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Zusammenfassung: An der Universitit Erfurt sind bundesweit die meisten und
auch umfangreichsten Praxisgelegenheiten in der universitdren Ausbildung an-
gehender Lehrpersonen integriert. Reflexive Anforderungen werden im Rahmen
eines immersiven Praktikumskonzepts iiber den Studienverlauf schrittweise gestei-
gert. Im Praxissemester, das am Ende des Studiums verortet ist, werden die hochs-
ten Reflexionsanforderungen gestellt. Im Rahmen einer wochentlichen Gruppen-
supervision leiten erfahrene Lehrpersonen die Praxisreflexion der Studierenden auf
der Grundlage eines modifizierten Reflexionsstufenmodells an. Der Beitrag be-
schreibt die Forderung von Reflexion im Erfurter Praktikumskonzept und stellt
beispielhaft die Konzeption der Supervisionsarbeit im Kontext des Praxissemesters
ausfiihrlicher vor. Neben dem Veranstaltungskonzept werden auch Befunde der
Begleitforschung préisentiert, die relevante Hinweise fiir die Weiterentwicklung
der Konzeption liefern.
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1 Einleitung

Schulpraktische Ausbildungsphasen werden von angehenden Lehrkréften als hochrele-
vante Lerngelegenheiten geschitzt (vgl. Hascher, 2012, S. 121). Allerdings dufern sie
sich auffdllig oft kritisch gegeniiber den damit verbundenen Reflexionsanforderungen,
da diese als Zusatzbelastung empfunden werden und daher kaum Akzeptanz erfahren
(vgl. Wyss, 2013, S. 74). Reflexion wird dabei als kritisches Priifen der Praxiserfahrun-
gen verstanden. Dewey (1933) spricht vom reflektierenden Denken, dass als die rege,
andauernde und sorgfiltige Priifung eines Sachverhaltes, der fiir wahr gehalten wird,
definiert wird (vgl. Dewey, 1951, S. 11). Studierende zur Reflexion praktischer Erfah-
rungen anzuregen, gilt daher als eine anspruchsvolle Aufgabe in der Begleitung schul-
praktischer Studien.

Dieser Aufgabe hat sich die Universitdt Erfurt angenommen. Mit Einfiihrung der kon-
sekutiven Bachelor- und Masterstudiengéinge zum Wintersemester 2014/15 wurde auch
das Komplexe Schulpraktikum (KSP) als Praxissemester in das Studium angehender
Lehrpersonen fiir die Grundschule sowie Regelschule implementiert. Dabei galt es, die-
ses Praxiselement in ein bereits bestehendes Praktikumskonzept einzupassen. Vorder-
griindiges Ziel war es, das Praxissemester als professionalisierungsforderlichen Reflexi-
onsanlass kiinftiger Lehrkrifte auszugestalten.

Dafiir wurde das komplexe schulpraktische Element bewusst in das letzte Jahr der
universitdren Ausbildung integriert. Dieser Praxisbestanteil soll damit insbesondere
die Zusammenfiihrung der in den vorherigen Praktika erworbenen Kompetenzen ge-
wihrleisten und den Abschluss der schulpraktischen Auseinandersetzung in der ersten
Ausbildungsphase der Lehramtsstudierenden bilden. Als Ausklang eines in sich ge-
schlossenen Praktikumskonzeptes bildet das KSP wiederum die Grundlage fiir den Vor-
bereitungsdienst als zweite Phase der Lehrer innenbildung.

Der Konzeption des Praxissemesters lag zugrunde, dass fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Grundlagen bereits Bestandteile des bisherigen Studiums waren. Daher
stand vielmehr die Integration bestehender Kompetenzen hin zu einem professionellen
Selbst im Fokus der konzeptionellen Vorarbeit. Dafiir sollte neben der tatséchlichen Pra-
xis an den Praktikumsschulen auch die universitire Begleitung eine zentrale Rolle spie-
len. Im Zentrum der Bemiihungen stand insbesondere die praktikumsbegleitende Grup-
pensupervision an der Universitét, die studentische Reflexionsprozesse in Bezug auf
schulpraktische Erfahrungen initiieren und begleiten soll.

Der Zeit und dem Engagement vieler Mitarbeiter innen ist es zu verdanken, dass liber
die Jahre der Erprobung ein Praktikumssupervisionskonzept entstanden ist, dessen Kon-
zeption und Umsetzung Gegenstand des folgenden Beitrags sein wird.

Dafiir wird zunéchst das Praktikumskonzept der Universitit Erfurt in seiner Gesamt-
heit vorgestellt, um die Verortung des KSP im Studienverlauf nachvollziehbar darzustel-
len (Kap. 2). Daraus wiederum begriindet sich die Gesamtkonzeption des Praxissemes-
ters und der Supervisionssitzungen. Kapitel 3 nimmt dafiir zunéchst die didaktische und
methodische Verortung der Praktikumssupervisionsarbeit im Allgemeinen vor. Daran
schlieBt sich eine ausfiihrliche Darstellung der einzelnen Supervisionssitzungen an
(Kap. 4). Im letzten Abschnitt (Kap. 5) werden aktuelle empirische Befunde zum Pra-
xissemester allgemein und zur Praktikumssupervisionsarbeit im Besonderen vorgestellt.
Die Erkenntnisse liefern der Universitét Erfurt zum einen Hinweise fiir die kiinftige Aus-
gestaltung des Praxissemesters. Anderen Universititen wiederum kann die im Beitrag
dargelegte Konzeption und Evaluation Hinweise fiir eine theoretisch und didaktisch fun-
dierte Begleitung der Praktika im Lehramtsstudium geben.
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2 Praktikumskonzept im Kontext der Lehrer innenbildung an
der Universitdt Erfurt

Ziel der gesamten universitiren Ausbildung der angehenden Lehrer innen ist die Ent-
wicklung ,,professioneller Kompetenz* (Baumert & Kunter, 2011, S. 29). Fachwissen-
schaftliches Wissen bildet dabei grundsitzlich die Basis fiir sich anschlieende schul-
praktische Erfahrungen (vgl. Baumert, Kunter, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand,
2011, S. 10). Die Ausbildung von Grund-, Regel- und Berufsschullehrpersonen sowie
Forderpadagog_innen an der Universitét Erfurt erfolgt vor diesem Hintergrund in einem
konsekutiven Bachelor-/Master-Modell. Gleichzeitig werden damit Praxiserfahrungen
vorstrukturiert und Lernprozesse gesteuert (vgl. ebd.). Insbesondere eine sukzessive
Komplexititssteuerung der schulpraktischen Anforderungen soll einer Uberforderung
der Studierenden vorbeugen (vgl. Protzel, Dreer & Hany, 2017, S. 95). Zentrales Anlie-
gen der in das Studium integrierten Praktika ist die Beforderung reflexiver Praxis, die
die kiinftigen Lehrpersonen aktiv zu ihrer beruflichen Entwicklung anregen soll. Ausbil-
dung wird damit nicht von auflen gesteuert, sondern bewusst und selbstverantwortet mit-
gestaltet (vgl. Wyss, 2013, S. 56). Ziel ist es, dass sich die Studierenden zu reflektieren-
den Praktiker innen entwickeln (vgl. Schon, 2016).

Daraus resultierend sind schulpraktische Ausbildungselemente in der Erfurter
Lehrer innenbildung umfangreich, vielperspektivisch und strukturiert in das gesamte
Studium integriert. Sie machen etwa ein Fiinftel der gesamten Ausbildung aus. Schul-
praktische Elemente werden in einem speziell gestuften Praktikumskonzept mit ver-
schiedenen Formaten kombiniert, um Studierende sukzessiv an die Bewéltigung immer
komplexerer Situationen heranzufithren. Die Dauer, das Betreuungsformat und die an-
gestrebten Professionalisierungsziele unterscheiden sich dabei je nach Art des Schul-
praktikums.

Die Praktika im Bachelorstudium sind fiir alle Lehrdmter im gleichen MaB3e verpflich-
tend, wogegen im Masterstudiengang die schulpraktischen Anteile ausbildungszielbezo-
gen ausdifferenziert werden. Im Folgenden wird insbesondere {iber die Master-of-Edu-
cation-Studiengénge berichtet, die zum Lehramt an Grund- bzw. Regelschulen fiihren.

2.1 Schulpraxis in den Bachelorstudiengdngen

Vor dem Beginn des Studiums miissen Lehramtsstudierende der Universitdt Erfurt kei-
nerlei obligatorische Praxiserfahrungen nachweisen. Dieser Umstand dient der Absiche-
rung begleiteter und reflektierter Praxis, aber auch zur Komplexitétssteuerung schulprak-
tischer Elemente seitens der Hochschule (vgl. Protzel et al., 2017, S. 95).

Der Perspektivwechsel von Lernenden zu Lehrenden erfolgt schrittweise, und Studie-
rende erhalten Gelegenheit, ihre individuelle Lernbiografie unter der Anleitung von qua-
lifiziertem Personal zu reflektieren. Fiir die Anbahnung dieses Perspektivwechsels ist
es wichtig, dass die Studierenden die Anforderungen des beruflichen Alltags direkt
von Lehrpersonen beobachten und erfahren kdnnen. Zu diesem Zweck sind Beobach-
tungs- und Hospitationspraktika im unterrichtlichen sowie auB3erunterrichtlichen Bereich
vorgesehen und in Form eines Berufsorientierenden Schulpraktikums (im 3.—4. Fachse-
mester) sowie eines anschlieBenden Vorbereitenden Schulpraktikums (im 4.—6. Fachse-
mester) im Bachelorstudium an der Universitit Erfurt obligatorisch. Das Berufsorientie-
rende Praktikum wird ohne verpflichtende Aufgabenstellungen absolviert und stellt
damit niedrige Reflexionsanforderungen. Einfiihrungs- und Auswertungsseminare sowie
eine Vorlesung flankieren das Vorbereitende Schulpraktikum u.a. mit gezielten Be-
obachtungs- und Hospitationsaufgaben. Die Anforderungen an die studentische Refle-
xion steigern sich daher allméhlich. Es werden im Vergleich zum ersten Schulpraktikum
mehr Reflexionsleistungen erwartet, die allerdings von Dozierenden der Universitit an-
geleitet werden. Im Rahmen dieser schulpraktischen Elemente haben angehende Lehr-
personen die Mdoglichkeit, gezielte Beobachtungen durchzufiihren, bevor sie im dritten

HLZ (2020), 3 (2), 436-456 https://doi.org/10.4119/h1z-2531


https://doi.org/10.4119/hlz-2531

Protzel 439

Schulpraktikum des Bachelorstudiums erste eigene Erfahrungen im Unterrichten ma-
chen konnen. Ein Lernanlass dafiir wird im Interdisziplindren Bildungswissenschaftli-
chen Grundlagenpraktikum (im 6. Fachsemester) geschaffen. Dieses ebenfalls im Kon-
text einer Vorlesung und eines Seminars angeleitete Praktikum stellt wiederum mittlere
Reflexionsanforderungen an die Student innen (siche Abb. 1).
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Abbildung I1: Immersives Praktikumskonzept der Universitit Erfurt

2.2 Schulpraxis in den Masterstudiengidngen

Wiéhrend schulpraktische Anteile im sechssemestrigen Bachelorstudium vornehmlich
der Reflexion der individuellen Berufswahlentscheidung dienen, wird mit Schulpraxis
im viersemestrigen Masterstudium stirker die berufsspezifische Qualifizierung der an-
gehenden Lehrpersonen fokussiert. Zu diesem Zweck werden im ersten Jahr des Master-
studiums u.a. zwei Bildungswissenschaftliche Praktika (im 1.-2. Master-/7.—8. Fachse-
mester) durchgefiihrt. Beide werden jeweils von einer Vorlesung und einem Seminar
flankiert, um die theoretische Verankerung abzusichern. Eines der Praktika soll dabei
die Kompetenz der Studierenden zum Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten fordern.
Professionelle Klassenfiihrung und Konfliktbewéltigung sind hingegen Schwerpunkte
im zweiten bildungswissenschaftlichen Praktikum. Die Praxisreflexion wird dabei stets
universitdr begleitet und angeleitet, um die Student_innen an zunehmend héhere Refle-
xionsanspriiche heranzufiihren.

Im Rahmen mehrerer fachdidaktischer Praktika (im 1.—2. Master-/7.—8. Fachsemes-
ter) setzen sich Studierende u.a. mit fachdidaktischen Konzepten auseinander, nehmen
Unterrichtsplanungen vor und konzipieren exemplarisch Lerneinheiten. Verbindlich
durchzufiihrende Unterrichtsversuche in den einzelnen Schulfichern werden vor dem
Hintergrund der vorausgegangenen Planungen in Kleingruppen reflektiert. Ein fachdi-
daktischer Fokus und die Orientierung an Reflexionsanforderungen der zweiten Phase
der Lehrer innenbildung sind dabei maB3geblich. Die Anspriiche an die Praxisreflexion
sind dadurch bereits auf einem hohen Niveau verortet. Die Praktikumsauswertung wird
von Lehrenden der Universitdt Erfurt angeleitet. Dabei werden sie durch von Schulen
abgeordnete Lehrkrifte unterstiitzt.

Das spezifische und gestufte Praktikumskonzept (siche Abb. 1) bereitet die Studie-
renden bis zum fiinften Studienjahr gezielt und sukzessiv auf die vielféltigen Anforde-
rungen des Berufsfeldes Schule vor. Das KSP als letztes schulpraktisches Element im
letzten Jahr des Masterstudiums (9.—10. Fachsemester) bildet als Praxissemester den
Abschluss und Hohepunkt der Erfurter Lehrer innenbildung. Es soll die im Vorfeld er-
worbenen fachwissenschaftlichen, bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen zusammenfiihren. Insbesondere in den von der KMK formulierten Kom-
petenzbereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (vgl. KMK, 2014,
S. 7ff.) sollen angehende Lehrpersonen zu professionellem und reflektiertem Handeln
befahigt werden. Das befordert damit die individuelle Entwicklung der Studierenden hin
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zu reflektierenden Praktiker innen (vgl. Schon, 2016) ohne obligatorische Priifungen
und Noten.

Dafiir erhalten die kiinftigen Lehrer _innen an vier Tagen in der Woche und in insge-
samt 15 zusammenhéngenden Schulwochen die Gelegenheit, die tdgliche Arbeit an einer
selbst gewéhlten Schule mitzuerleben und aktiv mitzugestalten. In den ersten Wochen
fithren die Studierenden zunédchst Beobachtungen und Hospitationen durch. Selbstver-
antwortete Unterrichtsversuche, von denen mindestens 20 verbindlich nachzuweisen
sind, sind ebenfalls Bestandteil der Arbeit an der Schule. Um die spezifische Entwick-
lung in den oben genannten Kompetenzbereichen anzuregen, sind dariiber hinaus auch
acht sogenannte Lernaufgaben in den oben genannten Kompetenzbereichen (KMK,
2014) nachzuweisen. Inhaltlich decken diese ein breites Spektrum an spezifischen An-
forderungen des Lehrberufes ab und werden vor dem Hintergrund des personlichen Ent-
wicklungsstandes und individueller Ziele sowie unter Beriicksichtigung der schulischen
Rahmenbedingungen selbststindig von den Studierenden gewéhlt. Ein Bilanzgesprich
am Ende des Praxissemesters ist zudem ein vorgeschriebener Bestandteil des Lernortes
Schule und wird zwischen Praktikant in und den Lehrpersonen an der Praktikumsschule
durchgefiihrt. Das Gesprich dient der Bestandsaufnahme der individuellen Professions-
entwicklung am Lernort Schule und der Reflexion individueller Entwicklungsmdglich-
keiten.

Waihrend des Praxissemesters kehren die Studierenden nach jeweils vier Praktikums-
tagen immer freitags an die Universitit zuriick, um Begleitkurse zu bildungswissen-
schaftlichen Schwerpunkten wahrzunehmen. Inhaltlich greifen die ebenfalls an den
Kompetenzbereichen der KMK (2014) orientierten Begleitkurse bildungswissenschaft-
liche Schwerpunkte der Schulpraxis auf und leiten zur Reflexion des eigenen Handelns
an. Ein weiteres und zentrales Element der universitidren Begleitung wihrend des Kom-
plexen Schulpraktikums stellt die jeden Freitag stattfindende Gruppensupervision dar,
deren didaktische und methodische Konzeption im Folgenden spezifiziert wird. Ein
wichtiger Bestandteil der Praktikumssupervisionsarbeit und ein die Lernorte (siche
Abb. 2) verbindendes Element ist das Portfolio, welches als Entwicklungsportfolio an-
gelegt ist (vgl. Gladser-Zikuda & Hascher, 2007, S. 12ff.). Es soll die Entwicklung der
kiinftigen Lehrpersonen dokumentieren und damit Reflexionsanlésse schaffen, die wie-
derum im Rahmen der Praktikumssupervisionsarbeit aufgegriffen werden.

Lernort Schule Lernort Universitdt
4 Tage je Woche 1 Tag je Woche
o Erleben des Schulalltages in seiner o Gruppensupervision (geleitet durch
Komplexitét abgeordnete Lehrkréfte)
o Beobachtungen und Hospitation o Begleitkurse zu bildungswissenschaft-
o eigene Unterrichtsversuche (mind. 20) lichen Schwerpunkten (Unterrichten,
o 8 Lernaufgaben Erziehen, Beurteilen, Innovieren)
o Bilanzgesprich
Portfolio

o reflexionsbezogene Praktikumsdokumentation
o Unterrichtsversuche, Lernaufgaben, Tétigkeiten

Abbildung 2: Elemente des Komplexen Schulpraktikums
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3 Didaktisch-methodische Verortung

Supervision wird im Kontext des Praxissemesters an der Universitdt Erfurt als eine spe-
zifische Form der Beratung verstanden, die gezielt die Reflexion der Studierenden anre-
gen soll. Dadurch sollen die angehenden Lehrpersonen neue Perspektiven gewinnen und
ihre professionelle Kompetenz im schulischen Kontext weiterentwickeln (vgl. Schlee,
2008, S. 14). Der inhaltliche Schwerpunkt der Gruppensupervision liegt neben der Pra-
xisreflexion auch in deren Begleitung.

Um diese in umfanglicher Weise zu gewahrleisten, besteht eine Supervisionsgruppe
in der Regel aus zwolf Studierenden des Grund- und Regelschullehramtes. Die lehramts-
gemischte Zusammensetzung der Gruppen ist dabei didaktisch bewusst ausgewéhlt und
soll insbesondere das Bewusstsein und die Sensibilisierung fiir andere Lehrdmter und
Schulformen nach sich ziehen. Dariiber hinaus soll die Zusammenarbeit auf die spitere
Tatigkeit in lehramtsiibergreifenden Teams vorbereiten.

Angeleitet wird die einzelne Gruppe — pro Semester sind es in der Regel bis zu neun
Gruppen — von einer erfahrenen Lehrkraft (Praktikumsmentor in). Diese Lehrer innen
sind eigens fiir das KSP abgeordnete Lehrpersonen aus Thiiringer Schulen, die iiber
mehrjihrige Schul- und Unterrichtserfahrungen sowie iiber Kompetenzen in der Beglei-
tung der Praktikumsreflexion und in der Beratung und Unterstiitzung von Studierenden
verfiigen. Neben einem hohen Maf} an Fachwissen weisen diese Lehrpersonen auch eine
ausgepragte hochschuldidaktische Kompetenz auf. Das horizontale Beratungsversténd-
nis der Leiter innen der Supervisionsgruppe spiegelt sich vor allem in der Haltung wie-
der, im Rahmen der Sitzungen keine Ratschlédge erteilen zu wollen. Vielmehr verstehen
sich die Erfahrenen als Impulsgeber innen, damit die Studierenden Ressourcen und
Moglichkeiten in sich selbst entdecken, Zielstellungen eigenstindig zu erreichen (vgl.
Mutzeck, 2000, S. 297). Zugleich wird damit das zentrale Anliegen des gesamten Studi-
ums an der Universitdt Erfurt unterstiitzt — die kiinftigen Lehrpersonen aktiv zu ihrer
beruflichen Entwicklung anzuregen, um diese bewusst und selbstverantwortet mitzuge-
stalten (vgl. Wyss, 2013, S. 56).

Der Einsatz von erfahrenen und aktiven Lehrpersonen entspricht den Bediirfnissen
und Wiinschen der Studierenden. Sie schitzen den Einsatz der Expert_innen nicht zuletzt
deshalb, weil sich die Studierenden dadurch auch aktiv mit ihrem angestrebten Berufs-
bild beschéftigen konnen. Angeregt und angeleitet wird dies durch aktive Auseinander-
setzung mit der Praxis. Dabei werden Reflexionsmethoden beispielsweise im Rahmen
der Kollegialen Fallberatung (vgl. Rimmasch, 2003, S. 17ff.) erprobt. Aber auch Refle-
xionsroutinen werden im Komplexen Schulpraktikum trainiert, wobei diese inhaltlich
iiber jene der vorherigen Praktika und die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung hin-
ausgehen. Die Anforderungen an die Reflexion werden damit weiter gesteigert. Alle Stu-
dierenden werden insbesondere im Zuge einer sogenannten Entwicklungsaufgabe zur
Einiibung von Reflexionsroutinen angeregt. Thematische Beispiele einer solchen Auf-
gabe finden sich im Folgenden jeweils in Klammern angegeben.
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4 Durchfiihrung

Die das Praxissemester begleitenden Supervisionsveranstaltungen umfassen in der Regel
zwOlf Veranstaltungen zu jeweils eineinhalb Zeitstunden und werden im Folgenden
chronologisch dargestellt.

4.1 Erste Sitzung

Der Auftakt zum KSP findet bereits vor Beginn des Schulpraktikums statt. An diesem
Tag treffen die kiinftigen Praktikant innen auf gerade vor dem Abschluss ihres Prakti-
kums stehende Studierende und ihre n baldigen Praktikumsmentor in (im Folgenden:
P-Mentor in) als Leiter in der Supervisionsgruppe. Ehemalige Praxissemesterstudie-
rende stehen dabei Rede und Antwort fiir Fragen und Bedenken der kiinftigen Prakti-
kant_innen und konnen ihre Erfahrungen auf Ebene der Peers weitergeben. Einerseits
sind die Studierenden der neuen Kohorte laut eigener Aussage fiir Ratschldge ihrer Vor-
ginger_innen dankbar. Andererseits reflektieren die ehemaligen Praktikant innen ent-
lang der Riickfragen ihren Werdegang wihrend des Praxissemesters. Mit Unterstiitzung
des P-Mentors bzw. der P-Mentorin wird auf Gelingensbedingungen und mogliche Hin-
dernisse wihrend des Praxissemesters hingewiesen.

Zudem dient dieser Termin der langfristigen Vorbereitung der Praktikumssupervisi-
onsarbeit. Als Grundlage fiir die praktikumsbegleitende Arbeit im Rahmen der Gruppe
sind das Kennenlernen und die Vertrauensbildung essenziell. Diese Aspekte werden bei-
spielsweise durch Aufstellen eines Soziogramms angestrebt. Um die Intentionen der ge-
meinsamen Arbeit noch einmal transparent darzustellen, erfolgt zudem die Prasentation
der Zielstellungen durch den bzw. die P-Mentor_in. Besonderes Augenmerk wird in die-
sem Kontext auf die wéihrend des gesamten Semesters zu bearbeitende Entwicklungs-
aufgabe gerichtet, deren Ausgestaltung in den folgenden Ausfiihrungen zentral sein wird.
Die Bearbeitung dieser verfolgt vor allem das Ziel, die Reflexionskompetenz auf der
professionellen Ebene zu entwickeln und zu stirken. Die Darstellung der persénlichen
Kompetenzentwicklung iiber das Praxissemester hinweg erfolgt am Ende im Rahmen
einer reflektierenden Abschlusspriasentation. Dabei wird das praktische Handeln der
kiinftigen Lehrpersonen mit vorhandenem universitdrem Wissen verbunden. Diese Auf-
gabe in einem Team zu bewiltigen, soll die Vorteile des professionellen Austauschs
deutlich machen.

Dariiber hinaus ist die Entwicklungsaufgabe ein Element, das die erste und zweite
Phase der Lehrer_innenbildung in Thiiringen verbindet, da die Bearbeitung der Entwick-
lungsaufgabe methodisch der im Vorbereitungsdienst obligatorisch zu bearbeitenden
miindlichen Priifung gleicht. Die Studierenden erhalten damit die Moglichkeit, einen re-
flexiven Blick auf ihre Entwicklung im Studium zu werfen, wie dies auch am Ende des
Vorbereitungsdienstes von ihnen erwartet wird. Inhaltlicher Schwerpunkt der Entwick-
lungsaufgabe ist dabei das Unterrichten als eine zentrale Aufgabe angehender Lehrer in-
nen. Obwohl das KSP die Forderung aller von der KMK ausgegebenen Kompetenzbe-
reiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen sowie Innovieren verfolgt (vgl. KMK, 2014,
S. 7ft.), erfolgt die Schwerpunktsetzung vor dem Hintergrund der didaktischen Reduk-
tion lediglich auf eine dieser Kompetenzen — das Unterrichten. Spezifiziert wird diese
Thematik durch die Auseinandersetzung mit den Merkmalen guten Unterrichts nach
Meyer (2017), mit denen sich die Studierenden bereits in vorangegangenen Praktika aus-
einandergesetzt haben und die dementsprechend bekannt sind. In Vorbereitung auf die
Themenwahl beziiglich der Entwicklungsaufgabe werden die Studierenden angehalten,
den Unterricht in den ersten Wochen des Praxissemesters und vor Beginn der Supervi-
sionsveranstaltungen unter selbst ausgewihlten Schwerpunkten zu beobachten.

Nach der ersten Sitzung verbringen die Studierenden je nach Studienhalbjahr ein bis
zwel Wochen in ihrer Praktikumsschule ohne universitire Begleitung. Wihrend dieser
Zeit des Kennenlernens sollen die angehenden Lehrpersonen Beobachtungen zu drei von
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ihnen gewihlten Merkmalen guten Unterrichts (vgl. Meyer, 2017, S. 24ff.) sammeln.
Beim Teilnehmen und Beobachten des schulischen Alltags wird allerdings nicht die Be-
obachtung als Forschungsmethode (vgl. van Ophuysen, Bloh & Gehrau, 2017, S. 17)
fokussiert. Vielmehr geht es um ein subjektives Erleben des Schulalltags.

4.2 Zweite Sitzung

Diese Erkundungen im praktischen Erfahrungsfeld bilden die Grundlage fiir die zweite
Sitzung der Supervisionsgruppe, die entgegen des eigentlichen Zeitrahmens von einein-
halb Stunden insgesamt drei Zeitstunden umfasst. In diesem Rahmen stellen die Studie-
renden ihren Kommiliton innen zundchst ihre Praktikumsschule mithilfe eines typi-
schen Gegenstandes vor. Anschlieend tauschen sie sich unter Anleitung des P-Mentors
bzw. der P-Mentorin intensiv {iber die gesammelten Beobachtungen aus. Dariiber hinaus
tragen die Studierenden Unterstiitzungsmdglichkeiten zusammen, die sie im Kontext
Schule finden kdnnen. Dies bezieht sich insbesondere auf Personen an der Praktikums-
schule (z.B. Verantwortliche fiir Ausbildung, Fachlehrer in), die die Studierenden bei
der Umsetzung ihrer Entwicklungsaufgabe begleiten konnten. Vor diesem Hintergrund
erfolgt die Wahl der Studierenden fiir ein Merkmal guten Unterrichts (vgl. Meyer, 2017,
S. 244f.) als Schwerpunkt fiir die Bearbeitung ihrer Entwicklungsaufgabe. Dieses Vor-
gehen erlaubt es den Studierenden, sich hinsichtlich ihrer Kompetenzentwicklung ein
personliches Ziel zu setzen und dieses zu verfolgen. Die anschliefende Verschriftlichung
ihrer Auswahl eines Unterrichtsmerkmals (siehe Online-Supplement, 6.1 Dokumenta-
tion 1) soll zur erneuten Reflexion iiber die getétigte Schwerpunktsetzung anregen.

Ausgehend vom gewihlten Unterrichtsmerkmal bilden die Studierenden thematische
Teams, die in der Regel zwei bis drei Personen umfassen. Damit werden mehrere Ziele
verfolgt. Zum einen sollen die angehenden Lehrpersonen durch die Kooperation mit an-
deren Studierenden auf die Arbeit in lehramtsiibergreifenden Teams vorbereitet werden.
Der bereits eingangs benannte Umstand der lehramtsgemischten Zusammensetzung der
Supervisionsgruppe wird durch die kooperative Bearbeitung der Entwicklungsaufgabe
verstdrkt. Die Teambildung erfolgt daher nicht auf der Grundlage des angestrebten Lehr-
amtes, sondern des personlich gewéhlten Merkmals guten Unterrichts (z.B. Schaffung
eines lernforderlichen Klimas). Zum anderen soll dieser Umstand der individuellen
Kompetenzentwicklung mitsamt individueller Schwerpunktsetzung durch die Studieren-
den Rechnung tragen.

Im Team werden anschlielend Ziele unter Beachtung der SMART-Kriterien (vgl.
Wastian & Poetschki, 2016, S. 23) formuliert (z.B. ,,Ich kann Konfliktldsestrategien ein-
fiihren und festigen, um ein positives Klassenklima zu schaffen.”). Jedem Team ist es
freigestellt, ein gruppentiibergreifendes Ziel zu formulieren oder fiir jedes Gruppenmit-
glied gesondert festzulegen. Gemeinsam haben alle Ziele das gewahlte Merkmal guten
Unterrichts nach Meyer (2017) (z.B. Lernforderliches Klima). Nach Abschluss des Pra-
xissemesters erlaubt die konkrete Formulierung der Absichten eine zielgerichtete Refle-
xion der personlichen Kompetenzentwicklung.

Daran schlief3t sich die gemeinsame Erarbeitung von Qualitdtskriterien zum ausge-
wihlten Merkmal an. Unter der Fragestellung ,,Woran werden Sie erkennen/wird sicht-
bar, dass Sie Ihr Lernziel erreicht haben? leiten die Studierenden mit Unterstiitzung
ihres Teams und der entsprechenden Literatur (Meyer, 2017) Erfolgskriterien fiir das
Erreichen ihres personlichen Lernziels (z.B. weniger Konflikte) ab. Dies soll sicherstel-
len, dass die ausgewdéhlten Konstrukte klar definiert sind und die Beobachtung zielge-
richtet erfolgen kann. Anschlie3end setzen sich die Studierenden vertiefend mit dem per-
sonlichen Vorwissen zum eigenen Lernziel auseinander. Die Beantwortung der von dem
bzw. der P-Mentor_in zur Verfiigung gestellten Fragen (,,Was wissen Sie schon?*, ,,Was
konnen Sie schon?* und ,,Was haben Sie schon erprobt?*) geben dafiir eine Hilfestel-
lung. Daran schliefit sich eine Ideenfindung im Team an. Es werden konkrete Maf3nah-
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men flir den eigenen Unterricht gesammelt, die der Umsetzung des personlichen Lern-
ziels zutriglich sein konnten. Ausgehend vom personlichen Kompetenzstand als Aus-
gangspunkt wird somit das Ziel der eigenen professionellen Entwicklung definiert. Nach
Abschluss des Praxissemesters erlaubt dieses Ziel eine zielgerichtete Reflexion der per-
sonlichen Kompetenzentwicklung.

In Vorbereitung auf die kommende Sitzung erhalten die Studierenden den Auftrag,
einen Unterrichtsentwurf auf der Grundlage ihres personlichen Lernziels zu einem
Merkmal guten Unterrichts anzufertigen. Um die Integration und Beobachtbarkeit des
jeweiligen Merkmals sicherzustellen, erstellen die Praktikant innen einen Unterrichts-
beobachtungsbogen (siche Online-Supplement, 6.6 Kriteriengeleitete Unterrichtsbe-
obachtung, S. 13) fiir diese Stunde. Dieser enthélt Beobachtungsschwerpunkte fiir die
Studierenden selbst, aber auch fiir externe Beobachter innen, um im Nachgang iiber das
Vorhandensein bzw. die Abwesenheit des Unterrichtsmerkmals in der Stunde reflektie-
ren zu kénnen. Der Beobachtungsbogen unterstiitzt so auch die fachbegleitenden Leh-
rer_innen an der Praktikumsschule dabei, kriteriengeleitetes und spezifisches Feedback
fiir die angehenden Lehrpersonen zu geben. Anlass flir die Entstehung des Materials war
einerseits der Wunsch von Studierenden sowie Lehramtsanwérter innen, eine konstruk-
tive Riickmeldung von fachbegleitenden Lehrer innen zu ihren Unterrichtsstunden zu
erhalten. Andererseits war es Wunsch von fachbegleitenden Lehrer innen, Anregung
und Unterstiitzung fiir die Riickmeldung zu bekommen, die sie zu Unterrichtsversuchen
geben wollen. Vertreter innen der ersten Phase der Lehrer innenausbildung an der Uni-
versitét Erfurt und der zweiten Ausbildungsphase an den Studienseminaren in Thiiringen
haben dieses Anliegen aufgegriffen und das Material zur Kriteriengeleiteten Unterrichts-
beobachtung (siche Online-Supplement, 6.6 Kriteriengeleitete Unterrichtsbeobachtung)
entwickelt. Strukturell ist dieses angelehnt an die von der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2014) definierten Kompetenzbereiche fiir Lehrkréfte: Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen und Innovieren. Fiir jede formulierte Kompetenz wurden Beobachtungs-
schwerpunkte abgeleitet, die im Rahmen einer Hospitation gezielt erfasst werden kon-
nen. Fiir eine anschliefende Auswertung geben Impulsfragen Anregung fiir Gespréchs-
anldsse zwischen unterrichtender und hospitierender Person. Der im Material beinhaltete
Beobachtungsbogen (siehe Online-Supplement, 6.6 Kriteriengeleitete Unterrichtsbe-
obachtung, S. 13) soll helfen, die anschlieBende Unterrichtsbesprechung strukturiert und
reflektiert zu filhren. Ausgehend von den vorab festgelegten Erfolgskriterien wird diese
Riickmeldung im schulischen Kontext bereits vorbereitet, indem zwei bis drei Beobach-
tungsschwerpunkte fiir diese Unterrichtsstunde abgeleitet und mit Hilfe der Beobach-
tungsbdgen schriftlich festgehalten werden.

4.3 Dritte Sitzung

Zum Umgang mit dem Material zur kriteriengeleiteten Unterrichtsbeobachtung erhalten
die Studierenden im Rahmen der dritten Sitzung weitere Informationen. In diesem Zuge
haben sie die Moglichkeit, sich im Team zur Umsetzung des Lernziels im vorbereiteten
Unterrichtsentwurf auszutauschen. Die Lehramtsstudierenden erhalten dadurch eine
Riickmeldung durch Peers auf dem Weg zur Erreichung des personlichen Entwicklungs-
ziels, was sowohl eine aktuelle als auch eine zielgerichtete Reflexion am Ende des Pra-
xissemesters ermoglichen soll. Um das Reflektieren als Prozess anzuleiten, erhalten die
Studierenden von dem bzw. der P-Mentor_in einen Input zum Reflexionsleitfaden (siche
Online-Supplement, 6.7 Reflexionsleitfaden), der auf Basis des von der Erfurt School of
Education modifizierten Reflexionsstufenmodells (nach Briuer, 2014, & Imhof, 2006)
(siche Abb. 3 auf der folgenden Seite) entwickelt wurde. Sowohl der Leitfaden als auch
das gesamte Modell bilden einerseits die Grundlage fiir die Bearbeitung der sich iiber
das gesamte Semester erstreckende Entwicklungsaufgabe mitsamt der reflektierenden
Abschlussprésentation am Praktikumsende. Andererseits bilden sie die Grundlage fiir
die wochentliche Gruppensupervision.
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Fiir die Vorbereitung der in der darauffolgenden Woche stattfindenden Sitzung erhalten
die Studierenden fiir die Tage am Lernort Schule den Auftrag, die vorbereitete Unter-
richtsstunde unter Beachtung des personlichen Lernziels durchzufiihren. Dariiber hinaus
sollen sich die Studierenden auf eine miindliche Reflexion im Team zur Umsetzung des
personlichen Lernziels vorbereiten, indem Unterrichtsziele, Verlaufsplanung und einge-
setzte Materialien flir die vierte Sitzung mitzubringen sind. Diese Dokumente sind wie-
derum Grundlage fiir die Darstellung der ersten Unterrichtsstunde der Praktikant innen
in der vierten Supervisionssitzung. Zudem sind verwendete Literatur sowie die Einschit-
zung der gehaltenen Stunde mit Hilfe des Unterrichtsbeobachtungsbogens (Selbst- und
Fremdeinschétzung) vorzulegen. Die Auseinandersetzung mit Fachliteratur soll die For-
mulierung einer Fragestellung erleichtern und die Entwicklungsaufgabe prézisieren.

Reflexionsstufenmodell - Arbeitsanleitung / Schrittfolge far die Erarbeitung der

Reflexionsaufgaben
(nach Brauer 2014, Imhof 2006)
Ebenen Konkretisierung Hilfsfragen
1 | BESCHREIBEN * Darstellung der Handlung, unter | Was war meine Aufgabe?
.. der zu absolvierenden Angabe von Zeit, Ort, Beteiligten | Welches Lemziel hatte ich?
Handlung (anonymusiert Lehrer*in, ‘Wie habe ich meine Aufgabe umgesetzt?
Schiiler*in), Zielstellung, ‘Wie bin ich dabei vorgegangen?
DOKUMENTIEREN Verlauf, Ergebnis ‘Welche Methode habe ich gewahlt?
... mit Bezug zur ‘Welche Dokumente kann ich anfigen?
Gesamthandlung
2 | ANALYSIEREN = Erklarung der Umstande, unter ‘Wie hatte ich die Umsetzung der Reflexionsaufgabe
... mit Bezug auf die eigenen denen sich die Akfivitit geplant?
Leistungen vollzogen hat ‘Welche Altemnativen hitte es gegeben?
‘Warum bin ich so vorgegangen?
INTERPRETIEREN ‘Was hat sich bei der Umsetzung verandert und
... mit Blick auf die ‘warum?
Konsequenzen aus der ‘Wie erfolgreich habe ich die Aufgabe umgesetzt?
eigenen Handlung ‘Waram habe ich welche Methode gewahlt?
‘Was hat sich positiv/negativ ausgewirkt?
‘Welche Probleme gab es und warum?
3 | BEWERTEN = Evaluation der abgeschlossenen ‘Was gelang gut, was weniger gut?
... im Vergleich zu den Handlung ‘Welche wissenschaftlichen Theorien begrinden
Erwartungen bzw. vorherigen | * Verzahnung von Theonie und meine Handlungen?
Leistungen Praxis (Verknipfung von ‘Welche wissenschaftlichen Theorien unterstitzen
fachspezifischem Wissen mit eine Problemlosung?
BEURTEILEN eigenen Gedanken und ‘Wie schatze ich meinen Lem-/Kompetenzzuwachs
... auf Basis anerkannter Problemdarstellungen) ein?
Kiriterien
4 | PLANEN = Planung neuer Aktivititen und ‘Welches sind meine kiinfligen Lemziele?
... von Handlung nativen Handlungsstrategien als ‘Wie kann ich sie umsetzen?
Konsequenz aus der ‘Welche Ressourcen konnen fur Verainderungen
abgeschlossenen Aktivitat genutzt werden?

Abbildung 3: Reflexionsstufenmodell

4.4 Vierte Sitzung

Anfanglich erhalten die Studierenden von dem bzw. der P-Mentor in einen fachlichen
Input zum Erteilen von Feedback. Dies soll die Qualitéit der sich daran anschlieenden
Gruppenarbeit, die erste Reflexionsprozesse beinhaltet, sicherstellen. Im Rahmen des in
der zweiten Sitzung gebildeten Teams sollen die Student innen die Umsetzung ihrer ers-
ten Unterrichtsstunde einschitzen. Die miindlich reflektierende Person erhélt im An-
schluss an ihre Darstellung ein Feedback der Teammitglieder, das sich am zuvor erteilten
Input orientiert und gewissen Qualitétskriterien (z.B. eher beschreibend als bewertend;
eher verhaltensbezogen als charakterbezogen) fiir Feedback (vgl. Fengler, 2010, S. 17)
folgt. Der bzw. die P-Mentor_in unterstiitzt diese Arbeit durch punktuelle Riickfragen,
die den Hilfsfragen des Reflexionsstufenmodells gleichen (siche Abb. 3). Als Resultat
der Riickmeldungen durch Kommiliton innen und den bzw. die P-Mentor_in erhalten
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die Studierenden die Moglichkeit, das Lernziel entsprechend anzupassen. Die Praxiser-
fahrungen und das Feedback sollen zur Konkretisierung des personlichen Ziels (z.B. ,,Ich
kann préventive Konfliktlosestrategien einfithren und festigen, um ein positives Klas-
senklima zu schaffen.”) beitragen. Sollten einzelne Studierende erkennen, dass ihr ge-
setztes Lernziel unpassend gewdhlt wurde, kann dieses neu formuliert werden. Ent-
sprechende Anpassungen oder Anderungen werden anschlieBend im Team erneut zur
Diskussion gestellt. Die vierte Sitzung dient dabei der Konkretisierung der individuellen
Zielsetzung vor dem Hintergrund der Entwicklungsaufgabe. Falls die Prizisierung im
Rahmen der Sitzung nicht gelingt, so haben die Studierenden allein oder im Team die
Maglichkeit, eine personliche Konsultation bei dem bzw. der P-Mentor in wahrzuneh-
men.

Um die Ergebnisse der Sitzung moglichst pragnant zusammenzufassen, halten Stu-
dierende wesentliche Erkenntnisse erneut schriftlich fest. Die schriftliche Selbstreflexion
soll sowohl die Riickmeldung der fachbegleitenden Lehrer innen an der Praktikums-
schule als auch das Feedback des Teams enthalten. Nachfolgend sollen nichste Schritte
zur Erreichung des Entwicklungsziels geplant und in einer zweiten Dokumentation dar-
gestellt werden (sieche Online-Supplement, 6.2 Dokumentation 2). So sollen die Prakti-
kant innen niederschreiben, was sie in den néchsten Unterrichtsstunden konkret erpro-
ben mochten. Dariiber hinaus wird schriftlich festgehalten, zu welchen theoretischen
Aspekten sie sich weiterfithrend informieren, um die Verbindlichkeit dieser Aufgabe zu
erhohen.

Die Weiterarbeit am personlichen Lernziel wird neben der Reflexion in der Supervi-
sionsgruppe auch im Rahmen der Zeit an der Praktikumsschule verfolgt. Dafiir sollen
die Studierenden innerhalb der kommenden zwei Wochen mindestens fiinf Unterrichts-
stunden halten, die neben der Kompetenzentwicklung der Schiiler innen auch der Errei-
chung des Lernziels des bzw. der Studierenden dienen. Unterrichtsentwiirfe, Materialien
und Unterrichtsbeobachtungbdgen als Feedbackinstrument der fachbegleitenden Leh-
rer_innen an der Praktikumsschule sind im Portfolio abzulegen.

Als Vorbereitung auf die kommenden zwei Sitzungen sollen die kiinftigen Lehrer_in-
nen eine fiir sie kritische Situation aus ihrem Praktikumsalltag auswihlen, die im Rah-
men einer Kollegialen Fallberatung als Fall dienen konnte.

4.5 Fiinfte und sechste Sitzung

Damit die angehenden Lehrer innen ausreichend Zeit fiir die Erprobung und Umsetzung
des Lernziels im schulischen Kontext erhalten, liegt der Fokus der fiinften und sechsten
Sitzung am Lernort Universitit auf der Durchfiihrung Kollegialer Fallarbeit. Dieses zent-
rale Element der universitiren Begleitung dient der Praxisreflexion und ist als eine Form
des systematischen und regelgeleiteten Austausches zwischen den Studierenden anzuse-
hen. Sie ist eine wirkungsvolle und gut trainierbare Form des kollegialen Coachings. Die
Methode beschreibt Schritt fiir Schritt das Vorgehen zur Klarung einer schwierigen be-
ruflichen Situation. Die Effektivitét flir Supervisionsgruppen beruht u.a. darauf, dass die-
ses Vorgehen hilft, Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsgewohnheiten, bezogen auf
eine padagogische Situation, zu erweitern und eine konsensgestiitzte Maflnahmenpla-
nung zu ermdglichen. Dabei unterstiitzt dieses Vorgehen jedes einzelne Gruppenmitglied
sowie die ganze Gruppe darin, die eigenen Ressourcen flir die Kldrung zu nutzen und
die vielfiltigen Perspektiven l16sungsorientiert zusammenzufiihren (vgl. Rimmasch,
2003, S. 17ft).

Studierende schitzen dieses Reflexionselement als Bestandteil der Praktikumssuper-
visionsarbeit, worauf in Kapitel 5 ndher eingegangen wird.
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4.6 Siebte Sitzung

Im Rahmen der siebten Supervisionsveranstaltung erfolgt eine Zwischenbilanz, die den
bisherigen Lernprozess jedes bzw. jeder Einzelnen fokussiert. Dabei ist der bereits in der
dritten Sitzung verwandte Reflexionsleitfaden (sieche Online-Supplement, 6.7 Reflexi-
onsleitfaden) zentral und leitet neben dem bzw. der P-Mentor _in die studentische Re-
flexion an. Das Modell mitsamt flankierender Hilfsfragen unterstiitzt damit die Peer-
Reflexion. Hinweise, Anregungen und Riickfragen der Kommiliton innen sowie des
P-Mentors bzw. der P-Mentorin bilden wiederum die Grundlage fiir eine im Nachgang
der Sitzung anzufertigende dritte schriftliche Reflexion (sieche Online-Supplement, 6.3
Dokumentation 3). Die permanente schriftliche Fixierung der persoénlichen Entwicklung
wird als essenzielle Vorarbeit flir die abschlieBende Présentation angesehen. Um das
Lernziel (z.B. ,,Ich kann priaventive Konfliktldsestrategien einfithren und festigen, um
ein positives Klassenklima zu schaffen.”) schrittweise weiterzuentwickeln und {iber an-
dere Umsetzungsmdglichkeiten erreichbar zu machen, tauschen sich die Praktikant in-
nen in dieser Sitzung liber Moglichkeiten zur Weiterarbeit aus. Insbesondere theoreti-
sche Hintergriinde sind in diesem Zusammenhang zentral. Anschlieend erfolgt unter
Einbezug wissenschaftlicher Erkenntnisse eine Konkretisierung des Lernziels (z.B. ,,Ich
kann praventive Konfliktlosestrategien nach Roth & Reichle (2007) einfiihren und festi-
gen, um ein positives Klassenklima zu schaffen.). Einschldgige Literatur ist dabei von
den Studierenden selbststédndig zu recherchieren. Aufgrund der dhnlichen bzw. identi-
schen Lernziele im Team kann die Recherchearbeit in der Gruppe erfolgen. Da das KSP
am Studienende verortet ist, sind Studierende in der Regel in der Lage, theoretische Hin-
tergriinde fachgerecht zu recherchieren. Sollten diese Bemiihungen erfolglos bleiben,
steht der oder die P-Mentor in beratend und impulsgebend zur Verfiigung. Das Lernziel
wird dabei allerdings nicht verdndert. Es werden vielmehr Maflnahmen zur Umsetzung
geplant.

Alsdann erfolgt im schulischen Kontext die fortlaufende Arbeit am Lernziel. Insbe-
sondere wird dieses in den von den kiinftigen Lehrpersonen eigenstindig zu verantwor-
tenden Unterrichtsstunden verfolgt. Die dafiir entwickelten Materialien, theoretischen
Ergdnzungen bzw. Konkretisierungen, Unterrichtsbeobachtungsbdgen und Unterrichts-
entwiirfe sind im Portfolio zu hinterlegen und sollen gegen Ende des Praxissemesters die
Reflexion der personlichen Kompetenzentwicklung unterstiitzen.

4.7 Achte Sitzung

Um den Reflexionsprozess zielgerichtet zu lenken und weiter anzuregen, steht im Mit-
telpunkt der achten Sitzung u.a. die Arbeit an der eigenen Biografie.

Ziel ist es, bei den Studierenden sowohl den Perspektivenwechsel als auch entspre-
chende Reflexionsprozesse anzuregen. Die Methode der biografischen Arbeit soll den
Studierenden einerseits helfen, ihnen den Hintergrund ihrer individuellen Handlungen
und Entscheidungen sowie ihrer Glaubenssétze durch gezielte Riickblicke in ihre Ver-
gangenheit bewusst zu machen, und sie andererseits in ihrer Selbstwahrnehmung und
Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen. Dieses Vorgehen wurde gewihlt, da Biogra-
fiearbeit als eine Form des Selbstcoachings gilt, wodurch Selbstreflexionsprozesse an-
geregt werden (in Anlehnung an: Ostermann-Vogt, 2011; Holzle, 2011).

Die Studierenden erhalten Gelegenheit, sich in Kleingruppen (3—4 Personen) mithilfe
eines Spiels und gezielter Fragen mit ihrem damaligen Schulalltag als Lernende zu
beschiftigen und sich dariiber auszutauschen. Die Fragen (siche Online-Supplement,
6.8 Portfolio, S. 22) sind so gewihlt, dass sie keine vertraulichen Geschehnisse anspre-
chen. Das Spiel basiert auf der Idee eines Wiirfelspiels mit vielen Fragefeldern, welche
durch Vorriicken des eigenen Spielsteins erreicht werden kdnnen. Dabei sind verschie-
dene Wege moglich, sodass Fragefelder erreicht oder auch vermieden werden kénnen.
So haben die Studierenden die Chance, selbst zu bestimmen, ob sie eine Frage in der
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Gruppe beantworten mochten oder nicht. Ziel des Spiels ist die Auseinandersetzung mit
den entsprechenden Fragen. Sieger innen gibt es keine.

Da auch das Portfolio Reflexionsfragen zur eigenen Schulbiografie enthilt, dient es
in dieser Sitzung als weiteres zentrales Reflexionselement. Die Beantwortung dieser Fra-
gen kann den Studierenden Erklarungsansétze fiir das Handeln als Lehrperson liefern.
Bereits in vorherigen Praktika wie dem Vorbereitenden Schulpraktikum im Bachelorstu-
dium (siche Kap. 2.1) wurden dhnliche Reflexionsfragen bearbeitet; sie erlauben einen
Riickblick auf die Kompetenzentwicklung wihrend der gesamten universitidren Ausbil-
dung.

4.8 Neunte Sitzung

Um Reflexionsprozesse iiber die konkrete Entwicklungsaufgabe hinaus anzuregen, er-
folgt im Rahmen der neunten Sitzung ein Erfahrungsaustausch zu den Lernaufgaben im
Praxissemester (siche Online-Supplement, 6.8 Portfolio, S. 14—18). Diese acht obligato-
rischen Aufgaben (z.B. Gestaltung eines motivierenden Unterrichtseinstiegs) sind dabei
nicht als Zusatz, sondern vielmehr als die Entwicklung hin zur Lehrer_innenpersonlich-
keit unterstiitzende Auftrige anzusehen. Dass diese, wie in Kapitel 2.2 erwihnt, vor dem
Hintergrund eigener Interessen gewihlt werden konnen, soll die individuelle Schwer-
punktsetzung im Rahmen personlicher Entwicklung sicherstellen.

Da sich die Auswahl der Lernaufgaben je nach Supervisionsgruppe unterschiedlich
gestalten kann, erfolgt der thematische Austausch zu diesen Aufgaben gruppentibergrei-
fend. Alle P-Mentor innen arbeiten in dieser Sitzung gemeinsam und leiten separiert
nach Kompetenzbereich (KMK, 2014) studentische Kommunikations- und Reflexions-
prozesse zu jeweils einer Lernaufgabe an.

4.9 Zehnte Sitzung

Die angestrebten Reflexionsprozesse im Zuge der Biografiearbeit und des Austauschs
zu den Lernaufgaben (siehe Kap. 2.1) bilden wiederum die Grundlage fiir die zehnte
Sitzung. In dieser erhalten die angehenden Lehrer innen die Moglichkeit zur Vorberei-
tung ihrer Abschlussprasentation. Da diese teambezogen erfolgt, wird sie im Rahmen
dieser Sitzung entsprechend der anfanglichen Gruppenbildung vorbereitet. Neben vo-
rausgegangenen personlichen Riickblicken bildet dieser Peer-Austausch eine erste Aus-
wertung zur Entwicklung wahrend des Praxissemesters. Insbesondere der Weg zur Er-
reichung des Lernziels {iber das gesamte Praxissemester hinweg soll in der Riickschau
préasentiert werden.

Um fiir eine umfassende Reflexion auch die Riickmeldungen der fachbegleitenden
Lehrpersonen an der Praktikumsschule einzuholen, wird ein Bilanzgespréch vorbereitet.
Inhalte, Ablauf, Rollenverteilung des Gesprichs und ein durch den oder die P-Mentor_in
zur Verfligung gestellter Gesprichsleitfaden sollen den Praktikant innen Orientierung
bieten. Dieses Bilanzgesprach wird am Lernort Schule zwischen fachbegleitendem bzw.
fachbegleitender Lehrer in und Student in gefiihrt.

4.10 Elfte Sitzung

Die elfte Sitzung dient der individuellen Vorbereitung der Prasentation im Team. In die-
ser Veranstaltung werden auch individuelle Fragestellungen und Schwerpunkte der
Gruppe bearbeitet. Dafiir besteht wie {iber das gesamte Praxissemester hinweg die Mog-
lichkeit, als Team oder Einzelne r eine Konsultation bei der bzw. dem P-Mentor _in der
Supervisionsgruppe wahrzunehmen. Als erfahrende Lehrperson kann sie oder er gezielte
Riickmeldungen geben, durch spezifische Fragen Reflexionsprozesse anregen oder Hil-
festellungen beziiglich der anstehenden Prisentation geben.

Dariiber hinaus finden in dieser Sitzung auch die Erkenntnisse und Riickmeldungen
aus dem Bilanzgesprich Eingang in die Présentation.
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Alles in allem tragen damit kollegiale Riickmeldungen (vgl. fliinfte und sechste Sitzung),
biografische Aspekte (vgl. achte Sitzung), die Riickmeldung von Mentor _innen im Kon-
text Schule und Universitdt als erfahrenen Lehrpersonen sowie das Feedback des Teams
dazu bei, dass die Praktikant _innen ihre Entwicklung im Rahmen der néchsten Sitzungen
umfassend darstellen kdnnen.

4.11 Zwolfte und dreizehnte Sitzung

Ihre vollstdndige Anwendung erfahrt die Reflexion der Praxiserfahrungen schlielich im
Rahmen der Abschlussprisentationen, die, angesichts ihrer zeitlichen Dauer von 30 Mi-
nuten Présentationszeit pro Team, zwei Praktikumssupervisionstage umfassen. Die Re-
flexion iiber den gesamten Lernprozess im Praxissemester findet ihren Niederschlag in
der Présentation der Entwicklungsaufgaben. Die Darstellung im (lehramtsiibergreifen-
den) Team erfolgt 6ffentlich. Neben Kommiliton_innen und dem bzw. der P-Mentor _in
sind auch Lehrende der Begleitkurse sowie Vertreter innen der Studienseminare aus der
zweiten Phase anwesend.

Die reflexive und anschauliche Darstellung der Studierenden macht deren personli-
che, aber auch die Entwicklung innerhalb des Teams wihrend des Praxissemesters sogar
fiir Externe nachvollziehbar. Entlang kleinerer Reflexionskreisldufe iiber die einzelnen
Sitzungen und Praxiswochen hinweg zeigen Studierende herausfordernde Situationen
auf, die Lerngelegenheiten boten. Insbesondere werden die Supervisionsleiter innen
oder Teammitglieder als zentrale Personen fiir die Initiierung neuer Denkrichtungen be-
nannt. Als Schliisselmomente werden beispielsweise Gesprache mit der fachbegleiten-
den Lehrperson der Praktikumsschule herausgestellt. Die Studierenden bezeichnen die
in diesem Zusammenhang gefiihrten Gespriache als Impulse fiir zentrale Reflexionsan-
lasse.

Das Feedback der Anwesenden erfolgt entlang zuvor festgelegter Kriterien (siche On-
line-Supplement, 5. Feedbackkriterien Prasentation) und ermdglicht Studierenden einen
abschlielenden Blick aufihre Entwicklung im Praxissemester. Zugleich geben die Riick-
meldungen stets auch Anlass zur Setzung neuer Entwicklungsziele, die wihrend des
Vorbereitungsdienstes verfolgt werden konnen. In der abschlieBenden vierten Dokumen-
tation (siche Online-Supplement, 6.4 Dokumentation 4) legen die Praktikant innen
schriftlich ihre Entwicklung im Praxissemester dar. Das Feedback der wihrend der Pré-
sentation anwesenden Personen findet dabei neben personlichen Erkenntnissen mafgeb-
lichen Niederschlag in dieser Verschriftlichung. Die Praktikant innen sind dazu ange-
halten, auf wéhrend des Semesters verwandte Literatur (siche Online-Supplement, 6.5
Dokumentation 5) hinzuweisen. Dass die personliche Entwicklung nicht nur entlang
praktischer Erfahrungen reflektiert wird, soll das Bewusstsein der Praktikant innen fiir
die stetige Verkniipfung von Theorie und Praxis schérfen.

5 Evaluationsergebnisse

Um sowohl die intendierten Ziele des KSP als auch die Qualitétssicherung und -entwick-
lung sicherzustellen, wird das Praxissemester seit dessen Einfithrung fortwéhrend eva-
luiert. Die Studierenden wurden sowohl vor als auch nach dem Praktikum mittels eines
umfassenden Paper-Pencil-Tests befragt. Dafiir schétzten die Studierenden ihren Kom-
petenzstand in acht verschiedenen Kompetenzbereichen vor und nach dem Praxissemes-
ter ein.

Um die Kompetenzeinschitzungen schulform- und facheriibergreifend zu erheben,
wurden die Studierenden mit Hilfe eines von Bock, Hany und Protzel (2017) erprobten
Fragebogens um Selbstauskiinfte gebeten. Im Fokus der Erhebung standen die Kon-
strukte Umgang mit Heterogenitét, Strukturierung von Unterricht, Motivierung und
Klassenfiihrung, Erziehen, Beurteilen, Innovieren, Didaktische Planungskompetenz und
Reflektieren, die von Meier (2015) empirisch ermittelt wurden. AuBBerdem bilden diese
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Konstrukte gleichzeitig die der Konzeption zugrundeliegenden vier Kompetenzbereiche
der KMK (2014) ab. Eine Besonderheit dieses Instruments ist, dass nicht nur Kompeten-
zeinschitzungen, sondern auch Lerngelegenheiten erfasst werden, was eine gewisse Ab-
sicherung der Selbsteinschiatzungen erlaubt (vgl. Grassmé, Biermann, Glidser-Zikuda &
Briinken, 2016, 2017). Zur Formulierung der Items wurde weitgehend auf bereits er-
probte Skalen von Meier (2015) zuriickgegriffen (weiterfiihrend dazu: Bock et al., 2017).
Als zusitzliches Instrument zur Qualitétssicherung der Selbsteinschidtzung kam eine
Antwortskalierung zum Einsatz, die den Antwortkategorien eine inhaltliche Bedeutung
beimisst, indem sie abgestufte Verhaltensstandards vorgibt. Diese sind am flinfstufigen
Expertiseansatz nach Dreyfus (2004) orientiert:

(1) ,,Ich komme nicht damit zurecht* (novice).

(2) ,,Es gelingt mir ansatzweise* (advanced beginner).

(3) ,,Ich handle in Standardsituationen sicher” (competent).

(4) ,,Ich komme auch in unterschiedlichen Situationen sehr gut zurecht™ (proficient).

(5) ,,Ich beherrsche die Tétigkeit (fast) perfekt und tue schon automatisch das Rich-

tige* (expert).

Die Ergebnisse der Evaluationen (weiterfiihrend dazu: Bock et al., 2017) zeigen seit Ein-
fiihrung dieses schulpraktischen Elementes in jeder Kohorte vergleichbare Ergebnisse.
In der Regel zeigen sich in jeder untersuchten Dimension signifikante Steigerungen des
subjektiv empfundenen Kompetenzzuwachses seitens der Studierenden nach dem KSP.

Abbildung 4 skizziert beispielhaft diese Entwicklung. Die Daten von vier Kohorten
(Wintersemester 2015/16, Sommersemester 2016, Wintersemester 2016/17, Sommerse-
mester 2017) wurden hierfiir ausgewertet. Insgesamt schitzten in diesem Zeitraum 442
Praktikant_innen ihre Kompetenzen in den einzelnen Kompetenzfacetten sowohl vor als
auch nach dem KSP subjektiv ein.
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Abbildung 4: Studentische Kompetenzeinschétzung vor und nach dem KSP in den Stu-
dienjahren 2015-2017
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Insbesondere in den im Rahmen der Begleitkurse und Supervision avisierten Kompe-
tenzbereichen Unterrichten, Erziehen und Beurteilen schitzten sich die Studierenden
nach dem KSP deutlich kompetenter ein (vgl. Bock et al., 2017).

Den Diskurs zur Evaluation des Praxissemesters bestimmen bundesweit Studien, die
iiberwiegend in einem Pri-Post-Design versuchen, die Kompetenzentwicklung von Stu-
dierenden zu ermitteln. Haufig kommen Kompetenzselbsteinschitzungsverfahren, we-
niger hiufig Wissens- und Performanztests zum Einsatz (vgl. Konig & Rothland, 2018).
Dabei wird versucht, die Effekte solcher schulpraktischen Phasen im Hinblick auf bil-
dungspolitische Standards bzw. wissenschaftliche Kompetenzmodelle nachvollziehbar
zu machen. Im Ergebnis werden zumeist signifikante Zuwichse in den selbsteinge-
schitzten bzw. getesteten Kompetenzen vor und unmittelbar nach dem Praktikum be-
richtet (vgl. Schubarth, Speck, Seidel & Wendland, 2009; Gréschner, Schmitt & Seidel,
2013; Mertens & Grésel, 2018). Auffillig ist, dass sich die meisten der dargestellten
Studien einer Wirksamkeitsbewertung von Praxisphasen vorwiegend iiber Selbstein-
schédtzungen anndhern (Hascher, 2012). Ein entscheidender Grund dafiir scheint zu sein,
dass funktionale und 6konomische Verfahren zur objektiven Kompetenzerfassung noch
nicht ausreichend entwickelt sind (Cramer, 2010). Es liegt folglich nahe, dass es bei
Kompetenzeinschitzungen insbesondere zu Uberschidtzungen kommen kann. Es existie-
ren jedoch auch Studien, die — entgegen den unterstellten Uberschitzungstendenzen —
zeigen, dass Studierende die eigenen Kompetenzen durchweg als nicht sehr ausgeprigt
bewerten (z.B. Baer etal., 2007). Bock et al. (2017) argumentieren deshalb, dass weniger
die Selbsteinschitzungen als vielmehr die verwendeten Antwortskalierungen problema-
tisch seien.

Wie in den meisten der zuvor dargestellten Erhebungen kamen auch in der vorliegen-
den Untersuchung sowohl aus inhaltlichen als auch aus 6konomischen Griinden Selbst-
einschitzungsverfahren zum Einsatz. So erschien es bedeutsam, eine moglichst breite
Abbildung des im Praxissemester subjektiv empfundenen Kompetenzzuwachses seitens
der Studierenden — vor dem Hintergrund der Ziele des KPS — zu erfassen.

Seit Beginn des Praxissemesters unterliegt auch die Praktikumssupervision als Be-
standteil der universitdren Begleitung wihrend des Praxissemesters einer stetigen Wei-
terentwicklung. In diesem Zusammenhang stehen allerdings keine Kompetenzselbstein-
schitzungen im Fokus, sondern die durch die Studierenden eingeschitzte Niitzlichkeit.
Da der Gehalt des jeweiligen Bestandteils lediglich auf Selbsteinschétzungsbasis wahr-
genommen werden kann, scheinen die oben genannten Limitationen zur studentischen
Einschétzung dieser Aspekte weniger schwerwiegend zu sein. Die beschriebene Kon-
zeption der Supervisionsveranstaltung wurde erstmals zum Wintersemester 2017/18 um-
gesetzt. Evaluationsdaten zum aktuellen Konzept der Praktikumssupervision liegen da-
her erst seit diesem Zeitpunkt vor. Die Befunde der Kohorte des Wintersemesters
2017/18 und des Sommersemesters 2018 sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1: Evaluation einzelner Praktikumssupervisionsbestandteile im Studienjahr

2017/18
Nutzenaspekt N min max m sd
Nutzen: Kontakt/die Arbeit mit dem/der 1 5 2,04 959
. 139

P-Mentor_in

Nutzen: Technik der Kollegialen Fallberatung 139 1 5 2,08 ,941
Nutzen: Arbeit an der Entwicklungsaufgabe 140 1 5 249 978
Nutzen: Fiihren eines Portfolios 76 1 5 3,46 986

Anmerkung: N = Stichprobengréfie; min = Minimum = ,sehr niitzlich“; max = Maximum = ,,gar
nicht*; m = Mittelwert; sd = Standardabweichung.
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Die Daten zeigen, dass die Studierenden besonders den Kontakt zu den P-Mentor_innen
als erfahrenen Lehrpersonen schitzen. Die Verbindung zu diesen Vorbildern und die
professionelle Anleitung und Begleitung der stetigen Praxisreflexion werden von den
angehenden Lehrpersonen als besonders niitzlich wahrgenommen. Um auch die Refle-
xionspraxis der P-Mentor innen zu unterstiitzen und zu professionalisieren, nehmen
diese regelméBig an berufsbegleitenden Studienangeboten teil. Gemeinsam mit anderen
Akteur innen der Lehrer innenbildung planen und reflektieren sie neben Unterrichts-
stunden auch Universitdtsseminare (vgl. Ahrens & Kleinespel, 2012, S. 8). Diese Wei-
terbildung sichert damit auch die fachliche Qualitét der Betreuung.

Die Evaluationsergebnisse der einzelnen Praktikumssupervisionsbestandteile zeigen
zudem, dass die Kollegiale Fallberatung als Bestandteil der Arbeit in der Supervisions-
gruppe (fiinfte und sechste Sitzung) als wertvolle Technik anerkannt wird. Die Ausei-
nandersetzung mit der Entwicklungsaufgabe erfahrt eher méafige Nutzenzuschreibung.
Empirische Untersuchungen von Alumni in der zweiten Ausbildungsphase (weiterfiih-
rend dazu: Dreer, Bock & Protzel, 2019) zeigen, dass die mit dieser Reflexionsaufgabe
verbundenen Kompetenzen von den kiinftigen Lehrkréiften erst in der zweiten Phase der
Lehrer innenbildung als wertvoll angesehen werden. Insbesondere durch die konzepti-
onelle Nédhe zur miindlichen Staatspriifung wahrend des Vorbereitungsdienstes profitie-
ren Lehramtsanwirter innen von der wihrend des Studiums durchlaufenen Entwick-
lungsaufgabe. Dem Fiihren des Portfolios wird hingegen weniger Nutzen zugeschrieben.
Dies liegt nicht zuletzt an dem Umstand, dass das Dokumentieren oftmals als zusdtzliche
Belastung angesehen wird (vgl. Brouér, 2007, S. 256ff.). Um dieses Element allerdings
noch stirker zielflihrend zu nutzen und die Verzahnung zwischen den schulpraktischen
Elementen zu intensivieren, soll insbesondere das Portfolio als praktikaiibergreifendes
Element weiter ausgebaut werden. Dessen Einsatz wird derzeit im Zuge der Neukonzep-
tion der Bachelorpraktika erprobt. So werden die darin befindlichen biografiebezogenen
Reflexionsfragen stirker in die Seminarstruktur integriert. Die schriftliche Auseinander-
setzung bereits im Bachelorstudium und die retrospektive Betrachtung dieser Fragen
samt personlicher Entwicklung sollen wiederum professionalisierungsforderliche Refle-
xionsprozesse liber mehrere schulpraktische Ausbildungsphasen hinweg anregen und
abbildbar machen.

Aber auch andere Umsetzungsformate der beschriebenen Konzeption sollen zukiinftig
erprobt werden. Da das Praxissemester auch im Ausland absolviert werden kann (wei-
terfithrend dazu: Protzel & Heinecke, 2019), nehmen Studierende in diesem Fall online
an den Praktikumssupervisionsveranstaltungen teil. Der Austausch findet zumeist zeit-
versetzt liber Blogeintrage und entsprechende Kommentare bzw. personliche Nachrich-
ten statt. Angesichts des von den angehenden Lehrpersonen geschétzten personlichen
Kontaktes zu Kommiliton innen und P-Mentor_in gilt es, insbesondere technische Mog-
lichkeiten zu finden, die den unmittelbaren Kontakt und die unverziigliche Kommunika-
tion ermdglichen. Vor diesem Hintergrund soll die im Beitrag vorgestellte Konzeption
noch intensiver im Blended-Learning-Format umgesetzt werden. Dies soll dazu beitra-
gen, dass die Praktikumssupervisionsveranstaltungen als ein von Studierenden geschétz-
tes Format auch weiterhin professionalisierungsforderliche Reflexionsprozesse im Kon-
text des Praxissemesters anregen.
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English Information
Title: Encouraging Reflection Processes in the Context of a Practical Semester

Abstract: At the University of Erfurt, most and also the most extensive practical
opportunities in Germany are integrated into the university education of prospec-
tive teachers. Reflective requirements are gradually increased as part of an immer-
sive internship concept over the course of study. In the internship semester, which
is located at the end of the studies, the highest reflection requirements are made.
As part of a weekly group supervision, experienced teachers introduce the students’
reflection based on a modified reflection stage model. The article describes the
promotion of reflection in the Erfurt internship concept and provides an example
of the conception of supervision work in the context of the practical semester in
more detail. In addition to the event concept, findings of the accompanying re-
search will also be presented, which provide relevant information for the further
development of the concept.

Keywords: practical semester, reflection on practice, professional development,
supervision
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