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Florian Hesse und Will Liitgert

Lernbegleitung in universitiren Praxisphasen der
Lehrerbildung — eine Einfithrung in den Sammelband

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass das Unterrichten immer schon das ,Kern-
stiick® der (Elementar-)Lehrerbildung war, wenngleich sich dessen Umfang und
Intentionen im Laufe der Zeit gewandelt haben. Wihrend die Schulpraxis vor
allem im 18. und 19. Jahrhundert die Basis einer eher handwerklichen und
methodisch ausgerichteten Lehrerbildung im Kontext sogenannter ,Schulmeis-
terziinfte® bildete, wurden Praktika im Laufe des 20. Jahrhunderts im Zuge der
Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung und ihrer Angliederung an die Uni-
versititen weitgehend marginalisiert (Bach 2014). Erst im Rahmen der Bolo-
gna-Reform, die mit der Forderung nach einer stirkeren Berufsfeldorientierung
und strukeurellen Verinderungen der Studienginge einherging, kam Praxisantei-
len wieder eine verstirkte Aufmerksamkeit zu (Gréschner 2012; Schubarth u.a.
2012b). Mittlerweile wurden in der Mehrzahl der Bundeslinder Langzeitprakti-
ka — hiufig in Form von Praxissemestern — eingefiihrt (Weyland und Wittmann
2015). Diese gelten als ,,en vogue® (Weyland et al. 2019) und werden zum Teil als
»Herzstiick“ (Hascher 2006, 130), ,Kernstiick® (Arnold u.a. 2011, 9), ,,Konigs-
weg“ (Schubarth u.a. 2012a, 166) oder gar als ,,Holy Grail“ (Darling-Hammond
2014) der Lehrerbildung bezeichnet. Die Erwartungen an Praxisphasen sind also
hoch: Studierende sollen wihrend des Praktikums Unterrichtserfahrungen sam-
meln, wissenschaftliche Theorien und schulische Praxis miteinander verzahnen,
ihre berufliche Eignung vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen abkliren oder
eine forschend-reflexive Haltung zur vorgefundenen Praxis entwickeln (Hascher
2012, 110).

Die empirische Forschung hat demgegeniiber in den letzten Jahren an vielen
Standorten vor allem eines gezeigt: Die Vorstellung, dass (Langzeit-) Praktika eine
quasi unendliche Anzahl positiver Effekte erzielen, die dariiber hinaus ohne An-
strengungen der beteiligten Institutionen zu haben sind, ist schlicht naiv (Ar-
nold u.a. 2014, 17). Auch wenn Studierende davon tiberzeugt sein mogen, ,,dass
Praxis nur in der Praxis zu lernen sei“ (Fraefel 2016, 7) und ihr kontinuierlicher
»Wunsch nach mehr Praxis“ (Makrinus 2013) im universitiren Studium trotz
einer Ausweitung von Praxisphasen nicht abzuebben scheint, zeigen die Begleit-
studien zum Praxisjahr Biberach sowie den Praxissemestern der Universititen Jena
und Potsdam, dass Langzeitpraktika kiirzeren Praktika nicht oder zumindest nicht

htps://doi.org/10.35468/5821_01
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in bedeutsamen Mafle iiberlegen sind (Gréschner und Miiller 2013, 127; Schu-
barth u.a. 2012a, 166) — von den méglichen negativen Begleiterscheinungen ein-
mal abgesehen (Hascher 2012, 113f.). Die einfache Formel ,,Viel hilft viel.“ wird
der tatsichlichen Komplexitit schulpraktischer Studien schlussfolgernd schlicht
nicht gerecht (Rothland und Boecker 2015).

Um ein differenzierteres Bild iiber das Lernen in Schulpraktika zu erlangen,
hat sich eine Konzeptualisierung in Form eines aus der Unterrichtsforschung
tibertragenen Angebots-Nutzungs-Modells als hilfreich erwiesen (Hascher und
Kittinger 2014, 223; Kénig und Rothland 2018, Kap. 4.1.3). Konig und Roth-
land (2018) legen ihrem Angebots-Nutzungs-Modell schulischer Praxisphasen
zunichst die aus der internationalen Forschung zu Lerngelegenheiten stammende
Unterscheidung von intendiertem, implementierten und erreichtem Curriculum
zugrunde (McDonnell 1995). Auf diese Weise kann der im Diskurs hiufig anzu-
treffenden Unschirfe begegnet werden, nach der nicht unterschieden wird, was
Studierende aus universitirer Sicht konnen sollen (Intention), was tatsichlich
gelehrt oder in der Begleitung angeboten wird (Implementation) und welche
Kompetenzzuwichse letztlich erreicht werden (Output). Hinsichtlich der Imple-
mentation unterscheiden die Autoren weiter zwischen kontextbezogenen Lernan-
geboten einerseits sowie der individuellen Nutzung der Studierenden andererseits.
Diese wiederum miindet in Abhingigkeit von personlichen Voraussetzungen in
unterschiedlichen Lernprodukten und letztlich im erreichten Curriculum, gemes-
sen an Merkmalen professioneller Kompetenz (vgl. Abb. 1).

—

ualntat eigenen

Struktur
(z B. Kohédrenz)

_l

{ Investierte Zeit

Unternchts
Institutionen — — — Merkmale
Lemprozess- professioneller
4 - bezogene Kompetenz
Studiengang Qualitat Titigkeiten L (kognitiv, affektiv-
(z.B. Ume{stutzmg (2.B. Untemicht - ) motivational)
durch Dozierende) plén}an wd Studienprojekt- |
Personal durchfiibren) dokumentation

e

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell von Schulpraktika (Kénig & Rothland 2018, 26)

Nimmt man im vorliegenden Modell die Angebotsseite gezielt in den Blick, wird
deutlich, dass einerseits strukturelle Aspekte wie die Kohirenz der verschiedenen

https://doi.org/10.35468/5821_01
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Angebote bedeutsam fiir den Lernerfolg sind, andererseits aber auch deren Quali-
tit eine entscheidende Rolle spielt: Die Praxiserfahrungen sollen ,,durch Reflexion
und Verbindung mit professionellen Wissensbestinden fiir eine gelingende profes-
sionelle Kompetenzentwicklung genutzt werden® (Schnebel 2019, 14). Damit ist
zugleich der Kern des Konzeptes der Lernbegleitung adressiert, welches dem Um-
stand Rechnung trigt, dass die immer wieder geforderte Verkniipfung von Theo-
rie und Praxis seitens der Studierenden keineswegs voraussetzungsfrei ist, sondern
einer passgenauen und aufeinander abgestimmten Unterstiitzung bedarf. Auf den
Punke gebracht kénnte man sagen: Auf die Lernbegleitung kommt es an.

Dieser fiir die Professionalisierungsforschung zentrale und fiir den vorliegenden
Band titelgebende Leitsatz hat bereits in der Vergangenheit zahlreiche Forschun-
gen motiviert und verweist auch gegenwirtig auf ein zunehmend intensiver be-
arbeitetes Forschungsfeld. Wihrend Gréschner und Seidel (2012, 172) in einem
ersten Uberblicksbeitrag zum Thema noch cher zuriickhaltend davon sprechen,
dass die Forschung im Bereich der Lernbegleitung zugenommen habe, so hat sie
mittlerweile einen festen Platz in Handbuchbeitrigen zu universitiren Praxispha-
sen (z.B. Groschner und Hascher 2019, 657f.), in thematischen Sammelbinden
(Reintjes u.a. 2018; Degeling et al. 2019), Zeitschriften (z.B. Lebrerbildung auf
dem Priifstand, Sonderheft, 2017 und Heft 11, 2018; journal fiir lehrerInnenbil-
dung, Heft 3, 2019) oder Qualifikationsarbeiten (z.B. Gruhn in Vorb.; Schnebel
2019). Das grofle Aufkommen an Forschungsvorhaben in diesem Bereich ldsst
sich in Deutschland u.a. auf die Qualititsoffensive Lehrerbildung zuriickfiihren,
deren explizites Ziel es ist, durch Forschung zu einer ,,Qualititsverbesserung des
Praxisbezugs® sowie zu einer ,Verbesserung der professionsbezogenen Beratung
und Begleitung der Studierenden in der Lehrerbildung zu gelangen (Bund und
Linder 2013, 2).

Die Intention des vorliegenden Bandes ist es vor diesem Hintergrund, ein Blitz-
licht auf das stetig wachsende Forschungsfeld zu werfen und einen Uberblick iiber
aktuelle Forschungstendenzen zu gewinnen. Das Konzept der Lernbegleitung
wird in diesem Sinne bewusst in mehrfacher Hinsicht weit gefasst. Erstens verste-
hen wir unter Lernbegleitung nicht ausschliefllich die Beziechung zwischen Stu-
dierenden und ihren schulischen Mentoren, sondern nehmen auch das Verhiltnis
der Studierenden und den Dozierenden der Universitit, den Mitarbeitenden an
Zentren fiir Lehrerbildung oder ihren Peers in den Blick. Dadurch wird deutlich,
dass wir es bei der Lernbegleitung nicht nur mit einer, sondern verschiedenen
Angebots-Nutzungs-Relationen zu tun haben, die auf unterschiedlichen Ebenen
angesiedelt sind und miteinander — teils synergetisch, teils kontraproduktiv — in-
teragieren. Zweitens gehen wir davon aus, dass einer solchen Komplexitit nur
durch Anwendung unterschiedlicher Forschungszuginge und -methoden be-
gegnet werden kann. Insofern vereint der Band Beitrige, die ihre theoretischen,
standortbezogenen Lernbegleitungskonzepte entweder quantitativ oder qualitativ

htps://doi.org/10.35468/5821_01
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auf den Priifstand stellen, um Hypothesen zu priifen und/oder Hintergriindiges
zu beleuchten. Drittens und letztens kénnen die Lernbegleitungskonzepte hin-
sichtlich ihres Anliegens differenziert werden. Wihrend sich einige Beitrige ver-
stirkt auf die Reflexion von Unterricht als das Kerngeschift des Lehrerinnen- und
Lehrerberufs konzentrieren, fokussieren andere auch professionsiibergreifende
Aspekte wie z.B. das allgemeine Wohlbefinden oder Fragen der beruflichen und
personlichen Selbstfindung,.

Zehn Beitrige zur Lernbegleitung — eine Kurzvorstellung

Die Vielfalt der eben dargestellten Zuginge wird zum Teil auch in einzelnen Bei-
trigen deutlich. Exemplarisch dafiir steht beispielsweise der erste Artikel dieses
Bandes von Anna Lena Erpenbach, Kathrin Fussangel und Judith Schellenbach-Zell.
In diesem wird untersucht, inwiefern die Lernbegleitung im Praxissemester aus
Sicht verschiedener Akteure eine Herausforderung fiir die bereits angesprochene
Kohirenz von Lernangeboten darstellt. Um sich der Forschungsfrage zu nihern,
fihren die Autorinnen zunichst eine qualitative Interviewstudie unter Dozie-
renden an der Universitit, Fachleitenden am Zentrum fiir schulpraktische Leh-
rerbildung und Mentorinnen und Mentoren an Schulen durch. Obgleich unter
den Akteuren grofStenteils Einigkeit hinsichtlich der jeweiligen Zustindigkeitsbe-
reiche besteht, weisen zahlreiche Interviewausziige auf eine ausbaufihige Koope-
ration zwischen den Institutionen, v.a. zwischen Universitit und Schule, hin. Die
zweite, quantitative Erhebung aus Sicht der Studierenden kann diesen Eindruck
bestitigen. Analog zu anderen Studien kénnen die Autorinnen zeigen, dass die
subjektive Einschitzung hinsichtlich der Unterstiitzung durch die einzelnen Insti-
tutionen signifikant voneinander abweicht und dass insbesondere die Universitit
weit hinter dem ZfsL und den Schulen zuriickbleibt. Um dieser Diskrepanz zu
begegnen, schlagen die Autoren u.a. vor, Lehre-Kooperationen zwischen den In-
stitutionen (zunichst im Kleinen) zu erproben, um deren Bezichung und gegen-
seitigen Austausch zu intensivieren.

Ebenfalls am Einfluss unterschiedlicher Akteure der Lernbegleitung interessiert
ist der Beitrag von 7imo Beckmann, Timo Ehmke, Claudia Dede, Annemarie Kriel,
Stefan Spohrer und Sandra Witr. Anders als der vorherige Aufsatz nimmt die Auto-
rengruppe dabei weniger die Lernbegleitung aus globaler Perspektive als vielmehr
die Unterrichtsnachbesprechung als potenzielle Lerngelegenheit zur Reflexion
von Unterricht in den Blick. Konkret untersuchen die Autorinnen und Autoren
mittels inhaltsanalytischer Kodierung, welche Themen von unterschiedlichen leh-
rerbildenden Akteuren (Mentoren, Lehrende aus dem Vorbereitungsdienst, Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktiker) in Nachbesprechungen angesprochen wer-

heeps://doi.org/10.35468/5821_01
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den. Erwartungsgemif§ unterscheiden sich die besprochenen Themen zwischen
den Gruppen in Anzahl, Umfang und Tiefe. Fiir beide Gruppen kann ferner eine
Vernachlissigung wichtiger Bereiche wie der Fachlichkeit oder dem Umgang mit
Heterogenitit konstatiert werden. Insbesondere den schulischen Mentorinnen
und Mentoren gelingt es zudem nicht in ausreichendem Mafle, neben der Ver-
handlung der Performanz der Studierenden auch auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler abzuheben.

An eben diesem Punkt setzt unser eigener Beitrag an, in dem wir zunichst auf
Basis theoretischer Erwigungen und empirischer Befunde begriinden, warum
der Einsatz von diagnostischen Instrumenten dazu beitragen kann, auch die Tie-
fenstrukeuren von Unterricht in Unterrichtsnachbesprechungen in den Blick zu
nehmen. Daran anschliefend stellen wir eine explorative Fragenbogenstudie zum
Einsatz des Diagnoseinstruments EMU vor. Im Ergebnis konnen wir zeigen, dass
die Studierenden das Instrument angesichts hoher Standardabweichungen diffe-
renziert wahrnehmen: Wihrend eine Gruppe die Unterrichtsnachbesprechungen,
die mit EMU durchgefiihrt wurden, effektiver einschitzt als diejenigen, die ohne
Einsatz von EMU stattfanden, gelangt eine zweite Gruppe Studierender zu einer
entgegengesetzten Bewertung. Zusammenhangsanalysen kénnen diesbeziiglich
zeigen, dass die von den Studierenden wahrgenommen Einstellungen der
Mentorinnen und Mentoren zum EMU-Instrument signifikant mit personlichen
Einschitzungen zum Nutzen von EMU korrelieren. Praxislehrpersonen kénnen
den subjektiv empfundenen Nutzen diagnostischer Instrumente also sowohl for-
dern als auch hemmen.

Aus allen drei vorhergehenden Studien ldsst sich mittelbar oder unmittelbar ablei-
ten, dass die schulischen Mentorinnen und Mentoren besser auf ihre Aufgaben im
Rahmen der Professionalisierung vorbereitet werden miissen — eine Forderung, die
auch in internationalen Reviews immer wieder betont wird (Hobson et al. 2009;
Hoffman et al. 2015). Der Beitrag von Isolde Malmberg, Emanuel Nestler und Caro-
lin Retzlaff-Fiirst setzt genau an diesem Punke an. Mittels eines Design-Based-Rese-
arch-Ansatzes konnte ein Lehrkonzept fiir die Mentorinnen- und Mentorenqualifi-
zierung iiber drei Zyklen hinweg begleitet werden, um so zentrale Designprinzipien
fir die (Weiter-)Entwicklung entsprechender Fortbildungsprogramme sowie ein
theoretisches Modell zum gegenstandsbezogenen Mentoring zu entwickeln. So ist,
um nur zwei Beispiele zu nennen, davon auszugehen, dass der Einbezug aller be-
teiligten Akteure von Anfang an oder das Vorhalten entsprechender Ressourcen
auf Seiten der Mentorinnen und Mentoren den Erfolg einer Qualifizierung maf3-
geblich beeinflusst.

Nach Gelingensbedingungen fiir das Mentoring in schulpraktischen Studien fra-
gen auch Sinje Erichsen und Poldi Kuhl und legen dabei einen besonderen Fokus
auf den Einfluss der Mentoring-Beziehung auf die Kompetenzselbsteinschitzung
von Studierenden im Praxissemester. Die mehrstufigen Analysen der Autorinnen

htps://doi.org/10.35468/5821_01
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legen einerseits nahe, dass eine Steigerung der wahrgenommenen Kompetenz vor
allem fiir den Bereich des Unterrichtens zu beobachten ist, und lassen andererseits
die Schlussfolgerung zu, dass Aspekte der Betreuung und Unterstiitzung sowie des
Verhaltens der Mentorinnen und Mentoren in einem bedeutsamen Zusammen-
hang mit den Kompetenzselbsteinschitzungen stehen, wenngleich dies nicht fiir
alle Kompetenzfacetten der Fall ist.

Der Aufsatz von Frances Hoferichter und Ute Volkert versucht ebenfalls, Gelin-
gensbedingungen herauszuarbeiten, fokussiert dabei aber nicht die Zusammen-
arbeit von Studierenden und ihren Mentorinnen und Mentoren, sondern Tan-
dempartnerschaften zwischen Studierenden im Praktikum. Die zur Bearbeitung
der Forschungsfrage herangezogenen Leitfadeninterviews wurden mittels Groun-
ded-Theory-Methodologie kodiert und unter Beriicksichtigung geschlechtsspe-
zifischer Unterschiede ausgewertet. Riickblickend heben die Studierenden drei
zentrale Faktoren hervor, die Einfluss auf die Qualitit der Tandempartnerschaft
haben. Dazu zihlen der potenzielle Mehrwert des Tandems, die zu bewiltigenden
Herausforderungen und — analog zum Beitrag von Erichsen und Kuhl in diesem
Band - die Bezichung zwischen den Tandempartnerinnen und -partnern. Letztere
wird beispielsweise dann besonders qualititvoll wahrgenommen, wenn geniigend
Zeit und Raum zum Austausch bestehen und die Bezichung der Lésung gemein-
samer Anforderungen dienlich scheint.

Der Austausch unter Peers steht auch im Mittelpunkt eines Konzeptes kollegialer
Fallberatung, das am Zentrum fiir Lehrerbildung der TU Darmstadt begleitend
zum Praktikum durchgefithrt und von Christine PreufS, Vanessa Cordes-Finken-
stein und Mara Low vorgestellt wird. Die Autorinnen zeigen zunichst auf, wie sie
in der Literatur beschriebene Ansitze kollegialer Fallberatung standortspezifisch
ausbuchstabiert haben, bevor sie qualitative und quantitative Evaluationen des
Lernbegleitungskonzepts darlegen. Diese deuten iibereinstimmend darauf hin,
dass die Studierenden den offenen Austausch auf Augenhshe durchaus schitzen,
wenngleich sie z.T. einer zukiinftigen Anwendung des Konzepts skeptisch gegenii-
berstehen. Eine Ausweitung der Methode auf weitere Praxisphasen in Verbindung
mit einer zusitzlichen Sensibilisierung fiir die Vorteile der kollegialen Fallbera-
tung im Berufsalltag kénnte den Autorinnen zufolge eine Moglichkeit darstellen,
diesem Problem zu begegnen.

Peer-Learning-Prozesse stehen auch im Zentrum des Forschungsinteresses von
Annika Gruhn. Thr Beitrag untersucht mittels ethnographischer Methodik, welche
Handlungsprobleme sich in der Praxis der Lernbegleitung in der OASE-Hoch-
schullernwerkstatt der Universitit Siegen ergeben. Studierende des Grundschul-
lehramtes absolvieren in diesem reformpidagogischen Setting ihr Berufsfeldprak-
tikum und werden dabei von erfahreneren Studierenden begleitet. Im Ergebnis
kann die Autorin zeigen, dass diese Bezichung durchaus spannungsreich ist, weil
die erfahrenen Studierenden einerseits quasi-professionell, andererseits auf der
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Peer-Ebene agieren und damit dem normativ aufgeladenen Anspruch der Lern-
werkstatt nur teilweise gerecht werden.

Die beiden verbleibenden Beitrige des Bandes nehmen die Studierenden weniger
in ihren Beziehungen zu schulischen Mentorinnen oder Peers in den Blick, son-
dern stellen Konzepte vor, deren Intention es ist, die personlichen Ressourcen der
Studierenden wihrend des Praktikums und dariiber hinaus zu stirken.

Maria Boos, Myrle Dziak-Mahler und Sandra Wendland adressieren mit ihrem Bei-
trag entsprechende Konzepte des Zentrums fiir LehrerInnenbildung der Univer-
sitit Kéln. So erhalten Studierende im ,PEP-Mentoring® in einem mehrstufigen
und langfristig angelegten Prozess Unterstiitzung von pensionierten Lehrkriften
bzw. Seniorstudierenden, die aus der Distanz auf das Berufsfeld blicken, ihre Er-
fahrungen weitergeben und Studierende in ihren jeweiligen Anliegen beraten.
Komplementir dazu hilft das Speed-Coaching, welches von eigens ausgebildeten
Coaches durchgefithrt wird, dabei, auch kurzfristig Probleme aus eigener Kraft
zu bewiltigen. Die quantitativen und qualitativen Evaluationen zeigen, dass die
Studierenden es in Abgrenzung zu herkommlichen Begleitformaten und in Anbe-
tracht der GrofSe der Universitit sehr schitzen, durch die Angebote eine individu-
elle und im Schonraum stattfindende Beratung zu erhalten.

Auch Benjamin Dreer zielt mit seinem Konzept auf die Férderung der individu-
ellen Ressourcen seiner Studierenden — und zwar in doppelter Hinsicht. Zum
einen ermdglicht er den Teilnehmenden seiner praktikumsbegleitenden Seminar-
veranstaltung durch ein innovatives Audio-Podcast-Format, ihren Lernprozess
flexibel und selbstbestimmt zu gestalten: Die Studierenden kénnen jeder Zeit
und auch iiber gréflere Distanzen hinweg (Stichwort: Praktikum im Ausland) den
Podcast anhoren und dessen Inhalte mit ihren schulischen Erfahrungen in Ver-
bindung bringen. Zum anderen wird die individuelle Ressourcenaktivierung auch
auf thematischer Ebene verhandelt, da sich der Podcast mit Positiver Psychologie
und beruflichem Wohlbefinden auseinandersetzt. Die Ergebnisse aus Seminare-
valuation und Begleitforschung sind vielversprechend: Durch die Veranstaltung
gelingt es, das subjektive Wohlbefinden der Teilnehmenden bedeutsam zu stei-
gern, auch wenn ein Anstieg des berufsbezogenen Wohlbefindens noch ausbleibt.

Zukiinftige Herausforderungen und Aufgaben im Kontext von
Lernbegleitung

Aus der Zusammenschau der Beitrige sowie den vorangegangenen Uberlegungen
lassen sich Desiderate fiir zukiinftige Untersuchen im Feld der Lernbegleitung
ableiten, und zwar einerseits mit Blick auf die Erforschung und andererseits hin-
sichtlich der Implementation entsprechender Konzepte. Aus einer Forschungsper-
spektive heraus kénnen vier zentrale Bedarfe festgestellt werden:
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a. Bedarf an systematischen Literaturreviews und Metaanalysen. Wie bereits ein-
gangs dargestellt wurde, stellt die Forschung zur Lernbegleitung von schul-
praktischen Studien kein ginzlich neues Feld dar. Im Gegenteil: National
wie international existiert mittlerweile eine Fiille unterschiedlicher Konzepte,
deren empirische Uberpriifung zum Teil widerspriichliche Ergebnisse hervor-
bringt. Beispielsweise verweisen Erichsen und Kuhl (in diesem Band) auf eine
durchaus heterogene Befundlage zur Frage, inwieweit die Mentoring-Bezie-
hung Einfluss auf die subjektive Kompetenzeinschitzung von Studierenden
hat. In Anbetracht des stetig wachsenden Studienbestandes liegt eine zentrale
Aufgabe deshalb in der Erstellung von systematischen Literaturreviews und
Metanalysen, die bisherige Forschungen konzeptionell und hinsichtlich ihrer
jeweiligen Effekte aufeinander beziechen. Wie fruchtbar solche Arbeiten sein
konnen, ldsst sich am Literaturreview zum Mentoring angehender Lehrper-
sonen von Hobson et al. (2009) festmachen, das laut Google Scholar bereits
mehr als 1.000 Mal zitiert wurde.

b. Bedarf an vertiefenden Studien zu bestehenden Begleitkonzepten. Ausgehend von
den so ermittelten Desideraten miissen bestehende Konzepte selbstredend
weiterhin wissenschaftlich evaluiert werden. Am Beispiel der Peer-bezogenen
Forschungsbeitrige in diesem Band (Erichsen & Kuhl; Hoferichter & Volkert;
Gruhn) wird deutlich, dass dabei sowohl quantitative (hier: Fragebogenstudie)
als auch qualitative (hier: Grounded-Theory, Ethnographie) Erhebungs- und
Auswertungsverfahren wichtige Aussagen iiber Gelingensbedingungen und
Wirkungen von Lernbegleitungskonzepten liefern konnen. Die Triangulation
verschiedener Methoden bzw. Methodologien ist daher auch fiir den Bereich
der Lernbegleitung vielversprechend (vgl. fiir einen Mixed-Methods-Ansatz
Erpenbach et al., in diesem Band). Doch selbst wenn Studien sich innerhalb
eines Methodenparadigmas bewegen, ist Multiperspektivitit dringend ange-
raten. So fillt beispielsweise auch im vorliegenden Band auf, dass im Bereich
der quantitativ ausgerichteten Studien hiufig mit Selbsteinschitzungen der
Studierenden gearbeitet wird — ein pragmatischer Zugriff, der zukiinftig noch
konsequenter durch andere Verfahren erweitert werden miisste (Miiller und
Dieck 2011).

¢. Bedarf hinsichtlich der (Weiter-) Entwicklung von (neuen) Begleitkonzepten. Die
herkommlichen Lern- und Reflexionsrdume in schulpraktischen Studien tra-
gen noch nicht ausreichend dazu bei, dass Studierende die intendierten Ziele
schulpraktischer Studien, wie etwa eine Verkniipfung von Theorie und Praxis,
erreichen. Reusser und Fraefel (2017, 15) sprechen diesbeziiglich beispielsweise
von der ,Misere der Unterrichtsnachbesprechungen®, in denen ein Fokus auf
die Tiefenstrukturen des Unterrichts bisher weitgehend ausbleibt (vgl. auch
Beckmann et al., in diesem Band). Forschenden im Bereich der Lernbegleitung
muss deshalb daran gelegen sein, bestehende Konzepte entsprechend zu modi-
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fizieren oder neue Konzepte zu entwickeln und diese auf ihre Wirksamkeit hin
zu untersuchen. Letzteres wird wahrscheinlich schon deshalb nétig sein, weil
die Lehrerbildung auf immer neue gesellschaftliche Entwicklungen reagieren
muss, indem sie angehende Lehrkrifte z.B. auf die Anforderungen von In-
klusion oder Digitalisierung vorbereitet (Gréschner und Hascher 2019, 659).
Gelungene Beispiele fiir die Exploration innovativer Formate finden sich im
vorliegenden Band in zahlreichen Beitrigen.

d. Bedarf an kontextiibergreifenden Forschungen. Alle Beitrige dieses Bandes ver-
eint die Tatsache, dass sie Lernbegleitungskonzepte untersuchen, die sehr eng
an bestimmte Standorte, Projektstrukturen oder gar Personen gekoppelt sind.
lIhre Ergebnisse sind deshalb nur in geringem Mafle generalisierbar. Auch in
Zukunft besteht deshalb weiterhin ein groffer Bedarf an Studien, die Schul-
praktika und ihre Lernbegleitung kontextiibergreifend in den Blick nehmen.
Die Studie von Kénig u.a. (2018) zum nordrhein-westfilischen Praxissemester
ist dafiir ein gelungenes, aber derzeit noch zu selten anzutreffendes Beispiel.

Uber den Weg der Forschung die zugrundeliegenden Wirkmechanismen von
Lernbegleitungsformaten schulpraktischer Studien zu ergriinden, ist letztlich nur
dann sinnvoll und ertragreich, wenn forderliche Angebote auch in bestehende
Curricula implementiers und aufeinander abgestimmt werden. Diese Aufgabe ist
zwingend mit der Frage verbunden, welche intendierten Ziele mit der Lernge-
legenheit Schulpraktikum tatsichlich erreicht werden kénnen. Um hier einen
fruchtbaren Austausch anzuregen, der maglichst alle beteiligten Akteure ein-
schliefit, wird in der Literatur insbesondere die Schaffung von ,Third Spaces®
vorgeschlagen, ,that bring together school and university-based teacher educators
and practitioner and academic knowledge in new ways to enhance the learning of
prospective teachers” (Zeichner 2010, 94). Dariiber hinaus gelten die Etablierung
von Partnerschaftsstrukturen zwischen Ausbildungsinstitutionen und Schulen
(Reusser und Fraefel 2017, 20f) sowie die Formierung von Lehre-Kooperationen
(Erpenbach et al., in diesem Band) als vielversprechend.

Wichtig scheint dabei aus unserer Sicht vor allem zu sein, dass solche Austausch-
formate nicht blof§ kurzfristige Impulse im Rahmen grof§ angelegter Forderlinien
darstellen, sondern diese zu bestindigen Gesprichsplattformen heranwachsen,
die bereits existierende Praktiken einerseits kritisch beleuchten und andererseits
eine Offenheit fiir neue, forscherseitig entwickelte Formate zeigen. Dass fiir einen
solch kontinuierlichen Austausch entsprechende Strukturen geschaffen und per-
sonelle Ressourcen bereitgestellt werden miissen, liegt auf der Hand. Inwiefern es
einer universitiren Lehrerbildung gelingt, sich in dieser Hinsicht zukiinftig nach-
haltiger aufzustellen, bleibt eine gleichermaflen offene wie entscheidende Frage
mit Blick auf Qualitit und Wirkung schulpraktischer Studien.
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Lernbegleitung im Praxissemester aus der Sicht
verschiedener Akteurinnen und Akteure:
Herausforderung fiir die Kohérenz

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Lernbegleitung im Praxissemester des Lehr-
amisstudiums in Nordrhein-Westfalen (NRW) und fokussiert unter der Perspektive
der Kohirenzbildung die Sicht der Dozierenden in den Bildungswissenschaften an
der Universitiit, den Fachleitenden an den kooperierenden Zentren fiir schulprakti-
sche Lehrerausbildung (Zf5L) sowie den Mentorinnen und Mentoren an den beteiligten
Schulen. In zwei Teilstudien untersucht der Beitrag a) die Sicht der Akteurinnen und
Akteure der beteiligten Institutionen auf ibre Ziele und Aufgaben in der Rolle als Lern-
begleitende im Praxissemester und b) die Einschiitzung der Studierenden iiber Nutzen
und Intensitit der Unterstiitzung durch die Begleitung der Akteurinnen und Akteure
der Institutionen im Anschluss an das Praxissemester. Die Ergebnisse zeigen eine gute,
aber noch ausbaufihige Basis fiir eine kohdirente Ausgestaltung des Praxissemesters.

1 Kohirenz in der Lehrerbildung

Die Begleitung der Studierenden in Langzeitpraktika stellt die beteiligten Insti-
tutionen und Akteurinnen und Akteure vor curriculare, organisatorische und di-
daktische Herausforderungen, aber auch Chancen. Die Begriffe Kohirenz und
Vernetzung der Institutionen und Lerngelegenheiten spielen in der aktuellen For-
schung zur Lehrerbildung insbesondere in Bezug auf eine zielgerichtete Beglei-
tung von Praxisphasen eine zentrale Rolle. Die Forderung nach Kohirenz ergibt
sich aus der vielfach festgestellten Fragmentierung bzw. Segmentierung der Leh-
rerbildung. Erstere bezieht sich auf die Trennung der Studieninhalte in fachwis-
senschaftliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Anteile und letztere
auf den Anteil verschiedener Institutionen (Universitit, ZfsL und Fortbildungsin-
stitute), die an der Professionalisierung von Lehrkriften beteiligt sind. Angehende
Lehrerinnen und Lehrer sind angesichts dieser Situation mit der Herausforderung
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konfrontiert, ihr Wissen, das sie in den verschiedenen Studienanteilen bzw. Insti-
tutionen erwerben, miteinander in Verbindung zu bringen und fiir die Ausiibung
ihrer Titigkeit als Lehrperson zu nutzen.

Aktuelle Modelle professioneller Handlungskompetenz gehen davon aus, dass
kompetentes Handeln auf sowohl kognitiven als auch nicht-kognitiven sowie
selbstregulativen Komponenten und Uberzeugungen fufdt (vgl. Baumert & Kun-
ter 2006) und in schulischen Situationen eine Integration dieser verschiedenen
Anteile stattfindet. Baumert und Kunter (2011) sehen als Kern der Professiona-
litit das Wissen der Lehrkrifte an, das sich aus verschiedenen Bereichen zusam-
mensetzt. Es wird dabei angenommen, dass ,erfolgreiches Unterrichten vor allem
aufgrund einer gut vernetzten und umfangreichen doménenspezifischen Wissens-
basis erméglicht wird“ (Baumert & Kunter 2011, 30). Bei Betrachtung allein des
kognitiven Bereichs scheint schon hier die Integration der verschiedenen Wis-
sensbereiche, die in der Lehrerbildung i.d.R. in verschiedenen Teilstudiengingen
vermittelt werden (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften bzw.
pidagogisch-psychologisches Wissen), eine Herausforderung zu sein, der Studie-
rende kaum gewachsen sind bzw. sein kénnen (vgl. Wischle u.a. 2015). Wie ge-
nau sich diese Integrationsleistung vollzieht und wie angehende Lehrkrifte dabei
unterstiitzt oder angeleitet werden konnen, ist bisher ungekldrt und erst in Ansit-
zen empirisch erforscht. Generell wurde lange allgemein davon ausgegangen, dass
sich das Wissen in der Praxis von allein vernetze (vgl. Harr u.a. 2015).

Aktuelle Bemithungen zielen in unterschiedlicher Art und Weise darauf, diese
Vernetzung im Rahmen der Lehrerbildung zu fordern bzw. zu unterstiitzen. Im
Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung sind verschiedene Mafinahmen in-
itiiert worden, die mit dem Ziel, Aussagen tiber effektive Formen der Vernetzung
beschreiben zu kénnen, wissenschaftlich begleitet werden. Kohirenz ldsst sich da-
bei auf verschiedenen Ebenen herstellen und kann ganz allgemein zunichst als
wsinnhafte Verkniipfung von Strukturen, Inhalten und Phasen der Lehrerbildung
definiert werden (Hellmann 2019, 9), durch die die Lehramtsstudierenden sy-
stematische Beziige zwischen verschiedenen Perspektiven herstellen und dadurch
eine vernetzte Wissensstrukeur aufbauen kénnen (vgl. Darling-Hammond 2006;
Hellmann 2019). Ein Modell, das verschiedene Maglichkeiten von Verkniip-
fungen beschreibt, ist z.B. das Freiburger Siulen-Phasen-Modell der Kohirenz,
das von vertikalen Siulen (Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissen-
schaften) sowie horizontalen Phasen der Lehrerbildung (Bachelor, Masterstudi-
um, Referendariat und Fort- und Weiterbildung) ausgeht, die es miteinander zu
verkniipfen gilt (vgl. Hellmann 2019). Je nach Art der Verkniipfung sprechen
die Autoren einerseits von horizontaler und vertikaler Kohirenz, wobei es sich
um konzeptionelle Verkniipfungen handelt und andererseits von synchroner und
konsekutiver Kohirenz, womit zeitliche Verkniipfungen (innerhalb einer Lehr-
Lern-Einheit oder in aufeinanderfolgenden Einheiten) gemeint sind (vgl. Hell-
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mann 2019). Prinzipiell sind innerhalb und zwischen den beschriebenen Siulen
dieses Modells Verkniipfungen von Strukturen, Inhalten und Personen denkbar.
Die Autoren betonen, dass die Komplexitit der sich daraus ergebenden Mog-
lichkeiten nicht im Detail abgebildet werden kann, so dass das Modell cher als
»potentieller Méglichkeitsraum® verstanden werden soll (Hellmann 2019, 19).
Die Begriffe Kohirenz und Vernetzung werden in der Literatur nicht immer
trennscharf und teilweise sogar synonym verwendet. Hellmann (2019, 15f) er-
lautert, dass es im Kontext der Lehrerbildung darum geht, solche (kohirenten)
Lerngelegenheiten zu schaffen, ,die es den Lernenden erméglichen, [...] (Lehr)
Veranstaltungen [...] als strukturell und inhaltlich zusammenhingend und sinn-
haft zu erleben®. Solche Lerngelegenheiten verfolgen das Ziel, eine vernetzte Wis-
sensstrukeur aufzubauen. Auch wenn der Bezug zu der Idee der kognitiven bzw.
Wissensvernetzung nicht ganz explizit ist, so definiert auch das Kasseler Modell
der Lehrerbildung im Rahmen der Qualititsoffensive den Begriff der Vernetzung
als ,,das Ergebnis von Kooperation, die ihrerseits als bewusste, zielgerichtete Zu-
sammenarbeit verschiedener [Akteurinnen und] Akteure® verstanden wird (Ma-
yer u.a. 2018, 10). Es geht also auch hier um die Herstellung von Kohirenz durch
Vernetzung verschiedener Inhalte oder Akteurinnen und Akteure. Mayer u.a.
(2018) verwenden dabei ebenfalls die Adjektive vertikal und horizontal, um ver-
schiedene Méglichkeiten der Vernetzung zu beschreiben und nehmen eine dhn-
liche Systematik wie das Freiburger Modell vor. Das Kasseler Modell legt einen
Schwerpunkt auf die curriculare Vernetzung insbesondere zwischen den drei Be-
reichen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften. Die Inhalte
dieser Anteile des Lehramtsstudiums sollen sich dabei gegenseitig erginzen bzw.
vertiefen, so dass insgesamt das Ziel der Entwicklung einer anwendbaren und
relevanten Wissensstruktur erreicht werden kann (vgl. Mayer u.a. 2018).

Im vorliegenden Artikel geht es um die Kohirenzgestaltung im Rahmen der Lern-
begleitung im Praxissemester, d.h. um die Frage, wie die Begleitung der Studie-
renden im Praxissemester von den verschiedenen beteiligten Institutionen wahr-
genommen wird und an welchen Stellen Kohirenz hergestellt werden kann, bzw.
wie eine curriculare Vernetzung zwischen Universitit, Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung (im Folgenden: ZfsL) und Schulen aussehen kann, damit die
Studierenden systematische Verkniipfungen wahrnehmen. Die Forschung zu
Praxisphasen in der Lehrerbildung zeigt, dass es vor allem auf eine qualititsvolle
Lernbegleitung ankommt (vgl. Gréschner & Seidel 2012; Weyland & Wittmann
2015); im zeitlich ausgedehnten Praxissemester stellt sich die Frage nach einer
kohidrenten Lernbegleitung also in besonderem Mafle. Um Beziige herstellen zu
kénnen, ist es zunichst ,zentrale Aufgabe [...], Redundanzen und Dissonanzen
der Studieninhalte [...] zu erkennen und zu reduzieren, anschlieflend fruchtbare
Synergien zwischen allen Studienelementen zu generieren [...].“ (Groschner &
Kunze 2018, 5). Dies stellt das Ziel des vorliegenden Beitrags dar, d.h. wir wollen
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die wahrgenommenen Ziele der am Praxissemester beteiligten Akteurinnen und
Akteure in den Blick nehmen und ihre Sicht auf die Aufgaben und Funktion der
Institutionen Universitit, ZfsL und Schule untersuchen. Bevor wir die Studien
vorstellen, wollen wir zunichst auf den Begriff der Lernbegleitung eingehen und
ihn in Zusammenhang mit den strukturellen Gegebenheiten des Praxissemesters
in NRW bzw. den universitiren Rahmenbedingungen bringen.

2 Lernbegleitung im Praxissemester

Wir werden zunichst kurz einige strukturelle Aspekte des Praxissemesters darle-
gen, vor deren Hintergrund die Uberlegungen zur Lernbegleitung der Studieren-
den in dieser Phase einzuordnen sind.

Strukturelle Aspekte des Praxissemesters

Das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen ist seit 2009 im Lehrerausbildungsge-
setz verankert und sicht eine Praxisphase von etwa 5 Monaten Dauer vor. Die Rah-
menkonzeption des Praxissemesters beschreibt als Ziel, dass Studierende lernen,
» Theorie und Praxis professionsorientiert miteinander zu verbinden® (Freimuth &
Sommer 2010, 4). Praxiserfahrungen werden vor dem Hintergrund theoretischen
Wissens aus den Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaf-
ten analysiert. Durch die Beteiligung der Institutionen Universitit, ZfsL und
Schule soll eine umfassende Begleitung der Studierenden gewihrleistet werden
und die drei Lernorte durch unterschiedliche Schwerpunkte und Formate zum
Kompetenzzuwachs der Studierenden beitragen (vgl. Mertens u.a. im Druck). Die
Universitit trigt die Verantwortung zur Durchfithrung des Praxissemesters und
kooperiert mit den anderen Institutionen.

Am Lernort Universitit werden die Studierenden im Vorfeld der Praxisphase da-
rauf vorbereitet, praktische Erfahrungen zu sammeln und diese zu reflektieren
(vgl. Freimuth & Sommer 2010). Die Begleitformate an der Universitit wihrend
des schulpraktischen Teils sechen u.a. Lerntagebiicher vor, in denen die Studieren-
den ihre Erfahrungen vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien reflek-
tieren sollen (vgl. Schellenbach-Zell u.a. 2018). Die ZfsL begleiten die Studie-
renden mit einem deutlich stirker auf die schulische Praxis ausgerichteten Fokus
und bereiten sie auf ,ein verantwortliches und selbststindiges Lehrerhandeln
vor (Freimuth & Sommer 2010, 9). Die Studierenden erhalten nach ihren ersten
Unterrichtsversuchen durch die Fachleitenden Beratung und fiihren gemeinsam
Unterrichtsanalysen durch. Am Ende des Praxissemesters wird ein individuelles
Bilanz- und Perspektivgesprich gefiihrt (vgl. Zorn 2018). Am Lernort Schule ver-
bringen die Studierenden die meiste Zeit und sind durchschnittlich an vier Tagen
in der Woche vor Ort. Dort steht der ,,Unterricht unter Begleitung, der — ankniip-
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fend an Hospitationen — eigenstindige Unterrichtselemente, Einzelstunden und
schliefflich die Durchfithrung von Unterrichtsvorhaben umfasst im Fokus (Frei-
muth & Sommer 2010, 8). Insgesamt sollen die Studierenden die verschiedenen
Facetten des Lehrerseins kennenlernen. In der Schule werden die Studierenden
durch Ausbildungsbeauftragte sowie Mentorinnen und Mentoren begleitet.

Lernbegleitung durch die beteiligten Institutionen im Praxissemester

Auch wenn die empirische Forschungslage zur Wirksamkeit von Praxisphasen
insgesamt noch als schwach bezeichnet werden muss und sich erst in den letzten
Jahren zu einem eigenstindigen Forschungsfeld entwickelt hat (vgl. Biederbeck &
Rothland 2018), so gibt es beziiglich der Lernbegleitung in Praxisphasen nichts-
destotrotz Hinweise, die zeigen, dass die Qualitit der Betreuung den Lernerfolg
der Studierenden entscheidend mitbestimme (vgl. Hascher & Moser 2001; Hob-
son u.a. 2009; Kreis & Staub 2011). In komplexen Formen von Langzeitpraktika
wie dem Praxissemester, an dem verschiedene Institutionen beteiligt sind, ist die
Frage nach einer qualititsvollen und kohirenten Lernbegleitung demnach beson-
ders virulent.

Bisherige Forschungsarbeiten zeigen, dass die Studierenden die am Praxisseme-
ster beteiligten Institutionen unterschiedlich wahrnehmen: Studien zeigen hiufig
schlechtere Bewertungen und eine geringere Relevanz des Lernumfeldes Univer-
sitit und der dort stattfindenden Lerngelegenheiten als die der anderen beteili-
gten Institutionen (Groschner & Seidel 2012; Mertens & Grisel 2018; Mertens
w.a. 2019). Zu der spezifischen Rolle der ZfsL finden sich nur wenige Untersu-
chungen. Mertens und Kolleginnen (Mertens u.a. 2019) konnten zeigen, dass die
Nachbesprechung des eigenen Unterrichts, die mit den Fachleitenden des ZfsL
durchgefiihrt werden, aus Sicht der Studierenden cine hohe Relevanz fiir den
selbst eingeschitzten Lernfortschritt haben. Im Falle der Institution Schule wird
fiir die Lernbegleitung hiufig der Begriff Mentoring genutzt und die begleitenden
Lehrkrifte als Mentorinnen und Mentoren bezeichnet (vgl. Boecker 2017). Die
Lernbegleitung in der Schule hat das spezifische Merkmal, dass hier die Betreuung
in der Regel in einem eins-zu-eins-Modus stattfindet, anders als in ZfsL und Uni-
versitit. Diese relativ enge und im Vergleich individuell ausgestaltete Begleitung
verfolgt das Ziel, den Studierenden bei der Einfiihrung in das schulische Leben zu
assistieren und ihren individuellen Lernweg zu begleiten (vgl. Hobson u.a. 2009).
Forschungsergebnisse zeigen, dass Studierende angeben, im Praxissemester durch
die lernbegleitenden Lehrkrifte dazugelernt und von den Ratschligen der Men-
torinnen und Mentoren profitiert zu haben (vgl. Hascher & Moser 2001). Aller-
dings zeigt Hascher (vgl. Hascher 2006), dass die Begleitung durch Mentorinnen
und Mentoren von den Studierenden im Nachhinein negativer eingeschitzt wird
als im unmittelbaren Anschluss an das Praktikum. Die Autorin vermutet, dass ,,of-

hteps://doi.org/10.35468/5821_02

23



24

Anna Lena Erpenbach, Kathrin Fussangel und Judith Schellenbach-Zell

fensichtlich eine ,Ent-idealisierung’ von [Mentorinnen und] Mentoren® eintritt
(vgl. Hascher 2006, 144).

Dozierende und Fachleitende der ZfsL werden eher im institutionellen Kontext
der Lernbegleitung betrachtet und auf die Auswirkungen auf den Kompetenzer-
werb der Studierenden hin untersucht (vgl. Gréschner & Seidel 2012; Grosch-
ner u.a. 2013; Mertens & Grisel 2018; Mertens u.a. im Druck). Ergebnisse von
Gréschner u.a. (2013) zeigen, dass Studierende Zuwichse in den Kompetenzein-
schitzungen durch die universitire Lernbegleitung beschreiben. Neben struktu-
rellen Bedingungen, die die Ausgestaltung der Studierendenbegleitung in den
einzelnen Institutionen rahmen und vorgeben, spielen auch individuelle Merk-
male der begleitenden Personen, insbesondere Mentorinnen und Mentoren an
den Schulen, eine entscheidende Rolle (vgl. Gergen 2019). Insgesamt lassen sich
bisher kaum Studien finden, die die Perspektive der begleitenden Personen und
ihre Wahrnehmung von Zielen und Aufgaben in den Blick nehmen. Dabei ist
anzunehmen, dass diese Wahrnehmung eine wichtige Rolle fiir die didaktische
Ausgestaltung der Lernbegleitung spielt. Die Akteurinnen und Akteure handeln
im Rahmen ihrer jeweiligen Institution, fiir die es strukeurelle Vorgaben gibt, die
individuell unterschiedlich rekontextualisiert werden kénnen. Der individuellen
Ausgestaltung der Rolle als Lernbegleitende bleibt ein gewisser Raum (vgl. Frei-
muth & Sommer 2010; Weyland & Wittmann 2015; Gergen 2019). Dies kann
zu unterschiedlichen Zielsetzungen fithren und sowohl die Kooperation zwischen
den Institutionen beeinflussen als auch die Kohirenz in den Anforderungen fiir
die Studierenden (Weyland & Wittmann 2010; Mertens u.a. im Druck). Je nach-
dem, wie z.B. schulische Mentorinnen und Mentoren die Ziele und Funktion
ihrer Institution im Rahmen des Praxissemesters sowie die der anderen Institu-
tionen wahrnehmen, gestalten sie die Lernbegleitung fiir die Studierenden. Dies
und die Frage, ob die verschiedenen Akteursgruppen sich in ihrer Wahrnehmung
der Ziele dhneln, wird in den folgenden Teilstudien in den Blick genommen.

3 Fragestellungen

Vor dem Hintergrund der dargestellten Ausfithrungen zu Kohirenz und der Lern-
begleitung im Praxissemester gehen wir in zwei Teilstudien folgenden Fragestel-
lungen nach: In einer qualitativen Interviewstudie untersuchen wir die Frage, (1)
wie die Akteurinnen und Akteure der beteiligten Institutionen ihre Ziele und
Aufgaben in der Rolle als Lernbegleitende im Praxissemester beschreiben. Hier
nehmen wir die Dozierenden an Universitit, die Fachleitenden der ZfsL sowie
die Mentorinnen und Mentoren an den Schulen in den Blick und untersuchen,
wie diese Personen Ziele und Aufgaben in der Lernbegleitung beschreiben. Die
Perspektive der Studierenden untersuchen wir in einer quantitativen Teilstudie,
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in der wir fragen, (2) wie die Studierenden den Nutzen und die Intensitit der
Unterstiitzung durch die Begleitung im Praxissemester durch die Akteurinnen
und Akteure der verschiedenen Institutionen einschitzen. Hier geht es also um
die studentische Wahrnehmung der Begleitung im Praxissemester.

4 Methodisches Vorgehen

Im Folgenden beschreiben wir zwei Teilstudien, die sich mit der Sicht der Ak-
teurinnen und Akteure der am Praxissemester beteiligten Institutionen auf das
Thema Lernbegleitung auseinandersetzen.

4.1 Qualitative Teilstudie

In einer qualitativen Interviewstudie wurden 19 Akteurinnen und Akteure der
Institutionen Schule (n=7), ZfsL (n=7) und Universitit (n=5) leitfadengestiitzt
befragt. Die Interviews fanden von Mirz 2018 bis Juni 2019 statt und dauerten
zwischen 35 bis 70 Minuten. Die Dozierenden an Universitit und ZfsL waren in
der bildungswissenschaftlichen (Universitit) bzw. iiberfachlichen (ZfsL) Beglei-
tung der Studierenden titig, alle Schulformen waren vertreten. Die durchschnitt-
liche Titigkeit in der Lehrerbildung betrigt bei den Fachleitenden der ZfsL 14
Jahre, bei den Dozierenden der Universitit 16 Jahre.

Die Mentorinnen und Mentoren an den Schulen wurden zu Beginn des Inter-
views gebeten, sich insbesondere auf tiberfachliche, bildungswissenschaftliche As-
pekee zu fokussieren und ihre Rolle als tiberfachliche Lernbegleiter in den Blick zu
nehmen. Thre Berufserfahrung liegt zwischen 1,5 und 31 Jahren.

Der Interviewleitfaden bestand aus drei Teilen, die sich a) mit einer allgemeinen
Beschreibung der Begleitung, b) der Professionalisierung von Studierenden durch
das Praxissemester und die einzelnen Institutionen und c) der Theorie-Praxis-Ver-
zahnung befassten. Die Interviews wurden transkribiert, anonymisiert und in
Anlehnung an Kuckartz (2018) mit der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.
Entsprechend der theoretischen Anbindung und dem Leitfaden wurden zunichst
Hauptkategorien entwickelt (z.B. Aufgaben und Funktionen der beteiligten In-
stitutionen; Zusammenarbeit mit anderen Akteurinnen und Akteuren i.d. Lern-
begleitung), die auf der Grundlage des Datenmaterials in verschiedene Subkate-
gorien ausdifferenziert wurden. Eine Berechnung der Interrater-Reliabilitit des

—

Durchgefiithrt wurden die Teilstudien im Vorhaben ,Kohirenz in der Lehrerbildung” (KoLBi) der
Bergischen Universitit Wuppertal im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung® von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundeministeriums fiir Bildung und Forschung
gefordert (Forderkennzeichen: 01JA1807).

hteps://doi.org/10.35468/5821_02

25



26 | Anna Lena Erpenbach, Kathrin Fussangel und Judith Schellenbach-Zell

Kategoriensystems von 30% des vorhandenen Materials ergab einen Wert von

0.81.

4.2 Quantitative Teilstudie

Im Sommersemester 2017 wurden insgesamt 237 Studierende (64,6% weiblich,
27,4% minnlich, 8% ohne Angabe) am Ende der fiinfmonatigen Praxisphase zu

ihrer individuellen Unterstiitzungssituation wihrend des Praxissemesters befragt.

Der Altersdurchschnitt der befragten Personen lag bei 25 Jahren. Davon studier-
ten 19,4% auf die Schulform Grundschule, 16,5% auf die Schulform Haupt-,
Real- und Gesamtschule. 44,3% strebten das Lehramt Gymnasium/Gesamtschu-
le und 6,8% das Lehramt Berufskolleg an (13,1% der Angaben fehlten). Die
meisten Studierenden befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung im zweiten
oder dritten Semester (41,4% respektive 30%), 10,5% im ersten Semester. 7,2%
befanden sich im vierten, 1,3% im fiinften Semester. Jeweils 0,4% absolvierten

gerade das achte bzw. neunte Semester (8,9% fehlend).

5 Ergebnisdarstellung

Zur Beantwortung der Fragestellungen werden in diesem Kapitel zunichst die
Ergebnisse der qualitativen Teilstudie berichtet. Um die Sicht der Akteurinnen
und Akteure der verschiedenen Institutionen auf die Ziele und Aufgaben in ihrer
Rolle als Lernbegleitende zu analysieren, berichten wir die zusammengefassten

Aussagen zu den Zielen des Praxissemesters und den wahrgenommenen Aufgaben

der beteiligten Institutionen. Zur Betrachtung des Kohirenzaspekes stellen wir

zudem die Erlduterungen zu der Zusammenarbeit, den Themen, welche in der

Lernbegleitung mit den Studierenden besprochen werden und den Grenzen und

Schwierigkeiten, die in der Lernbegleitung wahrgenommen werden, dar.

Die Sichtweise der Studierenden auf die Unterstiitzung durch die Akteurinnen
und Akteure der verschiedenen Institutionen wird in Kapitel 5.2. anhand der

Ergebnisse der quantitativen Teilstudie erginzt.
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5.1 Ergebnisse der Teilstudie 1: Ziele und Aufgaben der Akteurinnen und
Akteure der begleitenden Institutionen

Die Ziele des Praxissemesters

Die Dozierenden? nennen vor allem die Verbindung von Theorie und Praxis als
Ziel des Praxissemesters und auch Akteurinnen und Akteure der ZfsL schlieflen
sich dieser Meinung an. Den Dozierenden ist auflerdem wichtig, dass die Stu-
dierenden die Bedeutung der Bildungswissenschaften erfahren und Impulse zur
Weiterentwicklung des theoretischen Wissens im weiteren Verlauf des Studiums
bekommen.

... ] dass es einerseits darum geht, aus der Theorie in die Praxis zu gehen, Erfabrungen zu
sammeln und diese gemeinsam zu reflektieren und das aber eben wieder im Riickschluss des
Hintergrundes der Universitiit und der Theorie, mit denen die Studierenden ja urspriinglich
losgelaufen sind. Also diese Verkniipfung einmal raus und wieder rein in die Uni zu schaffen.
Also ein Schritt raus und einen Schritt rein und dann zu lernen, wie man eben mit diesen
vielen empirischen Dingen, die wir hier in der Uni machen, in der Praxis umgeht, welche
Bedeutung die in der Praxis haben.“ (U1EV, 13)

Dariiber hinaus kénnen die Studierenden durch die Erfahrungen in der Schu-
le ihre eigene Positionierung, individuelle Kompetenzentwicklungen sowie bil-
dungswissenschaftliche Theorien reflektieren. Der Aufbau und die Reflexion von
Haltungen und Einstellungen, basierend auf den in der Schule gemachten Erfah-
rungen, ist auch den Fachleitenden der ZfsL wichtig. Alle beteiligten Institutionen
sehen ein Ziel im Praxissemester darin, dass die Studierenden die Moglichkeit
haben, sich in ihrer Berufswahl zu festigen und vorbereitet in das Referendari-
at gehen kénnen. Bei den Akteurinnen und Akteuren des schulpraktischen Teils
steht besonders im Fokus, dass die Studierenden die Mglichkeit haben, sich im
Handlungsfeld Schule und in ihrer Lehrerpersonlichkeit zu erproben und sich
in die Rolle als Lehrkraft einzufinden. Ein weiteres Ziel des Praxissemesters aus
Sicht der Schule ist, dass die Teilnehmenden eine realititsnahe (in Abgrenzung
zur theoretischen) Vorstellung des Arbeitsalltags erfahren. Eine Mentorin oder
ein Mentor betont zusitzlich als Ziel des Praxissemesters, dass die Schulen davon
profitieren, dass die Studierenden neue Impulse mitbringen.

2 Die Akteurinnen und Akteure der Universitit werden in diesem Beitrag als Dozierende, die der
Z£sL als Fachleitende und die der Schule als Mentorinnen und Mentoren bezeichnet.
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Die wahrgenommenen Aufgaben der Institution Universitiit in der Ausbildung
angehender Lebrkrifte

Die Aufgabe der Universitit in der Ausbildung von Lehrkriften besteht nach Aus-
sage der Dozierenden im Vermitteln von Wissen und theoretischen Grundlagen
und darin, fachliche Voraussetzungen zu schaffen und auf die Praxis vorzube-
reiten. Im Praxissemester sehen die Dozierenden als Aufgabe der Universitit die
Verzahnung und theoriegeleitete Reflexion von Theorie und Praxis und dadurch
das Anstoflen von Lern- und Forschungsprozessen. Als bekanntes Bezugssystem
sehen sich die Dozierenden als Unterstiitzung fiir die Studierenden und bieten
sich als solche auch an, berichten allerdings, dass die Studierenden diese Bera-
tungs- und Unterstiitzungsangebote nur selten annehmen. In der Gestaltung der
Lehrveranstaltungen oder durch eigene schulpraktische Erfahrungen sehen sich
zwei Dozierende auch als Modell fiir die Studierenden.

Akteurinnen und Akteure aus ZfsL und Schule schreiben der Universitit die Auf-
gabe zu, zu vermitteln, ,wo kommt denn so eine Idee her? (ZS1EV, 61), in-
dem Grundkompetenzen geférdert, theoretische Inhalte gelehrt und somit eine
,breit aufgestellte, universitire, wissenschaftliche Basisausbildung® (ZS4EV, 59)
gewihrleistet ist. Durch die theoretische Ausbildung an der Universitit sollen den
Studierenden Bezugspunkte fiir die Wahrnehmung und die Reflexion der Praxis
geliefert werden. Das vermittelte Wissen soll jedoch immer am Handlungsfeld
Schule orientiert sein.

Die wahrgenommenen Aufgaben der Institution Zf5L in der Ausbildung angehender
Lehrkrifte

Die Aufgabe der ZfsL sehen die Fachleitenden in der Vermittlung von theore-
tischen Ansitzen immer verbunden mit dem Blick und einer , Transponation®
(ZS4EV, 59) auf die Praxis, indem sie den Fokus auf die Schiilerinnen und Schiiler
lenken. Eine Fachleitung nennt ausdriicklich die Verkniipfung von Theorie und
Praxis als Aufgabe der Lernbegleitung. In der Institution ZfsL soll den Studieren-
den ein Austausch ermdglicht werden, indem an Erfahrungen angekniipft wird,
die Méglichkeit besteht, sich riickzuversichern, Fragen zu stellen und Beratung in
Anspruch zu nehmen, insbesondere in Bezug auf die eigene Weiterentwicklung
und (selbst-) reflexive Haltung. Die Seminare sollen einen modellhaften Charakeer
fiir guten Unterricht und Methoden bieten. Die Fachleitenden beschreiben sich
als Vermittlerinnen und Vermittler von Tipps und Handwerkzeug fiir praktisches
Handeln in der Schule, méchten gerne Ansprechpartnerinnen und -partner fiir
Probleme sein und die Studierenden bereits vor dem Praxissemester auf das System
Schule und mégliche Schwierigkeiten vorbereiten. Auflerdem sehen sich Akteu-
rinnen und Akteure der ZfsL als Schnittstelle zwischen Universitit und Schule.
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Die Akteurinnen und Akteure der Universitit sehen die Aufgabe der ZfsL darin,
den Studierenden ein ,,Umsetzungswissen® (U3EV, 37) und , praxisrelevante Din-
ge“ (ULEV, 35) zu vermitteln und den Studierenden bei ihren ersten praktischen
Erfahrungen unterstiitzend und begleitend zur Seite zu stehen. Die Mentorinnen
und Mentoren schreiben den ZfsL die Aufgabe zu, an die Universitit anschlie-
Bend, konkreter auf die Praxis einzugehen und auf den Unterricht bezogene In-
halte zu vermitteln. Dadurch sollen die Fachleitenden die Studierenden befihi-
gen, das erlernte Wissen in die Praxis umzusetzen und somit die didaktischen
Fihigkeiten der Studierenden verstirke auszubilden. Auflerdem schen die Mento-
rinnen und Mentoren in der Begleitung durch die ZfsL eine beratende Funktion
fiir die Studierenden.

Die wahrgenommenen Aufgaben der Institution Schule in der Ausbildung angehender
Lehrkrifte

In der Schule als Ausbildungsort fiir angehende Lehrkrifte sehen alle Akteurs-
gruppen ein Ubungsfeld und einen Ort des Ausprobierens, an dem gelerntes Wis-
sen angewendet werden soll. Dozierende sehen die Schule auflerdem als Ort, der
Ereignisse und Erfahrungen liefert, aus denen die Studierenden lernen kénnen.
Die Mentorinnen und Mentoren legen besonders Wert auf kokonstruktiven Aus-
tausch mit den Studierenden und betrachten diese als Kolleginnen und Kollegen,
deren Weiterentwicklung sie im Dialog und mit Hilfe von Tipps und Material un-
terstiitzen. Erginzend dazu sehen sie sich auch als Modell und wollen das Lehrer-
sein ,,durch nachahmendes Lernen zeigen® (M2EV,56). Mentorinnen und Men-
toren geben den Studierenden Feedback und reflektieren in Nachbesprechungen
sowohl den Unterricht der Studierenden, als auch den eigenen. Wichtig ist den
Mentorinnen und Mentoren, dass die Studierenden ,Riickendeckung (MSEV,
88) durch die Lernbegleitenden bekommen und sie als Unterstiitzende wahrneh-
men. Die Institution Schule wird auch als Stelle gesehen, an der sich entscheidet,
ob Studierende sich als Lehrkraft eignen und den damit einhergehenden Heraus-
forderungen gewachsen sind.

Zusammenarbeit mit anderen Akteurinnen und Akteuren

Zwei Fachleitende der ZfsL berichten, dass sie in unterschiedlichen Formen an der
Konzeptualisierung des Praxissemesters beteiligt und dariiber im Austausch mit
allen beteiligten Institutionen waren. Die Fachleitenden nehmen gemeinsam mit
den Dozierenden an Tagungen an der Universitit teil. Der Kontakt zwischen ZfsL
und Universitit wird auflerdem durch verschiedene Facharbeitsgruppen erwihnt,
wobei diese Zusammenarbeit von Fachleitenden als eher trige beschrieben wird.
Als grofite Probleme in Bezug auf die Zusammenarbeit werden sowohl von Fach-
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leitenden als auch Dozierenden der Faktor Personeninkonsistenz genannt, der den
Aufbau von stabilen Beziehungen erschwert und die mangelnden Ressourcen, die
fiir eine gelingende Zusammenarbeit zusitzlich nétig sind. Dadurch leide die Ver-
netzung von Wissen und es kommt zu Uberschneidungen der Inhalte.

Ja, also, wie gesagt, der eine Schritt ist Uni, wenn ich jetzt so gucke. Uni, ZfsL: Da gibt es
Verbindungen, aber nicht so ausgeprigt, wie ich es mir wiinschen wiirde, in der Kooperation.
Und dann gibt es den Punkt von ZfSL zur Schule, die da ist, sicherlich, weil es ja Schulen
in unserem Ausbildungsbereich sind, die wir ja auch kennen, aber [...] wir wissen nicht,
wenn Personen wechseln und die noch keine Ahnung haben. [...] Auch da ist die Kommu-
nikation und Kooperation manchmal ein wenig behindert. Aber dann von der Geraden vom
Anfangspuntket Uni bis zur Schule, das ist ein weiter Weg. Und der gebt sicherlich iiber das
ZfSL irgendwie. Aber das erlebe ich viel, dass da noch nicht so der direkte Weg ist, also dieses
wiinschenswerte Dreieck. “ (ZS7EV, 59)

Die Akteurinnen und Akteure aus ZfsL und Schule geben an, dass die Zusam-
menarbeit i.d.R. iiber Besprechungen und Konferenzen mit den Ausbildungsbe-
auftragten der Schulen stattfindet, bei denen organisatorische Aspekte besprochen
werden und ein regelmifSiger Austausch stattfindet. Auflerdem haben die beiden
Akteursgruppen Kontake bei den Unterrichtsbesuchen in den Schulen. Dieser
Kontakt wird von den Mentorinnen und Mentoren als wichtig empfunden, da
so gemeinsam die Entwicklung von Studierenden begleitet werden kann. Verein-
zelnd werden von Mentorinnen und Mentoren auch Fortbildungen in den ZfsL
besucht. Jedoch beklagen Akteurinnen und Akteure der ZfsL, dass die Zusam-
menarbeit mit den Schulen noch nicht eng genug sei und so kein gemeinsames
Curriculum zustande komme. Uber eine Zusammenarbeit zwischen der Universi-
tit und den Schulen wird nicht berichtet.

Themen der Begleitung

Die Akteurinnen und Akteure der Universitit orientieren sich in ihrer Themen-
auswahl an einem gemeinsam ausgearbeiteten Curriculum. Des Weiteren bringen
die Dozierenden eigene Themen mit ein, insbesondere solche, mit denen sie sich
in Forschung und Lehre befassen. Zwei Dozierende berichten, dass sie sich in der
Themenauswahl auch explizit an den Bediirfnissen der Studierenden ausrichten
und Themenwiinsche erfragen. Ahnlich halten es die Akteurinnen und Akteure
der ZfsL. Sie geben an, dass sie ihre Themen aus der Rahmenkonzeption und
offiziellen Vorgaben generieren, aber auch im Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen des eigenen sowie anderen Standorten. Die Fachleitenden betonen, dass
sich die Seminarinhalte in einer stindigen Weiterentwicklung befinden und die
Orientierung an den Studierenden und deren Fragen bei der Auswahl der Inhalte
besonders im Vordergrund steht.

heeps://doi.org/10.35468/5821_02



Herausforderung fiir die Kohirenz

Beide Institutionen befassen sich mit den Themen Lehrerrolle, eigene Stirken
und Schwiichen, Unterrichtsstorungen und Classroom-Management. In den ZfsL
werden dariiber hinaus auch Methoden fiir den Unterricht erprobt und die ei-
gene (reflexive) Haltung der Studierenden gestirkt. Die kollegiale Fallberatung
als Pflichtbestandteil wird von allen Fachleitenden in einer Veranstaltung durch-
gefiihrt. Die Dozierenden befassen sich mit der theoriegeleiteten Reflexion, die
anschlieflend Bestandteil der Lerntagebucheintrige der Studierenden ist. In der
Vorbereitungsveranstaltung der Universitit werden zusitzlich Themen behandelt
wie Unterrichtsplanung, (pidagogische) Diagnostik, Kommunikation und Hete-
rogenitat.

Den begleitenden Akteurinnen und Akteuren in den Schulen ist besonders wich-
tig, dass die Studierenden in der Zeit des Praxissemesters das Berufsfeld Schule
und die umfassenden Aufgaben und die Rolle als Lehrkraft kennenlernen. Die
Mentorinnen und Mentoren greifen iiber die gemachten Erfahrungen Themen
auf wie den Umgang mit Unterrichtsstorungen, Stirken und Schwichen der Stu-
dierenden oder Unterrichtsmethoden. Die Mentorinnen und Mentoren berich-
ten, dass sie den Studierenden langsam mehr Verantwortung im Unterricht und
einzelne Aufgaben iibertragen und anschlieffend ganze Reihen unterrichten lassen
und sie dabei unterstiitzen, ihnen Material zukommen lassen und anschliefSend
eine Riickmeldung geben.

Schwierigkeiten und Grenzen in der Lernbegleitung

Alle Akteursgruppen berichten, dass sie bei den Studierenden starke Belastungen
wahrnehmen. Die Mentorinnen und Mentoren nennen in dem Zusammenhang
besonders die Anforderungen der Universitidt und Termine in den anderen Insti-
tutionen, die dazu fithren, dass die Studierenden aus Zeitmangel nicht wie ge-
wiinscht am Schulalltag teilhaben konnen. Die zeitliche Ressource sprechen die
Mentorinnen und Mentoren auch in Bezug auf ihre eigene Lernbegleitung an.
Zum einen haben die Akteurinnen und Akteure nicht ausreichend Zeit, die Stu-
dierenden in dem Umfang zu begleiten, wie sie es gerne wiirden und fiir notwen-
dig halten, zum anderen sehen sie sich auch zeitlich tiberfordert, sich in Bezug auf
ihre Mentoringtitigkeit und aktuelle wissenschaftliche Theorie weiterzubilden.
Eine weitere Schwierigkeit, die von den Mentorinnen und Mentoren genannt
wird, ist, dass sie hiufig nicht wissen, was genau von ihnen in der Lernbegleitung
erwartet wird, und die Anforderungen der Universitit nicht kennen.

»Dass man da in Kontakt kommt mit den [...] betreuenden, ausbildenden Dozent innen
[-..] dass wir da auch eine Transparenz haben, nach welchen Kriterien wird da eigentlich
ausgebilder und gewertet und inwiefern tun wir da dann auch genug in die Richtung. Wenn
wir das nicht wissen, kénnen wir das ja auch nicht unbedingt bewusstmachen. Vielleicht
unbewusst, weil das alles irgendwie zu unserem Aufgabenfeld Schule gehort, aber nicht be-
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wusst. [...] Denn ein Studium wird ja bewertet, die bekommen ja alle nachher Noten, und
da weifS ich einfach viel zu wenig driiber. (M1EV, 75)

Andersherum duflern sich zwei Dozierende, dass sie Schwierigkeiten damit haben,
den schulpraktischen Teil der Ausbildung nachzuvollziehen.

JAch habe mit Kolleg_innen gesprochen, die selbst in der Schule waren, die auch den Vor-
bereitungsdienst gemacht haben, um die Strukturen so ein bisschen zu verstehen, weil wenn
man nicht selbst Lebrkraft ist und das einmal durchlaufen hat, ist das relativ schwierig so als
Uni-Dozent_in das zu durchschauen.“ (U1EV, 9)

Sowohl Akteurinnen und Akteure aus den Schulen als auch aus den ZfsL bemin-
geln, dass aus ihrer Sicht die Forschungsaufgaben aus der Universitit nicht mit der
schulischen Realitit iibereinkommen.

5.2 Ergebnisse der Teilstudie 2: Einschitzung der Unterstiitzung im
Praxissemester durch die Begleitung aus Sicht der Studierenden

Die Studierenden hatten zum einen die Gelegenheit, zunichst einzuschitzen, wie
intensiv sie die Unterstiiczung durch die Dozierenden in der Vorbereitung und
Begleitung sowohl in den Bildungswissenschaften als auch den beiden Fichern,
aber auch durch die Mentorinnen und Mentoren an den Schulen und die Fachlei-
tung an den ZfsL. wahrgenommen haben. Zum anderen gaben Studierende ihre
Einschitzungen zur Niitzlichkeit der Unterstiitzung durch ebenjene Personen-
gruppen an. Dariiber hinaus konnten die Studierenden Angaben dazu machen,
inwieweit ihnen ausreichend Unterstiitzung durch dieselben Akteurinnen und
Akteure geboten wurde, sofern sie sie eingefordert haben.
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Die Verteilungen der Antworten auf diese Items finden sich in Tabelle 1.

Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichung der untersuchten Dimensionen

der Unterstiitzungssituation

Herausforderung fiir die Kohirenz

Wie haben Sie die allgemeine

Unferstiitzung im Praxissemester MW SD
wahrgenommen durch ...
... die bildungswissenschaftliche intensiv 3,76 1,32
Vorbereitung und Begleitung/ die .
. hilfreich 3,67 2,29

Dozierenden?
... die Vorbereitung und intensiv 3,53 1,33
Begleitung/ die Dozierenden inden .

i hilfreich 3,42 1,30
Fachern?
... die MentorInnen/ Lehrkréfte in  intensiv 4,45 1,62
der Schule? hilfreich 4,78 1,58
... die Veranstaltungen/ intensiv 4,42 1,29
Fachleiterinnen des ZfsL? hilfreich 4,43 1,41
Antwortskalierung: 1 (gar nicht) — 6 (sehr)
Wurde Ihnen ausreichend
Unferstiitzung geboten, wenn Sie MW SD
diese eingefordert haben durch ...
... die bildungswissenschaftliche
Vorbereitung und Begleitung/ die 4,88 1,21
Dozierenden?
... die Vorbereitung und
Begleitung/ die Dozierenden in den 4,69 1,26
Fachern?
... die MentorInnen/ Lehrkrifte in
der Schule? A hLie
... die Veranstaltungen/ 4,59 1.03

FachleiterInnen des ZfsL?

Antwortskalierung: 1 (nicht ausreichend) — 5 (ausreichend)

Dariiber hinaus gingen wir der Frage nach, welche Akteursgruppe von den Stu-
dierenden auch statistisch bedeutsam als am intensivsten und niitzlichsten einge-
schitzt wurden. Dazu wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung berech-
net, in die die vier Akteursgruppen als Innersubjektfaktor aufgenommen wurden.
Um die Unterschiede zwischen den Akteursgruppen differenziert zu betrachten,
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wurden auflerdem mehrfache Post-hoc-Analysen mit Bonferroni-Anpassung be-
rechnet (Alpha-Level bei 0,01%).

Die Varianzanalyse (Mittelwerte siche Abbildung 1) zeigt, dass signifikante Un-
terschiede mit einer hohen Effektstirke? in der Einschitzung der Studierenden im
Hinblick auf die Intensitit der unterschiedlichen Unterstiitzungsformen vorliegen
(Wilks \ = ,73, F(3,230) = 28,30, p <. 01, part. € = ,27). Auch in Bezug auf die
Einschitzung zur Niitzlichkeit der Unterstiitzung durch die verschiedenen Ak-
teursgruppen lassen sich signifikante Unterschiede mit einer hohen Effekestirke

konstatieren (Wilks A\ = ,62, F(3,230) = 46,46, p <. 01, part. €* = ,38).

55

4,45 4,43 4,44

4,5

35

2,5

5

Intensitat Niitzlichkeit

@ Bildungswissenschaften mFach mSchule wmZfsL

Abb. 1: Mittelwertvergleiche im Hinblick auf die Intensitit und Niitzlichkeit der Unterstiitzung
durch die verschiedenen Akteursgruppen

3 Wir folgen dabei den Einordnungen von Cohen (1988). Dort gelten Effektstirken (€?) von .01 als
kleine, von .06 als moderate und Werte ab .14 als hohe Effektstirken.
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In paarweisen T-Tests konnen nun die genauen Unterschiede zwischen den Ak-
teursgruppen identifiziert werden (siche Tabelle 2).

Tab. 2: Mechrfachvergleiche durch gepaarte T-Tests im Hinblick auf die Intensitit
und Niitzlichkeit der dargebotenen Unterstiitzung durch die verschie-

denen Akteursgruppen

Intensitit Niitzlichkeit
Paarweise
Vergleiche 4 e 4 .
BiWi x Fach 2i42* ,02 1,55 n.s. -
BiWi x Schule  -5,28% 1 -6,59%* ,16
Biwi x ZfsL -6,03* ,13 -4,44* ,08
Fach x Schule -7,12* ,18 -10,92* 34
Fach x Zfsl -8,62* 24 -8,99%* ,26
Schule x ZfsL 0,30 n.s. - 2,93* ,04
*p=<.01

Die paarweisen Vergleiche im Hinblick auf die wahrgenommene Intensitit der
Unterstiitzung durch die verschiedenen Akteursgruppen ergeben, dass Lehrkrifte
an Schulen und Fachleitungen an den ZfsL die am intensivsten wahrgenommene
Unterstiitzung bieten kdnnen. Die Unterstiitzung durch Dozierende an der Uni-
versitit (sowohl in den Fichern als auch den Bildungswissenschaften) wird signi-
fikant geringer wahrgenommen. Dabei handelt es sich durchgingig um mittlere
und hohe Effektstirken.

Im Hinblick auf den eingeschitzten Nutzen zeigen die paarweisen Vergleiche, dass
die Unterstiitzung durch die Lehrkrifte an der Schule von den Studierenden als
am relevantesten eingeschitzt wird und diese Einschitzung durchgingig signifi-
kant hoher ausfillt als bei allen anderen Akteursgruppen (wenngleich mit geringer
Effekestirke im Vergleich zum ZfsL). Die Niitzlichkeit der Unterstiitzung an der
Universitdt wird signifikant geringer eingeschitzt als die Unterstiitzung durch die
Praxis.

6 Zusammenfassung und Diskussion

Mit den dargestellten Teilstudien wurde das Ziel verfolgt, die Sichtweise der
am Praxissemester beteiligten Akteurinnen und Akteure aus den verschiedenen
Institutionen darzustellen und miteinander zu vergleichen. Die Ergebnisse der
qualitativen Teilstudie zeigen, dass die drei Akteursgruppen die Ziele und Aufga-
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ben der beteiligten Institutionen dhnlich wahrnehmen und den jeweils anderen
Akteursgruppen Aufgaben zuschreiben, die sich mit der eigenen Sicht decken.
Demnach sei die Universitit fiir die Vermittlung einer theoretischen Wissensbasis
zustindig, die jedoch auf das Handlungsfeld Schule ausgerichtet sein miisse, d.h.
die hilft, die Praxis professionell wahrnehmen und reflektieren zu kénnen. Die
ZfsL seien als Zwischeninstanz fiir eine Art Ubersetzung zustindig, d.h. ihnen
obliege die Aufgabe, die Relevanz des theoretischen Wissens fiir das praktische
Handeln zu vermitteln. Die Aufgaben von Universitit und ZfsL liegen demnach
schwerpunkemiflig in der Frage, wie Theorie und Praxis miteinander in Verbin-
dung gebracht werden konnen, wobei diese Aufgabe von den Mentorinnen und
Mentoren der Schule weniger explizit formuliert wird. Die Akteursgruppen sind
sich auch darin einig, dass die Institution Schule als Ubungsfeld zu sehen sei
und hier gelerntes Wissen angewendet werden kénne. Die Wahrnehmung der
grundsitzlichen Aufgaben und Funktionen der einzelnen Institutionen scheint
demnach iiber alle Personengruppen hinweg relativ iibereinstimmend zu sein, was
grundsitzlich eine gute Voraussetzung darstellt, um Redundanzen in der Lernbe-
gleitung vermeiden zu kénnen.

Die Verbindungen zwischen den drei Institutionen werden insgesamt als unter-
schiedlich beschrieben, wobei die ZfsL eine Vermittlerrolle haben und zwischen
der Universitit und den Schulen stehen. Die inhaltliche Ausgestaltung der Lern-
begleitung in Universitit und ZfsL ist durchaus dhnlich, was als Ergebnis des Ko-
operationsgremiums (,Facharbeitsgruppe) zu sehen ist und als kohirenzbildende
Mafinahme gewertet werden kann. Kritisch muss hier hinterfragt werden, inwie-
weit diese Ahnlichkeit zu Uberschneidungen statt zu bewusst geplanten Vernet-
zungen fiihrt. So zeigen die Ergebnisse, dass die Personen gleichzeitig Probleme an-
sprechen, die sich auf der operationalen Ebene der Umsetzung ergeben: aufgrund
der Komplexitit des Praxissemesters berichten die Akteurinnen und Akteure tiber
mangelnde Ressourcen und eine Personeninkonsistenz, worunter die Konkretheit
einer gemeinsamen Lernbegleitung leide. Die Verbindungen bzw. Kooperationen
zwischen Universitit und Schulen erweisen sich insgesamt als noch ausbaufihig,
da sowohl die Dozierenden der Universitit als auch die schulischen Akteurinnen
und Akteure formulieren, dass sie die Anforderungen der jeweils anderen Gruppe
nur ungenau kennen und Schwierigkeiten haben, ihre eigene Titigkeit vor dem
Hintergrund der Aufgaben der anderen Institution auszugestalten.

Die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie zeigen, dass die Studierenden die
Unterstiitzung durch die Personen an den praxisorientierten Institutionen als in-
tensiver und relevanter bewerten. In Bezug auf die bildungswissenschaftliche Be-
gleitung an der Universitdt deutet eine relativ hohe Standardabweichung jedoch
darauf hin, dass sich die Studierenden uneins zu sein scheinen, wie niitzlich die
Unterstiitzung durch die Dozierenden tatsichlich ist. Insgesamt korrespondie-
ren die Befunde, dass die Studierenden der Unterstiitzung durch die ZfsL, aber
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insbesondere durch die Schulen, eine hohe Niitzlichkeit beimessen, wihrend die
Angebote der Universitit als weniger niitzlich wahrgenommen werden, mit den
Befunden zur Nutzung von Lerngelegenheiten (vgl. Schellenbach-Zell & Mertens
2019; Mertens u.a. im Druck). Hier zeigt sich, dass Studierende die Lerngelegen-
heiten, wie sie die Praxis bietet, als relevanter fiir ihre Professionalisierung ein-
schitzen als die Lerngelegenheiten der Universitit. Die Sicht der Studierenden im
Praxissemester ist deutlich auf die praktische Tétigkeit als Lehrperson ausgerichtet
und weniger auf die formulierte Zielsetzung der Theorie-Praxis-Verkniipfung. Die
Studierenden méchten sich als Lehrperson ausprobieren und erachten die uni-
versitire Begleitung damit als weniger wichtig. Zu hinterfragen ist hier, ob die
eingeschitzte Nitzlichkeit und Intensitit miteinander konfundiert sind. So ist
es denkbar, dass Studierende solche Angebote intensiver nutzen, die sie auch als
relevanter einschitzen.

Betrachtet man die dargestellten Ergebnisse insgesamt vor dem Hintergrund der
Kohirenzfrage, so zeigt sich eine gute aber zugleich ausbaufihige Basis bei den
beteiligten Akteursgruppen. Die Riickbindung der praktischen Erfahrungen der
Studierenden an das theoretische Wissen scheint noch nicht gut zu gelingen, was
sich auch in der Sicht der Studierenden widerspiegelt. Eine Kooperation zwischen
den Institutionen, die diese Riickbindung von der Praxis zur Theorie stirker be-
riicksichtigt (vgl. Cramer 2014), muss die Verbindungen zur schulischen Praxis
stirker ausbauen. Dies betrifft sowohl allgemeine curriculare Abstimmungen als
auch konkrete Unterstiitzungsangebote der Studierenden in Bezug auf die Refle-
xion ihrer Praxiserfahrungen. Es wire hier zu tiberlegen, ob die am vorliegenden
Standort eingesetzten Lerntagebiicher, die genau das Ziel der theoriegeleiteten
Reflexion praktischer Erfahrungen verfolgen, noch stirker mit der schulischen
Situation verzahnt und mit den Mentorinnen und Mentoren der Schulen abge-
stimmt werden miissen, sodass Akteurinnen und Akteure der Institutionen Schule
und Universidit tiber den gleichen Gegenstand mit den Studierenden diskutieren
kénnen und so eine Vernetzung der Inhalte stirker fokussiert werden kann. Da
es in der Begleitung der Studierenden i.d.R. keine direkten Uberschneidungen
zwischen den Akteurinnen und Akteuren aus Universitit und Schule gibt, wire zu
tiberlegen, die ZfsL als Vermittlerrolle hier stirker als bisher einzubinden und die
Reflexion konkreter Erfahrungen aus der Schule zum Gegenstand der Begleitung
zu machen. Denkbar wire eine Erprobung neuer (d.h. enger verbundener) For-
mate der Lernbegleitung, die z.B. durch eine Lehre-Kooperation zwischen Dozie-
renden der Universitit und Fachleitenden der ZfsL umgesetzt werden kénnten.
Hierdurch kénnte es moglicherweise besser gelingen, die Anforderungen der ein-
zelnen Institutionen aufeinander abzustimmen und insbesondere auch die Schu-
len stirker mit einzubeziehen. Da die Fachleitenden z.B. bei den Unterrichtsnach-
besprechungen an den Schulen anwesend sind, konnten diese Erfahrungen in
ein von Universitit und ZfsL verantwortetes Begleitseminar eingebaut und dort
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reflektiert werden. Solche Begleitformate iiber Lehre-Tandems werden zurzeit
ausgearbeitet und miissen zunichst an einer begrenzten Studierendenzahl erprobt
und evaluiert werden. In der wissenschaftlichen Begleitung dieser Kooperationen
soll insbesondere die Vernetzung des Wissens bei den Studierenden in den Blick
genommen werden, da dies letztendlich das Ziel von kohirenzbildenden For-
maten der Lernbegleitung im Praxissemester ist. Eine flichendeckende Begleitung
aller Studierender iiber solche Tandems erscheint jedoch vor dem Hintergrund
der Komplexitit des Praxissemesters, der Trigheit der beteiligten Institutionen
sowie der Vielzahl der beteiligten Personen, die in sich cine heterogene Grup-
pe darstellen, als ,hyperkomplex und damit schwer einzulésen® (Heinrich u.a.
2019, 254), so dass eine konkrete Ausgestaltung solcher Formate zunichst auf der
Mikroebene erprobt werden sollten und gepriift werden muss, ob eine Ubertrag—
barkeit auf Makroebene sinnvoll erscheint. Mit dieser Erprobung verschiedener
neuer Begleitformate wollen wir die Kooperation zwischen den Institutionen und
Wissensbereichen stirker ausbauen und dem Ziel einer kohirenten Lernbeglei-
tung im Praxissemester ein Stiick niher kommen.
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Lernbegleitung durch Unterrichtsbesprechungen im
Langzeitpraktikum —
Woriiber sprechen Lehrkriftebildner*innen

unterschiedlicher Institutionen mit Studierenden?

Unterrichtsnachbesprechungen zwischen Lehrkriftebildenden und Studierenden wih-
rend schulpraktischer Phasen stellen eine zentrale Lerngelegenbeit fiir Studierende
dar, wobei es besonders relevant ist, woriiber gesprochen wird. In dieser Untersuchung
wurden n=35 Unterrichtsnachbesprechungen zwischen Studierenden und schulischen
bzw. universitiren Lebrkriftebildenden in Bezug auf die besprochenen Themen aus-
gewertet und dabei Gespriiche von Mentorinnen und Mentoren mit denen von fach-
didaktischem Personal bzw. Lehrenden aus dem Vorbereitungsdienst miteinander ver-
glichen. Den zeitlich grifSten Anteil in den Besprechungen nimmt die Diskussion des
Verhaltens von a) Schiilerinnen und Schiilern bzw. b) Studierenden ein. Weiterhin
sind Besprechungen der Mentorinnen und Mentoren kiirzer und es werden weniger
Themen besprochen als bei Gespriichen mit universitiren Lehrkriftebildenden. Zu-
dem ergeben sich teilweise Differenzen in der zeitlichen Verteilung der besprochenen
Themen.

1 Theorie und Forschungsstand

Ein zentrales Merkmal von Praxisphasen in der Lehrkriftebildung stellt die Qua-
licit der Begleitung durch Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildner dar
(Grdschner & Hascher, 2019; Gréschner & Seidel, 2012). So gibt es zwar den Ruf
Studierender nach ,mehr Praxis“ (Makrinus, 2013), welchem insbesondere auch
durch die Einfithrung von Langzeitpraktika in den meisten Bundeslindern ge-
folgt wurde (Weyland & Wittmann, 2017), jedoch zeigt sich empirisch, dass fiir
die Lernwirksamkeit von Praxisphasen weniger die zeitliche Dauer als die Qua-
licit der Begleitung ausschlaggebend ist (Hascher, 2011; Groschner & Hascher,
2019). Eine besonders geeignete Lernbegleitung stellen dabei Besprechungen des

htps://doi.org/10.35468/5821_03

41



42

Timo Beckmann, Timo Ehmke, Claudia Dede u.a.

studentischen Unterrichts dar. Entsprechend schen verschiedene Konzepte des
Mentorings bzw. der Lernbegleitung schulischer Praxisphasen Vor- bzw. Nachbe-
sprechungen studentischen Unterrichts vor (Niggli, 2005; Kreis & Staub, 2011;
Hartmann, Andrey & Zehntner-Miiller, 2017). Unterrichtsvorbesprechungen
konnen dabei konzeptuell und empirisch als besonders lernwirksam (Futter,
2016) angeschen werden. Gleichzeitig finden in der Praxis der Lehrkriftebildung
cher Unterrichtsnachbesprechungen statt (Schiipbach, 2007). Konzepte zu Un-
terrichtsbesprechungen, deren Realisierung verstirkt auch empirisch untersucht
werden (Hoffman u.a., 2015), machen insbesondere Vorschlige zur zeitlichen
Lage, zur Struktur, zur Gesprichsfiihrung, zur Forderung von Reflexion und zur
Wahl der zu besprechenden Themen. Die Bandbreite der Empfehlungen reicht
dabei von einem cher weiteren Blick auf die Entwicklung der Studierenden,
welches beispielsweise Gespriche iiber die professionelle Entwicklung beinhal-
tet (z.B. 3-Ebenen-Mentoring — Niggli, 2004), bis zu einem cher engeren Blick
auf die Gestaltung von Gesprichen zum Unterricht (z.B. Fachspezifisches Unter-
richtscoaching — Kreis & Staub, 2017). Zur Beschreibung solcher Besprechungen
lasst sich insbesondere fragen, welche pidagogischen Akteure (Mentorinnen bzw.
Mentoren, Fachdidaktische Lehrende der Universitit, Fachseminarleitungen) in
welcher Konstellation (z.B. Studierender — Mentorin/Mentor oder Studierender —

Fachdidaktikerin/Fachdidaktiker) iiber was sprechen.

2 Themen von Unterrichtsnachbesprechungen

In Unterrichtsnachbesprechungen werden zwischen den Lehrkriftebildnerinnen
bzw. Lehrkriftebildnern und Studierenden die Themen besprochen, die von min-
destens einer Person als relevant erachtet werden. Die Auswahl der Inhalte erfolgt
dabei in der Regel durch die Akteure im Gesprich und wird nicht extern vorge-
geben. Gleichwohl existieren vielfiltige Leitfiden, die eine inhaltliche Orientie-
rung bieten konnen. Kreis & Staub (2017) beschreiben fiir das fachspezifische
Unterrichtscoaching sogenannte ,,Kernperspektiven von Unterricht® und formu-
lieren hierzu Leitfragen, die in Unterrichtsbesprechungen thematisiert werden
kénnen bzw. sollten. Diese Leitfragen dienen so zur inhaltlichen Strukturierung
des Gesprichs. Die Kernperspektiven fokussieren in vier Bereichen auf die (1)
,Klirung der Fachinhalte und Lern-/Bildungsziele der Unterrichtssequenz®, (2)
die ,Einordnung der Unterrichtssequenz in eine thematische Einheit bzw. den
Lehr-/Bildungsplan®, (3) das ,, Vorwissen und mégliche Schwierigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler” sowie (4) ,,Unterrichtsgestaltung zur Unterstiitzung des
beabsichtigten Lernens“. Die Leitfragen werden vermehrt in Lehrkriftefortbil-
dungen eingesetzt (Becker, Waldis & Staub, 2019). Eine dhnliche Fokussierung
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auf Unterricht nimme z.B. Schlegel (2013) vor, welche sich insbesondere in Bezug
auf Unterricht an Merkmalen guten Unterrichts nach Meyer orientiert. Mit Blick
auf den Unterricht ist zudem eine Systematisierung der Gesprichsinhalte anhand
zentraler Unterrichtsqualititsmerkmale nach Helmke (2015) méglich. Helmke
strukturiert dabei in ,Klassenfithrung®, ,Klarheit und Strukturiertheit®, ,,Konso-
lidierung, Sicherung®, ,Aktivierung®, ,Motivierung, ,Lernférderliches Klima®,
»Schiilerorientierung®, , Kompetenzorientierung®, ,,Umgang mit Heterogenitit®
sowie ,Angebotsvielfalt“. Diese ,Bereiche, Merkmale und Prinzipen® von Un-
terricht beinhalten Subdimensionen, die fiir das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler pridiktiv sein kénnen. Insbesondere die Merkmale nach Helmke bieten
so cinen evidenzbasierten und kompetenzorientierten Blick auf die Gestaltung
von Unterricht. Gleichzeitig sind diese Kriterien relativ abstrakt und fiir eine em-
pirische Erfassung im Gesprich nur teilweise operationalisierbar. Es kann zudem
davon ausgegangen werden, dass in Unterrichtsnachbesprechungen nicht immer
klar unter Verwendung theoretisch fundierter Begriffe vorgegangen wird. Eine
entsprechende Theorie-Praxis-Verzahnung findet, wie Studien zeigen, nur teilwei-
se statt (Schiipbach, 2007).

Welche Themen hiufig in Unterrichtsbesprechungen adressiert werden, arbeiten
Hennissen u.a. (2008) in einem umfassenden Literaturreview empirischer Studi-
en heraus. Im Ergebnis fallen Themen von Dialogen im Mentoring meist in drei
wesentliche Kategorien. Erstens ,,Unterricht und Organisation® (Planung, Vorge-
hensweise, Material, Classroom-Management), zweitens ,,Schiilerinnen, Schiiler
und Klasse® (Verhalten, Lernstil, Eignung, Reaktionen, Lernprozess) und drittens
»Fach® (Quellen, Begriffe, Ideen). In eine vierte Kategorie konnen Aspekte wie
die Entwicklung des Studierenden und Anforderungen der lehrkriftebildenden
Institution gefasst werden. In Mentoringdialogen wird — so das Ergebnis des Lite-
raturreviews — {iberwiegend die Unterrichtskompetenz der angehenden Lehrkrif-
te thematisiert. In einer spiteren Untersuchung (Crasborn, Hennissen, Brouwer,
Korthagen & Bergen, 2011) von 20 Mentoringdialogen waren 50% der Dialoge
auf den Bereich ,,Unterricht und Organisation, 32% auf den Bereich ,Schii-
ler/-innen und Klasse“, 7% auf den Bereich ,,Fach® und 11% zum Bereich ,,Son-
stiges* orientiert. Ahnliche Kategorisierung liegen auch fiir den deutschsprachigen
Raum vor. So arbeitet Schnebel (2009) heraus, dass die Themenfelder , Methodik*
und ,Medien/Material“ den mit Abstand grofiten Raum in Besprechungen ein-
nehmen. An dritter Stelle liegt in der Untersuchung der Aspekt ,,Schiilerhandeln®.
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3 Akteurinnen und Akteure in Unterrichtsbesprechungen

Die oben dargestellten Konzepte zum Mentoring bzw. zur Gestaltung von Un-
terrichtsbesprechungen beziehen sich in den meisten Fillen auf (dyadische) Si-
tuationen zwischen Studierenden und schulischen Lehrkriften, welche als Men-
torinnen und Mentoren aktiv sind. Insbesondere im Rahmen von verlingerten
Praxisphasen finden vermehrt auch Unterrichtsbesprechungen durch Lehrkrif-
tebildnerinnen bzw. Lehrkriftebildner aus der Universitit bzw. den Studiensemi-
naren statt, obgleich insbesondere universitire Lehrende durch die Studierenden
bisher weniger als Rollenvorbilder geschen werden (Groschner & Seidel, 2012;
Borko & Mayfield, 1995). In Niedersachen, wo diese Untersuchung angesiedelt
ist, wurde zum Wintersemester 2014/2015 ein Langzeitpraktikum im Masterstu-
dium fiir die Lehrimter an Grundschulen bzw. Haupt- und Realschulen einge-
fithre. Ein zentrales Merkmal dieses Langzeitpraktikums stellt die Einbindung von
Lehrkriftebildnerinnen bzw. Lehrkriftebildnern aus der Schule (als Mentorinnen
bzw. Mentoren — G1), aus der Universitit (als Fachdidaktikerinnen bzw. Fachdi-
daktiker — G2) und aus der zweiten Phase der Lehrkriftebildung (als Lehrkrifte
in der Praxisphase — G3) dar (Beckmann & Ehmke, 2018; Brunk, Katenbrink,
Schiller & Wischer, 2019; Niedersichsisches Ministerium fiir Wissenschaft und
Kultur, 2014). Die Relevanz von Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildnern
fiir den Professionalisierungsprozess von Studierenden ist sowohl politisch wie
wissenschaftlich anerkannt (European Commission, 2013; Livingston, 2014).
Dies wird beispielsweise in der Relevanz von Mentorinnen und Mentoren in An-
gebot-Nutzungs-Modellen des Praktikums (Groschner & Hascher, 2019) deut-
lich. Wissenschaftlich wird diese bislang wenig professionalisierte Gruppe aktuell
stirker beforscht (Ping, Schellings & Beijaard, 2018).

Die Studie ist wihrend des Langzeitpraktikums an der Leuphana Universitit Lii-
neburg in Niedersachsen angesiedelt, welches im zweiten Mastersemester stattfin-
det. Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildner aller drei Gruppen (G1 — G3)
fiihren wihrend des Praktikums Unterrichtsbesprechungen mit den Studierenden
durch. Durch die Lehrenden der Universitit bzw. der zweiten Ausbildungsphase
werden die Studierenden dazu in der Schule besucht. Dies erfolgt sowohl indi-
viduell als auch im Lehrendentandem zwischen einem Mitglied der Universitit
und einer Lehrkraft in der Praxisphase (Niedersichsisches Ministerium fiir Wis-
senschaft und Kultur, 2014). Es wird dabei konzeptuell davon ausgegangen, dass
Personen aus den drei Akteursgruppen (G1 — G3) jeweils eine auch fiir ihre insti-
tutionelle Zugehérigkeit spezifische Perspektive auf Unterricht und den Professio-
nalisierungsprozess der Studierenden mitbringen. Auch ist anzunehmen, dass sich
die Expertisebereiche dieser drei Gruppen voneinander unterscheiden, welches
auch einen Einfluss auf das Gesprichshandeln der jeweiligen Akteure hat. So wird
an dieser Stelle erwartet, dass Mentorinnen und Mentoren die jeweilige Lerngrup-
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pe besonders gut kennen und daher beispielsweise eine hohe Expertise in Bezug
auf die Lernvoraussetzungen der jeweiligen Gruppe haben, wihrend fachdidak-
tisch Lehrende der Universitit prototypisch eine hohe Expertise in Bezug auf die
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Aspekte des Unterrichts mitbringen
und dabei die Lerngruppe nur wenig kennen. Lehrkrifte in der Praxisphase sind
besonders erfahren bei der Begleitung angehender Lehrkrifte und in der Beo-
bachtung von Unterricht. Dies ldsst erwarten, dass sie den Entwicklungsstand der
Studierenden besonders gut einschitzen konnen.

4 Forschungsfragen

Fiir diese Studie soll aufgrund der oben beschriebenen Relevanz der Themenwahl
in Unterrichtsnachbesprechungen aus einer deskriptiven Perspektive folgende
Forschungsfrage bearbeitet werden:

1. Welchen zeitlichen Anteil nehmen unterschiedliche Gesprichsthemen in Un-
terrichtsnachbesprechungen von Mentorinnen bzw. Mentoren (G1), fachdi-
daktischem Personal der Universitit (G2) und Lehrkriften in der Praxisphase
(G3) mit Studierenden ein?

Aus einer analytischen Perspektive soll folgende Forschungsfrage gepriift werden:
2. Gibt es Unterschiede in den zeitlichen Anteilen von Gesprichsthemen zwi-
schen Gesprichen mit Mentorinnen bzw. Mentoren und Gesprichen mit
Lehrkriften in der Praxisphase oder universitiren Lehrkriftebildnerinnen bzw.

Lehrkriftebildnern?

Es wird dabei erwartet, dass Mentorinnen und Mentoren einen hoheren zeitlichen
Anteil auf das Vorwissen bzw. das Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern ver-
wenden und insgesamt einen stirkeren Fokus auf die konkrete unterrichtliche
Performanz haben, Lehrkrifte in der Praxisphase (LiPs) bzw. fachdidaktisches
Personal besuchen die Studierenden als Schulexterne und richten ihren Fokus ver-
mutlich eher auf die Besprechungen der fachlichen Inhalte des Unterrichts und
thematisieren Planungsaspekte besonders intensiv.

5 Methode

Um die Forschungsfragen anhand méglichst authentischer Gesprichssituationen
im Praktikum zu beantworten, wurden Audio-Aufzeichnungen von Unterrichts-
nachbesprechungen herangezogen, die am Zukunftszentrum Lehrerbildung
(ZZL) im Kontext des niedersichsischen Langzeitpraktikums aufgenommen
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wurden. Der Datensatz besteht aus N=35 Unterrichtsnachbesprechungen, in de-
nen jeweils mindestens eine lehrkriftebildende Person mit mindestens einer bzw.
einem Studierenden Unterricht nachbespricht. Die Audioaufzeichnungen bieten
einen Einblick in authentisches Gesprichshandeln wihrend der Unterrichtsnach-
besprechungen. Um in diese Authentizitit moglichst wenig einzugreifen, erfolgte
keine Vorgabe in Bezug auf die durchzufithrende Unterrichtsstunde bzw. die
Gestaltung der Unterrichtsbesprechung. Einzelne Besprechungen wurden von
Mentorinnen bzw. Mentoren durchgefiihrt, die zuvor am Professionalisierungs-
programm ProMent (Beckmann u.a., 2018) teilgenommen haben, in welchem
auch dazu gearbeitet wird, welche Themen in Unterrichtsbesprechungen alles eine
Rolle spielen kénnen.

Die Besprechungen wurden durch geschulte Mitarbeitende des Zukunftszen-
trums Lehrerbildung (ZZL) direkt in Schulen als Audiodateien aufgezeichnet. In
einzelnen Fillen erfolgte die Aufzeichnung durch die Akteurinnen und Akteure
eigenstindig, wobei zuvor eine Einweisung anhand einer standardisierten Anlei-
tung stattfand.

In dieser Auswertung werden die n=14 Besprechungen mit einer Mentorin bzw.
einem Mentor mit den n=21 Besprechungen, in denen mindestens eine fachdi-
daktische Person bzw. Lehrkraft in der Praxisphase anwesend sind, herangezogen.
Zur zweiten Gruppe werden auch Besprechungen gezihlt, in denen zwei lehrkrif-
tebildende Personen als Tandem anwesend sind.

Die aufgezeichneten Besprechungen wurden in der Folge transkribiert und im
time-sampling Verfahren (20 Sekunden) kodiert. Fiir die Kodierung wurde ein
deduktiv-induktiv entwickeltes Kategoriensystem gewihlt, welches anhand des
oben dargestellten theoretischen und empirischen Standes entwickelt wurde. Da-
bei wurden fiir die hier vorliegende Untersuchung zwdlf Inhaltsfelder gebildet,
die im Folgenden kurz vorgestellt werden. Auf einer iibergeordneten Ebene las-
sen sich diese zu den Clustern ,,Studierende®, ,Schiilerinnen und Schiiler sowie
»Fach® und ,,Unterrichtsgestaltung® zusammenfassen und orientieren sich dabei
an der durch Hennissen u.a. (2008) entwickelten Struktur und greifen die Kern-
perspektiven von Unterricht sowie Unterrichtsqualitdtsmerkmale (Kreis & Staub,
2017) auf.

Erginzend zum jeweilig besprochenen Thema, wurde (0) die Dauer des Gesprichs
erfasst und (1) erfasst, wann bzw. wie oft ein neues Thema eingefiihrt wurde.

Im Inhaltscluster ,Studierende” wird (2) das ,,Verhalten des Studierenden® sowie
die (3) ,,Entwicklung des Studierenden® aufgenommen. Unter (2) ,Verhalten®
wird dabei kodiert, wenn eine Handlung der bzw. des Studierenden besprochen
wird, z.B. die Verteilung von Arbeitsblittern oder die Durchfiihrung einer Inter-
vention. (3) ,Entwicklung® wird kodiert, wenn darauf Bezug genommen wird,
dass die bzw. der Studierende etwas umgesetzt hat, was zuvor besprochen wurde
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bzw. was sich ohne vorherige Besprechung verindert hat. Es muss jedoch ein Be-
zug zu einem fritheren Entwicklungsstand hergestellt werden.

In das Cluster ,Schiilerinnen und Schiiler” fallen die Kategorien (4) ,Verhalten
eines Schiilers/der Schiiler/-innen® sowie (5) ,Lernvoraussetzungen/Vorwissen
der Schiiler/-innen“. Das (4) Verhalten von Schiilerinnen bzw. Schiilern wird
dabei analog zum Verhalten von Studierenden kodiert. Dieses Verhalten kann
erwartet oder unerwartet sein und es kann positiv oder negativ oder gar nicht
bewertet werden. Die Kategorie (5) ,,Lernvoraussetzungen® wird vergeben, wenn
die konkreten Voraussetzungen einzelner oder mehrerer Schiilerinnen bzw. Schii-
lern besprochen werden oder abstrakt dartiber gesprochen wird, was Schiilerinnen
bzw. Schiiler normalerweise an Voraussetzungen mitbringen miissten bzw. sollten.
Dies kann als Planungsmaf$stab oder zum Ausdruck von Verwundung bzw. der
Erfiillung von Erwartungen herangezogen werden.

Das Cluster ,Fach/Fachdidaktik® umfasst nur die Kategorie (6) ,Strukeur des
Faches, Fachinhalt, Sachanalyse“. Es fallen dabei Gesprichsinhalte, die fach-
licher Natur sind, also in einem klassischen Unterrichtsentwurf im Bereich der
»Sachanalyse® verortet werden, in diese Kategorie. Hierbei reicht es nicht, wenn
kurze unspezifische Begriffe fallen (z.B. ,rechnen®), sondern es muss konkreter
erliutert werden (z.B. ,Bei der Division von Dezimalzahlen durch Dezimalzahlen
gibt es folgende Aspekte zu beachten.®). Es konnen dariiber hinaus auch fachdi-
daktische Aspekte in diese Kategorie fallen, wenn z.B. thematisiert wird, welcher
fachliche Gegenstand auf welchen anderen Gegenstand folgt.

Zum Cluster ,,Unterrichtsgestaltung® werden simtliche weitere Kategorien ge-
zihlt. Die Kategorie (7) ,Qualitit der Planung, Unterschiede Planung und Um-
setzung” bezieht sich entweder rein auf Planungsprozesse zur Stunde oder auf die
Vernetzung zwischen Planungsprozessen und der Durchfiithrung des Unterrichts.
Hier wird auch kodiert, wenn Studierende von Problemen im Planungsprozess
berichten oder die Unterrichtsplanung bewertet wird. Kategorie (8) wird kodiert,
wenn ,Ziele oder Lernziele des Unterrichts besprochen werden. Die Kategorie
wird nur vergeben, wenn Ziele fiir die gesamte Unterrichtsstunde oder eine in der
Zukunft liegende Stunde besprochen werden. Es wird nicht codiert, wenn es um
Ziele einzelner Aufgaben bzw. einzelner Phasen im Unterricht geht. Kategorie (9)
bezicht sich auf den ,Umgang mit Zeit®“. Dies kann sowohl die zeitliche Planung
der Unterrichtseinheit als auch die spontane Reaktion auf zeitliche Schwierig-
keiten im Verlauf umfassen. Kategorie (10) bezieht sich auf die Thematisierung
jeder Form der ,Heterogenitit“ in der Lerngruppe. Dies kann die Gestaltung
differenzierender Aufgaben oder differenzierender Methoden umfassen, aber auch
den Einsatz von bestimmten Hilfsmitteln oder das geplante Teamteaching mit
dem Ziel des Umgangs mit Heterogenitit. Anders als in Kategorie (5) ,,Vorwis-
sen“ wird hier nicht nur tiber die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ge-
sprochen, sondern auch iiber die tatsichlichen oder antizipierten Besonderheiten
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von einzelnen oder Gruppen von Schiilerinnen bzw. Schiilern. Die Kategorie (11)
»Classroom-Management, Stérungen® umfasst das Auftreten, das Vermeiden und
das Bearbeiten von Stérungen wihrend des Unterrichtsverlaufs. Hierzu kénnen
z.B. Rituale gehdren. Weiterhin sind hier alle priventiven oder reaktiven Ele-
mente von Klassenfiihrung erfasst.

Die Kodierung erfolgte anhand eines Kodiermanuals unter Einsatz der Software
Videograph durch den Erstautor und zwei Mitarbeiterinnen, welche zuvor inten-
siv geschult wurden. Nach einer Probekodierung und Nachschulung zu Katego-
rien, wo noch keine ausreichende Kodieriibereinstimmung erreicht werden konn-
te, haben sich die in Tabelle 1 dargestellten Kodieriibereinstimmungen zwischen
dem Erstautor und einer Mitarbeiterin ergeben. Die Ergebnisse mit der zweiten
Mitarbeiterin sind vergleichbar. Eine Kodierung wurde vergeben, sobald inner-
halb der 20-Sekunden-Zeiteinheit das jeweilige inhaltliche Thema von minde-
stens einem der Akteure angesprochen wurde. Es erfolgt dabei keine Bewertung,
in welcher Tiefe oder von wem es besprochen wurde. Innerhalb einer Kodierein-
heit kénnen mehrere Themen adressiert werden.

Tab. 1: Kodieriibereinstimmungen

Ubereinstimmung
A&B

Cluster/Kategorie K %-Ubereinstimmung

(1) Themenfihrung .49 88
Studierende

(2) Verhalten des Studierenden .78 89

(8) Entwicklung des Studierenden .52 96
Schulerinnen und Schuler

(4) Verhalten eines Schulers/der Schuler/-innen .75 92

(5) Lernvoraussetzungen/Vorwissen der

Schdler/-innen .38 89

Fach/Fachdidaktik

(6) Struktur des Faches, Fachinhalt, Sachanalyse .69 85
Unterrichtsgestaltung

(7) Qualitét der Planung, Unterschiede Planung und

Umsetzung .28 95

(8) Ziele oder Lernziele des Unterrichts .56 96

(9) Umgang mit Zeit .34 92

(10) Umgang mit Heterogenitat .57 96

(11) Classroom-Management, Stérungen .55 93
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Die prozentuale Ubereinstimmung ist fiir alle Kodes als gut bis sehr gut zu be-
zeichnen. Erginzend werden hier die Werte fiir Cohens- k berichtet, welche fiir
mehrere Kategorien niedrig ausfallen. Cohens- k nimmt bei dichotomen Kodie-
rungen, um die es sich hier handelt, schon bei wenigen Abweichungen in der
Kodierung relativ geringe Werte an, weshalb hier insbesondere anhand der pro-
zentualen Uberemstlmmung entschieden wurde, die Kodieriibereinstimmungen
zu akzeptieren. Die anfinglich vorhandenen Kategorien ,Angemessenheit von
spezifischen Methoden® sowie ,,Qualitit einer konkreten Aufgabe“ wurden nicht
weiter ausgewertet, da trotz intensiver Schulung der Kodierer/-innen keine ausrei-
chende Kodieriibereinstimmung erreicht werden konnte. Nach der Kodierung in
Videograph wurden die weiteren Berechnungen in SPSS 25 durchgefiihrt.

6 Ergebnisse

Tabelle 2 fasst die zentralen Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 zusammen. Hierbei
geht es um den zeitichen Anteil unterschiedlicher Gesprichsthemen in Unter-
richtsnachbesprechungen von Mentorinnen bzw. Mentoren (G1), fachdidak-
tischem Personal der Universicit (G2) und Lehrkriften in der Praxisphase (G3)
mit Studierenden.

Tab. 2: Deskriptive Ergebnisse zu den ausgewerteten Kategorien

Mentor/-in FD/LiP/Tandem  Insgesamt

G1) (G2/3)

Kategorie M SD M SD M SD
(0) Dauer des Gespréachs! 23 14 50 24 39 25
(1) Anzahl der Themen 15 8 34 1 26 14

Studierende
(2) Verhalten des Studierenden? 43% 25% 23% 14% 31% 21%
(3) Entwicklung des Studierenden? 6% 8% 5% 4% 6% 6%

Schulerinnen und Schiler
(4) Verhalten eines Schulers/ 25% 15% 23% 12% 24% 13%

der Schler/-innen?
(5) Lernvoraussetzungen/ 3% 3% 6% 5% 5% 4%
Vorwissen der Schuler/-innen?

Fach/Fachdidaktik
(6) Struktur des Faches, Fachinhalt, 20% 18% 12% 13% 15% 15%
Sachanalyse?

Unterrichtsgestaltung
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Mentor/-in  FD/LiP/Tandem  Insgesamt
(G1) (G2/3)

Kategorie M SD M SD M SD

(7) Qualitdt der Planung, Unterschiede 3% 4% 10%  10% 7% 9%
Planung und Umsetzung?

8) Ziele oder Lernziele des Unterrichts? 5% 4% 7% 6% 6% 5%

(

(9) Umgang mit Zeit? 10% 9% 3% 3% 6% 7%

(10) Umgang mit Heterogenitat? 3% 3% 6% 6% 5% 5%

(11) Classroom-Management, 1% 10% 11% 12% 11% 11%
Stdrungen?

Anmerkungen: ' Angabe auf Minuten gerundet, ? Prozentualer Anteil an den Kodiereinheiten im Ge-
spriich, auf ganze Zahlen gerundet

In Bezug auf die erste Forschungsfrage wird deutlich, dass Aspekte des konkreten
Verhaltens von Studierenden und Schiilerinnen und Schiilern die Gespriche in-
haltlich dominieren. Das Verhalten von Studierenden (2) wird im Mittel in 31%
der Kodiereinheiten thematisiert. Das Verhalten der Schiilerinnen bzw. Schiiler
(4) wird im Mittel in 24% der Einheiten angesprochen. Somit wird sowohl auf
Ebene der Studierenden als auch auf Ebene der Mentorinnen bzw. Mentoren das
konkret gezeigte Verhalten deutlich linger thematisiert als Aspekte der Entwick-
lung bzw. der Kompetenz der Studiereden bzw. Schiilerinnen und Schiiler.

Die Entwicklung der Studierenden (3) wird im Mittel in 6% der kodierten Ein-
heiten angesprochen. Der Umgang mit Heterogenitit (10) im Allgemeinen bzw.
die Lernvoraussetzungen bzw. das Vorwissen einzelner oder aller Schiilerinnen
bzw. Schiiler (5) wird im Mittel in 6% bzw. 5% besprochen.

Die Themen des Clusters ,,Unterrichtsgestaltung™ werden sehr unterschiedlich oft
angesprochen. Am hiufigsten wird aus diesem Cluster die Struktur des Faches
bzw. der Fachinhalt (6) thematisiert (M=15%). Gefolgt wird dies vom Class-
room-Management bzw. dem Umgang mit Stérungen (11) mit 11%. Jeweils
weniger als 10% der Zeit wird fiir die Themen der Qualitit der Planung bzw.
Unterschiede zwischen Planung und Umsetzung (7) (M=7%), der Diskussion der
Ziele bzw. Lernziele des Unterrichts (8) (M=6%) sowie dem Umgang mit Zeit (9)
(M=6%) gewidmet.

Fiir alle Themen zeigen sich auf Gesamtebene jeweils relativ hohe Standardabwei-
chungen.

Da in jeder Kodiereinheit jedes Thema separat kodiert wurde, betrigt die Summe
der Kodierungen nicht 100%. Vielmehr kann es sowohl Kodiereinheiten geben,
in denen mehr als ein Thema besprochen wird. Es ist auch méglich, dass in einer
Kodiereinheit kein Thema besprochen wird (z.B. weil geschwiegen wird oder weil
der weitere Verlauf des Gesprichs thematisiert wird). Insgesamt betrigt die Sum-
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me der Kodierungen 116%, es wurde also im Mittel jeder Kodiereinheit mehr als
ein Thema zugeordnet.

Fragestellung 2 lenkrt das Interesse auf Unterschiede in der Themenwahl zwischen
Mentorinnen und Mentoren als rein schulische Lehrkriftebildnerinnen bzw.
Lehrkriftebildner und fachdidaktischem Personal bzw. Lehrkrifte in der Praxis-
phase (LiP). Die beiden letztgenannten Akteursgruppen werden hier zusammen
betrachtet, da es sich hier jeweils um Gespriche im Kontext von Unterrichtsbe-
suchen handelt und die Lehrenden als Vertretung der Universitit in die Schulen
kommen, auch wenn sie ansonsten als Fachseminarleitungen bzw. Lehrkraft aktiv
sind. Um Unterschiede zwischen der Gruppe der Mentorinnen bzw. Mentoren
und der Gruppe der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker bzw. Lehrkrifte in
der Praxisphase herauszuarbeiten, wurde fiir jede Kategorie ein Mann-Whitney-U
durchgefiihrt, da dieser auch bei kleinen Fallzahlen anwendbar ist (Rasch, Friese
& Hoffmann, 2014). Die Ergebnisse der Mann-Whitney-U-Tests sind in Tabelle
3 abgetragen.

Tab. 3: Mann-Whitney-U-Tests zu den ausgewerteten Kategorien

Kategorie U p d
(0) Dauer des Gesprachs 35 .00 1.66
(1) Anzahl der Themen 215 .00 2.04
(2) Verhalten des Studierenden 65 .01 1.06
(3) Entwicklung des Studierenden 121 40 0.30
(4) Verhalten eines Schlers/der Schiler/-innen 1285 .53 0.21
(5) Lernvoraussetzungen/Vorwissen der Schiler/-innen 1085 .20 0.45
(6) Struktur des Faches, Fachinhalt, Sachanalyse 1085 .20 0.45
(7) Qualitat der Planung, Unterschiede Planung und Umsetzung 69 .01 0.99
(8) Ziele oder Lernziele des Unterrichts 109 .21 044
(9) Umgang mit Zeit 68 .01 1.01
(10) Umgang mit Heterogenitat 100 .12 0.56
(11) Classroom-Management, Stérungen 130 .58 0.19

Demnach sind die Gespriche der Mentorinnen und Mentoren (M=23 Minuten)
signifikant kiirzer (0) (U=35, p<.001) und es werden weniger Themen (1) (M=15)
besprochen (U=21.5, p<.001) als in der anderen Gruppe (M=50 Minuten; M=34
Themen). In Bezug auf den zeitlichen Anteil, den die Themen am Gesprich ein-
nehmen, unterscheiden sich die Gruppen in den meisten Fillen nicht statistisch
signifikant voneinander. Allerdings wird in Gesprichen mit Studierenden, bei de-
nen eine Mentorin bzw. ein Mentor primire lehrkriftebildende Person ist, das
Verhalten der Studierenden (2) zu einem groferen Anteil (U=65, p=.01) sowie die
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Qualitit der Planung bzw. Unterschiede zwischen Planung und Umsetzung (7)
zu einem kleineren Anteil (U=69, p=.01) und der Umgang mit Zeit (9) zu einem
groferen Anteil (U=68, p=.01) thematisiert. Es handelt sich jeweils um einen
mittleren bzw. starken Effekt.

Fiir alle weiteren Kategorien sind die Unterschiede, auch aufgrund der geringen
Fallzahl, im statistischen Schwankungsbereich. Gleichwohl ergeben sich rein de-
skriptive Unterschiede, die hier erginzend berichtet werden sollen. So wird das
Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler bzw. die Lernvoraussetzungen (5) von
Mentorinnen und Mentoren in etwa 3% der Kodiereinheiten thematisiert. Bei
den anderen Akteuren werden diese in ca. 6% der Einheit besprochen. Besonders
auffillig ist, dass die Struktur des Faches bzw. der Fachinhalt (6) bei Mentorinnen
und Mentoren in 20% der Kodiereinheiten besprochen wird, wihrend dies bei
den anderen Akteuren nur in etwa 12% der Einheiten geschieht, obwohl erwartet
wurde, dass insbesondere vom fachdidaktischen Personal ein Gesprichsschwer-
punke in diesem Bereich gelegt wird. Der Umgang mit Heterogenitit (10) wird
bei Mentorinnen und Mentoren in 3% der Einheiten angesprochen, wihrend dies
in den anderen Gruppen 6% der Zeit umfasst.

In Abbildung 1 sind die mittleren Anteile der Zeitnutzung der einzelnen The-
menfelder fiir die zu vergleichenden Gruppen skaliert auf die Summe von 100%
abgetragen.

Insgesamt
FD/LiP/Tandem

Mentor/-innen

= (2) Verhalten des Studierenden = (4) Verhalten eines Schillers / der Schiilerinnen

B (6) Struktur des Faches, Fachinhalt, Sachanalyse B (11) Classroom-Management, Stérungen
® (7) Qualitst der Planung, Unterschiede Planung und Umsetzung ¥ (8) Zile oder Lernziele des Unterrichts
u (3) Entwicklung des Studierenden (9) Umgang mit Zeit

= (10) Umgang mit Heterogenitat = (5) Lernvoraussetzungen / Vorwissen der Schiilerinnen

Abb. 1: Anteile an der Gesprichszeit (skaliert auf 100%)

Aus der Abbildung wird deutlich, dass bei Gesprichen mit Mentorinnen und
Mentoren mehr als die Hilfte der Gesamtzeit iiber das Verhalten von Schiilerinnen
und Schiiler (4) bzw. Studierenden (2) gesprochen wird, wihrend dies bei ande-
ren Lehrkriftebildnerinnen bzw. Lehrkriftebildnern nur etwas mehr als 40% der
gesamten Kodiereinheiten ausmacht. Noch sichtbarer wird dieser Unterschied,
wenn erginzend die Inhaltskategorie ,Fach/Fachinhalt/Sachanalyse® hinzugezo-
gen wird. Bei Mentorinnen und Mentoren werden in der Summe fast 70% der
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Gesprichszeit fiir diese Themen aufgewendet, wihrend bei anderen Lehrkrifte-
bildnerinnen und Lehrkriftebildnern hierfiir in der Summe nur etwas mehr als
50% der Kodiereinheiten genutzt werden, obwohl es sich hier um ein Fachprakti-
kum handelt. Weiterhin wird sichtbar, dass alle anderen Inhaltskategorien eine im
Vergleich eher untergeordnete Bedeutung aufweisen.

7 Diskussion und Ausblick

Fiir diese Studie wurden N=35 authentische Unterrichtsnachbesprechungen da-
rauf untersucht, welche Themen bzw. Inhaltsbereiche zu welchem zeitlichen An-
teil von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren besprochen werden. Da-
bei wurden in Anlehnung an Hennissen u.a. (2008) sowie unter Nutzung der
Kernperspektiven von Unterricht (Kreis & Staub, 2017) die vier Themencluster
yotudierende®, ,Schiilerinnen und Schiiler sowie ,,Fach“ und ,Unterrichtsgestal-
tung® unterschieden. Mit Ausnahme des Clusters ,,Fach® gab es zu jedem Cluster
mehrere Subkategorien. Die Gespriche wurden anhand der primiren lehrkrifte-
bildenden Person in zwei Gruppen geteilt. Hierbei wird die Gruppe der ,,Mento-
rinnen und Mentoren® als rein schulische Lehrkriftebildnerinnen bzw. Lehrkrif-
tebildner mit nur einer sehr geringen Kopplung an die Universitit unterschieden
von der Gruppe der Lehrkrifte in der Praxisphase bzw. dem fachdidaktischen
Personal. Diese Personen fithren Unterrichtsnachbesprechungen allein oder im
Tandem durch und besuchen hierbei die Studierenden in ihrer Schule. Sie wurden
hierzu von der Universitit beauftragt.

Die Ergebnisse ordnen sich insofern in den Forschungsstand ein, als dass in Un-
terrichtsnachbesprechungen ein Fokus auf die in der unterrichtlichen Situation
gezeigte Performanz der Studierenden und Schiilerinnen und Schiiler gelegt wird
und somit in der Besprechung ein hoher zeitlicher Anteil darauf verwendet wird,
die Handlungen wihrend des Unterrichts sprachlich zu wiederholen (Crasborn
u.a., 2011). Die einzelnen konkreten Merkmale der Unterrichtsgestaltung neh-
men hingegen einen relativ geringen zeitlichen Anteil ein.

In Bezug auf die getroffenen Hypothesen zu den Unterschieden zwischen den
beiden Gruppen der Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildner muss resii-
miert werden, dass diese nicht immer durch die empirischen Ergebnisse gestiitzt
werden kdnnen. So verwenden zwar Mentorinnen und Mentoren einen hoheren
Anteil der Zeit auf Aspekte der Performanz der Studierenden und dabei auch
auf den Umgang mit Zeit, jedoch nicht auf das Verhalten und Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler. Gezeigt werden konnte, dass fachdidaktisches Perso-
nal und Lehrkrifte in der Praxisphase Aspekte der Planung von Unterricht lin-
ger thematisieren als Mentorinnen und Mentoren, was wir vermutet hatten. Dies
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zeigt sich jedoch nicht in Bezug auf den Aspekt der Fachlichkeit. Hier ist der
zeitliche Anteil am Gesprich bei Mentorinnen und Mentoren héher als bei den
anderen Lehrendengruppen, allerdings niche statistisch signifikant. Dies ist ins-
besondere daher erwartungswidrig, da es sich um ein fachdidaktisches Praktikum
handelt und dies als besonderer Expertisebereich des fachdidaktischen Personals
erwartet wurde.

Ein auffallendes Ergebnis sind die hohen Standardabweichungen in den meisten
Kategorien. Diese hohen Standardabweichungen lassen sich in mehrerlei Hinsicht
interpretieren. Der Befund konnte so gelesen werden, dass Lehrkriftebildnerinnen
und Lehrkriftebildner die Wahl der Gesprichsinhalte stark von der jeweiligen Si-
tuation und der/dem Studierenden abhingig machen und daher die Gespriche
sehr unterschiedlich ausfallen, da sich eventuell auch der studentische Unterricht
qualitativ unterscheidet und somit unterschiedliche Aspekte gesprichsrelevant
werden. Eine weitere Erklirung kdnnte darin liegen, dass die Themenwahl weni-
ger von der Zugehorigkeit des Lehrkriftebildners zu einer Akteursgruppe abhin-
gig ist als angenommen und stirker von der bzw. dem individuellen Lehrenden
abhingt und weniger von Unterschieden zwischen den Akteursgruppen.
Uberraschend ist weiterhin, dass der »,Umgang mit Heterogenitit“ ebenso wie
die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler nur in sehr
wenigen Kodiereinheiten thematisiert werden. Da die Heterogenitit im Klassen-
zimmer aktuell zunimmt (Grisel, Decristan & Kénig, 2017) und Lehrkrifte sich
hierauf nur unzureichend vorbereitet fithlen (Abels & Schiitz, 2016), hitten wir
erwartet, dass der konkrete Umgang mit Heterogenitit einen gréferen Raum ein-
nimmt.

Limitationen der Studie liegen vor allem in der insgesamt relativ geringen Fall-
zahl der untersuchten Gesprichssituationen, der Gruppenzuordnung der Akteure
der Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildner sowie der induktiv-deduk-
tiven Kategorienbildung. Die fiir quantitativ orientierte Methoden relativ geringe
Fallzahl bedingt, dass Gruppenunterschiede nur bei groflen Effekten signifikant
werden. Hiermit zusammenhingend wirkt es limitierend, dass die ,Lehrkrifte
in der Praxisphase® und die fachdidaktischen Lehrenden der Universitit hier ge-
meinschaftlich betrachtet werden. So kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich
auch zwischen den beiden Gruppen spezifische Unterschiede ergeben. Ebenfalls
wurde nicht getrennt zwischen Mentorinnen und Mentoren, die bei der Fortbil-
dung ProMent anwesend bzw. nicht anwesend waren. Die Fortbildung enthilt
auch einzelne Elemente, in denen die Wahl der Themen mit den Teilnehmenden
bearbeitet wird. In Bezug auf die Kodieriibereinstimmung ist noch einmal auf die
teilweise sehr niedrigen x-Werte hinzuweisen. Die prozentuale Ubereinstimmung
ist hingegen jeweilig ausreichend hoch.

Fiir die Praxis der Lehrkriftebildung bedeuten die Ergebnisse, dass Lehrkrifte-
bildnerinnen und Lehrkriftebildner, welche oft nicht auf die Durchfithrung von
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Unterrichtsbesprechungen vorbereitet werden (Hoffman u.a., 2015), nicht im-
mer allgemein relevante Themen wie z.B. den Umgang mit Heterogenitit und
den Zusammenhang zwischen der Planung und Durchfithrung von Unterricht
in Besprechungen aufnehmen. Vielmehr wird in Unterrichtsnachbesprechungen
ein grofler zeitlicher Anteil fiir die Beschreibung von Verhaltensweisen im Unter-
richt genutzt — was sicherlich in Unterrichtsbesprechungen einen Raum braucht.
Diese Fokussierung auf die Performanz konnte jedoch durch die Etablierung von
Modellen, in denen es um die gemeinsame Bearbeitung konkreter Aufgaben im
Sinne des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler geht (Fraefel, 2011; Fraefel,
Bernhardsson-Laros & Biuerlein, 2017). Inhaltlich wird zudem, vor allem fiir
Gespriche, die durch fachdidaktisches Personal bzw. Lehrende der zweiten Phase
durchgefiihrt werden, empfohlen, in Unterrichtsbesprechungen die fachliche bzw.
fachdidaktische Perspektive weiter zu stirken (Kreis, 2017).

Die Studie regt zudem weiter zur wissenschaftlichen Untersuchungen der Lern-
gelegenheit von Unterrichtsbesprechungen an. So wire es beispielsweise von be-
sonderem Interesse, herauszuarbeiten, in welcher Art und Weise die Akteure in
Unterrichtsbesprechungen miteinander sprechen (z.B. cher dialogisch bzw. cher
monologisch; eher direktiv oder eher fragend; eher riickblickend oder eher voraus-
schauend). Diese Studie kann dabei durch die vorgenommene Quantifizierung
der Gesprichsinhalte helfen, fiir weitere Untersuchungen besonders interessante
Gespriche zu identifizieren.
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Unterrichtsdiagnostik als Gesprichs- und
Reflexionsanlass in Nachbesprechungen mit
schulischen Mentorinnen und Mentoren

Der vorliegende Beitrag ist in zwei Téile gegliedert. Im ersten Téil wird auf Basis the-
oretischer Gesichtspunkte und empirischer Befunde dafiir argumentiert, unterrichts-
diagnostische Instrumente zur Anregung von Reflexionsprozessen verstirkt in Un-
terrichtsnachbesprechungen einzubeziehen. Diese Gedanken werden am Beispiel des
Instruments EMU veranschaulicht. Der zweite Teil des Aufsatzes berichtet Ergebnisse
einer explorativen Fragebogenstudie unter Jenaer Lehramisstudierenden (N=44), die
EMU im Praxissemester eingesetzt und einer gemeinsamen Unterrichtsnachbespre-
chung zugrunde gelegt haben. Beide Téile des Aufsatzes resiimierend, plidieren die
Autoren fiir die Entwicklung und Beforschung praxistauglicher Konzepte zur Aus-
bildung von schulischen Mentorinnen und Mentoren, die letztere nicht nur als Ziel-
gruppe begreifen, sondern als Kooperationspartnerinnen und -partner auf Augenhohe
betrachten.

1 Einleitung oder:
Altbekannte Herausforderungen universitirer Praxisphasen

In ihrer vielbeachteten Studie aus dem Jahr 1995 untersuchten Hilda Borko
und Vicky Mayfield die Rollen von und Beziehungen zwischen amerikanischen
Lehramesstudierenden, schulischen Mentorinnen und Mentoren sowie Univer-
sititsdozentinnen und -dozenten. Die Autorinnen interviewten alle beteiligten
Gruppen u.a. hinsichtlich ihrer Uberzeugungen zur Frage, was das Lernen von
Lehrpersonen ausmache. Diesbeziiglich gaben sowohl die Mentorinnen und
Mentoren als auch die Studierenden an, dass der Zugewinn an Erfahrung in der
Unterrichtspraxis die wichtigste Determinante sei. Demnach lerne man das Un-
terrichten ,purely by experience” (Borko & Mayfield 1995, 507), ,by teaching”
(ebd., 512), ,by watching others® (ebd.), ,,[b]ly making mistakes® (ebd.). Ledig-
lich die Universititsangehérigen und eine kleine Gruppe der Mentorinnen und
Mentoren gaben an, dass iiber das blofSe Sammeln von Erfahrungen hinaus auch

htps://doi.org/10.35468/5821_04



60

Florian Hesse und Will Liitgert

Feedback und ,awareness® (ebd., 511) wichtig fiir das Lehrerlernen seien. Der
gemeinsame Nenner in den Uberzeugungen der Beteiligten bestand also nicht
in der Entwicklung eines reflexiven Bewusstseins oder der Verzahnung von The-
orie und Praxis, wie sie seitens der Wissenschaft in der Regel eingefordert wird,
sondern darin, dass Learning by doing mittelfristig einen erfolgreichen Unterricht
garantiert. Eine solche Haltung geht jedoch mit der Gefahr einher, dass beste-
hende schulische Praktiken unreflektiert tradiert und affirmiert werden, weshalb
es laut Borko und Mayfield fruchtbare Beziechungen zwischen Studierenden und
schulischen sowie universitiren Mentorinnen und Mentoren brauche, in denen
gezieltes Unterrichtsfeedback, neue Ideen zum Lehren und Lernen sowie Reflexi-
onen der eigenen Praxis im Mittelpunkt stehen.

Konsultiert man aktuelle Forschungsiiberblicke, hat sich an der Diskrepanz zwi-
schen den Erwartungen an universitire Praktika und der tatsichlichen Einlosung
dieser Erwartungen wenig gedndert. So halten etwa Gréschner und Hascher
(2019, 660) daran fest, dass Praktika innerhalb eines lernforderlichen Erfahrungs-
und Reflexionsraumes berufsbezogene Kompetenzen von Lehramtsstudierenden
anbahnen sollen. Gleichzeitig grenzen sie sich von einem Praktikumsverstindnis
ab, in dem, analog zu den Befunden von Borko und Mayfield (1995), ,die blof3e
Bestitigung von Schul- und Unterrichtserfahrungen, ,wie wir sie schon immer
erlebt haben™ (Gréschner & Hascher 2019, 660) als zentral gesetzt wird. Auch in
der zuletzt erschienenen Studie zum nordrhein-westfilischen Praxissemester (Ko-
nig u.a. 2018) geben die Autoren mit Blick auf die Ergebnisse ihrer empirischen
Untersuchungen kritisch zu bedenken, dass ,der mogliche Mehrwert verlingerter
Praxis mit Blick auf die Qualifikationsfunktion hinter einer augenscheinlich do-
minierenden Sozialisations- und Anpassungsfunktion zuriick [falle] (Kénig &
Rothland 2018, 1). Die Lernertrige wiirden, so die Autoren weiter, stirker von
den Bedingungen vor Ort — speziell von den Mentorinnen und Mentoren — ge-
prigt als von den Lernangeboten der Universitit und den Zentren fiir schulprak-
tische Lehrerbildung (ebd., 44f.). Borko und Mayfields (1995) Forderung nach
praxistauglichen Konzepten, die Studierende und Mentorinnen und Mentoren
sowie die Anforderungen der Universitit in sinnstiftende Beziehungen bringen,
bleibt damit bestehen und wird durch aktuelle Forschungsbefunde bestirke (vgl.
dazu auch die internationalen Reviews von Hobson u.a. 2009 und Hoffman u.a.
2015). Gleichzeitig erweist sich die Entwicklung solcher Konzepte als duflerst
komplex, was einerseits mit stetig wachsenden gesellschaftlichen Anforderungen
an die Lehrerbildung (z.B. Umgang mit Inklusion oder Digitalisierung), anderer-
seits aber auch mit der mangelnden Kohirenz zwischen Wissenschaft und Schul-
praxis sowie den oft ungiinstigen strukturellen Voraussetzungen zusammenhingt
(Stichwort ,,Lehrerinnen- und Lehrermangel®).

Infolgedessen sollte unser Beitrag cher als Werkstattbericht denn als ausgereiftes
Konzept gelesen werden. Aufgreifen méchten wir nimlich ein Instrument zur Un-
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terrichsdiagnostik, das aus theoretischen Gesichtspunkten und ersten empirischen
Evidenzen eine vertieftere Reflexion von Unterrichtsstunden im Praxissemester
durch die beteiligten Akteure erwarten ldsst. Konkret méchten wir zuerst dar-
legen, inwiefern der Einsatz unterrichtsdiagnostischer Instrumente Reflexionen
in Unterrichtsnachbesprechungen zwischen Studierenden und Mentorinnen und
Mentoren in Praxisphasen anbahnen kann (Kap. 2) und welche empirischen
Evidenzen diesen Gedanken stiitzen (Kap. 3). Daran anschlieflend werden diese
Uberlegungen auf das von Andreas Helmke und Kollegen entwickelte Diagno-
seinstrument EMU tibertragen (Kap. 4), bevor wir Einblicke in eine explorative
Studie zum Einsatz von EMU durch Studierende im Jenaer Praxissemester geben
(Kap. 5). Es folgen sodann eine Diskussion der Ergebnisse vor dem Hintergrund
der aufgezeigten Forschungsbefunde sowie ein Ausblick in Form von Schlussfol-
gerungen fiir die Ausbildung von Mentorinnen und Mentoren im Praxissemester

(Kap. 6).

2 Zum Nutzen von Unterrichtsdiagnostik fiir die Reflexion in
Praxisphasen

Im wissenschaftlichen Diskurs herrscht weithin Einigkeit dariiber, dass die Fihig-
keit zur Reflexion unterrichtlicher Praxis ein zentrales Merkmal der Lehrerinnen-
und Lehrerprofessionalitit darstellt. Ziel der Lehrerbildung ist es demzufolge seit
nunmehr 40 Jahren, kompetente und reflektierte Praktiker (reflective practitio-
ners) hervorzubringen (Schon 1983; Berndt u.a. 2017). Dieser Anspruch wird in
Grdschner und Haschers (2019) Forderung nach einer Kompetenzanbahnung in
Erfahrungs- und Reflexionsriumen sowie dem Titel der bereits erwihnten Studie
zum nordrhein-westfilischen Praxissemester Learning to Practice, Learning to Re-
flect? (Kénig u.a. 2018) mehr als deutlich. Wenn wir in diesem Beitrag ein Instru-
ment aufgreifen wollen, das Studierende und deren Mentorinnen und Mentoren
dazu anregen soll, im Praxissemester Unterrichtsdiagnostik zu betreiben, dann
tun wir dies unter der Primisse, dass diagnostische Aktivititen reflexive Prozesse
anbahnen und damit einem als wiinschenswert erachteten Ziel universitirer Pra-
xisphasen gerecht werden. Diesen Gedanken wollen wir an dieser Stelle in aller
Kiirze explizieren.

Bei Diagnostik handelt es sich, Andreas Helmke u.a. (2011, 1) zufolge, in er-
ster Linie um eine Bestandsaufnahme von Informationen bzw. der Ermittlung
eines Ist-Zustandes. Dieser Ist-Zustand soll im Weiteren dazu dienen, durch die
ermittelten Daten begriindete und spiter auf ihre Wirksamkeit zu priifende —
oder kurz: evidenzbasierte — Entscheidungen zu treffen, um einen gewiinschten
Soll-Zustand zu erreichen. Unterrichtsdiagnostik liefSe sich demnach als eine Ti-
tigkeit beschreiben, bei der Informationen zu einer Unterrichtsstunde oder -reihe
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mit dem Ziel aggregiert werden, den Lernstand von Schiilerinnen und Schiilern
moglichst adiquat zu erfassen (Ist-Zustand), um darauf aufbauend Handlungsal-
ternativen fiir die bestmégliche Férderung ihrer Kompetenzen zu eruieren und so
dem Lehrplan bzw. den Bildungsstandards eines Faches (Soll-Zustand) gerecht zu
werden (vgl. ebd.). Werden zu diesem Zweck erprobte Messinstrumente verwen-
det, die bestimmten Giitekriterien geniigen, kann auch von einer wissenschaft-
lichen Unterrichtsdiagnostik gesprochen werden (vgl. Helmke 2014, 273).
Wenn Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung
(EMU, vgl. Kap. 4) im Praxissemester eingesetzt werden, wird der diagnostische
Blick iiber das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler hinaus auch auf das Handeln
der studentischen Lehrpersonen ausgeweitet. Unterrichtsdiagnostik in diesem
Sinn meint dann nicht mehr blof§ eine Erhebung des Lernstandes auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch die Erfassung von empirisch als wirk-
sam bestitigten Lehrerinnen- und Lehrerhandlungen, die das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler unterstiitzen. Wenn sich die Mentorin oder der Mentor
beispielsweise zum EMU-Item ,,Der Kollege/Die Kollegin hat so erklirt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler alles verstanden haben.“ positioniert, dann werden die
Fihigkeiten der oder des Studierenden in Abhingigkeit zu méglichen Verstehen-
sprozessen der Schiilerinnen und Schiiler diagnostiziert. Fiir die nachfolgenden
Ausfithrungen legen wir ein solches, weites Verstindnis von Unterrichtsdiagnostik
zugrunde, das die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler ebenso umfasst wie
die der Studierenden.

Die wichtigste Voraussetzung fiir die Durchfiihrung diagnostischer Verfahren be-
steht laut Helmke und Kollegen neben der Verfiigbarkeit zeitlicher Ressourcen in
der Bereitschaft zur Selbstreflexion (vgl. Helmke u.a. 2011, 4). Ohne konkret zu
definieren, was unter diesem Begriff zu verstehen ist, kann man davon ausgehen,
dass die Forschergruppe eine offene Grundhaltung von Lehrpersonen vor Augen
hat, deren Ziel es ist, sich mit den gesammelten Daten zum eigenen Unterricht
auseinanderzusetzen und mit Kolleginnen und Kollegen dariiber ins Gesprich zu
kommen. Nur so ist zu erkliren, dass Helmke u.a. fortlaufend die Wichtigkeit des
kollegialen Austausches und einer etablierten Feedbackkultur im Zusammenhang
mit der Unterrichtsdiagnostik betonen.

Passt dieses auf Unterrichtsdiagnostik basierende Reflexionskonzept auch zur Fi-
gur von Schons (1983) reflective practitioner, die in der Lehrerbildungsforschung
hiufig bemiiht wird? Folgt man der Analyse Leonhards und Abels® (2017) ist
diese Frage zunichst zu verneinen, beruhe Schons Konzept doch vordergriindig
auf reflection-in-action. Damit ist ein Modus gemeint, der im Wesentlichen aus
»on-the-spot surfacing, criticizing, restructuring, and testing of intuitive under-
standings of experienced phenomena® (Schén 1983, 242) sowie der ,reflective
conversation with the situation® (ebd., 243) besteht. Wie Leonhard und Abels
(2017, 47) folgerichtig feststellen, tritt der Professionelle diesem Konzept nach
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weder aus der Situation heraus, noch bezicht er sich auf explizites oder verallge-
meinerbares Wissen. Wird die in der Lehrerbildung oft eingeforderte Reflexion
also als reflection-in-action verstanden, steht dies dem oben skizzierten Gedanken
von Unterrichtsdiagnostik geradezu diametral entgegen. SchlieSlich besteht deren
Grundidee darin, in handlungsfernen Situationen auf explizit verfiighare Daten
als Entscheidungsbasis fiir zukiinftige Handlungen zuriickzugreifen.

Doch nicht nur diagnostische Instrumente sind mit Schéns (1983) reflection-in-ac-
tion unvereinbar. Auch die traditionell in der Lehrerbildung verwendeten Reflexi-
onsinstrumente wie etwa das Portfolio oder das Lernjournal sind entgegen Schons
Kernprinzip durch ein Heraustreten aus der Handlung und eine Verschriftlichung
von Reflexionen aus der Distanz gekennzeichnet (Leonhard & Abels 2017, 50£.).
Insofern liege nach Leonhard und Abels in der Bezugnahme der Lehrerbildung
auf die reflection-in-action-Figur Schons ein ,Kategorienfehler (ebd.) vor. Das
Feststellen eines solchen Kategorienfehlers, so die Autoren weiter, sei dabei weder
eine terminologische Spitzfindigkeit, noch bedeute sie eine Ablehnung des Refle-
xionskonzeptes. Vielmehr werde der Blick dafiir geschirft, welche Ausprigungen
des bisweilen sehr unscharf gebrauchten Reflexionsbegriffs eigentlich mit den Zie-
len und der Reichweite von Lehrerbildung vereinbar seien (vgl. ebd., 52).

Eine zielfithrende Fokussierung bestehe laut Leonhard und Abels darin, weniger
die reflection-in-action als die reflection-on-action, die bei Schén nur eine unterge-
ordnete Rolle spielt, als Referenzpunke fiir Lehrerbildungskonzepte in den Blick
zu nehmen. Reflection-on-action impliziere nimlich ,einen distanzierten Blick auf
das eigene Denken und Handeln bzw. die Primissen, den Verlauf und die Ergeb-
nisse einer zeitlich vorgelagerten Aktivitit® (ebd., 47), wodurch vorher implizite
Wissensbestinde expliziert und dem sozialen Austausch zuginglich gemacht wiir-
den (vgl. ebd.). Anders als reflection-in-action sei diese Form der Reflexion nicht
durch das Handeln selbst und durch die Nihe zur Praxis erlernbar, sondern durch
das Reflektieren in handlungsentlasteten Situationen (vgl. ebd., 52f.). Demnach
sei es Aufgabe der Universitit,

Kontexte und Strukturen zu schaffen, die ein gemeinsames Zuriickblicken auf die Er-
fahrung erlauben, bei dem ein Bewusstsein fiir gelungene und zu verindernde Aspekte
geschaffen wird und alternative Handlungsméglichkeiten generiert und erprobt wer-

den. (ebd., 52).

Wird Reflexion so verstanden, ist sie dann auch wieder mit den Zielen diagnos-
tischer Verfahren im oben dargestellten Sinn vereinbar. Denn auch dabei steht das
gemeinsame, handlungsentlastete Zuriickblicken auf die Unterrichtsstunde im
Mittelpunke (Sammlung von Informationen bzw. Ermittlung des Ist-Zustandes),
die in einer Ableitung von Handlungsalternativen mit Blick auf einen gewiinsch-
ten Soll-Zustand miinden soll — und zwar sowohl mit Blick auf das Lernen der
Studierenden als auch mit Blick auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.
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Insofern ist zumindest aus theoretischer Perspektive ein Zugewinn an reflexiven
Aktivititen durch den Einsatz von Unterrichtsdiagnostik im Praxissemester zu
erwarten.

3 Empirische Perspektiven zum Mentoring und
zu Unterrichtsbesprechungen

Diese theoretischen Annahmen zum Einsatz unterrichtsdiagnostischer Verfahren
werden zumindest indirekt auch durch den zunehmenden Bestand an empirischer
Forschung zum Mentoring und zu Unterrichtsbesprechungen gestiitzt. Ein stetig
wiederkehrender Befund besteht v.a. darin, dass Studierende und ihre Mento-
rinnen und Mentoren in gemeinsamen Unterrichtsbesprechungen zumeist auf
einer oberflichlichen Auswertungsebene verharren und die gewonnene Distanz
zum Unterrichtsgeschehen nur selten nutzen, um sich ein detailliertes Bild im
Sinne einer (datengenstiitzten) Erfassung der Fihigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler sowie der Studierenden zu machen (vgl. Kap. 2).

So hat beispielsweise Jiirg Schiipbach (2005) im Rahmen seines Promotions-
projektes eine umfangreiche Fragebogenstudie unter 359 Praktikumslehrkriften
(,Pral’) und 488 Lehramtsstudierenden (,Stud’) in der Schweiz durchgefiihre (vgl.
ebd., 115). Ihn interessierte dabei die Frage, ob Unterrichtsnachbesprechungen
eine Nahtstelle zwischen dem beruflichen Wissen der Studierenden und ihrer un-
terrichtlichen Praxis darstellen (vgl. ebd., XII). Eher erniichtert stellt der Autor im
Ergebnis fest, dass reflexive Aktivititen im Gesprich zwischen Mentorinnen und
Mentoren sowie Studierenden eher die Ausnahme als die Regel darstellen:

Das Verhalten der Stud im Unterricht wird eher im behavioristischen Sinn als Ganzes
genommen und hinsichtlich des Handlungserfolgs betrachtet. Das bedeutet auch, dass
die Stud nicht primir zum selbstindigen kritischen Denken im Sinne des einsichtigen
Lernens angeregt und angeleitet werden, sondern in erster Linie von den Pral gelobt
oder mit Tipps fiir Verbesserungen versehen (ebd., 169).

Dieser Befund wird auch durch zahlreiche internationale Studien gestiitzt. Aus
einem Forschungsreview zur Interaktion zwischen Mentorinnen und Mentoren
(cooperating teachers) und angehenden Lehrkriften (preservice teachers), in das
englischsprachige, peer-reviewte, seit 1990 erschiene Studien aufgenommen wur-
den, konnten Hoffman und Kollegen (2015) 14 wiederkehrende Befunde iden-
tifizieren, die sie in Form von Thesen ausformulierten. Eine dieser Thesen lautet
beispielsweise, dass ,[u]ntrained cooperating teachers tend to rely on evaluative
feedback® (ebd., 102). Von den insgesamt 15 Studien, die Aussagen zu dieser
These machten, wurde in 13 Studien iibereinstimmend festgestellt, dass, analog
zu den Ergebnissen Schiipbachs, Unterrichtsbesprechungen von Lob und Tadel,
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Ratschlidgen, Handlungsanweisungen und Korrekturen seitens der Mentorinnen
und Mentoren dominiert werden. Diese Form des direktiven Feedbacks liefe
nur wenig Raum fiir die angehenden Lehrkrifte, ihre eigenen Uberzeugungen
und Praktiken zu reflektieren (vgl. ebd., 104). Auflerdem muss an dieser Form
des Feedbacks bemingelt werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler als eigent-
liche Protagonisten des Unterrichts ins Hintertreffen geraten. ,,[S]tattdessen wird
eher die unterrichtliche Performanz der Studierenden (,Schaulaufen®) fokussiert*
(Fraefel 2018, 47).

Der zuletzt genannte Aspekt wird von Hoffman und u.a. (2015) in einer weiter-
fithrenden These herausgearbeitet, in der sie feststellen, dass Unterrichtsnachbe-
sprechungen hiufiger auf Planungen und Instruktionshandlungen der Studieren-
den zielen als auf die Reflexion der vorangegangenen Unterrichtsstunde (ebd.,
105). In sieben aus zehn Studien, die dieser These zugeordnet wurden, wird ein
Mangel an Reflexionen hinsichtlich der eigenen Unterrichtshandlungen sowie der
Schiileraktivititen moniert (ebd.). Stattdessen riicken, wie in der Studie von Lem-
ma (1993), Methoden der Unterrichtsplanung in den Mittelpunkt:

The cooperating teacher shared her methods for considering the content, the resources,
and the students in lesson planning and rarely asked questions calling for justification
of purpose on part by the student teacher (Hoffman u.a. 2015, 106).

In lediglich drei der Studien, in denen Mentorinnen und Mentoren explizit durch
die Forscherinnen und Forscher dazu angehalten wurden, Studierende nach
Erfolgs- und Problemsituationen ihres Unterrichts zu fragen (Stegman 2007)
oder von Studierenden mithilfe von stimulated recalls Begriindungen fiir ihren
Lernertrag aus Unterrichtsplanungen und ihrer Unterrichtstitigkeit einzufordern
(Clarke 1995; Nilsson & van Driel 2010), entwickelten sich ausgeprigtere Refle-
xionen (vgl. Hoffman u.a. 2015, 105f.).

Basierend auf diesen Befunden haben sich in den letzten Jahren unterschiedliche
Forschungslinien entwickelt. So untersuchte beispielsweise Kathrin Futter (2017)
in ihrer Dissertation, inwiefern sich das Unterstiitzungsverhalten der Mentorinnen
und Mentoren auf die potenziellen Lerngelegenheiten der Studierenden in Un-
terrichtsbesprechungen auswirkt. Zusammenfassend konnte sie zeigen, dass auf
Seiten der Mentorinnen und Mentoren ein — in Abgrenzung zu den in der Praxis
zumeist vorgefundenen Verfahrensweisen (s.0.) — weniger direktiver und themen-
fithrender Gesprichsstil (vgl. auch Crasborn u.a. 2011), der Gebrauch modaler
Satzkonstruktionen sowie dialogische Gesprichssequenzen mit ko-konstruktiven
Anteilen in Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen zu einer Steigerung der
Lernwirksamkeit bei den Studierenden fiihren kann (vgl. Futter 2017, 254).
Einen anderen Ansatzpunkt zur Verbesserung der Reflexionstiefe und zur Unter-
stiitzung der Mentorinnen und Mentoren wihlt Fritz C. Staub, der gemeinsam
mit Kolleginnen und Kollegen das fachspezifische Unterrichtscoaching (vgl. West
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& Staub 2003) in den Diskurs eingebracht, empirisch erprobt und weiterentwi-
ckelt hat. Obgleich auch hier Aspekte der Gesprichsfithrung eine wichtige Rolle
spielen, besteht das Kernanliegen des Lernsettings zunichst in der von ,,Coach
und Coachee gemeinsam verantwortete[n] Unterrichtsgestaltung zur bestmog-
lichen Unterstiitzung des Lernens der Schiilerinnen in einem bestimmten Fach®
(Staub & Kreis 2013, 9). Die gemeinsame Verantwortungsiibernahme kommt
im fachspezifischen Unterrichtscoaching insbesondere durch die Betonung der
ko-konstruktiven Unterrichtsvorbesprechung (vgl. Futter & Staub 2008) und
Unterrichtsdurchfithrung zur Geltung. Beide Elemente sollen in Erginzung zu
den traditionellen Unterrichtsnachbesprechungen einem zu schnellen Verant-
wortungstransfer an die Coachees (in unserem Fall: Studierende) vorbeugen und
gleichzeitig wichtige Unterstiitzungsmechanismen bereitstellen (vgl. ebd., 127).

Sowohl die Studie von Futter (2017) als auch die Arbeiten von Staub u.a. zum
fachspezifischen Unterrichtscoaching, die hier nur oberflichlich vorgestellt wer-
den konnten, verweisen beispielhaft auf die Bedeutung der Gesprichsfithrung so-
wie der beiderseitigen Verantwortungsiibernahme in Unterrichtsbesprechungen.
Gleichzeitig wird mit diesen Erkenntnissen und Vorschligen noch nicht hinrei-
chend der Tatsache Geniige getan, dass die an Unterrichtsbesprechungen betei-
ligten Akteure — so ko-konstruktiv und dialogisch die Gespriche auch gestaltet
sein mdgen — in der Schulpraxis meist auf die Sichtstrukcuren des Unterrichts
fokussieren. Um letztlich gewihrleisten zu konnen, dass Mentorinnen und Men-
toren sowie Studierende auch unterrichtliche Tiefenstrukturen verhandeln, bedarf
es aus unserer Sicht erginzend zu den bisherigen Vorschligen einer vermehrten
und kompetenten Verwendung unterrichtsdiagnostischer Instrumente — sowohl
auf Seiten der Studierenden als auch auf Seiten der Mentorinnen und Mentoren.!

4 Unterricht in Praxisphasen mit EMU diagnostizieren

Das Diagnoseinstrument EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdia-
gnostik und -entwicklung), das 2011 von Andreas Helmke und Kollegen ent-
wickelt wurde und mittlerweile in der siebten Version vorliegt (vgl. Helmke u.a.
2018), ,richtet sich an alle, die ihren Unterricht weiter entwickeln moéchten
oder andere dabei beraten® (ebd., 3). Ausschlaggebend fiir die Entwicklung des
Instruments war — in Ubereinstimmung mit den in Kap. 2 und 3 dargestellten
Uberlegungen und Befunden — die Einsicht, dass Lehrpersonen im Alltag nur

1 Eine solche Erginzung scheint auch im Sinne Kreis und Staubs zu sein, die in ciner neueren Pu-
blikation zum Kollegialen Unterrichtscoaching — einer Weiterentwicklung des fachspezifischen
Unterrichtscoachings — in einem separaten Kapitel auf die Bedeutung von Unterrichtsdiagnostik
(vgl. Kreis & Staub 2017, 12f.) sowie auf die Komplexitit und Vielschichtigkeit von Unterricht
verweisen (ebd., 38).
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selten Feedback zu ihrem eigenen Unterricht erhalten, das tiber unsystematische
Riickmeldungen oder Beobachtungen hinausgeht. Insbesondere mit wachsender
Unterrichtserfahrung laufen Lehrkrifte daher Gefahr, dass sich ungiinstige Hand-
lungsroutinen einschleifen oder ,blinde Flecken® in ihrer Wahrnehmung entste-
hen (vgl. ebd., 1). Angesichts aktueller Metastudien, auf die sich das EMU-Team
bezicht, sei es aber gerade eine fortwihrende Unterrichtsevaluation, die zu lern-
wirksamem Unterricht fiihre (ebd.). So besteht nach Hattie

die stirkste Art und Weise, iiber die Rolle einer Lehrperson nachzudenken, Lehrper-
sonen als Evaluatorinnen und Evaluatoren ihrer Wirkungen auf Lernende zu schen.
Lehrpersonen miissen evidenzbasierte Methoden nutzen, um diese Evaluationsmaf3-
nahmen zu ihren Wirkungen durch Informationen abzusichern, zu verindern und auf-
rechtzuerhalten (Hattie 2016, 17, Hervorhebung im Original).

Zur Unterstiitzung dieses Evaluationsprozesses bietet EMU den Lehrpersonen
an, die eigenen Unterrichtsstunden oder -reihen mit Hilfe von Fragebdgen zu
analysieren, die anschliefend mit Hilfe einer Excel-basierten Softwarelosung
unkompliziert ausgewertet werden konnen.? In Abgrenzung zu anderen Diagno-
seinstrumenten wie beispielsweise dem Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung
(Mayr u.a. 2018), zeichnet sich EMU dabei durch drei Kernprinzipien aus, die
in besonderer Weise mit den Herausforderungen universitirer Praxisphasen (vgl.
Kap. 2 & 3) kompatibel sind (vgl. Helmke u.a. 2012, 181f):

1. Fokussierung auf zentrale Dimensionen der Unterrichtsqualitir: Gerade zu Beginn
ihrer Berufsbiografie sind Lehrpersonen hiufig noch sehr mit der eigenen Per-
son und dem ,,Uberleben® im Unterricht beschiftigt (vgl. Fuller & Bown 1975,
Messner & Reusser 2000, 160). Ausfiihrliche Merkmalskataloge, die erschopfend
darlegen, was ,guten Unterricht’ ausmacht, kénnen in diesem Stadium schnell zu
Beliebigkeit oder Orientierungslosigkeit in der Reflexion fiihren und den Blick
auf Wesentliches verstellen. Insofern erscheint in EMU die Beschrinkung auf vier
empirisch gesicherte Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit (Klassenmanage-
ment, lernforderliches Klima und Motivierung, Klarheit und Strukturiertheit,
Aktivierung und Forderung) sinnvoll. Die vier Merkmalsbereiche werden jeweils
durch fiinf bis sechs Indikatoren operationalisiert, die mit Blick auf alle an EMU
beteiligten Akteursgruppen (s.u.) erprobt wurden und eine kriteriengeleitete Ein-
schitzung des Unterrichts erlauben. Dariiber hinaus enthilt jede Befragung einen
»Bilanzbereich, der die analytischen Kategorien um eine holistische Betrachtung
des Unterrichts erginzt (Beispielitems: ,,Die Schiiler/innen haben in dieser Un-
terrichtsstunde etwas dazu gelernt® oder ,,Die Schiiler/innen haben sich in dieser
Unterrichtsstunde wohlgefiihlt®).

2 Sowohl die Fragebégen als auch die notwendige Software stehen frei zum Download auf htep://
unterrichtsdiagnostik.de/ zur Verfiigung (Stand: 20.07.2019).
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2. Unterrichtserfassung aus drei Perspektiven: Mit EMU wird der Unterricht aus
der Perspektive der Lehrkraft (also dem oder der Studierenden), der Kollegin
oder des Kollegen (also der Mentorin oder dem Mentor) sowie der Schiilerinnen
und Schiiler evaluiert. Fiir jede Akteursgruppe liegt demzufolge ein entsprechend
perspektivierter Fragebogen vor. Abgesehen von der unterschiedlichen Perspek-
tivierung unterscheiden sich die Fragebdgen aber nicht. In Tabelle 1 werden zur
Veranschaulichung zwei Items aus dem Bereich Klassenmanagement vorgestellt.

Tab. 1: Beispiclitems zur Dimension Klassenmanagement aus drei Perspektiven.

Lehrendenperspektive Lernendenperspektive Kollegiale Perspektive

Die Schuler/-innen Ich konnte in dieser Un- Die Schuler/-innen konnten

konnten ungestort terrichtsstunde ungestort ungestort arbeiten.

arbeiten. arbeiten.

Ich habe alles mitbekom- Die Lehrerin/Der Lehrer hat Der Kollege/Die Kollegin

men, was in der Klasse alles mitbekommen, was in hat alles mitbekommen,

passiert ist. der Klasse passiert ist. was in der Klasse passiert
ist.

Der Einbezug dreier gleichberechtigter Perspektiven, die kriteriengeleitet auf Un-
terricht blicken, kann unserer Meinung nach dem entgegen wirken, was Urban
Fraefel als ,einseitigen Fokus auf Performanz und die Sichtstrukeur des Unter-
richts“ (2018, 47) in der Lernbegleitung bemingeln. Insbesondere die Schiile-
rinnen- und Schiilerperspektive verdeutlicht, dass sich der Lernfortschritt eines
oder einer Praxissemesterstudierenden auch daran messen lassen muss, inwiefern
es gelingt, der Selbstwahrnehmung der Lernenden zufolge im Unterricht schiiler-
seitige Lernprozesse anzubahnen und zu férdern.

3. Abgleich der Perspektiven: Durch die reine Sammlung von Daten ist fiir die
Reflexion unterrichtlicher Erfahrung aber nur wenig gewonnen. Erst im ge-
meinsamen Austausch {iber die Daten in Unterrichtsbesprechungen, in denen
der Ist-Zustand beschrieben und bewertet wird und in denen darauf auftbauend
Handlungsalternativen mit Blick auf einen Soll-Zustand entworfen werden, fin-
det der eigentlich diagnostische und damit auch reflexive Prozess statt (vgl. Kap.
2). EMU unterstiitzt diesen Prozess, indem die Einschitzungen der beteiligten
Akteure durch die Software als Kurven dargestellc werden, die einen unkom-
plizierten Perspektivabgleich erméglichen (siche Abb. 1). Bei den Schiilerinnen
und Schiilern wird die Kurve aus den Mittelwerten der vorliegenden Antworten
berechnet und um die absoluten Werte erginzt. Letztere konnen hilfreich sein,
um herauszufinden, ob die Lernenden in ihrer Meinung zu einem Indikator cher
tibereinstimmen oder ob ein Unterrichtsaspekt von verschiedenen Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlich wahrgenommen wurde. Gegebenenfalls wire dann
ein stirkerer Differenzierungsbedarf angezeigt.
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Abb. 1: Auswertung ciner EMU-Befragung in Excel (Links: Indikatoren zum Klassenmanagement aus
Perspektive der SuS; Mitte: Absolute Werte von N=20 SuS auf der vierstufigen Likert-Skala;
Rechts: Kurvendarstellung: Mittelwertkurve der SuS sowie Kurven der Lehrperson und der
Kollegin/des Kollegen).

Abschlieflend sei an dieser Stelle vor einem uns hiufig begegnenden Missverstind-
nis gewarnt: Nicht selten hegen sowohl Lehrpersonen als auch unsere Studierenden
eine gewisse Skepsis gegeniiber EMU, weil sie glauben, dass wir ihre subjektive,
erfahrungsbasierte Perspektive auf Unterricht zugunsten einer ausschliefflichen
Nutzung ,objektiver” bzw. ,wissenschaftlicher” Daten verdringen wollen. Diese
Annahme ist jedoch insofern ein Trugschluss, als schlussendlich immer professi-
onelles und erfahrungsbasiertes Wissen von Néten ist, um aus den EMU-Ergeb-
nissen Schlussfolgerungen und Handlungsalternativen fiir die konkrete Unter-
richtspraxis abzuleiten. Der ,Umweg' iiber die Evidenzbasierung soll demzufolge
die Expertise der Lehrkrifte und Studierenden nicht ersetzen, sondern an solchen
Stellen kanalisieren, wo augenscheinliche Differenzen in der Wahrnehmung von
empirisch gesicherten Dimensionen von Unterrichtsqualitit vorliegen. Entschei-
dend ist bei der Auswertung von EMU also der Dialog iiber die unterschiedlichen
Wahrnehmungen und nicht die blofle Riickmeldung dariiber, ob der Unterricht
aus der Sicht der Akteure ,gut’ oder ,schlecht vonstattenging. Erst dadurch wer-
den nimlich lehr-lernbezogene Uberzeugungen und Erwartungen sowohl explizit
als auch der Reflexion zuginglich gemacht.

5 Eine explorative Studie zur EMU-Nutzung in
Unterrichtsnachbesprechungen

5.1 Forschungsfragen und -hypothesen

Um einen ersten empirischen Eindruck davon zu gewinnen, wie EMU im Praxis-
semester und speziell in Unterrichtsnachbesprechungen (;UNBs‘) eingesetzt wird,
wurden die Evaluationen zweier EMU-Begleitseminare (vgl. Kap. 5.3) hinsicht-
lich folgender Forschungsfragen analysiert:

htps://doi.org/10.35468/5821_04



70

Florian Hesse und Will Liitgert

1. Wie bewerten die Studierenden den Ertrag von EMU an sich (unabhingig von
der Art und Weise, wie EMU mit den Mentorinnen und Mentoren ausgewertet
wurde)?

2. Wie bewerten die Studierenden die Unterrichtsnachbesprechungen mit EMU?
Erwartet wurde hier, dass die EMU-Besprechungen iiber Lob und Tadel hi-
nausgehen und deshalb als besser eingeschitzt werden (vgl. Kap. 3).

3. Inwiefern werden die Einschitzungen zur EMU-Nutzung in UNBs durch die
Rahmenbedingungen sowie die Mentorinnen und Mentoren beeinflusst? Mit
Blick auf die eingangs vorgestellten Befunde — beispielsweise zum nordrhein-
westfilischen Praxissemester (vgl. Kap. 1), aber auch mit Blick auf die Be-
gleitstudien zum Jenaer Praxissemester (vgl. Groschner & Seidel, 2013; Holtz
2014) — wurde erwartet, dass die Bedingungen vor Ort (z.B. Einstellungen der
Mentorinnen und Mentoren zu EMU, Schultyp, usw.) die Einschitzung des
Lernertrags durch EMU in UNBs mafigeblich beeinflussen.

5.2 Stichprobe

An unserer Untersuchung, die wir im Wintersemester 2018/19 begleitend zum
Praxissemester durchgefiihrt haben, nahmen insgesamt 50 Studierende teil, die
sich zum Zeitpunket der Untersuchung i.d.R. im fiinften Semester befanden. Von
diesen wurden sechs aus der finalen Stichprobe ausgeschlossen, weil es ihnen aus
diversen Griinden nicht méglich war, EMU einzusetzen (eine Person) bzw. EMU
einer UNB zugrunde zu legen (fiinf Personen). In der endgiiltigen Stichprobe
konnten somit V=44 Studierende inkludiert werden, die mind. einmal EMU ge-
nutzt #nd mind. einer UNB EMU zugrunde legen konnten (=88 % der Gesamt-
personen).

Von den 44 Studierenden absolvierten 20 (ca. 43 %) ihr Praxissemester an einem
Gymnasium, 10 (ca. 23 %) an einer Regelschule und 14 (ca. 32 %) an einer Ge-
samt- bzw. Gemeinschaftsschule’. Dies entspricht in etwa der fiir Jena typischen
Verteilung von Praxissemesterstudierenden auf unterschiedliche Schulformen.
Alle Studierenden gaben dariiber hinaus an, in beiden Fichern von einem Mentor
bzw. einer Mentorin begleitet worden zu sein (beide Unterrichtsficher werden an
der FSU Jena gleichrangig studiert).

5.3 Einfiihrung in EMU und Datenerhebung

Alle Studierenden wurden vor dem Praxissemester im Rahmen eines obligato-
rischen Blockseminars in die Nutzung von EMU eingefiihrt. Analog zu den
Darstellungen in Kap. 4 wurde in der Halbtagsveranstaltung dabei zunichst the-

3 Anzumerken ist, dass das studierte Lehramt nicht zwingend der zugewiesenen Praxissemesterschule
entspricht. So absolvieren z.T. auch Studierende des Gymnasiallehramts ihr Praxissemester an Re-
gelschulen oder Gemeinschafts-/Gesamtschulen.
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matisiert, auf welchen Kernprinzipien EMU beruht und welche Ziele mit der
Nutzung unterrichtsdiagnostischer Instrumente verfolgt werden. Anhand eines
Videoclips konnten die Studierenden dann iiben, eine Unterrichtsstunde mit-
hilfe des EMU-Fragebogens einzuschitzen, bevor sie mit der Ubertragung der
Ergebnisse in die Excel-basierte Auswertungssoftware vertraut gemacht wurden.
Schliefllich wurde dariiber gesprochen, was es bei der Interpretation der gewon-
nen Daten zu beachten gilt. Auch dieser Schritt wurde anhand authentischer
Datenbeispiele besprochen und geiibt. Die Dozierenden, die das Seminar in der
Vergangenheit bereits mehrfach angeboten hatten, konnten prozessbegleitend
aufkommende Fragen beantworten und mégliche Fehlvorstellungen (vgl. Kap. 4)
erkennen und thematisieren.

Der sich an das Seminar anschlieffende Arbeitsauftrag fiir die Studierenden laute-
te, im kommenden Praxissemester ihre fachbegleitende Mentorin bzw. ihren fach-
begleitenden Mentor in einem der beiden Ficher darum zu bitten, mindestens
eine UNB auf Basis einer EMU-Auswertung durchzufiihren. Um die Akzeptanz
dieses Arbeitsauftrags zu erhohen, wurden ecinerseits die Schulleitungen und die
Mentorinnen und Mentoren schriftlich durch die Dozierenden informiert und
um Unterstiitzung gebeten, andererseits erhielten die Studierenden speziell an-
gefertigte Materialien (ein Merkblatt sowie eine PowerPoint-Prisentation), mit
deren Hilfe sie — bei Bedarf — die Mentorin bzw. den Mentor in aller Kiirze iiber
die Funktionsweisen und Prinzipien von EMU aufkliren konnten.

In einer Auswertungsveranstaltung nach dem Praxissemester, die zum gleichen
Modul wie die Einfithrungsveranstaltungen gehért, wurde eine Seminarevalua-
tion mittels eines Kurzfragebogens durchgefiihrt, welche die Grundlage fiir die
vorliegende Untersuchung bildet. Die meisten Items des Fragenbogens waren auf
einer sechsstufigen Likert-Skala von 1 (véllig unzutreffend) bis 6 (voll zutreffend)
zu beantworten. Nur wenige Items verfiigten iiber ein binidres Antwortformat
oder tiber Auswahlantworten. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden
die Fragebogen deskriptiv-statistisch ausgewertet.

5.4 Ergebnisse
Forschungsfrage 1: Wie bewerten die Studierenden den Ertrag von EMU an sich?

Zur Beantwortung dieser Frage konnten drei Items aus der Seminarevaluation
herangezogen werden (siche Tab. 2, S. 72).
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Tab. 2: Subjektiv eingeschitzter Ertrag von EMU

M SD

Ich halte es fur meine Kompetenzentwicklung
flr wichtig, die EMU-Einschatzungen meiner 3,89 1,13
Mentorinnen und Mentoren zu kennen.

Ich halte es fur meine Kompetenzentwicklung
flr wichtig, die EMU-Einschatzungen meiner 4,25 1,28
Schulerinnen und Schuler zu kennen.

EMU hat mir geholfen, Starken und Schwa-

chen meines Unterrichtens zu erkennen. 3,70 1,24

Anmerkungen: 6-stufige Skala (1=véllig unzutreffend, 6=voll zutreffend).

Die beiden ersten Items geben Auskunft dariiber, fiir wie wichtig die Studieren-
den den Einbezug der jeweils anderen Perspektiven aus EMU fiir ihre personliche
Kompetenzentwicklung erachten. Auffillig ist hier, dass die Einschitzungen der
Schiilerinnen und Schiiler im Mittel fiir wichtiger erachtet werden als die der
Mentorinnen und Mentoren. Das dritte Item erfasst, inwiefern EMU — unabhin-
gig von der jeweiligen Perspektive — dabei geholfen hat, Stirken und Schwichen
des eigenen Unterrichts zu erkennen.

Uber alle drei Items hinweg ist eine leicht positive Verschiebung der Mittelwerte
zu beobachten. Davon unabhingig deuten die erhshten Standardabweichungen
darauf hin, dass sich zwei Gruppen von Studierenden herausbilden: Diejenigen,
die dem Nutzen von EMU eher skeptisch gegeniiberstehen, und diejenigen, die
einen relativ deutlichen Nutzen des Instruments erkennen kénnen.

Forschungsfrage 2: Wie bewerten die Studierenden die UNBs mir EMU?

Innerhalb der Evaluation wurden die Studierenden gebeten, dahingehend Stel-
lung zu beziehen, ob sie die Unterrichtsnachbesprechungen mit EMU als niitz-
licher erachtet haben als die Unterrichtsnachbesprechungen ohne EMU (Item:
»,Die UNBs mit EMU waren intensiver als die tibrigen UNBs“). Im Mittel fallen
die Zustimmungen zu diesem Item eher moderat aus (A/=3,25). Jedoch bestitigt
die vergleichsweise hohe Standardabweichung (SD=1,54) die Annahme, dass die

Studierenden eine unterschiedliche Meinung zum Ertrag des Instruments haben.

Forschungsfrage 3: Inwiefern werden die Einschitzungen zur EMU-Nutzung in
UNBs durch die Rahmenbedingungen sowie die Mentorinnen und Mentoren beein-
Slusst?

Mit Blick auf diese Forschungsfrage wurde zunichst gepriift, ob sich Studieren-
de in ihren EMU-Einschitzungen hinsichtlich unterschiedlicher Rahmenbedin-
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gungen unterscheiden. Diesbeziiglich wurden einerseits die durchschnittliche
Dauer der Unterrichtsnachbesprechungen betrachtet (vgl. Schiipbach 2005,
156f.), andererseits der Schultyp der Praktikumsklasse (Gymnasium, Regelschule,
Gesamt-/Gemeinschaftsschule; vgl. Schiipbach 2005, 139). Als abhingige Varia-
ble wurde dafiir das Item ,,Die UNBs mit EMU waren intensiver als die {ibrigen
UNBs. (s.0.) herangezogen.

Um zu bestimmen, ob die von den Studierenden berichtete Dauer der UNBs mit
dem entsprechenden Item in Verbindung steht, wurde ein Mann-Whitney-U-Test
fiir zwei unabhingige, nicht normalverteilte Stichproben durchgefiihrt. Die erste
Stichprobe bestand dabei aus Studierenden, die eine durchschnittliche Dauer der
UNBs von bis zu 15 Minuten berichteten (N=23), die zweite Stichprobe aus sol-
chen Studierenden, bei denen die UNBs im Schnitt linger als 15 Minuten dau-
erten (N=21). Fiir die beiden Gruppen konnte kein signifikanter Unterschied hin-
sichtlich der Zustimmung zur abhingigen Variablen ermittelt werden (U=187,5,
7=-1,292, p=0.196). Hinsichtlich des Schultyps wurde ein Kruskal-Wallis-Test
durchgefiihrt, bei dem ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Schularten sichtbar wurden (H(2) = 0,06, p = 0,997).

Mithilfe von Korrelationsanalysen sollte schliefSlich analysiert werden, inwiefern
von einem Zusammenhang zwischen den von den Studierenden berichteten Ein-
schitzungen der Mentorinnen und Mentoren zu EMU und der abhingigen Vari-
able auszugehen ist (siche Tab. 4).

Tab. 4: Spearman-Korrelationen zwischen von den Studierenden berichteten
Einschitzungen der Mentorinnen und Mentoren zu EMU und der ab-

hingigen Variablen.
Variable M SD 1 2 3
1. Die UNB mit EMU waren intensiver als die
{iorigen UNB. 325 1,54
2. Ment findet die Benutzung von EMU in UNB 300 133 535
sinnvoll.

3. Ment hat zu erkennen gegeben, dass ihr/
ihm meine EMU Einschétzungen zu meinem 2,80 1,32 ,396* ,476"
Unterricht wichtig sind.

4. Ment hat zu erkennen gegeben, dass ihr/ihm
die EMU-Einschatzungen der Schilerinnen 3,34 1,38 ,392* ,607* ,611*
wichtig sind.

Anmerkungen: Zur Bestimmung der internen Konsistenz der Items 2-4 wurde Cronbachs Alpha be-
stimmt, welches mit o = 0.824 als hinreichend interpretiert werden kann; Ment = Die
Mentorin/Der Mentor. * p < 0.01
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Wie aus den Daten ersichtlich wird, bestehen zwischen der abhingigen Variablen
und den anderen Items jeweils signifikante Zusammenhinge, wobei die globale
Einschitzung der Mentorinnen und Mentoren in Item 2 besonders hervorsticht.
Diese wird von den mittleren Zusammenhingen in Item 3 und 4 bestitigt. Hin-
sichtlich der Mittelwerte der Items ist festzustellen, dass die Mentorinnen und Men-
toren EMU gegeniiber eher abgeneigt sind, wobei auch die Standardabweichungen
vergleichsweise hoch ausfallen. Demzufolge gibt es auch begleitende Lehrkrifte, die
dem Instrument aus Sicht der Studierenden eher positiv gegeniiberstehen.

5.5 Limitationen und Diskussion

Limitierend muss zunichst gesagt werden, dass die hier vorgestellte Studie auf-
grund ihrer geringen Stichprobengrofle sowie dem genutzten Erhebungsinstru-
ment (Seminarevaluation) allenfalls explorativen Charakter hat. Es war weniger
unser Anliegen, belastbare Befunde zu produzieren, als einen ersten Eindruck
davon zu gewinnen, wie das Instrument EMU von Studierenden und beglei-
tenden Lehrpersonen generell aufgenommen wird. Umfangreichere und metho-
disch anspruchsvollere Studiendesigns sind in Zukunft sicher nétig, um die hier
vorgestellten Ergebnisse zu validieren. Nichtsdestotrotz lassen sich die Ergebnisse
recht gut in den Forschungsdiskurs einordnen, sodass wir im Folgenden — wenn
auch vorsichtig — erste Schliisse aus der Untersuchung ziehen méchten.

Leitend fiir die explorative Studie waren die Fragen, wie EMU von den Studie-
renden an sich und im Gesprich mit ihren Mentorinnen und Mentoren bewertet
wird und inwiefern Rahmenbedingungen vor Ort sowie die mentorielle Unter-
stiitzung in diesem Zusammenhang Einfluss nehmen. Im Ergebnis konnte gezeigt
werden, dass die Studierenden dem Instrument teilweise sehr positiv, teilweise
aber auch skeptisch gegeniiberstanden. Analog zu anderen Studien haben Kor-
relationsanalysen gezeigt, dass die Bewertung des Nutzens von EMU sehr eng
mit den wahrgenommenen Einschitzungen der Mentorinnen und Mentoren zu-
sammenhingt (vgl. Groschner & Seidel, 2013; Holtz 2014; Konig & Rothland
2018), wohingegen die Dauer des Gesprichs sowie der Schultyp nicht ursichlich
fiir Unterschiede zwischen den Gruppen zu sein scheinen.

Anders als bei Kénig und Rothland (2018, 45) lassen sich unsere Daten aber nicht
nur als eine ,\Wiederauferstehung der Meisterlehre' interpretieren. Eher haben wir
den Eindruck, dass Mentorinnen und Mentoren die Verzahnung von Theorie
und Praxis (hier am Beispiel des Instruments EMU) sowohl hemmen als auch
beférdern kénnen und dass damit nicht per se von einem Gegensatz schulischer
und universitirer Qualifikationsziele ausgegangen werden muss. Denn #hnlich
wie bei den Studierenden deuten auch bei den Mentorinnen und Mentoren die
Standardabweichungen auf eine Gruppe hin, die EMU eher offen gegeniibersteht,
wihrend eine andere Gruppe eine ablehnende Haltung vertritt. In beiden Fillen
scheinen die méglichen Potenziale noch nicht voll ausgeschépft.
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6 Ausblick: Konsequenzen fiir die schulische Lernbegleitung

Fiir die Weiterentwicklung universitirer Praxisphasen bedeuten die Ergebnisse aus
unserer Sicht vor allem, dass Mentorinnen und Mentoren flichendeckend auf ihre
lernbegleitenden Titigkeiten vorbereitet werden sollten — und zwar v.a. mit Blick
auf solche Instrumente, Theorien und Reflexionsansitze, die auch den Studie-
renden in universitiren Begleitseminaren vermittelt werden. Aus dieser Perspek-
tive konnten Mentorinnen und Mentorinnen im Sinne einer kohirenten Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung auch fiir die Ziele und Anliegen einer universitiren
Praxisphase gewonnen werden. Betrachtet man die Forschung zum Mentoring,
handelt es sich dabei um eine Forderung, die zwar wiederkehrend in Review- und
Uberblicksbeitrigen auf Basis zahlreicher empirischer Studien gedufert wird (vgl.
Hofmann 2015, 101f.; Hascher & Groschner 2019, 658), aber bisher kaum zur
Entwicklung disseminationsfihiger Konzepte gefiithrt hat. Im deutschsprachigen
Raum wurden umfangreiche Ausbildungsprogramme v.a. fiir die Schweiz entwi-
ckelt (z.B. Schatzmann u.a. 2018), fiir Deutschland bleiben tragfihige Konzepte
jedoch nach wie vor ein Desiderat.

Umso wichtiger erscheinen diesbeziiglich die zahlreichen Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte (u.a. aus der Qualititsoffensive Lehrerbildung, QLb), die es
sich zum Ziel gemacht haben, ausgehend von den Universititen Konzepte dafiir
zu entwickeln, den Ist-Zustand der (schulischen) Lernbegleitung in einen Soll-Zu-
stand zu iiberfithren. Eine erste Bilanz aus der seit 2015 an der Universitit Jena
laufenden und im Rahmen der QLb geférderten Mentorinnen- und Mentoren-
qualifizierung Ausbildung der Ausbilder (AuAu), an der beide Autoren mitarbeiten,
macht deutlich, dass in der Zusammenarbeit mit den begleitenden Lehrkriften
Briickenschlige von der Wissenschaft in die Praxis ebenso maglich sind wie von
der Praxis in die Wissenschaft. Eine wichtige Gelingensbedingung scheint dafiir
jedoch die Zusammenarbeit auf Augenhéhe zu sein, die Ken Zeichner (2010) im
Konzept der third spaces vorgedacht hat und die tiber transmissive Vorstellungen
hinausgeht, denen zufolge Universititsangehorige die Praktiker dariiber belehren,
wie Unterricht oder Lernbegleitung ,richtig® funktioniert (vgl. Kleinespel u.a.
2018). Vielmehr geht es im Sinne der eingangs von Borko & Mayfield (1995)
aufgezeigten Befunde, die Uberzeugungen und Erfahrungen aller Beteiligten ein-
zubeziehen und mit Blick auf die Entwicklung neuer Konzepte zu reflektieren.
Im Projekt AuAu haben wir diesen Gedanken aufgenommen und arbeiten aktuell
in einer Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern, Universititsmitarbeitenden, Stu-
dierenden sowie dem Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwick-
lung und Medien (ThILLM) im #hird space an einem disseminationsfihigen Fort-
bildungscurriculum. Das Curriculum mit dem Titel ,,Ausbildung der Ausbilder
(AuAu) — ein allgemeindidaktisches Curriculum fiir die Lehrerbildung” (Hesse,
Kleinespel & Liitgert, in Vorb.) stellt eine Fortbildungssequenz aus drei Modu-
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len dar. Jedes Modul bietet Material fiir Fortbildungen, das aus Begleitheften fiir
die Lehrpersonen, Videos und einer Prisentation besteht. Die Fortbildungsse-
quenzen sind mit Trainingsphasen angereichert, so dass die Teilnehmenden die
Maéglichkeit haben, ihre Felderfahrungen einzubringen und zu reflektieren (vgl.
zu diesem Vorgehen auch die Designprinzipien bei Malmberg et al. in diesem
Band). Im ersten Modul geht es darum, die Rollen von erfahrenen Lehrpersonen
und Studierenden bei der UNB zu kliren und eine thematische Akzentuierung
einer UNB einzufiihren, die von den Beteiligten auf Augenhshe gestaltet wird.
Im zweiten Modul wird das in diesem Aufsatz dargestellte Instrument EMU als
ein beispielhaftes Diagnosetool eingefiihrt, das die erfahrungsbezogene UNB aus
dem ersten Modul um eine evidenzbasierte Perspektive erginzt. Das dritte Modul
verbindet die vorher erlernten Besprechungskonzepte mit der ko-konstruktiven
Planung, Durchfiihrung und Reflexion, die sich am Prinzip des ,fachbezogenen
Unterrichtscoachings® (vgl. Kreis & Staub 2013) orientiert, das aber die kon-
kreten Planungshinweise an die Qualitidtsdimensionen bindet, die Helmke et al.
(2012) der EMU-Diagnostik zugrunde legen. Damit stellen wir eine Kongruenz
her zwischen dem Prinzip der ko-konstruktiven Unterrichtsplanung und der
evidenzbasierten Nachbesprechung. Insgesamt geht es uns darum, das vielerorts
verbreitete ,,Lehrprobenmodell®, das eine (vornehmlich evaluative) Nachbespre-
chung von Unterricht in den Mittelpunke stellt, durch das Modell der Ko-Kon-
struktion abzuldsen.

Parallel zu den den Fortbildungsinhalten und -materialien, die wir fiir die Men-
torinnen und Mentoren entwickeln, arbeiten wir auch daran, unser Lehrangebot
fir die Studierenden (vgl. Kap. 4) im Praxissemester entsprechend weiterzuent-
wickeln. In diesem Zusammenhang legen wir einen verstirkten Fokus darauf,
dass die Studierenden ihren Unterricht zukiinftig ko-konstruktiv vor- und nach-
besprechen. Dies geschieht sowohl in Tandems mit Mitstudierenden (vgl. dazu
Hoferichter & Volkert in diesem Band) als auch mit den dafiir ausgebildeten
Mentorinnen und Mentoren. Zur Unterstiitczung dieses Prozesses tiber die Lehr-
veranstaltung hinaus wurden ebenfalls zwei Begleithefte entwickelt, auf die wih-
rend der Praxisphase zuriickgegriffen werden kann.

Erste Pilotierungen unserer bisher entwickelten Fortbildungsbausteine geben
Grund zur Annahme, dass sich die intensive Fortbildung der schulischen Men-
torinnen und Mentoren auszahlt, weil sie universitire Anliegen besser nachvoll-
zichen und gemeinsam mit den Studierenden auf ihre Unterrichtspraxis bezichen
konnen. Belastbare Belege dafiir zu finden, inwiefern sich unser Aus- und Fort-
bildungskonzept in der Dissemination als wirksam erweist, ist neben der Weiter-
entwicklung des Curriculums deshalb zentrales Ziel unserer Begleitforschung im
Rahmen der zweiten Férderphase.
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Qualititen der Mentor*innenqualifizierung M-V.
Eine Design Based Research Studie zu einem
Lernbegleitungsprogramm an der

Schnittstelle zwischen Schule und Hochschule

Mentorinnen und Mentoren sind Lernbegleitende an einer wichtigen Stelle: Sie beglei-
ten am sensiblen Ubergang, an der Schnittstelle zwischen Hochschule und Schule. Im
besten Falle betreuen sie angehende Lebrerinnen und Lebrer so, dass das Wissen und
Kinnen beider Orte fiir diese wirksam werden kann. Ein Team mit Vertreterinnen
und Vertretern dreier Universititen in Mecklenburg-Vorpommern (fiinf Fachdidalk-
tiken und Schulpidagogik) entwickelte, mit besonderem Blick fiir die Vernetzungen
aller Ebenen des Lehrens und Lernens, das Lehrkonzept Mentor*innenqualifizierung
M-V Der vorliegende Text bietet erstens Einblicke in das in Form einer Design Based
Research Studie iiber drei Zyklen hinweg entwickelte Lehrkonzept, er referiert zweitens
zentrale Designprinzipien fiir die Entwicklung zukiinftiger Qualifizierungsprogram-
me und entfaltet drittens das im Projekizeitraum entwickelte theoretische Modell des
gegenstandsbezogenen Mentoring.

1 Einfiihrung

Die Mentor*innenqualifizierung Mecklenburg-Vorpommern erwuchs urspriing-
lich aus dem Ziel, eine kompakte Schulung fiir Lehrerinnen und Lehrer zu entwi-
ckeln, die Studierende und Referendarinnen und Referendare in der Schulpraxis
betreuen. Schon die ersten Ideen zu einem Curriculum und die zugehérigen Dis-
kussionen in der Projektgruppe' zeigten, dass sich der Blick weitete: Verschie-
dene Akteurinnen und Akteure mit ihren Interessen und verschiedene Fachdis-
kurse verlangten nach einer genaueren Betrachtung. Zugleich zeigte sich, dass

—

Lehrende der folgenden lehrerbildenden Institutionen sind im Projekt ,MentorInnenqualifizie-
rung M-V beteiligt: Hochschule fiir Musik und Theater Rostock (Fachdidaktik Musik), Universitit
Greifswald (Schulpidagogik im Fach Deutsch) sowie Universitit Rostock (Projektleitung und Fach-
didaktiken Biologie, Mathematik und Physik). Vgl. https://www.zlb.uni-rostock.de/qualitaetsof-
fensive-lehrerbildung/projektbereiche/mentorinnenqualifizierung/ (Abrufdatum: 29.11.2019)
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das Gesamtsystem Lehrerbildung auch als Ganzes betrachtet werden wollte. In
der Folge entwickelte sich aus der Idee der kompakten, einjihrigen Schulung ein
umfassendes und theoretisch untermauertes Konzept einer Mentor*innenquali-
fizierung. In den Jahren der Entwicklung kam es sowohl zu theoretischen Wei-
terentwicklungen als auch zu einem fundierten Qualifizierungskonzept. Fiir die
Entwicklung von Qualifizierungsangeboten fiir Mentorinnen und Mentoren an
anderen Orten kénnen diese Erkenntnisse nun genutzt, vertieft und weiterentwi-
ckelt werden.

Im Folgenden werfen wir einen Blick auf die Lernbegleitung in Praxisphasen
durch Mentorinnen und Mentoren und der Mentor*innenqualifizierung (Kap. 2).
Wir stellen Aspekte von Design Based Research, unserer Forschungsmethodik,
vor und begriinden deren Einsatz (Kap. 3). Anschlielend stellen wir einen er-
sten theoretischen Aufschlag (Kap. 4) und das aktuelle Qualifizierungsprogramm
(Kap. 5) vor. Danach fithren wir die Leitprinzipien und die spezifischen Umset-
zungsprinzipien des Qualifizierungsprogramms aus (Kap. 6). Zum Abschluss wird
fiir einige der Designprinzipien die Umsetzung am Beispiel der fachspezifischen
Qualifizierung Biologie erldutert (Kap. 7). Mit diesem Beitrag mochten wir die
Mentor*innenqualifizierung M-V zur weiteren Diskussion stellen.

2 Lernbegleitung entwickeln — Mentorinnen und Mentoren
qualifizieren

Die Begleitung von Studierenden in den studienbegleitenden Praxisphasen ist eine
zentrale Aufgabe der Hochschulen im Lehramtsstudium. Die Studierenden und
Dozierenden lernen und lehren in den Praxisphasen in ,dritten Riumen® (vgl.
Zeichner 2010) zwischen Hochschule und Schule. Wihrend an den Hochschulen
die Verantwortlichkeiten fiir die bildungswissenschaftliche, fachdidaktische und
fachliche Ausbildung in der ersten Phase geklirt sind, ist eine Arbeitsteilung bei
der Lernbegleitung in den Praxisphasen weniger geregelt. Die formale Klirung
von Verantwortlichkeiten zwischen Hochschulen und schulischem Lernort wird
zwar versucht (vgl. Gréschner u.a. 2015), nach Gréschner u.a. (2015) sind die
Fachdidaktiken fiir 25 Prozent der Praxisphasen allein und fiir noch einmal so
viel zusammen mit den Bildungswissenschaften zustindig. Die Stirke der Pra-
xisphasen liegt aber gerade auch in der Vernetzung des Wissens an Schule und
Hochschule. Die Qualititen der Lernbegleitung an sich und das Lernen der Lehr-
amtsstudierenden sind damit jedoch noch nicht adressiert. Auch die Fragen, wer
die Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter in den Praxisphasen sind und wie diese
bestméglich in ihrer Arbeit zu unterstiitzen sind, damit sie das Lernen wirksam
begleiten kénnen, stehen erst seit kiirzerer Zeit im Diskurs.
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In Mecklenburg-Vorpommern sind die Fachdidaktiken der Universititen und
Hochschulen fiir die schulpraktischen Ubungen® zustindig. Dabei betreuen
entweder die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker selbst oder Lehrerinnen
und Lehrer der Schulstandorte die Studierenden. Das Hauptpraktikum, welches
die wesentlichen Unterrichtserfahrungen beinhaltet, wird von Dozierenden der
Fachdidaktiken betreut. Im Rahmen des Projektes LEHREN in MV, gefordert
durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung, stellte sich unsere Projekegruppe
die Frage, wie die Qualitit der Lernbegleitung in Praxisphasen gesteigert werden
kann. Die Akteurinnen und Akteure fokussierten mit Schulpraktischen Ubungen
(Biologie- & Physikdidaktiker), Hauptpraktikum (Mathematikdidaktik), dem
neu geschaffenen Format Praxisjahr Schule (Musikpidagogik) oder schulpidago-
gischen Praxisseminaren (Schulpidagogik) auf unterschiedliche Praxisphasen. Im
Projektverlauf zeigte sich neben der Bezugnahme auf bestehende Praktikumsfor-
mate, dass die Beteiligten auch neue Themengebiete in die Praxisphasenarbeit
einbinden wollten. Beispielsweise wurde in schulpidagogischen Praxisseminaren
(Universitit Greifswald) die Einbindung offener, heterogenititsorientierter Un-
terrichtsformen wie das Lernbiiro® anvisiert.

Die Biologiedidaktik widmete sich dem Transfer neuer Erkenntnisse aus dem
Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung. Die Musikpidagogik fokussierte auf
Fragen der unterschiedlichen Konzeptionierung von Kunst und kiinstlerischem
Gestalten in Hochschule und Schule (Malmberg 2018a; Malmberg 2018b). Die-
se Themen konnten in den Bereichen allgemein-pidagogisches, fachdidaktisches
und fachliches Wissen im Modell der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrerinnen und Lehrern (Baumert & Kunter 2006) verortet werden. Die An-
wendung dieses Wissens in den Unterrichtsversuchen der Praxisphasen und damit
der Transfer konnte nicht als selbstverstindlich hingenommen werden. Unsere
Projektgruppe wihlte die Qualifizierung von Lehrerinnen zu Mentorinnen und
Lehrern zu Mentoren als Transfermoglichkeit.

Mentorinnen und Mentoren begleiten die individuelle Professionalisierung ange-
hender Lehrerinnen und Lehrer im Uberschneidungsraum zwischen den Ausbil-
dungsinstitutionen (z.B. Hochschule) und dem Berufsfeld Schule.

2 In den Schulpraktischen Ubungen betreut jeweils eine Lehrerin, ein Lehrer, eine Fachdidaktike-
rin oder ein Fachdidaktiker fiinf Studierende. Jene halten semesterbegleitend, abwechselnd Unter-
richtsstunden an einem Zeitpunkt in der Woche.

3 Das Lernbiiro fiir das Fach Deutsch ist eine Form der Unterrichtsorganisation, die einen hetero-
genititssensiblen Unterricht mit individualisierten Aufgaben vorsieht. Schiilerinnen und Schiiler
konnen entlang von Bildungsstandards und mithilfe von Kompetenzrastern ihre eigenen Lernwege
gestalten. Von den Betreuenden werden Lernaufgaben und Lernziele an die individuellen Maglich-
keiten des einzelnen Kindes angepasst. Am Beispiel des Lernbiiros konnen Lehrerinnen, Lehrer und
Lehramtsstudierende die Umsetzung eines offenen, heterogenititsorientierten und lernerzentrierten
Unterrichts kennen lernen.
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Im Sinne dieser Definition beinhaltet eine Mentor*innenqualifizierung sowohl
die Befihigung zur Lernbegleitung der angehenden Lehrerinnen und Lehrer als
auch das Wissen um die Ausbildung. Insofern sind Mentorinnen und Mentoren
weder reine Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter, die fachunabhingig begleiten,
noch sind sie reine Lehrpersonen der (Unterrichts-)Praxis. Hintergrundtheorien
zum Lehren und Lernen sind fiir Lehrerinnen und Lehrer vorwiegend implizit
verfiigbar — Mentorinnen und Mentoren sollten diese im Sinne der Ausbildung
explizieren kénnen. Mentoring ist dann neben dem Unterrichten auch nicht nur
eine weitere Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern.

Diese theoretischen Uberlegungen zur Lernbegleitung und Ausbildung machte
fir das Qualifizierungsprogramm eine Struktur notwendig, in der sowohl
tiberfachliche als auch fachliche Anteile (vgl. 5. in diesem Beitrag) enthalten sind.
Die Diskussion, welche Kompetenzen die Mentorinnen und Mentoren erwerben
sollten, orientierte sich einerseits an wissenschaftlichen Ergebnissen und anderer-
seits an praktischen Erfahrungen im Kontext der Lehrerbildung und Weiterbil-
dung. Zusitzlich mischte sich in die Diskussion immer wieder die Frage danach,
welche Kompetenzen Studierende oder sogar Schiilerinnen und Schiiler erwerben
kénnen sollen, wenn wir diese oder jene Mentor*innenqualifizierung anbieten. In
diesem Punkt zeigte sich das zentrale Desiderat: Ein theoretisches Modell fehlee,
das Mentoring in seinen Wirkungen bis zur Lernsituation der Schiilerinnen und
Schiiler hin abzubilden vermochte.

Fiir den Teil der tiberfachlichen Qualifizierung wurde einerseits an die Modelle
und empirischen Ergebnissen zur Gesprichsfithrung (Kreis & Staub 2013; Kreis
2012; Niggli 2005) und an die aktuellen Entwicklungen im Bereich der Forschung
(Schnebel 2018) angekniipft. Andererseits trugen Expertinnen und Experten der
Betreuungspraxis eine Vielzahl an Best-Practice-Hinweisen bei (vgl. Malmberg &
Lion 2014). Die fachspezifischen Qualifizierungsteile kniipften ebenfalls an wis-
senschaftliche Ergebnisse und praxisbezogene Erfahrungen an. Fiir die Entwick-
lung und Weiterentwicklung stellte sich in der Folge die Frage, welche Qualititen
das Programm haben sollte und wie sich die Qualititsentwicklung des Programms
eng an die Theoriearbeit anbinden liefe. Der Forschungsansatz der Entwicklungs-
forschung bot uns das geeignete Instrumentarium.

3 Entwicklungsforschung/Design Based Research (DBR)

In den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren etablierte sich innerhalb der Lehr-/Lern-
forschung im deutschsprachigen Raum das Forschungsparadigma der Entwick-
lungsforschung. Das Grundziel von Entwicklungsforschung, nimlich innovative
Konzepte fiir die unterrichtliche Zukunft bereitstellen zu wollen, erklire Arthur
Bakker sehr pointiert:
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Most educational research describes or evaluates education as it currently 7s. Some
educational research analyzes education as it was. Design research, however, is about
education as it could be or even as it should be (Bakker 2019, 3, Hervorhebungen v.
Bakker).

Entwicklungsforschungsprojekte treiben die Innovation von in der Zukunft stim-
miger (Unterrichts-)Praxis #nd die dazugehorige Theoriebildung voran (van den
Akker u.a., 2006; Cobb u.a. 2003). Es wird theoriebasiert an einem (fach-)didak-
tischen Problem gearbeitet, fiir das — zunichst als normative Setzung (Design)
— ein innovatives Unterrichtskonzept entwickelt wird. Dieses Konzept wird in
mehreren Zyklen erprobt, es wird — empiriegestiitzt-evaluativ vorgehend — weiter-
entwickelt und immer enger an kontextuelle Erfordernisse und gewiinschte Qua-
lititen angepasst (Re-Designs), um am Ende als Entwicklungsprodukt vorzulie-
gen. Daneben entsteht Theoriewissen zum unterrichtlichen Problem. Es handelt
sich bei diesem Theoriewissen vor allem um sogenannte actionable knowledge, also
Wissen, das dem besseren Verstehen der Lernvorginge dient. Beide Ebenen — die
Entwicklung des Unterrichtskonzeptes und die Verfeinerung des Theoriewissens
— schreiten laufend verschrinkt voran.*

3.1 DBR: Der Konzeptentwicklung Zeit geben

War zu Beginn des Projektes (ein Jahr vor Beginn des ersten Qualifizierungsdurch-
laufs) noch ein Kontrollgruppendesign geplant, stellte sich rasch heraus, dass die
Gruppen zu klein sein wiirden, um ausreichend belastbare Evaluationsergebnisse
zu erzielen. Es erschien uns dariiber hinaus duf§erst attraktiv, in einem so jungen
didaktischen Feld wie der Qualifizierung von Mentorinnen und Mentoren nicht
nur zu messen und zu bewerten, was wir als Ergebnisse unseres Programmes fest-
machen kénnen wiirden, sondern dem Entwicklungsprozess des Konzeptes iiber
mehrere Jahre und Kohorten hinweg Zeit zu geben, also das Design mehrfach
entlang unserer Erkenntnisse zu re-designen. Wir wollten das Konzept linger-
fristig entwickeln und mégliche Wirkungen ausreichend im Blick behalten, um
so zu einem qualitativ belastbaren Lehrkonzept zu gelangen, damit wir fundiert
argumentieren konnen.

Die Konzeptentwicklung stand dabei in dauerndem Diskurs mit der wihrend des
Projektes laufend anwachsenden theoretischen Literatur zum Mentoring sowie

4 Verschiedene Bezeichnungen existieren fiir diesen Forschungsstil nebencinander: fachdidaktische
Entwicklungsforschung (Prediger 2012), entwicklungsorientierte Bildungsforschung (Reinmann
2015) und — weil frithe Projekte vor allem aus Amerika und den Niederlanden stammen — auch die
englischen Begriffe Design Research (McKenney & Reeves 2012), Design Research in Education
(Bakker 2019), Educational Design Research (Cobb 2003, Van den Akker 2013) oder Design Based
Research, kurz DBR (Euler & Sloane 2014; Reinmann 2018). In unseren folgenden Darstellungen
nutzen wir den Begriff Design Based Research (DBR), um auch zum englischsprachigen Diskurs
anschlussfihig zu bleiben.
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den empirischen Auswertungen unserer Daten im Projekt. McKenney & Reeves
veroffentlichten 2012 (S. 77) eine anschauliche Darstellung zu diesem Vorgehen
(Abb. 1):

Implementation and spread

$

Evaluation Maturing
intervention

! !

Analysis Design

Theoretical

Retlection understanding

Exploration

Abb. 1: Generisches Modell Design Research im Bildungskontext (McKenney & Reeves 2012)

Sehr schon sichtbar ist in Abb. 1 die laufende Vernetztheit von Praxisentwicklung
(die auf der oberen Ebene zur Maturing Intervention fithrt) mit der Theoriearbeit
(die auf der unteren Ebene das 7heoretical Understanding vertieft) unter Zuhilfe-
nahme der Fvaluation erhobener Daten.

3.2 Ausgangspunkte fiir Design und Re-Designs

Das Anfangsdesign der Kohorte 17/18 und die beiden Re-Designs 18/19 und
19/20 wurden auf Basis verschiedener im Prozess erstellter Dokumente sowie
durch begleitende Evaluationen auf der Basis empirischer Daten und Materialien
entwickelt. Es handelt sich um vier Kategorien von Quellen:

Erstens wertete die Projektgruppe theoretische Literatur aus. Ihre Aufbereitung
und Diskussion wurde regelmiflig miteinbezogen, beispielsweise Erkenntnisse
von Publikationen zur Professionalisierung (Baumer & Kunter 2006), zum Men-
toring (Niggli, 2005; Kreis, 2012) und zur Praxisphasengestaltung. Sie wurden
in Form von Lektiire, Exzerpten oder Prisentationen ins Projektteam geholt. Zu-
dem fanden Anpassungen, Erweiterungen oder Weiterentwicklungen dieser theo-
retischen Grundlagen statt.

Zweitens wurden praxisorientierte Dokumente, die normative Setzungen vor-
nehmen, aus den Bereichen Schulunterricht, Studium und Lehrerinnenbildung
einbezogen: Ubersichten zu den angestrebten Kompetenzen im Unterricht, im
Lehramtsstudium oder fiir Mentorinnen und Mentoren. Zu diesen Dokumenten
gehéren auch Handreichungen zum Schreiben eines Unterrichtsentwurfes oder
mogliche Fragen fiir Unterrichtsbesprechungen.
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Drittens wurden Dokumente, die bei der Organisation des Projektprozesses ent-
standen sind, laufend ausgewertet: Der Projektantrag, Zwischenberichte zum
Projektstand oder Teilnahmeiibersichten. Besonders prigend sind die Teambe-
sprechungen mit ihren Entscheidungen, die als Sitzungsprotokolle vorliegen.
Design-Entstehung und Griinde fiir Re-Designs sind dadurch sehr gut nachvoll-
ziehbar.

3.3 Auswertungen empirischer Daten

Viertens wurden quantitative und qualitative Daten der begleitenden Teilneh-
mer-Evaluationen einbezogen. Die Mentorinnen und Mentoren beurteilten
die Qualifizierung insgesamt bereits im ersten Jahrgang auf einer 9-stufigen Li-
kert-Skala (n=24, 9 Items) mit Mittelwerten von 7,1 (,Die Inhalte der Veranstal-
tung waren geeignet, meine eigene Unterrichtspraxis zu bereichern®) bis 8,4 (,Der
Austausch mit Kolleg*innen war ein wertvoller Teil der Qualifizierung.). Ein de-
taillierter Blick auf einzelne Qualifizierungsabschnitte zeigte, dass die fachspezi-
fischen Module von den Mentorinnen und Mentoren als ein wenig besser einge-
schitzt wurden. Diese Ergebnisse flossen zusammen mit den offenen Fragen der
Evaluation im grofien Maf3e in die Re-Designs ein. (Beispielfrage: ,, Was waren aus
Threr Sicht die drei wichtigsten Dinge, die Sie in den allgemeinen Modulen gelernt
haben?”).

Mit der Frage nach der Bedeutung einzelner Weiterbildungsinhalte (11 Items)
der Mentor*innenqualifizierung konnten die Ergebnisse von Schiipbach (2005)
sowohl fiir den Beginn als auch zum Abschluss des ersten Qualifizierungsjahr-
ganges repliziert werden. Die Lehrerinnen und Lehrer schitzten in fast allen
Bereichen (z.B. Unterrichtsbesprechung, Gesprichsfiihrung) die Bedeutung der
Weiterbildungsinhalte dhnlich ein, wie die Lehrerinnen und Lehrer in der Studie
von Schiipbach (2005). Die Vertiefung der fachdidaktischen Kenntnisse werteten
unsere Lehrerinnen und Lehrer etwas héher. Dies mag mit der hoheren Prisenz
der Fachdidaktiken zusammenhingen — auf personaler Ebene (Leitungsteam) und
auf inhaltlicher Ebene (fachdidaktische Anteile des Qualifizierungsprogrammes).
Zusitzlich erhoben einzelne Fachbereiche im Zusammenhang mit den Quali-
fizierungsarbeiten weitere Daten. Beispielsweise wurde in der Biologiedidaktik
zur Einordnung der Praxisphasen die Kompetenzentwicklung der Studierenden
(Grdschner & Schmitt, 2009) iiber alle Lehrveranstaltungen erfragt (Nestler &
Retzlaff-Fiirst i.V. b).
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4 Lernbegleitungen ebeneniibergreifend verkniipfen

Die bisherigen Forschungsarbeiten zum Mentoring fokussieren besonders auf die
Kompetenz zur Gesprichsfithrung (Kreis, 2012) oder Gesprichsebenen und -ar-
ten (Niggli 2005). Auf die Fachspezifitit des Mentorings wird mit dem Terminus
fachspezifisch-pidagogisches Unterrichtscoaching® bei Staub & Kreis (2013)
verwiesen. Durch den Verweis auf Fachwissen und fachdidaktisches Wissen stiitzt
auch das Modell der professionellen Handlungskompetenz (Baumert & Kunter
2006) diese Ausrichtung.

Schnebel (2018) fordert jiingst, dass die Entwicklung einer Mentor*innenqualifi-
zierung an den Kompetenzen der Studierenden ansetzen miisse. Diese Kompetenz-
beschreibungen bezichen sich oft auf das Unterrichten. Eine Mentor*innenquali-
fizierung adressiert somit ein Mehrebenensystem, das die Qualifizierung selbst, die
Entwicklung der Studierendenkompetenzen in den Praxisphasen und das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler im schulischen Unterricht einbezieht.

Ahnliche Uberlegungen zu einem Mehrebenensystem (hier fiir die gegenstands-
bezogene Ausbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren) fiihrten Pre-
diger u.a. (2017) zur Modellierung des sogenannten 3Tetraedermodell zur gegen-
standsbezogenen Professionalisierung. Fiir die Beschreibung der Zusammenhinge
einer Mentor*innenqualifizierung ist dieses Modell sehr niitzlich (Abb. 2; vgl.
auch Nestler & Retzlaff-Fiirst i.V. a).

Qualifizierende

Medien

Mentor*innen-
qualifizierungs-
ebene
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Qualifizierungs-
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bildungsebene
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2
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2 g Medien
B fen |
5 ° ~—Schiiler*in
= Unterrichts-

gegenstand

Abb. 2: Lernbegleitung im Tetraedermodell zum gegenstandsbezogenen Mentoring
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Jeder Tetraeder steht dabei fiir eine Lernebene, in der Lernbegleitende und Ler-
nende in Auseinandersetzung mit einem Gegenstand und unter der Verwendung
spezifischer Materialien und Medien Lernsituationen gestalten (Abb. 2). Der
Gegenstand der Mentor*innenqualifizierung ist die Praxisphase (Abb. 2, dunkel-
grau). Die Praxisphase hat als Gegenstand den zu planenden, durchzufithrenden
und zu evaluierenden Unterricht (Abb. 2, hellgrau).

Folgt man Abb. 2 miissen fiir die Gestaltung einer Mentor*innenqualifizierung
alle drei Ebenen von Lernsituationen gedanklich mit einbezogen werden: die
Qualifizierung, die Lehrerbildung und der schulische Unterricht. Die Lernbeglei-
terinnen und Lernbegleiter, Mentorinnen und Mentoren und Studierende sind in
diesem Modell zugleich Lehrende und Lernende.

Beispielsweise dienen die Merkmale der Unterrichtsqualitit (Meyer 2018, Helm-
ke 2017) zur Reflexion der Unterrichtsqualitit. Somit werden Kriterien fiir die
Ausgestaltung der Lernsituation Unterricht gegeben. Mentorinnen und Mentoren
nutzen die Qualititsmerkmale oder abgeleitete Materialien als papierne Medi-
en. Sie dienen somit zur Gestaltung der Lernsituation. Idealerweise kennen die
Studierenden diese Qualititsmerkmale schon iiber universitire Seminare. In den
Unterrichtsbesprechungen kénnen sich Mentorinnen und Mentoren und Stu-
dierende auf diese bezichen. Die gezielte Anwendung der Unterrichtsqualitits-
merkmale konnen wiederum Gegenstand der Mentor*innenqualifizierung sein.
Insofern wirkt die Mentor*innenqualifizierung bis zur Unterrichtsebene, weil die
Mentorinnen und Mentoren die Qualititsmerkmale mediengestiitzt einbringen,
anwenden und reflektieren kdnnen.

Viele andere Aspekte, wie den Einbezug von Alltagsvorstellungen (Abb. 3, B)
im Biologieunterricht oder die Forderung des Klassenklimas (Abb. 3, A), kén-
nen Mentorinnen und Mentoren schwieriger theoriegestiitzt in die Praxisphase
einbringen, obwohl sie auch Gegenstand der Praxisphase sein konnten (Abb. 3,
C links). Thnen fehlen dafiir die Medien oder Kenntnisse. Die genannten Ziele
sind aber sehr wohl der Gegenstand universitirer Lehrveranstaltungen (Abb. 3,
C rechts). In den Praxisphasen erfolgt die Wahl der Gegenstinde nur in eini-
gen Fillen systematisch. Viel hiufiger findet sich ein chronologisches Vorgehen
durch den Unterrichtsentwurf oder die beliebige Wahl nach dem, ,,was beobach-
tet wurde® (vgl. auch Beckmann et al. in diesem Band). Einen Weg zur Wahl der
Gegenstinde der Praxisphasen finden wir in diesem Band, bspw. stellen Hesse
und Liitgert den Einsatz des Unterrichtsdiagnoseinstruments EMU (Helmke u.a.
2018) dar.
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Abb. 3: Zicle von Lernsituationen im Tetraedermodell zum gegenstandsbezogenen Mentoring

Auf der anderen Seite fokussieren viele Konzepte die Beziechung von Mentorin
und Mentor mit Studierenden (Abb. 3, D) als Gegenstand der Mentor*innenqua-
lifizierung (Abb. 3, E). In der Folge sind zwei Phinomene beobachtbar:

Der Transfer des Wissens aus der universitiren Veranstaltung in die Praxis-
phase erfolgt tiber die Studierenden (Abb. 4, 1). Bei der Fiille an universitiren
Veranstaltungen und den hohen Anforderungen, die sich fiir die Studierenden
bei den ersten Unterrichtsversuchen stellen, ist die Wirkung dieser Kette fraglich.
Die Qualifizierung der Mentorinnen und Mentoren wird, wenn es sie gibt, mit
Blick auf die Gesprichsfiihrung und Beziehung in der Praxisphase geplant (Abb.
4, 2). Die Auseinandersetzung mit den Gegenstinden der Praxisphase ist in die-
sem Fall kein umfangreicher Gegenstand der Qualifizierung der Mentorinnen

und Mentoren.
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Abb. 4: Wirkungsketten in Lernsituationen im Tetraedermodell zum gegenstandsbezogenen Mento-

ring
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Die Kompetenzentwicklung der Studierenden wird aber gerade durch die Aus-
einandersetzung mit den Gegenstinden der Praxisphase erreicht. Die beiden Wir-
kungsketten (Abb. 4, 1 & 2) enden in diesen Fillen in der Praxisphase. Durch die
Mentor*innenqualifizierung erfolgt dabei keine Adressierung der Gegenstinde
der Praxisphase (Abb. 4, C). In einigen Fillen sind dann den Mentorinnen und
Mentoren Forschungsergebnisse, Modelle und Theorien weder als Wissen noch
als Medium verfiigbar. Fiir die Lernsituation Praxisphase bedeutet dies, dass die
Mentorinnen und Mentoren entweder auf ihre eigenen Theorien zuriickgreifen
miissen oder die Aufgabe des Einbringens aktuellen Wissens durch die Studieren-
den erfiillt werden muss. Dies kann sowohl Mentorinnen und Mentoren als auch
Mentee iiberfordern.

5 Das Konzept Mentor*innenqualifizierung M-V

Die folgende Tabelle 1 zeigt den Ablauf der Mentor*innenqualifizierung M-V in
seiner aktuellen Fassung (Studienjahr 2019/20, 3. Kohorte). Weifle Tabellenzei-
len enthalten die fachiibergreifenden Qualifizierungsanteile, grau unterlegte Ta-
bellenzeilen zeigen ein Umsetzungsbeispiel eines gegenstandsbezogenen Anteils
(hier: Biologie). Die Qualifizierung geht tiber ein Jahr und umfasst 90 Stunden,
davon 45 Prisenzstunden und 45 Stunden Selbststudium. Ungefihr die Half-
te der Zeit gehort der fachiibergreifenden, die andere Hilfte der gegenstands-
bezogenen Qualifizierung. Mentorinnen und Mentoren, die die Qualifizierung
durchlaufen, betreuen im Normalfall parallel dazu bereits Studierende in einem
der Praktikumsformate. Immer wieder werden daher Verbindungen zwischen der
Qualifizierung und der konkreten Betreuungsarbeit gezogen (z.B. in Reflexionen
oder Aufgaben, die in der Praxis zu losen sind und danach wieder in die Quali-
fizierung mitgebracht werden). Tabelle 1 zeigt die Programmceile tiber ein Jahr.
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Tab. 1: Zeitlauf und Inhalte eines Jahres Mentor*innenqualifizierung-MV

Zeitpunkt + Thema

Inhalte

September
Allgemeine Qualifizierung —
EinfUhrung 1

Die eigene Professionalisierung und die der Mentee sind die Aus-
gangspunkte der Mentor‘innenqualifizierung. Die Kompetenzentwick-
lung der Studierenden in den verschiedenen Praxisphasen wird in den

Allgemeine Qualifizierung —
EinfUhrung 2

(1 Tag) Blick genommen. Der Qualifizierungstag endet mit der Einflihrung und
Ubungen zur ko-konstruktiven Gespréachsfiihrung nach Kreis (2012).
September Am zweiten Qualifizierungstag wird die Mentorinnen- und Mento-

renrolle zwischen Schule und Universitat diskutiert. Ausgehend von
EinfUhrungen zum konstruktivistischen Lernen wird der Bogen zur

(2 Nachmittage)

(1 Tag) Betreuung individuell unterschiedlich lernender Mentees gelegt. Mit
weiteren Ubungen zur Gespréchsfiihrung und Unterrichtsvor- und
-nachbesprechungen werden die einflihrenden Qualifizierungstage
abgeschlossen.

Januar Die Mentorinnen und Mentoren betreuten wahrend des laufenden

Allgemeine Qualifizierung — | Wintersemesters bereits Studierende und Referendarinnen und

Reflexionstreffen Referendare. In den Reflexionstreffen im Januar werden zentrale

Inhalte der Einflhrungen aufgegriffen und vor dem Hintergrund der
Betreuungserfahrungen ausgewertet und diskutiert.

Februar
Zukunftswerkstatt ,,Quali-
tatsverstandnis Mentoring
(2 Tage)

“

Mit Mentorinnen und Mentoren aus schon langer bestehenden
professionellen Lerngruppen, und mit weiteren Akteurinnen und
Akteuren wie Studierenden, Referendarinnen und Referendaren und
Fachseminarleiterinnen, wird das gemeinsame Verstandnis von gutem
Mentoring weiterentwickelt.

Januar

Fachspezifische Qualifizie-
rungen — Reflexionstreffen
(1 Nachmittag)

Die Betreuung der Schulpraktischen Ubungen schafft gegenstands-
bezogene Bedarfe der Mentorinnen und Mentoren, diese werden
inhaltlich vermittelt, gemeinsam reflektiert, vor den Theorien und
Erfahrungen diskutiert und in Teilen in spateren Veranstaltungen
aufgenommen. (Bsp. Biologie)

Februar
Gemeinsame fachspezifi-
sche Qualifizierung

Dieser gemeinsame Qualifizierungstag stellt eine Briicke
zwischen dem allgemeinen und fachspezifischen Teil der
Mentor*innenqualifizierung dar. Die Mentorinnen und Mentoren setzen

(1 Tag) sich in facherspezifischen Gruppen mit dem Ablauf des Studiums
im Fach und einem wichtigen Praxisphasengegenstand des eigenen
Faches auseinander. Die Erkenntnisse werden im Plenum diskutiert.
Mérz Das Feedback zu Unterrichtsentwdirfen ist eine wichtige Aufgabe von
Fachspezifische Qualifizie- Mentorinnen, Mentoren und Dozierenden. An diesem Weiterbildungs-
rungen tag werden Wege gezeigt und gemeinsam diskutiert schriftlich und
(1 Tag) mundlich zielfihrendes Feedback zu geben. (Bsp. Biologie)
Méarz Mit Evolution und dem Kompetenzbereich Bewerten werden aktuelle
Fachspezifische Qualifizie- Themen aus Fachwissenschaft und Fachdidaktik diskutiert. Ubungen
rungen zu Unterrichtsbesprechungen spannen den Bogen zur allgemeinen
(1 Tag) Qualifizierung. (Bsp. Biologie)
Juni Die wissenschaftliche Entwicklung der Lernbegleitung von Studie-
Wissenschaftstagung renden soll fortwahrend in die Qualifizierung einflieBen. Aus diesem
(1 Tag) Grund diskutiert die Wissenschaft an diesem Tag aktuelle Befunde.
Der Besuch durch die Mentorinnen und Mentoren ist freiwillig.
Juni Die Diskussion der beteiligten Akteurinnen und Akteure ist ein
»Tag des Mentoring” Qualitatsmerkmal der Mentor*innenqualifizierung. Aus diesem Grund
(1 Tag) diskutieren Mentorinnen, Mentoren, Wissenschaftlerinnen und Wis-

senschaftler gemeinsam die Weiterentwicklung des Themas.
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6 Designprinzipien

DBR Projekte nutzen unterschiedliche Formen, um ihre Entwicklungsprodukte
und theoretischen Erkenntnisse fiir andere nachvollziehbar und — ein wichtiges
Ziel von DBR — auch in deren Kontexte iibertragbar zu machen (vgl. spread in
Abb.1). Eine dafiir gut geeignete Darstellungsform sind Designprinzipien. Diese
kénnen als ,Kristallisationspunkte® (Euler 2014b, 97) oder als ,die Essenz des
Entwicklungsprozesses” (Malmberg i.V.) gesehen werden. Sie bezeichnen hoch-
konzentriert die zentralen Qualititen eines Unterrichtkonzeptes und erleichtern
damit die Ubertragbarkeit in andere Kontexte. Sie bieten den Lehrenden eine
normative Basis fiir ihr Handeln, ,they provide guidance and direction, but do
not give ,certainties (Plomp 2007, 22)“ und sie besitzen einen mittleren Grad an
Generalisierung. Man kann sie als ein Produke der Mitte zwischen Theorie und
Unterrichtspraxis sehen. Sie ,bilden eine Briicke zwischen den Anspriichen der
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung und der didaktischen Praxisgestaltung®
(Euler 2014a, 105).

6.1 Entwicklungsprinzipien im Anfangsdesign

In unserer Projektgruppe stand zu Beginn eine ausfiihrliche Klirung unserer Vor-
stellungen von gutem Mentoring (normative Ebene). Ausgehend vom Bedingungs-
feld wurde mithilfe der in Kap. 3 beschriebenen Entwicklungsforschungsstra-
tegien im Projektteam ein geteiltes Verstindnis von Mentoring festgelegt (vgl.
Malmberg, Nestler & Piotraschke 2018, 47-48). Diese Entwicklungsprinzipien
grundierten das Anfangsdesign des Lehrgangs (1. Kohorte) mit a) inhaltlichen
Ausrichtungen und b) strukturellen Ausrichtungen.

Folgende Entwicklungsprinzipien waren Konsens:

a) inhaltlich sollten die Mentorinnen und Mentoren:

implizites Professionswissen in Reflexionsgesprichen explizit machen lernen,

eine stirkenorientierte Beobachtungs- und Riickmeldehaltung erwerben,

eine ko-konstruktive Gesprichskultur verinnerlichen und anwenden kénnen,
ein professionelles Selbst als Mentor bzw. Mentorin mit gestirkter und akeueller
fachlicher und fachdidaktischer Expertise entwickeln sowie

— erworbene Fihigkeiten in den Dominen der Ficher und ihrer Kulturen um-
setzen.

b) strukturel] erschien wichtig:

— Die Mentorinnen und Mentoren werden als briickenbildend zwischen Schule
und Hochschule gesehen; unter ihrer Einbindung wird versucht, den dritten
Raum zu stirken.
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— Miteelfristig werden professionelle Lerngruppen in den Fichern angepeilt.

— Die Qualifizierung wird in Balance von teilhabezentrierten Vermittlungs-
formen (schon vorhandene Expertisen werden bewusst gemacht, genutzt und
ausgetauscht) sowie Instruktion gestaltet.

Die Festlegungen waren wichtig, um Kohirenz im Gesamtlehrgang zu erreichen.
Es handelte sich um ein Team aus fiinf Fachdidaktiken und der Schulpidago-
gik, das zwar die Hilfte der Qualifizierung (fachiibergreifender Teil) gemeinsam
verantwortete, daneben jedoch jeweils eigenstindig gegenstandsbezogene Quali-
fizierungsveranstaltungen gestaltete. Aus den Entwicklungsprinzipien heraus ver-
standigten wir uns anschliefend auf Teilzielkompetenzen, die die Detailplanung
und die laufenden Evaluationen lenken sollten. In den jeweiligen Fichern wurden
dariiber hinaus eigenstindig gegenstandsbezogene Kompetenzen fiir das Mento-
ring formuliert.

6.2 Designprinzipien fiir die Entwicklung zukiinftiger Programme

Nach Durchlaufen dreier Zyklen und simtlicher Auswertungen erscheinen uns
die folgenden Designprinzipien fiir die Erstellung von Qualifizierungsprogram-
men fiir Mentorinnen und Mentoren zentral. Einige der Entwicklungsprinzipien
aus 6.1. haben sich erkennbar weiterentwickelt, neue sind hinzugetreten. Die fol-
genden 14 Designprinzipien konnen als Handlungsmuster fiir die Entwicklung
dhnlicher Lehrkonzepte genutzt werden.

6.2.1 Leitprinzipien

Leitprinzipien meinen pidagogische Ausrichtungen, die das Lehrkonzept cher
grundsitzlich leiten. Sie sind meist gut in der Theorie verankert und werden oft
auch von dort hergeleitet (Van den Akker 1999).° Das erste Leitprinzip erscheint
uns als Metaprinzip, das in viele weitere Prinzipien hineinreicht:

1. Meta-Designprinzip: MQ adressiert die ebeneniibergreifenden Wirkungsketten.

Mentorinnen und Mentoren stehen mit ihrer Arbeit in weitreichenden Wirkungs-
zusammenhingen (vgl. Kap. 4). Aktuelles Wissen aus den Fachdisziplinen und
Fachdidaktiken erreicht sie tiber die Studierenden. Im Idealfall gehen sie mit die-
sem Wissen so um, dass sie einerseits das Fachlernen der Mentees und andererseits
das ihrer Schiilerinnen und Schiiler gut unterstiitzen. Sie unterstiitzen auf diese
Weise optimal die ,, Wirkungsketten®.

5 Van den Akker (1999) unterscheidet substantive design principles (Leitprinzipien) von procedural
design principles (Umsetzungsprinzipien).
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Abb. 5: Wirkungsketten im Tetraedermodell zum gegenstandsbezogenen Mentoring

Eine Qualifizierung fiir Mentorinnen und Mentoren sollte Wirkungsketten még-
lichst iiber alle drei Ebenen des Tetraedermodells zum gegenstandsbezogenen
Mentoring (Abb. 5, 3) adressieren. Die universitire Ausbildung hofft dann nicht
auf einen Transfer durch die Studierenden, sondern erméglicht es, dass Mento-
rinnen und Mentoren die Praxisphase als Lernsituation mit Bezug zu den Gegen-
stinden der Ausbildung gestalten kénnen.

In der konkreten Arbeit sind viele Spielarten denkbar. Bspw. kénnen Fachthe-
menschwerpunkte gesetzt werden, die sowohl Mentees in universitiren Seminaren
als auch Mentorinnen und Mentoren in ihren professionellen Lerngruppen (z.B.
in Kooperation mit Fachwissenschaften) iiber einen Zeitraum gleichzeitig bear-
beiten, damit sie dann im Praktikum ,vom Gleichen sprechen® (vgl. Nestler &
Retzlaff-Fiirst, i.V. a). Oder es wird ein neues pidagogisches Konzept gleichzeitig
fiir Mentorinnen bzw. Mentoren mit ihren Mentees an den Schulen eingefiihrt.
Dieses Adressieren der ebeneniibergreifenden Wirkungsketten definieren wir als
tibergeordnetes Prinzip.

2. Die Fachdidaktiken moderieren herrschende Fachlichkeitskonstruktionen, Mento-
rinnen und Mentoren werden dabei als Teil des Fachdidaktik-Teams verstanden.

Praxisphasen kénnen als Orte geschen werden, an denen ganz unterschiedliche
Konstruktionen der Fachlichkeit geradezu krisenhaft aufeinandertreffen. So exi-
stieren fiir jedes Schulfach , Schulfachlogiken neben Disziplinenlogiken aus wis-
senschaftlichen Fichern, neben Konstruktionen aus der Gesellschaft oder sub-
jektiven Fachlichkeitskonstruktionen (Martens u.a. 2018). Hiufig unterscheiden
sich diese Konstruktionen, sie werden bisweilen sogar als sich stark unterschei-
dende Konzepte gesehen. Bislang waren Studierende in der Bezugnahme dieser
unterschiedlichen Logiken alleingelassen.
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Fachdidaktiken sind im Idealfall Orte der Moderation der Fachlichkeitskonstruk-
tionen (Malmberg, i.V.). In der Mentor*innenqualifizierung wiederum sollten
Fachlichkeitskonstruktionen ausreichend thematisiert und offengelegt werden,
damit Mentorinnen und Mentoren die Entwicklung stimmiger Fachlichkeits-
konzepte ihrer Studierenden gut begleiten kénnen. Unserer Erfahrung nach ge-
lingt dies leichter, wenn die Mentorinnen und Mentoren sich (auch) als Teil des
hochschulischen Fachdidaktik-Teams verstehen konnen und in dortige Diskurse
eingebunden werden.

3. MQ bezieht alle beteiligten Akteurinnen und Akteure ausreichend ein, um geeig-
nete Strukturen zu schaffen: Mentorinnen und Mentoren, Mentees, Fachdidaktiken,
Schulleitungen, Schulamt, IQMV (2. und 3. Phase) und Fachwissenschaften.

Hiirden, die sich wihrend der Entwicklung und Durchfithrung der Mentor*innen-
qualifizierung stellen, kénnen durch laufende Kooperation mit unterschiedlichen
Akteurinnen und Akteuren deutich verkleinert werden. Das Bildungsministe-
rium unterstiitzt die Qualifizierung mit einer Anrechnungsstunde und der Er-
stattung der Fahrtkosten fiir die Mentorinnen und Mentoren. Die Schulimter
und Schulleitungen unterstiitzten durch Freistellungen und die Gestaltung der
Stundenpline fiir die Mentorinnen und Mentoren. Akteurinnen und Akteure
aus den Fachwissenschaften, den Fachdidaktiken, den Bildungswissenschaften,
dem Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung, der zweiten und dritten
Phase beteiligten sich mit Weiterbildungselementen an der Qualifizierung. Weil
Hochschule, Schule und Bildungsministerium als Systeme sehr unterschiedlich
funktionieren, miissen fiir die Unterstiitzung der Mentorinnen und Mentoren ge-
eignete Briickenstrukturen geschaffen werden. Beispielsweise ist in M-V der Mirz
ein guter Weiterbildungsmonat, weil die Priifungszeit an den Schulen noch nicht
angefangen hat und Praxisphasen in der Vorlesungszeit ab April stattfinden. Die
Frage, wer welche Aufgabe am besten erfiillt und wie Strukturen dafiir geschaffen
werden kdnnen, begleitete unser Projekt wihrend der gesamten Zeit.

4. MQ nuzzt fiir Entwicklung und stete Weiterentwicklung der Qualitiiten ein mul-
tiperspektivisches Team.

In unserer Arbeit hat es sich als dufSerst fruchtbar erwiesen, dass schon das Pro-
jektteam aus Fachdidaktikerinnen und -didaktikern verschiedener Ficher und In-
stitutionen sowie der Schulpidagogik bestand. Schulischer Unterricht steht fast
immer in Fachzusammenhingen, und Studierende werden bei ihrem Lernen in
Fachpraktika begleitet — Fachmentoring (vgl. Staub & Kreis 2013) ist demnach
hochst hilfreich. Dariiber hinaus sind die Praktika Lernorte ,,im dritten Raum®:
Weitere beteiligte Akteurinnen und Akteure (Schulaufsicht, Schulleitung) werden
idealerweise in die Qualititsentwicklung eingebunden.
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5. MQ sichert ausreichende Ressourcen fiir die Tiitigkeit der Mentorinnen und Men-
toren ab (z.B.: Anrechnungsstunden, Fahrtkosten,).

Mentoring ist eine wichtige Form der Lernbegleitung im Schulpraktikum. Aus
diesem Grund darf es sich dabei keinesfalls um Schattenarbeit handeln, sondern
sie muss angemessen remuneriert werden (Lehrauftrige, Stundenabminderungen
der Ausbildungsphase und auch danach), Auslagen sollten vergiitet werden
(Fahrt- und Materialkosten). Dazu gehéren auch die Ressourcen fiir die eigene
Weiterbildung der Mentorinnen und Mentoren.

6. MQ wird mittelfristig in bestehende Strukturen eingebunden.

Entwicklungsforschungsteams wie jenes der Mentor*innenqualifizierung M-V
kénnen ihre Arbeit mit Ende einer Projektforderung nicht ,on top® ihres Ta-
gesgeschifts betreuen. Fiir die Kontinuitit empfehlen wir die Anbindung an das
Lehrkonzept bestehender Weiterbildungsstrukturen im jeweiligen Kontext (bspw.
Institute fiir Qualititsentwicklung usw.).

6.2.2 Umsetzungsprinzipien

Die Umsetzungsprinzipien (procedural principles) benennen laut Van den Akker
(1999) konkrete Aktionsformen, die sich in der Entwicklungsstudie als wirksam
im Hinblick auf das Erreichen der Lernziele herausgestellt haben. Die folgenden
Umsetzungsprinzipien sagen also, wie Mentor*innenqualifizierungsprogramme
auf der Basis unserer Erkenntnisse ganz konkret zu bauen sind:

7. MQ umfasst Strukturwissen, Selbstkompetenz, Betreuungskompetenz und gegen-
standsbezogene Kompetenz.

Der Gegenstand einer Mentor*innenqualifizierung ist der Praxisphasentetraeder
in allen Facetten. Daraus ergeben sich spezifische Weiterbildungsinhalte. Mento-
rinnen und Mentoren kennen und reflektieren ihre Rolle (Selbstkompetenz). Sie
kennen die Strukturen, aus denen die Mentee in die Praxisphase kommen, damit
an deren Entwicklung angekniipft werden kann (Strukturwissen). Darauf aufbau-
end gestalten die Mentorinnen und Mentoren die Lernsituation durch passende
Methoden wie Gesprichsfiihrung und Coaching (Betreuungskompetenz). Fiir
die Gestaltung der Praxisphasen gehen sie zudem auf die fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und allgemeinpidagogischen Gegenstinde ein (gegenstandsbe-
zogene Kompetenzen).

8. Allgemeine und gegenstandsbezogene Qualifizierungsanteile werden vernetzt und
aufeinander bezogen (Inhalte, Arbeitsweisen).

In den Weiterbildungen zeigten sich insbesondere an den Stellen Erkenntnisse, an
denen die Qualifizierungsschwerpunkte vernetzt wurden. Wihrend ein Eingreifen
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der Mentorin oder des Mentors wihrend des Unterrichtens von Studierenden bei-
spielsweise grundsitzlich abgelehnt wurde, zeigte sich bei der Diskussion um das
Experimentieren im Biologieunterricht die Notwendigkeit, an manchen Punkten
einzugreifen (Nestler & Retzlaff-Fiirst i.V. a). Gesprichsiibungen konnten durch
die praktische Anwendung an Unterrichtsentwiirfen aus dem eigenen Fach geiibt
werden. Die Vielfalt der Professionalisierungswege der Mentorinnen und Men-
toren diente zur Auseinandersetzung mit der Professionalisierung der Mentees
und der Entwicklung der eigenen Rolle.

9. MQ findet eine stimmige Balance zwischen Instruktion und moderiertem Aus-
tausch der Expertisen der Mentorinnen und Mentoren.

Mentorinnen und Mentoren sind Expertinnen und Experten des Lehrens und
Lernens. Auch wenn sie Lernen bisher vor allem fiir Kinder und Jugendliche an
Schulen modelliert haben sollten, sind sie keinesfalls als Beginnende anzuspre-
chen. Das Qualifizierungsprogramm sollte stets nach einer guten Balance zwi-
schen zu vermittelnden Inhalten und Formen des Austausches (z.B. iiber aktuelle
Betreuunggsarbeit) oder sogar Empowerment der Mentorinnen und Mentoren in
professionellen Lerngruppen (Malmberg 2018c¢) suchen. Unsere Kursevaluati-
onen zeigen an vielen Stellen, dass diese Balance regelmiflige Aufmerksamkeit
erforderte und wirklich sensible Punkte bei den Mentorinnen und Mentoren traf.
Hilfreich empfanden wir es dabei, das Gelingen der Balance punktuell zum Aus-
tauschthema mit den Mentorinnen und Mentoren zu machen. In der Evaluation
des ersten Jahrganges verwies eine Mentorin oder ein Mentor auf diese Balance:
»Ich habe sehr gerne an dieser Fortbildung teilgenommen, da ich nicht nur viel gelernt
habe, sondern auch in Kontakr mit vielen Kolleg*innen gekommen bin und die Stim-
mung bei der Fortbildung als sehr angenehm, informativ und produktiv empfunden
habe.

10. MQ binder aktuelle und individuelle Professionalisierungsinteressen der Mento-
rinnen und Mentoren (hinsichtlich Mentoring und Unterricht) ein.

Die kompetente Betreuung angehender Lehrerinnen und Lehrer war ein zentraler
Beweggrund, an der Mentor*innenqualifizierung teilzunehmen (17 Nennungen,
n=35, Evaluation Jahrgang 17/18). Unsere Evaluationen zeigen aber auch, dass ei-
nige Mentorinnen und Mentoren insbesondere durch ihr Interesse an der eigenen
Professionalisierung unabhingig vom Mentoring teilnahmen (17 Nennungen,
n=35, Evaluation Jahrgang 17/18). Beispiclsweise war es attraktiv, in das Lern-
biiro der Schulpddagogik fiir das Fach Deutsch oder die Diskussion iiber aktuelle
Entwicklungen der Genetik in Biologie eingebunden zu sein, oder im Bereich
Musik ganz einfach regelmifligen Austausch mit engagierten Fachkolleginnen
und -kollegen tiber Musik-Themen zu haben. Die Einbindung solcher Interessen
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in die Qualifizierung adressiert den Unterrichtstetraeder auf der untersten Ebene

des Tetraedermodells (Abb. 5, hellgrau).

11. MQ setzt Mafsnahmen zur Anerkennung und zur Identitiitsbildung der Mento-
rinnen und Mentoren.

Mentorinnen und Mentorinnen férdern durch ihre Rolle zwischen den Institu-
tionen Hochschule und Schule den Wissenstransfer, sie selbst befinden sich in
einer Doppelrolle als Vertreter beider Orte (Schullehrende und hochschulische
Lehrende). Das gekonnte Einnehmen der anspruchsvollen Doppelrolle erfordert
Mafinahmen zur Identititsbildung (vgl. Kreis 2012; Malmberg & Lion 2014,
Malmberg 2018¢). Die strukturellen Anerkennungen der Anrechnungsstunden
und Freistellungen wurden erginzt durch die Eréffnung des Qualifizierungsjahres
durch die Direktorin des Zentrums fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung
sowie aus dem Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Der Abschluss
der Qualifizierung erfolgte durch eine Zertifizierung. In der Bedeutung fiir die
Mentorinnen und Mentoren war aber der gemeinsame Austausch und die An-
erkennung durch eine Gesprichskultur der Augenhche mit den Lehrenden der
Qualifizierung und Partnerinnen und Partnern der Hochschule mindestens eben-
so wichtig. Die Etablierung professioneller Lerngruppen der Mentorinnen und
Mentoren befordert die Identititsbildung lingerfristig.

12. MQ fordert das Verstindnis iiber und die Unterstiitzung von individuellen Pro-
fessionalisierungswegen der Mentees.

Mentorinnen und Mentoren bendtigen Wissen und Verstindnis dafiir, dass auch
ganz unterschiedliche Berufsanfingerinnen und -anfinger sich zu erfolgreichen
Lehrenden entwickeln kénnen. Professionalisierungswege verlaufen hochst in-
dividuell (Kosindr 2018). Hilfreich werden ihnen dabei der Austausch in der
professionellen Lerngruppe sowie Wissen und Materialien zu biografischen und
selbstreflexiven Mentoringimpulsen. Zusitzlich helfen Klirungen, der eigenen
Professionalisierungswege mit anschliefenden Diskussionen oder Vergleichen.
Insbesondere die Frage nach der Berufswahlsicherheit der Lehrerinnen und Lehrer
(Beispielfrage: Zu welchem Zeitpunkt waren Sie sicher, dass Sie Lebrerin bzw. Lehrer
werden wollten?) verdeutlichte die Individualitit von Professionalisierungswegen.

13. Die verwendeten Medien sind qualitativ so ausgestattet, dass sie die Wirkungs-
ketten unterstiitzen.

Uber ausgegebene und/oder gemeinsam erstellte Materialien zum Mentoring oder
zu weiteren Wissensinhalten konnen die Wirkungsketten (Abb.5, 3) sehr effektiv
unterstiitzt werden. Zu den bekannten Merkmalen der Unterrichtsqualitit (Me-
yer 2018, Helmke 2017) kénnen dann auch fachspezifische Qualititsmerkmale,
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Ubersichten zur Klassenfithrung oder individuelle, fachspezifische Schwerpunkte
hinzukommen. Wirkungsketten werden so zu Wirkungsnetzen. Idealerweise kon-
nen gemeinsam erstellte Dokumente der Mentor*innenqualifizierung dann direkt
in den Praxisphasen oder auch im Unterricht angewendet werden. Mentorinnen
und Mentoren miissen dann nicht alle Theorien oder Qualititsmerkmale wieder-
geben, aber kénnen sich bei Bedarf auf die tibersichtlichen Materialien beziehen.
So wird dem Vergessen einzelner Aspekte vorgebeugt.

14. Die MQ nutzt geeignete Strategien, um langfristige professionelle Lerngruppen
anzuregen (und nutzt dafiir auch das inhérente Interesse an Kollegenaustausch).

Der urspriingliche Projektantrag fokussierte auf eine einmalige Ausbildung der
Mentorinnen und Mentoren. Mentoring wurde dabei als eine zu erlernende
Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern verstanden. Die Mentorinnen und Men-
toren des ersten Qualifizierungsjahrganges fragten, ob sie auch im neuen Jahr
teilnehmen kénnen. Viele dieser Mentorinnen und Mentoren begleiteten die
universitiren Praxisphasen dabei schon fiir einige Jahre. Wir beobachteten, dass
die Heterogenitit der Mentorinnen und Mentoren in den Diskussionen immer
wieder dafiir sorgte, dass neue Themen auf die Tagesordnung kamen. Die Ge-
staltung von Unterrichtsentwiirfen, die Frage nach der Qualitit von Unterricht
und die Bildung der eigenen Rolle zeigten vielfiltige Wege der Betreuung. Diese
Diskussionen wurden zum essenziellen Bestandteil der Weiterentwicklung der
Mentor*innenqualifizierung,.

Fiir die neuen Mentorinnen und Mentoren in den professionellen Lerngrup-
pen wirkte es bereichernd, so verschiedene Kolleginnen und Kollegen zu sehen.
Gleichzeitig verschmolz die Grenze zwischen Qualifizierenden, also Fachdidak-
tikerinnen und Fachdidaktikern, und Mentorinnen und Mentoren. Das Ziel
der bestméglichen Lernbegleitung fiir Praxisphase und Unterricht riickte damit
stirker in den Fokus der professionellen Lerngruppen. Durch das gemeinsame
Gestalten von Materialien, begleitende Gesprichsiibungen und Rollenreflexionen
bleibt die Vernetzung (Designprinzip 8) in den Weiterbildungen aufrechterhalten.
Die Tiefe der Diskussionen wurde durch Mentorinnen und Mentoren gesteigert,
die linger im Qualifizierungsprogramm waren. Aus diesem Grund wurde be-
schlossen, dass der Aufbau professioneller Lerngruppen angestrebt wird.
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7 Gegenstandsbezogene Lernbegleitung in Biologie

Am Beispiel der fachspezifischen Qualifizierung fiir Biologiementorinnen und
-mentoren werden nun einige der Gestaltungsprinzipien und deren Umsetzung
exemplarisch erliutert. Zuerst betrachten wir eine konkrete Unterrichtssituation.
Wir befinden uns damit in der untersten Ebene des Tetraedermodells (Abb. 2
bis 5, hellgrau). Die Schiilerinnen und Schiiler sollen im Biologieunterricht mit
Hilfe von naturwissenschaftlich-biologischen Arbeitsweisen Erkenntnisse gewin-
nen (Vgl. KMK 2004; Mayer 2018). Beispielweise sollen sie mikroskopieren,
experimentieren oder Lebewesen bestimmen. Die Entwicklung im Kompetenz-
bereich Erkenntnisgewinnung wird in verschiedenen Themengebieten gefordert.
Beispielsweise ist das Mikroskopieren und Zeichnen einer Zwiebelzelle im The-
menfeld Zytologie ein hiufiges Unterrichtsziel (vgl. Abb. 5, A).

Auf der mittleren Ebene des Tetraedermodells wird die Lehrerbildung in den
Blick genommen (Abb. 2 bis 5, dunkelgrau). Studierende miissen in Bezug auf
die beschriebene Unterrichtssituation (mindestens) zwei Kompetenzen erwerben
(vgl. Abb. 5, C).

Die Studierenden sollen

I. aus den im Rahmenplan geforderten Kompetenzen konkrete Unterrichts-
ziele ableiten.

II. eine Unterrichtsstunde erstellen kénnen, die das Gewinnen von Erkennt-
nissen mit Hilfe der Mikroskopie erméglicht.

Die Entwicklung der genannten Kompetenzen der Studierenden wird zum Ge-
genstand des Lehramtsstudiums. In der Vorlesung ,Fachdidaktik Biologie® und
dem zugehorigen Begleitseminar wird das Wissen zum Erlangen dieser Kompe-
tenzen erworben und angewandt. In der Praxisphase Schulpraktische Ubungen
sollen die Studierenden das erworbene Wissen anwenden und in der praktischen
Umsetzung die zugehérigen Fihigkeiten und Fertigkeiten ausbilden. Die Mento-
rinnen und Mentoren unterstiitzen die Studierenden dabei.

Fiir die Gestaltung der Qualifizierung von Mentorinnen und Mentoren (Abb. 2
bis 5, schwarz) kénnen nun die Leit- und Umsetzungsprinzipien genutzt werden.
Das Meta-Designprinzip 1 — MQ adressiert die ebeneniibergreifenden Wirkungsket-
ten. — fordert einerseits den Fokus auf einzelne Wirkungen und andererseits den
Blick auf die Vernetzung dieser Wirkungen.

Im ersten Jahrgang 2017/18 war das Ableiten von konkreten Unterricheszielen
aus den Kompetenzen (Ziel 1.) ein Gegenstand der Mentor*innenqualifizierung
Biologie. Dieser Qualifizierungsteil startete mit der Einfithrung zu ,Zielen und
Kompetenzen im Biologicunterricht“. Anschliefend diskutierten und erwei-
terten die Mentorinnen und Mentoren eine neu konzipierte Ubersicht zu diesem
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Schwerpunke, sodass in Vorlesung und Praxisphase mit dem gleichen Material
gearbeitet werden kann. Dadurch wurde die stimmige Balance zwischen Instrukti-
on und moderiertem Austausch des Expertenwissens (Designprinzip 9) gesucht und
Medien so gestaltet, dass sie die Wirkungsketten unterstiitzen (Designprinzip 14). Die
Mentorinnen und Mentoren wendeten das Gelernte und die Materialien in an-
schlieBenden Ubungen zur ko-konstruktiven Gesprichsfithrung an. Gegenstands-
bezogene Kompetenzen und Betreuungskompetenz (Designprinzip 7) wurden so ver-
netzt entwickelt (Designprinzip 8).

Im Jahrgang 2018/19 war das Ziel II. Erkenntnisgewinnung durch das Mikrosko-
pieren Gegenstand der Mentor*innenqualifizierung Biologie. Die Maoglichkeiten
beim Mikroskopieren sind fiir eine wissenschaftliche Einrichtung deutlich héher
als bei der schulischen Mikroskopie, die durch strukturelle (Es sind nur Lichtmi-
kroskope verfiigbar.) und gesellschaftliche (Der Rahmenplan fordert insbesonde-
re Lichtmikroskopie.) Einschrinkungen geprigt wird. Somit ist Mikroskopieren
ein Bestandteil der Fachlichkeit, bei dem wissenschaftliches und schulisches Bild
verschieden sind. Damit die Mentorinnen und Mentoren in dieser Fachlichkeits-
konstruktion vermitteln kinnen (Designprinzip 2), wurden die Fachakteurinnen und
-akteure aus dem Mikroskopiezentrum in der Stadt mir einbezogen (Designprinzip 3).
Am Vormittag eines Qualifizierungstages setzten sich die Mentorinnen und Men-
toren mit ihren zukiinftigen Mentees mit den Grenzen und Maglichkeiten der Mi-
kroskopie als naturwissenschaftlich-biologische Arbeitsweise auseinander. Dadurch
adressierte die Qualifizierung zum einen auch individuelle Professionalisierungsinte-
ressen der Mentorinnen und Mentoren (Designprinzip 10). Zum anderen hatten sich
die Mentorinnen und Mentoren gewiinscht (Designprinzip 3), die Mentee schon ver-
tieft vor der Praxisphase kennenzulernen. Nach dem gemeinsamen Mikroskopieren
folgte die Reflexion zu der Frage: Wie kénnen die gemeinsamen Erkenntnisse in der
Praxisphase und im dazugehérigen Unterricht angewandt werden? In diesem Fall
arbeiteten Mentorinnen und Mentoren, Mentee, Fachdidaktikerinnen und Fachdidak-
tiker und Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschafiler (Designprinzip 3) an den
ebeneniibergreifenden Wirkungsketten (Designprinzip 1).

In der Zusammenschau dieser beiden Weiterbildungsabschnitte aus dem Jahrgang
2017/18 und 2018/19 fiir das Fach Biologie sicht man das Zusammenspiel ver-
schiedener Designprinzipien. Durch den Fokus auf ganz spezifische Wirkungen
und deren Zusammenhinge in Wirkungsketten kénnen eine Kohirenz in der
Lehrerbildung und die Entwicklung der ebeneniibergreifenden Lernbegleitung
leichter angestrebt werden.

heeps://doi.org/10.35468/5821_05



Qualititen der Mentor*innenqualifizierung M-V.

8 Ausblick

Die vorgestellte Studie leistet einen Beitrag zur Frage, wie Lehrerbildung in
schulischen Praxisphasen weiterentwickelt werden kann. Eine Wirksamkeit der
Mentor*innenqualifizierung auf allen Ebenen des Lernens (Mentoring, Studie-
rende, Schiilerinnen und Schiiler) wird dezidiert angestrebt (Designprinzip 1
Wirkungsketten), sie ist jedoch empirisch noch nicht abgesichert. Mit Blick auf
die Forderung nach Veridnderungen der Strukturen (Designprinzip 6) und der
Bereitstellung ausreichender Ressourcen (Designprinzip 5) sollten in einem nich-
sten Schritt Teilaspekte der Wirkungsketten in niherer Zukunft empirisch iiber-
priift werden.

Fiir die Mentor*innenqualifizierung im Fach Biologie stellen sich beispielswei-
se Fragen danach, ob sich durch die Mentor/Mentee-Besprechungen auch schu-
lische Unterrichtsziele verindern. Es bleibt auflerdem weiterhin offen, ob eine
Mentor*innenqualifizierung tatsichlich die Entwicklung der Kompetenzen der
Studierenden fordert (Nestler & Retzlaff-Fiirst in Vorb.). Und es stellt sich die
Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Mentor*innenqualifizierung und
dem Lernen von Schiilerinnen und Schiilern in Praktikumsschulen.

Das Modell des gegenstandsbezogenen Mentoring erfiillt somit zwei Funktionen.
Erstens klirt es bei der Konzeptionierung einer Mentor*innenqualifizierung den
Blick auf die einzelnen Wirkungsketten. Zweitens erdffnet es konkrete Fragen
fiir die empirische Bildungsforschung, wie Wirkungsketten tatsichlich funki-
onieren.

Vor nun méglicherweise anschliefenden Studien stellt sich jedoch noch die
wichtige Frage, welche Kompetenzen Studierende in Praxisphasen eigentlich ent-
wickeln sollen (eine Frage, die fiir die Ebene des Schiilerinnen- und Schiilerler-
nens besser beantwortet ist, fiir Studierende jedoch nur duflerst heterogen oder
informell). Vor dem Hintergrund der vielen Ficher, Fachdisziplinen sowie gesell-
schaftlichen Herausforderungen wie Digitalisierung und Umgang mit Heteroge-
nitit droht aus unserer Sicht eine Uberfrachtung der Praxisphasen. Nach einer
Klirung der angestrebten Ziele von Praxisphasen fiir die Studierenden kann eine
Mentor*innenqualifizierung mit den oben genannten Designprinzipien gezielter
gestaltet werden.

hteps://doi.org/10.35468/5821_05

103



104

Isolde Malmberg, Emanuel Nestler und Carolin Retzlaff-Fiirst

Literatur

Bakker, Arthur (Hrsg.) (2019): Design research in education. A practical guide for early career resear-
chers. Abingdon, Oxon, New York: Routledge.

Bakker, Arthur (2019): Chapter 9. Design Principles in design research: A commentary. In: Bikner-Ahs-
bahs, A./Maria, P. (Hrsg.): Unterrichtsentwicklung macht Schule. Fachdidaktische Forschung und
Innovation im Fachunterricht Wiesbaden: Springer, 177-192.

Baumert, Jiirgen & Kunter, Mareike (2006): Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9. Jg., Nr. 4, 469-520.

Cobb, Paul; Confrey, Jere; diSessa, Andrea; Lehrer, Richard & Schauble, Leona (2003): Design Expe-
riments in Educational Research. In: Educational Researcher. 32. Jg., Nr. 1, 9-13.

Euler, Dieter (2014a): Design Principles als Kristallisationspunke fiir Praxisgestaltung und wissen-
schaftliche Erkenntnisgewinnung. In Euler, D./Sloane, P. (Hrsg.): Design-Based Research. Stutt-
gart: Franz Steiner, 97-112.

Euler, Dieter (2014b): Design-Research — a paradigm under development. In: Euler, D./Sloane, PEE.
(Hrsg.): Design-Based Research Stuttgart: Franz Steiner, 15-44.

Euler, Dieter (2017): Design-Principles as bridge between scientific knowledge production and prac-
tice design. In: Educational Design Research, Vol. 1, Issue 1, Article 02.

Euler, Dieter & Sloane, Peter E. E. (2018): Design-Based Research. In: Rauner, E/Grollmann, P.
(Hrsg.): Handbuch Berufsbildungsforschung. Bielefeld: wbv, 782-790.

Groschner, Alexander; Miiller, Katharina; Bauer, Johannes; Seidel, Tina; Prenzel, Manfred; Kauper,
Tabea & Moller, Jens (2015): Praxisphasen in der Lehrerausbildung — Eine Strukturanalyse am
Beispiel des gymnasialen Lehramtsstudiums in Deutschland. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft, 18. Jg., Nr. 4, 639-665.

Gréschner, Alexander & Schmitt, Cordula (2009): Skalen zur Erfassung von Kompetenzen in der
Lehrerausbildung. Ein empirisches Instrument in Anlehnung an die KMK ,,Standards fiir die Leh-
rerbildung: Bildungswissenschaften®. Jena.

Helmke, Andreas (2017): Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts. Seelze: Klett-Kallmeyer.

Helmke, Andreas; Tuyet, Lenske; Gerlinde; Pham, Giang, Practorius, Anna-Katharina; Schrader, Fried-
rich-Wilhelm & Ade-Thurow, Manuel (2018): Unterrichtsdiagnostik mit EMU. Evidenzbasierte
Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung. Version 7.0. Universitit Koblenz-Landau.
Online unter: heep://unterrichtsdiagnostik.de/media/files/Broschuere_Version_7.0.pdf. (Abrufda-
tum: 20.07.2019).

KMK, Kultusministerkonferenz (2004): Bildungsstandards im Fach Biologie fiir den Mittleren Schul-
abschluss. Online unter: https://www.kmk.org (Abrufdatum: 13.03.2018)

Kosindr, Julia (2018): das Mentorat zwischen Individualisierung und Standardisierung — eine empirie
und theoriebasierte Konzeption. In: Reintjes, C./Bellenberg, G./im Brahm, G. (Hrsg.): Mentoring
und Coaching als Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrpersonen (=Schulpraktische
Studien und Professionalisierung Bd.3). Miinster, New York: Waxmann, 67-84.

Kreis, Annelies (2012): Produktive Unterrichtsbesprechungen. Lernen im Dialog zwischen Mentoren
und angehenden Lehrpersonen. Schulpidagogik-Fachdidaktik-Lehrerbildung, Band 17. Bern,
Stuttgart, Wien: Haupt Vcrlag.

Malmberg, Isolde & Lion, Brigitte (2014). Begleitung an der Schnittstelle. Die MentorInnen im Lehr-
amtsstudium der mdw: Aufgaben, Rollen und Selbstverstindnis. In: Schrittesser, I./Malmberg, 1./
Mateus-Berr, R./Steger, M. (Hrsg.): Zauberformel Praxis? Zu den Méglichkeiten und Grenzen von
Praxiserfahrungen in der LehrerInnenbildung. Wien: new academic press, 205-218.

Malmberg, Isolde (2018a). Transitions between Art and Pedagogy. Mentoring Music Teacher Novices
in Austria. In: Global Education Review XX Vol 4 No 4 (2017), 39-53. New York: Mercy College.
Unter: http://ger.mercy.edu/index.php/ger/article/view/294 (Abrufdatum: 27.11.2019).

heeps://doi.org/10.35468/5821_05



Qualititen der Mentor*innenqualifizierung M-V.

Malmberg, Isolde (2018b): Auf einer mehrspurigen Autobahnbriicke. Die Statuspassage am Be-
ginn des Musiklehrberufs. In: Schifer-Lembeck, U./Zsllner-Dressler, S./Krettenauer, T. (Hrsg.):
BFG-kontakt, 297-309.

Malmberg, Isolde (2018c): Musikpidagogischen Eigensinn entwickeln helfen. Zum Empowerment-
prozess der Mentorlnnen an der Wiener Musikuniversitit und Auswirkungen auf deren Betreu-
ungsarbeit. In: Aigner, W./Christof, E. (Hrsg.): schulheft 4/2018. 54-67.

Malmberg, Isolde; Nestler, Emanuel & Piotraschke, Maximilian (2018): Mentor*innenqualifizierung
aus fachdidaktischer Perspektive gestalten. Kooperative Entwicklung und Umsetzung eines Curri-
culums. In: Journal fiir LehrerInnenbildung 4/2018. 46-51.

Malmberg, Isolde (i.V.): Entwicklungsforschung in Musik. Uberlegungen zu fachbezogenen Aspekten
cines Forschungsstils. In: Lehmann-Wermser, A./Konrad, U. (Hrsg.): Musikpidagogische For-
schung zwischen Theoriebildung und Praxisverinderung. Hannover.

Martens, Matthias; Rabenstein, Kerstin; Briu, Karin; Fetzer, Marei; Gresch, Helge; Hardy, Ilonca &
Schelle, Carla (Hrsg.) (2018): Konstruktionen von Fachlichkeit. Ansitze, Ertrige und Diskussi-
onen in der empirischen Unterrichtsforschung. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Mayer, J. (2018): Erkenntnisse mit naturwissenschaftlichen Methoden gewinnen. In: Gropengiefier,
H./Harms, U./Kattmann, U. (Hrsg.): Fachdidaktik Biologie. Hallbergmoos, Aulis, 114-124.

McKenney, Susan & Reeves, Thomas C. (2012): Conducting Educational Design Research. New
York: Routledge.

Meyer, Hilbert (2018): Was ist guter Unterriche? Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor.

Nestler, Emanuel & Retzlaff-Fiirst, Carolin (i.V. a): Die Mentor*innenqualifizierung Biologie zur
Unterstiitzung der Reflexion von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Konzepten Studie-
render

Nestler, Emanuel & Retzlaff-Fiirst, Carolin (i.V. b): Naturwissenschaftlich-Biologische Erkenntnis-
gewinnung in Praxisphasen: eine Interventionsstudie zur Qualifizierung von Mentorinnen und
Mentoren fiir die Betreuung von Biologielehramtsstudierenden.

Niggli, Alois (2005): Unterrichtsbesprechungen im Mentoring. Oberentfelden: Sauerlinder.

Prediger, Susanne; Link, Michael; Hinz, Renate; HufSmann, Stephan; Thiele, Jorg & Ralle, Bernd
(2012): Lehr-Lernprozesse initiieren und erforschen — Fachdidaktische Entwicklungsforschung im
Dortmunder Modell. In: Der mathematische und naturwissenschaftliche Unterricht, 65 (2012),
452-457. Online unter http://www.mathematik.uni-dortmund.de/-prediger/veroefl/12-Predi-
ger_et_al_MNU_FUNKEN_Webversion.pdf (Abrufdatum: 20.3.2019).

Prediger, Susanne; Link, Michael; Hinz, Renate; HufSmann, Stephan; Thiele, Jorg & Ralle, Bernd
(2012): Lehr-Lernprozesse initiieren und erforschen — Fachdidaktische Entwicklungsforschung im
Dortmunder Modell. In: MNU 65(8), 452—457

Prediger, Susanne; Leuders, Timo & Résken-Winter, Bettina (2017): Drei-Tetraeder-Modell der ge-
genstandsbezogenen Professionalisierungsforschung: Fachspezifische Verkniipfung von Design und
Forschung. In: Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik, 159-177.

Reinmann, Gabi (2005): Innovation ohne Forschung? Ein Plidoyer fiir den Design-Based Rese-
arch-Ansatz in der Lehr-Lernforschung. In: Unterrichtswissenschaft 33(1), 52-69.

Reinmann, Gabi (2018): Reader zu Design-Based Research. Hamburg. Online unter https://gabi-rein-
mann.de/wp-content/uploads/2018/06/Reader_DBR_Juni2018.pdf (Abrufdatum: 1.7.2019).
Schnebel, Stefanie (2018): Welche Qualifizierung brauchen Praxislehrpersonen? Uberlegungen,

Kenntnisse und Kompetenzen. In: Journal fiir Lehrerinnenbildung, 18. Jg., Nr. 4, 22-27.

Schiipbach, Jérg (2005). Die Unterrichtsnachbesprechung in den Lehrpraktika — eine ,Nahtstelle
von Wissen und Handeln“?. Eine deskriptiv-empirische Studie zur Bedeutung der Reflexion im
Theorie-Praxis-Bezug in der Lehrerbildung. Ziirich: Universitit Ziirich.

Staub, Fritz C. & Kreis, Annelies (2013): Fachspezifisches Unterrichtscoaching in der Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen. In: Journal fiir Lehrerinnenbildung, 2. Jg., Nr. 13, 8-13.

hteps://doi.org/10.35468/5821_05

105



106 | Isolde Malmberg, Emanuel Nestler und Carolin Retzlaff-Fiirst

Van den Akker, Jan (1999): Principles and methods of development research. In: Van den Akker,
J./Nieveen, N./Branch, R-.M./Gustafson, K./Plomp, T. (Hrsg.): Design approaches and tools in
education and training. Dordrecht: Springer, 1-14.

Van den Akker, J.; Gravemeijer, K.; McKenney, S. & Nieveen, N. (Hrsg.) (2006): Educational Design
Research. London: Routledge.

Zeichner, Ken (2010): Rethinking the Connections Between Campus Courses and Field Expieriences
in College- and University-Based Teacher Education. In: Journal of Teacher Education, 61. Jg.,
Nr. 1-2, S. 89-99.

https://doi.org/10.35468/5821_05



Sinje Erichsen und Poldi Kuhl

Zum Einfluss der Mentoring-Bezichung auf die
Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden im

Langzeitpraktikum

Bei ersten beruflichen Praxiserfabrungen soll Lebramisstudierenden durch Men-
toring die notwendige Betrewung und Unterstiitzung geboten werden. Welche Rolle
die Mentoring-Beziehung tatsichlich fiir die selbstberichtete Kompetenzentwicklung
der Studierenden spielt, untersucht der vorliegende Beitrag. Zur Beantwortung die-
ser zentralen Forschungsfrage wurden Daten von N = 99 Lehramtsstudierenden der
Universitiit Liineburg mittels eines Onlinefragebogens erhoben. Die Ergebnisse zeigten
nicht nur, dass die Studierenden sowohl die Mentoring-Beziehung als auch ihre Kom-
petenzentwicklung positiv einschitzten, sondern auch, dass sowohl die Betrewung und
Unterstiitzung als auch bestimmte Verbaltensweisen der Mentorinnen und Mentoren
die Einschitzungen der erlebten Kompetenzentwicklung beeinflussten.

1 Einleitung

Als Antwort auf die Forderung nach mehr Praxis in der ersten Phase der Lehr-
amtsausbildung (vgl. Terhart 2000) fithrten viele Bundeslinder lingere Praxis-
phasen ein (vgl. Bach 2013). Zum Wintersemester 2014/15 strukturierte ent-
sprechend auch Niedersachsen seine Lehramtsstudienginge grundlegend um und
fiihrte unter anderem ein 18-wdchiges Langzeitpraktikum im Masterstudium ein
(vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2019). Wihrend des Langzeitprak-
tikums, in dem die Studierenden unter anderem ihre Kompetenzen erweitern
sollen, werden sie an den Schulen durch Lehrkrifte betreut, die sie als Mento-
rinnen und Mentoren begleiten und unterstiitzen sollen (vgl. Niedersichsisches
Kultusministerium 2014). Da es im Zuge des Langezeitpraktikums zu vielféltigen
und umfangreichen Interaktionen zwischen den Studierenden und ihren Men-
torinnen und Mentoren kommt, kénnten die Erfahrungen, die Studierenden im
Zusammenhang mit dem Mentoring machen, auch ihre Kompetenzentwicklung
beeinflussen. Die bisherigen empirischen Befunde zur Rolle des Mentorings zum
Kompetenzzuwachs im Langzeitpraktikum, die an verschiedenen Standorten in
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Deutschland durchgefiihrt wurden, sind jedoch als heterogen zu beschreiben und
erfordern weitere Forschungsvorhaben (vgl. Gronostaj u.a. 2018).

An dieses Forschungsdesiderat kniipft die vorliegende Publikation an und un-
tersucht exemplarisch anhand des Langzeitpraktikums der Leuphana Universi-
tit Liineburg in Niedersachsen, welche Rolle die Mentoring-Beziehung fiir die
selbstberichtete Kompetenzentwicklung der Studierenden spielt. Neben den
Einschitzungen der Kompetenzentwicklung in den zentralen berufsbezogenen
Handlungsfeldern von Lehrkriften werden auch ihre persdnlich-beruflichen
Kompetenzen betrachtet.

2 Forschungsstand

2.1 Langzeitpraktikum im Lehramtsstudium

In der Ausbildung angehender Lehrkrifte sind Praktika inzwischen zum obliga-
torischen Bestandteil der ersten Ausbildungsphase geworden. Thnen wird, insbe-
sondere aus studentischer Sicht, eine hohe Bedeutung beigemessen (vgl. Terhart
2000; Bach 2013; Groschner & Hascher 2019). Im Rahmen von Praxisphasen er-
halten die Studierenden schon vor Aufnahme der Berufstitigkeit die Moglichkeit,
erste Erfahrungen in ihrer zukiinftigen beruflichen Rolle zu sammeln. Diese Még-
lichkeit der Erprobung des Berufsfeldes in Praxisphasen war fiir die angehenden
Lehrkrifte allerdings nicht schon immer und iiberall vorgesehen (vgl. Hascher
2012). Die Forderung nach mehr Praxis im Rahmen des Studiums hingegen gibt
es wohl, seit es die institutionelle Lehrerbildung gibt (vgl. Terhart 2000). Unter
anderem dieser Forderung folgend, beschloss die Kultusministerkonferenz (KMK)
im Jahr 2005 eine Reform des Lehramtsstudiums, inklusive einer Erhéhung der
praktischen Anteile (vgl. KMK 2005). Hieraus resultierte fiir die meisten Bundes-
linder eine Tendenz hin zu verlingerten Praxisanteilen (vgl. Bach 2013; Weyland
& Wittmann 2015; Biederbeck & Rothland 2018).

Die Ausgestaltung der Praxisanteile weist zwischen den Bundeslindern mitun-
ter erhebliche Unterschiede auf und das nicht nur beziiglich organisatorischer
Elemente, wie der Dauer oder der Verantwortlichkeiten, sondern auch hinsicht-
lich der Bezeichnungen (vgl. Schubarth u.a. 2012). Im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung wird im Folgenden fiir alle Formen {ibergreifend einheitlich der
Begriff Langzeitpraktikum verwendet.

Wihrend die Bezeichnung der Praxisphase variiert, zeigt sich weitgehende Uber-
einstimmung bei den Zielen, die mit dem Langzeitpraktikum erreicht werden sol-
len. Diese bestehen im Wesentlichen aus der Berufsfelderkundung und -orientie-
rung, der Berufswahliiberpriifung, der Verkniipfung von Theorie und Praxis sowie
der Berufsqualifizierung, etwa durch den Erwerb und die Erweiterung relevanter
Kompetenzen (vgl. Schubarth u.a. 2012; Bach 2013; Kénig & Rothland 2018).
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In Niedersachsen, wo diese Untersuchung stattfand, spiegeln sich die genannten
Ziele ebenfalls in den durch das niedersichsische Kultusministerium formulierten
Zielen wider (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2014). Dort fand im
Wintersemester 2014/15 an allen lehrbildenden Hochschulen eine grundlegende
Reformierung statt, die auch zur Einflihrung des 18-wdchigen Langzeitprakti-
kums in den Masterstudiengingen der Lehrimter fiihrte (vgl. Niedersichsisches
Kultusministerium 2019). Wihrend des Langzeitpraktikums sollen die Studie-
renden zunichst zwei Wochen hospitieren und im Anschluss selbst Unterricht
geben, den sie teilweise oder vollstindig gestalten. Dabei werden sie in den Schu-
len durch Lehrkrifte begleitet und unterstiitzt, die von der Schulleitung mit dem
Mentoringauftrag betraut werden und zu dieser Titigkeit verpflichtet sind (vgl.
Niedersichsisches Kultusministerium 2014).

2.2 Mentoring im Langzeitpraktikum

Um die mit dem Langzeitpraktikum verbundenen Ziele zu erreichen, wird auch
auf die Betreuung und Unterstiitzung durch Mentorinnen und Mentoren gesetzt.
Obgleich der Begriff des Mentorings in vielen unterschiedlichen begrifflichen
und praktischen Kontexten Verwendung findet, lisst sich doch eine Kernidee
extrahieren. Mentoring bezeichnet demnach die Beziehung zwischen einer erfah-
renen Person, der Mentorin oder dem Mentor und einer unerfahrenen Person,
dem Mentee. Ziel des Mentorings und Aufgabe der Mentorin oder des Mentors
ist die Forderung und die Weiterentwicklung des Mentees (vgl. Ziegler 2009).
Die Mentoring-Beziehung im Rahmen dieser Untersuchung wird folgend als die
konkrete Ausgestaltung der Mentoringtitigkeit verstanden. Dazu zihlen sowohl
Handlungen der Betreuung und Unterstiitzung als auch das Verbalten der Mento-
rinnen und Mentoren gegeniiber den Studierenden wihrend ihrer Kontakee.

Die Eignungsvoraussetzungen fiir Mentorinnen und Mentoren sind nach dem nie-
dersichsischen Kultusministerium (2014) erfiillt, wenn diese fiir die Unterrichts-
ficher, in denen sie Studierende begleiten, eine Lehrbefihigung sowie mehrjihrige
Unterrichtserfahrung besitzen. Fiir die Ausfithrung des Mentorings werden vom
Bundesland Niedersachsen genaue Aufgaben formuliert. So sollen die Mento-
rinnen und Mentoren den Studierenden die Hospitation im eigenen Unterricht
sowie eigene Erfahrungen im Unterrichten erméglichen. Dariiber hinaus sind sie
dazu angehalten, den Studierenden regelmiflig Feedback zu ihrer Kompetenzent-
wicklung zu geben und sie bei der Vor- und Nachbereitung der Unterrichtsstun-
den zu unterstiitzen (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2014).

Durch die Unterstiitzung bei der Unterrichtsgestaltung und -durchfiithrung sowie
der Vor- und Nachbereitung und auch dariiber hinaus spielen die Mentorinnen
und Mentoren eine zentrale Rolle fiir die Studierenden im Langzeitpraktikum
(vgl. Hascher & Moser 2001; Groschner & Seidel 2012). Wie zentral die Mento-
rinnen und Mentoren fiir die Studierenden sind, zeigen Beck und Kosnik (2002),
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die siecben Elemente fiir ein gutes Praktikum zusammentrugen, die von den Stu-
dierenden in ihrer Studie genannt wurden. Alle der genannten Elemente bezogen
sich auf die betreuenden Mentorinnen und Mentoren. Die Befragten nannten
etwa den Grad an Zusammenarbeit mit den Mentorinnen und Mentoren oder
auch deren Feedback als entsprechende Qualititskriterien (vgl. Beck & Kosnik
2002). Ebenfalls als bedeutend fiir ein gutes Praktikum gilt die Unterstiitzung, die
die Studierenden durch die Mentorinnen und Mentoren erhalten. Diese betrifft,
neben der faktischen, vorbereitenden und feedbackgeleiteten Unterstiitczung (vgl.
Hascher & Moser 2001), insbesondere auch die emotionale und psychologische
Unterstiitzung, die fiir die Studierenden sehr bedeutend zu sein scheint (vgl. Beck
& Kosnik 2002; Hobson u.a. 2009; Futter 2017).

Die Qualitit des Mentorings hingt auch davon ab, wie sich der Umgang zwischen
den Mentorinnen und Mentoren und den Studierenden gestaltet (vgl. Hobson
u.a. 2009). Dass es dabei zu Schwierigkeiten kommen kann, stellte Futter (2017)
in einer Ubersicht der Forschungsliteratur heraus. Als potenzielle Schwierigkeiten
identifizierte sie beispielsweise Mobbing gegeniiber dem Mentee, Uber- sowie
Unterforderung der Studierenden ebenso wie mangelndes unterstiitzendes Ver-
halten durch die Mentorin oder den Mentoren. Ebenfalls problematisch ist es fiir
die angehenden Lehrkrifte, wenn ihnen nicht genug Freiraum gegeben wird oder
die Mentorin oder der Mentor sie gar nicht aktiv betreut.

Bisherige Befunde empirischer Studien zum Mentoring im Langzeitpraktikum
zeigen nicht nur, dass die Mentorinnen und Mentoren fiir die Studierenden von
besonderer Bedeutung sind, sondern auch, dass die angehenden Lehrkrifte die
Betreuung durch die Mentorinnen und Mentoren in den Schulen insgesamt eher
positiv einschitzen (vgl. Schubarth u.a. 2012; Groschner u.a. 2013; Gronostaj
u.a. 2018). Zudem wurde deutlich, dass Studierende, die sich als selbstwirksam
beschrieben, im Hinblick auf ihre Leistungsfihigkeit stirker von der sozialen Un-
terstiitzung im Mentoring profitierten (vgl. Kiicholl u.a. 2019).

2.3 Berufsbezogene Kompetenzen von Lehramtsstudierenden und ihre
(Weiter-)Entwicklung im Langzeitpraktikum

Spitestens seitdem Hattie (2009) die Bedeutung der Lehrperson fiir die Lerner-
folge von Lernenden als so zentral herausstellte, riickte die Lehrerbildung und
damit einhergehend die Entwicklung berufsbezogener Kompetenzen angehender
Lehrkrifte wieder verstirke in das Interesse. Kompetenzen umfassen die Fihig-
keiten, Fertigkeiten und Einstellungen, die einer Person bei der Bewiltigung der
beruflichen Anforderungen des Lehrberufs helfen sollen (vgl. Grisel & Mertens
2018; KMK 2019). In der vorliegenden Untersuchung wird zwischen zweierlei
Kompetenzen unterschieden, zum einen den berufsbezogenen und zum anderen
den persdnlich-beruflichen Kompetenzen.
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2.3.1 Berufsbezogene Kompetenzen von Lehramtsstudierenden

Die berufsbezogenen Kompetenzen beziehen sich auf die Standards der Lehrerbildung
der KMK (2004). Die dort beschriebenen Kompetenzen sollen nach Abschluss der
ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung von den angehenden Lehrkriften
erreicht worden sein. Die Standards sind den vier Kompetenzbereichen Unterrich-
ten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren zugeordnet (vgl. KMK 2019).

Empirisch wurde die Frage nach der Wirksamkeit von Langzeitpraktika vor allem
anhand der berufsbezogenen Kompetenzentwicklung beantwortet (vgl. Hascher
2012).

Die bereits vorliegenden Befunde beziiglich der berufsbezogenen Kompetenzent-
wicklung im Langzeitpraktikum zeigten in bisherigen Studien in ihrer Gesamt-
tendenz zwar einen positiven Entwicklungsverlauf der studentischen Kompeten-
zeinschitzung, variieren aber in ihrer Verinderungsintensitit zwischen einzelnen
Kompetenzbereichen und Studien. Die Entwicklung im Kompetenzbereich Un-
terrichten wurde dabei zumeist am héchsten eingeschitzt (vgl. Groschner u.a.
2013; Schubarth u.a. 2014; Gronostaj u.a. 2018, Franz & Groff Ophoff 2019).
Beispielhaft sei die Heterogenitit der Befunde an folgendem Beispiel zweier Stu-
dien skizziert, die beide an der Universitit Potsdam durchgefiihrt wurden, aller-
dings an unterschiedlichen Studierendenkohorten. Bei der ProPrax-Studie berich-
teten die Studierenden die deutlichsten Entwicklungen der Kompetenzen in den
Bereichen Beurteilen und Innovieren, die geringsten hingegen im Kompetenzbe-
reich Erziehen (vgl. Schubarth u.a. 2014). Fiir den Kompetenzbereich Innovieren
berichteten die Studierenden bei Gronostaj u.a. (2018) hingegen die geringsten
Verinderungen, fiir die Bereiche Erziehen und Beurteilen eine mittlere Entwick-
lung. Im Kompetenzbereich Unterrichten zeigten sich bei dieser Untersuchung die
grofiten Entwicklungseinschitzungen (vgl. Gronostaj u.a. 2018).

2.3.2 Personlich-berufliche Kompetenzen von Lehramtsstudierenden

Mit den persinlich-beruflichen Kompetenzen sind, entsprechend dem vorausge-
gangenen Verstindnis des Kompetenzbegriffes, personliche, berufsalleigliche
und -relevante Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie persdnliche, rollenbezogene
Uberzeugungen und Einstellungen gemeint, die die Studierenden in ihrer kiinf-
tigen beruflichen Rolle und bei der Bewiltigung unterschiedlicher potenzieller
beruflicher Situationen betreffen. Sie sind als Erginzung zu den eben genannten
berufsbezogenen Kompetenzen zu betrachten; mit einem stirkeren Fokus auf die
Entwicklung der Studierenden als (Lehr-)Persénlichkeit. Die persinlich-beruflichen
Kompetenzen beziehen sich dabei auf Einschitzungen der Entwicklung durch das
Langzeitpraktikum im Bereich von berufsfeldbezogenen Uberzeugungen und
Einstellungen (z.B. Selbstvertrauen vor der Klasse, Berufsmotivation), aber auch
auf Verinderungen selbst eingeschitzter berufsbezogener Fihigkeiten und Fertig-
keiten (z.B. Improvisation, Multitasking, Motivierung der Lernenden).
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Das eigene Verhalten in der den Studierenden noch vergleichsweise neuen Rolle
der Lehrkraft und die Rollenfindung sind wihrend des Langzeitpraktikums rele-
vante Themen fiir die Studierenden (vgl. Hascher & Wepf 2007; Miiller 2010).
Dabei spielen fiir die Studierenden Aspekte wie das Selbstbewusstsein als Lehr-
kraft vor der Klasse, aber auch Flexibilitdt im Kontext der Unterrichtsplanung eine
bedeutsame Rolle (vgl. Miiller 2010), die hier unter anderem als persinlich-beruf-
liche Kompetenzen betrachtet werden. Einige Studien deuten darauf hin, dass es
innerhalb von Schulpraktika zu einer unkritischen Adaption der Haltungen und
des Verhaltens der betreuenden Mentorinnen und Mentoren kommen kann (vgl.
Hascher & Moser 2001; Arnold u.a. 2014). Um die eigene berufliche Rolle auszu-
bilden und daraus entsprechendes Verhalten ableiten zu kénnen, scheint es umso
wichtiger, im Kontext der Schulpraktika auch den Aufbau und die Entwicklung
personlich-beruflicher und auch berufsbezogener Kompetenzen zu unterstiitzen.
Im Vergleich mit den berufsbezogenen Kompetenzen ist die Entwicklung person-
lich-beruflicher Kompetenzen im Langzeitpraktikum bislang weniger gut unter-
sucht. Beziiglich einzelner Aspekte der persinlich-beruflichen Kompetenzen liegen
aber bereits Befunde vor. So scheinen sich beispielsweise aus Studierendensicht
mit zunchmender Praxiserfahrung das Selbstbewusstsein als Lehrkraft vor der
Klasse und auch der Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern zu verbessern
(vgl. Hascher & Wepf 2007).

In Bezug auf die Entwicklung von Kompetenzen ist damit festzuhalten, dass
es Studierenden durch Praktika im Rahmen des Lehramtsstudiums nicht nur
moglich ist, fachbezogene und iiberfachliche Kompetenzen zu erwerben und
auszubauen, sondern sich auch selbst personlich-beruflich weiterzuentwickeln
(vgl. Schubarth u.a. 2016).

2.4 Zur Rolle des Mentorings fiir die Entwicklung der Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum

Damit Studierende ihre berufsbezogenen und persinlich-beruflichen Kompetenzen
durch das Langzeitpraktikum erfolgreich weiterentwickeln kénnen, miissen be-
stimmte Bedingungen erfiillt sein (vgl. Arnold u.a. 2014; Gronostaj u.a. 2018;
Gréschner & Hascher 2019). Bisherige Befunde deuten unter anderem auf die
Bedeutung des Mentorings hin. Durch die damit einhergehende Betreuung und
Unterstiitzung der Studierenden gilt Mentoring als ein wichtiger Fakror fiir die
Kompetenzentwicklung im Langzeitpraktikum (vgl. Schubarth u.a. 2012; Bach
2013).

Die bisherigen Befunde zur Rolle des Mentorings bei der Kompetenzentwick-
lung der Studierenden wihrend des Langzeitpraktikums sind als durchaus wi-
derspriichlich zu bezeichnen. Positive Zusammenhinge zwischen dem Mentoring
und der Kompetenzentwicklung berichteten zum Beispiel Schubarth u.a. (2012;
2014). Sie identifizierten die Betreuung an der Schule als wichtigen Pridiktor fiir
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die Kompetenzentwicklung in (fast) allen berufsbezogenen Kompetenzbereichen. Je
besser die Studierenden die Betreuung im Mentoring empfanden, desto grofSer
schitzten die Studierenden ihre Kompetenzentwicklung ein (vgl. Schubarth u.a
2012). Auch Bach u.a. (2014) stellten fest, dass Studierende, die mit der Zu-
sammenarbeit im Mentoring zufriedener waren, eine stirkere Kompetenzent-
wicklung im Langzeitpraktikum berichteten. Andere Befunde hingegen weisen in
eine andere Richtung: So konnten Groschner u.a. (2013) das Mentoring fiir kei-
nen Kompetenzbereich als Pridiktor des selbstberichteten Kompetenzzuwachses
nachweisen. Ebenfalls keine Zusammenhinge zwischen dem Mentoring und dem
selbstberichteten Kompetenzzuwachs der Studierenden im Langzeitpraktikum
fanden Gronostaj u.a. (2018).

Zum Einfluss des Mentorings auf die persinlich-beruflichen Kompetenzen liegen
wiederum nur vereinzelte Befunde zu einzelnen Komponenten vor. So zeigte sich
zum Beispiel, dass das positive Feedback durch die Mentorinnen und Mentoren
die Studierenden dahingehend motiviert, verstirkt an ihrem Berufswunsch fest-
zuhalten (vgl. Porsch u.a. 2019).

3 Fragestellung und Teilfragen

Da die Befunde im Rahmen des Langzeitpraktikums beziiglich der berufsbezo-

genen Kompetenzentwicklung sehr unterschiedlich sind und zu den hier kombi-

nierten personlich-beruflichen Kompetenzen nur Einzelbefunde vorliegen, stellt sich

im Sinne einer datengestiitzten Kontextanalyse eines spezifischen Standortes die

Frage, wie entsprechende Befunde auf Nutzungsseite an der Leuphana Universitit

Liineburg aussehen konnten. Weiter sind auch die bisherigen Befunde zur Rolle

des Mentorings bei der berufsbezogenen Kompetenzentwicklung heterogen. Daher

soll folgend ein genauerer Blick auf die Mentoring-Beziehung im Langzeitprakti-
kum geworfen und ihr Zusammenhang mit der selbstberichteten Kompetenzent-
wicklung untersucht werden.

Das Ziel dieser Untersuchung war es, zu erforschen, welche Rolle die Mento-

ring-Bezichung bei der selbstberichteten Kompetenzentwicklung von Lehramts-

studierenden im Langzeitpraktikum spielt. Dazu wurde folgenden Teilforschungs-
fragen nachgegangen:

1. Wie haben die Studierenden die mentoringbezogenen Rahmenbedingungen des
Mentorings erlebt?

2. Wie schitzen die Studierenden die erlebte Berreuung und Unterstiitzung sowie
das Verbalten ihrer Mentorinnen und Mentoren ihnen gegeniiber als Kompo-
nenten der Mentoring-Bezichung ein?

3. Wie schitzen die Studierenden die Entwicklung ihrer berufsbezogenen sowie ih-
rer personlich-beruflichen Kompetenzen im Rahmen des Langzeitpraktikums ein?
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4. Inwiefern besteht ein Zusammenhang zwischen der erlebten Mentoring-Bezie-
hung und der selbsteingeschitzten berufsbezogenen und der persénlich-beruf-
lichen Kompetenzentwicklung?

4 Methode

4.1 Design

Die Daten der vorliegenden querschnittlichen Untersuchung wurden mithilfe ei-
ner Onlinebefragung an der Leuphana Universitit Liineburg erhoben. Die Adres-
saten des Onlinefragebogens waren die Lehramtsstudierenden, die das Langzeit-
praktikum bereits absolviert, ihr Studium aber noch nicht beendet hatten. Damit
waren vor allem Studierende angesprochen, die ihr Langzeitpraktikum im Jahr
2018 oder 2019 absolvierten, zudem einige wenige Studierende, bei denen das
Langzeitpraktikum bereits linger zuriicklag. Da sich wihrend der Auswertung
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Jahrgingen herausstellten, werden
die Daten iiber die Jahrginge hinweg zusammenfassend berichtet.

4.2 Stichprobe

Insgesamt haben NV = 99 Masterstudierende der Leuphana Universitit Liineburg
an der Befragung teilgenommen. Davon waren 89 Personen (89,9 %) weiblich,
acht Personen (8,1 %) minnlich und eine Person (1,0 %) divers. 74 Befragte
(74, %) studierten Lehramt an Grundschulen und 25 (25,3 %) Lehramt an
Haupt- und Realschulen. Die Mehrheit der Befragten (89,9 %) war zwischen 20
und 30 Jahre alt, acht Personen (8,1 %) waren zwischen 30 und 50 Jahre alt und
zwei Personen (2 %) waren iiber 50 Jahre alt. Das Langzeitpraktikum absolvierten
61 Studierende (61,6 %) im Sommersemester 2018 oder frither und 38 (38,4 %)
im Sommersemester 2019.

4.3 Erhebungsinstrumente

Als Erhebungsinstrument kam ein Onlinefragebogen zum Einsatz. Zunichst
wurden die Studierenden um demographische Daten sowie Angaben zum Lang-
zeitpraktikum gebeten. Zudem wurde erfragt, von wie vielen Mentorinnen und
Mentoren die Studierenden jeweils betreut wurden. Um eindeutige Einschit-
zungen zu erhalten und eine Mischform von divergierenden Erfahrungen, aus-
gehend von der Betreuung durch mehrere Mentorinnen und Mentoren, zu ver-
hindern, wurden diese Studierenden gebeten, cine oder einen ihrer Mentorinnen
oder Mentoren auszuwihlen und sich fiir die Beantwortung der Fragen auf diese
oder diesen zu fokussieren. Dariiber hinaus wurden sie gebeten, den Grund ihrer
getroffenen Auswahl anzugeben.
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Die mentoringbezogenen Rahmenbedingungen wurden mit sechs Aspekten erho-
ben, denen unterschiedliche Antwortformate zugrunde lagen. Die Frage zur Zu-
teilung im Mentoring hatte ein dichotomes Format (0 = Zuteilung durch Schule;
1 = selbst gesucht), die Frage nach der Ficheriibereinstimmung ein dreistufiges
Antwortformat (0 = kein Fach; 1 = ein Fach; 2 = beide Ficher). Das Item zur
tibergreifenden Einschitzung des zwischenmenschlichen Verhiltnisses im Mento-
ring wies ein siebenstufiges Antwortformat auf (1 = sehr schlecht; 2 = schlecht; 3
= cher schlecht; 4 = mittelmiflig; 5 = eher gut; 6 = gut; 7 = sehr gut), das Item zur
Hiufigkeit von schwierigen Situationen ein vierstufiges Format (1 = oft; 2 = ab
und zu; 3 = selten; 4 = nie). Den Fragen danach, ob der Mentor oder die Mentorin
als kompetente Lehrperson bezichungsweise Mentor oder Mentorin eingeschitzt
wurde, lag schliefSlich jeweils ein vierstufiges Antwortformat zugrunde (1 = nein;
2 = cher nein; 3 = cher ja; 4 = ja).

Die Einschitzungen der Mentoring-Beziehung durch die Studierenden erfolgten
anhand der Zufriedenheitseinschitzungen beziiglich der Betreuung und Unterstiit-
zung der Mentorinnen und Mentoren sowie deren Verhalten ihnen gegeniiber. Die
Betreuung und Unterstiitzung der Mentorinnen und Mentoren wurden anhand
einer Skala mit neun Items erhoben (z.B.: ,Mein/e Mentor/in hat mir hilfreiche
Tipps gegeben.“). Zur Beantwortung lag der Skala ein vierstufiges Antwortformat
zugrunde (1 = trifft nicht zu; 2 = trifft eher nicht zu; 3 = trifft eher zu; 4 = trifft zu).
Die Skala wies sehr gute Reliabilititswerte auf (« = .94). Die Items wurden nach
Reliabilitits- und Faktorenanalysen fiir weitere Analysen zu einem Skalenwert
zusammengefasst, wobei eine hohere Ausprigung des gebildeten Mittelwertes fiir
héhere Zufriedenheit mit dem Mentoring und damit eine bessere Qualitdt der
Mentoring-Bezichung steht. Das Verbalten gegeniiber den Studierenden wurde
tiber sieben Items zur jeweiligen Zufriedenheitseinschitzung verschiedener Ver-
haltensweisen (z.B.: ,Mein/e Mentor/in war mir gegeniiber...kritisch“.) erfasst.
Das Antwortformat war dreistufig (-1 = zu wenig; 0 = optimal; 1 = zu sehr) (vgl.
Schiipbach 2005; Thiel & Bliithmann 2009).

Die Skalen zur Erhebung der berufsbezogenen Kompetenzentwicklung orientierten
sich an den Erhebungsinstrumenten von Groschner (2009), die wiederum an die
Kompetenzen der Standards fiir die Lehrerbildung (KMK 2004) angelehnt waren.
Dabei wurde eine gezielte Auswahl der Originalitems vorgenommen, wodurch
fiir den Kompetenzbereich Unterrichten fiinf Items (o = .83), fiir den Kompetenz-
bereich Erziehen drei Items (o = .81), fiir den Kompetenzbereich Beurteilen zwei
Items (o = .80) und fiir den Kompetenzbereich Innovieren ebenfalls zwei Items
(o = .58) tibernommen wurden. Die Auswahl der Items fand entsprechend ihrer
Bedeutsamkeit fiir die vorliegende Untersuchung und der potenziellen Verinder-
barkeit im Rahmen des Langzeitpraktikums statt. Zudem wurden zwei Skalen
zur Einschitzung der persinlich-beruflichen Kompetenzentwicklung eingesetzt. Die
Skala zur Erfassung der Entwicklung der Uberzeugungen und Einstellungen be-
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stand aus vier Items, die sehr gute Reliabilititswerte (« = .80) aufwiesen (z.B.:
»Meine Einschitzung, den Anforderungen und Belastungen des Lehrkraftberufes
gewachsen zu sein, hat sich durch das Langzeitpraktikum...). Die Skala zur Er-
hebung der Entwicklung von Fihigkeiten und Fertigkeiten enthielt finf Items, die
zufriedenstellende Reliabilititswerte (« = .79) aufwiesen (z.B.: ,Meine Fihigkeit,
von der Unterrichtsplanung abzuweichen und zu improvisieren, wenn es notig
ist, hat sich durch das Langzeitpraktikum...“). Den Items zur Erfassung der Ent-
wicklung der berufsbezogenen und personlich-beruflichen Kompetenzen lag eine
funfstufige Antwortskala zugrunde (-2 = verschlechtert; -1 = eher verschlechtert;
0 = unverindert; 1 = eher verbessert; 2 = verbessert). Fiir weiterfithrende Analysen
wurden, nach zufriedendenstellenden Reliabiltitspriifungen sowie der Feststel-
lung einer einfaktoriellen Struktur, fiir jeden der sechs Kompetenzbereiche jeweils
Skalenwerte durch Mittelwertberechnung gebildet.

4.4 Analysestrategie

Zur Auswertung und Analyse der Daten wurde das Programm SPSS verwendet
(IBM SPSS Statistics 2019). Fiir die ersten drei Teilforschungsfragen wurden de-
skriptive Auswertungen durchgefiihre. Fiir die vierte Teilforschungsfrage und das
gesamte Untersuchungsziel wurden zudem weiterfithrend Korrelations- sowie Re-
gressionsanalysen vorgenommen.

5 Ergebnisse

5.1 Mentoringbezogene Rahmenbedingungen

Etwa ein Viertel der Befragten (25,3 %) wurde durch eine Mentorin oder einen
Mentor, mehr als die Hilfte (60,6 %) von zwei Mentorinnen oder Mentoren be-
treut. Bei 14 Studierenden (14,1 %) fand die Betreuung durch drei oder mehr als
drei Mentorinnen oder Mentoren statt. Fiir die Einschitzungen in der weiteren
Befragung wihlte fast die Hilfte der Studierenden (44,5 %), die von mehr als
einer Mentorin oder einem Mentor betreut wurden, die entsprechende Mento-
rin oder den entsprechenden Mentor aus, weil er oder sie eine gute Mentorin
oder ein guter Mentor war. Weitere Auswahlgriinde waren, dass es sich um die
Hauptansprechperson handelte (24,3 %), bei dieser Person die beste Auskunft
(9,5%) oder die beste Erinnerung (4,1 %) moglich war, weil es sich um eine
schlechte Mentorin oder einen schlechten Mentor handelte (14,9 %) oder aus
sonstigen Griinden (2,7 %).

Beziiglich der ersten Forschungsfrage nach den erlebten mentoringbezogenen Rah-
menbedingungen zeigte sich, dass die meisten Studierenden sich mindestens eines
(53,5 %) oder alle Ficher (45,5 %) mit ihrer Mentorin oder ihrem Mentor teilten.
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Nur in einem Fall (1 %) handelte es sich um ein fachfremdes Mentoring. Bei der
Zuteilung zu den Mentorinnen und Mentoren im Langzeitpraktikum gaben 93
Befragte (93,9 %) an, ihre Mentorin oder ihr Mentor sei ihnen von der Schule
zugeteilt worden, die anderen sechs Studierenden (6,1 %) begaben sich selbst auf
die Suche. Die meisten der Befragten (83,8 %) schitzten ihre Mentorin oder ihren
Mentor als kompetente Lehrkraft ein. 74,7 % der Studierenden gaben an, ihre
Mentorin oder ihren Mentor als kompetente Mentorin oder kompetenten Men-
tor einzuschitzen. Das zwischenmenschliche Verhiltnis zwischen ihnen und ihrer
Mentorin oder ihrem Mentor wurde von der Mehrheit der Befragten (76,8 %)
als mindestens cher gut eingeschitzt (36,4 % sehr gut; 31,3 % gut; 9,1 % cher
gut). 11,1 % der Studierenden schitzten das zwischenmenschliche Verhiltnis als
mittelmiflig ein, fast ebenso viele Befragte (12,1 %) als mindestens cher schlecht
(2,0 % sehr schlecht; 3,0 % schlecht; 7,1 % eher schlecht). Wihrend des Mento-
rings kam es bei iiber der Hilfte der Studierenden (61,6 %) nie zu schwierigen
Situationen zwischen ihnen und ihrer Mentorin oder ihrem Mentor. Bei 18 Stu-
dierenden (18,2 %) kam es selten und bei 13 Befragten (13,1 %) ab und zu zu
schwierigen Situationen. 7 Befragte (7,1 %) gaben an, es wire oft zu schwierigen
Situationen zwischen ihnen und ihrer Mentorin oder ihrem Mentor gekommen.

5.2 Mentoring-Beziehung

Die zweite Forschungsfrage nach der erlebten Betrenung und Unterstiitzung durch
ihre Mentorin oder ihren Mentor wurde von den Studierenden, wie Tabelle 1 zu
entnehmen ist, im Durchschnitt insgesamt iiber dem theoretischen Mittelwert
von 2,5 und somit eher positiv eingeschitzt (M = 3,17). Die einzelnen Aspekte
unterschieden sich dabei beziiglich ihrer Mittelwerte nur geringfiigig voneinan-
der. Die Angemessenheit des Kommunikationsstils (M = 3,32) wurde dabei ver-
gleichsweise am besten, die Zufriedenheit mit der Intensitit der Betrenung und
Unterstiitzung (M = 3,00) vergleichsweise am geringsten bewertet.

Tab. 1: Studentische Zufriedenheitseinschitzungen mit der Betreuung und Un-
terstiiczung durch die Mentorinnen und Mentoren

Betreuungs- und Unterstiitzungskomponenten N Min Max M SD
Kommunikation 99 1 4 3,32 0,97
Zusammenarbeit 99 1 4 3,29 0,95
Ansprechbarkeit 99 1 4 3,23 1,14
Hilfreichen Tipps 99 1 4 3,20 1,02
Besprechungslinge 99 1 4 3,17 0,94
Feedback 99 1 4 3,15 1,02
Inhaltlicher Besprechungsqualitét 99 1 4 3,13 1,04
Haufigkeit der Besprechungen 99 1 4 3,03 0,96
Intensitit der Betreuung und Unterstiitzung 99 1 4 3,00 1,02
Gesamt 99 1 4 3,17 0,83
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Gefragt nach dem Verhalten ibrer Mentorinnen und Mentoren, gaben die Studie-
renden, wie auch Abbildung 1 zu entnehmen ist, jeweils mehrheidich an, das
Verhalten ihrer Mentorin oder ihres Mentors ihnen gegeniiber als optimal emp-
funden zu haben. Einige Studierende hitten sich aber auch mehr Unterstiitzung
(29,3 %), Kritik (22,2%) oder Zuverlissigkeit (17,2%) von ihrer Mentorin
oder ihrem Mentor gewiinscht oder wiren auch gerne mehr von ihnen gefordert
(17,2 %) worden. Anderen Befragten wiederum war ihre Mentorin oder ihr Men-
tor zu gleichgiiltig (15,2 %), zu verschlossen (13,1 %) oder zu kritisch (13,1 %).

zuverlassig
vertrauensvoll
verschlossen
gleichgiiltig
fordernd

unterstiitzend

kritisch ‘ 5 . .
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
zu wenig ®im optimalen Mafle Ezu sehr

Abb. 1: Studentische Einschitzungen des Verhaltens der Mentorinnen und Mentoren in Prozent (ab-
steigend sortiert nach dem Anteil ,,im optimalen Mafie®)

5.3 Berufsbezogene und personlich-berufliche Kompetenzentwicklung

Beziiglich der dritten Forschungsfrage nach der Entwicklung der berufsbezogenen
sowie der personlich-beruflichen Kompetenzen zeigte sich, wie auch Abbildung 2 zu
entnehmen ist, dass die Befragten jeweils mehrheitlich einschitzten, sich in allen
erhobenen Bereichen verbessert zu haben.

Beurteilen | ©1 e ; 13,1%

Innovieren

Uberzeugung & [~

Einstellung 47.2% |

Fihigkeiten &
Fertigkeiten

4% 16,8% 2% |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Ceher 3 4 ® cher verbessert M verbessert

Abb. 2: Studentische Einschitzungen der Kompetenzentwicklung in Prozent

https://doi.org/10.35468/5821_06



Zum Einfluss der Mentoring-Beziehung

Die meisten studentischen Einschitzungen, sich cher verbessert oder verbessert
zu haben, wurden fiir den Kompetenzbereich Unzerrichten (86,4 %), bei der Ent-
wicklung der Fibigkeiten und Fertigkeiten (81,0 ) sowie der Uberzeugungen und
Einstellungen (80,5 %) gemacht. Insbesondere in den Kompetenzbereichen nno-
vieren (44,4 %) und Beurteilen (36,9 %) gaben viele Studierende an, keine Ent-
wicklungsverinderung erlebt zu haben. Aufler im Kompetenzbereich Beurteilen
schitzten einige wenige Befragte auch immer ein, sich eher verschlechtert oder
sogar verschlechtert zu haben. Bei den zu den Uberzeugungen und Einstellungen
zihlenden Komponenten Belastbarkeit (8,1 %) und Berufsmotivation (4,0 %) ga-
ben vergleichsweise mehr Befragte an, sich eher verschlechtert zu haben. Eine
Person (1,0 %) gab an, ihre Berufsmotivation hitte sich verschlechtert.

5.4 Einfluss der Mentoring-Beziehung auf die Kompetenzentwicklung

Im Hinblick auf die vierte Fragestellung nach dem Zusammenhang zwischen der
Qualitit der Mentoring-Beziehung und der selbsteingeschitzten Kompetenz-
entwicklung werden zunichst die bivariaten Korrelationen aller Merkmale be-
trachtet. AnschlieSend werden die Charakteristika der Mentoring-Beziehung in
Regressionsanalysen auf ihre Bedeutsamkeit fiir die Entwicklung berufsbezogener
sowie persinlich-beruflicher Kompetenzen im Langzeitpraktikum untersucht.

Wie Tabelle 2 zu entnehmen ist, korrelierte die Einschitzung der Studierenden
beziiglich der Betreuung und Unterstiitzung signifikant mit den selbstberichteten
Kompetenzentwicklungen in allen Bereichen und dabei am stirksten mit der im
Bereich Unterrichten (r = .56), wo nach Cohen (1988) die Effektstirke hoch war.
Bei den Einschitzungen des Verhaltens der Mentorinnen und Mentoren gegen-
tiber den Studierenden korrelierte das vertrauensvolle Verhalten signifikant und in
Héhe eines mittleren Effektes mit der Kompetenzentwicklung in den Bereichen
Unterrichten (r = .45) und Innovieren (r = .32) sowie schwach mit den {ibrigen
selbstberichteten Kompetenzentwicklungen. Lediglich das verschlossene Verhal-
ten der Mentorinnen und Mentoren stand in keinem signifikanten Zusammen-
hang zu den selbst eingeschitzten Kompetenzentwicklungen.

Tab. 2: Bivariate Korrelation der selbstberichteten Kompetenzentwicklung, der
mentoringbezogenen Rahmenbedingungen und der Mentoring-Bezie-
hung

Mentorenbezogene Ralmenbedimmgen Betrewng & Verhalien
Unterstitzung

Facheriber-  Zwischenmenschl. ~ Schwierige Kompetente  Kompetenz
cenwicklung _ Zuteilung _einstimmung_Verhaltnis Situationen_Kollegen _Lehrkrat _ Mentoring gleichgultig_zuverlassig_unterstitzend _verschlossen _vertrauensvoll _ kritisch _fordernd
08 18 497 395 530 a6 a6+ 6+ 23° a7 467 09 45+ 0% 37

+ 19 28+ 13 10 17 06 25¢ 21+ 15
13 -05 24+ 24 26* 5% 26+ i 19 02 25* 10 23 280 08
02 10 20 220 19 15 12 25+ 06 -05 18 -10 3204 08 17
-04 13 2% 2% 33 2+ 24¢ 3788 23+ 018 320 l 28+ 31 15

Einstellungen
Fahigkeiten &

-07 12 300+ 24 300+ 26% 24¢ 4% 3 274+ 320 l 270+ 31 12
Fertigkeiten

Anmerkung: *p < .05; **p < .01
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Durch die multiplen Regressionsanalysen sollten abschlieflend spezifische Bei-
triage der untersuchten Merkmale der Mentoring-Beziehung zur Kompetenzent-
wicklung im Langzeitpraktikum genauer untersucht werden. Dazu wurden die
Verhaltenseinschitzungen zu den Mentorinnen und Mentoren zunichst in dicho-
tome Stellvertretervariablen umcodiert. Die beiden Antwortméglichkeiten zu we-
nig und zu sehr wurden zu nicht optimal zusammengefasst, als Referenzkategorie
mit ,,0“ codiert.

Als abhingige Variablen wurden die selbstberichteten Entwicklungen der Studie-
renden in den berufsbezogenen Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen, Be-
urteilen und Innovieren, sowie in den personlich-beruflichen Kompetenzbereichen
Uberzeugungen und Einstellungen und Fibigkeiten und Fertigkeiten gewihlt. Ent-
sprechend wurden sechs multiple lineare Regressionsanalysen durchgefiihrt, deren
Ergebnisse in der Tabelle 3 gemeinsam dargestellt werden. Als unabhingige Vari-
ablen wurden fiir die Mentoring-Beziehung die Einschitzungen der Studierenden
zur Betreuung und Unterstiitzung und zum Verbalten der Mentorinnen und Men-
toren gemeinsam in die Regressionsanalysen aufgenommen.

Tab. 3: Multiple lineare Regressionen der Mentoring-Beziechung und der Kom-
petenzentwicklung

TAbhangige Variable
Unterrichten Erziehen i i

¢ &
& Einstellungen  Fertigkeiten
B B B _p B B B B B B B B
000 231 001 000 024 030
208 028 193 202 100 003
265 319 -358 347 519 828

259% .401* 219 299 500%%  6o2** (168 236 212 271 073 114
~1s58 127 013 009 123 086 -.03: —026 130 002 -115 -.093
208 220 -225 146 —.520%% _337%% ~.670%% 447w -174 -.106 174 130
006 -.005 179 135 170 -a28 037 029 082 .058 140 122
-.051 -.040 -.026 -.018 047 033 -279%  -.199% -145 -.094 -.109 -.087
124 092 289 .188 052 034 758%% .506% 188 114 175 1130
050 053 102 080 080 070 -153  -124 184 136 206 186
fordernd .001__.001 ~.021 ~.016 -260 195 099 076 -195 -.137 -219 189

Anmerkung: Einschlussmethode; *p< .05; **p< .01

Die untersuchten mentoringbezogenen Rahmenbedingungen wurden aufgrund sehr
hoher Interkorrelationen untereinander und sehr starker korrelativer Zusammen-
hinge mit den Einschitzungen zur Betreuung und Unterstiitzung und den men-
toringbezogenen Rahmenbedingungen und der damit einhergehenden Gefahr von
Ergebnisverzerrungen aufgrund von Multikollinearitit nicht in den Regressions-
analysen berticksichtigt.

In Tabelle 3 wird ersichtlich, dass sich das Regressionsmodell zur Vorhersage der
Kompetenzentwicklung im Bereich Erziehen als nicht signifikant erwies. Zudem
erwies sich keine der fiir die Mentoring-Bezichung eingesetzten, unabhingigen
Variablen fiir die selbsteingeschitzte persinlich-berufliche Kompetenzentwicklung
als bedeutsamer Pridiktor.

Fiir die selbstberichtete Kompetenzentwicklung in den Bereichen Unterrichten,
Beurteilen und Innovieren hingegen lieflen sich signifikante Pridiktoren der Men-
toring-Beziehung ausmachen. Fiir die Kompetenzentwicklung im Bereich Unter-
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richten stellte die eingeschitzte Betreuung und Unterstiitzzung (B = .401; p = .040)
durch die Mentorinnen und Mentoren einen signifikanten Pridiktor dar. Ebenso
wie fiir die Kompetenzentwicklungen im Bereich Beurteilen (8 = .692; p = .001),
wo dariiber hinaus auch das als optimal empfundene zuverlissige Verhalten (3
= -.337; p = .009) der Mentorinnen und Mentoren gegeniiber den Studieren-
den ein signifikanter, aber im Vergleich weniger einflussreicher Pridiktor war.
Fiir die selbstberichtete Kompetenzentwicklung im Bereich Innovieren wurden
ausschliefflich Verhaltensweisen der Mentorinnen und Mentoren als Pridiktoren
bedeutsam. Dabei hatte das als optimal empfundene vertrauliche Verhalten (8
= .506; p= .001) der Mentorinnen und Mentoren gegeniiber den Studierenden
den vergleichsweise grofiten, signifikanten Einfluss auf die Kompetenzentwick-
lungseinschitzungen im Bereich Innovieren. Einen im Vergleich weniger starken
negativen signifikanten Einfluss (8 = -.447; p= .001) hatte das als optimal emp-
fundene, zuverldssige Verhalten der Mentorinnen und Mentoren ebenso wie das
als optimal empfundene, verschlossene Verhalten (8 = -.199; p= .045), welches
wiederum einen vergleichsweise geringeren, ebenfalls negativen signifikanten Ein-
fluss auf die selbstberichtete Kompetenzentwicklung im Bereich /nnovieren hat-
te. Durch die Mentoring-Beziechung konnte im Bereich Unterrichten 29,8 %, im
Bereich Beurteilen 19,3 % und im Bereich Innovieren 20,2 % der Varianz bei der

selbstberichteten Kompetenzentwicklung erklirt werden.

6 Diskussion

6.1 Zusammenfassung

Ziel dieser Untersuchung war es, zu priifen, ob die Mentoring-Bezichung bei der
selbstberichteten Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden im Lang-
zeitpraktikum an der Leuphana Universitit Liineburg eine Rolle spielt.

Dazu wurden zunichst in Fragestellung 1 die mentoringbezogenen Rahmenbedin-
gungen des Mentorings wihrend des Langzeitpraktikums aus Sicht der Studie-
renden erhoben. Diese gestalteten sich mehrheitlich positiv. So fand etwa nur in
einem Fall ein fachfremdes Mentoring statt. Dieses Ergebnis entspricht damit den
durch das niedersichsische Kultusministerium (2014) formulierten Eignungsvo-
raussetzungen fiir die Mentorinnen und Mentoren. Zudem schitzten die Studie-
renden ihre Mentorin oder ihren Mentor mehrheitlich als kompetente Lehrkraft
und als kompetente Mentorin oder kompetenten Mentor ein. Dariiber hinaus
war das zwischenmenschliche Verhiltnis zwischen den meisten Mentorinnen und
Mentoren und ihren Studierenden positiv und bei tiber der Hilfte der Studieren-
den kam es nie zu schwierigen Situationen zwischen ihnen und ihrer Mentorin
oder ihrem Mentor.
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Ebenfalls mehrheitlich positiv fielen gemifd Fragestellung 2 die Einschitzungen
der Studierenden beziiglich der Mentoring-Beziehung aus. Dabei waren die Be-
fragten grofitenteils zufrieden mit den Aspekten der Betreuung und Unterstiitzung
durch ihre Mentorinnen und Mentoren. Dieses Ergebnis steht auch mit bishe-
rigen Befunden, wie etwa von Schubarth u.a. (2012) im Einklang, bei denen die
Studierenden das Mentoring ebenfalls positiv einschitzten. Gleiches gilt auch fiir
die Einschitzungen der Studierenden beziiglich des ihnen durch die Mentorinnen
und Mentoren entgegengebrachten Verbaltens. Gleichzeitig sahen die Befragten in
diesem Punkt aber auch noch vereinzelt Optimierungsbedarf in Form von Verhal-
tensintensivierung, aber auch -reduzierung.

Bei der Fragestellung 3 nach den selbsteingeschitzten Kompetenzentwicklungen
der Studierenden ldsst sich zusammenfassend festhalten, dass sich die Befragten
nach eigener Aussage mehrheitlich in allen Kompetenzbereichen verbessert haben
und dabei insbesondere im Kompetenzbereich Unterrichten. Die vergleichsweise
wenigsten Verbesserungseinschitzungen wurden im Bereich Innovieren gemacht,
wo dariiber hinaus vergleichsweise viele Studierende angaben, sich gar nicht ent-
wickelt zu haben. Da der Fokus wihrend des Langzeitpraktikums tiberwiegend
auf dem Planen und Durchfiihren von Unterricht liegt (vgl. Niedersichsisches
Kultusministerium 2014) und vermutlich weniger auf schulischen Innovationen
und ein 18-wochiges Praktikum zudem ein vergleichsweise eher kurzer Zeitraum
fiir schulische Reformen ist, sind auch die berichteten Kompetenzentwicklungen
durchaus naheliegend. Wie aufgrund der heterogenen Befundlage zu erwarten
war, zeigen diese Ergebnisse sowohl Differenzen zu als auch Ubereinstimmungen
mit bisherigen Befunden auf und standen im Einklang mit den Befunden von
Gronostaj u.a. (2018). Bei den persinlich-beruflichen Kompetenzen gaben die
Studierenden sowohl bei den Uberzeugungen und Einstellungen als auch bei den
Fiihigkeiten und Fertigkeiten mehrheitlich an, sich verbessert zu haben. Dieser
Befund steht im Einklang mit fritheren Forschungsarbeiten, die nahelegen, dass
Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften zwar eine hohe Verinderungsre-
sistenz aufweisen (vgl. Reusser u.a. 2011); insbesondere im Rahmen von prak-
tischen Lerngelegenheiten, wie etwa einem Langzeitpraktikum, aber durchaus
tiberdacht und verindert werden konnen (vgl. Konig u.a. 2018).

Gleichzeitig zeigten sich im Bereich Uberzeugungen und Einstellungen aber auch
mehr Einschitzungen, die auf eine wahrgenommene Verschlechterung des ei-
genen Kompetenzerlebens deuten. So kann den Ergebnissen zum Beispiel ent-
nommen werden, dass sich einige Studierende nach dem Langzeitpraktikum den
Anforderungen und Belastungen des Berufes weniger gewachsen fiihlten. Diese
Einschitzung der Studierenden konnte darauf zuriickgefithrt werden, dass sie
die reale berufliche Praxis des Lehrberufes durch das Langzeitpraktikum erleben
konnten. In Bezug auf das Langzeitpraktikumsziel der Berufswahliiberpriifung,
das auch zum Beispiel Schubarth u.a. (2012) und Bach (2013) thematisierten,
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kann diese Erkenntnis der Studierenden aber durchaus auch als Erfolg gewertet
werden.

Zentral fiir diese Arbeit war schlieSlich, in welchem Zusammenhang die einzelnen
erhobenen Komponenten der Mentoring-Bezichung mit der selbsteingeschitzten
Kompetenzentwicklung von Studierenden im Langzeitpraktikum stehen (Frage-
stellung 4). Fur die Betreuung und Unterstiitzung durch die Mentorinnen und
Mentoren als Komponenten der Mentoring-Beziehung lieflen sich auf Grund-
lage der Korrelationen zunichst positive Zusammenhinge zwischen Merkmalen
der Qualitit der Mentoring-Beziehung sowie den Kompetenzentwicklungsein-
schitzungen in allen Kompetenzbereichen feststellen. Beim Verhalten der Men-
torinnen und Mentoren war es vor allem das vertrauensvolle Verhalten, welches,
wenn es als optimal empfunden wurde, in allen Bereichen auch mit der Einschit-
zung einherging, sich im Langzeitpraktikum im Hinblick auf die Kompetenzen
weiterentwickelt zu haben. Daraus ldsst sich zusammenfassend folgern, dass die
Mentoring-Bezichung, insbesondere durch die Komponente der Betrenung und
Unterstiitzung, aber in einigen Bereichen auch durch das Verbalten der Mento-
rinnen und Mentoren, mit den studentischen Einschitzungen zur Kompetenzent-
wicklung im Langzeitpraktikum in Zusammenhang steht.

Anhand der Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalysen zeigte sich, dass
die Mentoring-Beziechung, wie etwa auch bei Schubarth u.a. (2012, 2014), be-
deutsam fiir die Kompetenzentwicklungseinschitzungen war; allerdings nicht in
allen Kompetenzbereichen und nicht fiir alle untersuchten Komponenten. So er-
wies sich fiir den Kompetenzbereich Erziehen und die persinlich-beruflichen Kom-
petenzen keiner der untersuchten Aspekte der Mentoring-Beziehung als Pridiktor
als bedeutsam. Ob die identifizierten Entwicklungen in diesen Kompetenzbe-
reichen (siche Fragestellung 3) daher nicht von der Qualitit der Mentoring-Be-
zichung abhingen oder aber mit anderen, hier nicht untersuchten Merkmalen
der Mentoring-Beziehung einhergehen, lisst sich aufgrund der hier vorgestellten
Studie nicht genauer analysieren.

Die Betreuung und Unterstiitzung durch die Mentorinnen und Mentoren hinge-
gen war sowohl fiir die selbstberichtete Kompetenzentwicklung im Bereich Unter-
richten als auch im Bereich Beurteilen relevant. Bei der Kompetenzentwicklung im
Bereich Beurteilen spielte zusitzlich das zuverldssige Verhalten der Mentorinnen
und Mentoren eine Rolle und stand in einem negativen Zusammenhang mit der
selbsteingeschitzten Kompetenzentwicklung. Ein dhnliches Ergebnis fand sich
auch im Bereich Innovieren, dort allerdings zusitzlich noch beim optimalen ver-
schlossenen Verhalten. Eine Erklirung fiir diese — zunichst vielleicht kontrain-
tuiven — Ergebnisse konnte sein, dass die Studierenden sich bei entsprechenden
beurteilenden oder innovierenden Titigkeiten im Bereich des Beurteilens oder
Innovierens méglicherweise zu stark auf die Mentorinnen und Mentoren verlas-
sen haben, wenn sie beispielsweise das Gefiihl hatten, diese seien zuverlissig. Da-
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durch, und hier lisst sich nur spekulieren, konnte ihre Entwicklungseinschitzung
in diesen Bereichen beeintrichtigt worden sein. Im Kompetenzbereich /nnovieren
stand ein als optimal empfundenes, vertrauensvolles Verhalten der Mentorinnen
und Mentoren in einem positiven Zusammenhang mit der selbst eingeschitzten
Kompetenzentwicklung. Moglicherweise ermdglichten diese Mentorinnen und
Mentoren ihren Studierenden einen grofleren Einblick in ihre Arbeit und lieflen
sie auch im stirkeren MafSe an Prozessen im Bereich des Innovierens teilhaben,
sodass die Kompetenzentwicklung in diesem Bereich stirker erlebt wurde.

6.2 Stirken und Limitationen

Mit der vorliegenden Untersuchung gelang es, einen Uberblick iiber das
schulische Mentoring im Langzeitpraktikum aus Sicht der Studierenden der Leu-
phana Universitit Liineburg zu erméglichen. Dabei wurden nicht nur Erkennt-
nisse beziiglich der mentoringbezogenen Rahmenbedingungen gewonnen, sondern
es gelang dariiber hinaus auch ein Einblick in die Ausgestaltung und Qualitit
der Mentoring-Beziehung. Insbesondere die Fokussierung auf das Verbalten der
betreuenden Akteure stellt einen bisher noch wenig beriicksichtigten Aspekt der
Mentoring-Beziehung dar. Im Rahmen dieser Untersuchung konnte sowohl er-
fasst werden, wie die Studierenden die Betreuung und Unterstiitzung durch die
Mentorinnen und Mentoren und deren Verbalten ihnen gegeniiber empfunden
haben, als auch, wie diese Komponenten mit der studentischen Kompetenzent-
wicklungseinschitzung in Zusammenhang stehen.

Als zentrale Limitation der Studie muss die Erfassung der Kompetenzentwick-
lung durch die Selbsteinschitzung der Studierenden gesehen werden. Selbstein-
schitzungen eignen sich zwar zur Erfassung der subjektiven studentischen Sicht,
entsprechen aber nicht zwangsldufig der tatsichlichen und objektiv messbaren
Kompetenzentwicklung im Langzeitpraktikum. Idealerweise sollte bei zukiinf-
tigen Untersuchungen ein standardisierter Pri- und Posttest zur Erfassung der
Kompetenzentwicklung eingesetzt werden. Aus forschungspragmatischen Griin-
den kam zudem nur eine Auswahl der Items zur Erhebung der berufsbezogenen
Kompetenzen aus Gréschner (2009) zum Einsatz, so dass einzelne Kompetenz-
bereiche nur iiber wenige Items erfasst wurden. Auch wenn dies den Umfang des
Fragebogens erheblich erhdhen wiirde, sollte ein Einsatz aller Items bei erneuter
Durchfithrung in Betracht gezogen werden.

6.3 Ausblick

Zusammenfassend lisst sich damit festhalten, dass die Ergebnisse der vorliegenden
Studie dafiir sprechen, dass sowohl die Betreuung und Unterstiitzung der Studie-
renden als auch bestimmte Verhaltensweisen der Mentorinnen und Mentoren den
Studierenden gegeniiber mit der selbstberichteten Kompetenzentwicklungen des
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Langzeitpraktikums einhergehen. Damit trigt diese Studie zum Forschungsstand
bei, der die besondere Rolle der Qualitit der erlebten Mentoring-Bezichung fiir
die Berufsvorbereitung von Lehramtsstudierenden herausstellt (vgl. z.B. Schu-
barth u.a. 2012; Bach 2013).

Insbesondere mit Blick auf das Fehlen signifikanter Pridikatoren der persin-
lich-beruflichen Kompetenzentwicklung konnte ein Ansatz fiir weiterfithrende For-
schungen in der Erfassung von weiteren mentoringbezogenen Einflussfaktoren
bestehen, die in dieser Untersuchung nicht beriicksichtigt wurden. Um poten-
zielle weitere mentoringbezogene Einflussfaktoren zu identifizieren, kénnten
Studierende, aber auch die Mentorinnen und Mentoren dazu befragt werden,
welche Aspekte ferner einflussreich sein konnten. Auch die Umkehr des Blick-
winkels wire ein interessanter Ansatzpunke fiir weitere Forschungsvorhaben zur
Rolle des Mentorings fiir die Kompetenzentwicklung im Langzeitpraktikum. So
stellt sich die Frage, inwiefern nicht auch die Studierenden die Mentorinnen und
Mentoren bei der Ausiibung ihrer Mentoringtitigkeit beeinflussen. Als weiterer
Ansatzpunke fiir kiinftige Forschungsvorhaben kénnte zudem das Ergebnis dieser
Untersuchung dienen, nachdem die meisten Studierenden durch mehr als einen
Mentor oder eine Mentorin betreut wurden. Kiinftige Studien kénnten der Frage
nachgehen, wie sich etwa das potenzielle Mentoring-Wechselspiel auf die Kompe-
tenzentwicklung der Studierenden im Langzeitpraktikum auswirkt.
AbschliefSend fiir diese Untersuchung steht die Erkenntnis, dass es bei der selbst-
berichteten Kompetenzentwicklung im Langzeitpraktikum auch auf die Mento-
ring-Bezichung ankommt. Daraus lisst sich unter anderem weiter folgern, dass
die Mentorinnen und Mentoren sich dessen zum einen bewusst sein und zum
anderen entsprechend qualifiziert werden sollten. Eine selbstreflexive Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Mentoringpraxis und qualifizierende Maffnahmen,
insbesondere in Bezug auf die Betreuungs- und Unterstiitzungstitigkeiten, konnten
entsprechend wertvolle Beitrige zur guten Lernbegleitung von Studierenden im
Langzeitpraktikum leisten.

Literatur

Arnold, Karl-Heinz; Gréschner, Alexander & Hascher, Tina (2014): Pedagogical field experiences in
teacher education. Introduction to the research area. In: Arnold, Karl-Heinz/Groschner, Alexan-
der/Hascher, Tina (Hrsg.): Schulpraktika in der Lehrerbildung. Theoretische Grundlagen, Konzep-
tionen, Prozesse und Effekte. 1. Aufl. Miinster und New York: Waxmann, 11-26.

Bach, Andreas (2013): Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum. Ausmafd und zeitliche Stabilitit
von Lerneffekten hochschulischer Praxisphasen. 1. Aufl. Miinster und New York: Waxmann.

Bach, Andreas; Besa, Kris-Stephan & Arnold, Karl-Heinz (2014): Bedingungen von Lenrprozessen in
Schulpraktika: Ergebnisse aus dem Projekt ESIS. In: Arnold, Karl-Heinz/Gréschner, Alexander/
Hascher, Tina (Hrsg.): Schulpraktika in der Lehrerbildung. Theoretische Grundlagen, Konzepti-
onen, Prozesse und Effekte. 1. Aufl. Miinster und New York: Waxmann, 201-219.

Beck, Clive & Kosnik, Clare (2002): Components of a Good Practicum Placement: Student Teacher
Perceptions. In: Teacher Education Quarterly 29 (3), 81-98.

hteps://doi.org/10.35468/5821_06

125



126

Sinje Erichsen und Poldi Kuhl

Biederbeck, Ina & Rothland, Martin (2018): Praxisphasen in der Lehrerbildung im Fokus der Bil-
dungsforschung. Zur Einfithrung. In: Rothland, Martin/Biederbeck, Ina (Hrsg.): Praxisphasen in
der Lehrerbildung im Fokus der Bildungsforschung. Miinster und New York: Waxmann, 7-14.

Cohen, Jacob (1988): Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences. 2. Auflage. Hillsdale:
Lawrence Erlbaum Associates.

Franz, Eva-Kristina & Grof§ Ophof, Jana (2019): Kompetenzerleben Lehramtsstudierender im Seme-
sterpraktikum. In: Ehmke, Timo/Kuhl, Poldi/Pietsch, Marcus (Hrsg.): Lehrer. Bildung. Gestalten.
— Beitrige zur empirischen Forschung in der Lehrerbildung. Weinheim: Beltz Juventa, 116 — 127.

Futter, Kathrin (2017): Lernwirksame Unterrichtsbesprechungen im Praktikum. Nutzung von Lern-
gelegenheiten durch Lehramtsstudierende und Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrpersonen.
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Grisel, Cornelia & Mertens, Sarah (2018): Entwicklungsbereiche bildungswissenschaftlicher Kom-
petenzen von Lehramtsstudierenden im Praxissemester. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
21 (6), 1109-1133.

Gronostaj, Anna; Westphal, Andrea; Jennek, Julia & Vock, Miriam (2018): Welche Rolle spielt die
Lernbegleitung fiir den selbstberichteten Kompetenzzuwachs im Praxissemester? In: Potsdamer
Beitrige zur Lehrerbildung und Bildungsforschung. Online unter https://publishup.uni-pots-
dam.de/opus4-ubp/frontdoor/deliver/index/docld/42019/file/pblbf01_59-72.pdf. (Abrufdatum:
20.07.2019).

Groschner, Alexander (2009): Skalen zur Erfassung von Kompetenzen in der Lehreraus-bildung. Ein
empirisches Instrument in Anlehnung an die KMK ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswis-
senschaften®. Jena: Friedrich-Schiller-Universitit.

Gréschner, Alexander & Hascher, Tina (2019): Praxisphasen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
In: Harring, Marius/Rohlfs, Carsten/Gliser-Zikuda, Michaela (Hrsg.): Handbuch der Schulpida-
gogik. Miinster und New York: Waxmann, 652-664.

Groschner, Alexander; Schmitt, Cordula & Seidel, Tina (2013): Verinderung subjektiver Kompeten-
zeinschitzungen von Lehramtsstudierenden im Verlauf eines Praxissemesters. In: Zeitschrift fiir
Pidagogische Psychologie 27 (1), 77-86.

Grdschner, Alexander & Seidel, Tina (2012): Lernbegleitung im Praktikum — Befunde und Innovati-
onen im Kontext der Reform der Lehrerbildung. In: Schubarth, Wilfried/Speck, Karsten (Hrsg.):
Studium nach Bologna: Praxisbeziige stirken?! Praktika als Briicke zwischen Hochschule und Ar-
beitsmarkt. Wiesbaden: Springer, 171-183.

Hascher, Tina (2012): Forschung zur Bedeutung von Schul- und Unterrichtspraktika in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. In: Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 30 (1), 87-98.

Hascher, Tina & Moser, Peter (2001): Betreute Praktika. Anforderungen an Praktikumslehrerinnen
und -lehrer. In: Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 19 (2), 217-231.

Hascher, Tina & Wepf, Lorenz (2007): Lerntagbiicher im Praktikum von Lehramtsstudierenden. In:
Empirische Pidagogik 21 (2), 101-118.

Hobson, Andrew J.; Ashby, Patricia, Malderez, Angi & Tomlinson, Peter D. (2009): Mentoring be-
ginning teachers. What We Know and What We Don’t. In: Teaching and Teacher Education 25
(1), 207-216.

IBM Corp. Released 2019. IBM SPSS Statistics for Windows, Version 26.0. Armonk, NY: IBM Corp.

Kénig, Johannes & Rothland, Martin (2018): Das Praxissemester in der Lehrerbildung: Stand der
Forschung und zentrale Ergebnisse des Projektes Learning to Practice. In: Konig Johannes/Ro-
thland, Martin/Schaper, Niclas (Hrsg.): Learning to Practice, Learning to Reflect?. Wiesbaden:
Springer, 1-62.

Kultusministerkonferenz (2005): Eckpunkte fiir die gegenscitige Anerkennung von Bachelor- und
Masterabschliissen in Studiengingen, mit denen die Bildungsvoraussetzungen fiir ein Lehramt

heeps://doi.org/10.35468/5821_06



Zum Einfluss der Mentoring-Beziehung

vermittelt werden. Online unter: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeftentlichungen_beschlues-
5¢/2005/2005_06_02-gegenseitige-Anerkennung-Bachelor-Master.pdf. (Abrufdatum: 29.08.2019).

Kultusministerkonferenz (2019): Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, vom Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004. Online unter: https://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bil-
dungswissenschaften.pdf. (Abrufdatum: 10.08.2019).

Kiicholl, Denise; Westpfahl, Andrea; Lazaridis, Rebecca & Gronostaj, Anna (2019): Beanspruchungs-
folgen Lehramtsstudierender im Praxissemester. In: Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft (22),
945-966.

Miiller, Katharina (2010): Das Praxisjahr in der Lehrerbildung. Empirische Befunde zur Wirksamkeit
studienintegrierter Langzeitpraktika. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Niedersichsisches Kultusministerium (2014): Regelungen in Schulen und Studienseminaren zur
Durchfithrung der Praxisphase der Masterstudiengéinge Regelungen in Schulen und Studiensemi-
naren zur Durchfiihrung der Praxisphase der Masterstudienginge fiir das Lehramt an Grundschu-
len und das Lehramt an Haupt- und Realschulen. Online unter: https://www.mk.niedersachsen.
de/download/89501/Runderlass_des_ MK_zu_GHR_300.pdf. (Abrufdatum: 07.08.2019).

Niedersichsisches Kultusministerium (2019): GHR 300. Online unter: https://www.mk.niedersach-
sen.de/startseite/schule/lehrkrafte_und_nichtlehrendes_personal/studium_master_ghr_300/ghr-
300--101533.html. (Abrufdatum: 08.08.2019).

Porsch, Raphaela; Gullub, Patrick & Lettmann-Osthoff, Annchristin (2019): Einflussfaktoren hin-
sichtlich der Berufswahlsicherheit durch einen verlingerten schulpraktischen Aufenthalt aus der
Perspektive von Lehramtsstudierenden. In: Kosindr Julia/Groschner, Alexander/Weyland, Ulrike
(Hrsg.): Langzeitpraktika als Lernriume. Historische Beziige, Konzeptionen und Forschungsbe-
funde. Miinster und New York: Waxmann, 121-136.

Reusser, Kurt; Pauli, Chantal & Elmer, Andreas (2011): Berufsbezogene chrzeugungen von Lehre-
rinnen und Lehrern. In: Terhart/Ewald, Bennewitz Hedda/Rothland, Martin (Hrsg.): Handbuch
zur Forschung zum Lehrerberuf. Miinster und New York: Waxmann, 478-495.

Schubarth, Wilfried; Gottmann, Corinna & Krohn, Maud (2014): Wahrgenommene Kompetenzent-
wicklung im Praxissemester und dessen berufsorientierende Wirkung: Ergebnisse der ProPrax-Stu-
die. In: Arnold, Karl-Heinz/Gréschner, Alexander/Hascher, Tina (Hrsg.): Schulpraktika in der
Lehrerbildung. Theoretische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte. 1. Aufl. Miinster
und New York: Waxmann, 201-219.

Schubarth, Wilfried; Speck, Karsten; Seidel, Andreas; Gottmann, Corinna; Kamm, Caroline &
Krohn, Maud (2012): Das Praxissemester im Lehramt — ein Erfolgsmodell? Zur Wirksamkeit des
Praxissemesters im Land Brandenburg. In: Schubarth, Wilfried/Speck, Karsten (Hrsg.): Studium
nach Bologna: Praxisbeziige stirken?! Prakrika als Briicke zwischen Hochschule und Arbeitsmarkt.
Wiesbaden: Springer, 137-169.

Schubarth, Wilfried; Speck, Karsten & Ulbricht, Juliane (2016): Fachgutachten. Qulititsstandards fiir
Praktika. Bestandsaufnahme und Empfehlungen. Potsdam: Hochschulkonferenz.

Schiipbach, Jiirgen (2005): Die Unterrichtsnachbesprechung in den Lehrpraktika —eine Nahtstelle von
Wissen und Handeln? Eine deskriptiv-empirische Studie zur Bedeutung der Reflexion im Theo-
rie-Praxis-Beziigen der Lehrerbildung. Ziirich. Online unter: https://www.edudoc.ch/record/3557/
files/zu06054.pdf. (Abrufdatum: 07.06.2019).

Terhart, Ewald (2000): Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland. Abschlussbericht der von der
Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission. Weinheim: Beltz.

Thiel, Felicitas & Bliithmann, Irmela (2009): Ergebnisse der Evaluation der lehrerbildenden Studien-
ginge an der Freien Universitit Berlin. Berlin. Online unter: hteps://www.fu-berlin.de/sites/qm/
verfahren/qualitaetssicherungsverfahren/zentrale-befragungen/lehramtsbefragung/Lehramtsma-
sterbefragung_2009.pdf. (Abrufdatum: 07.06.2019).

hteps://doi.org/10.35468/5821_06

127



128 | Sinje Erichsen und Poldi Kuhl

Weyland Ulrike & Wittmann, Eveline (2015). Langzeitpraktika in der Lehrerbildung in Deutschland.
Stand und Perspektiven. Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 15, 8-21.

Ziegler, Albert (2009): Mentoring: Konzeptuelle Grundlagen und Wirksamkeitsanalyse. In: Stoger,
Heidrun (Hrsg.): Mentoring: Theoretische Hintergriinde, empirische Befunde und praktische An-
wendungen. Lengerich: Pabst, 7-30.

https://doi.org/10.35468/5821_06



129

Frances Hoferichter und Ute Volkert

Das Tandem im ersten Schulpraktikum —
Chancen einer Lernbegleitung

Das Tandem ist mittlerweile als ein Begleitformat in Lebr,- Lern- und Ausbildungs-
settings in Bildungsinstituten etabliert und dessen Mehrwert fiir die professionelle Ent-
wicklung und Reflexionskompetenz untersucht. Allerdings gibt es bislang nur wenige
Studien, die eine Tandempartnerschaft als hierarchisch dhnliche Konstellation zweier
Studierender im ersten Schulpraktikum untersuchen. Die vorliegende Studie greift
dieses Desideratum auf und identifiziert mittels Grounded Theory und MAXQDA
Analytics Gelingensbedingungen dieser Tandempartnerschaft, welche durch eine Ge-
schlechtsspezifik erginzt werden.

1 Einleitung

Schulpraktische Studien sind fiir die Professionalisierung von Lehramtsstudieren-
den eine wichtige Schnittstelle zwischen Praxis und Theorie. Dabei geht es nicht
um mehr Praxis, sondern es stellt sich die Frage nach der optimalen Nutzung
und Auslastung vorhandener Ressourcen, um den Wechsel zwischen wissenschaft-
lichem und praktischem Lernen fiir Studierende gelingend zu gestalten und den
Lernprozess vor, wihrend und nach der Praxisphase zu begleiten. Gréschner und
Kollegen (2013; Groschner & Seidel 2012) betonen die frithzeitige Entwicklung
von Reflexionskompetenzen durch hiufiges Pendeln zwischen Erfahrungen und
Reflexion.

Um Studierende in ihrer personlichen und professionellen Entwicklung bestmég-
lich zu unterstiitzen, wurden im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
an der Universitit Greifswald neben anderen Begleitformaten Tandempartner-
schaften bereits wihrend des ersten Schulpraktikums eingefiihrt. Leitend waren
dafiir die Uberlegungen, dass erfolgreiche Begleitformate iiber fach- und unter-
richtsbezogene Aspekte hinausgehen (Arnold u.a. 2011) und in diesem Sinne die
Kooperation und der Austausch auf Augenhéhe (Kniippel 2014) zur Entwicklung
und Férderung von Empowerment in der frithen Ausbildungsphase stirker be-
riicksichtigt werden, wie beispielsweise bei Arnold (2005, 11) beschrieben:

hteps://doi.org/10.35468/5821_07



130

Frances Hoferichter und Ute Volkert

»Die pidagogische Meisterlehre wird damit entschieden abgelehnt, und zugleich wird
etwas durchaus Wertvolles, das darin auch anzutreffen ist, aufgegriffen und in einem rei-
feren Kontext entwickelt: Empowerment meint nicht die Ubergabe von Macht in den
Klassenzimmern von Meisterlehrer/inne/n, sondern die wissens- und fahigkeitsbasierte
Erfahrung von Wachstum in einem transparent strukturierten Lern- und Erfahrungs-

feld.”

In Evaluationsworkshops, an denen alle Akteure — Praktikantinnen und Prakti-
kanten, Schul- und Peermentorinnen und -mentoren, Dozierende sowie interes-
sierte Lehrkrifte, Studierende und Vertreter der zweiten Phase der Lehrerkrif-
tebildung — teilnahmen, wie auch in der Portfolioarbeit der Studierenden nach
dem Schulpraktikum wurde insbesondere die unterstiitzende Rolle des Tandems
hervorgehoben. Zudem hat sich in einer empirisch quantitativen Studie gezeigt,
dass insbesondere die Rolle des Tandems fiir die Stressbewiltigung von Lehramts-
studierenden eine wichtige Komponente wihrend des Schulpraktikums darstellt
(Hoferichter 2019). Obwohl zahlreiche lehrerbildende Einrichtungen die Tan-
dempartnerschaft als Begleitformat wihrend des Studiums oder der Praxisphase
etabliert haben, gibt es bislang nur wenig empirische Untersuchungen zur wahr-
genommenen Rolle der Tandempartnerschaft fiir den Professionalisierungsprozess
unter Studierenden in der Lehrerbildung. Dieses Desideratum aufgreifend, unter-
sucht die vorliegende Studie bedeutende Aspekte einer Tandempartnerschaft fiir
minnliche und weibliche Studierende in der frithen Praxisphase mittels Groun-
ded Theory und MAXQDA Analytics Pro 2018 (Striibing 2014, 2002). Insbe-
sondere wird die Rolle des Tandems als Reflexions- und reziproker Begleitpartner
fokussiert. Das Tandem besteht aus zwei Lehramtsstudierenden, die gemeinsam
an einer Praxisschule ihr Schulpraktikum absolvieren, aber nicht zwingend das
gleiche Fach studieren, respektive im gleichen Lehramt (Regionale Schule oder
Gymnasium) sind.

An der Studie nahmen 46 Lehramtsstudierende am Ende ihres einsemestrigen
Schulpraktikums teil. Die Studierenden wurden mittels semi-strukturierter Leit-
fadeninterviews zu Begleit- und Unterstiitzungsformaten befragt.

2 Aktueller Forschungsstand

In der Lehrerausbildung haben Begleitformate wie die Tandempartnerschaft seit
den 1980er Jahren, insbesondere im Anglo-Amerikanischen Raum, an Bedeutung
gewonnen, da das Tandem ein Unterstiitzungsformat wihrend des Studiums, in
Praxisphasen und in der frithen beruflichen Entwicklung sein kann. Unter einer
Tandempartnerschaft versteht man zumeist eine 1:1 Beziehung zwischen einer er-
fahrenen Person und einem Novizen mit dem Ziel, die Entwicklung des Novizen
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zu begleiten und den Eintritt in das Berufsfeld (z.B. Schule) zu unterstiitzen. In
der vorliegenden Studie definieren wir eine Tandempartnerschaft jedoch als eine
hierarchisch ihnliche Konstellation zweier Studierenden des Lehramtes (nicht
zwanggliufig des gleichen Faches bzw. Lehramtes), die beide an einer Praxisschu-
le ihr erstes Schulpraktikum absolvieren. Insbesondere die flachen Hierarchien
sowie der komplexe wechselseitige Austausch in einer Tandempartnerschaft, im
Sinne einer Lernbegleitung zum gegenseitigen Mehrwert, werden in der Literatur
als gewinnbringende Ressource beschrieben (Hascher 2012; Jennek u.a. 2019;
Wang & Odell 2007). Diese ist besonders nutzbringend in der Anfangsphase des
Praktikums, in der das Tandem die notwendige ,,Balance zwischen Sicherheit und
Herausforderung® erméglicht (vgl. Korthagen u.a. 2002, 81) und somit unter-
stiitzend in der neuen Lernumgebung wirkt. Eine Verzahnung von theoretischen
und wissenschaftlichen Ausbildungsinhalten sowie ein Coaching durch versierte
Experten kann zwar durch eine Tandempartnerschaft nicht ersetzt werden, je-
doch kénnen Studierende wihrend der frithen Praxisphasen im Rahmen einer
Tandempartnerschaft unterstiitzt werden und andere am Prozess beteiligten Ak-
teure entlasten. Dabei wurden die Vorteile einer Lernbegleitung insbesondere fiir
die Konstellation herausgearbeitet, in der eine erfahrene Person einen Novizen
begleitet. Diese Vorteile umfassen nach Hobson u.a. (2009) beispielsweise die
emotionale und psychologische Unterstiitzung, Herausforderungen anzunehmen,
diese zu reflektieren und damit verbundene Handlungsprozesse bewusst zu steu-
ern. Mclntyre und Hagger (1996) schen vor allem die Reduzierung von Isolation,
eine Stirkung des Selbstwertgefiihls sowie des Selbstbewusstseins und das damit
verbundene Wachstum der Reflexionsfihigkeit und Problemlésekompetenz als
Vorteile von Tandempartnerschaften an. Eine Metastudie zum Thema (DuBois
u.a. 2002) konnte zeigen, dass insbesondere der langfristige und stete Kontakt
zwischen den Tandempartnern sowie deren emotionale Nihe die beschriebenen
Vorteile einer Lernbegleitung hervorbringen. Insbesondere in der frithen Praxis-
phase der Lehrerausbildung erleben Studierende einen Perspektivwechsel von der
Schiilerrolle in die Rolle der Lehrperson, werden mit dem zukiinftigen Berufsfeld
vertraut und analysieren und reflektieren beobachtete sowie aktiv erlebte Lehr-
und Lernprozesse. Dieser Perspektivwechsel kann fiir Studierende ein stark emo-
tional erlebtes Ereignis sein und nach Lithrmann (2000) die Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsfihigkeit der Studierenden tiberlasten. In diesem Fall ist eine Lern-
begleitung, z.B. in Form einer Tandempartnerschaft, die einen steten Austausch
und Abgleich des Erlebten gewihrleistet, unabdingbar. Tatsichlich konnten Un-
tersuchungen zeigen, dass die Unterstiiczung unter Studierenden wihrend der
frithen Praxisphase die Stressbewiltigung begiinstigt (Hoferichter 2019) und die
Reflexionskompetenz erhoht (Leonhard & Rihm 2011). Allerdings gibt es auch
Studien aus den U.S.A., die auf Geschlechterunterschiede in Tandembeziehungen
hinweisen, insofern Frauen eine gleichgeschlechtliche und ethnisch dhnliche Tan-
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dempartnerschaft bevorzugen (Blake-Beard u.a. 2011). Zudem wird die Rolle
einer Tandempartnerin im Vergleich zu einem Tandempartner in Bezug auf emo-
tionale Nihe und psychologische Unterstiitzung unterschiedlich charakeerisiert
(Sosik & Godshalk 2000). Es ist jedoch weniger untersucht, inwiefern Frauen
und Minner die Aspekte einer Tandempartnerschaft gewichten bzw. welche As-
pekee sie priorisieren.

Obwohl die Vorteile einer Tandempartnerschaft in der Literatur vielseitig formu-
liert werden und Studierende mittlerweile generell Begleitformate als ein Quali-
titsmerkmal von Praxisphasen anschen (Jennek u.a. 2019), haben nur wenige em-
pirische Studien die subjektive Bewertung der unterstiitczenden Aspekte fokussiert.

3 Anlage der Untersuchung

An der Universitit Greifswald wurde im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung LEHREN in M-V* ein semesterbegleitendes reflexives Schulpraktikum
eingefiihrt, in dem Studierende des Lehramtes durch verschiedene Begleitformate
in dieser Praxisphase unterstiitzt werden. In einer qualitativen Studie zeigte sich,
dass Reflexionsprozesse insbesondere durch die Tandempartnerschaft gestirke
werden und die Begleitung durch Peer-Mentoren, die das Schulpraktikum be-
reits absolviert haben, oder durch Schul-Mentoren an der Praxisschule wie auch
durch Dozierende im Begleitseminar eine nachgeordnete Rolle spielen, wenn die
Tandempartnerschaft ,,funktioniert®, d.h. die Tandempartnerschaft durch Gegen-
seitigkeit, Akzeptanz, Augenhohe und Verlisslichkeit geprigt ist (Hoferichter &
Volkert, eingereicht). Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Studie
die Aspekte, die einer hierarchisch dhnlichen Tandempartnerschaft wihrend des
ersten Schulpraktikums zugrunde liegen und identifiziert somit die Gelingens-
bedingungen einer effektiven, nachhaltigen und gewinnbringenden Tandempart-
nerschaft wihrend der ersten Praxisphase. Mogliche geschlechtsspezifische Un-
terschiede werden in Bezug auf die Hiufigkeit der Nennungen dieser Aspekte
untersucht.

3.1 Fragestellungen

Auf Basis vorliegender empirischer Befunde und der Literatur zu Begleitformaten
wurden folgende Fragestellungen formuliert, die leitend fiir den qualitativen Ana-
lyseprozess waren:

1. Welche Aspekte der hierarchisch dhnlichen Tandempartnerschaft werden re-
trospektiv von Studierenden im Lehrame als bedeutend fiir das Schulpraktikum
wahrgenommen?

2. Gibt es Geschlechtsunterschiede in der Nennung dieser Aspekte?
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3.2 Stichprobe

Die vorliegende Stichprobe besteht aus 46 Studierenden (M a=255135 29 weib-
lich) des Lehramtes Regionale Schule (n=12) und des Lehramtes an Gymnasien
(n=34) an der Universitit Greifswald. Insgesamt belegen 22 Studierende das Fach
Deutsch, 17 Geschichte, 14 Englisch, 14 Kunst, 13 Geografie, 11 Philosophie,
2 Russisch, 2 DaF, 1 Schwedisch, 1 Spanisch, 1 Religion und 1 Mathematik.
Die Kohorte setzt sich aus den Studierenden zusammen, die vom Winter- und
Sommersemester 2017 bis 2018/19 am semesterbegleitenden reflexiven Schul-
praktikum teilnahmen, welches mit einer gemeinsamen Blockwoche im Tandem
begann. Das Tandem wurde i.d.R. zufillig gebildet, wobei Studierende nicht
zwanggliufig dieselben Unterrichtsficher studierten.

3.3 Methoden der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse

Jeweils am Ende des semesterbegleitenden Schulpraktikums nahmen die Studie-
renden an einem semistrukturierten Leitfadeninterview teil, welches in den Riu-
men der Universitit Greifswald von geschultem Personal durchgefiihrt wurde.
Die Daten der Studierenden-Kohorten wurden wie folgt erhoben: 14 Studierende
im Sommersemester 2017, jeweils 12 Studierende im Winter- und Sommerseme-
ster 2017/2018 und 8 Studierende im Wintersemester 2018/19.

Das dokumentierte Material umfasste insgesamt 230 Transkript-Seiten, von de-
nen ein Drittel direkt dem Fragenbereich nach der Begleitung und den Unter-
stiitzungsformaten zuzuordnen war. Die iibrigen Daten wurden zu Themen der
Erfahrungen im ersten Schulpraktikum und der eigenen Professionalisierung er-
hoben.

Die Dokumente wurden mittels Grounded Theory Methodologie (GTM) (Strii-
bing 2008) analysiert, wobei zum Organisieren, Codieren von Interviewdaten,
zum Anfertigen von Memos und Auswerten sowie der abschlieffenden modellar-
tigen Darstellung der Ergebnisse MAXQDA Analytics Pro 2018 genutzt wurde.
In einem zirkuldren Prozess von 1. Datenerhebung, 2. Datenanalyse und 3. Kate-
gorienbildung (Glaser & Strauss 1998) wurde das Datenmaterial — entsprechend
dem methodischen Vorgehen der GTM — erfasst. Die weitere Datensammlung
erfolgte also parallel zur laufenden Kodierung und Analyse der bereits vorhan-
denen Daten und stand mit dem kontinuierlichen Kodierprozess in starker Wech-
selwirkung (siche Abb.1). Unter Kodierprozess ist die Organisation, analytische
Verarbeitung und das Systematisieren des Datenmaterials zu verstehen, in dessen
Folge die Zuordnung von einem oder mehreren Kodes (in der Literatur hiufig
auch als Kategorien, Labels oder Keywords bezeichnet) zu bestimmten Text-Seg-
menten erfolgt.
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Die Kodes wurden dabei nach ,theoretischer Absicht und Relevanz“ (Glaser &
Strauss 1998, 56) ausgewihlt und dienten der Kennzeichnung und Klassifizierung
von Inhalten.

An diesem Forschungsprozess nahmen sechs qualifizierte Forscher (fiinf weibliche)
unterschiedlichen Alters und verschiedener Professionen teil. Einerseits konnte
somit die Giite der Kodes im Hinblick auf ihre Differenziertheit und Anwend-
barkeit bei der Beantwortung der Forschungsfragen multiperspektivisch gepriift
werden, andererseits erwies sich der interpersonale Forscher-Konsens wihrend des
gesamten Kodierprozesses als bedeutsam fiir die Erkenntnisgewinnung,.

Codesystem &

\ Datenerhebung | ‘
Modellentwicklung

‘jArbeitsschrme: <§

- Offenes Codieren: Benennen

semantischer Konzepte, . .

Entwickeln eines ersten Entwickeln eines
- 1. Erhebung (N =14) Codesystems hierarchischen Ooc!esystems
- 2. Erhebung (N=12) - Axiales Codieren: Vergleichen -\| Darstellen der szxel.mngen der
- Anpass.en de; der Konzepte und Codes l.mter Beriicksichtigung
- Interviewleitfadens Herasarbeiten von der Variablen Geschlecht/
- 3. Erhebung (N=12) Zusammenhangen zwischen Gruppe/Gewicht i
- 4. Erhebung (N=8) Codes Ergebnisse & Diskussion

- Selektives Codieren: Bewerten,
Vergleichen, Zusammenfassen
und/oder Untergliedern von

”> Codes

Zirkularer Prozess mit sich wiederholenden Arbeitsschritten >
S > > w it

Abb. 1: Prozessverlauf

Das detaillierte Vorgehen wird im Folgenden kurz umrissen: Die Datenanalyse
begann mit dem offenen Kodieren, d.h. dem Identifizieren und Benennen von
semantischen Konzepten (vgl. Strauss 1991) sowie dem Herausfiltern von Kodes.
Die Konzepte bildeten die erste Struktur des Kodesystems und wurden systema-
tisch beschrieben, zum Beispiel durch konkrete Aussagen zu bestimmten The-
men. Ahnliche Konzepte wurden zu Oberkodes zusammengefasst und somit in
begriffliche Zusammenhinge gestellt. Anschliefend erfolgte das axiale Kodieren,
bei dem Zusammenhinge zwischen einzelnen Kodes (Ober-, Sub- und Sub(sub)
kodes) ermittelt und analysiert wurden. Im abschlieSenden selektiven Kodieren
galt es, das finale Kodesystem zu entwickeln, indem Oberkodes, Subkodes und
Sub(sub)kodes weiter herausgearbeitet und in Beziehung gesetzt wurden. Auf die-
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ser Grundlage wurde eine Kodelandkarte erstellt, welche die Ober-, Sub- und
Sub(sub)kodes darstellt sowie deren Beziehung zueinander. Dabei wurde jeder
Kode von allen Forschern zunichst separat voneinander ausgewertet und anschlie-
Bend diskutiert, um Ober- und Subkodes zu bewerten, zu vergleichen und zusam-
menzufassen.

Um Geschlechtsspezifika zu untersuchen, wurde anschliefSend die Stichprobe in
minnliche und weibliche Probanden geteilt und die jeweilige Hiufigkeit der Nen-
nungen der identifizierten Kodes mittels Modellfunktion in MAXQDA ermittelt
und in einem Zwei-Fille-Modell visualisiert.

Nach Strauss (1991) wurde ein Theoretisches Sampling vorgenommen, in dem
die Datenerhebung, Datenanalyse und Modellentwicklung parallel liefen und so-
mit eng miteinander verkniipft waren. Die Arbeitsschritte des Kodierens wieder-
holten sich fortlaufend am neuen Datenmaterial, bis eine theoretische Sittigung
erreicht war (siche Abb. 1). Dies ist der Fall, wenn die Daten zur Beantwortung
der Forschungsfrage(n) aussagekriftig und vollstindig sind und weitere zusitz-
liche Daten keine neuen Kodes mehr ergeben (Strauss 1991).

4 Ergebnisse
4.1 Oberkodes und Subkodes

Insgesamt konnten folgende Oberkodes, deren Semantik in Tab. 1 beschrieben
ist, identifiziert werden: 1. Beziehung, 2. Mehrwert Tandem und 3. Herausforde-
rungen. Jedem Oberkode sind Subkodes zugeordnet, die den jeweiligen Oberkode
in seinen Dimensionen und/oder Aspekten niher beschreiben (siehe Tab.1). Der
Oberkode Beziehung umfasst die Subkodes 1.1 keine Arbeitsbeziehung, 1.2 Ar-
beitsheziehung, 1.3 persinliche & Arbeitsbeziehung sowie 1.4 Kompensation. Der
Oberkode Mehrwert Tandem umfasst die Subkodes 2.1 Unterstiitzung, 2.2 Team-
geist, 2.3 Nachhaltigkeit, 2.4 direkte konstante Reflexion, 2.5 Korrektiv und 2.6.
gemeinsame Basis. Der Subkode 2.1 Unterstiitzung erfasst dabei 2.1.1 konstruktive
und 2.1.2 emotionale Unterstiitzung, wobei letzteres in den Sub(sub)kode explizit
in Startphase hilfreich spezifiziert wird. Der Subkode 2.4 direkte konstante Reflexion
wurde der Sub(sub)kode stirkt reflektierende leamarbeit zugeordnet. Dem Ober-
kode 3. Herausforderungen wurden die Subcodes 3.1 Schulkoordination und 3.2
Passung Studienpline zugeordnet (siche Tab.1).
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Tab. 1: Kodesystem mit Oberkodes, Subkodes, Beschreibungen und Interview-

SCunIlZCIl
Ober- [Subcode Beschreibung Interviewsequenz
code
keine Arbeits-  [Beschreibungen beziehen sich darauf, dass |,[...] nicht zutréglich war, dass wir personlich uns
beziehung keine personliche Beziehung zustande kam  |nicht wirklich kannten [...] und es war auch drum
und dadurch auch keine Arbeitsbeziehung herum immer so viel, dass gar nicht so viel Zeit war,
moglich war Rucksprache zu halten oder sich dann mal zu treffen.“
Olaf, 25
Arbeitsbezie-  |Beschreibungen weisen implizit oder ,Man hat sich dann immer abgesprochen [...] oder
hung explizit auf den Tandemkontakt bei Fragen,  |wir hatten ja auch eine Aufgabe zusammen bei Frau
Problemen oder gemeinsamen Aufgaben X und da hat man sich nochmal abgesprochen.”
hin und/oder fokussieren die Bedeutung der |Anton, 25
gemeinsamen Blockwoche fiir das Zustande-
kommen einer guten Arbeitsbeziehung
personliche &  [Beschreibungen stellen den Zusammenhang |, Wir kannten uns vorher schon [...] und wir hatten da
Arbeitsbezie- |zwischen der (haufig vorher bestehenden) schon eine Ausgangsbasis.” Lisa, 47
hung personlichen Beziehung und einer intensiven
und wechselseitigen Arbeitsbeziehung
. heraus.
< Kompensation |Beschreibungen beziehen sich darauf, dass |, [...] jemand, der schon Ianger mal an der Schule
= kein Tandem verfligbar war und das Bediirf- |gearbeitet hat und mit dem konnte man sich dann
N nis nach Austausch und Kooperation durch  |auch mal tber den Unterricht kurz austauschen. Also
o andere kompensiert wurde das ging, oder halt mit denen, die jetzt gerade da
- sind.“ Jana, 24
211 Kommentare, die explizit oder implizit auf die |,Und Tandempartner einfach in dem Sinne, dass man
Kon- unterstlitzende Wirkung des Tandems bei der |sich halt unterstiitzen kann.“ Viola, 23
struktive |Koordination, Information, Hilfe, der Aufga-
Unter-  [penbewaltigung durch Arbeitsteilung sowie in
2 |stitzung |der Portfolio-Beratung hinweisen
E 21.2 Beschreibungen, die die unterstitzende ,S0 eine Art von Sicherheit, die man hat, wenn ein
;3 Emoti- |Wirkung des Gegenubers fir das Erlangen  |zweiter Gleichgestellter da ist.“  Falko, 27
o |onale von Sicherheit oder das Reduzieren von - - .
€ |Unter- Unsicherheit fokussieren. Der Code ,explizit ,,Wenn man ganz neu da h\nkommt, fuhit man s,'Ch‘
,:_’ stiitzung |in Startphase hilfreich” ist als Subcode des nicht so unbeholfen. ["j,] Man hat irgendwie gle,'Ch le-
& Subcodes inkludiert. manden. Ist zum Wohlfiihlen einfach besser.“ Tina, 38
2.2 Teamgeist |Beschreibungen, die implizit oder explizit die | ,Ich war nicht so dieser Teammensch oder Gruppen-
Bedeutung von Teamgeist fokussieren. Dabei |arbeitsmensch, weil immer sich auf andere verlassen,
sind Verlasslichkeit, Vertrauen, Zugehorigkeit, |dass die ihren Teil so erflillen, war immer nicht so
Zusammenhalt, Gemeinschaftsgefihl, Verant- [meins. Aber mit meinem Tandempartner funktioniert
wortung, Akzeptanz, Respekt, Absprachen/ |das wirklich gut. Man kann sich auf ihn verlassen.”
Abstimmung aspektiert Paula, 25
2.3 Nach- Kommentare zur Bedeutung von ,lch glaube, dass dadurch auch viel mehr hangen-
haltigkeit gegenseitigem Austausch und der daraus geblieben ist von den Situationen, dass ich das jetzt
folgenden Erkenntnistiefe sowie -wirksamkeit [nicht mehr vergessen werde. Was sonst schon an
dem Tag irgendwie abgehakt wére.* Maren, 25
2.4 direkte Kommentare zur Bedeutung von regelma- ,[...] da kann man sich dann gleich austauschen
konstante Bigem und zeitnahem Austausch, Abgleich, |und seine eigene Sichtweise noch mal relativieren.”
Reflexion Reflektieren. Der Subcode des Subcodes Luisa, 28
,stérkt reflektierende Teamarbeit" ist
inkludiert.
2.5 Korrektiv |Kommentare, welche die Bedeutung ver- ,[...] da kann man sich dann gleich austauschen und
gleichender oder divergenter Beobachtung  |seine eigene Sichtweise noch mal relativieren. Man-
GE) und der folgenden Interpretation und (Neu-) |che Sachen fand ich im ersten Augenblick bisschen
e Bewertung aus unterschiedlichen Perspekti- |schlimmer als er und er hat mir das dann begriindet
S ven fokussieren. und dann [...], meine Sichtweise ist vielleicht ein
S bisschen Ubertrieben.” Anna, 23
B 2.6 gemein- [Kommentare, die die Bedeutung von glei- ,[Geholfen hat] eigentlich mein Tandempartner am
5 same Basis  [chem Alter, kontext-internem Wissen, Fahig- |meisten, weil der das Gleiche ... in der gleichen Situa-
= keitsstand, gleicher Situation und wertfreiem |tion war. Und man sich dann echt super austauschen
o Umgang miteinander thematisieren konnte." Klara, 23
3.1 Schul- Kommentare beschreiben mangelnde Koor- |,Das war auch koordinatorisch [...] daneben. Dann
koordination |dination und Absprachen in der Praxisschule [wurde sich auch nicht wirklich Mihe gegeben, uns
= als hemmend flir die Tandemarbeit zusammenzunehmen [...] und in diesem Moment
£o haben wir das beide im Kopf abgehakt [....]“ Mario, 25
o 5 [3.2 Passung [Kommentare beschreiben die nicht kom- 4Wir hatten auch das Pech, dass wir komplett unpas-
€O N - . R ; -
3 £ |Studienplane |patiblen universitéren Veranstaltungen der sende Uni-Vorlesungsplane hatten und deswegen war|
joms Tandempartner*innen als hemmend fiir die sie dann, glaube ich, immer mittwochs da und ich
™ O . N
Zusammenarbeit dann halt freitags.” Manuel, 29
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Die Uberschneidung der wichtigsten Kodes lisst sich anhand der folgenden
Kodelandkarte (Visual-Tool-Funktion von MAXQDA Analytics Pro 2018) dar-
stellen. Die Variante zeigt die Uberschneidung von Kodes am Textsegment, wobei
die Zahlen in Klammern die jeweilige Hiufigkeit der Kodes angeben — die erste
Zahl bildet die Anzahl der in den Interviews kodierten Textsegmente ab und die
zweite Zahl benennt die Anzahl der Dokumente, in denen der Kode vorkommt.
Auch hierbei sind Uberschneidungen beriicksichtigt. Beispielsweise wird der Sub-
(sub)kode konstruktive Unterstiitzung in 70 Text-Segmenten und 36 Dokumenten
(70/36) genannt. Je grofler die Segmentstirke im Vergleich zur Dokumentenhiu-
figkeit, desto hoher ist das Gewicht der Text-Segmente in einzelnen Dokumenten
(siche Abb.2). Der Gewichtsfilter wurde dazu auf minimal 5 Nennungen festge-
legt, d.h. Kodes, deren Text-Segmente und Dokumente einen Nennwert unter 5
aufweisen, sind in der Abbildung nicht beriicksichtigt.

__——Korrektiv (56/25)
N, >

. _—— .
Nachhaltigkeit (18/13) dirgkte konstante Reflexion (63/31)

persénliche & Arb

(59/29)
Kompens;tion(sﬂ) \ 5 gé‘i/st {6e(30)
.
Schulkoordination (5/4)
.
keine Arbeitsbeziehung (5/4)
Passung Studi:'npiéne (10/9)
.
Arbeitsbeziehung (35/21)
tiity ng
.
/ (70/36) emotiogale Unterstiitzung (69/33)
o S

explizit in S'artphase,hﬁ;reich (31/21)

Abb. 2: Kodelandkarte, Uberschneidungen von Kodes am Text-Segment
Die Verbindungslinien werden ebenfalls erst ab einem Gewichtsfilter von min.
5 Uberschneidungen angezeigt, die Hiufigkeit bestimmt die Linienstirke und

ebenso die Schriftgrofle des Kodes. Auch die semantische Nihe der Kodes ist dar-
gestellt. So weisen z.B. die Subkodes Korrektiv und direkte konstante Reflexion eine

hteps://doi.org/10.35468/5821_07

137



138

Frances Hoferichter und Ute Volkert

grofle semantische Nihe auf, wie auch die Sub(sub)kodes konstruktive Unterstiit-
zung und emotionale Unterstiitzung, die Subkodes Teamgeist und gemeinsame Ba-
sis sowie Kompensation, Schulkoordination und keine Arbeitsbeziehung. Hingegen
weisen die drei letztgenannten Subkodes gemeinsam mit den Subkodes Passung,
Studienpline und Arbeitsbeziehung cher eine semantische Distanz zu den {ibrigen

Subkodes auf.

4.2 Geschlechtsspezifische Ergebnisse

Im weiteren Fokus der Analyse standen neben dem Mehrwert des Tandems auch
geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Bewertung der Tandem-Begleitung.
In dem geschlechtsspezifischen Gruppenvergleich ergaben sich in der Bewertung
der Tandempartnerschaft fiir die identifizierten Oberkodes, Subkodes und Sub-
(sub)kodes folgende Hiufigkeiten der Nennung (Tab. 2):

Tab. 2: Geschlechtsspezifischer Gruppenvergleich weiblich-minnlich zum The-
ma Mehrwert des Tandems

Codesystem: Mehrwert Tandem wNei:inzcgh ’ % mirgli;:h, %
1. Unterstltzung 20 69 6 35
1.1 konstruktive Unterstitzung 22 76 14 82
1.2 emotionale Unterstitzung 24 83 9 53
1.2.1 explizit in Startphase hilfreich 14 48 7 41
2. Teamgeist 24 83 12 71
3. Nachhaltigkeit 8 28 5 29
4. Korrektiv 14 48 1 65
5. gemeinsame Basis 18 62 8 47
6. direkte konstante Reflexion 18 62 13 76
6.1 stéarkt reflektierende Teamarbeit 13 45 6 35

Im Gruppenvergleich weiblich-minnlich sind die am hidufigsten genannten Kodes
mit der Anzahl der jeweiligen Dokumentennennung abgebildet. Der prozentuale
Anteil der Nennung an der Gesamtgruppenstirke (29 weiblich und 17 minnlich)
ergibt sich daftir wie folgt: Die Nachhaltigkeit wird von 28 % der weiblichen und
29 % der minnlichen Befragten als Mehrwert eingeschitzt, der Sub(sub)kode ex-
plizit in Startphase bilfreich wird von 48 % der weiblichen und 41 % der minn-
lichen Probanden als Mehrwert beschrieben und die gemeinsame Basis von 62 %
der weiblichen und 47 % der minnlichen Studierenden benannt. Den Sub(sub)
kode stirkt reflektierende Teamarbeit benennen 45 % der weiblichen und 24 % der
minnlichen Befragten, Unterstiitzung bewerten 69 % der weiblichen und 35 %
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der minnlichen Praktikanten als besonderen Mehrwert des Tandems. Den Sub-
kode Korrektiv favorisieren 48 % der weiblichen und 65 % der minnlichen, den
Subkode Zeamgeist 83 % der weiblichen und 71 % der minnlichen Studierenden
und den Sub(sub)kode direkte konstante Reflexion 62 % der weiblichen und 76 %
der minnlichen Studierenden als Mehrwert. Die Sub(sub)kodes emotionale Un-
terstiitzung wurden von 83 % der weiblichen und 53 % der minnlichen Studie-
renden sowie konstruktive Unterstiitzung von 76 % der weiblichen und 82 % der
minnlichen Probanden am hiufigsten benannt.

5 Diskussion

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, die hierarchisch dhnliche Tandempart-
nerschaft wihrend des ersten Schulpraktikums von Lehramtsstudierenden der
Universitit Greifswald zum einen auf Aspekte der Gelingensbedingungen zu
untersuchen und zum anderen geschlechtsspezifische Nennungen dieser Aspekte
herauszuarbeiten. Dabei verfolgten wir einen qualitativen Ansatz, der durch die
Methode der Grounded Theory und MAXQDA Analytics Pro geleitet wurde. Die
Ergebnisse zeigen (Fragestellung 1), dass Studierende drei fiir sie relevante Aspekte
in der Tandempartnerschaft benannten: 1. Beziehung, 2. Mehrwert Tandem und
3. Herausforderungen, die wiederum durch Unterkategorien (Subkodes) spezifi-
ziert wurden.

Durch das Erstellen einer Kodelandkarte, die alle identifizierten Aspekte zueinan-
der in Beziehung setzt, zeigt sich ein Bedingungsgefiige, welches den direkten Zu-
sammenhang und die starke Wechselwirkung der Kodes und Subkodes darstellt.
Beispielsweise verdeutlicht die Nihe von strukturellen Herausforderungen, wie die
Schulkoordination und Passung der Studienpline, zur fehlenden Arbeitsbeziehung
und dem gleichzeitigen Bediirfnis nach Kompensation des nicht prisenten Tan-
dems durch andere Personen den systemischen Charakter dieser Aspekte. Auch
Aspekte wie die konstruktive und emotionale Unterstiitzung sowie der Tandem-
partner, der explizit in der Startphase hilfreich ist, verweisen durch ihre Nihe auf
einen solchen Wirkungszusammenhang. Augenscheinlich ist auch: Je intensiver
die Arbeitsbezichung und personliche Bezichung, desto grofSer ist deren Wirkung
auf die Aspekte, die den Mehrwert des Tandems dimensionieren.

Die Beziehung zum Tandempartner variierte dabei stark in Bezug auf Intensitit
und Qualitit. Studierende nannten eine fehlende Arbeitsbeziehung als wenig zu-
triglich fiir den Austausch wihrend des Schulpraktikums. Diese fehlende Arbeits-
beziechung kam aufgrund nicht vorhandener bzw. zu geringer Gelegenheiten sich
kennenzulernen zustande, sodass keine solide Basis fiir Austausch etabliert werden
konnte. Das Bediirfnis nach Austausch wird allerdings besonders deutlich in dem
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Fall, in dem Studierende als eine Art Kompensation mit anderen, ihnen verfiig-
baren Personen in den Austausch treten. Ein qualitativ hoher Austausch wurde
in Bezichungen erlebt, die entweder bereits vor dem Schulpraktikum bestanden
oder zum Austausch von Fragen, Herausforderungen und dem Lésen von ge-
meinsamen Aufgaben dienten. Diese Ergebnisse decken sich mit Befunden zu Be-
gleitformaten, die besonders nachhaltig und als qualitativ hochwertig eingeschitzt
werden, wenn diese durch emotionale Nihe und psychologische Unterstiitzung
geprigt sind (Hobson u.a. 2009). Die aktuellen Befunde deuten auch darauf hin,
dass es in einer Tandempartnerschaft nicht ausreichend ist, dieser formal anzu-
gehoren, sondern es zeitliche und riumliche Gelegenheiten oder gemeinsame
Arbeitsauftrige geben muss, die den Austausch innerhalb dieser Partnerschaft
ermdglichen und somit die Bezichung stirken. Tatsichlich weisen auch Beecroft
u.a. (2006) in ihrer Evaluation iiber ein sechs Jahre andauerndes Programm zur
Unterstiitzung von auszubildenden Krankenschwestern darauf hin, dass durch
eine mangelnde Verbindung der Partner aufgrund von geringem Engagement,
zeitlichen Einschrinkungen und Inkongruenzen im Stundenplan die eigentlichen
Vorteile einer Tandempartnerschaft nicht angemessen genutzt werden konnten.

Des Weiteren benennen Studierende den Mehrwert der Tandempartnerschaft fiir
das erste Schulpraktikum. Dieser Mehrwert wird durch eine konstruktive und
emotionale Unterstiitzung beschrieben. In diesem Sinne wird die Tandempartner-
schaft als Entlastung bei Arbeitsauftrigen, der Koordination oder dem Verarbeiten
von Information wahrgenommen. Auch andere empirische Studien unterstrei-
chen das Unterstiitzungsverhalten als Vorteil einer Tandempartnerschaft, die mit
positivem Denken in herausfordernden Situation und aktiver Stressbewiltigung
einhergeht (vgl. Demir u.a. 2014; Hoferichter 2019) sowie Burnout und Stress
vorbeugen kann (vgl. Dorsey & Baker, 2004; Thomas & Lankau, 2009). Die
emotionale Unterstiitzung reduziert, nach Angaben der befragten Studierenden,
insbesondere die Unsicherheit am Anfang des Schulpraktikums und trigt somit
zur Reduzierung von Angst und Isolation bei, wie es auch Mclntyre und Hagger
(1996) in ihrer Forschung beschreiben. Als weiterer Mehrwert der Tandempart-
nerschaft wurde der Teamgeist genannt, welcher z.B. durch die gegenseitige Ver-
lasslichkeit, das Vertrauen, ein Gemeinschaftsgefiihl, Verantwortung und Respekt
charakterisiert wurde. Dariiber hinaus wird als ein weiterer Aspekt die Nachhal-
tigkeit angefiihrt, die durch das Reflektieren in der Tandemkonstellation gestirke
wird. Insbesondere in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften stellt die Re-
flexion eine Basiskonstante fiir pidagogisches Denken und Handeln dar (Niggli
2004). Durch den kontinuierlichen und direkten Kontakt der Tandempartner
wird diese Reflexion als eine ,direkte konstante Reflexion® jedoch erst moglich
und unterstiitzt somit die Teamarbeit. In diesen Reflexionsprozessen nimmt das
jeweilige Gegeniiber die Rolle eines Korrektivs ein, d.h. durch den Austausch mit
dem Tandempartner oder der Tandempartnerin gelingt ein Perspektivwechsel,
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der neue Blickwinkel erméglicht, den Interpretations- und Handlungsspielraum
erweitert und somit die Selbstwahrnehmung durch direkten und konstanten Ab-
gleich zur Fremdwahrnehmung stirke. Die Anregung, einen Perspektivwechsel
durch Reflexion vorzunehmen, wird in der Literatur als eines der Hauptmerk-
male von effektiven und nachhaltig wirkenden Begleitformaten formuliert (vgl.
Bullough 2005; Hobson u.a. 2009; Marable & Raimondi 2007). Dieser beschrie-
bene Mehrwert einer Tandempartnerschaft wird durch die gemeinsame Basis,
d.h. die dhnliche Ausgangslage der Studierenden in Bezug auf Alter, Kontext
und Fihigkeit verstirkt. Gerade die flachen Hierarchien und Gemeinsamkeiten,
welche die Tandempartner als Praktikanten an der Praxisschule teilen, stirken die
emotionale Nihe und begiinstigen somit die Reflexion im Team nachhaltig.
Nach Hauser (2018) tragen insbesondere flache Hierarchien zu einer hohen Be-
zichungsqualitit bei und unterstiitzen somit den Austausch und die Reflexion
der beteiligten Partner. Als dritten Aspekt nannten die Studierenden die erlebten
Herausforderungen, welche wihrend des Schulpraktikums fiir die Tandemarbeit
auftraten. Zum einen waren dies koordinatorische Herausforderungen an der
Schule, die eine Arbeit in Tandems erschwerten und zum anderen die Inkon-
gruenz der Stundenpline. Letzteres wurde auch von Beecroft u.a. (2006) als Hin-
dernis gelingender Begleitformate formuliert. Demnach benétigt eine erfolgreiche
Tandempartnerschaft Raum und Zeit, um eine gemeinsame vertrauensvolle Basis
aufzubauen und sich auf Reflexionsprozesse einzulassen.

Neben der Identifizierung von Gelingensbedingungen einer Tandempartnerschaft
im Schulpraktikum, wurden zudem geschlechtsspezifische Nennungen dieser
Gelingensbedingungen untersucht (Fragestellung 2). Es zeigt sich, dass sowohl
minnliche als auch weibliche Studierende #hnlich hiufig den Aspekt der Nach-
haltigkeit durch die Reflexion mit dem Tandempartner oder der Tandempartne-
rin benennen sowie die besonders hilfreiche Unterstiitzung durch die Tandem-
partnerschaft zu Beginn des Schulpraktikums. Dabei werden jedoch besonders
hiufig von weiblichen Studierenden die gemeinsame Basis sowie die Teamarbeit
innerhalb der Tandempartnerschaft genannt, welche Reflexionsprozesse anregen.
Obwohl beide Gruppen die konstruktive Unterstiitzung hnlich oft nennen, sind
es besonders die weiblichen Studierenden, welche die emotionale Unterstiitzung
in ihrer Tandempartnerschaft als gewinnbringend beschreiben. Tatsichlich zei-
gen Studien, dass Frauen im Vergleich zu Minnern im Durchschnitt signifikant
stirkere emotionale Unterstiitczung berichten (Fydrich u.a. 2009). Méglicherweise
hat fiir Frauen im Vergleich zu Minnern die emotionale Unterstiitzung ande-
rer einen hoheren Stellenwert fiir ihr Wohlbefinden oder die Bewiltigung von
Herausforderungen, worauf die tend-and-befriend Hypothese (Taylor u.a. 2000)
aufbaut. Nach dieser Hypothese neigen insbesondere Frauen dazu, in stressigen
Situationen mit ihrer sozialen Umwelt zu kooperieren und soziale Unterstiitzung
zu initiieren und gleichermaflen zu empfangen (Turon & Campbell 2007). Aller-
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dings sind es cher die minnlichen Studierenden, die ihren Tandempartner oder
ihre Tandempartnerin als Korrektiv fiir die eigene Wahrnehmung und Erweite-
rung des Interpretationsspielraumes wahrnehmen. Bislang liegen zu diesem As-
peke noch keine empirischen Untersuchungen vor, so dass das hier vorgestellte
Ergebnis mit anderen Stichproben, Altersgruppen und methodischen Ansitzen
auf eine Geschlechtsspezifik untersucht werden sollte.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die drei Hauptaspekte Bezichung,
Mehrwert Tandem und Herausforderungen als Gelingensbedingungen einer Tan-
dempartnerschaft wihrend des ersten Schulpraktikums von den Absolventen und
Absolventinnen des Praktikums formuliert wurden. Die Aspekte wurden dabei
unterschiedlich hiufig von weiblichen im Vergleich zu minnlichen Studierenden
genannt. Im Sinne des eingangs formulierten Zitats von Arnold (2005) lisst sich
festhalten, dass die Begleitung Studierender durch qualifizierte Praktiker (,Mei-
ster) mit der vorliegenden Studie keineswegs in Abrede gestellt wird. Diese
scheint sich — in der von uns fokussierten ersten Praxisphase — aber hauptsichlich
auf strukturgebende und koordinierende Aspekte im Schulkontext zu bezichen
(vgl. Hoferichter & Volkert, eingereicht). Fiir die eigentlichen Wachstums- und
Entwicklungsprozesse auf der Basis ,wissens- und fihigkeitsbasierte[r] Erfah-
rungen® (Arnold 2005, 11) und deren Verarbeitung durch Reflexion stellt sich die
Selbstermichtigung, d.h. das Empowerment, der Tandempartner als besonders
bedeutungsvoll fiir das erste Schulpraktikum dar. Daraus lisst sich die Empfeh-
lung ableiten, Tandempartnerschaften bereits zu Beginn des Studiums und der
Praxisphasen zu etablieren und dieser Konstellation Raum und Zeit zu geben, um
eine gemeinsame Basis fiir nachhaltige Reflexionsprozesse aufzubauen. Dariiber
hinaus kénnen partizipative Anniherungsprozesse dazu beitragen, dass Schulen
und Universititen gemeinsam Verantwortung fiir die Ausbildung von Lehramts-
studierenden iibernehmen und somit zum Gelingen der Praktika und Tandem-
partnerschaft beitragen.

Durch die Anwendung der Grounded Theory und der Visualisierung der Ergeb-
nisse durch MAXQDA Analytics verfolgt die vorliegende Studie eine anspruchs-
volle Forschungsmethode, die jedoch in anschlieenden Studien durch weitere
Methodenzuginge erginzt werden sollte. Des Weiteren ist es wiinschenswert,
in zukiinftigen Studien groflere Stichproben, Studierende in unterschiedlichen
Phasen der Ausbildung und Studiengingen zu untersuchen, um die vorliegenden
Ergebnisse zu erginzen.
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»Peer to Peer®: Lernbegleitung in den universitiren

Praxisphasen durch kollegiale Fallberatung

Der Beitrag fiihrt in das Konzept der kollegialen Fallberatung (KFB) als Unterstiit-
zungselement fiir die Qualifikationsentwicklung von Lehramisstudierenden ein und
beschreibt seine systematische Implementation in die universitiren Praxisphasen an der
TU Darmstadt sowie die Schulung und Supervision der studentischen Moderatorin-
nen und Moderatoren. Auf Grundlage von quantitativen und qualitativen Riickmel-
dungen der Teilnehmenden der KFB werden die Effektivitit und Angemessenbeit des
Einsatzes der KFB zur Lernbegleitung in den Praxisphasen diskutiert.

1 Die kollegiale Fallberatung (KFB) als Element der gestuften
Praxisphasen an der TU Darmstadt

Im Lehramtsstudium an der TU Darmstadt erhalten Studierende des Lehramts
an Gymnasien in mehreren so genannten gestuften Praxisphasen die Gelegenheit,
sowohl in schulischen als auch in auflerschulischen Kontexten erste praktische
Erfahrungen zu sammeln. Die Praxisphasen sind studienbegleitend angelehnt
und ermdglichen einen sukzessiven und systematischen, berufsfeldspezifischen
Kompetenzaufbau wihrend der gesamten Studienzeit. Im Rahmen erster eigener
Lehrversuche sowie durch deren Reflexion werden die Studierenden darin unter-
stiitzt, erste Erfahrungen des Berufs- und Handlungsfeldes Schule insbesondere
im Hinblick auf die zentralen Aufgaben und Anforderungen an den Lehrberuf
zu machen. Sie lernen, theoretische Studieninhalte mit schulischer und aufler-
schulischer Praxis zu verkniipfen und anzuwenden, die eigene Unterrichtsfihig-
keit in exemplarischen Lehr-Lernarrangements zu erproben, Lernprozesse und
Unterrichtsverldufe zu analysieren, ihre eigenen professionsbezogenen Haltungen
zu reflektieren sowie sich mit ihrer zukiinftigen Rolle als Lehrperson auseinander-
zusetzen.
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Praxisphase IV
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Mentoring, Peer-Beratung, Kollegiale Fallberatung, Eignungsberatung, Workshops

Abb. 1: Die gestuften Praxisphasen im Lehramtsstudium an der TU Darmstadt

Die obligatorischen gestuften Praxisphasen gliedern sich in eine auflerschulische
und zwei schulische Praxisphasen. Dem vorgeschaltet ist das Orientierungsprak-
tikum, das die Studierenden fiir einen ersten Perspektivwechsel von der Schiilerin
bzw. vom Schiiler zur Lehrkraft in der Regel vor Beginn des Studiums absolvieren.
Abschlieflend kénnen die Studierenden vor Eintritt in den Vorbereitungsdienst
ihre Wissenschaftliche Hausarbeit mit einem Praxisanteil im Rahmen einer fakul-
tativen Praxisphase IV verkniipfen. Als Elemente der Lernbegleitung dienen dabei
das Fiihren ecines (e)Portfolios, das Mentoring in der Studieneingangsphase sowie
die kollegiale Fallberatung, die curricular in die Praxisphasen I und III verankert
wurde, womit sie sich von vielen anderen KFB-Szenarien an Hochschulen unter-
scheidet. Fiir diesen Beitrag wird der Fokus auf der Vorstellung der kollegialen
Fallberatung (KFB) liegen, wobei zunichst das allgemeine Konzept inklusive der
Peerberatung und anschliefend die Umsetzung und Evaluation der kollegialen
Beratung in den Praxisphasen des Lehramtsstudiums an der TU Darmstadt dar-
gestellt werden.

2 Das Konzept der kollegialen Fallberatung

Die KFB wird als zentrales Konzept in der Lehreraus- und -fortbildung zur Refle-
xion, Bearbeitung und Bewiltigung komplexer professioneller Handlungssituati-
onen eingesetzt (z.B. Fiege & Dollase 1998; Bennewitz & Grabosch 2017; Franz
& Kopp 2003, 285). Entwickelt aus verschiedenen Formen kollegialer Arbeits-
formen, wie z.B. der kollegialen Supervision oder Balint-Gruppen, hat sich diese

https://doi.org/10.35468/5821_08



»Peer to Peer*

Praxis vor allem in der Lehrerfortbildung und in der Sozialarbeit etabliert (Fiege
& Dollase 1998, 380). Mit der Methode werden in Kleingruppen berufsbezogene
Fille der Teilnehmenden systematisch und ergebnisorientiert bearbeitet (Tietze
2010, 24), mit dem Ziel, gemeinsam vielfiltige und praktikable Lésungsmaoglich-
keiten zu entwickeln (Bennewitz & Daneshmand 2010). Unter einem Fall wird
in der Literatur zu Supervision und kollegialer Beratung ein bestimmtes Ereignis
oder eine konkrete Situation aus dem beruflichen Kontext verstanden, die fiir den
Beratenen subjektiv bedeutsam und in gewisser Hinsicht noch nicht abgeschlos-
sen erscheint (Schattenhofer 1997; Thimm 1997). Die thematische Bandbreite
von Fillen kann sich dabei iiber interpersonelle Problematiken (z.B. Konflikte
mit Kolleginnen und Kollegen) oder intrapersonale Aspekte (z.B. Rollendilem-
mata) erstrecken (vgl. Gudjons 1983; Thiel 2000; Schlee 2004). Im Beratungs-
prozess spielt insbesondere die sogenannte Multiperspektivitit eine tibergeordnete
Rolle (Rimmasch 2003; Tietze 2003). Durch die Bearbeitung beruflicher Hand-
lungsprobleme aus verschiedenen Perspektiven konnen diese genauer betrachtet
und reflektiert sowie in ihrer Komplexitit wahrgenommen werden. Auf dieser
Grundlage konnen unterschiedlichste Deutungen, Hypothesen und Lésungsan-
sitze entwickelt werden, die die fallvorstellende Person in der Reflexion der Pro-
blemsituation und der Ableitung méglicher Handlungsansitze unterstiitzen. In
Abgrenzung zu anderen Formen der gruppenbasierten Beratung wird in der KFB
auf einen externen Berater verzichtet. Stattdessen wird der Beratungsprozess nach
einem festgelegten Ablaufschema und mit verteilten Rollen durch die Gruppe
selbst gestaltet und kontrolliert. Die Abwesenheit einer Expertenautoritit ermédg-
licht es der Gruppe, bestimmte Themen freier und offener anzusprechen, ohne
sich unter besonderer Beobachtung oder Bewertung zu fiihlen (Schreiber & Frank
1983; Gomersall 1997). Weitere grundlegende Merkmale der Methode der KFB
sind dariiber hinaus der gemeinsame berufliche Hintergrund der Teilnehmenden
sowie die Gleichrangigkeit der Beteiligten in der Gruppe.

Insbesondere im schulischen Kontext stellt die Methode eine gute Méglichkeit
zur kollegialen Zusammenarbeit von Lehrkriften dar. Denn obwohl die struktu-
rellen Gegebenheiten einen regelmifligen Austausch von Lehrkriften erschweren,
wird die kollegiale Zusammenarbeit von Lehrkriften als wichtiger Bestandteil
von Schulentwicklung, konkret im Bereich der Personalentwicklung, und pida-
gogischer Professionalitit verstanden (z.B. Fussangel & Grisel, 2011).

2.1 Ablauf der kollegialen Fallberatung und Rollenverstindnis

Ein weiteres zentrales Merkmal der KFB ist der Ablauf der Beratung nach einem
expliziten Ablaufschema, in dessen Phasen dem Fallgeber und dem Berater spe-
zifische funktionale Aufgaben zugeordnet werden (Tietze 2010). Der festgelegte
Ablauf und die damit verbundenen Rollendefinitionen dienen dazu, der Bera-
tungsgruppe die erforderlichen methodischen Kompetenzen zur Strukturierung
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und Gestaltung des Beratungsprozesses zu iibertragen (vgl. Feurle u.a. 2003),
welche in anderen Gruppenberatungskontexten iiblicherweise durch einen ausge-
bildeten Supervisor oder Coach in den Beratungsprozess eingebacht werden. Die
vorgegebene Strukeur dient damit auch dem Zweck, Interaktionen der Beteiligten
zu reduzieren, die mit dem Fokus der Beratung und dem Klirungswunsch des
Ratsuchenden interferieren konnen (Wilbur u.a. 1991) und das verbreitete All-
tagsmuster zu unterbrechen, ,sofort nach der Beantwortung einer Frage oder der
Losung eines Problems zu suchen, ohne dass zuvor ein besseres Verstindnis der
Situation entwickelt worden wire® (Konig & Schattenhofer 2006, 111).

Es existieren verschiedene Phasenmodelle der kollegialen Fallberatung (vgl. z.B.
Fiege 1999; Nold 1998; Riiegg 2001; Herwig-Lempp, 2004; Schlee 2007; Tietze
2003). Unterschiede zwischen den verschiedenen Schemata bestehen Fiege (1999)
zufolge vorrangig in der Anzahl, Dauer und Ausdifferenzierung der verschiedenen
Phasen sowie in der Gewichtung der diagnostischen und handlungsorientierten
Funktion von Fallberatung (vgl. Billing 2003), nicht aber in einer unterschied-
lichen Reihenfolge oder alternativen Inhalten der einzelnen Sequenzen.

Im Folgenden wird der Ablauf einer kollegialen Fallberatung beschrieben, nach-
dem auch die kollegiale Fallberatung am Zentrum fiir Lehrerbildung der TU
Darmstadt strukturiert wird (in Anlehnung an Tietze 2003):

Auswahl eines Falls und Rollenverteilung

Spontanbericht & Fallgeber schildert seinen Fall und sein Anliegen
Anliegen

Berater befragen Fallgeber zum besseren
Befragung Verstédndnis des Falls und des Anliegens

Berater stellen Hypothesen zu mdglichen Ursachen
Perspektiverweiterung der Situation aus verschiedenen Perspektiven auf

Fallgeber nimmt Stellung zu den Hypothesen der
Stellungnahme Berater und prift Fortbestehen seines Anliegens

Beratung Berater sammeln Losungsvorschlage

Fallgeber formuliert seine Erkenntnisse aus der
Entscheidung Beratung in Bezug auf sein Anliegen

in Anlehnung an Tietze (2016)

Abb. 2: Ablauf einer Sitzung der kollegialen Fallberatung in Anlehnung an Tietze (2003)
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1. Casting: In der ersten Phase der kollegialen Fallberatung, dem Casting, werden
die Rollen durch die anwesenden Teilnehmenden besetzt. Zunichst wird der
Moderator bestimmt, der die Gruppe durch die einzelnen Phasen der Bera-
tung fithren wird. Ist ein Moderator gefunden, leitet dieser die Besetzung der
Rolle des Fallgebers an. Hierzu bittet er alle Teilnehmer, die einen eigenen Fall
besprechen mochten, diesen in wenigen Sdtzen reihum der Gruppe zu schil-
dern. Auf dieser Grundlage wihlt die Gruppe nun gemeinsam einen Fall aus
und bestimmt somit den Fallgeber fiir die Beratungsrunde. Hierbei kénnen
sowohl die Einschitzung der Dringlichkeit und Wichtigkeit fiir die Fallerzihler
als auch die Relevanz fiir die anderen Teilnehmenden als Auswahlkriterien die-
nen. Die Gruppenmitglieder, deren Fall fiir die aktuelle Beratungsrunde nicht
ausgewihlt wurde, nehmen im Folgenden die Rolle der Berater ein. Einer von
ihnen {ibernimmt zusitzlich die Rolle des Protokollanten und notiert in der
Beratungsphase die Losungsvorschlige der Gruppe fiir den Fallgeber. Optional
kann ein Prozessbeobachter bestimmt werden, der die Beratung von auf§en be-
obachtet und der Gruppe im Anschluss Feedback zur Einhaltung des Ablaufs
und zum Verhalten der cinzelnen Teilnehmenden entsprechend ihren Rollen
gibt.

2. Spontanbericht und Anliegen: Im Spontanbericht beschreibt der Fallgeber der
Gruppe seinen Fall in ausfiihrlichen Worten. Er nennt alle aus seiner Sicht re-
levanten Informationen, die fiir das Verstehen der Situation oder des Konflikts
notwendig sind. Dabei schildert er neben inhaltlichen vor allem auch soziale
und emotionale Aspekte. Der Moderator unterstiitzt in dieser Phase den Fall-
geber durch aktives Zuhoren und klirendes Nachfragen bei der Schilderung
seines Falls und bei der Formulierung einer Schliisselfrage, die im Verlauf der
Beratung bearbeitet werden soll. Die Schliisselfrage wird vom Fallgeber notiert
und fiir die ganze Gruppe sichtbar aufgehidngt. Die Berater halten sich wihrend
dieser Phase zuriick und héren aufmerksam zu.

3. Befragung: Im Anschluss an die Schilderungen des Fallgebers haben die Berater
die Gelegenheit, dem Fallgeber gezielte Fragen zum Fall und zur Schliisselfrage
zu stellen, die dem vertieften Verstindnis der Situation dienen. Diese Riickfra-
gen konnen sich auf die duferen Gegebenheiten der Situation, die beteiligten
Personen, aber auch das innere Erleben des Fallgebers bezichen. Dabei geht es
weniger um spezifische Details als um die Erfassung der zentralen Problemzu-
sammenhinge. Die Auflerung erster Losungsvorschlige oder personlicher Mei-
nungen soll in dieser Phase noch vermieden werden. Die Fragen der Berater
werden vom Fallgeber kurz beantwortet.

4. Perspektiverweiterung: In der Phase der Perspektiverweiterung stellen die Be-
rater Hypothesen zu moglichen Ursachen fiir die beschriebene Situation oder
den beschriebenen Konflike auf, ohne jedoch in direkten Gesprichskontakt mit
dem Fallgeber zu treten. Hierbei tiberlegen sie vor dem Hintergrund ihrer ei-
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genen Erfahrungen, aus welchen Griinden die unterschiedlichen am Fall betei-
ligten Personen auf die beschriebene Art und Weise gehandelt haben kénnten
bzw. wie sich der Fall aus deren Perspektive dargestellt haben kénnte. Dieses
Vorgehen dient dazu, den Fall aus moglichst vielen verschiedenen Blickwinkeln
zu betrachten und die Motive der beteiligten Personen besser nachvollziehen
zu kénnen, um so schliellich in der Phase der Beratung méglichst vielfaltige
Losungsvorschlige zu entwickeln, die die verschiedenen Perspektiven miteinbe-
ziehen. Um es den Beratern zu erleichtern, sich bei ihren Uberlegungen nicht
direkt an den Fallgeber zu wenden, sondern Hypothesen ,,iiber die Situation
und sein Verhalten aufzustellen, zicht sich der Fallgeber in dieser Phase etwas
aus der Runde zuriick und verfolgt die Uberlegungen der Berater von auf3en.

5. Stellungnahme: In der Phase der Stellungnahme kehrt der Fallgeber wieder in

die Gruppe zuriick, um den Beratern eine Riickmeldung zu geben, welche der
geduferten Hypothesen fiir ihn hilfreich erscheinen, und ggf. bestimmte Ver-
mutungen der Berater zu korrigieren bzw. zu erginzen. Er fasst neue Erkennt-
nisse zusammen und entscheidet, an welcher der Hypothesen weitergearbeitet
werden soll. Zusitzlich priift er, ob seine Schliisselfrage fiir die Beratung so wie
zuvor formuliert bestehen bleibt oder ob er diese verindern méchte.

6. Beratung: Die Beratungsphase ist die wichtigste und zeitlich lingste Phase im

Beratungsprozess und dient der Sammlung von Losungsvorschligen fiir den
Fall des Fallgebers. Zu Beginn der Beratungsphase wihlt die Gruppe, ange-
leitet durch den Moderator, eine Methode aus, mit deren Hilfe die Beratung
durchgefiihrt werden soll und die den inhaltlichen Fokus sowie die sprachliche
Formulierung der Beitrige der Beratenden vorgibt (eine Ubersicht iiber mog-
liche Beratungsmethoden geben z.B. Lippmann 2009 oder Tietze 2003). Die
Maglichkeit, in dieser Phase verschiedene Beratungsmethoden anzuwenden,
trigt dazu bei, dass die kollegiale Beratung trotz ihres schematisch festgelegten
Ablaufs abwechslungsreich und lebendig bleibt und die Beratung optimal auf
das Anliegen des Fallgebers abgestimmt werden kann. Anschliefend erfolgt die
Beratung im Stil der vereinbarten Methode. In dieser Phase der Beratung wer-
den hauptsichlich die Berater aktiv. Sie bringen ihre Ideen und Vorschlige zur
Beantwortung der Schliisselfrage ein, entwickeln motivierende Losungsansitze
fiir das Anliegen des Fallgebers und greifen dabei auf ihre eigenen Erfahrungen
und ihr fachliches Wissen zuriick. Der Fallgeber zieht sich in dieser Phase wie-
der etwas aus der Gruppe zuriick und lisst die Ideen der Berater auf sich wirken.
Damit er alle gesammelten Losungsvorschlige nach der Beratung noch einmal
tiberblicken und zur weiteren Auseinandersetzung mit dem Fall nutzen kann,
werden diese durch den Protokollanten mitgeschrieben. Die Hauptaufgabe des
Moderators in dieser Phase ist, sicherzustellen, dass die Beratung im Sinne des
Fallgebers verlduft, die Ideen der Berater also hilfreich fiir die Beantwortung
seiner Schliisselfrage sind. Hierzu achtet er auf die nonverbalen Reaktionen des
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Fallgebers und fragt ihn nach einigen Wortbeitrigen der Berater, ob die bishe-
rigen Ideen fiir ihn in die richtige Richtung gehen.

7. Entscheidung: Zum Abschluss der kollegialen Fallberatung kehrt der Fallgeber
wieder in die Runde zuriick und dufert sich zu den Lésungsvorschligen der
Berater. Dabei benennt er kurz diejenigen Ansitze, die ihm besonders im Ge-
ddchtnis geblieben und hilfreich erschienen sind, und konkretisiert ggf. mog-
liche erste Ansatzpunkte fiir sein weiteres Vorgehen oder fiir die weitere Aus-
einandersetzung mit seinem Fall.

8. Reflexion: In der Phase der Reflexion bekommen auch die Berater die Gelegen-
heit, ihre Erkenntnisse aus der Beratung zu formulieren, z.B. in Form eines
Blitzlichts. Dariiber hinaus gibt der Prozessbeobachtende der Gruppe und den
einzelnen Teilnehmenden ein persdnliches Feedback zu ihrer Gesprichsfiih-
rung. Zusitzlich steht es der Moderatorin oder dem Moderator frei, sich Feed-
back von den tibrigen Gruppenmitgliedern einzuholen.

Der Erfolg von kollegialer Fallberatung hingt entscheidend davon ab, inwieweit

sich die Gruppe bei der Durchfithrung an die Vorgaben des Ablaufschemas hilt

und wie gut die einzelnen Beteiligten ihre Rollen ausfiillen (Sanders & Ratzke

1999; Wilbur et al. 1991). Aus diesem Grund ist die Vorgabe eines detaillierten

Ablaufschemas und einer festgelegten Rollenstrukeur vor allem fiir Zielgruppen

hilfreich, die mit der Gestaltung von Beratungsprozessen noch wenig vertraut

sind (Konig & Schattenhofer 2006). Um die Gruppe in die Lage zu versetzen, die
kollegiale Fallberatung autonom durchfithren zu kénnen, ist dariiber hinaus eine

Einfihrung in die Methode der kollegialen Fallberatung anzuraten. Die Empfeh-

lungen variieren in Abhingigkeit der Komplexitit des Ablaufschemas von einer

kurzen Einfiihrung (z.B. Mayer 2003) bis hin zu umfangreichen Trainings (z.B.

Mutzeck 1996; Schlee 1996; Mosing 2009).

Die festgelegte Rollenstruktur beinhaltet eine jeweils festgelegte Funktion im Be-

ratungsprozess pro Rolle und Sitzung. Um die Gleichrangigkeit und Gleichbe-

rechtigung der Gruppenmitglieder zu gewihrleisten, werden die Rollen jedoch
in jeder Sitzung neu verteilt. Unabhingig von den zugrundeliegenden Ablauf-
schemata werden in der Literatur zur kollegialen Fallberatung (z.B. Rimmasch

2003; Kopp & Vonesch 2010; Schmid u.a. 2010; Tietze 2003) tibereinstimmend

folgende Rollen beschrieben:

* Fallgeber: Der Fallgeber bringt einen Fall und ein damit verbundenes Anlie-
gen in die Beratung ein. Er schildert den Beratern alle subjektiv relevanten
Informationen, die fiir das Verstindnis der beschriebenen Situation wichtig
sind, und beantwortet Riickfragen der Berater. Angeregt durch die Fragen, Stel-
lungnahmen, Hypothesen und Losungsideen der Berater hat der Fallgeber die
Maglichkeit, persdnliche Sichtweisen und Gefiihle zu thematisieren, seinen Fall
aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten und vor diesem Hintergrund zu
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reflektieren sowie aus seiner Sicht interessante Losungsvorschldgen in die Praxis
umzusetzen.

* Berater: Die Berater unterstiitzen den Fallgeber im Beratungsprozess bei der
Beantwortung seiner Schliisselfrage. Dazu stellen sie Verstindnis- und Vertie-
fungsfragen zur beschriebenen Situation. Sie analysieren und reflektieren den
Fall vor dem Hintergrund ihrer eigenen Erfahrungen und formulieren Ein-
driicke, Riickmeldungen und Hypothesen zu den Ursachen der beschriebenen
Schwierigkeiten. Auf dieser Grundlage entwickeln die Berater schliefllich indi-
viduelle Handlungsalternativen und Lsungsvorschlige, ohne diese untereinan-
der zu diskutieren oder gegenseitig zu bewerten.

* Moderator: Die Aufgabe des Moderators ist es, den Beratungsprozess anzuleiten
und dabei auf die Einhaltung des Ablaufschemas der Beratung, der Rollen der
Beteiligten sowie der verabredeten Kommunikationsregeln zu achten.

o Protokollant und der Prozessbeobachter: Die Rolle des Protokollanten und des
Prozessbeobachters sind begleitende Rollen. Beide verfolgen das Geschehen
der Beratung von auf§en und beobachten den Ablauf der Beratung sowie das
Verhalten der einzelnen Gruppenmitglieder in Bezug auf ihre Rolle und die
vereinbarten Kommunikationsregeln. Nach Abschluss der Beratung gibt der
Prozessbeobachter der Gruppe wie auch den ecinzelnen Teilnehmenden Feed-
back zu seinen Wahrnehmungen. Der Protokollant ist fiir die Mitschrift der
Beratung und insbesondere der Losungsansitze der Berater verantwortlich.
Hierbei schreibt er die Ideen und Vorschlige der Berater méglichst genau mit,
um diese am Ende der Beratung dem Fallgeber aushindigen zu kénnen, sodass
dieser mithilfe der Aufzeichnungen die gesammelten Lsungsansitze noch ein-
mal iiberblicken, reflektieren und weiterfithrende Aspekte identifizieren kann.

2.2 Nutzen der kollegialen Fallberatung

Arbeitet die kollegiale Beratungsgruppe erfolgreich zusammen, ergeben sich

kurz- und langfristige Effekte sowohl fiir die Gruppe als auch fiir die einzelnen

Beteiligten auf verschiedenen Ebenen:

Kurzfristig:

* Erarbeitung von Losungen fiir berufsbezogene Problemstellungen (z.B. Nold
1998)

* Unterstiitzung in schwierigen Situationen und Konflikten (z.B. Franz & Kopp
2003)

e Schaffung einer unterstiitzenden Lern- und Reflexionsumgebung (z.B. Huber
& Miiller 1998)

* Erméglichung stellvertretenden Lernens (z.B. Rotering-Steinberg 1983)
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Langfristig:

e Forderung beruflicher Qualifikation (z.B. Marks & Hixon 1986)

 Forderung von Reflexions- und Problemlosekompetenzen (z.B. Nold 1998;
Zorga u.a. 2001)

* Foérderung kommunikativer, beratender und sozialer Kompetenzen (Tiepmar
1994; Zorga u.a. 2001)

e Forderung selbstorganisierten Lernens (Biirgisser 2000)

* Einiibung von Perspektivwechseln (z.B. Franz & Kopp 2003)

* Vertrauensaufbau durch das Erlebnis gegenseitiger Unterstiitzung (z.B. Franz
& Kopp 2003)

 Erhshung der kollegialen Kooperationsbereitschaft und Entwicklung einer ko-
operativen Lernkultur (z.B. Schmid u.a. 2010; Tiepmar 1994)

* Minderung beruflicher Beanspruchungen (z.B. Tietze 2010)

Vor dem Hintergrund dieser Aspekte, die besonders in der Ausiibung des Lehr-
amts und der damit verbundenen stetigen Reflexion des eigenen Handelns wich-
tig sind, wurde die KFB in das Lehramtsstudium an der TU Darmstadt integriert.
Im Folgenden wird die schrittweise erfolgte Implementierung der KFB in das
Lehramtsstudium niher erldutert sowie die besonderen Gelingensfaktoren dazu
beleuchtet.

3 ,Peer to Peer” am Zentrum fiir Lehrerbildung der
TU Darmstadt

Als Element der Lernbegleitung ist die kollegiale Fallberatung fest in die Praxis-
phasen der Lehramtsstudienginge an der TU Darmstadt implementiert. Hier-
bei bringen die Studierenden als Fille schwierige Situationen oder irritierende
Erfahrungen aus den Schulpraktika in ihre Kleingruppe — bestehend aus acht
bis zehn Studierenden — ein, analysieren diese und entwickeln gemeinsam még-
liche Lésungsstrategien. Mit dem Ziel, eine unterstiitzende Lern- und Reflexi-
onsumgebung (Huber & Miiller 1998) zur Besprechung erster praxisbezogener
Erfahrungen zu schaffen, lernen die Studierenden auf diese Weise bereits frith in
ihrem Studium die kooperative Arbeit im Team schitzen. Insbesondere die Me-
thode der kollegialen Fallberatung unterstiitzt die Lehramtsstudierenden in ihren
schulischen Praxisphasen, in denen sie hiufig an einer Praktikumsschule auf sich
allein gestellt sind. Gleichzeitig wird der professionelle Austausch mit anderen
Studierenden gestirke, sodass zukiinftig zu erwarten ist, dass beispielsweise kolle-
giale Hospitationen im Referendariat und/oder in der Berufseingangsphase cher
als Bereicherung denn als Belastung empfunden werden. Dariiber hinaus wird mit
der Methode der KFB die berufsspezifische Professionalisierung im Umgang mit
Schiilerinnen und Schiilern, Lehrpersonen und Eltern gestirkt.
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3.1 Die besondere Rolle der Moderatorinnen und Moderatoren in der

kollegialen Fallberatung

Die Sitzungen der kollegialen Fallberatung werden an der TU Darmstadt jeweils
von ein bis zwei speziell geschulten studentischen Moderatorinnen und Mode-
ratoren geleitet, welche zwar als Expertinnen und Experten durch die Beratung
leiten, auf der formalen Ebene aber nicht eine derartige Rollenzuweisung erhal-
ten. Der Verzicht auf eine Leitungsrolle unter dem Paradigma der beruflichen
Reife kann dabei als Méglichkeit fiir die Teilnehmenden verstanden werden, sich
unabhingig von Expertenautorititen weiterzubilden und die Chancen aus einer
Kooperation in einer Peer-to-Peer-Beratungssituation ohne Machtgefille zu nut-
zen, wodurch sie zudem mehr Selbstvertrauen in die eigene Leistungs- und Re-
flexionskompetenz erhalten (vgl. Billow & Mendelsohn 1987; Buer 1988; Coun-
selman & Weber 2004). Allerdings gibt gerade das Fehlen einer Leitungs- bzw.
Supervisionsrolle auch verschiedentlich Anlass zu Skepsis und Kritik gegeniiber
der kollegialen Beratung. So wird hiufig in Frage gestellt, ob die Kompetenzen
eines Supervisors bzw. Coaches in einer Peergroup tiberhaupt auf die Modera-
toren iibertragen bzw. von ihnen vollstindig ausgefiillt werden kénnen. Dabei fo-
kussiert die inhaltliche Kritik besonders das Fehlen der Fiihrungsautoritit, welche
sich durch eine solche Leitungsrolle automatisch ergibt, insofern diese Leitung bei
Krisen im Beratungsprozess qua ihrer Autoritit intervenieren und den Streit bei-
legen resp. die Krise bewiltigen kann. Ein weiterer Kritikpunkt zielt auf die Uber-
forderung der Gruppe, wenn diese zudem in die Ubernahme von Prozessgestal-
tungsaufgaben involviert ist (vgl. Fengler 1986; Counselman & Gumpert 1993;
Wittrock 1998). Im Rahmen der kollegialen Beratung an der TU Darmstadt kann
diese Kritik nicht geteilt werden. Die bisher gemachten Erfahrungen in den Bera-
tungsszenarien in den Praxisphasen zeigen, dass zuvor am Zentrum fiir Lehrerbil-
dung intensiv geschulte Moderatorinnen und Moderatoren genau dquivalent die
Rolle eines Coachs/Supervisors ausfiillen kénnen (vgl. zur Darstellung der Rollen
in der kollegialen Beratung Kapitel 2.1). Damit ist das Prinzip der Beratung von
Gleichen und Gleichen in der Form ,Peer to Peer immer noch umgesetzt, aber
die studentischen Moderatorinnen und Moderatoren fithlen sich sicherer im Um-
gang mit den Beratungsgruppen, da sie durch die am Zentrum fiir Lehrerbildung
durchgefiihrte Schulung sich selbst als Experte und Coach wahrnehmen, was sich
positiv auf den Ablauf der KFB auswirke. Obwohl somit auch eine Autoritit ein-
gesetzt wird, die verantwortlich fiir den Ablauf der Gesprichsfithrung ist, erleben
sich die Gruppenmitglieder im Verlauf der Beratung immer noch als gleichrangig
und gleichwertig, da die strukeurelle Ungleichheit einer rollenspezifischen Super-
vision entfillt. Zudem gibt es dariiber hinaus keine weitere Unterscheidung oder
abgestufte Berechtigung im Beratungsprozess zwischen den Gruppenmitgliedern
hinsichtlich Gehalt, Qualifikation oder Umfang der Aufgaben (Richard & Rod-
way 1992; Fengler u.a. 2000; Thiel 2000). Die Kommunikation verliuft daher
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symmetrisch und kann von einer stark hierarchisch geprigten Kommunikation,
beispielsweise zwischen Studierenden und Hochschullehrenden, klar unterschie-
den werden. Die Studierenden melden genau diese ,,angenchme Gesprichsatmo-
sphire® im Feedback zuriick und verweisen zudem darauf, dass es ihnen leichter
falle, schwierige oder sehr personliche Situationen anzusprechen, wenn sie ,,unter
sich seien®, weswegen wir uns gegen einen externen Coach oder Supervisor in den
KFB-Sitzungen entschieden haben. Frithe Studien von Gomersall (1997) sowie
von Schreiber & Frank (1983) stiitzen diesen Eindruck, indem sie beschreiben,
dass die Abwesenheit einer Expertenautoritit es Beratenen erleichtert, bestimmte
Themen freier und offener anzusprechen, da sie sich gerade nicht unter Beobach-
tung durch eine Leitungsfigur empfinden. Somit nehmen an der TU Darmstadt
auch keine Hochschullehrenden (z.B. wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter) an den Beratungen teil, denen die Studierenden ggf. in einem spi-
teren Studienverlauf in Seminaren wieder begegnen und die zuvor Einblicke in
sehr personliche Beratungsanliegen der Studierenden hatten.

Wichtig ist uns jedoch, dass die Moderatorinnen und Moderatoren mithilfe eines
ihnen bekannten Ablaufschemas und einer zuvor erfolgten Schulung auf die Be-
ratersituation vorbereitet werden, sodass sie entsprechende Handlungssicherheit
erwerben, damit es nicht zu Uberforderungen kommt. Gleichzeit soll den Mit-
gliedern der Peergruppe in der kollegialen Beratung bewusst sein, an welchen Stel-
len der kollegialen Beratung sie sich gerade befinden, sodass Transparenz iiber die
einzelnen Phasen der Beratung und der vergebenen Rollen hergestellt wird. Diese
Aufgabe tibernimmt die vom ZfL ausgebildete studentische Moderatorin bzw.
der studentische Moderator. Unser Verstindnis kollegialer Beratung entspricht
insofern dem Konzept der Abwesenheit einer autoritiren hierarchisch héher ge-
stellten Leitung, weist aber dennoch durch die Schulung und einem vorhandenen
Ablaufschema eine verantwortliche studentische Moderatorin auf, die die Bera-
tung der Peergruppe leitet (vgl. Mutzeck 1996; Schlee 1996; Mosing 2009). Der
Erfolg dieser Form von kollegialer Beratung entscheidet sich dann darin, wie eng
sich die Beteiligten an die Vorgaben der Ablaufstruktur halten und wie sie Gestal-
tungsfreiriume ausfiillen. Fiege (1999) kommt bei seiner empirischen Studie zu
dem Ergebnis, dass nach einer gelungenen Vermittlung eines Ablaufschemas die
Kommunikationsbeitrige von Mitgliedern in der kollegialen Beratung , phasena-
ddquater ausfallen® (Fiege 1999, S.123). Als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
kollegiale Beratung kann daher gelten, dass die Mitglieder in der kollegialen Bera-
tung die Regeln und Rollen kennen sollten, damit sie den Ablauf nachvollziechen
kénnen und transparent ist, an welcher Stelle der Beratung sich die Peergruppe
gerade befindet (Proctor 2008). Dies bestitigen auch Sanders und Ratzke (1999),
welche die Effektivitit kollegialer Beratung in Abhingigkeit zur Einhaltung des
Ablaufschemas durch die Peergruppe bestimmt haben (Sanders & Ratzke 1999).
Gleichzeitig wird am Zentrum fiir Lehrerbildung der o.a. Gestaltungsspielraum
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in den Schulungen besonders adressiert, indem Methoden vermittelt und geiibt
werden wie beispielsweise die Wunderfrage, die Methode der verschiedenen Hiite
etc. Diese Methoden werden zu Beginn der Titigkeit als Moderatorin bzw. Mo-
derator cher weniger eingesetzt, wie uns die Studierenden zuriickmelden. Erst
mit zunehmender Erfahrung in der Gruppenleitung setzten sie die verschiedenen
Methoden ein und kénnen auch Variationen nutzen.
Bis zum Wintersemester 2019/20 konnten am Zentrum fiir Lehrerbildung zwélf
studentische Hilfskrifte zu KFB-Moderatorinnen und -Moderatoren ausgebildet
werden. Alle Moderatorinnen und Moderatoren haben zuvor die KFB aus der
Perspektive der Teilnehmenden bereits kennen gelernt, da sie als Lehramtsstudie-
rende die Praxisphase I absolviert haben und somit bereits als Teilnehmende der
KFB Erfahrung mit dem Instrument sammeln konnten. Die Schulung umfasst
Hospitationen, Selbststudium und Schulungsworkshops und enthilt theoretische
Grundlagen zur kollegialen Beratung, Ziele und Nutzen kollegialer Beratungen
und Methodenbausteine fiir die Beratungsphase. Zudem erarbeiten sich die stu-
dentischen Moderatorinnen und Moderatoren in der Schulung die Fragen zu fol-
genden Schwerpunkten:
* Was ist ein (pidagogischer) Fall?
* Welche Rollen gibt es in der kollegialen Beratung, welche miissen unbedingt
besetzt werden?
* Wie strukturiere ich als kiinftige Moderatorin bzw. Moderator eine kollegiale
Beratung?
¢ Welche Methoden kann ich einsetzen?

Dariiber hinaus wird die Moderation der KFB anhand eines Moderationsleit-
fadens durchgefiihrt. Dieser bietet den Moderatorinnen und Moderatoren Un-
terstiitzung und Handlungssicherheit besonders in den ersten eigenen Sitzungs-
leitungen. Zu Beginn hospitieren die Studierenden in zwei bis drei kollegialen
Beratungen und nehmen anschliefflend an einem Schulungsworkshop teil, in dem
eine Sitzung der kollegialen Fallberatung simuliert wird. Der Workshop wird mit
dem gesamten Team von neuen und erfahrenen Moderatorinnen und Modera-
toren durchgefiihrt und von der Leiterin der Beratungsstelle des ZfL (ausgebildete
und promovierte Diplompsychologin) angeleitet. Im Anschluss daran fiihren die
angehenden Moderatorinnen und Moderatoren zusammen mit einer Tandem-
partnerin oder einem Tandempartner erste eigenstindige Beratungen durch. Die-
se kollegiale Hospitationsphase ist besonders wichtig, da die angehenden Modera-
torinnen und Moderatoren von den erfahrenen Beraterinnen und Beratern lernen
und sukzessive eigenstindig einzelne Phasen im Ablauf der kollegialen Beratung
tibernehmen, bis sie selbststindig eine gesamte Sitzung leiten. Dabei unterstiitzen
die erfahrenen Tandemmoderatorinnen und -moderatoren nach Bedarf, um den
professionellen Ablauf der Sitzung in jedem Fall zu gewihrleisten. Sie erhalten
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regelmifliges Feedback sowohl von den erfahrenen Moderatorinnen und Mode-
ratoren als auch von der Leiterin der Beratungsstelle des ZfL, die die Moderato-
rinnen und Moderatoren auch supervidiert. Die KFB-Sitzungen werden dement-
sprechend vor- und nachbereitet und auch auf die unterschiedlichen Einsatzfelder
(Praxisphase I oder fachdidaktische Praxisphase III) werden die Moderatorinnen
und Moderatoren vorbereitet. Zudem finden regelmiflig Supervisionen im ge-
samten Team statt, sodass beispielsweise der Umgang mit schwierigen Situationen
oder Teilnehmenden besprochen werden kann. Somit wird auch nach Abschluss
der Schulung weiterhin sichergestellt, dass die Moderatorinnen und Moderatoren
ihr Handeln regelmiflig reflektieren und die theoretischen Grundlagen durch die
regelmiflige Schulung neuer Moderatorinnen und Moderatoren wiederholen.
Die personellen Ressourcen, die fiir die Schulung und Weiterbildung der stu-
dentischen Moderatorinnen und Moderatoren und das Angebot der kollegialen
Fallberatung im Rahmen der Praxisphasen benotigt werden, teilen sich dabei wie
folgt: Neben der Leiterin der Beratungsstelle mit einem 50 % Vollzeitiquivalent
sind in der Regel fiinf studentische Moderatorinnen und Moderatoren am ZfL
angestellt und mit durchschnittlich 20 Stunden im Monat titig. Zusitzlich ist die
Leiterin der Beratungsstelle auch regelmiflige Ansprechpartnerin bei iibergeord-
neten Fragen und mit Unterstiitzung einer erfahrenen studentischen Moderatorin
fiir die Gesamtkoordination der KFB zustindig.

Semester 1 Semester 2 Semester 3

Moderation mit
erfahrenem/r Moderation alleine

Tandempartner_in

Ausbildungs-

Hospitation e

Feedback durch
Tandempartner_in

Supervision / Intervision

Blockpraktikum / Auswertungsseminar / Blockpraktikum /
Auswertungsseminar Blockpraktikum Auswertungsseminar

Abb. 3: Schulungsablauf der studentischen Moderatorinnen und Moderatoren
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3.2 Einsatz der KFB in den Praxisphasen: Ablauf & Rahmenbedingungen

Die kollegiale Fallberatung findet an der TU Darmstadt als obligatorisches Ele-
ment der Lernbegleitung in den Praxisphasen I und III des Lehramtsstudiums
an Gymnasien (LaG) und in der Praxisphase I des Lehramtsstudiums an beruf-
lichen Schulen statt. In der Praxisphase I erhalten die Studierenden im Rahmen
des Vorbereitungsseminars eine ausfithrliche Einfithrung in die Methode der kol-
legialen Fallberatung sowie eine Beobachtungsaufgabe fiir das Praktikum, die sie
fur Situationen wihrend des Praktikums sensibilisieren soll, die sie als potenzielle
Fille in die KFB einbringen kénnten (siche Abbildung 3). Anschlieffend nehmen
die Studierenden an zwei kollegialen Fallberatungen teil. Die erste KFB findet in
der dritten bis vierten Woche des fiinfwochigen Blockpraktikums statt, um zu
gewihrleisten, dass im Vorfeld ausreichend Hospitations- und auch schon eigene
Unterrichtserfahrung gesammelt werden kann, aber auch noch Praktikumszeit
zur Umsetzung der Ideen aus der KFB vor den Studierenden liegt.

Abb. 4: Aufgabe zur KFB in der Praxisphase I

Die zweite KFB erfolgt nach Beendigung des Praktikums in der dritten bis fiinf-
ten Semesterwoche des Nachbereitungsseminars. Die kollegiale Fallberatung in
der Praxisphase IIT findet je nach Modulstruktur der Fachdidaktik-Veranstal-
tungen entweder wihrend des Praktikumszeitraums oder im anschlieffenden
Nachbereitungsseminar statt. Die Organisation und Koordination tibernimmt
eine erfahrene Moderatorin am Zentrum fiir Lehrerbildung, die eng mit den
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Dozierenden der Praxisphasen und der Leitung der Beratungsstelle zusammenar-
beitet. Pro Semester bedeutet dies an der TU Darmstadt, dass ca. 80 Studieren-
de auf verschiedene Termine unter Einhaltung der Kleingruppen (max. ca. zehn
Personen) aufgeteilt, entsprechend Moderatorinnen und Moderatoren zugeordnet
und Raumbuchungen vorgenommen werden miissen. Diese personelle Ressource
sollte nicht unterschitzt werden und ist unbedingt notwendig, um den professio-
nellen Ablauf — auch auf Peerebene — zu gewihrleisten.

Im Rahmen der kollegialen Fallberatung tauschen sich die Lehramtsstudierenden
der TU Darmstadt in Kleingruppen mit ihren Kommilitoninnen und Kommilito-
nen iiber erste praxisbezogene Erfahrungen in den schulischen Praxisphasen I und
III aus. Dazu bringen die Studierenden die vorab auf Grundlage der im Vorberei-
tungsseminar bearbeiteten Aufgaben und im Praktikum gesammelten Fille (pida-
gogische Handlungsprobleme, schwierige Situationen in einem Schulpraktikum)
in eine Kleingruppe, i. d. R. bestehend aus 6-8 Studierenden, ein.

Abb. 5: Vertragliche Vereinbarung unter den KFB-Teilnehmerinnen und -Teilnehmern

In der Gruppe werden dann gemeinsam mégliche Losungsstrategien fiir die be-
sprochene Situation entwickelt. Um eine vertraute Beratungssituation herzustel-
len, unterschreiben sowohl die Moderatorinnen und Moderatoren als auch die
Teilnehmenden zu Beginn jeder kollegialen Fallberatung eine Vereinbarung (siche
Abb. 5), in der sie sich zur Verschwiegenheit tiber die eingebrachten Fille ver-
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pflichten, sodass keine personlichen Daten iiber Studierende, Praktikumsschulen
oder Schiilerinnen und Schiiler nach auflen dringen. Das Vorgehen spiegelt noch
einmal die Professionalitit sowohl der Moderatorinnen und Moderatoren als auch
des Instruments selbst.

Der Ablauf der kollegialen Fallberatung orientiert sich dabei an dem etablierten
Konzept von Tietze (2003, siche dazu Kapitel 2). Die Sitzungen werden jeweils
von zwei geschulten studentischen Moderatorinnen und Moderatoren geleitet,
denen dazu ein umfassender Moderationsleitfaden zur Verfiigung steht (siche
Auszug Abb. 6). Dieser beinhaltet die Bezeichnung und den Inhalt der jeweiligen
Phasen, die angestrebte Dauer jeder Phase sowie die Aufgaben des Moderators
und mdgliche Leitfragen zur Einhaltung der Dauer und Inhalte der Phase. Zu
jeder kollegialen Fallberatung wird ein abschlieffendes Protokoll von den betreu-
enden Moderatorinnen und Moderatoren verfasst, in dem noch einmal zusam-
mengefasst wird, welcher Fall besprochen wurde, was das Anliegen des Fallgebers
war und welche méglichen Losungen besprochen worden sind. Das Protokoll
wird dem Fallgeber ausgehindigt, sodass dieser die Losungen noch einmal nach-
vollziehen und diese ggf. im Praktikum umsetzen kann. Die einzelnen Beratungs-
sitzungen werden in regelmifligen Supervisionssitzungen reflektiert.

Auszug Moderationsleitfaden

Phase Spontanbericht & Anliegen
Dauer 5 Min.
Inhalte Der Fallgeber schildert seinen Fall ausfiihrlich.

Der Fallgeber benennt sein Anliegen/seine
Fragestellung.

Aufgaben des Unterstiitzung des Fallgebers durch konkretes
Moderators/der | Nachfragen bei der Schilderung seines Falls und
Moderatorin der Benennung seines Anliegens/seiner

Fragestellung

Notieren des Anliegens/der Fragestellung

Leitfragen Einstiegsfragen:
Bitte schildere uns deinen Fall/die Situation noch
einmal ausfihrlich.

Nachfragen zur Konkretisierung des Falls:

Wie hast du dich in der Situation gefiihlt?

Was sind deine Empfindungen, wenn du jetzt an
den Fall die Situation denkst?

Fragen zum Anliegen/zur Fragestellung:

Was ist dein zentrales Anliegen an die Gruppe?
Angenommen, die Sitzung ist vorbei: Welche Frage
hétte fir dich beantwortet werden missen, damit
du sagen konntest, die Sitzung hat sich gelohnt.

Abb. 6: Auszug aus dem Leitfaden fiir die studentischen Moderatorinnen und Moderatoren
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3.3 Evaluationsergebnisse

Seit der Einfithrung der KFB im Wintersemester 2015/16 nahmen rund 600 Stu-
dierende des Lehramts an Gymnasien und des Lehramts an beruflichen Schulen
teil. Seit der Einfithrung wird die KFB mittels eines Feedbackbogens mit offenen
und geschlossenen Fragen evaluiert. Bis zum Sommersemester 2019 nahmen ins-
gesamt 188 Studierende an den freiwilligen Befragungen teil. Der Fragebogen
besteht aus Einzelitems, die die Zufriedenheit mittels einer Sechserskala abfragen.
Es sind noch keine Skalen entwickelt worden, sodass an dieser Stelle nur erste
tentative Ergebnisse wiedergegeben werden koénnen und Mittelwerte mit Stan-
dardabweichungen der Einzelitems dargestellt werden. An einer weiterfithrenden
Faktorenanalyse wird aktuell gearbeitet, sodass Skalen gewonnen werden kénnen,
um Zusammenhinge besser darzustellen und Gesamtergebnisse zu prisentieren.
Aber schon zu diesem Zeitpunkt der Auswertungen zeigen die Evaluationen, dass
das Angebot der KFB trotz hiufig anfinglich auftretender Skepsis der Methode
gegeniiber sehr gut durch die Studierenden angenommen wird. Diese schitzen
insbesondere die Moglichkeit zum Austausch mit ihren Kommilitoninnen und
Kommilitonen, die Reflexion hiufiger Problemsituationen des pidagogischen
Alltags, den direkten Nutzen fiir die Schulpraktika und die Vorbereitung auf den
spiteren Lehrberuf, die Professionalitit der Moderatorinnen und Moderatoren
und die konstruktive Arbeitsatmosphire.

Die ersten tentativen Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden mit dem Instru-
ment der kollegialen Beratung vertraut gemacht werden konnten und dass sie
sowohl die Besprechung der pidagogischen Fille als auch die gemeinsame Lo-
sungssuche als eine gewinnbringende Erfahrung fiir ihren spiteren Lehrberuf be-
zeichnen.

Gleichzeitig konnten sie in einer Gruppe durch multiperspektivische Wahrneh-
mungen auch zu Losungen kommen, die sie allein eher weniger bis gar nicht
in Betracht gezogen hitten. Die hohe Zufriedenheit mit den Moderatorinnen
und Moderatoren und die wertschitzende Atmosphire sind vor dem Hintergrund
des nach wie vor vorherrschenden Bildes eines Lehrer-Einzelkimpfertums von
besonderer Bedeutung. Es zeigt sich im Vergleich eine geringere Standardabwei-
chung in Bezug auf die konkret erlebte Sitzung (Items 7, 8 & 11). Leicht erhohte
Standardabweichungen finden sich besonders bei den Items, die auf die eigenen
Erfahrungs- und Mehrwerte, die die Studierenden aus den Sitzungen mitnehmen,
abzielen. Dazu gehoren die Items 2, 9, 10 und 12. Die Losungsvorschlige und
die Methode als Instrument zur Gewinnung von Sicherheit im Unterricht werden
positiv gewertet, allerdings mit etwas Abstand zu den zuvor erwihnten Items.
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a Ich empfinde die Methode der KFB als geeignet, um berufliche ARG 6%
Problemstellungen zu bearbeiten. ! ’

2 Die KFB war eine gute Mdglichkeit, mich mit meinen Kommiliton*innen tber AET o/
das Praktikum auszutauschen. . .

3 Ich halte die KFB fiir ein hilfreiches Unterstiitzungsangebot zur erfolgreichen e A0
Bewiltigung des Praktikums. ! ’

4 Ich halte die KFB fiir ein hilfreiches Unterstiitzungsangebot in Bezug auf meine o 7
Entwicklung zu einer guten Lehrkraft. , ’

Ich kann mir gut vorstellen, die KFB auch in meiner zukiinftigen Berufspraxis als
5 4,09 1,52
Methode zu nutzen.

6 |Ich wiinsche mir weitere KFB-Angebote im Rahmen meines Studiums. 3,59 1,61

7 |Die Atmosphére in der KFB-Gruppe war stets wertschatzend und konstruktiv. 5,12 1,08
Die Moderator*innen der KFB haben auf mich einen kompetenten Eindruck

8 4,93 1,19
gemacht.
Die Lésungsvorschliage der Berater*innen in Bezug auf meinen Fall waren fir

- 4,34 1,33
mich hilfreich.

o Die Besprechung meines Falls in der Gruppe hat mir Sicherheit fiir mein e a0
weiteres Praktikum/zukiinftige Praktika gegeben. ’ .

Im Rahmen der KFB konnte ich eigene Erfahrungen und Ideen zur
S 3 - 4,83 1,28
Lésungsfindung einbringen.

Obwobhl der Fall eines/r anderen Studierenden bearbeitet wurde, habe ich das
12 | Gefiihl, die besprochenen Inhalte auch fiir meine eigene zukiinftige Berufspraxis 4,62 1,36
nutzen zu kénnen.

Abb. 7: Zusammenfassung der schriftlichen Riickmeldungen bis SoSe 2019; N=188; Skala: 1 = , trifft
tiberhaupt nicht zu“ — 6 = , trifft voll und ganz zu“ Die Items neun und zehn werden nur von
den Fallgebenden (N=122) und die Items elf und zwélf von den beratenden Teilnehmenden
ausgefiillt (Item 11: N=187; Irem 12: N=185).

Die Items 3 bis 6 haben die jeweils hochste Standardabweichung bzw. die gering-
sten Mittelwerte. Inhaltlich wird hier vor allem auf die weitere Anwendung bzw.
persdnliche zukiinftige Entwicklung eingegangen. Bei diesen Items mit héherer
Streuung handelt es sich vor allem um Aussagen, die in weiterer Zukunft liegen
und daher fiir die Studierenden (noch) nicht greifbar sind. Unter Umstinden
nehmen die Studierenden die KFB-Sitzungen zwar als einen Teil ihres aktuellen
Seminars bzw. Moduls wahr, jedoch nicht als ein zukiinftiges Reflexionsinstru-
ment in ihrem spiteren beruflichen Alltag als Lehrkraft. Dies wiirde auch erkli-
ren, weshalb die Studierenden einer erneuten Anwendung in folgenden Praxis-
phasen (z.B. mit Fokus auf die Fachdidaktik) eher ablehnend gegeniiberstehen, da
sie die ,Methode" ja bereits kennen gelernt haben. Andererseits werden die freien
Antwortformate vorrangig genutzt, den positiven Effekt und den Nutzen der er-
lebten KFB-Sitzungen hervorzuheben, sodass die Studierenden auch im Vergleich
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zu anderen Seminaren die kollegiale Fallberatung als positiv erleben. Das Professi-
onsverstindnis der teilnehmenden Lehramtsstudierenden von der kiinftigen Rolle
als Lehrkraft, die durch kollegiale Fallberatung im Team pidagogische Fille re-
flektiert und gemeinsam Losungen findet, hat sich jedoch (noch) nicht verindert.

Abb. 8: Freie Antworten aus den Evaluationsbégen

4 Resiimee und Ausblick

Die kollegiale Fallberatung Peer to Peer am Zentrum fiir Lehrerbildung der TU
Darmstadt ist ein anerkanntes Instrument zur berufsbiografischen Professiona-
lisierung angehender Lehrkrifte, das vor allem durch den Praxisbezug gewinnt.
Die curriculare Verankerung der kollegialen Beratung in den lehramtsbezogenen
Praxisphasen der TU Darmstadt ist daher cine wichtige Gelingensbedingung,
damit eine Theorie-Praxisverzahnung auch tatsichlich von den Studierenden
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wahrgenommen und der Mehrwert des Instruments erkannt wird. Wir haben
uns daher bewusst entschieden, die Teilnahme an der kollegialen Beratung in die
Praxisphasenmodule als Pflichtanteil zu implementieren. Die Lehramtsstudieren-
den sollen bereits so frith wie méglich Beratungskompetenzen kennen lernen, um
ihre subjektiven Theorien im Hinblick auf Themen, wie ,Lehrpersonen sind Ein-
zelkimpfer und miissen daher allein Losungen finden®, zu iiberdenken und ggf.
revidieren zu kénnen. Die gegenseitige Unterstiitzung, die mithilfe des Konzepts
der kollegialen Beratung auch von Laien professionell durchgefiihrt werden kann,
stellt somit eine wichtige Erweiterung der eigenen Handlungsspielriume dar und
kann zu Entlastung im Alltag fithren. An dieser Stelle bedarf es jedoch mit Blick
auf die Evaluation einer noch weitreichenderen Heranfithrung an die Methode
im Studium, damit den Studierenden iiber den einzelnen Sitzungstermin hinaus
die Maéglichkeiten der KFB bewusst werden und diese in ihrem Berufsalltag als
Instrument zur Verbesserung des eigenen Unterrichts, zur Selbstreflexion und
zum Austausch erneut Anwendung finden. Daher wird ein primires Ziel sein,
die kollegiale Fallberatung ebenfalls curricular in die Praxisphasen II und III ver-
pflichtend zu implementieren und die aktuellen Kooperationen, die bereits mit
den einzelnen Unterrichesfichern bestehen zu festigen, um ein nachhaltiges An-
gebot zu etablieren.

Dariiber hinaus werden quantitativ mehr Studierende zu Moderatorinnen und
Moderatoren ausgebildet. Dies fithrt zu einer stirkeren Professionalisierung der
Studierenden in Bezug auf beratende Titigkeiten im Allgemeinen und vermittelt
insbesondere den Studierenden die Kompetenz, in der Folge in eigenen Gruppen
kollegiale Beratungen durchzufiihren.

Dariiber hinaus ist es unser zentrales Anliegen, dass die kollegialen Beratungen von
Studierenden fiir Studierende (Peer ro Peer) weiterhin als ein nachhaltiges Angebot
auf Augenhdhe durchgefiihrt werden kénnen und dabei gleichzeitig professionell
ablaufen. Die Schulung der studentischen Moderatorinnen und Moderatoren im
Zentrum fiir Lehrerbildung ist somit unerlisslich, auch wenn diese personelle und
finanzielle Aufwinde erfordert. Damit die Qualitit der Beratungen auch wih-
rend der Einsitze gewihrleistet bleib, ist eine zentrale Anlaufstelle notwendig,
sodass die studentischen Moderatorinnen und Moderatoren Raum und Zeit fiir
den Austausch untereinander haben und durch eine erfahrene Mitarbeiterin im
Zentrum fiir Lehrerbildung supervidiert werden. Die organisatorische Verortung
der kollegialen Fallberatung am Zentrum fiir Lehrerbildung der TU Darmstadt
war insofern bewusst gewihlt, weil das ZfL auch fiir die Organisation und Ko-
ordination der schulischen und auf8erschulischen Praxisphasen im Lehramtsstu-
dium verantwortlich ist. Es bedarf zusammengefasst also einer verantwortlichen
zentralen Stelle und zusitzlicher personeller und finanzieller Ressourcen, um das
Instrument der kollegialen Beratung als Pflichtelement in das Lehramtsstudium
zu integrieren.
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Doing Lernbegleitung:
studentische Peer-Learning-Prozesse in einer
Hochschullernwerkstatt

Der Beitrag behandelt Lernbegleitung als theoretisch-programmatisches Konstrukt der
Hochschullernwerkstiittenbewegung und ordnet es in dessen bistorischen und aktuel-
len Fachdiskurs ein. Basierend auf der ethnografischen Studie der Verfasserin, die in
der OASE Hochschullernwerkstatt der Universitiit Siegen durchgefiihrt wurde, wird
beschrieben, wie der programmatische Anspruch der Lernbegleitung in der sozialen
Praxis bearbeitet wird und welche Handlungsprobleme sich hierbei ergeben. Ein be-
sonderer Fokus des Beitrags liegt auf Peer-Learning-Prozessen von Studierenden. Das
Potenzial dieser Perspektive wird abschlieflend diskutiert.

1 Einleitung

An der Universitit Siegen (NRW) erfolgt die Auseinandersetzung Lehramts-
studierender mit dem Konzept der Lernbegleitung unter anderem in der OA-
SE-Hochschullernwerkstatt. An diesem Ort treffen Studierende (insbesondere des
Grundschullehramts) und Kinder aus umliegenden Schulen zu einem semester-
begleitenden Projekt namens ,, Werkstatt fiir Kinder*! aufeinander. Es handelt sich
um ein pidagogisches Setting, das zwar als auflerschulischer Lernort fiir Kinder
beschrieben werden kann, zeitgleich jedoch in die Lehrpersonenausbildung inte-
griert ist, indem die teilnehmenden Studierenden dort eine ihrer im Bundesland
Nordrhein-Westfalen verpflichtenden Praxisphasen (das Berufsfeldpraktikum)
absolvieren kénnen. Die pidagogische Maxime der sogenannten WK ist die Ori-
entierung an den individuellen Interessen der teilnehmenden Kinder. Die Studie-
renden sind dazu angehalten, die selbstbestimmten Lernprozesse der Kinder als
Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter zu unterstiitzen. Auf diese Aufgabe werden
sie nicht durch Dozierende, sondern durch erfahrene studentische Peers vorbe-
reitet, die als studentische Mitarbeitende der OASE Werkstatt das pidagogische

1 Der Terminus wird im nachfolgenden Text als , WK abgekiirzt.
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Konzept der WIK bestindig weiterentwickeln. Der Beitrag fokussiert insbesonde-
re die studentischen Peer-Learning-Prozesse — sozusagen die Lernbegleitung der
angehenden Lernbegleitenden.

Im ersten Teil des Beitrags wird die Genese von Hochschullernwerkstitten als
Orte der Lehrerbildung konturiert, um dann am Beispiel der OASE Hochschul-
lernwerkstatt deren theoretisches Konzept der Lernbegleitung vorzustellen. Der
zweite Teil des Beitrags wendet sich der Lernbegleitung von Studierenden durch
studentische Peers empirisch zu. Dabei beziche ich mich einerseits auf Erkennt-
nisse aus meiner ethnografischen Dissertation ,Doing Lernbegleitung. Hoch-
schullernwerkstitten als Orte der Generationenvermittlung® und prisentiere an-
dererseits Ausschnitte aus bisher unveréffentlichtem Datenmaterial, die Einblicke
in die in der OASE Hochschullernwerkstatt situierten studentischen Peer-Lear-
ning-Prozesse gewihren. Mithilfe von Ausschnitten aus dem Beobachtungspro-
tokoll zu einem Gruppenreflexionsgesprich werde ich aufzeigen, wie Studierende
als Ko-Konstrukteure sozialer Praxis ein gedfinetes pidagogisches Setting hervor-
bringen. Die dem Beitrag zugrunde gelegte methodologische und methodische
Ausrichtung erlaubt Einblicke in die Potenziale, aber auch Handlungsprobleme
und Herausforderungen, die mit dem Anspruch der Peer-Lernbegleitung in der
praktischen Realisierung bearbeitet werden miissen. Mithin kénnen Normen und
Normalititsvorstellungen, die die soziale Praxis auf der Vorder- und Hinterbiihne
des reformpidagogisch aufgeladenen Settings prigen, aufgedeckt und beschrieben
werden.

In einem Ausblick werde ich aufzeigen, welche handlungspraktischen Konse-
quenzen sich zur Weiterentwicklung entsprechender Initiativen — und damit auch
zur Reflexion studentischer Peer-Lernbegleitungs-Prozesse — ergeben.

2 Lernbegleitung als programmatisches Konstrukt der Arbeit
in Hochschullernwerkstitten

Das weite Feld der universitiren Einrichtungen, die sich der Bewegung der Hoch-
schullernwerkstitten zugehérig fithlen, vereint Initiativen aus unterschiedlichen
Disziplinen, heterogene pidagogische Konzepte und Erscheinungsformen. Trotz
aller Varianz ist Hochschullernwerkstitten jedoch die Besinnung auf , Lernwerk-
stattarbeit als Prinzip“ gemein, die ,basal auf Prinzipien der Autonomie von In-
dividuen sowie der kommunikativen Kooperation, der Handlungsorientierung,
des forschenden Lernens, der Initiierung innovativer Prozesse und der Anregung
einer reflexiven Distanz zu den eigenen, aktuellen wie biografisch zuriicklie-
genden (Lern-)Prozessen (Kekeritz & Graf 2017, 9; vgl. Miiller-Naendrup 1997
148fF.) fuflt. Hochschullernwerkstitten wollen ,teilnehmerorientierte Lernarran-
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gements in Universititen implementieren, ,,die dem Lernenden eine aktive Rolle
tibertragen und ihn im Sinne des Partizipationsprinzips den eigenen Lernpro-
zef§ [sic!] selbst gestalten lassen® (ebd., 133), sie sind ,Orte der Selbstbildung,
Selbstverantwortung und Selbstreflexion® (Schmude & Wedekind 2019, 41).
Mit diesen Schlagworten deutet sich bereits die lerntheoretische Verortung im
moderaten Konstruktivismus (vgl. Reich 2008) und mithin ,.eine konzeptionelle
Hinwendung zur Mathetik, also Lernen vom Lernenden statt vom Lehrenden aus
zu denken (Gruhn 2018, 147) an.

Diese Ausrichtung lisst sich unter anderem anhand der mittlerweile fast vierzig-
jahrigen Tradition von Hochschullernwerkstitten im deutschsprachigen Raum
herleiten: Die ersten entsprechenden Initiativen wurden in den 1980er Jahren
gegriindet und verstanden sich als Motoren der Schulentwicklung (vgl. Miil-
ler-Naendrup 1997, 91) der sogenannten inneren Schulreform der 1970er und
1980er Jahre. Indem sie einen ,Beitrag zur Reform der Primarstufenlehrerbil-
dung” (ebd. 19) leisteten, erhofften sie, (reform-)pidagogische Impulse ,von un-
ten‘ in die Schulen hinein tragen zu kénnen. Angehende Lehrpersonen sollten
bereits im Studium mit ebendiesen konfrontiert werden, darauthin ihr berufliches
Handlungsrepertoire erweitern und somit die Schulentwicklung aktiv vorantrei-
ben, anstatt auf bildungspolitische reformerische Anreize in Form gesetzlicher Re-
gelungen und Erlasse zu warten.

Die Mitglieder der Griindergeneration der Hochschullernwerkstitten und soge-
nannten Regionalen Pidagogischen Zentren, die in Reutlingen, Kassel und Ber-
lin er6ffnet wurden, rekurrierten in ihren Uberlegungen auf vielfiltige pidago-
gische Stromungen, die die Lernwerkstatt-Idee ,wie in einem Brennglas [...] zu
biindeln® (Hagstedt 1998, 50) schien. So war und ist in der Community der
Hochschullernwerkstitten eine anhaltende Auseinandersetzung mit reformpi-
dagogischen Vordenkerinnen und Vordenkern und Konzepten festzustellen, was
bei einer etwas niheren Betrachtung derer Gemeinsamkeiten naheliegend zu sein
scheint: Die geteilte Basis der verschiedenen reformpidagogischen Stromungen
des beginnenden 20. Jahrhunderts ist die Orientierung am Lernenden (in der Re-
gel: am Kind), ferner entwerfen sie die Beziechung zwischen Lehrperson und Ler-
nenden als symmetrischen Dialog? und heben die Bedeutung der Selbsttitigkeit
der Lernenden hervor (vgl. Idel & Ullrich 2017, 15). Dass diese Ideale gut zur Be-
wegung der (Hoch-)Schullernwerkstitten und ihren pidagogischen Werten und
Konzepten passen, diirfte anhand derer oben skizzierter Entstehungsgeschichte
deutlich geworden sein. Insbesondere Maria Montessori und Celestin Freinet
(vgl. Miiller-Naendrup 1997, 122f)) prigten und prigen die in entsprechenden
Fachkreisen gefithrten Debatten um pidagogische Werte, theoretisch-program-

2 Bei Helsper (2017) lisst sich eine interessante kritische Auseinandersetzung mit dieser These nach-
lesen.
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matische Vorstellungen von Lehren und Lernen sowie die Vorstellung von Lern-
werkstitten als ,gestaltete Lernlandschaften® (Hagstedt 1998, 50).

Dariiber hinaus nahm die Griindergeneration der Hochschullernwerkstitten
beispielsweise die Impulse der sogenannten , teacher centres® (vgl. Miiller-Naen-
drup 1997, 68ff.) des amerikanischen und angelsichsischen Raums auf, die sich
insbesondere fiir eine stirkere Orientierung des Grundschulunterrichts an den
Interessen und Lebenswelten der Lernenden einsetzten und deren Zielgruppe
praktizierende Lehrpersonen waren. Dabei beriefen sich die teacher centres unter
anderem auf Dewey und seine Vorstellung informellen Lernens und forderten
mithin eine sowohl riumliche als auch pidagogische Offnung der Schule. Auch
diese Stromung thematisierte dezidiert die Rolle der Lehrenden, die sich in einem
auf die Lerner ausgerichteten pidagogischen Setting verindern miisse und zwar
»vom Belehrenden zum Beratenden und Begleiter fiir seine Schiilerinnen und
Schiiler (Gruhn, i.V.). Um diesen Paradigmenwechsel vollzichen und Lernende
kompetent begleiten zu konnen, seien insbesondere eigene praktische Erfah-
rungen mit gedffneten Lehr-Lern-Settings vonndten, so Lilian Weber, die eines
der bekanntesten teacher centres Amerikas griindete (vgl. Ernst 1996). Diese Ar-
gumentation wird bis heute in einschligigen Publikationen der Fachcommunity
verwendet, auch und insbesondere dann, wenn eine legitimierende Selbstdarstel-
lung der eigenen Arbeit im Hochschulkontext angestrebt wird (vgl. z.B. Bolland
2011; Lehmann 2013). Die bestehenden Lehr-Lernkulturen der Universititen
und Schulen werden einerseits als reform- und erginzungsbediirftig markiert,
Hochschullernwerkstitten hingegen als Einrichtungen beschrieben, die sich als
Alternativen bzw. Impulse vermittelnde Instanzen zu ebendiesen verstehen (vgl.
Gruhn & Miiller-Naendrup 2017, 101) und ihnen somit zugleich zuarbeiten.
Der Begriff der Lernkultur wird also im Kontext der Hochschullernwerkstitten-
bewegung im Sinne einer , piddagogischen Perfektionsformel“ (Terhart 1994, 696)
tiberwiegend normativ verwendet®.

Die 2000er Jahre waren von einem ,,Griindungsboom® von Lernwerkstitten an
Schulen und Hochschulen geprigt (vgl. Franz 2012, 7), der Terminus wurde fiir
die unterschiedlichsten Kontexte genutzt (vgl. Wedekind 2011). Nicht zuletzt
dessen drohende Verwisserung scheint in den letzten Jahren in der Fachcommu-
nity wieder vermehrt zu Diskussionen iiber gemeinsame Qualititsstandards und
Werte entsprechender Einrichtungen gefiihrt zu haben. Dariiber hinaus sind Be-
mithungen zu beobachten, die Arbeit in Hochschullernwerkstitten zum Beispiel

3 Demgegeniiber stehen kulturanalytische Studien der letzten beiden Jahrzehnte, welche ,spezifische
kulturelle Handlungsmuster des Lernens® (Wiesemann 2006, 181) fokussieren, die ,als perfor-
mative Akte mit einer genuinen [lern]kulturellen Uberformung erkannt werden konnen® (ebd.),
so beispielsweise die sogenannten Berliner Ritualstudien (vgl. z.B. Wulf, Althans u.a. 2001), das
strukturtheoretische Modell der Schulkultur (vgl. z.B. Helsper 2008) sowie das Projekt ,,Lernkultur
und Unterrichtsentwicklung an Ganztagsschulen® (vgl. z.B. Reh, Fritzsche u.a. 2015).
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im Rahmen von Fachtagungen transparenter nach auflen darzustellen sowie sie
durch unterschiedlichste Forschungszuginge empirisch zu ergriinden (fiir einen
Uberblick des Forschungsstandes vgl. Gruhn i.V.). Forschung innerhalb und zu
dieser Community muss sich der besonderen Herausforderung stellen, ,,dass zum
gemeinschaftlichen Agieren auf Augenhéhe [...] eine distanzierte Haltung ein-
genommen wird, die dieses als positiv und innovativ erlebte Tun beobachtet und
in Zweifel stellt (Rumpf 2016, 74), was sich im Fall einer involvierten Forsche-
rinnenposition und qualitativer Forschung noch weiter zuspitzt (vgl. Gruhn i.V.).

Doch auch die Praxis der Hochschullernwerkstitten unterliegt mittlerweile, zu-
riickblickend auf beinahe vier Jahrzehnte, anderen Rahmenbedingungen als zu ih-
ren Griindunggszeiten: Insbesondere die Bologna-Reformen haben die Hochschu-
len verindert und riumen Studierenden deutlich weniger Mitbestimmungsrecht
und Wahlfreiheit ein (vgl. Lehmann 2013). Es scheint, als seien die Studienginge
nun ,weniger kompatibel mit den non-formalen Bildungsideen in den Lernwe-
rkstitten® (Baar & Feindt 2019, 19). Méglicherweise liege aber gerade in diesem
Spannunggsverhiltnis eine Widerstandskraft, die darin bestehen kénnte, ,,dass mit
ihnen hochschuldidaktische Settings verbunden sind, die an verloren geglaubte
akademische Bildungsideale erinnern: Freiheit, Selbstbestimmung, Neugier, Wi-
derstreit®, so Baar und Feindt (ebd., 20).

Mit den soeben skizzierten padagogischen und historischen Entwicklungslinien
der Lernwerkstittenbewegung geht eine intensiv gefiihrte Debatte iiber die Rollen
der Lehrenden und Lernenden in den dort situierten pidagogischen Interakti-
onen einher, die sich zum Beispiel im Positionspapier des Verbunds Europiischer
Lernwerkstitten (VELW) niederschlug. Der VELW formuliert Anforderungen an
Lehrende und Lernende, die anhand von Qualitdtsmerkmalen prizisiert werden.
So wird fiir Lernende ,die Aufgabe und die Chance, selbstbestimmt und eigen-
verantwortlich zu handeln und die dazu erforderlichen Fihigkeiten zu entwickeln
[festgehalten]. Sie lernen und iiben Fragen zu stellen und ihr eigenes Lernen zu
beobachten. Sie lernen entsprechend ihrer individuellen Lernvoraussetzungen
und bringen sich mit ihren Erfahrungen, ihrem Kénnen und Vorwissen als Ex-
perten ein“ (VELW 2009, 7). Die Lehrenden werden vom VELW entsprechend
als Lernbegleiter entworfen, deren Rolle ,spezifische Anforderungen an das Han-
deln und die pidagogische Haltung der Lehrpersonen® (VELW 2009, 8) mit sich
bringe. Diese werden anhand von drei Qualitdtsmerkmalen verdeutlicht und kon-
kretisiert:
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»1. Lernrdume
* Die Lehrenden konzipieren, organisieren, arrangieren und strukturieren die

Lernumgebung (...)

2. Lernbegleitung

* Die Lehrenden sind Dialogpartner des Lernenden.

o Sie halten sich mit Instruktion weitestgehend zuriick und geben keine Ergebnisse
und vorgezeichnete Lernwege vor.

o Sie beobachten und analysieren den gemeinsamen Arbeits- und Lernprozess der
Gruppe.

o Sie gehen mit den Lernenden auf gemeinsame Feblersuche.

o Sie beraten Einzelne und Gruppen durch Hilfestellung und bereichern das Ler-
nen durch zuriickhaltende Impulse.

o Sie beobachten und analysieren das individuelle Lernen und reflektieren ge-
meinsam mit jedem einzelnen Lernenden den individuellen Lernweg.

e Sie beraten die Lernenden iiber den unmittelbaren Arbeitskontext hinaus

3. Reflexion der Lernergebnisse
* Die Lehrenden entwickeln eine systematische und wertschéitzende Riickmelde-
kultur (z.B. Lerntagebuch, Portfolio, Priisentation, im Dialog...).

Anhand dieser Auflistung liegt die Vermutung nahe, dass Lernbegleiterinnen und
Lernbegleiter vor der Herausforderung stehen, ,einerseits Freirdume fiir selbstti-
tiges Handeln zu erdffnen, die das Individuum heraus-, aber nicht iiberfordern,
und gleichzeitig die Fiille an Handlungsoptionen so einzugrenzen, dass das In-
dividuum die hohe Eigenaktivitit im Lern- und Bildungsprozess beibehalten
und gewisse Ziele erreichen kann“ (Kekeritz 2019, 75). Lernbegleitende miissen
mit einer ,,Unbestimmtheit zwischen Anfang und Ende* (WeiShaupt u.a. 2018,
204) umgehen und sich darauf einlassen kénnen, die Lernwege der Lernenden
ko-konstruktiv zu begleiten. Dies erfordere ,,umfassende didaktisch-methodische
Kompetenzen fiir Planung, Begleitung, Dokumentation, Prisentation und Re-
flexion, die diese Unsicherheiten moderierend und reflektierend auszubalancie-
ren verstehen® (ebd.). Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass das Konstruke
der Lernbegleitung im Kontext der Hochschullernwerkstittenbewegung als eine
Art voraussetzungsvoller Gegenentwurf zur Lehrperson der instruktionistischen
Schule gedeutet wird.

Die 1997 gegriindete OASE Hochschullernwerkstatt an der Universitit Siegen,
auf die ich mich nachfolgend beziehen werde, schliefSt in ihrer Arbeit unter ande-
rem an das ausgefithrte Konstrukt der Lernbegleitung an. Die Einrichtung gehért
zur Arbeitsgruppe fiir Grundschulpidagogik und richtet sich somit auch schwer-
punktmiflig an die entsprechenden Studierenden der Lehrpersonenbildung. Fiir
jene werden regelmiflige Offnungszeiten, Workshops und Exkursionen angebo-
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ten, die im Sinne eines Peer-Learning durch studentische Mitarbeitende vorbe-

reitet und durchgefiithrt werden. Eine Besonderheit der OASE Hochschullern-

werkstatt ist das Projekt ,, Werkstatt fiir Kinder®, in dem einige der studentischen

Mitarbeitenden der Einrichtung, etwa drei bis fiinf Studierende aus den Lehr-

amtsstudiengingen als Praktikantinnen und Praktikanten und Kinder aus um-

liegenden Schulen gemeinsam iiber den Zeitraum eines Semesters ein gedffnetes

Lernsetting erproben, wobei den Erwachsenen die Rolle der Lernbegleiterinnen

und Lernbegleiter zukommt. Der Kontakt zum Projeke verlduft in den folgenden

Phasen:

— Interessierte Studierende werden zunichst im Rahmen einer Informationsver-
anstaltung, die von studentischen Mitarbeitenden des Teams der Hochschul-
lernwerkstatt angeboten wird, mit dem Konzept der WK vertraut gemacht und
koénnen sich im Anschluss als Praktikantinnen und Praktikanten bewerben.

— Werden sie angenommen, nehmen sie dann wihrend der vorlesungsfreien Zeit
an zwei Vorbereitungstreffen teil. Das erste zweitigige Seminar beinhaltet neben
der facettenreichen Auseinandersetzung mit den pidagogischen Eckpfeilern des
Konzepts der WK vor allem eine praktische Erkundung der OASE als Lernort.
Dariiber hinaus wird ein Informationsbrief zum Projekt formuliert, der an die
Kinder der umliegenden Schulen verteilt wird. In der Regel stimmt die Gruppe
der Praktikantinnen und Praktikanten hierbei selbst ab, ob sie auf die Schulen
zuriickgreifen wollen, aus denen bereits Lernende am Projeke teilgenommen
haben, oder ob auch neue Schulen mit angeschrieben werden sollen.

An den Vorbereitungstreffen nahmen wihrend meiner Forschungstitigkeit im
Projekt immer wieder auch ehemalige Praktikantinnen und Praktikanten teil,
die in Anlehnung an das Meister-Geselle-Lehrlings-Prinzip* aktiv zu Teilen des
Programms beitrugen und diese beispielsweise moderierten. Es lassen sich also
grob drei Gruppen von Studierenden unterscheiden, die im Projekt WK auf-
einandertreffen: neue sowie echemalige Praktikantinnen und Praktikanten und
studentische Mitarbeitende, die in der Regel ebenfalls bereits ein Praktikum im
Projekt absolviert haben’. Wihrend des zweiten Treffens werden besonders or-

4 Dieser Begriff wird in der OASE-Hochschullernwerkstatt in Anlehnung an Peter Petersens Jena-
plan-Pidagogik verwendet. Im ,Kleinen Jenaplan® (1927) fiihrte Petersen aus, dass Lernende nicht
altershomogen, sondern in sogenannten Stammgruppen unterrichtet werden, die drei Jahrginge
zusammenfassen, wobei jihrlich ein Drittel der Lernenden die Gruppe verlisst und ein Drittel
neu hinzukommt. Er versprach sich durch diese Zusammenstellung insbesondere positive Auswir-
kungen auf soziales Lernen.

5 Studentische Mitarbeitende sind als Studentische Hilfskrifte in der OASE Hochschullernwerkstatt
angestellt. Jeder Durchgang der WfK wird von zwei bis drei dieser studentischen Mitarbeitenden
verantwortet. Die ehemaligen Praktikantinnen und Praktikanten hingegen sind von dieser Position
entbunden, in seltenen Fillen jedoch ebenfalls als Studentische Hilfskraft in der OASE Hochschul-
lernwerkstatt angestellt.
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ganisatorische Aspekte des Projekts bearbeitet, wie zum Beispiel die Zuteilung
der Kinder, die sich fiir die Teilnahme an der WK angemeldet haben.

— Die eigentliche WK liuft dann iiber den Zeitraum eines Semesters an einem
festen Nachmittag in der Woche. Die Kinder kommen fiir zwei Stunden in die
OASE, wobei ihre Interessen im Vordergrund stehen und sie selbst bestimmen
sollen, was sie wann mit wem tun. Die Palette an moglichen Aktivititen er-
streckt sich somit von eher handwerklichen oder musischen Tidtigkeiten iiber
Experimente bis hin zur Nutzung sogenannter neuer Medien. Ab und zu gestal-
ten die Studierenden ein Angebot fiir die Kinder, wobei deren Teilnahme daran
freiwillig ist. Die jeweiligen Sitzungen werden in der Regel durch gemeinsame
Rituale und Elemente gerahmt (unterschiedliche Kreisformate, Wandzeitungen
etc.). Im Anschluss an die Zeit mit den Kindern reflektieren die studentischen
Mitarbeitenden und die Praktikantinnen und Praktikanten das Erlebte gemein-
sam.

— Zum Abschluss des Projekts ziehen die Studierenden im Rahmen eines Nach-
bereitungsseminars ein Resiimee, wobei insbesondere das eigene Handeln als
Lernbegleiterin oder Lernbegleiter und die Ubertragbarkeit der Erfahrungen
auf andere pidagogische Settings, wie beispielsweise den Schuldienst, fokussiert
werden.

Im Rahmen meiner Studie habe ich mich damit beschiftigt, wie die soeben skiz-

zierte pidagogische Programmatik und deren Anspriiche in der Praxis bearbeitet

werden.

3 doing Lernbegleitung — empirische Ergebnisse

3.1 Zur Studie

In meiner Ethnografie beschiftigte ich mich mit der sozialen Praxis der bereits
beschriebenen OASE Hochschullernwerkstatt — mein Fokus liegt also auf dem
~pidagogischen Verstehen® (vgl. Friebertshiuser 2008) dieses Settings jenseits in-
dividueller Motivlagen und Uberzeugungen der Akteurinnen und Akteure. Mei-
ne Perspektive auf die Hochschullernwerkstatt und das Projekt WK ist mittels
einer ethnomethodologischen Fokussierung darauf gerichtet zu erforschen, wie
die Akteurinnen und Akteure , fiir soziale Ordnung sorgen, d.h. wie sie in ihrem
ganz praktischen und alltiglichen Tun — einschliefSlich des Redens — gleichsam
routinehaft die Ordnung sozialer Phinomene erzeugen, herstellen, stabilisieren,
verteidigen (oder auch angreifen). Garfinkel bezeichnete solche Alltagstechniken
der Herstellung von Ordnung [...] als ,Ethnomethoden’, also als die Methoden
der [...] Gesellschaftsmitglieder in den jeweiligen Praxiskontexten® (Keller 2012,
242). Der Begriff des ,,doing” verweist darauf, dass Soziales stets neu aufgefiihre,
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getan, vollzogen werden muss (vgl. Weingarten & Sacks 1976, zit. in Keller 2012,
244f)).

Mein Forschungsstil lehnt sich an die Verfahrensweisen und Regularien der
Grounded Theory Methodologie (GTM) nach Strauss und Corbin (1996) an
und ist von einer stark involvierten Forscherinnenposition geprigt, so dass mei-
ne Arbeit stellenweise zwischen Autoethnografie (vgl. Ellis 2004) und Ethnogra-
fie changiert. Das Datenmaterial fiir meine Studie habe ich im Rahmen meiner
mehrjihrigen teilnehmenden Beobachtung erhoben, mein Datenkorpus umfasst
vor allem Beobachtungsprotokolle und dichte Beschreibungen, aber auch Tran-
skripte natiirlicher Gespriche, die ich in Anlehnung an die Kodierparadigmen
der GTM und sequenzanalytische Analyseverfahren (z.B. Deppermann 2008)
auswertete.

Um das Phinomen Lernbegleitung zu verstehen, habe ich folgende Forschungs-
fragen entwickelt: ,Wie wird das pidagogische Konzept und programmatische
Selbstverstindnis der OASE Hochschullernwerkstatt in der Praxis umgesetzt
und als Interaktionsordnung(en) rekonstruierbar? Was tun die Studierenden, um
Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter zu werden bzw. zu sein und wie tun sie es?
Wie gestalten Studierende ein pidagogisches Setting, das Kindern individuelle
Arbeits- und Lernvorhaben erméglicht und wie bereiten sie ihre Peers auf diese
Aufgabe vor? (Gruhn, i.V.).

Im Projekt WK werden Lernende und Lehrende, bezugnehmend auf das Konzept
der Offnung pidagogischer Arrangements, als gleichberechtigte Akteurinnen und
Akteure entworfen und Lehrende entsprechend als Lernbegleiterinnen und Lern-
begleiter bezeichnet, unabhingig davon, ob es sich um Angebote fiir Kinder oder
Studierende handelt. Wihrend ich mich zunichst auf die entsprechenden Interak-
tionen zwischen Kindern und Erwachsenen konzentrierte, wurde im Verlauf des
Forschungsprozesses deutlich, wie relevant eine empirische Auseinandersetzung
mit den Studierenden als Peers ist, um die Komplexitit von Lernbegleitung als
sozialer Praxis in diesem Setting zu verstehen. Die Lernbegleitung der angehenden
Lernbegleitenden durch studentische Peers bleibt jedoch, bereits durch das oben
geschilderte Konzept des Projekts WK, immer auch auf die entsprechenden Pro-
zesse zwischen Kindern und Erwachsenen in der OASE bezogen®. Ich schliefle in

6 Zum besseren Verstindnis sollen die entsprechenden Befunde meiner Studie kurz zusammen gefasst
werden: Wird Lernbegleitung als pidagogisches Konzept in der sozialen Praxis des Settings WK
hervorgebracht, so deutet es sich in Interaktionen zwischen Kindern und Studierenden iiberwie-
gend als Norm, nicht in das pidagogische Geschehen einzugreifen, an — und in der praktischen
Umsetzung dieser Norm arbeiten sich die Akteurinnen und Akteure insbesondere an den hier-
archischen Normen, Routinen und Praktiken der lehrenden instruktionistischen Schule ab. Dass
dies dem egalitiren Anspruch der Programmatik entgegenliuft, wird durch die Studierenden nicht
bemerkt bzw. problematisiert. Meine Analysen deuten dariiber hinaus darauf hin, dass auch Kinder
als Peers an der Herstellung der Pidagogizitit des Settings beteiligt sind, sich dabei aber zwischen
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meiner Studie im Wesentlichen an zwei theoretische Rahmungen an: Das Kon-
zept der Generationenvermittlung nach Heinzel (2011) erméglicht, der oben aus-
gefiihrten normativ gefirbten Gegeniiberstellung von Lehren und Lernbegleitung
zu entkommen und dennoch pidagogische Beziechungen zwischen Kindern und
Erwachsenen sowie Bezichungen zwischen studentischen Peers in einem Setting
zu beschreiben, das Bildung als Koaktivitit entwirft. Sowohl die intergeneratio-
nalen als auch die intragenerationalen Interaktionen lassen sich dabei als soziale
Praxis beschreiben, in die nicht nur menschliche Akteurinnen und Akteure, son-
dern auch Dinge und Raum verwoben sind. Hier schlieffe ich insbesondere an
die Raumsoziologie Léws (2001) sowie aktuelle Arbeiten zur Materialitit pidago-
gischer Settings (vgl. z.B. Wiesemann & Lange 2015) an.

Im Gegensatz zu der regen Forschungstitigkeit, die sich in schulischen, aber auch
auflerschulischen (vgl. z.B. Béttner 2018) Kontexten zu Kindern als Peers feststel-
len lisst, scheint die empirische Auseinandersetzung mit Erwachsenen als Peers
bislang zu wenig entwickelt (vgl. Krinninger 2016). Zur Studienzeit liegen ledig-
lich vereinzelte Arbeiten vor (vgl. z.B. Friebertshduser 1992), die auf eine gleich-
zeitige ,,Initiation in die Gemeinschaft der Studierenden und die Eingewdhnung
in eine fachliche Lehr-Lern-Kultur® (Krinninger 2016, 430) hindeuten. Auch be-
ziiglich der Forschung zu Hochschullernwerkstitten ldsst sich festhalten, dass die
Perspektive der Studierenden, die die zentrale Zielgruppe entsprechender Initia-
tiven sind, bis zum Zeitpunkt meiner Studie lediglich marginal erforscht wurde.
Das entsprechende Forschungsdesiderat greife ich im Rahmen meiner Studie auf,
indem ich neben den oben skizzierten Interaktionen zwischen Kindern und Stu-
dierenden beschreibe, wie Studierende ihre studentischen Peers auf die Rolle des
Lernbegleitenden vorbereiten.

Der Fokus meiner Studie liegt entsprechend auf der Initiation der Akteurinnen
und Akteure in das Setting W{K. Im Rahmen dieses Beitrags werde ich nun an-
hand eines bislang unverdffentlichten Ausschnitts meines Datenmaterials studen-
tische Peer-Lernbegleitungs-Prozesse skizzieren, die einer spiteren Phase der WK
zuzuordnen sind. Es handelt sich um Teile eines Protokolls, das ich als teilneh-
mende Beobachterin wihrend der Durchfithrungsphase des Projekes im Anschluss
an den ersten gemeinsamen Termin einer Gruppe von Studierenden und Kindern
verfasst habe. Entsprechend wird eines der Gruppenreflexionsgespriche beschrie-
ben, das die Praktikantinnen und Praktikanten regelmiflig mit den studentischen
Mitarbeitenden fithren. Das Gesprich dauerte insgesamt knapp eine Stunde und

den Anforderungen ihrer Peergroup und den Anforderungen der pidagogischen Programmatik der
Hochschullernwerkstatt austarieren miissen. Damit schlieffen die Befunde meiner Arbeit an die
aktuelle Peerforschung zu Schiilerinnen und Schiilern im schulischen Kontext und Unterricht an
(fiir eine Zusammenfassung vgl. Fliigel 2016).
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zwanzig Minuten, in diesem Beitrag beziche ich mich auf die rahmende Einlei-
tung der Akdivitit durch die studentischen Mitarbeitenden Anna und Elena.”

3.2 Empirische Einblicke: doing Lernbegleitung

Die fiinf Praktikantinnen, die beiden studentischen Mitarbeiterinnen Anna und
Elena und ich sitzen gemeinsam um den groflen Gruppentisch herum. Anna und
Elena sitzen vor Kopf, die Praktikantinnen und ich haben uns auf den Plitzen an
den langen Tischkanten niedergelassen. Alle Kinder sind mittlerweile gegangen
bzw. abgeholt worden. Vor Elena (MA) steht ein Laptop auf dem Tisch, man-
che der Praktikantinnen haben etwas zu essen oder zu trinken aus ihren Taschen
geholt, es herrscht eine lockere Atmosphire, drei Studentinnen (darunter auch
Elena (MA)) unterhalten sich miteinander.

Das Beobachtungsprotokoll der ersten Reflexionsrunde des Studierenden beginnt
mit einer Beschreibung der Position aller Anwesenden im Raum — die auch die
Information als relevant markiert, dass die teilnehmenden Kinder der WfK nicht
mehr vor Ort sind. Der grofSe Gruppentisch, an dem die Studentinnen und ich
uns fiir das Gesprich versammeln, taucht in meinem Datenmaterial im Zusam-
menhang mit den Peer-Learning-Prozessen der Studierenden immer wieder auf.
Im Kontext des Vorbereitungsseminares ist er beispielsweise in die Differenzie-
rung zwischen studentischen Mitarbeiterinnen und neuen Praktikantinnen einge-
bunden bzw. bringt diese durch die nahegelegte Positionierung der Studierenden
im Raum mit hervor — und dies setzt sich auch im vorliegenden Protokoll fort:
Die studentischen Mitarbeiterinnen sitzen an einer der kurzen Seiten des Tisches
und eine von ihnen ist mit einem Gegenstand (dem Laptop) ausgestattet, der im
weiteren Verlauf des Protokolls als relevant fiir die (pidagogische) Gestaltung der
Situation beschrieben wird. Der Gruppentisch ordnet zugleich alle Studentinnen
so im Raum an, dass sie sich kaum der nun folgenden gemeinsamen Aktivitit
entziehen konnen. Nichtsdestotrotz wird die Situation als eher informelles Setting
beschrieben.

Elena (MA) schligt zu Anna (MA) gewandpt, aber so laut, dass es alle Anwesenden
hoéren kénnen, vor: , Wolln wir vielleicht so eine Art Blitzlichtrunde machen?“ —

7 In dem Durchgang, auf den sich das Beobachtungsprotokoll bezieht, waren nur weibliche Stu-
dierende (sowohl als studentische Mitarbeiterinnen, als auch als Praktikantinnen). Entsprechend
wird nachfolgend nur die weibliche Form verwendet. Das Beobachtungsprotokoll enthilt folgende
Abkiirzungen hinter den Namen der Akteurinnen: studentische Mitarbeiterinnen (MA), Prakdi-
kantinnen (P), Kind (K). Dariiber hinaus sind besondere parasprachliche Merkmale durch Fett-
druck (fiir laute AufSerungen), unterstrichen (fiir Betonungen) sowie teilweise in [eckigen Klam-
mern] als Situationsbeschreibung gekennzeichnet. Auslassungen werden durch [...] dokumentiert.
Sprechpausen werden mit (.) markiert, wobei ein Punkt fiir etwa eine Sekunde Pause steht. Das
Gruppenreflexionsgesprich wurde als Audiodatei aufgezeichnet, um das Beobachtungsprotokoll im
Anschluss durch Abschnitte mit wortlicher Rede ergiinzen zu kénnen.
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Anna (MA) erwidert: ,Ja, das wollt ich gerade sagen, vielleicht konnen wir (..) das
etwas (.) strukturiert machen [sie lacht leise in die Runde], das wir einfach viel-
leicht mit nem Blitzlicht anfangn, jeder (.) sacht so einfach seinen ersten Eindruck
(.) und 6hm (..) dann kénn wir ja die einzelnen Punkte so abarbeiten — Elena
(MA) schliefSt direkt an: ,Ja, ein Blitzlicht is quasi jeder sagt was und das bleibt
halt auch erstmal unkommentiert und jeder hat einfach mal die Méglichkeit seine
Eindriicke kurz (.) ja (.) weif$ ich nich (.) den andern mitzuteiln“ — Anna (MA):
»Wie is das mit dem Protokoll?“ — Elena (MA): ,ich schreib eins.“ — Anna (MA):
,Du — Elena (MA): ,Also, wir machen das eigentlich immer so, dass es ein
Protokoll gibt, dass man nachher noch weif§, was ham wir so festgehalten® — Eine
Praktikantin wirft ein: ,super — Elena (MA): ,Ich fang jetzt einfach mal an und
dann machen wir gleich aus, wer nichste Woche eins schreibt, also, so dass jeder
mal eins schreibt (.) unds den andern schickt () [...] Anna (MA): ,Also, das soll
jetzt auch nur stichpunktartig, das muss jetzt kein Roman sein.” Sie beifSt herzhaft
von ihrem Apfel ab.

Die beiden studentischen Mitarbeiterinnen Anna und Elena handeln nun vor den
anwesenden Praktikantinnen gemeinsam die sozialen Spielregeln fiir das nach-
folgende Gesprichssetting aus, ohne dass dies legitimierungsbediirftig erscheint.
Durch Elenas als Vorschlag formulierten Sprechakt wirke es zunichst so, als seien
sich die beiden studentischen Mitarbeiterinnen nicht dariiber einig, welchen
Gang die Szene nun nehmen soll. Und dennoch mutet die Besprechung der Bei-
den in der Offentlichkeit der Gruppe seltsam an, denn eine aktive Beteiligung der
anderen Anwesenden wird — zumindest sprachlich — nicht explizit eingefordert.
Die Anweisung der beiden studentischen Mitarbeiterinnen zum weiteren Vorge-
hen wird analog zu dhnlichen Situationen im Kontext des Vorbereitungsseminars
unter Hinzunahme sprachlicher Weichzeichner (,vielleicht®, ,etwas“, mehrere
kleine Sprechpausen) und relativ niedrigschwellig umsetzbar (z.B. ,jjeder (.) sacht
so einfach seinen ersten Eindruck®) formuliert, wenngleich die Gesprichsmetho-
de ,Blitzlicht* aus Elenas und Annas Sicht erklirungsbediirftig zu sein scheint.
Das Verfahren des Protokollschreibens wird als bedeutsam hervorgehoben, um
etwas ,festzuhalten® — gleichsam wird es auf eine Weise eingefiihrt, die darauf
hindeutet, dass bestimmte Verfahrensweisen und Methoden, die die erfahrenen
Studierenden fiir erprobt halten, in die WfK und die Lernbegleitung der Praki-
kantinnen integriert werden, ohne dass dies hinterfragt wird bzw. zur Diskussion
gestellt werden soll (,,wir machen das eigentlich immer so®, ,Ich fang jetzt einfach
mal an und dann machen wir gleich aus, wer nichste Woche schreibt, also, so
dass jeder mal eins schreibt (.) unds den andern schickt®). Auch dieser Auftrag
an die Praktikantinnen wird jedoch so vorgetragen, dass der Eindruck entsteht,
es sei eine relativ voraussetzungslose Aufgabe. Fiir die studentischen Mitarbeiten-
den gilt auch in dieser Situation offenbar — analog zu der in Fuf§note 6 fiir die
Interaktionen zwischen Kindern und Studierenden beschriebenen Norm — das

heeps://doi.org/10.35468/5821_09



Doing Lernbegleitung

Handlungsproblem, nicht allzu offensichtlich lenkend in das Geschehen einzu-
greifen und dennoch einen klaren Rahmen vorzugeben, innerhalb dessen sich das
Gesprich der Studentinnen aufspannen soll. Die zwischen studentischen Mitar-
beiterinnen und Praktikantinnen auftretenden Hierarchisierungseffekte miissen
durch den Einsatz unterschiedlicher Praktiken und Strategien kaschiert werden
— wobei im vorliegenden Ausschnitt des Datenmaterials im Gegensatz zu den
Analysen aus meiner ethnografischen Dissertationsschrift (vgl. Gruhn i.V.) dem
»oelbst-Entdecken® des reformpidagogischen Sinns des Settings durch die Prakti-
kantinnen keine allzu groffe Bedeutung beigemessen zu werden scheint®.

Elena (MA) fragt Anna (MA) verschmitzt: ,,Ok, willst du dann jetzt einfach mal
anfangen?” [einige Praktikantinnen lachen leise] — Anna [undeutlich]: ,hm, ich
weif$ nich, ich hab jetzt grad was im Mund®“. Einige der Studentinnen und auch
die beiden studentischen Mitarbeiterinnen lachen nun lauter, eine Praktikantin
sagt lachend ,ich steck mir jetzt extra was in Mund“. Nach einigen Sekunden
meldet sich eine Praktikantin, dass sie ja auch beginnen kénne.

Wihrend die rahmende Einfiihrung des Gesprichs insbesondere durch die bei-
den studentischen Mitarbeiterinnen Anna und Elena bestritten wurde und diese
damit eine Art Vorbildfunktion in einem ,quasi-professionellen® Kontext inne-
hatten, inszenieren sich Elena und Anna durch einen gemeinsamen Spaff nun
als Studierende unter Peers: Elena zieht Anna auf, die routiniert kontert und die
Atmosphire wird, auch durch das gemeinsame Lachen der Gruppe und die iro-
nische Bemerkung einer Praktikantin (,ich steck mir jetzt extra was in Mund®),
geloster. Alle Beteiligten scheinen Elenas Stichelei als nicht ernst gemeint ein-
zuordnen. Mithilfe dieses Wechsels zur Peer-Ebene werden die Beziehungen der
Studierenden untereinander symmetrisiert — und er erméglicht zeitgleich einen
Bruch mit den Normen und impliziten Regeln und Routinen des Settings, in-
dem ecine Hinterbiihne (Goffman, 1971) fiir Praktiken geschaffen wird, die in
der 6ffentlichen Inszenierung der beschriebenen Situationen nicht legitim zu sein

8 Gemif der bereits oben skizzierten Vorstellung, dass eigene praktische Erfahrungen mit individu-
alisierenden Lernsettings als Voraussetzung dafiir erforderlich seien, selbst addquat als lernbeglei-
tende Person agieren zu kénnen, werden die in meiner Dissertationsschrift ausfiihrlich dargestell-
ten Programmpunkte des Vorbereitungsseminars durch die erfahrenen Peers als Lernprozesse fiir
die Praktikantinnen und Praktikanten gerahmt. In den entsprechenden Situationen lisst sich eine
Norm rekonstruieren, die charakeeristisch fiir die Peer-Lernbegleitung in diesem Setting ist: Die
Praktikantinnen und Praktikanten sollen die wesentlichen Aspekte des pidagogischen Konzepts
der WfK in Auseinandersetzung mit dem Raum und dem pidagogischen Selbstverstindnis se/bst
entdecken, also nicht mit expliziten Anweisungen und Regeln ihrer erfahrenen Peers konfrontiert
werden. Zugleich bedingt die reformpidagogische Rahmung des Settings, die durch das triadische
Zusammenspiel der erfahrenen Peers, der Dinge und des Raums hervorgebracht wird, dass die Vari-
anz moglicher Entdeckungen der Praktikantinnen und Praktikanten eingeschrinkt ist — auch dieser
Aspekt kommt im vorliegenden Datenmaterial nicht so stark zur Geltung wie in meinen vorherigen
Studien.
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scheinen: So lisst sich die scherzhafte Diskussion darum, wer den ersten Bei-
trag zur Blitzlichtrunde leistet, auch als ein Infragestellen der Vorbildfunktion
der erfahrenen Studierenden und der in der WK gingigen Verfahrensweisen und
Gesprichsmethoden lesen. Die Situation wird fortgefiihrt, indem eine der Prakti-
kantinnen damit beginnt, ihre Erfahrungen aus dem ersten gemeinsamen Termin
mit den Kindern zu beschreiben’.

Sowohl im vorliegenden Datenmaterial, als auch in meinen vorhergehenden em-
pirischen Auseinandersetzungen mit dem Projekt WK der OASE Hochschul-
lernwerkstatt (vgl. neben der bereits zitierten Dissertationsschrift auch Gruhn
(eingereicht)) zeigt sich, dass studentische Mitarbeitende (und Ehemalige) neue
Praktikantinnen und Praktikanten im Sinne eines Einschworungsprozesses in eine
wenig bedeutungsoffene reformpidagogisch-normative Rahmung hinein beglei-
ten. Es kommt zu Irritationen und Brechungen in den Praktiken der Bearbeitung
dieser Normen und es wird deutlich, dass der normative Anspruch des Feldes
(bspw. auf Gleichberechtigung bzw. Begegnungen der Akteurinnen und Akteure
auf Augenhéhe) nicht vollstindig eingelost werden kann. So spiegelt sich die
Differenzierung zwischen studentischen Mitarbeitenden, erfahrenen Praktikan-
tinnen und Praktikanten sowie Novizinnen und Novizen in der Auseinanderset-
zung mit dem pidagogischen Konzept der WK wider und wird — mitsamt der
Bemithungen der Studierenden, die entstehenden Hierarchien nicht zu deutlich
zu Tage treten zu lassen — beispielsweise im Kontext von Reflexionsgesprichen
rekonstruierbar. Die studentischen Akteurinnen und Akteure, insbesondere die
studentischen Mitarbeitenden, pendeln dabei zwischen ,quasi-professioneller®
und Peer-Ebene hin und her und sind stellenweise dazu aufgefordert, gleichzeitig
auf Anforderungen beider Ebenen zu reagieren.

4 Ausblick

Beschiftigt man sich mit dem Thema Lernbegleitung, so geraten in der Regel
Lehrende und Lernende in den Blick, die jeweils unterschiedlichen Generationen

9 Neugierige Leserinnen und Leser sollen an dieser Stelle noch eine ganz kurze Zusammenfassung
der Blitzlichtrunde erhalten: Reihum berichten die Studentinnen nun von ihrem ersten Eindruck
von der Werkstatt fiir Kinder, auch die beiden studentischen Mitarbeiterinnen und ich schildern
unsere Erlebnisse und Empfindungen, wobei immer wieder zum Ausdruck gebracht wird, dass
das ungewohnte pidagogische Setting als herausfordernd und interessant, aber auch anstrengend
wahrgenommen wurde, was insbesondere daran gelegen habe, dass es Unsicherheiten beziiglich der
eigenen Rolle gegeben habe. Die eigenen Vorstellungen, wie das erste gemeinsame Treffen mit den
Kindern in der WfK ablaufen sollte, werden von mehreren Studentinnen als utopisch eingeordnet.
Auflerdem werden auch in dieser Runde bereits einige Situationen und auch einzelne Kinder ange-
sprochen, die als ,,problematisch® wahrgenommen wurden.
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angehéren. Die Ergebnisse meiner Studie weisen jedoch darauf hin, dass es gerade
im Professionalisierungskontext des Lehramtsstudiums sinnvoll zu sein scheint,
auch die Perspektive auf Studierende als Peers einzunehmen und zu erkunden, wie
diese in die entsprechenden Prozesse einbezogen werden. Gerade wenn es sich,
wie im Fall meiner Studie, um ein normativ aufgeladenes (pidagogisches) Setting
handelt, erscheint der Ansatz ethnografischer Forschung vielversprechend. Dieser
kann — insbesondere aus einer involvierten Forschendenposition heraus — dabei
behilflich sein, Normen und Normalititsvorstellungen des jeweiligen Feldes sowie
die damit verbundenen ,Reproduktion[en] sozialer Differenzen, Ausschlusspro-
zesse und Hierarchien® (Munsch 2015 422) aufzudecken.

Fiir die Praxis entsprechender Initiativen ergeben sich aus einer derart ausgerich-
teten Forschungsperspektive Reflexionsfolien zur Uberpriifung des pidagogischen
Handelns, zum Beispiel: Welche Vorstellungen von Lernenden und Lehrenden
bzw. Lernbegleitenden werden in den pidagogischen Konzepten der Einrich-
tungen entworfen und welche Normen bzw. Handlungsprobleme entstehen
dadurch in der sozialen Praxis des Settings? Wie weit reichen die tatsichlichen
Mitbestimmungsmoglichkeiten der Akteurinnen und Akteure, innerhalb welcher
Rahmungen und Grenzen bewegen sie sich? Welche Formate der Begleitung und
Supervision der Peer-Learning-Prozesse sind denkbar und gewiinscht, um mit den
aufgezeigten Widerspriichlichkeiten pidagogischer Praxis angemessen umzuge-
hen bzw. diese bewusst werden zu lassen? Eine handlungsentlastete Auseinander-
setzung mit diesen und dhnlichen Fragen erscheint, gerade im Kontext des hohen
Anspruchs der Lernbegleitung von Studierenden durch Studierende, angezeigt.
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Coaching und Mentoring als Reflexionsriume

Neben den universitiiren Begleitveranstaltungen wihrend der Praxisphasen wurden
fiir die Lehramisstudierenden der Universitiit zu Koln zwei neue Formate entwickelt
und implementiert, in denen die Moglichkeit besteht, schulpraktische Erfahrungen
und berufsbiografische Themen mit professioneller Unterstiitzung individuell zu re-
flektieren: Coaching und Mentoring. Im folgenden Artikel wird zundichst das Konzept
und die Realisierung der Lernbegleitung im Kolner Zentrum fiir LebrerInnenbildung
(ZfL) beschrieben. AnschliefSend werden die quantitativen und qualitativen Evaluati-
onsergebnisse der Begleitformate Coaching und Mentoring skizziert.

1 Lernbegleitung im Kélner Zentrum fiir LehrerInnenbildung

1.1 Die Bedeutung von Reflexion und Forschendem Lernen in der
Lernbegleitung von Lehramtsstudierenden

So vielfiltig die unterschiedlichen Konzepte zur Lernbegleitung von Lehramts-
studierenden und der Unterstiitzung ihres Professionalisierungsprozesses auch
sind, herrscht doch weitestgehend Konsens dariiber, dass Reflexionskompetenz
fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer eine notwendige Basis im Professionali-
sierungsprozess ist. Dabei wird ,,[...] Reflexivitit als Bewusstheit iiber das eigene
Tun [...] als Schliisselkompetenz von Professionalitit aufgefasst“ (Combe & Kolbe
2004, 859). Fiir die Professionalisierung der Studierenden im Lehramtsstudium
sind die schulischen Praxisphasen von zentraler Bedeutung, da sie wichtige berufs-
bezogene Reflexionsanlisse liefern. Sie stellen bedeutsame Lerngelegenheiten fiir
die Kompetenzentwicklung der Studierenden dar, da praktische Erfahrungen aus
dem Lernort Schule mit theoretischem Wissen reflexiv verkniipft werden kénnen
(vgl. Reintjes u.a. 2018, 8). Entscheidend sei dabei nicht die Linge der schul-
praktischen Phase, ,sondern die Qualitit der Praxisbegleitung seitens der Schu-
len und Hochschulen“ (Gréschner & Seidel 2012, 181). Die unterschiedlichen
Formate und Konzepte zur Forderung einer (selbst-)reflexiven Grundhaltung in
Verbindung mit einem selbstverantworteten Professionalisierungsprozess finden
sich dabei in der institutionalisierten Lehrer-und Lehrerinnenbildung seitens der
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Hochschule vor allem in Form von (verpflichtenden) Begleitseminaren wihrend
der Praxisphasen, in der eine unterstiitzte und angeleitete Professionalisierung an-
gestrebt wird.

Auch das Kolner Modell strebt eine kontinuierliche Begleitung des Professionali-
sierungsprozesses entlang der Praxisphasen der Lehramtsstudierenden an. Grund-
lage bildet dabei der Ansatz der berufsbiografischen Reflexion. Diese zieht sich
wie ein roter Faden durch das gesamte Studium und damit durch alle drei schul-
praktischen Phasen, die die Studierenden im Bachelor und Master durchlaufen.
In der ersten fiinfwochigen schulpraktischen Phase, dem Eignungs- und Orien-
tierungspraktikum, steht die reflektierte Auseinandersetzung mit dem Berufsfeld
Schule im Mittelpunkt. Die Studierenden machen sich mit vielfdltigen Facetten
des Schullebens und des Lehrberufs vertraut und vollziehen sukzessive den Per-
spektivwechsel von der Schiiler- bzw. Schiilerinnenrolle in die Lehrer- bzw. Leh-
rerinnenrolle. In der zweiten Praxisphase, dem vierwochigen Berufsfeldpraktikum,
erkunden die Studierenden aufSerschulische Berufsfelder und lernen an das Lehr-
amt angrenzende pidagogische, soziale oder fachbezogene Berufe kennen. Das
Praxissemester stellt die dritte schulpraktische Phase dar, in welcher die Studieren-
den wihrend ihres Masterstudiums ein Schulhalbjahr in einer Schule ihrer ange-
strebten Schulform die bisher erworbenen Kenntnisse in der Praxis anwenden,
erproben und reflektieren.

Neben der jeweiligen Begleitung der Praxisphasen durch universitire Seminare ist
ein elektronisch gefiihrtes Portfolio das verbindende Element aller drei Praxispha-
sen. Als Reflexionsinstrument begleitet es die Studierenden in ihrem Lern- und
Entwicklungsprozess auf dem Weg zur professionellen Lehrkraft, regt zu einer
stirkeren und differenzierten Selbstwahrnehmung an und trigt so zu einer pro-
fessionellen Lehramtsausbildung bei, in der die Verkniipfung von Theorie und
Praxis ein wesentliches Ziel darstellt. Dabei werden kontinuierlich und wiederholt
berufsbiografische Themen der Studierenden in die Reflexion miteinbezogen und
zu den neugewonnen Praxiserfahrungen in Beziehung gesetzt.

Ein Kernelement der Begleitveranstaltungen zu den Praxisphasen ist die Forde-
rung der Reflexionsfihbigkeir der Studierenden, der je eigenen Ziele fiir die jeweilige
Praxisphase, der personlichen Eignung fiir den Lehrberuf und des professionellen
Selbstkonzeptes.

Ein weiteres Kernelement ist das Forschende Lernen bzw. die Anbahnung einer
~forschenden Grundhaltung® bei den Studierenden. Das Forschende Lernen hat
im Koélner Modell insbesondere im Praxissemester im Rahmen des von den Stu-
dierenden durchgefiihrten Studienprojekts seinen festen Platz, ist jedoch bereits
auch in den beiden ersten schulpraktischen Phasen des Bachelors im Sinne einer
Anbahnung und Erprobung implementiert. Im Rahmen des praxisphasenbeglei-
tenden E-Portfolios bildet das Forschende Lernen einen festen Bestandteil in al-
len drei Praxisphasen. Die forschende Grundhaltung soll durch die Entwicklung,
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Umsetzung und Evaluation einer eigenen Forschungsaufgabe fiir die Praxisphase
unter Anleitung durch den jeweiligen Dozierenden des Begleitseminars ange-
bahnt werden (vgl. Krimer & Hesse 2016, 10f.). Die Begleitung und Unterstiit-
zung erfolgt tiber die jeweiligen Dozierenden der Begleitseminare zu den Praktika
sowie {iber ein eigens dafiir entwickeltes Lernmodul zum Forschenden Lernen.
Zur Akzeptanz und Sinnhaftigkeit des Forschenden Lernens in den beiden Bache-
lorpraxisphasen im Kélner Modell liegen derzeit noch keine ausreichenden bzw.
belastbaren Daten vor. Zum Forschenden Lernen im Praxissemester existieren
Evaluationsergebnisse, die zeigen, dass das Studienprojekt von den Studierenden
unterschiedlich bewertet wird. Wihrend ein Teil der Studierenden das Studienpro-
jekt als sinnvoll erlebt und die intensive wissenschaftsbezogene Auseinanderset-
zung mit der schulischen Praxis als sehr positiv bewertet hat, beurteilt ein anderer
Teil der Studierenden das Studienprojeke als ein eher storendes Element, welches
einen vom Sammeln schulpraktischer Erfahrungen abhalten wiirde und zu wenig
Bezug zur schulpraktischen Tidtigkeit hitte (vgl. Dahlmanns u.a. 2017, 8).

Ein fiir die Frage, inwiefern (individuelle) Reflexionsprozesse und Forschendes
Lernen moglicherweise zusammenhingen, interessanter Befund der o.g. Evalua-
tion ist:

»S0 geben [...] zum Befragungszeitpunkt wihrend des Praxissemesters 37 % der Studie-
renden an, dass sie ihr Studienprojeke bis dahin als sinnvoll erlebt haben. Dieser Wert
fallt bei der Befragung nach dem Praxissemester auf 27 % und steigt bei der Befragung
nach den Modulabschlusspriifungen auf den Maximalwert von 53 % an. Es zeigt sich
also, dass die Lernerfahrungen des Studienprojekts fiir einen nicht unerheblichen Teil
der Studierenden erst nach der Auswertungs- und Reflexionsphase bzw. (erfolgreich)
absolvierter Modulabschlusspriifung positiv wirkten.“ (ebd., 8f.)

Die Ergebnisse aus dem Praxissemester zeigen also, dass nicht alle Studierenden
dem Forschenden Lernen im Rahmen des Studienprojekts positiv gegeniiberste-
hen. Wichtige Faktoren fiir eine positive Wahrnehmung des Studienprojekts seien
insbesondere zum einen ein Verstindnis der Studierenden iiber die Relevanz einer
Theorie-Praxis-Verzahnung im Sinne des Forschenden Lernens und zum ande-
ren die erlebte Sinnhaftigkeit bzw. persénliche Relevanz des Studienprojektthe-
mas (vgl. ebd.). Aufgrund dieser uneinheitlichen Einstellung der Studierenden
gegeniiber dem Studienprojekt im Praxissemester erscheint es umso notwendiger,
die Akzeptanz und Sinnhaftigkeit des Forschenden Lernens und der Theorie-Pra-
xis-Verzahnung auch in den beiden Praxisphasen im Bachelor zu eruieren.
Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob und wie individualisierte Formate der
Begleitung cinen Beitrag zu den beiden Kernelementen des Begleitkonzepts der
Praxisphasen im Kélner Modell — Forderung der (Selbst-)Reflexionsfahigkeit und
Anbahnung einer forschenden Grundhaltung — leisten kénnen. Dazu wurden im
ZfL zwei neue Formate implementiert — das Mentoring und das Coaching.
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1.2 Coaching und Mentoring als Reflexionsriume

Coaching- und Mentoringprogramme fiir Studierende sind an deutschen Hoch-
schulen mittlerweile weit verbreitet. Hiufig richten sich diese Angebote an Stu-
dienanfingerinnen und Studienanfinger, Nachwuchswissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftler oder Studierende in der Studienabschlussphase, aber
auch fachspezifische Angebote sind zu finden, die sich gezielt an beispielsweise
Medizinstudierende, Jurastudierende oder Lehramtsstudierende richten. Dabei
wird insbesondere dem Coaching ein hohes Potenzial zugesprochen. So seien
Coachinggespriche eine besonders gute Moglichkeit, Reflexionsprozesse anzure-
gen (vgl. Greif 2008, 86fL.).

Das Coaching- und das Mentoringangebot des ZfLL Kéln ist im Gegensatz zu den
verpflichtenden Begleitseminaren ein freiwilliges Zusatzangebot fiir Lehramtsstu-
dierende wihrend der Praxisphasen, aber auch dariiber hinaus. Beide Formate bie-
ten den Studierenden studienbegleitend, sowie vor Studienbeginn und wihrend
des Ubergangs in den Vorbereitungsdienst, eine Anlaufstelle fiir ihre individuellen
Anliegen. Dies konnen Fragestellungen zur Schulpraxis, zum Schulalltag und zum
Lehrberuf sein, aber auch Herausforderungen, die durch eine Differenzwahrneh-
mung von schulpraktischen Erfahrungen und denen an der Hochschule vermit-
telten theoretischen Inhalten entstehen. Weitere Anliegen kénnen Studien- und
Berufswahlzweifel sowie die Reflexion eigener Fihigkeiten und Kompetenzen in
Relation zu den Anforderungen des Berufs der Lehrerin bzw. des Lehrers sein.
Die Reflexion der je individuellen und subjektiven Erfahrungen, Eindriicke und
Etlebnisse aus den Schulpraktika erfordert eine ebenso individuelle Begleitung
und Unterstiitzung, welche in den Begleitseminaren im Rahmen der gesamten
Seminargruppe oder eines Lernteams mit Kommilitonen nicht ausreichend ge-
geben sein kann. Bei einigen Studierenden kénnen die schulpraktischen Erfah-
rungen Unsicherheit, Zweifel oder gar Krisen im Hinblick auf die Berufswahl
Lehrerin bzw. Lehrer hervorrufen, die allein oder innerhalb der Seminargruppe
nicht (ausreichend) aufgefangen und/oder reflektiert werden kénnen. Es stellt sich
die bedeutsame Frage, inwiefern die Lernbegleitung an Hochschulen erméglichen
kann, auf die schulpraktischen Lernerfahrungen der Studierenden stirker auf in-
dividueller Ebene einzugehen (vgl. Groschner & Seidel 2012, 181).

Neben der Individualitit weist beispielsweise Ryter (2018) darauf hin, dass auch
die Vertraulichkeit eine bedeutende Rolle spiele:

»Coaching als Beratungsformat, das Autonomie stirkt und persdnliche Anliegen im
Hinblick auf die individuelle Entwicklung und die Ausgestaltung der Berufsrolle be-
arbeitet, ist auf Vertraulichkeit und einen bewertungsfreien Raum angewiesen. (Ryter
2018, 34)

Dem soll mit dem Coaching- und Mentoringangebot des ZfL entsprochen wer-
den. Der geschiitzte Raum und das hochstverbindliche Maf§ an Vertraulichkeit
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innerhalb dieser Beratungsformate soll es den Studierenden leichter machen, per-
sonliche, individuelle Anliegen wie beispielsweise Studienzweifel oder kritische
schulpraktische Erfahrungen zu reflektieren.

Im Folgenden werden beide Angebote detailliert erliutert. Nach der konzeptu-
ellen Vorstellung werden anschlieflend Evaluationsergebnisse im Hinblick auf
Nutzen, Zufriedenheit und Wirkung der beiden Formate aus verschiedenen Per-
spektiven prisentiert.

1.3 Das PEP-Mentoring: Konzept und Realisierung

An der Universitit zu Koln werden derzeit ca. 14.000 Lehramtsstudierende aus-
gebildet. Im Beratungszentrum des ZfL kénnen sich Studierende und Studi-
eninteressierte mit ihren Anliegen und Fragen rund um das Lehramtsstudium
beraten lassen. Um auch Studierende unterstiitzen zu konnen, die komplexere
Anliegen, beispielsweise zur Berufseignung oder zu Studienzweifeln haben, wurde
das Konzept des Beratungszentrums dahingehend erweitert, dass zum einen das
,PEP-Mentoring“ ins Leben gerufen wurde. Das PEP-Mentoring (= Potenziale,
Entscheidungen, Pline) ist ein Kooperationsprojekt des Kolner ZfL und des Ar-
beitsbereichs Gasthérer- und Seniorenstudium der Koordinierungsstelle Wissen-
schaft und Offentlichkeit der Universitit zu Ksln'.

In verschiedenen Phasen des Studiums, aber auch wihrend oder nach einer Pra-
xisphase in der Schule stellen sich Lehramtsstudierende mitunter die Frage, ob
der eingeschlagene Berufsweg richtig war oder ob nicht auch alternative Titig-
keitsfelder zum Lehramt in Betracht kommen. Das PEP-Mentoring versteht sich
als ein solches Unterstiitzungsangebot, durch das Lehramtsstudierende die Mog-
lichkeit erhalten, auf Seniorstudierende als Mentorinnen bzw. Mentoren zuriick-
zugreifen, die langjihrig als Lehrkrifte titig waren. Die Studierenden erhalten im
Mentoring die Gelegenheit, von dem Wissen und den Erfahrungen pensionierter
Lehrkrifte zu profitieren. Ebenso wie im Coaching erhalten die Studierenden eine
individuelle Betreuung und Begleitung durch den Mentor bzw. die Mentorin,
welche die Mentee-Welt aus gesunder Distanz betrachten und mit dem Mentee
personliche Fihigkeiten und Einstellungen reflektieren (vgl. Graf & Edelkraut
2017, 63). Die Selbstreflexion und die Selbstwahrnehmung gehéren dabei zu den
interpersonellen Fihigkeiten des Mentees (vgl. ebd., 176), welche je nach Auspri-
gung durch das Mentoring weiterentwickelt werden kénnen.

Das Mentoring-Angebot richtet sich in erster Linie an Lehramtsstudierende, die
eine berufliche Orientierung auflerhalb des Lehramts suchen, in ihrer Berufswahl
gestirkt werden méchten oder in der Umsetzung zum Erreichen ihres Berufs-
wunsches unterstiitzt werden mochten. Daraus konnen sich Anliegen ergeben,
wie beispielsweise die Frage, ob man wirklich den Beruf des Lehrers/der Leh-

1 Das Ursprungskonzept zum PEP-Mentoringprogramm wurde von Dr." Anne Léhr entwickelt.
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rerin ergreifen mochte, das Kliren beruflicher und persénlicher Ziele, die Re-
flexion eigener Kompetenzen und Fihigkeiten sowie Schwichen und Entwick-
lungspotenziale, aber auch Fragen zum Schulalltag einer Lehrkraft oder zu den
Entwicklungsmoglichkeiten im Schuldienst kénnen ein mdgliches Anliegen
sein. Grundsitzlich kann jeder Lehramtsstudierende der Universitit zu Kéln am
PEP-Mentoring teilnehmen, auch auflerhalb der schulischen Praxisphasen.

Die Mentorinnen und Mentoren ermutigen die Mentees, wichtige Fihigkeiten
und Einstellungen fiir die Zukunft zu entwickeln. Zudem geben sie ihre Erfah-
rungen im Lehrberuf (berufliche, fachliche, persénliche) weiter und geben den
Mentees Feedback zu anstehenden Entscheidungen. Sie helfen ihnen, Probleme
neu zu durchdenken und mégliche Perspektiven zu beleuchten. Die Mentorinnen
und Mentoren unterstiitzen und regen an, kdnnen aber keine Losungen fiir die
Mentees finden. Die Zielverantwortung sowie die Vor- und Nachbereitung der
gemeinsamen Treffen liegen im Aufgabenbereich der Mentees. Dazu gehért bei-
spielsweise auch das Verfassen eines Selbstreports zur Selbstreflexion der bishe-
rigen Berufserfahrungen und Kompetenzen.

Der Mentoring-Prozess verlduft in vier aufeinander aufbauenden Phasen: Vorbe-
reitung und Kennenlernen, Reflexionsphase, Aktionsphase und Evaluation. Im
ersten Treffen erfolgt das Kennenlernen und die Entscheidung, ob beide gemein-
sam als Tandem arbeiten moéchten. Sie schliefSen ein Arbeitsbiindnis und bestim-
men den Standort des Mentees. Das zweite Treffen dient der Potenzialanalyse
der Kompetenzen des Mentees auf Grundlage seines Selbstreports. Gemeinsam
werden Ziele bestimmt, die der/die Mentee erreichen moéchte. In der Aktions-
phase setzt der/die Mentee die formulierten Ziele um und trifft sich nach einer
gewissen Zeit ein drittes Mal mit seiner Mentorin oder seinem Mentor, um die
Umsetzung der Ziele zu tiberpriifen und zu reflektieren sowie die gemeinsame
Zusammenarbeit zu evaluieren. In der Regel treffen sich die Mentoring-Tandems
zu drei Prisenzterminen von jeweils 90 Minuten. Die Abstinde zwischen den
Treffen kénnen dabei individuell variieren. Die Treffen finden in einem geschiitz-
ten Rahmen statt, im personlichen Gesprich zwischen dem oder der Mentee
und dem Mentor oder der Mentorin. Alle Informationen werden vertraulich be-
handelt. Das im Rahmen dieses Kooperationsprojektes angebotene individuelle
Mentoring durch erfahrene Seniorstudierende ist fiir die Lehramtsstudierenden
kostenfrei. Die Seniorstudierenden arbeiten ehrenamtlich.

1.4 Das Speed-Coaching: Konzept und Realisierung

Dariiber hinaus kénnen Studieninteressierte und Lehramtsstudierende der Uni-
versitit zu Kéln kostenfrei am ,Speed-Coaching® des ZfL teilnehmen. Durchge-
fithrt werden die ca. 60-miniitigen Coachings von 24 Kolleginnen und Kollegen
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aus dem ZfL, die zu ,,Fachcoaches Lehrer- und Lehrerinnenbildung? ausgebildet
wurden. In Anlehnung an Greif (2005, 7) verstehen auch wir Coaching als Instru-
ment ,zur Verbesserung der personlichen Effektivitit® und als hilfreiches Instru-
ment zur Selbstreflexion. Das Speed-Coaching kann als eine Hilfe zur Selbsthilfe
verstanden werden, die die Entdeckung, Aktivierung und Weiterentwicklung der
Ressourcen der Coachingnehmenden zum Ziel hat. Unabdingbare Gelingensbe-
dingung des Coaching-Prozesses ist ein beidseitiges Bewusstsein dariiber, dass der
hier definierte Coachingansatz keine psychologische Beratung ist.

Wiemer (2012, 54) beschreibt, dass Coaching nur wirksam sein kann, wenn es
von gut ausgebildeten Coaches durchgefithrt wird. Deshalb wurde am ZfL ge-
meinsam mit einer Bonner Coachingakademie? eine professionelle Weiterbildung
fiir die Kolleglnnen entwickelt, die zu ,Fachcoaches Lehrer- und Lehrerinnenbil-
dung® ausgebildet wurden.

Der eigens entwickelte Coaching-Prozess besteht aus drei unterschiedlichen Pha-
sen des Coachings: (1) das Priming (PRE-Process), (2) die Speed-Coachingsit-
zung (PERSONAL-Coaching) und (3) das Follow-Up (POST-Conclusion). Die-

se Phasen werden im Folgenden kurz skizziert:

(1) PRE — Das initiale Priming:

Das PRE-Coaching ist vor dem eigentlichen Coachingtermin verortet, aber be-

reits ein bedeutsamer Teil des Gesamtprozesses. Auf der Internetseite des ZfL

erhalten Studierende weiterfithrende Informationen iiber das Beratungsangebot®

und kénnen einen Termin buchen’. Im Anschluss wird durch fiinf Fragen zum

anstehenden Coachingprozess eine erste Reflexion und gedankliche Fokussierung

der Studierenden angeregt (Pre-Intervention). Die Fragen lauten:

1. Beschreiben Sie bitte kurz (in max. 5 Sitzen) Thr Anliegen.

2. Was erhoffen Sie sich durch den Coachingtermin in Bezug auf Thr Anliegen?

3. Was sollte im Coachingtermin auf keinen Fall passieren?

4. Was haben Sie bisher in Bezug auf Thr Anliegen unternommen?

5. Versetzen Sie sich bitte in die Rolle einer Kommilitonin oder eines Kommilito-
nen oder jemand anderen, die/der Sie sehr gut kennt. Schildern Sie bitte kurz,
wie sie oder er Sie in Bezug auf Thr Anliegen wahrnimmt.

2 Ausfiihrliche Beschreibung der Ausbildung und dem der Ausbildung zugrundeliegende eigens ent-
wickelten Konzeptes in: Dziak-Mahler, M.; Hemker, D. & Schwarzer-Wild, J. (2016): ,, Think out-
side the box“ — Coachingbasierte Beratung am Zentrum fiir LehrerInnenbildung der Universitit zu
Kéln. In: Boos, M., Krimer, A. & Kricke, M. (Hrsg.): Portfolioarbeit phaseniibergreifend gestalten
— Konzepte, Ideen und Anregungen aus der LehrerInnenbildung. Miinster: Waxmann.

3 WCTC Akademie — Wild Consulting Training Coaching: http://www.wctc-akademie.de/ (letzter
Zugriff: 28.07.18)

4 heeps://zfl.uni-koeln.de/coaching-mentoring.html (letzter Zugriff: 11.08.19)

5 http://zflweb.uni-koeln.de/coachingevent/ (letzter Zugriff: 11.08.19)
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Dieser Entscheidungsprozess ist fiir das Coaching wichtig und kann bereits als
Teil des angestrebten Kldrungsprozesses angesehen werden (Rauen 2013, 11).

(2) PERSONAL — Die Speed-Coachingsitzung:

Die Sitzung findet in einem Raum des ZfL statt, der eigens fiir diesen Zweck ein-
gerichtet ist. Die Coaches erldutern zunichst das Setting (Kurzzeitintervention,
Vertraulichkeit, Erwartungshorizont). Dann prizisieren die Studierenden — unter
methodischer Anleitung — eine Zielformulierung und fixieren diese. Mithilfe einer
Skala, die den Ist-Zustand dem idealen Referenzpunkt sowie einem gewiinschten
Ausgang gegeniiberstellt, wird die Messbarkeit sichergestellt. Daran schlief3t sich
die methodengestiitzte Bearbeitung des Themas unter Einsatz der ZESS-Toolbox
(s.0.) an. Die Sitzung erfolgt in einem Zeitrahmen von max. 60 Minuten. Uber
eine MafSnahmenmatrix werden je nach Coachinganlass am Ende der Sitzung
mogliche weitere Schritte aufgezeigt und festgehalten. Abschlieflend werden die
Studierenden gebeten, ihre Einordnung auf der Skala zu wiederholen.

(3) POST — Das Follow-up:

Vier Wochen nach dem Gesprich findet eine abschlieffende Befragung statt. Die
Studierenden werden via E-Mail um die Teilnahme an einem Online-Fragebogen
(der Post-Conclusion) gebeten. Diese dient einerseits der Sicherung der Nach-
haltigkeit der Coachingergebnisse durch Erinnerung der Coachingnehmenden.
Zudem ermdglicht sie eine Erfassung der Nachhaltigkeit und Wirksamkeit der
Coachings.

Das Coaching- und Mentoringangebot wird regelmifiig quantitativ und qualita-
tiv evaluiert. Im Folgenden werden die Ergebnisse dargestellt.

2 Empirische Untersuchung der Begleitformate auf
Angebots- und Nutzenseite

2.1 Das PEP-Mentoring: Evaluationsergebnisse

Das Mentoring-Programm wird mittels eines Pri-Post-Designs evaluiert. Hier-
bei erhalten die Mentees vor der ersten Sitzung einen schriftlichen Fragebogen,
in welchem sie ihre Erwartungen und Ziele an das Mentoring einschitzen sol-
len. Nach der letzten Mentoringsitzung (i.d.R. nach dem dritten Treffen) werden
die Mentees erneut schriftlich zur Erwartungserfiillung und den Ergebnissen des
Mentorings befragt. Die Mentorinnen und Mentoren erhalten einen schriftlichen
Fragebogen jeweils nach Abschluss des Mentoringprozesses, um die Rahmenbe-
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dingungen, ihre Titigkeit und die Zusammenarbeit mit dem/der Mentee einzu-
schitzen. Alle Fragebdgen werden anonym ausgefiillt.

Im Zeitraum von Oktober 2017 bis Juni 2019 wurden insgesamt 22 Mentorings
durchgefiihrt und abgeschlossen, wovon insgesamt zwolf Tandems quantitativ
evaluiert werden konnten, da sie sowohl an der Pri- als auch an der Postbefragung
teilgenommen haben. Die qualitative Untersuchung erfolgte im Juni 2019 in
Form von teilstrukturierten, leitfadengestiitzten Gruppeninterviews, zum einen
mit ehemaligen Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Mentorings (n=2) und
zum anderen mit den aktiven Mentorinnen und Mentoren (n=5).

Zu Beginn des Mentorings waren die Mentees im Durchschnitt 24,5 Jahre alt,
fiinf waren minnlich und sieben weiblich. Die Mehrheit von ihnen studierte das
Lehramt fir Gymnasien/Gesamtschulen (n=4), drei studierten das Lehramt Son-
derpidagogik und zwei das Lehramt an Grundschulen. Eine Person war in der
Schulform Berufskolleg eingeschrieben. Zwei machten keine Angabe zur studier-
ten Schulform. Die Mehrheit strebte zum Befragungszeitpunkt den Bachelor fiir
das Lehramt (n=6), vier Befragte den Master of Education sowie eine Person das
Staatsexamen fiir das Lehramt an. Ein Befragter machte keine Angabe zum ange-
strebten Abschluss.

Die Mentorinnen und Mentoren gaben an, dass Zweifel der Mentees an ihrer Stu-
dien- und Berufswahl, an ihrer gewihlten Schulform und/oder ihren studierten
Fichern das bisher hdufigste Anliegen war.

»Zweifel an sich selbst, ob sie das Richtige gewihlt haben, ob sie die nétigen Kompe-
tenzen mitbringen, und ob sie den Problemen, die sie da im Alltag der Schule erwartet,
gewachsen sind®, und dass die Gespriche tiberwiegend geprigt waren davon, ,,[...] dass
die Mentees unsicher waren im Hinblick auf ihre Berufswahl.*

Ein essenzielles Ziel des Mentorings ist die Klirung beruflicher Ziele der Mentees.
In der Pri-Befragung wurden dazu die personlichen Erwartungen an das Mento-
ring abgefragt. Elf der zwolf Befragten stimmten voll und ganz zu, sich vom Men-
toring zu erhoffen, sich iiber ihre beruflichen Ziele klarer zu werden, eine Person
stimmte dem eher zu. Nach Abschluss des Mentorings gaben alle zwdlf Befragten
an, dass ihnen ihre beruflichen Ziele nun klarer sind (fiinf Personen stimmten voll
und ganz zu, sicben Personen stimmten cher zu).

Vor dem Mentoring gaben zudem fiinf der Mentees an, eher unsicher im Formu-
lieren beruflicher Ziele zu sein, zwei waren sich sogar sehr unsicher. Nach dem
Mentoring schitzten sich sieben von zwdlf Befragten als sehr sicher darin ein, vier
als eher sicher, und eine Person noch eher unsicher. Hier zeigte sich insgesamt
betrachtet eine deutliche Verinderung im Vorher-Nachher-Vergleich.

Eine weitere Zielsetzung des Mentorings ist die Hilfestellung bei der Umsetzung
erster Schritte in Richtung eines erfolgreichen Studienabschlusses und der Pla-
nung des weiteren Berufsweges. Acht von zwolf Mentees stimmten in der Pri-Be-
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fragung voll und ganz zu, sich vom Mentoring zu erhoffen, dass es ihnen langfristig
in ihrer Lebenswegplanung nutzt, vier stimmten eher zu. In der Post-Befragung
stimmten acht von zwélf Befragten voll und ganz zu, dass das Mentoring fiir sie
von langfristigem Nutzen sein wird, vier stimmten dem cher zu.

Vor dem Mentoring schitzten vier Befragte ihre Kompetenz, eigene Losungswege
zu entwickeln, als eher unsicher ein, zwei als sehr unsicher. Nach dem Mentoring
gaben sechs Befragte an, sehr sicher darin zu sein, vier gaben an, cher sicher zu
sein. Zwei gaben an, noch cher unsicher zu sein. Hier zeigte sich demnach auch
eine deutlich positive Verinderung bei der Selbsteinschitzung. Neun von zwdlf
Mentees stimmten zudem voll und ganz zu, sich mit Hilfe des Mentorings kon-
krete Handlungsmoglichkeiten erarbeitet haben zu kénnen.

Weiterhin ist eine Zielsetzung des Mentorings die Entfaltung und Ausschépfung
der individuellen Kompetenzen und Potenziale im Hinblick auf die Studien- und
Berufswahl, welche im Mentoring gemeinsam mit dem Mentor oder der Mento-
rin angeleitet reflektiert werden kénnen. In der Pri-Befragung schitzten sich zwei
Befragte in ihrer Kompetenz, personliche Stirken und Schwichen zu reflektieren,
als sehr unsicher ein, fiinf als eher unsicher. Nach dem Mentoring sagten fiinf
Mentees, sich darin nun sehr sicher zu sein, sieben eher sicher.

Beziiglich der Reflexion der eigenen Studien- und Berufswahl sowie eigener Kom-
petenzen und Ziele waren sich die interviewten Mentees einig, dass die Selbstre-
flexion nicht erst im eigentlichen Mentoring stattfinden wiirde, sondern ,,[...] das
fiingt ja schon an mit der Entscheidung, dass ich mich auf sowas einlasse. Und dann
wird dieser Prozgess einfach nur begleitend fortgefiibre. “ Der Aspekt einer begleiteten
bzw. angeleiteten Reflexion scheint dabei ein wichtiger Faktor zu sein, denn die
Anleitung helfe einem,

»[...] weil das eine Struktur dann bekommt und in dem Sinne auch irgendwie eine Pro-
blemlésekompetenz. Sozusagen ich habe ein Problem und ich entscheide mich dafiir,
eine Mafinahme zu ergreifen, und auch das ist dann angeleitet.”

Mit dem Mentoringprozess sowie dem Mentoringergebnis zeigte sich eine hohe
Zufriedenheit auf beiden Seiten. Alle Mentorinnen und Mentoren sowie alle
Mentees waren mit dem Mentoringprozess und mit dem Mentoringergebnis voll
zufrieden. Neun von zwdlf Mentees gaben an, dass ihre Erwartungen an das Men-
toring voll erfiillt wurden. Alle Mentees gaben an, dass sie mit hoher bis sehr
hoher Wahrscheinlichkeit grundsitzlich noch einmal ein Mentoring in Anspruch
nehmen wiirden. Dies deckte sich auch mit den Ergebnissen aus der qualitativen
Befragung. Zudem wurde von Mentees die Idee geduflert, das Mentoring studien-
begleitend durchzufiihren,

»[...] also nicht nur diese Perioden, wenn man gerade einen Konflikt hat. Wenn man
vielleicht dann auch schon priventiv solche Konflikte nicht vertiefen lisst, die entstehen
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ja sowieso immer, aber dass man das begleitend komplett durchzieht, ob's jetzt nun im
Bachelor ist die drei Jahre oder ob‘s zwei Termine im Semester sind.*

Viele Studierende wiirden sich einen hoheren Praxisbezug in ihrem Studium
wiinschen, weshalb der Erfahrungsaustausch mit Personen aus der Schulpraxis im
Rahmen eines Mentorings als sehr wertvoll eingeschitzt wurde. Die Mentorinnen
und Mentoren seien ,,[...] Leute, die eigene Erfahrungen mitbringen und die gerne
mit dir teilen. Und das ist halt super viel wert.

Im Gegensatz zum schulischen Mentorat wihrend der Praxisphasen und des Vor-
bereitungsdienstes, bei dem die Mentorinnen und Mentoren die Studierenden in
der jeweiligen Ausbildungsschule betreuen, wurde der Vorteil bei den PEP-Men-
torinnen und Mentoren darin gesehen, ,[...] dass sie nicht mehr im Beruf stehen.
Das finde ich gerade daran das Spannende. Die haben dann einen ganz anderen
Blickwinkel vielleicht da drauf und noch mebr Erfabrung. “ Auch die interviewten
Mentorinnen und Mentoren sahen ihre Rolle als Auflenstehender bzw. AufSenste-
hende als einen Vorteil. Die Mentees waren

»[...] besonders dankbar dafiir, mit jemandem sprechen zu kénnen, der nicht im System
der Universitit drinsteckt, sondern jemand Externes, mit dem man alles vertraulich be-
reden kann. [...] Das kam also auch immer wieder zum Ausdruck, dass die Méglichkeit,
mit jemandem auflerhalb des Systems sprechen zu kénnen, sehr wichtig ist.”

Die befragten Mentees duflerten zudem, dass die universitiren Begleitseminare
zu den Praxisphasen zwar die Reflexion bei den Studierenden anregen soll, dies
jedoch nicht immer der richtige Ort dafiir sei, da manche Studierende zwar schon
tiber ihre Erfahrungen sprechen méchten, jedoch nicht in der Seminargruppe.
»Die trauen sich dann einfach nicht, das kann’s ja auch sein.

Im Konzept des Mentorings ist verankert, dass die Mentorinnen und Mentoren
ermutigen, Feedback geben, zur Reflexion anregen und eigene Erfahrungen an
die Mentees weitergeben. Schaut man auf die Ergebnisse der qualitativen Befra-
gung, zeigte sich, dass die Mentorinnen und Mentoren sich selbst in der Rolle des
JAlten, als ,,Impulsgeberin® oder als ,Resonanzkirper” erlebten und beschrieben.
Kernanliegen war es jedoch vor allem, ,[...] Hilfe zur Selbsthilfe zu geben, miglichst
mit Langzeitwirkung, mit Nachbaltigkeit.“ Dabei verband sie ihre sehr dhnliche
Motivation, warum sie sich als Mentorin bzw. Mentor engagieren. Alle gaben als
Hauptmotivation die Zusammenarbeit mit jungen Menschen an. , Es ist fiir mich
eine schine und ausgleichende Titigkeit, etwas im Alltagsgeschehen mit jungen Men-
schen drinzubleiben. “Weiterhin gaben alle an, dass die Titigkeit als Mentorin bzw.
als Mentor fiir sie wichtig und befriedigend war.

Eine mégliche Langzeitwirkung bzw. Nachhaltigkeit des Mentorings war eben-
falls ein zentraler Gegenstand sowohl der quantitativen als auch der qualitativen
Evaluation. Wihrend acht von zwdlf Mentees voll und ganz und vier der Mentees
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cher zustimmten, dass das Mentoring fiir sie von langfristigem Nutzen sein wird,
schitzten die Mentorinnen und Mentoren dies eher etwas zuriickhaltender ein:

»Also es gibt sicher Personen, die kriegen so einen entscheidenden oder wichtigen Im-
puls durch das Mentoring, dass sie ihren Weg dndern vielleicht und dann merken, ok
das passt jetzt viel besser zu mir. Aber ich glaube, es gibt auch solche, fiir die ist das
vielleicht im Augenblick ganz interessant, aber es ist nicht weiter nachhaltig.

Zudem hinge dies auch teilweise davon ab, zu welchem Zeitpunkt ihres Studiums
die Studierenden ein Mentoring in Anspruch nehmen und ob sie bereits Praxis-
phasen durchlaufen hitten. Ein Mentor berichtete von einer Studierenden, die
wihrend des Praxissemesters das Mentoring in Anspruch genommen hatte. In
seinen Augen war es eine

»[...] deutliche Bereicherung, [...] dass sie ihre Erfahrungen aus dem Praxissemester be-
reits in das Mentoringgesprich mit einbringen konnte. [...] Dagegen, wenn jemand so
gerade im Bachelor angefangen hat, im ersten, zweiten Semester ist, ja das ist eine ganz
andere Perspektive dann.

In einer offenen Abfrage der Post-Befragung, welche Verinderungen die Men-
torinnen und Mentoren am Mentee wihrend der Sitzungen wahrgenommen
haben, betrafen die meisten Nennungen eine Stirkung der Selbstreflexion und
der Selbstsicherheit. Die meisten Mentees seien beim Kennenlernen bzw. ersten
Treffen ,[...] immer sehr zogerlich“und die Offenheit sei eingeschrinkt. Im Verlauf
der weiteren Treffen entwickle sich dann jedoch eine zunehmende Offenheit auf
Seite der Mentees, bei denen Probleme ,[...] auf den Tisch gelegt [werden], die
man eigentlich mit nur ganz, ganz wenigen Leuten bespricht. Und das macht sone
vertrauensvolle Basis.“ Die Mentorinnen und Mentoren beschrieben dies als Ver-
inderungsprozess bei den Mentees,

»[...] dass sie merken, sie konnen hier iiber ihre Probleme reden. Und wenn man zu
diesen Problemen auch Lésungen gefunden hat, dann gehen sie auch selbstgestirkt aus
diesem Gesprich heraus. Und das habe ich also mehr als einmal erlebt. Und das macht
einen schon froh, dass man merkt, hier geht jemand erhobenen Hauptes wieder raus
und sagt ich hab® hier was fiir mich gelernt.”

Ebenso wie das Mentoringprogramm wurde auch das Coachingangebot aus Per-
spektive beider beteiligten Akteure, Coachingnehmende und Coaches, umfang-
reich evaluiert. Die Ergebnisse werden im folgenden Abschnitt dargestellt.

2.2 Das Speed-Coaching: Evaluationsergebnisse

Von Oktober 2017 bis Juli 2019 haben am ZfL insgesamt 289 Coachings statt-
gefunden.
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Das Coaching wird durch eine Post-Befragung evaluiert, welche zu zwei unter-
schiedlichen Zeitpunkten und mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung erfolgt.
Zum einen erhalten die Coachingnehmenden direkt nach der Coachingsitzung
einen schriftlichen Kurzfragebogen, in welchem sie zu ihrer Zufriedenheit und
Zielerreichung innerhalb des Coachings befragt werden. An dieser Erhebung ha-
ben sich bis dato 171 Studierende beteiligt, was einer Riicklaufquote von 59,2 %
entspricht. Nach vier Wochen erhalten die Studierenden einen Online-Frage-
bogen, in welchem die retrospektive Einschitzung des Coachings beziiglich der
Wirksamkeit und des langfristigen Nutzens im Mittelpunke steht. Zur quantita-
tiven Evaluation kénnen bis dato 82 ausgefiillte Online-Fragebdgen herangezogen
werden, was einer Riicklaufquote von 28,4 % entspricht.

Die qualitative Untersuchung des Coachings erfolgte im Juni 2019 in Form von
teilstrukeurierten, leitfadengestiitzten Gruppeninterviews. Dazu wurden einerseits
chemalige Coachingnehmende rekrutiert (n=7) und zum anderen Fachcoaches
(n=3), die bereits seit einem lingeren Zeitraum Coachings im ZfL durchfithren
und daher aus ihrer T4tigkeit als Coach sowie aus ihren durchschnittlich bisher 20
Coachings berichten konnten.

Die Coachingnehmenden, die sich an der Online-Befragung beteiligt haben
(n=82), waren im Mittel 24,2 Jahre alt, 78 % waren weiblich und 22 % minnlich.
Die Mehrheit befand sich zum Zeitpunkt des Coachings im Bachelorstudium
(83 %), 17 % befanden sich im Masterstudium. 34 % studierten das Lehramt
fiir Gymnasium/Gesamtschule, ebenfalls 34 % das Lehramt Sonderpidagogische
Forderung. Jeweils 11 % studierten das Lehramt fiir Grundschulen bzw. das Lehr-
amt fiir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen. 4 % waren im Lehramts-
studiengang Berufskolleg eingeschrieben, 6 % gaben Sonstiges an.

Zunichst einmal war die Zufriedenheit mit dem Coaching von zentralem Evalua-
tionsinteresse. Aus der Befragung direke nach der Coachingsitzung lisst sich eine
sehr hohe Zufriedenheit der Studierenden mit dem Coaching ableiten (n=171):
Auf einer zehnstufigen Skala von 1 = gar nicht zufrieden bis 10 = sehr zufrie-
den ergab sich ein Mittelwert von 9,09 (Median: 10; Modalwert: 10). Auch in
der zweiten Post-Befragung vier Wochen nach dem Coaching zeichnete sich eine
hohe Gesamtzufriedenheit der Studierenden (n=82) ab. 52 % gaben an, insgesamt
mit ihrem Coaching sehr zufrieden zu sein, 34 % waren cher zufrieden, 12 %
waren cher unzufrieden, 2% sehr unzufrieden. Auch die hohe Weiterempfeh-
lunggsrate bestitigte dies: in der ersten Post-Befragung gaben 99 % der Befragten
an, das ZfL-Coaching weiterzuempfehlen. In der zweiten Post-Befragung sagten
dies 94 %.

Wie bereits im Coachingkonzept erwihnt, ist das durch die Studierenden formu-
lierte Coachingziel ein zentraler Bestandteil des Coachings und dessen Erreichung
ein weiterer wichtiger Gegenstand der empirischen Untersuchungen. Nicht zu-
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letzt auch deshalb, da die wahrgenommene Zielerreichung durch die Studierenden
signifikant mit der Gesamtzufriedenheit korrelierte (rf =.590, p < .001, n=82).
Direke nach dem Coaching schitzten die Studierenden auf einer Skala von 1 (gar
nicht zufrieden) bis 10 (sehr zufrieden) die Zufriedenheit mit der Erreichung ihres
Coachingziels im Mittel mit 8,64 ein (Median: 9; Modalwert: 10). In der On-
line-Befragung gaben 72 % an, durch das Coaching ihrem Ziel niher gekommen
zu sein, dass sie in der Coachingsitzung formuliert haben, wihrend 28 % sagten,
dies treffe (eher) nicht zu.

Die Ziele variierten dabei je nach Anliegen der Studierenden sehr. Die Coaches
berichteten, dass die hiufigsten Anliegen ihrer Coachingnehmenden bisher die
Bereiche Studien- und Berufswahlzweifel, Entscheidungsfindung und Eignungs-
und Praktikumsreflexion betrafen. So individuell die Anliegen der Studierenden
waren, so unterschiedlich waren auch die Erkenntnisse, welche sie aus dem Coa-
ching mitgenommen haben.

In der Onlinebefragung gaben 78 % der Studierenden an, mehr Klarheit tiber ihre
Situation gewonnen zu haben. In den Interviews berichteten die befragten Studie-
renden davon, dass ein Coaching dabei helfe, ,[...] die Gedanken zu ordnen, dass
man das nicht alleine macht und vor allem eine Person hat, die neutral an die Sache
rangeht und einem bilft, einmal die Gedanken zu ordnen®. Weiterhin helfe es beim
ol...] Losen von angespannten Situationen im Kopf®. Es sei sehr hilfreich, ,,[...] um
einfach so ein bisschen den Druck wegzunehmen und sich ein bisschen geloster zu fiih-
len danach® und um einen ,,[...] AnstofS zur eigenen Problemlosung zu bekommen*
Dies deckte sich auch mit der Einschitzung der befragten Fachcoaches, welche
davon berichteten, dass Studierende ,[...] dieses lsungsorientierte Aus-Sich-Selbst-
heraus, also weniger defizitorientiert |...]“ aus dem Coaching mitnehmen wiirden
und das ,.[...] Gefiihl, dass sie selbst eine Lisung erarbeiten kinnen.“ Die Coaches
berichteten zudem, dass viele Studierende {iberrascht und dankbar waren, ,,[...]
dass an dieser Massenuni mal jemand da ist, der sich interessiert und dir zubort.

Neben den abgefragten Items in der Onlinebefragung zum Nutzen des Coachings
ergaben sich in den Interviews noch weitere Aspekte. So gab die Hilfte der Studie-
renden an, dass ihnen insbesondere die professionelle Art des Coachinggesprichs
sowie eingesetzte Methoden in Erinnerung geblieben seien. Andere Studierende
berichteten davon, dass sie im Coaching eine Bestitigung fiir ihren Weg bekom-
men hitten, wodurch sie nach dem Coaching entlasteter und beruhigter waren.
Andere nahmen Anregungen oder Literaturtipps mit:

»Von aktivem Zuhéren, also ausreden lassen, Anregungen, Hilfestellung, bis hin zu
wirklich praktischen Methoden, die wir gemacht haben, die ich auch fiir zu Hause mit-

6 Spearman Rang Korrelation
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nehmen konnte, also wirklich noch mal was zur Hand haben, Lektiireangebote — also
es war ganz, ganz klasse.“

Dass Erkenntnisse aus dem Coaching bereits in den Alltag umgesetzt und trans-
feriert werden konnten, dem stimmten 60 % der Studierenden in der quantita-
tiven Befragung zu. Weiterhin stimmten 75 % der Befragten zu, sich ihrer Stirken
durch das Coaching deutlicher bewusst geworden zu sein.

Die Coaches schitzten ein, dass ein Coaching einerseits als eine kurzfristige In-
tervention dienen, andererseits aber auch langfristig nachhaltig sein kann. Im
Idealfall wiirde beides passieren, sowohl eine kurzfristige Hilfestellung, z.B. bei
Entscheidungsthemen, in denen man mehr Klarheit erhilt, aber auch eine lang-
fristige Wirkung. Grundsitzlich sei aber in jedem Coaching ,[...] auch immer ein
Funken mit drin [...], Sachen die man grundsitzlich mitnimmz.“ Die Studierenden
sahen eine Langzeitwirkung gar nicht vorrangig als das wichtigste Ziel an. Manch-
mal wiirde es einfach nur helfen fiir den Moment, ,,[...] das mal rauszulassen und
Unterstiitzung zu bekommen, teilweise diesen groffen Knoten erstmal zu losen. “ Dies
betrifft beispielsweise Themen wie Zeit- und Stressmanagement. Bei Themen, die
die eigene berufliche Zukunft und Entscheidungsfindung betreffen wiirden, kon-
ne es jedoch durchaus sein, dass ein Coaching langfristig nachwirkt.

Bei der Evaluation der Onlinebefragung zeichnete sich ab, dass das Item ,/ch
denke, dass mein Coaching von langfristigem Nutzen sein wird.” einen bedeutsamen
Einfluss auf die Gesamtzufriedenheit hat. Insgesamt stimmten 72 % der Studie-
renden zu, dass ihnen das Coaching von langfristigem Nutzen sein wird.

Ein Aspekt, der in den qualitativen Befragungen wiederholt aufkam, war die Er-
fahrung des Perspektivwechsels im Coaching. Die Maglichkeit, einen anderen
Blickwinkel einzuholen, war ein Punke, an den sich alle befragten Studierenden
zuriickerinnern konnten. So berichtete eine Studierende davon, dass sie ,,[...]
noch mal so eine Anderung von Perspektiven oder ein anderer Blickwinkel, mit dem
man auf das Praktikum schaut [...]“ mitgenommen hitte und das Coaching fiir
sie deshalb ,,[...] eine sinnvolle Angelegenheir” war. Studierende sahen einen Vor-
teil darin, ,[...] die eigene Situation aus einer anderen Perspektive zu betrachten.
Auch die Coaches stimmten zu, dass die Erfahrung eines Perspektivwechsels fiir
die Coachingnehmenden ,[...] wirklich was auslosen und nochmal Klarheit schaffen
[kann] “ Viele der eingesetzten Coachingmethoden fokussieren diesen Perspek-
tivwechsel, in welchem die Studierenden von ,,lch gucke nur durch meine Brille
[...] “zu [...] ich gucke [...] auch durch die Brille des anderen. “ gelangen. Sich selbst
einmal von aufen zu betrachten sei fiir Studierende sowohl in Situationen im
Studium als auch spiter im Berufsleben

»[...] eine ganz, ganz wichtige Sache, die sie mitnehmen. [...] Also dass sie dadurch einen
gewissen Aha-Effekt haben, also ein Aha-Erlebnis im Hinblick darauf, ok, ich kann
anders auf eine Sache drauf gucken und schon ergeben sich neue Sachen.
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79 % der Studierenden der Onlinebefragung gaben an, sie wiirden bei Gelegen-
heit noch einmal an einem Coaching teilnehmen. In der qualitativen Befragung
gaben die Studierenden ecinheitlich an, dass sie ebenfalls noch einmal ein Coa-
ching in Anspruch nehmen wiirden, sofern sie ein Anliegen hitten. Grundsitzlich
wird vor allem der Bedarf, an einem Coaching teilzunehmen, in den schulprak-
tischen Phasen des Studiums gesehen, insbesondere wihrend des Praxissemesters
und besonders auch dann, wenn Schwierigkeiten auftreten wiirden. Das Coa-
chingangebot wiirde Sicherheit geben, beispielsweise , Wenn man dann eine iiber-
fordernde Situation hat und weifS, ok da ist jetzt jemand eine Stunde nur fiir mein
Problem und nur fiir mich.

Die befragten Studierenden gaben zudem an, dass sie Coaching als ein hilfreiches
Instrument kennengelernt haben und sich insbesondere im Vorbereitungsdienst
vorstellen konnen, wieder an einem Coaching teilzunehmen: ,,Und ich glaube,
gerade so im Vorbereitungsdienst oder wenn man halt in der Schule ist oder wenn man
gerade irgendwie einen Wechsel durchmacht, z.B. vom Master in die Schule gebt, dann
wird es auch benotigt.

Ebenso wie das Mentoring wurde auch das Coaching als eine gute Moglichkeit
angeschen, schwierigere Situationen zu besprechen und zu reflektieren, was man
ol...] nicht im Seminar eineinbalb Stunden besprechen kann und vielleicht auch gar
nicht mit allen zusammen besprechen machte.” Der klare Vorteil eines Coachings
gegeniiber einer Praxisreflexion im Rahmen von Begleitseminaren wurde dem-
nach vor allem in dem geschiitzten und individuellen Raum gesehen, in der sich
der Coach nur fiir eine Person persénlich Zeit nimmt, neutral ist und beispiels-
weise nicht wie Dozierende der Begleitseminare iiber das Bestehen oder Nicht-Be-
stehen in einem Kurs entscheidet.

Am Coaching wurde der Aspekt der Offenheit von den Studierenden besonders
positiv und hilfreich fiir die Reflexion eingeschitzt. Besonders gut gefallen habe
einer Befragten, ,,[...] dass es offen war und Zeit und Raum geboten, hat einfach iiber
Angelegenheiten zu sprechen. Etwas auszusprechen hilft, sich selbst in den Situationen
zu reflektieren.

Zudem wire man ,,ganz frei in dem, was man sagt. Also man wird halt nie gezwun-
gen, alles kompletr auf den Tisch zu legen, sondern man entscheidet eben selber, wie
weit michte man gehen und was mochte man ins Gespriich einbringen.

Hier schien es von besonderer Bedeutung zu sein, dass der jeweilige Coach eine
Atmosphire schuf, die Selbstreflexion erméglichte. Die Ergebnisse der Onlinebe-
fragung zeigten, dass 96 % der Coachingnehmenden zustimmten, dass ihr Coa-
ching in angenehmer Atmosphire stattgefunden habe. 96 % stimmten zu, ein
vertrauensvolles Verhiltnis zum Coach gehabt zu haben und 99 % stimmten zu,
dass ihre Bezichung von gegenseitiger Wertschitzung geprigt war. Weiterhin ga-
ben 98 % an, dass sich die Beziechung durch Offenheit ausgezeichnet hat.
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Im Verlaufe der qualitativen Befragungen konnte ein weiterer Aspekt identifiziert
werden, der eine nicht unbedeutsame Rolle bei der Wahrnehmung des Coachin-
gangebots zu spielen scheint — der Begriff des Coachings an sich. Hier deckten
sich die Einschitzungen sowohl von Coachingnehmenden als auch von den
Coaches. Fiir die Studierenden schien das Coaching kein fest umrissener Begriff
zu sein, weshalb auch die Vorstellungen und Erwartungen von einem Coaching
subjektiv sehr variierten. Auch zeigte sich, dass Coaching und Beratung fiir Stu-
dierende nur schwer voneinander abgrenzbar sind. Die Studierenden definierten
Coaching tiberwiegend als ,,[...] Beratung, bei der man iiber Probleme spreche und
diese kliren wiirde oder auch ein ,[...] Gesprich, wo man schon dariiber nachdenkt,
wie man vielleicht gewisse Sachen anders angeht oder Tipps kriegt oder so.“ Auch die
Coaches stellten aus ihrer bisherigen Erfahrung fest, dass viele Studierende keine
klare Vorstellung davon hitten, was ein Coaching ist. Dies wiirde auch dazu fiith-
ren, dass manche Studierende — trotz der Informationen zum Coachingangebot
auf der Homepage des ZfL — im Coaching erwarten wiirden, ,,[...] dass ich denen
erklire, wie es geht. ,Ich fiible mich vor der Klasse unwobl, und jetzt sagen Sie mir mal,
wie ich’s besser machen kann!“. In diesen Fillen klirten die Coaches dann direkt
zu Beginn des Coachings iiber die Unterschiede zwischen einem Coaching, einer
Beratung und einem Mentoring auf.

Das grofite Hindernis, ein Coaching trotz Bedarfs nicht in Anspruch zu nehmen,
kéonnte sein, dass die Studierenden eventuell Angst hitten, sich einem Thema
zu stellen. Dies wurde sowohl von den Coaches als auch von den Coachingneh-
menden so gesehen. Es sei eine Hemmschwelle, bestimmte Probleme offen anzu-
sprechen:

»Selbst wenn man weif3, da gibt es so ein Coaching, aber sich dann wirklich dazu iiber-
winden, dahin zu gehen, dariiber zu reden, sich damit auseinanderzusetzen, die Hemm-
schwelle ist glaube ich doch grofSer, als man sich selbst oft eingestehen will.“

Weiterhin seien einige Studierende, die Zweifel an ihrer Studienwahl haben, lange
Zeit ,[...] gegeniiber sich selbst noch nicht so ebrlich, es sich einzugestehen und dem-
entsprechend ist es dann natiirlich noch viel schwieriger, gegeniiber anderen Leuten so
ehrlich zu sein.

Ob ein Coaching auch langfristig wirksam und nachhaltig sein kann, ist ein sehr
interessanter Aspeke, der jedoch schwierig zu evaluieren ist, da keine Lingsschnitt-
daten vorliegen. Sowohl die Studierenden als auch die Fachcoaches taten sich in
den qualitativen Interviews recht schwer mit einer Einschitzung dieses Aspekts.
Zudem hinge dies auch vom individuellen Anliegen ab, mit dem die Studieren-
den in ein Coaching kiimen.

Ausgehend von den dargestellten Evaluationsergebnissen erfolgt im Fazit ein Aus-
blick dariiber, was die gewonnenen Erkenntnisse fiir die weitere konzeptuelle Um-
setzung bedeuten.
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3 Fazit und Ausblick

Das Coaching- und Mentoringangebot wird gut angenommen und als eine wich-
tige Erweiterung des Beratungsangebotes des ZfL wahrgenommen. In den quanti-
tativen und qualitativen Riickmeldungen der Studierenden wird deutlich, dass sie
durch die beiden Angebote die Erfahrung machen, dass sie auch an einer grofien
Universitit wie der Universitit zu Kéln mit ihren individuellen Ausgangslagen
ernst genommen werden und Unterstiitzung erhalten. Insbesondere die Méglich-
keit, mit einer neutralen Person Themen besprechen zu kionnen, die manchen
unangenehm sind, wird von den Studierenden sehr geschitze. In der vertraulichen
und geschiitzten Atmosphire des Coachings und Mentorings kénnen Zweifel und
Unsicherheiten offenbart werden. Die Studierenden kénnen entwicklungsbediirf-
tige Kompetenzen reflektieren und Feedback dazu erhalten, ohne negative Kon-
sequenzen von hochschulischen oder schulischen Bewertungsinstanzen erfahren
zu miissen. Die Angebote ermdglichen eine individuelle Begleitung von Studie-
renden, in der Zeit und Raum fiir (Selbst-)Reflexion geboten wird. Auch in den
Anliegen, mit welchen die Studierenden bisher in die Mentorings und Coachings
kamen, zeigt sich, dass Themen rund um die Berufswahlreflexion und Eignungs-
reflexion den grofiten Teil der Anliegen ausmachen. Am hiufigsten geht es um
die Unsicherheit in der Berufs-, Schulform-, Ficherwahl und/oder um Zweifel
an eigenen (Lehr-)Kompetenzen. In Coaching- und Mentoringsitzungen erfahren
die Studierenden Bestirkung, sie berichten von einer Steigerung des Selbstwertge-
fithls und erlangen mehr Klarheit iiber ihre berufliche Zukunft.

Das Coaching wird von allen befragten Studierenden als ein hilfreiches Instru-
ment zur Reflexion erlebt, auf das sie im Laufe ihrer Ausbildung erneut zuriick-
greifen wiirden. In den Riickmeldungen der Coaches wird deutlich, dass auch
sie die Gespriche mit den Studierenden als eine Bereicherung empfinden und
sie davon ausgehen, dass sie die Herausforderungen, denen Studierende heute in
ihrem Studium begegnen, durch die Gespriche besser einschitzen kénnen. Die
Coaches betonen in den Supervisionstreffen aufSerdem regelmifiig, dass diese Er-
kenntnisse und auch das Wissen, das sie iiber Coaching und Kommunikation in
der Ausbildung zum Fachcoach Lehrer-und Lehrerinnenbildung erworben haben,
ihnen auch bei ihren anderen Titigkeiten am ZfL helfen.

Das Mentoring wird von den Studierenden vor allem dazu genutzt, ihren zu-
kiinftigen Berufsweg zu planen und ihre beruflichen Ziele zu reflektieren und zu
tiberpriifen. Dabei wird die Berufserfahrung der Mentorinnen und Mentoren sehr
geschitzt, da sie ,Insider“-Wissen aus dem Schuldienst vermitteln kénnen, das
hilfreich fiir die eigenen Berufspline sein kann. In den Befragungen wurde zudem
deutlich, dass auch die Mentorinnen und Mentoren in ihrer Titigkeit einen Zu-
gewinn fiir sich selbst sehen.
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Ein vielgenannter Aspekt in den Befragungen ist der des Perspektivwechsels.
Durch das Coaching und das Mentoring werden die Studierenden an — fiir viele
erst einmal ungewohnte — Reflexionsmethoden herangefiihrt, die ihre Fihigkeit
zum Perspektivwechsel und zur Einnahme einer professionellen Distanz fordert.
Dieses Ergebnis ist insbesondere im Hinblick auf die Férderung des Forschenden
Lernens bzw. der Theorie-Praxis-Verzahnung im Allgemeinen wichtig. Coaching
und Mentoring kdnnen eine sinnvolle Erginzung und Unterstiitzung bei der Ent-
wicklung einer forschenden und selbstreflexiven Grundhaltung sein. Mehr noch:
Maglicherweise fithrt die positive Erfahrung eines Perspektivwechsels zu einem
Zugang zum Forschenden Lernen bei den Studierenden, der bisher bei der Kon-
struktion des Studienprojekts im Praxissemesters und auch bei der Anbahnung
des Forschenden Lernens im Bachelor nicht ausreichend beriicksichtigt wurde.

Folgt man der Definition von Huber u.a. (2009) erlernen die Studierenden mit-
tels des Forschenden Lernens den Prozess der ,,Gewinnung von auch fiir Dritte in-
teressanten Erkenntnissen kennen. Huber stellt den Begriff des Forschens in den
Mittelpunke. Stellt man den Begriff des Lernens in den Vordergrund, kann fiir das
Forschende Lernen folgendes Lernverstindnis von Faulstich reklamiert werden:

»Lernen ist ein Akt der Erkenntnis zwischen Erfahrung und Begreifen. Es geht beim
Lernen darum, durch Erfahrung interne, in sich drehende Kreisldufe des Denkens zu
offnen und das Neue zuzulassen. In den Routinen menschlicher Aktivititen kdnnten
so Liicken aufbrechen, woraus Widerstinde hervordringen. So kann Neues entstehen.
Angestoflen wird Lernen durch Probleme, Irritationen, Diskrepanzen oder Krisen, wel-
che die Reflexion dieser Erfahrungen provozieren und das Denken verindern. Lernen
ist eine kognitiv-emotional-motorische Einheit. Impulse zum Lernen rufen immer auch
Emotionen hervor. Lernanlisse ergeben sich so aus der Motivation, Probleme zu 18sen,
aus dem Wunsch, mehr zu wissen und zu kénnen oder aus Bediirfnissen, die man be-

friedigen will.“ (Faulstich 2014)”

Der bewusst und methodisch herbeigefiihrte Perspektivwechsel kdnnte verstirke
als Zugang zum Forschenden Lernen genutzt werden. Das Forschende Lernen,
i.e. das Studienprojekt, konnte in einem solchen Sinn des Perspektivwechsels stir-
ker als bewusste Einnahme einer Meta-Perspektive verstanden und so Teil der (in-
dividuellen) Reflexion der Studierenden werden. Wird bisher im Coaching (und
Mentoring) der Perspektivwechsel im Sinne eines Einnehmens der Sicht einer
anderen Person oder Personengruppe verstanden, so kénnte auch die Meta-Po-
sition, verstanden als explizit distanzierte Sicht, bewusst eingenommen werden.
Ein Hinweis, dass dieser Weg zielfithrend sein kénnte, sind die eingangs zitierten
Evaluationsergebnisse zum Studienprojekt im Praxissemester, nach denen die Ak-
zeptanz und das Erkennen von Sinnhaftigkeit mit dem zeitlichen Abstand und

7 Hier zitiert nach: Stangl, W. (2019). Stichwort: ,Lernen . Online Lexikon fiir Psychologie und Pida-
gogik. Online: https://lexikon.stangl.cu/551/lernen/ (letzter Zugriff: 22.08.19)
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weiterer reflektierend angelegter Auseinandersetzung mit dem Studienprojekt si-
gnifikant stieg.

Zusammenfassend wird in den Evaluationsergebnissen deutlich, dass die Ziele der
Coaching- und Mentoringangebote bei der Mehrheit der Studierenden erreicht
werden kénnen. Die Evaluationsergebnisse identifizieren jedoch auch Anschluss-
stellen und Aspekte, die fiir eine Konzeptweiterentwicklung und —iiberpriifung
wichtig sind. Besonders die Hinweise der Studierenden, beide Formate stirker an
schulische Praxisphasen anzubinden, um mehr Studierende mit diesem Angebot
zu erreichen, sind interessant und korrelieren mit der Hypothese, dass das For-
schende Lernen als integraler Teil der Praxisphasen stirker als bisher im Sinne des
Aufbaus von Reflexionskompetenz genutzt werden kann. Hierfiir bedarf es einer
Weiterentwicklung des ZfL-Praxisphasenkonzepts in Ginze, aber auch eine noch
stirkere Vernetzung und Zusammenarbeit des ZfL. mit den Dozierenden in den
Fichern, die das Studienprojekt betreuen.

Trotz der hohen Akzeptanz und wahrgenommenen Sinnhaftigkeit beider Formate
sind diese unter Studierenden noch nicht bekannt genug. Dabei wird es hilfreich
sein, die Angebote ,,Coaching®, ,Mentoring“ und ,Beratung® inhaltlich stirker
voneinander abzugrenzen, weshalb als ein erster Schritt die Darstellung auf der
Zfl-Homepage noch einmal iiberarbeitet werden wird. Hierfiir bedarf es einer
Weiterentwicklung des ZfL-Praxisphasenkonzepts, aber auch eine noch stirkere
Vernetzung und Zusammenarbeit mit den Praktikumsschulen, den Ausbildungs-
lehrkriften und den Zentren fiir Schulpraktische Lehrerausbildung.

Langfristiges Ziel ist es, dass Coaching und Mentoring von den Studierenden als
etablierte Formate angeschen werden, die gezielt als Reflexionsinstrumente bzw.
—riume genutzt werden konnen und dass diese insbesondere in Praxisphasen in
Anspruch genommen werden, um die Theorie-Praxis-Verzahnung zu verstirken.
Obwohl die Evaluationsergebnisse umfangreiche Hinweise fiir die Weiterkonzep-
tion liefern konnten, sind wir uns iiber die Limitationen der empirischen Erhe-
bungen bewusst. Die Evaluation ist grundsitzlich auf das freiwillige Engagement
der Studierenden angewiesen, die an den Formaten teilgenommen haben. Daher
ist es moglich, dass die Ergebnisse Verzerrungen unterliegen, beispielsweise wenn
nur Studierende an der Befragung teilnechmen, die das Angebot als besonders
positiv oder besonders negativ in Erinnerung haben. Um weitere Forschungser-
gebnisse zu gewinnen, werden die Praxisphasen und die Unterstiitzungsangebote
auch weiterhin quantitativ und qualitativ evaluiert werden. Das Ziel ist es dabei,
u.a. noch mehr iiber die Wirksamkeit der Praxisphasen sowie des Mentoring- und
Coachingangebots herauszufinden.
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Mit dem Podcast in die Praktikumsschule —
Konzeption und Erprobung einer
audiopodcast-basierten Lernbegleitung im
Praxissemester zum Thema

»Wohlbefinden im Lehrerberuf*

Wenn Studierende im Praxissemester in die Arbeitsaufgaben des Lehrerberufs eintau-
chen, werden sie hiufig auch mit berufsbezogenen Belastungen konfrontiert. Eine Auf-
gabe universitirer Lernbegleitung kann deshalb darin gesehen werden, Angebote fiir
die individuelle Auseinandersetzung mit diesem Themenschwerpunkt zu unterbreiten.
Befunde deuten jedoch daraufhin, dass bisherige Prisenzformate der Lernbegleitung
eher noch zur subjektiven Belastung beitragen, weil sie als Zusatz erlebt werden und
mit Aufwand fiir Wege- und Priisenzzeiten verbunden sind. Im Beitrag wird von einer
Initiative berichtet, mit der versucht wurde, diesen Herausforderungen zu begegnen.
Die Ergebnisse der Wirksamkeitspriifung verweisen u.a. auf eine hohe wahrgenomme-
ne Niitzlichkeit des Angebots sowie auf Effekte hinsichtlich des allgemeinen Wohlbe-
[findens der Teilnehmenden.

1 Ausgangslage

Es wurde an verschiedenen Stellen in der Literatur darauf hingewiesen, dass sich
Studierende im Praxissemester mitunter iberdurchschnittlich belastet fithlen (z.B.
Schubarth u.a. 2012; Jantowski & Ebert 2014; Stiller 2014; Grosche & Dauner
2017). Ursichlich hierfiir scheinen jedoch nicht allein die Anforderungen zu sein,
die in der Praktikumsschule an die angehenden Lehrkrifte gestellt werden. Auch
die universitire Lernbegleitung hat sich verdichtig gemacht, zu den wahrgenom-
menen Belastungen der Studierenden beizutragen (Seipp 2016; Kling 2018). Als
problematisch werden dabei nicht nur der Mehraufwand fiir Fahrzeiten und die
Bearbeitung sowie Dokumentation universitirer Aufgaben und Projekte gesehen.
Belastungen kénnen auch aus der inhaltlichen Dissonanz resultieren, die zwischen
schulpraktischen Anforderungen einerseits und universitiren Lernauftrigen ande-
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rerseits erlebt wird. Vor diesem Hintergrund erscheint besonders problematisch,
dass Befunde von Untersuchungen darauf hindeuten, dass universitire Lernbe-
gleitung, wie sie in Prisenzformaten gegenwirtig umgesetzt wird, kaum Beitrag
zu der mit dem Praxissemester beabsichtigten Kompetenzentwicklung der Studie-
renden leistet (Groschner u.a. 2013; Gronostaj u.a. 2018).

Eine Erfolgsbedingung universitirer Lernbegleitung muss deshalb darin geschen
werden, dass es gelingt, Angebote zu unterbreiten, die die Lernwirksamkeit von
Praxiserfahrungen erhéhen und niche als zusdtzlich bzw. kontrir zu den schul-
praktischen Anforderungen erlebt werden. Inhalte und Themen erscheinen be-
sonders dann relevant, wenn sie mit den individuellen Entwicklungsaufgaben
und praktischen Erlebnissen an der Schule sowie mit den mit der Praxisphase
intendierten Lernzielen korrespondieren (Dreer u.a. 2014; Groschner u.a. 2019).
Formate kénnen einen Beitrag zum Abbau der Lernortgrenze leisten, wenn sie
geeignet sind, Anforderungen an die riumliche wie zeitliche Verfiigbarkeit von
Lehrenden und Studierenden zu flexibilisieren.

Im vorliegenden Beitrag wird ein Onlinebegleitkurs zum Thema ,, Wohlbefinden
im Lehrerberuf vorgestellt. Dieser wurde mit dem Ziel konzipiert, Studierende
im Praxissemester mit Werkzeugen bekanntzumachen, die dabei helfen kénnen,
das individuelle Wohlbefinden positiv zu beeinflussen, ohne dabei selbst — im
Sinne eines unliebsamen Pflichtelements — als belastend wahrgenommen zu wer-
den.

Im ersten Teil des Beitrags werden konzeptionelle Hintergriinde erldutert. An-
schlieflend wird der Onlinekurs mit seinen einzelnen Elementen ausfiihrlich vor-
gestelle. Im zweiten Teil des Beitrags werden Konzeption und Ergebnisse einer
begleitenden Wirksamkeitspriifung prisentiert sowie Implikationen diskutiert.

2 Konzeptioneller Hintergrund

2.1 Thema: ,,Wohlbefinden im Lehrberuf*

Ein wesentliches Ziel, das hiufig mit Langzeitpraktika verbunden wird, ist, dass
Studierende sich in das komplexe Schulgeschehen einarbeiten und sich umfassend
mit typischen berufsbezogenen Anforderungen auseinandersetzen (Ball & Forzani
2009; Weyland & Wittmann 2010; Protzel u.a. 2017; Kénig & Rothland 2018).
Dabei kommen die angehenden Lehrpersonen durch Beobachtungen und eige-
nes Handeln immer wieder auch mit den Themen Belastung, Beanspruchung,
Stress und Selbstfiirsorge in Kontake, die eine hochrelevante Facette des Lehrer-
berufs darstellen (Lehr 2011; Schaarschmidt & Kieschke 2013; van Dick & Steg-
mann 2013). Die Bearbeitung dieser Themen im Kontext eines hochschulischen
Angebots zur Lernbegleitung ist folglich in Einklang mit der durch Gréschner
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w.a. (2019) formulierten Anforderung, dass Interventionen der Lernbegleitung
inhaltlich an méglichst konkreten Aufgaben der Titigkeiten von Lehrpersonen
orientiert sein sollten. Dariiber hinaus ldsst sich auch eine Verantwortung der
Hochschulen erkennen, Studierende nicht ohne entsprechende thematische Be-
gleitangebote in diese oft anforderungsreichen Ausbildungsphasen zu entsenden
(Kling 2018). Neben einer solchen Praxisorientierung ist bedeutsam, dass An-
gebote hochschulischer Lernbegleitung auf wissenschaftlich gesichertes Wissen
gestiitzt werden (Groschner u.a. 2019).

Im vorliegenden Fall wurde entschieden, den Fokus nicht schwerpunktmiflig
auf Ursachen und Auswirkungen berufsbedingter Belastung von Lehrkriften zu
richten. Stattdessen sollte es darum gehen, Studierenden nahezubringen, welche
Denkmuster, Verhaltensweisen und Einstellungen sich positiv auf eine wohlbe-
findliche Berufsausiibung auswirken konnen. Dies entspricht nicht nur aktuellen
internationalen Empfehlungen zur Gestaltung positiver Bildungsprozesse (Selig-
man & Adler 2019), sondern scheint auf der Basis des gegenwirtigen Forschung-
standes zur Wirkung beruflichen Wohlbefindens ein vielversprechender Zugang
zu sein. Nachweislich wirke sich Wohlbefinden im Beruf positiv auf Engagement
und Motivation von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und damit auch auf das
kollegiale Miteinander aus (z.B. Allen & McCarthy 2015). Dass sich Menschen
im Lehrerberuf wohlftihlen, ist aber nicht nur fiir das kollegiale Umfeld wichtig.
Die grofle Bedeutsamkeit von Lehrpersonen fiir den Schulerfolg von Heranwach-
senden (Hattie 2009) ldsst erwarten, dass die Auswirkungen langfristig zufriedener
und engagierter Lehrpersonen erheblich sind (McCallum & Price 2010).

Der dargestellte Zugang bringt weitere Vorziige mit sich. So kann hierriiber ein
Beitrag geleistet werden, realistisch-positive Einstellungen zum Lehrerberuf zu kul-
tivieren, die als wesentlicher Schutzfaktor gegen Belastungen beschrieben wurden
(Wilson 2002). Des Weiteren werden zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir Beo-
bachtung und Selbsterprobung im Praktikum auch dann geboten, wenn phasen-
weise oder wihrend des gesamten Praktikums individuell keine hohen Belastungen
und Beanspruchungen wahrgenommen werden. Eine Fokussierung auf das Ken-
nenlernen und Erproben individuell anwendbarer Werkzeuge zur Férderung des
personlichen Wohlbefindens richtet den Blick auf Handlungsméglichkeiten und
Ressourcen, anstelle von Belastungsquellen und Schutzmechanismen.

Als zentrale wissenschaftliche Ressource fiir die inhaldliche Ausrichtung des Kurses
dienen die Erkenntnisse und Arbeitsweisen der Positiven Psychologie, die sich seit
einiger Zeit der Erforschung des gelingenden Lebens und Arbeitens von Menschen
widmet. Als Teil ihres Erkenntnisforstschritts wurden auch positiv-psychologische
Interventionen entwickelt und erprobt, mit denen es in eigenverantwortlicher
Anwendung (unter anderem angeregt durch digitale Formate) gelingt, Wohlbe-
finden in privaten und beruflichen Kontexten zu steigern (z.B. Bolier u.a. 2013;
Bolier & Abello 2014). Eine Auswahl solcher Aktivititen soll Studierenden des
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Kurses Ubungsgelegenheiten zur selbstgesteuerten Steigerung des Wohlbefindens
im Kontext des Schulpraktikums bieten. Studien zeigen, dass es gelingen kann,
diese positiv-psychologischen Interventionen erfolgreich auf den Lehrerberuf zu
tibertragen (Chan 2010; Chan 2013; McCullough 2015; Dreer under review).
Fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern fehlen wirksamkeitsgepriifte
Initiativen jedoch bislang,.

2.2 Format

Schulpraktisches Lernen dient der Orientierung angehender Lehrkrifte im spi-
teren beruflichen Umfeld sowie der Kompetenzentwicklung im praktischen
Kontext (Konig & Rothland 2018). Dabei stehen schulpraktische Phasen nicht
selten in einem Spannungsfeld von Praxislernen und akademischer Ausbildung.
Nicht nur werden Praktika durch Studierende in Kontrast zu vorhergehenden
oder nachfolgenden ,theoretischen” Ausbildungselementen gestelle (Makrinus
2013). Die Unterschiede in den Anforderungen, Arbeitsweisen und in den so-
zialen Gepflogenheiten beider Lernorte fithren mitunter zu einer Wahrnehmung
zweier getrennter ,, Welten®, die durch handlungsbezogene Praxis einerseits und
forschungsorientierte Wissensbestinde andererseits gekennzeichnet sind (Zeich-
ner 2010; Hascher 2012; Dreer 2016; Dreer 2018; Kénig & Rothland 2018).
Universitire Angebote zur Begleitung von Praxisphasen werden insbesondere da-
fiir kritisiert, dass sie die Spezifika der Praktikumsschulen und die Situation der
Studierenden an den Schulen zu wenig einbeziehen und diese als Teil der Kurs-
arbeit zu selten aufgreifen (Schubarth u.a. 2012). Die seitens der Hochschulen
gestellten Aufgaben erscheinen aus Sicht der Studierenden eher als Zusatz und
weniger als inhaltliche Bereicherung fiir ihre praktischen Lernprozesse (Dauner &
Grosche 2018). Weiterhin wird kritisiert, dass die an der Hochschule in Prisenz-
veranstaltungen wahrzunehmenden Begleitangebote das Lernen und Arbeiten am
Lernort Schule unnétig unterbrechen und einen hohen Mobilititsaufwand fiir
die Studierenden darstellen (Stiller 2014; Grosche & Dauner 2017). Gleichzeitig
werden Méglichkeiten der Mobilitit grundsitzlich eingeschrinkt, indem z.B. das
Durchfiihren eines Schulpraktikums im Ausland bei strenger Auslegung einer re-
gelmifligen Prisenzpflicht an der Hochschule unméglich gemacht wird.

Der hier vorgestellte Begleitkurs wurde mit dem Ziel entwickelt, die physische
und psychologische Lernortgrenze zwischen Schule und Hochschule abzubauen.
Zur Realisierung dieses Ziels kommen grundsitzlich verschiedene Formate der
Lernbegleitung (z.B. Besuch der Studierenden an ihrer Praktikumsschule, kollegi-
ale Hospitation, Portfolioarbeit) in Frage. Digitale Lehr-Lernformate bieten den
Vorteil, dass sie eine hohe zeitliche und riumliche Flexibilisierung zulassen und
hierriiber erméglichen, dass die universitiren Begleitinhalte niher an die prak-
tischen Erfahrungen des Schultags riicken. Damit soll die Wahrscheinlichkeit der
Akzeptanz sowie des Einbezugs dieser Inhalte in Beobachtungs-, Gestaltungs- und
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Reflexionsprozesse im Praktikum gesteigert werden. Es ist auflerdem anzuneh-
men, dass der tiberlegte Einsatz digitaler Formate in der Ausbildung dazu geeignet
sein kann, Studierende fiir die Nutzung von digitalen Werkzeugen zu sensibili-
sieren, was im Besonderen fiir Lehramtsstudierende als notwendig erachtet wird
(z.B. Brinkmann u.a. 2018).

3 Detaillierte Beschreibung des Kursangebots

3.1 Eingliederung in das Gesamtkonzept

Bei dem hier beschriebenen Konzept fiir eine Lernbegleitung handelt es sich
um ein Begleitangebot zum Komplexen Schulpraktikum (KSP). Das KSP ist
das Praxissemester an der Universitit Erfurt, das von angehenden Grund- bzw.
Regelschullehrkriften verpflichtend am Ende des Studiums (wahlweise 3. oder
4. Mastersemester) zu absolvieren ist. Es bildet den Schlussstein einer zuvor sy-
stematisch {iber Bachelor- und Masterstudium verteilten schulpraktischen Aus-
bildung im Umfang von 30 ECTS Punkten und dient zudem der Vorbereitung
des Ubergangs in die 2. Ausbildungsphase (Protzel u.a. 2017). Der Arbeitsauf-
wand des Praxissemesters betrigt insgesamt 30 ECTS Punkte, wobei 15 Punkte
auf Schulpraxis, drei Punkte auf die Wahrnehmung eines Supervisionsangebots,
sechs Punkte auf das Fiihren einer praktikumsbegleitenden Dokumentation sowie
weitere sechs Punkte auf vier thematisch unterschiedliche Begleitkurse entfallen
(Dreer & Pannke 2014). Organisiert wird das KSP iiblicherweise in der Form,
dass die Studierenden jeweils montags bis donnerstags einer Woche im Schul-
praktikum und jeweils am Freitag an der Universitit sind, um die Begleitangebote
wahrzunehmen. Eine Ausnahme bildet die Gruppe von Studierenden, die wegen
eines Auslandspraktikums oder bestimmter Hirtefille das Praktikum so weit von
Erfurt entfernt absolviert, dass eine wochentliche Anwesenheit an der Hochschule
nicht umsetzbar wire. Die davon betroffenen Studierenden erhalten eine Distanz-
betreuung, die zentral iiber die elektronische Portfolioplattform ,Mahara® reali-
siert wird, die als Ersatz fiir die Supervisionsarbeit dient.

Das im Folgenden vorgestellte Angebot ist als Begleitkurs konzipiert. Der On-
linekurs ersetzt einen der vier Begleitkurse, die ansonsten iiblicherweise im Pri-
senzformat umgesetzt werden und erginzt die Themenpalette, die bisher kein
vergleichbares Angebot enthielt. Der Onlinekurs erstrecke sich iiber die gesamte
Dauer des 15-wochigen Praktikums.

3.2 Zielsetzung und didaktischer Aufbau

Der Kurs gliedert sich in drei Phasen (vgl. Abbildung 1). In der Phase des Wis-
senserwerbs (1) geht es darum, dass die Teilnehmenden Gelegenheit erhalten,
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sich mit typischen Anforderungen und Herausforderungen im Lehrerberuf zu
beschiftigen und diese in ihrer Genese und Wirkung zu verstehen. Des Weiteren
sollen die Teilnehmenden die Grundziige und Anliegen der Positiven Psycholo-
gie kennenlernen und sich einen Uberblick iiber die Wirkung positiv-psycholo-
gischer Interventionen verschaffen. In der Ubungsphase (2) geht es darum, dass
die Studierenden tiber sechs Wochen insgesamt drei positive Aktivititen (eine Ak-
tivitdt pro zwei Wochen) im Kontext des Schulpraktikums selbst durchfiihren. In
der Reflexionsphase (3) sollen die Teilnehmenden in die Lage versetzt werden, die
Ergebnisse aus der vorangegangenen Ubungsphase sowie die Wirkung des Kurses
insgesamt individuell wahrzunehmen und zu bewerten.

Phase 1: Wissen (6 Wochen)

Es werden grundlegende Wissensbestande zu
Belastungen und Beanspruchungen im
Lehrerberuf sowie zu den Anliegen und
Arbeitsweisen der Positiven Psychologie zur
Verfligung gestellt.

Podcastfolgen 1-4

Phase 2: Ubungen (6 Wochen)

Drei positive Aktivitaten (zu den
Themen Dankbarkeit, GenieBen und
Freundlichkeit) werden vorgestellt und
beschrieben. Die Teilnehmenden
widmen sich jeder Ubung regelméaBig
Uiber die Dauer von 2 Wochen.

Podcastfolgen 5-7

A

Phase 3: Reflexion (4 Wochen)

Die Ergebnisse der Selbstchecks werden in
Form einer persénlichen Entwicklungsgrafik
zur Verfligung gestellt. Erlduterungen und
reflexive Fragen im Podcast leiten die
individuelle Analyse der Ubersicht und regen
die Formulierung persénlicher
Entwicklungsziele und -vorhaben an.

Podcastfolgen 8-9

o

Abb. 1: Phasen des Kurses
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Der Online-Begleitkurs wird iiber eine moodlebasierte Lernplattform organisiert.
Neben einer Kursbeschreibung findet sich hier ein Zeitplan (Tabelle 1) sowie eine
entsprechend des Zeitplanes angelegte Kursumgebung mit dem jeweils zur Ver-

fiigung gestellten Material. Der Kurs selbst ist aus drei lernwirksamen Elementen

zusammengesetzt: einer zehnteiligen Audiopodcastserie, fiinf online zu bearbei-
tenden Selbstchecks und einer individuellen Entwicklungsgrafik. Diese Elemente
werden wie in Tabelle 1 dargestellt im zeitlichen Ablaufplan des Kurses eingesetzt.

Tab. 1: Kursablaufplan

Zeitraum

Kurselemente (Aufgaben)

Bis 1 Woche nach Beginn
des Praxissemesters

e Folge 1: ,Wilkommen* héren
e Selbstcheck 1 bearbeiten

2.-3. Woche e Folge 2: ,Anforderungen im Lehrerberuf* héren

4.-5. Woche e Folge 3: ,Grundlagen der Positiven Psychologie” horen
6.-7. Woche : gzllgiti;] éPCESZti\ggasg/bc;tc‘)alﬁgische Interventionen® héren
8.-9. Woche - Soooot 3 Soboton

O e

1213, Woche o o et

14.-15. Woche ¢ Folge 8: ,Reflexion* horen

e persdnliche Entwicklungsgrafik reflektieren

Bis zum Ende des
Praxissemesters

e Folge 9: ,,Abschluss® hdren
e Folge 10: Bonusinterview hoéren

Nachfolgend werden die Elemente jeweils im Detail beschrieben.
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3.4 Audiopodcast

Im Zentrum des Kurses steht ein Audiopodcast. Gewihlt wurde dieses Format
zum einen wegen der groflen Mobilitit und der hohen Flexibilitdt, die dadurch
ermdglicht werden (Popovaa & Edirisingha 2010). Studierende kénnen die Auf-
nahmen an einem beliebigen Ort und zu einer fiir sie individuell passenden Zeit
wahrnehmen. Audiodateien lassen sich auf nahezu jedem Mobiltelefon speichern
und nach den personlichen Vorlieben abspielen. So kann etwa die Abspielge-
schwindigkeit den individuellen Horgewohnheiten angepasst oder einzelne Aus-
schnitte bzw. ganze Folgen kénnen wiederholt gehért werden. Das Format des
Audiopodcast verlangt etwa im Vergleich zum Video nicht, das Abspielgerit per-
manent prisent zu haben. Audioformate lassen sich so z.B. mit dem tiglichen
Pendeln zur Schule oder anderen Aktivititen (z.B. Sport) kombinieren. Grund-
sitzlich bietet das Format des Audiopodcast erhebliches Potenzial zur Wissens-
vermittlung (McKinney u.a. 2009) und konnte sich auch bereits im Kontext der
Lehrerbildung bewihren (z.B. Kennedy u.a. 2011). Schweer (2011) weist darauf
hin, dass es zur Erschlieung des Potenzials von Podcasts unter anderem didak-
tischer Uberlegungen hinsichtlich der Gestaltung der einzelnen Folgen bedarf.
Dabei gilt es, Aufmerksamkeit herzustellen und den Fokus und die Motivation
der Horerinnen und Hérer tiber den Verlauf der einzelnen Folge sowie der gesam-
ten Serie aufrechtzuerhalten.

Folgende didaktische Entscheidungen wurden fiir das hier dokumentierte Pro-
jekt getroffen: Die maximale Linge der einzelnen Folge sollte 20 Minuten nicht
tiberschreiten. Es wurde ein narrativer Stil gewihlt, der sich an den Grundlagen
des Storytellings (Allen 2019) orientiert. Jede Folge ist dabei so aufgebaut, dass
an ihrem Beginn ein ,,Opener® verwendet wird, der die Aufmerksamkeit herstellt
und auf das Thema vorbereitet (Borich 2004). Als Opener wurden zum Beispiel
Audiozitate aus Filmen und Liedern oder selbst aufgezeichnete und mit Soundef-
fekten versehene Kurzgeschichten verwendet. Im Anschluss an den Opener wird
ein Intro gespielt. Dies dient der Wiedererkennung und soll die Identifikation
mit dem Podcast erleichtern. Gleichzeitig fungiert es als Signal fiir die Hérenden,
sich auf die anschliefSenden Inhalte zu fokussieren. Das Intro wurde fiir den hier
beschriebenen Podcast eigens aus Ton- und Musikversatzstiicken arrangiert.

Die Inhalte der jeweiligen Folge werden so prisentiert, dass Moglichkeiten fiir die
individuelle Ankniipfung an Vorwissen sowie an personliche Erfahrungen und
Beobachtungen aus dem Praktikum geboten werden. Unter anderem wird dafiir
mit anregenden Fragen und zeitlichen Pausen gearbeitet. Simtliche Folgen wur-
den vor der Vertonung schriftlich ausgearbeitet (insgesamt tiber 40 Seiten Skript).
Die aufgezeichneten Sprechtexte wurden mit passender musikalischer Begleitung
kombiniert. Dabei wurde darauf geachtet, dass die Musik die inhaltlichen Aus-
sagen unterstiitzt und deren akustische Verstindlichkeit nicht behindert. Fiir alle
Arbeitsschritte zur Aufnahme und Weiterverarbeitung wurde das Programm ,,Ga-
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rage Band“ fiir Mac verwendet. Eine Anleitung fiir die Erstellung von Podcasts
u.a. mit Hilfe dieser Software findet sich hier (https://apps.apple.com/de/story/
id1378479834).

Auflerdem wurde ein Cover fiir den Podcast erstellt (Abbildung 2), welches eben-
falls Beitrag zur Wiedererkennung und Identifikation leisten und dem ansonsten
audiobasierten Produkt einen optischen Ankerpunkt verleihen soll.

POSI|T IV

in Praxissemester
und Lehrerberuf

Benjamin Dreer

Abb. 2: Cover des Podcasts (im Original farbig)

Es wurden neun regulire Folgen erstellt, die den Teilnehmenden nach und nach
im Verlauf des Praxissemesters zur Verfligung gestellt werden. Des Weiteren wur-
de eine Bonusfolge produziert, die ein Interview mit einer Wissenschaftlerin zu
ihrer Forschung im Bereich ,, Wohlbefinden im Lehrerberuf* enthielt.

3.5 Onlinebasierte Selbstchecks

Zu fiinf festen Zeitpunkten sind durch die Teilnehmenden online Selbstcheck-
bégen zu bearbeiten, die iiber die webbasierte Plattform ,Soscisurvey® als Online-
fragebogen umgesetzt wurden. Wihrend bereits am Beginn der Praxisphase Facet-
ten des Wohlbefindens erfasst werden, setzt die Erhebung von berufsbezogenen
Aspekten erst einige Zeit nach Beginn des Praktikums ein, wenn die Studierenden
in der Lage sind, diese im Hinblick auf die jeweils aktuelle Situation im Prakti-
kum realistisch einzuschitzen. Die regelmifSigen Selbstchecks sind wiederkehrend
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vor dem Héren der jeweils nichsten Folge zu bearbeiten und nehmen bei griind-
licher Bearbeitung nicht mehr als 10 Minuten Bearbeitungszeit pro Selbstcheck
in Anspruch. Neben der wiederholten Erfassung der genannten Aspekte werden
hierin auch die Antworten der Teilnehmenden auf spezifische Fragen zur Nutzung
der jeweiligen Folgen erfasst.

3.6 Individuelle Entwicklungsgrafik

Im Ergebnis der Arbeit mit den Selbstchecks wird fiir die Teilnehmenden gegen
Ende des Praxissemesters eine individuelle Entwicklungsgrafik (vgl. Abbildung 3)
erstellt, die den personlichen Entwicklungsverlauf in den erfassten Bereichen iiber
12-13 Wochen abbildet.

Name: IR Matrikel: IR Online Begleitkurs: Positivity in Pr: und Lehrerberuf SoSe 2019

Entwicklungsverlauf

k&
6 /
b\___,/
3 .\\ / = || /—"—-.
\—&_—
4
3
a .—/—4\—_‘
2
E
[Ubung 1] [Ubung 2} [Ubung 3]
0
tl t2 t3 4 t5
—_- Happis Bel Engagement  —8—Berufszufricdenbeit

Kontakt fiir Riickfragen: benjamin.dreer@uni-erfurt.de

Abb. 3: Beispiel fiir eine Entwicklungsgrafik (anonymisiert, im Original farbig)

Zusammen mit der Grafik wird den Teilnehmenden die 8. Folge des Podcasts zur
Verfiigung gestellt. Innerhalb dieser Folge wird die Grafik ausfiihrlich erldutert.
Die einzelnen Faktoren und ihre mégliche Entwicklung iiber die Zeit werden
Schrite fiir Schritt besprochen. AufSerdem werden reflexive Fragen formuliert, die
die Einschitzung der individuellen Entwicklungen erleichtern und dazu anregen
sollen, persdnliche Erkenntnisse, Entwicklungsziele und -vorhaben zu formulie-
ren.
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4 Wirksamkeitspriifung

4.1 Ziel- und Fragestellung

Die begleitend zum Kurs durchgefithrte Wirksamkeitspriifung verfolgte zwei we-
sentliche Ziele. Zum einen sollte — im Sinne einer Evaluation (Kirkpatrick 1959)
— die Reaktion der Teilnehmenden nach Abschluss des Angebots erfasst werden
(Ziel 1). Hierzu wurden Faktoren wie die Zufriedenheit, die Nutzbarkeit sowie
die Niitzlichkeit des Angebots betrachtet. Zum anderen wurde — im Sinne einer
wissenschaftlichen Begleitung (Astleitner 2010) — erhoben, wie sich das Angebot
auf relevante Faktoren wie allgemeines sowie berufsbezogenes Wohlbefinden aus-
wirkt (Ziel 2). Hierbei wurden die folgenden zwei explorativen Forschungsfragen
verfolgt:
1. Tragt das Angebot dazu bei, allgemeines Wohlbefinden der Teilnehmenden zu
steigern?
2. Tragt das Angebot dazu bei, berufsbezogenes Wohlbefinden im Praktikum zu
steigern?

4.2 Design

Um die dargestellten Zielstellungen zu bearbeiten, wurden zwei parallele Erhe-
bungsstrategien in Anwendung gebracht. Zum einen wurde eine Befragung der
Teilnehmenden nach Kursende durchgefiihrt, um summative Nutzbarkeits- und
Nitzlichkeitserwigungen zu dokumentieren (Ziel 1). Zum anderen wurden die
Daten der Selbstchecks verwendet, die im Kontext des Kurses zu fiinf Messzeit-
punkten erhoben wurden, um den explorativen Forschungsfragen nachzugehen
(Ziel 2). Durch die Hinzuziehung einer Kontrollgruppe konnte ein quasi-expe-
rimentelles Design realisiert werden. Die Kontrollgruppe bestand aus Studieren-
den, die die reguliren Prisenzkurse wahrnahmen, in denen thematisch andere
Schwerpunkte verfolgt wurden. Insgesamt erfolgten durch die Teilnehmenden der
Interventionsgruppe tiber die Dauer von insgesamt 15 Wochen zu fiinf Messzeit-
punkten wiederholt Selbstauskiinfte. Die Kontrollgruppe wurde im Gruppenset-
ting der Prisenzveranstaltung zu zwei Messzeitpunkten schriftlich befragt, die den
Messzeitpunkten t1 und t5 im Interventionsverlauf entsprachen (vgl. Abb. 4).
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Interventionsgruppe

Phase 2
Phase 1 & toeien) Phase 3
1 1 i 1 1
1 q 1
! Kontrollgruppe !
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: Baseline 2! t3 : 4! Final:

s

Abb. 4: Design der Studie

4.3 Erhebungsinstrumente

Der Fragebogen, der zum Zweck der summativen Evaluation (Ziel 1) zum Ein-
satz kam, wurde eigens fiir die vorliegende Untersuchung zusammengestellt. Er
enthielt Fragen, die typischerweise in Lehrveranstaltungsevaluationen an Hoch-
schulen, etwa zu Aspekten der Organisation und Umsetzung von Lehrveranstal-
tungen, zum Einsatz kommen (Knddler 2019). Dariiber hinaus wurden eigene
Formulierungen aufgenommen, die Erkenntnisse hinsichdlich der spezifischen
Kurselemente (Podcast, Selbstchecks, Entwicklungsgrafik) erbringen sollten.
Auch erfolgte eine offene Abfrage von Riickmeldungen zum Kurs.

Fiir die wissenschaftliche Begleitstudie (Ziel 2) wurden die in Tabelle 2 aufge-
fithrten Skalen eingesetzt. Es handelt sich dabei um in internationalen Studien
bewihrte Skalen, die (mit Ausnahme der Skalen zur Erfassung des allgemeinen
Wohlbefindens) spezifisch auf den Lehrberuf angepasst sind. Fiir die Mehrheit
der Ttems wurde die Antwortskalierung 1 = ,trifft voll zu“ bis 5 = ,trifft nicht
zu" umgesetzt. Fiir die Items der Subjective Happiness Scale wurde die originale
siebenstufige Skalierung verwendet.

4.4 Stichprobe

Simtliche Teilnehmenden befanden sich zum Zeitpunkt der Studie im 3. Fachse-
mester des Master of Education Studiums der Universitit Erfurt. An der abschlie-
flenden Evaluation (Ziel 1) nahmen 17 von 34 (50 %) Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der Interventionsgruppe teil. In der Stichprobe fiir die wissenschaftliche
Begleitforschung (Ziel 2) befanden sich insgesamt N = 57 Studierende. Von den
insgesamt 34 Teilnehmenden der Interventionsgruppe waren 29 weiblich und 5
minnlich, das Durchschnittsalter betrug 25.5 (SD = 3.39; Min = 23; Max = 41).
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Von den insgesamt 23 Teilnehmenden der Interventionsgruppe waren 19 weib-
lich und 4 minnlich, das Durchschnittsalter betrug 24.9 (SD = 2.77; Min = 22;
Max = 32).

Tab. 2: Ubersicht iiber die eingesetzten Instrumente

Faktor Instrument Anzahl Cronbachs «
Items 12 5
c ) . Satisfaction with Life Scale
§ § Lebenszufriedenheit (Diener u.a. 1985) 5 .78 .88
X B Subjective Happiness
g § Happiness Scale (Lyubomirsky & 4 .67 .73
7n= Lepper 1999)
o)
e} ) . Teaching Satisfaction Scale
c Berufszufriedenheit 5 .83 .79
= (Ho & Au 2006)
Q
e
o
% Berufsbezogenes Engaged Teacher Scale 16 76 84
2 Engagement (Klassen u.a. 2013) '
S
o)
N
3 Emotional Exhausti
@) o motional Exhaustion
5 Subjektive Belastung 9 .85 .90
g (Maslach u.a. 1996)

5 Ergebnisse

5.1 Ziel 1: Evaluation

Im Rahmen der abschlieflenden Evaluation konnten die Antworten von 50 % der
Kursteilnehmenden in die Auswertung einbezogen werden. Die nachfolgend do-
kumentierten prozentualen Anteile beziehen sich folglich auf eine Stichprobe von
n = 17 Teilnehmenden. Im Ergebnis der summativen Evaluation kann eine hohe
Zufriedenheit der Studierenden mit dem Angebot berichtet werden. So gaben
78 % an, dass der Kurs eine gute Begleitung fiir das Praxissemester gewesen ist.
Mehrheitlich hat der Kurs zum Nachdenken angeregt (83,3 %), Freude bereitet
(77,8 %) und zur Entspannung der Teilnehmenden beigetragen (61,6 %).

Der strukturierte Moodle-Raum lieferte fiir die {iberwiegende Anzahl der Teil-
nehmenden (94,4 %) eine gute Orientierung im Kursverlauf. Die Nutzung der
bereitgestellten Inhalte war fiir simtliche Studierenden problemlos méglich. Die
Aussagen ,Alle Kurselemente (Podcastfolgen, Selbstchecks, Zusatzmaterial) waren
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leicht zuginglich., ,Die Audioinhalte konnten problemlos abgespielt werden.®,
»Die Audiodateien waren in guter Qualitit. erreichten 100 % Zustimmung,
Die Podcastfolgen wurden zu verschiedenen Gelegenheiten angehért. Am hiu-
figsten wurden die Inhalte ,zuhause, in einer ruhigen Umgebung® oder ,zuhause,
nebenbei bei anderen Titigkeiten® sowie ,auf dem Heimweg von der Schule®
angehort.

Die Hiufigkeit der zu bearbeitenden Selbstchecks wurde durch alle Studierenden
als angemessen beurteilt. Die Mehrheit der Befragten, 89 %, gab an, dass sich
das Ausfiillen der Bégen gelohnt hitte. Die Entwicklungsgrafik lieferte interes-
sante Einblicke fiir 66,6 % und stellte fiir 83,3 % cine geeignete Moglichkeit dar,
die eigene Entwicklung auf diese Weise nachvollziehen zu kénnen. Die Mehrzahl
der Teilnehmenden (77,8 %) hielt die Grafik fiir ein ,gutes Arbeitsergebnis® des
Kurses. Dabei kam offenbar insbesondere die Kombination von Entwicklungs-
grafik und zugehériger Podcastfolge zum Tragen, da 77,8 % der Teilnehmenden
angab, durch die Podcastfolge zur ,Reflexion® besser in die Lage versetzt worden
zu sein, die persdnliche Entwicklungsgrafik verstehen und auswerten zu kénnen.
Dass der Onlinekurs weder auf intensiven Austausch in der Gruppe noch mit
dem Kursleiter ausgerichtet war, wurde von den Teilnehmenden nicht als proble-
matisch bewertet. Lediglich zwei Studierende gaben an, dass ihnen Méglichkeiten
zum Austausch mit anderen Kursteilnehmenden oder dem Kursleiter gefehlt ha-
ben. In einem Freitextfeld am Ende der Befragung erhielten die Studierenden
Gelegenheit, ihre Eindriicke zum Kurs in eigenen Worten zuriickzumelden. In
den durchweg positiven Freitextbeitrigen wurden u.a. das innovative Format (z.B.
,Es war schén, zum Abschluss des Studiums auch nochmal eine andere Art von
Kurs kennenzulernen.®), der Fokus auf das Individuum (z.B. ,,Man hat sich ver-
standen gefiihlt und der Grundtenor lag auf dem eigenen Befinden, erfrischende
Abwechslung., ,Die Idee mit den Selbstchecks war interessant und es hat Spafd
gemachg, sie auszufiillen und am Ende die Grafik sehen zu kénnen.®) sowie die
thematische Relevanz (z.B. ,Ein interessantes und wichtiges Themenfeld, was ger-
ne noch tiefergehend in der universitidren Ausbildung behandelt werden sollte.)
hervorgehoben.

5.2 Ziel 2: Wissenschaftliche Begleitung

Die nun vorgestellten Analysen beziehen sich auf die Angaben von insgesamt 58
Personen. Davon gehérten 34 Teilnehmende der Interventionsgruppe und 24
Teilnehmende der Kontrollgruppe an. Die Daten zum Gruppenvergleich ent-
stammen aus den beiden Messzeitpunkten t1 und t5 (6 Wochen Zeitabstand).
Die deskriptive Statistik dieser Daten befindet sich in der nachfolgenden Tabelle
(Tabelle 3).
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Tab. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der erfassten Faktoren zu beiden
Messzeitpunkten getrennt nach Interventions- (IG) und Kontrollgruppe

KG)

ik T5

M SD M SD M SD M SD

Lebenszufriedenheit  3.81  0.48 | 3.78 0.54 | 405 058 | 3.69 0.74

Happiness 5.21 0.72 | 518 1.11 557 0.81 5.11 1.18

Berufszufriedenheit 371 061 | 388 062 | 3.76 055 | 3.91 0.69

Berusbezogenes 439 028 | 433 032 | 439 039 | 428 042
Engagement
Emon?nale 187 060 | 1,52 047 | 1,96 069 | 1,77 0,74
Erschdpfung

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage, die danach fragt, ob das Angebot
dazu beitrigt, das allgemeine Wohlbefinden der Teilnehmenden zu steigern, wur-
den Varianzanalysen mit Messwiederholung fiir die Faktoren Lebenszufriedenheit
und Gliicksempfinden (Happiness) berechnet. Fiir den Faktor Lebenszufrieden-
heit konnte ein statistisch signifikanter Interaktionseffeke (Gruppe*Zeit) gefun-
den werden (F(1, 49) = 3.81; p = .030). Dieser weist darauf hin, dass sich die
mittleren Ausprigungen der Lebenszufriedenheit iiber die Zeit in Interventions-
und Kontrollgruppe unterschiedlich entwickelt haben. Die Berechnung weiterer
ANOVAs mit Messwiederholung erbrachte den Hinweis auf einen statistisch si-
gnifikanten Anstieg der mittleren Lebenszufriedenheit fiir die Interventionsgrup-
pe im Vergleich der beiden Messzeitpunkte (F (1, 27) = 7.29; p = .012). Der Ef-
fekt (d = .46) war von kleiner Effektstirke (Cohen 1992). Fiir die Kontrollgruppe
konnte hingegen keine statistisch signifikante Anderung festgestellt werden (vgl.
Abbildung 5).
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Abb. 5: Entwicklung der mittleren Lebenszufriedenheit tiber die Zeit nach Gruppen getrennt

Fiir den Faktor Gliicksempfinden (Happiness) konnte ein statistisch signifikanter
Interaktionseffekt (Gruppe*Zeit) gefunden werden (F(1, 49) = 6.56; p = .014),
der darauf hinweist, dass sich die mittleren Ausprigungen von Happiness iiber
die Zeit in Interventions- und Kontrollgruppe unterschiedlich entwickelt haben.
Die Berechnung weiterer ANOVAs mit Messwiederholung erbrachte einen sta-
tistisch signifikanten Anstieg der mittleren Ausprigung von Happiness fiir die
Interventionsgruppe im Vergleich der beiden Messzeitpunkte (F (1, 27) = 9.13; p
=.005). Der Effekt (d = .48) war von kleiner Effektstirke (Cohen 1992). Fiir die
Kontrollgruppe konnte hingegen keine statistisch signifikante Anderung festge-
stellt werden (vgl. Abbildung 6).
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Abb. 6: Entwicklung der mittleren Ausprigung von Happiness iiber die Zeit nach Gruppen getrennt

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage, die danach fragt, ob das Angebot
dazu beitrigt, das berufsbezogene Wohlbefinden zu steigern, wurden Varianzan-
alysen mit Messwiederholung fiir die Faktoren Berufszufriedenheit, berufsbezo-
genes Engagement sowie emotionale Erschépfung berechnet. Im Ergebnis der
Analysen konnten statistisch signifikante Interaktionseffekte weder fiir Berufszu-
friedenheit (F (1, 49) = .05; p = .819) noch fiir berufsbezogenes Engagement (F
(1, 49) = .22; p = .577) ermittelt werden. Ebenfalls lag fiir die Gesamtgruppe
weder fiir Berufszufriedenheit (F (1, 50) = .46; p = .497) noch fiir berufsbezogenes
Engagement (F (1, 50) = .17; p = .675) ein statistisch signifikanter Zeiteffekt vor.
Die mittleren Ausprigungen beider Faktoren waren folglich fiir beide Gruppen
identisch und im Vergleich der beiden Messzeitpunkte unverindert.

Im Ergebnis einer ANOVA mit Messwiederholung fiir emotionale Erschopfung
konnte kein statistisch signifikanter Interaktionseffekt (Gruppe*Zeit) festgestellt
werden (F (1, 49) = .99; p = .324). Ein statistisch signifikanter Zeiteffekt lag
hingegen vor (F (1, 49) = 4.76; p = .017). Die Ergebnisse der Analysen legen
nahe, dass sich die mittlere Ausprigung des Faktors emotionale Erschépfung fiir
beide Gruppen in dhnlicher Weise tiber die Zeit verinderte. So kann fiir alle Teil-
nehmenden ein Anstieg der emotionalen Erschopfung im Vergleich von 2 zu t5
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(6 Wochen) beobachtet werden. Die Analyse der Effektstirken dieses Anstiegs
getrennt nach Gruppen macht jedoch deutlich, dass der mittlere Anstieg in der
Interventionsgruppe (d = .13) weniger steil ausfillt als der mittlere Anstieg in der
Kontrollgruppe (d = .36). Dies ist auch in Abbildung 7 zu erkennen. In beiden
Fillen handelt es sich um kleine Effektstirken (Cohen 1992).
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Abb. 7: Entwicklung der mittleren emotionalen Erschépfung iiber die Zeit nach Gruppen getrennt

Aufillig ist zudem, dass die Gruppen sich zu 2 in ihren mittleren Belastungsra-
ten unterscheiden. Die Teilnehmenden der Interventionsgruppe waren bereits zu
Beginn der Untersuchung im Mittel signifikant stirker emotional erschopft als die

Teilnehmenden der Kontrollgruppe (F (1, 51) = 5.46; p = .023, d = .66).

6 Diskussion und Ausblick

Der im vorliegenden Beitrag beschriebene Onlinebegleitkurs sollte Beitrag dazu
leisten, die Lernortgrenze zwischen hochschulischem und schulischem Lernen im
Praxissemester abzubauen. Studierenden sollte — in Einklang mit den Qualitits-
kriterien universitirer Lernbegleitung nach Gréschner u.a. (2019) — ein Angebot
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unterbreitet werden, das mit ihren praktischen Erfahrungen am Lernort Schule
korrespondiert, wissenschaftlich fundiert und im innovativen Format umgesetzt
ist. Es sollte Beitrag zur Flexibilisierung geleistet, aber nicht zusitzlich zu einer
ohnehin erhohten Belastung im Praxissemester beitragen werden. Zur Erreichung
dieser Ziele wurde ein Onlinebegleitkurs entwickelt, der sich in einem flexibel
zu nutzendem Format aus individuell anwendbaren Elementen zusammensetzt.
Dabei wurden iiber die Gesamtdauer des Praxissemesters sowohl eine Phase des
Wissenserwerbs, eine Ubungsphase als auch eine Reflexionsphase umgesetzt. In-
dividuelle Entwicklungen wurden dokumentiert und den Teilnehmenden fiir eine
abschlieffende reflexive Bewertung zugefiihrt.

Auf der Grundlage der vorliegenden Befunde der summativen Evaluation nach
Kursende kann geschlussfolgert werden, dass eine hohe Niitzlichkeit und ausge-
prigte Nutzbarkeit des Angebots realisiert werden konnte. Besonders hervorzu-
heben ist dabei, dass durch die Studierenden mehrheitlich keine Hiirden oder
Probleme berichtet wurden, das Angebot mit seinen ausschliefSlich digitalen Be-
standteilen wie vorgesehen zu nutzen.

Die Befunde der wissenschaftlichen Begleitung legen nahe, dass es mit dem An-
gebot gelungen ist, das allgemeine Wohlbefinden der Teilnehmenden zu steigern.
Dies ist bemerkenswert vor dem Hintergrund, dass das Praxissemester durch
Studierende hiufig als sehr anforderungsreiche Studienphase beschrieben wird
(Jantowski & Ebert 2014; Stiller 2014). Die mit dem Kurs erzielten kleinen
Effekte stehen in Einklang mit den erwartbaren Auswirkungen onlinebasierter
positiv-psychologischer Interventionen (z.B. Bolier & Abello 2014). Es musste
jedoch auch festgestellt werden, dass es mit dem dargestellten Onlinekurs noch
nicht gelang, Beitrag zum berufsbezogenen Wohlbefinden der Teilnehmenden zu
leisten. Eine Ursache fiir den ausbleibenden Effekt kann darin vermutet werden,
dass die im Onlinekurs prisentierten Interventionen eher lose auf den Lehrer-
beruf iibertragen wurden. Dies war beabsichtigt, denn es sollte auf diese Wei-
se sichergestellt werden, dass sich die Studierenden niedrigschwellig und ohne
groflere Abhingigkeiten von den Bedingungen an der Praktikumsschule mit den
Ubungen befassen konnen. Da eine tiefere Integration solcher Ubungen in den
Arbeitsalltag voraussetzt, dass die Anwenderinnen und Anwender auch iiber die
Handlungsfreiheiten berufstitiger Lehrerinnen und Lehrer verfiigen, wurde im
Kontext des Praktikums, das diese Freiheiten nicht immer bietet, zunichst auf
Ubungen mit hohem Berufsbezug verzichtet. Auf der Grundlage der Ergebnisse
einer Studie mit berufstitigen Lehrerinnen und Lehrern kann erwartet werden,
dass eine tiefgreifendere Integration solcher Ubungen in die konkrete Alltags-
situation von Lehrkriften durchaus Effekte verspricht (Dreer under review). In
Folgeuntersuchungen kénnten andere Ubungen zum Einsatz gebracht werden,
die in engerer Verbindung zum Lehrberuf stehen und damit auch Effekte auf
berufsbezogene Faktoren wahrscheinlicher machen.
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Die subjektive Belastung der Studierenden fiel, im Gegensatz zu anderen Un-
tersuchungen (z.B. Schubarth u.a. 2012; Jantowski & Ebert 2014) insgesamt
cher moderat aus. In Einklang mit bisherigen Befunden (z.B. Jantowski & Ebert
2014) wurde hingegen deutlich, dass auch in der vorliegenden Studie die mittlere
Belastung der Studierenden iiber die Zeit des Praktikums zunahm. Weil dieser
Zeiteftekt offenbar unabhingig von der Gruppenzugehorigkeit vorlag, kann er als
Auswirkung der Praxisphase interpretiert werden. Mit Blick auf die gruppenbe-
zogenen Effektstirken wurde jedoch ersichdich, dass das Ausmafl der Zunahme
der emotionalen Erschopfung fiir die Kontrollgruppe stirker ausfiel, als fiir die
Interventionsgruppe. Dies legt die Vermutung nahe, dass der Onlinekurs még-
licherweise einen Beitrag dazu geleistet haben konnte, den negativen Effekt des
Praktikums auf die emotionale Erschépfung der Teilnehmenden abzuschwichen.
Unter Umstinden war die Gréfie der erreichten Stichprobe nicht ausreichend, um
diesen Effeke als statistisch bedeutsam aufzudecken. Auffillig war zudem, dass die
Gruppen in ihren mittleren Belastungsraten unterschiedlich starteten. Die Teil-
nehmenden der Interventionsgruppe waren bereits zu Beginn der Untersuchung
im Mittel belasteter als die Studierenden der Kontrollgruppe. Perspektivisch
kéonnte ein randomisiertes Design helfen, diese Ausgangsunterschiede zu vermei-
den. Neben der kleinen Stichprobengrofle und den Schwachstellen im Design
sind weitere Limitationen der Studie im ausschliefSlichen Einsatz von Selbstaus-
kiinften zu sechen. So bleibt zum einen offen, wie sich das Angebot auf andere
relevante Faktoren, z.B. Facetten des Professionswissen, ausgewirkt haben konnte.
Zum anderen sind die Daten aus Selbstauskiinften, die anfillig gegentiber Mess-
fehlern sein kénnen, nur eingeschrinke belastbar. Hier liegen klare Potenziale fiir
kiinftige Untersuchungen, in denen auch Testverfahren sowie biopsychologische
Messungen zum Einsatz kommen kénnten.

Insgesamt wire wiinschenswert, das hier beschriebene Lehrprojekt (mit den an-
gesprochenen Modifikationen) auch an anderen Standorten und im Kontext wei-
terer Praxissemesterkonzepte zu erproben. Dabei erscheint es gewinnbringend,
auch die realisierte Untersuchung (mit den angesprochenen Modifikationen) zu
replizieren, um die berichteten Ergebnisse abzusichern beziehungsweise, um un-
cindeutige Befunde weiter aufzukliren.

Resiimierend kann festgehalten werden, dass mit dem vorgestellten Ansatz gelun-
gen ist, eine aus Sicht der Teilnehmenden niitzliche und funktionale alternative
Form der Lernbegleitung im Praxissemester zu konzipieren und zu erproben. Es
konnte gezeigt werden, dass Lernbegleitung im Praxissemester in hoher Quali-
tit auch jenseits von Prisenzveranstaltungen erfolgen kann. Dies kann zum ei-
nen fiir die Fille als gewinnbringend erachtet werden, in denen Studierende aus
nachvollziehbaren Griinden (z.B. Praktikum im Ausland) nicht an den iiblichen
Prisenzveranstaltungen teilnehmen kénnen. Zum anderen geben die hier vorge-
legten Befunde aber auch Anlass dafiir, Angebote der universitiren Lernbeglei-
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tung in den {iblichen Prisenzformaten auf den Priifstand zu stellen. Dabei sollte
auf Grundlage von empirischer Wirksamkeitspriifung u.a. die Frage bearbeitet
werden, welche Formate zutriglich fiir die Erreichung der mit der Praxisphase
verbundenen Ziele sind.
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Innerhalb und auBerhalb Deutschlands wurden in den
vergangenen Jahren Praxisphasen in der Lehrerbil-
dung ausgebaut. Empirische Studien zeigen demge-
geniiber, dass nicht vorrangig die Dauer der Praktika,
sondern ihre qualitative Ausgestaltung bedeutsam
fiir den Kompetenzerwerb der Studierenden ist. Vor
diesem Hintergrund gewinnt die wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit Konzepten der Lernbegleitung an
Bedeutung. Die Autorinnen und Autoren im vorliegen-
den Band kniipfen an dieser Annahme an und stellen
zehn kontextgebundene Lernbegleitungskonzepte und
deren empirische Uberpriifung vor. Mittels qualitativer
und quantitativer Forschungsmethoden werden dabei
theoriegeleitete Hypothesen Uberprift und Rahmen-
bedingungen in die Diskussion einbezogen. Insofern
versprechen die Ergebnisse der vorgestellten Studien
einerseits vertiefende Einblicke in Chancen und Heraus-
forderungen lernbegleitender Angebote im Schulprak-
tikum, andererseits zeigen sie Desiderate fir weiterfiih-
rende Untersuchungen in diesem Forschungsfeld auf.
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