zung schulische Begleitung; weinrote Linie = Einschatzung universitdre Begleitung

noch an der Kompetenz, die individuelle Wahrnehmung auch profes-
sionell einzuordnen oder umzusetzen und die Konsequenzen ihres
eigenen Handelns zu iiberblicken. Dafiir benétigen sie die Expertise
der anderen Akteur:innen.

o Schulische Begleitende konnen oft das Auftreten im Unterricht und
den Umgang mit den Schiiler:innen im beruflichen Alltag besonders
gut einschitzen und begleiten. Doch nur wenn sie die Selbstwahrneh-
mung und Ziele der Studierenden auch kennen, kénnen sie ihnen kon-
krete Unterstiitzung bieten, welche die Studierenden auch dort abholt,
wo sie stehen.

o Universitire Begleitende konnen oft die theoriegeleitete Unterrichts-
planung und die Reflexion schulischer Erfahrungen vor dem Hinter-
grund wissenschaftlicher Theorien besonders gut einschitzen und
begleiten. Sie sind damit wichtige Vermittler fiir die Theorie-Praxis-
Verkniipfung und somit fiir die Professionalisierung der Studierenden.
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Im Ergebnis besteht so die Chance, das Entwicklungspotenzial aller Studieren-
den gemeinsam aufzuspiiren und dadurch ein erfolgreiches Lehramtsstudium
zu gestalten.
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Videographische Triangulation: Unterrichtswirk-
lichkeit online erfahrbar machen, analysieren und
reflektieren

In diesem Beitrag wird eine webgestiitzte Applikation videobasierten Lernens
vorgestellt, die zur Anregung von Analyse- und Reflexionsprozessen bei der Vor-
und Nachbereitung schulpraktischer Ausbildungsphasen entwickelt wurde. Der
Einsatz dieser App wurde in einem auf Unterrichtsvideographie basierenden hy-
briden Seminar-Konzept der ersten Ausbildungsphase an der RWTH Aachen
wihrend der Corona-Pandemie erprobt. Das Konzept der ,,videographischen
Triangulation® basiert auf einem Ansatz zur Aufarbeitung von Unterrichtserfah-
rungen, der auch in der Prisenzlehre den seminardidaktischen Mehrwert digita-
ler Ausbildungselemente augenscheinlich macht. Genutzt werden dazu neben
Fremdvideos auch die Aufzeichnungen durch die Teilnehmenden selbst (Eigen-
videos, meist einfachst via Mobiltelefon), die spezifische Unterrichtssituationen
(wie einen Einstieg oder den Umgang mit ,Stérungen’) simulieren — teils im Klas-
senraum, pandemiebedingt in der Regel privat daheim, aber teilweise auch als
»Online-Unterricht“via Zoom (vgl. Folie 1). Die Folien finden sich im folgenden
Webanhang: www.hanub.de/bass42/folien. PDF

1. Zu den Herausforderungen einer medienzentrierten Anregung von
Lernprozessen

Die ersten Versuche einer maschinengestiitzten Automatisierung von Verste-
hensprozessen in Form einer Teaching Machine (vgl. Folie 2) fithrten bereits
1926 zur Formulierung einer der ersten, noch heute beachteten mediendidak-
tischen Gestaltungsregeln (siehe z. B thingling.com) fiir selbstgesteuerte Lern-
angebote: Maschinell gestellte Aufgaben sollten jeweils aufeinander aufbauen,
indem sie fiir den Fortschritt innerhalb einer Ubung immer korrekte Antwor-
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ten voraussetzten (vgl. Pressey 1926). Ein wesentliches Problem bildeten fiir
den Psychologen Sidney Pressey jedoch ebensolche technisch begriindeten
Beschrankungen, die lediglich geschlossene Aufgabenformate und Riickmel-
dungen wie richtig oder falsch vorsahen. Was seine unmittelbaren Nachfolger
wie B.E. Skinner als Paradigma behavioristischen Verstirkungslernens feierten
(vgl. Skinner 1958), bestimmt auch heute immer noch viele Lernprogramme.
Zu Gunsten eines sofortigen, wertenden Feedbacks als Verstarkungsversuch
jeder Eingabe des Lernenden wird konsequent auf offene Fragestellungen,
kreative Bearbeitungsmoglichkeiten und qualitative Hilfestellungen verzich-
tet. Die Herausforderung (aber auch Chance) fiir die Lehrer:innenbildung,
speziell in Hinblick auf die Begleitung bei Schulpraktischen Studien, steckt
jedoch in Lehrformaten, die eine selbststindige Erforschung und Reflexion
von Schulwirklichkeit und die kritische Auseinandersetzung mit ihrem
Reibungsverhaltnis zur Unterrichtstheorie unterstiitzen. Komplementér zur
Diskussion im Seminar féllt ihrer (multi-)medialen Veranschaulichung und
Analyse eine zentrale Rolle zu. Pressey urteilte iiber Schulkinder, diese seien
swiderspenstige kleine Empiristen (1963, 2). Man miisse ihnen praktisch ver-
anschaulichen und konne nicht einfach nur mitteilen, dass ,,2 mal 3 gleich 6“
wire (ebd.). In einer Fundamentalkritik am Behaviorismus warf er Skinner
vor, Verstarkungslernen sei buchstéblich ,,zerstorerisch fiir kognitive Struktu-
rierungsprozesse“ (ebd., 1). Sein Gegenmodell einer automatisierten oder
auch autonomen Erleuchtung (im Sinne von Aufklirung) kniipft titelgebend an
Comenius [lucidarium an: ,,Auto elucidation without programming® (Pressey
1964, 1). Dieses Prinzip einer Verstandlichwerdung von Theorie am prak-
tischen Beispiel sollte fiir die wissenschaftliche Ausbildung, wie ebenjener an-
gehender Lehrkrifte, wohl umso mehr gelten. Jedoch ist es unter reguldren
Seminarbedingungen meist schlicht nicht praktikabel, die Méglichkeiten und
Grenzen der Transferfahigkeit unterrichtstheoretischer Konstrukte zeitnah
live nachvollziehbar zu machen. Videografische Aufzeichnungen von schuli-
schem Unterricht (z. B. dessen Dokumentation in Rich-Media-Formaten) sind
das einzige Medium, um die Komplexitit des Transfers in die Unterrichts-
wirklichkeit, wenn schon nicht mit allen Sinnen, so doch zumindest multi-
medial zu veranschaulichen.
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2. Videobasiertes Lernen im Internet mit gemischten Aufgabeformaten

Die seit 2002 im damaligen Grundstudium der Universitat Hannover im Rah-
men eines Blended-Learning-Seminarkonzepts zur Vorbereitung auf das
Allgemeine Schulpraktikum eingesetzte Web-Basierte Analyse von Unterrichts-
videos (WBA) ist wohl das ,dienstilteste’ Video-Lernszenario im deutsch-
sprachigen Raum und Vorldufer der im Folgenden vorgestellten Videographi-
schen Triangulation mit dem Lichtblick-WBA-Verfahren (vgl. Kapitel 4). Die
Szenarien verkniipfen aufeinander aufbauende, offene und geschlossene Auf-
gabenformate mit einer kurzen Videoszene. Neben einer Ubung der Beobach-
tungsfihigkeit und fachsprachlichen Verschriftlichung dieser Wahrnehmungs-
eindriicke liegt das Hauptziel darin, den Aha-Effekt (im Sinne von Erleuchtung)
zu forcieren, dass Blinde Flecken in der Unterrichtswahrnehmung sogar in
Hinblick auf entscheidende Vorgdnge kaum vermeidbar sind (vgl. Mithlhau-
sen/Miithlhausen 2012). Das didaktische Design (vgl. Folie 3) sieht drei Teil-
schritte vor:

1. Zuerst ist eine lediglich 90 Sekunden dauernde Unterrichtsszene
(Deutschunterricht in einer fiinften Klasse) ohne Wiederholungsmog-
lichkeit oder Pausierung zu beobachten (wie bei Unterrichtshospitatio-
nen) und timergesteuert innerhalb von fiinf Minuten am PC zu proto-
kollieren.

2. Nach automatischer Weiterleitung ist in einem geschlossenen Format
(ja/nein) anzugeben, ob neun in der Szene hor- bzw. beobachtbare
Aspekte des Unterrichts (Dialoge, Handlungen) im Protokoll notiert
worden sind (als Korrektiv dient das zum Abgleich eingeblendete Pro-
tokoll).

3. Auf Basis einer automatisiert ausgezédhlten Riickmeldung der im Proto-
koll korrekt erfassten und nicht erfassten Aspekte ist die Frage zu re-
flektieren, welche Griinde fiir die Liicken in der eigenen Wahrnehmung
ausschlaggebend sein konnten.

Die vollstindigen studentischen Bearbeitungen erhielten die Lehrenden da-
mals via E-Mail (spéter mittels Datenbank auch in Peer-Review-Verfahren).
Sie dienten zusammen mit einem kurzen Script (Texte zur Wahrnehmungs-
psychologie) als Diskussionsgrundlage im Plenum.
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3. Videobasierte (Selbst-)Lernszenarien aus mediendidaktischer
Perspektive

Inzwischen - zwei Jahrzehnte spiter - sind die technischen Méglichkeiten so-
wohl beziiglich der didaktischen Gestaltung von Lernszenarien mittels Redak-
tionssystemen als auch zur Produktion videobasierter Veranschaulichungs-
formate enorm angewachsen: z. B. dokumentarische Eigen- und Fremdvideos
(teils in 360°-Aufzeichnung), filmische Inszenierungen wie Scripted und
Staged Videos oder Animationen sowie schliellich Simulationen, teilweise be-
reits in VR-Umgebungen (vgl. Wiepke 2022). Eng verkniipft damit sind hochst
unterschiedliche ausbildungsdidaktische Zielsetzungen. Besonders relevant ist
die Unterscheidung zwischen Dokumentationen und Nachinszenierungen
von Unterricht (hdufig in Form idealtypischer Rekonstruktionen mit Schau-
spieler:innen): Beispielsweise ist das Ziel eigenstdndiger Komplexitétsreduk-
tion in Form von Beobachtungsaufgaben auf Grundlage idealtypischer
Nachinszenierungen im Zeichentrickstil wenig funktional; andererseits lassen
sich in authentischen Dokumentationen kaum idealtypische Veranschau-
lichungen theoretischer Modellvorstellungen von Team Teaching oder Lernen
durch Lehren finden.

Noch umfangreicher als die Auswahl videoférmiger Medien zur Erschlie-
fung von Unterricht ist inzwischen die Bandbreite an Werkzeugen fiir deren
didaktische Aufbereitung zu Lernformaten mit einem erhchten Selbststeue-
rungsanteil beim Bearbeitungsprozess. So lassen sich durch redaktionelle
Plugins wie H5P in verbreiteten Learning Management Systemen wie Moodle
oder ILIAS die Videos selbst zu interaktiven Ubungen aufbereiten: Als Ant-
wort auf Beobachtungsfragen lassen sich (mittels Zeitcode vordefinierte) spe-
zifische Momente mittels Anklicken von Teilszenen direkt referenzieren und
kommentieren. Sofern das Spektrum méglicher Antworten/Klicks {iberschau-
bar ist, konnen diese mit qualitativen Riickmeldungen verkntipft werden,
warum die jeweilige Antwort richtig oder falsch ist. Weitere Verfeinerungen
solcher Aufgabenstellungen ermdglichen ein Definieren raumlicher Teilberei-
che innerhalb einzelner Szenen, z.B. als Antwortmdglichkeit auf Fragen nach
einer Identifizierbarkeit spezifischer Reaktionen der Schiiler:innen oder Blin-
der Flecken der Lehrkraft. Mit dem Redaktionssystem tet.folio werden kurze
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Szenen zu Ubungen mit Riickmeldungen in Form von ,,Expertenurteilen” (vgl.
Folie 4) aufbereitet (vgl. Bohnke/Kilbury/Thiel 2022). Trotz des Abwechs-
lungsreichtums der Bearbeitungsmodalititen solcher Lernszenarien, folgen
diese allerdings mehrheitlich immer noch dem behavioristischen Paradigma:
Weitestgehend werden lediglich binér codierte Bearbeitungsergebnisse ge-
schlossener Fragestellungen rein quantitativ (Anteil richtiger Antworten) do-
kumentiert und zuriickgemeldet. Ein Nachhalten abweichender Uberlegun-
gen oder Begriindungen ist bereits auf technischer Ebene ausgeschlossen.
Beim Kolner ,Selbstlernmodul: Fachunabhingige Schliissselmomente der
Klassenfithrung® (vgl. Kaspar/Konig/Mansius/Salzmann/Suchanek/Walther
2022) wird mit von Experten auf Plausibilitit vorbewerteten Musterlésungen
gearbeitet, welche (auf Grundlage einer Normierung) dann in den Riickmel-
dungen auf die von Studierenden im Multiple-Choice-Verfahren auswahl-
baren Erkliarungen von Unterrichtsphdnomenen zumindest Abstufungen im
Sinne von ,eher richtig oder ,eher falsch’ vorhalten (vgl. Folie 5). Jedoch wird
auch hier keine Moglichkeit alternativer eigener Interpretation, Belegfiihrung
oder Diskussion eingerdumt. Solche Szenarien vermitteln ein eher unterkom-
plexes Bild von Unterricht, in dem die Handlungen der Unterrichtsakteure aus
der Auflenperspektive stets eindeutig bestimmbar sind und idealtypischen
theoretischen Modellvorstellungen entsprechen - wohingegen das Lehrerhan-
deln im Unterricht oft von Zielkonflikten aufgrund unvorhergesehener Ent-
wicklungen bestimmt wird, die nicht so eindeutig interpretierbar sind.

4. Videographische Triangulation: Seminararbeit mit
lichtblick.hanub.de

Ein Konzept fiir Lernszenarien, die einerseits Beobachtungsiibungen oder
Veranschaulichungen unterrichtstheoretischer Konstrukte erlauben, anderer-
seits aber auch Raum fiir forschende Auseinandersetzungen mit videografier-
ten Unterrichtsszenen bieten, ist lichtblick.hanub.de. Hierbei handelt es sich
um eine webbasierte App, die durch eine u.a. bildbasierte Bearbeitung von
Videos im Webbrowser komplexe Annotationen ermoglicht (vgl. Folie 6).
Gegeniiber den bereits erwahnten Redaktionssystemen unterscheidet sich
diese App dadurch, dass bei der Aufgabenbearbeitung studierendenseitig die
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gleichen Gestaltungsmoglichkeiten nutzbar sind wie von den Autor:innen bei
der Konstruktion der Szenarien. Anstelle rein schriftsprachlicher Umschrei-
bungen der Eindriicke konnen die Analysen oder Interpretationen somit
unmittelbar bildbasiert belegt und kommentiert werden. Ebenso sind kom-
plexere Beobachtungs- und Transferaufgaben umsetzbar, wie z. B. in Bezug auf
die Identifizierung ausgewahlter Aspekte bei der Stellung eines Arbeitsauf-
trags (vgl. Folie 7) oder eine Dokumentation von Stérungsrichtungen (vgl.
Folie 8). In jedem Lichtblick-WBA-Szenarium gibt es jeweils eine Videoszene
zu analysieren. Parallel sind ergédnzende Medien, Portfolioelemente oder
Arbeitsauftrige (als Webseiten oder im PDF-Format) verkniipfbar. Der tri-
angulative Aspekt dieser Videoannotationen ergibt sich aus dem Umstand,
dass in Lichtblick drei verschiedene, sich jedoch gegenseitig unterstiitzende
Instrumente zur Unterrichtsanalyse vorgehalten werden, die gemeinsam einen
spezifischen Zeitpunkt referenzieren:

o Bildwerkzeuge ermdglichen ein Einfrieren und Herausstellen von Teil-
szenen mittels Screenshot-Elementen, die mit Sprechblasen, Pfeilsym-
bolen, Kommentaren und anderen Gestaltungselementen interpretiert
werden. Diese Werkzeuge regen dazu an, Schliisselsituationen zu iden-
tifizieren, z. B. eine Ergebnissicherung (vgl. Folie 9) oder Unterbre-
chungen.

o Marker-Annotationen erleichtern den Briickenschlag vom abstrakten
didaktischen Begriff zum erlebten Unterrichtsgeschehen. In Licht-
blick-WBA-Szenarien konnen Betrachter:innen selbststindig Verbin-
dungen herstellen zwischen abstrakten didaktischen Kategorien und
aufgezeichnetem Unterricht (vgl. Folie 10). Die zu vermittelnden
didaktischen Kategorien werden durch diese Erfahrungsfundierung
kognitiv anschlussfihig.

o Text-Annotationen erginzen die mit Bildcollagen und Marker-Annota-
tionen vorgenommenen Interpretationen und Beurteilungen, sie die-
nen z. B. zur Begriindung der Collagen oder Kategorisierungen.
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4.1 Die Seminararbeit mit lichtblick.hanub.de: Analyse von Fremd-
und Eigenvideos

In der Eingangsphase des Seminars werden Fremdvideos webbasiert analy-
siert; einerseits zur Vermittlung der Erfahrung, dass dieser Ansatz dafiir
grundsitzlich geeignet ist, andererseits zum schnelleren Erlernen der Bedie-
nung der App. Dariiber hinaus wird mit dieser Art der Auseinandersetzung
ein erster Gewohnungseffekt geschaffen, individuelle Eindriicke nicht mehr
nur in gewohnter Form direkt im Plenum zu duflern, sondern {iber den eher
kontraintuitiv-indirekten Weg mittels Webbrowser zu kommunizieren. Wei-
terhin erweist sich durch die Erprobung und Ergebnisiibermittlung beildufig
eine zentrale technische Besonderheit der Arbeit mit lichtblick.hanub.de:
Jede:r Teilnehmer:in entscheidet stets fiir sich, ob und wann Resultate ihrer
Bearbeitung Dritten verfiigbar gemacht werden. Alternativ lassen sich die
Ergebnisse auch ausschliefllich lokal im PDF-Format zur rein personlichen
Weiterverwendung abspeichern. Die individuellen Instanzen einer in der App
vorgenommenen Interpretation oder Reflexion sind und bleiben ebenso privat
wie im nichtoffentlichen Teil eines Portfolios. Dozent:innen sehen Bearbei-
tungsstinde erst dann ein, sobald ihnen ein Zugangslink tibermittelt wurde.
Bei den im Anschluss an die Eingangsphase erstellten Eigenvideos der Teil-
nehmer:innen handelt es sich um ein tiberaus personliches, sensibles Medium
der Reflexionsanregung. Weil insbesondere unerfahrene Studierende tiblicher-
weise zundchst stark zogern, ihre Unterrichtserfahrungen durch Aufzeich-
nung Dritten zugédnglich zu machen, ist eine solche technische Sicherstellung
bzw. der Nachweis méglicher Privatsphire unverzichtbar. Die durch Licht-
blick konsequent gewiéhrleistete studentische Entscheidungshoheit, solche
Medien eben nicht zwecks Kommentierung durch Dritte weitergeben zu miis-
sen, erhoht die Bereitschaft, an diesem Selbstreflexionsprozess teilzunehmen,
und hilft, den sozialen Druck und eine mégliche Selbstzensur bei der Bearbei-
tung zu reduzieren. Weitere vorbereitende seminardidaktische Mafinahmen
zur Erhohung der Mitwirkungsbereitschaft sind kleinere Hausaufgaben mit
Selbstdarstellungsanteil: Vom Kurzaufsatz zu schulischen Erfahrungen im Se-
minarforum tiber Fotoessays zum beruflichen Rollenverstindnis im Plenum
bis hin zu (nicht publizierten) TikTok-Clips, wie die Studierenden eine Klasse
zu begriiflen gedenken, haben sich viele kleine Ubungen als hilfreich fiir eine

97



Jan Mdhlhausen

Akklimatisierung vor dem ,Sprung ins kalte Wasser‘ einer Besprechung und
Reflexion von Eigenvideos im Seminar erwiesen. Nach inzwischen vier Se-
mestern mit diesem Seminarkonzept kam es bislang in lediglich einem Fall zu
einem Riickzug der Einwilligung nach der Aufnahme.

Neben der mentalen Bereitschaft der Studierenden bilden das Vorliegen
ebensolcher Einwilligungen wie iiberhaupt ein Erfiillen der rechtlichen Anfor-
derungen an Unterrichtsvideografie eine weitere zentrale Herausforderung
dieses Seminarkonzepts. Hier erwies sich jedoch die Pandemie in mehrfacher
Hinsicht als ein grofler Vorteil: Samtliche Studierende waren durch die Nut-
zung von Zoom oder BigBlueButton bereits fiir ein Agieren vor der Kamera
sensibilisiert, teilweise sogar fiir durch sie gesteuerte Videokonferenzen im
Rahmen eigener schulpraktischer Erfahrungen (Fernlehre, Hausaufgabenbe-
treuung). Die allgegenwirtige Verbreitung und Gewdhnung an eine stindige
Nutzung von fiir Unterrichtsdokumentationen mehr als hinreichenden Auf-
nahmegeriten - zum Beispiel Handys und Tablets - sichert die zweite formale
Voraussetzung von Unterrichtsvideografie. Heutzutage kann hier bei jedem
Studierenden sowohl die Verfiigbarkeit als auch hinreichendes Anwendungs-
wissen vorausgesetzt werden. Die Datenschutzproblematik ist durch die
Selbstaufzeichnung und -verbreitung seitens der Studierenden weitestgehend
von selbst geregelt und eine Einwilligungserklarung braucht sich nur auf etwa-
ige Anwendungen iiber diesen Seminarkontext hinaus zu beziehen.

4.2 Evaluationsergebnisse

Lichtblick-WBA-Szenarien werden seit 2020 an der RWTH Aachen und an
der Leibniz Universitat Hannover im Rahmen von online-, hybriden und
reguldren Seminaren eingesetzt und fast ausschliefSlich positiv evaluiert (ein-
schlieSlich expliziten Erwahnungen in der reguldren Lehrevaluation). Sowohl
eine ,Vertiefung des Verstdndnisses® als auch ein ,leichteres Nachvollziehen®
der didaktischen Begriffe (im Vergleich zu deren exklusiven Behandlung im
Plenum oder in der Literatur) wird durch das Antwortverhalten mehrheitlich
nachdriicklich bestatigt. Kritisiert wird der ,,bedienungsbezogene Zeitauf-
wand der Handhabung®; vor allem, dass sich die Bedienung nur teilweise als
»intuitiv erweist und fir ein knappes Drittel der Teilnehmenden auch nach
zwei Durchldufen noch teilweise als kompliziert erscheint. Ausgewahlte, im
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Freitext notierte Vorteile: Reflexion und Analyse féllt durch Beispiele leichter;
genaues Beobachten lernen; Steigerung der Motivation; intensive Kommuni-
kation/Interaktion bei kooperativer Bearbeitung.
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Projekt Kompetenzerwerb in Schulpraktischen
Studien - Spiralcurriculum. Ergebnisse zum
Kompetenzerleben Lehramtsstudierender im
auBerunterrichtlichen Praktikum (PppH)

Im Beitrag werden die konzeptionelle Rahmung, das Projektdesign und die Be-
fragungsmethodik einer Evaluationsstudie zu den fiinf Schulpraktischen Studien
im Potsdamer Modell der Lehrerbildung skizziert und durch ausgewdhite Be-
funde zum aufSerunterrichtlichen Praktikum in pddagogisch-psychologischen
Handlungsfeldern mit dem Fokus auf die universitire Praktikumsbegleitung er-
ganzt.

1. Ausgangspunkt

In den Jahren 2013-2014 erarbeitete eine Arbeitsgruppe am Potsdamer Zent-
rum fiir Lehrerbildung (seit 2014 Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungs-
forschung) ein Konzept zu Standards und Kompetenzen in den Schulprakti-
schen Studien (Tosch/Rabe/Kludt/Simon/Lohwasser/Gemsa 2013) mit dem
Ziel, alle bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Praktika unter der
Modellvorstellung eines Spiralcurriculums zu systematisieren (vgl. Tosch
2018). Die Konzeption (kurz: Spiralcurriculum) ist seit 2016 Gegenstand eines
Evaluationsprojekts, das alle Praktika des Potsdamer Modells der Lehrerbildung
hinsichtlich ihres Einflusses auf das Kompetenzerleben der Studierenden
priift. Nach Skizzierung der konzeptionellen Rahmung, des Projektdesigns
und der Befragungsmethodik stehen ausgewéhlte quantitative und qualitative
Befunde zum auflerunterrichtlichen Praktikum in pddagogisch-psychologi-
schen Handlungsfeldern (PppH) im Zentrum des Beitrags.
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2. Die konzeptionelle Grundlage: Konzept zu Standards und
Kompetenzen in Schulpraktischen Studien (Spiralcurriculum)

Das Potsdamer Modell der Lehrerbildung umfasst fiinf Praktika, die den
Kompetenzaufbau tiber das gesamte lehramtsbezogene Studium unterstiitzen
sollen:

o im Bachelor-Studium (BA): ein Orientierungspraktikum/Integriertes
Eingangspraktikum (OP/IEP), ein Praktikum in padagogisch-psycho-
logischen Handlungsfeldern (PppH), Fachdidaktische Tagespraktika
(FTP) (jeweils eins pro Fach) sowie

o im Master-Studium (MA): ein Psychodiagnostisches Praktikum (PDP)
und ein Schulpraktikum (Praxissemester) (SP/PS).

Fiir einen kontinuierlichen Kompetenzaufbau im Rahmen des BA/MA-Studi-
ums werden den Praktika im Spiralcurriculum Kompetenzfelder und Aus-
einandersetzungsdimensionen zugeordnet (vgl. Tosch et al. 2013). Das Spiral-
curriculum (vgl. Abb. 1) intendiert die wiederholte Beschiftigung der
Studierenden mit Zielen, Inhalten und Methoden der Praktika in aufsteigen-
den und komplexeren Anforderungsniveaus. Riickmeldungen der Studieren-
den geben Hinweise auf erlebte thematische Verkniipfungen, die als wichtige
»Orientierungen und Haltepunkte in der Auseinandersetzung mit dem curri-
cularen Angebot® (Tosch 2022, 65) fiir die Gestaltung der Praktika bedeutsam
sein kdnnen.
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Fach- Personliche Fachiiber
spezifischer  Entwicklung
Erkenntnis-
gewinn

Praktika Kompetenzfelder

Synthese von Unterrichten — Erziehen — Beraten —

Schulpraktikum/Praxissemester q
Beurteilen — Innovieren

Psychodiagnostisches Praktikum - Anwenden psychodiagnostischer Methoden
(Beobachten — Befragen — Gesprache flihren)

Unterrichten als Profession (Verkniipfen von

Kompetenzen aus Fach, Fachdidaktik und

Fachdidaktische Tagespraktika — mmp
Bildungswissenschaften)

Selbstwahrnehmen und -reflektieren
(Eigenverantwortliches Gestalten padagogischer
Prozesse)

Praktikum in pad.-psych.
Handlungsfeldern -

Bachelorstudium

Perspektivwechsel zur Lehrer:inpersonlichkeit
(Beobachten und Interpretieren padagogischer
Situationen)

Orientierungspraktikum/
Integriertes Eingangspraktikum

Abb. 1: Modell Spiralcurriculum mit Leitlinien (Tosch 2022; Tosch 2018; Tosch et al. 2013)

Perspektivisch wire es eine herausfordernde Aufgabe, tiber drei tragende
Leitlinien die Gesamtheit der curricularen Ziele, Inhalte, Methoden sowie
Organisationsformen aller beteiligten lehrer:innenbildenden Disziplinen und
Systemzusammenhange abzubilden:

o Leitlinie der facherspezifischen Erkenntnisgewinnung,

o Leitlinie der facheriibergreifenden Erkenntnisgewinnung,

o Leitlinie der personlichen Entwicklung.

Die Entwicklung einer spiralcurricularen Konzeption der Lehrer:innenbil-
dung wiirde es kiinftig erméglichen, dass neben den fest verorteten curricula-
ren Modulangeboten mit ihren intendierten Anlassen fiir Kompetenzentwick-
lungen (curriculare Halte- bzw. Knotenpunkte) auch solche fiir Studierende im
Rahmen ihrer personlichen Entwicklung wie z. B. die Aneignung eines be-
stimmten fachiibergreifenden Wissens und Konnens oder die Auspragung
einer Haltung/Uberzeugung (subjektive Halte- bzw. Knotenpunkte) identifi-
ziert werden konnten. Beide Perspektiven konnten dazu beitragen, Fragen der
Leitlinienverwirklichung auf der Angebotsseite mit individuellen Entwick-
lungsverldaufen der Studierenden (Abzweigungen, Beschleunigungen oder
Riickschldge) auf dem Weg zur Profession zusammenzufithren (vgl. Tosch
2022).

105



Stefanie Rother, Frank Tosch & Mirko Wendland

3. Projekt Kompetenzerwerb in Schulpraktischen Studien -
Spiralcurriculum

Das Projekt Kompetenzerwerb in Schulpraktischen Studien - Spiralcurriculum®
(Qualitatsoffensive Lehrerbildung, PSI-Potsdam) geht in einer empirischen
Uberpriifung der Schulpraktischen Studien im Rahmen der Potsdamer Leh-
rerbildung zwei erkenntnisleitenden Frageperspektiven nach:
(1) Welchen Beitrag leisten die Schulpraktischen Studien im Potsdamer
Modell der Lehrerbildung fiir den Kompetenzerwerb?
(2) Welche strukturelle Rahmung unterstiitzt die Lernprozesse der Stu-
dierenden bestmoglich?

Im Fokus stehen sowohl die Evaluation der definierten Kompetenzziele eines
jeden Praktikums einschliefSlich der Lehrveranstaltungs- und Begleitformate
(Querschnitt), die weiterentwickelt und optimiert werden sollen, als auch das
von den Studierenden riickgemeldete Kompetenzerleben iiber alle Schulprak-
tischen Studien (Ldngsschnitt).

Fiir dieses Ziel wurde vom Wintersemester 2015/16 bis zum Sommerse-
mester 2022 eine Kohorte Studierender (N=578) aller lehramtsbezogenen Stu-
diengénge, die an der Universitit Potsdam im Studienjahr 2015/16 ihr OP/IEP
absolviert haben, durch die Praxisphasen des BA- und MA-Studiums begleitet
und nach jedem absolvierten Praktikum mit einer Online-Erhebung zu ihren
Praktikumserfahrungen und ihrem Kompetenzerleben befragt.? Die Teil-
nahme erfolgte auf freiwilliger Basis.

1 Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen
Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1516 gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autor:innen.

2 Die Erhebung zum Schulpraktikum im Masterstudium erfolgte im Préa-Post-Design.
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4. Befragungsinstrument und Methodik

Das Kompetenzerleben der Studierenden in den Praktika wurde mit standar-
disierten Online-Fragebogen (Software QUAMP, Sociolutions 2018) erfasst.
Die Fragebogen beinhalteten drei Befragungsteile: allgemeine (personenbezo-
gene Daten), praktikumsspezifische (Querschnitt des Einzelpraktikums) und
praktikumsiibergreifende Angaben (Langsschnitt). Der praktikumsspezifische
Teil bildete die im Spiralcurriculum definierten Kompetenzziele des jeweiligen
Praktikums ab.

Zur Vorhersage des Einflusses der jeweiligen Praktika auf das eingeschitzte
Kompetenzerleben der Studierenden wurden die quantitativen Daten mit
schrittweisen Regressionsanalysen mit SPSS ausgewertet. Der Klassifikation
Cohens (1992) folgend wurden Effekte als schwach, mittel oder stark einge-
ordnet. Die Online-Erhebungen erfassten zudem qualitativ, was den Studie-
renden im Praktikum und bei der universitiren Begleitung gefiel bzw. nicht
gefiel. Diese Angaben wurden mit MAXQDA anhand der von Mayring (2015)
definierten Methoden quantitativer und qualitativer Inhaltsanalyse ausgewer-
tet. Dazu wurden Kategorien (inhaltliche Handlungsfelder, Hauptkategorie)
zundchst deduktiv im Sinne einer Frequenzanalyse aus dem Spiralcurriculum
abgeleitet. Die weiteren, nicht zuzuordnenden Aussagen wurden anschliefend
induktiv codiert, so dass weitere Kategorien entstanden, die den organisatori-
schen Handlungsrahmen (Hauptkategorie) des Praktikums beziehungsweise
der universitdren Begleitung abbildeten (vgl. Tab. 3).

5. Ausgewahlte Forschungsbefunde — Das Praktikum in padagogisch-
psychologischen Handlungsfeldern (PppH)

Das Praktikum in pddagogisch-psychologischen Handlungsfeldern wird an der
Universitdt Potsdam - in der Regel nach dem OP bzw. IEP und vor dem FTP
1 und 2 - im zweiten Studienjahr des BA-Studiums durchgefiihrt. Es ist aufler-
unterrichtlich verortet, um erzieherische Gestaltungsraume mit Kindern und
Jugendlichen kennenzulernen und bei der Verantwortungsiibernahme in pé-
dagogischen Situationen Aspekte des Umgangs mit Heterogenitét/Inklusion
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zu beriicksichtigen. Studierende sollen im PppH in drei Handlungsfeldern
(HF) professionsbezogene Kompetenzen entwickeln:
o Selbstwahrnehmen und Selbstreflektieren bei der Ubernahme von Ver-
antwortung fiir die Gestaltung padagogischer Prozesse (HF 1)
o Entwickeln einer erziehungswissenschaftlichen Fragestellung und
addquate Datenerhebung in einem konkreten padagogisch-psychologi-
schen Handlungsfeld (HF 2)
o Miindliches Prasentieren und Disputieren ausgewahlter Ergebnisse in
didaktisch anregender Form (HF 3) (vgl. Tosch et al., 2013).

Sieben vorbereitende Seminartermine regen die Auseinandersetzung mit in-
klusions- und exklusionsbezogenen Wissensbestinden an, indem insbeson-
dere Fallvignetten, filmdokumentarisches Material sowie szenische Methoden
und Rollenspiele genutzt werden. Ziel ist es u. a., die Komplexitit padagogi-
scher Situationen zu verstehen, Handlungsweisen der Beteiligten nachzuvoll-
ziehen und iiber alternative Vorgehensweisen zu diskutieren (Krauskopf/
Kitschke/Maar/Knigge 2022). Im folgenden Praktikum (30 Stunden)® werden
Feldtagebiicher als Reflexions- und Dokumentationshilfe fiir die wissenschaft-
liche Analyse genutzt. In zwei abschliefSenden Blockseminarterminen werden
die Praktikumserfahrungen der Studierenden diskutiert (ebd.).

Befunde zum PppH liegen bisher mit besonderem Fokus auf den Bereich
Inklusion und das Konzept des Forschenden Lernens vor (Knigge/Krauskopf/
Jantsch/Kobs 2020; Krauskopf et al. 2022). Ergebnisse der Begleitforschung
zum PppH (Wintersemester 2015/16 bis Wintersemester 2017/18) weisen auf
eine leichte Zunahme positiver Einstellungen gegeniiber inklusivem Unter-
richt hinsichtlich der Heterogenititsdimensionen Behinderung und Beein-
triachtigung sowie zum Teil auch bezogen auf die soziale Herkunft in allen drei
Untersuchungsgruppen (Studierende, die nur das PppH absolvierten, Studie-
rende, die nur die Vorlesung zum Thema Inklusion besuchten und Studie-
rende, die PppH und Vorlesung belegten) hin. Zudem zeigten sich positive
Effekte der selbst wahrgenommenen Selbstwirksamkeit bezogen auf die Ge-

3 Das Praktikum kann semesterbegleitend oder als Blockpraktikum in der vorlesungsfreien
Zeit umgesetzt werden.
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staltung inklusiven Unterrichts (Krauskopf et al. 2022). Die folgenden Ergeb-
nisse der Begleitstudie ergdnzen diese aktuell geringe Befundlage zum PppH
und riicken das Kompetenzerleben der Studierenden im KMK-Kompetenz-
bereich Erziehen in den Fokus.

5.1 Quantitative Analyse

Mittels schrittweiser Regressionsanalyse wurde der Einfluss der unabhéangigen
Variablen Zusammenarbeit mit der pddagogischen Fachkraft, Diskussion mit
der pidagogischen Fachkraft, Kommunikation und Rahmensetzung, Involviert-
heit und Einbindung sowie die Qualitit des Begleitseminars auf das Kompeten-
zerleben der Studierenden im Bereich Erziehen tiberpriift (N=156) (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: PppH-Skalen, deren Reliabilitat sowie Beispielitems

Skalen Cronbachs | Beispielitems
Alpha
Zusammenarbeit mit pddagogischer 71 Die betreuende Fachkraft brachte Vor-
Fachkraft (4 Items) schlage ein, die mir halfen, meine Aufga-
ben besser zu gestalten.
Diskussion mit padagogischer Fachkraft .84 Die betreuende Fachkraft und ich disku-
(7 Items) tierten gemeinsam verschiedene Mog-
lichkeiten der Praktikumsgestaltung.
Kommunikation und Rahmensetzung .89 Ich hatte das Gefihl, dass wir aneinander
(6 Items) vorbeireden (rekodiert).
Involviertheit und Einbindung .88 Ich war aktiv in die paddagogische Arbeit
(7 Items) meines Praxisfeldes integriert und

konnte meine pddagogischen Handlungs-
weisen Uben.

Qualitat des Begleitseminars (3 Items) .88 Das Begleitseminar hat mein Interesse
an Fragen der praktischen Umsetzung
von Inklusion geweckt bzw. gestarkt.

KMK-Erziehen (8 Items) .92 Durch das Praktikum hat meine Fahigkeit
zugenommen, die kulturelle und soziale
Vielfalt in der Lerngruppe zu beachten.

Insgesamt kann das Kompetenzerleben im Bereich Erziehen zu 57,6% durch
zwei unabhéngige Variablen erklart werden (starker Effekt nach Cohen, 1992).
Als stirkster Einflussfaktor zeigt sich die Qualitdit des Begleitseminars mit
40,7%. Weitere 16,9% werden durch die Involviertheit und Einbindung am
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Praktikumsort erkldrt (vgl. Tab. 2). Die tibrigen drei Skalen tragen nicht zur
Aufklarung bei.

Tab. 2: Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse (N=156) zur Aufklarung
des Einflusses der Praktika-Bedingungen auf die Kompetenzentwicklung im
Bereich Erziehen (PppH)

F R? B SE B
KMK-Erziehen 106,218*** ,576
Konstante 234 ,292
Qualitat des Begleitseminars 407 ,430 ,047 ,605
Involviertheit und Einbindung ,169 ,466 ,059 ,435

*%%p< 001

5.2 Qualitative Analyse

Im Rahmen der qualitativen Auswertung mit MAXQDA wurden explizit die
offenen Fragen zur universitiren Begleitung des PppH in den Analysefokus
geriickt, um den signifikanten Einfluss der Begleitseminare auf das Kompe-
tenzerleben der Studierenden tiefergehend ergriinden zu kénnen. Zu den Fra-
gen ,Was hat Thnen gut/nicht gut am Begleitseminar gefallen?“ konnten insge-
samt N=254 Aussagen codiert werden. Besonders stechen die zahlreichen
Aussagen zur Seminargestaltung durch die Dozierenden hervor, in denen viel-
fach die Methodik gelobt wird. Der Praxisbezug im Seminar durch die Arbeit
mit Fallbeispielen (Unterkategorie) wird mehrfach thematisiert (32 von ins-
gesamt 65 positiven Aussagen, z.B. ,,Jede Frage wurde praxisnah beantwor-
tet“). Zudem schitzen viele Studierende die ,offenen und anregenden Dis-
kussionen® und die Reflexion im Begleitseminar. Kritisiert werden dagegen
die Seminarbedingungen, wobei an dieser Stelle zeitliche und konzeptionelle
Aspekte (,,Zu wenige Stunden insgesamt, ,,Zu lang (Block)“) im Vordergrund
stehen (vgl. Tab. 3).
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Tab. 3: Gekirzte Fassung des Kategoriensystems zu den Fragen ,Was hat lhnen
gut/nicht gut am Begleitseminar gefallen?” (Universitire Begleitung)*

Haupt- Subkategorien Anzahl Prozentualer Beispielaussagen
kategorien codierter Anteil an der/
(Anzahl der Aussagen/ | den Haupt-
codierten (Anzahl an | kategorie/n
Aussagen) pos./neg. (Prozentualer
Aussagen) | Anteil an pos./
neg. Aussagen)
Universitare | Handlungs- (Methodische) 97 54,5 ,.Die ausflhrlichen
Begleitung | rahmen Gestaltung der (65/32) (67/33) Erklarungen der
(N=254) (178) Dozierenden Dozentin und die
interaktive Semi-
nargestaltung”
Seminar- 61 34,3 ,Zu wenige Ter-
bedingungen (21/34) (34,4/55,7) mine, um auf das
Praktikum vorbe-
reitet zu werden”
Allgemeines/ 20 11,2 ,Ich konnte an
Sonstiges (8/12) (40/60) einem Seminar
nicht teilnehmen”
Handlungs- Selbstwahr- 50 65,8 .Zahlreiche Dis-
felder nehmung und - | (47/3) (94/6) kussionen und
(76) reflexion (HF 1) stete Reflexion
der eigenen Hal-
tungen, Wertvor-
stellungen und
Erfahrungen.”
Forschung/ 26 34,2 . Nur forschungs-
Beobachtung (8/18) (30,7/69,3) orientiert zu
(HF 2) handeln”

4 Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird auf die Darstellung weiterer Unterkategorien ver-

zichtet.
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6. Zusammenfassung

Die Befunde verweisen darauf, dass der quantitativ sichtbar gewordene starke
Einfluss der Qualitat der universitaren Begleitung auf das Kompetenzerleben
der Studierenden im Bereich Erziehen durch die offenen Riickmeldungen der
Studierenden gestiitzt wird. Die Studierenden schitzen insbesondere die
praxisnahe Auseinandersetzung mit inklusionsbezogenen Fragestellungen im
Seminar, die gemif3 der Konzeption mithilfe von Fallbeispielen, Rollenspielen
und weiterer reflexionsférdernder Methoden unterstiitzt wird. Der Praxis-
bezug und die damit verbundenen aktivierenden Reflexionsmethoden in den
Begleitseminaren konnen als Beispiele gelingender Begleitung fiir weitere
Praktikumskontexte herangezogen werden. Im aufSeruniversitaren Bereich ist
die Einbindung am Praktikumsort entscheidend. Keinerlei Einfliisse ergeben
sich hingegen hinsichtlich des Austauschs mit Mentor:innen/Betreuer:innen
vor Ort und der gemeinsamen Diskussion. Um eine Verbesserung der Prakti-
kumsbedingungen zu erzielen, sollten die organisatorische Zusammenarbeit
mit den Praxiseinrichtungen sowie zeitlich-konzeptionelle Aspekte des Prak-
tikums gepriift werden.

Die hier aufgefiihrten Forschungsergebnisse zum PppH gilt es in den Ge-
samtkontext der Ergebnisse nach Abschluss aller Auswertungen einzuordnen,
um Empfehlungen evidenzbasiert dahingehend abzuleiten, die Rolle dieses
Praktikums fiir das Kompetenzerleben der Studierenden im Setting aller Pots-
damer Schulpraktischen Studien ermitteln zu kénnen.
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»Und ich glaube, bei mir war das der Schlissel.” -
Professionelle Begleitung im Vorbereitungsdienst
durch Personenorientierte Beratung mit
Coaching-Elementen

Angehenden Lehrkrdften in Nordrhein-Westfalen steht im Vorbereitungsdienst
- erstmals im Kontext ihrer Ausbildung im Rahmen schulpraktischer Phasen -
ein begleitendes Beratungsformat zur Verfiigung, die Personenorientierte Beratung
mit Coachingelementen (POB-C). Sie setzt an individuellen, aus der schulischen
Handlungspraxis erwachsenden Anliegen an, ist ressourcen- und losungsorien-
tiert ausgerichtet und soll im Professionalisierungsprozess unterstiitzend wirken.
Der Beitrag stellt das Format im Kern vor, zeigt an einem Beispiel, wie POB-C
aus Sicht einer Lehramtsanwdrterin realisiert sein kann, und resiimiert erste
Forschungsergebnisse.

1. Personenorientierte Beratung mit Coachingelementen (POB-C)
im nordrhein-westfilischen Vorbereitungsdienst

POB-C ist aus einer Auspragung der systemischen Beratung erwachsen, die
von Ko6nig und Volmer (2012) im Kontext der personalen Systemtheorie ent-
wickelt wurde und in deren Fokus der Mensch und sein Handeln in dem
sozialen System stehen, in dem er sich bewegt. Ein Beratungsgesprich gliedert
sich in die vier Phasen Goal, Reality, Options und What next (in Anlehnung an
das GROW-Modell nach Whitmore 2006). Vereinfachend lassen sich Inhalt
und Funktion dieser Phasen anhand folgender Erschlieffungsfragen umreifien:
Goal - Orientierungsphase:

o Was ist das Thema des Coachings?

o Wasist das Ziel? Was soll am Schluss erreicht sein?
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Reality - Kldrungsphase:

o Wie ist die gegenwirtige Situation?

o Was ist erreicht bzw. nicht erreicht?

o Wo genau liegen die Probleme?

o Was hat zu der gegenwirtigen Situation gefithrt?

o Was sind mégliche zukiinftige Szenarien?
Options — Losungs- und Veranderungsphase:

o Was sind Handlungsmoglichkeiten?

o Was sind jeweils Vor- und Nachteile?
What next - Abschlussphase:

o Was ist das Ergebnis?

o Was sind die nachsten Schritte?

Neben Gesprichs- und Fragetechniken wird situationsspezifisch mit besonde-
ren Verfahren gearbeitet, z. B. der Systemvisualisierung, dem Reframing, dem
Inneren Team (vgl. Kréachter 2018, 149f.). Ziel ist es, die ratsuchende Person
zur strukturierten Reflexion anzuregen. Wesentlich ist dabei nicht zuletzt die
Haltung des/der Beratenden: Sie ist dem personzentrierten und ressourcen-
orientierten Menschenbild in der Tradition der Humanistischen Psychologie
verpflichtet, das die Autonomie und die Entwicklungsfihigkeit eines jeden
Menschen voraussetzt.

Lehramtsanwirter:innen (LAA) nehmen POB-C verpflichtend zweimal im
Laufe ihres achtzehnmonatigen Vorbereitungsdienstes in Anspruch, bei Be-
darf aber auch hiufiger. Die Beratung ist als Vier-Augen-Gesprich angelegt,
der oder die LAA initiiert das Gesprich und bestimmt das Thema. Als Bera-
tende fungieren die tiberfachlich Ausbildenden (KSL), die nicht an der Leistungs-
bewertung beteiligt sind; sie werden in einer umfangreichen Fortbildungs-
mafinahme qualifiziert und danach in halbjahrlichen Supervisionen begleitet.’
Die Beratung ist bewertungsfrei und unterliegt der Schweigepflicht.

1 Das Qualifizierungskonzept in sechs dreitidgigen Modulen, Supervisionen und Lerngrup-
pentreffen zielt auf einen systematischen Aufbau fachlicher, personaler und methodischer
Beratungskompetenzen. Uber die Grundqualifizierung hinaus wird die Nachhaltigkeit des
Formats durch Fresh-Up-Veranstaltungen und Supervisionen sichergestellt.
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2. Forschungsstudie

Eine qualitative Studie der Verfasserin (Kriachter 2018) fragt nach den Wirk-
faktoren in den Coachinggespriachen und nach dem moglichen Einfluss der
POB-C auf die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz. In 21 Kon-
struktinterviews mit LAA unterschiedlicher Schulformen und Ausbildungs-
standorte wurden deren subjektive Sichtweisen erhoben und mittels struktu-
rierender Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Als theoretische
Rahmung diente hinsichtlich potenzieller Wirkfaktoren in der Beratung das
Modell der Allgemeinen Wirkfaktoren im Coachingprozess nach Greif (2008),
das das Agieren des beziehungsweise der Beratenden im Hinblick auf die
Wirkfaktoren Wertschétzung und emotionale Unterstiitzung, Affektaktivierung
und -kalibrierung, Ergebnisorientierte Problemreflexion, Ergebnisorientierte
Selbstreflexion, Zielkldrung, Ressourcenaktivierung, Umsetzungsunterstiitzung
sowie Feedback und Evaluation im Prozess in einem Beobachtungsmanual
operationalisiert. Es differenziert konkretisierend aus, in welchen Handlungen
der Beratungsperson sich die Wirkfaktoren zeigen konnen. Hinsichtlich
potenzieller Wirkungen der POB-C wurde eine Rahmung durch die kompe-
tenztheoretischen Uberlegungen und den Kompetenzatlas von Erpenbeck und
Rosenstiel (2007) gewidhlt. Der Atlas, ein differenziertes Instrument zur
Kompetenzerfassung, fachert die vier Kompetenzklassen Personale, Sozial-
kommunikative, Aktivitits- und Handlungs- sowie Fach- und Methodenkom-
petenz in je sechzehn abgeleitete Kompetenzen auf, die wiederum mit differen-
zierten Definitionen (Heyse/Erpenbeck/Ortmann 2010) hinterlegt sind.

3. Wirkfaktoren und Wirkungen im Rahmen der POB-C
Exemplarisch ldsst sich anhand der Schilderung der LAA Pia? veranschau-

lichen, welche Prozesse mit einem Coachinggesprich im Referendariat ange-
stoflen werden kénnen.

2 Originalname gedndert.
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3.1 Ausgangssituation

Pia erldutert im Interview, das kurz nach ihrem Examen stattfindet, dass sie
die Beratung bei Eintritt in die Phase der Examensvorbereitung aufgesucht
hat, in der sie eine Lernblockade und eine massive Abwehr dagegen verspiirte,
sich neuerlich Beobachtungs-, Bewertungs- und Uberpriifungssituationen
auszusetzen. Das Gefiihl der Blockade iiberkam sie immer wieder neu und
nahm sie regelrecht ein, so sehr, dass sie nicht anfangen konnte, zu arbeiten,
und manchmal sogar Aggressionen entwickelte.

3.2 Einsatz eines analogen Verfahrens?

In ihrem Coachinggespréch geht Pia nach einer Phase der Themen- und Ziel-
formulierung auf den Impuls der Beraterin ein, ein Bild oder einen Gegen-
stand zu wiahlen, der zu ihrer Situation passt. Sie wihlt das Symbol eines
Kiefernzapfens, das fiir sie einerseits als Sinnbild fiir ihre Blockade geeignet ist
und das sie andererseits so umdeuten kann, dass es ihr moglich wird, eine
andere Perspektive auf die Examensvorbereitung einzunehmen (vgl. R20: 44)*.
Der Gegenstand symbolisiert fiir sie den Wechsel von der negativen zur posi-
tiven Perspektive, zum Blick auf das eigentlich Wesentliche:

»[...] dassich sage, 0.k., aber ein Perspektivwechsel. Das ist alles etwas Negatives, aber
wenn ich es umdrehe, sehe ich auch etwas Positives, also sehe, dass es wie eine Blume
ist, was fiir meine Situation dann bedeutet, ja, einfach mal ganz weg von diesem gan-
zen Examensstress. Was ist denn mein Lerngegenstand? Wo will ich denn hin mit
meinen Schiilern? Was ist denn das, was mir daran Freude bereitet, jetzt mal vollig

unabhingig, ob sich das jemand anderes anguckt?“ (R20: 48).

»-Und ich glaube, [...] bei mir war das der Schliissel, weil mich dieses Symbol so ange-

sprochen hat, hat das irgendwie dann funktioniert (R20: 58).

3 Analoge Verfahren nutzen Bilder, Metaphern, Symbole o. A., um Assoziationen, Denken
und Fithlen des Coachee anzuregen.

4 Die befragten LAA werden mit dem Kiirzel R angegeben; die Zahl ergibt sich aus der
Chronologie der Interviews. Die Ziffern nach dem Doppelpunkt kennzeichnen Absatz-
marken im Interviewmaterial.
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3.3 Wirkfaktoren im Coachinggesprach

Pias weitere Ausfithrungen zeigen, dass in ihrem Coaching insbesondere die
Wirkfaktoren Ergebnisorientierte Selbstreflexion sowie Wertschitzung und
emotionale Unterstiitzung durch den Coach zum Tragen kommen. Ergebnis-
orientierte Selbstreflexion wird nach Greif (2008) darin offenbar, dass die
Beratungsperson darauf hinarbeitet, dass die ratsuchende Person sich tiber
Bediirfnisse und Motive, personliche Werte und Normen beziehungsweise
wichtige Zusammenhénge seines/ihres Erlebens und Verhaltens klarer wird
und daraus Folgerungen ableitet (vgl. Greif 2008, 149). Pia beschreibt Details
ihres Coachings, die darauf verweisen, dass ihre Beraterin in dieser Weise an-
regend agiert. Insbesondere durch die Strukturierung ihrer Gedanken im
Kontext der Symbolarbeit kommt es zu weiterfithrenden Erkenntnissen (vgl.
R20: 46). Als Schlisselaspekte des methodischen Vorgehens im Gesprach er-
weisen sich zundchst das Finden eines zur emotionalen Lage der LAA passen-
den Symbols und dessen Ubertragung auf die eigene Situation, was zur
Selbsterkenntnis im Hinblick auf das personliche Kernanliegen fithrt. Dem
detaillierten Sammeln und Notieren von Aspekten zur negativen Seite des
Symbols, mittels dessen die Situation auch sinnlich erfassbar wird, folgt seine
positive Umdeutung, die dann zur eigenen Situation in Bezug gesetzt werden
kann (vgl. R20: 46fL.). Dariiber hinaus ldsst Pia in ihren Aussagen erkennen,
dass die Selbstreflexion im Rahmen der POB-C auch im Hinblick auf die Re-
flexion ihrer professionellen Haltung wirksam wird. Sie erkennt im Rahmen
der POB-C beispielsweise, dass

o esangebracht ist, Personliches und Berufliches zu trennen, wenn es um
Bewertung geht, und dies erlernbar ist:

»-Und damit bin ich dann eigentlich ganz gut gefahren, [...] weil ich einfach
gesagt habe, o.k. [...], nicht ich personlich stehe hier so in der Bewertung,
sondern, ja, das, was ich beruflich tue vielleicht. Also, dass ich da so ein

bisschen gelernt habe, das einfach voneinander zu trennen® (R20: 74).
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o das Bediirfnis, gemocht und geschitzt zu werden, fiir ihr Tun Anerken-
nung zu erfahren und ausdriicklich zuriickgemeldet zu bekommen,
nicht immer hilfreich und teils verzichtbar ist:

»[...] also ins Referendariat gegangen bin ich so ziemlich so mit diesem, ja,
[...] ich will gemocht werden oder ich will auch, dass die Leute merken, ich
habe was drauf, irgendwie will ich ein bisschen Anerkennung fiir das, was ich
hier tue und mache [...]. [...] auch das Gefiihl, das ich anfangs noch hatte, ich
muss irgendwie meinen Fachleitern gefallen [...], das war dann [...] eben
auch weg. [...] Und das, das war schon, das war schon eine Entwicklung, die
total wichtig war, weil sonst hatte ich das, glaube ich, nicht durchziehen kon-
nen, das Referendariat (R20: 74).

o es entscheidend ist, trotz des Unwillens und der Kraftlosigkeit gegen-
tiber Priifungssituationen darauf zu blicken, worum es eigentlich geht:

»[...] ich hatte so ein, so eine Blockade [...]. So diese Stacheln nach auf8en
haben, ich will nicht, das waren so diese, dieser, dieses, wenn man dieses Sym-
bol von der Seite betrachtet hat. [...] und dann eben, dass ich sage, o.k., aber
ein Perspektivwechsel. [...] Wo will ich da hin, was kann ich da erreichen, was
kann ich da machen ohne diesen Druck, mir wirklich erst mal vom Gegen-
stand aus zu denken [...]“ (R20: 48).

Der Wirkfaktor Wertschdtzung und emotionale Unterstiitzung wird bei Greif
(2008) mit den folgenden Aspekten des Berater:innenhandelns des Coachenden
erfasst: ,Der Coach zeigt sich wertschétzend. Der Coach gibt dem Klienten
positives Feedback (z. B. durch glaubwiirdige Anerkennung der Starken und
Fahigkeiten oder bereits erzielter Ergebnisse und Verdnderungen im Coaching).
[...] Der Coach zeigt Verstindnis fiir Verhalten und Gefiihle des Klienten.
[...]“ (Greif 2008, 148). Fiir Pia manifestiert sich das wertschdtzende Agieren
der KSL etwa darin, dass sie das Gefiihl vermittelt, es sei interessant und span-
nend, was in ihr vorgeht:
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»Also, [...] sie hat mir das Gefiihl gegeben, dass sie das gerade unglaublich spannend
findet, was da in mir vorgeht und wie ich das ausdriicke und, und wie wir daran wei-
terarbeiten konnen“ (R20: 82; vgl. auch R21).

Dies bewirkt eine fiir Pia angenehme Gesprichsatmosphare:

»-und hier ist jetzt jemand da, der hort mir zu, der signalisiert mir auch, das ist irgend-
wie interessant, was ich sage. Das war irgendwie eine angenehme Gesprachsatmo-
sphire [...]“ (R20: 42).

Sie benennt auch positives Feedback als wirksam im Coachinggesprich: Die
KSL macht deutlich, dass sie Pias schulisches Engagement wahrnimmt, was
diese bestarkt (vgl. R20: 82). Auch die Empathie der KSL nimmt Pia als wirk-
sam wahr, die aus ihrer Sicht realisiert wird, indem die KSL mitdenkt und
-fiihlt, ohne dabei aber Grenzen zu iiberschreiten (vgl. ebd.).

3.4 Ergebnisse und Wirkungen des Coachings

Das Coaching und die Tatsache, dass sie das Symbol auf ihrem Handy weiter-
hin zur Verfiigung hat, bewirken, dass Pia Entlastung verspiirt und die Exa-
mensvorbereitung tatkréftig angehen kann (vgl. R20: 52):

»Also, es hat mir tatsidchlich bei, aktiv beim Lernen geholfen, weil, es hat mir so ein
bisschen diesen Druck rausgenommen. [...] dadurch dass ich es eben auch auf dem
Handy hatte, [...] habe ich irgendwie so mich immer wieder daran erinnert und auch
immer wieder gemerkt, o.k., da ist es gerade wieder, du verkrampfst dich total, du bist
gerade irgendwie diese, diese Kiefer, dieser Zapfen (lacht), [...] dann auch vielleicht
mal zu sagen, o.k., ich mache jetzt eine Pause, und dann noch mal neu drauf zu
gucken. Und ich gucke mir wirklich an, wo will ich mit meinen Schiilern hin, was ist
mein Gegenstand, da so ein bisschen, ja, unberiihrt von diesem, von diesem Stress zu
sein. Und das war tatséchlich hier sehr hilfreich. Also es hat schon dazu gefiihrt, dass
ich da daraufhin wirklich gut anfangen konnte auch zu lernen und mich vorzuberei-
ten” (R20: 52).
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Auch nach bestandenem Examen trigt Pia das Bild weiterhin mit sich und sie
ist sich sicher, dass es auf neue Anforderungssituationen (Bewerbungen, volle
Stelle etc.) iibertragbar ist und hier hilfreich fiir sie sein wird (vgl. R20: 44):

»und [...] das ist nach wie vor mein Hintergrund auf dem Handy. Und [...] da denke
ich oft dran [...].“ (R20: 44); ,,[...] es lasst sich jetzt auch gut auf die Situation tibertra-
gen, dass ich mich jetzt bewerben muss, [...] das nachste kommt, das ist tatsidchlich
so0, dass man, dass, dass mir das irgendwie hilft, zu sagen, auch da ging es irgendwie
weiter, irgendwie. Und jetzt wird es auch wieder weitergehen, [...] also dieses Symbol

finde ich nach wie vor total schon, also, ja“ (R20: 58).

So nimmt sie — neben verschiedenen konkreten Handlungsansitzen, die auf
Karteikarten notiert werden — aus dem Coaching die Grundidee mit, anhand
des Symbols einen Moment des Innehaltens, Durchatmens und freier Wer-
dens zu schaffen, wenn sie bemerkt, dass das Gefiihl der Blockade sie neuer-
lich tiberkommt (vgl. R20: 64):

»[...] mit diesem Grundansatz bin ich eigentlich so dann rausgegangen, dass, ja, so
diese Idee des Innehaltens, wenn ich merke, irgendwie so diese, diese Blockade tiber-
kommt mich wieder [...], dass ich da in dem Moment halt mich einfach erinnern
kann durch dieses Symbol [...], mal durchatmen und das so ein bisschen, ja, dass ich
dadurch wieder freier werde im Grunde“ (R20: 64).

Restimierend sieht Pia Veranderung zudem auf einer {ibergeordneten Ebene:
Sie kann akzeptieren, dass Anforderungssituationen dieser Art zum Leben da-
zugehoren:

»[...] die Konsequenz ist, dieses ,ich will das alles nichtS, ,ich will so ein Erwachsenen-
leben nicht fithren® (lacht), dass das gar nicht moglich ist, und dass dieses Symbol
mich tatsdchlich immer wieder daran erinnert, zu sagen, ja, aber es ist jetzt so, du bist
jetzt so alt und mach weiter (lacht)“ (R20: 70).

122



. Und ich glaube, bei mir war das der Schliissel. “ — Professionelle Begleitung im
Vorbereitungsdienst durch Personenorientierte Beratung mit Coaching-Elementen

3.5 Kompetenzbezug

Pia arbeitet in ihrem Coaching erkennbar im Bereich der Aktivitits- und
Handlungskompetenz. Diese Kompetenzklasse betrifft Dispositionen, ,aktiv
[...] selbstorganisiert zu handeln® und ,,dieses Handeln auf die Umsetzung
von Absichten, Vorhaben und Plédnen zu richten - entweder fiir sich selbst
oder auch fiir andere und mit anderen” (Erpenbeck/Rosenstiel 2007, XXIV).
Thr kommt eine besondere Bedeutung zu, denn sie bildet als das ,Vermdgen,
die eigenen Emotionen, Motivationen, Fahigkeiten und Erfahrungen und alle
anderen Kompetenzen - personale, fachlich-methodische und sozial-kommu-
nikative — in die eigenen Willensantriebe zu integrieren und Handlungen
erfolgreich zu realisieren (ebd.), das Fundament auch fiir die anderen Kom-
petenzklassen. Deutlich wird der Bezug zur abgeleiteten Kompetenz Ausfiih-
rungsbereitschaft als ,Fahigkeit, Handlungen gut und gern auszufiihren®
(Heyse et al. 2010, 125): Fiir die LAA wird durch das Coaching die von Prii-
fungsmiidigkeit und Aversion gegen immer neue Anforderungen verschiittete
Befahigung (wieder) freigelegt, ,als notwendig erkannte Handlungen und
Arbeitstitigkeiten schnell, sachgemafl und mit hohem Nutzen zu realisieren®
(ebd.) und die dazu in ihr vorhandenen Voraussetzungen der ,sachentspre-
chenden und aktiv angeeignete[n] Kenntnisse der Ausfiihrungsbedingungen®
(ebd.) aktiv und zielorientiert nutzen zu kénnen. Von blockierenden Gefiihlen
freigelegt werden auch ihre ,,starke personliche und soziale Motivation® (ebd.)
in Bezug auf ihre Arbeit als Lehrerin sowie ihre ,,Fahigkeit, sich hohe, aber
realisierbare Handlungsziele zu setzen® (ebd.), namlich ihr Examen gut zu
bestehen und Lehrerin zu werden. Die stets auffrischbare Erinnerung an die
Symbolarbeit ermdglicht zudem eine nachhaltige Wirksamkeit ihrer Coaching-
erfahrung und damit eine kontinuierliche Entfaltung der Kompetenz Ausfiih-
rungsbereitschaft. Das Coaching bestédrkt Pia dariiber hinaus in ihrem bereits
beschrittenen Weg, ,,die eigenen Antriebe aus der Aufgabe selbst [zu gewin-
nen] - nicht aus dem Bestreben, es anderen - z.B. Vorgesetzten — ,recht zu
machen™ (ebd.).
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4. Diskussion

Der Beitrag zeigt exemplarisch, dass und wie POB-C wirkt und wie ertrag-
reich die Fokussierung eines individuellen Anliegens im Hinblick auf den Pro-
fessionalisierungsprozess sein kann; hinsichtlich der Gesamtergebnisse der
Studie miissen hier viele Details ausgeblendet bleiben. Zusammenfassend ldsst
sich aber festhalten, dass das Berater:innenhandeln in den erfassten Coaching-
gespriachen die von Greif (2008) ermittelten Wirkfaktoren anregt. Sie alle
kommen zum Tragen, wobei sich Ergebnisorientierte Problemreflexion und
Ergebnisorientierte Selbstreflexion als besonders bedeutsam fir Verlauf, Er-
gebnisse und Wirkungen der Beratungsgesprache erweisen. Als hochgradig
wirksam zeigen sich auch Wertschitzung und emotionale Unterstiitzung die
coachende Person, Zielklirung sowie Ressourcenaktivierung und Umsetzungs-
unterstiitzung.

In Bezug auf die Wirkungen des Beratungsformats kommt es zu dem er-
staunlichen Befund, dass die interviewten Personen im Regelfall im Bereich
einzelner oder auch mehrerer abgeleiteter Kompetenzen so arbeiten, dass es
zu konkreten Ergebnissen (im Sinne unmittelbarer, zumeist schriftlich doku-
mentierter Ergebnisse des Gesprichs) und Wirkungen (im Sinne der Um-
setzung dieser Ergebnisse) hinsichtlich ihrer Kompetenzentwicklung kommt,
und zwar in Form verdnderter Handlungsoptionen beziehungsweise Haltun-
gen. Dabei zeigt sich, dass POB-C gerade im Bereich solcher Kompetenzen
unterstiitzt, die die Rollenfindung der LAA betreffen und auf neue Anforde-
rungen bezogen sind (z. B. Lehrfihigkeit, Konsequenz, Beziehungsmanagement,
Eigenverantwortung oder Beurteilungsvermégen). Uberdies wirkt die Beratung
im Bereich von Kompetenzen unterstiitzend, die in anderen Ausbildungsfor-
maten nur marginal bzw. unspezifisch bearbeitet werden (kénnen); etwa
Belastbarkeit oder Entscheidungsfihigkeit.

5. Resiimee und Ausblick
Mit der POB-C scheint fiir die Lehrkrifteausbildung ein Beratungsinstrument

gefunden zu sein, das geeignet ist, insbesondere durch intensive ergebnisori-
entierte Problem- und Selbstreflexion die Verdnderung von Haltungen bezie-
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hungsweise Handlungsoptionen anzuregen und damit die berufsbezogene
Kompetenzentwicklung zu fordern. POB-C wirkt damit nicht nur im Sinne
der Postulate aktueller professionalisierungstheoretischer Ansatze sowie der
im nordrhein-westfalischen Kerncurriculum formulierten Kompetenzerwar-
tungen, sondern geht in der Férderung professioneller Weiterentwicklung
sogar weit dariiber hinaus (vgl. Krichter 2018, 293f.). Uberdies konnte
ermittelt werden, dass POB-C auch in Distanz-Settings an Wirksamkeit nichts
einbiifit, sondern etwa als Videokonferenz oder Telefonat als ebenso produk-
tiv wahrgenommen wird (vgl. Krachter 2021, 30ff.).

Derzeit ist das Beratungsangebot lediglich in der zweiten Phase der nord-
rhein-westfilischen Lehrerausbildung installiert. Stiinde es auch in den schul-
praktischen Studienanteilen der ersten Phase und dort insbesondere dem Pra-
xissemester zur Verfiigung, in dem Lehramtsstudierende bereits intensive und
nachhaltige Lernerfahrungen in der schulischen Praxis machen, konnte es
zum einen schon hier seine Wirksamkeit entfalten, zum anderen wire ein
kompetenter Zugriff auf das Angebot im Vorbereitungsdienst langfristig ange-
bahnt. Nicht zuletzt auch in der Berufseinstiegsphase und dariiber hinaus feh-
len bis dato in Nordrhein-Westfalen institutionalisierte Formate zur Unter-
stiitzung der berufslebenslangen Professionalisierung. Die Diskussion,
inwieweit sich in der Lehrkrifteausbildung Ansatzpunkte fiir phaseniibergrei-
fende Perspektiven der POB-C entwickeln lassen, steht also noch aus.
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