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Editorial - Lernpsychologische Aspekte in Schulpraktischen
Studien - Volition, Emotion und Motivation als Gelingens-
bedingungen

Schulpraktika sind als integraler Bestandteil in allen Lehramtsstudiengdngen
in Deutschland etabliert und bei Studierenden meist sehr beliebt (vgl. Hascher
2011). Sie sind berufsbiografisch hochst bedeutsam, denn hier wird es Studie-
renden ermdglicht, sich - in der Regel noch ohne Beurteilungsdruck - han-
delnd in der Rolle der Lehrkraft auszuprobieren und erste, oft priagende Er-
fahrungen auf padagogischem und didaktischem Gebiet zu sammeln. Ob
Praxisphasen aber erfolgreich zur Professionalisierung angehender Lehrer:in-
nen beitragen, hangt sehr wesentlich von den je spezifischen Rahmenbedin-
gungen ab. Dazu zihlen beispielsweise curriculare Vorgaben, Standards oder
Praktikumsmodelle und -formen (z.B. Kurz- oder Langzeitpraktika, Hospita-
tions- oder Unterrichtspraktika) ebenso wie unterschiedliche Kooperations-
formen zwischen Universitdt und Schule. Besonders zentral ist die Frage, in
welchem Mafle Schulpraktische Studien theoriegeleitet vorbereitet, begleitet
und reflektiert werden. Denn in wenig begleiteten Schulpraktika und aktuell
bei studentischem Unterrichten neben dem Studium im Kontext des Lehrkraf-
temangels kann es vorkommen, dass Studierende sich kaum reflektierte, meist
biografisch erworbene Lehr- und Erziehungsstrategien zurechtlegen, ohne
die Gelegenheit zu haben, dariiber theoriegeleitet zu reflektieren (zu studien-
unabhidngigem Unterrichten vgl. Winter/Reintjes/Nonte 2023). Dies fithrt
hiufig zu Uberforderung beziehungsweise zu einer Uberbewertung subjek-
tiver Erfahrungen (vgl. Schlegel 2019) - Tina Hascher spricht in diesem Zu-
sammenhang von der ,, Erfahrungsfalle® (2005).

Eine weitere wesentliche Gelingensbedingung stellen lernpsychologische
Aspekte dar. Hier sind u.a. Volition, Emotionen und Motivation der in Schul-
praktischen Studien handelnden Personen - also vor allem der Studierenden
und der sie betreuenden Lehrkrifte - zu nennen. Konkret geht es im Kontext
der Volition um die Frage, was Studierende und betreuende Lehrkrifte selbst
wollen — welche personlichen Ziele sie sich also fiir Schulpraktika setzen.
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Neben den Zielangaben, die in Studienordnungen und ministeriellen Vorgaben
curricular verankert sind, konnen diese personlichen Ziele erheblich von den
vorgegebenen Zielvorstellungen abweichen. So haben Studierende beispiels-
weise das Ziel, ihr Selbstbild zu schiitzen oder zu verbessern (vgl. Meyer/Kiel
2014) oder bei Schiiler:innen gut ,anzukommen’. Im Kontext der Emotionen
kann beispielsweise die Frage wesentlich sein, inwieweit sich Studierende in
ihrem Praktikum wohl fiihlen oder welche Haltungen sie mitbringen und wie
sich diese im Laufe des Praktikums dndern (vgl. Kiel/Langenohl/Schlegel/
Weif3 2022a). Hier sei auf den Aspekt der sozialen Eingebundenheit verwie-
sen, der nach Deci und Ryan (1993) fiir das Zustandekommen einer intrinsi-
schen Motivation forderlich ist. Dariiber hinaus wissen wir spétestens seit
John Hatties Meta-Meta-Studie ,Visible Learning® (2023), dass die Haltung
der/des Lernenden einerseits und reziprok dazu das Feedback der/des Lehren-
den sehr hohe Effektstirken in Bezug auf die angestrebten Lernprozesse
haben. Im Kontext des dritten Aspektes — der Motivation — kommt eine wei-
tere Dimension des Modells der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und
Ryan (1993) zum Tragen: Welche Rolle spielt beispielsweise der Aspekt der
erlebten Autonomie in Schulpraktischen Studien? Wie korrelieren Effekte in
diesem Bereich mit den Dimensionen der sozialen Eingebundenheit und der
erlebten Selbstwirksamkeit?

Diese Uberlegungen waren fiir die thematische Ausrichtung der 43. Jahres-
tagung der Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien, die im Herbst
2023 an der Ludwig-Maximilians-Universitit (LMU) in Miinchen stattfand,
leitend. Mit der Themenwahl wurden unter anderem zwei Erkenntnisse aus
dem Bereich der Schulpraktischen Studien an der LMU aufgegriffen. Erstens
wurde Bezug genommen auf die regelmiflige Evaluation der Schulpraktika an
der LMU mittels eines standardisierten Fragebogens. In dieser Erhebung er-
gibt sich auf Basis von derzeit rund 13.000 Datensétzen ein hochsignifikanter
Zusammenhang zwischen der Gesamtbeurteilung des Praktikumserfolgs
durch Studierende und Praktikumslehrkrifte einerseits und der Praktikums-
form andererseits: Freiwillig gewdhlte Praktikumsformen werden — mit hoher
Effektstarke — besser beurteilt als verpflichtende Standardpraktika. Ein Bei-
spiel dafiir ist das Intensivpraktikum, bei dem herkémmliche Kurzpraktika zu



Editorial — Lernpsychologische Aspekte in Schulpraktischen Studien —
Volition, Emotion und Motivation als Gelingensbedingungen

einem ganzjahrigen Praktikum kombiniert werden konnen'. Zweitens lag der
Themenwahl die Auswertung von Kleingruppengesprachen zum Verlauf
Schulpraktischer Studien zugrunde (vgl. Kiel/Langenohl/Schlegel/Weif3
2022b). Zwei regelmiflig angesprochene Themenbereiche sind dabei das
Wohlbefinden von Studierenden im Praktikum und ihr personliches Verhalt-
nis zur Praktikumslehrkraft. Diesen beiden Faktoren wird vor allem von Sei-
ten der Studierenden eine hohe Bedeutsamkeit im Hinblick auf das Gelingen
von Schulpraktischen Studien beigemessen. Die beiden Aspekte — Autonomie
und soziale Eingebundenheit - sind, wie schon oben erwihnt, aus der Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) als motivationsfordernd be-
kannt. Aus diesen Griinden bot es sich an, der Frage der ,inneren Realitét* von
Schulpraktischen Studien im Rahmen der BaSS-Tagung nachzugehen. Der
vorliegende Band gibt zentrale Beitrdge der Tagung wieder.

DIE BEITRAGE IN DIESEM BAND

Einen Einblick in das Thema dieses Bandes gibt Benjamin Dreer-Gothe
exemplarisch anhand eines wichtigen lernpsychologischen Aspekts Schul-
praktischer Studien: Er fokussiert das Wohlbefinden der Studierenden im
Kontext der Praxisphasen und verdeutlicht, dass dieses Thema durch die
Hochschulen intensiver in den Blick genommen werden sollte. Benjamin
Dreer-Gothe nennt drei Griinde, die die besondere Bedeutung des Wohlbefin-
dens fiir zukiinftige Lehrkrafte verdeutlichen und fithrt Maflnahmen zu seiner
Forderung an, die durch Hochschulen umgesetzt werden kénnen.

Im zweiten Kapitel dieses Bandes werden Konzepte zur Ausgestaltung
von Praxisphasen und Begleitformaten vorgestellt, die lernpsychologische
Aspekte in Schulpraktischen Studien beriicksichtigen. Der Beitrag von Ina
Semper und Dominique Roitzsch-Prohl stellt das Selbstkonzept als Grundlage
professioneller Entwicklung in den Mittelpunkt. Dazu erlautern sie ein Kon-
zept fiir ein Begleitseminar zum Praxissemester an der Friedrich-Schiller-Uni-

1 An der LMU werden seit 2010 alle Schulpraktika mittels eines standardisierten Frage-
bogens evaluiert, es liegen mittlerweile iiber 13000 Datensitze vor. Die Ergebnisse werden
fiir interne Steuerungsprozesse genutzt, jedoch nicht publiziert.
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versitit Jena, thematisieren seine professionstheoretischen Grundlagen und
legen Erkenntnisse aus der Realisierung dieses Seminarkonzepts dar. Schlief3-
lich verorten die Autorinnen es lernpsychologisch und reflektieren die gewon-
nenen Erfahrungen. Ein spezifisches Seminarangebot zum Eignungs- und
Orientierungspraktikum an der Bergischen Universitdt Wuppertal stellen Eva
Parusel und Stefanie Kétter-Mathes mit dem Format interactive Edition vor.
Im Fokus steht dabei die geleitete Kleingruppen- und Beziehungsarbeit. Im
Beitrag werden das Seminarkonzept sowie Weiterentwicklungsperspektiven
nach der ersten Umsetzung dargelegt. Subjektive Theorien stehen im Mittel-
punkt des Beitrags von Simone Mattstedt, Julia Herbig und Dana Kimms. Wie
die Reflexion der eigenen Subjektiven Theorien iiber die Rolle als Lehrkraft
mittels der Heidelberger Struktur-Lege-Technik gelingen kann, wird am Bei-
spiel eines Begleitseminars im Praxissemester aufgezeigt. Das Autor:innen-
team besteht aus Dozentin und Studierenden, sodass die jeweiligen Perspek-
tiven und Einschdtzungen im Beitrag Beriicksichtigung finden. Silke Trumpa
und Hedda Bennewitz geben in ihrem Beitrag einen Einblick in den Einsatz
von Fotografien und KI-generierten Bildern von Lehramtsstudierenden zur
Identifikation studentischer Entwicklungsaufgaben im schulischen Orientie-
rungspraktikum. Der Beitrag von Svenja Kaiser, Georg Matthias Schneider,
Alicia Schemm und Claudia Deisler-Buder stellt das Praktikum ,Lehr:werk-
statt® vor, in dem Lehrkrifte und Lehramtsstudierende als Tandem fiir ein
Schuljahr zusammenarbeiten. Im Fokus stehen das personenspezifische
Matching der Tandems und die digitale Praxisbegleitung.

Das dritte Kapitel in diesem Band beschiftigt sich mit empirischen Befun-
den und Evaluationsergebnissen, die lernpsychologische Aspekte in Schul-
praktischen Studien thematisieren. Verena Scheuerer, Markus Pacher, Carmen
Huber, Sabine Weif}, Clemens M. Schlegel und Ewald Kiel betrachten dabei
die Mentor:in-Mentee-Beziehung in heterogenen und inklusiven Klassen. Sie
gehen davon aus, dass sich Studierende in der Regel wihrend ihrer Praxis-
phasen erstmals mit heterogenen Lerngruppen auseinandersetzen. Um diese
Situationen erfolgreich zu meistern, spielt die Betreuung durch erfahrene
Lehrkrifte eine wichtige Rolle. Aus der Perspektive der Mentor:innen und
Mentees stellen die Autor:innen dar, inwiefern sich die spezifischen Anforde-
rungen, die sich in heterogenen und inklusiven Klassen stellen, auch in den
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Praktiken des Mentorings zeigen. Thomas Schéftner und Ernst Nausner von
der padagogischen Hochschule der Diozese Linz berichten in ihrem Beitrag
von einem Begleitforschungsprojekt, in dem der internationale Einsatz von
Analysebdgen zur Unterrichtsqualitit erprobt wurde. Unter anderem kénnen
positive Einfliisse auf die Selbst- und Fremdeinschdtzung der Klassenfiih-
rungs- und Fachkompetenz gemessen werden. Damit tragen sie zum Gelingen
schulpraktischer Studien bei. Vor dem Hintergrund des aktuellen Lehrkréfte-
mangels beschiftigen sich Heiko Oberfell, Yvonne Abt und Lars Holzapfel in
ihrem Beitrag mit Workload und Belastung im Schulpraxissemester an der
Padagogischen Hochschule Freiburg. Die von den Studierenden angegebenen
Belastungsfaktoren werden kategorisiert, mogliche Unterstiitzungsfaktoren
diskutiert. Ein besonderer Blick richtet sich dabei auf das (Miss-)Verhaltnis
zwischen Theorie und Praxis, das als eine mégliche Ursache fiir die wahrge-
nommene Belastung angesehen werden kann. In ihrem Beitrag ,,Selbstprofes-
sionalisierung vs. Professionalisierung durch Schulpraktische Studien?* be-
schiftigt sich Uta Ebert mit der Frage, mit welcher Motivation sich Studierende
schon wihrend ihres Studiums fiir eine Tdtigkeit als Substitutionslehrkraft
entscheiden und welche Rolle beispielsweise Emotionen im Professionalisie-
rungsprozess spielen konnen. Dazu berichtet sie von einer Studie, die im Win-
tersemester 2022/23 an der LMU durchgefiihrt wurde.

Den Leser:innen wiinschen wir, dass sie in diesem Band inspirierende
Ideen fiir jhre weitere Arbeit und die Weiterentwicklung Schulpraktischer Stu-
dien unter Beriicksichtigung lernpsychologischer Aspekte finden. Unser Dank
gilt den Autor:innen dieses Bandes, die mit ihrer Expertise Einblicke in die
spannende Thematik geben und einladen, Aspekten wie Volition, Emotion
und Motivation im Kontext von Praxisphasen mehr Aufmerksamkeit zu
schenken.

Bielefeld, Halle (Saale), Miinchen, Bremen im Mai 2024
Anke Schioning, Alexander Pfeiffer, Clemens Schlegel, Kathrin Ulbricht
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1. Ein Einblick in das Thema






Benjamin Dreer-Gothe

Drei Griinde fiir die Starkung des Wohlbefindens
von Studierenden im Schulpraktikum

Statt Studierende mit Praxisphasen in das sprichwértliche ,kalte Wasser* zu
werfen, sollten Hochschulen das Wohlbefinden der angehenden Lehrkrdfte aktiv
stirken. Dieser Beitrag arbeitet drei Griinde heraus, warum die Forderung des
Wohlbefindens angehender Lehrer:innen nicht nur notwendig, sondern auch
lohnend ist. Im Anschluss werden einige Mafsnahmen skizziert, die Hochschulen
kurz-, mittel- und langfristig zur Forderung des Wohlbefindens umsetzen konnen.

1. Einleitung

Im Zusammenhang mit Schulpraktika hort und liest man hin und wieder, dass
angehende Lehrer:innen ,ins kalte Wasser geworfen werden' sollten. Auch gibt
es immer wieder Stimmen von Studierenden, die sich im Praktikum ,ins kalte
Wasser geworfen' fithlen (z.B. vgl. Rother/Tosch/Wendland 2023). Wihrend
unter dieser Aussage sinnbildlich verstanden werden kann, einem Laien (zu)
schwierige Aufgaben zu libertragen, lisst sie auf der Wortebene doch mehr
mitschwingen. Die verwendeten Worte implizieren drei weitere Aspekte:
Erstens, wenn Studierende im Schulpraktikum ,ins kalte Wasser® geworfen
werden, sind sie nicht die Akteure des eigenen Handelns, da etwas mit ihnen
gemacht werden soll, das méglicherweise sogar gegen ihren Willen geschieht.
Zweitens wird mit dem ,ins Wasser werfen’ angedeutet, dass Studierende tiber
den Wechsel der Umgebung vor Herausforderungen gestellt werden sollen,
auf die sie die Handlungsmuster und Routinen der vorherigen bekannten Um-
gebung nur bedingt anwenden kénnen (kein Laufen im Wasser). Ferner kon-
nen sie sich nicht allméahlich an die neuen Erfordernisse anpassen, sondern
miissen sofort in den Modus der Selbsttatigkeit (,Schwimmen’) wechseln, um
in dieser Umgebung nicht zu scheitern (,unterzugehen’). Drittens wird mit
dem ,kalten Wasser‘ angedeutet, dass es sich hier um eine moglichst unange-
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nehme Erfahrung handeln soll, die einen Kontrast zu der bisherigen Umge-
bung(stemperatur) darstellt. Zusammengenommen wird mit dieser Phrase
unterstellt, dass sich die Lernwirksamkeit von Praxisphasen wihrend des Stu-
diums daraus speist, dass Studierende tiber den plotzlichen Wechsel der Um-
gebung dazu gezwungen sind, Wissen und Fihigkeiten zu erwerben, um ein
JUberleben' sicherzustellen. Dabei sind der Schock, der durch den plétzlichen
Anforderungswechsel hervorgerufen wird, und die Beeintriachtigung des
Wohlbefindens als Konsequenzen beabsichtigt, weil nur durch sie Eigentatig-
keit und ein schnelles Dazulernen erreicht werden konnen. Der vorliegende
Beitrag zeigt drei Griinde auf, warum die unterstellte Idee vom Lernen durch
Unbehagen im Kontext von Schulpraktika nicht nur falsch ist, sondern warum
Hochschulen das Wohlbefinden von Studierenden sogar aktiv fordern sollten,
wenn es ihre Absicht ist, lernwirksame Praxisphasen zu gestalten.

In diesem Artikel sind mit dem berufsbezogenen Wohlbefinden von (an-
gehenden) Lehrkriften ,,die Folgen, die sich aus den kognitiven, emotionalen,
gesundheitlichen und sozialen Arbeitsbedingungen fiir die Lehrkrifte erge-
ben“ (Viac/Fraser 2020), gemeint. Zahlreiche Studien konnten zeigen, dass das
berufsbezogene Wohlbefinden von Lehrer:innen in Verbindung mit einigen
wiinschenswerten Faktoren von Arbeit, Schule und Bildung steht. So konnten
z.B. Zusammenhinge zwischen dem Wohlbefinden und der Schlafqualitét der
Lehrkrifte, der Bindung der Lehrer:innen an die Schule, den Beziehungen
zwischen Lehrenden und Lernenden, der Lehrqualitdt sowie den Leistungen
der Schiiler:innen gefunden werden (vgl. Dreer 2023a).

2. Belastbarkeit entwickeln

In Praxisphasen wihrend des Studiums sollen Studierende mit den Aufgaben
und Rollen von Lehrer:innen vertraut gemacht werden und authentische Ein-
blicke in den Arbeitsalltag von Lehrkriften gewinnen (Zeichner 2010). Hierzu
tibernehmen sie Aufgaben im Unterricht und werden zusétzlich in aulerun-
terrichtliche Bereiche, wie beispielsweise in die Elternarbeit, eingebunden.
Diese praktischen Erfahrungen wéihrend des Schulaufenthalts sollen den Stu-
dierenden ermdglichen, selbst in die professionelle Rolle der Lehrkraft einzu-
tauchen und sich intensiv mit den Anforderungen des Lehrberufs ausein-
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anderzusetzen. Dabei kommen sie auch mit den vielfiltigen Aspekten der
Arbeitsorganisation, dem Stressmanagement und der Lehrkréftegesundheit in
Kontakt und kénnen so zunehmend besser nachvollziehen, wie sich diese auf
ihren personlichen Arbeitsalltag und ihre Arbeitsbelastung auswirken (vgl.
Dreer-Goethe 2023). Aus diesem Grund bieten schulpraktische Studien einen
idealen Kontext fiir die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema Wohl-
befinden im Beruf (vgl. McCallum/Price 2010).

Aus verschiedenen Studien ist bekannt, dass sich Studierende im Praxis-
semester mitunter stark belastet fithlen (vgl. z.B. Jantowski/Ebert 2014; Gro-
sche/Dauner 2017; Stiller 2014; Schubarth/Speck/Seidel/Gottmann/Kamm/
Kleinfeld/Krohn 2012). Dafiir scheint es eine Reihe von Ursachen zu geben.
Die Beanspruchung speist sich zum einen aus den Anforderungen, die in der
Praktikumsschule an die angehenden Lehrkrifte gestellt werden. Da sich die
dynamischen Anforderungen des Schulalltags von den bekannten und meist
gut strukturierten Aufgaben des hochschulischen Lernens in Vorlesungen und
Seminaren unterscheiden, ist davon auszugehen, dass deren Bewiltigung er-
hebliche kognitive und motivationale Ressourcen der Studierenden erfordert
(vgl. Korthagen/Evelein 2016; Keller-Schneider 2016). Dazu kommt ein Mehr-
aufwand fiir Fahrzeiten von und zur Praktikumsschule und die Bearbeitung
sowie Dokumentation universitdrer Aufgaben und Projekte (vgl. Seipp 2016;
Kling 2018). Dabei spielen Ausrichtung und Qualitat der universitdren Lern-
begleitung eine entscheidende Rolle (vgl. Hesse/Liitgert 2020). Beanspruchun-
gen im Praxissemester konnen auch aus der inhaltlichen Dissonanz resultieren,
die zwischen schulpraktischen Anforderungen einerseits und universitiren
Lernauftrigen andererseits erlebt wird (vgl. Holtz 2014). Dartiber hinaus ent-
halten Praxisphasen immer auch die Gefahr der enttarnenden Selbsterkennt-
nis, etwa wenn sichtbar wird, dass die individuellen Vorstellungen vom Lehr-
beruf mit den Erfahrungen an der Praktikumsschule nicht {ibereinstimmen
oder der Eindruck entsteht, dass man den Anforderungen des angestrebten
Berufs nicht gewachsen ist (vgl. Meyer/Kiel 2014).

Vor diesem Hintergrund erscheint ein Fokus der ausbildenden Einrichtun-
gen (Hochschulen und Schulen) auf das Wohlbefinden der Studierenden im
Praktikum geboten. Dies gilt nicht nur, um mogliche Beeintrichtigungen des
Wohlbefindens abzuwenden. Studien zeigen, dass das Wohlbefinden der ange-
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henden Lehrkrifte eine wichtige Voraussetzung dafiir ist, dass diese sich auf
die Erfahrungen in Praxisphasen einlassen, entwicklungsforderliche Reflexion
vornehmen und Angebote des Mentoring annehmen kénnen (vgl. Evelein/
Korthagen/Brekelmans 2008; Hobson 2020; Dreer 2020a). Ferner steht das
Wohlbefinden in Verbindung mit wiinschenswerten Ergebnissen schulprakti-
schen Lernens, z.B. Lernzuwachse, Lehrverhalten, Selbstwirksamkeitstiber-
zeugungen, Motivation und Verbleib der angehenden Lehrkréfte im Beruf
(vgl. Aldrup/Klusmann/Liidtke 2017; Dreer 2020b; Evelein et al. 2008; Kort-
hagen/Evelein 2016; Fagan/Walter 1982; Garcia-Lazaro/Colas-Bravo/Con-
de-Jiménez 2022; Kaplan/Madjar 2017; Kessels 2010). Ein starkes Wohlbefin-
den befihigt angehende Lehrkrifte folglich dazu, die fiir ihren Beruf
erforderlichen Kompetenzen zu erwerben und in der Folge berufstypische
Belastungen besser zu bewiltigen, etwa indem sie konstruktive Losungen fiir
typische Probleme im Lehrberuf leichter identifizieren und umsetzen kénnen.
Dies tragt nicht nur zu ihrer professionellen Entwicklung bei, sondern hilft
auch dabei, den alltagspraktischen Umgang mit Belastungen im Beruf zu ver-
bessern.

3. Wachstum fordern

Angehende Lehrkrifte, die sich wohl und akzeptiert fithlen, sind eher in der
Lage, die Lerngelegenheiten, die sich im Schulpraktikum bieten, fiir ihre pro-
fessionelle Entwicklung zu nutzen. Dafiir ist die psychologische Sicherheit von
Bedeutung, die sich aus einem positiven Lernklima und gelingenden sozialen
Interaktionen speist (vgl. Shahid/Din 2021). Aus der Forschung ist weiterhin
bekannt, dass Studierende in Praxisphasen psychologische Bediirfnisse er-
leben (vgl. Korthagen/Evelein 2016; Evelein et al. 2008). Ein Beispiel fiir Lern-
bediirfnisse im Schulpraktikum bietet das Konzept nach Dreer (2019). Hier
werden vier wesentliche Lernbediirfnisse unterschieden, die es von angehen-
den Lehrkriften im Praktikum zu bearbeiten gilt (vgl. Tab. 1). So ist zunéchst
das Bediirfnis nach Einfithrung in den Schulalltag relevant. Hier wollen Stu-
dierende einen Uberblick iiber die wichtigsten Abldufe und Zustindigkeiten
der Praktikumsschule erhalten und dabei auch die unausgesprochenen und
tradierten Regeln des Miteinanders der Schulgemeinschaft erlernen. Ist dieses
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Bediirfnis erfiillt, so streben Studierende nach einer guten sozialen Einbin-
dung. Das bedeutet, dass sie durch die Lehrer:innen der Praktikumsschule als
Kolleg:in und durch die Schiiler:innen als Lehrkraft wahrgenommen werden
mdochten. Schliefflich tritt das Bediirfnis nach Selbsterprobung hervor, das die
Studierenden dazu veranlasst, sich in typischen Aufgaben des Lehrberufs aus-
zuprobieren. Wird hier ausreichend Erfiillung erreicht, etwa wenn Routinen
aufgebaut und ausreichend Erfolgserlebnisse verbucht werden konnten, ent-
wickeln Studierende das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung. Hier geht es
darum, nach Wegen zu suchen, wesentliche Aspekte der eigenen Personlich-
keit, wie Interessen, Vorlieben und Werte, in die eigene Arbeit als Lehrkraft
einzubringen. Die Erfiillung solcher Bediirfnisse ist individuell und kann sich
zwischen angehenden Lehrkriften unterscheiden. Wahrend eine Studentin
einen guten Draht zu einer Lehrkraft in der Schule benétigt, um sich aus-
reichend eingebunden zu fithlen, benétigt ein anderer Student die Bestétigung
mehrerer Kolleg:innen, um sich selbst die Rolle als Lehrkraft zuzutrauen. So
kann es sein, dass es mitunter mehrerer oder lingerer Praxisphasen bedarf, bis
bestimmte Bediirfnisse individuell ausreichend adressiert werden konnten.
Die Erfiillung solcher Bediirfnisse ist entscheidend dafiir, wie sich angehende
Lehrkrafte im Praktikum entwickeln und welche Aufgaben und Herausforde-
rungen sie sich zu einem bestimmten Zeitpunkt zutrauen. Umgekehrt bedeu-
tet dies, dass im Praktikum kaum Fortschritte erreicht werden konnen, wenn
Studierende sich unwohl und nicht bereit fiir die Arbeit an bestimmten Ent-
wicklungsaufgaben fiithlen. Kennt sich eine Studentin z.B. nicht ausreichend
im Schulgebéude aus, hat das Gefiihl nicht dazuzugehéren und empfindet Un-
sicherheit im sozialen Miteinander, wird sie nicht von sich aus die sozialen
Risiken eingehen, vor einer Klasse zu sprechen.
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Tab. 1: Die vier Dimensionen psychologischer Bediirfnisse Studierender im

Schulpraktikum nach Dreer (2016)

Dimension Bezugskonzept

Kurzbeschreibung

Sicherheitsbedurfnisse
(Maslow 1943; Vasile/
Margaritoiu/ Eftimie 2011)

EinfUhrung in
den Schulalltag

Bedurfnis,

» einen festen Platz an einer als angemessen
eingeschétzten Schule zu erhalten

* nach rdumlicher und organisationsbezogener
Orientierung an der Schule

» sich psychologisch sicher zu fiihlen und sich
nicht der Gefahr sozialer Beldstigung oder
Ausgrenzung auszusetzen

Einbindung in
die Lehrer- und
Schulerschaft

Soziale Einbindung (Deci/
Ryan 2000; Klassen/Perry/
Frenzel 2012)

Bedurfnis,

* in der Schulgemeinschaft akzeptiert zu werden;
dazu gehort, als professionelles Kollegiumsmit-
glied wertgeschatzt und respektiert zu werden

 als relevante Bezugsperson durch die
Schiler:innen wahrgenommen zu werden

Autonomie/
Kompetenzerleben (Deci/
Ryan 2000; Meyer/Kiel
2014)

Selbsterprobung

Bedurfnis,

» typischen Herausforderungen des Lehrerberufs
erfolgreich zu begegnen

» dabei Uber Wahlmdglichkeiten zu verfligen und

+ sich als Initiator:in der eigenen Handlung zu
fihlen

Selbstverwirk-
lichung

Selbstverwirklichung
(Maslow 1943, Mcneil/
Hood/ Kurtz/Thousand/
Nevin 2006; Palak/
Papuda-Dolinska 2015)

Bedurfnis,

 das individuelle Potenzial in Bezug auf die Auf-
gaben des Lehrerberufs voll auszuschopfen

+ die eigene Personlichkeit (individuelle Starken,
Interessen und Vorlieben) mit wichtigen
Aspekten der Lehrertatigkeit bedeutsam und
langerfristig in Verbindung zu bringen

Die Bediirfniserfiillung kann durch einen wachstumsorientierten Ansatz im

Mentoring geférdert werden (vgl. Orland-Barak/Wang 2020). In einem wachs-
tumsorientierten Ansatz (personal growth approach) steht der Beziehungs-
aspekt im Vordergrund. Hier geht es um emotionale Unterstiitzung, die sich
auf bestimmte chronologische Etappen bezieht. Der Fokus der Lernbegleitung

liegt auf der Person, der Entwicklung der Selbstwirksamkeit, des Selbstbildes
und der Identitét als Lehrkraft. Die angebotene Unterstiitzung zielt darauf ab,
individuell bedeutsame Herausforderungen zu identifizieren und zu meistern,
eigene Ideen auszuprobieren und professionelle Beziehungen im schulischen
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Kontext aufzubauen. Folgt man den oben beschriebenen Bediirfnissen, so
geht es im Prozess einer bediirfnisorientierten Begleitung zunéchst darum,
Unsicherheiten abzubauen und Orientierung im Schulalltag zu erlangen. An-
schlieflend sollte das Aufbauen verldsslicher Arbeitsbeziehungen zu Schii-
ler:innen sowie zu den Lehrer:innen durch die begleitende Lehrkraft unter-
stiitzt werden. SchlieSlich geht es darum, dass angehende Lehrer:innen sich
zunehmend selbststdndig in den Kerntétigkeiten von Lehrkréften erproben,
um spiter solche personlichen Herangehens- und Arbeitsweisen identifizieren
zu konnen, die langfristig Selbstverwirklichung und beruflichen Erfolg ver-
sprechen. Die Aufgaben der begleitenden Lehrkraft sind in diesem Ansatz
darin zu sehen, angehende Lehrer:innen dazu anzuregen, die eigenen Lern-
bedirfnisse zu identifizieren und ihnen dabei zu helfen, sich passende Unter-
stiitzung zur Bedirfniserfilllung zu organisieren. Fiir begleitende Lehrkrifte
kann sich hieraus die Notwendigkeit ergeben, Inhalt und Art des Unterstiit-
zungshandelns entlang der sich {iber die Praxiszeit entwickelnden Bediirfnisse
der angehenden Lehrer:innen zu verdndern (vgl. Dreer 2018).

Wenn Studierende erleben, dass ihre Lernbediirfnisse zum Ausgangspunkt
der Gestaltung von Unterstiitzungsangeboten im Schulpraktikum gemacht
werden, dann kann dies eine Modellwirkung entfalten (vgl. Dreer 2023b). So
wurde beispielsweise gezeigt, dass angehende Lehrer:innen, die iiber mehr
Autonomie fiir ihre Unterrichtsentscheidungen verfiigen, dazu neigen, die
psychologischen Bediirfnisse ihrer Schiiler:innen ebenfalls stirker zu bertick-
sichtigen und ihnen in der Folge mehr Autonomie zu gewidhren (vgl. Reeve/
Bolt/Cai 1999). Das Wohlbefinden der angehenden Lehrkrifte tiber die Erfiil-
lung von Bediirfnissen zu berticksichtigen, intensiviert folglich die Lernerfah-
rungen, die Studierende auf dem Weg zur ausgebildeten Lehrkraft machen
konnen und aus denen sie fiir ihre eigene Arbeit mit Lernenden schopfen.

4. Beruf mitgestalten
Die Grenzen eines Berufs sind nie vollkommen ausdefiniert (vgl. Slemp/Kern/
Vella-Brodrick 2015). Hier bildet der Lehrberuf keine Ausnahme, sondern ein

markantes Beispiel. Lehrkrifte, die ihre tdglichen Arbeitsabldufe, ihre sozialen
Kontakte im Beruf und ihr Denken tiber die Arbeit aktiv gestalten, erleben
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den Beruf als sinnhafter, sind zufriedener und engagierter in ihrer beruflichen
Tatigkeit (vgl. Van Wingerden/Poell 2019). Dieses als Job Crafting bezeichnete
Gestaltungsverhalten leistet neben dem bestehenden Schulklima einen we-
sentlichen Beitrag zu einem anhaltenden Wohlbefinden im Beruf (vgl. Dreer
2022b).

Angehende Lehrer:innen kénnen von Job Crafting schon wahrend Praxis-
phasen profitieren. Im Unterschied zu den organisierten hochschulischen Ler-
nangeboten, die in einem aufeinander aufbauenden Curriculum einen gradu-
ellen Anstieg der Anforderungen beinhalten, ist schulpraktisches Lernen
komplexer. Im Schulpraktikum bieten sich die Anforderungen selten auf
genau dem zur angehenden Lehrkraft passenden Schwierigkeitsniveau: Viel-
leicht muss eine Studierende/ein Studierender gleich zu Beginn des Orientie-
rungspraktikums spontan eine Vertretungsstunde iibernehmen (tendenzielle
Uberforderung) oder es ist in einem Unterrichtspraktikum wochenlang nur
die Hospitation in wenigen Unterrichtsstunden moglich (tendenzielle Unter-
forderung). Gerade weil die schulische Umwelt nicht nach den Lernausgangs-
lagen der angehenden Lehrkrifte organisiert werden kann, ist es wichtig, dass
diese aktiv darin werden, sich die individuell passenden Lerngelegenheiten zu
suchen, mitzugestalten und zu nutzen. Tatséchlich zeigt sich, dass angehende
Lehrkrifte unter bestimmten Bedingungen schon im Praktikum ein solches
Gestaltungsverhalten zeigen (vgl. Dreer 2022a). Mehr noch: Werden Studie-
rende im Job Crafting wihrend des Schulpraktikums aktiv, berichten sie nach
dem Praktikum iiber groflere Lernzuwéchse und hoheres Wohlbefinden.
Wenn Studierende bereits in Schulpraktika erleben, dass sie den Rahmen-
bedingungen, in denen Unterricht und Schule organisiert sind, nicht vollig
ausgeliefert sind, diirfte das ihre Gestaltungsabsichten fiir den spéteren Beruf
erhohen. Fiir die Zuversicht, dass sich angehende Lehrkrifte auch im Verlauf
ihrer spéteren beruflichen Laufbahn in der Lage sehen, die Grenzen ihres
beruflichen Wirkens mitzubestimmen, ist die Erfolgserfahrung im Praktikum
wichtig.

Da das Job Crafting-Verhalten besonders dann hoch ausgepragt ist, wenn
Studierende an der Praktikumsschule viel Autonomie wahrnehmen und zu-
satzlich tiber proaktive Personlichkeit verfiigen, zeichnen sich zwei Bereiche
ab, in denen Hochschulen in der Vorbereitung von Praktika aktiv werden kon-
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nen. So konnen sie zum einen Studierende mittels gezielter Workshops zum
Job Crafting (z.B. vgl. van Wingerden/Bakker/Derks 2017) auf ein proaktives
Verhalten im Praktikum vorbereiten. Zum anderen kénnen Hochschulen
solche Praktikumsschulen auswiahlen, die angehenden Lehrkriften viel Auto-
nomie zugestehen.

5. Fazit und Auftrag

Anstatt angehende Lehrkrifte in Schulpraxisphasen in das sprichwortliche
Jkalte Wasser‘ zu werfen, erscheint es notwendig und lohnend, dass die ausbil-
denden Institutionen (Schulen und Hochschulen) sich um das Wohlbefinden
der Studierenden bemiihen. Es ist davon auszugehen, dass Lehrer:innen, die
positive Berufserfahrungen wihrend ihrer Ausbildung sammeln, auch die fiir
den Beruf notwendigen Kompetenzen besser erwerben kénnen. So kann dazu
beigetragen werden, dass die komplexen und dynamischen Anforderungen
des Berufsalltags langfristig bewiltigt, eine Belastbarkeit aufgebaut und chro-
nische Uberlastung vermieden werden. Wohlbefinden steht dariiber hinaus in
Verbindung mit persénlichem Wachstum. Wird die Bediirfniserfiillung von
angehenden Lehrer:innen im Praktikum unterstiitzt, konnen sie schon friih in
ihrer beruflichen Entwicklung einen Entwicklungsschritt erreichen, bei dem
es darum geht, ihre personlichen Themen, Interessen, Vorstellungen und
Werte produktiv mit dem Beruf in Resonanz zu bringen. Dies kann wiederum
als ein Préadiktor dafiir betrachtet werden, dass Lehrkrifte ihre berufliche
Laufbahn mit Enthusiasmus und Engagement fortsetzen.

Auf das Wohlbefinden von angehenden Lehrkriften im Praktikum zu set-
zen, birgt aber noch weitere Vorteile. Das Unterstiitzungsverhalten von beglei-
tenden Lehrpersonen wahrend Schulpraxisphasen wird durch Studierende
immer auch als Modell fiir das eigene Handeln in der Rolle als Lehrkraft ver-
standen (vgl. Dreer 2023b). Konnen angehende Lehrkrifte im Schulpraktikum
erleben, dass ihre Bediirfnisse bei der Gestaltung von Unterstiitzungsangebo-
ten Beriicksichtigung finden, werden sie den Prinzipien der Bediirfnisorien-
tierung eher auch in ihrem Umgang mit ihren Schiiler:innen berticksichtigen.
Die mit diesem Lehrzugang einhergehende Motivation, Lernfreude und posi-
tive soziale Interaktionen sind wiederum maf3geblich fiir die Wahrnehmung
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des beruflichen Erfolgs durch Lehrkrifte und andere Beteiligte. Folglich tragen
soziale und emotionale Unterstiitzung im Praktikum nicht nur zu einer erfolg-
reichen Ausbildung, sondern auch zu Motivation und Erfolg im Beruf bei.
Schliefllich kann das frithe Adressieren von Gestaltungsverhalten dabei hel-
fen, sicherzustellen, dass angehende Lehrkrifte in die Lage versetzt werden,
ein Berufsleben lang auf das eigene Wohlbefinden zu achten und es im Rah-
men der schulischen Méglichkeiten mitzugestalten. Bereits in schulprakti-
schen Studien zu erfahren, dass man den schulischen Rahmenbedingungen
nicht ausgeliefert ist, kann dafiir forderlich sein, eine Zuversicht zu entwickeln,
die auch in lang anhaltenden Phasen der Anstrengung die Berufszufriedenheit
und damit den Verbleib im Beruf stiitzt.

Aus den dargestellten Uberlegungen und Befunden lisst sich der deutliche
Auftrag an Hochschulen ableiten, das Wohlbefinden ihrer Lehramtsstudieren-
den kiinftig starker zu beriicksichtigen. Dazu konnen verschiedene kurz-, mit-
tel- und langfristige Mafinahmen erwogen und umgesetzt werden, von denen
einige im Folgenden beispielhaft skizziert werden.

Kurzfristige Mafinahmen zur Férderung des Wohlbefindens von Studie-
renden beginnen mit einer Bestandsaufnahme der vorhandenen Angebote,
die bereits Aspekte der Lehrkraftegesundheit adressieren. Ausgehend von die-
sem Uberblick konnen gezielte (weitere) Angebote entwickelt und/oder be-
stehende Angebote im Studienverlauf anders platziert werden, sodass sie
Praxiserfahrungen besser unterstiitzen konnen. Kurzfristig kann das Thema
Wohlbefinden auch in Begleitmaterialien zu Praxisphasen integriert werden,
um die Wichtigkeit des Themas gegeniiber Studierenden und Schulen zu un-
terstreichen. Dafiir sollte Informationsmaterial verwendet werden, das den
wissenschaftlichen Stand und wichtige Hinweise zum Thema zusammentragt.
Zudem kann auch Reflexionsmaterial durch einen Fokus auf das Thema Wohl-
befinden weiterentwickelt werden. Hierbei geht es darum, den Studierenden
die Moglichkeit zu geben, ihre Erfahrungen im Praktikum mit Blick auf das
eigene Wohlbefinden und die Bediirfniserfiillung zu reflektieren, mogliche
Einfliisse zu erkennen und produktiv zu nutzen. Dies kann zum Beispiel in
Form von Tagebiichern, Reflexionsgespriachen oder anderen Methoden ge-
schehen.
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Mittelfristige Mafinahmen konnten darauf abzielen, umfassendere Res-
sourcen zum Thema Lehrkriftegesundheit bereitzustellen. Dies konnte Work-
shops, Seminare oder Informationsmaterialien umfassen, die den Studieren-
den helfen, ihre eigene physische und emotionale Gesundheit besser im Blick
zu behalten. Beispielsweise lie3e sich eine thematische Materialsammlung in
Lernwerkstitten oder Bibliotheken integrieren. Das Erteilen von gezielten
Beobachtungsauftrigen wahrend der Praxisphasen konnte eine weitere wirk-
same Mafinahme sein. Um den Fokus im Praktikum bewusster auf die Wahr-
nehmung und Reflexion des Wohlbefindens zu legen, sind aber nicht nur
geeignete Beobachtungsbégen notwendig. Wichtig erscheint auch, diese
Beobachtungen in begleitenden Veranstaltungen aufzugreifen und nicht un-
verarbeitet stehen zu lassen. Ein weiterer mittelfristiger Ansatz wire, die Kom-
petenzen von Studierenden zur Beziehungsgestaltung als Teil der Praktikums-
vorbereitung gezielt zu férdern. Dies konnte dazu beitragen, dass angehende
Lehrkrifte besser in die Lage versetzt werden, unterstiitzende und forderliche
Beziehungen zu Kolleg:innen, zu Schiiler:innen und zu anderen Beteiligten im
Schulpraktikum aufzubauen. So kénnten wichtige Quellen der sozialen Unter-
stlitzung und Bediirfniserfiillung besser genutzt werden.

Langfristige Mafinahmen setzen bei der Auswahl von Schulen an, indem
hochschulseitig stirker auf bestimmte Kriterien, wie die durch die Schule ge-
wihrte Autonomie, geachtet wird. Hier konnten zum Beispiel die Einschétzun-
gen zur Betreuungsqualitdt von Studierenden in aktuellen Jahrgidngen dabei
helfen, nachfolgenden Jahrgéngen besonders solche Schulen zu empfehlen, die
ein forderliches Umfeld bieten. Aber auch die Entwicklung und Implementie-
rung gezielter Begleitangebote seitens der Hochschulen bilden einen wichtigen
Zugang. Im Grunde ist es unerlisslich, dass alle Hochschulen Begleitveranstal-
tungen zu Praxisphasen anbieten, die auf das Wohlbefinden abzielen und den
Studierenden Unterstiitzung, Ressourcen und positive Erfahrungen bieten.
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Selbstkompetenz als Grundlage professioneller
Entwicklung — Vorstellung eines Seminarkonzepts
zur Praxissemesterbegleitung

Dieser Beitrag stellt das Konzept eines Praxissemesterbegleitseminars fiir
Lehramtsstudierende an der Friedrich-Schiller-Universitdt Jena vor. Neben der
professionstheoretischen Grundlegung des Seminarkonzepts werden erste Erfah-
rungen bei der Umsetzung berichtet. AbschliefSend wird das Seminar lernpsycho-
logisch eingeordnet und reflektiert.

1. Einleitung

Der Erwerb fachlicher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher
Kompetenzen ist bundesweit in den Curricula der Lehramtsstudiengénge
festgeschrieben. Dagegen gelten iiberfachliche, auf die Person bezogene Kom-
petenzen angehender Lehrkrafte, die fiir die reflexive Gestaltung der professi-
onellen Entwicklung bedeutsam sind, in der Regel als Querschnittsthemen,
die oftmals ohne klare curriculare Verortung bleiben (beispielsweise als Wahl-
oder Zusatzangebote). Lehrkrifte sind jedoch, so bringen es Bonnet/Hericks
(2014) pragnant auf den Punkt, ,stets als ganze Personen in ihr berufliches
Tun eingestrickt“ (ebd., 4). An der Friedrich-Schiller-Universitit Jena wurde
aus diesem Grund zum Wintersemester 2022/23 das Seminar Selbstkompetenz
als Grundlage professioneller Entwicklung im Rahmen der Praxissemester-
begleitung im Lehramtsstudium konzipiert und erprobt. Das Praxissemester
im Lehramtsstudium stellt im Idealfall eine Lerngelegenheit fiir angehende
Lehrkrifte dar, in der sie das schulische und unterrichtliche Handlungsfeld
kriteriengeleitet-forschend erkunden und sich in ihrer Berufsrolle erproben
sowie ihre schulpraktischen Erfahrungen theoretisieren und exemplarisch in
Handlungsmodelle iibersetzen. Der damit verbundene Prozess der Entwick-
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lung von Professionalitit wird als berufsbiografische Aufgabe verstanden, die
reflexiv zu gestalten ist (vgl. Weyland/Schoning/Schiissler/Winkel/Bandorski
2015). Das Seminarangebot zielt daher darauf ab, alle Studierenden im Praxis-
semester an das Thema Selbstkompetenz und deren Bedeutung fiir die professi-
onelle Entwicklung inhaltlich und erfahrungsbasiert heranzufithren sowie eine
Haltung anzubahnen, die es den Studierenden ermdglicht, ihren Professiona-
lisierungsprozess selbstwirksam und selbstreguliert zu gestalten.

2. Professions- und lerntheoretischer Hintergrund

Die professionstheoretische Basis des Seminars bildet das Konzept von Profes-
sionalisierung als Bewiltigung berufsphasenspezifischer Entwicklungsaufga-
ben (vgl. Keller-Schneider 2010). Lehrkrifte stehen, so Hericks/ Keller-Schnei-
der (2012), ,,in allen Phasen ihrer Berufstitigkeit vor der grundlegenden
Aufgabe, ihre Professionalitit weiterzuentwickeln, d. h. die eigenen Interessen,
Bediirfnisse und Vorstellungen vom Lehrberuf mit allgemeingiiltigen, quasi
objektiven Anforderungen des Lehrerhandelns zu verbinden® (ebd., 43). Als
Anforderungsbereiche in berufspraktischen Studien lassen sich auf Basis qua-
litativer Forschung fiinf Entwicklungsaufgaben identifizieren: 1. die Entwick-
lung eines beruflichen Selbstverstdndnisses, 2. die adressatenbezogene Ver-
mittlung, 3. die anerkennende Klassenfithrung, 4. die Zusammenarbeit mit
verschiedenen Akteur:innen und 5. das sich in Ausbildung befinden (vgl.
Leineweber/Billich-Knapp/Ko$inar 2021).

Das Prozessmodell zur Entwicklung professioneller Kompetenz (vgl. Kel-
ler-Schneider 2010) greift dartiber hinaus auf, wie der individuelle bildungs-
wegbezogene Prozess der Bewiltigung von berufsphasenspezifischen Anfor-
derungen vor dem Hintergrund individueller, instrumenteller und sozialer
Ressourcen unterschiedlich wahrgenommen, bewertet und bewaltigt bzw.
vermieden wird (vgl. Abb. 1). Damit riickt die aktivlernende Person mit ihren
individuellen Ressourcen in den Blick.

Im Seminar setzen sich die Studierenden unter dem Leitbegrift der Selbst-
kompetenz insbesondere mit der Bedeutung ihrer individuellen Ressourcen
fiir ihre professionsbezogene Entwicklung auseinander. Der Begriff wird erst-
mals von Heinrich Roth genutzt, der Selbstkompetenz, neben Sach- und
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Sozialkompetenz, in seinem Kompetenzmodell als notwendig zum Erreichen
des ibergeordneten Bildungsziels Miindigkeit und damit im Zusammenhang
von Emanzipation sieht. Unter Selbstkompetenz versteht er die Fahigkeit, fiir
sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen (vgl. Roth 1971). Seither hat der
Begrift einen Bedeutungswandel durchlaufen und wird heute je nach Kontext
mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen, hdufig synonym mit persona-
len Kompetenzen, als Sammelbezeichnung fiir verschiedene Merkmale, die
mit dem Verstehen und Steuern der eigenen Emotionen und Verhaltensweisen
assoziiert sind, genutzt. Im Zusammenhang mit Lehrkriftebildung wird er je-
doch weder systematisch noch einheitlich verwendet (vgl. Haack 2017).

Fiir die theoretische Grundlegung unseres Seminarkonzepts binden wir
den Begrift der Selbstkompetenz inhaltlich an drei Ansétze an: 1. die motiva-
tional-affektiven Komponenten des Modells professioneller Handlungskom-
petenz (Werthaltungen und Uberzeugungen, motivationale Orientierungen,
Selbstregulation; vgl. Baumert/Kunter 2006), 2. das professionelle Selbst (vgl.
Bauer 1998), 3. die psychosozialen Basiskompetenzen (vgl. Doring-Seipel/
Seip/Bosse/Dauber 2020; Doring-Seipel/Seip 2015).

bedeutsam und
bewdltigbar?

Anforderungen Wissen, Sachverhalte

Instrumentelle Ressourcen

akluelle Phase

Herausforderung l_ndﬁ::::l:(':::en Vermeidung
+ subjektiv < Dbsrzs LIJQ ungen Umdes.lllung
+  situativ = e Routine
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Abb. 1: Prozessmodell der Entwicklung von Professionalitdt (Keller-Schneider 2010, 113)

33



Ina Semper & Dominique Roitzsch-Préhl

Letztlich stellt sich die Frage, wie die Studierenden sowohl das universitare als
auch das schulische Lernangebot im Rahmen des Praxissemesters zur Ent-
wicklung professioneller Kompetenz und dementsprechend zur Bewéltigung
der berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben nutzen. Keller-Schnei-
der/Albisser (2012) postulieren hier das sogenannte Doppelte Angebots-

Nutzungsmodell der Lehrerbildung (vgl. Abb. 2).

Keller-Schneider (2016) betont, dass

»..insbesondere in institutionell gerahmten Lernsituationen, aus denen Erkenntnisse
hervorgehen sollen, der Bedeutung von iiber das Vorwissen hinausgehenden indivi-
duellen Ressourcen eine besondere Beachtung beigemessen werden muss, wenn die
Lernenden zu einer vertieften Auseinandersetzung mit den Sachverhalten angeregt
werden sollen. Damit kommt nicht nur dem Aktivierungspotential einer Lernumge-
bung Bedeutung zu, die von den Lehrenden gestaltet, verantwortet und begleitet wird,
sondern auch der Lernbereitschaft der Lernenden, die iber motivationale und voliti-

onale Faktoren selbstreguliert aufrechterhalten wird und von den Lehrenden tiber die

Foérderung von Reflexionskompetenz unterstiitzt werden kann.“ (ebd., 5).

Kontext Lehrerbildung
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Abb. 2: Doppeltes Angebots-Nutzungsmodell der Lehrerbildung (Keller-Schneider & Albisser

2012, 89)
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Wie durch die Beschiftigung der Praxissemesterstudierenden mit dem Selbst
im Rahmen von Ubungen, Aufgaben, Reflexionsimpulsen und Feedback die
vertiefte Auseinandersetzung mit den Lerngegenstdnden unterstiitzt werden
soll, wird im folgenden Kapitel beleuchtet.

3. Seminarkonzept und -durchfiihrung

Im Jenaer Modell der Lehrerbildung umfasst das Praxissemester ein Schul-
halbjahr und findet in der Regel im 5. oder 6. Fachsemester statt. Die Studie-
renden sind von Montag bis Donnerstag am Lernort Schule und nehmen dort
fiir mindestens fiinf Stunden taglich am reguldren Schulbetrieb teil. Freitag ist
Seminartag an der Universitat. Insgesamt absolvieren die Studierenden im
Praxissemester mindestens 255 Stunden Schulpraxis inklusive mindestens
40 Hospitationsstunden und mindestens 20 Stunden eigenen Unterricht pro
Fach. An der Schule werden die Studierenden von fachbegleitenden Lehrkraf-
ten (Mentor:innen) betreut. Flankiert wird das Praxissemester von insgesamt
finf universitaren Begleitseminaren - je ein Seminar pro Studienfach in der
Fachdidaktik, zwei Seminare in den Bildungswissenschaften sowie das hier
vorgestellte Seminar Selbstkompetenz als Grundlage professioneller Entwick-
lung, welches vom Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung verant-
wortet wird.

Das Seminar wurde zunichst im Wintersemester 2022/23 mit insgesamt
138 Studierenden in sechs Seminargruppen erprobt. Auf Basis der Riickmel-
dungen der Lehrenden und Studierenden wurde das Seminarkonzept ange-
passt und wird seit dem Sommersemester 2023 regulér fiir alle Studierenden
im Praxissemester als Pflichtseminar angeboten. Im Sommersemester 2023
absolvierten 253 Praxissemesterstudierende in zehn Gruppen das Seminar,
welches von drei Universitatsdozierenden und vier abgeordneten Lehrkréften
umgesetzt wurde.

Das Seminar beginnt mit einer 240-miniitigen Auftaktveranstaltung vor
Praktikumsbeginn. Im Semesterverlauf finden regelmif3ig thematisch ge-
rahmte Prdsenzsitzungen a 90 Minuten statt (vgl. Abb. 4). Zwischen den
Prisenzsitzungen bearbeiten die Studierenden Ubungs-, Reflexions- und
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Beobachtungsaufgaben, die nach folgenden Kriterien erstellt bzw. ausgewéhlt

wurden:
o Die Aufgabe bezieht sich inhaltlich auf die Themenschwerpunkte des
Seminars,

o steht in einem engen Bezug zur erfahrbaren Schulwirklichkeit und

o damit verbundene volitionale, emotionale und/oder motivationale
Aspekte konnen von den Studierenden auf ihre Bedeutung fiir die ei-
gene professionelle (Weiter-)Entwicklung im Praxissemester hin be-
fragt werden.

Beispiel: 3. Treffen: Rollenfindung/Rollenklirung

Vor der Seminarsitzung: Arbeitsblatt Rollenvielfalt im Lehrkréifieberuyf: Welche Rollen schreiben Sie sich
als Lehrer/-in zu bzw. welche Rollen antizipieren Sie, wenn Sie an sich als Lehrkraft denken? Notieren Sie
in einem Brainstorming so viele Begriffe, wie Ihnen einfallen und die Sie fiir sich zutreffend finden.

In der Seminarsitzung: Austausch zur Rollenvielfalt, Input Role-taking und Role-making
(velKiel/Frey/Weiss 2013), Arbeitsblatt Meinen Weg finden: Formulieren Sie drei Herausforderungen, die
sich fiir Thre persdnliche Rollenfindung stellen und versuchen Sie jeweils Moglichkeiten zu finden, wie
diese Herausforderungen bewiltigt werden konnen. Beginnen Sie mit der groBten Herausforderung.

Abb. 3: Beispiel fiir eine Seminaraufgabe

Auf Basis der Seminaraufgaben schreiben die Studierenden zu jedem Présenz-
termin einen Lerntagebucheintrag im Umfang von einer A4-Seite entlang von
Reflexionsimpulsen und laden ihren Eintrag auf einer Lernplattform hoch.
Die Dozierenden geben den Studierenden Feedback zu ihren Lerntagebuch-
eintragen und/oder beziehen die Ausfithrungen der Studierenden anonymi-
siert in die jeweils kommende Seminarsitzung ein.

Im Sommersemester 2023 wurde das Seminar in den einzelnen Gruppen
im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation evaluiert. Eine Erhebung der
Gesamtstichprobe tiber alle Gruppen ist fiir das Wintersemester 2023/24 ge-
plant.

Insgesamt melden die Studierenden eine hohe Zufriedenheit mit dem Be-
gleitseminar zuriick. Die weit iiberwiegende Zahl ist mit der Lehrveranstaltung
zufrieden oder sehr zufrieden. Die Mehrzahl aller freitextlichen Riickmeldun-
gen betrifft den Austausch, die Beziehung zur Lehrperson, das Konzept, die
Anforderungen und den Bezug zur Schulpraxis. So werden vielfach die offene
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und motivierende Atmosphire des Seminars, der sichere Raum fiir Austausch
tiber Erlebtes, das wohlwollende und verstandnisvolle Auftreten der Dozie-
renden und die Néhe der Inhalte zur erlebten Schulpraxis herausgestellt. Zu-
gleich zeigt sich eine groflere Streuung bei der Zufriedenheit mit den im Semi-
nar erworbenen Kompetenzen. Einige Studierende stéren sich z.B. an der
,Selbsthilfegruppenartigkeit® des Angebots, andere sehen gerade darin einen
Pluspunkt. Dies wiirde unsere These bestitigen, dass das reflexiv angelegte
Lehrangebot von den Studierenden unterschiedlich wahrgenommen und ge-
nutzt wird. Gleichzeitig schlussfolgern wir, dass wir die Lern- und Kompe-
tenzentwicklungsziele des Seminars in den nachfolgenden Semestern noch
klarer herausstellen miissen (siehe Kapitel 2). Weiterhin wird der Arbeitsauf-
wand fiir das Seminar iiberwiegend als angemessen eingeschitzt. Vor dem
Hintergrund, dass viele Studierende den Workload fiir die universitiren Be-
gleitseminare beziehungsweise das Praxissemester insgesamt als zu hoch ein-
schitzen, ist dies eine positive Riickmeldung.

Ty
SELBSTKOMPETENZ ALS GRUNDLAGE PROFESSIONELLER ENTWICKLUNG
—
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Abb. 4: Exemplarischer Seminarablauf (Sommersemester 2023)
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4. Lernpsychologische Reflexion

Auf Basis der in Kapitel 2 dargestellten professions- und lerntheoretischen
Grundlagen sowie unseren bisherigen Erfahrungen mit dem Seminarkonzept
stellen wir die These auf, dass durch die Adressierung der motivationalen,
volitionalen und emotionalen Aspekte des Selbst der Studierenden, die kogni-
tiv wahrgenommenen, lehrkraftespezifischen Anforderungen vor dem Hinter-
grund der individuellen Ressourcen eher als Herausforderungen gedeutet
werden und damit aktiv bewiltigbar sind. Wiederum wird durch die Bewalti-
gung der Herausforderungen eine Art Weiterentwicklungsspirale in Gang ge-
setzt, die die motivationalen, volitionalen und emotionalen Aspekte des Selbst
der Studierenden positiv reguliert. So konnte von den Dozierenden des Semi-
nars beobachtet werden, dass fast alle Studierenden ihre Lerntagebucheintrige
als Moglichkeit zur Selbstreflexion wahrnehmen, in dem sie {iber den eigenen
Entwicklungsprozess berichten und dies auch als duflerst gewinnbringend zu-
riickmelden. Durch die theoretische Anbindung und die Reflexionsimpulse
im Seminar versuchen wir zu verhindern, dass schulische Anforderungen ver-
mieden oder mit unhinterfragten Routinen (Lernen am Modell: eigene Schul-
zeit, Eingangspraktikum, Hospitationen etc.) bewdltigt werden. Im Seminar
werden die zu erwartenden Anforderungen bezogen auf die Person aufge-
nommen und es wird durch instrumentelle (Begriffe, Erklarungen, Modelle,
Forschungsergebnisse, Ubungen, Auftrige etc.) und soziale (die Gruppe, die
Dozierenden mit ihrem Feedback und Beistand etc.) Ressourcen Unterstiit-
zung zu deren Bewiltigung gegeben. Individuelle Ressourcen, die meist als
implizites Wissen iiber sich selbst vorliegen, werden explizit gemacht und ihre
Nutzung zur Bewiltigung von Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben
begleitet und gefordert.

Da die Nutzung des Lernangebots in letzter Instanz bei den Studierenden
verbleibt und neben der kognitiven Aktivierung durch das Lernangebot auch
durch das Gewordensein der Studierenden mitbestimmt wird (vgl. Helsper
2018; Keller-Schneider 2016), bleibt es nicht aus, dass die Studierenden je
nach individueller Nutzung des Angebots unterschiedliche Reflexionsbreiten
und -tiefen erreichen. Die Motivation, sich auf die Inhalte einzulassen und
sich selbst dazu in Beziehung zu setzen, entsteht, so die These, weil die Inhalte
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als bedeutsam und niitzlich bewertet werden und weil das Selbstwirksamkeits-
erleben sowie das Autonomieerleben im Kontext der sozialen Eingebunden-
heit der Gruppe Raum dafiir schaffen (vgl. Selbstbestimmungstheorie von
Ryan/Deci 2000). So kénnen einzelne Studierende bisher kaum vom Angebot
erreicht werden, da keine ausreichende Offenheit fiir den Selbstbezug der be-
handelten Themen besteht. Daraus ergeben sich weitergehende Thesen und
offene Fragen, die an psychologische Konzepte von Beratung und Therapie
anschlussfahig sind. Fiir unser Lernangebot bedeutet dies jedoch, dass Freiwil-
ligkeit vor diesem Hintergrund nicht reduziert werden kann. Wie tief die Aus-
einandersetzung mit den selbstbezogenen Inhalten des Seminars ist, wird
daher nicht gepriift und bewertet. In Zukunft mdchten wir das Seminar da-
hingehend weiterentwickeln, die individuellen Bediirfnisse der Studierenden
in Bezug auf die Seminarthemen noch genauer zu erfassen, um adiaquate
Angebote zu deren professioneller Entwicklung (z.B. durch Beratung und
Coaching) unterbreiten zu kénnen.
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Vorbereitung auf das Schulpraktikum:

Das Eignungs- und Orientierungspraktikum
interactive Edition an der Bergischen Universitat
Wuppertal

Der Beitrag gibt Einblick in das Format der interactive Edition des Seminars
zum Eignungs- und Orientierungspraktikum an der Bergischen Universitdit
Wuppertal. Die Betonung von geleiteter Kleingruppen- und Beziehungsarbeit
sowie Szenarien, die Selbstwahrnehmung und Resonanz (im Handlungsraum
der kleinen Gruppe) ermdéglichen, sind wesentliche Bestandteile dieses Konzep-
tes. Der Einbezug eines virtuellen Begegnungsraumes ist in Entwicklung.

1. Einordnung des Eignungs- und Orientierungspraktikums

Das im Lehrerausbildungsgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen (LABG
2009, § 12) verankerte Eignungs- und Orientierungspraktikum (EOP) ist an
der Bergischen Universitdt Wuppertal (BUW) ein bildungswissenschaftliches
Studienelement. Das Praktikum dient der Orientierung und kritisch-analy-
tischen Auseinandersetzung mit dem beruflichen und professionsbezogenen
Umfeld Schule. Alle Studierenden, die an der BUW mit dem Ziel Lehramt
studieren, miissen das EOP spitestens beim Zugang zum Master of Education
nachweisen. Pro Semester absolvieren zwischen 400 und 600 Studierende aller
Féacher und Profillinien mit den Zielen Grundschule, Haupt-Real-Sekundar-
und Gesamtschule, Gymnasium und Gesamtschule, Berufskolleg sowie Son-
derpéddagogische Foérderung das Vorbereitungsseminar, das Praktikum und
die Reflexionsveranstaltung. Das Modul zum EOP ist an der BUW im Rahmen
der verschiedenen auf einen Studiengang Master of Education hinfithrenden
Bachelor-Studiengénge jeweils mit einem Gesamtumfang von aktuell fiinf
Leistungspunkten zu erbringen.
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2. Ziele und Konzeption des Eignungs- und Orientierungspraktikums
an der BUW

Die Priifungsordnung spiegelt die Vorgaben, die fiir die Praxisphase in der
Lehramtszugangsverordnung des Landes NRW festgelegt sind. Am Ende des
Moduls sind die Absolvent:innen in der Lage,

o ,die Komplexitdt des schulischen Handlungsfelds aus einer professions-
und systemorientierten Perspektive zu erkunden und auf die Schule
bezogene Praxis- und Lernfelder wahrzunehmen und zu reflektieren,

o erste Beziehungen zwischen bildungswissenschaftlichen Theorieansit-
zen und konkreten padagogischen Situationen herzustellen,

o erste eigene padagogische Handlungsmoglichkeiten zu erproben und
vor dem Hintergrund der gemachten Erfahrung die Studien- und Be-
rufswahl zu reflektieren,

o Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller
Entwicklung reflektiert mitzugestalten® (LZV 2016, § 7).

Das Modul EOP umfasst vier Komponenten: Vorbereitungsseminar, Prakti-
kum, Reflexionsveranstaltung und abschlieflende Studienleistung in Form
eines Praktikumsberichts. Das Vorbereitungsseminar mit zwei Semester-
wochenstunden (SWS) findet in wochentlichen Formaten oder als Blocksemi-
nar an drei bis vier Tagen statt. Das fiinfwochige Praktikum an einer Schule
wird von den Studierenden selbstidndig organisiert und mit Unterstiitzung der
Ausbildungsbeauftragten an den Schulen umgesetzt (in der Regel in der vor-
lesungsfreien Zeit). Danach findet die Reflexionsveranstaltung als Block von
finf Veranstaltungsstunden statt. Zum Abschluss des Moduls erstellen die
Studierenden einen Bericht, in dem einerseits Beobachtungen und andererseits
personliche Erfahrungen theoriebasiert ausgewertet und reflektiert werden.
Den bildungswissenschaftlichen Vorbereitungs- und Reflexionsseminaren
in Gruppen von etwa 25 Studierenden liegt ein gemeinsames Konzept fiir alle
Teilnehmenden eines Praktikumsdurchlaufs zugrunde. Inhalte und Kernthe-
men sind die Struktur und Merkmale von Unterricht und deren Beobachtung,
Querschnittsthemen wie Inklusion und Schulrecht sowie die Entwicklung
einer reflexiven Perspektive auf die eigene berufliche Entwicklung durch die
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Auseinandersetzung mit Erwartungen, Beobachtungen, Erfahrungen und
deren theoretischer Einordnung entlang von Kompetenzstandards, Merkmalen
guten Unterrichts und Konzepten von z.B. Férderung.

3. Das Seminarkonzept interactive Edition

Aktuelle Forschungsbefunde betonen die Relevanz der Beziehungsqualitat
zwischen Lernenden und Lehrenden u.a. im Hinblick auf die Motivation und
Entwicklungsprozesse der Beteiligten (vgl. Milatz 2021). Ankniipfend an die
Frage nach der Bedeutung einer konstruktiven Beziehungsgestaltung zwi-
schen Studierenden und Lehrenden wie auch der Relevanz einer Auseinander-
setzung mit subjektivem Erleben fiir das Gelingen von Praxisphasen entstand
das Seminarformat der interactive Edition. Das Kernanliegen dieser neu ent-
wickelten Veranstaltung besteht darin, im Rahmen der inhaltlichen Arbeit
unterschiedliche Facetten padagogischer Beziehungsgestaltung erlebbar zu
machen und so die Beziehungsarbeit in der Lehre bewusst zu stirken. Mit
dem vorgestellten Seminarformat fokussieren wir Beziehungsgestaltung sowie
die Sichtbarkeit der Individualitdt von Studierenden und ihrer Erwartungen
bzw. ihres schulbiographischen Rucksackes (vgl. Groschner/Jahne/Klafy 2020).
Die Auseinandersetzung mit der Individualitdit von Wahrnehmung und
peer-bezogenes Feedback zu individuellen Vorstellungen sollen fiir die Wir-
kung subjektiver Vorannahmen sensibilisieren und die Neugier wecken, theo-
riebasierte Konstrukte wie z.B. Beobachtungen zur Wirksamkeit von Feed-
back reflektiert anzuwenden.

Diese Ausrichtung der Veranstaltung entstand aus den Wahrnehmungen

der Lehrenden in den Seminaren und im Austausch mit den Studierenden:

o Im Kombinatorischen Studiengang Bachelor of Arts, welcher dem Mas-
ter of Education vorangestellt ist, wird von den Studierenden iiberwie-
gend eine fachliche Orientierung wahrgenommen.

o Studierende melden zuriick, dass im universitdren Kontext von Lehre
selten die Person als Individuum adressiert wird und dass sie sich an
Schule im Unterschied zur Universitit gesehen fiihlen.

o Die eigenen (schulbiographischen) Vorerfahrungen entfalten eine hohe
Wirksambkeit auf die Wahrnehmung der Studierenden und bestimmen,
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zum Teil unbewusst, die Zielvorstellung des individuellen Professiona-
lisierungsprozesses (vgl. Groschner et al.2020). Anonymitit, Heteroge-
nitdt und Anspruchsdenken der Studierenden beziiglich des eigenen
sichtbaren Tuns senken jedoch die Bereitschaft, etwas zu erproben und
sich zu zeigen.

Zudem hat die Zeit der Pandemie zu einer Verdnderung in den Lernbediirf-
nissen der Studierenden gefiihrt. Das Format der interactive Edition reagiert auf

die geduflerten Wiinsche nach differenzierter Heimlernzeit sowie Kontaktzeit.

Die folgende Darstellung visualisiert die Struktur der Veranstaltung:

drei Priisenztermine

*  Rollengestaltung
Perspektivwechsel und
Empathie
Unterrichrsqualitit und

-planung
digitale s | . ] ’
- Tinfwichige Reflexions- Praktikums-
Kick-Off- ar Praxispl 2 betkcht
|__Veranstaltung | . L 1 | L

digitale Selbstlerninhalte
*  Classroom M
*+  Inklusion Austausch in |
+  Schulrecht | Peer-Tandems

+  Kommunikationsworkshop

mehrschrittige praktiknmsbegleitende Aunfgabe

Abb. 1: Aufbau des Seminars EOP interactive Edition

Eingeordnet in das Modell der professionellen Kompetenz von Baumert/Kun-
ter (2011; vgl. Abb. 2) bewegen wir uns inhaltlich einerseits vorwiegend in den
Feldern unterschiedlicher Aspekte von Professionswissen. Durch den Kontext
der Beobachtung in Schule soll die Wirksamkeit subjektiver Haltungen und
Orientierungen in der Anwendung von Professionswissen erfahrbar gemacht
werden. Andererseits wird im Kompetenzbereich des padagogisch-psycholo-
gischen Wissens von den Studierenden ein Grundlagenwissen erarbeitet. Bei-
des wenden die Studierenden dann auf konkrete Planungsanliegen und die
Entwicklung von Beobachtungsmdglichkeiten an.
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Komperenzbereiche:

Kempetentlcenen:

\ﬁ_/&/ Q&/

I ‘"‘H""—m\_ —
~_ H ________h ———— -
/,___% S P

2 Phdsgogiseh- , sy
Fachnwissen \ e \I/ J( Cpmsatonsles | Beranngrwivsm

\
P\ _~___
_/ ‘7?’ o -

{3 Iomam Mo WiszenBber Wirsen iber
A Methoden Lernprozesse
Klassenfibrung

Abb. 2: Einordnung des EOP interactive Edition in das Modell der professionellen Kompetenz
von Baumert/Kunter (2011)

3.1 Kernbausteine des Seminars: Sehen und gesehen werden in den

Prasenzeinheiten

Mit den Priasenzzeiten im Seminar schaffen wir Situationen zum Lernen und

Austausch. Dies geschieht in intensiven Arbeitsphasen mit kleinen Gruppen

(sechs bis zwolf Personen), die von den Lehrenden im Tandem und zum Teil
individuell begleitet werden. In den kleinen Gruppen wird dabei Raum fiir die
gemeinsame Identifikation mit dem Ziel, Lehrer:in zu werden, angeboten.
Dieses stark am Erleben des Individuums orientierte Konzept von Prisenz,

Interaktion und Resonanz setzt einen Kontrapunkt zu der Erfahrung von An-
onymitdt an der Universitit und schaftt einen der Schule und dem Klassen-
raum dhnlichen Interaktionsraum.

In den Préisenzeinheiten fokussieren wir folgende Themenbereiche:

Rollengestaltung: In der ersten Sitzung konzentrieren wir uns auf die
individuellen Bedarfe und Erwartungen der Studierenden an das Prak-
tikum sowie ihre angestrebte Titigkeit als Lehrkraft. Die Ausfithrungen
von Kiel (2015) sowie die Standards fiir die Lehrerbildung (vgl. KMK
2019) dienen als Impulse zur Auseinandersetzung mit eigenen Annah-
men sowie personlichen Stirken und Entwicklungspotenzialen im

Praktikum.
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Perspektivwechsel und Empathie: Die zweite Sitzung dient dazu, den
eignen Fokus zu 6ffnen sowie das Einfiihlungsvermdgen zu stirken.
Dabei wird mit Unterstiitzung der Dozierenden an zwei Fallvignetten
aus den Seminariibungen des BASIS-Projekts (vgl. Dauber/Bosse/
Doring-Seipel/Seip 2019) mit Hilfe von Werkzeugen aus dem Prozess-
und Personencoaching geiibt, einzelne Situationen aus unterschied-
lichen Personenperspektiven zu ergriinden. Der Fokus wird auf Voran-
nahme und Bewertung von Verhaltenskonzepten gelenkt. Hierdurch
wird die Grundlage von Beobachtungen und Gesprichen in der Schule
um die Dimension der Eigenart der Wahrnehmung ergénzt. Bei dieser
Arbeit erproben wir aktuell den Einsatz eines in der Produktentwick-
lung verwendeten Arbeitsbogens (Empathy-Map), der durch gezielte
Frageimpulse hilft, sich der eigenen Vorannahmen tiber Handlungs-
motive und Gefiihlslagen eines beobachteten Dritten bewusst zu wer-
den und gleichzeitig zu erkennen, dass eine Vielfalt von Vorannahmen
vorhanden sein kann.

Unterrichtsqualitit und -planung: Auf der Grundlage der Erfahrungen
aus den ersten beiden Sitzungen wird die Konstruktion professionellen
Handelns theoretisch angebahnt und die Frage nach der Planbarkeit
von Unterricht in didaktische Konzepte eingebettet (vgl. Klafki 1958;
Klieme 2018).

Reflexion: Die Reflexionsveranstaltung findet gegen Ende des Prakti-
kums statt. Die vorrangigen Ziele sind die Verkniipfung von Semina-
rinhalten und Praktikumserfahrungen sowie das Einiiben einer syste-
matischen Reflexion (z.B. Reflexionszyklus nach Gibbs 2013). Die
Studierenden tauschen sich zu schulpraktischen Erlebnissen im Kon-
text von Perspektivwechsel, eingenommenen Rollen, beruflicher Pas-
sung und Professionalisierung aus. Die bildungswissenschaftlichen
Standards fiir die Lehrerbildung (vgl. KMK 2019) und die SPOT-Ana-
lyse! (vgl. Graf-Gotz/Glatz 2003) dienen als Ausgangspunkt, um indi-

1
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viduelle Starken der Studierenden und den Entwicklungsprozess im
Praktikum sichtbar zu machen sowie weitere konkrete Ziele und Maf3-
nahmen zur Professionalisierung abzuleiten.

Die moglichst individuelle Auseinandersetzung mit Haltungen und Be-
wertungen von schulischen Situationen ist ein wesentliches Ziel, um einen
konstruktiven, fehlertoleranten Umgang mit ersten, teils herausfordernden
Praxiserfahrungen zu unterstiitzen (vgl. Wenzel/Varol 2023). Insgesamt wird
so ein Beitrag zur Herausbildung eines reflexiven Habitus geleistet, der auch
als Grundlage fiir Beobachtungen und Gespréche in der Schule dienen soll.

3.2 Flankierende Angebote: Auseinandersetzung mit bildungswissen-
schaftlichen Grundlagen in digitalen Einheiten

Fiir die Selbstlernzeit stehen kognitiv aktivierende digitale Angebote zu den
Themenbereichen Classroom Management, Inklusion und Schulrecht zur
Verfligung. Sie dienen der individuellen Auseinandersetzung mit bildungswis-
senschaftlichem Grundlagenwissen und konnen zeitlich flexibel vor dem
Schulpraktikum bearbeitet werden. Die Studierenden finden text-, video- oder
prasentationsgestiitzte Materialien zu den genannten Themengebieten vor.
Zusitzlich ist jeweils themenbezogen eine Aufgabe hinterlegt, die mit Hilfe
der dargebotenen Inhalte bearbeitet werden muss. Hierzu wird Feedback ge-
liefert, welches entweder von den Lehrenden oder peer-gestiitzt gegeben wird.
Auflerdem gibt es Zusatzangebote, die sich z.B. mit dem Thema Rolle und
Status aus theaterpadagogischer Sicht befassen oder eine Reihe von kurzen
Videos, in denen unterschiedliche Akteure an Schule zu spezifischen Themen
ihre Sicht auf die Relevanz einzelner Themen darstellen. Im Feedback zu dem
Format wurde u.a. Riickmeldung erbeten, wie die freiwilligen Materialien wir-
ken und genutzt werden. Die Auseinandersetzung mit der Wirksamkeit der
Stimme und Korpersprache im Beruf der Lehrperson wurde insgesamt sehr
begriifit und als inspirierend wahrgenommen. Die Riickmeldungen zu den
Videos zeigten unterschiedliche Einsichten, wie z.B. die Erkenntnis der rah-
menden Wirkung des Schulrechtes, den Wunsch nach konkreten Losungen zu
aufgezeigten Herausforderungen im Schulalltag sowie eine gesteigerte Motiva-
tion, sich mit den Themen Schulrecht und Kompetenzentwicklung auseinan-
derzusetzen (Quelle: eigene Befragung im Moodle-Kurs).
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3.3 Rahmender Baustein: Mehrschrittige praktikumsbegleitende
Aufgabe
Die mehrschrittige praktikumsbegleitende Aufgabe dient der Verkniipfung der
unterschiedlichen Angebote. Sie besteht aus drei Aufgabenpaketen und soll
eine inhaltliche Kohérenz schaffen, indem in Abhingigkeit der jeweiligen
Phase (Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung des Praktikums) aus-
gewihlte Themenfelder mit einem unterschiedlichen Fokus betrachtet werden.
Folgende Inhalte sind Bezugspunkte der praktikumsbegleitenden Aufgabe:

o Aufgabenfelder von Lehrpersonen (vgl. KMK 2019)

o Konzept der Personlichkeitstypen und Berufswahl (vgl. Holland 1997)

o Konzept des Role taking und Role making (vgl. Kiel 2015)

Das erste Aufgabenpaket zielt auf eine Erkundung der eigenen Erwartungen
und Haltungen und ein Verstindnis der Konzepte vor dem Praktikum ab. Die
Studierenden machen sich beispielsweise Gedanken dazu, welche wiederkeh-
renden Aufgaben Lehrkrifte bewdltigen und welchen Anteil diese im Be-
rufsalltag einnehmen. Das zweite Aufgabenpaket ist wahrend der schulischen
Praxisphase in Peer-Tandems zu bearbeiten. Die Aufgaben dieses Teils zielen
auf eine Erkundung vor Ort in Schule ab und sollen den Austausch zu Prakti-
kumserfahrungen anregen. Das dritte Aufgabenpaket liegt im Rahmen der
Reflexionsveranstaltung. Hier werden Erwartungen und Erfahrungen theorie-
basiert zu Erkenntnissen verkniipft.

4. Weiterentwicklungsperspektiven

Die aktuellen Weiterentwicklungsbemiihungen des Seminarkonzepts greifen
Feedback
o aus der Perspektive von Studierenden auf, welche das Seminar besucht
haben sowie
o aus der Perspektive von Akteuren im Rahmen der universitiren Lehr-
kraftebildung, welchen das Seminarkonzept im Rahmen der BaSS-Ta-
gung 2023 vorgestellt wurde.
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Im Rahmen einer teilstandardisierten Lehrveranstaltungsevaluation im Win-
tersemester 22/23 hat eine Kohorte von 20 Studierenden Riickmeldung zur
inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung und Umsetzung des Seminar-
konzepts gegeben. Die Ergebnisauswertung zeigte an einer Stelle eine Diskre-
panz zwischen der tendenziell hoch eingeschétzten Relevanz der Seminarin-
halte sowie der Wahrnehmung von Schwierigkeiten, die Inhalte zu
Perspektivwechsel und Rollengestaltung im Schulpraktikum anzuwenden. Als
Reaktion auf dieses Feedback und zur Weiterentwicklung eines gelingenden
Praxistransfers bei der Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten und den
Beobachtungen im Praktikum entsteht aktuell ein spezifischer digitaler
3D-Lernraum im Entdeckungsort Lehramt der BUW (vgl. CoLaB 2024). Die
Studierenden treffen sich hier wahrend ihrer Praxisphase avatar-basiert in
Kleingruppen zu einem selbstgesteuerten, reflexiven Austausch zu den Prak-
tikumserfahrungen. Dazu stellt der Lernraum in Gamification eingebettete
inhaltliche Impulse (u.a. zu Aufgabenfeldern von Lehrpersonen, Ubungen
zum Perspektivwechsel an erlebten Situationen) bereit. Die Studierenden
sichern so selbstreguliert in Peer-Groups ihre Erfahrungen fiir die abschlie-
ende Reflexionsveranstaltung nach dem Schulpraktikum. Gleichzeitig erwer-
ben sie digitale Kompetenzen.

Die Diskussion der Teilnehmenden des Workshops zum EOP interactive
Edition im Rahmen der BaSS-Tagung 2023 diente zudem als Impuls, die
mehrschrittige Lernaufgabe stirker zu fokussieren. Hier werden nun die The-
menfelder Perspektivwechsel, Rollen sowie Tatigkeitsfelder und Kompetenzen
von Lehrkriften stirker hervorgehoben und im Verlauf von Vorbereitung,
Praktikum und Reflexion kontinuierlich bearbeitet, wobei der digitale Lern-
raum eine tragende Séule ist. Die nichste Evaluation ist im Sommersemester
2024 geplant.
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Der Einsatz der Struktur-Lege-Technik in einem
Begleitseminar zum Praxissemester

Am Beispiel eines Begleitseminars im Praxissemester wird aufgezeigt, wie die
Reflexion der eigenen Subjektiven Theorien (vgl. Groeben/Wahl/Schlee/Scheele
1988) iiber die Rolle als Lehrkraft mithilfe der Heidelberger Struktur-Lege-Technik
(vgl. Scheele/Groeben 1988) gelingen kann. Die Ziele und Intentionen der
Dozentin (SM) werden durch die Perspektive und Einschitzung zweier Studie-
render als ‘Critical Friends” (JH, DK) erginzt.

1. Einfilhrung

Das Seminar Praxisbezogene Studien (PBS) in den Bildungswissenschaften ist
eines von drei Begleitseminaren im Praxissemester, die sich in eine Vorberei-
tung, eine Begleitung und einen Abschluss teilen und eine forschungsmetho-
dische sowie thematische Einfiihrung leisten. Im Folgenden werden Konzept
und Methoden eines der bildungswissenschaftlichen Seminare mit dem
Thema Reflexion der Lehrkrifterolle vorgestellt, das Forschungsprogramm
Subjektive Theorien (FST) sowie die Struktur-Lege-Technik (SLT) zur Sicht-
barmachung von Subjektiven Theorien (ST) erldutert und die Perspektive der
studentischen Autorinnen sowie ein Ausblick auf eine konzeptionelle Weiter-
entwicklung eréffnet.

2. Seminar Praxisbezogene Studien: Reflexion der Lehrkrafterolle

Das Rahmenthema Reflexion der Lehrkrifterolle bietet vielfaltige Ankniip-
fungspunkte fiir die zentralen Anliegen im Praxissemester — das Forschende
Lernen sowie die professionsorientierte Selbsterkundung (vgl. Zentrum fiir
Lehrerbildung, Universitat Miinster 2018). Es ermdglicht individuelle Frage-
stellungen und setzt Akzente auf die Rahmenbedingungen von Lehrkrifterolle
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und péadagogischem Handeln, die dem System der einzelnen Schule, der
Schule als gesellschaftliche Institution sowie dem Bildungssystem als Ganzes
zuzurechnen sind. Ziel ist es, das Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass profes-
sionelles Handeln durch umgebende Faktoren und Einflussgréfien von Orga-
nisationen und Technologien bestimmt und mit spezifischen Zielen, Funktio-
nen und Aufgaben besetzt ist (vgl. Parsons 1951).

Einige der Teilnehmenden absolvieren ihr Praxissemester im Ausland,
wodurch Erfahrungen in unterschiedlichen Schulsystemen gesammelt und ins
Seminar eingebracht werden. Dass vor allem diese Fremdheitserfahrungen in
Bezug auf die Rolle als Lehrkraft und das pddagogische Handeln reflektiert
werden, scheint besonders wichtig (vgl. Weinberg/Mattstedt i.D.) und be-
reichert zudem den gemeinsamen Austausch.

Vor dem Hintergrund des strukturtheoretischen (vgl. Helsper 2002), des
berufsbiographischen (vgl. Hericks 2006; Keller-Schneider/Hericks 2017)
sowie des kompetenztheoretischen Ansatzes (vgl. Kunter/Baumert/Blum/
Klusmann/Krauss/Neubrand 2011) werden individuelle Handlungsoptionen
kontextualisiert. Durch Deutungsiibungen werden anhand des ELBE-Manuals
(vgl. Rodel/Schauer/Christof/ Agostini/Brinkmann/Pham Xuan/Schratz/
Schwarz 2022), durch das Analysieren padagogischer Situationen nach Kiel/
Pollak (2011) sowie mithilfe der Heidelberger Struktur-Lege-Technik (vgl.
Scheele/Groeben 1988) das eigene Selbstbild, die Subjektiven Theorien (ST)
einer idealen Lehrperson und die individuelle berufsethische Haltung reflek-
tiert. Auch hier spielen das systemische Umfeld und die Makroebene eine
wichtige Bezugsgrofie und werden mit den Seminarteilnehmenden diskutiert.
Gleichzeitig sollen die professionsorientierte Selbsterkundung und das sich
konstituierende professionelle Selbst (vgl. Bauer 1998) reflektiert und proaktiv
entwickelt werden. Die metareflexiven Zielsetzungen liegen in der Ermogli-
chung eines kritischen Blicks auf das System Schule sowie in der theoriebezo-
genen Reflexion von Praxis und der Vorbestimmtheit praktischen Handelns.
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3. Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien und die Heidel-
berger Struktur-Lege-Technik

Mit dem Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST) wurde in den
1980er Jahren auf den als einseitig wahrgenommenen behavioristischen An-
satz der Psychologie in der sozialwissenschaftlichen und padagogischen For-
schung reagiert (vgl. Groeben et al. 1988). Ausgehend von einem Verstandnis
menschlichen Handelns als Gegenstand von Forschung sieht das FST den
Menschen als ,,potentiell autonom, aktiv konstruierend und reflexiv® (Scheele/
Groeben 1988, 3) an. Darin werden ,,sowohl die Méglichkeiten als auch die
Grenzen der reflexiven Sinndimension menschlichen Handelns“ (Scheele/
Groeben 2020, 3) erkannt. Bei einer ST handele es sich um ,,Kognitionen der
Selbst- und Weitsicht als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Ar-
gumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theo-
rien parallelen Funktionen der Erklarung, Prognose, Technologie erfiillt*
(Groeben et al. 1988, 19; i. O. kursiv als Aufzahlung).

Die Praxeologie des FST basiert auf zwei Methoden: Dem Dialog-Kon-
sens-Gesprach (DKG) als ,,hermeneutisches Wahrheitskriterium® (vgl. Groe-
ben et al. 1988, 22) sowie der Heidelberger SLT. Wahrend dieses der Rekonst-
ruktion von ST des reflexiven Erkenntnissubjekts iiber eine bestimmte
Fragestellung und alltagstheoretischen Erkldrungsversuchen dient, soll jenes
einen Aufschluss tiber die Angemessenheit der Rekonstruktion einer ST durch
den Dialog mit dem Erkenntnisobjekt geben (vgl. Groeben et al. 1988). Im
DKG fiihrt das Streben nach einem Verstdndnis zwischen interviewender und
befragter Person zu einem Konsens zwischen ST und deren Rekonstruktion
im Struktur-Lege-Bild (SLB) (vgl. Groeben et al. 1988), das die impliziten Wis-
sensstrukturen und Konzepte der Befragten sichtbar macht. Dabei wird das
SLB mit Konzept- (Inhalt) sowie relationalen Formalkarten erstellt, deren In-
halt aus dem DKG stammen und von der interviewenden Person vorbereitet
wurden (vgl. Groeben et al. 1988).
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4. SLT konkret: Subjektive Theorien zur Lehrkrafterolle reflektieren

Anders als Faix/Liitje-Klose/Textor/Wild (2020), die die SLT auch als Feed-
backinstrument im Rahmen der Seminarkonzeption einsetzen, wird sie im
hier vorgestellten PBS-Seminar ausschlieSlich fiir die studentische Reflexion
genutzt. Gegenstand sind Vorstellungen iiber die ideale Lehrperson, die bereits
vor Beginn des Seminars in einem kurzen reflexiven Text als Aquivalent zur
Kognitionserhebung (vgl. Scheele/Groeben 2020) verschriftlicht werden. Die
Arbeit mit der SLT erfolgt zu allen drei Seminarzeitpunkten. Dadurch werden
Vorwissen als auch Entwicklungen infolge des schulpraktischen Erfahrungs-
sowie theoretischen Erkenntniszuwachses nachvollziehbar.

Der Prozess beginnt im Vorbereitungsteil des Seminars PBS damit, dass als
wesentlich wahrgenommene Inhalte in der schriftlichen Reflexion markiert
und auf Konzeptkarten extrahiert werden. Eine Auswahl an Formalkarten
wird von der Dozentin angeboten und kann durch weitere erganzt werden.
Auf diese Weise entsteht ein erstes SLB, das im Begleitteil und beim Abschluss-
block vor dem Hintergrund der zwischenzeitlich gesammelten Praxiserfah-
rungen und in Differenz zu den fritheren ST modifiziert wird. Die Dozentin
leitet die Prozessschritte an, ist aber nicht in den Reflexionsprozess involviert.
Bei den Modifikationen des SLB bilden die im Seminar behandelten Inhalte
die Reflexionsfolie fiir die Rekonstruktion der ST. Dadurch wird eine Kontras-
tierung von subjektivem Anspruch und erlebter Realitét als Differenzerfah-
rung ermdglicht und der Prozess des professionsbezogenen Kompetenzauf-
baus sichtbar gemacht, was das ,,Integrationspotential“ (Groeben et al. 1988, 8)
hinsichtlich der Praxisrelevanz und der ,,konstruktive[n] Verdnderungsdyna-
mik fiir die Alltagswelt“ (ebd.) effektiv zu nutzen verspricht.

5. Perspektive der Studierenden

Aus unserer Perspektive (Studierende JH und DK) waren vor allem die aktiven
Phasen des Seminars hilfreich fiir eine tiefere reflexive Auseinandersetzung
bezogen auf die Professionalisierung der eigenen Lehrkrifterolle. Mit der SLT
auf Grundlage von ST (vgl. Scheele/Groeben 1988) wird eine Methode prasen-
tiert, mit der wir die eigene Rolle als angehende Lehrkraft aus der Distanz
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betrachten konnten. Die SLT begleitete uns ab der ersten Sitzung. So wurde
die Methode bereits im Vorbereitungsteil mit den Fragestellungen Welches
Ideal haben Sie?, Wie mdichten Sie selbst als Lehrkraft sein? genutzt, um ein
erstes SLB zu erstellen. In weiteren Sitzungen des Seminars im Verlauf des
Praxissemesters konnte dieses bereits vor Start des Praxissemesters erstellte
SLB mit dem Blick darauf, welche Aspekte mehr oder weniger wichtig
wurden, weiterbearbeitet, erganzt und verandert werden. Als besonders auf-
schlussreich empfanden wir es, das in der ersten Sitzung erstellte SLB mit dem
im Abschlussseminar erstellten zu vergleichen und dadurch auch die eigene
Professionalisierung und Entwicklung als angehende Lehrkraft visuell nach-
vollziehen zu kénnen.
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Abb 1: Beispiel: Digitales SLB Dana Kimms, Abschluss
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Durch die Einzelarbeit mit dieser Methode im Seminar verblieben die Er-
kenntnisse, Gedanken und Reflexionsprozesse jedoch bei jeder und jedem
Einzelnen. Ein Austausch dariiber, z.B. in Kleingruppen oder Tandems, wire
zusitzlich hilfreich gewesen und hétte auch zu einer verstirkten affektiven Be-
teiligung beitragen konnen. Die Ziele und Anspriiche des Seminars wurden
unserer Meinung nach transparent. Die verschiedenen Reflexionsmoglichkei-
ten boten vielfaltige Strategien, um im Praxissemester selbststdndig professio-
nell reflektieren zu kénnen. Durch die Teilnahme von Studierenden, die das
Praxissemester in Deutschland, und solchen, die es im Ausland durchfiihrten,
war es moglich, die verschiedenen Schulsysteme zu vergleichen sowie Vor-
und Nachteile herauszustellen. Der Systembezug wurde von uns als Mehrwert
fiir die Reflexionsarbeit wahrgenommen, da der Blick weg von eigenen Kom-
petenzentwicklungen hin zum Handlungsspielraum gelenkt wurde. Dadurch
konnten moégliche Grenzen der Weiterentwicklung erkannt werden, wie bei-
spielsweise das Handeln in multiprofessionellen Teams, und es wurden Pers-
pektiven erdffnet, die durch die verschiedenen Schulsysteme geboten werden
und Inspiration fiir das Finden der eigenen Lehrkrifterolle im Schulsystem in
NRW ermdoglichen. Die SLT spielte bei der Erfassung der Entwicklungsschritte
eine grofle Rolle. Wissenschaftliche Begriffe wie selbstgesteuertes Lernen
wurden durch die Erfahrungen im Praxissemester mit Wert gefiillt und klare
Haltungen zu verschiedenen Dimensionen wurden sichtbar. Wie Bithrmann/
Rehaag (2009) in Erleben des Fremden und Reflektieren des Eigenen iiber die
Reflexionsarbeit personlicher Entwicklungen schreiben, werden die Beziige
zwischen den Begriffen préziser und kohérenter. Die eigene Haltung zeigte
sich vor allem durch die Betonung einzelner Knotenpunkte. Die Erkenntnis,
dass vorher unverbunden nebeneinanderstehende Begriffe nun in ein System
wechselseitiger Beziige gestellt werden, fithrte bei uns zu einem Gefiihl von
Selbstwirksamkeit. Auch dass die Eindriicke der Rolle als Praxissemester-
studierende durch die SLT nicht nur verbalisiert, sondern tibersichtlich visua-
lisiert wurden, unterstiitzte die Selbstbestimmung im Hinblick auf das Finden
der eigenen Haltung.
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6. Diskussion: SLT als Reflexionsinstrument in Seminaren zum
Praxissemester

Gerade im Zusammenhang mit dem Forschenden Lernen und der profes-
sionsorientierten Selbsterkundung ist es ausschlaggebend fiir die professio-
nelle Entwicklung, dass die Studierenden eigenstindig eine individuell be-
deutsame Fragestellung und subjektiv relevante Antworten darauf finden.
Subjektives Erleben und Erfahren wird umso nachhaltiger, je stirker neben
dem Erwerb wissenschaftlichen Wissens die Autonomie bei der Reflexion von
selbstgewihlten Themen gewahrt und je klarer eine individuelle Haltung er-
arbeitet und eingenommen werden kann. Die Sichtbarmachung und dadurch
Bearbeitbarkeit von diesen Professionselementen durch die SLT kann - in
Konstellation mit anderen Reflexionsmedien — einen Beitrag dazu leisten.
Von den Studierenden wie auch im Workshop im Rahmen der BaSS-Ta-
gung 2023 wurde die Bedeutung der Kommunikation im Sinne von DKG
hervorgehoben, die bislang zu wenig berticksichtigt wurde. In der Seminar-
reflexion wurde deutlich, dass die SLT mehr Potenzial entfalten konnte, wenn
die Studierenden immer wieder in den Austausch iiber das SLB und dessen
Verdnderungen und dadurch in eine bewusste Auseinandersetzung mit ihren
Veranderungen gehen, was sowohl durch Kommiliton:innen als auch durch
ein separates Coaching-Angebot der Seminarleitung erfolgen konnte. Im ak-
tuellen Seminardurchgang wird dies in Form von Peergespriachen umgesetzt.
Infolge einer ersten Riickmeldung durch die Teilnehmenden entstand der Ein-
druck, der Austausch sei zwar wichtig, konne aber das Potenzial eines struk-
turierten DKG nicht voll ausschopfen, da die Studierenden eben nicht in der
Rolle eines Erkenntnisobjekts ,,aktiv und konstruktiv® (Groeben et al. 1988, 25)
einbezogen werden kénnen (vgl. Faix et al. 2020). Die SLT selbst wird von den
Seminarteilnehmenden iiberwiegend als wertvoll und zieldienlich fiir die pro-
fessionsorientierte Selbsterkundung im Praxissemester eingeschitzt, jedoch
wird eine noch engere Riickbindung an das Forschende Lernen und an die
Seminarinhalte gewiinscht, um die Wirkung des Gesamtkonzepts zu erhéhen.
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7. Fazit und Ausblick

Da ST handlungsleitend sind und eine hohe Relevanz fiir die Lehrkrifte-
bildung besitzen (vgl. Faix et al. 2020), ist es naheliegend, dies gerade in den
Begleitveranstaltungen zu Schulpraktischen Studien zu thematisieren und Re-
flexionsmethoden wie die SLT einzubeziehen. Die SLT kann dabei als eine
kokonstruktive Schnittstelle zwischen miindlich-kommunikativen und
schriftlichen Reflexionen zu einer vertieften und mehrperspektivischen Aus-
einandersetzung mit eigenen ST fithren, um etwaige Argumentationsliicken,
kognitive Dissonanzen und Inkonsistenzen sichtbar zu machen und unter
Riickbezug auf wissenschaftliches Wissen annaherungsweise aufzulésen und
zu schlieflen (vgl. ebd.).

Eine Auswertung der SLB hinsichtlich einer hochschuldidaktisch adapti-
ven Seminarplanung oder fiir die Evaluation der Wirkung der Seminarinhalte
auf die Verdnderung der ST ist bislang nicht erfolgt; beides konnte aber zu
einer fokussierten Vorbereitung und Begleitung der Studierenden in allen
Praxisphasen beitragen. Umgekehrt sollte ein Augenmerk darauf liegen, wie
die SLT und ggf. weitere Instrumente die Kompetenzziele der einzelnen
Praxisphasen konzeptionell aufgreifen kénnen, um einen systematischen Bei-
trag zu einem sukzessiven Kompetenzaufbau zu leisten. Ebenso miisste das
Wechselspiel zwischen erlebter und erprobter Praxis, deren theoriebasierte
Reflexion, der Reflexion der ST und des Verhiltnisses von schriftlichen und
kommunikativen Reflexionen eingehender erforscht werden, um eine Basis
fiir eine systematische Didaktisierung fiir den Einsatz in Begleitveranstaltun-
gen zu schaffen und den Studierenden den Raum und die Mittel fiir eine ver-
tiefte Reflexion an die Hand zu geben.
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Fotografien von Lehramtsstudierenden im
schulischen Orientierungspraktikum.
Hochschuldidaktische Uberlegungen zur Reflexion
studentischer Standortbestimmung und
Identifikation von Entwicklungsaufgaben

Wir beschiftigen uns mit dem hochschuldidaktischen Einsatz von Fotografien
von Lehramtsstudierenden, die sie in einem schulischen Praktikum zeigen. Es
werden Herkunft und Art des Materials vorgestellt, verschiedene Arbeitskontexte
und -auftrige aufgezeigt sowie theoretische Anbindungen fiir studentische
Standortbestimmungen und der Identifikation von Entwicklungsaufgaben dar-
gestellt.

1. Einleitung

Die Idee zu diesem Aufsatz entspringt einer Forschungskooperation der bei-
den Autorinnen, die mit weiteren Kolleginnen Fotografien von Lehramts-
studierenden und ihre schriftlichen Reflexionen rekonstruiert haben (vgl.
Trumpa/Bennewitz/Rehm/Grabosch 2023). In der Folge entstand der Impuls,
diese Fotos, die Studierende wéhrend ihres ersten Schulpraktikums zeigen,
auch zukiinftig in hochschulischen Begleitveranstaltungen zu nutzen. Ur-
spriinglich arbeiteten die Studierenden in selbst gewéhlten Peer-Gruppen an
den eigenen Bildern heraus, wie sie sich selber darstellen und was dies tiber sie
und ihr Praktikum aussagt. Ausschnitte dieser Erkenntnisprozesse prasentier-
ten sie exemplarisch im Plenum und verschriftlichen sie anschlieflend als
Portfolioarbeit. Dabei zeigte sich, dass die Arbeit am eigenen Fall voraus-
setzungsreich ist und eines geschiitzten Rahmens bedarf, der im Format einer
Begleitveranstaltung in der Regel nicht gegeben ist (zur Selbstreflexion vgl.
Drechsel/Bennewitz 2022). Es entstanden vielfiltige und kreative Umsetzun-
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gen der bildlichen Selbstdarstellungen und die Idee, andere Studierende von
Begleitveranstaltungen mit diesen Bildern als fremde Fille zu konfrontieren
und sie als Reflexionsanldsse zu nutzen. Hierbei gehen wir davon aus, dass die
kasuistische Auseinandersetzung mit bildlichen Darstellungen von Unterricht
und dem Lehrberuf lernpsychologisch bei den Studierenden die Bereiche
Volition, Emotion und Motivation in besonderer Weise adressieren. Hierzu
tragt nicht zuletzt das (KI-generierte) Medium Bild bei, durch das ein anderer
Zugang als mit Texten moglich wird.

Im Folgenden méchten wir unsere hochschuldidaktischen Uberlegungen
genauer vorstellen und einordnen. Besonders wichtig ist uns der Versuch, das
Vorgehen und Material transparent zu machen, sowie die Potenziale genauer
zu bestimmen und tiber theoretische Anschlussstellen zu plausibilisieren.

2. Hochschuldidaktische Uberlegungen

In der Hochschullehre mit Féllen zu arbeiten, ist ein etablierter Versuch, Rele-
vanzsysteme von Theorie und Praxis ins Gespréich zu bringen und sie zu ana-
lysieren. Die Zuginge und Moglichkeiten einer fallbasierten Lehre gehen mit
unterschiedlichen Zielvorstellungen und Erwartungshaltungen einher, deren
Potenziale untibersichtlich sind und deren Wirksamkeiten ein weitgehendes
Forschungsdesiderat darstellen (zum Systematisierungsversuch der Kasuistik
vgl. Wittek/Rabe/Ritter 2021). Entsprechend sollten sich unseres Erachtens
beim hochschuldidaktischen Einsatz von Fillen gleich zu Beginn Fragen nach
Herkunft und Art des Materials (2.1), Arbeitskontext und auftridgen (2.2) und
theoretischer Anbindungen stellen (2.3).

2.1 Herkunft und Art des Materials

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen ist eine Ssmmlung von Fotos von Lehr-
amtsstudierenden, die im Orientierungspraktikum zwischen den Winter-
semestern 2020/2021 und 2022/2023 angefertigt wurden. Neben den mit Smart-
phones aufgenommenen Fotos innerhalb und auch auflerhalb der Schule,
boten uns die Studierenden weitere Alternativen an, sich im Praktikum bild-
lich dazustellen. Dazu zdhlen handische und digitale Zeichnungen sowie im
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Internet recherchierte Fotografien, die von den Studierenden als repréasentativ
begriindet wurden.

Die Schwierigkeiten, die mit der Nutzung dieser Bilder einhergehen, zeich-
neten sich bereits bei der Verwendung fiir das E-Portfolio ab. Diese hdngen
mit Datenschutzbestimmungen und Handynutzung im Schulgebdude zusam-
men. Entsprechend sind auf den Bildern Schiiler:innen allenfalls von hinten
zu sehen oder die Fotos wurden zum Zweck der Anonymisierung nachtraglich
bearbeitet. Insgesamt sind Lernende eher selten abgebildet. Zudem entstanden
die meisten Bilder zurzeit strenger Hygienebestimmungen aufgrund der
Covid-19 Pandemie. Entsprechend erscheinen einige Szenen ungewoéhnlich
wegen grofer raumlicher Abstinde und aufgrund von Schutzmasken kaum
erkennbarer Mimik. Daher eignet sich das Originalmaterial, auch wenn Ein-
verstandniserkldrungen zur weiteren Verwendung vorliegen, nur bedingt fiir
eine Nutzung als Fallvignetten.

In der Folge haben wir Fotos mittels kiinstlicher Intelligenz nachgebildet.
Mittlerweile gibt es eine Fiille an technischen Moéglichkeiten {iber KI-Bild-Ge-
neratoren Fotos nachzubilden, die sich dynamisch weiterentwickeln. Auf-
grund der Schnelllebigkeit verzichten wir auf eine Auflistung unserer Optio-
nen, die wir im Herbst 2023 hatten. Wir nutzten das Tool Adobe Firefly fiir
erste Nachbildungen, die frei von Bildrechten sind. Als exemplarische Beispiele
fir die Realitdtsndhe dienen folgende drei kiinstlich erzeugte Abbildungen.

Abb. 1: Mit Bildgenerator Adobe Firefly hergestellte Fotos mit Studierenden im Praktikum
linkes Bild: Studentin zeigt auf einen Knochen an einem Skelett; Bild in der Mitte: Student vor
der Praktikumsschule, rechtes Bild: Studentin bei der Unterrichtsvorbereitung
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Die Herstellung von Nachbildungen realer Fotos von Studierenden im
Praktikum sind mit einigen Herausforderungen verbunden. Es besteht zwar
die Moglichkeit, echte Bilder als Vorlage hochzuladen. Hierbei jedoch tritt
man in der Regel die Bildrechte ab, weshalb wir diese Option fiir unser Projekt
ausgeschlossen haben. Fiir realitdtsgenaue Nachbildungen ist die Formulie-
rung von Prompts notwendig, die sehr genaue Beschreibungen der Situation
- zumeist in englischer Sprache - enthalten miissen. Aulerdem gibt es kultur-
spezifische Besonderheiten aus dem amerikanischen oder dem asiatischen
Raum, wie z.B. ein Schulgebdude von auflen reprasentiert wird oder wie Schul-
mobel aussehen. Nicht zuletzt spiegeln sich Schonheitsideale in den Bildern,
die auch mit spezifischen Prompts nur schwer veranderbar sind. Es ist jedoch
kurz- bis mittelfristig mit einer Vereinfachung des Prozesses zu rechnen, so
dass wir uns in absehbarer Zeit mit der Herstellung eines frei zugdnglichen
Kartensets beschiftigen werden.

2.2 Arbeitskontext und -auftriage

Es sind verschiedene Seminarformen fiir die Fallarbeit mit Fotografien aus
dem Praktikum denkbar. Daher ist die Wahl des Lehrformats bei Uberlegun-
gen zu ihrem Einsatz von Bedeutung. Nachfolgend fokussieren wir uns auf
eine Verwendung im Vorbereitungsseminar. Dort wird das Vorwissen iiber
und die Erwartungen an den Lehrberuf zum Tragen kommen. Eine Nutzung
wihrend oder nach dem Praktikum hingegen wiirde vermutlich eher dazu
beitragen, konkrete Praktikumserfahrungen in den Mittelpunkt zu riicken.

Auswahl, Beschreibung und Interpretation einer Fotografie: Ausgehend von der
Verfiigbarkeit eines vorhandenen Kartensets oder zumindest einer vorhande-
nen Bildauswahl als Arbeitsmaterial, in dem sich Praktikumsszenen in einer
grofien Vielfalt abbilden, kénnen die Studierenden zunichst jeweils mit einer
einzelnen Abbildung in das Thema eingefiihrt werden. Diese kann verdeckt
gezogen oder aus den ausgebreiteten Karten gezielt ausgewéhlt werden. Bei
einem Auswahlprozess ist es naheliegend, die Wahl des Fotos als erstes zu be-
griinden. Im nichsten Schritt wére eine Beschreibung, im Sinne von ,was ist zu
sehen?’, zu empfehlen. Hierbei kdnnen neutrale, wertfreie Formulierungen
gelibt werden, wie sie auch fiir Unterrichtsbeobachtungen erlernt werden soll-
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ten. Es konnen Fragen an die Struktur der Beschreibung diskutiert oder vor-
gegeben werden, wie beispielsweise Unterteilungen anhand von Vorder-, Mit-
tel- und Hintergrund oder Raumausstattungen, Personen und Artefakte.
Folgen konnte eine Beschreibung der Szene mit der Frage: ,Wie ist die Anord-
nung? Welche Bedeutung geht z.B. mit einer bestimmten Kérperhaltung oder
dem Gebrauch eines Gegenstands einher? Was zeigt die Szene, was driickt sie
aus und was hat sie mit dem Berufsfeld zu tun? Was ist die konkrete Tatigkeit
der abgebildeten Person(en)?‘ Hierbei kann es erkenntnisreich sein auf mog-
liche Assoziationen abzuheben, in denen sich eine solche Szene abspielen
konnte. Dadurch konnten sich Strukturen und Vorannahmen zeigen, die ein
erlerntes bzw. gesellschaftliches Bild von Schule und Unterricht sichtbar
machen. Zuletzt kdnnte es darum gehen, danach zu fragen, was das Bild tiber
das Praktikum der abgebildeten Person aussagt und inwiefern dies fiir die be-
trachtenden Studierenden und ihr eigenes Praktikum bedeutsam ist.

Vergleich von Fotografien: Die Bedeutung eines Bildes tritt im Vergleich mit
einer weiteren Abbildung offensichtlicher zutage als bei Betrachtung eines
Einzelbildes. Zu verweisen ist hier auf die Diskussion um die Komparation als
Qualitatsmerkmal rekonstruktiver Datenbetrachtungen (vgl. Nohl 2013).
Daher kann ein gezielter oder auch zufilliger Match von zwei bis vier Fotos
aufschlussreich sein. Zu betrachten wiaren Gemeinsamkeiten in Form von ab-
gebildetem Mobiliar, Kérperhaltungen und Artefakten. Zugleich sind auch die
Unterschiede des Settings relevant, in denen sich verschiedene Szenerien als
reprasentativ fiir Erfahrungen in einem Schulpraktikum dokumentieren. Im
Mittelpunkt steht die Frage, was sich erst im Kontrast der Bilder iiber ein
Schulpraktikum als Lehramtsstudent:in dokumentiert.

Clustern mehrerer Fotografien: In der Zusammenschau mehrerer Bilder kann
sich der Blick auf unterschiedliche Aufgabenfelder eines Praktikums bezie-
hungsweise des Lehrberufs weiten. Zunachst bietet sich eine offene Aufforde-
rung an, wie beispielsweise ,Bitte sortieren Sie die Bilder nach einem selbst
gewidhlten Kriterium' Folgende geschlossene Fragestellungen bieten struktu-
rierte Gesprachsanlésse, wie z.B. ,Legen sie Szenen in einer chronologischen
Reihenfolge eines erwarteten Praktikumstags nach’. Ebenso lassen sich Ein-
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ordnungen beziiglich sichtbarer beruflicher Entwicklungsaufgaben anschlie-
en, die eine entsprechende theoretische Anbindung an den Professionalisie-
rungsprozess im Lehramt ermdglichen.

2.3 Theoretische Anbindungen

Es gibt facettenreiche Moglichkeiten, theoretische Anbindungen an schulische
Artefakte herzustellen. Wir fokussieren uns auf die Perspektiven ,studentische
Standortbestimmung® und ,Identifikation von Entwicklungsaufgaben;, nicht
zuletzt, um in der herausfordernden ersten Studienphase Orientierung anzu-
bieten. Die Auseinandersetzung mit den Fotos ermdglicht es, das Bild von
Schule zu betrachten, das die Studierenden aus ihrer eigenen Schulzeit mit-
bringen. Und angesichts der Annahme, dass der Schiiler:innenhabitus - der
den spiteren Habitus als Lehrpersonen formt — eine mafigebliche Bezugsgrofie
fir den Professionalisierungsprozess ist (vgl. Helsper 2018), scheint es gebo-
ten, Studierende auf die Bedeutung der eigenen Schulerfahrungen hinzuwei-
sen und diese in das Bewusstsein zu riicken.

Auflerdem kann die Institution Schule mit ihren immanenten Strukturen,
gesellschaftlich tradierten Selbstverstindlichkeiten in den Blick geraten: Etwa
tiber die Raumlichkeiten mit ihrer Ausstattung und szenischen Inszenierun-
gen, die ein schulisches Setting (nicht) reprasentieren. Auch hierin dokumen-
tiert sich ein ,,doing school“ (Kefiler 2017), vor dessen Hintergrund die sozia-
lisatorisch erworbenen Vorstellungen der Studierenden tiber das, was Schule
und Unterricht konstituiert, sichtbar werden. In der Abb. 1, linkes Bild:
,Studentin zeigt auf einen Knochen an einem Skelett|, hilt die junge Frau das
Heft (des Handelns) buchstéblich in der Hand und verkérpert - zusétzlich
auch mittels Zeigegeste — eine Lehrzentrierung. Diese Szene kann Anlass bie-
ten, Vermittlungswege und das Arrangement unterrichtlicher Lehr- und Lern-
settings zu diskutieren. Durch eine Offenlegung unterschiedlicher Erfahrun-
gen und Selbstverstandlichkeiten konnen sich verschiedene Vorverstdndnisse
und Erwartungen verdeutlichen, mit denen Studierende in ihr erstes Prak-
tikum gehen.

In einem Schulpraktikum kommt es aufgrund des Status als Praktikant:in
- nicht mehr Schiiler:in und noch nicht Lehrer:in - zu diffusen Anforderun-
gen und zu Irritationen iiber die eigene Rolle. Professionstheoretisch gesehen
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kann die Standortbestimmung in einen berufsbiografischen Kontext einge-
ordnet werden. Entwicklungsaufgaben, wie sie von Hericks (vgl. 2006) fiir den
Berufseinstieg formuliert sind, wurden von Leineweber/Billich-Knapp/
Kosinar (2021) fiir Schulpraktika wahrend des Lehramtsstudiums erweitert.
Hierbei wurden die von Hericks zuvor rekonstruierten Entwicklungsfelder
Rolle, Vermittlung, Anerkennung der Schiiler:innen und Kooperation aufgegrif-
fen und phasenspezifisch um den Bereich ,,sich in Ausbildung befinden® (ebd.,
482) erganzt. Als Beispiel wiére sich am Praktikumsplatz zu orientieren (vgl.
Abb. 1, Bild in der Mitte: ,Student vor der Praktikumsschule‘) aus diesem Ent-
wicklungsfeld zu nennen, das sich gleichsam auch im Feld Entwicklung eines
beruflichen Selbstverstindnisses (ebd., 483) verorten ldsst. Abb. 1, rechts Bild:
,Studentin bei der Unterrichtsvorbereitung’, hat eine Passung zum Entwick-
lungsfeld adressatengerechte Vermittlung (ebd., 484) und der Aufgabe Unter-
richt planen und tangiert aufgrund des hduslichen Settings ebenfalls das Feld
des beruflichen Selbstverstindnisses. Bei einer solchen Zuordnung verdeutlicht
sich, welche diffuse Aufgabe die Student:innen im Praktikum erwartet und
bietet gleichzeitig eine Strukturierung an, die eine Orientierung ermdoglicht.
Anzumerken ist, dass sich in den bisher aus den Praktika vorgelegten Fotos,
nicht alle rekonstruierten Entwicklungsaufgaben spiegeln. Es ist auch nicht zu
erwarten, dass sie ausnahmslos bildlich darstellbar sind - jedenfalls ist es frag-
lich, was beispielsweise abgebildet sein miisste, um in den Handlungsmaoglich-
keiten eingeschrinkt sein (ebd., 486) sichtbar werden zu lassen. Eine Suche
danach, worin sich eine solche Entwicklungsaufgabe (latent) in Bildern doku-
mentieren liele, sensibilisiert jedoch bereits fiir die phasenspezifischen Be-
sonderheiten im Schulpraktikum.

3. Fazit und Ausblick

Wir haben uns mit dem hochschuldidaktischen Einsatz von (mit KI nachge-
bildeten) Fotografien von Lehramtsstudierenden beschiftigt, die sie in einem
schulischen Praktikum zeigen, mégliche Arbeitsauftrige formuliert sowie
theoretische Einbettungen aufgezeigt. Mit der fotografischen Fallarbeit ver-
binden wir vor allem die Chance, dass sich Studierende mit ihren selbstver-
standlichen Annahmen von Unterricht und Schule auseinandersetzten und

69



Silke Trumpa & Hedda Bennewitz

sich in ihrem Professionalisierungsprozess — im Sinne von Auseinanderset-
zung mit Entwicklungsaufgaben - positionieren. Dies er6ftnet eine Standort-
bestimmung und ldsst die Pragung des eigenen Bildes vom Lehrberuf durch
biographische Erfahrungen sichtbar werden.

Dariiber hinaus sehen wir Potenziale in der Arbeit mit dem vorgestellten
Bildmaterial auf weiteren Ebenen. 1. Das Medium Bild bietet gegeniiber Text-
lektiire eine alternative Zugangsform und Diskussionsgrundlage im Seminar
an. Allein durch die bildliche Darstellung eréftnen sich andere Anschlussstel-
len, u.a. hinsichtlich begrenzter Visualisierungsmoglichkeiten und der Bedeu-
tung des Kontextwissens. 2. Herausfordernd stellt sich zum aktuellen Zeit-
punkt die Nutzung KI gestiitzter Bildgeneratoren dar. Dieser Umstand bietet
Anlass tiber (suggestive) Bilderflut — u.a. auch in Social-Media-Kandlen - und
deren Deutungsmacht sowie die mit Kiinstlicher Intelligenz verbundenen Po-
tentiale und Risiken fiir Bildungsprozesse zu diskutieren. 3. Eine analytische
Perspektive auf die Bilder kann Studierende fiir Forschungshandeln sensibili-
sieren, das frei von Handlungsdruck zur Entwicklung eines wissenschaftlichen
Habitus beitragt. Hierfiir bieten verschiedene bildanalytische methodische
Zuginge (z.B. Dokumentarische Bildinterpretation, Diskursanalyse oder Pha-
nomenologie) fiir vertiefende Forschungsperspektiven an. Eine gute Moglich-
keit, Distanz zum schulischen Geschehen herzustellen und vertiefte Erkennt-
nisprozesse anzustofien.
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Personenspezifisches Matching und digitale
Praxisbegleitung im Tandem-Praktikumsprojekt
Lehr:werkstatt

In der Lehr:werkstatt arbeiten Lehrkrdifte und Lehramtsstudierende als Tandem
itber ein Schuljahr block- und studienbegleitend zusammen. Eine digitale Form
der universitiren Praktikumsbegleitung wurde an der Friedrich-Alexander-
Universitit Erlangen-Niirnberg (FAU) pilotiert und evaluiert. Als wichtiger
Gelingensfaktor des Praktikums gilt das personenspezifische Matching der
Tandems. Wie die Lehr:werkstatt als Praktikum in das Lehramtsstudium
integriert werden kann, wird am Beispiel der Universitit Mannheim gezeigt.

1. Einfiihrung

Lehramtsstudierende fordern mehr Praxis und eine stirkere Theorie-Pra-
xis-Verzahnung, wobei sie die Praxis meist in der Schule verorten (vgl. Makri-
nus 2013). Die erfolgreiche Professionalisierung und langfristige Motivation
der Studierenden ist auch hinsichtlich des hohen Lehrkriftemangels von ge-
sellschaftlicher Relevanz. Langere Praxisphasen sollen dazu durch eine enge
schulische und universitire Begleitung erganzt werden (vgl. Hascher/de Zordo
2015).

2. Was ist die Lehr:werkstatt?
Die Lehr:werkstatt ist ein Praktikumsprojekt im Lehramtsstudium. Eine Lehr-
kraft (Lehr:mentor:in) und ein:e Lehramtsstudierende:r (Lehr:werker:in) bil-

den ein Tandem und arbeiten fiir ein Schuljahr zusammen. In mehrwochigen
Blocken wihrend der vorlesungsfreien Zeiten und circa fiinf Stunden pro
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Woche wihrend der beiden Semester begleiten die Lehr:werker:innen ihre
Lehr:mentor:innen aktiv im Unterricht. Sie unterstiitzen sie im Laufe des
Schuljahres in immer gréflerem Umfang - von gemeinsamer Vor- und Nach-
bereitung tiber Teamteaching und die Gestaltung eigener Unterrichtseinheiten
bis zur Planung von Schulveranstaltungen. Die Lehr:werkstatt wird von uni-
versitdrer Seite durch Begleitveranstaltungen fiir die Studierenden und Kom-
petenzworkshops ergénzt.

2.1 Entstehung und Durchfiihrung

Die Lehr:werkstatt wurde von der Eberhard-von-Kuenheim-Stiftung initiiert,
die 2016 in der BMW-Foundation Herbert Quandt aufging. Eine 360-Grad-Be-
fragung diverser Akteure im Schulkontext ergab, dass die Studierenden aus-
reichende Moglichkeiten realistischer Praxiserfahrung im Studium vermissen.
Parallel beklagten Lehrkrifte eine hohe Belastung im Beruf, u.a. aufgrund der
Heterogenitit der Schiiler:innen. Der Wunsch nach Mehr Mensch pro Schiiler
wurde deutlich. Als Antwort auf diese Herausforderungen wurde die
Lehr:werkstatt entwickelt (vgl. Benz 2017). Seit Projektbeginn wird die
Lehr:werkstatt an mehreren Standorten im siiddeutschen Raum durchgefiihrt,
aktuell in Augsburg, Erlangen-Niirnberg, Heidelberg, Karlsruhe, Mannheim,
Passau, Stuttgart-Ludwigsburg, Tiibingen und Wiirzburg.

2.2 Universitare Begleitung

Die Praxisphase an der Schule wird durch die Universitit intensiv begleitet,
durch Kompetenzworkshops fiir die Tandems und Begleitseminare sowie
Portfolioarbeit fiir die Studierenden. So werden z.B. die Kommunikation und
Rollenkldrung im Tandem unterstiitzt, praxisrelevante Themen wie Class-
room Management oder Teamteaching-Methoden aufbereitet und ein ge-
winnbringender Austausch unter den Lehr:werker:innen angeregt.

2.3 Mehrwert fur die Lehr:werker:innen

Fiir die Lehr:werker:innen bietet die Lehr:werkstatt wertvolle Moglichkeiten:
Sie erhalten an der Seite einer ausgebildeten Lehrkraft einen frithen und rea-
listischen Einblick in ihr spéteres Berufsfeld und lernen die spezifischen Ab-
laufe ihrer Facher aus Lehrkriftesicht kennen, inklusive Konferenzen, Eltern-
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abenden und Klassenfahrten. Ein Realititsabgleich der eigenen Vorstellungen
ermoglicht dabei eine Reflexion des Berufswunsches. Zudem kénnen die Stu-
dierenden ihre Berufseignung iiberpriifen, indem sie {iber den langen Zeit-
raum eines ganzen Schuljahres regelméaflig konkrete Riickmeldungen zu ihren
Fahigkeiten, Starken und Entwicklungspotenzialen erhalten.

2.4 Mehrwert fiir die Lehr:mentor:innen

Durch den Tandemunterricht entsteht auch fiir die Lehr:mentor:innen das
Potenzial, neue Methoden und Handlungsweisen zu erproben. Zu zweit im
Klassenzimmer zu sein, bietet zudem die Chance, einen neuen Blickwinkel
einzunehmen oder Unterricht aus der Perspektive der Schiiler:innen zu sehen.
Die Lehr:mentor:innen kénnen auflerdem ihren Lehr:werker:innen konkrete
Beobachtungsauftrage zu Aspekten ihres Lehrverhaltens geben und Riickmel-
dung erhalten, ohne dass Bewertungen durch Vorgesetzte oder Kolleg:innen
erfolgen.

2.5 Mehrwert fiir die Schiiler:innen

Neben Lehramtsstudierenden und Lehrkriéften profitieren zudem die Schii-
ler:innen. Denn diese konnen besser geférdert werden, wenn durch die inten-
sive und differenzierte Betreuung im Unterricht stirker auf individuelle Be-
diirfnisse und Fahigkeiten eingegangen werden kann. Teamteaching-Varianten
bieten weiterhin neue Méglichkeiten der Unterrichtsgestaltung.

3. Schulpraktische Studien an der Universitat Mannheim

Schulpraktische Studien sind ein zentrales Element der Lehrkraftebildung der
Universitit Mannheim. Die Universitdt Mannheim ist eine von neun Univer-
sitdten in Baden-Wiirttemberg und bietet die erste Phase der Lehrkrafte-
bildung fiir eine Laufbahn an Gymnasien und an beruflichen Schulen an. Die
zum Lehramt fithrenden Studiengénge - Lehramt Gymnasium und Wirt-
schaftspadagogik — prigen den Charakter der Universitit. Die Lehr:werkstatt
ist vorrangig ein Angebot fiir Studierende im Bachelorstudium. Im Studien-
gang Bachelor of Education Lehramt Gymnasium ist gemédf3 Studienplan im
zweiten Fachsemester — im Friihjahrs-/Sommersemester (FSS) - ein drei-
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wochiges Orientierungspraktikum mit universitdrem Begleitseminar vorge-
sehen. Die Vorbereitung des Orientierungspraktikums umfasst eine zwei-
tagige, die Nachbereitung eine eintdgige Blockveranstaltung. Der Aufenthalt
an der Praktikumsschule erfolgt zwischen Mitte Juni und dem Beginn der
Schulsommerferien. Die Tage zur Vorbereitung des Schulaufenthalts sind im
Lehramt Gymnasium auch von den Lehr:werker:innen zu besuchen, sodass
diese bereits vor der ersten Blockphase im September zusitzlich zu den Begleit-
inhalten der Lehr:werkstatt und gemeinsam mit den Studierenden des regulé-
ren Orientierungspraktikums ihre Tdtigkeit an der Schule vorbereiten. Die
Teilnahme an der Lehr:werkstatt umfasst also in der Regel Zeiten zwischen
dem zweiten und vierten Fachsemester.

Der Studiengang Bachelor of Science Wirtschaftspadagogik beinhaltet im
fiinften Fachsemester (Herbst-/Wintersemester) die Lehrveranstaltung Schul-
praktische Studien I (SPSI), bei der ein zweiwochiger Schulaufenthalt an einer
staatlichen kaufménnischen Schule der Fachrichtung Wirtschaft durch die
Universitdt in Form einer semesterbegleitenden Lehrveranstaltung (2 Semes-
terwochenstunden) vor- und im Rahmen von zwei Sitzungen im folgenden
FSS nachbereitet wird. Der zweiwochige Aufenthalt an der Praktikumsschule
findet bei den SPS I zwischen den Schulweihnachtsferien und dem Beginn des
folgenden FSS statt. Lehr:werker:innen sind vom Besuch der universitaren
Lehrveranstaltung zu den SPS I freigestellt und nehmen allein an der
Lehr:werkstatt teil. Durch einen stetigen Austausch der Dozierenden ist ge-
wihrleistet, dass die Lehr:werker:innen die zentralen Inhalte der Lehrveran-
staltung SPS I ebenso wie alle lehr:werkstattspezifischen Inhalte erarbeiten.

4. Matching und Zusammenarbeit im Tandem

Die Beziehung zwischen Mentor:in und Mentee wurde als einer der stirksten
Préadiktoren fiir die Professionalisierung der Mentees identifiziert (vgl. Besa/
Biidcher 2014). Daher erfolgt die Zusammenstellung der Lehr:werkstatt-Tan-
dems in mehreren Schritten und personenspezifisch. Lehrkrifte und Studie-
rende beantworten in ihrer Bewerbung beispielsweise Fragen zur Motivation
an der Lehr:werkstatt teilzunehmen, zu den eigenen Erwartungen an die Zu-
sammenarbeit im Tandem und zu Einstellungen zum Lehrberuf:
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»Das Feedback, das mir mein Lehr:mentor/meine Lehr:mentorin gibt, sollte ... sein/
Das Feedback, das ich meinem Lehr:werker/meiner Lehr:werkerin gebe, ist:
sehr behutsam/eher behutsam /manchmal behutsam, manchmal direkt/eher direkt /
schonungslos direkt*
»Situationen, in denen ich improvisieren muss, versuche ich durch intensive Planung
strikt zu vermeiden:
trifft nicht zu/trifft kaum zu/teils, teils/trifft eher zu/trifft voll zu®
»Ich mochte lieber meine Erfahrungen an den Lehr:werker/die Lehr:werkerin weiter-
geben als gemeinsam mit ihm/ihr Neues auszuprobieren:
trifft nicht zu/trifft kaum zu/teils, teils/trifft eher zu/trifft voll zu“

(Bewerbungsbogen fiir Lehrkrifte/Studierende, Universitit Mannheim, 2024)

Anhand dieser Fragen, der Unterrichtsficher und des Schulstandortes werden
dann (standortabhéngig entweder per Hand oder mithilfe eines Software-Al-
gorithmus) passende Tandems vorgeschlagen. Stimmt die Chemie trotzdem
nicht, kann das im Kennenlerngesprach herausgefiltert werden, denn Studie-
rende und Lehrkrifte sind dazu angehalten, nach einem personlichen Aus-
tausch zu wichtigen Aspekten eine aufrichtige Entscheidung zu treffen: Kann
ich mir vorstellen, mit dem oder der Tandempartner:in fiir ein Schuljahr zu-
sammenzuarbeiten? Beide Tandempartner:innen miissen der Zusammen-
arbeit zustimmen, damit das Tandem zustande kommt.

Fiir das Kennenlerngesprach wurde ein Leitfaden anhand von Riickmel-
dungen ehemaliger Teilnehmenden entwickelt. Dieser formuliert Fragen zu
den Themenschwerpunkten Ziele/Erwartungen, Zeit, Feedback, gegenseitige
Unterstiitzung, Art und Weise der Zusammenarbeit, Klassen, Kommunikations-
wege, Personliches, Teilnahmebedingungen und Termine:

»Kann die Lehr:mentorin/der Lehr:mentor bereits Auskunft iber die Klassen geben,
in denen sie/er im kommenden Schuljahr unterrichtet? Wenn ja: Welche Lehrbiicher
werden in den Klassen verwendet?“

»Sehen die Tandempartner/innen die Rolle von Lehrkriften eher in der Vermittlung

von Wissen oder eher in der Begleitung von Lernprozessen?“
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Das personenspezifische Matching und die Kennenlerngespriche fithren in
der Regel zu einer Zusage beider Tandempartner:innen: Beispielsweise erfolg-
ten an den Standorten Tiibingen und Stuttgart-Ludwigsburg in den letzten
drei Durchldufen insgesamt 113 Tandemvorschlédge, von diesen wurde nur in
7 Fillen ein Veto eingelegt. Bei einem Veto werden - falls moglich — neue
Tandemvorschldge gemacht. In den genannten Fillen konnten alle Lehrkrafte
und zwei Studierende anschlieflend noch gematcht werden. Zu Abbriichen
der Lehr:werkstatt kam es in 13 Fallen (vier Studiengangwechsel, ein Studie-
nabbruch, ein Urlaubssemester, zwei aus gesundheitlichen Griinden, drei
wegen Zeitmangels, ein Abbruch von Mentor:innenseite und einer wegen un-
terschiedlicher Vorstellungen der Zusammenarbeit). Die Zufriedenheit der
erfolgreichen Tandems zeigt sich neben der geringen Zahl der Abbriiche auch
in den tiberwiegend positiven Evaluationen.

Im Praktikum ist vor allem die Betreuungsqualitét essenziell fiir die Lern-
erfolge der Studierenden (vgl. Fiithrer/Cramer 2020). Dabei ist eine gute Ba-
lance von Unterstiitzung und Herausforderung entscheidend. Fiihrer/Cramer
fithrten 2020 eine schriftliche Befragung mit 15 Lehrkraften der Lehr:werk-
statt durch, bei der sich diese zu sechs Indikatoren fiir Unterstiitzung und
Herausforderung (vgl. Wenz/Cramer 2019) positionieren sollten. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Mentor:innen der Lehr:werkstatt ,darum bemiiht sind,
ein Gleichgewicht herzustellen® (Fithrer/Cramer 2020, 346) zwischen Unter-
stlitzung und Herausforderung, insbesondere zwischen dem Loben und dem
konstruktiven Kritisieren. Das Ziel ist eine Balance zwischen ,,schulalltag-
lichen Notwendigkeiten® (ebd., 341) und den Bediirfnissen der Mentees,
indem miteinander Ziele und Kompromisse vereinbart werden. Herausfor-
dernde Aufgaben sollten machbar und zielorientiert sein, ein Scheitern der
Mentees sollte vermieden werden.

Eine vom Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen
2014 durchgefiihrte Begleitstudie hat ergeben, dass die Lehr:werkstatt den
Studierenden einen realistischen Einblick in ihren spiteren Berufsalltag er-
moglicht, der direkte Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis ihre Ent-
wicklung fordert und dass insbesondere die intensive Zusammenarbeit im
Tandem sich durch eine gute Vertrauensbasis auszeichnet (vgl. Benz 2017).
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5. Digitale Praktikumsbegleitung: Das Begleitinstrument Lernreise

Studien zu Langzeitpraktika zeigen, dass eine rein quantitative Erweiterung
schulpraktischer Anteile im Lehramtsstudium nicht zwangsldufig zu einer
starkeren Professionalisierung fihrt (vgl. Schubarth/Speck/Seidel/Gotmann/
Kamm/Krohn 2012). Stattdessen braucht es qualitativ hochwertige Prakti-
kumsbegleitung, um der Komplexitit schulpraktischer Erfahrungen gerecht
zu werden (vgl. Hesse/Liitgert 2020). Im Schuljahr 2021/2022 wurde dazu die
Praktikumsbegleitung Lernreise in der Lehr:werkstatt im Rahmen einer Zulas-
sungsarbeit an der FAU pilotiert und evaluiert (vgl. Schemm 2022). Zuvor war
die Begleitung mittels Portfolioarbeit durchgefiihrt worden. Die Notwendig-
keit einer digitalen Betreuungsvariante ergab sich vor allem im Zuge der Co-
vid-19-Pandemie, die auch im Lehramt neue digitale Kompetenzen verlangte.
Durch die Lernreise sollen nicht nur berufsrelevante Themen behandelt, son-
dern die Eigenverantwortlichkeit, die Reflexionskompetenz sowie digitale
Kompetenzen gefordert werden.

5.1 Konzeptionierung

Das Begleitinstrument wurde im Blended-Learning-Format konzeptioniert
und begleitet die Studierenden das ganze Schuljahr. Uber das digitale Tool
Taskcards werden pro Monat didaktisch aufbereitete Wissensinhalte und
Praxisimpulse geboten. Vier dieser Lernstationen fordern eine Pflichtabgabe,
in der Fragen zur inhaltlichen und persénlichen Reflexion beantwortet wer-
den. Jede Lernstation enthélt Transferimpulse, um die Theorie-Praxis-Verzah-
nung anzuregen. Die Wissensinhalte orientieren sich an studiums- und be-
rufsrelevanten Themen, z.B. Unterrichtsbeobachtung und guter Unterricht,
Classroom Management, Resilienz im Lehrberuf. In den Lernstationen wird
aktiv der Praxistransfer in die Tandemschule mit explizitem Bezug zur
Lehr:werkstatt fokussiert, der sich u.a. in Beobachtungsbogen oder Gespréchs-
leitfaden fiir den Austausch mit den Betreuungslehrkréften konkretisiert.
Zudem erhalten die Lehr:werker:innen Anregungen zur Gestaltung der Zu-
sammenarbeit mit den Betreuungslehrkriften, die auf empirischen Befunden
zum schulpraktischen Mentoring basieren. Erganzt werden die Lernstationen
mit regelmafligen Begleitseminaren, die deren Wissensinhalte aufgreifen und
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zur vertieften Reflexion der Inhalte und Praktikumserfahrungen anregen.
Auflerdem wird im Rahmen des Peer-Coaching in den Seminaren die Mog-
lichkeit zum Austausch geboten. Die Lernreise ist somit auf die Besonderhei-
ten der Lehr:werkstatt zugeschnitten und soll die Lehr:werker:innen schul-
jahresiibergreifend in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzen.

5.2 Evaluation

Am Ende des Pilotjahrgangs 2021/2022 wurde die Lernreise durch eine Ak-
zeptanzevaluation tberpriift. Untersucht wurde, wie das Begleitinstrument
von den Lehr:werker:innen aufgenommen wurde. Befragt wurden 73 Lehr-
amtsstudierende, die sich zum Befragungszeitpunkt Juni 2022 durchschnitt-
lich im vierten Semester befanden. Eingesetzt wurde ein digitaler Fragebogen
mit einer sechsstufigen Skala und geschlossenen sowie offenen Fragestellun-
gen. Die Ergebnisse zeigen ein mehrheitlich positives Bild. Denn die Studie-
renden schitzten die Relevanz der Wissensinhalte und die Unterstiitzung im
Professionalisierungsprozess durchschnittlich als hoch ein. Auch die Konzep-
tion und Gestaltung wurden als ansprechend bewertet und die Bedeutsamkeit
des Instruments herausgestellt. Lediglich der Arbeitsaufwand wurde moniert
und eine eher erhohte Belastung festgestellt. Allerdings gaben die Studieren-
den an, an der Bearbeitung der Lernstationen mehrheitlich Freude gehabt zu
haben und durch die gebotenen Impulse fiir ihre Arbeit in der Lehr:werkstatt
motiviert worden zu sein.

5.3 Fazit

Es ist festzuhalten, dass die Lehr:werker:innen die Relevanz der Praktikums-
begleitung anerkennen. Sowohl Inhalt als auch Konzeption unterstiitzen den
Professionalisierungsprozess. Trotz des festgestellten Arbeitsaufwands befiir-
worten die Studierenden die Praktikumsbegleitung und wiinschen sich eine
Ausweitung auf die Regelpraktika an der FAU. Somit konnte das pilotierte Be-
gleitinstrument fiir die Begleitung in der Lehr:werkstatt am Standort Erlan-
gen-Nirnberg etabliert werden und es wird fortfithrend eingesetzt.
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6. Ausblick

Das Projekt Lehr:werkstatt wird an allen Standorten kontinuierlich weiterent-
wickelt, standortspezifisch werden diverse Ansitze verfolgt und erprobt. Bei-
spielweise wird das Projekt auf Studierende weiterer Schulformen oder Studi-
engénge ausgeweitet, neue Begleitformate wie die Lernreise werden entwickelt,
oder das Matchingverfahren mittels eines Software-Algorithmus unterstiitzt.
Bestehen bleiben dabei die Grundbestandteile der Lehr:werkstatt: Die Zusam-
menarbeit 1:1 im Tandem tiber ein ganzes Schuljahr sowie die universitare
Vorbereitung und Begleitung.
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Mentor:in-Mentee-Beziehung in heterogenen und
inklusiven Klassen

Zukiinftige Lehrkrifte begegnen einer heterogenen Schiiler:innenschaft meist das
erste Mal im Rahmen ihrer schulpraktischen Studien. Da deren Betreuung ein
wichtiger Erfolgsfaktor des Schulpraktikums ist, stellt der Beitrag aus der Per-
spektive von Mentor:innen und Mentees dar, inwiefern sich die mit heterogenen
und inklusiven Klassen verbundenen Anforderungen in den Mentoringpraktiken
widerspiegeln.

1. Einleitung

Schulpraktische Studien gelten als wichtiges Element der Lehrkraftebildung
und ihnen wird grofles Lernpotenzial zugesprochen. Studierende erhalten
praktische Einblicke in ihren zukiinftigen Beruf und kénnen sich erproben,
mit dem Ziel, professionelle Kompetenzen anzubahnen (vgl. Gréschner/
Hascher 2019). Darin eingeschlossen sind auch Kompetenzen im Umgang mit
heterogenen Klassen. Konzepte von Heterogenitit basieren auf tiberindividu-
ellen Differenzen und umfassen meist soziokulturelle Differenzkategorien wie
Geschlecht, Ethnizitit, Milieu und Behinderung, ebenso lern- und leistungs-
bezogene Unterschiede zwischen Schiiler:innen (vgl. Budde 2015). Um in
heterogenen Klassen kompetent handeln zu kdnnen, spricht Budde von einer
»Heterogenitatsorientierung® als neuem Leitbild von Schule. Zukiinftige Lehr-
krifte begegnen der heterogenen Schiiler:innenschaft und diesem Leitbild
meist das erste Mal im Rahmen ihrer schulpraktischen Studien. Allerdings
existieren kaum Studien dazu, inwiefern Studierende (Mentees) durch ihre
betreuenden Lehrkrifte (Mentor:innen) an Heterogenitit herangefiithrt wer-
den und durch welche Mentoringpraktiken dies geschieht (vgl. Koninger/
Greiten 2022).

85



Verena Scheuerer, Markus Pacher, Carmen Huber, Sabine Weil,
Clemens M. Schlegel & Ewald Kiel

2. Mentor:in-Mentee-Beziehung in heterogenen und inklusiven
Klassen

Der Erfolg von Schulpraktika hangt von zahlreichen Faktoren ab. Dazu geho-
ren z.B. lernpsychologische Aspekte wie Emotion, Motivation und Volition,
aber auch das Mentoring, die Betreuung bzw. die Qualitit der Betreuung an-
gehender Lehrkrifte (vgl. Ellis/Alonzo/Nguyen 2020). Fithrer und Cramer
(2020) sprechen in ihrer Definition von schulpraktischem Mentoring von
einer dyadischen Arbeitsbeziehung, die sich tiber einen ldngeren Zeitraum
erstreckt und zum Ziel hat, zukiinftige Lehrkrifte in ihrer personlichen und
professionellen Entwicklung zu begleiten. Mentor:innen kdnnen dabei ver-
schiedene Rollen einnehmen, z.B. die Rolle als Feedbackgeber:in, Reflexions-
unterstiitzer:in oder Wissensvermittler:in (vgl. Clarke/Triggs/Nielsen 2014).
Sie leisten aus Studierendensicht ,.einen der grofiten Beitrége zur professionel-
len Entwicklung® (Fiihrer/Cramer 2020, 332). Gelungenes Mentoring zeichnet
sich durch unterstiitzendes Verhalten von Mentor:innen, durch Elemente wie
eine kollegiale Beziehung, Vertrauen und Wertschitzung, Flexibilitit sowie
einen leistbaren Workload aus (vgl. Fithrer/Cramer 2021). Diese Mentoring-
dimensionen charakterisieren Schulpraktika unabhangig vom Kontext. Sind
diese genannten Dimensionen gegeben, konnen sie sich nicht nur positiv auf
die Mentoringbeziehung auswirken, sondern stehen auch im Zusammenhang
mit lernpsychologischen Aspekten von Mentees. Z.B. konnen erfolgreiche
Feedbackgespriche zu einem Lernzuwachs beitragen (vgl. Hattie/Timperley
2007).

Absolvieren Studierende Praktika in heterogenen oder inklusiven Klassen,
in denen Unterschiede in soziokulturellen und fahigkeitsbezogenen Differenz-
kategorien in besonderem Mafle sichtbar sind, bietet dies Lernchancen,
gleichzeitig entstehen daraus Anforderungen (vgl. Hascher/de Zordo 2015).
Um diese zu bewiltigen, benotigen Mentees Unterstiitzung durch ihre Betreu-
er:innen. Betrachtet man Betreuungserfordernisse aus theoretischer Perspek-
tive, ist zum einen eine heterogenititssensible Haltung anzufiihren. Die Wahr-
nehmung von Differenzkategorien und damit verbundene Haltungen lielen
sich in gemeinsamen Reflexionsgesprichen thematisieren und mit konkreten
praktischen Erfahrungen in Bezug setzen (vgl. Leshem 2012). Auf handlungs-
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praktischer Ebene konnte die Mentoringpraxis z.B. die Planung von differen-
ziertem Unterricht, individualisierte Lernsettings und Unterrichtskonzepte
fiir mehrsprachige Klassen adressieren.

Mentees verfiigen, nachvollziehbar zu diesem frithen Zeitpunkt ihrer Bil-
dungskarriere, meist nur tiber wenig (Handlungs-)Wissen fiir den Umgang
mit Heterogenitdt, ihnen fehlen entsprechende Kompetenzen z.B. im Umgang
mit Deutsch als Zweitsprache (vgl. Stangen/Schroedler/Lengyel 2020). Gleich-
wobhl fiihlen sich auch Lehrkrafte hdufig nicht ausreichend auf heterogene und
mehrsprachige Klassen vorbereitet (vgl. Bredthauer 2018), denn bisher exis-
tieren nur ,wenige didaktische Modelle zur Unterrichtsplanung fiir hetero-
gene und explizit inklusive Lerngruppen (Kéninger/Greiten 2022, 158). Dies
wirft die Frage auf, inwiefern sich vor diesem Hintergrund die mit Hetero-
genitit verbundenen Anforderungen in der Mentoringpraxis widerspiegeln.
Man konnte schlussfolgern, dass es moglicherweise an geeigneten Mentoring-
praktiken fiir den heterogenen und inklusiven Kontext mangeln kdnnte, wenn
Lehrkrifte selbst nicht tiber die Kompetenzen verfiigen, die fiir das Unterrich-
ten heterogener Klassen notwendig wiren. Fiihlen sich sowohl Mentor:innen
als auch Mentees nicht ausreichend vorbereitet in Hinblick auf heterogene
Klassen, agieren beide mehr oder weniger als Noviz:innen.

3. Forschungsprojekt ,MeMPhis“, Stichprobe und Vorgehen

Die in diesem Beitrag skizzierten Ergebnisse sind Teil des Forschungsprojekts
»Mentor:in-Mentee-Beziehung in Praxisphasen plus“ (MeMPhis plus) des
Lehrstuhls fiir Schulpiddagogik und des Praktikumsamts des Miinchener Zen-
trums fiir Lehrerbildung (MZL) an der Ludwig-Maximilians-Universitat
Miinchen. Dieses wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive Leh-
rerbildung® von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung gefordert. Ubergeordnetes Projektziel ist es, die Be-
treuung von Studierenden im Praktikum durch Praktikumslehrkrifte in den
Blick zu nehmen und Implikationen zur Verbesserung der Beziehungsqualitéit
zwischen beiden abzuleiten. Ein Projektfokus liegt auf Mentoring in inklusi-
ven und heterogenen Klassen.
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Die Stichprobe umfasst 33 Studierende und 46 Praktikumslehrkrifte aus
der Grund- und Mittelschule. Zum Zeitpunkt der Studie (Mérz bis November
2021) hatten die Studierenden das Intensivpraktikum oder das Inklusive
Intensivpraktikum (InKip) an der LMU Miinchen gerade abgeschlossen. Das
Intensivpraktikum und das InKip fassen das padagogisch-didaktische Prak-
tikum sowie eines der beiden studienbegleitenden Praktika zusammen und
gelten als Sonderformen, die vom Praktikumsamt des MZL angeboten wer-
den. Im InKip kooperieren Studierende der Sonderpéddagogik mit Studieren-
den der Grund- und Mittelschule und werden einer Regelschullehrkraft, die
eine Klasse mit dem Schulprofil Inklusion unterrichtet, zugeteilt. Teilnahme-
voraussetzung fiir Studierende war es, entweder am InKip teilgenommen oder
das Praktikum in einem heterogenen Setting absolviert zu haben; letzteres
wurde iiber Indikatoren wie sozialer/lebensweltlicher Hintergrund, Sprache,
Herkunft oder Leistung (vgl. Hardy/Decristan/Klieme 2019) erfasst.

4. Methodik

Es kamen die Critical Incident Technique von Flanagan (1954) und Gruppen-
diskussionen zum Einsatz. Mittels der Critical Incident Technique lasst sich
anhand von Mustern, Gemeinsamkeiten und Unterschieden darstellen, wie
Akteur:innen in einem bestimmten Kontext handeln und welchen Bedingun-
gen sie einen Einfluss zusprechen. Critical Incidents lassen sich systematisch
auswerten, um zukiinftiges Verhalten zu antizipieren und Fehler kiinftig zu
vermeiden oder zu verringern (vgl. Reuschenbach 2008). Praktikumslehr-
krafte und Studierende skizzierten daher fiir sie bedeutsame Ereignisse. Bei
Gruppendiskussionen handelt es sich nach Lamnek/Krell (2016) ,,um ein Ge-
sprach mehrerer Teilnehmer zu einem Thema, das der Diskussionsleiter be-
nennt, und dient dazu, Informationen zu sammeln“ (Lamnek/Krell 2016, 384).
Die Gruppen wurden homogen zusammengesetzt (Mentor:innen und Men-
tees getrennt). Jede Gruppendiskussion wurde von geschulten Mitarbeiter:in-
nen des Lehrstuhls fiir Schulpadagogik moderiert und wortlich protokolliert.
Der Ablauf der Gruppendiskussionen wurde durch Leitfragen strukturiert.
Die Datenauswertung beider Verfahren erfolgte mittels zusammenfassen-
der Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), um ,,das Material so zu reduzieren,
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dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein iiber-
schaubares Korpus zu schaffen, das immer noch ein Abbild des Grund-
materials ist“ (Mayring 2015, 115). Dieses Verfahren eignet sich dazu, grofie
Datenmengen zu strukturieren und einer ersten Exploration zu unterziehen
(vgl. Mayring 2015). Mithilfe der Software MAXQDA wurden thematisch
Kategorien aus dem Material herausgebildet, je nach Teilprojekt und Frage-
stellung induktiv oder deduktiv.

5. Ausgewahlte Ergebnisse

Durch die gerade beschriebenen methodischen Zuginge wurden grofle
Datenmengen generiert. Die in den Teilbereichen ermittelten Ergebnisse las-
sen sich zu einigen zentralen Aussagen subsummieren. Diese beziehen sich
auf verschiedene Akteur:innen und Settings: Mentor:innen in heterogenen
Klassen, Mentees in heterogenen Klassen sowie Mentor:innen und Mentees
im Inklusiven Intensivpraktikum. Die Betrachtung dieser Akteursgruppen
entspricht verschiedenen Teilbereichen des Projekts.

Ubereinstimmend fiir alle Akteursgruppen und Kontexte zeigt sich, dass
Mentor:innen und Mentees Heterogenitat durchaus wahrnehmen, beispiels-
weise hinsichtlich familidrer Lebenswelten, Herkunft, Sprache und Behinde-
rung/Krankheit. Eine tiefere Auseinandersetzung, die auch in Mentoring-
praktiken sichtbar wird, beispielsweise zu Unterrichtsplanung und -gestaltung,
wird allerdings fast nur hinsichtlich der Differenzkategorie Leistung berichtet.
Insgesamt basiert das Mentoring auf bekannten Praktiken wie einer konstruk-
tiven Feedbackkultur, transparenter Kommunikation, Teamwork und einem
Einblick in berufliche Strukturen. Diese Praktiken werden von emotionaler
Unterstiitzung (vgl. Kiel/Hugo/Langenohl/Schlegel/Weif8 2022), Offenheit,
Wertschitzung, Vertrauen und Arbeiten auf Augenhohe getragen. Wo auf
heterogene und inklusive Kontexte eingegangen wird, wird folgend aus der
Perspektive der jeweiligen Akteursgruppen skizziert.

5.1 Praktikumslehrkrafte im Intensivpraktikum in heterogenen Klassen

Wie schon angefiihrt, macht nur ein Teil der Mentor:innen eine Heranfiih-
rung an Heterogenitdt und heterogene Lerngruppen zum Gegenstand ihrer
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Mentoringpraxis. Diejenigen, die solche Praktiken umsetzen, nutzen dazu
fast ausschliefSlich Gespriache und Feedback als Gestaltungselemente der Be-
treuung. In erster Linie geben Mentor:innen Studierenden vor oder nach Un-
terrichtsversuchen oder Einzelarbeit mit (Gruppen von) Schiiler:innen Infor-
mationen iiber die heterogene Schiiler:innenschaft weiter, vor allem zu den
individuellen Hintergriinden einzelner Schiiler:innen. Angesprochen werden
Mehrsprachigkeit, soziale bzw. lebensweltliche Vielfalt, Migrationsgeschichte
und Flucht sowie (angenommene) Leistungsdifferenzen. Die Weitergabe von
Informationen wird mit Beliefs in Beziehung gesetzt: Mentor:innen vermitteln
die Bereitschaft, Heterogenitdt tiberhaupt erst wahrzunehmen und dieser
wertschitzend gegeniiber zu stehen, und bringen ihren Mentees die Bedeu-
tung von Offenheit und Flexibilitat hinsichtlich der individuellen Voraus-
setzungen der Schiiler:innen niher. Auf handlungspraktischer Ebene teilen
Mentor:innen ihr Hintergrundwissen iiber Differenzierung und der individu-
ellen Forderung von Schiiler:innen.

5.2 Studierende im Intensivpraktikum in heterogenen Klassen

Studierende sehen den Schwerpunkt ihrer Betreuung in den Bereichen Ko-
operation und Kommunikation. Ahnlich der Mentor:innenperspektive soll
Mentoring einem offenen Austausch tiber die heterogene Schiiler:innenschaft
dienen und die individuellen Hintergriinde von Schiiler:innen transparent
machen. Auch Mentees adressieren die Ebene der Beliefs: Eine positive Ein-
stellung ihrer Mentor:innen zu Heterogenitit und deren Wahrnehmung ein-
zelner Heterogenitatsdimensionen hat Vorbildcharakter, an dem sie ihr Han-
deln orientieren. Analog zu den Mentor:innen bedarf eine gelingende
Betreuung im Praktikum der schon angefiihrten Weitergabe von Informatio-
nen in Bezug auf Herkunft, Sprache oder Leistung im Gesprich. Die als zent-
ral berichteten Mentoringpraktiken liegen zum einen in konkreten hand-
lungspraktischen Ratschldgen ihrer Betreuer:innen, die auf den Umgang mit
sprachlicher Heterogenitdt und mehr noch mit schwierigem Schiiler:innen-
verhalten (durch Forderbedarf, Trauma etc.) vorbereiten sollen. Zum anderen
betrachten Studierende differenzierten Unterricht als die zentrale Anforde-
rung in heterogenen Klassen. Daher soll Mentoring vermitteln, wie man Unter-
richt in heterogenen Settings plant und durchfiihrt. Diese Vermittlung erfolgt,
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so die Mentees, teils durch Beobachten, durch Lernen am Modell, teils durch
aktive Mitgestaltung, indem man selbst Unterricht iibernimmt, um eigene
Fahigkeiten und Ideen im Kontext von Heterogenitdt ausprobieren zu kénnen.

5.3 Betreuende Praktikumslehrkréfte sowie Studierende im

inklusiven Setting

Mentor:innen und Mentees im Praktikum in inklusiven Klassen berichten
ahnliche Mentoringpraktiken wie die bereits beschriebenen. Im Besonderen
verweisen die Mentor:innen auch hier darauf, dass Mentees gerade im inklu-
siven Kontext mehr Hintergrundwissen benétigen, bedingt durch eine hohere
Komplexitat der Bediirfnisse der Schiiler:innen. Sie geben daher entsprechen-
des Wissen weiter, sehen die Wissensweitergabe aber durchaus als einen ko-
konstruktiven und reziproken Prozess. Mentor:innen schitzen das Wissen
ihrer Mentees, das diese von der Hochschule mitbringen, da dieses als teils
iber das eigene Wissen hinausgehend beurteilt wird. Daher wird gemeinsame
Reflexion geschitzt. Mentees skizzieren als eine bedeutsame Mentoringpraxis
die Gewihrleistung eines Experimentier- bzw. Schonraums im inklusiven
Praktikum. Sie wiinschen sich Vertrauen ihrer Mentor:innen mit Blick auf das
Ausprobieren von Differenzierungsmafinahmen und im Umgang mit unter-
schiedlichen Forderbedarfen. Dafiir mdchten sie Verantwortung und Hand-
lungsfreiheit iibertragen bekommen. Weiter zeigt sich eine sehr spezifische
Mentoringpraxis: Die Praktikumsbetreuung soll Studierenden néher bringen,
was in inklusiven Klassen und mit Blick auf einzelne Schiiler:innen leistbar ist
und welche Optionen man wie abwégen kann. Ein Beispiel dafiir ist, wann
man von einem Unterrichtsgegenstand zum anderen tibergeht, obwohl noch
nicht alle Schiiler:innen das Thema gleichermaflen verstanden haben.

6. Schlussfolgerungen

Allgemein zeigt sich ein Bild von Mentoring, welches primar geprégt ist von
Kooperation und Kommunikation sowie von Haltungsfragen. Die darge-
stellten Gelingensbedingungen wirken sich nicht nur positiv auf die Men-
tor:in-Mentee-Beziehung aus, sondern konnen ebenso positiven Einfluss auf
Lernprozesse von Mentees und Mentor:innen nehmen, z.B. durch die rezi-
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proke Arbeitsbeziehung sowie durch den gemeinsamen Austausch in Re-
flexionsgesprachen. Bezogen auf den heterogenen und inklusiven Kontext
lassen sich abschlief3end folgende Schlussfolgerungen einer gelingenden Men-
tor:in-Mentee-Beziehung skizzieren. Insgesamt betrachtet spiegeln sich die
Anforderungen heterogener und inklusiver Kontexte nur teilweise in den be-
richteten Mentoringpraktiken wider. Das kann dem geschuldet sein, dass
allgemeine Mentoringpraktiken durchaus auch auf die Anforderungen hetero-
gener und inklusiver Klassen passen und auf diese vorbereiten. Da sich
allerdings, wie zu Beginn angefiihrt, auch erfahrene Lehrkrifte nicht genii-
gend auf heterogene und inklusive Settings vorbereitet fiihlen, konnte sich
dies bei der Betreuung im Praktikum oder zumindest in spezifischen Berei-
chen niederschlagen. Gelingende Betreuung von Mentees beginnt daher mit
der Aus- und Fortbildung derer, die die zukiinftigen Lehrenden betreuen (vgl.
Aspfors/Fransson 2015). Diese sind fiir die Erfordernisse heterogener Klassen
und ihre Aufgabe als Mentor:innen zu professionalisieren. Weiterfithrende
Forschung kann hier unterstiitzen. So konnen beispielsweise die Aspekte iden-
tifiziert werden, die iiber allgemeine Mentoringpraktiken hinausgehen und
einer spezifischen Orientierung an den Erfordernissen heterogenen Klassen
bediirfen. Dazu liefle sich auch Best Practice nutzen: Einige Mentor:innen
gehen beispielsweise sehr genau auf die (Un-)Moglichkeiten heterogener und
inklusiver Klassen ein und reflektieren mit ihren Mentees iiber verschiedene
Optionen. Gerade solche Best Practice lief3e sich, forschungsgestiitzt, weiter
ausdifferenzieren und in die Handlungspraxis zuriickspiegeln.
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Erasmus INA | Der internationale Einsatz von
Analysebogen zur (Weiter-)Entwicklung der
Unterrichtsqualitat. , Schulpraktika begleiten”:
Ergebnisse aus einer quantitativen und qualitativen
Interventionsstudie zu Motivation, Kompetenz-
einschatzungen, Herausforderungen und Chancen
in der Arbeit mit Analyseinstrumenten

Das grenziiberschreitende Erasmus-Projekt ,,INA® untersuchte die Wirksamkeit
von Analyse- und Beobachtungsbiogen zur Bewertung der Unterrichtsqualitdt.
Die Untersuchungen zeigten, dass ein ldngerer Einsatz dieser Materialien positiv
mit einer verbesserten Selbst- und Fremdeinschdtzung der Klassenfiihrungs- und
Fachkompetenz korreliert. Insbesondere forderten die Materialien bei den
Studierenden Kompetenzen wie Sozialkompetenz, Belastbarkeit und den Umgang
mit didaktischen Materialien. Zentral ist die Erkenntnis, dass die identifizierte
Praxisrelevanz und die kompetente Einbindung der Materialien in forschendes
Lernen die Unterrichtsqualitdt steigern konnen. Der Beitrag verkniipft diese Er-
kenntnisse und zeigt auf, wie der Einsatz der Materialien volitionale, emotionale
und motivationale Aspekte positiv beeinflussen kann. Dadurch fungieren sie als
Gelingensbedingungen fiir schulpraktische Studien.

1. Einfithrung

Die Forschungsinitiative ,INA® zielte darauf ab, ein Instrumentarium zur
Unterrichtsqualitidtsevaluation in verschiedenen schulsystematischen und
soziokulturellen Kontexten zu erproben und weiterzuentwickeln. Dieses
Instrumentarium besteht aus schulpddagogischen Analysebogen (AB) und
Beobachtungsauftragen fiir Hospitationen, die schulpadagogische und fach-
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didaktische Aspekte beriicksichtigen. Die Materialien sollen dazu beitragen,
Lehrkriften und Studierenden bewusstere Wahrnehmungen zu erméglichen
und somit Gespriche zur Planung, Durchfithrung und Analyse von Unter-
richtseinheiten vorzustrukturieren. Das iibergeordnete Ziel ist die Férderung
der Unterrichtsqualitdt und die Etablierung landeriibergreifender Standards
durch die praktische Umsetzung in kollegialer Supervision.

Aus dem Projektantrag (Erasmus+) ergaben sich folgende Forschungs-

frage (F) und Hypothesen (H):

o F: Eignen sich AB und Beobachtungsmaterialien fiir die Weiterent-
wicklung der Professionskompetenz im internationalen Kontext?

e H 1: Die praktische Relevanz eines gewéhlten Schwerpunktes spielt
eine entscheidende Rolle bzgl. der Wirksamkeit der Intervention (vgl.
Seyfried/Seel 2005).

o H 2: Unterschiedliche Settings von Lehrpersonen und kritischen
Freund:innen geben dem Prozess einen verbindlichen Charakter und
fordern so die Wirksambkeit.

o H 3: Die Materialien lassen sich in unterschiedlichen nationalen und
kulturellen Kontexten gleich gut einsetzen.

o H 4: Der Prozessdokumentation im Einsatz der AB kommt eine be-
deutende Rolle im Bereich der Weiterentwicklung der Professionskom-
petenz zu.

o H 5: Lehrer:innen erforschen ihren Unterricht - Elemente des for-
schenden Lernprozesses sind hilfreich (vgl. Reitinger 2015; Reitinger/
Haberfellner/Keplinger 2016).

2. Forschungsmethodik und Feldzugang

Die empirische Erhebung wurde mithilfe einer punktuell eingesetzten
Online-Befragung in einem nicht-randomisierten, selbstselektierten Sample
durchgefiihrt.

2.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen n=109 Personen an den Befragungen teil. 56 der teilneh-
menden Personen waren Lehrpersonen, 29 zu Beginn des Interventionszeit-
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raumes und 26 zum Schluss. 43 Studierende, 26 zu Interventionsbeginn und
17 zu Interventionsende, waren ebenfalls bereit an den Befragungen teilzu-
nehmen.

2.2 Forschungsdesign
Die Evaluationsstudie ist eine Interventionsstudie mit drei Messzeitpunkten
(MZP). Zu Projektbeginn wurden potenzielle Storvariablen wie Personlich-
keitsmerkmale (vgl. Mayr 1994) und das Arbeitswohlbefinden (vgl. Schaufeli/
Bakker 2017) erfasst. Aufgrund der erwarteten Verdnderungen bei den Teil-
nehmenden im Projektverlauf wurden die Personlichkeitsmerkmale bei Neu-
einsteiger:innen initial ermittelt. Da sich diese Merkmale als stabil erwiesen
(vgl. Mayr 1994), erfolgte im weiteren Verlauf keine erneute Erhebung.
Erwartungen, subjektive Wahrnehmungen (MZP 1) sowie Selbsteinschit-
zungen zu eigenen Kompetenzen (MZP 2) wurden fokussiert erfasst. Nach der
Intervention wurden diese Selbsteinschédtzungen erneut erhoben. Fragebogen
2 konzentrierte sich auf Fremdeinschitzungen zum Kompetenzerwerb der
Studierenden/Kolleg:innen. Forschungsfragen mit interkulturellem Fokus
wurden durch qualitative Methoden wie Videoaufzeichnungen und Beobach-
tungsauftrige behandelt. Die Diskussion iiber den Einsatz der Arbeitsmateri-
alien und deren Qualitdt wurde aufgezeichnet und anschliefSend qualitativ
ausgewertet (MZP 3).

2.3 Erhebungsinstrumente

Fragebogen fiir alle teilnehmenden Personen (Studierende und ihre Praxispa-
dagog:innen, Kolleg:innen in Beratungssettings, Lehrerteams in Teamtea-
chingsettings, Mentor:innen) wurden entwickelt.

Fragebogen 1 (Einsatz zu allen drei MZP):
o demografische Erhebungen
o Erhebung Storvariablen:
Personlichkeitsmerkmale, 21 Items, vgl. Mayr (1994)
Arbeit bzw. Praktikum und Wohlbefinden, 9 Items, vgl. Schaufeli et al.
(2017)
o Kompetenzfragebogen nach Karner (2011), 23 Items
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Motivationsregulation nach Martinek/Hofmann/Miiller (2018), 8 Items
Einstellungen und Intentionen zum Einsatz in unterschiedlicher Explo-
rationssettings, 12 Items

offene Fragestellungen zu erwarteten Herausforderungen und Chancen
(durch Einsatz der AB)

Fragebogen 2 (Einsatz zu MZP 3):

tatsdchlicher Einsatz der Materialien in unterschiedlichen Explorati-
onssettings, 10 Items

Eignung angebotener Materialien in unterschiedlichen Explorations-
settings, 10 Items

Kompetenzentwicklung der Teilnehmer:innen aus Fremdeinschétzung
nach Karner (2011)

Videoaufzeichnungen von (Teilen) der Konferenz - insbes. Diskussion
der AB

3. Ergebnisse und Diskussion der Forschungsfragen/Hypothesen

3.1 Untersuchung der Stérvariablen

Storvariablen sollen Ergebnisse nicht beeinflussen. Personlichkeitsmerkmale
wie Soziale Vertriglichkeit (M=2.56/SD=.8), Extraversion (M=1.79/SD=.93),
und Offenheit (M=1.72/SD=.99) liegen auf der 4-tlg. Skala iiber M=1.5. Ge-
wissenhaftigkeit (M=1.33/SD=.86) ist knapp darunter, Neurotizismus (M=.99/
SD=.77) spielt kaum eine Rolle. Die Erhebung zum Wohlbefinden zeigt posi-
tive Werte: Tatkraft und Energie (M=3.14/SD=.5), Begeisterung und Mitgeris-
senheit (M=3.38/SD=.45) sowie Freude, Gliick und Stolz (M=3.42/SD=.49)
liegen an der Obergrenze. Negative Aspekte wie Neurotizismus und mangeln-
des Wohlbefinden beeintrichtigten die Befragungsergebnisse demnach nicht.
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3.2 Forschungsfragen und Hypothesen

Forschungsfrage 1 kann in mehreren Schritten beantwortet werden:

Ein lingerfristiger Einsatz der Materialien (mehr Erfahrung) zeigt sich in
einer hoheren Selbsteinschitzung der eigenen Klassenfiihrungs- und Sach-
kompetenz (vgl. Abb. 1).

Langerfristiger Einsatz der AB zahlt sich aus.

Selbstkompetenz Einsatz didaktischer

P 45~ Arbeitsmaterialien und
TR - = | Medien
-\.H__“_ /“_ T—
Sozialkompetenz _— e P Nui_zung der )
89 —— AB in Jahren -

Klassenfiihrungskompetenz ]' T

B2
/_/’/
-

Lehrkompetenz -
i s

T -| Lermnfirderung |

A\ N43

\\ fachliche Planung |

Sachkompetenz

|

b
5 Y52
Je langer ... desto kompetenter ... ¥

\i sachkundliches Wissen |

Sprachkompetenz

Rot ist Wirkung nur im
Einzeltitemansatz

Abb. 1: Zusammenhénge von ldngerer Erfahrung und Kompetenzeinschétzung

Die roten Bereiche in Abb. 1 zu Lehrkompetenz folgen einem Einzeliteman-
satz. Erfahrung mit den Materialien fithrt zu hoherer Einschétzung in Lern-
forderung und Einsatz von didaktischen Arbeitsmaterialien. Nach der Inter-
vention (Materialien im Explorationssetting) zeigen Lehrpersonen keine
Verdnderungen in eigenen Kompetenzen. Studierende erleben positive Veran-
derungen in Sozialkompetenz (Cohen's d=.79) sowie Belastbarkeit (d=.82),
Einsatz didaktischer Materialien (d=.5), sachkundlichem Wissen (d=.82), und
Moderationstechniken (d=.5) (vgl. Abb. 2, Einzelitemansatz).
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Studierende erleben das Arbeiten liberwiegend positiv. Sie
profitieren besonders in folgenden Kompetenzbereichen:

Koo rationsfahigkeit,
Anderung der Selbst- Sczialkompetenz hfs:mkeh {d-[g())l
mit

einschétzung vor und nach
Sel Lp
lbstmmpeienzi M=z afsﬁ.‘ = Belastbarkeit (d=,82) |

der Intervention (Arbeit
AB)
| Kiassenfiihrungskompetenz, "l '

Unterschiedliche Settings sind Lp T
vorhanden. Anderungen in der ‘ Lehrkompetenz LM“?%,,“ 3&%:&’:’53%"“
H2

Kompetenzwahrnehmung
lassen sich nachweisen.

| Sachkompetenz |x. | sachkundiiches Wissen (d=,82)

Am Ende der Intervention ...
profitieren Studierende in
ihrer ... .. -kompetenz ‘ Sprachkompetenz

| und Moderationstechniken
‘ (d=,50)

Abb. 2: Erlebter Kompetenzerwerb von Studierenden

Studierende zeigen in Bezug auf Klassenfithrung und Sprachkompetenz keine
Verbesserungen. Moglicherweise liegt dies an den vorgegebenen Einstellun-
gen, die wenig Spielraum fiir Veranderungen bieten. Qualitative Riickmeldun-
gen zeigen, dass die Materialien von Studierenden zunachst zur Orientierung
genutzt werden, spiter jedoch in gezielter themenspezifischer Arbeit bzw. Be-
obachtung und transparenten Beratungsgesprachen Chancen erkannt werden.
Die Materialien eignen sich besonders in praktischen Beratungssettings.
Studierende verzeichnen einen Zuwachs in Sozial-, Selbst-, Lehr- und Fach-
kompetenz. Die abschlieflende Fremdeinschatzung der Lehrenden betont den
Nutzen, besonders in den Bereichen Lehr- (M=3.25/SD=.45), Selbst- (M=3.21/
SD=.3), Sozial- (M=3.2/SD=.44) und Sprachkompetenz (M=3.08/SD=.65).

Hypothese 1 soll mithilfe der Items zur Motivationsregulation {iberpriift
werden. Lehrpersonen und Studierende, die einen Nutzen in der Arbeit mit
den Materialien sehen, sollten eher einschldgige Kompetenzen erwerben.

Die Analysen zeigen, dass Lehrpersonen, die den Wert der Projektteil-
nahme erkennen, ihre Klassenfithrungs- (r=.39%), Lehr- (r=.48) und Sach-
kompetenz (r=.50**) héher bewerten als ihre Kollegen mit unterschiedlicher
Motivationsregulation. Eine Ausnahme bildet der Zusammenhang zwischen
externaler Motivation durch die Schulleitung und Lehrkompetenz (r=.44).
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Besonders hervorzuheben ist der hohe Zusammenhang zwischen intrinsi-
schem Interesse und identifiziertem Nutzen. Trotzdem zeigt sich, dass der
identifizierte Nutzen die entscheidende Komponente im Kompetenzerwerb
ist, ein Phdnomen, das normalerweise nur bei Studierenden nachgewiesen
wird (vgl. Seyfried et al. 2005), jedoch auch auf die Lehrpersonen dieser Studie
zutriftt.

Des Weiteren soll noch darauf hingewiesen werden, dass sich die Motiva-
tionsregulation von Studierenden und Lehrpersonen in unterschiedlichen
Beratungssettings und die damit zusammenhédngenden Kompetenzeinschit-
zungen auch im Laufe der Intervention éndert.

Lehrpersonen, die einen Nutzen der Materialien erkennen, erleben nach
intensiver Arbeit in verschiedenen Beratungssettings eine Steigerung ihrer
Sachkompetenz (Cohen's q=1.14*) mit hoher Effektstarke. Dies gilt verstarkt
fir Lehrkrifte mit intrinsischem Interesse an den Materialien (q=1.35%*).
Selbst bei introjizierter Motivationsregulation (z.B. Teilnahme, um bei Kol-
leg:innen beliebt zu sein) zeigen Lehrpersonen eine selbstberichtete Steige-
rung in Klassenfithrung (q=1.26**), Lehre (q=0.93**) und Sachwissen
(q=1.01**) mit erheblichen Effektstirken.

Hingegen zeigen Personen, die aufgrund externer Motivationsregulation
(z.B. Druck durch die Schulleitung) teilnehmen, keine Verdnderungen in den
selbstbewerteten Kompetenzen. Dies betrifft die Bereiche Selbst-, Sozial- und
Sprachkompetenz.

Hypothese 2 ist aufgrund der geringen Stichprobengrdfie nur eingeschrankt
tiberpriifbar. In Abb. 2 ist jedoch ersichtlich, dass die Summe der Settings in
der Interventionsstudie, bestehend aus zwei Messzeitpunkten, zu mittleren bis
grofien Effektstirken bei Zuwiéchsen in Selbst- und Fremdeinschitzung in den
Bereichen Sozial-, Selbst-, Unterrichts- und Sachkompetenz fithrt. Die ab-
schlieBende Befragung der Lehrpersonen beziiglich des Fortschritts ihrer
Studierenden im Projekt (vgl. Abb. 2) deutet darauf hin, dass insbesondere
Reflexion (Selbst-, Peer- und Reflexion mit Praxislehrpersonen) und Beratung
mithilfe der bereitgestellten Materialien als wirksam im Kompetenzerwerb
erachtet werden konnen.

Hypothese 3 fokussiert besonders auf die sprachliche Komponente, iiber-
priift durch Videomitschnitte und offene Fragestellungen zu den Herausforde-
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rungen und Chancen bei der Verwendung der Materialien. Unterschiede zwi-
schen Schulen mit ,,Deutsch als Muttersprache“ und ,,Deutsch als Zusatz- bzw.
Zweitsprache (DaZ)“ wurden identifiziert. So sind bspw. sprachsensible Bogen
aus Finnland (DaZ) in muttersprachlich deutschen Schulen auf Mallorca
schwer anwendbar, wihrend die Materialien der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitit Miinchen (LMU) gut einsetzbar sind.

Herausforderungen zeigen sich zudem in der Sonderpadagogik und Pri-
marstufe, wo nicht alle Materialien pauschal anwendbar sind. Besonders im
Bereich der Individualisierung ist die Eigeninitiative der Praxislehrperson ge-
fragt. Weitere Herausforderungen ergeben sich im Zusammenspiel von
Universitaten und schulpraktischen Studien, da in der Anfangsphase der uni-
versitiren Ausbildung (Einfithrungsveranstaltungen) es oft an einschlidgigen
didaktischen Konstituenten fehlt. Die AB behandeln jedoch diese didak-
tischen Prinzipien, Modelle und Konzepte, was von den Studierenden nicht
immer verstanden wird. Zudem pritendieren andere Universititen eigene
Beobachtungsbogen bzw. Planungshilfen, was einen zusatzlichen Arbeitsauf-
wand fiir die Studierenden und Mentor:innen bedeutet.

Hypothese 4 betrachtet die Rolle der AB in der Prozessdokumentation.
76.9% der teilnehmenden Lehrpersonen nutzten die Materialien oft, teilweise
oder selten fiir die Projektdokumentation. Sie bewerteten die Eignung fiir die
Projektdokumentation auf einer 4-tlg. Likert-Skala durchschnittlich mit
M=3.2/SD=.77. Dies spiegelt den Einsatz der AB in der Prozessdokumentation
als wirksames Mittel zur Entwicklung der Professionskompetenz der Studie-
renden wider. Jedoch zeigt die Bewertung der Lehrpersonen lediglich im
Bereich der Weiterentwicklung der Sprachkompetenz einen mittleren Zusam-
menhang (r=.64**). Selbst-, Sozial-, Klassenfithrungs-, Lehr- und Sachkom-
petenz sind nicht betroffen. Dies konnte moglicherweise den Erwartungen
widersprechen und die Rolle der Prozessdokumentation in der Professions-
kompetenzentwicklung relativieren.

Hypothese 5 betriftt Lehrpersonen und Studierende, die bereit sind, Ele-
mente forschenden Lernens in ihre Ausbildung bzw. Weiterentwicklung zu
integrieren. Fiir die vorliegende Studie wurden folgende Elemente forschen-
den Lernens herangezogen: Kritische Freunde, Selbstbestimmung/-organisa-
tion, kritische Reflexionsphasen, eigenstdndige Planung und weitere Literatur-
recherche.
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Studierende, die bereit sind, Flemente des Forschenden Lernens einzusetzen,
schitzen ihre Kompetenzen im Unterrichten (r=.51**) und im Sprachgebrauch
(r=.41%) hoher ein. Bei Lehrenden zeigt sich dieser Zusammenhang in der
Einschitzung der Lehrkompetenz (r=.34%).

Im internationalen und interkulturellen Kontext korreliert die Selbstemp-
findung der Kompetenz in Kommunikation (r=.41**), methodisch-didak-
tischer Vermittlung (r=.49**), Umgang mit didaktischen Materialien und
Medien (r=.39**), altersgerechter Ausdrucksweise sowie Korpersprache
(r=.38**) mit einer gesteigerten Bereitschaft, Forschendes Lernen in die Aus-
bildungsarbeit und die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz
zu integrieren.

Die Auswertung der offenen Fragen zu Eindriicken, Herausforderungen
und Chancen bei der Arbeit mit den AB ergab folgendes: Die AB dienen Stu-
dierenden als Hilfestellung zur Professionalisierung und Orientierung in der
padagogischen Komplexitit. Sie férdern die Reflexion und Fokussierung auf
die Unterrichtsqualitdt. Nach der Intervention schitzen die Studierenden das
themenzentrierte Arbeiten, gezielte Beobachtungen und transparente Bera-
tungsgespriche. Die Arbeit beinhaltet zunehmend Elemente forschenden
Lernens.

Lehrende sehen vor der Intervention Herausforderungen wie erhohten
Zeitaufwand und hohe Anforderungen an Studierende. Nach der Intervention
erkennen sie vermehrt Chancen, insbesondere im Beratungssetting. Durch
hiufigen Einsatz emanzipieren sie sich, wihlen addquate Materialien aus und
setzen sie kreativ nach individuellen Bediirfnissen ein. Diese selbstbestimmte
Materialnutzung hilft, den Anforderungen auch im sonderpddagogischen Be-
reich gerecht zu werden.

103



Thomas Schéftner und Ernst Nausner

4. Zusammenfassung und Fazit

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass

104

die Arbeit mit den bereitgestellten Materialien nach Selbst- und
Fremdeinschitzung in allen untersuchten Kompetenzbereichen posi-
tive Auswirkungen hat.

nur eine ldngere Nutzung in einem positiven Zusammenhang mit Klas-
senfithrungs- und Sachkompetenz steht.

die Studierenden nach eigenen Angaben insbesondere in den Bereichen
Kommunikationsfahigkeit, Belastbarkeit, Umgang mit didaktischen
Materialien, Fachwissen und Moderationstechniken profitieren.

die Praxisrelevanz der Arbeit mit den Materialien auch fiir Lehrkrafte
entscheidend ist. Die intrinsische und introjizierte Motivation beginnt
im Laufe der Arbeit zu wirken.

Lehrpersonen, die sich in der Klassenfiihrung kompetent fithlen, eher
bereit sind, Elemente des forschenden Lernens in unterschiedlichen
Settings zu integrieren.

Studierende in forschenden Lernsettings von hoheren Lehr- und
Sprachkompetenzen profitieren und umgekehrt: Héhere Kompetenzen
fithren zu einer hoheren Bereitschaft der Studierenden, an forschenden
Lernsettings teilzunehmen.

die Materialien den Studierenden zunichst eine Orientierungshilfe in
der Komplexitit von Unterrichtssituationen bieten, im weiteren Verlauf
jedoch eher fiir fokussierte Entwicklungsziele eingesetzt werden.

zu Beginn der Intervention Lehrende die Herausforderungen in der
Arbeit mit den Materialien wahrnehmen, spiter jedoch Chancen in der
Moglichkeit gesehen werden, die Materialien kreativ nach individuel-
len Bediirfnissen anzupassen und einzusetzen.
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Workload und Belastung im Schulpraxissemester

Studierende an der Pidagogischen Hochschule Freiburg schitzen den Workload
im Integrierten Semesterpraktikum (ISP) hoher ein als in den bisherigen Semes-
tern, gleichzeitig geben sie an, sich stirker belastet zu fiihlen. Der Beitrag katego-
risiert die von den Studierenden angegebenen Belastungsfaktoren und diskutiert
mogliche Unterstiitzungsfaktoren im ISP. Dabei wird ein besonderer Blick auf
das (Miss-)Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis geworfen (vgl. Holzdpfel/
Schulz/Nikel 2019), welches als eine mogliche Ursache fiir die wahrgenommene
Belastung betrachtet wird. Gute Rahmenbedingungen, Unterstiitzungsmoglich-
keiten und eine sinngebende Theorie-Praxis-Verzahnung kénnen wesentliche
Motivationsfaktoren fiir Studierende im Schulpraxissemester und damit fiir den
kiinftigen Beruf darstellen.

1. Hintergrund

Die Schullandschaft ist derzeit bundesweit geprigt von einem Begriff: Lehr-
kraftemangel. Die Kultusministerkonferenz erwartet bis zum Jahr 2035 etwa
24.000 offene Lehrkriftestellen (vgl. Kultusministerkonferenz 2022), andere
Berechnungen sind deutlich pessimistischer und berechnen bis zu ca. 81.000
fehlende Stellen bis zum Jahr 2030 (vgl. Klemm 2022). Diese Vakanzen zeich-
nen sich bereits im Vorfeld ab. Von Lehramtsstudienanfinger:innen absolvie-
ren gerade einmal etwas mehr als die Halfte das Referendariat (vgl. Abb. 1,
Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V. 2021).
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Abb. 1: Lehrkréftetrichter (Stifterverband fiir die Deutsche Wissen-
schaft e.V. 2021)

Hinter diesen hohen Abbruchzahlen beziehungsweise Vakanzen verbergen
sich vielschichtige Ursachen. Der Fokus in diesem Beitrag richtet sich auf die
Belastungen ausschliefflich innerhalb des Schulpraxissemesters, welches sich
in dieser Grafik in der Bachelorphase (Primarstufenstudierende) bzw. Master-
phase (Sekundarstudierende) verorten ldsst. Dieser Beitrag kann keine Aus-
sagen zur Kausalitdt zwischen Studienabbruch und Belastung im Schulpraxis-
semester treffen. Jedoch sollen Belastungsquellen in der Praxisphase des
Studiums identifiziert werden, um darauthin die Lerngelegenheit Schulpraxis-
semester konzeptionell anzupassen.

Stress und Burnout treten héaufig bei Lehrkriften als Belastungsfolgen im
Berufsleben auf, was zu weiteren psychischen Folgeerkrankungen fiithren
kann (vgl. Agyapong/Obuobi-Donkor/Burback/Wei 2022). Die hohen Bean-
spruchungsmuster im Lehrberuf sind kein Phdnomen einer spezifischen
Schulform, sie treten schulartiibergreifend bei Lehrpersonen auf (vgl. Muf3-
mann/Hardwig/Riethmiiller/Kl6tzer/Peters 2020). Mit Blick auf die Ausbil-
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dungsphase von Lehrkriften zeigt sich, dass bereits Studierende gerade im
Schulpraxissemester ein hohes Belastungsempfinden beschreiben (vgl. Holtz
2014; Jantowski/Ebert 2014) und das personliche Workloaderleben im Schul-
praxissemester wesentlich hoher wahrgenommen wird als in den vorangegan-
genen und folgenden Semestern (vgl. Holtz 2014). Analog zu den Lehrkréften
in der (etablierten) Berufsphase zeigen bereits Lehramtsstudierende die glei-
chen (psychisch und psychosomatischen) Risikomuster (vgl. Schaarschmidt/
Kieschke 2007). Allerdings zeigen sich bei Studierenden mdglicherweise
(noch) andere Belastungsquellen, wie z.B. die Herausforderung, Aufgaben so-
wohl fiir die Hochschule als auch fiir die Schule erledigen zu miissen. Daher
soll in diesem Beitrag ein differenzierterer Blick auf die spezifischen Belas-
tungsmuster/Ursachen bei Studierenden vorgenommen werden.

Neben den beschriebenen Belastungsfaktoren von (angehenden) Lehrkréf-
ten in und nach der beruflichen Ausbildung scheint noch ein weiterer Aspekt
die Wahrnehmung von Schulpraxis zu beeinflussen: Die Theorie-Praxis-Ver-
netzung verbunden mit der Erwartungshaltung was Schulpraxis und eine gute
Lehrkraft konnen miissen. In diesem Zusammenhang sehen Studierende Pra-
xisanteile in ihrem Lehramtsstudium hiufig als wichtiger an als theoretische
(hochschulische) Anteile (vgl. Hascher 2011; Kénig/Rothland 2018). Ein
schulpraktischer Alleingang ist jedoch nicht wirksam. Professionalisierung
findet nur durch eine enge Begleitung und einer damit verbundenen Theo-
rie-Praxis-Verkniipfung statt (vgl. Caruso 2019; Kahlau 2023). Dabei muss
Beratung und Begleitung die fachdidaktische und fachwissenschaftliche
Perspektive unbedingt einbeziehen. Eine blofie Reduzierung auf die haufig
fehlverstandene Wichtigkeit der Lehrerpersonlichkeit deprofessionalisiert in
der Art und Weise, als dass Konstrukte wie Personlichkeitsmerkmale und
damit schwer operationalisierbare und verdnderbare Aspekte in den Vorder-
grund treten (vgl. Hattie 2020; Kahlau 2023; Rothland 2021).
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2. Integriertes Semesterpraktikum (ISP) an der Padagogischen
Hochschule Freiburg

Das Integrierte Semesterpraktikum (ISP) findet im fiinften Semester des
Bachelorstudiengangs Lehramt Primarstufe bzw. im zweiten Semester des
Masterstudiengangs Lehramt Sekundarstufe 1 fiir 15 bis 16 Wochen statt.
Neben einem schulpraktischen Anteil mit Hospitationen, eigenen angeleiteten
Unterrichtsstunden und der Teilnahme am Schulalltag finden an der Hoch-
schule begleitende Lehrveranstaltungen statt (vgl. Abb. 2). Das Praktikum
wird einerseits durch eine Ausbildungsberatung (Betreuungslehrkraft an der
Schule) und hiufig mehrere Ausbildungslehrkrifte an der Schule und anderer-
seits durch Hochschuldozierende betreut und begleitet. Fiir sogenannte

450 h 450 h
BW
90 h
10%
Praktikum in
Verantwortung
der Schule
Fach
Ll To0h
20% H
w =)
< WORKLOAD 2
2% : §
O (o]
@ o
a5
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180h
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O Tagesfachpraktika (TFP)
n g durch Doz te und Ausbild lehrkrifte

Abb. 2: Workload im ISP: Schul- und Hochschulanteile

Tagesfachpraktika, in denen die Studierenden Unterricht in ihren jeweiligen
Féachern halten, kommen Hochschuldozierende zur Beratung und Bespre-
chung der gehaltenen Stunden wochentlich einen gesamten Vormittag an die
Schule. Konzipiert ist eine halftige Workload-Verteilung zwischen dem schu-
lischen und dem hochschulischen Anteil. Beide Anteile bestehen jeweils aus
Prisenz- und Selbststudienzeiten.
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3. Evaluation des Integrierten Semesterpraktikums und
Forschungsfragen

In jedem Semester findet am Ende des Praktikums eine Evaluation in Form
eines Online-Fragebogens statt, an der alle Studierenden teilnehmen kénnen,
die das ISP im jeweiligen Semester angetreten haben. Der Fragebogen wird
stindig weiterentwickelt, aktuell besteht dieser aus 68 quantitativen und
9 qualitativen Items. Abgefragt werden unter anderem der Lernerfolg, die
Theorie-Praxis-Vernetzung und die Workload-Verteilung im ISP. Seit dem
Wintersemester 2022/23 sind auch belastungsbezogene Items im Fragebogen
enthalten.
Im Rahmen der Evaluation wurden folgende Fragestellungen untersucht, die
fir diesen Beitrag in den Mittelpunkt riicken:
o Wie nehmen Studierende den Arbeitsaufwand des ISP im Vergleich zu
vorherigen Semestern wahr?!
o Wie ist der Arbeitsaufwand der Studierenden im ISP zwischen schuli-
schem und hochschulischem Anteil verteilt?
o Welche Faktoren des ISP nehmen Studierende als besonders belastend
wahr?

Die Items zum Arbeitsaufwand wurden mithilfe des Statistikprogramms SPSS
deskriptiv analysiert. Die Belastungsfaktoren wurden qualitativ abgefragt und
inhaltsanalytisch in MAXQDA untersucht. Dabei wurden induktiv Kategorien
gebildet, bei denen auch Mehrfachzuordnungen von Einzelkommentaren zu
mehreren Kategorien moglich waren. Nachfolgend werden die Ergebnisse aus
dem Wintersemester 2022/23 und dem Sommersemester 2023 vorgestellt.

1 Der Vergleich mit dem Aufwand in den vorherigen Semestern erfolgt, um einen Referen-
zwert zu haben, mit dem die Belastung verglichen werden kann.
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4. Ergebnisse

Im Wintersemester 2022/23 nahmen n=200 Studierende (Riicklaufquote von
71,9%) an der Befragung teil. Davon studierten 142 Personen das Lehramt
Primarstufe und 58 Personen das Lehramt Sekundarstufe 1. Im Sommerse-
mester 2023 nahmen n=201 Studierende (Riicklaufquote von 77,9%) teil. Die
Anzahl der Studierenden lag hier bei 145 (Primarstufe) bzw. bei 56 (Sekundar-
stufe 1) Personen.

4.1 Workload(verteilung)

Im Sommersemester 2023 schitzen 89% der Studierenden den Workload im
ISP ,viel hoher” (58%) oder ,,hoher® (31%) ein als in den Semestern davor.
Studierende im Lehramt Primarstufe geben héufiger an, der Arbeitsaufwand
im ISP sei ,viel hoher® gewesen (60,4%) als Studierende der Sekundarstufe
(51,8%).

Bei der Selbstauskunft der Workload-Verteilung in Stunden pro Woche im
Sommersemester 2023 liegt der Gesamtworkload im Durchschnitt bei 43,1
Stunden (vgl. Tab. 1). Davon lassen sich durchschnittlich 36,2 Stunden dem
schulischen Anteil und 6,9 Stunden dem hochschulischen Anteil zuordnen. Es
wird also, den Studierendenangaben zufolge, ca. 84% der Zeit mit schulischen
Aufgaben verbracht, was deutlich mehr ist als vorgesehen. Die aktuellen Daten
aus dem Sommersemester 2023 stehen beispielhaft fiir die vorangegangen Se-
mester mit gleicher Tendenz.

Tab. 1: Workload-Verteilung (Selbstangabe) SoSe 2023

o, SCHULE HOCHSCHULE (Begleit-lVs) | GesamT
PRO WOCHE PRAS.  SELBST. | GES. | PRAS. SELBST. GEs. | WORKLOAD
BA PRIM (n=136) 221 140 | 361 3,9 32 | 71 43,2
MA SEK 1 (n=51) 21,2 152 . 36,4 42 2,2 ' 6,4 42,8
GESAMT (n=187) 21,9 143 | 362 4,0 2,9 6,9 43,1
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4.2 Belastungserleben

Insgesamt 133 Studierende dufSerten sich im Wintersemester 2022/23 zu der
Frage, was sie im ISP als besonders belastend erlebt haben. Durch die Inhalts-
analyse der Freitextfelder konnten acht Belastungskategorien identifiziert wer-
den. Alle acht Belastungskategorien werden nachfolgend mit einem pointier-
ten Ankerbeispiel konkretisiert, welches jedoch nicht die gesamte Bandbreite
der Kategorie darstellt Die Kategorien beinhalten auch Mehrfachnennungen
(vgl. n, Tab. 2) von einzelnen Personen, da zunéchst der Fokus auf die Breite
der Kategorien und nicht auf die Verallgemeinerung gerichtet wurde.

Der Kategorie ,,zu hoher Arbeitsaufwand konnten die meisten Kommen-
tare (n=131) zugeordnet werden. Die Mehrheit davon richtet sich konkret auf
den Arbeitsaufwand in der Hochschule. Am zweithdufigsten folgen ,,organisa-
torische Rahmenbedingungen (n=58), welche zum Belastungserleben der Stu-
dierenden beitragen wie z.B. die Fahrtwege, die Fehlzeitenregelung oder die
Uhrzeit der Begleitseminare. Die Kategorie ,,Probleme in der Betreuung®
(n=34) umfasst sowohl die schulische Betreuung als auch die Betreuung von
Hochschulseite. Nur drei Studierende gaben an, sich durch Schiiler:innen be-
lastet zu fithlen (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Belastungskategorien im ISP

KATEGORIE ANKERBEISPIELE

Zu hoher Arbeitsaufwand ,Besonders der enorme Zeit/ und Arbeitsaufwand war sehr
belastend. Besonders der Zeit/ und Arbeitsaufwand fir die

(n=131) Tagesfachpraktikumsstunden standen in keinem Verhéltnis. (...)"

Organisatorische Rahmen- , Die Begleitseminare waren sehr friih angesetzt. Dadurch hat-

bedingungen te man kaum eine Pause nach der Schule und musste dann er-
schépft ins Seminar”

(n=58)

Probleme in der (schulischen/ | ,Wenig Unterstiitzung von Seiten [der Mentor:innen]. Ich hatte

hochschulischen) Betreuung das Gefihl die [ihr/ihm] die ganze Zeit nur Arbeit abzunehmen
aber selbst kaum Unterstiitzung zu bekommen. Fehlende Refle-

(n=34) xionsgespréche.”

Finanzielle Belastung /,f/'nanziel/e Belastung, da ein Nebenjob nicht mdglich war und
OPNV-Verbindung nicht méglich war. Somit war ich auf das Auto

(n=21) angewiesen.”
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Praxisferne Hochschul- ,Meiner Meinung nach ist der Unterricht an der PH viel zu theo-
betreuung retisch und wissenschaftlich und sehr weit entfernt von der Re-

alitdt des Berufs einer Lehrkraft. (...) Mich belastet es, dass man
(n=19) jahrelang Theorien und Wissenschaften lernen muss, die in der

Praxis nichts Wert sind und die man direkt nach dem Erlernen
wieder vergisst.”

Leistungsdruck . In diesem Praktikum ist man sehr fremdgesteuert, man ist die
ganze Zeit dabei die Anspriiche von anderen zu erfiillen und hat

(n=16) gar keine eigene Entscheidungsgewalt”

Ungleiche Anforderungen ,Zum Teil fand ich es demotivierend, dass die Umsetzung der
Vorgaben bzw. der Aufwand von Schule zu Schule sehr unter-

(n=12) schiedlich umgesetzt wurde. {(...)"

Probleme mit Schiiler:innen , Klassen mit einzelnen Kindern, die respektlos und frech sind”

(n=3)

5. Diskussion

Die Freiburger Evaluationsergebnisse unterstreichen, dass die Studierenden
den Arbeitsaufwand im Praxissemester hoher empfinden als in den Semestern
davor. Das Workloaderleben entspricht etwa dem tatsdchlichen Workload
einer Lehrkraft. Das Missverhiltnis aus schulischem und hochschulischem
Anteil konnte aus einer (zu) hohen Unterrichtsverpflichtung innerhalb der
schulischen Présenzzeit resultieren — obwohl Présenzzeit auch zu Selbst-
studienzwecken (Recherche, Reflexion etc.) genutzt werden kann (vgl. Tab. 1).

Ebenso zeigt sich der erlebte, hohe Arbeitsumfang vor allem durch hoch-
schulische Anforderungen als grofite Belastung wéihrend des Praxissemesters.
Die Praxiserfahrungen an der Schule selbst werden zwar auch als anstrengend
erlebt, werden aber trotzdem als bereichernd und positiv bewertet. Dagegen
sehen viele Studierende die Hochschulseminare als tiberfliissig und sinnlos an
(vgl. Holtz 2024). Diese Ergebnisse sind jedoch auch vor dem besonderen
Rahmen der parallel zur Schulpraxis durchgefithrten Begleitseminare am
Standort Freiburg zu betrachten, welche sowohl Potenzial mit Blick auf eine
bessere Theorie-Praxis-Verzahnung ermdéglichen als auch viel Logistik von
den Studierenden einfordern.

Im Gegensatz zu anderen Untersuchungen spielen Disziplinstorungen
(vgl. Krawiec/Fischer/Hédnze 2020) kaum eine Rolle fiir die Freiburger Studie-
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renden mit Blick auf Belastungen im ISP. Moglicherweise ist diese Belastungs-
form fiir Studierende im Schulpraxissemester deshalb wenig existent, da sie
(hier) in der Regel in einem geschiitzteren Rahmen (mit Ausbildungslehrkraf-
ten) unterrichten, was in unserem Fall anzeigt, dass die vorgesehenen Betreu-
ungskonzepte auch wirksam in der Praxis umgesetzt werden.

Die vorliegenden Daten verdeutlichen, dass die Belastung unserer Schul-
praxiskonzeption zufolge verstirkt durch die Hochschule entsteht. Inwiefern
die Theorie-Orientierung ein Formatproblem darstellt (zu viele Veranstaltun-
gen) oder eher eine Qualitatsfrage der Begleitveranstaltungen aufwirft, gilt es
weiter zu kldren.

Vor diesem Hintergrund konnte eine erhohte Kohdrenz zwischen schuli-
scher- und hochschulischer Studierendenberatung die Akzeptanz von Theorie
unterstiitzen. Die Vermeidung einer Uberhéhung der Lehrerpersonlichkeit
und stattdessen die Klarheit der Instruktion, die Beziehungsqualitdt und die
Feedbackqualitit (vgl. Hattie 2020) in den Mittelpunkt zu riicken, kdnnte eine
Briicke zur verbesserten Theorie-Praxis- Verzahnung und zur Professionalisie-
rung darstellen. Daneben steht die Wichtigkeit der Schiiler:innenorientierung
in der Beurteilung von Unterrichtsqualitit, die vor der Lehrkrifteperformanz
stehen sollte (vgl. Fraefel 2018). Eine gleiche Blickrichtung von hochschuli-
schen- und schulischen Beratungsakteuren konnte die beiden Welten Hoch-
schule und Schule nidher zusammenbringen, Akzeptanz und Verbindungen
aufzeigen und somit sinnstiftendes Lernen erzeugen.

An der Pidagogischen Hochschule Freiburg wurden auch aufgrund der
systematischen ISP-Evaluation(en) MafSnahmen eingefiihrt, die perspektivisch
Belastungen reduzieren sollen. Da gerade die enge Taktung zwischen Unter-
richt und Hochschulveranstaltungen den hoch eingeschitzten Workload der
Studierenden begriinden, testen wir in den nachsten Semestern den Selbststu-
dientag - ein halbtagiges Zeitfenster, das unter Absprache mit den Ausbildungs-
schulen zum selbststindigen Lernen genutzt werden kann. Zudem investieren
wir in Austauschformate, welche die Akteure miteinander ins Gesprich brin-
gen, um gemeinsame Perspektiven zu entwickeln, Graben zu iberwinden und
um Bedarfe zu ermitteln. Dazu dient beispielsweise der Tag des ISP, ein regel-
maflig stattfindendes Barcamp mit ISP-Studierenden, Ausbildungslehrkréften
und begleitenden Hochschuldozierenden aus den Fachbereichen.
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Selbstprofessionalisierung vs. Professionalisierung
durch Schulpraktische Studien?

In einer im Wintersemester 2022/2023 in der Fachdidaktik Deutsch an der Lud-
wig-Maximilians-Universitit Miinchen (LMU) durchgefiihrten Erhebung unter
Studierenden des Faches Deutsch (als Zweitsprache) wurde u.a. eruiert, mit
welcher Motivation sich Studierende fiir eine weder von schulischer noch univer-
sitdrer Seite begleitete Titigkeit an Schulen entscheiden, welche Rolle Wissen,
Erfahrung und Emotion sowie das fiir die Professionalisierung zentrale Element
der Reflexion spielen und welche Implikationen sich hieraus fiir ein kohdrent
gestaltetes Lehramtsstudium ableiten lassen.

1. Aktueller Diskurs und Fragestellung

Der aktuelle Lehrkraftemangel betrifft in regionaler Abhéngigkeit und in
Bezug auf Schulart und Unterrichtsfach in unterschiedlicher Ausprigung alle
16 Bundeslidnder (vgl. Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultus-
ministerkonferenz (SWK, 2023). Um diesem Mangel zu begegnen, hat sich in
Deutschland vor allem der Einsatz von Quer- und Seiteneinsteiger:innen
etabliert. Eine weitere Kohorte stellen Vertretungs- bzw. Unterstiitzungslehr-
krifte dar, die zusitzlich aufgrund des akuten Bedarfs rekrutiert werden (vgl.
ebd.). Aktuell stellen Studierende in der Studieneingangsphase einen grofien
Anteil der Vertretungslehrkrifte (vgl. SWK 2023). Uber den schulischen Ein-
satz der Studierenden ist wenig bekannt, wihrend zu den Tétigkeiten und der
Professionalisierung von Seiten- und Quereinsteiger:innen mittlerweile etliche
Befunde vorliegen (vgl. z.B. Gehrmann 2022). Insbesondere von universitirer
Seite werden Bedenken hinsichtlich dieser unbegleiteten und damit wenig re-
flektierten Tiatigkeit von Studierenden artikuliert. Dies betrifft einerseits den
zusitzlichen Workload und das damit einhergehende Risiko der Verldngerung
von Studienzeiten (vgl. SWK 2023); anderseits kollidieren die Erfahrungen als

119



Uta Ebert

eigenverantwortlich tatige Lehrkraft mit dem Ziel einer systematischen Ver-
kniipfung des im Studium erworbenen professionellen Wissens mit einer an-
geleiteten Praxis (Scheidig/Holmeier 2022). Damit diese Erfahrungen, die
Studierende in den weder von schulischer noch von universitérer Seite beglei-
teten Praxisphasen sammeln, lernwirksam werden, keine negativen Effekte
wie z.B. Kompetenziiberschitzung sowie Deprofessionalisierung (vgl. Cramer
2014) nach sich ziehen und, um zu verhindern, dass diese Studierenden in
eine , Erfahrungsfalle® (Hascher 2005, 40) tappen, muss die Chance gegeben
sein, tiber die Erfahrungen zu reflektieren (vgl. Berndt/Hécker/Leonhard
2017). Andernfalls konnten die Studierenden tiberzeugt sein, erfolgreich
unterrichten zu konnen ohne Bezug zu wissenschaftlichem Wissen und mit
Rekurs auf eigene Erfahrungen mit Unterricht als Schiiler:in im Sinne einer
»apperenticeship of observation® (Lortie 1975, 61). Ausgehend von dem dar-
gestellten Diskurs rund um die Unterrichtstitigkeit der Studierenden sollen
folgende Fragestellungen fokussiert werden, die die subjektive Sicht der Stu-
dierenden als Akteur:innen im schulischen Kontext in den Mittelpunkt stel-
len: Welchen Titigkeiten gehen Studierende an Schulen in welchem Umfang
und vor allem mit welcher Motivation nach? Welche Rolle spielen Wissen,
Erfahrung, Emotion und das fiir die Professionalisierung zentrale Element der
Reflexion? Zum anderen soll eruiert werden, wie — nach Einschétzung der
Studierenden - die unbegleitete Tétigkeit an der Schule, die als informelle
Lerngelegenheit eingeordnet werden kann (vgl. Depping/Ehmke/Besser
2021), konstruktiv mit Veranstaltungen an der Universitat verbunden werden
kann.

2. Design der Studie und Datenerhebung’
Die Befragung richtete sich an Studierende an der LMU in der Fachdidaktik

Deutsch. Die genannten Fragestellungen wurden in einem Mixed Methods
Design operationalisiert. Fiir die Befragung via Online-Fragebogen wurden

1  Die Studie wurde in Zusammenarbeit mit Frau Prof. Ballis und Frau Dr. Schwendemann
durchgefiihrt.
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Studierende im Wintersemester 2022/2023 zum einen iiber einen fachspezi-
fischen Verteiler sowie iiber Seminare erreicht; zum anderen konnten sich in-
teressierte Studierende melden, um an einer Interviewstudie teilzunehmen.
Im Online-Fragebogen mit insgesamt 21 Items wurden die Studierenden u.a.
zum Umfang, zur Art ihrer Tétigkeit in der Schule, ihrem Einsatz in Jahr-
gangsstufen und zur Relation von universitirem Wissen und unterrichtlichem
Handeln befragt. Dariiber hinaus konnten die Studierenden Aussagen tatigen,
was die Universitdt vom System Schule lernen kann. Die im Fragebogen ver-
wendeten Antwortmoglichkeiten kombinierten verschiedene Arten von Fragen,
um die Vielgestaltigkeit der Tdtigkeit der Studierenden an Schulen zu erfas-
sen. Neben vorgegebenen Items wurden Freitextfelder hinzugefiigt, um den
Befragten die Moglichkeit zu geben, ihre Gedanken und Einschétzungen aus-
zudriicken. Die Auswertung des Fragebogens erfolgte mittels deskriptiver Sta-
tistik; so konnten grundlegenden Tendenzen und Verteilungen im Datensatz
erfasst werden (Porst 2013). Zusétzlich wurden Freitextantworten gesondert
in Codings aufgeteilt und mit MAXQDA kategorisiert, um die quantitativen
Ergebnisse zu erginzen. Fiir den Zugang zu den Sichtweisen der Befragten
wurde das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) ge-
wihlt. Vertieft wurde dieser Zugang durch Leitfadengestiitzte Interviews, die
mit 15 Studierenden gefiithrt wurden. Diese qualitativen Daten wurden tran-
skribiert und ebenso wie die Freitextantworten des Fragebogens mithilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Ergebnisse aus den Datensitzen
wurden im Sinne eines triangulativen Forschungsdesigns verbunden (vgl.
Flick 2018). Dadurch wurde ein tieferer Erkenntnisgewinn sowie die Ein-
nahme unterschiedlicher Perspektiven auf den komplexen Untersuchungs-
gegenstand der studienunabhéngigen Tatigkeit an der Schule méglich (vgl.
Creswell/Clark 2017).

3. Auswertung
Insgesamt beantworteten 89 Studierende den Online-Fragebogen. Die Zusam-
mensetzung der Teilnehmenden, die mehrheitlich seit dem Schuljahr 2022

einer Tétigkeit an Schulen nachgehen, gestaltete sich wie folgt: 82% der Be-
fragten sind weiblich, 18% mannlich. Durchschnittlich befinden sie sich im
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4. Fachsemester eines Lehramtsstudiums, wobei eines der gewéhlten Facher
Deutsch oder Deutsch als Zweitsprache ist. 48% der Befragten studieren
Grundschul-, 22% Gymnasiallehramt, 14% Forderschullehramt, 8% Mittel-
schul- und 5% Realschullehramt; eine befragte Person studiert im Master be-
rufliche Bildung. In Bezug auf die Art der Tétigkeit an Schulen zeigt sich ein
vielgestaltiges Bild studentischen Engagements: Tétigkeit als Team-Lehrkraft
im Rahmen der Corona-Sondersituation, Vertretungslehrkraft ohne Beglei-
tung durch eine Stammlehrkraft sowie Unterstiitzungslehrkraft in enger Ab-
sprache mit der Stammlehrkraft, Durchfithrung von Vorkursen und Foérder-
unterricht bis hin zur Tétigkeit als Klassenlehrkraft, als Mobile Reserve und
Briickenkraft>. Haufig wurden die Studierenden in allen zu vertretenden
Fachern eingesetzt. Des Weiteren wird deutlich, dass 43% der Studierenden an
Grundschulen, 19% an Gymnasien, 16% an Mittelschulen, 7% an Forderschu-
len und 7% an Realschulen sowie 2% an Fachoberschulen bzw. Berufsober-
schulen titig waren; die Studierenden wurden gemaf ihres studierten Lehr-
amtes eingesetzt. Weitere Prozentangaben entfallen auf das Item ,Sonstiges".
Vielschichtige Angaben wurden zu der Art der Rekrutierung getatigt: private
Kontakte zu Lehrkriften, Kontakte zu Schulen, an denen ein Praktikum ab-
solviert wurde, die Internetseite des Bayerischen Staatsministeriums fiir Un-
terricht und Kultus und Projekte an der Universitit spielten in diesem Zusam-
menhang eine entscheidende Rolle. Ein besonderer Fokus wurde bei der
Befragung darauf gerichtet, mit welcher Motivation die Studierenden neben
dem Studium an Schulen unterrichten. Hier zeigt sich eine Kombination von
Motiven, die von ,,Erfahrungen sammeln®, ,,sich auf das Referendariat vorbe-
reiten®, ,die Liebe an der Arbeit mit den Kindern®, ,Verantwortung und Unter-
stiitzung® bis hin zu ,Geldverdienen® reichen. Aus den Freitextantworten des
Online-Fragebogens sowie aus den Interviewdaten konnten vier Hauptkatego-
rien ausdifferenziert werden, die sich in der Wahrnehmung der Studierenden
im Hinblick auf die Motivation fiir ihre Tatigkeit als besonders bedeutungsvoll
herauskristallisieren und in der Professionalisierungsforschung als relevant

2 Gemeinsam Briicken bauen ist eine vom Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
(StMUK) initiierte Sondermafinahme zum Aufholen pandemiebedingter Lernriickstdnde.
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ausgewiesen werden: die Konstrukte Wissen, Erfahrung und Emotion sowie
Reflexion (vgl. Neuweg 2005).

3.1 Wissen

Bei der Kategorie Wissen zeigt sich, dass die vielschichtigen Erfahrungen, die
die Studierenden wihrend des langen Zeitraums ihrer Tétigkeit in der Schule
sammeln konnten, zu einer veranderten Sichtweise auf theoretische Inhalte
des Studiums fithren. Aufgrund der von Studierenden getitigten Aussagen las-
sen sich im Wesentlichen zwei Argumentationsmuster fiir diese Veranderung
rekonstruieren: (1) Verdeutlichung theoretischer Inhalte durch Erfahrungen
und (2) Riickbezug auf schulische Erfahrungen in universitaren Veranstaltun-
gen. Fir die Befragten zeigt sich eine Theorie-Praxis-Relation, ,da man die
Inhalte der Uni umsetzen kann und der Praxisbezug die theoretischen Inhalte
besser verstindlich macht.“ (Frage 16, Freitextantwort 19) Weiter wurde ge-
duflert, dass ,,theoretisches Wissen aus der Uni [...] leichter zugénglich gewor-
den [ist].“ (Frage 18, Freitextantwort 43)

3.2 Erfahrungen

Die Relevanz von Erfahrungen bildet die zweite Kategorie, die auf Grundlage
des Datenmaterials erkennbar wird. Gerade die Dauer der Titigkeit eroffnet
die Moglichkeit, durch sich wiederholende Situationen tiefere und vielfiltige
Einblicke in den Alltag als Lehrkraft und in die Unterrichtsgestaltung zu ge-
winnen und auf diese Art Erfahrungen zu sammeln, die in einem kurzen Zeit-
raum nicht moglich wiren. Einen relevanten Baustein in der professionellen
Entwicklung von Lehramtsstudierenden stellt die Moglichkeit dar, sich aus-
probieren zu kénnen, ohne Noten- und Vorbereitungsdruck; diese Moglich-
keit motiviert die Studierenden sehr. Zudem wird aus dem Datenmaterial
deutlich, dass die Studierenden ihre Tétigkeit auch als eine Vorbereitung fiir
das Referendariat sehen.

3.3 Emotionen

Eine dritte Kategorie, die ausdifferenziert werden kann, ist die personliche Af-
fiziertheit, mit der die Studierenden der Tétigkeit an der Schule nachgehen.
Hierbei spielen Emotionen eine entscheidende Rolle, die in ihrer Hiufigkeit
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und Intensitdt einen groflen Einfluss auf die Lernentwicklung haben und
somit Lernprozesse vorantreiben oder behindern kénnen (vgl. Ebert 2018;
Hascher/Hagenauer 2011). So stellt eine befragte Person heraus:

»Ich liebe diesen Job [...] und man lernt so viele verschiedene Schulen, Kinder,
Klassen und Lehrer kennen. [...] Ich erinnere mich an das Lob eines Schulleiters:
,Sie werden eine tolle Lehrerin werden' Ebenso sagte [...] jemand zu mir: ,Sie haben
Talent und machen das super!* Dies motiviert natiirlich auch in Bezug auf das

Studium.“ (Frage 11, Freitextantwort 57)

Zudem weisen die Studierenden auf das Verhaltnis zwischen Lehrkréften und
Schiiler:innen hin, das von Néhe und Verantwortung geprégt ist. Sie erfahren
in der Schule Kooperation unter den Lehrkriften und die Sorge um das Wohl
der Schiiler:innen. Diesen Beziehungsaspekt vermissen sie an der Universitat
und beklagen mangelnde Absprachen zwischen den mit der Lehrkriftebildung
betrauten Einrichtungen; eine Kohérenz ist fiir die Studierenden nicht erkenn-
bar, sie wiinschen sich ,[...] enge Zusammenarbeit von Uni und Schule®
(Frage 19, Freitextantwort 6) und ,[...] dass das Studium sich weiterent-
wickeln soll, so wie es die Gesellschaft tut. [...] Der Aufbau an sich konnte sich
langsam dndern. Ein duales Studium ist ein guter Weg, dem Lehrermangel
vorzubeugen, den werdenden Lehrer:innen mehr Praxisnahe zu geben und so
die Theorie vertiefen zu konnen.“ (Frage 20, Freitextantwort 20) Die Aussagen
zu dieser Kategorie zeigen auch, dass die Studierenden idealistisch orientiert
sind und ein sehr grofies Interesse an den Kindern und Jugendlichen und an
deren Forderung haben.

3.4 Reflexion

Reflexion als ein konstitutives Element der professionellen Entwicklung bildet
eine weitere Kategorie der Freitextaussagen. So duflert sich eine an der Befra-
gung teilnehmende Person zur Unkalkulierbarkeit und Unsicherheit padago-
gischen Handelns:

»1ch glaube, es muss den Lehramtsstudierenden bewusst sein, dass das Studium sehr

viel Wissen mitgibt, aber nicht alles kann man in der Praxis umsetzten, z.B. in meiner
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Klasse habe ich viele Sinti-und Roma-Kinder, viele Methoden und Techniken funktio-
nieren einfach nicht, weil die Kinder ganz andere Kultur, Erziehung, Vorstellung von
Bildung haben; man muss [...] einige Sachen komplett neu umdenken und neu fiir

sich verstehen.“ (Frage 19, Freitextantwort 49)
4. Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie werfen die Frage auf, wie Universitat
nun dem Phdnomen der unbegleiteten Unterrichtstitigkeit begegnen soll.
Diese Tatigkeit sollte weder ignoriert, ,noch als konkurrierende informelle
Lerngelegenheit® (Scheidig/Holmeier 2022, 492) disqualifiziert werden. Viel-
mehr sollte das Potenzial fiir die professionelle Entwicklung gesehen werden.
Hierbei spielen besonders Motivation und personliche Affiziertheit eine ent-
scheidende Rolle. Rekurrierend auf die einleitend dargestellten negativen Aus-
wirkungen einer schulischen Titigkeit ohne Begleitung durch die Universitat
zeigt die Relevanz einer universitidren Reaktion auf dieses Phdnomen. In diesem
Sinne sollten ,,Unterrichtserfahrungen der Studierenden als legitime Praxis-
referenz im Sinne eines personengebundenen und nicht generalisierbaren
Fensters in eine Schulwirklichkeit® (Scheidig/Holmeier 2022) gesehen und
diese informellen Lerngelegenheiten (vgl. Depping et al. 2021) mit formellen
Lerngelegenheiten im Studium im Sinne einer kohidrent gestalteten universi-
tdren Lehre verbunden werden. Gerade die fiir die professionelle Entwicklung
der Studierenden relevanten Konstrukte Wissen, Erfahrung, Emotion und
Reflexion miissen aufgegriffen werden, um eine Deprofessionalisierung zu
verhindern. Seit dem Wintersemester 2023/2024 wird am Lehrstuhl fir Deut-
schdidaktik fir Studierende des Lehramts an Grundschulen, die studienun-
abhingig an Schulen arbeiten, das Seminar ,Fit for School® angeboten. Das
Seminarkonzept ist offen gestaltet, um sich den Bedarfen und Wiinschen der
Studierenden anzupassen. In Kleingruppen von maximal zehn Teilnehmer:in-
nen reflektieren die Studierenden tiber die von ihnen wahrgenommene Schul-
wirklichkeit, indem durch Lerntagebiicher diese Wirklichkeit als Lernraum
strukturiert und die Unterrichtstétigkeit durch Reflexionsimpulse stimuliert
wird (vgl. Scheidig/Holmeier 2022). Zudem wére es aufgrund der Tatsache,
dass ,niemals eine Situation eintreten [wird], in der Jahr fiir Jahr die Zahl der
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ausgebildeten Lehrkrifte genau dem schulisch definierten Bedarf entspricht®
(Terhart 2020, 10) notwendig, auch auf der Makroebene der Lehrkriftebildung
iber Veranderungen nachzudenken. Wenn Studierende Kohirenz in Bezug
auf eine Relationierung von theoretischem Wissen und Handlungswissen
wahrnehmen sollen, wire auch eine Verdnderung der Lehrkriftebildung mit
einer Aufthebung der , kiinstliche[n] und unproduktive[n] Trennung zwischen
erster und zweiter Phase der Lehrerbildung [ins Kalkiil zu ziehen] (Brodkorb/
Koch/Zierer 2019, 1).
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