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Von der Erfahrung zum Experiment. Angehende
Lehrerinnen und Lehrer im reflexiven Praktikum

Regula von Felten und Walter Herzog

Der folgende Beitrag stellt ein Konzept fiir ein Ausbildungspraktikum vor, bei dem
die Reflexion des eigenen Handelns im Mittelpunkt steht. Das Konzept basiert auf
theoretischen Uberlegungen zur Wirkung von implizitem Wissen auf das Handeln
in Unterrichtssituationen. Es soll angehenden Lehrerinnen und Lehrern ermdgli-
chen, die praktische Ausbildung als Raum fiir experimentelles Denken und Han-
deln zu niitzen. Das Konzept ist im Rahmen einer explorativen Studie mit Semina-
ristinnen und Seminaristen erprobt worden. Die Ergebnisse erlauben es, Folgerun-
gen in bezug auf die Gestaltung und Durchfiihrung reflexiver Praktika und die
Ausbildung von Praktikumslehrkréften zu ziehen.

Wihrend ihrer theoretischen Ausbildung erwerben angehende Lehrerinnen und Lehrer
erziechungswissenschaftliches Wissen als Grundlage fiir ihre Lehrtitigkeit. In den
Praktika sollen sie lernen, dieses Wissen praktisch zu nutzen. Es zeigt sich jedoch,
dass dieser Weg von der Theorie zur Praxis durch implizites Wissen iiber Unterricht
gestort wird: In schwierigen Situationen greifen Praktikantinnen und Praktikanten
unbewusst eher auf Mittel zuriick, die thnen aus der eigenen Schulzeit vertraut sind,
als auf pidagogisches und didaktisches Wissen aus der Ausbildung. Damit die Prak-
tika nicht zu "Vertrautheitsfallen” werden, muss dieses unbewusste Vorwissen auf-
gedeckt werden (Herzog & von Felten, 2001). Dies kann dadurch geschehen, dass
die Praktikantinnen und Praktikanten aufgefordert werden, ihre Erfahrungen als Leh-
rende zu kommentieren, um sich bisher unartikuliertem Wissen bewusst zu werden.
Im Praktikum sollten angehende Lehrkrifte deshalb - unterstiitzt durch die Prakti-
kumslehrkraft - Gelegenheit erhalten, den Weg vom Handeln zum Wissen und wieder
zum Handeln zu durchlaufen, d.h. ihre Unterrichtstitigkeit zu reflektieren (vgl.
Erickson & MacKinnon, 1991; Herzog, 1995; Schon, 1987). Indem sie Unterrichts-
situationen analysieren, eigenes Handeln begriinden, alternative Handlungsmoglich-
keiten in Betracht ziehen und deren Wirkung schliesslich erproben, wird das Prakti-
kum zum Experimentierfeld.

Im folgenden wollen wir am Beispiel einer explorativen Studie illustrieren, wie
angehende Lehrkrifte angeleitet werden konnen, ihre Unterrichtstitigkeit zu reflektie-
ren und ihr Handlungsrepertoire schrittweise zu erweitern. Dabei verarbeiten wir auch
Ergebnisse aus Untersuchungen zu reflexiven Praktika (Clarke, 1995; Clift, Houston
& Pugach, 1990; Erickson & MacKinnon, 1991; Ghisla, 1996; Grimmett & Erick-
son, 1988; Kramis, 1988; Rovero, 1996; Russell & Munby, 1992; Schon, 1991;
Zeichner, 1986), ohne uns allerdings im Detail daran zu orientieren. Nachdem wir
unser Konzept reflexiver Praktika erldutert haben (1), schildern wir die methodische
Anlage der erwihnten Studie (2) und stellen deren Ergebnisse vor (3). Abschliessend
diskutieren wir zwei Probleme, die sich bei der Durchfiihrung reflexiver Praktika er-
geben, und plidieren fiir eine professionelle Ausbildung von Praktikumslehrkriften

).
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1 Das reflexive Praktikum

Unter Reflexion verstehen wir ein Nachdenken iiber Handlungen und deren Wirkun-
gen in der Praxis, das in sinnvolle Entscheidungen fiir weitere Handlungen miindet
(von Felten, 1998, p. 14; Herzog, 1995). Ziel reflexiver Praktika in der Lehrerinnen-
_und Lehrerbildung ist die Vermittlung der Fahigkeit zur Reflexion des Unterrichts-
handelns als einer wichtigen Bedingung erfolgreichen Unterrichts. In reflexiven
Praktika sollen Lehrerstudierende lernen, ihren Unterricht in Nachbesprechungen zu
analysieren, um allméhlich féhig zu werden, auch wdhrend des unterrichtlichen Han-
delns zu reflektieren.

Die Aufgabe der Praktikumslehrkraft besteht darin, dem Praktikanten bei der Re-
flexion seines Unterrichts behilflich zu sein. Dazu iibernimmt sie drei Funktionen:
Erstens sorgt sie fiir eine moglichst objektive Reprisentation des Unterrichtsverlaufs.
Zweitens unterstiitzt sic den Reflexionsprozess des Praktikanten. Drittens unter-
richtet sie selber, um dem Praktikanten zu demonstrieren, was sich nur unvollstindig
erkliiren lisst. Sie bietet sich als Modell an und lenkt den Blick auf kritische Aspekte
des Unterrichtens.

In den Praktika, wie sie herkommlicherweise durchgefiihrt werden, nimmt die
Planung und Realisation des Unterrichts Praktikantinnen und Praktikanten so sehr in
Anspruch, dass die Reflexionsarbeit in der Regel zu kurz kommt. Damit wird die
Chance vergeben, die Lehrerstudierenden in die konkrete Analyse von Unterricht ein-
zuiiben. Basierend auf unseren theoretischen Uberlegungen haben wir ein Konzept
reflexiver Praktika entwickelt, das neben der Planung und Realisation von Unterricht
als drittes Element die Reflexion umfasst. Dabei sind uns Vorgaben von Schon
(1983, 1987) niitzlich gewesen, dessen Ausfiihrungen sich allerdings im wesentli-
chen auf Praktika in kiinstlerischen und administrativen Berufen (Architektur, Musik,
Stidteplanung, Management u. 4.) beziehen. Das Klassenzimmer bietet jedoch eine
vollig andere Ausbildungssituation als das Architekturbiiro. Im Schulpraktikum wer-
den im allgemeinen zwanzig bis dreissig Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet, so
dass die angehende Lehrkraft ihr Handeln nicht wihrend des Unterrichts, sondern
erst im nachhinein mit der Expertin iiberdenken kann. Im Gegensatz zur Architektur,
wo sich Handlungen in Skizzen, Planen und Modellen niederschlagen, fehlt in den
Praktika der Lehrerbildung auch eine sinnliche Referenz, an der sich die Besprechung
orientieren konnte. Um zum Diskussionsgegenstand zu werden, muss die Unter-
richtssituation daher reprisentiert werden, was an sich schon eine schwierige Aufgabe
darstellt und die Gefahr bietet, dass der Reflexionsprozess gar nicht erst in Gang
kommt (vgl. Kilbourn, 1988; Russell & Munby, 1991).

Um im Anschluss an den Unterricht Reflexion zu initiieren, miissen die Prakti-
kumslehrkrifte den Studierenden bei der Vergegenwirtigung der Geschehnisse im
Unterricht behilflich sein. Verglichen mit herkémmlichen Praktika, ist es in reflexiven
Praktika entscheidend, dass die Praktikumslehrkraft den Unterricht der Praktikantin
nicht voreilig bewertet. Damit sich Reflexion einstellen kann, muss sich die Prakti-
kumslehrkraft mit Ratschligen zuriickhalten. Nicht die Bewertung des Unterrichts,
sondern die Anleitung zu dessen Analyse steht im Zentrum der Zusammenarbeit.

Um die Reprisentation von Unterricht zu objektivieren, haben wir die Methode
des “"auftragsbezogenen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens” (Ludwig-
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Tauber, 1997; Ludwig-Tauber, Herz, Studer & Stoll, 1997) eingesetzt und fiir unsere
Zwecke angepasst. Die Methode umfasst vier Schritte (vgl. von Felten, 1998, p.
25 ff.): 1. Beobachtungsauftrag erteilen: Der Praktikant erteilt der Praktikumslehre-
rin vor der Durchfithrung der Lektion einen geeigneten Beobachtungsaufirag (z.B.
Wie spreche ich mit den Schiilerinnen und Schiilem? Wie verteile ich meine Auf-
merksamkeit? Wie reagiere ich auf Unterrichtsstorungen und andere unerwiinschte
Ereignisse?). 2. Auftragsbezogen beobachten und protokollieren: Vor der Beob-
achtung tberlegt die Praktikumslehrerin, wie sich der vereinbarte Aspekt am besten
beobachten und festhalten ldsst (z.B. verbale Aussagen protokollieren, Strichliste
anfertigen, Schiileraktivitdten festhalten). Wahrend des Unterrichts protokolliert sie,
ohne zu werten. Das Protokoll wird unmittelbar nach der Beobachtungsphase in eine
lesbare Form gebracht. 3. Datengestiitzt reflektieren: Als Grundlage fiir die Nach-
besprechung mit dem Praktikanten dient das Beobachtungsprotokoll. Der Praktikant
dussert sich zu den erhobenen Daten sowie zu seinen Erlebnissen. Es entwickelt sich
ein Gesprich, bei dem die Praktikumslehrerin den Praktikanten beim Reflektieren
unterstiitzt. 4. Reflexion schriftlich festhalten: Unmittelbar nach der Nachbespre-
chung hilt der Praktikant deren wichtigste Ergebnisse schriftlich fest. Zu zwei Punk-
ten soll sich das Protokoll dussern: a) zum erlebten Unterricht sowie zu den Beob-
achtungen der Praktikumslehrkraft, b) zu den Konsequenzen fiir das zukiinftige Han-
deln.

Werden diese vier Schritte befolgt, so kann sich der Praktikant gezielt mit ausge-
wihlten Bereichen seiner Unterrichtstitigkeit auseinandersetzen. Die Praktikums-
lehrerin stellt ihm ihre Beobachtungen fiir die Rekonstruktion des Unterrichtsverlaufs
zur Verfiigung und unterstiitzt ihn bei der Analyse der Lektion. Dabei soll die Prakti-
kumslehrerin vor allem den Praktikanten sprechen lassen und das Nachgespriich nicht
durch weitere Themen ergénzen, die ihr als erfahrene Lehrerin ebenfalls dringlich er-
scheinen.

Um eigene Themen zur Sprache zu bringen, haben wir den Praktikumslehrkriften
empfohlen, zeitweise selber den Unterricht zu ibernehmen und ausgewihlte, auf den
Wissensstand ihrer Praktikantin bzw. ihres Praktikanten abgestimmte Unterrichtsbei-
spiele zu demonstrieren. Solche Demonstrationen vermdégen die Aufmerksamkeit der
Praktikantin auf Aspekte des Unterrichts zu richten, deren Bedeutung sie sich bisher
nicht bewusst war. Zudem regen Demonstrationen, vor allem wenn sie unreflektierte
Momente des Unterrichts betreffen, den Reflexionsprozess stirker an als blosse Er-
klarungen. Sie helfen der Praktikantin, ihren Unterricht neu zu betrachten und kénnen
dadurch Handlungsspielrdume eroffnen (vgl. Schon, 1987, p. 107 ff.). Gemeint ist
nicht, dass die Praktikantin den Praktikumslehrer imitiert. Die Funktion von De-
monstrationen liegt vielmehr im Aufbau von Diskrepanzen, um die Praktikantin auf
implizite Handlungskonzepte aufmerksam zu machen und dadurch ihren Reflexions-
prozess zu fordern.

Um durch Demonstrationen ausgelste Reflexionen zu vertiefen, wird die Me-
thode des auftragsbezogenen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens auch
dann eingesetzt, wenn die Praktikumslehrkraft unterrichtet. Allerdings wechseln
Praktikumslehrerin und Praktikant nun ihre Rollen: Die Praktikumslehrerin erteilt ei-
nen Beobachtungsauftrag, durch den der Praktikant auf einen wichtigen Aspekt ihres
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Unterrichtshandelns aufmerksam werden soll. Der Praktikant beobachtet das Handeln
der Praktikumslehrerin und protokolliert gemiss ihrem Auftrag. Im Nachgesprich
teilt er ihr seine Beobachtungen mit; die Praktikumslehrerin kommentiert die Beob-
achtungen des Praktikanten und erldutert ihr Handeln. Schliesslich hilt der Praktikant
wiederum schriftlich fest, was er durch Demonstration und Nachgesprich gelernt hat.

2 Durchflihrung des reflexiven Praktikums

Um die Realisierbarkeit dieser neuen Art von Praktikum zu priifen, ist mit einer Se-
minarklasse und einer Gruppe von Praktikumslehrerinnen und -lehrern des Lehrer-
seminars Solothurn eine explorative Studie durchgefiihrt worden (von Felten, 1998).
An der Untersuchung haben 15 Seminaristinnen und 5 Seminaristen sowie 3 Prakti-
kumslehrerinnen und 8 Praktikumslehrer teilgenommen. Im Normalfall hat eine
Praktikumslehrkraft zwei Seminarist(inn)en betreut. Das Ausbildungspraktikum hat
zwei Wochen gedauert und ist im April 1998 durchgefiihrt worden. Dem eigentlichen
Praktikum gingen fiinf vorbereitende Halbtage voraus, wihrend derer die Praktikan-
ten dem Unterricht der Praktikumslehrkrifte beiwohnten. Dabei erhielten sie von den
Praktikumslehrkriften gezielte Beobachtungsauftrige, die sie nach der Methode des
auftragsbezogenen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens auszufiihren hat-
ten. Im eigentlichen, zweiwdchigen Praktikum wurden dann die Rollen . getauscht
(wobei ein gegenlaufiger Rollenwechsel auch in dieser Phase moglich war).

Die Praktikumslehrerinnen und -lehrer wurden von der Erstautorin iiber das Vor-
gehen informiert und erhielten schriftliche Unterlagen. Auf Wunsch wurden sie zu-
dem in ihrem Unterricht besucht und persénlich in ihre neue Rolle eingefiihrt. Dabei
hatten sie sich in die Lage der Praktikantin zu versetzen, und es wurde ihnen demon-
striert, wie sie diese beim Reflektieren ihres Unterrichts unterstiitzen sollten. Die Se-
minaristinnen und Seminaristen wurden im Didaktik- und Pidagogik/Psychologieun-
terricht auf das reflexive Praktikum vorbereitet.

Nach der Durchfiihrung des Praktikums wurden die an der Untersuchung betei-
ligten Seminaristinnen und Seminaristen sowie die Praktikumslehrerinnen und -lehrer
aufgefordert, das neue Verfahren mittels eines halbstandardisierten Fragebogens zu
beurteilen. Dabei mussten sie auf die einzelnen Schritte der Methode des auftragsbe-
zogenen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens sowie die weiteren Elemente
der Praktika in dreifacher Weise Bezug nehmen: Ergaben sich unwillkommene
Schwierigkeiten? Eroffneten sich besondere Moglichkeiten? Wie werden die Teil-
schritte bzw. die Methode als Ganzes beurteilt? Die Antworten auf die beiden ersten
Fragen konnten frei formuliert werden; bei der dritten Frage stand eine vorgegebene
Antwortauswahl zur Verfigung. Der Fragebogen iiberpriifte theoriegeleitete Fragen,
ohne den Blick auf unerwartete Aspekte des Forschungsgegenstands zu versperren.
Damit sollte der Standard der Offenheit, der an qualitative Forschung gestellt wird,
gewihrleistet werden (vgl. Mayring, 1996, p. 16 f.).

Die Antworten auf die offenen Fragen wurden nach dem Verfahren von Mayring
inhaltsanalytisch ausgewertet (vgl. Mayring, 1996, p. 91 ff.). Um zu iiberpriifen,
welche Art von Reflexion die reflexiven Praktika bei den beteiligten Seminaristinnen
und Seminaristen ermdglichten, wurden Einzelfallanalysen durchgefiihrt. Dabei
konnten neben den Ausserungen in den Fragebogen auch die Beobachtungsprotokolle
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und die schriftlichen Reflexionen im Anschluss an die Nachgespriche genutzt wer-

den. Auf diese Weise gelang es, den Verlauf der einzelnen Praktika ziemlich genau zu
rekonstruieren.

3 Ergebnisse

Ziel reflexiver Praktika ist es, angehende Lehrerinnen und Lehrer darin zu unter-
stiitzen, den eigenen Unterricht differenziert zu analysieren, um im Schulalltag erfolg-
reich handeln zu konnen. Inwiefern diese Zielsetzung im Rahmen der explorativen
Studie erreicht worden ist, wollen wir im folgenden darstellen. Dabei prédsentieren wir
zuerst die wichtigsten Ergebnisse zur Zusammenarbeit zwischen der Praktikumslehr-
kraft und dem Praktikanten bzw. der Praktikantin (3.1). Anschliessend zeigen wir
anhand von zwei Fallbeispielen, wie der Reflexionsprozess konkret abgelaufen ist
und welche Schwierigkeiten dabei aufgetreten sind (3.2).

3.1 Zusammenarbeit im reflexiven Praktikum

];;ef?;]swertung der Fragebogen zeigt folgende Ergebnisse (von Felten, 1998, p.

*  Zu den vorbereitenden Halbtagen bemerkten zwei Fiinftel der Praktikantinnen und
Praktikanten, dass sie beim Beobachten ihrer Praktikumslehrkraft profitieren
konnten, zwei Drittel bezeichneten die Nachgespriche als niitzlich, um von der
Expertin bzw. dem Experten zu lernen, und gut die Hilfte meinte, dass ihnen das
Vorgehen insgesamt fiir die Vorbereitung des Praktikums dienlich war.

* Das datengestiitzte Nachgesprich erlebten zwei Drittel sowohl der Praktikantinnen
und Praktikanten als auch der Praktikumslehrkrifte als geeignet, um den Unter-
richt zu reflektieren, d.h. die Unterrichtssituation vielseitig zu betrachten, sich des
eigenen Handelns bewusst za werden, Handlungsalternativen aufzudecken und
Handlungsvorsitze zu fassen.

* Mit dem Erteilen von Beobachtungsauftrigen hatten drei Viertel der Praktikantin-
nen und Praktikanten sowohl nach eigener Aussage wie nach dem Urteil der
Praktikumslehrkrifte Schwierigkeiten. Das Hauptproblem bestand darin, einen
sinnvollen Beobachtungsauftrag zu finden.

* Dass Praktikumslehrkrifte auf Bewertungen verzichten und Praktikantinnen und
Praktikanten Selbstverantwortung iibernehmen, ist nur bedingt erreicht worden.
Zwar fand ein Drittel der Praktikumslehrkriifte, dass ihnen die eingesetzte Me-
thode half, Bewertungen zu vermeiden, Damit iibereinstimmend bemerkte die
Hiilfte der Praktikantinnen und Praktikanten, dass sie ihr Handeln selber bewerten
konnten. Doch zeigen verschiedene Ausserungen, dass dieser Punkt schwer zu
verwirklichen war. Lediglich zwei Fiinftel der Praktikantinnen und Praktikanten
gaben an, im reflexiven Nachgesprich Verantwortung fiir das eigene Lernen
iibernommen zu haben.

* Etwas mehr als die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten édusserte die Mei-
nung, dass ihnen die schriftlichen Reflexionen nach den Nachgesprichen geholfen
hitten, ihre Eindriicke zu verarbeiten und fiir die Gestaltung des kiinftigen
Unterrichts zu lernen.
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« Demonstration von Unterricht durch die Praktikumslehrkrifte wurde wéhrend der
zweiwdchigen Hauptphase des Praktikums wenig praktiziert. Spezifisches Be-
rufswissen wurde eher im Gesprich weitergegeben als modellhaft veranschau-
licht.

e Viele Praktikumslehrerinnen und -lehrer haben im Nachgesprich Themen ange-
sprochen, die ihnen wichtig erschienen, auch wenn diese nichts mit dem erteilten
Beobachtungsauftrag zu tun hatten. Von den Praktikantinnen und Praktikanten
wurde diese Aussage bestitigt.

 Knapp die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten und gut die Halfte der
Praktikumslehrkrifte fand, dass das reflexive Praktikum eine partnerschaftliche
Zusammenarbeit forderte. Gut die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten
fiihlte sich von der Praktikumslehrkraft in geeigneter Weise unterstiitzt, ein Fiinf-
tel erlebte sie als zuriickhaltend und ein Fiinftel als dominant.

e Drei Viertel der Praktikumslehrkrifte erklirten sich bereit, die praktizierte Methode
(vorbereitende Halbtage und Hauptphase des Praktikums) bei entsprechender
Unterstiitzung wieder einzusetzen; gut die Hilfte sagte, die Methode von sich aus
weiterhin zu benutzen. Praktikumslehrkriifte, die Vorbehalte anbrachten, bezeich-
neten die Methode als zu anspruchsvoll oder als eine Moglichkeit neben anderen.

Diese Ergebnisse lassen darauf schliessen, dass das reflexive Praktikum sowohl fiir
die Seminaristinnen und Seminaristen als auch fiir die Praktikumslehrkrifte unge-
wohnt war und - gemessen an der seminaristischen Ausbildungskultur - einen Para-
digmenwechsel darstellte. Die Auswertung zeigt, dass die eingesetzte Methode den
angehenden Lehrerinnen und Lehrern grundsiitzlich die Reflexion des eigenen Han-
delns ermdglichte. Bei auftauchenden Schwierigkeiten griffen die Praktikumslehr-
krifte allerdings auf ihr herkémmliches Vorgehen zuriick.! Dabei muss beriicksichtigt
werden, dass Zeit und Mittel fiir die Einfihrung in die neue Art der Zusammenarbeit
beschrinkt waren und ein zweiwdchiges Praktikum eine sehr kurze Zeit ist, um diese
neue Art von Praktikum zu erproben.

Die Idee des reflexiven Praktikums verlangt, dass die Praktikantinnen und Prakti-
kanten im Anschluss an den Unterricht thematisieren, was sie beschiftigt. Es liegt in
erster Linie an ihnen, die Beobachtungsdaten zu interpretieren und zu beurteilen. Eine
Praktikantin formulierte treffend: "Ich konnte einfach mal meine Gefiihle, Gedanken
zum Beobachtungsprotokoll sagen, ohne dass jemand sagte: Das und jenes war nicht
gut" (P1, p. 4). Obwohl die Praktikumslehrkrifte in den Nachgespriichen nicht
werten sollten, zeigt die Auswertung der Fragebogen, dass dieser Anspruch nicht von
allen erfiillt worden ist. Trifft eine Praktikantin, der das Reflektieren iiber die Beob-
achtungsprotokolle schwer fillt, auf einen Praktikumslehrer, der in den Mittelpunkt
stellt, was ihn selber beschiftigt, wird Reflexion verhindert. Die Praktikantin kann
zum Schiuss gelangen, dass es fiir sie hilfreicher wire, ".. wenn der/die Prakti-
kumslehrerln im Nachgespriich dussern konnte, was ich dndern sollte, was er/sie gut

! Wie fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer gilt auch fiir Praktikumslehrkrafte, dass sich alte, impli-
zite Denk- und Wissensformen nicht leicht iiberwinden lassen (vgl. Herzog & von Felten, 2001).

2 p = Praktikant/in. Zitiert wird nach den Fragebogenprotokollen, die in von Felten (1998) dokumen-
tiert sind.
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fand" (P18, p. 7). Auf diese Weise kann die Praktikantin nicht lernen, ihr Handeln
selbstverantwortlich zu reflektieren und zu entwickeln.

Die Praktikumslehrerinnen und -lehrer wurden darauf aufmerksam gemacht, dass
das Erteilen von Beobachtungsauftréigen fiir Lehrkréfte in der Ausbildung ungewohnt
ist. Im Falle von Schwierigkeiten wurde ihnen empfohlen, die Praktikanten bei der
Formulierung eines geeigneten Auftrages zu unterstiitzen (vgl. von Felten, 1998, p-
86 f.). Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass dieser Schritt vielen Praktikantin-
pen und Praktikanten tatsdchlich Miihe bereitete. Die Praktikumslehrkrifte beurteilten
diese Schwierigkeiten unterschiedlich. Fiir einige waren sie Hinweise darauf, dass
das neue Vorgehen die angehenden Lehrerinnen und Lehrer iiberforderte. Sie ent-
schieden sich, die Methode in wesentlichen Punkten zu verindern: den Beobach-
tungsauftrag selber zu wihlen (PL6, p. 3 ff.)* oder das Nachgesprich durch Beurtei-
lung .zu'ergﬁnzen (PL9, p. 6). Andere deuteten die gleichen Probleme als Anfangs-
schwierigkeiten: "Die Nachbesprechungen verliefen noch harzig, anfangs vor allem
auch, weil wir den Auftrag noch nicht genau verstanden hatten, dann weil wir je et-
was anderes erwarteten. Mit der Zeit aber fanden wir uns langsam und begannen die
Funktion dieser Arbeit zu verstehen. ... Wir gaben uns auf alle Fille Miihe, im Sinne
dieser Methode zu arbeiten" (PL8, p. 1).

3.2 Zwei Fallstudien zum Reflexionsprozess

Die folgenden Fallstudien veranschaulichen die eben dargestellten Ergebnisse und
verdeutlichen, wie unterschiedlich Praktikumslehrkrifte und Praktikantinnen bzw.
Praktikanten auf die Durchfiihrung der reflexiven Praktika reagierten. Beigezogen
werden Daten von zwei Praktikantinnen, deren Praktikumslehrkriifte die Methode mit
gutem Gefiihl eingesetzt und nicht in entscheidenden Punkten verindert hatten sowie
die Bereitschaft zeigten, auch in Zukunft mit reflexiven Praktika zu arbeiten. Zuriick-
gegriffen wird auf die schriftlichen Reflexionen der Praktikantinnen, die erginzt wer-
den mit Aussagen aus den Fragebogen der Praktikantinnen und der Praktikumslehr-
krifte. Wir stellen einen wenig erfolgreichen und einen erfolgreichen Fall dar.

Erstes Fallbeispiel: Frieda’

Das erste Beispiel zeigt eine Praktikantin, die sich mit der Methode des auftragsbezo-
genen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens schwer tat. Ihr Praktikumsleh-
ge;r beurteilte die eingesetzte Methode im Fragebogen als "eher iiberfordernd" (PLS5, p.

Die 21-jahrige Frieda unterrichtete eine 5. Klasse und arbeitete mit einem Prakti-
kumslehrer zusammen, der vier Jahre Unterrichtserfahrung hatte und seit einem Jahr
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung tiitig war. Frieda hatte wie viele andere Prakti-
kanten Miihe, einen Beobachtungsauftrag zu formulieren, der ihrer Situation ange-
passt war. "Manchmal wusste ich nicht, was der Lehrer bei mir beobachten musste.
Vielleicht, weil ich am Anfang nicht wusste, dass ich von einem Problem (Schwie-
rigkeit), das mich direkt betraf, ausgehen konnte" (P10, p. 3). Erschwerend kam

* PL = Praktikumslehrkraft. Zitiert wird nach den Fragebogenprotokollen, die in von Felten (1998)
dokumentiert sind.

* Die Namen der Praktikatinnen sind geiéindert worden.
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hinzu, dass es Frieda nicht gelang, ihre Klasse klar zu filhren, was auch die Nach-
und Vorbereitungsphasen belastete. "Ich denke, dass es, um eine Lektion zu reflektie-
ren, eine gewisse Zeit braucht, um das Ganze noch einmal aus einer anderen Ebene zu
betrachten. Ich hitte gerne noch mehr Zeit gebraucht zum Nachdenken. Dies héngt
aber nicht vom Lehrer ab. Das Problem war einfach, dass ich den ganzen Tag unter-
richtete und die Phase zum Uberlegen und Nachdenken zu kurz war" (P10, p. 4).

Die Analyse ihrer schriftlichen Reflexionen bestitigt, dass Frieda kaum imstande
war, ein Problem gezielt anzugehen. Sie hiipfte von Schwierigkeit zu Schwierigkeit
und beschiftigte sich mit zahlreichen Problemen gleichzeitig. Ebenso zahlreich waren
ihre Handlungsvorsitze. Um "undiszipliniertes” Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler zu verhindern, nahm sie sich nach einer ihrer ersten Lektionen vor, alles Ma-
terial bereitzuhalten, ihre Lektionen besser zu durchdenken, klare Auftréige zu erteilen,
Zielvorstellungen bekanntzugeben sowie den Schiilerinnen und Schiilern klare
Grenzen zu setzen.

Aus Friedas schriftlichen Reflexionen lisst sich auf die Art der Zusammenarbeit
mit dem Praktikumslehrer schliessen. Dieser versuchte ihr aufzuzeigen, wie sie
schwieriges Verhalten der Klasse verhindern konnte (nicht auf unnétige Fragen und
provozierende Bemerkungen eingehen, weniger Frontalunterricht, mehr Schiilerakti-
vitit), da er splirte, wie sehr sie darunter litt. Dies fiihrte aber nicht zur beabsichtigten
Entlastung, sondern zu mehr Stress. Offenbar hatte die Praktikantin nach dem Zweiten

Gesprich das Gefiihl, ihren Schulstil dndern und eine neue Unterrichtsform " an-

wenden zu miissen. Diese Radikallosung irritierte wiederum den Praktikumslehrer. Er
kommentierte ihre Reflexion mit der Frage: "Warum musst du etwas verdndern?"
(Kommentar von PL5 zur Reflexion von P10 vom 28.4.1998).

Ausserungen aus dem Fragebogen des Praktikumslehrers bestitigen die Analyse
der Reflexionen Friedas: "Da die Praktikantin mir nicht so konkrete Auftrige stellte
(stellen konnte?), legte ich die Bereiche selber fest. Zusitzlich legte ich bei der Nach-
besprechung fiir mich je noch einen Bereich fest, iiber den wir uns unterhielten”
(PL5, p. 4). "Im Verlauf jeder Besprechung stellte ich der Praktikantin jeweils zu ei-
nem passenden Thema eine Auswahl 'meiner’ Alternativen vor. Zum Teil versuchte
sie, Elemente in ihren Unterricht zu integrieren” (PL5, p. 5). ‘

Auffallend ist, dass sich Friedas Praktikumslehrer sehr bemiihte, seiner Prakti-
kantin eigenes Wissen und Konnen weiterzugeben, dazu aber ausschliesslich das Ge-
spréich wihlte. Im Fragebogen sprach er dieses Problem von sich aus an. Er er-
wihnte, dass er bereit wire, die Methode des auftragsbezogenen Beobachtens und
datengestiitzten Reflektierens wieder einzusetzen, sie aber optimieren mdochte. Bei
einem nichsten Mal wiirde er "zusitzlich und unterstiitzend einzelne Teilaspekte be-
sprechen oder demonstrieren” (PL5, p. 6 - unsere Hervorhebung).

Praktikumslehrer und Praktikantin wollten in diesem Fallbeispiel zu viel auf ein-
mal verindern. Sicher hat Frieda oft nur ansatzweise verstanden, was ihr der Prakti-
kumslehrer nach einem anstrengenden Unterrichtstag erkldren wollte. Denn sie war
extrem gefordert. Sie litt unter dem anstrengenden Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler und empfand ihr Praktikum als Kampf ums Uberleben. Thr Handlungsalter-
nativen vorzuzeigen, wire unter diesen Umstéinden hilfreich und entlastend gewesen.

e
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Zweites Fallbeispiel: Monika

Das zweite Fallbeispiel zeigt, wie es einer Praktikantin gelang, in einem ausgewihiten
Bereich ihre reflexive Kompetenz zu entwickeln, indem sie ihrer Praktikumslehrerin
tiber einige Tage gezielte Beobachtungsauftriige erteilte.

Die 21-jihrige Monika absolvierte ihr Praktikum an einer 5. Klasse und arbeitete
mit einer Praktikumslehrerin zusammen, die vierzehn Jahre Unterrichtserfahrung hatte
und seit einem Jahr in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung mitwirkte. Die Beob-
achtungsschwerpunkte ergaben sich bei Monika nach eigener Aussage "wie von sel-
ber" (P16, p. 3). Sie liess Bereiche beobachten, die sie "wundernahmen" oder "ak-
tuelle Probleme und Schwierigkeiten" (P16, p. 3) darstellten.

Wihrend der ersten Praktikumswoche befasste sich Monika mit dem Thema "Leh-
rerfragen - Schiilerantworten”. Als erstes interessierte sie sich fiir ein Problem, das
ihr wihrend des Unterrichtens auffiel: Es ist nicht einfach, den Uberblick zu behalten,
welche Schiiler und Schiilerinnen man bereits aufgerufen hat und welche nicht. Die
Praktikantin erteilte ihrer Praktikumslehrerin einen entsprechenden Beobachtungsauf-
trag, reflektierte mit ihr zusammen im Nachgesprich die Daten und schrieb an-
schliessend eine erste Reflexion. Der folgende Auszug aus Monikas Reflexion zeigt,
wie sie dem Problem begegnete, dabei einen weiteren Aspekt der Problematik ent-
deckte, Handlungsalternativen suchte und neue Handlungsvorsiitze fasste’:

“[Problem] Ich merke oft, wie ich wihrend des Unterrichtens den Uberblick
verliere, welche Schiiler ich oft aufrufe und welche nicht. Es melden sich immer
dieselben Schiiler. Ich finde es wichtig, dass diese Schiiler, die etwas zu sagen ha-
ben, auch zu Wort kommen. Trotzdem nehme ich nicht immer zuerst diese an die
Reihe, die aufstrecken. Ich finde es auch wichtig, die stillen Schiiler bewusst aufzu-
rufen! Anhand des Beobachtungsprotokolls sehe ich, dass ich immer dieselben
Schiiler aufgerufen habe. [Neue Sichtweise] Ich habe jedoch auch Fragen an die
Klasse gerichtet, ohne eine Antwort abzuwarten. [Handlungsvorsatz] Dies will ich in
Zukunft vermeiden. Ich will versuchen, ganz bewusste Fragen zu stellen, Fragen, de-
ren Antworten mich auch wirklich interessieren. [Handlungsalternative] Vielleicht
frage ich auch einmal die Schiiler, warum gewisse sich selten melden, ob jemand fin-
det, er komme nicht zu Wort! - Das sind meine spontanen I"Jberlegungen nach der
Protokollbesprechung. [Handlungsvorsatz] Ich will besser zuhoren, was die Kinder
zum Unterricht miindlich beitragen. Ich méchte noch besser darauf eingehen kénnen,
mich darauf konzentrieren kénnen" (Reflexion vom 28.4.98).

Am darauf folgenden Unterrichtstag versuchte Monika, ihre Handlungsvorsitze
umzusetzen. Der Praktikumslehrerin gab sie den Auftrag, ihren Unterricht anhand
folgender Fragestellungen zu beobachten: "Stelle ich Fragen, ohne eine Antwort zu
erwarten? Nehme ich die Kinder ernst? Hére ich ihnen auch zu?" (Reflexion vom
29.4.98). Nach der Besprechung des Unterrichts schrieb sie folgendes:

% Einfiigungen in eckigen Klammern: unser Kommentar. Dabei werden folgende Reflexionsschritte
unterschieden: (1) Darstellung des Problems [Problem], (2) kontextuelle Einbettung des Problems
[Kontext], (3) Entdeckung neuer Sichtweisen [Neue Sichtweise], (4) Suche nach Hand-
lungsalternativen [Handlungsalternative}, (5) Formulierung eines Handlungsvorsatzes [Handlungsvor-
satz] und (6) Erproben der Losungsidee (von Felten, 1998, p. 30f,, 45 f.).
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"Es war richtig spannend, iiber das Beobachtungsprotokoll zu sprechen. [Erpro-
ben der Losungsidee] Interessant war, dass ich heute wirklich Fragen stellte und
meistens (einmal nicht) auch eine Antwort erhalten habe. [Neue Sichtweise] Ich
musste jedoch feststellen, dass ich oft eine Frage an alle richte: 'Habt ihr es alle gese-
hen?' und mich mit der Antwort von zwei Schiilern zufrieden gebe! [Handlungsvor-
satz 1] Dies méchte ich unbedingt vermeiden. Ich will versuchen, falls ich eine solche
Frage an alle stelle, auch Antworten von allen wahrzunechmen. Ich will jeden Ein-
zelnen fragen, ansprechen, anschauen, oder fragen, was meint der Rest dazu?
{Handlungsvorsatz 2} Falls mich gar nicht alle Antworten wundernehmen, will ich
versuchen, auch keine solchen Fragen zu stellen. Ich mdchte echte Fragen stellen.
[Handlungsvorsatz 3] Vor allem will ich auch die Schiiler und ihre Reaktionen wahr-
nehmen. Ich will mich darauf konzentrieren, dass ich die Schiiler nicht unterbreche,
dass ich reagiere, wenn vorlaute Schiiler andere unterbrechen. Ich méchte auch ver-
suchen, mir Zeit zu nehmen und den Kindern Zeit zu lassen. [Problem] Ich leide dar-
unter, dass ich immer das Gefiih! habe, die Schiiler konnten sich langweilen.
[Handlungsalternative] Vielleicht kann ich auch in zukiinftigen Situationen spontaner
reagieren. Reagieren auf Einschiibe der Schiiler, reagieren auf ihr Verhalten. [Neue
Sichtweise] Ich glaube, mit der Erfahrung fillt mir all dies dann auch leichter.
Momentan konzentriere ich mich noch ein wenig zu fest auf das, was ich sagen will,
vermitteln will. [Handlungsvorsatz 1] Ich michte in Zukunft vermeiden, dass ich
Fragen stelle, auf die ich gar keine Antwort{en] der Kinder erwarte, weil sie fast zu
schwer [sind]. [Handlungsvorsatz 2] Auch will ich Fragen vermeiden, die nur einen
ganz bestimmten Begriff verlangen. [Handlungsvorsatz 3] Ich will offen sein fiir die
Ideen und Gedanken der Schiiler und mich nicht nur auf meine Losung fixieren" (Re-
flexion vom 29.4.98).

Diese zweite Reflexion zeigt, dass sich Monika mit dem Fragenstellen im Unter-
richt in zunehmend differenzierterer Weise auseinandersetzte. Ein weiteres Mal wiihlte
sie den gleichen Beobachtungsschwerpunkt. In der Reflexion kam sie zu folgenden
Schliissen:

“[Erproben der Losungsidee] Nur ganz kurz: Ich finde, mir ist diese Doppel-
stunde gut gelungen! Ich konnte die Schiiler ernst nehmen, habe meine Zusammen-
fassung nicht mehr in einer Frage formuliert. Ich habe immer (ausser einmal) alle
Kinder antworten lassen, wenn ich die Frage an alle gerichtet hatte! Ich konnte das
verbessern, was mich gestern doch noch sehr gestort hatte. [Handlungsvorsatz] Ich
will versuchen, dies beizubehalten und mit der Zeit noch unbewusster so 'fragen’
konnen und auf die Kinder 'reagieren’ kénnen!" (Reflexion vom 30.4.98).

Die Reflexionsreihe dieser Praktikantin veranschaulicht, wie es ihr gelang, ihr
Frageverhalten im Unterricht vielseitig zu betrachten und ihr Handeln schrittweise zu
verbessern. IThre Wortwahl ("Ich merke oft ..., Ich will versuchen ..., Ich leide dar-
unter ..., Ich glaube, ich konnte das verbessern") zeigt, wie eigenstindig sie sich mit
ihren Schwierigkeiten auseinandersetzen konnte.

Uber ihre Erfahrung mit der Methode des auftragsbezogenen Beobachtens und
datengestiitzten Reflektierens schrieb Monika unter anderem: "Ich habe das Gefiihl,
am Anfang ist es nicht ganz einfach, mit dieser Methode zu arbeiten. Ich selber habe
diese Arbeitsmethode anfangs falsch verstanden. Man muss sich auch geniigend Zeit
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nehmen, sich in diese Arbeitsmethode einzuarbeiten. Ich glaube, es war ein Lernpro-
zess. Bs braucht immer auch wirklich zwei Personen, die willig sind, so zu arbeiten,
und die den Sinn darin sehen. Dann habe ich das Gefiihl, es funktioniert und ist auch
sinnvoll” (P16, p. 7). Ihre Praktikumslehrerin berichtete dhnliches. Im Laufe der Zu-
sammenarbeit "... fanden wir uns langsam und begannen die Funktion dieser Arbeit
zu verstehen ..." (PL8, p. 1). "Es hat gut geklappt. Ich stehe hinter dieser Methode"
(PL8, p. 2). Sie erlebte ihre Praktikantin wihrend der Zusammenarbeit als selbstin-
dig: "Mir fiel auf, dass die Praktikantin immer nur von ihr persénlich schrieb. Ich
fand es sehr gut" (PLS8 p. 4).

4 Diskussion

Ein wesentliches Ziel der Grundausbildung von Lehrerinnen und Lehrern liegt darin,
diese zu befihigen, in ihrem Berufsfeld situativ zu lemen. Da die Unterrichtssituation
dusserst komplex ist, kann das Lernen in der Praxis nicht als einfache Folge von Er-
fahrung begriffen werden (vgl. Herzog & von Felten, 2001). Lernen unter komple-
xen Bedingungen setzt Reflexion voraus. Diese ist an theoretische Vorgaben gebun-
den, die dem Lernen eine Orientierung geben. Die Qualitit der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bemisst sich danach, ob es gelingt, den Konservativismus der Erfah-
rung zu durchbrechen: Nicht an iiberkommenen Bildern aus der eigenen Schulzeit
sollen sich angehende Lehrerinnen und Lehrer orientieren. Vielmehr miissen sie ihre
Handlungsweisen in der Praxis systematisch erproben. Reflexive Praktika kénnen bei
dieser Zielsetzung eine wichtige Rolle spielen. Ihre Aufgabe ist die Forderung der
analytischen Kompetenz der Lehrerstudierenden, damit diese fihig werden, ihren
Unterricht theoretisch angemessen und praktisch wirksam zu iiberdenken. Die Chance
der Wissenschaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung liegt im Mentalitiitswandel
von der Erfahrung zum Experiment (vgl. Herzog & von Felten, 2001). Gelingt es,
diesen Mentalitdtswandel zu bewirken, ist zu erwarten, dass die Praktikantinnen und
Praktikanten auch in die Lage versetzt werden, das erzichungswissenschaftliche
Wissen, das sie wihrend ihrer theoretischen Ausbildung erworben haben, in ihrer
Berufsarbeit konstruktiv zu nutzen.

Ziel der explorativen Studie, tiber die wir berichtet haben, war, einen Teil der
theoretisch begriindeten Anspriiche an reflexive Praktika auf ihre Umsetzbarkeit hin
zu iiberpriifen. Dabei haben wir zwei Akzente gesetzt: (1) Praktikumslehrerinnen und
-lehrer geben ihren Praktikantinnen und Praktikanten Raum, um eigene Fragen und
Probleme des Unterrichtens zu bearbeiten und ihr Handeln selbstverantwortlich zu re-
flektieren. (2) Um den Reflexionsprozess zu optimieren, bietet sich die Praktikums-
lehrkraft als Modell an und erméglicht der Praktikantin, ihren Unterricht in einem
nonverbalen Medium zu reflektieren.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sowohl die Praktikantinnen und Prakti-
kanten als auch die Praktikumslehrkrifte das auf Beobachtungsdaten gestiitzte Nach-
gespriach als ein geeignetes Instrument beurteilen, um Unterricht zu reflektieren.
Knapp die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten und gut die Hilfte der Prakti-
kumslehrkrifte fand, dass das reflexive Ausbildungspraktikum ein partnerschaftliches
Verhiltnis fordere. Gut die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten hatte sich im
Nachgesprich von ihrer Betreuungsperson in geeigneter Weise unterstiitzt gefiihlt.
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Drei Viertel der Praktikumslehrkrifte dusserten sich dahingehend, die fiir sie neue
Methode der Praktikumsbegleitung auch in Zukunft einsetzen zu wollen. Skeptisch
stimmt, dass lediglich zwei Fiinftel der Praktikantinnen und Praktikanten angaben, im
reflexiven Nachgesprich Verantwortung fiir das eigene Lemen iibernommen zu ha-
ben. Verschiedene frei formulierte Ausserungen weisen darauf hin, wie ungewohnt es
fiir die angehenden Lehrkrifte war, ihr eigenes Lemen zu steuern und zum eigenen
Unterricht Stellung zu nehmen.

Einige der aufgetretenen Schwierigkeiten bei der Durchfithrung der Studie fiithren
wir auf ihren explorativen Charakter zuriick. So wurden die Praktikumslehrkrifte re-
lativ knapp auf die fiir sie unvertrauten neuen Bedingungen vorbereitet. Auch die In-
formationsunterlagen, die den Lehrkriften sowie den Seminaristinnen und Seminari-
sten zur Verfiigang gestellt wurden, scheinen die neue Form des Praktikums nicht
ausfiihrlich oder nicht deutlich genug dargestellt zu haben. Schliesslich wire eine in-
tensivere Begleitung der Praktikumslehrkrifte notwendig gewesen, da diese bei
Schwierigkeiten allzu schnell auf alte Losungsmuster zuriickgriffen, was den Inten-
tionen reflexiver Praktika zuwiderlief.

Uber diese methodisch bedingten Grenzen unserer Studie hinaus sind aber auch
systematische Probleme in Erwédgung zu ziehen, wobei wir auf drei Punkte aufmerk-
sam machen wollen, die miteinander verkniipft sind. Erstens verweisen die Schwie-
rigkeiten der Praktikantinnen und Praktikanten, ihren Betreuern Beobachtungsauf-
trige zu erteilen, auf die Notwendigkeit, die reflexiven Praktika systematisch in den
Kontext der theoretischen Ausbildung einzubinden. Dies war uns nicht moglich ge-
wesen, da wir nur die Gelegenheit hatten, unsere Uberlegungen im Rahmen der be-
rufspraktischen Ausbildung zu iberpriifen. Wir deuten die Schwierigkeiten bei der
Erteilung von Beobachtungsauftrigen als mangelnde bzw. unangemessene Vorberei-
tung der Seminaristinnen und Seminaristen auf die Unterrichtssituation bzw. die Be-
rufspraktika. Dabei wiren zwei Anspriiche zu beachten: (a) Im Rahmen ihrer theoreti-
schen Ausbildung ist den Lehrerstudierenden wissenschaftliches Denken so zu
vermitteln, dass sie die Bedeutung und den Nutzen einer experimentellen Einstellung
erkennen konnen. Dank dieser Vorbereitung diicfte das Gefiihl des Befremdens aus-
fallen, das einige Seminaristinnen und Seminaristen in unserer Studie daran hinderte,
sich auf die Anforderungen reflexiver Praktika einzulassen. (b) Eine Theorie der
pddagogischen Praxis (vgl. Herzog, 1999) wiirde es erlauben, die theoretische Aus-
bildung so zu gestalten, dass auch inhaltlich auf die Reflexion von Unterricht vorbe-
reitet werden konnte. Wie schon Herbart wusste, erfordert die Vorbereitung auf das
Lernen im Praxisfeld notwendigerweise theoretisches Wissen (vgl. Herbart 1964, p.
286 f.). Aber nicht jede Theorie kann diese Vorbereitung leisten. Nur Theorien, die
die relevanten Bedingungen unterrichtlichen Handelns aufschliisseln, sind dazu in

. der Lage.

Zweitens lasst die von anderen Studien bekannte Tatsache, dass Junglehrkrifte
ihre erste Berufsphase als "survival stage" erleben (Carter & Doyle, 1996, p. 133;
Fuller & Bown, 1975), darauf schliessen, dass auch in den Praktika Uberlebensstra-
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tegien gefragter sind als die Reflexion des eigenen Handelns.® Praktikantinnen und
Praktikanten sehen sich leicht vor Probleme gestellt, die sie mit existentieller Betrof-
fenheit reagieren und Reflexionsangebote abwehren Lisst. "For the student, having to
plunge into doing - without knowing, in essential ways, what one needs to learn -
provokes feelings of loss. Except in rare cases, students experience a loss of control,
competence, and confidence; and with these losses come feelings of vulnerability and
enforced dependency. It is easy, under these circumstances, to become defensive"
(Schon, 1987, p. 166). Diese Verlustgefiihle haben unseres Erachtens wesentlich mit
unartikulierten Voreinstellungen zu tun, die wihrend der theoretischen Ausbildung
zwar angetastet, aber nicht handlungswirksam relativiert werden konnten. Wenn es
ein Ziel reflexiver Praktika ist, solche impliziten Wissensbestinde aufzudecken, dann
gilt es, sich auf die damit verbundenen Schwierigkeiten einzustellen. Dies diirfte al-
lerdings nur méglich sein, wenn den Praktika grundsitzlich eine neue Funktion zu-
gemessen wird und die Praktikumslehrkeifte systematisch auf ihre neue Aufgabe
vorbereitet werden.

Drittens erfordern reflexive Praktika ein professionelles Selbstverstindnis der
Praktikumslehrkrifte. Die Aufgabe der Praktikumslehrerinnen und -lehrer besteht
nicht darin, den angehenden Lehrkriften zu zeigen, "wie man es macht". Es ist auch
nicht zu sehen, wie im Rahmen einer tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung
ein praktizistisches Verstindnis der Ausbildungspraktika zu begriinden wire (vgl.
Herzog & von Felten, 2001). Auf die Notwendigkeit eines neuen Selbstverstindnis-
ses der Praktikumslehrkréfte wollen wir anhand von zwei Problemen hinweisen: (a)
Den Praktikumslehrerinnen und -lehrern fiel es zum Teil schwer, sich im Nachge-
sprich zuriickzuhalten und ihre Kommentare auf Bemerkungen zum Beobachtungs-
protokoll zu beschrianken. Offenbar sitzen normative Vorstellungen tiber die (einzig)
richtige Art, wie Unterricht zu erteilen ist, tief im Bewusstsein der Praktikumslehr-
krifte, so dass sie Miihe haben, sich Alternativen unterrichtlichen Handelns iiber-
haupt vorzustellen. Hier ist eine Erweiterung der Kompetenzen von Praktikumslehr-
kriften dringend angezeigt: Diese sind so auszubilden, dass sie iiber plurale Konzepte
von gutem Unterricht verfiigen. (b) Obwohl wir die Praktikumslehrkrifte auf-
gefordert hatten, die Aufgaben der Beurteilung und Bewertung der Praktikantinnen
und Praktikanten zu trennen, ist dies nicht im gewiinschten Ausmass gelungen, was
seitens der Seminaristinnen und Seminaristen ungiinstige Konsequenzen zur Folge
hatte. Sollen reflexive Praktika erfolgreich sein, ist unseres Erachtens dringend ge-
boten, die Aufgabe der Praktikumsbegleitung von Bewertungsfunktionen zu entla-
sten. Das Coaching der Praktikantinnen und Praktikanten vertréigt sich nicht mit dem
Erteilen von Zensuren. Nur in einem Raum, der ein experimentelles Denken und
Handeln zulisst, kann Reflexion stimuliert und geférdert werden.
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