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Nicole Valdorf und Lilian Streblow

Reflexion schulischer Praxis in der
PeerBeratung

An essential aspect of professionalization in the practical Semester (Praxisse-
mester) are learning opportunities that combine theory and practice. In addi-
tion to the designated learning opportunities of the Practical Semester, student
teachers can use other opportunities to relate their practical school experience
and their academic knowledge to each other. This paper describes PeerBe-
ratung — a peer consultation for student teachers in the Master’s programme at
Bielefeld University, which aims at broadening perspectives as well as the per-
sonal repertoire of actions. This solution-oriented counselling format is used by
students in or after their Practical Semester to reflect more deeply on pedago-
gical action situations from this field experiences.

1 Einleitung

Mit der Einfiihrung eines Praxissemesters haben schulpraktische Elemente in der
Lehrer:innenausbildung in Nordrhein-Westfalen ein deutlich hsheres Gewiche er-
halten. Erklirtes Ziel des Praxissemesters ist es, den Lehramtsstudierenden Theorie
und Praxis verkniipfende Lerngelegenheiten zu erdffnen (vgl. MSW NRW 2010,
4). Solche Lerngelegenheiten werden im Praxissemester iiber mehrere konzeptio-
nelle Elemente erdffnet: bei der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung des
Unterrichts unter Begleitung, in den begleitenden Lehrveranstaltungen des Zen-
trums fiir schulpraktische Lehrerausbildung (Studienseminare in NRW) und der
Universitit, bei der Umsetzung der Studienprojekte (in diesem Kernelement des
universitiren Teils des Praxissemesters und zugleich zentralen Priifungselement
des Praxissemestermoduls erkunden die Studierenden das Handlungsfeld Schu-
le mit einem forschenden Blick) sowie bei verschiedenen Reflexionsanlissen wie
beispielsweise Feedbackgesprichen mit den schulischen Mentor:innen oder dem
Bilanz- und Perspektivgesprich gegen Ende des schulpraktischen Teils (in die-
sem Gesprich reflektieren die Studierenden ihr Praxissemester mit Akteuren ihrer
Ausbildung auf der Grundlage selbstgewihlter thematischer Schwerpunkte). Ne-
ben den konzeptionell verankerten Lerngelegenheiten bieten weitere Anlisse die
Méglichkeit, die schulpraktischen Erfahrungen des Praxissemesters — auch theo-
riegeleitet — zu bearbeiten. An der Universitit Bielefeld ist dies beispielsweise die
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PeerBeratung, die seit 2010 als Seminar im Lehramtsmasterstudiengang angeboten
wird. Dabei handelt es sich um eine Kollegiale Beratung fiir Lehramtsstudierende,
in der Fille aus der pidagogischen Praxis der Studierenden beraten werden, um
das personliche Handlungsrepertoire zu erweitern.

Seit die erste Kohorte im Jahr 2015 das Praxissemester absolviert hat, nehmen Stu-
dierende nach ihrem Praxissemester oder in einigen Fillen auch wihrenddessen an
dem Seminar teil, so dass die eingebrachten pidagogischen Handlungssituationen
zunehmend auch aus diesem Praxiselement stammen. In diesem Beitrag wird die
PeerBeratung in ihrem Ablauf und Professionalisierungsverstindnis niher erliu-
tert. Dabei werden insbesondere iibertragbare professionsbezogene Erfahrungen
mit den Praxissemesterstudierenden in den Blick genommen.

2 Reflexionspraxis in der PeerBeratung

Die Diskussion um Professionalitit und Professionalisierung in der Lehrer:innen-
bildung ist auch mit der Frage verbunden, wie Lehrer:innen ,ihre gesellschaftlich
und individuell wichtige und anspruchsvolle Titigkeit besser verrichten [kén-
nen]“ (Bromme u.a. 2006, 272). Unumstritten ist dabei, dass Lehrer:innen iiber
addquates Wissen und Kénnen verfiigen miissen. In welchem Verhiltnis Wissen
und Kénnen zueinander stehen, ist allerdings ungeklart. Daraus ergibt sich das
Theorie-Praxis-Problem in der Lehrer:innenbildung (vgl. Esslinger-Hinz & Sliw-
ka 2011, 31).

Im Kontext der wissenschaftlichen Diskussion um das Verhiltnis von Theorie und
Praxis, von Wissen und Kénnen, wird der Reflexion eine relevante Funktion zu-
geschrieben, gilt sie doch ,als hochrangig eingestufte Fihigkeit, das Gelernte in
seinem Stellenwert einzuschitzen, in grofleren Zusammenhingen zu verorten und
zu relativieren® (Tenorth & Tippelt 2007, 598). Hicker (2017, 22) sieht eine ver-
mittelnde Funktion der Reflexionstitigkeit darin begriindet, dass sie in der Lage
ist, implizites Wissen in der Analyse konkreter Handlungssituationen bewusst zu
machen. Diese Bewusstmachung ist notwendig, um das implizite Wissen auf wis-
senschaftliches Wissen und andere adiquate Bewertungsmaf$stibe beziehen und
gegebenenfalls reorganisieren zu konnen — und letztlich im konkreten Handeln
professionell agieren zu kénnen. Dafiir erforderlich ist ,ein permanenter Perspek-
tivwechsel zwischen Wissenschaft und Praxis“ (Leonhard & Rihm 2011, 243).
In der PeerBeratung kann ein solcher kontinuierlicher Wechsel der Perspektiven
angeregt werden.

2.1 Ablauf einer PeerBeratung

In der PeerBeratung treffen sich Lehramtsstudierende regelmifig in einer festen
Gruppe von Kommiliton:innen und bringen ihre Erlebnisse aus dem Praxisfeld
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Schule ein. Die Erfahrungen in pidagogischen Handlungssituationen bilden die
Grundlage, um die eigene praktische Titigkeit zu reflektieren und gemeinsam in
der Gruppe mehrperspektivische Handlungsoptionen fiir zukiinftige Situationen
im Berufsfeld Schule zu entwickeln. Als Grundlage fiir den Beratungsprozess in
der PeerBeratung dient ein Ablaufschema, das sich am Konzept der Kollegialen
Beratung nach Tietze (2007/2021) orientiert.

Jede:r Lehramtsstudent:in der Gruppe bringt im Laufe des Semesters einen eige-
nen Fall zur Beratung ein. Der Fall stammt aus der eigenen pidagogischen Praxis,
wodurch ,eine authentische Situation [...] zum Ausgangspunkt des Lehr-Lern-
prozesses [wird]“ (Blomeke 2002, 257). Damit reiht sich die PeerBeratung ein in
die lange Tradition von Lehrformaten, in denen fallorientiert gearbeitet wird (vgl.
Steiner 2004). Als Fall wird eine pidagogische Handlungssituation gewihlt, die
die fallgebende Person in der einen oder anderen Weise irritiert hat, die sie inner-
lich noch immer beschiftigt und zu der sich eine fiir sie personlich bedeutsame
Schliisselfrage formulieren lisst. Die Studierenden kniipfen mit ihren Fillen oft-
mals an die Themenfelder Klassenfiihrung und Lernunterstiitzung an. Beispielswei-
se stellen sich die Studierenden auf der Grundlage ihrer eigenen Handlungsweisen
sowie ihrer Beobachtungen von Lehrkriften die Frage, wie sie selbst angemessen
mit Unterbrechungen im Unterrichtsfluss umgehen kénnen oder wie sie auf un-
terschiedliche Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen Riicksicht nehmen kén-
nen. Auch die Praxissemesterstudierenden bringen Fille ein, die entweder stirker
auf den eigenen Handlungserfahrungen — etwa aus dem Unterricht unter Beglei-
tung — oder auf beobachteter Praxis beruhen.

Das Themenspektrum ist insgesamt sehr ausdifferenziert, sodass neben den ge-
nannten Kernthemen vielfiltige berufsrelevante Gegenstinde reflektiert werden —
beispielsweise selbstverletzendes Verhalten von Schiiler:innen, Auswirkungen des
religiés motivierten Fastens auf den Unterricht, Sprechangst im Fremdsprachen-
unterricht, Gendersensibilitit, Beriicksichtigung von Férderschwerpunkten wie
z.B. Héren oder kollegiales Feedback.

Nachfolgend wird die Ablaufstruktur einer PeerBeratung skizziert (siche Abb. 1).

s ' i s s
1. 2. 3.
Vorstrukturierung Rollenverteilung Falldarstellung Klarung der Situation
(optional)
F 2 i ' 2 s
7. 6. 5. 4.
Literaturrecherche Feedback Beratung Reflexion

Abb. 1: Ablaufstrukeur der PeerBeratung (eigene Darstellung)
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Zur Vorstrukturierung und Vorbereitung der Falldarstellung kann ein Fiinf-Felder-
Schema genutzt werden: Durch die Formulierung eines Titels und die Benen-
nung der Rahmenbedingungen des Falls, einer konkreten Schliisselsituation, der
inneren Befindlichkeit sowie des Beratungsanliegens (vgl. Schulz von Thun 2006,
34fT.) kann sich die fallgebende Person analytisch mit dem ausgewihlten Fall aus-
einandersetzen und sich iiber die eigenen Ziele der Beratungsphase klarwerden.
Bei der Rollenverteilung wird zunichst entschieden, welches Gruppenmitglied ei-
nen Fall einbringen méchte. Zudem wird das Moderationstandem bestimmt, das
durch die Phasen der PeerBeratung leitet, eine Ergebnissicherung vornimmt und
die anschlieflende fallbezogene Literaturrecherche durchfiihrt. Die {ibrigen Grup-
penmitglieder iibernehmen die Rolle der Reflexionspartner:innen.

Im Anschluss an ihre Falldarstellung formuliert die fallgebende Person eine
Schliisselfrage, die ihr Beratungsanliegen an die Gruppe widerspiegelt. Die
Reflexionspartner:innen halten ihre ersten Assoziationen zum Fall fest.

In der folgenden Klirungsphase konnen die Reflexionspartner:innen zum einen
Nachfragen stellen und zum anderen mit gezielten Fragetechniken zu einer Pers-
pektivenerweiterung beitragen. Den Abschluss dieser Phase bildet ein stirkenori-
entiertes Feedback an die fallgebende Person, in dem ausgehend von der Falldar-
stellung positive Aspekte hinsichtlich ihres Vorgehens und ihrer Haltung benannt
werden.

In der anschliefenden Reflexionsphase werden von den Reflexionspartner:innen
die im Anschluss an die Fallschilderung festgehaltenen spontanen Assoziationen
und Emotionen zum Fall geduflert, ohne an dieser Stelle bereits Losungsideen
anzubieten. Diese Assoziationen kdnnen der fallgebenden Person Alternativdeu-
tungen und eigene blinde Flecken aufzeigen. Der zeitliche Abstand zwischen dem
Notieren der ersten Assoziationen und der Verbalisierung erméglicht es, eventu-
elle Perspektivwechsel durch die Klarungsphase wahrzunehmen und diese mit der
Gruppe zu teilen. So kénnen Verinderungsprozesse bezogen auf Vorannahmen
und subjektive Theorien bewusst gemacht werden — sowohl auf Seiten der fallge-
benden Person als auch auf Seiten der Reflexionspartner:innen.

In der Beratung verschiebt sich die Perspektive noch stirker vom Problem hin
zu méglichen Losungen. Der Fokus liegt dabei auf dem Gesamtkontext der be-
schriebenen Situation (in der Regel die Interaktionen und Rahmenbedingun-
gen innerhalb einer Lerngruppe) und nicht isoliert auf einzelnen Menschen als
Problemtriger:innen. Die Beratungsphase zielt auf eine Erweiterung des Hand-
lungsspielraumes. Je nach Beratungsanliegen konnen unterschiedliche methodi-
sche Zuginge, wie beispielsweise das Kopfstand-Brainstorming (dabei werden
zunichst Verhaltensweisen gesammelt, die die Situation verschlimmern kénnten,
um im nichsten Schritt aus dieser Sensibilisierung fiir Stolperstellen heraus for-
derliche Handlungsoptionen zu formulieren) oder die Denkhiite-Methode (die
Denkhiite stehen fiir verschiedene Perspektiven, aus denen ein Fall betrachtet
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wird, z.B. werden Fakten, positive und negative Aspekte sowie Handlungsmog-
lichkeiten gesammelt), Beriicksichtigung finden. Den Studierenden steht fiir die
unterschiedlichen Phasen der PeerBeratung ein éffentlich zuginglicher Metho-
denpool zur Verfiigung, den sie individuell anpassen und erweitern kdnnen.

In der Feedbackphase konnen alle Gruppenmitglieder ihre Erfahrungen mit der
Fallberatung bilanzieren.

Abschlieflend werden offene Fragen und Wiinsche fiir die nachfolgende Literatur-
recherche durch das Moderationstandem gesammelt und theoriebezogen bearbei-
tet. In einem Handout sollen Theoriebeziige und empirische Befunde dokumen-
tiert werden, die geeignet sind, Aspekte des Falls auf der Ebene von Phinomenen
und Konstrukten (z.B. Mobbing, Pidagogische Beziehung, Lernunterstiitzung)
besser zu verstehen. Insbesondere auf der Grundlage dieser theoriebezogenen Li-
teraturrecherche konnen fallbezogene Theorie-Praxis-Verkniipfungen vertieft wer-

den (siche auch Kap. 2.3).

2.2 Einordnung in systemisch—lésungsorientierte Beratungsansitze

Die Konzeption der PeerBeratung kniipft an systemische und lésungsorientierte
Beratungsansitze an. Die in den 1980er Jahren von Steve de Shazer und Insoo
Kim Berg entwickelte 18sungsorientierte Kurzzeittherapie geht davon aus, dass
positive Verinderungen in kleinen Schritten erzielt werden kénnen (vgl. de Sha-
zer & Berg 1997, 121ff.). Die gemeinsame Reflexion der meist als berufsbezogen
problematisch wahrgenommenen pidagogischen Fille auf der Grundlage des Er-
fahrungs- und Wissenspotenzials der Gruppe kann solche Schritte herausarbei-
ten. In systemisch-l6sungsorientierten Beratungsansitzen spielen Fragetechniken
eine wesentliche Rolle, um die eigenen Handlungsspielriume zu reflektieren. Mit
Unterstiitzung von Fragetechniken kénnen die Reflexionspartner:innen die fallge-
bende Person Handlungsméglichkeiten erkunden lassen, ,die [ihr] schon einmal
zuvor, wenigstens in Fragmenten, zur Verfiigung standen® (de Shazer & Dolan
2022, 10). Damit wird dem wichtigen Prinzip Rechnung getragen, die Eigenver-
antwortung und Proaktivitit der Beratenen zu stirken. Gezielte Fragen — etwa
Fragen nach Ressourcen (Beispiel: Auf welche deiner Eigenschaften wirst du dich
in solchen Situationen immer verlassen kinnen?) und Ausnahmen vom Problem
(Beispiel: An welche Situation kannst du dich erinnern, in der das Problem nicht
aufgetreten ist?) — konnen die fallgebende Person dabei unterstiitzen, sich selbst
als handlungsfihig wahrzunehmen und Verinderungen motivierter anzugehen.
Eine zentrale Frage fiir die Losungsorientierung stellt die sogenannte Wunder-
frage dar: Stell’ dir vor, heute Nacht, wihrend du schlifst, geschieht ein Wunder und
dein Problem ist gelst. Wie und woran wiirdest du merken, dass dir dieses Wunder
widerfahren ist? Sie kann auch in der PeerBeratung zum Einsatz kommen, um ein
problemfreies Wunschbild der Zukunft zu formulieren und ausgehend davon die
nichsten Schritte zu planen.
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Eine weitere Grundannahme systemischer Beratungsansitze ist die wechselseitige
Beeinflussung des Verhaltens der Mitglieder eines Systems. Dafiir hilt die Peer-
Beratung methodische Zuginge und Fragetechniken bereit, die eine Perspektiv-
iibernahme der am Fall beteiligten Personen — etwa Schiiler:innen, Lehrkrifte,
weitere pidagogische Mitarbeiter:innen oder Eltern — anregen. Um die individu-
elle Wirklichkeits-Wahrnehmung vor dem Hintergrund der verschiedenen ande-
ren Wirklichkeits-Wahrnehmungen einordnen zu kénnen, kénnen etwa zirkulire
Fragen eingesetzt werden (Beispiel: Wenn du dich in die Schiiler:innen hineinver-
setzt, welche Phasen deiner letzten Unterrichtsstunde haben bei ihnen ein tieferes Ver-
stindnis der Inhalte besonders gefordert?). An dieser Stelle wird auch deutlich, dass
die PeerBeratung nicht nur eine Méglichkeit darstellt, individuell bedeutsame
berufsbezogene Anliegen zu bearbeiten, sondern dass dariiber hinaus berufsre-
levante Kompetenzen weiterentwickelt werden. Ein regelmifSiges Einiiben einer
Perspektiveniibernahme — insbesondere ein Einfiihlen in die lebensweltbezogenen
Deutungen der Schiiler:innen — kann zu einer férderlichen Beziehungsarbeit bei-
tragen. Rutter und Weitkimper (2022) fordern in diesem Zusammenhang etwa
die Férderung einer Habitussensibilitit in der Lehrkrifteausbildung. Die PeerBe-
ratung bietet einen Reflexionsraum, in dem auch solche Aspekte bearbeitet wer-
den kénnen. Dabei ist eine sorgfiltige Anleitung zu den methodischen Optionen
bei der PeerBeratung entscheidend. Der Einsatz gezielter Fragetechniken ist fiir
viele Lehramtsstudierende eher ungewohnt und bedarf daher einer entsprechen-
den Einfiihrung. Die ersten Fallberatungen, die von den Lehrenden des Seminars
moderiert werden, haben daher neben der Einfithrung in die Ablaufstrukeur auch
die Aufgabe, exemplarisch Bearbeitungswege aufzuzeigen, die sich am individuel-
len Beratungsanliegen orientieren.

Das Einiiben einer Beratungsmethode, die schnell zuginglich ist und in anderen
Konstellationen selbstorganisiert angewendet werden kann, dient auch dazu, den
Lehramtsstudierenden ein erprobtes Instrument zur Weiterentwicklung ihrer pro-
fessionsbezogenen Kompetenzen an die Hand zu geben. Der Aufbau selbstregula-
torischer Fahigkeiten ist fiir angehende Lehrkrifte wesentlich, um den komplexen
Anforderungen des Handelns unter Druck eigenstindig und motiviert begegnen
zu konnen (vgl. Griining u.a. 2022, 281).

2.3 Theorie-Praxis-Verkniipfungen in der PeerBeratung

Wenn auch ungeklirt ist, wie das Verhiltnis von Theorie und Praxis konzep-
tualisiert werden kann und dies nach wie vor ein zentrales Bezugsproblem der
Lehrer:innenausbildung darstellt (vgl. Neuweg 2022), so folgt die aktuelle Um-
setzung der Lehrer:innenausbildung in Deutschland der Annahme, dass Moglich-
keiten der Verkniipfung durchaus gegeben sind. Auch das nordrhein-westfilische
Praxissemester sicht in seiner konzeptionellen Ausgestaltung vor, Lerngelegenhei-
ten zu schaffen, die den Aufbau solcher vernetzter Wissensstrukturen erméglichen
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und die Studierenden dabei unterstiitzen, in der schulischen Praxis eine reflek-
tierte Riickanbindung an ihre Studieninhalte und eine theoriegeleitete Reflexion
ihrer schulpraktischen Erfahrungen einzuiiben. Wie bereits dargelegt, bietet das
Praxissemester hierfiir konzeptionell verankerte Lerngelegenheiten (z.B. das Bi-
lanz- und Perspektivgesprich).

Um das Verhiltnis von Theorie und Praxis aus Sicht der Studierenden niher in
den Blick zu nehmen, wurde eine Interviewstudie mit Bielefelder Lehramtsstu-
dierenden der ersten Kohorte des Praxissemesters durchgefiihre. In dieser konnte
aufgezeigt werden, dass die befragten Studierenden ihr Praxissemester diesbeziig-
lich in unterschiedlichem Mafle nutzen. Dabei wird das vermutete Potenzial der
konzeptionell angelegten verkniipfenden Lernangebote bei weitem nicht ausge-
schépft. Demgegeniiber kann die Unterrichisbeobachtung als eine Lerngelegenheit
betrachtet werden, die zwar konzeptionell nicht im Fokus des Praxissemesters
steht, jedoch im Hinblick auf Theorie-Praxis-Verkniipfungen ein hohes Potenzial
aufweist. Aus den Auﬁerungen der Interviewten konnte herausgearbeitet werden,
dass die Praxissemesterstudierenden insbesondere vor dem Hintergrund ihrer Un-
terrichtsbeobachtungen Theorie und Praxis in einen Zusammenhang stellen. Das
Aufkommen individuell bedeutsamer Fragen wihrend der Unterrichtshospitation
kann die Auseinandersetzung mit schulpraktischen #nd wissenschaftlichen Per-
spektiven anregen (Valdorf 2021). Die PeerBeratung bietet einen Raum, solche
Fragestellungen gemeinsam mit Kommiliton:innen zu bearbeiten. Dabei kénnen
sich Lerngelegenheiten von hoher Qualitit bieten, die aktives, selbstreflexives und
exploratives Lernen ermoglichen (vgl. Hascher & Kittinger 2014, 232). Egloff
sicht insbesondere im Studium Méoglichkeiten, sich entlastet vom Handlungs-
druck ,aus einer (theoretischen) Metaperspektive heraus kritisch und (selbst-)re-
flexiv mit Praxis und pidagogischem Handeln auseinanderzusetzen® (2011, 211).
Dewey betont dabei den Wert der Erfahrungen fiir Problemlése- bzw. Reflexions-
prozesse. Um ein ,verstindiges Lernen® zu unterstiitzen, welches ,das Denken
herausfordert, férdert und erprobt®, muss die Erfahrung als Ausgangspunke jegli-
chen Lernens anerkannt werden (Dewey 2011/1993, 204).

Die verschiedenen Phasen der PeerBeratung bieten Ankniipfungspunkte, um das
individuelle Beratungsanliegen auch theoriebezogen zu bearbeiten. So kann etwa
beim Einbringen von Assoziationen zum Fall oder bei der Entwicklung von be-
griindeten Handlungsoptionen auf theoretische und empirische Beziige verwiesen
werden. Die bisherigen Erfahrungen zeigen jedoch, dass dies selten geschiceht, son-
dern vor allem vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen und mit Bezug auf All-
tagswissen argumentiert wird. Um die Studierenden in der PeerBeratung bei einer
Verkniipfung von Theorie, Empirie und Praxis zu unterstiitzen, sicht die Ablauf-
struktur daher eine sich an die Fallberatung anschlieflende Literaturrecherche vor.
In dieser sollen die entwickelten Handlungsoptionen vor dem Hintergrund des
aktuellen Forschungsstandes theoriegeleitet und forschungsbasiert eingeordnet,
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bewertet und gegebenenfalls um weitere Optionen erginzt werden. Das Modera-
tionstandem iibernimmt die Recherche und Verschriftlichung in einem Handout
unter Beriicksichtigung der zuvor in der Gruppe gesammelten offenen Fragen.
Beim nichsten Treffen werden die Rechercheergebnisse kurz prisentiert und dis-
kutiert, bevor der nichste Fall beraten wird. Eine Literaturrecherche zu einem Fall
einer Schiilerin mit selbstverletzendem Verhalten konnte beispielsweise eine Be-
griffsbestimmung, Diagnosekriterien, Befunde zur Privalenz, Erklirungsansitze,
Priventions- und Interventionsméglichkeiten, Verantwortlichkeiten und Grenzen
des Lehrer:innenhandelns, Méglichkeiten der multiprofessionellen Zusammenar-
beit sowie eine Priifung der in der Gruppe entwickelten Handlungsoptionen auf
Basis der empirischen Forschungslage umfassen. Die wissenschaftlich fundierten
Ergebnisse der Literaturrecherche dienen einer Stiitzung respektive Korrekeur von
subjektiven Annahmen und einer Klirung offener Fragen. Damit verkniipft die
PeerBeratung die Reflexion konkreter Praxisanforderungen mit dem aktuellen
Kenntnis- und Forschungsstand. In einem konkreten Fall zum Thema selbstver-
letzendes Verhalten wurde z. B. die in der Gruppe beratene Handlungsoption, die
Thematik offen in der ganzen Klasse zu besprechen, vor dem Hintergrund eines
Befundes aus der Literaturrecherche reflektiert. Demnach wird selbstverletzendes
Verhalten meist nach Hinweisen oder Beobachtungen anderer erlernt und kann
somit Imitationsverhalten auslosen (vgl. Petermann & Winkel 2009, 80ff.; Falkai
& Wittchen 2015, 1101).

Auch wenn eine Verbalisierung von Theorie-Praxis-Verkniipfungen im Rahmen
der Reflexions- und Beratungsphase eher selten explizit erfolgt, kénnen diese den-
noch stattfinden. So schildert eine Studentin in einem Interview, dass sie in ihrem
Praxissemester einen Riickgriff auf ihr wissenschaftliches Wissen im eigenen pida-
gogischen Handeln nicht bewusst wahrgenommen hat. Durch die Reflexion einer
Handlungssituation in der PeerBeratung sei ihr jedoch bewusst geworden, dass ihr
Handeln auch durch ihr im Studium erworbenes Wissen geprigt ist:

»~Zum Beispiel in der PeerBeratung diese Woche wurde mein Fall besprochen und ich
hatte ein Kind sozusagen als Ausgangspunkt, weil da [...] komme ich nimlich da nicht
weiter. Und dann habe ich gedacht, toll, jetzt habe ich das alles im Studium gelernt,
aber irgendwie kann ich ihm ja doch nicht helfen [...]. Aber durch die Riickmeldung
von den anderen habe ich eigentlich gemerkt, was, weil die kamen dann mit voll vielen
Vorschligen, das und das und das konntest du doch machen und Motivationstheorie
[...], aber das hatte ich eigentlich alles schon gemacht. Also im Grunde hatte ich das
dann doch alles im Hinterkopf, also anscheinend hat das doch ein bisschen gefruchtet,
dass ich mir schon auch iiber solche, oder dass ich das vielleicht schon sogar auto-
matisch irgendwie so‘n bisschen mache® (sprachlich geglitteter Interviewauszug aus
Valdorf 2021, 242f.).

So kann die Reflexionspraxis in der PeerBeratung neben einer Anreicherung des
wissenschaftlichen Wissens durch die Literaturrecherche auch dabei unterstiit-

doi.org/10.35468/6127-15



214

Nicole Valdorf und Lilian Streblow

zen, das Bewusstsein dafiir zu stirken, inwieweit die eigene Handlungskompe-
tenz und das implizite Wissen von wissenschaftlichem Wissen durchdrungen
sind.

3 Erfahrungen und Ausblick

Die langjihrigen Erfahrungen mit der PeerBeratung als Lehrveranstaltung im
Masterstudium der Lehramtsstudienginge zeigen, dass Studierende hiufig Fil-
le von pidagogischen Situationen einbringen, die sie selbst als irritierend und
problematisch wahrnehmen. Die Auseinandersetzung mit den personlichen Er-
lebnissen kann die Motivation und das Engagement der Studierenden stirken
und dazu beitragen, eine Offenheit fiir die Verkniipfung eigener schulprakti-
scher Erfahrungen mit theoretischen Konzepten und empirischen Befunden zu
fordern.

Im Rahmen der Fallschilderungen wird oftmals deutlich, dass bislang keine
Maglichkeit bestand, die Situation mit anderen Personen — beispielsweise schu-
lischen Mentor:innen — zu reflektieren. Dies kann etwa mit zeitlichen Ressour-
cen, aber auch mit Befiirchtungen bezogen auf die kollegiale Feedbacksituation
zusammenhingen. Die PeerBeratung kann somit fehlende Feedbacksituationen
ein Stiick weit kompensieren — oder auch erginzen. In der Gruppe der Studie-
renden, die nach ihrem Praxissemester am Seminar teilnehmen, fillt auf, dass
in einigen Fillen eine Situation eingebracht wird, die bereits Gegenstand einer
theoriebezogenen Reflexion in den nachbereitenden Kolloquien war (diese stellt
eine benotete Priifungsleistung im Rahmen einer universitiren Lehrveranstal-
tung im Praxissemester dar). Diese Studierenden zielen darauf ab, einen Fall
mehrfach und mit verschiedenen Reflexionspartner:innen zu bearbeiten, um
eine vertiefte Bearbeitung — auch in einem bewertungsfreien Raum — zu erzie-
len. Bei aktuellen Fillen, die in die PeerBeratung eingebracht werden, kénnte
diesem Wunsch dadurch entsprochen werden, dass die Fille in weitere Refle-
xionsgespriche einbezogen werden. Neben der klassischen, selten theoriebe-
zogenen, Unterrichtsnachbesprechung (vgl. Dieck u.a. 2010, 106f.) konnten
beispielsweise stirker fallbezogene schulische Reflexionsanlisse die Bedarfe der
Lehramtsstudierenden aufgreifen. Dariiber hinaus zeigt die PeerBeratung tiber
den zur Verfiigung stehenden Methodenpool Ankniipfungspunkte fiir die Arbeit
mit dem {iibergreifenden Lehramtsportfolio Bielefelder Portfolio Praxisstudien
auf. Mit diesem Reflexionsinstrument konnen Handlungssituationen eigenaktiv
weitergehend bearbeitet werden. Zukiinftig sollen diese Ankniipfungspunkte
zur Portfolioarbeit im Seminar noch intensiviert werden, wobei etwa auch eine
Auseinandersetzung mit wichtigen autobiografischen Erfahrungen stirker be-
tont werden kann (vgl. Streblow & Valdorf 2022).
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Eine Lehrveranstaltung wie die PeerBeratung bringt einige giinstige Rahmen-
bedingungen mit sich. Sie kann von den Studierenden zu einem Zeitpunke in
ihrem Masterstudium besucht werden, der ihnen sinnvoll erscheint. So nutzen
Studierende die Gelegenheit auch wihrend des anforderungsreichen schulpraki-
schen Teils ihres Praxissemesters, um parallel zur Schulpraxis von der gemeinsa-
men Reflexion berufsbezogener Fille und der Multiperspektivitit der Gruppe zu
profitieren. Die Studierenden schitzen besonders, dass anhand ihrer Fille Themen
bearbeitet werden, die nicht vorgegeben sind, sondern die sie selbst einbringen.
Zudem bietet die Struktur des Seminars die Mdglichkeit, dass alle Teilnehmen-
den einen eigenen Fall beraten und weitere Fille als Reflexionspartner:in oder
Moderator:in bearbeiten kénnen. Dazu wird die Seminargruppe von 30 Studie-
renden in drei Kleingruppen aufgeteilt. Dennoch kann ein solches Lehrangebot
nur von einem kleinen Teil der gesamten Studierendengruppe genutzt werden.
Dieser Nachteil kann dadurch etwas abgemildert werden, dass inzwischen einige
Lehrveranstaltungen im Praxissemester eine Variante der Kollegialen Beratung zu-
mindest punktuell anbieten, sodass den Studierenden ein exemplarischer Einblick
in diesen Beratungsansatz erméglicht wird.
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