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Vorwort

Ruth Petz

Neben zahlreichen Verinderungen auf struktureller Ebene in der ésterreichi-
schen und europiischen Hochschullandschaft, hat sich in den letzten Jahren,
wenn nicht schon Jahrzehnten, der Fokus der Pidagog_innenausbildung auf
die Frage der Entwicklung spezifischer Pidagog_innenkompetenzen konzen-
triert. Die Piddagogische Hochschule Wien hat in diesem Zusammenhang in
der Ausbildung zukiinftiger Pidagog_innen fiir die Primarstufe, curricular als
auch im Kontext ihrer Leitlinien, u.a. das Modell der EPIK-Dominen (5 Do-
minen der Professionalitit von Pidagog innen) ins Zentrum geriickt, um
ausgehend von diesem und weiteren personorientierten Modellen, die Pid-
agog_innenausbildung zukunftsfihig zu verankern.

Dabei gilt es, sowohl auf individueller als auch auf systemischer Ebene,
die Kompetenzfelder der Professionalitit im internationalen Kontext zu entwi-
ckeln. Dieser Professionalisierungsprozess findet im Rahmen der Piddagogisch-
praktischen-Studien einerseits in der Begegnung der Studierenden mit Schii-
ler_innen und Pidagog_innen der Primarstufe in den Schulen statt, sowie ins-
besondere auch in den, das Praktikum begleitenden, Lehrveranstaltungen.

Das Konzept der Pidagogisch-praktischen Studien sieht, parallel zu den
Praktika an einem Schulstandort, in jedem Semester das verpflichtende Lehr-
veranstaltungsformat Didaktische Reflexion mit Hochschullehrenden (in ih-
rer Funktion als Praxisbegleiter_innen) an der Hochschule vor. Auf diese Art
und Weise wird der Versuch unternommen, praktische Unterrichtsinhalte mit
theoretischen bildungswissenschaftlichen Grundlagen, den Fachwissenschaf-
ten und Fachdidaktiken zusammenzufiihren.

Weiters werden in Pflichtlehrveranstaltungen, in so genannten Wahl-
pflichtfichern der Pidagogisch-praktischen-Studien, themenspezifische Inhal-
te aus den Bereichen der Querschnittsmaterien, Personenbezogene-iiberfach-
liche Kompetenzen sowie Diversitits- und Genderkompetenz, angeboten.

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.1-2
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Ein Gruppen-Coaching, das die Studierenden wihrend der gesamten Aus-
bildungsphase besuchen, eroffnet die Moglichkeit den Professionalisierungs-
prozess zu unterstiitzen. Damit soll neben einer psychosozialen Begleitung,
eine Zusammenfiihrung der Inhalte aus den Studienbereichen sowie eine Be-
wusstwerdung der fiir den Pidagog_innenberuf notwendigen personlichen
Kompetenzen, im Sinne einer theoriegeleiteten Reflexion, erzielt werden.

Die Beitrige dieses Bandes beleuchten die Zusammenfiihrung von Theo-
rie und Praxis in den Pidagogisch-praktischen-Studien als integrative Diszi-
plin und stellen damit das Konzept der Schulpraktischen Ausbildung an der
Pidagogischen Hochschule Wien exemplarisch dar.

Rektorin Hofritin Mag.a Ruth Petz



Didaktische Reflexion und Coaching in der
schulpraktischen Ausbildung

Gabriele Kulhanek-Wehlend, Harald Knecht, Sybille Roszner,
Renate Potzmann, Ruth Petz

Die hochschuldidaktische Begleitung der schulpraktischen Ausbildung ist ein
zentrales Thema der Pidagog_innenbildung. Mit dem vorliegenden Sammel-
band werden konzeptionelle Grundlagen und unterschiedliche hochschulische
Perspektiven zu den Unterstiitzungs- bzw. Begleitformaten ,,Didaktische Refle-
xion® und ,,Coaching® in der schulpraktischen Ausbildung vorgestellt und die
Zusammenfiihrung von Theorie und Praxis im Studienfachbereich Pidago-
gisch-praktische-Studien als integrative Disziplin beleuchtet.

Im Unterschied zu gegenwirtigen Publikationen zum Thema ,Schulprak-
tische Ausbildung® bietet der vorliegende Band neben einem Einblick in még-
liche Ansitze und Konzepte der Formate Didaktische Reflexion und Coaching
in zwei praxisorientiert angelegten Kapiteln eine Sammlung von Beispielen,
die aktuell an einer pidagogischen Hochschule eingesetzt und diskutiert wer-
den. Damit zielt dieser Band einerseits darauf ab, Einblicke in die Vielfalt der
Begleitung des Schulpraktikums zu geben, und so Anregungen fiir die Hoch-
schulpraxis zu entwickeln. Andererseits sollen diese Einblicke nicht nur Leh-
renden ermdglichen, sich mit den genannten Formaten der schulpraktischen
Ausbildung auseinanderzusetzen. In einem abschlielenden Kapitel werden au-
Berdem empirische Befunde dreier wissenschaftlicher Studien vorgestellt, die
an der Pidagogischen Hochschule Wien durchgefiihrt wurden.

Die vier Beitrige des Kapitels Konzeptionelle Rahmungen geben einen Ein-
blick in aktuelle konzeptionelle Grundlagen und unterschiedliche hochschu-
lische Perspektiven zu den Unterstiitzungs- bzw. Begleitformaten ,,Didaki-
sche Reflexion® und ,Coaching® in der schulpraktischen Ausbildung. Au-
Berdem wird im Beitrag von Andres Schnider ,Die ,unbedingte und bedin-
gungslose” Korrelation zwischen Theorie- und Praxisbezug in der ,Pidagogln-
nenbildung Neu* in Osterreich“ die sich in Verinderung befindende Hoch-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.3-5
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schullandschaft in Osterreich thematisiert, insbesondere die Situation der en-
gen Kooperationen zwischen den Pidagogischen Hochschulen und den Uni-
versititen und den daraus entwickelten vier Verbiinden hinsichtlich der neu
konzipierten Curricula fiir die Ausbildung der Pidagog_innen in Osterreich.
Die Perspektive der Betrachtung fokussiert auf die Grundlagen der Konzep-
te der Pidagogisch-praktischen Studien im Blick auf eine ,unbedingte und
bedingungslose® Korrelation zwischen Theorie und Praxis und zwischen Wis-
senschafts- und Professionsorientierung. Einige wesentliche Kriterien werden
dargelegt, miteinander in einen Diskurs gebracht und in ihren Gemeinsamkei-
ten versucht darzustellen. Schliellich formuliert der Autor einige wegweisende
Erkenntnisse fiir deren Weiterentwicklung.

Allen Beitrigen des einleitenden Kapitels ist gemeinsam, dass die Bedeu-
tung und Herausforderungen in der Begleitung und Beratung zukiinftiger
Pidagog_innen zentrales Thema ist.

In den Beitrigen des zweiten Kapitels Coaching als Begleitformat in der
schulpraktischen Ausbildung — Anregungen fiir die Hochschulpraxis werden Coa-
ching-Themen aus der Begleitung der schulpraktischen Ausbildung an einigen
Good-Practice-Beispielen vorgestellt. Dabei gewihren im Coaching eingesetz-
te Hochschullehrende vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen als Coaches,
Einblicke in ihre Coachingpraxis. Die Beitrige zielen darauf ab, Einblicke in
Coaching-Themen sowie Herangehensweisen und Umsetzungsmaglichkeiten
bei der Bearbeitung dieser Themen im Coaching zu erméglichen.

Die Beitrige des folgenden Kapitels Die Didaktische Reflexion in der schul-
praktischen Ausbildung geben Einblicke in hochschuldidaktische Ansitze sowie
Herangehensweisen und Umsetzungsmdglichkeiten fiir die Didaktische Refle-
xion mit Lehramtsstudierenden. Dabei wird Didaktische Reflexion als hoch-
schulisches Begleitformat zur schulpraktischen Ausbildung definiert. Ausge-
hend von dem Beitrag von Harald Knecht und Sven Severin zum 7heorie-
Praxis-Verhiiltnis in der schulpraktischen Ausbildung werden in den weiteren
Beitrdgen von Hochschullehrenden die Hospitation, die teilnehmende Beob-
achtung, das Lernen der Schiiler_innen im Fokus der Planung und Reflexion,
die Bedeutung von Distanzzonen, der P-D-C-A — Zyklus als Methode in der
Didaktischen Reflexion und die Reflexion in Bezug auf das Ausbauen eige-
ner Stirken und das Setzen von Entwicklungsschwerpunkten, thematisiert. In
zwel Beitrigen werden auch die Mdaglichkeiten des Einsatzes elektronischer
Medien im Rahmen der Didaktischen Reflexion aufgezeigt, ist doch der Auf-
bau digitaler Kompetenzen als Querschnittsmaterie im Rahmen der Ausbil-
dung von Pidagog_innen permanent mitzudenken.
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Im Kapitel Studien zu Coaching und Didaktischer Reflexion im Lehramts-
studium stellen Renate Potzmann und Sybille Roszner Ergebnisse ihres drei-
phasigen Forschungsprojektes ,, Coaching als Unterstiitzungsformat in den Piid-
agogisch-praktischen Studien im Bachelorstudium Primarstufe” vor, das als for-
schungsbasierte Qualititsentwicklung in der Hochschullehre das Coaching-
Konzept begleitet. Peter Rathammer und Oliver Wagner dokumentieren in ih-
rem Beitrag Blended Learning in der Hochschullehre: Der Einsatz digitaler Lebr-
und Lernphasen im Schulpraktikum an der Pidagogischen Hochschule Wien Er-
gebnisse ihrer Forschung zum didaktischen Konzept des Inverted Classroom
Models. Im Beitrag Burnout-Risiko bei (zukiinftigen) Lebrer/inne/n stellt Ger-
hard Scheidl die Ergebnisse seiner Studie, in der identifiziert wird, ob Zu-
sammenhinge zwischen Persénlichkeitsfaktoren, motivationalen Faktoren zur
Wahl des Lehramtsstudiums und stressbedingte Risikomuster bestehen, vor.

Der redaktionelle Dank gilt allen Autorinnen und Autoren, die an dieser
Ausgabe mit vielen interessanten Beitrigen mitwirken und so die schulprak-
tische Ausbildung, insbesondere Reflexion und Coaching ,,vor den Vorhang"
holen.

Das Redaktionsteam wiinscht allen Leserinnen und Lesern eine anregende
Lektiire und Impulse fiir die eigene pidagogische Titigkeit.

Harald Knecht

Gabriele Kulhanek-Wehlend
Ruth Petz

Renate Potzmann

Sybille Roszner
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Die ,unbedingte und bedingungslose” Korrelation
zwischen Theorie- und Praxisbezug in der
,Padagoglnnenbildung Neu® in Osterreich

Andreas Schnider

Die veranderte Hochschullandschaft

Die Hochschullandschaft in Osterreich hat sich in den letzten 20 Jahren gra-
vierend verindert. Nicht nur der weitere Ausbau der Fachhochschulen eroff-
nete ganz neue Perspektiven beruflicher Hochschulaus-, -fort- und -weiterbil-
dung, sondern auch die von Seiten der politisch verantwortlichen Unterrichts-
ministerin Elisabeth Gehrer im Jahre 1999 getitigte Ankiindigung, dass sich
innerhalb von 10 Jahren einerseits die damals fiir die Ausbildung der Pflicht-
schullehrer*innen zustindigen Pidagogischen- bzw. Religionspidagogischen
Akademien und andererseits die Pidagogischen und Religionspidagogischen
Fort- und Weiterbildungsinstitute in gemeinsame ,,Hochschulen fiir pidagogi-
sche Berufe bzw. Pidagogischen Hochschulen® weiterentwickeln sollten. Da-
mals I8ste diese Ankiindigung bereits heftige Diskurse und Debatten iiber ei-
ne zeitgemifle Lehrer*innenaus-, -fort- und -weiterbildung in Osterreich aus
(AStG 1999, BGBL. I, Nr. 94/1999, in Kraft getreten am 1.9.1999, aufler Kraft
getreten: am 30.9.2007; Jonak & Miinster, 2006).

Die ,bedingungslose“ Hochschule bzw. Universitat

Vor allem die Diskussionen, an welchen Bildungsinstitutionen die Aus-, Fort-
und Weiterbildung der Lehrer*innen stattfinden sollte, und wie Pidagogische
Akademien und Institute organisatorisch und in ihrer Rechtsstruktur aussehen
sollten, waren Inhalte vieler bildungspolitischer Debatten. Sehr rasch wurde
erkannt, dass eine zeitgemifSe Lehrer*innenausbildung sowohl einen Wissen-
schafts- als auch Berufsfeldbezug benétigt. Da gab es sowohl die einen Ver-
treter*innen fiir ein Ausbildungsmodell, das ausschlieflich an Universititen

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.9-54




10 | Andreas Schnider

stattfinden sollte als auch die anderen, die die Lehrer*innenbildung verstirkt
an Pidagogischen Hochschulen bzw. ,,Pidagogischen Universtiten® ansiedeln
wollten (Olechowski, 2010). Eine weitere Gruppe hitte aber auch die Fach-
hochschulen als einen sehr giinstigen Ort fiir die Lehrer*innenbildung ange-
schen. Fiir jedes dieser Modelle gab und gibt es gute Griinde dafiir aber auch
dagegen.

Im Mittelpunke solcher Uberlegungen durften aber nicht Eigeninteressen
der einzelnen Institutionengruppen stehen, sondern der Wille zu einem Kon-
zept der Ausbildung, das sowohl die schulische Praxis und ihre Profession als
auch die zu vermittelnden Fach- und Bildungsinhalte und ihre jeweilige Wis-
senschaftsfundierung im Fokus hat.

Schliellich entschieden sich die damals fiir die beiden Institutionengrup-
pen, Pidagogische Hochschulen und Universititen politisch verantwortlichen
Minister*innen Claudia Schmied, Johannes Hahn, Beatrix Karl und Karlheinz
Tochterle gemeinsam mit allen an der Lehramtsausbildung bereits Beteiligten
nicht fiir ein ,,entweder-oder“-Modell hinsichtlich der Institutions- bzw. Orga-
nisationsform, sondern fiir ein ganz neuartiges Verbundmodell zwischen den
Pidagogischen Hochschulen und den Universititen. Schon im Expertlnnen-
Bericht 2010 wurde deutlich gemacht: ,Mehrgleisigkeiten, Parallelititen und
Unabgestimmtheiten zwischen den Institutionen sind 6konomisch nicht mehr
vertretbar, vermindern die Qualitit und Leistungsfihigkeit des Gesamtsystems
und nehmen Ressourcen in Anspruch, die fiir offensive Qualititsentwicklung
genutzt werden kénnten® (Expertlnnengruppe, 2010, S. 19).

Diese Entscheidung machte es den Konstrukteur*innen der neuen Ausbil-
dung zwischen 2008 (Einsetzung der ExpertInnengruppe LehrerInnenbildung
Neu) bis 2013 (Gesetzwerdung des neuen Bundesrahmengesetzes fiir die neue
Lehrer*innenausbildung in Osterreich) aber nicht gerade einfach, da in Oster-
reich durch viele Jahre hindurch die Ausbildung der Lehrer*innen an Pflicht-
schulen — Volksschulen (VS), Hauptschulen (HS) bzw. neue Mittelschulen
(NMS) und Allgemeine Sonderschulen (ASO) — an den Pidagogischen Aka-
demien und die fiir die Lehrer*innen an Allgemeinbildenden héheren und
mittleren Schulen (AHS, BMHS) an den Universtiten ganz getrennt vonein-
ander stattgefunden haben. Dieser Zustand wurde durch Jahrzehnte hindurch
auch ganz im Sinne ,beruflichen Standesdenkens® dementsprechend ,,gehegt
und gepflegt®.

Durch die unterschiedliche Studiendauer und andersartige Abschliisse bei-
der Studienwege wurden die Trennlinien besonders deutlich gemacht: vier-
und dann sechssemestrige Lehramtsstudien fiir Pflichtschullehrer*innen an VS
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und NMS mit Diplom- bzw. dann mit Bachelorabschluss und neun bis zehn-
semestrige Universititsstudien mit Magisterabschluss fiir die Lehrer*innen an
AHS und BMHS.

Da prallten gleichsam zwei Weltbilder im Blick auf Schule und Gesell-
schaft aufeinander. Vor allem konnte durch die jahrelang institutionell und
inhaldich gepflegte Trennung der Lehrer*innenbildung ein sehr exkludieren-
des osterreichisches Schulsystem noch verstirkt und innerhalb der Bildungs-
landschaft perpetuiert werden.

Die Unterschiede der Ausbildungen an den beiden Bildungsinstitutionen
wurden besonders an den Curricula der Lehramtsstudien deutlich. So war die
Ausbildung an den Akademien stark von der konkreten Praxis mit ausgiebi-
gem Schiiler*innenkontakt geprigt, der vielfach einen weit iiber 20 ECTS-AP
im Bachelor hinausgehenden Anteil umfasste. Wihrend die Ausbildung an
den Universititen in erster Linie die fachliche Qualitit und ihre Disziplinen
in den Fokus der curricularen Aufmerksamkeit nahm (Kulhanek-Wehlend,
2019). Aus dieser Tatsache heraus darf es daher nicht verwundern, dass es
zwei sehr unterschiedlich ausgebildete Gruppen an Lehrer*innen im sterrei-
chischen Schulsystem in den Primar- und Sekundarstufen gegeben hat bzw.
auch nach wie vor gibt. Die einen sahen und sehen sich in erster Linie der
konkreten Praxis, also der Profession mit ihren konkreten schulischen Titig-
keiten und die anderen stirker der Wissenschaftlichkeit mit ihren Fachinhal-
ten und Wissenschaftsdisziplinen verpflichtet. Dies hatte historisch gesehen
eine sehr lange Tradition in Osterreich, was schliefflich immer mit der ,Fra-
ge nach dem bestméglichen Verhiltnis von Theorie und Praxis zu tun hat
(Kulhanek-Wehlend, 2019, S. 323.)

Dass ein anfingliches Zogern des Zusammenwirkens von beiden Institu-
tionengruppen spiir- und sichtbar wurde, darf nicht irritieren, da die dies-
beziiglichen gesetzlichen und inhaltlichen Rahmenbedingungen ebenfalls du-
Berst unterschiedlich waren. Es hat bis zum Studiengesetz 2017 — die ers-
te grofle Novelle des Bundesgesetzes fiir die neue Pidagog*innenbildung aus
dem Jahre 2013 — gedauert, bis auch fiir die Pidagogisch-Praktischen Studi-
en (PPS) ganz konkrete gesetzliche Regelungen getroffen worden sind, die ein
echtes Zusammenwirken in gemeinsam zwischen Pidagogischen Hochschu-
len und Universititen eingerichteten Studien erst erméglichten. Eine konkrete
ECTS-AP-Anzahl fiir den unmittelbaren Schiiler*innenkontake der Studieren-
den innerhalb des Anteiles der PPS von insgesamt 40 ECTS-AP wurde erst im
Gesetz aus dem Jahr 2017 festgelegt. In den Rahmenvorgaben fiir die Lehr-
amtsstudien wurde fiir das Bachelorstudium dort erstmals prizisiert: ,,pid-
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agogisch-praktische Studien sind zu integrieren, wobei Praktika im Rahmen
der piadagogisch-praktischen Studien zumindest im Umfang von 10 ECTS-
Anrechnungspunkten (ECTS-AP) vorgesehen werden miissen® (Artikel 8 An-
derung des HS-QSG in der Anlage zu §74a Abs. 1 Z4).

In diesem Zusammenhang ist insbesondere auf die unterschiedlichen For-
men und Ausprigungen der Verantwortlichkeiten in den Fithrungs- und
Organisationsstrukturen beider Hochschulformen hinzuweisen, die das For-
mulieren gesetzlicher Texte fiir das neue Studiengesetz 2017 betrichtlich
erschwerten. Denn ein Zusammenwirken zwischen einer nachgeordneten
Dienststelle des Bildungsministeriums, wie es die Pidagogischen Hochschu-
len des Bundes in Osterreich derzeit laut Gesetzeslage sind, und einer seit dem
Universititsgesetz aus dem Jahre 2002 autonomen Universitit, war bis dahin
eine fast uniiberwindbare Herausforderung fiir alle Beteiligten.

Nicht nur aufgrund dieser Entwicklungen wird die Politik in nichster Zu-
kunft nicht umhin kommen sich zu einem klaren Bild, was die Pidagogischen
Hochschulen in Zukunft von ihrem Institutionenverstindnis her sein sollen,
zu bekennen.

Zumindest die Forschungsbereiche miissen daher weisungsfrei, politisch
unbeeinflusst und institutionell in hohem Mafle autonom sein kénnen. Ei-
ne derartige Forschungsinstitution muss schon so etwas wie eine ,,unbedingte
Universitit“ — wie es Jacques Derrida nennt — bzw. in diesem Sinne eine ,,un-
bedingte Hochschule® als Bildungsort fiir Lehrer*innen und Pidagog*innen
sein. Denn die Profession der Lehrer*innenschaft benétigt ein Bekenntnis (=
professio) zu einer Ausbildungsstitte — gleichgiiltig ob als Einzelinstitution
oder in einem Verbund —, die sich ganz im Sinne der Aussagen Derridas als
eine ,moderne Universitit bzw. Hochschule® versteht, Gleichzeitig muss sie
als ,eine unbedingte Hochschule® von jeder einschrinkenden Bedingung hin-
sichtlich ihrer wissenschaftlichen und forschenden Freiheit unabhingig und
weisungsfrei sein, also bedingungslos. ,Was diese Universitit beansprucht, ja
erfordert und prinzipiell genieflen sollte, ist iiber die sogenannte akademische
Freiheit hinaus eine unbedingte Freiheit der Frage und Auﬁerung, mehr noch:
das Recht, éffentlich auszusprechen, was immer es im Interesse eines auf Wahr-
heit gerichteten Forschens, Wissens und Fragens zu sagen gilt [... ] — der
Ort einer unbedingten und voraussetzungslosen Erérterung all dieser Proble-
me, der rechtmiiffige Raum ihrer Aus- und Umarbeitung muss prinzipiell in
der Universitit und par excellence in den Humanities offengehalten werden®
(Derrida, 2015, S. 9ff.). Es sind insbesondere die Geisteswissenschaften (= hu-
manities), die aufgerufen und herausgefordert sind, an so einer ,,unbedingten®
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Bildungsinstitution mitzuwirken. Denn die Geisteswissenschaften beschifti-
gen sich in ganz besonderer Weise mit dem Denken und dem Handeln der
Menschen in ihrer ganzen Vielfalt. Dazu gehoren die Kultur(en), die Spra-
che(n), die Geschichte, das Recht, das soziale, politische und religiése Leben,
die Kiinste, und natiirlich auch die Praxis aller Wissenschaften sowie deren
Denkweisen und Professionen. Die Geisteswissenschaften lassen bewusst wer-
den, dass historisch gewordene Bedingungen das Tun also die Praxis des Men-
schen prigen, dass Wertungen unumginglich sind und dass diese nie endgiiltig
sein kénnen. Das ist wohl auch eine der wesentlichen Grundlagen einer pro-
fessions- und wissenschaftsorientierten Pidagog*innenbildung, wie sie in Os-
terreich in den vergangenen zehn Jahren Schritt fiir Schritt umgesetzt wurde.
Die einzelnen Entwicklungsschritte sahen sich immer als Teile eines fortwih-
renden Prozesses, der in der soeben angesprochenen Fragehaltung an jedes Tun
also an die Praxis prozessorientiert herangehen muss. Wenn von einer ,,Stir-
kung des akademischen Charakters der LehrerInnenbildung® (Expertlnnen-
gruppe, 2010, S. 24) die Rede ist, muss dieses Bild eines diskursiven Prozesses
das Denken und Handeln innerhalb der neuen Pidagog*innenbildung prigen
und bestimmen.

Das bedeutet, dass eine Ausbildungsstitte, die dem gerecht werden moch-
te, den Status einer ,unbedingten Hochschule/Universitit — zumindest was
ihre Forschungsbereiche betrifft — benotigt und erst dadurch zu einem ganz
origindren Ort wissenschafts- und professionsorientierten Kompetenzerwerbs
werden kann. Tina Hascher macht dazu mit Verweis auf unterschiedliche For-
schungsergebnisse deutlich, dass ,forschungsbasierte Studien nicht nur eine
Bereicherung, sondern eine Voraussetzung fiir eine gute Ausbildung von Lehr-
personen darstellen (Hascher, 2019, S. 37).

Das neue Gesetz fiir die Lehrer*innenausbildung in Osterreich schreibt
Kompetenzen als einzige inhaltliche Komponenten in seiner Anlage fest und
weist allein schon durch die gewihlten Formulierungen eindeutig darauf hin,
dass diese nur an ganz bestimmten Lernorten erworben werden konnen. Es
sieht den Erwerb dieser Kompetenzen als unumgingliche Qualifikationen an,
an denen sich alle Curricula zu orientieren haben und die es insbesondere
sogar durch ein weisungsfreies Gremium den , Qualititssicherungsrat fiir die
Pidagoginnen- und Pidagogenbildung® (QSR) zu iiberpriifen gilt. Er ,orien-
tiert sich in der Erstellung seiner Stellungnahmen im Rahmen der Curricula-
Begutachtungsverfahren zu den Curricula der Lehramtsstudien an folgenden
Rahmenvorgaben zur Studienarchitektur: Die Curricula von Bachelor- und
Masterstudien fiir das Lehramt haben kompetenzorientiert gestaltet zu sein.
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Sie haben die Entwicklung professionsorientierter Kompetenzen wie allgemei-
ner und spezieller pidagogischer Kompetenzen, fachlicher und didaktischer,
inklusiver, interkultureller, interreligidser und sozialer Kompetenzen, Diversi-
tits- und Genderkompetenzen und Professionsverstindnis zu beriicksichtigen
sowie ein umfassendes Verstindnis fiir die Bildungsaufgabe zu férdern® (Arti-
kel 8 Anderung des HS-QSG in der Anlage zu §74a Abs. 1 Z4).

Solche Curricula benétigen aus der Sicht des Autors dieses Beitrages aber
auch eine ganz bestimmte gesetzlich festgelegte Hochschulform, die einen viel-
filtigen Kompetenzerwerb erméglichen und garantieren kann.

Die im Gesetz festgeschriebene Kompetenzorientierung macht aber auch
deutlich, dass es in dieser hochschulischen bzw. universitiren Ausbildung stets
um ein Dreifaches gehen muss: um Kenntnisse und Wissen, um Fihigkei-
ten und Titigkeiten und schlieflich auch um Werteinstellungen und Hal-
tungen. Diese Trias, die im Rahmen diverser bildungspolitischer Entwicklun-
gen auf Grundlage des Europiischen und Nationalen Bildungsrahmen (EQR/
Europiischer Qualifikationsrahmen und NQR/ Nationaler Qualifikationsrah-
men) — z.B. hinsichtlich festzuschreibender Qualifikationsbereiche einerseits
aller Berufe und andererseits aller Ausbildungsginge — eine nicht zu unter-
schitzende Relevanz besitzt, spielt auch in der Ausbildung der Lehrer*innen
eine bedeutende Rolle.

Schliellich verweisen diese drei Komponenten auch ganz direkt auf die
Inhalte der Geisteswissenschaften und ihre wissenschaftlichen und professi-
onsorientierten Herausforderungen und Fragestellungen.

In diesem Sinne ist daher die unabdingbare Frage nach der konkreten und
in den aktuellen Curricula umgesetzten Praxis zu stellen. Die curricularen Tex-
te lassen erkennen, welches Verstindnis die einzelnen Institutionen bzw. Ver-
biinde hinsichtlich der verschrinkten Korrelation zwischen Theorie und Praxis
haben.

Diese Verbindung lebt aber gerade von genau dem sich immer wieder In-
Frage-Stellen-Lassen aller Beteiligten. Welchen Bezug weisen einzelne Theori-
en aus der Wissenschaft zur konkreten Praxis auf? Inwiefern ldsst sich die Pra-
xis in ihren Handlungsfeldern von solchen Theorien leiten und immer wieder
fragend herausfordern? Diese Grundhaltung hat noch nichts mit der Entschei-
dung zu tun, welches Theorie-Praxis-Modell jemand fiir die Ausbildung der
Lehrer*innen wihlt. Es geht aber darum durch das Denken, das dem Fra-
gen verpflichtet ist, grundsitzlich unterschiedliche Modelle mit zu bedenken.
Ganz im Sinne von Martin Heidegger: ,,Das Bedenkliche, das, was uns zu den-
ken gibt, ist demnach keineswegs durch uns festgesetzt, nicht durch uns erst
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aufgestellt, nicht durch uns nur vor-gestellt. Was am meisten von sich aus zu
denken gibt, das Bedenklichste, ist nach der Behauptung dies: dass wir noch
nicht denken® (Heidegger, 1952, S. 6).

Neues kann nur in diesem Sinne werden und sich entwickeln. Dies erfor-
dert aber eine Institution, an der ,bindungslos und unbedingt“ gedacht und
bedacht werden muss. Etwas bereits Erdachtes wiederholt umzusetzen, sollte
sich nicht mit dem Attribut ,NEU® schmiicken. Dazu bedarf es einer Insti-
tution, die sich der Forschung, der Entwicklung und der Lehre verschreibt,
die ganz im Sinne eines Jacques Derridas ein bedingungsloses Fragen und Au-
Bern zuldsst, damit sich tiberhaupt so etwas in der engen Korrelation zwischen
Theorie und Praxis entwickeln kann.

Die Curricula sind dabei immer nur die jeweilige Verschriftung dieser er-
dachten und hinterfragten Ergebnisse und haben sich daher in erster Linie als
Medien des Diskurses zu verstehen, die lediglich Inhalte und Form der bereits
gewonnenen Expertisen verbalisieren. In der Folge zeigen sie dadurch Ent-
wicklungen und Verinderungen einzelner Studienangebote und halten diese
fiir weitere Diskurse offen.

Curricula, die sich hingegen eher als erratische Blocke und als auf viele Jah-
re festgeschriebene Verschriftungen sehen, werden sich sehr schwer einer sich
stindig verdnderten Praxis stellen konnen. Daher miissen in einen fortlaufen-
den Diskurs iiber die Curricula alle Beteiligten — die Lehrer*innen, Lehrenden
und Studierenden und die Verantwortlichen fiir Schule auf allen Ebenen —
eingebunden werden.

Forschungsfragen als Ausgangspunkte hin zu neuen wissenschaftlichen
Theorien bendtigen ein Praxisumfeld, aus dem sich diese Fragen ergeben und
das es aktiv zu beforschen gilt. Dieses Praxisumfeld ist ein sich stindig ver-
inderndes. Geht es also um die Praxis und ihre konkreten Professionsbeziige,
wird eine Ausbildung fiir die jeweiligen Professionist*innen fiir dieses Berufs-
feld wohl auch nur auf einer Haltung des Nach- und Hinterfragens bzw. Nach-
und Bedenkens aufbauen konnen. Also nicht einfach sich auf ein gingiges
Modell einigen, sondern viele zulassen und ermoglichen, diese aber theorie-
gestiitzt entwickeln und mit neuen Fragen und Auferungen weiterentwickeln
und stets diskursiv durch neue zu bedenkende Frage- und Reflexionsschleifen
konfrontieren.
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Die unbedingte Praxis

Diese Uberlegungen waren schlielich von Beginn an der fundamentale Kern-
punkt, dem sich alle, die sich mit der Konzeptentwicklung der neuen Leh-
rer*innenbildung bzw. Pidagoglnnenbildung NEU beschiiftigten, verpflichtet
sahen (Expertlnnengruppe, 2010). ,Wenn wir heute Kompetenzen und In-
halte fiir die LehrerInnenbildung NEU definieren, werden diese zumindest
eine Generation lang wirksam sein. Da muss man Entwicklungen antizipie-
ren, Kompetenzen und Profile definieren, die morgen gebraucht werden, da
darf nicht nur fortgeschrieben werden, was seit Jahrzehnten und Generationen
Usus war und ist. Es wird die richtige Balance zu finden sein, diesen antizipier-
ten zukiinftigen Herausforderungen gerecht zu werden, und gleichzeitig Ge-
withr dafiir zu leisten, Absolventlnnen der LehrerInnenbildung NEU sowohl
inhaltlich als auch formal die erforderlichen Voraussetzungen zum Berufsein-
stieg in das Bildungswesen hier und heute zu bieten“ (A.a.O., S. 6 f.).

Anschlieflend an diese Aussage wurden im Endbericht der Expertlnnen-
gruppe auch zehn Punkte fiir eine Schule, die spezifische Merkmale aufzuwei-
sen hat, herausgearbeitet. In deren Mittelpunkt stehen die Schiiler*innen mit
ihrem Lernen, ihrer Orientierung am Leben und ihren Herausforderungen
und Konflikten in Bezug auf die sich ihnen stellenden Uberginge innerhalb
des derzeitigen Schulsystems (a.a.O., S.7).

Die Expertlnnengruppe versuchte daher auf dieser Grundbasis stets auf
folgende vier Bereiche Antworten zu geben: Professionalitit der Lehrenden,
Modelle fiir deren Bildungswege, Standards der Qualititssicherung, vernetzte
Strukturen der Institutionen (A.a.O., S.9).

Aus all dem hier Angefiihrten wird deutlich, wie sehr gerade die berufliche
Professionalitit, die dafiir erforderlichen Kompetenzen und die ganz konkrete
Praxis dieses Berufes im Zentrum der ersten Uberlegungen stand.

Tina Hascher verweist auf drei gingige Grundpositionen, wie Leh-
rer*innen ausgebildet werden sollen: Das ist das ,,Primat der Praxiserfahrun-
gen® (Hascher, 2019, S.33), das in erster Linie das Unterrichten als einen
anwendungsbezogenen Beruf ansieht. Weiters verweist sie auf eine zweite Po-
sition, die fiir eine ,originir wissenschaftsbezogene Ausbildung® votiert, bei
der das Handeln der Lehrer*innen von Kompetenzen bestimmt sind, die ,eng
mit dem Erwerb von Wissen verbunden sind“ (Ebd.). Schliefllich fiihrt sie eine
dritte Position an, die ,die beiden Ansitze® verbinden méchte (Ebd.)

Die Verantwortlichen fiir die neue Pidagog*innenbildung in Osterreich
entschieden sich bewusst fiir das dritte Modell.
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Denn alle Gruppen — Expert*innen- und Vorbereitungsgruppe und in Fol-
ge Entwicklungsrat und schliefllich auch der Qualititssicherungsrat — setzten
sich immer wieder und sehr intensiv mit der sich daraus ergebenden ,,Gret-
chenfrage® auseinander: Wie hilt es ein neues Ausbildungskonzept fiir ange-
hende Lehrer*innen einerseits mit der Profession — also der ganz konkreten
beruflichen Praxis — und andererseits mit der Wissenschaftlichkeit — also mit
den fachwissenschaftlichen Grundlagen der Inhalte der Ausbildung?

Diese Frage mit ihrer doppelten Orientierung schien allen die Kernfrage
der neuen Ausbildung zu sein. Somit wurde das neue Konzept in Osterreich
grundsitzlich an diesen zwei Orientierungen ausgerichtet —an der Professions-
und der Wissenschaftsorientierung.

An diesem Punkt wurde von Beginn an deutlich, welche Kernkompeten-
zen beide Bildungsinstitutionen — Pidagogische Hochschulen vormals Akade-
mien auf der einen Seite und die Universititen auf der anderen Seite — mit-
bringen. Diese galt es zu nutzen und sinnvoll miteinander in Verbindung zu
setzen.

Das Idealbild neuer Entwicklungen war von Beginn an eine enge Ver-
schrinkung von Theorie- und Praxisbeziigen. Daher wurde die im Gesetz
festgelegte Architektur der neuen Studien als ein inklusives Bildungskonzept
angeschen und die einzelnen international gingigen vier Siulen der Leh-
rer*innenausbildung — Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissen-
schaften und Pidagogisch-praktische Studien — mit- und ineinander als ver-
zahnt verstanden und schliefflich sogar als eigene Rahmenstruktur fiir die
Curricula-Entwicklungen gesetzlich in einer eigenen Anlage festgeschrieben.
Insbesondere die PPS wurden als diejenige der vier Bestandteile angesehen,
die in den jeweils anderen drei Bereichen integrativ verankert werden miis-
sen. Es geht um ein , integriertes Modell“, dass alle vier mit- und ineinander
verschrinkt (Expertlnnengruppe, 2010, S. 24 f.).

Das ist und bleibt auch derjenige Bereich, welcher — wenn man sich die
derzeitigen Curricula von ihrer Struktur und ihren Inhalten niher anschaut —
am schwierigsten umsetzbar ist. Es zeigt sich aber auch sehr eindrucksvoll, dass
dieser konzeptionell zwar sehr unterschiedlich aber auch sehr engagiert in den
Curricula verwirklicht wurde.

Genau an diesem Punkt setzen die hier vorgebrachten Uberlegungen hin-
sichtlich des Praxisbezugs an. Denn dieser bereits vom Gesetz im Jahre 2013
festgelegte integrative Anspruch der Praxis ist ein wesentlicher, wenn nicht so-
gar das Herzstiick der ,Pidagoglnnenbildung Neu® in Osterreich. Das zeigt
sich deutlich an den Konzepten der PPS in den Curricula der Studien. Der
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Qualititssicherungsrat hat es sich von Beginn seiner Titigkeit an zu einer
qualitativ sehr herausfordernden Aufgabe gemacht, auf gerade diese Konzep-
te bei der Begutachtung der Curricula zu schauen. Deutlich wurde das auch
bei der vom Qualititssicherungsrat konzipierten und durchgefiihrten Tagung
zum Thema der PPS, ihren Grundlagen und Konzepten in Osterreich im Mai
2017.

Im Blick auf die Curricula zeigt sich derzeit ein sehr vielfiltiges aber auch
eindrucksvolles Bild hinsichtlich der Grundkonzepte fiir die PPS. Diese Kon-
zepte werden in dem hier vorliegenden Beitrag in einigen Grundziigen und auf
Grundlage ihrer jeweiligen Theorien (in manchen Curricula wird die theo-
retische Fundierung durch Quellen angefiithrt bzw. wird ein explizites Kom-
petenzmodell grundgelegt) beschreibend prisentiert und in ersten Ansitzen
analysiert und schliefflich hinsichtlich der Gesamtsituation der PPS innerhalb
der ,Pidagoglnnenbildung NEU“ zusammenfassend dargestellt. Dazu werden
die einzelnen Konzepte der PPS auch in ihren EC-Quantititen vergleichend
dargelegt und schliefflich im Blick auf ihre Gemeinsamkeiten durchleuchtet.

Die Padagogisch-praktischen Studien im Primarstufenbereich

Die Aufteilung der EC in den einzelnen Konzepten der Padagogischen Hochschulen

EC ausgewiesener EC Master EC gesamt
Bachelor Schiiler*innen-
kontakt

Entwicklungsverbund
Nord-Ost
PH Wien 40 24 4 44
PH Niederosterreich 30 10 40
PPH Wien/Krems 34 6 40
Entwicklungsverbund
Siid-Ost
PH Kirnten 33 7 40
PH Steiermark 7 40
KPH Graz 33 7 40
PPH Burgenland 33 7 40
Entwicklungsverbund
Mitte
PH Oberésterreich 30 10 40
PH Salzburg 24 16 40
PPH Diézese Linz 30 10 40
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Entwicklungsverbund

West

PH Tirol 40 k.A. 40
PH Vorarlberg 40 0 40
PPH Edith Stein 40 0 40

ECTS-Anrechnungspunkte in den PPS der Bachelor- und Masterstudien Primarstufe

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Nord-Ost
Das Konzept der Padagogischen Hochschule Wien (PHW)

Die integrative Verankerung der PPS an der PHW soll ,,den Kompetenzer-
werb in der Verschrinkung der Bereiche Bildungswissenschaftliche Grundla-
gen, Fachdidaktik und Fachwissenschaften sowie dem jeweiligen individuellen
Schwerpunkt gewihrleisten. Die selbstreflektierende, ressourcenorientierte In-
tegrationsarbeit findet in Verkniipfung mit den Praxiserfahrungen der Studie-
renden im Rahmen einer Coachinggruppe statt.“ (Pidagogische Hochschule
Wien, 2019a, S. 21) Ein dezidiertes Ziel dabei ist der Erwerb personbezogener
tiberfachlicher Kompetenzen. ,Studierende lernen ihr Handeln im ,learning
by doing’ reflektiv zu begriinden, weiterzuentwickeln und wissenschaftlich® zu
belegen (ebd.). Das Handeln soll Reflexion und Theoriebildung erméglichen.
Das im Studium erworbene Wissen kann dabei neue Handlungsperspektiven
erdffnen, das wiederum in Praxissituationen iiberpriift werden kann. Der Um-
fang der PPS im Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe betrigt 40 EC,
wovon 24 EC im direkten Schiiler*innenkontakt (ebd.).

,Das Curriculum des Masterstudiums fiir das Lehramt Primarstufe sieht in
den PPS Schulpraktika im Ausmaf$ von 4 EC in Verbindung mit dem Studien-
fachbereich Allgemeine Bildungswissenschaftliche Grundlagen vor. Der Lern-
raum Schule sowie Planung, Diagnose und Reflexion von Unterricht stehen im
Masterstudium im Zentrum.“ (Pidagogische Hochschule Wien, 2019b, S. 15)
Dabei wird der forschende Blick der Studierenden in erster Linie auf die Schu-
le gerichtet. ,,Die Schulpraktika sind als Forschungswerkstitten auf dem Weg
zur Professionalisierung zu betrachten, in denen experimentiert, geforscht und
reflektiert wird. Theoretisches Wissen wird herangezogen, um die Erfahrungs-
werte mit konkreten Situationen und Handlungen zu verbinden. Studierende
bauen so weitere berufliche Handlungskompetenz im ,learning by doing‘ auf
und lernen, ihr Handeln zu begriinden und wissenschaftlich® zu belegen, was
schliefflich ,zur selbststindigen und evidenzbasierten Auseinandersetzung mit

Entwicklungsideen in fachlichen bzw. pidagogischen Handlungsfeldern fiihrt.
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In der begleitenden Lehrveranstaltung aus dem Studienfachbereich Allgemei-
ne Bildungswissenschaftliche Grundlagen entwickeln die Studierenden wis-
senschaftsbasierte, praxisreflektierende Auftrige/Fragestellungen in Bezug auf
Schule und Unterricht.“ (A.a.O.) Im Vordergrund steht der Aspekt iiberfach-
licher Kompetenzen und Querschnittskompetenzen. ,Prozesse in Bezug auf
Selbst-, Sozial- und Systemkompetenz werden beispielhaft in Form von Work
Discussion, Lesson Study, Aktionsforschung usw. zum Gegenstand des For-
schungsinteresses im individuellen pidagogischen Praxisfeld.“ (Ebd.) Hetero-
gen zusammengestellte Teams beforschen ,selbststindig ihren Unterricht mit-
hilfe passender Forschungsdesigns und adiquater Forschungsmethoden wie
z.B. Fallstudien, Fallanalysen, Tests, Befragungen.“ (Ebd.)

Das Konzept der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich (PH NO)

Die PPS an der PH NO umfassen 30 ECTS-AP im Bachelorstudium. Die PH
NO beabsichtigt mit ihrem theoriegeleiteten Kompetenz-Modell Studieren-
den die Relevanz von Theorien fiir die Praxis zu erschliefSen. Zur Herstellung
dieses Bezugs werden spezifische curriculare Strukturen und hochschuldidak-
tische Lehr-Lern-Formate bereitgestellt. Curricular eingebettete ,Lehr-Lern-
Settings bieten als a) kollaborative Lerngemeinschaften b) Peer-Feedback-
Tandems c) individuelle Praxisreflexion einen Lernraum,“ der durch Men-
tor*innen begleitet ,mit bildungswissenschaftlichen Reflexionsseminaren, mit
fachdidaktischen Arbeitsgemeinschaften und im Rahmen von Lesson-Studies
eine theoriegeleitete und mehrperspektivische inklusive Lernorganisation® si-
cherstellt (ebd.).

Ein Praxis-E-Portfolio ,begleitet den Professionalisierungsprozess und
dient zur Reflexion des eigenen Lernprozesses sowie des eigenen Wissens- und
Kompetenzerwerbs [ ... ]. Es legt bei Abschluss des Studiums den professions-
orientierten Aufbau der Kompetenzen dar.

»Zu Studienbeginn vollziehen die Studierenden vor allem einen bedeut-
samen Rollen- und Paradigmenwechsel durch systematische Beobachtungen
und kritische Auseinandersetzungen mit alltagsweltlichen und erfahrungsge-
leiteten Vorstellungen und bildungswissenschaftlichen Denk- und Arbeitswei-
sen [und lernen] ein breites Spektrum von schulischen Angeboten in diesem
Altersbereich sowie Ubergangsbereiche kennen. (A.a.O., S. 36) In einem wei-
teren Schritt fokussieren die Studierenden die ,Lehrerpersonlichkeit und ihr
pidagogisches Handeln, gleichzeitig nehmen sie Lernende in ihrer Verschie-
denheit und in unterschiedlichen Lernausgangslagen wahr, [erleben] Diver-
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sitit als Normalitit, erkennen und erfahren Inklusion im weitesten Sinn als
grundlegende Gesellschafts- und Schulkonzeption sowie als Bedingung fiir
guten Unterricht in allen Schularten und Altersgruppen. (Ebd.) Erst in ei-
ner nichsten Phase geht es in diesem Konzept um kollegiales Hospitieren und
Reflektieren ,,von beobachteten Unterrichtssequenzen unter allgemein-didak-
tischen und fachdidaktischen Aspekten® (ebd). Es stehen die ,zyklische kol-
laborative Planung, Durchfiihrung und peer-evaluierte Analyse von einfachen
Lernsequenzen® im Fokus (ebd.). Eine weitere Phase dient ,didaktisch einer
fundierten Planung und Reflexion von Unterricht“ und hier besonders ,,indivi-
duellen Lernprozessen in komplexen und aufeinander aufbauenden Fach- und
Lernbereichen® (ebd.). Die Studierenden verkniipfen unter anderem ,,Unter-
richtsarrangements mit Lernstanderhebungen, Diagnose und Forderung (z.B.
Begabtenférderung)“ (ebd.). Eine nichste Phase im Konzept dient ,der Er-
probung und zyklischen Entwicklung ficher- und lernbereichsiibergreifender
(orchestrating learning), sprachférdernder Lernsettings iiber groflere Zeitein-
heiten (Unterrichtsstunden) unter Einbeziehung von CLIL-Aktivititen und
inklusiver Ausrichtung® (ebd.).

yotudienerfahrungen in (multi-)professionellen Teams in der Klasse und
in der Schule als Institution (Schulqualitit Allgemeinbildung) im Rahmen ei-
nes mehrwochigen, geblockten Praktikums schliefSen die PPS ab und eréffnen
den Entwicklungsraum zu einer individuellen Schwerpunktsetzung®, die ganz
spezifische Praxisfelder aufweist (a.a.O., S.37). Erginzungen ,durch projek-
torientiertes Arbeiten, Fallstudien u.a. sowie Erweiterungen auf auferschuli-
sche Praxisfelder” sind ein wichtiger Bestandteil dieses Konzeptes (ebd.).

yotudierende, die das Masterstudium berufsbegleitend absolvieren, reflek-
tieren ihre pidagogische Praxis in der eigenen Klasse oder einem anderen ihnen
tibertragenen Einsatzbereich im Berufsfeld. Studierende ohne Anstellungsver-
hiltnis“ hingegen absolvieren die Lehrveranstaltungen der PPS an Partner-
schulen (Pidagogische Hochschule Niederdsterreich, 2018b, S. 18). ,Durch
evaluationsgestiitzte Reflexionen® soll einer ,unreflektierten Ubernahme von
Verhaltensmustern entgegengewirkt werden.“ (Ebd.) Studierende sollen in der
Lage sein, ihre ,bereits verfiigharen Kompetenzen durch geeignete Methoden
(forschendes Lernen, Beobachtung, Fallarbeit, Planung, Durchfiihrung und
Reflexion von Unterricht) zu erweitern und zu vertiefen (ebd.). Lehr-Lern-
Settings wie professionelle Lerngemeinschaften, Peer-Feedback-Tandems, in-
dividuelle Praxisreflexion (Praxis-E-Portfolio) schaffen einen Lernraum, der
dhnlich jenem im Bachelorstudium ,mit einem bildungswissenschaftlichen
Reflexionsseminar und mit einer fachdidaktischen Arbeitsgemeinschaft eine
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theoriegeleitete und mehrperspektivische inklusive Lernorganisation sicher-
stellt” (a.a.0., S. 19).

Eine ,erweiterte Forschungsorientierung in den PPS und den damit ver-
bundenen Titigkeitsfeldern und die Vertiefung von wissenschaftlich-metho-
dischen Inhalten zielt (sic!) insbesondere auch auf die zu verfassende Mas-
terarbeit und ihren Anspruch auf selbststindige und evidenzbasierte Ausein-
andersetzung mit Entwicklungsideen im (sic!) fachlichen bzw. pidagogischen

Handlungsfeldern ab“ (ebd.).

Das Konzept der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien-Krems
(KPH Wien-Krems)

Die PPS im Bachelorstudium umfassen 34 ECTS-AP. Ein systematischer
Kompetenzaufbau innerhalb der PPS ist vom ersten bis zum achten Semester
auch in diesem Konzept bedeutsam. Im Curriculum eingebettet iibernimmt
das Konzept ,zwischen den Allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grund-
lagen und dem Bereich der Elementar- und Primarstufenpidagogik sowie der
Schwerpunkte [ ... ] die Funktion eines Taktgebers, der gleichsam eine Rhyth-
misierung der Lernschritte quer durch die Module betreibt* (Kirchliche Pid-
agogische Hochschule Wien-Krems, 2019a, S. 42).

Der Bogen der Kompetenzentwicklungslinie setzt an ,der Reflexion der
eigenen Studien- und Berufsperspektive in Hinsicht auf professionelle Her-
ausforderungen an und spannt sich iiber die Planung von Unterricht, Kom-
munikationsstrategien, individualisiertes Diagnostizieren, Fordern und Beur-
teilen bis hin zur adaptiven Lehrkompetenz und der Gestaltung von Lehr-
arrangements und Lernumgebungen. Den Abschluss bildet die Erkundung
des Lebens- und Erfahrungsraums Schule mit der Hinfiihrung der Studieren-
den [...] zu Fragen von Schulqualitit und Schul- und Bildungssystement-
wicklung. Die Quermaterie ,Professionalititsentwicklung’ ist stark mit diesem
Querstrang verzahnt und die Intention, den professionellen Kompetenzrah-
men von der Selbstkompetenz iiber die Sozialkompetenz zur Systemkompe-
tenz erweitern, wird damit sichtbar® (ebd).

»Die Quermaterie ,Professionalisierung’ orientiert sich in erster Linie an
Modulthemen der PPS und bildet somit einen integrativen Bestandteil der
Module der pidagogisch-praktischen Ausbildung. Im Takt mit den PPS er-
gibt sich hiermit ein Bogen, der zunichst das Selbst (Berufsbiographische Aus-
einandersetzung im 1. Semester, Professionalitit, Berufsethos und Menschen-
bilder in 2. Semester), im weiteren die Beziehung zu Anderen (Classroom
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Management im 3. Semester, Elternarbeit in 5. Semester, Kommunikation
und Konfliktmanagement im 6. Semester, Arbeiten im Team im 7. Semes-
ter) und schliellich das eigene Wirken als Teil des Systems Schule (Hand-
lungs- und Wirkungspotentiale im System Schule im 8. Semester) umfasst
(a.a.0., S.43). ,Im Rahmen einer Reflecting Peergroup gehtes [... ] in ers-
ter Linie darum, innerhalb der Gruppe den Studierenden die Méglichkeit zu
geben, die Entwicklung der individuellen professionellen Personlichkeit sowie
das konkrete Handeln und dessen Wirkungen zu reflektieren [ ... ].“ (Ebd.)

»Der im Rahmen der PPS begleitete Prozess von Reflexion und der Aktion soll
die Einsichten in die Wechselbezichung zwischen Professionswissen und Pra-
xishandeln fordern [und] das Aufsuchen von Anschlussméglichkeiten zwischen
Theorie und Praxis unterstiitzen“ (ebd.).

Im Masterstudium sollen Freiriume und Wahlméglichkeiten ,im Studienan-
gebot die Studierenden auf die professionellen Herausforderungen der selbst-
stindigen Unterrichtsfiihrung vorbereiten. Ein pidagogisches Praktikum er-
moglicht die Planung, Durchfithrung, Evaluation und Reflexion eines Bil-
dungsprojekts. Die integrative, fachlich vertiefte und vernetzende Kompe-
tenzentwicklung wird auch in diesem Konzept durch ein forschungsbasiertes
Portfolio dokumentiert. (Kirchliche Pidagogische Hochschule Wien-Krems,
2019b, S. 26)

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Stid-Ost

Das Konzept der Padagogischen Hochschulen Steiermark, Karnten und
Burgenland (PHSt, PHK, PHB)

»Vor dem Hintergrund des Leitbildes einer reflektierenden Praktikerin/eines re-
flektierenden Praktikers zielen die konstruktive Uberschneidung der Domiinen
Theorie und Praxis, die Erforschung eigenen Unterrichts sowie das Initiieren
von und Partizipieren an Schulentwicklungsprozessen darauf ab, Professionswis-
sen zu steigern und im Berufsfeld Schule zu verwerten.” (Entwicklungsverbund

Siid-Ost, PHSt, PHB, PHK, 2018a, S. 24).

Grundsitzlich umfassen die PPS im Bachelorstudium Primarstufe im gesam-
ten Entwicklungsverbund Siid-Ost 33 ECTS-AP. Die Aufteilung der EC pro
Semester sind ebenfalls ident, lediglich in der Zuordnung zu den Studienfach-
bereichen sowie in der Konzeptbeschreibung finden sich Unterschiede zwi-
schen den PHn Steiermark, Kirnten und Burgenland einerseits und der KPH
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Graz-Seckau andererseits. Die Beschreibung der Konzepte erfolgt demgemifS
nach dieser Aufteilung.

Die PPS der PHn Steiermark, Burgenland und Kirnten beginnen mit
dem 2. Semester, wobei die Leitidee des Konzepts die ,,konzertierte Verkniip-
fung” und Nutzbarmachung der Studienfachbereiche Fachdidaktik, Fachwis-
senschaft und Bildungswissenschaftliche Grundlagen ist (a.2.O., S.23). ,Die
in Hospitationen in den Praxisschulen gesammelten Beobachtungen werden
im Rahmen einer Lehrveranstaltung im bildungswissenschaftlichen Modul
Lehren und Lernen theoriebasiert analysiert und reflektiert. Ab dem 3. Semes-
ter sind den PPS eigene Module gewidmet, in welche bildungswissenschaftli-
che Lehrveranstaltungen und Lehrveranstaltungen der Primarpidagogik und
-didaktik integriert sind.“ (ebd.). Deren Modultitel sowie die Inhalts- und
Kompetenzbeschreibungen sind durch Leitthemen gekennzeichnet. ,,Aktuelle
bildungs- und fachwissenschaftliche Erkenntnisse sowie fachdidaktische Kon-
zepte stellen Grundlagen von Beobachtung, Planung, Durchfithrung, Evalua-
tion, Reflexion [...] dar.“ Coaching des pidagogisch-praktischen Handelns
ist hier ein wesentliches Element. (A.a.O., S. 24.)

Praxisschulen als Ausbildungsorte werden als zentral bezeichnet. Dabei
werden kooperativen ,Arbeits- und Lerngemeinschaften von ausgebildeten
und zukiinftigen LehrerInnen, in denen den konkreten Herausforderungen
der Praxis gemeinsam forschend begegnet wird®, als besonders bedeutsam an-
gefiihre (ebd.). Der , Entwicklung eines forschenden Habitus [ ... ] sowohl fiir
Studierende als auch fiir Praxislehrer*innen® kommt eine wichtige Rolle zu
(ebd.).

»Die PPS des gewihlten Schwerpunktes sind derart gestaltet, dass die im 3.
und 4. Semester in Theorie und Praxis erworbenen spezifischen Kompetenzen
in den folgenden Semestern im Rahmen der allgemeinen Praxis zur Anwen-
dung gebracht werden kénnen® (ebd.). Das pidagogische Konzept stellt sich
somit wie folgt dar: Es geht um einen ,Aufbau einer forschenden Haltung,
eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus sowie eines Habitus routinisierten
praktischen Kénnens“ (ebd.).

Lernarrangeure regen als Praxiscoaches die angehenden Lehr*innen ,im
Rahmen der PPS durch strukeurierte, auf die individuellen Bediirfnisse der
Studierenden abgestimmte Orientierungsgespriche, die Konstruktion adiqua-
ter Aufgabenstellungen bzw. Lernumgebungen und individuell ausgerichtete
Coachingbemiihungen zu Reflexionsprozessen sowie zur Entwicklung, Um-
setzung und Evaluation eigenstindiger Losungen an. (Ebd.)
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»Der Zielsetzung, die eigene Handlungskompetenz zu erweitern, folgt die
konzertierte Arbeit am subjektiv relevanten Schwerpunkt sowie die Evaluati-
on von Effekten dieser Entwicklungsarbeit im Rahmen von [ ... ] Projekten®,
die sich an Grundprinzipien der Praxisforschung orientieren. ,Die Praxisfor-
schungsprojekte der Studierenden werden von Praxiscoaches initiiert sowie
angeleitet und erstrecken sich iiber jeweils ein gesamtes Semester. (A.a.O.,

S. 24f))

Das Konzept der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Graz-Seckau
(KPH Graz-Seckau)

Wie erliutert umfassen die PPS im Bachelorstudium ebenfalls 33 ECTS-AP,
die Zuordnung zu den Studienfachbereichen ist unterschiedlich. Auch an der
KPH findet im 1. Semester keine Schulpraxis statt, jedoch wird sie ,,mittels Vi-
deovignetten, Fallskizzen, Aufarbeitung didaktischer Erfahrungen der Studie-
renden oder iiber die Methode des didaktischen Doppeldeckers in die Lehr-
veranstaltungen hereingeholt.“ (Entwicklungsverbund Siid-Ost, KPH Graz-
Seckau, 2018a, S. 18.) Schwerpunkt der ersten beiden Semester ist eine inten-
sive fachwissenschaftliche und fachdidaktische Einfithrung in die Denk- und
Arbeitsweisen sowie Vermittlungsstrategien eines Faches, [ ... ] [die] durch fi-
cheriibergreifende Perspektiven sowie bildungswissenschaftliche Grundlagen
von Lernen und Lehren ergiinzt werden (Kirchliche Pidagogische Hochschu-
le Graz, 2019, S. 17). Im 2. Semester ist ein ,,Orientierungspraktikum im Rah-
men des Moduls Lernen und Lehren vorgesehen® wobei Studierende ,,angelei-
tet von ihren Coaches Schulen, schulnahe Einrichtungen und auferschuli-
sche Lernorte besuchen um einen méglichst breiten Einblick in vielfiltige
Aspekte des Berufsfeldes zu bekommen (a.a.O., S.18). Die klaren Auftrige
bezichen sich auf die Berufswahlentscheidung und die Diskussion der Wahr-
nehmungen an den Lernorten. ,Ab dem dritten Semester werden die Pidago-
gisch-praktischen Studien an Schulen durchgefiihrt. Mittelfristiges Ziel ist, ein
Partnerschulen-Modell einzufiihren. Praxisplitze sollen sich auf wenige Schu-
len mit mehreren Klassen konzentrieren, die auch praktische Erfahrungen in
den Schwerpunkten erméglichen. Mit den Schulen gibt es eine Vereinbarung
hinsichtlich Schul- und Personalentwicklung sowie intensive Kommunikation
hinsichtlich der Entwicklungsaufgaben und Ausbildungsziele im Rahmen der
Pidagogisch-praktischen Studien. Im Sinne einer Community of Practice ste-
hen[... ] die gemeinsame Verantwortung fiir unterrichtliches und schulisches
Handeln von PraxislehrerInnen und Studierenden im Vordergrund.“ (Ebd.)
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Dem ,Planungsdiskurs (Co-Planning) und den reflexiven Schleifen® soll ge-
geniiber bisheriger Beratungsmodelle ein hoherer Stellenwert eingerdumt wer-
den (a.a.0., S. 18f). Im 3. Semester begegnen die Studierenden im Tagesprak-
tikum der Realitit des Unterrichts. ,Im Fokus steht hier das Co-Teaching.
Unterrichtseinheiten und Lernsequenzen werden mit AusbildungslehrerInnen
detailliert geplant. Die Veranstaltungen der Fachdidaktik im Modul Inklusive
Primarstufenpiidagogik ¢& -didaktik befassen sich parallel dazu mit Planungs-
fragen. Sie greifen konkrete Beispiele aus der Praxis auf und entwickeln an-
hand dieser [ ... ] eine aus fachlicher Sicht geeignete Planungsstruktur® (ebd.).
Um diesem Grundanliegen noch besser zu entsprechen, werden die PPS vom
3. bis zum 6. Semester in eigenen Praxismodulen. Fachdidaktische Werkstit-
ten an der KPH Graz begleiten die Studierenden im Tagespraktikum, damit
sie durch Co-Planning und Co-Teaching gemeinsam mit den Ausbildungs-
lehrer*innen ,schrittweise Verantwortung fiir ihr Unterrichten und Gestalten
von Lernriumen iibernehmen® lernen (ebd.). Wenn es moglich ist, begleiten
sie diese Klasse dann ins nichste Schuljahr. Der Schuljahresbeginn wird in die-
sem Konzept erlebbar gemacht durch ein zweiwochiges geblocktes Praktikum
fiir Studierende (ebd.). ,Im Zusammenspiel mit den Modulen Potentiale ¢
Ressourcen, Diversitiit ¢& Global Citizenship Education und Individualisierung
& Personalisierung stehen die Themen Diversitit, Heterogenitit und Forde-
rung von Lernprozessen im Zentrum. Diagnostische Elemente werden in der
eigenen Praxis erprobt und mit Konzepten der Individualisierung verkniipft*
(ebd.).

Durch den individualisierten Kompetenzaufbau — unterstiitzt durch Co-
Teaching und Co-Planning — wird den Studierenden erméglicht immer mehr
Verantwortung fiir den Unterricht zu iibernehmen. ,Die Schulen und Pra-
xislehrerInnen werden durch PraxiskoordinatorInnen der Hochschule bei der
Umsetzung des Praxiskonzepts unterstiitzt“ (ebd.) und Studierende werden
in ihrem Kompetenzerwerb durch Fachdidaktische Werkstitten sowie Reflexi-
onsseminare und Schwerpunktateliers an der Hochschule begleitet.

Das Masterstudium fiir das Lehramt Primarstufe ist wieder fiir alle vier
Hochschulen ident. Die PPS umfassen 7 ECTS-AP und sind dem Studi-
enfachbereich Primarstufenpidagogik und -didaktik (PPD) zugeordnet. Das
Modell der PPS ist semesteriibergreifend angelegt. ,Die eigenverantwortliche
Gestaltung von Unterricht mit einer Vertiefung im gewihlten Fach bzw. Bil-
dungsbereich, die Partizipation an Schulentwicklungsprozessen® und die Be-
forschung des Berufsfeldes zielen letztlich auf eine konkrete Ausdifferenzie-
rung des Leitbilds reflektierender Praktiker*innen ab und erméglichen gleich-
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zeitig die Generierung verwertbaren theoriegeleiteten Professionswissens (Ent-
wicklungsverbund Siid-Ost, PHSt, PHB, PHK, KPH Graz-Seckau, 2015,
S. 11f).

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Mitte

Das Konzept der Paddagogischen Hochschule Oberdsterreich (PH OO)

Die Pidagogisch-praktischen Studien (sie umfassen 30 ECTS-AP im Bache-
lor) sind auch in diesem Konzept ein integrativer Bestandteil des gesamten
Studiums, das vom engen Zusammenwirken zwischen Hochschule und Pra-
xisfeldern geprigt und getragen werden soll (PH 00, 2019, S.22). Die PPS
sermoglichen es den Studierenden, den Alltag der jeweiligen Praxisfelder zu
erleben und partiell” mitgestalten zu kénnen (ebd.). Es geht darum, ,sich in
der neuen Rolle als Lehrer/in zu erproben und den Rollenwechsel zu vollzie-
hen. Die Bezichungsgestaltung als Lehrer/in zu den Schiiler/innen hat fiir die
Studierenden eine emotionale Bedeutung im Sinne der Selbstvergewisserung
und -erfahrung. Praxisfelder sind Orte, an denen Lehrer/innenhandeln expe-
rimentell erprobt und reflektiert wird.“ (ebd.) Bestimmte Routinen der Praxis
werden geiibt und eigenes ,Konnen® kann erzeugt werden. ,Das Lernen in
den PPS unterliegt einer Dynamik, die man mit folgenden Schritten beschrei-
ben kénnte: (1) Bedingungen abkliren: beobachten, analysieren, deuten; (2)
Handlungen konzipieren, umsetzen; (3) Handlungen evaluieren: beobachten,
analysieren deuten und (4) Handlungen adaptieren®. (Ebd.)

Da die PPS an unterschiedlichen Orten stattfinden, bieten sie unterschied-
liche Lern- und Entwicklungsméglichkeiten und sie fokussieren auch auf die
unterschiedlichen Titigkeitsbereiche: ,lehren und lernen, erziehen, Individua-
lisierung und piadagogische Diagnostik, Fachorientierung durch Anbindung
an einzelne Ficher und deren Bildungsaufgaben, Schul- und Unterrichtsent-
wicklung, Teamarbeit und die Zusammenarbeit innerhalb einer Institution,
dem schulischen Umfeld und der Praxisforschung als unabdingbare Professio-
nalisierungsstrategie.“ (Ebd.)

Die verschiedenen Lehrveranstaltungsformate erdffnen die Méglichkeit
fir das individuelle Reflektieren, sowie das gemeinsame Planen und Evalu-
ieren. ,Ein durchgingiges kompetenzorientiertes Portfolio, das sich am Kom-
petenzmodell der Pidagogischen Hochschule Oberosterreich orientiert, struk-
turiert die individuellen Lernprozesse der Studierenden von der [Studienein-
gangsphase] STEOP bis zum Master entlang des durch die Lehrerbildungscur-
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ricula grundgelegten Kompetenzentwicklungspfades. Dabei werden die Stu-
dierenden durch Coachingphasen unterstiitzt“ (ebd.).

Das Konzept der Padagogischen Hochschule Salzburg (PHS)

Die PPS umfassen im Bachelorstudium 24 EC und im Masterstudium 16
EC. Sie sind im Konzept der PHS ebenfalls ,iiber den gesamten Studien-
verlauf verankert und mit allen fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Inhalten eng vernetzt* (Pidagogische Hochschule
Salzburg 2019, S.35). Es geht um eine fundierte Qualifikation als Lehrper-
son. Eine ,integrative Verankerung ermdéglicht den Kompetenzerwerb in der
Verschrinkung der Siulen Allgemeine Bildungswissenschaften, Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und des jeweiligen Schwerpunkes® (A.a.O., S.37).
Im Curriculum wird ein Studienverlauf empfohlen. ,Im Bereich der Pidago-
gisch-praktischen Studien fiihrt dieser Aufbau des Praxiswissens vom forschen-
den Lernen (1.-3. Semester Bachelorstudium) iiber die handlungsorientierte
Anwendung des fachbezogenen und fachdidaktischen Wissens (4.-6. Semester
Bachelorstudium) hin zur anschliefenden Ausdifferenzierung der fachbezoge-
nen, fachdidaktischen und pidagogisch-didaktischen sowie schulorganisatori-
schen Kenntnisse (7.-8. Semester Bachelorstudium und im Masterstudium 1.
und 2. Semester)“ (ebd.). Dazu werden 4 Phasen genannt und die Lernsettings
und Kompetenzbereiche fiir die PPS beschrieben. Phase 1 — Uber das Lehren
und Lernen reflektieren, Phase 2 — Unterrichten lernen, Phase 3 _ Lernprozes-
se fordern und begleiten und Phase 4 — Durch gesellschaftliches Engagement
lernen (ebd.). Die beschriebenen Lernsettings Tagespraktika, Blockpraktika,
epochale Praktika und auflerschulische Praktika sollen Orte der Orientierung
und Erkundung sein, in denen Erfahrungen reflektiert werden und gezieltes
Lernen stattfinden soll. Sie stellen damit auch Orte der Bewihrung des pid-
agogischen Handelns dar (a.a.O. S. 38).

Fiir das — mit 16 ECTS-AP relativ hoch dotierte — Masterpraktikum
werden verschiedene Umsetzungsméglichkeiten angeboten, darunter auch ein
Auslandspraktikum. ,Im Fokus aller Lernsettings steht die Entwicklung einer
Lehrperson mit progressivem Verhalten als Lernbegleiter_in.“ (A.a.O., S. 39)
Mit den angefithrten Kompetenzbereichen, die im Masterpraktikum fokus-
siert werden sollen, bezieht sich die PHS auf die Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz 2004.
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Das Konzept der Privaten Padagogischen Hochschule der Diézese Linz
(PHDL)

Die PPS umfassen im Bachelorstudium 30 ECTS-AP. Auch in diesem Kon-
zept wird durch eine integrative Verankerung der ,Kompetenzerwerb in der
Verschrinkung der vier Siulen der Pidagoginnen- und Pidagogenbildung®
ermdglicht (Private Pddagogische Hochschule Linz, 2019, S. 33). ,Sie stellen
den Ort der Erkundung und Orientierung, der Erfahrung, Reflexion und Be-
wihrung von pidagogischem Handeln dar. Dabei sind Fragestellungen, die aus
der Praxis (Fallarbeit) erwachsen, meist Ausgangspunkte fiir theoretische Aus-
einandersetzungen. PPS finden in unterschiedlichen Lernsettings statt. Der
vernetzte Erwerb von Kompetenzen, wie er in den curricularen Prinzipien be-
schrieben ist, fordert entsprechende Lernsituationen, die sich insbesondere in
der Dissemination von theoretischem Wissen in die piddagogisch-praktische
Umsetzung® niederschlagen (ebd.). ,Entsprechende Studienziele sollten sich
deutlich an den Anforderungen des Berufsfeldes und deren reflexiver Verarbei-
tung anlehnen. [ ... ] Das Zusammenspiel von priaktionalen, aktionalen und
postaktionalen Settings® soll dadurch erméglicht werden (ebd.). Der Fokus
jeglicher pidagogischen Herausforderung im Zusammenhang mit den PPS ist
stets die Person als Individuum. Es geht um Partizipation, um Selbstwirksam-
keitserwartung und um Grundziige des Kohirenzprinzips. Es sind Verstehbar-
keit, Bedeutsamkeit und Handhabbarkeit der Kompetenzbeschreibungen zu
erméglichen (ebd.). Bedeutungsfelder der PPS werden dort sichtbar, wo her-
ausfordernde Erfahrungsriume im Berufsfeld in vielfiltigen Studienbereichen
entsprechend reflektiert werden kénnen. Im Zuge der Entwicklung der PPS
innerhalb der neuen Curricula wurden implizit einige Mafinahmen umgesetzt
(ebd.):

Im Bachelorstudium kénnen sich ,, Theorieangebote fiir priaktionale Pha-
sen des Unterrichts, die ihre Wirkungen in der aktionalen Phase entfalten®;
es soll supervisorisches Reflektieren ,von pidagogisch-praktischen Erfahrun-
gen, insbesondere die Entwicklung entsprechender Bewiltigungsstrategien,
die durch ein konkretes Belastungserleben in den praktisch orientierten Lehr-
veranstaltungen bendtigt werden®, stattfinden; es geht um sorgsame Auswahl
fachspezifischer und fachlicher Aspekte hinsichtlich einer konkreten Umsetz-
barkeit im Berufsfeld und um die Méglichkeiten zur Selbsterfahrung und
Selbstevaluierung im Blick auf die Entwicklung von intrapersonaler Kom-
petenz (ebd.). Im Masterstudium geht es schliefllich insbesondere um die
»~Auseinandersetzung mit vertiefender bildungstheoretischer und erziehungs-
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wissenschaftlicher Literatur im Kontext von Pidagogisch-Praktischen Studien
[und um die] Implementierung padagogisch-praktischer Erfahrung in Rich-
tung Masterthesis“ (ebd.).

Die Selbst-, Sozial-, Klassenfiihrungs-, Lehr-, Sach- und Sprachkompe-
tenz werden als Basiskompetenzen und somit als Grundlagen fiir professionel-
les Handeln in allen Schultypen gesehen. Sie korrespondieren mit den ange-
fiihrten Kompetenzen und Lernergebnissen der einzelnen Module, in denen
die PPS angesiedelt sind. ,Dies verlangt nach einer forschenden Grundhal-
tung nicht nur im Hinblick auf fachliche Beziige, sondern vor allem auch
eine vertiefte Auseinandersetzung mit den eigenen Stirken, der eigenen Per-
sonlichkeitsentwicklung und eine systematisch-wissenschaftliche Bearbeitung
berufsrelevanter Fragestellungen. [ ... ] [Der] Umgang mit allen Diversititen,
mit Heterogenitit, mit Interdisziplinaritit und ein umfassendes Verstindnis
von Inklusion® stehen im Fokus dieses Konzeptes (a.a.O, S. 36).

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes West

Das Konzept der Padagogischen Hochschulen Tirol und Vorarlberg (PHT,
PHV)

Die urspriingliche Fassung (2015) der Curricula fiir die Primarstufe im Ver-
bund West wurde von den Pidagogischen Hochschulen im Verbund gemein-
sam entwickelt (dazu wurde auch die Universitit Innsbruck beigezogen). Die
aktualisierten Fassungen der Curricula wurden nun fiir jede PH einzeln ein-
gereicht. Das bedeutet, dass die Curricula nicht mehr wortident, aber in ihrer
Struktur vergleichbar sind. Das Konzept der PPS ist aber nach wie vor beinahe
wortident.

An der PHV und an der PHT umfassen die PPS 5 EC pro Semester, wobei
5 EC von den insgesamt 40 ECTS-AP den Schwerpunktbereichen zugeordnet
sind. Die PPS umfassen einschligige Lehrveranstaltungen, Tages- und Block-
praktika, dabei wird der Betreuungsanteil jeweils bei den Lehrveranstaltungen
ausgewiesen (Pidagogische Hochschule Vorarlberg, 2019, S. 12, Padagogische
Hochschule Tirol, 2018, S.13). Die Erfiillung der unterschiedlichen Anfor-
derungen der PPS wird in einem Praxispass dokumentiert. Die Themenfelder
werden sich wie folgt angefiihrt: 1. Semester: Beobachten — Kennenlernen —
Beruf; 2. Semester: Angeleitetes Tagespraktikum; 3. Semester: Tagespraktikum
mit hoher Eigenstindigkeit; 4. Semester: Personlichkeit: Ich als Lehrende(r) —
Ich im Team (Verankerung des kollegialen Coachings; 5. und 6. Semester:
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jeweils 3—4 Wochen Blockpraktikum; 7. Semester: Theoretisches Basiswis-
sen iiber Projektplanung und -durchfithrung, Konzeption und Planung eines
Praktikums im Bereich der Schwerpunkte; (PHV) 8. Semester Durchfiihrung
des Schwerpunktprojekts an einer Bildungseinrichtung bzw. Praktika mit ver-
schiedenen Schwerpunkten (PHYV, 2019, S. 13; PHT, 2018, S. 27).

An beiden Pidagogischen Hochschulen finden sich keine Angaben zu Pid-
agogisch-praktischen Studien im Masterstudium.

Das Konzept der Kirchlich-padagogischen Hochschule Edith Stein

Die PPS an der KPH Edith Stein umfassen im Bachelor 40 ECTS-
AP. Das Konzept der PPS gestaltet sich dreiphasig wobei ,im Fokus die
Entwicklung pidagogischer Handlungsfihigkeit im Sinne einer Theorie-
Praxisverschrinkung im Berufsalltag steht (Kirchliche Pidagogische Hoch-
schule Edith Stein, 2018, S.16): 1. [Studieneingangs- und] Orientierungs-
phase (STEOP) im 1. Semester mit theorie- und forschungsgeleiteter Beob-
achtung und Reflexion von Lehr-Lernprozessen und der eigenen Lernbiogra-
fie; 2. Professionalisierungsphasen (I-III) im 2., 3., 5., 6. und 8. Semester mit
Planung und Durchfithrung von Lehr-Lernprozessen und Entwicklung von
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Perspektiven und personlichen
Schwerpunkten bis zur eigenstindigen Planung, Durchfiihrung und Reflexi-
on von Lehr-Lernprozessen; 3. Schwerpunktphasen im 4. und 7. Semester®
(a.a.0., S. 17).

Die Studierenden lernen innerhalb der Orientierungsphase ,.ihr zukiinfti-
ges Berufsfeld als Beobachtende aus dem Blickwinkel einer Lehrperson ken-
nen. Begleitende Lehrveranstaltungen bieten die Méglichkeit zur theorie-
basierten Reflexion und zur intensiven Auseinandersetzung mit der Berufs-
wahlentscheidung, der eigenen Lernbiografie, den gesellschaftlichen Rollen-
bildern von Lehrpersonen und dem Erkennen der Vielfiltigkeit des Berufs-
feldes. Die Schwerpunktphasen der Pidagogisch-praktischen Studien finden
je nach Wahl des Schwerpunktes (Religionspidagogik, Inklusive Pidagogik,
LebensART-Piidagogik), in unterschiedlichen pidagogischen Handlungsfeldern
statt“ (a.a.0.).

Die Padagogisch-praktischen Studien im Sekundarstufenbereich
Berufsbildung

In der Sekundarstufe Berufsbildung wird prinzipiell zwischen Vollzeitstudi-
en (Fachbereich Ernihrung, Fachbereich Information und Kommunikation,
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Fachbereich Mode und Design) und Studien fiir im Dienst stehende Lehr-
personen (Fachbereich Duale Berufsausbildung sowie Technik und Gewer-
be, Facheinschligige Studien erginzende Studien, Fachbereich Erziehung —
Bildung und Entwicklungsbegleitung sowie Fachbereich Soziales) sowohl im
Bachelorstudium als auch in den Masterstudien unterschieden. Die folgen-
den Darstellungen verstehen sich zum Teil exemplarisch (unter Hinweis auf
den Fachbereich) fiir den jeweiligen Verbund bzw. die jeweilige Padagogische
Hochschule. Fiir im Dienst stehende Lehrpersonen werden meist Teile der
PPS in den eigenen Klassen mentorial begleitet.

Die Aufteilung der EC in den einzelnen Konzepten

Bachelorstudium Masterstudium gesamt
EC EC EC
Entwicklungsverbund
Nord-Ost
PH Wien 40 10 50
PH Niederssterreich 30 10 50
HS fiir Agrar- und 40 k.A. 40
Umweltpidagogik
Entwicklungsverbund 40 10 50
Siid-Ost
Entwicklungsverbund
Mitte
PH Oberésterreich 40 10 50
PH Salzburg 40 0 (40)
Entwicklungsverbund
West
PH Tirol 40 0 50
PH Vorarlberg 40 0 (40)

ECTS-Anrechnungspunkte in den PPS der Bachelor- und Masterstudien Sekundarstufe Berufsbil-
dung

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Nord-Ost

Das Konzept der Padagogischen Hochschulen Wien und
Niederdsterreich (PHW, PH NO)

Der Umfang der PPS im Bachelorstudium Sekundarstufe Berufsbildung (Dua-
le Berufsausbildung sowie Technik und Gewerbe) betrigt 40 ECTS-AP. Das
Anliegen der pidagogischen Professionalisierung wird in diesem Konzept mit
der Orientierungsphase grundgelegt. Es geht um einen begleiteten Praxistrans-
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fer im 1. bis 3. und einen integrierten reflektierten Praxistransfer im 3. bis 8.
Semester. Dies stellt auch in diesem Konzept einen zentralen Bereich des Studi-
ums dar (Pidagogische Hochschule Niederssterreich & Pidagogische Hoch-
schule Wien, 2018, S.19). Diese integrative Verankerung soll einen ,Kom-
petenzerwerb in der Verschrinkung der Bereiche Bildungswissenschaftliche
Grundlagen, Fachdidaktik und Fachwissenschaften im jeweiligen Berufsfeld
ermdglichen (ebd.). Eine selbstreflektierende, ressourcenorientierte Integrati-
onsarbeit jeglicher Studienfachbereiche findet insbesondere in der Verkniip-
fung mit konkreten schulischen Erfahrungen der Studierenden im Rahmen ei-
ner Coachinggruppe statt. Es werden Fragestellungen, die sich im Spannungs-
feld zwischen Praxis und Theorie ergeben, in den Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit gestellt (ebd.). Ausgangspunkt fiir die vertiefenden methodisch-didak-
tischen und theoretischen Auseinandersetzungen ist stets der ,Blick auf die
personenbezogenen iiberfachlichen Kompetenzen® (ebd.). Studierende bauen
anhand der Lehrveranstaltungsangebote aus den Studienfachbereichen eigene
berufliche ,Handlungskompetenz im ,learning by doing‘ auf und lernen ihr
Handeln“ wissenschaftlich zu begriinden und zu belegen (ebd.). Das Handeln
ermdglicht Reflexion auf der Basis von konkreter Theoriebildung und dies
unterstiitzt wiederum das im Studium erworbene Wissen in Richtung ganz
neuer Handlungsperspektiven, die schlieflich ,in vielfiltigen Praxissituatio-
nen iiberpriift werden kénnen. So sind die Pidagogisch-Praktischen Studien
als Forschungswerkstitten auf dem Weg zur Professionalisierung zu betrach-

ten” (ebd.).

Das Konzept der Padagogischen Hochschule Wien fir das
Masterstudium

Im Curriculum des Masterstudiums fiir die Sekundarstufe Berufsbildung an
der Pidagogischen Hochschule Wien sind die PPS im Rahmen des Studien-
fachbereichs Fachdidaktik in Modulen des ersten und zweiten Semesters mit
jeweils 5 EC verankert (Pidagogische Hochschule Wien, 2019, S.24). Die
PPS werden wie auch im Bachelorstudium als Forschungswerkstitten gese-
hen, ,in denen experimentiert, geforscht und reflektiert wird. Theoretisches
Wissen wird in der Praxis herangezogen, um mit den Erfahrungswerten aus
den konkreten Situationen und Handlungen verbunden zu werden® (ebd.). In
der Verschrinkung der Inhalte der Fachdidaktik mit der pidagogischen Praxis
sind in diesem Konzept die Prozesse der (Weiter-) Entwicklung personbezoge-
ner Kompetenzen besonders bedeutsam. Es geht hier um das Reflektieren und
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Analysieren von konkreten Handlungssituationen. Die beiden Praxismodule
bauen insofern aufeinander auf, als das erste Praxismodul in erster Linie méog-
liche Formen von Selbstreflexion und Evaluierung zum Inhalt hat. ,,Grund-
sitzlich geht es darum, den eigenen Unterricht und das eigene Agieren im
Sinne von Donald A. Schons (1984) Reflective Practitioner zu iiberpriifen und
weiterzuentwickeln® (ebd.). Handlungssituationen werden davor oder danach
zu reflektiert, ausfiihrlich analysiert, mit dem Ziel der Erweiterung der eige-
nen Handlungsméglichkeiten. ,Zunichst findet die Erweiterung des Blicks
auf die eigene Personlichkeitsentwicklung sowie eine (Selbst-) Professionalisie-
rung durch Selbstforschung, in Form von Self-Study, statt“ (Ebd.). Die Studie-
renden setzen sich mit den ,biografisch erworbenen Bildern und Mustern des
eigenen Handelns“ auseinander, wobei der Fokus dabei stets auf Erkenntnis-
sen aus dem eigenen Unterricht liegt (ebd.). Durch das In-Beziehung-Setzen
der personlichen Wahrnehmung mit den Wahrnehmungen anderer kann ein
Perspektivenwechsel stattfinden und die Entwicklung von Handlunggsalterna-
tiven gefdrdert werden (ebd.). Das erméglicht ein ,Reframen® des eigenen
Denkens und soll gleichsam eine Transformation der Praxis erdffnen (ebd.).
Im zweiten Praxismodul in diesem Konzept werden ,professionelle Lernge-
meinschaften und Arbeitsgemeinschaften noch intensiver als wertvolles Un-
terstiitzungssystem | ... | genutzt. Prozesse in Bezug auf Selbst-, Sozial- und
Systemkompetenz werden in Form von z. B. Work Discussion, Lesson Study,
Aktionsforschung usw. zum Gegenstand des gemeinschaftlichen Forschungs-
interesses im individuellen berufspidagogischen Praxisfeld gemacht. Dabei be-
forschen heterogen zusammengestellte kleine Teams selbststindig ihren Unter-
richt® (ebd.). Auf diese Weise soll eine , Steigerung von Problemldsefihigkeit,
eine verinderte Situationswahrnehmung durch Mehrperspektivitit und Ref-
raming, eine Intensivierung von Kommunikation im Schulalltag, eine Verin-
derung der Uberzeugungen und eine Stiarkung der Persénlichkeit [angestrebt
werden]. Das eigene Handeln kann durch miindliche oder schriftliche Verba-
lisierung aus der Distanz analysiert und die Ergebnisse daraus kénnen fiir die
Unterrichts- und Schulentwicklung im Bereich Selbst-, Sozial- und System-
kompetenz im berufsbildenden Schulwesen genutzt werden (a.a.O., S. 25).

Das Konzept der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich fiir das
Masterstudium Inklusive Padagogik

Das Konzept der PPS im Masterstudium Inklusive Pidagogik der Pidago-
gischen Hochschule Niederdsterreich umfasst ebenfalls 10 ECTS-AP. Hier
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bildet die padagogische Praxis einen zentralen Erfahrungsort in welcher eine
Uberpriifung theoretischer Erkenntnisse im Zusammenhang mit der konkre-
ten Praxis in komplexen schulischen Kontexten erméglicht werden soll. Der
Verfestigung unreflektierter Verhaltensmuster wird durch evaluationsgestiitzte
Reflexion entgegengewirkt (Pddagogische Hochschule Niederdsterreich, 2018,
S.17). Die Studierenden sollen im Unterricht individuelle Lernprozesse in den
verschiedenen Fach- und Lernbereichen didaktisch fundiert planen und eva-
luieren kénnen und in der Lage sein, ,bereits erworbene Kompetenzen durch
geeignete Methoden (forschendes Lernen, Beobachtung, Fallarbeit, Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht) zu erweitern und zu vertiefen®
(ebd.). Dabei sollen sie ,,empirische Methoden (z.B. Videografie, systematische
Beobachtung) fiir evidenzbasierte Entwicklung und Analyse von Lehr-Lern-
Situationen und pidagogisch sicherer Unterrichtsfithrung® einsetzen kénnen
(ebd.). ,Im Professionalisierungsfokus liegt neben Organisations-, Fithrungs-,
und Beratungskompetenz auch in der positiven Bewiltigung der Komplexitit
der Schulwirklichkeit, in der sich Studierende selbst als kompetente Lehrper-
sonen in professionellen Teams sowohl in der Klasse als auch in der Schule —
erleben. Sie begegnen diesen Herausforderungen damit professionell (ebd.).
Fiir die Arbeit in den Klassen sollen Studierende dabei ,,Unterrichtsarrange-
ments mit Lernstanderhebungen, Diagnose und Forderung (inkl. Begabten-
forderung) verkniipfen [kénnen und in der Lage sein,] fachspezifische Lernma-
terialien und zeitgemifle Medien zu kombinieren, um Selbststindigkeit und
Selbsttitigkeit der Lernenden zu erméglichen und anzuregen [sowie eigene]
Selbstwirksamkeitserwartungen und] die Umsetzung konkreter und person-
lich erfolgreicher Lehr-und Lernerfahrungen im Rahmen ihrer Professions-
entwicklung zu reflektieren (ebd.). Als einen iiber vier Semester curricular
eingebetteten Lernraum bieten Lehr-Lern-Settings in professionellen Lernge-
meinschaften, Peer-Feedback-Tandems und durch die individuelle Praxisrefle-
xion (Praxis-E-Portfolio) die Moglichkeit einer theoriegeleiteten mehrperspek-
tivischen inklusiven Lernorganisation in Kombination mit einer fachdidakti-
schen Arbeitsgemeinschaft (ebd.). ,Professionelle Lerngemeinschaften dienen
dem konkreten Erfahrungsaustausch iiber den Unterricht und der forschen-
den Entwicklung von Lehr- und Lernsituationen, die die Gestaltung von Un-
terricht optimieren. Die kritische Diskussion findet auf einer e-Learning Platt-
form statt” (a.a.O., S. 16)). Ein Praxis-E-Portfolio dient der Reflexion des ei-
genen Lernprozesses, dem Kompetenznachweis und begleitet den Professiona-
lisierungsprozess womit das im Bachelorstudium grundgelegte Professionali-
sierungskontinuum fortgesetzt wird. Ein semesterweise personliches Entwick-
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lungsgesprich mit Praxis-Mentor*innen erméglicht den Studierenden Beitri-
ge zu thematisieren. Die erweiterte Forschungsorientierung der PPS zielt dabei
insbesondere auch auf die zu verfassende Masterarbeit und deren ,,Anspruch
auf selbststindige und evidenzbasierte Auseinandersetzung mit Entwicklungs-
ideen im (sic!) fachlichen bzw. pidagogischen Handlungsfeldern ab“ (ebd.).

Das Konzept der Hochschule fir Agrar- und Umweltpadagogik (HAUP)

Der Umfang der PPS im Bachelorstudium umfasst 40 ECTS-AP. In diesem
Konzept wird ebenfalls eine enge Verzahnung von theoretischem Wissen und
praktischem Konnen angestrebt und durch Analyse und Reflexion unterstiitzt
(Hochschule fiir Agrar- und Umweltpidagogik, 2019, S.19). ,Die wissen-
schaftliche Grundlage fiir den Aufbau und die Gestaltung der Praktika ori-
entiert sich am Konzept des Reflective Practitioner®, in dem nicht statisches
Wissen sondern der reflektierende Praktiker im Mittelpunke steht (ebd.). Die
leitenden Themenfelder fiir die PPS umfassen: Unterrichten, Erziehen, Bera-
ten, Bildungsmanagement und Innovation sowie Reflexion der Berufseignung
und des Professionsbewusstseins. Es geht dabei um das Beobachten von Schii-
ler*innen und das Erkennen und Reflektieren ihrer individuellen und vielfilti-
gen Lernzuginge, um das Analysieren und Reflektieren von Unterrichtssitua-
tionen und darauf aufbauend um Planung und Durchfiihrung von Unterricht.
Aber auch konkrete Erziehungsprozesse der Schiiler*innen stehen im Fokus,
indem die Studierenden in der Lage sein sollen Schiiler*innen im Schul- und
Internatsbetrieb situationsspezifisch zu begleiten und diesen zu gestalten. Da-
bei wird besonders auf die gesellschaftliche Pluralitit (soziale, kulturelle, re-
ligiose Unterschiede) hingewiesen, die differenziert wahrzunehmen und fiir
Bildungsprozesse einsetzbar zu machen sind. In diesem Zusammenhang wird
auf das Erkennen von Konfliktsituationen und die Analyse und Reflexion von
Handlungsoptionen hingewiesen (ebd.). Schliellich sind die ,Beratungspro-
zesse im Agrar-, Umwelt und Bildungsbereich medienunterstiitzt [zu] pla-
nen und situationsspezifisch [zu] gestalten® (a.a.O., S.20). Eine forschende
Grundhaltung, die das eigene forschende Lernen und eine kollegiale Zusam-
menarbeit in beruflichen Arbeitsfeldern im Fokus hat, soll dadurch ebenfalls
gefordert werden (ebd.). ,Didaktische Mafinahmen wie z.B. E-Portfolios, Me-
diation, regionale interdisziplinire Lern- und Arbeitssettings und E-Learning-
Aufgabenstellungen® stehen in diesem Konzept im Mittelpunkt (ebd.). Expli-
zit wird auf die berufsfeldspezifische Ausrichtung der PPS durch die Prakei-
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kumsbereiche Schule (16 EC), Beratung (16 EC), Erwachsenenbildung und
Bildungsmanagement (8 EC) hingewiesen (a.a.O., S. 20).

In den Masterstudien Agrarpidagogik und Beratung (60 EC) sowie Um-
weltpidagogik und Beratung (60 EC) werden im Curriculum keine PPS aus-

gewiesen.

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Sid-Ost

Die Konzepte der Padagogischen Hochschulen Steiermark, Karnten und
Burgenland (PHSt, PHK, PHB)

Insgesamt umfassen die PPS in den Konzepten fiir die verschiedenen Fachbe-
reiche im Bachelorstudium 40 ECTS-AP, die Konzepte fiir Vollzeitstudien und
Studien fiir im Beruf stehende Lehrpersonen sind hier weitgehend ident. (Ent-
wicklungsverbund Siid-Ost, Pidagogische Hochschule Steiermark, Pidago-
gische Hochschule Burgenland, Pidagogische Hochschule Kirnten, 2019b,
S.15). Die Hilfte der EC in den PPS sind den Modulen der Fachdidaktik
zugeordnet und beginnen bereits im 1. Semester. ,Zusitzlich findet in den
ersten beiden Semestern der mentorial begleitete Schuldienst in den jeweili-
gen Stammschulen der Studierenden, die bereits im Schuldienst stehen, im
Ausmafd von 10 EC statt“ (ebd.). Es geht in diesen Praktika um Leitthemen,
,»die sowohl in den Modultiteln als auch in den inhaltlichen Beschreibungen
und in den Beschreibungen der Kompetenzen in den Modulen zum Ausdruck
kommen® (ebd.). Beispiel dafiir sind etwa Planung, Gestaltung und Reflexi-
on; Medien und Methoden; Persénlichkeit und Kooperation; Leistungsbeur-
teilung und Evaluation, Vertiefung des Ficherbiindels der allgemein bildenden
und betriebswirtschaftlichen Unterrichtsgegenstinde etc.

In Hospitationen und Lehriibungen werden Beobachtungen theorieba-
siert analysiert und reflektiert. So eréffnen PPS Lehr- und Lernriume inner-
halb des Berufsfeldes der Schule. Sie zielen auf die Entwicklung professionellen
pidagogischen Handelns ab. Vor dem Hintergrund des Leitbildes reflektie-
render Praktiker*innen zielen konstruktive Uberschneidungen der Dominen
hinsichtlich Theorie und Praxis, das Erforschen ,eigenen Unterrichtens sowie
das Initiieren von und Partizipieren an Schulentwicklungsprozessen® darauf
ab, das eigene Professionswissen zu steigern und schlieflich innerhalb des Be-
rufsfeldes Schule zu verwerten und umzusetzen (ebd.). ,,Grundintention der
Pidagogisch-Praktischen Studien ist es, konzertierte Verkniipfungen der Fach-
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bereiche Fachwissenschaft, Fachdidaktik sowie der Bildungswissenschaftlichen
Grundlagen zu initiieren und nutzbar zu machen.“ (Ebd.)

Die PPS im Masterstudium umfassen 10 EC und sind integrativer Be-
standteil von thematisch fokussierten Modulen. Dabei sorgen spezielle hoch-
schuldidaktische Formate fiir das Zusammenwirken der Sidulen Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft. ,Aufbauend auf den im Ba-
chelorstudium erworbenen Kompetenzen fokussieren die PPS im Masterstu-
dium auf die Weiterentwicklung professionellen pidagogischen Handelns®
(Entwicklungsverbund Siid-Ost, Pidagogische Hochschule Steiermark, Pid-
agogische Hochschule Burgenland, Pidagogische Hochschule Kirnten, 2016,
S.10).

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Mitte

Die Konzepte der Padagogischen Hochschulen Oberésterreich und
Salzburg

Die PPS umfassen im Bachelorstudium 40 ECTS-AP und bieten in Kombi-
nation mit der Titigkeit der eigenen beruflichen Praxis ein holistisches Kon-
zept. (Pidagogische Hochschule Oberésterreich & Pidagogische Hochschule
Salzburg, 2018, S.33). Dieses beriicksichtigt ,neben der reflexiven Beratung
und der mentoriellen Begleitung in Wissenschaft und Praxis [... ] Prozes-
se und Ergebnisse aktueller Berufsbildung. Der vernetzte Erwerb von Kom-
petenzen [soll] zur kontinuierlichen Personlichkeitsentwicklung und Profes-
sionalisierung der Absolventinnen/Absolventen® wesentlich beitragen (ebd.).
Fiir die Studierenden der berufsbegleitenden Studien (z. B. Duale Ausbildung
und Technik und Gewerbe) wird besonders auf die ,,Verschrinkung von hoch-
schulischer Lehre und Ausbildung im Feld der eigenen beruflichen Titigkeit*
wertgelegt (ebd.). Im Bachelorstudium Berufsbildung DA/TG gliedern sich
die PPS in die drei Bereiche: Praktikum in der eigenen beruflichen Titigkeit,
Praktikum im Berufsfeld und Begleitlehrveranstaltungen. Die Studierenden
erlernen begleitend und aufbauend Theorien, Inhalte und Kompetenzen an
der Pidagogischen Hochschule. Diese werden in der eigenen beruflichen Ti-
tigkeit ,.in unterschiedlichen Kontexten des Schul- und Unterrichtsalltags um-
gesetzt und an der Hochschule mit den Lehrenden und Ausbildungsbegleite-
rinnen bzw. -begleiterin diskutiert, reflektiert und innoviert.“ (Ebd.) ,Dabei
geht es nicht nur um fachliche Unterstiitzung, sondern vor allem um eine psy-
chosoziale Begleitung, erginzt und unterstiitzt durch Kompetenztrainings und
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Reflexionsangebote an der Hochschule (Begleitlehrveranstaltungen).“ (Ebd.)
In den PPS kommt aufgrund der Besonderheiten der Berufspidagogik dem
Forschungskonzept der Aktionsforschung eine Bedeutung zu. Die aktionsfor-
schende Lehrperson soll in einem zweifachen Verhiltnis zu ihrer Praxis ste-
hen: forschend-explorierend und handelnd-intervenierend (ebd.). ,In der ers-
ten Perspektive setzt die Lehrperson Aktionsforschung ein als Methode der
Unterrichtsforschung, in der zweiten Perspektive als Instrument der Quali-
titsverbesserung von Unterricht® (ebd.).

Uber alle 8 Semester des Bachelorstudiums wird ein Portfolio gefiihre, die
Studierenden werden durch Mentor*innen begleitet und es wird besonderer
Wert auf die Personlichkeitsentwicklung und Professionalisierung gelegt.

Das Curriculum enthilt detaillierte Inhalts- und Kompetenzraster, die den
intendierten Kompetenzaufbau (auch semesterweise) klar ausweisen. Die The-
menfelder werden pro Studienjahr zusammenfasst und neuerlich detailliert
beschrieben. Themenfelder sind: 1. Studienjahr: Beruf Lehrerin/Lehrer; Per-
sonliche Orientierung; Lehren und Lernen im Kontext Schule; Fachdidakti-
sche Grundlagen des Unterrichts; 2. Studienjahr: Bildung, Schule und Gesell-
schaft; Personlichkeitsentwicklung und Kommunikation; Unterricht gestalten
und beurteilen; 3. Studienjahr: Fachkundig unterrichten; Fachdidaktische und
fachwissenschaftliche Vertiefung im Berufsfeld; Didaktik der Berufspidago-
gik; 4. Studienjahr: Spezifische Aspekte der Berufspidagogik; Fachdidaktische
und fachwissenschaftliche Vertiefung im Berufsfeld; Fachdidaktik verwand-
ter Lehrberufe, sowie Schwerpunktsetzungen durch die Studierenden und die
Themen der gewihlten Wahlpflichtficher; Unterrichtsentwicklung und Eva-
luierung basierend auf den QIBB-Instrumenten. (A.a.O., S. 37f)

Die Praktika im Masterstudiums im gewihlten Schwerpunkt umfassen 10
ECTS-AP und finden fiir Lehrer*innen im Schuldienst in der eigenen Praxis
an einer einschligigen berufsbildenden Schule oder als geblocktes Praktikum
fiir Studierende ohne Anstellung ebenfalls an einer einschligigen berufsbilden-
den Schule statt. Durch kontinuierlich angeleitete und selbstindige Fiihrung
des Unterrichts in Unterrichtsgegenstinden ihres Fachbereichs (in Begleitlehr-
veranstaltungen und durch Portfolioarbeit) sollen die Studierenden ihre Un-
terrichtserfahrung vertiefen und aktiv am Schulgeschehen teilnehmen. Das
Forschungskonzept der Aktionsforschung soll auch wie im Bachelorstudium
dazu dienen gleichzeitig ein Instrument der Unterrichtsforschung anzuwen-
den und die Qualitit des Unterrichts zu verbessern. (Pidagogische Hochschule
Oberosterreich, 2018, S. 16.)
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Die Konzepte des Entwicklungsverbundes West

Die Konzepte der Padagogischen Hochschulen Tirol und Vorarlberg

»Die konsequente Zusammenschau und Vernetzung bildungswissenschaftlicher,
fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer sowie pidagogisch-praktischer Studien-
teile erméglicht eine durchgingige Relationierung von Bildungs- und Begriin-
dungswissen mit dem reflektierten Erwerb von Handlungsstrategien.“ (Pidago-
gische Hochschule Tirol & Pidagogische Hochschule Vorarlberg, 2018, S.7.)

Die PPS in diesem Konzept umfassen 40 ECTS-AP im Bachelorstudium
(DA/TG) und sollen das Lernen im Medium der Handlung erméglichen.
Dahinter steht eine integrative Verankerung, um den Kompetenzerwerb in
der Verschrinkung aller vier Studienfachbereiche zu vertiefen (a.a.O., S. 15).
So sind ,optimale lernorganisatorische Bedingungen fiir eine sinnstiftende
Synthetisierung von Theorie und Praxis, von Wissen und Kénnen® gegeben
(ebd.). Das im Curriculum verankerte Konzept méchte auf ,die besondere
Situation von im Dienst stehenden Vertragslehrer/innen [abzielen] und in-
tegriert die pidagogische Berufspraxis durchgingig. Intendiert ist der Auf-
bau einer forschenden Haltung, eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus so-
wie eines Habitus routinisierten praktischen Kénnens durch ein schrittweises
Hineinwachsen in die schulische und unterrichtliche Realitit innerhalb eines
Aktion-Reflexion-Zyklus. Die Praxis wird zum Forschungsfeld, in dem durch
reflexive Zugriffe permanent neue Erkenntnisse” gewonnen werden kénnen
(ebd.).

Die Piddagogische Hochschule Tirol bietet ein Masterstudium Medienpid-
agogik an. Im Masterstudium umfassen die PPS 10 ECTS-AP. In Fortfithrung
des Konzepts im Bachelorstudium soll die forschende Haltung noch vertieft
werden (Pidagogische Hochschule Tirol, 2018, S. 11).

Die Padagogisch-praktischen Studien im Sekundarstufenbereich
Allgemeinbildung

Die Aufteilung der EC in den einzelnen Konzepten

Bachelorstudium | Masterstudium gesamt
ECTS-AP ECTS-AP ECTS-AP
Entwicklungsverbund 25 30 55
Nord-Ost
Entwicklungsverbund 20 30 50
Siid-Ost
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Entwicklungsverbund 37 30 67
Mitte

Entwicklungsverbund 33,5 7 40,5
West

ECTS-Anrechnungspunkte in den PPS der Bachelor- und Masterstudien Sekundarstufe Allgemein-
bildung

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Nord-Ost

Im Qualifikationsprofil des gemeinsam eingerichteten Bachelorstudiums Se-
kundarstufe Allgemeinbildung im Verbund Nord-Ost wird die angestrebte
pidagogisch-praktische Handlungskompetenz in enger Vernetzung mit fach-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Kompe-
tenzen beschrieben. Absolvent*innen des Bachelorstudiums ,verfiigen in ih-
ren Unterrichtsfichern, deren Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaft
tiber ein breites sowie in ausgewihlten Bereichen vertieftes Grundwissen, so-
ziale Kompetenzen und ein Professionsverstindnis, welches sie im Rahmen
der Schulpraxis an Schulen der Sekundarstufe er- probt und reflektiert haben.
Sie sind grundlegend befihigt, Unterricht zu planen, durchzufithren und. zu
analysieren.

Die PPS bestehen in diesem Konzept aus der Schulpraxis und begleitenden
Lehrveranstaltungen und umfassen im Bachelorstudium 25 ECTS-AP. Die
Studierenden miissen verpflichtend folgende vier Teile absolvieren (Verbund
Nord-Ost, 2016, S. 5):

1. Orientierungspraktikum (5 EC)

2. Schulpraktikum Unterrichtsfach 1 (7 EC)

3. Schulpraktikum Unterrichtsfach 2 (7 EC)

4. Schulpraktikum Uberfachliche Kompetenzen und Querschnittskompeten-
zen (6 EC)

»Wird ein Unterrichtsfach durch die Spezialisierung ,Inklusive Pidagogik (Fo-
kus Beeintrichtigungen)* ersetzt, gelten anstatt des Schulpraktikums im Unter-
richtfach 2 die im Teilcurriculum fiir die Spezialisierung ,Inklusive Pidagogik
(Fokus Beeintrichtigungen)* vorgesehenen Regelungen zur Schulpraxis® (ebd.).

Dariiberhinaus sehen die Institutionen im Verbund einen Praktikumspass vor,
der Detailangaben zu den Hospitationen (inkl. Vor- und Nachbesprechungen)
und der eigenen Unterrichtsarbeit (inkl. Vor- und Nachbesprechung) enthiilt.
Der Praktikumspass wird von den Mentor*innen ausgefiillt/bestitigt. ,,Die
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konkrete Gestaltung der Schulpraxis (Umfang der Hospitations- und Unter-
richtsstunden, Unterrichtsvorbereitung und Dokumentation) [wird] in den
Begleitlehrveranstaltungen der Unterrichtsficher vorgegeben® (Praktikums-
pass zur Schulpraxis, S.1). Fiir alle Ficher der Sekundarstufe Allgemeinbil-
dung im Verbund Nord-Ost gibt es ein Dokument, das die Vorgaben (Ter-
mine, Stundenanzahl, Inhalte, Dokumentation und fachspezifische Vorgaben)
fiir die Schulpraxis transparent darstellt (Verbund Nord-Ost, 2018).

Die Studierenden haben innerhalb des Masterstudiums die Schulpraxis
mit 18 EC in einer Praxisphase zu absolvieren. Diese Phase wird von Lehrver-
anstaltungen zur Praxisreflexion mit insgesamt 12 EC begleitet. Davon stam-
men jeweils 4 EC aus der Fachdidaktik des gewihlten Unterrichtsfaches und
ein Modul mit 4 EC aus den Allgemeinen Bildungswissenschaften. (Verbund
Nord-Ost, 2017, S.5.)

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Sid-Ost

»Die Pidagogisch-Praktischen Studien verkniipfen die Fachbereiche Fachdi-
daktik, Fachwissenschaft und Bildungswissenschaftliche Grundlagen und ver-
deutlichen die Integration von Praxisbezug und Praxiserfahrungen der Studie-
renden in die Ausbildung® (Entwicklungsverbund Siid-Ost, 2019a, S. 22). Sie
bilden somit eine wichtige Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis ,,und ori-
entieren sich einerseits am Berufsfeld und am Berufsauftrag von Lehrpersonen
andererseits an den wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Professionalisierung
im LehrerInnenberuf. Die Pidagogisch-Praktischen Studien definieren sich als
Gesamtheit einer betreuten Vorbereitung und Planung von Unterricht, einer
begleiteten Lehrpraxis an der Schule und einer Reflexion auf der Basis einer
forschenden Grundhaltung® (ebd.) Damit soll ,eine grundlegende Orientie-
rung des Studiums an den beruflichen Anforderungen in der Schule erreicht®
werden (ebd.). Durch eine Verbindung des Studiums mit den konkreten schu-
lischen, erzieherischen und unterrichtlichen Anforderungen soll ein wissen-
schaftlich fundiertes Handlungsverstindnis bei den Studierenden aufgebaut
werden (ebd.).

Das Konzept sieht die Absolvierung von 20 ECTS-AP im Bachelorstu-
dium vor und setzt ,sich aus den Praktika im Rahmen der PPS (Orientie-
rungspraktikum, sechs Fachpraktika), dem Forschungspraktikum, den jewei-
ligen Begleitlehrveranstaltungen der Fachdidaktik des Unterrichtsfaches bzw.
der Spezialisierung und den Begleitlehrveranstaltungen der Bildungswissen-
schaftlichen Grundlagen zusammen® (ebd.).
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Spezifische berufsbezogene Kompetenzen und Fihigkeiten werden in fiinf
Schritten (8 Praktika), deren Begleitung in den Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaftlichen Grundlagen verankert ist, erworben:

1. Orientierungspraktikum: Theorie und Praxis des Unterrichts (2 EC)

2. PPS 1 (Fach A und Fach B oder Spezialisierung) (242 EC): Fachdidakti-
sche Begleitung und Einfiihrung in die pidagogische Forschung

3. PPS 2 (Fach A und Fach B oder Spezialisierung) (3+3 EC): Fachdidakti-
sche Begleitung und Diversitit und Inklusion

4. PPS 3 (Fach A und Fach B oder Spezialisierung) (343 EC): Fachdidakti-
sche Begleitung und Pidagogische Diagnostik, Forderung und Leistungs-
beurteilung

5. Forschungspraktikum: Qualititssicherung und Evaluation (2 EC): Fachdi-
daktische Begleitung und Qualititssicherung und Evaluation

Begleitlehrveranstaltungen aus der Fachdidaktik und den Bildungswissen-

schaftlichen Grundlagen sind verpflichtende mit der Praxis des jeweiligen Se-

mesters zu absolvieren (ebd.).

Besondere Schwerpunkte der PPS werden fiir die jeweiligen Schritte im
Curriculum angefiihrt (a.a.0., S. 26).

Im Masterstudium umfassen die PPS insgesamt 30 ECTS-AP. Sie sind
zusammengesetzt aus: Fachpraktika und einem pidagogischen Praktikum im
schulischen/auflerschulischen Bereich im Gesamtumfang von 20 EC, den je-
weiligen Begleitlehrveranstaltungen bzw. dem Reflexionsseminar zum pidago-
gischen Praktikum im schulischen/auflerschulischen Bereich im Gesamtum-
fang von 6 EC sowie den Lehrveranstaltungen aus den Kernbereichen Sprach-
liche Bildung im Kontext von Mehrsprachigkeit und Digitale Kompetenz im Ge-
samtumfang von 4 EC (Entwicklungsverbund Siid-Ost 2019b, S. 20).

Spezifische berufsbezogene Kompetenzen und Fihigkeiten werden in drei
Schritten erworben:

1. Fachpraktika und Begleitlehrveranstaltungen: Diese gliedern sich in:

a. PPS 4: Fach A (8 EC)

b. Fachdidaktische Begleitung zu PPS 4: Fach A (2 EC)

c. PPS 4: Fach B oder Spezialisierung (8 EC)“

d. Fachdidaktische Begleitung zu PPS 4: Fach B oder Spezialisierung (2

EC)* (ebd.)
Die Fachpraktika dienen der , Vertiefung und Erweiterung der im Bache-
lorstudium erworbenen Kenntnisse, um die Reflexion iiber die eigene Ent-
wicklung und das angestrebte Berufsziel zu erméglichen® (ebd.).
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2. Pidagogisches Praktikum im schulischen/auf8erschulischen Bereich und
Reflexionsseminar:
a. Pidagogisches Praktikum im schulischen/auf8erschulischen Bereich (4
EC)
b. Reflexion zum pidagogischen Praktikum im schulischen/auflerschuli-
schen Bereich (2 EC)
Im schulischen/auflerschulischen Bereich kann das pidagogische Prakti-
kum in verschiedenen Einrichtungen der Erziehung, Bildung und Beratung
(z. B. in Jugendzentren, auf dem Jugendamt oder in Service- und Bera-
tungsstellen fiir Schiiler*innen) absolviert werden (a.a.O. S.21). Dies soll
letztlich auch ,dazu fiihren, erste Kontakte mit wichtigen Schnittstellen
zwischen Schule und anderen Institutionen zu kniipfen bzw. andere Ein-
blicke in die Lebenswelten Kinder und Jugendlicher, ihrer Probleme und
Problemlésungen zu erhalten. (Ebd.) Dies gilt auch fiir den Bereich der
Berufsorientierung im aufSerschulischen Bereich.
3. Lehrveranstaltungen aus den Kernbereichen Sprachliche Bildung im Kon-
text von Mehrsprachigkeit und Digitale Kompetenz (2 EC).

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes Mitte

Das Konzept baut auf insgesamt vier Modulen auf, wovon drei Module im
Bachelorstudium mit insgesamt 37 ECTS-AP und das Mastermodul mit 30
ECTS-AP zu absolvieren sind. Modul 1 (Grundlagen des Lehrberufs 2: Be-
ruf Lehrer/in und Unterricht — 8 EC) bietet den Studierenden im Rahmen
eines Praktikums einen ersten Kontakt mit Schule und Unterricht unter Be-
gleitung von Vertreter*innen der Bildungswissenschaften. Sich aus dem Praketi-
kum ergebende Fragen werden in Begleitveranstaltungen forschungsorientiert
aufgearbeitet. Im darauf aufbauenden Modul 2 (Fachkundig unterrichten, in-
dividualisieren und differenzieren — 16 EC) werden erste Unterrichtseinheiten
in den jeweils gewihlten Fichern abgehalten, betreut von Vertreter*innen der
Bildungswissenschaft und Fachdidaktik. ,,Die forschungsgeleitete und wissen-
schaftsorientierte Begleitung der Praktika ist interdisziplindr und als Vernet-
zung der vier Sdulen der Lehrer*innenbildung zu denken. Die Begleitveran-
staltungen sind gemeinsam mit den Praktika zu absolvieren.“ (Cluster Mitte,
Zentrum fiir Pidagogisch Praktische Studien, 2019) Im Modul 3 (Unterricht
adaptiv gestalten, Diagnose und Selbstevaluation — 13 EC) findet eine inten-
sivere und differenzierte Auseinandersetzung mit dem eigenen Fachunterricht
unter gleichzeitiger Reflexion und Aufarbeitung zentraler Konzepte wie /-
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klusion, innere Differenzierung, Kommunikationskompetenz, Selbstreflexion, etc.,
statt (ebd.)

Das Mastermodul ist ein weiterfithrendes Schulpraktikum, welches mit
Lehrveranstaltungen der Bildungswissenschaft und der Fachdidaktik ver-
netzt ist. Es ,werden verstirkt Themen der Inklusion, Diagnose, Férderung
tiberfachlicher Kompetenzen, Klassenfithrung, Teamarbeit, Elternarbeit und
Schulentwicklung® in den Fokus genommen — berufsfeldorientierte Erfahrun-
gen sollen dadurch verstirke in den Masterarbeiten eingehen, damit ,eine Ver-
netzung von berufsorientierter Forschung und Schulpraxis erfolgt® (ebd.). Er-
folgt das Masterstudium berufsbegleitend oder parallel zur Induktion ist eine
Anerkennung der Lehrleistung als Masterpraktikum méglich (a.a.0.).

Die Konzepte des Entwicklungsverbundes West

oIm Rahmen des Lehramtsstudiums Sekundarstufe (Allgemeinbildung) die-
nen pidagogisch-praktische Studien (PPS) der praxisorientierten Verschrin-
kung schulpraktischer, fachdidaktischer, bildungswissenschaftlicher und fach-
licher Studienanteile. (Verbund West, 2019a, S. 12.)

Die ausbildungsinstitutionsseitigen Anteile der PPS in diesem Konzept sol-
len die ,,Schulpraktika bildungswissenschaftlich bzw. fachdidaktisch vorberei-
ten, begleiten oder dienen der Nachbereitung unter Beriicksichtigung der je-
weils aktuellsten wissenschaftlichen Erkenntnisse.“ (Ebd.) In den Anteilen der
Schulpraxis selbst wird Studierenden die Méglichkeit geboten, erworbenes
Wissen und erworbene Kompetenzen im beruflichen Handlungsfeld Schule
unter Anleitung dem jeweiligen Ausbildungsstand entsprechend anzuwenden
bzw. umzusetzen. Dabei sollten die Studierenden je nach Studienfichern még-
lichst alle Schularten kennenlernen, fiir die sie mit Absolvierung des Studiums
eine Berufsberechtigung erwerben (ebd.). Die PPS verteilen sich im Studien-
verlauf in den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen wie folgt:

— Umgang mit professionsspezifischen Herausforderungen des Berufsfelds
Schule — Schulpraktikum I

— Erziehung, Leistungsbeurteilung und Schulpraktikum II

— Professionsspezifisches Wissen und Handeln Schulpraktikum IIla und
Schulpraktikum IIIb

Die PPS im Bachelorstudium umfassen 23,5 EC aus den Bildungswissen-
schaftlichen Grundlagen und je 5 EC aus den Fachpraktika (ebd.).
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Die PPS-Anteile finden sich im Masterstudium mit 5 EC (Forschung im
Bereich formaler Bildung und Schwerpunktpraktikum und Vertiefung von ak-
tuellen Fragen der Bildungswissenschaftlichen Grundlagen im Schul- und Bil-
dungswesen) in den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen und mit je 1 EC
in den Fachdidaktiken. Dies ergibt mit den EC im Bachelorstudium 33,5 EC
insgesamt eine Anzahl von 40,5 EC. (Verbund West, 2019b, S. 10.)

Die unbedingte Korrelation

Es wird deutlich, wie sehr die vorgelegten Curricula versuchen der Grundar-
chitektur der neuen Pidagog*innenbildung und den gesetzlichen Grundbe-
stimmungen in sehr hohem Mafle gerecht zu werden. In den Formulierungen
der einzelnen Konzepte zeigt sich dennoch eine gewisse Vielfalt.

Eine detaillierte kriteriengeleitete Analyse war mit diesem Beitrag nicht
intendiert. Jedoch sollen die Gemeinsamkeiten der Curricula aller Studien auf
Bachelor- und Masterniveau kurz dargelegt werden, insbesondere diejenigen,
die die unbedingte Korrelation zwischen Theorie und Praxis vorantreiben und
verstirken kénnen.

Prinzipiell sei angemerkt, dass die im Rahmengesetz vorgegebenen ECTS-
AP-Anzahl fiir die Pidagogisch-Praktischen Studien (PPS) zwar cher iiber-
schritten werden, aber die Verteilungen auf die Bachelor- und Masterstudien
recht unterschiedlich gehandhabt werden. Diese Verteilung ist von Verbund
zu Verbund und sogar von Standort zu Standort unterschiedlich. Damit wird
allerdings das Wechseln der Studierenden zwischen den Verbiinden und Hoch-
schulen innerhalb Osterreichs nicht gerade einfacher.

Die Verankerung der PPS als Grundvoraussetzung

Die Integration bzw. Verankerung der PPS mit den bildungswissenschaft-
lichen, fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Anteilen wird in allen
Konzepten zumindest versucht. In manchen Curricula gelingt dies besser und
bei manchen muss sichtlich erst die Einsicht der Wichtigkeit der Praxis — z.B.
bei einigen Vertreter*innen der Fachwissenschaften — wachsen. Es wird aber
deutlich, dass die Verzahnung mit den Fachwissenschaften innerhalb der Cur-
ricula der allgemeinbildenden Studien noch stirker stattfinden sollte.

In den Konzepten der Curricula fiir die Primarstufe und die Berufsbildung
gelingt eine tatsichliche Verzahnung von schulischer Praxis mit den Fachwis-
senschaften vielfach besser als in den Konzepten der Curricula fiir die Sekun-
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darstufe der Allgemeinbildung. Am stirksten werden aber die EC-Anteile fiir
die PPS nach wie vor aus den Teilen der Bildungswissenschaften und den Fach-
didaktiken genommen.

Hier sollte es zukiinftig besser gelingen, dass auch die Kolleg*innen in
den Fachwissenschaften erkennen, wie sehr gerade fiir die angehenden Leh-
rer*innen das jeweilige Fach mit all seinen inhaltlichen Schwerpunkten, den
unmittelbaren Bezug zur Praxis unbedingt und bedingungslos benétigen.

Denn die Korrelation zwischen Theorie und Praxis, zwischen Wissen-
schafts- und Professionsorientierung ist nicht nur fiir den Teil der Pidago-
gisch-Praktischen Studien grundlegend und notwendig, sondern fiir alle drei
Sdulen der Lehrer*innenausbildung: Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Bildungswissenschaften.

Das forschende Lernen als Habitus aller Beteiligter

Dem Charakter des forschenden Lernens kommt in allen PPS-Konzepten eine
grofle Bedeutung zu.

Es wird deutlich, wie sehr das Bemiihen vorhanden ist, die Wissenschafts-
orientierung auch innerhalb der PPS eng mit der Profession und ihren konkre-
ten schulischen sowie auflerschulischen Berufsfeldern zu verkniipfen. Es zeigt
sich ebenfalls das grofle Bestreben, aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse par-
allel zur Schulpraxis in diversen Begleitveranstaltungen an der Hochschule
bzw. Universitit unmittelbar in Analysen und Reflexionen einzubringen und
damit den Theoriebezug der praktischen Anteile des Studiums wissenschafts-
orientiert zu fundieren und belegen zu lernen.

Besonders evaluationsgestiitzte Reflexionen finden auch hier Eingang und
werden gleichzeitig als besonderer Bezugspunkt fiir das eigene Reflektieren
und Analysieren angesehen. Gerade dadurch soll eine wachsende Selbststin-
digkeit und Selbsttitigkeit der zukiinftigen Lehrpersonen und so laut vieler
dieser Konzepte eine selbstreflektierende und ressourcenorientierte Integrati-
onsarbeit mdglich werden.

Auf diese Weise ist schliefllich erst eine ganz konkrete Implementierung
der pidagogisch-praktischen Erfahrungen der Studierenden in die von ihnen
selbst gewihlten Masterthesen méglich.
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Die mentorielle Praxisbegleitung an den Schulen

In der Durchsicht und Analyse der einzelnen PPS-Konzepte wird weiters deut-
lich, dass eine besondere Gewichtung auf eine fachlich gut ausgebildete per-
sonliche mentorielle Begleitung wertgelegt wird. Hier scheint zwar die Betreu-
ung in den Konzepten fiir die Primarstufe und die Berufsbildung an den Pid-
agogischen Hochschulen derzeit noch intensiver zu sein als in den Konzepten
der Allgemeinbildenden Lehramtsstudien an den Universititen bzw. den Ver-
bundcurricula, das scheint aber auch der grofleren Anzahl an Studierenden in
den allgemeinbildenden Studien geschuldet zu sein.

Es sind insbesondere die Mentor*innen, die einen unmittelbaren Schii-
ler*innenkontake erst erméglichen und als die Professionist*innen innerhalb
der Praktika fungieren. Sie erdffnen den Studierenden die diversen und he-
terogenen Berufsfelder, um in unterschiedlichen Schultypen und mit vielfil-
tigen Altersgruppen usw. arbeiten zu kénnen. Besonders diese Begleitung ist
fiir die Entwicklung eines forschenden Habitus in der Praxis als Lehrer*innen
wesentlich. Studierende miissen — durch Mentor*innen begleitet — erproben
und experimentieren, Fehler machen diirfen, dariiber reflektieren, analysieren,
schlussfolgern und neue Erkenntnisse und Handlungsoptionen immer wie-
der vertiefen konnen. Auch der gesamte Bereich projektorientierten Arbeitens
sollte hier laut mancher Konzepte einen konkreten Ort der Erprobung fiir
Studierende finden.

Schulen als Orte der Professionsausiibung der Lehrer*innen werden auf
diese Weise gleichzeitig zu Orten des Praxis-Kompetenzerwerbs fiir die Stu-
dierenden. Die Praxis- und Partnerschulen sind als ,,community of practi-
ce® daher die zentralen Stellen der PPS. Sie sind im Zusammenspiel mit den
Hochschulen bzw. Universititen sogenannte ,Forschungswerkstitten®, in de-
nen Lehrer*innen, Hochschullehrende und Studierende mittels bildungswis-
senschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen konkrete Wissenschaftsorientierung
und den Theoriebezug in die Praxis einbringen und aus den eigenen reflektier-
ten und analysierten Praxiserfahrungen neue Theorienbildungen vornehmen
lernen.

An dieser Stelle ist daher besonders die Bedeutung der Praxisschulen als
Laborschulen — die in den PHn integriert sind und zunehmend auch als sol-
che verstanden werden — und die zahlreichen Partnerschulen hervorzuheben,
die in enger Kooperation mit den jeweiligen Bildungsdirektionen zusammen-
arbeiten.
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Die Coachingbegleitung an den Hochschulen bzw. Universitaten

In einer Vielzahl der PPS-Konzepte wird an unterschiedlichsten Stellen auf die
Bedeutung des Coachings fiir den Kompetenzerwerb im Bereich der je eige-
nen Personlichkeit einer zukiinftigen Lehrkraft hingewiesen. Coaching-Kon-
zepte als Begleitinstrument unterstiitzen die Weiterentwicklung personbezoge-
ner wie auch fachlicher Kompetenzen. Es gilt in einem Prozess des reflektieren-
den Begriindens und Argumentierens, das Beobachten, Planen, Durchfiihren,
Evaluieren im Fokus zu haben und immer wieder zu vertiefen. Dieser Prozess
ist als ein wesentlicher Weg zur Professionalisierung anzuerkennen und in den
eigenen Kompetenzen zu verankern.

In einigen der beschriebenen Konzepte wird die Begleitung durch Még-
lichkeiten von Lerngemeinschaften, Peer-, Feedback- und Tandemgruppen er-
weitert — ganz im Sinne von Co-Planning und Co-Teaching.

Das Praxisportfolio als Begleitinstrument

Eines der sichtlich sehr bedeutsamen Begleitinstrumente scheint in vielen
Konzepten der PPS das sogenannte (Praxis-)Portfolio zu sein. In einigen Kon-
zepten wird dieses als besonders bedeutsam im Prozess der Professionalisierung
gesehen. Dabei geht es um das personliche Verschriften und Belegen eigener
Entwicklungsschritte innerhalb des individuellen Kompetenzerwerbs. In be-
stimmten zeitlichen Abstinden stattfindende Entwicklungsgespriche stellen
hier ein Element dieser Arbeit mit dem eigenen Portfolio dar. Besonders im
Hinblick auf die unterschiedlichsten Praktika (z.B. Orientierungspraktikum,
Fach- und Spezialisierungspraktika und pidagogische Praktika in schulischen
und auflerschulischen Berufsfeldern usw.), die verteilt auf beide Studienpake-
te des Bachelors und des Masters stattfinden, soll das Portfolio gleichsam das
begleitende und verbindende Medium sein. Es geht insbesondere um eine stei-
gende Erméglichung der Selbststindigkeit und Selbsttitigkeit in der individu-
ellen Reflexion des eigenen Theorie- und Praxisbezugs. In diesem Zusammen-
hang wird als ein weiteres Instrument der Orientierung fiir die praktischen
Teile des gesamten Studiums ein sogenannter ,Praxispass®, der die Anforde-
rungen an die PPS widerspiegelt, angefiihrt.

Das Praxisportfolio bietet aber auch die Chance so manche wesentlichen
Herausforderungen des Lehrer*innen-Seins, die den Querschnittskompeten-
zen zugeordnet werden, wie z.B. Inklusion, Partizipation, Interdisziplinaritit
u.v.m. zu reflektieren.
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Ein Praxis-Portfolio kann somit in ganz besonderer Weise das festgeschrie-
bene Prozessergebnis einer Synthese zwischen Theorie und Praxis bzw. zwi-
schen Wissen und Konnen darstellen.

Ein Kompetenzmodell als fundierten Theoriebezug

An dieser Stelle gilt es auch hinzuweisen, dass manche Konzepte sich auf ech-
te Kompetenzmodelle stiitzen oder zumindest einen fundierten Theoriebezug
haben. Diese Modelle und ein fundierter Theoriebezug sind besonders und
fast ausschliefSlich in den Curricula der Primarstufen an der PHn auffindbar.

Gerade auch in den Curricula mit diesen Konzepten der PHn wurden
ebenfalls zeitgemifle Lehr-Lernformate und didaktische Umsetzungsstrategien
fiir den intendierten Kompetenzerwerb eingearbeitet. In den Curricula der All-
gemeinbildenden Lehramtsstudien an den Universititen bzw. den Verbund-
curricula ist dies kaum bis gar nicht auffindbar.

Die Profession als wesentlicher Bestandteil

Keine ernstzunehmende und qualitativ hochwertige Ausbildung von Leh-
rer*innen kann ohne den Bestandteil der Profession als einen zu integrierenden
Teil bestehen.

Die in diesem Beitrag kurz dargelegten Konzepte der PPS aller derzeit in
Osterreich in Kraft gesetzten Curricula zeigen in ihren Darstellungen, dass
die Professionsorientierung als Qualifikationsziel allgemein und einige Aspek-
te der Professionsorientierung an unterschiedlichsten Stellen ihrer Konzepte
Beriicksichtigung finden.

Besonders in diesem Zusammenhang ist die Korrelation zwischen Professi-
onsorientierung und Wissenschaftlichkeit das mafigebliche Qualititsmerkmal
eines professionsorientierten Praxiskonzepts. ,Korrelation meint hier als Be-
griff, dass diese zwei Anliegen als andersartig aber gleichwertig angesehen wer-
den und ein ineinander eng verschrinktes Beziehungsgefiige bzw. Verhiltnis
aufweisen.“ (Schnider, 2017, S.51)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass zumindest die verschrif-
teten PPS-Konzepte von so einer grundlegenden Korrelation zwischen Theo-
rie- und Praxisbezug bestimmt sind. Sie machen deutlich, wie sehr die Profes-
sionsorientierung nicht ohne eine starke Wissenschaftsorientierung bestehen
bzw. iiberleben kann. Sie zeigen auch auf, wie sehr sich neue Theorienbildun-
gen innerhalb der Wissenschaften erst durch wissenschaftlich-methodische
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Reflexion und Analyse des eigenen praktischen Tuns innerhalb ganz konkreter
professioneller Umfelder stattfinden und (weiter)entwickeln kénnen. Deutlich
wird beim Blick in die Curricula mit ihren jeweiligen PPS-Konzepten auch,
dass ein forschender Habitus sowohl fiir die bereits als Mentor*innen im Be-
ruf stehenden Lehrer*innen als auch fiir die Studierenden als die zukiinftigen
Lehrer*innen in ihrem alltiglichen Unterrichten und pidagogischen Wirken
,2unbedingt und bedingungslos“ bedeutend und grundlegend fiir ihre Profes-
sion als Lehrer*innen ist. Diese unbedingte Grundhaltung ist es, welche von
allen immer als Wesenselement als quasi ,Habitus“ der ,PidagogInnenbildung
Neu“ in Osterreich angesehen wurde.
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Coaching als Beratungsformat

Manfred Fede

Coaching

Coaching steckt als Beratungsformat nach wie vor in der Phase des Popu-
lismus fest (Lippmann 2013a, S.15). Es wird als ,Sammelbegriff* (Boning
2005, S.22) oder gar als ,,Container-Begriff* gehandelt (Geifller 2009, S. 95)
und Schreydgg (2012, S. 19) spricht von einer modischen ,, Worthiilse®.

Dieser Umstand ldsst Verbindlichkeiten fiir im Feld Titige fraglich er-
scheinen und Abgrenzungslinien bzw. Demarkationen zu anderen Formaten
der Beratung verschwimmen (Kiihl 2005; Kiihl 2008a; Kiihl 2008b; Lipp-
mann 2007; Schreyogg 2012). Greif (2008, S.13) bezeichnet Coaching als
»Thema, bei dem die Praxis der wissenschaftlichen Theorieentwicklung weit
vorausgeeilt ist“, was ebenso als Indiz fiir (praktischen) Wildwuchs im Feld
gelesen werden kann (vgl. dazu auch Kotte, Hinn, Oellerich & Maller 2016,
S.7). Dennoch — und das ist sowohl aus praktischer wie auch aus theoreti-
scher Perspektive interessant: Coaching trifft wie kaum ein anderes Beratungs-
format den Zeitgeist (Fietze 2014, S. 292) und es hat sich am internationalen
(Beratungs-)Markt fest verankert (Charan 2009).

Betrachtet man Coaching unter dem Aspekt der Vielgestaltigkeit, dann
erscheinen weitere Versuche, das Theorem Coaching ganz allgemein wie auch
deren spezifische Auslegungen und Anwendungen in der Praxis theoretisch zu
fassen bzw. zu konzeptualisieren sinnvoll aber auch (nach wie vor) notwendig
zu sein (vgl. dazu Fietze 2014; Greif, Moller & Scholl 2018; Klinkhammer &
Frohnen 2016; Méller 2009; Petzold, Hildenbrand & Jiister 2002; Schreyogg
2012).

Ein umfassender Konsens iiber das, was Coaching im Allgemeinen sei,
liegt derzeit ohnehin in weiter Ferne (Greif et al. 2018, S. 8; Wegener 2019,
S.9) und es scheint unangebracht zu sein, von dem Coaching zu sprechen
(Eberling 2016, S.289). Fietze (2011) diagnostiziert Coaching demnach ein
Identititsproblem, (hohe) Erwartungen an Coaching und reelle Umsetzung

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S.55-76
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begegnen einander aktuell nicht in Harmonie (Klinkhammer & Frohnen
2016, S. 187).

Gegenstindlicher Beitrag gibt einen Uberblick iiber dieses iiberaus hetero-
gene Beratungsformat und versucht zugleich den Weg von seinen Urspriingen
im Sport bis hin zu méglichen Anwendungen und Chancen im hochschu-
lischen Bereich nachzuvollziehen. Neben allgemeinen Zielen von Coaching
sollen unterschiedliche Ansitze bzw. Zuginge skizziert werden. Dariiber hin-
aus fokussiert der Beitrag die Anwendung von Coaching speziell im Grup-
pensetting im organisationalen Kontext. SchliefSlich werden noch die Person
des Coachs sowie mégliche Wirkungen von Coaching thematisiert und damit
auch Grenzen des Formats diskutiert.

Alte Begrifflichkeiten und neue Praxisfelder

Coaching stammt genuin aus dem Bereich des Sports (zeitlich ungefihr im
19. Jahrhundert angesiedelt), auch wenn der Urgedanke des Helfens und Unter-
stijtzens beim Erreichen von Zielen bedeutend ilter zu sein scheint, wenn auch
noch nicht mit Leistung konnotiert (Richter 2012, S. 21; Wegener 2019, S. 2).
Spiter wurde der Begriff zunchmend von der Wirtschaft vereinnahmyt, insbe-
sondere im Zusammenhang mit Fach- und Fiihrungskriften mit Steuerungs-
funktion etablierte (und professionalisierte) er sich schliellich von den USA
ausgehend ab den 1970er Jahren als fixer Bestandteil der Beratungslandschaft
(Boning 2005; Charan 2009; Wegener 2016; Wegener et al. 2018).

Diese Entwicklung fand im deutschsprachigen Raum etwas verspitet, ab
den 1980er/1990er Jahren statt. Zunechmende Etablierung und Professiona-
lisierung bedeutet in diesem Kontext vor allem: Laufende Angebotsdifferen-
zierung, Zunahme an Berufsverbinden und Zunahme an Forschung (Fietze
2011; Méller 2009; Wegener et al. 2018, S. 15). In jedem Fall ist eine voran-
schreitende Professionalisierung von Coaching im Gange (Fitze 2011), wenn
auch (noch) keine Professionsbildung, die sich u. a. an einem eigenen Berufs-
gesetz festmachen liefle, wie beispielsweise am Psychotherapiegesetz oder dem
Arztegesetz (Kiihl 2008b, S. 116 & S. 121).

Etablierung und Professionalisierung bedeutet aber auch Differenzierung
und Entwerfen eigenstindiger Qualititskriterien. Wihrend einzelne Abgren-
zungen von Coaching relativ einfach erscheinen, beispielsweise zur (gesetzlich
geregelten) Psychotherapie, zur (in Osterreich gewerblich organisierten) Le-
bens- und Sozialberatung (als Form psychosozialer Beratung), zum Training,
das vor allem Anleitung zum Uben ist (vgl. dazu vor allem Richter 2012, S. 31)
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oder zur Fach- oder Expertenberatung, die auf der Weitergabe von Informa-
tion fuflt (Fietze 2014), erscheinen andere bedeutend schwieriger zu sein (zu
den Abgrenzungsschwierigkeiten gegeniiber benachbarten bzw. angrenzenden
Beratungsformaten: Abbott 1988).

Gemeint ist hier vor allem die Abgrenzung zwischen den beiden benach-
barten Beratungsformaten von Supervision und Coaching, wobei andere, dhn-
lich verwandte Formate, die sich ebenfalls als spezielle Formen reflexiver Pro-
zessberatung einordnen lassen, an dieser Stelle bewusst nicht thematisiert wer-
den (z. B. Organisationentwicklung (OE), Mentoring, Mediation, Modera-
tion u. a.) (Fietze 2014). Eine (wenigstens relative) Unterscheidung von Su-
pervision und Coaching wird anhand ihrer unterschiedlichen Entwicklungs-
geschichten sowie differenter Kernaktivititen moglich (ECVision Glossar fiir
Supervision und Coaching, S. 8). Wihrend Supervision eher auf das operative
Arbeiten in Organisationen zielt und dabei eine gewisse Nihe zur Qualitits-
sicherung bzw. -kontrolle im Rahmen von Arbeits- und Fertigungsprozessen
(in Form der clinical supervision), zu Mitarbeitern ohne Fiihrungsaufgabe und
zum Non-profit-Segment aufweist (insbesondere zur Sozialarbeit, aber auch
zur Psychotherapie), liegen die Wurzeln des Coachings eher im Sport (Spitzen-
sport) und im (leitenden) Managementbereich des Profit-Segments (vgl. dazu
auch Eberling 2016, S.283f; Kiihl 2005, S. 11; Richter 2012, S.21). Eber-
ling (2016, S. 284) sicht im Anschluss an Schreydgg (2003) Supervision daher
cher in der Funktion der ,Personenentwicklung® (die Person und ihre Ent-
wicklung steht im Fokus), Coaching demgegeniiber eher in der Funktion der
»Personalentwicklung® (die Verbesserung der einzelnen Rollentriger im Stel-
lengefiige wird angestrebt) (vgl. dazu auch Schreyogg 2000, S. 214; Schreydgg
2013, S. 232ff).

Verbindend wirke die Fokussierung beider Formate auf den beruflichen
Kontext (Fietze 2014; Schneider 2000, S.18; Schreyogg 2010; Schreyogg
2012, S. 83ff.) wie auch auf das Vorhandensein geistig-seelischer Gesundheit
auf Seiten der Supervisanden und Supervisandinnen wie auch auf Seiten der
Coachees als Voraussetzung zur Teilnahme (vgl. dazu auch Fillery-Travis &
Lane 2006; Schiersmann & Thiel 2009).

Mséller (2009, S. 13) stellt fest, dass in der Vergangenheit viel Energie auf-
gewendet worden sei, um Beratungsformate voneinander zu differenzieren. Im
Zuge zunehmender Professionalisierung von Beratung (und ganz besonders
im Rahmen von diversen Forschungsvorhaben), scheint sich heute ein Trend
hin zum ,gemeinsamen Nenner® abzuzeichnen, die Abgrenzungsbemiihungen
sind einem gegenseitigen Lernen gewichen (ebd.; vgl. dazu auch Galdynski
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2009; Kiihl 2005, S. 11f.; M. Maller 2005, S. 5; Richter 2012, S. 21 & S. 31).
Im Zuge dieser Neuausrichtung der Disziplin wird sogar die a/te Unterschei-
dung von lebensweltlicher und arbeitsweltlicher Beratung, wie sie lange Zeit
konstitutiv fiir Beratungsformate zu sein schien, zunehmend in Frage gestellt
(Méller 2009, S. 13f; vgl. dazu auch Rauen 2003; Schmidt-Lellek & Buer
2011). Kiihl (2008Db, S. 16 & S. 1271f.) vermutet in den konkreten Beratungs-
gesprichen ,ein weit héheres Maf§ an Ubereinstimmung zwischen Supervi-
sion und Coaching® als man — angesichts der vielfachen Kontroversen und
dem hoheren Grad an Heterogenitit im Bereich des Coachings — annehmen
mochte. Supervision und Coaching operieren jedenfalls im Spannungsfeld von
Person(en) und Organisation, sie sind demnach Formen personenorientier-
ter (bzw. personenzentrierter) Beratung — auch das ein verbindendes Element
auf hoherer Abstraktionsebene (kritisch dazu: Greif et al. 2018, S.2). Kiihl
(2008b, S. 15) spricht von einem ,,generischen Oberbegriff*. Dabeti richtet sich
personenorientierte Beratung nicht an die Organisation als Ganzes, sondern an
die Personen, die in Organisationen titig sind (Eberling 2016, S. 283ff; Kiihl
2008b, S. 13ff; Schiersmann & Thiel 2009; Wegener 2019, S. 3).

Als Beratungsformat mit stirkerer Zielfokussierung und weniger emotio-
naler Tiefe im Vergleich zu Psychotherapie (aber u. U. auch im Vergleich zu
Supervision; Schreyogg 2013, S. 232f.) kann Coaching — und das markiert so
etwas wie ein Kernverstindnis bei aller Differenz — als kollaborativer Prozess
verstanden werden, bei dem der Coach seinen Coachee begleitet und dabei
unterstiitzt, sich zu entwickeln (beruflich wie persénlich), ein Mehr an Selbs-
treflexion und Wohlbefinden zu erlangen und seine Performanz (berufliche
Leistungsfihigkeit) zu verbessern (in diesem Kontext vor allem Grant 2009).
Wird damit Coaching zur Antwort auf neue Herausforderungen, die das In-
dividuum betreffen bzw. zur individuellen Antwort auf (aktuelle) gesellschaft-
liche Entwicklungen (Wegener, Deplazes, Hasenbein, Kiinzli, Uebelhart &
Ryter 2016)?

Der Weg des Beratungsformats Coaching in den Bildungsbereich

Coaching kann als individuelle Antwort auf (aktuelle) gesellschaftliche Ent-
wicklungen verstanden werden und es spricht einiges fiir diese Sichtweise.
Individuen sehen sich in der heutigen (Arbeits-/Berufs-)Welt einer Fiille an
Komplexitit und raschen Verinderungsprozessen gegeniiber, die auf unter-
schiedlichen Ebenen verlaufen (ECVision Glossar fiir Supervision und Coa-
ching, S.7; Méller 2009; Schiersmann & Thiel 2009, S. 92f.). Prozesse und
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Abliufe werden zunehmend uniibersichtlich, Individuen stehen in allen Le-
bensbereichen vor diversen Herausforderungen. Die Fihigkeit, unter diesen
Bedingungen, klare Entscheidungen in Echtzeit treffen zu kénnen, gewinnt
vor diesem Hintergrund zunehmend an Bedeutung. (vgl. dazu auch Kiihl
2008b; Pongratz 2004). Dazu kommen die Forderung nach erfolgreicher und
rascher Selbststeuerung oder Selbstorganisation bzw. Selbstoptimierung (We-
gener et al. 2016, S. 14) — nicht zuletzt in der Diktion wie dem Diktum des /-
felong learning — sowie der neue Stellenwert kommunikativer Prozesse und Fi-
higkeiten in diesem Zusammenhang (Fietze 2014, S. 287f.). Generell kann ein
Bedeutungszuwachs extrafunktionaler Kompetenzen in beruflichen wie priva-
ten Belangen verzeichnet werden, was auch den Beruf des Lehrers/der Lehrerin
betrifft (ebd.).

Das fiihrt dazu, dass sich Coaching laufend neue Praxisfelder fiir des-
sen Anwendung sucht, so auch im Bereich Bildung, wo sich Coaching wie
auch Supervision aktuell einer gewissen Konjunktur erfreuen (vgl. dazu auch
Schreyogg 2015, S. 119; Wegener 2016, S. 15f.). Bereits im Jahr 2005 wies
Kiihl (2005, S.13) darauf hin, dass sich Coaching in absehbarer Zeit auch
auf andere Organisationstypen als profitorientierte Unternehmen ausweiten
wird, dazu gehoren u. a. auch Hochschulen. Fietze (2014) spricht in diesem
Zusammenhang von einer wachsenden Akzeptanz von Coaching und einem
vielfiltigen Einsatz des Formats in ganz unterschiedlichen Bereichen.

Die ErschlieBung des Praxisfelds Hochschule durch Coaching (siche den
Beitrag von Potzmann & Roszner in diesem Band) scheint dabei nachvollzieh-
bar zu verlaufen. Kiihl (2005, S. 10) sicht den Bedarf an personenorientierter
Beratung im Steigen, gerade in Bereichen, wo ,der Erfolg der Leistungser-
bringung von der Mitwirkung des Leistungsempfingers abhingt“. Ausdiffe-
renzierte Professionen, zu denen — mit Abstrichen — auch Lehrkrifte gehoren,
unterliegen den (Professions-)Merkmalen ,hohe Komplexitit“ und ,kritische
Relevanz“ (Kiihl 2008b, S. 119): Personen, die diesen Merkmalen im Rahmen
ihrer beruflichen Titigkeit unterliegen, sind hiufig zu ,raschem Entscheiden®
gezwungen, unabhingig, ob das vorhandene Wissen ausreichend Sicherheit
fiir dieses Handeln liefert (ebd.). Kritische Relevanz impliziert die Moglich-
keit des Fehlgehens bzw. des Versagens. Die zentrale Frage, die sich aus diesen
Uberlegungen ergibt, lautet: Wie kann Coaching hier beim Vorbereiten auf
solche Situationen unterstiitzen?
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Ziele von Coaching

Die etymologischen Wurzeln des Begriffs »Coaching« liegen wohl im Unga-
rischen. Zunichst bedeutete er ,Kutsche“, dann wurde er zunehmend mit
»Kutscher® gleichgesetzt (Richter 2012, S. 21; Wegener 2019, S. 2). Coaching
bekam die Bedeutung, jemanden zu beférdern, ihn oder sie beim Erreichen
von (beruflichen Zielen) zu unterstiitzen — es wurde — je nach Verstindnis
und sprachlicher Fassung — ,Anleitung zur Selbsthilfe“ (Rauen 2003; Rich-
ter 2012, S.22) oder ein ,prozessuales Schaffen von Bedingungen® bzw. von
~-Maglichkeiten fiir systeminterne Prozesse® (Haken & Schiepek 20006, zitiert
nach Schiersmann & Thiel 2009, S. 84).

In Organisationen fand immer schon personenbezogene Beratung statt,
wenn auch in informeller Form (Kiihl 2005, S.9). Neu ist die Exklusivitit
der Rolle bzw. das bewusste und intendierte Einnehmen der Rolle des Bera-
ters/der Beraterin bzw. der Rolle des Ratsuchenden/der Ratsuchenden (ebd.).
Das kann mitunter zu Verwirrung und Rollenkonfusionen bei allen Beteilig-
ten fithren (Potzmann & Roszner 2017).

Die Zieldefinitionen von Coaching prisentieren sich dhnlich vielgestaltig
wie der Begriff an sich. Schreydgg (2012, S. 66) definiert als grofies, tiberge-
ordnetes Ziel von Coaching die ,maximale Selbstgestaltung im Berufsleben®.
Dem geht — dhnlich wie in der Psychotherapie — ein Vorgang des Verstehens
iiber die Ursachen von Problemen, Kummer und Leid im Beruf voraus. Erst
auf dieser Basis kénnen Verinderungen eingeleitet werden (ebd., S. 87). In je-
dem Fall zielt Coaching auf Handlungsorientierung auf Basis von (Selbst-)Re-
flexionsprozessen (Méller 2009, S. 9). Nach Eberling (2016, S.290) kann un-
ter Coaching ,.eine personenorientierte Férderung von Menschen in ihrer pro-
fessionellen Rolle in ihrem konkreten Arbeitskontext verstanden werden, das
zielorientiert wie prozessbegleitend verfihrt (vgl. dazu auch M. Maller 2005,
S.5; Schreyogg 2000, S. 2171f.). Coaching bleibt demnach (eher) auf das Be-
rufliche zentriert und damit eine anti-ganzheitliche Form von Beratung (Kiihl
2005, S.9). Greif (2008, S. 69) versteht Coaching als eine ,intensive und sys-
tematische Forderung ergebnisorientierter Reflexionen und Selbstreflexionen
sowie Beratung von Personen oder Gruppen zur Verbesserung der Erreichung
selbstkongruenter Ziele oder zur bewussten Selbstverinderung und Selbstent-
wicklung®. Die Interaktion zwischen Coach und Coachee zeichnet sich durch
die Fokussierung auf die Anliegen der Coachees aus (vgl. dazu Ebner 2016,
S.201). Eine Verinderung beim Coachee ganz allgemein wird angestrebt, aus-
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gehend von einer Handlungszentrierung und einem Verinderungsoptimismus
(ebd., S.202).

Fragen nach den Zielen von Coaching — und das zeigt sich in der Viel-
gestaltigkeit der Definitionen — sind letztlich auch immer Fragen nach den
Zielen von Bildung — es beriihrt Fragen nach dem Normativen, also dem, was
am Ende sein soll (Ruhloff 1979). Coaching ist aber auf jeden Fall ein For-
mat, das auf (individuelles) Lernen zielt. Es ist eine Form des personenbezo-
genen Lernens, das iiber reine Wissensvermittlung hinausgeht und letztlich
auf Verinderungen im Verhalten oder auf das Entwickeln von Verhaltensmég-
lichkeiten fokussiert (u. a. Grant & Stober 2006, S. 2; Krattenmacher 2014;
Richter 2012, S.21; Schneider 2000, S. 11; Thornton 2016, S.21; Wegener
2019, S.15; Whitmore 1992, S. 10).! Wunderer (2009) verweist zudem auf
den Aspekt des sozialen Lernens, den Coaching als zeitlich befristete personli-
che Begleitung von Coachees, ebenfalls enthilt. Grundlage dieses Lernens ist
die Orientierung an Riickmeldung (Feedback) und die Bezichung zwischen
Coach und Coachee (beispielhaft Combe 2006, S.43; Kluge & Hagemann
2018, 335ff; Hattie & Timperley 2007).

Coaching und die in seinem Gefolge auftretenden Begriffe Professiona-
lisierung (als Prozess) bzw. Professionalitit (als Zieldimension) werden un-
ter dieser Perspektive zur (attraktiven) Antwort auf (aktuelle) gesellschaftliche
Entwicklungen (Wegener et al. 2016) — und das auch bezogen auf den hoch-
schulischen Bereich im Allgemeinen wie auch bezogen auf die Professiona-
lisierung von Lehrkriften im Besonderen. Begriffe wie ,,Wissensgesellschaft®,
»lebenslanges Lernen® oder ,Kompetenzerwerb® als Termini innerhalb der De-
batten rund um die ,Zukunft von Bildung und Beruflichkeit* (Fietze 2014,
S.290) erscheinen in diesem Licht tiberaus anschlussfihig zu sein fiir ein zeues
Verstindnis von Lernen, das im Zuge der Etablierung von Coaching ebenfalls
Einzug in den Bildungsbereich hilt.

Coaching als Beratungsformat kann dazu beitragen, auf individueller Ebe-
ne Entlastung zu schaffen und Komplexitit zu reduzieren durch gesteigerte
(Selbst-)Reflexion und Orientierung an bereits vorhandenen Ressourcen (We-
gener et al. 2018, S. 15) sowie an phasenorientierten Prozessmodellen, die da-

' Anm.: Bereits in der Terminologie der Sprache wird ersichtlich, dass Coaching nicht ein-

deutig einer Wissenschaftsdisziplin zugeordnet werden kann. Die Bezugnahme auf unter-
schiedliche Forschungsdisziplinen und deren spezifische Traditionen erschwert eine Verein-
heitlichung in der Konzeptualisierung. Der Autor ist darum bemiiht, dennoch eine sprach-
liche Einheitlichkeit und Nachvollziehbarkeit sicherzustellen, die es der Leserschaft ermog-
lich, die zentralen Gedanken nachzuvollziehen.
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bei helfen konnen, Losungen herauszubilden und Erfolgsaussichten zu stei-
gern (Schiersmann & Thiel 2009, S. 94). So kann Supervision — und in ihrem
Gefolge wohl auch Coaching — als ,Hauptinstrument der Intuitionsschulung®
angeschen werden (Schneider 2000, S.20ff.). Das ist umso wichtiger, wenn
(wichtige) Entscheidungen oftmals in Echtzeit getroffen werden miissen, oh-
ne, dass vorab ausgemacht wire, was richtig und was falsch sei und unklar
bleibt, ob das vorhandene Wissen ausreichend Sicherheit fiir dieses Handeln
liefert (Combe 2006, S. 38; Fietze 2014; Kiihl 2008b, S 119)°. Auf organisa-
tionaler Ebene zeitigt diese Entwicklung ebenfalls eine attraktive Perspektive:
Aus Sicht einer (staatlichen) Hochschule mit dem Auftrag kompetente wie
professionelle Lehrkrifte heranzubilden, kann Coaching in seiner genuinen
Funktion der ,Personalentwicklung® (Eberling 2016/Schreysgg 2000, 2003
& 2013) zu einer ,,Verbesserung der Rollentriger im Stellengefiige beitragen.
In der Diktion Kiihls (2008b, S. 122) geht es demnach um die ,,Optimierung
des Rollenverhaltens einer Person®.

Person und Kompetenzen des Coachs

Im Moment fehlen Nachweise iiber die Wirksamkeit von spezifischen Kom-
petenzen des Coachs (Ebner 2016, S.204). Diskutiert werden Alter und Le-
benserfahrung, Interesse, Wertschitzung, Zuriickhaltung, Bindungsfihigkeit
oder der Interaktionsstil (ebd.). In jedem Fall diirfte der Coach als ,ganzer
Mensch® in seiner ,professionellen Prisenz (Richter 2012, S.23) gefordert
sein, wenn er oder sie sich in Interaktion mit seinen bzw. ihren Coachees be-
gibt. Angelehnt an diesen Gedanken wird die Person des Coachs synonym zu
seiner wichtigsten Intervention (ebd.). Fragen der persénlichen Haltung, der
subjektiven Theorien, aber auch der Ethik, der theoretischen Verortung und
der eigenen Reflexionsfihigkeit und Ambiguititstoleranz diirften dabei eine

> Anm.: Gerade in Situationen, die ergebnisoffen und komplex sind, kénnen Intuition und

die Fihigkeit Entscheidungen treffen zu kénnen von grofler Bedeutung fiir Lehrkrifte sein.
Anschluss findet dieser Ansatz in diversen pidagogischen Konzepten, beispielsweise im
Konzept des pidagogischen Takts. Van Manen (1995, S. 63) definiert pidagogischen Take
folgendermafen: , Take ist eine Form des Wissens, die ihrem Wesen nach normativ, per-
sonlich, unmittelbar und intuitiv ist“. Interessant in diesem Kontext wird auch der aus den
USA kommende Ansatz, den Lehrberuf kiinftig als ,,clinical practice profession zu etablie-
ren, dhnlich der Medizin oder der Psychologie (AACTE 2010). Damit in Zusammenhang
steht die Forderung nach mehr Praxiselementen in der Ausbildung wie auch geeigneten
»neuen Formen des Lernens und professionellen Begleitens dieser Praxislernphasen (vgl.
dazu auch Hattie & Timperley 2007; Timperley 2011).
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Rolle spielen (vgl. dazu auch ECVision Kompetenzprofil fiir Supervision und
Coaching, S. 9ff.).

»Der Coach ist ein Begleiter seines Coachees. Er wirkt unterstiitzend, klirend,
konfrontierend, manchmal auch lehrend, wenn es gilt, eine Wissensliicke zu
fiillen. Der Coach ist seinem Coachee ein menschliches und professionelles Ge-
geniiber. In seiner Haltung verbinden sich Identitit, Beziechungsfihigkeit, Rol-
lenklarheit und Kompetenz.“ (Richter 2012, S. 23)

Nach Richter (2012, S. 24) und Rauen (2018) sind folgende Kompetenzen fiir
einen Coach von Vorteil:

Selbstkompetenz bzw. Personlichkeit

Bezichungskompetenz bzw. Sozial-kommunikative Kompetenz
Methodenkompetenz

Begriindungskompetenz

Laut Rauen wire die Methodenkompetenz — neben der Sachkompetenz —
ein Teil der umfassenderen Fachkompetenz. Daneben besteht noch die aus
der Supervision kommende Feld- und Funktionskompetenz, die die Rolle des
Coachs und Bedingungen des Handelns miteinbeziehen (Rauen 2018). Alle
Kompetenzen gemeinsam aktualisieren sich ,im Hier und Jetzt der Szene®,
sie sind durch die Prisenz des Coachs stets spontan abrufbar (Richter 2012,
S.24), dabei aber auch immer kontextabhingig (Rauen 2018). Virulent und
zugleich nicht abschlieflend zu kliren bleibt die Frage nach der Felderfahrung
von Coaches. Grant und Stober (2006, S. 2) meinen, dass Felderfahrung keine
zwingende Voraussetzung fiir das Gelingen eines Coachingprozesses ist. Dem
ist entgegenzuhalten, dass Lehrpersonen sich laut Kiihl (2005, S. 11) nur un-
gerne durch externe Spezialisten beraten lassen. ,Die personenorientierte Be-
ratung wird — wenn iiberhaupt durch Mitglieder der eigenen Profession ak-
zeptiert” (ebd.).

Das Mehr an Erfahrung spielt hierbei eine bedeutende Rolle. Schneider
beispielsweise (2000, S.31) spricht sich ebenfalls fiir Felderfahrung aus. Ein
Lernen durch Leitbildspiegelung bzw. Leitbildfunktion sei demnach nur mog-
lich, wenn der Coach bereits iiber spezifische Erfahrung im Feld verfiigt. Nach
Kiihl (2008b, S.135ff.) kann das umso wichtiger sein, wenn man bedenkt,
dass Coaches als Nichtprofessionisten ohnehin nicht auf den ,Inszenierungs-
vorteil von bereits etablierten Professionisten und die damit in Verbindung
stehenden Kompetenzvermutungen setzen kénnten.
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Der Coachingprozess

Coaching lebt vom Prozess (Schneider 2000, S. 16f.), die Personenorientie-
rung legt dabei geteilte Verantwortlichkeiten fest, auch wenn ein Beratungs-
prozess letzten Endes nur doch wieder so gut sein kann, wie ihn der Coach
sein ldsst (Richter 2012, S. 23). Ein Gelingen wird ganz wesentlich vom Bezie-
hungsgefiige abhingen, das der Coach etabliert — oder auch nicht (Grawe, Do-
nati & Bernauer 1994; vgl. dazu auch den Hinweis auf den metaanalytischen
Nachweis bei Kotte et al. 2016, S. 20; Lippmann 2013a, S. 51). In Anlehnung
an Richter (2012, S. 27) lasst sich der Ablauf eines Coachings folgendermaflen

skizzieren:

Vorphase: Erster Kontakt und méglicherweise Vorgespriche.

— Kontrakt- oder Vereinbarungsphase: Klirung von Coachingauftrag und
Zielen.

— Einlassungsphase: Aufbau einer tragfihigen Arbeitsbeziehung und Schaffen
einer vertrauensvollen Atmosphire.

— Experimental- und Arbeitsphase: Ausprobieren von unterschiedlichen Lé-
sungsansatzen.

— Integrationsphase: Abgleich und In-Beziehung-Setzen von neuen Lerner-
fahrungen und Erkenntnissen zu bereits vorhandenen Mustern des Wahr-
nehmens, Denkens, Empfindens, Fiihlens, Wollens und Handelns.

— Phase der Neuorientierung und des Praxistransfers: Einiiben gewonnener
Erkenntnis- und Lernerfahrungen; Praxistransfer.

— Abschluss- und Evaluationsphase: Auswertung, Uberpriifen der Zielerrei-

chung, Abschluss, Verabschiedung.

Dabei kommt die geteilte Verantwortung fir den Coachingprozess (Richter
2012, S.28; Schiersmann & Thiel 2009) folgendermaflen zum Tragen. Der
Coach ist vor allem verantwortlich fiir:

— Gestaltung der Struktur des Prozesses
— Gestaltung des Settings
— Gestaltung der Methoden

Der Coachee dagegen ist verantwortlich fiir:

— Ziele

— Themen
— Probleme
— Motivation
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— Risikobereitschaft
— Intensitit und Tiefe

Ohne ein Wahrnehmen der geteilten Verantwortung durch alle Parteien, die
am Beratungsprozess partizipieren, kann es zu keinem gelingenden Beratungs-
und Lernprozess kommen. Lernen sowie die Motivation zu Verinderung set-
zen ein Gefiihl von Sicherheit und Vertrauen voraus, fiir das zu Beginn eines
Coachings vor allem der Coach verantwortlich ist (vgl. dazu auch Schiersmann
& Thiel 2009, S. 85). Dagegen brauchen Coachees konkrete Ziele, an denen
sie arbeiten mochten, sonst verlduft Coaching in der Regel ziellos und neigt
dazu ineffektiv zu werden (Frage des Auftrags an den Coach). Stérend oder gar
hinderlich kann sich das beispielsweise in Settings auswirken, die durch eine
verpflichtende Teilnahme gekennzeichnet sind, da sich hier Coachees dazu ge-
dringt fithlen kénnten, einen Auftrag zu formulieren, den sie ohne das spezifi-
sche Setting gar nicht gehabt hitten’. Auch kann eine anstehende Beurteilung
des Coachingprozesses durch den Coach zu Verunsicherung und Misslingen
des Prozesses beitragen (Krichter 2018, S. 129).

Settings — Schwerpunkt Gruppe

Nach Kiihl (2005, S.14) habe die Popularitit von Coaching dazu gefiihrt,
dass es zu einer Expansion des Coaching-Konzepts vom Einzelsetting (Zwei-
personensetting) hin zur Anwendung in anderen Formen gekommen ist (vgl.
dazu auch Lippmann 2013b, S. 88). Neu ist in diesem Sinn, dass der Coach
nunmehr auch Gruppen, Teams oder ganze Organisationen berit. Ein még-
licher Ansatzpunkt fiir diese Entwicklung konnte der Kostendruck sein, dem
Unternehmen und Organisationen gleichermaflen ausgesetzt sind (Lippmann
2013a, S.26). Das Besondere bei dieser Form des Coachings ist, dass es sich
um eine personenbezogene Dienstleistung handelt, die aber im Rahmen ei-
ner Organisation erbracht wird, die zumeist auch die Kosten fiir die Bera-
tungsleistung tibernimmt (ebd., S.26f.). Hierbei spielt das Gruppensetting
im hochschulischen Bereich unter dem Aspekt der Sicherung von Okono-
mie eine bedeutende Rolle (vgl. dazu auch Ebner 2016, S. 205; Richter 2012,
S.26; Thornton 2016, S. 20). Generell kann das Coaching in Gruppen dann
als sinn- und wirkungsvoll angesehen werden, wenn es dem Coach gelingt,

3 Anm.: Die empirische Forschungslage zu diesem Punkt ist noch sehr vage. Kiinzli (2009,

S.10) verweist auf eine Studie von Brauer (2004) zu verordneten Coachings. Es konnte
demnach keine Korrelation zwischen Freiwilligkeit und Zielerreichung gefunden werden.
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den Gruppenprozess zugunsten des Lernprozesses zu nutzen (Fabian & Berka
2000, S.253). Konkret bedeutet das, die Erfahrungshorizonte der Teilneh-
menden an der Gruppe aktiv in den Coachingprozess miteinzubeziehen, bei-
spielsweise durch multiples, mehrperspektivisches Feedback (vgl. ebd., S. 259).
Thornton (2016, S. 35) spricht sich dafiir aus, dass man in Gruppen beson-
ders gut lernt — in Bezug auf zwischenmenschliche Fihigkeiten sogar besser als
im Einzelsetting.

Im Rahmen von Praxislernphasen in der Ausbildung von Lehrkriften ver-
fiigen alle Teilnehmenden demnach iiber einen spezifischen Erfahrungshori-
zont, aus dem sich so etwas wie ein gemeinsames Thema gewinnen lisst. Die-
ses Thema in all seinen Akzentuierungen kann dann beispielsweise in Form
von gemeinsamen Fallanalyse bearbeitet werden, was Anschluss an einem wei-
teren ,, Trend“ in der Ausbildung von Lehrkriften nimmt (ebd.; Combe 2006;
Combe & Kolbe 2004). Die Voraussetzungen fiir ein aktives und produktives
gemeinsames Lernen sind auf diese Weise jedenfalls gegeben.

Das Lernen im Gruppensetting hat — ausgehend von der Psychotherapie-
forschung — Vor- und Nachteile fiir die Teilnehmenden, von denen hier aus-
zugsweise einige vorgestellt werden sollen (in Auseinandersetzung mit Ebner
2016, S.205; Lippmann 2013b, S. 891f.; Thornton 2016, S. 20f.). Demnach
hat ein Gruppensetting u. a. folgende Vorteile:

— Multiples Feedback/Mehrperspektiven-Feedback: Es kommt zu umfas-
senderen Riickmeldungen aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen und da-
mit zu einer Zunahme an Lernmdglichkeiten (auch im Sinne eines Pools an
Losungsalternativen).

— Vorbilder und stellvertretendes Lernen/Modell-Lernen: In Gruppen
kann immer von anderen gelernt werden — auch in Phasen der Inaktivitit.

— Anwendungsméglichkeit von Methoden, die im Einzelsetting nicht rea-
lisierbar wiren, z. B. aus der Gestalttherapie oder dem Psychodrama (vgl.
dazu Schreydgg 2010).

— Soziales Lernen: In einer Gruppe ist in der Regel der Austausch mit an-
deren unvermeidbar. Auch kann der Kontakt zu Gleichgesinnten und der
dadurch stattfindende Vergleich mit anderen entlastend auf Einzelne wir-
ken.

— Zeit- und Kosteneffizienz.

Demgegeniiber gibt es aber auch eine Reihe an Nachteilen:

— Gruppengrofie: In Gruppen mit zu vielen Teilnehmenden, kann es passie-
ren, dass zu wenig Raum und Zeit fiir eine adiquate Bearbeitung individu-
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eller Anliegen vorhanden ist (als optimale Gruppengrof3e gilt ein Richtwert
zwischen 6 und 12 Personen, max. 15 Personen).

— Vertraulichkeit: Zu Beginn eines Coachingprozesses muss eine Vereinba-
rung mit dem Thema Umgang mit vertraulichen Informationen getroffen
werden. Bleibt das aus oder wird vernachlissigt, kann es zu Vermeidungs-
verhalten und Unsicherheit auf Seite der Coachees kommen, was den Grup-
penprozess negativ beeinflussen kann (vgl. dazu auch Looss 2000).

— Anforderungen an den Coach: Ein Gruppensetting erfordert ein spezifi-
sches Wissen um Gruppendynamik und Methodik im Umgang mit Mehr-

personensettings, die nicht jeder Coach von Haus aus mitbringt.

Ein weiterer positiver Schritt in Richtung der Entwicklung von Coaching
an Hochschulen, die mit Gruppensettings arbeiten (vgl. z.B. Potzmann &
Roszner 2017, S.2281t.), kann in diesem Zusammenhang sein, den Coachees
(zumindest optional) die Moglichkeit von Einzelcoachings, beispielsweise im
Anschluss an Gruppenphasen, anzubieten. Hierbei kann es zu einer Intensi-
vierung wie auch Vertiefung individueller Lernprozesse kommen, die alleine
durch ein Gruppensetting nicht realisierbar sind (vgl. dazu auch Fabian &
Berka 2000, S. 259).

Verschiedene Ansétze und unterschiedliche Methoden

Es wurde im Rahmen des bisher Gesagten bereits darauf hingewiesen, dass
es sinnvoll und notwendig sein kann, Coaching als Beratungsformat aufgrund
seiner inhirenten Vielgestaltigkeit je nach Anwendungsbereich neu zu konzep-
tualisieren. Ob sich Coaching iiberhaupt auf Eigenstindigkeit als Beratungs-
format berufen kann, wird nach wie vor kontrovers diskutiert und ist hier be-
reits auch so dargestellt worden (vgl. dazu auch Greif et al. 2018, S. 1). Dem
Begriff »Coaching« liegen unterschiedliche Konzepte zugrunde, die zur Aus-
bildung unterschiedlicher Ausrichtungen, Zielsetzungen, aber auch zur Aus-
bildung von unterschiedlichen Methodiken gefiihrt haben (u. a. Kiinzli 2009,
S.8; Theeboom, Beersma & van Vianen 2014). Fiir eine weiterfithrende Aus-
einandersetzung sei u. a. an Wildflower (2013) verwiesen und ihre Ausarbei-
tungen iiber die Geschichte des Coachings.

In der Regel kommen im Rahmen von Coaching folgende Konzepte zur
Anwendung, hiufig sind Mischformen im Hinblick auf Methodik erkennbar
(vgl. dazu ECVision Glossar fiir Supervision und Coaching 2014, S. 8; Kiihl
2008Db, S. 18; Greif et al. 2018, S. 4ff.; Schiersmann & Thiel 2009, S. 75ft.):
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— Systemischer Ansatz

— Humanistischer Ansatz (u. a. personzentrierter Ansatz)

— DPsychoanalytischer oder psychodynamischer Ansatz

— Kognitiv-behaviorale Ansitze

— Integrativer Ansatz

— Daneben existieren u. a. das neurolinguistische Programmieren (NLP), An-
sitze von ziel- und/oder ldsungsorientierter Beratung, positiv-psychologi-
sches Coaching, ergebnisorientiertes Coaching oder narratives Coaching.

Nach Fietze (2014), die den Weg des Coachings in Richtung einer eigenstin-
digen Profession vor allem aus soziologischer Perspektive nachzeichnet, weicht
die anfingliche Bindung an einzelne Ansitze sowie die damit einhergehende
Methodenfixiertheit nun vermehrt einer Ausrichtung auf iibergreifende Frage-
stellungen sowie einer multidiszipliniren wie methodenpluralen Ausrichtung
(vgl. dazu auch Potzmann & Roszner 2017, S.225 & S.236; Schiersmann
& Thiel 2009, S.76). Auf diese Weise etabliert sich ein eigenstindiges For-
schungsfeld mit verstirkt akademischer bzw. universitirer Ausrichtung und —
unter Umstinden — irgendwann auch eine eigenstindige Profession, die ih-
re Geschichte und unterschiedlichen Zuginge vorwiegend als Wurzeln oder
Quellen einer gemeinsamen Sache begreift. Méglichweise kann das als Beginn
einer zunehmend integrativen Ausrichtung von Coaching — aber auch von
personenorientierter Beratung ganz allgemein — verstanden werden.

Wirksamkeit und Ergebnisse von Coaching — empirische Befunde

Im Vergleich zu Psychotherapie-Forschung muss Coaching-Forschung als be-
scheiden bezeichnet werden (Msller 2009, S. 10; Wegener 2019, S. 8f.), je-
doch kann Coaching auf ein breites allgemeines Interesse verweisen sowie eine
stetig steigende Zahl an (auch empirischen) Forschungsarbeiten (Kotte et al.
2016, S.7; Kiinzli 2009, S.2). Bisher sind aber noch immer Konzept- und
Theoriearbeiten vorherrschend und ein gemeinsames Projekt ,,Coachingfor-
schung® kann noch nicht ausgemacht werden (Kiinzli 2009, S.11). Gerade
seit der Jahrtausendwende kam es zu einer signifikanten Zunahme an entspre-
chender Forschung (Birgmeier 2006; Boning & Fritschle 2005; Fietze 2011,
zitiert nach Wegener et al. 2018, S. 15; Schreyogg 2013).

Coaching kann als ,geradezu prototypisch transdisziplinirer Forschungs-
gegenstand® (Wegener et al. 2018, S.17) mit ,projektformiger Struktur® be-
zeichnet werden (Méller 2016, S.2). Relevante Disziplinen im Kontext sind
demnach: Wirtschaftswissenschaft, Psychologie, Philosophie, Bildungswissen-
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schaft bzw. Pidagogik, Politikwissenschaft, Soziologie (Méller 2009), unter
Umstinden auch: Kommunikationswissenschaft, Ethnologie, Theologie (fiir
Grenz- und Sinnfragen), Sportwissenschaft (Theeboom et al. 2014). For-
schung im Bereich Coaching stand bisher vorwiegend im Dienst der Legiti-
mationsfunktion (Fietze 2011, zitiert nach Wegener et al. 2018, S. 16), was
als Bestreben nach zunehmender Etablierung verstanden werden kann. Er-
schwerend fiir den spezifischen Forschungsfortgang kommt hinzu, dass es kei-
ne wissenschaftliche Heimatdisziplin, keine typischen Sozialisierungsschritte
und keine bzw. nur wenige gesicherte Wissensbestinde gibt, auf die Coaching
zuriickgreifen kénnte (Kiihl 2005, S.27). Fiir eine zukiinftige, interdiszipli-
nir ausgerichtete Forschung kann eine Anlehnung an die bisher weiter fortge-
schrittene Psychotherapieforschung fruchtbar sein (Kiinzli 2009, S. 2).
Insgesamt konnte auf metaanalytischem Weg eine Wirksamkeit von Coa-
ching belegt werden (u. a. De Meuse, Dai & Lee 2009; Jones, Woods & Guil-
laume 2015; Kotte 2016; Kiinzli 2009; Sonesh, Coultas, Lacerenza, Marlow,
Benishek & Sala 2015; Theeboom et al. 2014). Dabei bezieht sich der Nach-
weis der Wirksamkeit auch auf die Leistungsfihigkeit von Individuen im or-
ganisationalen Kontext (speziell Theeboom et al. 2014). Spezifisch fiir eine
teilstandardisierte Konzeptionierung und Umsetzung von Coaching im hoch-
schulischen Bereich gilt dhnliches (Ebner 2014). Krichter (2018) verweist auf
die Wirksamkeit von POB-C (personenorientierte Beratung mit Coaching-
elementen) im Rahmen der Lehrkrifteausbildung im nordrhein-westfélischen
Vorbereitungsdienst, insbesondere bezogen auf die (umfassende) Kompeten-
zentwicklung. Einschrinkend geben Kotte et al. (2016, S.20) zu bedenken,
dass es aber Nachholbedarf gerade im Bereich der Wirkfaktorenforschung gibt.
In Form einer Frage ausgedriickt bedeutet dies: Wie wirkt Coaching oder was
genau wirkt bei Coaching (vgl. dazu auch Fillery-Travis & Lane 2006)? Als zu-
sitzliche Einschrinkung kommt hinzu, dass nur vergleichsweise wenige Wirk-
samkeitsstudien existieren, die sich nicht ausschliefllich auf Selbstauskiinfte
von Coachees stiitzen. De Haan und Duckworth (2012) stellen insgesamt
(und damit einschrinkend) eine geringere Wirksamkeit als bei (gelingenden)
Psychotherapien fest. Greif (2016) ist der Uberzeugung, dass die Wirksamkeit
von Coaching durch Entwicklung der Methodik noch gesteigert werden kann.
Erginzend sei an dieser Stelle erwihnt, dass bisher keine eindeutigen Bele-
ge fiir den Einfluss der Anzahl der Coachinggsitzungen auf die Wirksamkeit des
Coachings insgesamt gefunden werden konnten, jedoch noch ohne Schwere
und Komplexitit des Coachee-Anliegens angemessen zu beriicksichtigen (Jo-
nes et al. 2015; Sonesh et al. 2015; Theeboom et al. 2014, zitiert nach Kotte et
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al. 20106). Interne Coaches diirften gegeniiber externen Coaches Vorteile ha-
ben, moglicherweise, weil sie bereits die organisationsinternen Bedingungen
und Rahmenbedingungen besser kennen (Kotte et al. 2016, S.20). Kiinzli
(2009, S. 11) fordert kiinftig eine klientenorientierte Forschung, konkret Ein-
zelfallforschung, deren Ergebnisse unmittelbar fiir die (praktische) Beratungs-
arbeit genutzt werden konnen. Schiersmann und Thiel (2009, S. 101) pladie-
ren demgemif3 fiir Fallstudien im Sinne einer Prozess-Outcome-Forschung.

Grenzen von Coaching und Ansétze zum Weiterdenken

Coaching kann aufgrund seiner (selbst-)reflexiven Struktur als eine moderne
Form des personenbezogenen Lernens angesehen werden, jedoch ist es kein
Allheilmittel (Schreyégg 2012, S. 87), vielmehr geht es darum, die mitunter
hohen und vielfiltigen Erwartungen an Coaching auf eine solide wie realitits-
nahe Basis zu stellen (vgl. dazu speziell fiir den Wissenschaftsbetrieb: Klink-
hammer & Frohnen 2016, S. 196). Wird keine gemeinsame Verantwortung
von Coach und Coachee(s) fiir den Coachingprozess tibernommen, ist ein
mogliches Gelingen fraglich. Unter Umstinden muss ein Auftrag vom Coach
abgelehnt werden oder mehr Zeit zur Klirung des Auftrags in Anspruch ge-
nommen werden (vgl. dazu Richter 2012, S.29). Auch kénnen sich Grenzen
aus der Person des Coachs selbst ergeben (beispielsweise mangelnde Empathie
oder fehlende Erfahrung mit Gruppendynamiken) (ebd.). Die Aussicht auf
ein Scheitern-Kénnen im Rahmen von Lernprozessen kann als Indiz fiir die
generelle Nicht-Verfiigbarkeit bzw. Nicht-Steuerbarkeit von Bildungsprozessen
im Allgemeinen und damit von Coaching im Besonderen verstanden werden
(vgl. dazu auch Combe 2006, S. 41).

Des Weiteren besteht die Gefahr der Personalisierung von organisations-
bedingten Konflikten (Kiihl 2005, S.29). Auf diese Weise wird der Organi-
sation wichtiges Wissen iiber sich selbst entzogen, mit der Folge, dass sie ten-
denziell ,diimmer® wird (ebd.). Im Bereich der Hochschulen kann das bedeu-
ten, dass potenzielle Konflikte zwischen Lehrkriften und Studierenden zuneh-
mend auf das Coachingsetting ausgelagert werden. Damit wiirde eine wich-
tige Funktion von (pidagogischem) Lernen, nimlich das Sich-Miteinander-
Auseinandersetzen-Miissen (auch iiber das Austragen von Konflikten), zuneh-
mend auf (im Idealfall) professionell ausgebildete und (méglichst) neutral ein-
gestellte Lehrkrifte bzw. Coaches tibertragen wird. Zu hinterfragen ist, ob das
als genereller Misstrauensantrag gegeniiber den Kompetenzen von Lehrkrif-
ten verstanden werden kann und ob hier nicht wichtige Lernchancen verlustig
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werden. Auf jeden Fall (und das gilt fiir Beratungsprozesse im Allgemeinen)
sollte die organisationale Ebene — mithin der Kontext, in dem Beratung statt-
findet — stets mitberiicksichtigt werden (Eberling 2016).

Es gibt Befunde fiir eine breite Akzeptanz von Coaching unter Studieren-
den (vgl. dazu auch Ebner 2016, S. 201), das macht Hoffnung im Hinblick auf
einen weiteren Ausbau des Formats bzw. weitere Professionalisierungsschritte,
wobei zu kliren sein wird, wie gemeinsame und verbindliche Qualititsstan-
dards innerhalb einer kiinftigen Profeéssion Coaching aussehen kénnten — und
das nicht nur bezogen auf das Praxisfeld Hochschule (Wegener 2019, S. 6).

Ebenfalls kritisch zu hinterfragen bleibt, ob Konzepte aus der Wirtschaft —
und bei Coaching handelt es sich mitunter um ein solches Konzept — unmit-
telbar in den Bildungsbereich transferiert werden kénnen und ob dies generell
sinnvoll ist (u. a. kritisch dazu: Brandl 2000, S.261ff.). Dennoch bietet ein
solcher Transfer immer auch Chancen fiir Neues. Gelingt es, ein transdiszi-
plindres Denken (und Handeln) von (hier vornehmlich) Wirtschaftswissen-
schaft (als Sozialwissenschaft!) und Bildungs- wie Beratungswissenschaft im
Bildungsbereich zu etablieren, dann kann es unter Umstinden auch gelin-
gen, eine moderne Form von Schule im Spannungsfeld von (Aus-)Bildungs-
funktion und pidagogischer Schutzfunktion in all seiner immanenten Wider-
spriichlichkeit zu kreieren (Stichwort Schulentwicklung) — insbesondere dann,
wenn neue Formen des Lernens weitere Verbreitung im Feld finden (vgl. dazu
Schreyogg 2015). Kann Coaching auch hier zur Antwort auf (aktuelle) gesell-
schaftliche Entwicklungen avancieren?
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Coaching im Lehramtsstudium — Einblicke in den
deutschsprachigen Raum

Renate Potzmann, Sybille Roszner

Studierende an Hochschulen unterliegen den Herausforderungen gesellschaft-
licher, institutioneller und professioneller Anforderungen (vgl. Wiemer 2012,
S.50ff.). Hochschuldidaktische Bemiihungen zur Intensivierung der Wissens-
und Kompetenzentwicklung im Studium iiber die Einbindung von Beratungs-
formaten aufgreifend, identifizierc Rott (2007, S. 35), einige eng zusammen-
hingende Aspekte:

1) Integration von Kompetenzentwicklung und Persénlichkeitsentwicklung

2) Radikale Offenheit dieses Prozesses

3) Nachfrage nach iiberfachlichen, ibertragbaren Fihigkeiten

4) Verstindnis von Studierenden als einer Person, die Wissen(schaft) in Hand-
lung umsetzen kann.

Im Verstindnis von Coaching als personenorientierter Férderung in jeweiligen
konkreten Arbeits- und Aufgabenkontexten, prozessbegleitender Beratung,
zielorientierter Anleitung und handlungsorientiertem Training (vgl. Richter
2015, S.21) intendiert das Beratungsformat Coaching als hochschuldidakti-
sches Angebot sowohl die Integration von Kompetenzentwicklung und Per-
sonlichkeitsentwicklung als auch den Auf- und Ausbau von iiberfachlichen
Kompetenzen. Konkret wiren hier beispielweise zu nennen: der Ubergang
Schule-Studium als persénlicher Wendepunkt, die Planung des Studiums,
der Umgang mit Priifungssituationen sowie Zeit und Selbstmanagement (vgl.
Schade 2016, S. 8ff.; Wiemer 2012, S. 51f.). Uber die Arbeit an Einstellungen
und Haltungen im Spannungsfeld Studium bietet das Beratungsformat Coa-
ching die ,Méglichkeit, Studierende bei der Gestaltung dieses offenen Prozes-
ses der Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung zu begleiten und das Stu-
dium zu einer nachhaltigen und erfolgreichen (Lern-)Erfahrung zu machen®
(Wiemer 2012, S.55).

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.77-93
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Im Folgenden werden Begriindungslinien fiir die curriculare Einbindung
von Coaching-Angeboten in die Begleitung der Professionalisierung im Lehr-
amtsstudium skizziert. Professionalisierung wird in diesem Kontext verstanden
als ,,das Hineinwachsen eines Berufsneulings in die Rolle, den Status und die
Kompetenz eines Professionellen (Terhart 2011, S.203). Dies umfasst ,,den
individuellen Entwicklungsprozess, in dem die zur Bewiltigung der Hand-
lungsanforderungen erforderlichen Kompetenzen und Strategien herausgebil-
det werden“ (Hericks & Stelmaszyk 2010, S. 232f.).

Begrindungslinien fur Coaching im Lehramtsstudium

Fiir die Verarbeitung und Bewiltigung von beruflichen An- und Herausfor-
derungen gelten neben fachlicher und fachdidaktischer Professionalisierung
zunchmend auch personbezogene und iiberfachliche Kompetenzen — Selbst-
und Sozialkompetenzen, Haltung als Lehrperson — als Schliisseldimensio-
nen fiir professionelles pidagogisches Handeln (vgl. Doring-Seipel & Dauber
2010). Der Professionalisierungsverlauf bzw. -prozess schlieft Fragen der Be-
rufseignung, der Verarbeitung und Integration von Praxiserfahrungen ebenso
mit ein wie die Konstruktion beruflicher Identitit beim Ubergang von der
Studierenden-Rolle in die Rolle als Lehrperson und das kritische Betrachten
des eigenen Rollenverstindnisses in Bezug auf pidagogisches Handeln aus per-
sonenorientierter Perspektive (vgl. Dietrich 2014; Kosindr 2018, S. 256; Potz-
mann & Roszner 2017, S.222). Als Gemeinsamkeit theoretischer Ansitze in
Bezug auf den Professionalisierungsprozess fasst Krichter (2018, S. 76) zusam-
men, ,dass sich Lehrerprofessionalisierung in einem komplexen, von situativen
ebenso wie von personenspezifischen Faktoren bestimmten Entwicklungspro-
zess vollzieht®.

In einem professionalisierungsférderlichen Coaching werden personen-
spezifische Professionalisierungsziele und Entwicklungsaufgaben formuliert
und bearbeitet (vgl. u.a. Kraler 2012; Krattenmacher 2014, Potzmann & Rosz-
ner 2017). Weiter konnen systembezogene Perspektiven auf die eigene profes-
sionelle Entwicklung aufgearbeitet werden und die Auseinandersetzung mit
der Berufseignung kann stattfinden (vgl. z.B. Weyland & Wittmann 2015).
Uber begleitende Coaching-Angebote sollen angehende Lehrerinnen und Leh-
rer auch beim Ubergang von der Studierenden-Rolle in die Rolle als Lehrer*in
sowie bei der Entwicklung der eigenen beruflichen Identitit unter Betrach-
tung der Gesamtpersonlichkeit begleitet werden (vgl. z.B. Protzel, Dreer &
Hany 2017, S. 96).
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In Folge werden drei wirkungsmichtige Ansitze zur Bestimmung und
Entwicklung pidagogischer Professionalitit und deren Beziige zu Coaching-
Angeboten eingehender dargestellt: (1) der kompetenzorientierte Ansatz, (2)
der berufsbiographische Ansatz (vgl. Bonnet & Hericks 2014, S. 5ff.) und (3)
der psychosoziale Ansatz (vgl. Nolle 2013).

Der kompetenzorientierte Ansatz

Stellvertretend sei hier die kompetenztheoretische Position von Kunter (2011,
S.535) genannt, die Péidagogische Professionalitiit versteht, als die Gesamtheit,
der fiir ein erfolgreiches Lehrerhandeln notwendigen professionellen Hand-
lungskompetenzen von Lehrpersonen. Die Kompetenzentwicklung erfolgt in
»qualitativ sich unterscheidenden Stufen durch zunehmende Verdichtung und
Verkniipfung unterschiedlicher Wissensbereiche und Wissensarten mit Erfah-
rungswissen (Bonnet & Hericks 2014, S.5). Im kompetenzorientierten An-
satz sind immer auch personenbezogene Aspekte mit einbezogen, vor allem
dann, wenn individuelles und angemessenes Handeln in komplexen Situatio-
nen gemeint ist (vgl. Reis 2009). Daraus resultierende Fragen und Ungewiss-
heiten (Paseka et al. 2018) kénnen im Coaching angesprochen werden.

Ein weiteres Ziel im Coaching ist die Férderung des interagierenden Zu-
sammenwirkens der Kompetenzbereiche ,,Uberzeugungen und Werthaltun-
gen“, ,motivationale Uberzeugungen® und ,selbstregulative Fihigkeiten (vgl.
Krauss et al. 2004). Der Professionalisierung durch Arbeit an Einstellungen
und Uberzeugungen, subjektiven Theorien und Glaubenssitzen wird im Pro-
fessionalititsdiskurs eine zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung des profes-
sionellen Selbst zugeschrieben (z.B. die Wahrnehmung und Deutung einer Si-
tuation). Dieses Zusammenspiel sei vielfach handlungsleitender als etwa wis-
senschaftliche Theorien oder fachspezifisches Wissen (vgl. Kosindr 2014, S
40; Reusser et al. 2011, S.478). Neben individuellen Voraussetzungen wie
zum Beispiel Selbstkonzepte (vgl. Kanert 2014) und Personlichkeitsmerkmale
(vgl. Kocher 2014) beeinflussen auch subjektive Uberzeugungen aus der eige-
nen Schulzeit (vgl. Dietrich 2014; Lamy 2014) den Prozess der professionellen
Entwicklung.

Der berufsbiographische Ansatz

Die Einbindung von Coaching-Angeboten in die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung trigt dem Umstand Rechnung, dass sich das professionelle Selbstver-
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stindnis, die Lehrer- und Lehrerinnenpersonlichkeit, die berufliche Identitit
und die Entwicklung professioneller Kompetenzen als Lehrperson im Laufe
der Ausbildung und der Berufstitigkeit entwickelt (vgl. Bauer 2005, S. 82;
Gerdes & Annas-Sieler 2011, S.457). Die pidagogische Professionalisierung
begleitet die gesamte Berufsbiographie (vgl. dazu z.B. Helsper 2011).

Der Aufbau von Professionalitit wird als individueller Professionalisie-
rungsprozess verstanden der zwischen objektiven Anforderungen im Lehrberuf
(z.B. Lehrplan) und subjektiven Bewiltigungsprozessen verliuft (vgl. Bonnet
& Hericks 2014, S.7; Hericks & Keller-Schneider 2012, S.43). Die Ent-
wicklung eines pidagogischen Handlungsrepertoires und beruflichen Selbst-
verstindnisses verlduft als wechselseitiger Prozess der reflexiven Auseinander-
setzung mit Anforderungen von auflen und individuellen Voraussetzungen,
wie etwa motivationalen Orientierungen, Wahrnehmungsmustern und Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen (vgl. Kosindr 2014, S. 280f.). Als einen besonde-
ren und typischen Aspekt der Titigkeit von Lehrerinnen und Lehrern nennen
Bonnet und Hericks (2014, S. 4) ,die Unhintergehbarkeit der eigenen Person:
Lehrer/innen sind stets als ganze Personen in ihr berufliches Tun eingestrickt.”
Hericks und Keller-Schneider (2012, S. 46) nennen als Aufgabe der Lehramts-
Ausbildung, subjektive berufliche Theorien, individuelle Dispositionen, Er-
fahrungen und dem pidagogischen Handeln zu Grunde liegende Uberzeu-
gungen in einem Begleitprozess unter Anleitung zu bearbeiten, um auf diese
Weise zu individuell stimmigen Einsichten fiir die Entwicklung einer eigenen
beruflichen Identitit beizutragen.

Die genannten Aspekte der Entwicklung von Professionalitit aufgreifend
kénnen Coaching-Angebote zu einer aktiven Auseinandersetzung der lernen-
den Person mit dem professionellen Selbstverstindnis, subjektiven Theorien,
individuellen Dispositionen und Uberzeugungen beitragen.

Der psychosoziale Ansatz

Der strukturtheoretische (vgl. Helsper 2011) und der systemtheoretische An-
satz (vgl. z.B. Willke 2000) betonen die spezielle Bezichungsstruktur des pid-
agogischen Handelns und damit einhergehender widerspriichlicher Hand-
lungsanforderungen. Bonnet und Hericks (2014, S. 6) beschreiben in diesem
Kontext die widerspruchsvolle Gleichzeitigkeit von in sich widerspriichlichen
und potenziell belastenden beruflichen Handlungsanforderungen (Antinomi-
en). Diese konnen ,,nicht allein durch die Anwendung eines technischen, pid-
agogischen Wissensbestands bearbeitet und behoben werden® (Nolle 2013,
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S.23). Forschungsergebnisse belegen u.a. Anforderungen durch Krisen und
Irritationen in der schulpraktischen Ausbildungssituation sowie Prozesse der
Losungssuche bezogen auf (schulische) Rahmenbedingungen und auf die Zu-
sammenarbeit mit den verschiedenen Akteuren (vgl. u.a. Kéffler 2015, Ko-
sindr 2018, S. 256, Schade 2016, S. 52ft.). Lehramtsstudierende sind nicht al-
lein im System der Ausbildung wahrzunehmen. Zur ganzheitlichen Erfassung
sollten auch weitere Systeme und Systemumwelten, wie etwa die Titigkeit im
Spektrum der Offentlichkeit, Rahmenbedingungen in der Organisation Schu-
le (Kollegium), andere Studierende, sowie Familie und Partnerschaft gesehen
werden (vgl. Schade 2016, S. 55).

Diese Thematiken lassen sich nach Schiitze (1996, S. 187; zit. nach Nolle
2013, S.22) nur durch ,Bewusstmachung dieser Kernprobleme, durch Selbst-
vergewisserung, Selbstreflexion und kritische Selbstbetrachtung bearbeiten.
Solchermaflen komplexe und teilweise widerspriichliche psychosoziale Anfor-
derungen und potenzielle Belastungen konnen in Coaching-Angeboten syste-
matisch und vertiefend als relevante Aspekte des Lehrberufs thematisiert und
zielorientiert reflektiert werden (vgl. Nolle 203, S. 12ff.).

Coachingformate und die Ebene der (Selbst-)Reflexion

Als zentrale iiberfachliche Kompetenz professionellen Handelns im Lehrbe-
ruf gilt Reflexivitit, als ,Selbstthematisierung und stindige Prozessreflexion®
(Combe und Helsper 1996, S. 21f, zitiert nach Krichter 2018, S. 38). Diese
Reflexivitit soll den Umgang mit fiir den Lehrberuf kennzeichnenden Erfah-
rungen der (Erfolgs-) Ungewissheit und der Erfahrung der Unvorhersehbarkeit
pidagogischen Handelns erméglichen (vgl. Paseka, Keller-Schneider & Com-
be 2018). Bonnet und Hericks (2014, S.7) beschreiben als Leitidee eine re-
flektierte und sich der personlichen Ressourcen bewusste Lehrperson, die mit
den komplexer werdenden beruflichen Anforderungen und vielfiltigen Aufga-
ben des Berufsfeldes ,flexibel umgeht und diese mit den eigenen Ressourcen
in Einklang bringt.”

In Anbetracht vielfiltiger Aufgaben, die die professionelle Lehrperson im
tiglichen Berufsleben zu bewiltigen hat, sollte sie ,ihre eigenen Handlungen
konsequent reflektieren, um sich beruflich weiterentwickeln und den prakti-
schen Anforderungen anpassen zu kénnen® (Wyss 2008). Damit verbunden
sind als Ziele zu nennen: Einerseits der Aufbau professionell-pidagogischen
Handelns und andererseits die Entwicklung einer reflexiven Grundhaltung
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im Sinne der Bereitschaft zur Reflexion (vgl. Hicker 2017, S.21f; Keller-
Schneider 2018, S. 235; Seyfried 2002, Wyss 2008).

Neben der didaktischen Reflexion beruflicher Fachkompetenz (Fach- und
Sachthemen unterrichtlichen Handelns) ist die Entwicklung der (Selbst-)
Reflexionskompetenz — z.B. in Bezug auf die Sensibilisierung fiir den Ein-
fluss eigener handlungsleitender subjektiver Uberzeugungen — ein wesentli-
cher Aspekt in der schulpraktischen Ausbildung (vgl. z.B. Hilzensauer 2017,
S.201f). Ebenso kann angenommen werden, dass es in der schulprakti-
schen Ausbildung zu Konfrontationen mit komplexen Handlungssituationen
kommt. In Selbstreflexionsprozessen kénnen Unsicherheiten und damit ver-
bundene Haltungen und Einstellungen sowie fallweise notwendiger Anpas-
sungen an neue Gegebenheiten bewusst wahrgenommen und bearbeitet wer-
den (vgl. Krichter 2018, S.76; Wiemer 2012, S.54). Dieser Zugang meint
»mehr, als die Studierenden auf die fachlichen Anforderungen vorzubereiten,
und bedeutet eben nicht, die Studierenden bei der Hand zu nehmen und ih-
nen den einen, (vermeintlich) richtigen Weg zu zeigen® (Wiemer 2012, S. 54,
Hervorhebung im Original).

Als methodenplurales und flexibles Beratungsformat kann Coaching die
Ebene der (Selbst-)Reflexion — allein oder in Kleingruppen — aktivieren, struk-
turieren, begleiten und férdern (vgl. Greif 2008, S.20; Richter 2015, S. 11
und S. 169; Trager 2009, S. 47).

Einblicke in Coaching im Lehramtsstudium

Coaching-Angebote im Lehramtsstudium im deutschsprachigen Raum — so-
wohl in der Primarstufe als auch in der Sekundarstufe — orientieren sich an
professionellen Qualititskriterien und Coaching-Konzepten (vgl. Protzel, Dre-
er & Hany 2017). Der pidagogische Kontext erfordert jedoch die Entwick-
lung eines spezifischen Coaching-Konzepts. In Folge werden einige dieser Coa-
ching-Konzepte skizziert.

Coaching als fakultatives Angebot zur Begleitung des
Lehramtsstudiums

Ein fakultatives Coaching-Angebot im Lehramtsstudium ist das Projekt
»,LMU Teacher Coaching & Training am Miinchener Zentrum fiir Lehrer-
bildung (MZL) an der Ludwig Maximilians-Universitit Miinchen. Im Zuge
einer Qualititsoffensive unterstiitzt Coaching seit 2015 die professionsbezo-
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gene Entwicklung im Lehramtsstudium vom Studienbeginn bis ins Referen-
dariat. Die Bearbeitung von Themen rund um das Berufsfeld Schule erfolgt
im Einzel- und im Kleingruppencoaching. Projektziele sind einerseits die Wei-
terentwicklung fiir den Lehrberuf relevanter personaler Kompetenzen und an-
dererseits eine fundierte Weiterqualifizierung von Lehrkriften, die im Coa-
ching erworbene Fihigkeiten auch in ihrem Unterricht einbringen kénnen
(vgl. Meidlinger 2018, S. 5ft.).

Seit dem Sommersemester 2018 erhalten Lehramtsstudierende der Univer-
sitiit Graz fakultativ die Moglichkeit im Zuge der Lehrveranstaltung Coaching
im Lebhramt ihre personalen Kompetenzen mit Blick auf ihre zukiinftige Titig-
keit als Lehrperson weiterzuentwickeln. Der personzentrierte Beratungs- und
Begleitungsprozess sicht neben einer theoretischen Einfithrung in Coaching
drei Einzelsitzungen bei professionellen Coaches vor (vgl. ZP 2017).

Coaching als Beratungsformat in der schulpraktischen Ausbildung

Coaching in der schulpraktischen Ausbildung orientiert sich an einem Coa-
ching-Konzept. Dessen differenzierte, curricular eingebettete Ausgestaltung
wird fiir den jeweiligen Ausbildungskontext von den anbietenden Institutio-
nen spezifisch entwickelt. Die Einfithrung obligatorischer begleitender perso-
nenorientierter Beratung mit Coaching in der schulpraktischen Phase dient
u.a. als Instrument einer verstirkten Akzentuierung der Entwicklung perso-
naler Kompetenzen (vgl. Fraefel & Seel 2017; Konig 2011; S. 591; Potzmann
& Roszner 2017, S. 224f.; Schade 2016). In der schulpraktischen Ausbildung
ist Coaching eine wichtige Strategie, ,um dem Prozesshaften in der Entwick-
lung der Studierenden gerecht zu werden® (Hollerer et al. 2013, S. 32) und
die personliche Entwicklung der Auszubildenden (vgl. Soffner 2014, S. 28)
iiber eine intensive personenorientierte Begleitung im professionsbezogenen
Entwicklungsprozess zu unterstiitzen (vgl. Gerdes & Annas 2014, S. 25).
Methodisch angeleitet arbeiten die Studierenden im Coaching-Gesprich —
je nach Konzept im Einzelcoaching oder Gruppen-Coaching — u.a. an Zie-
len, reflektieren das eigene (professionelle) Handeln als angehende Lehrper-
son und suchen bei Bedarf nach Handlungsalternativen (vgl. Krattenmacher
2014, S. 59). Langfristig dient das Coaching dem Ziel der Forderung pro-
fessioneller Handlungskompetenz (vgl. Krattenmacher 2014, S. 35) und dem
Aufbau von Entwicklungs- und Verinderungsbereitschaft als Kernkompetenz
fiir lebenslanges Lernen in Bezug auf Herausforderungen des Lehrberufs (vgl.
Soffner 2014, S. 28). In schulpraktischen Ausbildungsanteilen findet insbe-
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sondere auch die Auseinandersetzung mit berufsspezifischen Entwicklungsauf-
gaben statt (siche dazu u.a. Keller-Schneider 2018, S. 238; Ostermann 2015,
S.150fF.). Mit Blick auf den beruflichen Kontext gilt Coaching als ein spezi-
fisches Verfahren zum Anstoff und zur Forderung von reflexivem und prozes-
sorientiertem Lernen, welches berufliche (z.B. als Auszubildende) mit Bezug
zum konkreten Arbeitsfeld und den darin zu bewiltigenden Aufgaben umfas-
sen kann (vgl. Greif 2008, S. 56f.).

Im Kontext der schulpraktischen Ausbildung finden sich das Format Ex-
pertencoaching und das Format Prozesscoaching (vgl. Krattenmacher 2014,
S.57; Schade 2016, S.45; Potzmann & Roszner 2017). Beim Expertencoa-
ching 16st der Coach durch Fachexpertise mit dem Coachee u.a. fachspezifi-
sche Probleme bei der Planung und Durchfithrung von Unterricht. Im Pro-
zesscoaching nimmt der Coach eine unterstiitzende Rolle ein, wie z.B. bei der
Forderung der Entwicklung personenbezogener iiberfachlicher Kompetenzen
in der schulpraktischen Ausbildung (vgl. Krattenmacher 2014, S. 30ff.). Ziel
des Coachings ist u.a. ,eine intensive, personenorientierte Begleitung der Aus-
zubildenden im professionsbezogenen Entwicklungsprozess® (Gerdes & Annas
2014, S.25) mit Blick auf die Entfaltung eines persénlich stimmigen Rollen-
modells (vgl. Hollerer et al. 2013, S. 31).

Im Folgenden werden drei unterschiedliche, jedoch in ihren Kernelemen-
ten sich dhnelnde Coaching-Konzepte, in der schulpraktischen Ausbildung in
Deutschland, in der Schweiz und in Osterreich vorgestellt.

Personenorientierte Beratung mit Coachingelementen

Im Bundesland Nordrhein-Westfalen (Deutschland) wurde 2011 fiir alle
Lehrimter in der schulpraktischen Phase eine obligatorische personenorientier-
te Beratung mit Coachingelementen implementiert (vgl. Kénig 2011, S.591;
Krichter 2018, S. 12, Schade 2016, S.45). Vorgesehen sind zwei Coachin-
geinheiten im Einzelcoaching (vgl. Schade 2016, S. 170). Angestrebt wird eine
Unterstiitzung der Lehramtsanwirter*innen in einem bewertungsfreien Raum
mit dem Ziel der ,bestméglichen Entfaltung aller individuellen Potenziale fiir
die berufliche Aufgabe als Lehrerin und Lehrer® (vgl. Gerdes & Annas-Sieler
2011, S.456). Folgende Themenbereiche werden bearbeitet: personliche pro-
fessionsbezogene Standortbestimmung, Entwicklung von personlichen Zie-
len und Perspektiven im Professionalisierungsprozess, Analyse und Weiterent-
wicklung des eigenen Lehrerverhaltens, Entwicklung von Probleml6sung- und
Umsetzungsstrategien im komplexen Arbeitsalltag, Rollenklirung unter Ein-
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beziechung von eigenen Erwartungen und Vorstellungen; Analyse und Weiter-
entwicklung des eigenen Lehrerverhaltens sowie Positionsbestimmung in Ent-
scheidungssituationen (vgl. Konig 2011, S. 591; Gerdes & Annas-Sieler 2011,
S. 456).

Zielorientiertes padagogisches Coaching

Das Konzept des Zielorientierten Pidagogischen Coachings der Pidagogischen
Hochschule St. Gallen (Schweiz) fokussiert die Entwicklung von Handlungs-
und Selbstregulationsfihigkeit als , individueller, zielgerichteter, 16sungsorien-
tierter und zeitlich befristeter professioneller Beratungsprozess, der auf piadago-
gisch-didaktischen Interventionen beruht® (Krattenmacher 2014, S. 57). Das
Coaching gestaltet sich aus drei Kernmerkmalen: (1) eine positiv gestaltete Ar-
beitsbeziehung (Arbeitsverhiltnis), (2) qualitativ gute Ziele (Zielbestimmung)
sowie (3) die Kontrolle, ob an den Zielen gearbeitet wird (Zielverbindlich-
keit) (vgl. Krattenmacher 2014, S.58f,; Krattenmacher 2015, S.94f.). Das
zielorientierte Coaching findet hauptsichlich in der Unterrichtsvor- und/oder
-nachbesprechung im Rahmen der Zusammenarbeit zwischen der Dyade Pra-
xislehrperson und Studierende/r statt (vgl. Krattenmacher 2014, S. 59).

Gruppen-Coaching

Beginnend mit dem Studienjahr 2015/16 ist im Bachelorstudium Primar-
stufe der Pidagogischen Hochschule Wien (Osterreich) ein obligatorisches,
den gesamten schulpraktischen Ausbildungsprozess (1. bis 8. Studiensemes-
ter) begleitendes Gruppen-Coaching mit neun Coachingeinheiten pro Stu-
diensemester verankert (vgl. PH Wien 2019, S.30). Im Sinne einer Prozess-
begleitung erfolgt das Coaching in iiberfachlichen Coaching-Gruppen (vgl.
Negri 2009). Im Rahmen dieser Coaching-Gruppe findet , die selbstreflektie-
rende, ressourcenorientierte Integrationsarbeit aller Studienbereiche (.) in der
Verkniipfung mit den Praxiserfahrungen der Studierenden (... ) statt. Dabei
sind Fragestellungen, die aus Praxis und Theorie erwachsen, Ausgangspunkt
fiir vertiefende (... ) Auseinandersetzungen stets mit Blick auf die personbe-
zogenen iiberfachlichen Kompetenzen® (PH Wien 2019, S. 23). Personenbe-
zogenes Lernen soll den gesamten Professionalisierungsprozess der schulprak-
tischen Ausbildung begleiten (vgl. Potzmann & Roszner 2017, S. 222ff)).

Das Coaching-Konzept orientiert sich an Qualititskriterien im Coaching
wie sie u.a. von Greif (2008) und Rauen (2005) beschrieben werden. Als lei-
tendes Prinzip dieser Prozessbegleitung wurde die intensive Forderung der
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Selbstreflexion im Sinne einer professionellen Persdnlichkeitsarbeit definiert
mit dem Ziel einer ,bewussten Verinderung und Weiterentwicklung der eige-
nen Person mit dem Blick auf die verschiedenen Rollen im angestrebten Be-
ruf* (Greif 2008, S. 69f.). Die Entwicklung und Ausarbeitung des Coaching-
Konzepts in Bezug auf professionelle Selbst- und Sozialkompetenz orientierte
sich u.a. auch an der Definition von Greif (2008, S.59), der Coaching defi-
niert als eine unter professioneller Anleitung erfolgende ,intensive und syste-
mische Forderung ergebnisorientierter Problem- und Selbstreflexionen sowie
Beratung von Personen oder Gruppen zur Verbesserung der Erreichung selbst-
kongruenter Ziele oder zur bewussten Selbstverinderung und Selbstentwick-
lung.“ Im Coaching geht es nicht darum, Lésungen zu vermitteln, sondern
im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe bei den Studierenden ,ergebnisorientierte
(Selbst-)Reflexion und systemisches Denken und Handeln zu férdern; sie also
dazu zu bringen aus eigener Kraft heraus Ressourcen zu aktivieren und zur
Losungsfindung einzusetzen® (Meidlinger & Frink 2019, S. 2)

Anliegen bzw. Erfahrungen der Studierenden aus der schulpraktischen
Ausbildung sowie damit verbundene Themen dienen als Ausgangspunke fiir
die Bearbeitung im Coaching. Die Bearbeitung erfolgt im Methodenplural,
d.h. je nach Ausbildung des Coaches werden neben Formen der reflexiven
Praxis unterschiedliche Methoden aus der Coaching-Praxis, dem Mentoring
und der Supervision angewendet (vgl. Potzmann & Roszner 2017, S.225).
Studierende und im Coaching der Pidagogischen Hochschule Wien einge-
setzte Lehrende heben u.a. hervor, dass im Coaching Anliegen, Problemstel-
lungen und Themen, die Studierende aus dem Schulpraktikum mitbringen,
intensiver bearbeitet werden kdnnen, als es zeitbedingt im Rahmen von fach-
didaktischen Lehrveranstaltungen oder in der Lehrveranstaltung Didaktische

Reflexion moglich ist (vgl. ebd., S.234).

Hochschullehrende als Coaches

Neben einem ausgearbeiteten Coaching-Konzept, einer Dauer iiber mehrere
Termine aber zeitlich begrenzt und einer definierten Zielgruppe gilt als ein
weiteres Charakteristikum von Coaching eine entsprechende Qualifikation der
Beratungsperson (vgl. Rauen (2005, S.113). Der Begriff ,,Coach® ist nicht
geschiitzt und so kann man auf kein ,fest gefiigtes Rollenbild“ (Erpenbeck
2018, S.98) zuriickgreifen. Damit hingt es in erster Linie davon ab, wie die
Rolle von der Person selbst ausgestaltet wird. Diese Entwicklungsschritte hin
zum Coach sind verbunden mit der Arbeit an der Coachingkompetenz, am
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Rollenverstindnis bzw. einer begleitenden Selbstreflexion und Selbsterfahrung
(vgl. Erpenbeck, 2018, S. 99f.; Potzmann & Roszner 2017, S. 227-232).

Die Realisierung von Coaching in der schulpraktischen Ausbildung setzt
voraus, dass im Ausbildungssystem Personen zur Verfiigung stehen, die diese
Form der Beratung durchfiihren kénnen. Im Hinblick auf die Professionalisie-
rung von als Coaches eingesetzten Hochschullehrenden, liegt es einerseits in
der Verantwortung der Lehrenden selbst hochschulisches Lehren und Lernen
zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Gleichermafien hat auch die Organi-
sation die Aufgabe, Lehrende bei Bedarf mit internen Fort- und Weiterbil-
dungsangeboten fiir diese Aufgabe zu unterstiitzen. Im Coaching eingesetzte
Lehrende sind mit einer, im Vergleich zum Verstindnis von Lehre im Sin-
ne von Wissensvermittlung, verinderten Rollenanforderung konfrontiert (vgl.
Egger 2016, S. 201f.).

Als wesentliche Aspekte und Anforderungen an eine Coaching-Qualifizie-
rung fiir im Coaching titige Lehrende gelten:

(1) die Entwicklung eines gemeinsamen Coaching-Verstindnisses angesichts
einer nicht seltenen unscharfen Vorstellung von Coaching — theoretische
Grundlagen, das hinter Coaching stehende Menschenbild, die eigene Rol-
le als Ausbildnerin oder als Ausbildner, die bewusste Wahrnehmung des
Rollenwechsels (vgl. Konig 2011, S.592; Potzmann & Roszner 2017,
S.228ff.). Die Uberlegungen zur Implementierung des Coachings sollten
den Lehrenden vertraut sein (vgl. Schade 2016, S.171).

(2) der systematische Aufbau bzw. die Erweiterung der Methodenkompe-
tenz — Strukturierung des Coachingprozesses, Methoden aus dem syste-
mischen Coaching (vgl. Konig 2011, S.592; Potzmann & Roszner 2017,
S.231f);

(3) die Entwicklung der eigenen Persénlichkeit — z.B. Haltung als Coach (vgl.
Kénig 2011, S 593; Potzmann & Roszner 2017, S. 227f.),

(4) Angebote fiir kollegialen Erfahrungsaustausch und supervidierte Beglei-
tung (vgl. Potzmann & Roszner 2017, S. 228).

Diese Aspekte und Anforderungen beriicksichtigend, werden im Bundesland
Nordrhein-Westfalen in Deutschland in einer landesweiten Qualifizierungsmafi-
nahme, Ausbildner und Ausbildnerinnen fiir das Coaching in der schulprak-
tischen Phase ,fortgebildet, die darauf ausgerichtet ist, Coachingkompetenz
systematisch aufzubauen und ein gemeinsames Coachingverstindnis zu eta-

blieren® (Krichter 2018, S. 12f.).
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Im Projekt ,LMU Teacher Coaching & Training am Miinchener Zentrum
fiir Lehrerbildung (MZL) an der Ludwig Maximilians-Universitit Miinchen wer-
den Lehrkrifte unterschiedlicher Schularten und Ficher mit langjihriger Un-
terrichtserfahrung als Coaches eingesetzt. Deren Auswahl erfolgt in einem
mehrstufigen Verfahren. Die Qualifizierungsmafinahme erfolgt mit dem Ziel,
dass diese Lehrkrifte vor allem die fiir das Coaching ,essenzielle innere Ein-
stellung als elementarsten Bestandteil ihrer Coaching-Kompetenz entwickeln:
von einer lehrenden Haltung hin zu einer coachenden® (Meidlinger & Frink
2019, S.3).

Alle im Coaching der Piidagogischen Hochschule Wien eingesetzten Coaches
sind Lehrende der Pidagogischen Hochschule und tibernehmen somit die Rol-
le von internen Coaches (vgl. Lippmann 2009, S. 58ff.). Sie verfiigen entwe-
der iiber spezifische Qualifikationen — z.B. eine Ausbildung als Sportcoach,
Coach oder Supervisor*in — oder wurden in einer spezifischen internen Wei-
terbildung fiir das Coaching qualifiziert. Im Sinne einer begleiteten Weiter-
qualifizierung und als Basis fiir professionelle Weiterentwicklung werden iiber
die Fachgruppenleitung ,,Personbezogene iiberfachliche Kompetenzen® orga-
nisierte bedarfsorientierte interne Coaching-Fort- und Weiterbildungsangebo-
te und spezifische Methodenworkshops (z.B. Aufstellungsarbeit, Systemische
Fragenstellungen) angeboten (vgl. Potzmann & Roszner 2017, S.231f). In
diesen Fort- und Weiterbildungen setzen sich die Hochschullehrenden selbs-
terfahrend in der Gruppe mit spezifischem Coaching-Wissen, grundlegenden
Interventionen und systemischen Coaching-Methoden auseinander. Eine in
sechs Modulen konzipierte interne Qualifizierung fiir das Systemische Coa-
ching, die auch Supervisionselemente enthielt, sowie eine interne supervidier-
te Entwicklungsbegleitung der Coaches wird sowohl von der Organisation als
auch von den Lehrenden als hochschuldidaktisches Qualititsmerkmal einer
strukturell verankerten Professionalisierung der Lehrenden fiir das Coaching
bewertet (vgl. zu diesem Themenbereich auch Geisler 2016, S. 147).

Bedingt durch den Rollenwechsel (Lehrende*r — Coach) und die System-
zugehdrigkeit als interner Coach kénnen Rollenkonflikte und Rollenkonfusi-
on entstehen (vgl. Potzmann & Roszner 2017, S.229; Schade 2016, S. 45).
In einer Befragung, von als Coaches eingesetzten Hochschullehrenden der PH
Wien, wird von den Befragten insbesondere dieser Rollenwechsel angespro-
chen, der die methodische Vorgangsweise im Coaching bedingt. Als Heraus-
forderung wird das Umdenken im Zuge des Rollenwechsels genannt, nicht
ins Lehren zu kommen und Wissen zu vermitteln, sondern einer Haltung des
Nicht-Wissens Raum zu geben. Fallweise werden die Coaches von Studieren-
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den eingeladen, ihre Sichtweise als Expertin bzw. Experte zu, von Studieren-
den eingebrachten Anliegen oder Themen, einzubringen (vgl. Potzmann &
Roszner 2017, S. 229 und 233). Die Befragten bewegen sich in der Prozessbe-
gleitung damit phasenweise ,zwischen den Polen von Expertenberatung und
Prozessbegleitung® (Hauser & Egger 2007, S. 33) und im Verhalten zwischen
,Direktivitit und Non-Direktivitdt (Schreyogg 2015, S. 255). Auf Seiten der
Studierenden und im Coaching eingesetzten Lehrenden besteht in der Regel
Rollenklarheit — Rollenbewusstheit eines Coachs oder Coachees (vgl. Kratten-
macher 2014, S. 38; Potzmann & Roszner 2017, S. 229f.).

In Bezug auf die Gestaltung des Rollenverstindnisses als Coach verweist
Schreyogg (2015, S. 246) auf eine idealerweise ,hohe Rollenvielfalt und Rol-
lenvariabilitit®, um als Coach im Beratungsprozess, je nach Anliegen und
Prozessschritt, variabel reagieren zu kénnen. Die Studien von Schade (2016,
S.169) bzw. von Potzmann und Roszner (2017, S. 232) verweisen desgleichen
auf die Wichtigkeit einer expliziten Vorstellung von Coaching, eine Offenheit
und Klarheit hinsichtlich des Coaching-Prozesses sowie auf die Bedeutung des
eigenen Rollenhandelns im Coaching, als zentrale Grundlagen fiir eine effek-
tive Umsetzung des Coaching-Konzepts.

Demzufolge sollte, fiir im Coaching eingesetzte Hochschullehrende, die
Maéglichkeit fiir regelmifligen kollegialen Austausch beziiglich des Coaching-
Konzepts angestrebt werden, beispielsweise mittels begleiteter Selbstreflexi-
on — z.B. iiber das Beratungsformat Supervision — bzw. methodischer Auffri-
schungskurse (vgl. Giinther 2015, S. 456; Schade 2016, S.171). Diese Emp-
fehlungen aufgreifend, gibt es seit dem Studienjahr 2918/19 fiir im Coaching
eingesetzte Hochschullehrende der Pidagogischen Hochschule Wien, als in-
ternes Angebot, eine Supervidierte Entwicklungsbegleitung mit externer Beglei-
tung.
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Das Format Didaktische Reflexion

Gabriele Kulhanek-Wehlend, Sven Severin

Einleitung

Lehramtsstudierende wiinschen sich mehr Praxis, sie fiithlen sich auf den
Schulalltag nicht ausreichend genug vorbereitet (vgl. Wenzl, Wernet & Koll-
mer, 2018). Es besteht beispielsweise der Wunsch nach Unterrichtsmethoden
und Theorien, die nicht so abstrakt sind sondern Lésungen fiir die vielfiltigen
Herausforderungen des Schulalltags bereitstellen. Oder auch der Wunsch nach
Rezepten fiir den Umgang mit Stérungen und fiir die Unterrichtsplanung.

Gleichzeitig gibt es Evidenzen, dass ein mehr an Praxis nicht per se die ge-
wiinschte Wirkung auf die Selbstwirksamkeitserfahrung und auf den Profes-
sionalisierungsgrad bei Lehramtsstudierenden hat (vgl. Groschner & Hascher,
2018). Nicht die Quantitit ist von Bedeutung sondern entscheidend ist vor
allem die qualitative Ausgestaltung der schulpraktischen Ausbildung. Fakto-
ren wie 1. die Einbettung der Praxisphasen in das Gesamtstudium, 2. deren
organisatorische Ausgestaltung und 3. eine professionelle Begleitung und Un-
terstiitzung sind dabeti relevant. Besonders hervorzuheben ist die theoriebasier-
te Reflexion schulpraktischer Erfahrungen und wie theoretische Inhalte und
praxisrelevante Aspekte sowohl in der schulpraktischen Ausbildung am Schul-
standort als auch im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Hochschule
aufeinander bezogen werden. Es gilt die reflexive Fihigkeit der Studierenden
zu initiieren und auch entsprechend Reflexionsriume wie spezielle Begleitfor-
mate fiir sie zu schaffen.

Eine Zielformulierung in den Curricula der Lehramtsausbildung ist daher
neben dem Aufbau einer fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kom-
petenz vor allem der Aufbau und die Forderung einer reflexiven Haltung (vgl.
Braunsteiner et al, 2014, S.27). Lehramtsstudierende sollen die Bereitschaft
entwickeln ihre subjektiven Vorstellungen und Einstellungen stets kritisch zu
hinterfragen, sich mit ihrer pidagogischen Praxis reflexiv auseinandersetzen
und iiber den eigenen Unterricht nachdenken. Die diskursive Analyse eige-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.95-102
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ner Beobachtungen und Erfahrungen im Unterricht und daraus resultierender
Fragestellungen sind in der Regel Grundlage fiir eine bewusste und zielge-
richtete Auseinandersetzung mit dem eigenen Denken und Handeln und den
eigenen Uberzeugungen

Der Anspruch, die Entwicklung eines professionellen Habitus mit Be-
riicksichtigung von Heterogenitit, Inklusion, Differenzierung und Individua-
lisierung steht im Zentrum. Auch das Prinzip der Selbstreflexion im Sinne
einer Professionalisierungsinitiation bzw. Professionalisierungskontinuitit soll
im curricularen Kontext manifestiert sein.

Begriffsklarungen — eine Annaherung

Theoriebasierte Reflexion und fachliche Unterstiitzung sowie eine Begleitung
der Studierenden in Form von Kompetenztrainings und Reflexionsangeboten
werden an den Hochschulen zukiinftigen Pddagog_innen in diversen Lernset-
tings angeboten, beispielsweise das seminaristische Format der Didaktischen
Reflexion.

Reflexion

Bildungssprachlich versteht man unter Reflexion ein Nachdenken, Uberlegen
bzw. eine priifende Betrachtung. Es geht darum neugierig zu bleiben, Fragen
zu stellen. Schnider (2018) formuliert es folgendermafien:

»Fragen 6ffnen Horizonte und fokussieren das Interesse auf ganz bestimmte
Blickwinkel eines Themas, das aber niemals erschopfend beantwortet werden
kann. Fragen schaffen die eigentlichen Zwischenriume zwischen Bekanntem
und Unbekanntem, Gewohntem und Fremdem, Allciglichem und Besonde-
rem” (Schnider, 2018, S. 10).

Die Fihigkeit sich iiber Geschehenes und seine eigene Rolle dabei Gedanken
machen zu kénnen, wird als eine Grundvoraussetzung pidagogischer Expertise
betrachtet und stellt die Basis fiir professionelles Lehrerhandeln dar (Helsper,
2011, S.12).

Im deutschen Sprachgebrauch wird Reflexion als mentaler und ergebnisof-
fener Denkprozess verstanden (Hilzensauer, 2017, S. 13) oder als ,bewusstes
Uberlegen bzw. Nachdenken vor, wihrend oder nach einer bestimmten Situa-
tion oder Handlung® (Wyss, 2008, S. 3). Roth versteht darunter die Fahigkeit
wsich auf sich selbst zu beziehen und sich als Urheber und Grund von Hand-
lungen zu erfahren. Damit verbunden ist eine Wertung des eigenen Tuns auf
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verschiedenen Ebenen als misslungen oder gelungen, erfolgreich oder vergeb-
lich, angemessen oder unangemessen“ (Roth, 1991, S. 101).

Im Zuge einer Selbstreflexion wird eine eigene Handlung ohne den Aus-
tausch mit Zweit- oder Drittpersonen in den Blick genommen (Wyss, 2008,
S.7). In der Psychologie werden unterschiedliche Ausprigungen von Selbst-
reflexion beschreiben. Die sogenannte ergebnisorientierte Problem- Selbstre-
flexion zielt auf eine Verinderung des eigenen Handels und wird von Greif
definiert als ,ein bewusster Prozess, bei dem eine Person ihre Vorstellungen
oder Handlungen durchdenkt und expliziert, die sich auf ihr reales und idea-
les Selbstkonzept beziehen. Ergebnisorientiert ist die Selbstreflexion, wenn die
Person dabei Folgerungen fiir kiinftige Handlungen oder Selbstreflexionen
entwickelt® (Greif, 2008, S. 40).

Professionelle Reflexion des eigenen Tuns findet auf zwei Ebenen stat, als
»Reflexion—in—der-Handlung® und als ,Reflexion-iiber-die-Handlung“ (Al-
trichter, Posch & Somekh, 1993). Die Reflexion—in—die-Handlung passiert
direkt im Handlungsverlauf, wohingegen die Reflexion—iiber—die-Handlung
aus dem Handlungsverlauf heraustritt und versucht wird — in der Regel nach
dem Handlungsverlauf — zu ordnen, nachzudenken, zu analysieren und zu
versprachlichen. Altrichter und Posch (2007) sehen darin ein wichtiges Merk-
mal professioneller Kompetenz, denn nur so kénnen Verinderungen in Gang
gesetzt werden.

Didaktik

Das Nachdenken iiber Didaktik hat eine lange Tradition und der Begriff an
sich ist nicht eindeutig zu bestimmen. Schon wenn man den Begriff etymo-
logisch betrachtet, zeigt sich dessen Offenheit. Denn einerseits geht es ums
Lernen, also den Aspekt der Aneignung, andererseits ums Lehren, den Aspekt
der Vermittlung. Diese zwei Aspekte sind der gemeinsame Nenner, der sich in
allen didaktischen Konzepten wiederfindet. Im Detail unterscheiden sie sich
meist in thren Menschen- und Gesellschaftsbildern, ihren theoretischen Bezii-
gen, Zielsetzungen sowie ihren Zugingen zu Lernen, Lehren und nicht zuletzt
den inhaltlichen Fragen.

Im Folgenden verstehen die Verfasser_innen unter Didaktik das konkrete
Gestalten von Lehr- und Lernprozessen, wobei ein weiter Begriff bevorzugt
wird, der sich nicht ausschliellich auf das Planen, Durchfithren und Eva-
luieren von Unterricht beschrinkt. Es geht vielmehr um das wechselseitige
Verhiltnis zwischen Lehr- und Lernprozessen, um den kommunikativen Aus-
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tausch zwischen Lehrenden und Lernenden entlang der zu erschliefenden In-
halte. Das Ziel ist nicht das blofle Instruieren der Schiiler innen. Vielmehr
kommt es darauf an Spontaneitit aus der Situation heraus zu zulassen, darauf
einzugehen, sie in das Geschehen zu integrieren, anstelle eins zu eins an der
geplanten Unterrichtsvorbereitung festzuhalten.

Didaktisch handeln in diesem Sinne heifdt dariiber nachzudenken wie sich
ein ganz konkreter Lehr-Lernprozess, mit dem Ziel die Selbstindigkeit bei den
Lernenden zu beférdern, sinnvoll gestalten ldsst. Die Kinder darin zu unter-
stiitzen ,,( . .. ) sich ihres eigenen Verstandes ohne Leitung anderer zu bedienen
(...)" (Kant, 1999). Didaktik ist insofern als Vermittlerin zwischen der sich
anzueignenden Sache einerseits und den Lerner_innen und Lehrer_innen an-
dererseits zu verstehen. Es geht darum die Lernenden zu unterstiitzen und zu
ermutigen sich die Welt zu erschlieffen, und zwar auf ihre ganz eigene Art und
Weise und entsprechend ihrer je subjektiven Méglichkeiten.

Didaktische Reflexion

Das Begleitformat Didaktische Reflexion soll Lehramtsstudierenden Raum
bieten den Fragen nachzugehen, ob es im pidagogisch praktischen Tun — méog-
lichst nachvollziehbar fiir alle Beteiligten — gelungen ist zu erziechen? Konnten
Inhalte vermittelt werden? Wurden Bildungsprozesse begiinstigt oder verhin-
dert? Das Nachdenken iiber die in Bezichung stehenden Lehr- und Lernpro-
zesse (vgl. Pollmanns, 2019) soll neue Perspektiven erdffnen, indem es alle
Beteiligten in die Reflexion miteinbezieht. Sich darauf einzulassen obliegt je-
dem_r Student_in. Es ist und bleibt seine/ ihre pidagogische Verantwortung!
(vgl. Blankertz 1992, 3006ft.)

Der relativ begrenzte Begriff der Didaktischen Reflexion, der sich mit dem
Unterrichtsgeschehen beschiftigt, erweist sich aus den Erfahrungen aus der
Betreuung der Student_innen im Rahmen deren schulpraktischer Ausbildung
als zu eng gefasst. So muss der Begriff erweitert werden. Es geht nicht nur dar-
um iiber die Planung und Durchfiihrung von Unterricht mit dem Fokus auf
(fach-)didaktisch-methodischen Uberlegungen nachzudenken. Es muss auch
die pidagogische Verantwortung der Lehrenden miteinbezogen werden. Es
bedarf der Auseinandersetzung mit Fragen wie: Was bedeutet Lehrer_in-Sein
konkret? Welche Wirkung hat der eigene anthropologische Zugang zu Kind-
heit/ Erwachsensein? Welche Rolle spielt das Generationen— bzw. Geschlech-
terverhiltnis? Bestehen Autoritits- und Machtverhiltnisse? Wie wirken sich
diese aus?
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Zur Veranschaulichung ein Beispiel. Im Verlauf einer Unterrichtsstunde
sagt eine Lehrerin:

»ochatzi, du bist doch ein starker Bursch, hilfst du der Ayse beim Tragen,
bitte.”

Die Lehrerin bezeichnet in diesem Satz den Schiiler als Schatzi. Was
driicke sie damit aus? Ist dieser Ausdruck im Verhiltnis Schiiler — Leh-
rerin angemessen? (vgl. Strobel-Eisele&Roth, 2013, Brumlik, 2017) Als
,Schatz wird etwas Wertvolles bezeichnet — sowohl in materieller als
auch ideeller Hinsicht. Die Verwendung der Verkleinerungsform ,Schat-
zi“ weist auf ein personliches Naheverhiltnis zur derart angesprochenen
Person hin. So ist in der Onlineausgabe des Standards vom 23.Feb-
ruar 2018 (https://www.derstandard.at/story/-2000074855872/schatzi-hasi-
und-co-das-sind-oesterreichs-beliebteste-kosenamen; Zugriff 08.12.2019) zu
lesen, dass es sich bei dem Kosenamen ,,Schatzi“ um den beliebtesten der Os-
terreicher_innen handelt. Als ,Schatzi“ bezeichnet man in der Regel Lebens-
partner_innen. Menschen, die man liebt.

Wieso verwendet die Lehrerin das Wort Schatzi? Liebt sie das Kind? Ist
Liebe im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis angemessen? (vgl. Burgharde & Zirfas,
2019) Entspricht es dem professionellen Bild von Schule? Entspricht es der
pidagogischen Verantwortung Kinder beim Miindigwerden zu unterstiitzen?
Welches Bild von Kind-Sein liegt dieser Auferung zu Grunde? Die Schii-
ler_innen der Primarstufe stehen, aufgrund ihres Alters, in einem besonderen
Abhingigkeitsverhiltnis zur Lehrperson. Die Pidagogin/ der Pidagoge muss
sich dessen bewusst sein und ein gewisses Maf3 an Feingefiihl, an Sensibilitit
fiir padagogische Situationen und deren Interpretation mitbringen (vgl. Mol-
lenhauer & Rittelmeyer, 1977).

Betrachtet man die Aussage der Lehrerin im Lichte des Unterrichtsprinzips
~Reflexive Geschlechterpidagogik und Gleichstellung®, wird ersichtlich, dass
es sich um die Fortschreibung von Geschlechtsrollenstereotypen handelt. Der
Bursch wird beauftragt dem Midchen beim Tragen zu helfen. Sind Burschen
prinzipiell stark und Midchen prinzipiell schwach? Eine einfache Sichtweise,
aber nicht immer wahr. Es gibt eben auch ,schwache Burschen® und ,star-
ke Midchen®. Unterrichtsprinzipien sind allgemein formulierte Grundsitze,
deren Aufgabe darin besteht die Bildungs- und Erziechungsaufgaben der dster-
reichischen Schule (vgl. SchOG §2) ficheriibergreifend wahrzunehmen. Im
Fall des Unterrichtsprinzips ,Reflexive Geschlechterpidagogik und Gleichstel-
lung® geht es darum zu sensibilisieren, Vorurteile abzubauen und individuelle
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Handlungsspielriume durch die Auseinandersetzung mit Gemeinsamkeiten
und Unterschieden zu erweitern sowie geschlechterstereotype Zuweisungen
und Festschreibungen zu tiberwinden.

Wird der Satz aus der Perspektive des Burschen und aus der Sicht des
Midchens betrachtet, dann stellen sich folgende Fragen.

Wie fiihlt sich der Bursche, in dem Moment als er mit Schatzi angespro-
chen wird? Empfindet er diese Anrede als unangenehm, nicht adiquat oder gar
untergriffig? Traut er sich, diesen Unmut zu duf8ern? Und wenn nicht, warum
nicht? Wie geht es dem Midchen damit, ungefragt Unterstiitzung von einem
starken Burschen zu bekommen? Formuliert es seine Gefiihle? Gibt es fiir bei-
de Kinder die Moglichkeit Nein zu sagen? Kann der Bursche sagen: ,Ich bin
nicht ihr Schatzi!“? Kann das Midchen sagen: ,Ich schaffe das alleine!?

Fazit

Die Analyse des dargestellten Beispiels erfolgt im Rahmen des Formates ,,Di-
daktische Reflexion“. Die Student_innen lassen sich innerhalb dieser Lehr-
veranstaltung intensiv auf eine Diskussion ein. Fiir das geschilderte Beispiel
heifft das konkret, sich den weiter oben ausformulierten Fragen in reflexiver
Haltung zu widmen. Durch die diskursive Auseinandersetzung mit beispiels-
weise der Frage ,Ist Liebe im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis angemessen?® eréffnet
sich ein weiter Horizont. Im Spannungsfeld von Theorie und Praxis wird der
Begriff des Pidagogischen Taktes thematisiert.

In diesem Zusammenhang stellen sich konkrete anthropologische Grund-
fragen wie jene nach der Verletzlichkeit des Menschen oder nach der Anerken-
nung der Individualitit. Es wird beispielsweise auch dariiber zu diskutieren
sein welche Rolle der emotionalen Perspektive von Mit- und Feingefiihl in
diesem Kontext zukommt. Kurz: das Ziel einer Didaktischen Reflexion be-
steht darin iiber konkretes pidagogisches Handeln nachzudenken, kritische
Fragen zu stellen, ein Bewusstsein fiir pidagogische Situationen zu schaffen
und schliefSlich einen professionellen Habitus zu entwickeln. Denn: der Ler-
nerfolg der Schiiler_innen ist entscheidend vom Handeln der Pidagog_innen
abhingig, daher muss jede Pidagogin und jeder Pidagoge iiber ausreichend
Reflexionskompetenz verfiigen um das Handeln im Unterricht stets kritisch
zu durchleuchten.
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Coaching als Begleitformat

Renate Potzmann, Sybille Roszner

Die folgenden Beitrige wurden von Hochschullehrenden verfasst, die als Coa-
ches im Coaching der schulpraktischen Ausbildung eingesetzt sind. Die vorge-
stellten Methoden orientieren sich an Themen bzw. Anliegen von Lehramts-
studierenden. Mit Hilfe der einzelnen Beitrige soll verdeutlicht werden, wie
Coaching als Begleitformat Lehramtsstudierende dazu anregen kann, ihren
Professionalisierungsprozess proaktiv anzugehen und zu gestalten.

Die Bearbeitung der Anliegen und Themen der Lehramtsstudierenden er-
folgt im Methodenplural, d.h. neben klassischen Formen der Aufarbeitung
und Reflexion werden Methoden aus den Bereichen ,Coaching®, ,Mento-
ring“ und ,Supervision angewendet. Auf diese Weise konnen die Themen
mit unterschiedlichen Methoden bearbeitet werden. Einige der beschriebenen
Gruppeniibungen sollen Lehrende dazu inspirieren, diese Methoden in pas-
senden Kontexten auch fiir die hochschulische Lehre auflerhalb des Coaching-
Formats anzuwenden. So kénnte etwa das Thema ,,Anforderungen im Berufs-
einstieg“ mit der in Kapitel 2.4. vorgestellten Methode bearbeitet werden.

Den Hinweisen von Huber (2011, S.21f) folgend, geht es in Coaching-
Prozessen immer auch um die Frage, wann welche Methode sinnvollerweise
einzusetzen ist. Die Auswahl einer passenden bzw. zielgerichteten Methode —
z.B. Methode zum Informationsgewinn, Austausch in der Gruppe, zur Er-
offnung von Perspektiven — kann die Wirksamkeit eines Coaching-Prozesses
entfalten. Die vorgestellten Ubungen und Methoden kénnen Richter (2015,
S.219) folgend als komplexe Interventionstechniken bezeichnet werden, die
in der schulpraktischen Ausbildung ,ein Erlebnis-, Erfahrungs- und Experi-
mentierfeld zur Verfiigung stellen.“ Jede der vorgestellten Ubungen bengtigt
neben dem Medium Sprache (u.a. Instruktion, Auswertung und Reflexion)
auch andere Interventionsmedien, wie etwa Korper- und Bewegungserfah-
rungen, kreative Medien (u.a. Arbeit mit Symbolen, Metaphern, Geschich-
ten, Texten), die Kraft der Phantasie (Imagination, Visualisierung, Spannung-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S.105-109
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Entspannung-Atmen) oder die Arbeit mit Aufstellungen (vgl. Richter 2015,
S.219-247).

1 Themen und Aufbau der Beitrage

Der Aufbau der einzelnen Beitrige folgt einem einheitlichen Schema. Jedem
Beitrag ist eine Ubersicht vorangestellt: Thema, Methode, Ziele und Entwick-
lungsthemen. Im dem hier beschriebenen Kontext der schulpraktischen Aus-
bildung in der Lehramtsausausbildung werden Entwicklungsthemen im Sinne
von Entwicklungsaufgaben als subjektive Lernaufgaben verstanden, die sich im
Zuge der Auseinandersetzung mit ausbildungsspezifischen Erfahrungen und
Anforderungen ergeben und deren reflektierenden Bearbeitung und der kon-
struktiven Bewiltigung zukiinftiger berufsspezifischer Anforderungen dienen
(vgl. dazu u.a. Keller-Schneider 2010; Koffler 2015). Danach folgen Angaben
zur ungefihren Dauer der Ubung, benétigten Materialien und Schlagworte.

Die methodischen Elemente der Ubung sind eingebettet in eine Einfiih-
rung als Theoretischer Hintergrund zur Verortung des Themas im hochschul-
didaktischen Kontext der Lehramtsausbildung. Dann folgen der Ablauf und
die Beschreibung der Ubung. Bei einigen Ubungen erfolgt zur Demonstration
des Ablaufs die Znstruktion zur Ubung beispielhaft in direkter Rede, die jedoch
in der Praxis in eigenen Versionen vorgetragen werden kann. Die Beschrei-
bung des Ablaufs schliefft mit weiteren Anwendungsmaiglichkeiten und Varian-
ten. Fallweise werden individuelle Erfahrungen der Teilnehmenden bzw. des
Coachs erginzt. Jeder Beitrag schliefft mit Literaturangaben.

2 Ubersicht zu Anlassen, Themen und Methoden der Beitrage

Der Uberblick zu den Beitrigen (vgl. Ubersicht 1) soll Leserinnen und Lesern
einen schnellen Einblick geben zu Anlissen bzw. Themen, den verwendeten
methodischen Zugingen sowie Schlagworten zum Themenbereich.

Uberblick zu den Beitragen

Anlass/Thema Methode Schlagworte

Aktivierung individueller Bildkartenarbeit Selbstreflexion, Kommuni-
Selbstreflexion kation, Emotionen
Umgehen mit Herausfor- Fiinf Sdulen der Identitit Identitit, Reflexion
derungen
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Identifizierung von Ent-
wicklungsaufgaben im
Berufseinstieg

Systemisches Portrait

Berufseinstieg, Selbst- und
Fremdwahrnehmung, Rol-
lenwechsel

Ideenfindung fiir Problem-
lssungen und Entschei-
dungen

Walt Disney-Methode

Perspektivenwechsel, Rol-
lenwechsel, Lésungs- und
Entscheidungsfindung

Entscheidungsfindung

Tetralemma

Entscheidung, Selbstreflexi-
on, Kérperwahrnehmung

Ermutigung als Ausgangs-

Mutmach-Geschichten

Ermutigung, Resilienz,

punke fiir professionelle Ressourcenarbeit

Entwicklung

Arbeit am Professionshan- Biografiearbeit (Biografi- Selbstwahrnehmung,

deln als Lehrperson sche Selbstreflexion) Fremdwahrnehmung, Rol-
lenbild als Lehrperson

Fiihrungsverhalten als
Lehrperson

Aufstellungsarbeit mittels
Skalierung

Fiihrungsverhalten, Dis-
ziplin, Kommunikation,
Interaktion

Aktive Entspannung und

Mediationsiibung mit

Entspannung, Mediation,

Stressbewiltigung Kerze und Uhr Selbstcoaching
Emotionsregulation und Fiinf Elemente des Wohl- Selbstreflexion, Ressourcen,
Ressourcenstirkung befindens psychosoziale Gesundheit,

Emotionsregulation

Der Beitrag von Gabriela Hofbauer befasst sich mit der Thematik der Ak-

tivierung individueller Selbstreflexion tiber die Auseinandersetzung mit und Kon-
kretisierung von Anliegen. Dabei wird Raum zur Selbstreflexion von aktuellen
Stimmungen und Gefiihlen in (Praxis-) Situationen angeboten.

Der Beitrag von Sabine Hofinann-Reiter stellt die Ubung zu den ,Fiinf
Siulen der Identitit* vor, die Studierenden analytische Reflexion aktueller Her-
ausforderungen im Studienverlauf erméglicht. Als ein (Selbst-) Erkundungsin-
strument werden eigene Identititsbereiche erfasst. um ,sich iiber Stirken wie
auch Ungleichgewichte bewusst zu werden® (Rauen 2011, S. 99).

Ursula Mauric nimmt Situationen des Uberganges zum Anlass, mit Stu-
dierenden den Rollenwechsel beim Berufseinstieg mittels eines Systemischen
Portraits zu thematisieren, diesen bewusst wahrzunehmen sowie damit ver-
bundene Entwicklungsaufgaben zu erkunden.

Renate Potzmann setzt sich mit den Potenzialen der Walt-Disney-Methode
auseinander. Dieser methodische Zugang zeigt Studierenden Ideen auf, mittels
eines Perspektivenwechsels fiir sich neue erfolgversprechende Perspektiven und
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Wirklichkeitszuginge zu entdecken, Losungen zu finden bzw. Entscheidungen
bei mehreren Handlungsoptionen zu treffen.

Der Beitrag von Susanne Tomecek fokussiert ebenso das Thema , Entschei-
dungsfindung® bei einer Fragestellung mit zwei Handlungsoptionen mittels
Tetralemma, die Selbstfithrung auslosen und erhéhen soll. Weiters bietet diese
Ubung Raum fiir Selbstreflexionsprozesse u.a. auch mittels Korperwahrneh-
mung.

Sybille Roszner widmet ihren Beitrag der Arbeit mit Mutmach-Geschichten,
mit dem Ziel, ermutigende Erfahrungen als Ressource fiir die Entwicklung
angemessener Problemlésungs- und Handlungsstrategien bewusst zu machen.

Ein Beispiel zur Biografischen Selbstreflexion stellt Brigitte Tschakert zur Ver-
fiigung. Im Fokus steht das Reflektieren von Lernerfahrungen mit Blick auf
das Rollenbild und das Rollenverhalten als Lehrperson.

Wie die Entwicklung eines personlichen Fiihrungsverstindnisses und des
Verstindnisses von Disziplin gelingen kann, zeigt Michael Kargel in seinem
Beitrag mit dem methodischen Zugang der Aufstellungsarbeit.

Gerhard Scheidl widmet sich in seinem Beitrag der aktiven Entspannung
und Stressregulation. Richter (2015, S.313ff.) folgend sollte das Coaching
Coachees dazu befihigen, sich im Sinne von Selbstcoaching auch ohne fremde
Hilfe selbst zu unterstiitzen und ,einen inneren Berater zu installieren® (ebd.
S.17). Dazu kénnten auch in diesem Beitrag vorgestellte Techniken des Vi-
sualisierens und der Achtsamkeitsmeditation beitragen.

Mit ihrem Beitrag zur Emotionsregulation mittels der Fiinf Elemente des
Wohlbefindens stellt Elke Poterpin eine Moglichkeit vor, sich der Bedeutung
der psychosozialen Gesundheit (im Lehrberuf) bewusst zu werden und diese
priventiv positiv beeinflussen zu kénnen.
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Aktivierung individueller Selbstreflexion —
Auseinandersetzung mit und Konkretisierung von
Anliegen

Gabriela Hofbauer

Methode: Bildkartenarbeit

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:

sich in ein Thema einstimmen

sich individuell mit aktuellen Stimmungen, Geflihlen oder Situationen auseinandersetzen
unterschiedlicher Assoziationen austauschen

neue Anregungen, Perspektiven und Einsichten gewinnen

Hypothesen bilden und deren bildliche Darstellung verdeutlichen

die Konkretisierung von Themen erleichtern

Dauer: ca. 40 Minuten

Benétigtes Material: Papier und Stift, Kalenderbilder, Bildkarten (Karten mit Icons, mit Fo-
tos von Menschen, Tieren, Pflanzen, Landschaften, Objekten, Zoomaufnahmen, Muster,
Detailausschnitten)

Schlagworte: Selbstreflexion, Kommunikation, Emotionen

1 Theoretischer Hintergrund

»Um klar zu sehen, geniigt oft schon ein Wechsel der Blickrichtung!®
Antoine de Saint-Exupéry

Im Coaching ist es manchmal schwierig, Selbstreflexionsprozesse anzustoflen
bzw. zu aktivieren (vgl. Greif 2008, S. 85f.). Die Bearbeitung der Frage ,, Wel-
ches Problem bzw. Anliegen habe ich eigentlich gerade?” erfordert eine acht-
same Einbegleitung und Aktivierung durch den Coach. Erleichtert wird diese
Aktivierung durch die Arbeit mit Bildkarten unterschiedlichster Art und damit
verbundenen Methoden. Sie stellen Zuginge zu kognitiven und emotionalen

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.111-115
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Eindriicken, zu Themen, zu inneren Prozessen und zu den eigenen Ressour-
cen her. Fotomotive sind Metaphern fiir Gedanken und Emotionen, kénnen
eine Verbindung zwischen Unbewusstem und Bewusstem schaffen und hel-
fen, intuitiv Gespiirtes zum Ausdruck zu bringen. Sie kénnen in Prozessen,
in denen es um Teamentwicklung, Konfliktmanagement, Aufspiiren von Res-
sourcen, Stress, Feedback, Reflexion oder Zielarbeit geht, eingesetzt werden®
(Gut & Kiihne-Eisendle 2015). Ziel der Arbeit mit Emoodys ist es, gelingen-
de Kommunikation gerade beim Einstieg in ein Thema wahrscheinlicher zu
machen und das Thema unmissverstindlich zu konkretisieren (vgl. Hoch &
Martin 2018, S. 12f.).

Da Bilder den Zugang zu Gefiihlen erleichtern, sind sie auch fiir Coa-
chings und Beratungen gut einsetzbar. Sie sind somit eine gute Moglichkeit,
um Verinderungsprozesse anzuregen und bewirken gleichzeitig eine Persén-
lichkeitsforderung (vgl. Drath 2016. S. 71f)).

Im Allgemeinen ermdglicht die Arbeit mit Bildkarten das Herangehen an
Probleme und Anliegen mit einem entlastenden Gefiihl. So kann ein akti-
ver Reflexionsprozess iiber Erfahrungen im Unterricht aber auch iiber Riick-
meldungen von Mentorinnen und Mentoren, die nachwirken, aus einer an-
deren Perspektive betrachtet werden. Mit Hilfe der Bildarbeit kann auch die
Kommunikation der gesamten Coaching-Gruppe angeregt werden, indem die
Gruppe die Wirklichkeit, gemeint sind hier Erfahrungen aus der Schulpraxis,
tiber Bilder konstruiert und kommuniziert (vgl. Renoldner, Scala & Raben-
stein 2017, S. 88; Reichel & Rabenstein 2001, S. 64f.).

Weiter kann ein gegenseitiges intensives Kennenlernen der Gruppenmit-
glieder, aber auch das Erkennen eigener Personlichkeitsanteile durch die Asso-
ziationen der Gruppenmitglieder aktiv angeregt werden. Hiufig sind in einer
Coaching-Gruppe Studierende, die an gleichen Schulstandorten ihre Schul-
praxis absolvieren. Dies erméglicht den Austausch von Erfahrungen, Gefiihlen
und Assoziationen in Anlehnung an die Methode des Ideenkorbs (vgl. Storch
& Krause 2015, S.31f.) kann die Arbeit mit Bildkarten unter Einbezichung
von Bildbetrachtungs- und Brainstormingelementen sowie Phasen der Ein-
zelarbeit allen Beteiligten weitere Denkanstof8e bieten und die Selbstreflexion
aktivieren.

2 Ablauf und Beschreibung

1. Als Einstimmung, um zu sich selbst und zur Ruhe zu kommen, dient eine
Phantasiereise (vgl. Wehrle 2017 S. 254f.) zum Thema ,,Wo ist dein Platz?“
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. Die Studierenden sitzen in einem Stuhlkreis und werden eingeladen ge-

danklich in eine beliebige Landschaft einzutauchen und dort ihren Platz zu
finden. Nachdem sie sich in dieser Landschaft an einem Platz eingerich-
tet haben, beobachten sie die Umgebung, sammeln schéne Eindriicke und
nehmen diese (eventuell) in die aktuelle Situation mit. In der Mitte des
Stuhlkreises liegt auf dem Boden ein Angebot von Bildkarten (Fotos von
Pflanzen, Landschaften, Detailausschnitte, Muster, Menschen, Fahrzeuge,
... ) und daraus wihlt jede/jeder Studierende fiir sich eine zur momentanen
Stimmung bzw. zum momentanen Gefiihl passende Bildkarte aus.

. In der anschliefenden Kleingruppenarbeit (in diesem Beispiel werden

Dreier-Gruppen gebildet) gibt es den Auftrag, die Bildkarten der beiden
anderen Gruppenmitglieder zu betrachten. Die jeweilige Hauptperson lisst
die Assoziationen, die diese zur Bildkarte haben bzw. die bei der Betrach-
tung hervorgerufen werden auf sich wirken, wie bei einem Brainstorming
ohne zu kommentieren, und sammelt sie auf einem Blatt Papier.

. Im Anschluss daran hat jedes Gruppenmitglied fiir sich in einer Selbstrefle-

xion-Phase Zeit, die notierten Assoziationen der anderen Gruppenmitglie-
der in Ruhe zu lesen und diese zu reflektieren.

. Anschlieflend werden im Plenum individuelle Eindriicke aus der Phanta-

siereise, dem Austausch der Assoziationen und der Selbstreflexion-Phase
geschildert. Daraus ergeben sich Themen die die Studierenden aktuell be-
schiftigen.

. In diesem Fallbeispiel wird von der Coaching-Gruppe als gemeinsames

Thema zur Weiterarbeit eine mit hoher Emotionalitit (Gefithl der Waut,
Wunsch nach Gerechtigkeit und Anerkennung) verbundene Situation aus
der Schulpraxis ausgewihlt.

. Die Fallbringerin merkte als sehr spannend an, dass nicht ihre eigenen Asso-

ziationen zu ihrer Bildkarte, sondern die Assoziationen der beiden anderen
Mitglieder in der Dreier-Gruppe zu ihrer Bildkarte ihre Stimmung klarer
erfassten und ihr das aktuelle Thema zur Weiterarbeit verdeutlichten.

Weitere Anwendungsmaglichkeiten und Varianten

Bildkarten kénnen in verschiedenen Phasen im Coaching und im Lehr-
Lernprozess eingesetzt werden. In Anfangssituationen dienen sie als Eisbrecher
bzw. als Einstieg in das Thema, etwa gekoppelt mit der Bitte, eine Bildkarte
zu wihlen, die sie mit dem Thema assoziieren. Hilfreich sind Bildkarten aber
auch, wenn man die Stimmung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erheben
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will, entweder als Stimmungsabfrage in Bezug auf einen Inhalt oder im Sinne
eines Feedbacks als Abschluss zur Bearbeitung eines Themas. Varianten in der
Arbeit mit Bildern wiren (vgl. u.a. Biichel-Ceron 2012, S. 37, S. 113; Gut &
Kiihne-Eisendle 2016; Hoch & Martin 2018):

— Mein Bild zum Thema (vgl. Biichel-Ceron 2012, S. 37)

— Mein Bild zu unserem Team oder unserer Gruppe (vgl. Biichel-Ceron 2012,
S.117)

— Bilder zu einem Text/Zitat (vgl. Biichel-Ceron 2012, S. 66f.)

— Feedback Bilder (vgl. Reichel & Rabenstein 2001, S. 96)

— Traum-Bilder (vgl. Reichel & Rabenstein 2001, S. 67)

— Gruppen-Bilder (vgl. Reichel & Rabenstein 2001, S. 65)

— Bilderimpulse Emotionen (vgl. Heragon 2010)

— Bilderimpulse Verinderung (vgl. Heragon 2010)

— Bilderimpulse Elemente (vgl. Porok 2018)

— Bilderimpulse Grenzen (vgl. Heragon 2010)

— Bildkarten zur Biografiearbeit (vgl. Klingenberger 2012)
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Umgehen mit Herausforderungen

Sabine Hofmann-Reiter

Methode: Fiinf Saulen der Identitat

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:
Die Studierenden kennen die fiinf Saulen der Identitat.

Sie kénnen ihre eigenen finf Saulen durch Reflexion analysieren und gegebenenfalls sta-
bilisieren.

Dauer: ca. 90 Minuten

Benotigtes Material: Flipchart, Blatt Papier, Farbstifte

Schlagworte: Identitat, Reflexion

1 Theoretischer Hintergrund

Lehramtsstudierende sehen sich im Laufe ihres Studiums mit personli-
chen Unsicherheiten konfrontiert. Im die Schulpraxis begleitenden Gruppen-
Coaching werden Facetten der Selbsterkenntnis und Lésungsansitze fiir im
Schulsystem auftretende Herausforderungen aus dem Gruppenprozess heraus
entwickelt sowie die im Lehrberuf unabdingbar notwendige soziale Kompe-
tenz durch das begleitende Gruppen-Coaching vertieft. Coaching im pidago-
gischen Kontext der Lehramtsausbildung bearbeitet in erster Linie konkre-
te, berufsspezifische Themenfelder, die in unmittelbarem Zusammenhang mit
der beruflichen Ausbildungssituation der Teilnehmer/innen der Gruppe ste-
hen, die dadurch als Expert/innen fiir das jeweilige Anliegen gesehen werden
kénnen. Coaches sehen sich als Begleiter/innen eines Entwicklungsprozesses
(vgl. Hofmann-Reiter, 2017, S. 1).

Die Arbeit mit Studierenden in Gruppen orientiert sich an der Huma-
nistischen Psychologie und hier vor allem an Carl Rogers, der als einer der
ersten die Bedeutung der eigenen Authentizitit darlegte (vgl. Rogers, 1981,
S.8f). Zu Beginn des Lehramtsstudiums werden die Studierenden hauptsich-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.117-121
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lich ermutigt, sich zu erlauben, ihren eigenen inneren Menschen mit ihrem
Habitus in der Klasse in Einklang zu bringen und die Stimmigkeit ihres Kom-
munikationsverhaltens innerhalb des systemisch-institutionellen Kontextes zu
tiberpriifen. Dazu ist es notwendig in einer Situation zu erkennen, dass sowohl
Selbstklirung (Wie stehe ich zu dieser Situation?) als auch Feldklirung (Um
welche Art von Situation handelt es sich und wie ist sie in das systemische
Umfeld eingebettet?) vorgenommen werden muss. Schulz von Thun (2006,
S.18f.) betont, dass die Einiibung eines neuen Verhaltens bedingt, dass innere
Hindernisse besonders beachtet werden miissten, da sie bisher offensichtlich
zum inneren Gleichgewicht beigetragen haben.

Die vorgestellte Ubung zum Umgehen mit Herausforderungen bedient
sich des Modells der Fiinf Sidulen der Identitit. Dieses geht davon aus, dass
Identitit sich auf fiinf wesentliche Bereiche stiitzt und von diesen fiinf Siulen
getragen wird. Das Konzept der Fiinf Siulen der Identicit ldsst sich nutzen,
um Lehramtsstudierenden bewusst werden zu lassen, welche Lebensbereiche
im Moment Halt bieten und welche Siulen vielleicht zu schwach sind, um
ein ausgeglichenes und zufriedenes Leben zu fithren. So kénnen Lehramtsstu-
dierende herausfinden, an welchen schwicheren oder instabilen Siulen gezielt
gearbeitet werden kann, um Identitit und Leben Stabilitit zu verleihen, zu-
riick ins Gleichgewicht zu finden und gegen Belastungen geschiitzt zu sein.
Beantwortet werden sollen die Fragen: Was trigt mich und was stiitzt mich —
oder eben niche? (vgl. Eremit & Weber, 2016, S. 471.).

H. Petzold (2007, S.211ff.) folgend kénnen fiinf Siulen der Identitit be-

schrieben werden:

— Die Sdule ,Kérper und Gesundheit (Leiblichkeit)“, worunter alles fillt, was
den Kérper betrifft, wie Gesundheit, Wohlbefinden, Belastungsfihigkeit,
Aussehen, Gefiihle, Angste und Sehnsiichte.

— Die Sdule ,Soziales Netz und Beziehungen umfasst die Familie, den Freun-
deskreis, den Kolleg*innenkreis, das gesamte soziale Umfeld.

— Zur Siule ,Arbeit, Leistung und Freizeit” stellen sich Fragen nach der Ba-
lance von Arbeit, Leistung und Freizeit.

— Als wesentlich fiir die Stabilitit ist auch die Sdule ,Materielle Sicherheit zu
sehen — finanziell Situation, Wohnung, Kleidung etc.

— Die Sdule ,Werte und Sinn® fragt nach den personlichen Werten, Idealen
und Normen, die diese Siule tragen.

Die Methode kann im Coaching angewendet werden und eignet sich dafiir,
in einer Art Momentaufnahme zu reflektieren. Bei der Betrachtung der fiinf
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Sdulen kann erkannt werden, wie es derzeit um die einzelnen Komponenten
im eigenen Leben steht. Geht es den Studierenden kérperlich und seelisch gut?
Wie ist es um ihre sozialen Beziechungen bestelle? Erfiille das Studium sie und
wie gestalten sie ihre Freizeit? Fiihlen sie sich materiell gut versorgt? Kénnen sie
gemif ihren Uberzeugungen leben? Finden die Studierenden Teilbereiche, mit
denen sie aktuell nicht zufrieden sind, kann in der Reflexionsrunde iiberlegt
werden, in welchen Bereichen Anderungen vorgenommen werden miissten,
um Zufriedenheit und Stabilitit zu erreichen und die personliche Identitit
wieder auf stabile Sdulen zu verankern (vgl. Eremit & Weber, 2016, S. 50).

2 Ablauf und Beschreibung

1. Nach einer Blitzlichtrunde wird den Studierenden das Modell der Fiinf
Siulen der Identitit vorgestellt. Zur Illustration werden diese auf einer Flip-
chart skizziert und erklirt (20 Minuten).

2. Mittels folgender Leitfragen reflektieren die Studierenden in Einzelarbeit
ihre eigene Situation anhand der fiinf Siulen.

Die Siule ,Kérper und Gesundheit“:

— Wie geht es mir?

— Bin ich zufrieden mit meinem Befinden?

— Mag ich mich?

— Fiihle ich mich in meinem Kérper wohl?

— Bin ich mit meinem Aussehen und meiner Auflenwirkung zufrieden?

Die Sdule: ,Soziales Netz und Beziehungen®:

— Wie zufrieden bin ich mit dem Kontakt zu meiner Familie?
— Habe ich Freunde bzw. Freundinnen? Fiihle ich mich in diesem Freun-
deskreis wohl?

— Wie empfinde ich die Zusammenarbeit in der Studierendengruppe?
Die Siule ,Arbeit, Leistung und Freizeit“:

— Wie sehr beansprucht mich das Studium?

— Wie bewerte ich meine Leistung? Stehen der Aufwand und das Ergebnis
meiner Leistungen in gelungenem Zusammenhang?

— Verfiige ich iiber gentigend Freizeit?

— Fiihle ich mich iiberansprucht durch die Doppelbelastung Arbeit und
Studium?

— Identifiziere ich mich mit dem, was ich tue?
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3

— Passt die Balance zwischen Arbeit und Freizeit fiir mich?
— Fiihle ich mich iiberfordert?

— Was unternehme ich in meiner Freizeit?

— Erfiillen mich meine Titigkeiten in Studium und Freizeit?

Die Siule ,Materielle Sicherheit®:

— Verfiige ich iiber geniigend Finanzmittel, um mir das Studium leisten zu
kénnen?

— Habe ich einen gesicherten Wohnplatz (Wohngemeinschaft, eigene
Wohnung, Zimmer bei den Eltern etc.)?

— Kann ich mir alltdgliche Dinge leisten? Habe ich finanzielle Sorgen?

Die Sidule ,,Personliche Werte und Sinn“:

— Welche personlichen Uberzeugungen vertrete ich?

— Kann ich meine politischen Uberzeugungen leben?
— Kann ich meine Religion ungefihrdet ausiiben?

— Wofiir stehe ich ein? (vgl. Seligman, 2015, S. 53ff.).

. Diese Einzelarbeitsphase nimmt ca. 20 Minuten in Anspruch. Die Studie-

renden zeichnen ihre Siulen mit fiinf unterschiedlichen Farbstiften auf ein
Blatt Zeichenpapier. Im Anschluss daran bilden die Studierenden Paare und
reflektieren im Zweiergesprich ihre Sdulen (ca. 20 Minuten).

. Abschlieflend werden die Erfahrungen mit der Methode und die daraus

gewonnenen Erkenntnisse gemeinsam reflektiert (ca. 30 Minuten).

Weitere Anwendungsmadglichkeiten und Varianten

Der Coachee kann die Siulen auf einem Blatt Papier als Haus visualisieren,
das aus einem von den fiinf Siulen getragenen Dach besteht. Die Breite der
jeweiligen Sdule soll der Einschitzung der Ausprigung entsprechen. Alternativ
konnen die Siulen auch als Kuchen- oder Balkendiagramm visualisiert werden

(vgl. Rauen 2011, S. 100f.).
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Identifizierung von Entwicklungsaufgaben im
Berufseinstieg

Ursula Mauri¢

Methode: Systemisches Portrait

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:

Rollenklarung, Beziehungsklarung und Perspektivenwechsel als spezifische Entwick-
lungsaufgaben der Lehrperson im Berufseinstieg wahrnehmen

einen erweiterten Blick auf personliche Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg erhalten

in Situationen des Ubergangs den Rollenwechsel bewusst wahrnehmen, damit verbunde-
ne Entwicklungsaufgaben identifizieren und nachste Schritte planen

eine Strukturierung von Gedankengebauden (Konstrukten der eigenen Wirklichkeit) vor-
nehmen und Visionen des eigenen Selbst in der Zukunft entwickeln

Dauer: bis zu 90 Minuten

Benétigtes Material: Papierbdgen (Format A3), Moderationskartchen, Malutensilien (Pla-
katstifte, Farbstifte, Wachskreiden)

Schlagworte: Berufseinstieg, Selbst- und Fremdwahrnehmung, Rollenwechsel

1 Theoretischer Hintergrund

Coaching als Angebot einer Begleitung und Unterstiitzung des personlichen
Professionalisierungsprozesses zukiinftiger Lehrpersonen bietet die Moglich-
keit einer konsequenten Auseinandersetzung mit individuellen Entwicklungs-
aufgaben der Studierenden bei der Bearbeitung der Schnittstelle Studium und
Berufseinstieg (vgl. Keller-Schneider 2018, S. 241). Diese komplexe Situation
erfordert die Bereitschaft, sich in der ,Bearbeitung widerspriichlicher Erwar-
tungen und Konfliktpotenziale® (Kénigswieser 2004, S. 188) mit Perspektiven
der Selbst- und Fremdwahrnehmung auseinanderzusetzen und dabei mégliche
blinde Flecken zu identifizieren. Entwicklungsaufgaben entstehen hier in den
fiir die Studierenden aktuell relevanten Systemen Familie und privates Umfeld,
gef. Erwerbstitigkeit, Hochschule und Studium sowie im Kontext des Berufs-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.123-128
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einstiegs im System Schule. Durch empathisches Verstehen (vgl. Frick 2011,
S.250) und aktives Zuhoren' sowie durch systemisches Fragen (vgl. Patrzek
2017, S. 4) kann die Coaching-Gruppe in diesem Prozess der Themenfindung
unterstiitzend fiir die Einzelne bzw. den Einzelnen wirken.

Das systemische Portrit unterstiitzt die Analyse des Bezichungsnetzwerks
(vgl. Konigswieser 2004, S. 188) und liefert anhand der systemischen Darstel-
lung von Wechselbeziehungen zwischen den Einfliissen der relevanten Um-
welten auf das Individuum und dessen Werte, Gefiihle, Wissen und Kénnen
wertvolle Hinweise auf den moglichen Handlungsraum. Es ist besonders in
Phasen des Ubergangs, wie es bei Lehramtsstudierenden die Schnittstelle Stu-
dienabschluss und Berufseinstieg darstellt, eine hilfreiche Methode zur Identi-
fizierung von widerspriichlichen Erwartungen und Konfliktpotenzialen, wel-
che infolge im Coaching aufgegriffen und bearbeitet werden kénnen. Hiufig
sind das der Umgang mit Ungewissheit im Ubergang in ein neues soziales Sys-
tem, die Konzipierung des Unterrichts in Hinblick auf die Bediirfnisse, Lern-
fihigkeiten und Lernbereitschaften der Schiilerinnen und Schiiler oder die
Auseinandersetzung mit der Gestaltung der eigenen Rolle als Lehrperson im
Spannungsfeld eigener und fremder Anspriiche (vgl. Keller-Schneider 2018,
S.243).

Bildhafte Darstellungen als Abbildung der individuellen ,Wahrnehmung
der Verbindung des Menschen zu seiner Welt“ (Doelker 2010, S. 10) sind
fiir eine systemische Selbst- und Fremdreflexion besonders ergiebig. Sie spre-
chen die Dinge hinter den Dingen, damit verbundene Gefiihle aber auch blin-
de Flecken an, ohne sie zunichst zu explizieren. Sie erdffnen auf diese Weise
die Moglichkeit, die Abbildung des Wahrgenommenen mit den subjektiven
Wahrnehmungen der Gruppenmitglieder in Beziehung zu setzen und eréft-
nen damit einen Raum fiir Resonanz und Verstindnisfragen. Wesentlich ist,
dass Wahrnehmung ganzheitlich erfolgt. Sie erfolgt mit allen Sinnen und zu-
gleich in Riickbindung des Menschen auf sich selbst und seine persénliche
Entwicklung und Biografie (vgl. ebd.). Ein bewusster und ergiebiger Umgang
mit bildhaften Darstellungen erfordert in diesem Sinne eine gewisse ,visu-
al literacy®, d.h. ein achtsames ,Lesen‘ von Bildern (vgl. ebd., S.11) seitens
der Gruppenmitglieder. Aus der Mehrdeutigkeit, die sich daraus ergibt, ent-
stehen im Kontext des Coachings mehrere Interpretationsmdoglichkeiten und
Lésungsansitze.

1 Aktives Zuhoren beinhaltetr die Fihigkeit, in Resonanz zu gehen, d.h. zuzuhéren um das

Andere wahrzunehmen ohne den Anspruch zu stellen, alles verstehen zu miissen (vgl. Rosa
& Endres 2016, S.21).
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2 Ablauf und Beschreibung

Das systemische Portriit zum Thema des Berufseinstiegs wird wie folgt erstellt
(vgl. dazu Kénigswieser 2004, S. 188f.):

1. Die Studierenden werden gebeten, in Einzelarbeit fiir sie relevante Umwel-
ten (beruflich und privat) fiir den Berufseinstieg zu identifizieren und auf
dem vorbereiteten A3-Papierbogen entweder bildhaft (z.B. durch Symbo-
le) zu reprisentieren oder aufzuschreiben. Die Umwelten werden im sys-
temischen Portrait um das eigene ICH (das Wort steht in der Mitte des
Papierbogens) herum dargestellt. Weitere Varianten wiren, die relevanten
Umwelten auf Moderationskarten schreiben zu lassen und aufzulegen oder
das nach Anleitung angefertigte systemische Portrit in die Coaching-Ein-
heit mitbringen zu lassen.

— Was bewegt mich aktuell, wenn ich an meinen Berufseinstieg denke?

— In welchen fiir mich zurzeit wichtigen relevanten Umwelten (z.B. Fami-
lie, privates Umfeld, Masterstudium, Schule als System (z.B. Zusammen-
arbeit mit Kolleginnen und Kollegen), Unterricht, Rolle als Lehrperson,
Eltern) bewege ich mich?

2. Nach der Identifikation dieser Umwelten wird die Qualitit der Bezichung
zur jeweiligen Umwelt anhand folgender Fragen bearbeitet:

— Welche Gefiihle 16st diese Umwelt aus? Kennzeichnen Sie das Gefiihl
mit einer Farbe oder beschreiben Sie das Gefiihl (z.B. positiv, negativ,
gespannt).

Auch dies wird im systemischen Portrit dargestellt. Bei der Variante mit
Moderationskarten kann die Qualitit der Bezichung durch Distanz und
Nihe der Karten zum ICH dargestellt werden.

3. Danach wird nach — auch widerspriichlichen — Erwartungshaltungen in
Bezug auf die genannten Umwelten gefragt.

— Mit welchen wichtigen Aufgaben bin ich in den einzelnen Umwelten
konfrontiert?

— Mit welchen Erwartungshaltungen der einzelnen Umwelten sche ich
mich konfrontiere? Wo gibt es Widerspriiche?

— Welche Gefiihle 16st das aus?

— Wer und was beeinflusst in der jeweiligen Umwelt meinen Handlungs-
spielraum?

— Was mochte ich bewahren? Was méchte ich verindern?
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— Welche Konsequenzen kénnen daraus abgeleitet werden?

4. Zur Eréffnung eines Raums fiir Resonanz und Verstindnisfragen zum sys-
temischen Portrit tauschen sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in
kleinen Gruppen aus — empfohlen wird eine Triade. Verstindnisfragen die-
nen in diesem Zusammenhang dazu, den Kontext verstindlicher zu ma-
chen, um die Akteurin bzw. den Akteur dabei zu unterstiitzen, sich selbst
tiber den eigentlichen Kern der Erzihlung klarer zu werden (vgl. dazu das
Kollegiale Teamcoaching nach Schley & Schley 2010, S. 120ff).

Schritr 1: Jedes Gruppenmitglied schildert anhand des systemischen Por-
triits seine Ausgangssituation zum Berufseinstieg.

Schritt 2: Die anderen Gruppenmitglieder hren aktiv zu und stellen Fra-
gen, die eine Konkretisierung des Erzihlkerns unterstiitzen wie z.B.:

— Wie genau stellst du dir deine Rolle vor?

— Wie fiihlt sich das fiir dich an?

Schritr 3: Die anderen beiden Gruppenmitglieder tauschen sich dariiber
aus, welche Resonanz die jeweilige Prisentation des dritten Gruppenmit-
glieds bei ihnen ausgelost hat. Das dritte Gruppenmitglied hort nur zu.

— Was haben wir gesehen, gehort, gespiirt?

Schritt 4: Die anderen beiden Gruppenmitglieder nennen ihre Uberlegun-
gen und Ideen fiir nichste Schritte. Auch jetzt hort das dritte Gruppenmit-
glied nur zu und notiert fiir sich wichtige Gedanken.

— Diese Uberlegungen und Ideen fiir nichste Schritte wollen wir dir mit-
geben.

Schritr 5: Abschlieflend gibt das dritte Gruppenmitglied den beiden ande-
ren Feedback, wie der Prozess der Resonanz und der Ideenfindung erlebt
wurde, welche Erkenntnisse sich daraus ableiten lassen bzw. mitgenommen
werden.

5. In einem Plenum werden die zentralen Erfahrungen aus den Kleingrup-
pen besprochen. Eventuell ergeben sich Themen, die im Plenum nochmals
aufgegriffen werden.

3 Weitere Anwendungsmadglichkeiten und Varianten

— Im Rahmen eines Forschungsprojekts zu den Sprachenprofilen von Leht-
amtsstudierenden der Padagogischen Hochschulen Kirnten und Wien wur-
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den Gruppeninterviews mit mehrsprachigen Studierenden des vierten, fiinf-
ten und sechsten Semesters durchgefiihrt. Es wurden Erfahrungen, Wahr-
nehmungen und Erwartungen der Studierenden in Hinblick auf die Wert-
schitzung, Einbindung und Nutzbarmachung ihrer Mehrsprachigkeit im
Rahmen des Studiums aber auch im Rahmen der schulpraktischen Studien
und ihrer zukiinftigen Arbeit in der Schule erhoben (vgl. Mauri¢, Stefan
& Janker 2019). Es wurde angenommen, dass das individuelle Erleben der
eigenen Mehrsprachigkeit sich in den drei fiir die Studierenden aktuell rele-
vanten Systemen ,,Ich®, ,Pidagogische Hochschule® und ,Schule® bewegte
und davon beeinflusst wurde. Da weiters angenommen wurde, dass zuvor
kaum eine bewusste und strukturierte Auseinandersetzung mit der Bezie-
hung dieser drei Systeme zur eigenen Mehrsprachigkeit stattgefunden hat-
te, wurden die Studierenden gebeten, im Vorfeld der Interviews dazu ein
personliches systemisches Portrit zu erstellen und sich in kleinen Gruppen
dazu auszutauschen (vgl. ebd.).

— Erfahrungen mit der Methode des systemischen Portraits zeigten, dass es
den Studierenden schwerfiel, ihre Gedanken in verbildlichter Form darzu-
stellen. Die iiberwiegende Mehrheit der systemischen Portrits enthielt ver-
schriftlichte und weniger bildhafte und symbolische Darstellungen.
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Ideenfindung fir Problemlésungen und Entscheidungen

Renate Potzmann

Methode: Walt Disney-Methode

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:

Ideenfindung (ldeengenerierung, Kreativphase) fur berufliche und persénliche Problemls-
sungen, Entscheidungen und Ziele

Analyse (von Problemen, Entscheidungsmdglichkeiten, Zielen)

Durch einen Perspektivenwechsel Losungs- und Entscheidungsoptionen filtern, bewerten,
prézisieren und kritisch hinterfragen

Entscheidungen bewusster treffen kdnnen
Dauer: 45 bis 90 Minuten (je nach Thema und Zeitressourcen)

Benotigtes Material: Flipchart-Papier, Visualisierung fir die drei Positionen , Traumer/in®,
,Realist/in“, Kritiker/in“

Schlagworte: Perspektivenwechsel, Rollenwechsel, Lésungs- und Entscheidungsfindung

1 Theoretischer Hintergrund

Coaching zielt in die Zukunft, ,fragt den Coachee was sein soll. Der Coach
offnet den Méglichkeitsraum und der Coachee sucht nach neuen Zielen und
konstruiert Losungswege® (Richter 2015, S. 165). Coaching hilft dabei, ,fiir
sich neue erfolgversprechende Perspektiven und Wirklichkeitszuginge zu ent-
decken® (Richter 2015, S.285). Die Walt Disney-Methode gilt als Kreativi-
titstechnik, die Phasen des intuitiven Sammelns von Ideen und des Erkennens
von Sachverhalten mit Phasen der systematischen Analyse vereint (vgl. Boos
2007, S. 130). Deshalb eignet sich die Methode besonders dafiir, neue Ideen,
Losungsmoglichkeiten fiir Probleme und Denkanstéfle fiir Entscheidungen
zu finden, aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu sehen und zu bewerten und
yhinsichtlich Umsetzbarkeit und Alltagstauglichkeit, zu betrachten® (van Aers-
sen & Buchholz 218, S. 525). Mit der Walt Disney-Methode kénnen auch be-
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reits vorhandene Losungs- und Entscheidungsalternativen diskutiert werden,
um deren Chancen, Risiken und Folgen zu bewerten (vgl. Boos 2007, S. 143).

Zur Entwicklung der Walt Disney-Methode wurde Robert Dilts (1994)
vom Zeichentrick-Pionier Walt Disney inspiriert, der angeblich bei der Reali-
sierung einer Filmidee in einer Art Rollenspiel nacheinander drei Charaktere
und deren Positionen bzw. Perspektiven einnahm: die des Triumers (Visio-
nir, Ideenlieferant), die des Realisten (Realist, Macher) und die des Kritikers
(Qualititspriifer, Fragensteller) (vgl. van Aerssen & Buchholz 218, S. 835).

Der Kerngedanke der Walt Disney-Methode besteht darin, dass eine Ein-
zelperson oder auch eine Gruppe nacheinander diese drei Rollen einnimmt,
um ein Problem oder eine Lésungsvariante zu durchdenken. Der Prozess folgt
immer folgendem Ablauf: Triumer_in — Realist_in — Kritiker_in — Triu-
mer_in — Realist_in — Kiritiker_in usw. Die Ubung startet mit der Rolle
,Iriumer/in“. Die daraus entstehenden Ideen werden in der Rolle des Rea-
listen bzw. der Realistin getestet und ein Plan dazu erarbeitet, wie diese Ideen
Schritt fiir Schritt umgesetzt werden kénnten. Diese Planung wird in der Rolle
eines Kritikers bzw. einer Kritikerin nochmals auf Chancen, Risiken und auf
Machbarkeit gepriift. Daraus entstehende Fragen oder aufgezeigte Schwach-
punkte (es wurde z.B. etwas iiberschen) werden wieder an die Triumer_in-
Position weitergegeben (vgl. Boos 2007, 142f.).

Wichtig fiir die Wirksamkeit der Methode ist, die einzelnen Rollen
nicht zu vermischen und voneinander abzugrenzen, also z.B. nicht schon als
Triumer_in Einwinde anzusprechen (vgl. Hemmecke & Kronberger 2016,
S. 184f.).

Die Rollen kénnen nacheinander immer wieder eingenommen werden.
In der Regel wird solange fortgesetzt bis entweder eine umsetzbare Lsung ge-
funden wurde, eine ausreichend realistische Grundlage fiir eine Entscheidung
vorliegt, das Ergebnis den gesteckten Anforderungen bzw. Zielen entspricht
oder keine neuen relevanten Ideen entstehen (vgl. Boos 2007, S. 143).

Damit sich die Teilnehmenden beim Rollenwechsel mental besser in die
jeweilige Rolle versetzen kénnen, werden Denkorte geschaffen und dafiir Be-
reiche in einem Raum bzw. Tische fiir diese Rollen dekoriert. Der Bereich bzw.
Denkort des Traumers/der Triumerin sollte bunt und etwas chaotisch gestaltet
sein, etwa mit Blumen, bunten Stoffen und Ballons, dem Foto eines Schmet-
terlings. Der Bereich der Realistin/des Realisten ist ein geordneter Arbeitsplatz
mit einem Kalender, einem Lineal oder dem Bild eines Computers. Der Be-
reich der Kritikerin bzw. des Kritikers bleibt einfach und niichtern, kann mit
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dem Symbol fiir einen Blitz dekoriert sein (vgl. Hemmecke & Kronberger
2016, S. 185).

Die Ubung kann den Teilnehmenden bewusst machen, zu welcher Rolle
bzw. Position sie bei Problemen oder bei Entscheidungen intuitiv neigen. Fiir
manche ist es schwierig, bei der Ideenfindung nicht sofort an deren praktische
Umsetzung zu denken. Andere wollen nur Ideen beisteuern und weichen einer
realistischen Uberpriifung der Umsetzung aus; wieder andere fiihlen sich sehr
wohl in der Rolle der Kritikerin bzw. des Kritikers. ,Dieses Bewusstwerden der
eigenen Tendenzen und die damit erlangte Selbsterkenntnis helfen hiufig, die
eigenen Stirken bewusster einzusetzen und an den eigenen Schwachpunkten
bewusster zu arbeiten® (Hemmecke & Kronberger 2016, S. 186).

2 Ablauf und Beschreibung

1. In Bereichen des Raumes liegt auf drei Tischen jeweils ein Flipchart-Blatt
zur jeweiligen Rolle, dekoriert mit Objekten bzw. Bildern zur Visualisie-
rung der Rolle.

2. Vorstellung der Positionen: Zur Einstimmung auf die Rollen durchschreitet
die Gruppe gemeinsam die Bereiche der drei Rollen und deren Aufgaben
und der Ablauf der Ubung werden vorgestellt (vgl. Boos 2007. 42ff.; Hem-
mecke & Kronberger 2016, S. 184f.)

Position ,Kreative_ Triumer_in“ (=Visioniir_in, Ideenlieferant_in):

In dieser Rolle wird getriumt und kreative Ideen werden gesammelt. Die
Triumerin bzw. der Traumer lisst sich von der Intuition leiten, spielt mit
Ideen, versucht méglichst kreative, neue, interessante, auch verriickte Vor-
schlige zu machen, auch solche, welche komplett unrealisierbar erscheinen.
Der Fantasie sind keine Grenzen gesetzt: ,Alles ist erlaubt!®.

Position ,,Realist_in oder Planer_in* (=Realisierer_in, Macher_in):

Die Aufgabe besteht darin, Ideen und Vorschlige kritisch zu priifen und
systematisch tiber Umsetzungs- bzw. Handlungsméglichkeiten und deren
Planung nachzudenken. In dieser Rolle wird versucht, einen Vorschlag in
realistischen (Teil-)Schritten zu planen. Dabei wird iiberlegt sich, welche
Dinge zu tun sind, welche Ressourcen schon verfiigbar sind, welche Hilfs-
mittel noch zu beschaffen sind und welche Zwischenschritte vielleicht ge-
setzt werden miissen.

Position , Kritiker_in“ (=Fragensteller_in, Qualititspriifer_in):
Die Aufgabe besteht darin, die Pline der Realistin bzw. des Realisten zu
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bewerten und auf deren Machbarkeit zu priifen. Dazu werden die Stirken
und Schwichen einer Planung gepriift, auf mogliche Probleme bei der Rea-
lisierung der Idee wird hingewiesen. In dieser Rolle wird versucht Aspekte
zu identifizieren, an die noch nicht gedacht wurde und darauf hingewiesen,
was noch verbessert werden kénnte.

3. Fragen und Arbeitsauftrige: Die Teilnehmenden erhalten die Fragen und
Arbeitsauftrige zu jeder Rolle (z.B. als Handout) (vgl. van Aerssen & Buch-
holz 2018, S. 835; Padberg 2010, S.78).

Arbeitsauftrige fiir die Rolle , Trdumer_in“:
Stellen Sie sich vor, alles wire méglich, was fillt Thnen dann ein? Auch ver-
riickte, ausgefallene, unlogische oder ungewshnliche Einfille und Fantasien

sind hilfreich.

— Was will ich machen?

— Welche Ideen oder Ergebnisse wiirden mir gefallen?

— Was will ich ausprobieren, habe ich noch nie ausprobiert?
— Was wire schon?

— Was wire die ideale bzw. perfekte Situation?

Arbeitsauftrige fiir die Rolle ,,Realist_in“ und ,,Planer_in®:
Wie konnte man diese Triume bzw. Ideen umsetzen?

— Was wird fiir die Umsetzung benétigt (z.B. Zeit, Vorbereitung, Material,
Menschen, Wissen, Techniken)?

— Was muss getan oder gesagt werden?

— Was fithlt man bei dieser Idee?

— Welche Mittel oder Méglichkeiten gibt es schon?

— Wie kann die Idee getestet werden?

— Welche Mafinahmen sind notwendig um das Ziel zu erreichen?

— Welche Fihigkeiten/Mittel/Moglichkeiten habe ich schon?

— Was brauche ich an Unterstiitzung?

— Welche Erfahrungen gibt es schon mit dhnlichen Themen?

Arbeitsauftrige fiir die Rolle , Kritiker_in®:
Analysieren Sie die Idee, den Vorschlag bzw. den Plan mit folgenden Fra-
gen:

— Wie interessant ist diese Idee/dieser Vorschlag/dieser Plan?
— Welche Chancen und Risiken beinhaltet der Vorschlag/der Plan?
— Was halte ich fiir méglich?
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— Was wurde iibersehen?

— Gibt es Uberfliissiges?

— Was kann/sollte gedndert werden?

— Wias kann (so) nicht funktionieren?

— Wo kénnten Probleme auftauchen?

— Wo kann die Idee auf Widerstand stofien?
— Wias sollte verbessert werden?

— Was/wem niitzt die Umsetzung?

4. Nun beginnt das Rollenspiel. Die Teilnehmenden begeben sich nacheinan-
der auf die vorbereiteten Rollen-Plitze und bearbeiten das Thema jeweils
aus der Perspektive dieser Rolle. Das Ergebnis dieses Prozesses wird doku-
mentiert.

5. Die Zeitdauer pro Phase (z.B. je 10 oder 20 Minuten) kann je nach Thema
und dem zur Verfiigung stehenden Zeitrahmen variiert werden.

6. Die Moderation bzw. der Coach fiihrt durch die Phasen und achtet darauf,
dass die Teilnehmenden die Reihenfolge der Rollen einhalten und mit ihren
Beitridgen in der jeweiligen Rolle bleiben (vgl. Hemmecke & Kronberger
2016, S. 186).

7. Weiterarbeit im Plenum: Nach Beendigung des gesamten Prozesses wer-
den die wichtigsten Ergebnisse bzw. Erkenntnisse der Gruppe bzw. aus den
Kleingruppen zum Thema/zur Fragestellung im Plenum vorgestellt bzw.
gesammelt.

8. Im Anschluss reflektieren die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in Klein-
gruppen, ,welche Phasen ihnen leicht gefallen sind, welche schwer, was
hilfreich war beim Prozess, wie zufrieden sie mit dem Sachergebnis sind
und wie zufrieden mit der Kommunikation in der Gruppe® (Hemmecke &
Kronberger 2016, S. 187).

9. Die Walt Disney-Methode bildet nur die Ideenfindung ab. Individuelle Pla-
nungsschritte zur Umsetzung einer Idee bzw. zur Vorbereitung einer Ent-
scheidung miissen auflerhalb der Methode durchgefiihrt werden. Als Fort-
setzung arbeiten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer daher in Einzelar-
beit an der Planung konkreter individueller Handlungsschritte.

10. Als Vertiefung und Abschluss des Prozesses kann in Partnerarbeit an der
systemischen Optimierung des formulierten Ziels bzw. eines Planes gear-
beitet werden, und dazu werden u.a. folgende Fragen beantwortet:

— Woran werde ich merken, dass ich mein Ziel erreicht habe?
— Worauf muss ich vielleicht verzichten, um das Ziel zu erreichen?
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— Wias ist in meiner Verantwortung?

3 Weitere Anwendungsmaglichkeiten und Varianten

— Je nach Gruppengrofle kann die Ubung von der gesamten Gruppe gemein-
sam oder in Kleingruppen zu etwa vier bis sieben Personen durchgefiihrt
werden. Erst nachdem die Rollen bekannt sind, wird das zu bearbeitende
Thema prizisiert. Die Gruppe kann gemeinsam ein Thema bearbeiten oder
die Kleingruppen bearbeiten ein eigenes Thema.

— Folgend ein Beispiel aus dem Gruppen-Coaching mit Lehramtsstudieren-
den. Die Studierenden der Coaching-Gruppe wollten Ideen dafiir sammeln,
wie sie die eigenen Unterrichtsstunden fiir die Schulpraxis rechtzeitig, in
kreativer Ruhe und ohne hektischen Zeitdruck vorbereiten konnten. Dazu
zwei Beispiele aus der Bearbeitung von Ideen mit Hilfe der Perspektiven der
drei Rollen.

1. Beispiel: Zeit fiir Unterrichtsvorbereitung

1. Traum: Zu einem 24 Stunden Tag sollten weitere Stunden fiir Vorberei-
tungen hinzugefiigt werden kénnen.

2. Realisierung: Woher kommen diese zusitzlichen Stunden? Die Zeiten
fiir Stundenvorbereitungen werden fix bzw. als Termin in die eigene Zeit-
planung (Wochenplan, Jahresplan) eingebaut. Unterrichtsstunden kénnten
z.B. bereits wihrend der Ferienzeiten vorausgeplant werden.

3. Kritik: Zusitzliche Stunden niitzen nichts, solange ich in diesen Stunden
nicht weif§ was ich machen soll bzw. wenn ich z.B. nicht in die kreative
Phase komme.

2. Beispiel: Zeit fiir Unterrichtsvorbereitung

Fantasie: Heinzelminnchen konnten die Stundenvorbereitungen iiberneh-
men.

Plan: Die Heinzelméinnchen konnten Kolleg_innen sein. Man kénnte Un-
terrichtsvorbereitungen austauschen bzw. im Sinne von kollaborativem Ar-
beiten gemeinsam entwickeln.

Kritik: Beim Austauschen von Unterrichtsvorbereitungen fehlt die Moglich-
keit, aus der Unterrichtsplanung einen eigenen Lernzuwachs zu entwickeln.

— Die Walt Disney-Methode eignet sich auch zur Analyse alternativer Hand-
lungsoptionen fiir anstehende Entscheidungen. Eine Gruppe Lehramtsstu-
dierender befasste sich mit dem Thema ,, Work-Life-Balance® und bearbeite-
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te Visionen, Ziele und Optionen in Bezug auf die Vereinbarkeit von Studi-
um und Berufstitigkeit (z.B. Entscheidung zwischen Vollzeitstudium und
berufsbegleitendem Studium). Eine andere Gruppe befasste sich mit der
Entwicklung von Handlungsméglichkeiten in Bezug auf den bevorstehen-
den Berufseinstieg (u.a. Uberlegungen bei der Auswahl einer Schule).

— Eine dhnliche Kreativititstechnik zur Bearbeitung von Problem- oder Fra-
gesellungen ist das Modell der sechs Denkhiite von Edward de Bono. Die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer iibernehmen nacheinander sechs verschiede-
ne Rollen — symbolisiert durch verschiedenfarbige Hiite — und betrachten
ein Problem dann jeweils nur aus der Denkperspektive der aktuell einge-
nommenen Rolle (vgl. Boos 2007, S.131; van Aerssen & Buchholz 2018,
S.76ft).
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Entscheidungsfindung

Susanne Tomecek

Methode: Das Tetralemma

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:

die Entscheidungsfahigkeit und Selbstfiihrung auslésen und erhdhen
Selbstreflexion anregen

Fragestellungen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten

Dauer: ca. 60 Minuten

Benétigtes Material: Moderationskarten, Post-it, Stift

Schlagworte: Entscheidung, Selbstreflexion, Kérperwahrnehmung

1 Theoretischer Hintergrund

Im Laufe der Ausbildung miissen Lehramtsstudierende immer wieder wei-
chenstellende Entscheidungen treffen, und dazu beispielsweise folgenden Fra-
gen fiir sich beantworten: Habe ich die passende Berufswahl getroffen? Wel-
chen Schwerpunkt bzw. welche Ficher wihle ich in der Ausbildung? Welche
Priorititen setze ich in meiner Zeitplanung? Diese und dhnliche Fragen kon-
nen und sollen Raum im Coaching finden.

Eine Methode zur Entscheidungshilfe bei einer Fragestellung mit zwei
Handlungsoptionen ist das Tetralemma. Tetralemmaarbeit nach Varga von
Kibéd und Sparrer zihlt zu den Methoden der Systemischen Strukturaufstellun-
gen (vgl. Sparrer & Kibéd 2008, S. 19f.) und wird in der Aufstellungsarbeit ver-
wendet. Systemische Strukturaufstellungen ,beziehen sich auf vier Wurzeln:
die Rekonstruktions- und Skulpturarbeit von Virginia Satir, die Erickson‘sche
Hypnotherapie, Familienaufstellungen (... ) sowie die ldsungsfokusierte Me-
thodik und Haltung von Steve de Shazer und Insoo Kim Berg® (Schwing &
Fryszer 2010, S. 208).

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.137-141
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Bei der Tetralemmaarbeit als Aufstellung mit Boden-Ankern werden vier
Positionen mit Moderationskarten auf dem Boden aufgelegt: das Eine, das An-
dere, Beides (Sowohl-als-auch) und Keines von Beiden (Weder-noch). Das Eine
und das Andere stehen fiir zwei Handlunggsalternativen. Das Beide steht fiir eine
mogliche gute Verbindung dieser beiden Positionen. Beim Keines von Beiden
gilt es zu erkunden, ob es noch eine ganz andere Handlungsoption gibt oder
es eigentlich um erwas ganz Anderes (Wechsel des Themas) geht (vgl. Daim-
ler 2013, S.110f). Diese vier Positionen werden vom Coachee abwechselnd
eingenommen und dabei werden Gedanken, Gefiihle und Kérperwahrneh-
mungen verbalisiert. ,Mit jeder Aufstellung, die endet, beginnt etwas Neues®
(Daimler 2013, S. 38).

Wie bei allen Aufstellungsmethoden ist auch bei der Tetralemmaarbeit die
Weisheit des Korpers zu nutzen. Wesentliche Hinweise kénnen auch durch
das Lenken der Aufmerksamkeit auf das kérperliche Empfinden des Fallbrin-
gers/der Fallbringerin bei den unterschiedlichen Positionen gewonnen werden.
Die bewusste Kérperwahrnehmung intensiviert den Prozess des Gewahrwer-
dens (vgl. Schwing & Fryszer 2010, S. 184).

2 Ablauf und Beschreibung

In einer Coaching-Einheit brachte eine Studierende das Anliegen ein, ihre Be-
rufswahl zu iiberdenken. Sie hatte sich vor dem Studium fiir das Lehramt
Primarstufe fiir die Ausbildung zur Ergotherapeutin beworben, war aber nicht
genommen worden. Nach einer neuerlichen Bewerbung erhielt sie eine Zusa-
ge. Nach dieser Zusage stand sie vor der Frage, welche dieser beiden Berufe
ihr mehr entsprach. Zur Klirung dieser Frage wurde im Coaching mit der
Methode der Tetralemma-Aufstellung gearbeitet.

Fiir das Gelingen dieser Aufstellungsarbeit ist wichtig, dass vor Beginn
der Ubung die beiden Handlungsalternativen bzw. eine klare Dilemma-
Fragestellung bezeichnet wird. Im beschriebenen Fallbeispiel ging es der Stu-
dierenden vorrangig um die Entscheidung beziiglich der Berufswahl, der Weg
dorthin war fiir sie nicht im Fokus der Aufstellung.

Bei der Durchfiihrung muss der Coach darauf achten, dass er/sie den Be-
reich der aufgelegten Moderationskarten nicht betritt, sodass der Raum, der
vom Coachee aufgebaut wird, nicht von einer anderen Person ,gestort wird.
,Fithren in einer Strukturaufstellung heif§t: Ich schiitze den Raum und férde-
re, dass Resonanz stattfindet” (Daimler 2013, S. 36).
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. Zu Beginn wird die Methode kurz erklirt. Die anderen Gruppenmitglieder
erhalten den Auftrag bei dieser Aufstellung vor allem auf Mimik, Gestik,
Kérperhaltung und den Stimmklang der Coachee zu achten und ihre Be-
obachtungen zu notieren.

— Welche Kérperhaltung nimmt die Studierende auf der jeweiligen Positi-
on ein (z.B. Blickrichtung, aufrechte oder gebiickte Haltung, Beinbelas-
tung, ... )?

— Wie ist die Stimme?

. Der Coach legt auf dem Boden die Positionen Das Eine und Das Andere
auf. Die Coachee stellt sich nacheiner auf diese Positionen. Dabei schil-
dert die Coachee die Ausgangssituation und findet Namen und/oder cha-
rakteristische Symbole fiir die beiden Positionen, in diesem Fall: Das Eine
(=Primarstufenpidagogin) und das Andere (=Ergotherapeutin).

. Die Coachee stellt sich auf die Position , Primarstufenpidagogin®. Auf die
Frage ,,Wie fiihlt sich das an? beschreibt diese die Gedanken, die bei dieser
Position auftauchen und nennt Argumente zur Entscheidung fiir diesen
Beruf. Der Coach notiert jedes Argument auf eine Moderationskarte und
legt sie zur Karte ,,Primarstufenpidagogin® dazu.

. Die Coachee wechselt auf die Position , Ergotherapeutin®, beschreibt die
Gedanken, die bei dieser Position auftauchen und nennt Argumente zur
Entscheidung fiir diesen Beruf. Der Coach notiert diese und legt sie zur
Karte , Ergotherapeutin® dazu.

. Der Coach liadt dazu ein, beide Positionen abwechselnd einzunehmen und
nachzuspiiren (wenn méglich mit geschlossenen Augen), welche Empfin-
dungen beim Einnehmen dieser Position korperlich spiirbar werden. In
dieser Phase kénnen die zwei Positionen mehrmals gewechselt werden.

. Im nichsten Schritt wird die Position Beides zu den bereits bearbeiteten Po-
sitionen erginzt ,,Stellen Sie sich vor, Sie kénnten Beides haben. Wie fiihlt
sich das an?“ Wenn diese Position als positiv gespiirt wird, kann der Coach
nachfragen: ,Haben Sie eine Idee bzw. Ideen, wie Beides gehen konnte?®
Die Coachee nimmt die Position Beides ein, beschreibt die Gedanken, die
ihr dazu kommen, beschreibt die Kérperwahrnehmung auf dieser Position.
. Anschlieffend ergiinzt der Coach die Position Keines von Beiden und fragt:
, Wie fiihlt sich das an?“ Die Coachee nimmt diese Position ein und verba-
lisiert wieder Gedanken dazu und achtet auf das kérperliche Empfinden.

. Danach probiert die Coachee die vier unterschiedlichen Positionen nach-
einander aus und markiert die Position (z.B. mit einem Post-it), wo sie sich
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derzeit am Wohlsten fiihlt (z.B. passt die Blickrichtung, fester Stand). In
diesem Fallbeispiel nahm die Studierende die Position Beides ein.

. Die Coachee verlisst den Aufstellungsbereich und betrachtet gewisserma-

flen von auflen die markierte Position und reflektiert den durchlaufenen
Prozess, diese Reflexion kann vom Coach durch Nachfragen unterstiitzt
werden.

— In welchen Phasen war der Prozess fiir Sie fliissig, wo haben Sie diesen
als zih erlebt?

— Welche Gedanken und Kérperempfindungen haben Sie tiberrasche?

— Gab es eine Position, die Sie schnell wieder verlassen wollten?

10. Die Coachee nimmt Platz und es erfolgen die Riickmeldungen der Grup-

penmitglieder. Im ersten Schritt beschreiben diese ihre Beobachtungen zu
den Positionen. Erst in einem zweiten Schritt kénnen die Gruppenmit-
glieder auch ihre eigenen Gedanken und Empfindungen zu diesem Prozess
duflern.

— Ich habe dich bewundert wie du zwischen beiden Positionen ...
— Uberrascht hat mich ...

So werden nochmals andere Perspektiven eingebracht und der Fallbrin-
ger/die Fallbringerin erhilt Riickmeldung zum durchlaufenen Entschei-
dungsprozess aus der Auf8ensicht.

11. Nach den Riickmeldungen aus der Gruppe formuliert die Coachee was

3

fiir sie klar wurde bzw. was fiir sie noch offen ist. In diesem Fallbeispiel war
fiir die Studierende nun klar, dass sie in Zukunft beide Berufsbefihigun-
gen erlangen und so beide Ausbildungen absolvieren méchte. In welcher
Reihenfolge sie dies macht oder ob sie dies parallel studiert (mit lingerer
Studiendauer) waren ihre offenen Fragen.

Weitere Anwendungsmaglichkeiten und Varianten

— Aus einer Tetralemma-Aufstellung folgen meist weitere Themen, sei es vom

Fallbringer/der Fallbringerin selbst, um zu kliren, wie die nichsten Schritte
aussehen kénnten, um das gewiinschte Ziel zu erreichen, oder von den an-
deren Gruppenmitgliedern, bei denen in der Beobachtung eigene Themen
angeriihrt wurden.

Diese Methode kann bei Entscheidungssituationen zwischen zwei Alterna-
tiven eingesetzt werden. Weitere Themen wiren z.B.: Lehrtitigkeit in der
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Primarstufe oder in der Sekundarstufe, Studium an einer Hochschule oder
an einer Universitit; ein Masterstudium direkt ans Bachelorstudium an-
schlieffen oder zuerst mit einer vollen Lehrverpflichtung in den Lehrberuf
einsteigen.
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Ermutigung als Ausgangspunkt
fur professionelle Entwicklung

Sybille Roszner

Methode: Arbeit mit Mutmach-Geschichten

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:

durch ermutigende Erfahrungen angemessene Problemlésungs- und Handlungsstrategien
entwickeln

durch die Bewusstmachung von Ressourcen, Zutrauen in eigene menschliche Starken
erlangen

durch Perspektivenwechsel zu einer anderen Geschichte kommen, die zu neuen Sichtwei-
sen und Lésungsideen fihren kann

durch den Austausch, im Sinne der Bewusstmachung des eigenen Entwicklungsverlaufs
im Rahmen der Individuum-Umwelt-Interaktion, Resilienz aufbauen

Dauer: ca. 80 Minuten (Schritt 1 und Schritt 2: ca. 40min; Schritt 3: ca. 40min)

Benétigtes Material: vom Coachee verfasste Mutmach-Geschichte; Flipchart

Schlagworte: Ermutigung, Resilienz, Ressourcenarbeit

1 Theoretischer Hintergrund

Menschen erzihlen erlebte Geschichten meist auf die gleichartige Weise und
aus einer personlich geprigten Perspektive. Sie erzihlen die gleichen Geschich-
ten iiber ihre Stirken und Schwichen bzw. was sie gerne oder weniger gerne
tun. Die entsprechende Geschichte aus unterschiedlichen Perspektiven, der an
der Geschichte Beteiligten, in Ich-Form zu erzihlen, erdffnet dem Coachee
die Moglichkeit, einer Losung niher zu kommen (vgl. Miiller 2014, S. 22).
Vergangenes dient der Gegenwart und erdffnet Maglichkeiten fiir kiinftiges
Handeln. Die Geschichte wird im Prozess des sich Erinnerns neugestaltet bzw.
rekonstruiert. Das Vergegenwirtigen erfasst die ganze Person und ist somit

auch Arbeit an der Identitit (vgl. Miiller 2014, S. 20; Richter 2015, S. 160fT.).

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.143-148
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So genannte Mutmach-Geschichten finden sich u.a. in der Kinderlitera-
tur. Sie wollen den jungen Menschen Mut machen, diverse Herausforderun-
gen aktiv anzugehen und selbstischer im Leben zu stehen (z.B. Dahlsen et al.
2015). Auf diese Weise kann Resilienz geférdert und aufgebaut werden. Resili-
enz kann beschrieben werden ,,als psychische Widerstandsfihigkeit gegeniiber
biologischen, psychologischen und psychosozialen Risiken (Block, Werner &
Elders, zitiert nach Hoher & Hoher, 2009, S.33). Die Férderung von Resi-
lienz kann sowohl im Studium als auch fiir die Titigkeit als Lehrperson als
Ressource angefiihrt werden, die durch ein bewusstes Vergegenwirtigen per-
sonlicher menschlicher Stirken (vgl. Auhagen 2012, S.5f.) und individueller
Herangehensweisen an herausfordernde Situationen (weiter)entwickelt wird
(vgl. Hoher & Héher, 2009, S. 33).

Die Erfahrungen mit Menschen, die in unserem Leben in einer bestimm-
ten Situation eine Rolle eingenommen haben, sind prigend. Frick (2007,
S.208) folgend, liegt die ,, Wirksamkeit einer Lehrperson in einem erheblichen
Ausmaf3 an ihrer Gesamtpersonlichkeit“ und Frick nennt als vornehmliche
Aufgabe, ,Schiiler_innen bei der Uberwindung der Entmutigung behilflich
zu sein® (Frick 2007, S. 213.).

Bei dieser Ubung sollen Vorbilder (Menschen, die ermutigten, die eventu-
ell als Lehrmeister_in zu bezeichnen sind) und damit verbunden, ermutigende
Erfahrungen in die Aufmerksamkeit der Coachees riicken. Auf dieser Art und
Weise konnen positive Affekte bzw. ein gutes Selbstwertgefiihl aktiviert (vgl.
Greif 2008, S.92) und des Weiteren aktuelle individuelle Anliegen oder Fra-
gestellungen bearbeitet werden.

Im lésungsorientierten Coaching findet sich die Fragestellung nach dem,
was sein soll und sie zielt somit in die Zukunft (vgl. Richter 2015, S. 165).
Losungsorientierung wird als eine Grundhaltung verstanden. Durch das For-
mulieren von méglichen Entwicklungszielen fiir den zukiinftigen Lehrberuf
sowie die Erinnerung an Gelungenes oder Ermutigendes bzw. das Bewusstma-
chen von vorhandenen Ressourcen kénnen Anliegen oder Probleme bearbeitet
werden (vgl. Bauer & Hegemann 2018, S. 291f.). Die Aufgabe des Coaches ist
es, Anstofle sowohl beim Verfassen einer Geschichte als auch im Austausch in
der (Coaching-) Gruppe in Form von Fragen zu geben, um Méglichkeiten zur
Weiterentwicklung aufzuzeigen. Im Coaching geht es dabei keinesfalls darum,
Unbewusstes zu bearbeiten, sondern darum ,,unbewusstes Material sichtbar zu
machen® (Richter 2015, S.165) um zu erkennen woher beispielsweise Ein-
stellungen oder Uberzeugungen herstammen und wie die jeweilige Person mit
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den daraus gewonnenen Erkenntnissen weiter umgehen méchte (vgl. Richter
2015, S. 165).

Wenn es beispielgebend darum geht, Anliegen, Probleme und Fragestel-
lungen der Lehramtsstudierenden in Bezug auf Studienkolleg_innen, Praxis-
lehrer_innen, Schiiler_innen, Lehrende zu bearbeiten, eignet sich dafiir der
Perspektivenwechsel mittels der Methode Arbeit mit Geschichten (vgl. Miiller
2014, S. 22).

Dabei kommt dem Austausch eine wesentliche Funktion zu. Austausch
wird im Gruppen-Setting beschrieben als ,Begegnung mit anderen, das sich
von einem selbst unterscheidet oder neu ist* (Thornton 2016, S. 68). Sowohl
in der Kleingruppe wie auch im Plenum geben die Coachees einander direkt
Riickmeldung und dadurch erhéht sich ,die Spannbreite der Wahrnehmun-
gen und Reaktionen® (Thornton 2016, S. 36).

Zu Studienbeginn sowie im weiteren Studienverlauf bedarf es spezieller
hochschuldidakitscher Angebote, die es Lehramtsstudierenden erméglichen,
eigene Prigungen, Haltungen und Uberzeugungen zu erkennen und zu be-
arbeiten (vgl. Geisler, 2018). Die Auseinandersetzung mit dem Thema Er-
mutigung soll Lehramtsstudierende dabei unterstiitzen, Unsicherheiten gegen
Vertrauen in eigene Stirken und Ressourcen auszutauschen. Ermutigung wird
zu einem Ausgangspunkt fiir Weiterentwicklung, der mit dem Vergegenwiirti-
gen ermutigender und motivierender Erfahrungen einen Perspektivenwechsel
ermoglichen kann. Dieser positive Riickblick wird somit zur Lehr- und Lern-
geschichte (vgl. Richter S. 2015, S.162).

2 Ablauf und Beschreibung der Ubung

1. Verfassen der Mutmach-Geschichte: Nach einer kurzen Hinfiihrung des Coa-

ches zur Thematik ,Ermutigung® (z.B. Frick 2007) folgt eine Instrukti-
on fiir das Verfassen einer Mutmach-Geschichte. Die Coachees sollen ihre
personlich erfahrene Mutmach-Geschichte unter Einbezichung von Leit-
fragen, die sie vom Coach erhalten, aufschreiben und diese Geschichte zum
nichsten Coaching-Termin mitbringen.
Anleitung zum Erstellen der Mutmach-Geschichte: Denken Sie an ein per-
sonliches ermutigendes Erlebnis bzw. an eine ermutigende und Sie stirken-
de Situation. Denken Sie dabei an ein Ereignis, das Ihnen bis heute positiv
in Erinnerung geblieben ist. Beschreiben Sie diese Situation.
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— War es vielleicht ein Wendepunkt in Threm Leben oder ein besonderer
Augenblick in einer fiir Sie wichtigen Zeit (Kindheit, Pubertit, Schulzeit,
Schulwechsel, Umzug, Entscheidungsfindung, Berufswunsch etc.)?

— War es ein Gesprich mit einer bestimmten Person?

— Wenn Sie an dieses Erlebnis bzw. diese Situation zuriickdenken, welches
Bild taucht da bei Thnen auf?

— Welches ermutigende bzw. stirkende Gefiihl ist damit verbunden?

— Vergegenwirtigen Sie sich dieses Erlebnis bzw. diese Situation und insbe-
sondere auch die Person, die Sie in dieser Situation ermutigte und unter-
stiitzte.

Welche Rolle nahm diese Person ein?

Wie hat die Person in der Geschichte agiert?

Auf welche Art und Weise bestiirkte und ermutigte Sie diese Person?

Welche Eigenschaften zeigte diese Person in dieser Situation?

Wenn Sie diese bestiirkende bzw. ermutigende Person aus der Geschichte als
ein Vorbild (als Lehrmeister*in) betrachten: was genau zeichnet diese Person
aus?

Warum war die Ermutigung bzw. Stirkung dieser Person fiir Sie so wichtig?

— Welche Stirke oder welchen Mut haben Sie selbst aus dieser Situation
bzw. durch dieses Erlebnis erhalten?

— Wie hat sich die Erfahrung, die Sie in dieser Situation erlebten auf ihr
weiteres Verhalten, ihre Uberzeugungen, Sichtweisen bzw. Einstellungen
ausgewirke?

— Was ist die stirkste ermutigende Erkenntnis aus dieser Geschichte?

2. Arbeit mit der Mutmach-Geschichte im Gruppen-Coaching:
Erster Schritt in der Dyade: Die Geschichte wird erziiblt:
Nach einer kurzen Vorbereitungszeit gehen die Coachees zu zweit zu-
sammen und erzihlen einander ihre Mutmach-Geschichte aus der Ich-
Perspektive. Die Geschichten sollen erzihlt werden, zentrale Passagen aus
der Geschichte konnen jedoch vorgelesen werden. Die Coachees beenden
diesen Schritt mit gegenseitiger Anerkennung: Danke fiir deine Geschichte.
Zweiter Schritt in der Dyade: Wechsel der Perspektive:
Die beiden Coachees erzihlen einander die Geschichte noch einmal, jedoch
aus der Ich-Perspektive der Person aus der Geschichte, die zuvor als Vor-
bild oder Lehrmeister*in beschrieben wurde. Der jeweilige Coachee selbst
kommt in dieser Erzihlung als ,,Figur vor (Miiller 2014. S. 22). Auch die-
sen Schritt beenden die beiden Coachees mit gegenseitiger Riickmeldung



Ermutigung als Ausgangspunkt fir professionelle Entwicklung | 147

zu Eindriicken oder Erkenntnissen aus dieser Perspektive.

Dritter Schritt Austausch und Zusammenfassung im Plenum:

Nach einer Pause kommt die Coaching-Gruppe im Stuhlkreis zusammen.
Der Coach hat fiir diesen Schritt auf einem Flipchart Fragen vorbereitet,
die insbesondere den Perspektivenwechsel fokussieren.

— Was fiel mir beim Wechsel der Perspektive auf bzw. irritierte mich, fiel
mir nicht so leicht?

— Was konnte ich am eigenen Verhalten in dieser Situation wahrnehmen?

— Welche neue Sichtweise erhielt ich durch den Perspektivenwechsel?

— Welche Hinweise auf eigene Stirken und Ressourcen erhielt ich?

— Welche Entwicklungsziele fiir meine Rolle als Lehrperson will ich mir
notieren?

Die Coachees erhalten Gelegenheit, die Fragen durchzulesen bzw. sich No-
tizen dazu zu machen. Es erfolgt ein Austausch in der Plenumsrunde. Der
Coach dokumentiert wihrend dieses Austausches Aussagen der Coachees
auf dem Flipchart. Abschlieflend fasst der Coach die Wahrnehmungen und
Riickmeldungen der Coachees zusammen.

Auf Wunsch der Coaching-Gruppe kann im darauffolgenden Coaching-
Termin an Anliegen weitergearbeitet werden, die die Studierenden aktuell
im Zusammenhang mit Themen wie etwa ,,Ermutigung im Studium® oder
»Ermutigung in der Schule® beschiftigen.

3 Weitere Anwendungsmadglichkeiten und Varianten
(Ergénzungen, Kommentare)

— Mutmach-Geschichten kénnen entweder als Text, in Form von Notizen
oder bildnerisch vorbereitet werden.

— Erfahrungen zeigen, dass sich vorab erstellte Mutmach-Geschichten fiir die
Bearbeitung in dieser Ubung als ergiebiger erweisen.

— Vertiefung: Die Coachees werden eingeladen, an eine aktuelle schwierige
Situation zu denken.

— Welche 16sungsdienlichen Erfahrungen fiir die aktuelle Situation eréffneten
sich aus meiner Mutmach-Geschichte?
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Arbeit am Professionshandeln als Lehrperson

Brigitte Tschakert

Methode: Biografiearbeit (Biografische Selbstreflexion)

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:

Lernerfahrungen reflektieren

Subjektive Erfahrungen in Worte fassen und mit anderen teilen
Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung bewusstmachen und analysieren
Individuelle professionelle Identitat im Lehrberuf aufbauen und sich bewusstmachen
Rollenverhalten als Lehrperson analysieren

Rollenbild als Lehrperson kléaren

Dauer: 90 bis 120 Minuten

Benotigtes Material: Papier, Schreibzeug, Wachskreiden, Fragekatalog fiir das Ressour-
cencoaching

Schlagworte: Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Rollenbild als Lehrperson

1 Theoretischer Hintergrund

Mit Blick auf das padagogische Handlungsfeld verweist Neuf3 (2009, S. 18f.)
auf die Relevanz eigener Lernprozesse und praktischer individueller pidago-
gischer Eigenerfahrungen und daraus gewonnener Uberzeugungen, die als
Erfahrungsgrundlage im pidagogischen Handeln als pidagogische Ansich-
ten oder personliche Deutungszuschreibungen wirken. Im Hinblick auf zu-
kiinftiges padagogisches, professionelles Handeln ist fiir Neuf$ (2009, S.311)
entscheidend und eine pidagogische Chance, dass in der Lehrerbildung die
subjektiven biografischen Erfahrungen (z.B. Wahrnehmungen, Deutungen,
Handlungsmuster) metakognitiv eingeordnet werden.

Im Verlaufe des Studiums machen Studierende in der Schulpraxis eine
Vielzahl an Erfahrungen mit ihren Praxislehrerinnen und -lehrern. An einige
dieser Erfahrungen konnen sie sich bewusst erinnern, an andere nicht. Le-
bensgeschichtliche Erfahrungen beeinflussen nachweisbar das berufliche Han-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.149-153
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deln und die pidagogische Praxis von Lehrerinnen und Lehrern. ,Dabei ist die
Auseinandersetzung mit anderen Personen eine wichtige Voraussetzung dafiir,
Wissensstrukturen, Einstellungen, Haltungen etc. zum Gegenstand der Re-
flexion zu machen® (Rohr, den Ouden & Rottlaender 2016, S.37). Durch
die Herstellung von Sinnzusammenhingen biografischer Erfahrungen kann
eine tragfihige personale Identitit erreicht werden (vgl. Gudjons, Wagener-
Gudjons & Pieper 2008, S. 14).

Mittels Biographiearbeit — in diesem Konzept auch als Biografische Selbst-
reflexion bezeichnet — unterstiitzt die Deutung von handlungsleitenden Inter-
pretationen in pidagogischen Arbeitsfelder die Entwicklung der Persénlich-
keit. Uber ein methodisch reflektiertes Bewusstmachen von Erfahrungen in
der Schulpraxis konnen diese als Orientierung fiir zukiinftiges Handeln als
Lehrperson genutzt werden (vgl. Gudjons, Wagener-Gudjons & Pieper 2008,
S.22). Mittels Biografischer Selbstreflexion kénnen Gefiihle fokussiert wer-
den (z.B. erlebte Stimmung in einer Unterrichtssituation), Rekonstruktion
von beteiligten Personen (z.B. Praxislehrerin oder Praxislehrer) (vgl. Gudjons,
Wagener-Gudjons & Pieper 2008, S. 28).

Mit der Methode ,Biografiearbeit® bearbeiten die Lehramtsstudierenden
aus den drei Perspektiven , Erinnern, Gegenwart, Zukunft“ Lernerfahrungen
mit einer Praxislehrerin oder einem Praxislehrer in der Schulpraxis. Indem
sie sich fiir sie bedeutsame Lernerfahrungen in Erinnerung rufen, kénnen sie
sich in Folge bewusstmachen, zu welchen aktuellen Vorstellungen tiber Ler-
nen und Unterricht diese Lernerfahrungen beigetragen haben. Anhand daraus
gewonnener Erkenntnisse wird auch iiber eigene Transferméglichkeiten fiir
zukiinftiges pidagogisches Handeln nachgedacht (vgl. Neuf§ 2009, 334f.).

Mit der Methode der Biografiearbeit gehen Studierende der Frage nach,
welche Bedeutung einzelne Praxislehrerinnen und Praxislehrer bis jetzt fiir sie
hatten. Anschlieffend setzen sie sich mit daraus resultierenden Impulsen fiir
ihre eigene Person als Lehrerin bzw. als Lehrer und ihrem pidagogischen Han-
deln auseinander. Biografische Arbeit wird intensiver durch die Einbezichung
einer Auflensicht indem die Studierenden in Partnerarbeit oder in einer Grup-
pe iiber eigene Erfahrungen, Denk- und Handlungsweisen sprechen (vgl. Gu-
djons, Wagener-Gudjons & Pieper 2008, S. 37f.).

2 Ablauf und Beschreibung

1. Erinnern: Die Studierenden haben 20 Minuten Zeit, sich an eine fiir sie
wichtige Lernerfahrung mit einer Praxislehrerin bzw. einem Praxislehrer zu
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erinnern. Sie finden fiir diese Situation eine Uberschrift und schreiben diese
Erfahrung in einem kurzen Text nieder.

. Erziiblen: Die Studierenden prisentieren ihre Erfahrungen in der Gruppe.
Die Studierenden héren zu, bewerten nicht. Sie schreiben ein oder zwei
Fragen zur beschriebenen Erfahrung fiir die Erzihlende bzw. den Erzihlen-
den auf. Diese Fragen sind Grundlage fiir die nichste Aufgabe. Im nichsten
Arbeitsschritt setzen sich die Studierenden zu zweit zusammen und treten
in einen Dialog iiber die beschriebene Erfahrung.

. Reflektieren und Vergleichen: Im Anschluss findet ein gemeinsamer Aus-
tausch im Plenum statt. Die Studierenden koénnen sich dazu Stichworter
auf einem Zettel notieren. Dabei wird an folgenden Fragen gearbeitet (vgl.
Gudjons, Wagener-Gudjons & Pieper 2008, S. 147):

— Was fillt mir ein, wenn ich an die Zusammenarbeit mit einer Praxisleh-
rerin bzw. einem Praxislehrer denke?

— Welche Erfahrungen habe ich gemache?

— Welche Auswirkungen hatten diese Erfahrungen auf meine aktuelle eige-
ne Unterrichtstitigkeit?

— Wie erlebte ich eine Praxislehrerin bzw. einen Praxislehrer in ihrer Rolle
als Lehrperson?

— Hat es Praxislehrerinnen oder Praxislehrer gegeben, mit denen ich mich
identifiziert habe, die ein Vorbild fiir mich waren? Was mochte ich an
ihnen besonders?

— Wenn ich jetzt gerade an eine Praxislehrerin bzw. einen Praxislehrer den-
ke, die oder den ich in guter Erinnerung habe, worin bestand der Unter-
schied zu anderen?

. Reflexion und Transfer in die eigene Unterrichtstiitigkeit: Anschlieflend arbei-
ten die Studierenden ca. 15 Minuten individuell an ihrem personlichen
Lehrer-Ideal-Bild bzw. ihrer Zielvision als Lehrerin/ als Lehrer (vgl. Biichel-
Ceron 2012, S. 100f.; Justen 2006, S. 99).

— Welches Rollenbild haben Sie von sich als Lehrerin bzw. als Lehrer?

— Was kann ich aus dem Austausch in der Gruppe mitnehmen?

— Woran mdchte ich noch arbeiten?“

— Wias fillt mir schwer? Was fille mir leiche?

— Welchen Tipp fiir meine Unterrichtstitigkeit konnte mir eine Praxisleh-
rerin/ein Praxislehrer geben, die/den ich schitze?

— Diesen Tipp gebe ich mir selbst:

— Ein erster Schritt, den ich verwirklichen werde, ist. ..
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— Dafiir werde ich mir im Laufe meiner Unterrichtstitigkeit selbst auf die
Schulter klopfen . ..

5. Vorstellen der eigenen Zielvision: Anschlieend prisentieren die Studieren-
den ihr persénliches Idealbild in der Gruppe. Die anderen Mitglieder der
Gruppe geben Feedback zu Ressourcen und Hilfestellungen, die notwendig
sind, um dieses Idealbild zu erreichen. Durch diese Veroffentlichung und
den Vergleich mit anderen Zielvisionen kénnen die Studierenden ihre ei-
gene Vorstellung erweitern und vertiefen. Somit kann dieses Erinnern und
Reflektieren zu einer neuen Perspektive fiir die zukiinftige Unterrichtsti-
tigkeit fithren. Die Beschreibung des eigenen Lehrer-Ideal-Bildes soll den
Studierenden helfen, ein Stiick Klarheit auf ihrem Weg zum Beruf zu er-
langen

3 Weitere Anwendungsmaglichkeiten und Varianten

— Um das eigene Lehrerbild noch einmal abzurufen bzw. als Zugang zu un-
bewussten Inhalten kann als Arbeitsschritt eine Fantasiereise folgen (vgl.
Gudjons, Wagener-Gudjons & Pieper 2008, S. 28):

— Eine weitere Variante wire ein Rollenspiel zum Lehrer-Ideal-Bild bzw. Rol-
lenbild

— Zur Weiterarbeit eignet sich auch Ressourcenarbeit, indem sich die Studie-
renden intensiv mit ihren Stirken und Fihigkeiten beschiftigen. Diese Res-
sourcen kénnen zum Realisieren eines Zieles eingesetzt werden (vgl. Rein-
lassoder & Furmann, 2013, S 87). Dazu besinnen sich die Studierenden auf
Erfahrungen, um Ressourcen und Fihigkeiten fiir die weitere Entwicklung
als Lehrperson zu erortern. Dieser Ausflug in die Erfahrungswelt kann wert-
volle Dienste fiir die Gegenwart leisten (vgl. Kindl-Beilfuf3, 2008, S. 67).

— Die Arbeit am Rollenbild eignet sich auch zur Vorbereitung des Berufsein-
stiegs.
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FUhrungsverhalten als Lehrperson

Michael Kargel

Methode: Aufstellungsarbeit mittels Skalierung

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:

Unterschiedliche Verhaltensweisen von Schilerinnen und Schiiler im Unterricht beobach-
ten

Auseinandersetzung mit den eigenen Reaktionen auf Schiler*innenverhalten
Entwicklung eines personlichen Fiihrungsverstandnisses und des Verstandnisses von Dis-
ziplin

Dauer: 90 Minuten

Benétigtes Material: Moderationskarten

Schlagworte: Fiihrungsverhalten, Disziplin, Kommunikation, Interaktion

1 Theoretischer Hintergrund

Studierende sind im Unterricht mit Fiihrungsaufgaben konfrontiert und diese
fordern Studierende permanent heraus, sich mit ihrem Wissen zum Fithrungs-
verhalten auseinanderzusetzen. Kommunikation und Interaktion prigen den
Schulalltag, sodass ,neben fachlichem Wissen vor allem sozial-kommunikative
Fihigkeiten (vgl. Kiel et al. 2013, S. 136) notwendig sind.

Das Fiihren von Schulklassen stellt fiir Lehramtsstudierende eine Heraus-
forderung dar. Stérungen im Unterricht kénnen diese Aufgabe erschweren.
Die Fiihrungsaufgabe fordert angehende, aber auch routinierte Lehrpersonen
heraus, sich mit eigenen subjektiven Haltungen und Wahrnehmungen, Reak-
tionen auf Verhalten der Schiiler_innen, eigenen Handlungspriferenzen, Er-
fahrungen und Beobachtungen auseinanderzusetzen (vgl. Meier et al. 2014,
S.8). Als Grundlage fiir den Transfer in das eigene Fiihrungshandeln ist die
Reflexion eigener biografischer Erfahrungen und Haltungen eine wichtige
Voraussetzung (vgl. Miethe 2017, S.7). Mithilfe der Analyse und Aufarbei-
tung von eigenen, biografisch bedingten Erfahrungen sollen Wege zur Klas-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S. 155-158
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senfiihrung reflektiert werden. Auf diese Weise kénnen im jeweiligen Kontext
subjektive Theorien, Stirken und Schwichen ergriindet und bearbeitbar ge-
macht werden (vgl. Meier et al. 2014, S. 11).

Im Curriculum Bachelorstudium Primarstufe der Padagogischen Hoch-
schule Wien werden im Studienverlauf bspw. folgende Inhalte thematisiert:
»Grundlagen der Kommunikation und Interaktion im Kontext Schule® (PH
Wien 2018, S.71). In Bezug auf grundlegend zu erwerbende Einstellungen
und professionelle Kompetenzen heifit es u.a.: ,Studierende gestalten soziale
Bezichungen und soziale Lernprozesse im inklusiven Praxisfeld und erarbeiten
Regeln des Umgangs miteinander (PH Wien 2018, S. 128).

Wiederholt wird im Coaching die Thematik von Disziplin im Unterricht
seitens der Studierenden an mich herangetragen. Die Fragestellung lautet ,Mit
welchen konkreten Zugingen und Verhaltensweisen kann und will ich meinen
Erziehungsstil erreichen?®

Durch die im Folgenden beschriebene Ubung (vgl. Meier et al. 2014,
S.28ff) soll eine Auseinandersetzung mit Erfahrungen und Reflexionen iiber
eigene Haltungen sowie biografische Erfahrungen zum Bereich ,personliches
Fiihrungsverstindnis fir das zukiinftige Fiihrungshandeln® (Meier et al. 2014,
S. 66) angeregt werden. Insbesondere geht es darum, eigene subjektive Theori-
en und prigende personliche Erfahrungen und damit verbundene Handlungs-
weisen im Fiihrungsverhalten zu ergriinden.

2 Ablauf und Beschreibung

1. Vorab erhalten die Studierenden die Aufgabe, wihrend der Schulpraxis un-
terschiedliches Schiiler_innenverhalten im Unterricht zu beobachten. Da-
bei sollen sie Situationen notieren, die sie kaum stéren und solche, die sie
als sehr storend empfinden.

2. Im Coaching schreiben die Studierenden jede notierte Stérsituation kurz
zusammengefasst auf eine Moderationskarte.

3. Der Coach legt eine Skala von 1 bis 10 auf dem Boden auf (1: stért mich
kaum; 10: stort mich extrem).

4. Die Studierenden legen nun, je nach eigener Empfindung, die eigenen Mo-
derationskarten mit der Beschreibung der Storsituation (es kénnen natiir-
lich auch mehrere Karten sein) entlang der Skala von 1 bis 10 auf.

5. Gemeinsame Betrachtung der Skala mit den unterschiedlichen Stérsitua-
tionen unter Einbindung folgender Leitfragen, um aus unterschiedlichen
Perspektiven Handlungsméglichkeiten zu erortern.
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— Was hat mich an der Situation so sehr gestort?

— Inwiefern hingt die Stérung auch mit meinen Vorstellungen zusammen?
— Wie hitte ich im Vorfeld die Situation entschiirfen kénnen?

— Wie habe ich in der Situation reagiert?

. Die Skala macht sichtbar, dass die Studierenden dieselbe Unterrichtssitua-
tion manchmal ginzlich unterschiedlich erleben.

— Was kénnten Griinde dafiir sein?

— Inwiefern ist das Fiihrungsverstindnis von der eigenen Personlichkeit ab-
hingig?

. Besprechung und Auswertung der Skala im Plenum.

— Wie hingt Thr Verstindnis von Disziplin mit Ihrer Bewertung von Schii-
ler*innenverhalten zusammen?

Weitere Anwendungsmaglichkeiten und Varianten

In weiteren Einheiten kann das individuelle Verstindnis von Disziplin aus

eigenen biografischen Erfahrungen und Erlebnissen erarbeitet werden, u.a.

mit folgenden Fragestellungen (vgl. Meier et at. 2014, S. 25).

a) Denken Sie an Thre eigene Schulzeit zuriick.

b) Wie haben Lehrerinnen und Lehrer aus Threr Schulzeit versucht, Dis-
ziplin zu halten?

¢) In welchen schulischen Situationen haben Sie sich besonders diszipli-
niert verhalten, warum?

d) In welchen Situationen im schulischen Bereich waren Sie undiszipli-
niert, warum?

Riickmeldungen von Studierenden zur vorgestellten Ubung (in Auswahl):

Studierende X meinte, dass sie durch die Visualisierung iiber die Skala noch-

mals die subjektiv empfundene Stirke der Stérung im Unterricht reflektie-

ren konnte. Nach dem Austausch in der Coaching-Gruppe erlebte sie die

von ihr beschriebene Stérsituation aber nicht mehr als so stérend und wiir-

de daher eine andere Bewertung auf der Skala vornehmen.

Student Y gab an, dass er durch das Gesprich in der Coaching-Gruppe vie-

le Anregungen bekommen hitte, wie eine Lehrperson in den beschriebenen

Storsituationen anders reagieren kénnte und er durch die Riickmeldungen

der Studierenden der Coaching-Gruppe ein erweitertes Handlungsreper-

toire fiir die Schulpraxis mitnihme.
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Studentin Z meldete zuriick, dass sie durch die biografische Ubung ihr Ver-
stindnis von Disziplin reflektiert und tiberdacht hitte.
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Gerhard Scheidl

Methode: Mediationstibung mit Kerze und Uhr

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:
Coachees sind in der Lage, ihre Belastungsfahigkeit im (Berufs-)Alltag einzuschéatzen.

Coachees sind in der Lage, durch die Ressource ,Fahigkeit zur Entspannung®, autonom
und selbstregulierend negative Auswirkungen durch belastende Situationen auf ihr psy-
chophysisches Wohlbefinden zu mindern bzw. zu vermeiden.

Coachees entwickeln das Bewusstsein, durch Verénderung der Atmung, kérperliche Funk-
tionen zu veréandern und das Wohlbefinden positiv zu beeinflussen

Dauer: zwischen 5 und 10 Minuten
Benotigtes Material:

— eine Kerze oder eine andere (punktférmige), nicht blendende, Lichtquelle. Wesentlich
ist, dass die Lichtquelle vom Coachee leicht fokussiert werden kann und als angenehm
empfunden wird)

— eine (mechanische) Uhr, deren Ticken im Sekundentakt gut hérbar ist oder ein Metro-
nom. Fur digitale Devices stehen fur alle Betriebssysteme einfach zu bedienende (freie)
Apps zur Verfligung, die eine tickende Uhr oder ein Metronom simulieren)

— ggf. ein Wecker (z.B. App am Mobiltelefon) als ,Sicherheitsnetz, damit der Coachee
nach einer bestimmten Zeiteinheit rechtzeitig wieder aus der Trance kommt.

Schlagworte: Entspannung, Mediation, Selbstcoaching

1 Theoretischer Hintergrund

Der Lehrberuf findet iiberwiegend im sozial-interaktiven Kontext statt und
muss vielfiltigen, komplexen und heterogenen Anspriichen geniigen (vgl.
Weifd & Kiel 2013, S. 347). Trotz der Festlegung stabiler Rahmenbedingungen
(z.B. Lehrplan) kénnen viele Aspekte im Unterrichtsgeschehen nicht vorabbe-
stimmt werden und stellen die Lehrenden situativ vor grofle Herausforderun-
gen. Diese geringe Planbarkeit verlangt von den Lehrkriften ein hohes Maf$

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S.159-165
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an Flexibilitit und Spontanitit. In Abhingigkeit der Personlichkeitsmerkmale
der Lehrenden, den individuellen Anspriichen an sich und die Qualitit ih-
rer Arbeit und den eigenen Bewiltigungsstrategien mit herausfordernden Si-
tuationen umgehen zu koénnen, konnen Belastungsempfindungen entstehen,
die schliellich zu psychischen und psychosomatischen Problemkonstellatio-
nen fithren kénnen (ebd.). Nach Schulz (2017, S.9) trifft die héchste be-
rufliche Stressbelastung in Osterreich die Berufsgruppe der Lehrer/innen (45
Prozent). Ahnlich ist die Situation in Deutschland, wo jede zweite Lehrkraft
aufgrund oben genannter Folgewirkungen vorzeitig aus dem Berufsleben aus-
scheiden (vgl. Weifl & Kiel 2013, S. 348).

Gesundheit wird aus salutogenetischer Sicht (vgl. Antonowsky 1997) als
Ergebnis von diversen belastenden und entlastenden Einfliissen definiert. Als
wichtige Ressource zur Gesundheitsfiirsorge ist in diesem Zusammenhang die
Entspannung zu nennen. Sie wirkt stressregulierend und leistet einen wesent-
lichen Beitrag zur Entfaltung der Selbstheilungskrifte des Organismus (vgl.
Allmer 1996).

Wesentlich scheint, dass im Rahmen der Lehrer*innenbildung der Ge-
sundheitserhaltung und damit der Privention eine wesentliche Bedeutung zu-
kommt. Die Lehramtsstudierenden reflektieren im Coaching ihre Belastungs-
fihigkeit im Berufsalltag (Praktikum) und erwerben Strategien, mit Belastun-
gen umzugehen. Das Curriculum der Pidagogischen Hochschule Wien trigt
diesem Umstand Rechnung; im Detail ist im Abschnitt ,,Professionsverstind-
nis“ zu lesen: ,Absolventinnen und Absolventen sind in der Lage ihre Belas-
tungsfihigkeit im Berufsalltag einzuschitzen und kennen Strategien, mit Be-
lastungen umzugehen.® (Pidagogische Hochschule Wien 2019, S. 15)

Eine Fihigkeit, Gesundheit im psychophysischen Umfeld zu bewahren,
ist die Befihigung, sich méglichst rasch entspannen zu kénnen. Entspannung
wird dabei als wichtige Ressource gesehen, die zu einer signifikanten Besserung
des psychophysischen Wohlbefindens beitragen kann (vgl. Schiepek/Cremer
2003, S. 173 ff.). Auch Allmer (1996) fiihrt an, dass Entspannung stressre-
gulierend wirkt und zur Entfaltung der Selbstheilungskrifte des Organismus
beitrigt.

Die hier vorgestellte Ubung hat das Ziel, Coachees zu befihigen, sehr rasch
einen tiefen Entspannungszustand zu erreichen. Die Fihigkeit zur Entspan-
nung stellt eine Strategie dar, mit belastenden Situationen aus dem beruflichen
oder privaten Umfeld umzugehen und damit negative Auswirkungen auf das
psychophysische Wohlbefinden zu mindern bzw. zu vermeiden.
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Diese Technik kann auch als erster Schritt zum Erlernen von Selbsthypno-
se gesehen werden, die in weiterer Folge eine wesentliche Siule vertiefter Res-
sourcenarbeit sein kann. Der vorliegende Beitrag beschreibt den ersten Schritt
zur Selbsthypnose und widmet sich konkret der ,,Entspannungsmeditation mit
Uhr und Kerze“ (vgl. Giinter 2013). Diese Ubung wurde fiir Studierende im
Rahmen des Coaching-Angebotes adaptiert. Der Zeitpunkt fiir diese Ubung
sollte sehr frith im Studium stattfinden und kann im weiteren Studienverlauf
durch das Erlernen von Selbsthypnose vertieft werden.

Vorbereitende Aktivititen: Bevor diese Ubung angeleitet wird, erscheint es
notwendig, die Studierenden (Coachees) beziiglich der Problematik von még-
lichen Belastungsfaktoren in ihrem (Berufs-)Alltag zu sensibilisieren. Folgende
Maéglichkeiten des Zugangs wende ich in meinen Seminaren in Abhingigkeit
des Vertrauensverhiltnisses innerhalb der Gruppe an:

— Ist ein entsprechendes Vertrauensverhiltnis innerhalb der Gruppe gegeben,
konnen die Coachees auf freiwilliger Basis vor der Gruppe etwaige als be-
lastend empfundenen Situationen aus ihren (Praxis- /Lebens-)Erfahrungen
schildern und beschreiben, welche Emotionen bzw. welches Verhalten diese
Situationen bei ihnen auslést, bzw. welche Verarbeitungs- oder Handlungs-
strategien ihnen in diesen herausfordernden Situationen zur Verfiigung ste-
hen. Es kann darauf eingegangen, bzw. kann nachgefragt oder analysiert
werden, ob die Reaktion auf eine herausfordernde Situation auch immer
ein bestimmtes Verhaltensmuster zur Folge hat.

— Eine etwas ,sanftere” — weil dissoziierte — Méglichkeit des Zuganges ist die
Prisentation von Videosequenzen, wo herausfordernde Situationen aus dem
Schulalltag gezeigt werden bzw. wo Lehrerinnen bzw. Lehrer iiber ihre Be-
rufserfahrungen und ihre Handlungsstrategien berichten. Die Studierenden
nehmen im Anschluss an die Prisentation der Videovignetten Stellung, dis-
kutieren Haltung, Einstellung und Verhalten der gezeigten Personen und
entwickeln mégliche Handlungsstrategien. Es ist bei diesem Ansatz we-
sentlich, von der dissoziativen Perspektive in eine assoziative Perspektive zu
wechseln und sich die Frage zu stellen: ,Was lost dieses Verhalten in mir
aus?“ bzw. ,Wie wiirde ich in jener Situation reagieren?” In Abhingigkeit
zur Dynamik innerhalb der Gruppe kénnen diese Fragen entweder im Ple-
num oder aber auch nur fiir sich selbst beantwortet werden. In jedem Fall
ist dieser Phase gentigend Raum zu geben.

— Ein méglicher dritter (empirischer) Zugang ist die Durchfithrung von stan-
dardisierten Tests (z.B.: AVEM (vgl. Schaarschmidt 2006)). Hier konnen
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die Antworten statistisch ausgewertet werden und die Ergebnisse der Aus-
wertung konnen nach der Durchfithrung des Tests individuell mit den je-
weiligen Studierenden besprochen werden. Wesentlich wichtiger ist jedoch
die Tatsache, dass durch die Art der Fragestellung die Coachees ,ins Den-
ken® gebracht werden und damit eine Sensibilisierung beziiglich des The-
menfeldes stattfindet. Eine Besprechung der ,Erkenntnisse® in der Gruppe
oder aber in Einzelgesprichen ist jedenfalls auch hier notwendig.

Nachdem die Studierenden beziiglich der Bedeutung zur Fihigkeit, sich ent-
spannen zu konnen, sensibilisiert worden sind, kann die Ubung den Studie-
renden vorgestellt und angeleitet werden. Die Ubung kann sowohl im Coa-
ching selbst durchgefiihrt als auch als Arbeitsauftrag fiir die Durchfithrung zu
Hause empfohlen werden. Meine Erfahrungen zeigen, dass zwar die Technik
sehr gut im Coaching gezeigt werden kann, dass aber die besseren ,,Entspan-
nungsergebnisse” im privaten Umfeld der Studierenden zu erzielen sind.

2 Ablauf und Beschreibung

Diese Ubung ist als Priventionsangebot zur besseren Bewiltigung herausfor-
dernder Situationen zu verstehen. Dabei werden in der Basisversion der Ubung
zwei Zuginge zur Entspannung genutzt: der visuelle Reiz einer Kerzenflamme
und die Atmung.

Der visuelle Reiz der Kerzenflamme: Die Ubung macht sich zunichst zu Nutze,
dass die meisten Menschen mit einer leicht flackernden Kerzenflamme positi-
ve Assoziationen herstellen (gemiitlich, festlich, ... ) und diese Assoziationen
ihnen helfen, leichter zur Ruhe zu kommen (vgl. Giinter 2013). Es ist aber
selbstverstiindlich im Vorfeld abzukliren, ob bei einzelnen Personen Angst vor
offener Flamme vorliegt.

Das sanfte Flackern der Flamme bewirkt, dass die Augen sehr leicht die Flam-
me fokussieren kénnen und dies ist letztlich nichts anderes als eine Blickfixa-
tion, wie sie auch bei der Hypnose eingesetzt wird, um in eine Entspannungs-
phase zu leiten.

Die Atmung: Die Atmung ist ein leistungsfihiger Modulator der Herzfre-
quenz und der der Baro- und Chemoreflexsensitivitit (vgl. Schmid 2011).
Eine rhythmische Atmung — mit einer Frequenz von sechs Atemziigen pro Mi-
nute — hat vorteilhafte, beruhigende psychologische und physiologische Aus-
wirkungen; unter anderem fiihrt diese Atemfrequenz zu einer Reduktion von

Blutdruck und Herzfrequenz (vgl. ebd.).
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1. Der Coachee bekommt die Aufgabe, sich aufrecht, aber entspannt zu setzen

und in einem Abstand von ca. 50 bis 100 cm in die Flamme einer Kerze zu
blicken. Diese sollte selbstverstindlich sicher aufgestellt sein. Der Kérper
sollte so gut wie méglich entspannt sein, aber nicht ,erschlafft“. Die richti-
ge Balance zwischen einer Entspanntheit und eines trotzdem vorhandenen
Grundtonus ist ein wichtiger Bestandteil dieser Meditationstechnik.
Fiihre ich die Ubung mit den Studierenden in einem Seminarraum durch,
riicke ich die Tische an die Wand. Damit die Coachees nicht in ihrer Kon-
zentration gestort werden, sitzen die Studierenden vor den Tischen mit
Blickrichtung zur Wand. Jeder Coachee bekommt eine Kerze (z.B.: ein
Teelicht) und platziert diese Kerze vor sich auf dem Tisch. Ich verwende
ein digitales Metronom, das ich via PC-Lautsprecher den Studierenden zu
Gehor bringen kann. Das Metronom wird auf 60 Schlige pro Minute (60
bpm) eingestellt.

2. Wihrend die Coachees in die Kerze blicken, bekommen sie die Anweisung,
ihren Atemrhythmus mit dem Ticken des Metronoms zu synchronisieren.
Um die Coachees an den Rhythmus des Metronoms zu gewdhnen, kann
die Phase des Einatmens zunichst gleich lange wie die Phase des Ausatmens
sein: vier Sekunden einatmen — vier Sekunden ausatmen. Wichtig dabei ist,
dass die Coachees in den Bauch atmen (Zwerchfellatmung).

Ziel sollte letztlich sein, dass die Coachees langsam einatmen und ohne
Pause noch langsamer ausatmen und sich beim Ausatmen schwermachen:
ungefihr sechs Zyklen/min, wobei in einem Zyklus ca. 4 Sekunden einge-
atmet und ca. 6 Sekunden ausgeatmet wird.

Der Coachee trainiert seinen Atem genau im vorgegebenen Zeitrhythmus
und lisst die Augen dabei immer ruhig auf der Kerze ruhen. Durch das
Ticken des Metronoms in Verbindung mit der Atemvorgabe ist die , Ker-
zenmeditation® gefiithre und der Coachee kann sich mehr von der Ubung
tragen lassen. Anfingern wird zunichst eine Ubungsdauer von fiinf Minu-
ten empfohlen. Diese kann sukzessive auf zehn Minuten gesteigert werden.
Wird die Ubung tiber einen lingeren Zeitraum durchgefiihrt, wird der
Coachee in belastenden Situationen intuitiv selbst ruhiger atmen oder Lisst
seine Augen einige Momente auf einem Gegenstand oder einem Punkt ru-
hen und erzielt damit die intendierten Ruhe-Effekte (vgl. Giinter (2013).
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3 Weitere Anwendungsmadglichkeiten und Varianten

— Hiiufigkeit der Ubung: Diese Ubung kann natiirlich jedes Mal durchgefiihrt
werden, wenn der Coachee Ruhe und Gelassenheit benétigt. Als Prophylaxe
sollte die Ubung in den ersten zwei bis drei Wochen mindestens einmal
tiglich durchgefiihrt werden. Dabei empfiehlt sich ein fixer Zeitpunkt und
Ort, um eine Routine aufbauen zu kénnen. Nach ca. drei Wochen kann
vom Coachee mit Zeit und Ort und Hiufigkeit experimentiert werden.

— Zusitzlich kann als Erweiterung mit der Zeit ein fiir den Coachee ange-
nehmer, positiv besetzter, Duft in die Entspannungsmeditation eingefiihrt
werden (Duftanker). Dieser positiv besetzte Duft kann vom Coachee in ei-
ner Eprouvette stets mitgefiihrt und bei Bedarf gerochen werden.

— Auch Gedanken an einen positiven (Fantasie-)Ort oder einem ,,Safe Place”
wihrend der Meditation kann die Entspannung verstirken. Die Einfiihrung
eines Ressourcenortes ist eine eigene Ubung und muss vom Coach entspre-
chend angeleitet werden.

— Coachees, denen es noch anfangs schwerfillt, sich zu konzentrieren bzw.
wsich fallen zu lassen® sollten maximal fiinf Minuten iiben. In den kom-
menden ein bis zwei Wochen kann dann die Ubungszeit sukzessive auf
zehn Minuten gesteigert werden. Coachees mit Vorerfahrungen beziiglich
der Ausfithrung von Meditationsiibungen kénnen auch schon zu Beginn
mit lingeren Zeitintervallen arbeiten.
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Emotionsregulation und Ressourcenstarkung

Elke Poterpin

Methode: Fiinf Elemente des Wohlbefindens

Ziel(e) und Entwicklungsthemen:

Ein psychologisches Modell des Wohlbefindens kennenlernen

Innehalten und seiner/ihrer Selbst bewusst sein kdnnen

Sich selbst mit seinen/ihren Emotionen und kérperlichen Zustanden wahrnehmen kénnen
Bei der Interpretation der Selbstwahrnehmung positive Perspektiven einnehmen kénnen

Sich der eigenen personalen und sozialen Ressourcen bewusstwerden und diese im tag-
lichen Leben vermehrt anwenden

Neue Potenziale und Ressourcen identifizieren, entwickeln und aktivieren

Sich der Bedeutung der psychosozialen Gesundheit (im Lehrerberuf) bewusstwerden und
diese praventiv positiv beeinflussen kénnen

Dauer: 60 bis 120 Minuten (auch Kurzvarianten und Langzeitprozesse mdglich)

Benétigtes Material: nicht unbedingt erforderlich
Basistibung: Handout Blite mit PERMA-Elementen (s. Kopiervorlage 1)

Variante 1 und 2: Handout Blite mit Satzanfangen (s. Kopiervorlage 2), Papier (A5) in
finf Farben (rosa, gelb, griin, violett, blau), Papier (A2) als Hintergrund, Schere, Klebstoff,
Stifte

Variante 4: Wortkarten mit PERMA-Begriffen (siehe Kurzvariante 4)

Schlagworte: Selbstreflexion, Ressourcen, psychosoziale Gesundheit

1 Theoretischer Hintergrund

Die hier beschriebene Coachingiibung greift die Themen Selbstwahrneh-
mung, Selbstreflexion und Psychohygiene im Sinne eines humanistischen,
wachstums- und ressourcenorientierten Menschenbildes und der Entwick-
lungsaufgaben fiir Lehramtsstudierende zur Reflexion und Selbstverantwort-
lichkeit auf (vgl. PH Wien 2018, S.29f.). Um die eigene psychosoziale Ge-
sundheit auch im Zusammenhang mit pidagogischen Herausforderungen

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.167-175
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auch mittel- und langfristig erhalten zu kénnen, ist es notwendig, das eigene
Erleben und Verhalten, emotionale wie kérperliche Zustinde, achtsam wahr-
nehmen zu kénnen und Bewiltigungsstrategien zu entwickeln (vgl. Shapiro,
Rechtschaffen et al. 2016, S. 83ff.). Die Studierenden sollen eine Méglichkeit
kennenlernen, iiber Selbstreflexion eigenverantwortlich und selbstbestimmt
Entscheidungen zu treffen, die ihrer psychosozialen Gesundheit dienlich sind
(vgl. Schaarschmidt 2005, S. 152f.; Schaarschmidt & Kieschke 2013, S. 81ff.).

Auf Basis des PERMA-Modells des Wohlbefindens bzw. des Aufblii-
hens (flourishing) (vgl. Seligman 2011, S. 14ff.; Seligman 2014, S. 32ff.) und
der dahinterstehenden Ressourcenperspektive (vgl. Storch & Krause 2017,
S. 20ff.) werden folgende fiinf Quellen des psychosozialen Wohlbefindens und
der Lebenszufriedenheit in den Fokus der Coachingiibung geriickt:

(1) Positive Emotions: positive Emotionen wie Freude, Dankbarkeit, Hoff-
nung usw. erleben, sich wohlfiihlen

(2) Engagement: erfiillende, interessante T4tigkeiten ausiiben, Flow erleben

(3) Relationships: stimmige, authentische Beziehungen leben

(4) Meaning: Sinn und Bedeutung finden und leben, sinnvolle Herausforde-
rungen annehmen

(5) Accomplishments: wichtige Aufgaben zielstrebig erfiillen, Leistungserfolge
mit Stolz und Zufriedenheit bewusst machen, Selbstwirksamkeit erfahren

Es werden nun die einzelnen Elemente zur Unterstiitzung der Psychoedukati-
on niher erklirt.

Positive Emotionen: Positive Emotionen zu fokussieren bedeutet die Fi-
higkeit, Vergangenes, Gegenwirtiges und Zukiinftiges aus einer konstrukti-
ven und optimistischen Perspektive zu betrachten (vgl. Seligman & Brockert
2014, S. 144ff.). Die amerikanische Emotionsforscherin Fredrickson (2001,
S. 218ft.) weist Freude, Hoffnung, Dankbarkeit, Zufriedenheit, Interesse, In-
spiration, Stolz, Vergniigen, Ehrfurcht und Liebe als die zehn bedeutsamsten
positiven Emotionen aus. Mit der Broaden- and Build-Theorie wird erklirt,
dass positive Emotionen den Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsspiel-
raum erweitern und dadurch die Entwicklung von Ressourcen erméglichen
(vgl. Fredrickson & Branigan 2005, S.313ff.). Gelingt es beispielsweise ei-
ner/einem Lehramtsstudierenden erfolgreich umgesetzte Elemente einer ge-
planten Unterrichtssequenz zu reflektieren, empfindet sie/er wohltuende und
fir die Zukunft stirkende Emotionen. Im Sinne einer Aufwirtsspirale des
Wohlbefindens kann dies der Professionalisierung und der psychosozialen Ge-
sundheit dienlich sein, da mit einer positiven und optimistischen Haltung wei-
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tere Aufgaben und Herausforderungen erfolgreicher gemeistert werden kon-
nen (vgl. Fredrickson & Joiner 2018, S. 196ff.; Seligman & Brockert 2014,
S. 174ft).

Engagement: Aktivititen, die unserem Bediirfnis nach Engagement entspre-
chen, I6sen in unserem Gehirn eine Flut von Neurotransmittern und Hormo-
nen aus, die das Wohlbefinden steigern (vgl. Esch, Hirschhausen, & Hiither
2017, S.118f.). Dies hilft aufmerksam und prisent zu bleiben und die Auf-
gaben mit Ruhe und Gelassenheit, hoher Konzentration und Freude durch-
zufiihren. So gelangen Menschen in den Flow (vgl. Csikszentmihalyi 2017,
S.73ff.), in ein gliickseliges Eintauchen in Titigkeiten, das unsere kognitiven
und sozial-emotionalen Fihigkeiten erweitert. Fiir diesen Effekt konnen nicht
nur interessante und freudvolle Freizeitbeschiftigungen Quellen sein, sondern
auch berufsbezogene Titigkeiten.

Positive Beziehungen: Bezichungen und soziale Eingebundenheit (vgl. De-
ci & Ryan 2000, S.227ff.) stellen ein psychologisches menschliches Grund-
bediirfnis dar. Positive Bezichungen sind entscheidend fiir ein gelingendes
und zufriedenes Leben. Wihrend Schmerzzentren im Gehirn aktiviert wer-
den, wenn Isolation droht (vgl. Esch et al. 2017, S. 141), werden Freude, Si-
cherheit, Wertschitzung und Liebe erlebt, wenn positive Beziechungen gelebt
werden. Starke Beziehungen bieten auch wichtige Unterstiitzung in herausfor-
dernden und belastenden Situationen (vgl. Fredrickson 2016, S. 847ft.).

Sinn und Bedeutung: Sinn im Leben zu suchen und zu finden, ist eine zen-
trale Frage des menschlichen Daseins. Wenn der Sinn von Aufgaben und Her-
ausforderungen verstanden wurde, ist es moglich, diese mit Freude zu erle-
digen und durch diese Zufriedenheit zu erleben (vgl. Frankl & Batthydny
2017, S.91ff). So kénnen fiir Lehramtsstudierende beispielsweise die tiefge-
hende Uberlegung und Formulierung von Lernzielen oder das Schreiben von
Reflexionen miihsame Arbeitsauftrige darstellen. Wenn es allerdings in den
Sinn und die Bedeutung dahinter eine Einsicht gibt, werden Motivationssys-
teme aktiviert, wodurch auch solche Aufgaben zu erfiillenden Titigkeiten wer-
den kénnen.

Erfolge: Das Anstreben von Zielen und Schaffenslust helfen, im Tun erfolg-
reich zu sein. Schon am Weg zur Zielerreichung kénnen sich positive Gefiih-
le wie Zufriedenheit, Interesse oder Freude entwickeln. Wenn Ziele erreicht
werden, ist das mentale Erleben von Stolz, Erfiillung und Selbstwirksamkeit
geprigt (vgl. Gerrig & Zimbardo 2016, S. 528). Erfolge sind Errungenschaf-
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ten im Leben, die auf einem Kontinuum der Selbstwirksamkeitserwartung den
Pol des maximalen Zutrauens weiter nihren. Das Bewusstmachen von Gelun-
genem kann eine positive Entwicklung wesentlich unterstiitzen (vgl. Seligman
2014, S. 148).

2

1.

Ablauf und Beschreibung
Coach erklirt bzw. wiederholt mit den Coachees das PERMA-Modell.

2. Mit einer Achtsamkeits- und Entspannungsiibung wird der Fokus der Auf-

merksamkeit nach innen auf die Atmung und das Anspannungsniveau der
Muskulatur gerichtet, um so zu Stille und Entspannung im Kérper zu fin-
den. Dadurch kann die Aufmerksamkeit entwickelt werden, die fiir fol-
gende Ubung zur Emotionsregulation und Ressourcenstirkung notwendig
ist (vgl. Eckert & Tarnowski 2017, S. 95ff.; Rechtschaffen & Kabat-Zinn
2016, S. 218ft.).

. Coachees schitzen fiir jedes der fiinf Elemente auf einer imaginiren Skala

von 1 bis 10 ein, wie sehr sie die einzelnen Faktoren derzeit im Lebensbe-
reich Studium / in der Schulpraxis (er)leben. Die Bliitenblitter am Arbeits-
blatt (Kopiervorlage 1) kénnen intuitiv entsprechend anteilsmiflig bemalt
werden.

. Coachees besprechen in Partnerarbeit ihre Profile des Wohlbefindens:

Coachee A fragt Coachee B:

Welches Element ist derzeit bei dir am stirksten ausgeprigt?

Bei welchen Situationen, Tiitigkeiten und Aufgaben erlebst du dieses Element
(z.B.: Engagement) besonders intensiv?

— fiible dich ganz in diese Situation ein und erzible mir davon genauer. Schil-
dere mir dein Verhalten. Wie ist dein Erleben dabei? Und wie noch?

— Welches Element ist derzeit am schwichsten ausgepriige?

— Welches Element mochtest du derzeit stirken? Zeichne in deine Bliitenbliitter
(Arbeitsblatt) ein, in welchem Bereich du dein Woblbefinden steigern mich-
test.

— Identifiziere Situationen, Titigkeiten und Aufgaben, in denen du dieses Ele-
ment verstiirkt in der Vergangenbeit bereits umgesetzt hast.

Identifiziere Situationen, Titigkeiten und Aufgaben, mit denen du in die-
sem Element dein Wohlbefinden steigern und die du in Zukunft verwirklichen
michtest (z.B.: Zielerreichung/Erfolge: Mein Ziel ist differenziertere Sachana-
lysen fiir die zu planenden Unterrichtseinheiten anzustellen oder: Positive Be-
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ziehungen: Ich michte mit den Kindern in den Pausen vermebrt in Kontakt
treten.)

— Uberlege oder sich nach, wann du in der kommenden Woche solche Situa-
tionen und Tiitigkeiten in deinem Terminkalender einplanen kannst. Halte
nach der Durchfiibrung bzw. Umsetzung inne und reflektiere, geniefSe und
wiirdige deinen Erfolg.

Coachee B schreibt die Aussagen von Coachee A mit.

. Es folgt Rollentausch der Personen A und B.
. Die Notizen werden ausgetauscht. Auf deren Grundlage werden von beiden

Personen in Einzelarbeit auf einem Blatt Papier eigene Ziele formuliert und
diese kreativ mit Symbolen und/oder Bildern versechen, um einen Anker
zu setzen. Dieses Ergebnis kann auf ein Vision Board geheftet werden. Es
reprisentiert Ziele, Aktivititen und Situationen, von denen im Leben mehr
gewiinscht wird. So wird die Aufmerksamkeit immer wieder darauf gelenkt,
und es konnen Wege erkannt werden, um diese Vorhaben zu verwirklichen
(wie z.B. positive Emotionen/Ruhe und Gelassenheit: Achtsamkeitsiibung;
oder Interesse, Inspiration: Vortrag anhéren, Buch lesen u.d.).

. In einer abschliefenden Runde werden die Ergebnisse prisentiert, um die

Wirkung und Umsetzungswahrscheinlichkeit durch das Formulieren vor
Anderen (Zeugenschaft) zu erhshen.

Weitere Anwendungsmadglichkeiten und Varianten

Variante 1: Coachees setzen in Einzelarbeit auf entsprechend farbigen Blit-
tern intuitiv folgende Satzanfinge fort (Kopiervorlage 2):

P (rosa): Freude, Inspiration, Hoffnung, Interesse, Dankbarkeit erlebe ich
besonders ...

E (gelb): Besonders motiviert und engagiert bin ich, ganz im Tun gehe ich
auf ...

R (griin): Positive Interaktionen und Beziehungen erlebe ich am intensivs-
ten...

M (violett): Besonderen Sinn sehe ich ... / Bedeutungsvoll ist fiir mich ...
A (blau): Erfolgreich und wirksam erlebe ich mich...

Erweitert kann die Selbstbefragung durch den Impuls werden:

— Wie wiirde eine mir sehr vertraute, woblgesonnene Person die Satzanfinge
fiir mich erginzen?
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Die Coachees kénnen ihre beschriebenen Bliitenblitter auf ein groferes Pa-
pier aufkleben und als Ankerbild mitnehmen.

— Variante 2: Es konnen auch andere Lebensbereiche (Studium, Job, Familie,
Freunde, Freizeit) miteinbezogen werden, um die Satzanfinge der Bliiten
(s. Kopiervorlage 2) zu vervollstindigen. Coachees iiberlegen, in welchen
konkreten Lebensbereichen es derzeit besonders wichtig ist, Momente des
Wohlbefindens zu identifizieren, zu erleben und zu aktivieren. Eine kon-
krete Mafinahme fiir den morgigen Tag und eine fiir die kommende Woche
sollen schriftlich festgehalten werden.

— Prozessvariante 3: In der nichsten Coachingeinheit kann die Umsetzung
der erarbeiteten Mafinahmen reflektiert werden. Dies kann in 3er Grup-
pen geschehen, wobei Person A mit einem Gesprichsleitfaden Fragen stellt
(siche Umsetzungsbarometer), Person B ihre Erfahrungen teilt und Person
C zuhért, beobachtet und anschlieflend das Gehorte und Erlebte paraphra-
sierend riickmeldet (Was habe ich gehirt und wie habe ich dich in deiner
Korpersprache wahrgenommen?).

Oder die Gruppe entscheidet sich fiir eine exemplarische Fallbesprechung:
Der Fall einer Person, die sich freiwillig dafiir zur Verfiigung stellt, wird vor
der Gruppe besprochen, wobei der Coach Fragen stellt:
Umsetzungsbarometer:

— Wie leicht auf einer Skala von 1 bis10 ist es dir gefallen, die Pline umzuset-
zen?

— Was war hilfreich, dass es gelungen ist?

— Was hiittest du gebraucht, damit es (besser) gelingt?

— Was kannst du in Zukunft tun, um solch positives Erleben zu verstirken?

— Was miisstest du tun, damit du solche Vorsiitze in Zukunft keinesfalls umset-
zen kannst? Angenommen, es gelingt dir immer ifter, dein Bewusstsein und
Verhalten im Alltag im Sinne des PERMAs zu verindern, woran wiirdest du
das merken?

— Woran wiirden das andere merken?

— Welche Gefiihle hast du bei der Durchfiibrung wahrgenommen?

— Wie hat sich das korperlich angefiiblt und ausgedriicks?

— Was hast du dabei gedacht?

— Kurzvariante 4 (vgl. Biichel-Ceron 2012, S. 115): Kirtchen mit positiven
Emotionen und PERMA-inhirenten Begriffen (z.B. Freude, Hoffnung, In-
teresse, Dankbarkeit, Stolz, Zufriedenheit, Inspiration, Ehrfurcht, Humor,
Spaf}, Liebe, Sinn des Lebens, bedeutende Titigkeit, Engagement, Begeis-
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terung, Flow, positive Beziehung, Erfolg) werden im Raum aufgelegt. Alle
Teilnehmerinnen und Teilnehmer gehen von Wort zu Wort und entschei-
den sich nach einer Zeit fiir einen Begriff, der ihnen momentan besonders
wichtig und wohltuend erscheint. Sie stellen sich zur entsprechenden Wort-
karte. Anschliefend tauschen sich Personen, die beim selben Wort oder in
der Nihe stehen miteinander aus (2er oder 3er Gruppen).

— Wann, wo, mit wem, wozu michte ich gerne diese Emotion oder Qualitiit
spiiren?

— Was kann ich selbst dazu tun, damit mir das gelingt?

— Wer oder was kinnte mich dabei unterstiitzen?

Der Vorgang kann beliebig oft wiederholt werden, indem die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer sich zu weiteren Begriffen stellen.

Ein wichtiger Hinweis: Der Einsatz dieser Coachingiibung ist klar vom kli-
nischen Handeln abzugrenzen. Obwohl positiv psychologische Ubungen
prinzipiell auch in Therapie z.B. von Depressionen und Angststérungen
eingesetzt werden, ist im Setting des Gruppencoachings der Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern die vermittelte Strategie nicht als therapeuti-
sche Mafinahme zu verstehen, sondern als priventive, gesundheitsférderli-
che Copingstrategie im Sinne der Personlichkeitsentwicklung. Da es mog-
lich ist, dass es unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Personen gibt,
die unter einer psychischen Stérung leiden, sind einerseits eine achtsame,
wertschitzende Haltung und andererseits der Hinweis, dass diese Ubung
keine Psychotherapie ersetzen kann, besonders wichtig.

Durch die Beschiftigung mit der eigenen Personlichkeit und Innenschau
konnen auch bei psychisch gesunden Menschen schwierige Emotionen aus-
gelost werden, auch wenn durch die Ubung positive Emotionen fokussiert
werden sollen. So kann passieren, dass z.B. bei den Emotionen Dankbar-
keit und Liebe nicht nur schéne Erinnerungen z.B. an die verstorbene Oma
zum Vorschein kommen, sondern auch nicht verarbeitete Trauer. Daher sol-
len Ubungen dieser Art nur von Personen angeleitet werden, die sich sicher
und gut ausgebildet fithlen. In jedem Fall verlangt diese Arbeit hochste Pri-
senz und Achtsamkeit sowie die Méglichkeit fiir die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer zur Nachfrage und zum Austausch.
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Die Didaktische Reflexion in der
schulpraktischen Ausbildung






Das Theorie-Praxis-Verhaltnis in der schulpraktischen
Ausbildung oder: ,Vergessen’s die Theorie, ich zeig’
Ihnen jetzt, wie’s geht!®

Harald Knecht, Sven Severin

Der Beitrag beleuchtet das Theorie-Praxis-Verhiltnis im Kontext der Didakti-
schen Reflexion. Anhand exemplarischer Betrachtungen wird gezeigt, wie die
Allgemeinheits-Konkretheits-Antinomie (Patry 2014, S.31), wie Herrmann
es formuliert, in den Piddagogisch-praktischen-Studien zusammengefiihrt wer-
den kann. ,Pidagogisches Denken ist eine spezifische Form des Nachdenkens
tiber den Menschen und seine Subjektwerdung in der Gesellschaft. (... ) Pid-
agogik als Begriff enthilt sowohl die Theorie wie die Praxis der Erzichung
und Bildung, sie weist also eine Doppelbedentung auf (vgl. auch Sesink 2001):
Sie ist auf die wissenschaftliche wie auf die Erfahrungsebene, auf Theorie wie
Praxis gleichermaflen bezogen, Sie verklammert beide Dimensionen in ihrem

Begriff (Bernhard 2015, 11,15).

1 Einleitende Gedanken zum Theorie-Praxis-Verhaltnis

Spricht man mit Student_innen der Pidagogischen Hochschule beziiglich ih-
rer Beweggriinde das Lehramtsstudium an der Hochschule und nicht an der
Universitit aufzunehmen, so ist eine der ersten Antworten, dass das Universi-
titsstudium, bei gleichzeitiger Betonung das man sich an der Pidagogischen
Hochschule mehr Praxis erwarte, zu theoretisch sei.

Theorie und Praxis in der Pidagogik? Zwei Seiten einer Medaille oder
doch zwei verschiedene Paar Schuhe? Schmied-Kowarzik spricht von einer
dialektischen Beziehung von Theorie und Praxis, welche fiir die Pidagogik
konstitutiv ist.

»Das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist das grundlegendste der Pidagogik.
Dabher tritt es, wenn auch in je besonderer Form in allen ihren Bereichen auf:
(1) in der Praxis der Erzichung in Formen theoretischer Verarbeitung praki-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S.179-184
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scher Erfahrungen, zur Bestimmung des weiteren Vorgehens des Erzichers; (2)
in der Forschung der Pidagogik in den eigentiimlichen Schwierigkeiten, die sich
fiir einen Forschungsansatz ergeben, der Praxis erkunden will, um damit fiir die
Praxis der Handelnden etwas aussagen zu kénnen; (3) in der Lehrerbildung in
den Strategien der Verkniipfung von beidem — Praxis und Forschung — als theo-
retische Erschlieffung von Praxis und praktische Hinfithrung zur Praxis durch

Theorie.“ (Schmied-Kowarzik, S. 14)

Es gibt weder Theorie ohne Praxis noch Praxis ohne Theorie. Es geht vielmehr
um ein konstruktives Miteinander von Praxis und Theorie. Durch die Beschif-
tigung mit Theorie muss es gelingen, die Praxis, also das konkrete pidagogi-
sche Handeln, in bestimmten Situation, unter den gegebenen gesellschafts-
politischen Rahmenbedingungen, verstehbar zu machen, bzw. auf rationaler
Ebene zu erschlieflen. Andererseits muss das Ziel auch in der Erwachsenen-
bildung darin bestehen, dem Zweck der Erzichung: der Miindigkeit (Ador-
no 1971; Blankertz 1992; Eidam und Hoyer 2006; Kant 1999; Negt 2003;
Rieger-Ladich 2002) sich mit jedem Tun anzunihern.

Sowohl der eigenen Miindigkeit, also der Ausbildung der Urteilskraft im
professionellen Kontext der Studierenden, sowie jener der Schiiler_innen. Soll
heiflen der Ausbildung der Urteilskraft hinsichtlich des eigenen Ich-Welt-
Verhiltnisses; von der Abhingigkeit zur Selbstindigkeit. Konkret sich, im Lau-
fe der 4 Jahre in der Volksschule, die Welt der Zahlen, der Worter und der
Sachen zu eigen zu machen bzw. sich im Laufe der 5 Jahre an der Pidago-
gischen Hochschule die Welt der Pidagogik, der Fachwissenschaften und der
Fachdidaktiken zu eigen zu machen.

Pidagogisches Handeln findet im Hier und Jetzt statt. Es muss unmittel-
bar agiert oder reagiert werden. Durch dieses ,,Handeln — Miissen® werden in
der Sekunde Entscheidungen getroffen, die andere Handlungsoptionen aus-
schlieen. Das zeichnet Praxis aus, ist ihr Wesenszug.

In der Sekunde entscheiden heifdt aber auch, nicht dariiber nachdenken
zu konnen, was ich wihrend meiner Ausbildung an Theorien zu bestimmten
Situationen gelernt habe. Damit stellt sich aber gleichzeitig die Frage, wozu
dann Theorie iiberhaupt zu lernen notwendig sei, wenn nicht darauf zuriick-
gegriffen werden kann. Zudem wird der Theorie hiufig vorgeworfen sie wiire
zu allgemein und damit nicht auf den Einzelfall anwendbar und gleichzeitig
biete sie zu wenig, da sie keine Losungen fiir konkrete Situationen zur Ver-
fiigung stelle. (Rein 1979, S. 135) Theorie soll Klirung bringen, Sachverhalte
prizise fassen, Zusammenhinge aufzeigen. Um dies zu schaffen, bedarf es der
Distanz, des Abstandes: der Entlastung, um den Kopf frei zu kriegen, die Au-
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Benperspektive einzunehmen, um klarer zu sehen — Kritik zu erméglichen.
Nicht zuletzt geht es der Theorie auch darum , transzendierende Alternativen®
(Mollenhauer 1982) aufzuzeigen.

Bernhard spricht in diesem Zusammenhang von der erzichungswissen-
schaftlichen Handlungskompetenz, die ,(...) keine praktische Fihigkeit
(meint) sondern (... ) sich auf die Zueignung von Theoriewissen (bezieht),
das das pidagogische Handeln in einen grofleren historischen und gesell-
schaftlichen Kontext zu stellen vermag. Erzichungswissenschaftliche Hand-
lungskompetenz férdert die Analyse und Reflexion pidagogischer Prozesse vor
dem Hintergrund des widerspruchsvollen Verhiltnisses von Gesellschaft und
Erziechung. Sie zielt also auf die kritische Aufklirung der Bedingungen pidago-
gischen Handelns und soll so einer verkiirzten pidagogischen Betriebsamkeit
Einhalt gebieten.“ (Bernhard 2015, 11ff)

2 Das Theorie-Praxis-Verhaltnis in der Didaktischen Reflexion

In den Pidagogisch-praktischen Studien muss es somit um jene Handlungs-
optionen gehen, die aufgrund der Reduktion der Komplexitit, im konkreten
pidagogischen Handeln nicht verwirklicht worden sind. Diese gilt es zu be-
trachten und dariiber nachzudenken, warum sie nicht zum Zug gekommen
sind. Diese Betrachtungen miissen auf zwei Ebenen stattfinden. Zum einen
miissen sich die Studierenden bewusst machen, warum sie gehandelt haben,
wie sie gehandelt haben. Also welche Einfliisse waren fiir mich handlungslei-
tend. Und zweitens gilt es zu erkunden, wie pidagogisches Handeln verstirkt
theoriegeleitet entwickelt werden kann.

Schrittesser und Hofer beziehen sich auf Helspers doppelten Habitus
(Schrittesser und Hofer 2012, 147ff) und meinen damit zum einen den
praktisch-pidagogischen Habitus, bei welchem auf das eigene Erfahrungswis-
sen zuriickgegriffen wird und zum anderen einen wissenschaftlich-reflexiven
Habitus, bei welchem sich Lehrpersonen selbstreflexiv beobachten kénnen.
Vereinfacht ausgedriickt sollen sich erfahrene Lehrer_innen im Sinne einer
»auflerkorperlichen Erfahrung®, beim Unterrichten selbst zuschauen kénnen
und gleichzeitig vorausgeplante Unterrichtsabliufe situativ verindern kénnen.
»Thinking what they are doing while they are doing.“ wie Schén es bereits
1987 formuliert hat und das Konzept der ,Reflective Practitioners” entwickelt
hat. (Patry 2014, S. 34)

Das menschliches Handeln nicht als physikalische Actio-Reactio gesehen
werden darf, liegt im pidagogischen Alltagsverstindnis. Somit gilt es die Ex-
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trempole sofortige Actio-Reactio und reines theoriegeleitetes, iiberlegtes aber
verzogertes Handeln im Schulpraktikum zusammen zu bringen. Herbart er-
mdglicht die Zusammenfithrung im pidagogischen Takt. Wissenschaftliche
Theorien und pidagogisches Erfahrungswissen sowohl in der Rolle der Leht-
person als auch im Rahmen der eigenen Bildungsbiografie, entwickeln auf
Grundlage eigener Normen und Werte, eine eigene handlungsleitende, inter-
nalisierte subjektive Theorie. Im piddagogischen Takt wird diese, unter dem
Einfluss der konkreten Situation und Erziechungsziele zum nachdenklichen
Handeln. Zu einem pidagogischen Fein- bzw. Taktgefiihl welches ein ange-
messenes Reagieren erméglicht. Das sofortige Reagieren auf Situationen wird
damit auf Basis von wissenschaftlichen Theorien erméglicht. Das Schulprakti-
kum hat nun die Aufgabe, der Bewusstmachung dieser praktisch-normativen
Intelligenz.

Im Sinne einer gestuften Didaktik ist es die Aufgabe der Praxisbeglei-
ter_innen, die Studierenden von Studienbeginn bis zum Studienabschluss zu
unterstiitzen, zu autonomen Reflective Practitioners zu werden.

— Grundlagen zu Studienbeginn

— Bewusstwerdung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses im Sinne des Textes
und des Einflusses der eigenen Bildungsbiografie auf die zukiinftige Leh-
rer_innenpersonlichkeit

— Erlernen von grundlegenden methodisch-didaktischen Handlungsoptio-
nen fiir die Unterrichtsgestaltung

— Kennenlernen von verschiedenen Methoden den eigenen Unterricht zu
reflektieren (Briuer 2016; Korthagen 2002; Teml und Teml 2011)

— Aufbaubereich

— Theoriegeleitete Reflexion der Praxis mit dem Ziel der Erweiterung der
Handlungsoptionen (Aufbrechen eigener Actio-Reactio-Muster)

— Zusammenfiihrung des pidagogischen Erfahrungswissens mit wissen-
schaftlicher Theorie zur Entwicklung eines individuellen pidagogischen-
didaktischen Konzeptes

— Ziel mit Studienabschluss ist die Entwicklung einer miindigen Leh-
rer_innenpersonlichkeit die selbst die Regeln des eigenen Unterrichts, auf
Grundlage laufender Reflexion des eigenen Unterrichts festlegt. Dabei muss
Reflexion sowohl wihrend des Unterrichts als auch im Riickblick auf Unter-
richt stattfinden. Wihrend ersteres die situative Anpassung im Unterrichts-
geschehen erméglicht, befihigt zweiteres eine professionelle Weiterentwick-
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lung des eigenen pidagogisch-didaktischen Konzeptes bei einer gleichzeitig
notwendigen, berufsbegleitenden weiteren Auseinandersetzung mit wissen-
schaftlichen Theorien und Erkenntnissen.

So wie Pongratz es in seinen ,Sackgassen der Bildung“ formuliert ist abschlie-
Bend festzuhalten: ,, ... Pidagogik war und ist strittig, und es gehért zur Auf-
gabe von Pidagogikstudenten, das Streiten mit guten Griinden zu lernen und
eine reflektierte Urteilskraft zu entwickeln.“ (Pongratz 2010, S. 10)
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Hospitieren — Gemeinsam Uber Unterricht nachdenken

Manfred Danter

Nach Berner gibt es drei Formen des differenzierten Nachdenkens iiber Un-
terricht, ndmlich das Beobachten, das Instrument des Feedbackgebens und
das Reflektieren per se (Berner 2014, S. 46). Ziel dieses Beitrages ist es, diese
drei grundlegenden Formen des differenzierten Nachdenkens iiber Unterricht
zusammenzufithren um sie dann maglichst effektiv in der schulpraktischen
Ausbildung umzusetzen. Dies soll zu einer moglichst authentischen Veran-
schaulichung der Ist-Soll-Situation in den jeweiligen Unterrichtssequenzen
der Lehramtsstudierenden fiihren und sowohl die Implementierungs- als auch
die Evaluationsphase (Kiel et al. 2014, S.24) des Unterrichts einbinden. In
der Implementierungsphase werden geplante Unterrichtssequenzen umgesetzt
und in der Evaluationsphase auf mégliche Verbesserungsméglichkeiten durch-
leuchtet. Ein erstellter Leitfaden soll diese Reflexionsform zu einem praktika-
blen Instrument im Studium machen — aber vor allem dariiber hinaus den
zukiinftigen Pidagoginnen und Pidagogen die Bedeutung des Nachdenkens
tiber den eigenen Unterricht verdeutlichen und klarmachen, dass regelmifi-
ge und strukturierte Reflexion die Unterrichtsqualitit verbessern kann (Stdhli
2014) und eine wichtige Voraussetzung ist, um im beruflichen Unterrichtsall-
tag gezielt und faktengeleitet weiter zu kommen.

Lehramtsstudierende sollen sich neben der theoretischen Grundausbil-
dung auch einen realistischen Uberblick iiber praktische Abliufe in ihrem
zukiinftigen Berufsfeld verschaffen, um einen etwaigen ,Praxisschock® zu ver-
meiden (Fuhr und Kayser 1979, S. 68 f). In Anbetracht dieser Aussage liegt es
nahe, Instrumentarien zu kreieren und anzuwenden, die einer Uberforderung
im spiteren Berufsleben vorbeugen und zu einer besseren Reflexionsfihigkeit
fithren.

Um einen moglichst hohen Mehrwert zu erzielen, muss die Ausgestaltung
eines unterstiitzenden Features fiir Lehramtsstudierende auf einem klar struk-
turierten Unterrichtsablauf basieren. Das AVIVA Schema von Stideli (Stideli

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S.185-189
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nach Kiel et al. 2014, S. 90f) bietet sich aufgrund der klaren Strukturierung
nach ,,Ankommen und einstimmen®, ,,Vorwissen aktivieren, , Informieren®,
»Verarbeiten® und ,Anwenden® als grundlegende Basis zur Ausgestaltung ei-
nes Reflexionsbogens optimal an. In der Durchfiihrung ist jedoch auf eine
moglichst frei ausgestaltete Unterrichtsfiihrung nach diesen Gesichtspunkten
zu achten, da die Gefahr einer starren und ablaufzentrierten Unterrichtsgestal-
tung evident bleibt.

Feedbackgeben ist grundsitzlich eine der am besten erforschten Methoden
in Bezug auf die Lernleistung (Hattie und Zierer 2018, S. 147) und bietet in
seinen Ausgestaltungsmoglichkeiten eine Vielzahl an Méglichkeiten. Ein posi-
tiver Effekt kann durch Beobachtung von realem Unterricht in Bezug auf ein
gemeinsames Beobachten nach theoriebasierten Kriterien erzielt werden. Ein
anschlieflendes Gesprich iiber das gemeinsam Gesehene gehort ebenso zu den
wichtigen Bestandteilen dieser Analyseform wie das Geben von Feedback. Die-
ses sollte demnach den Fokus auf die Selbstregulation und nicht ausschliellich
auf die Ebene der Aufgabe und des Prozesses legen (Hattie und Zierer 2018,
S. 189).

Als Grundlage der Vorbereitung auf die zu beobachtenden Unterrichts-
einheiten werden die standardisierten Unterrichtsvorbereitungsbogen der
Pidagogischen Hochschule Wien herangezogen (Pidagogische Hochschule
Wien). Diese dienen als Planungsgrundlage fiir Studierende und enthalten
neben dem Lehrplanbezug, dem Abgleichen der Kompetenzbereiche in Bezug
auf die Bildungsstandards, einer Zielgruppenanalyse und den fachspezifischen
Inhalten die Moglichkeit, eigenes Feedback in Form einer schriftlichen Re-
flexion abzugeben. Die schriftliche Reflexion der Vorbereitung obliegt keinen
festgelegten Kriterien und wird demnach sehr individuell abgehandelt.

In diesem Punkt unterscheidet sich die schriftliche Reflexion der Unter-
richtsvorbereitung vom nun vorgestellten Reflexionsbogen fiir Lehramtsstu-
dierende, da hier fiinf festgelegte Kriterien zur weiteren Analyse und Diskus-
sion herangezogen werden. Der Vorteil liegt darin, einzelne Sequenzen durch
Beobachtung genauer analysieren zu kénnen, wobei die Beobachtenden einen
inneren Leitfaden zur besseren Selbstanalyse bekommen, da sie sich auch selbst
bewerten. Eine Einengung in der praktischen Durchfithrung, wie Helmke es
beschreibt, liegt in diesem Fall nicht vor, weil sich die Studierenden nicht im
Vorfeld auf einzelne Punkte konzentrieren miissen, sondern der Gesamtkon-
text in die Beurteilung einfliefft (Helmke 2014, S. 46 in Berner, Fraefel, Zum-
steg).
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Die fiinf Kriterien dieses Reflexionsbogens sind

1. das Zeitmanagement, d.h. die zeitlichen Abfolgen des Unterrichts mit dem
Fokus auf die tatsiichlich umgesetzten Inhalte in den vorgegebenen Einhei-
ten,

2. der Ordnungsrahmen, mit dem Fokus auf der Beobachtung der Schiilerin-
nen- und Schiilerdisziplin und der Analyse méglicher Verbesserungsmog-
lichkeiten,

3. die Sprache und der Ausdruck, mit dem Hauptaugenmerk auf einer den
Schiilerinnen und Schiiler angepassten Sprache und deren aktiver Umset-
zung,

4. die fachdidaktische Umsetzung, soll Verbesserungspotentiale in der Didaktik
und Methodik der Ficher bringen und

5. Differenzierungsangebote, mit dem Fokus auf das Erkennen und das Umset-
zen von Differenzierungsméglichkeiten.

Der Reflexionsbogen wird von Studierenden und auch von der jeweiligen Pra-
xisbegleitung verwendet und beinhaltet die gleichen Bewertungskriterien. Der
Bogen der Praxisbegleitung unterscheidet sich nur in der Form und nicht in-
haltlich. Die Bewertung erfolgt mit einer Punktevergabe von 0-10, wobei 0
das absolute Nicht-Erreichen des Ziels bedeutet und 10 die maximal zu verge-
bende Punktezahl ist. Der Reflexionsbogen wird nach der hospitierten Unter-
richtseinheit an die Studierenden ausgeteilt und vor Ort ausgefiillt. Zur glei-
chen Zeit fiillt auch die hospitierende Person den eigenen Bogen anhand dieses
Punktesystems aus. Im Anschluss an diese Titigkeit werden die Bégen Punkt
fiir Punke verglichen und die daraus entstehende Diskussion soll zu einer Ver-
besserung der jeweiligen Wahrnehmung von sich selbst in Unterrichtseinhei-
ten fithren. Besonders zahlenmiflig grofle Differenzen zwischen Studierenden
und den Beobachtenden nach den Bewertungen enthalten Diskussionspoten-
tial.

Wie folgend in den Abbildungen dargestellt, nimmt die Praxisbetreuung
die Bégen mit in die Unterrichtsbeobachtung und hindigt diesen nach der
Einheit zur gemeinsamen Reflexion aus. Die/der Lehramtsstudierende fiillt
nach eigenem Ermessen nach der vorgegebenen Skala aus, zum gleichen Zeit-
punkt auch die Praxisbegleitung. Im Anschluss werden die jeweiligen Punkte-
vergaben besprochen und auch durch kurze Notizen festgehalten.
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Reflexion - Lehrpersonal

Name/Name Studierende_r:
Klasse/Unterrichtseinheit.:
Datum:

Themenbereich Einschitzung (von 0-10)

Zeitmanagement

Ordnungsrahmen

Sprache und Ausdruck

Fachdidaktische Umsetzung

Differenzierung ermoglichen

Abbildung 1

Reflexion - Studierende

Name/Matr.Nr:
Klasse/Unterrichtseinheit.:

Datum:

Themenbereich Einschitzung (von 0-10)

Zeitmanagement

Ordnungsrahmen

Sprache und Ausdruck

Fachdidaktische Umsetzung

Differenzierung ermoglichen

Abbildung 2
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Die Ausarbeitung des kurzen Evaluierungsbogens zur besseren Selbstwahr-
nehmung und -findung im Kontext der schulpraktischen Ausbildung kann
dazu einen guten Beitrag leisten, da er keinerlei Vorwissen in Bezug auf die
Durchfiihrung bedingt und innerhalb weniger Minuten zu einer inhaltlich
wertvollen Diskussion fithrt, da man zum Einen sich selbst einschitzt und
zum Anderen zeitgleich von einer erfahrenen Praxisbegleitung beobachtet und
unterstiitzt wird.

Die Verbesserung der schulpraktischen Ausbildung der Studierenden und
die praxisnahe Umsetzung dieser Reflexionsinstrumente sollte auch immer ei-
ne Zielgruppe im Fokus haben, nimlich die der Kinder und Jugendlichen.
Thnen und ihrem Lernen sind zukiinftige Pidagoginnen und Pidagogen ver-
pflichtet. Daher ist es entscheidend sich an den persénlichen Stirken zu orien-
tieren, den Blick nach vorne zu richten und sich mit einer hohen Reflexions-
kompetenz primir an Weiterentwicklung und Verbesserung auszurichten.
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Das Lernen der Schilerinnen und Schuler im Fokus
von Planung und Reflexion im Schulpraktikum

Gabriele Frihwirth

Der prozessuale Unterrichtsdialog als Methode zur didaktischen Reflexion in

Schulpraktika

Einleitende Gedanken

Planung, Analyse und Weiterentwicklung von Unterricht ist ein zentrales The-
ma der didaktischen Reflexion im Rahmen des Schulpraktikums an der Hoch-
schule. Studierende und Mentorinnen und Mentoren stellen hierbei meist die
Durchfiihrung einzelner Unterrichtseinheiten ins Zentrum des Interesses, we-
niger die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Fraefel
2011, 2018). Die Studierenden ... sollen sich zwar lernforderndes Verhalten
aneignen, diirfen aber mit institutioneller Billigung die realen, lingerfristigen Ef-
[fekte auf die Individuen im Klassenzimmer ignorieren. Die eigentlichen Ziele der
Schule — Lernen und Entwicklung der SchiilerInnen [sic/ — sind selten im Hori-
zont der Studierenden, ... (Fraefel 2011, S.28); Hervorhebung im Original).
In Schulpraktika wird akzeptiert, dass Lernprozesse der Lernenden in den Hin-
tergrund riicken, wobei damit einhergehend die Chance ungenutzt bleibt, dass
angehende Lehrpersonen jene Kompetenzen erwerben, die der Beobachtung
und Einschitzung des Lernerfolgs ihrer Schiilerinnen und Schiiler dienen. Die
Beachtung der Entwicklungsfortschritte erméglicht Studierenden, die Effekti-
vitit ihres Unterrichts im Schulpraktikum einzuschitzen (vgl. Fraefel 2011).
Normative Erwartungen der Mentorinnen und Mentoren, betreffend
des professionellen Handelns einer Lehrperson, beziehen sich meist auf
(fach)didaktische Inhalte und das Classroom-Management (vgl. Fraefel 2011).
Stiinde im Schulpraktikum die erfolgreiche Lernzielerreichung im Fokus der
Bestrebungen, erweiterte sich auch das Blickfeld der Mentorinnen und Men-
toren, weg von der Performanz der Studierenden, hin zum eigentlichen Zweck

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.191-197
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von Unterricht, dem Wissen und Kénnen der Kinder (vgl. Feiman-Nemser
2001). Damit werden die Verortung der Ziele und die Durchfithrung des Un-
terrichts zu Themen der Planungs- und Reflexionsgespriche, besprochen wird
wie die Gestaltung der Unterrichtseinheit zur Férderung der Lernprozesse bei-
tragen kann (vgl. West & Staub 2003).

Das Modell des prozessualen Unterrichtsdialogs (vgl. Hartmann, Andrey
& Zehntner-Miiller 2017) geht von einer differenzierten Lernzielkontrolle
der Schiilerinnen und Schiiler aus. Beobachtungen der Lernprozesse der Ler-
nenden und die Analyse der (schriftlichen) Lernergebnisse bilden den Aus-
gangspunkt der Reflexion iiber potentielle Einflussfaktoren auf das Lernen. Ei-
nerseits werden die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler und deren Beriicksichtigung in der Unterrichtsgestaltung, andererseits
allgemeine Qualititskriterien des Unterrichts untersucht. Zur Unterstiitzung
dieser retrospektiven Fokussierung auf die Lernprozesse werden ,Leitfragen
zur Analyse® herangezogen, die der Operationalisierung der beiden Merkmale
dienen. Auf Grundlage der Erkenntnisse iiber die Verstehensprozesse der Schii-
lerinnen und Schiiler wird kommender Unterricht geplant, der somit Evalua-
tionsergebnisse unmittelbar im realen Unterricht umsetzt.

Beschreibung des Ansatzes

Den Studierenden wird im Rahmen einer Veranstaltung an der Pidagogischen
Hochschule das Konzept des prozessualen Unterrichtsdialogs dargelegt. ,,Das
Modell des prozessualen Unterrichtsdialogs [ . .. ] beriicksichtigt, dass das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler sowohl retrospektiv als auch prospektiv gesehen im
Fokus zu stehen hat. (Hartmann et al. 2017, S. 139). Im Besonderen wird
auf die Bedeutung der Lernzielorientierung des Unterrichts hingewiesen, die
als Voraussetzung einer Einschitzung des Unterrichtserfolgs gilt (vgl. Becker
2012). Dies kann zum Anlass genommen werden, die Formulierung von Lern-
zielen, die tatsichlich dem Anspruch nachkommen die Uberpriifung des Ler-
nerfolgs von Schiilerinnen und Schiilern festzustellen, zu thematisieren. Im
Hinblick auf die faktische Unterrichtsplanung im Schulpraktikum werden die
Studierenden aufgefordert eine konkrete Unterrichtseinheit auszuwihlen, in
deren Rahmen eine individuelle Bearbeitung mit schriftlich festgehaltenen
Ergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler die retrospektive Feststellung der
Einzelleistung erlaubt. Auch in der schriftlichen Planung der Studierenden
sollte besonderes Augenmerk auf die Formulierung der (individuellen) Ziel-
und Kompetenzerwartung an die Schiilerinnen und Schiiler und deren Uber-
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priifbarkeit gelegt werden. Im Rahmen des Schulpraktikums bietet sich je-
doch auch die Moglichkeit die Lernprozessbeobachtung durch Einbezichung
der Mentorin oder des Mentors und der Mitstudierenden zu erweitern. Diese
beobachten Kleingruppen von Lernenden und fokussieren dabei auf Leitfra-
gen, die durch die oder den unterrichtende/n Studierende/n im Vorfeld fest-
gelegt wurden. Sie betreffen die Analyse der Unterrichtsqualitit und werden
durch individuell gesetzte Schwerpunkte determiniert. So kann beispielsweise
danach gefragt werden, ob die Erklirungen und Instruktionen in nachvollzieh-
barer Form gegeben werden, ob Methoden und Medieneinsatz den Lernzielen
angepasst eingesetzt werden oder die Klassenfithrung durch erkennbare Re-
geln gekennzeichnet ist. Die Beobachtungen stiitzen sich dabei nicht nur auf
die Unterrichtsdurchfiihrung der Lehrperson, sondern auch auf die transpa-
renten Auswirkungen auf die Kleingruppe der Schiilerinnen oder der Schii-
ler. In diesem Zusammenhang kann es auch angezeigt sein, Einzelbeobach-
tungen durchzufiihren, in denen individuelle Lernprozesse einzelner Kinder
dokumentiert werden. So stehen nach der Unterrichtseinheit einerseits jene
Beobachtungsprotokolle, andererseits die bearbeiteten schriftlichen Aufgaben
der Schiilerinnen und Schiiler (= Produkte) zur Analyse zur Verfiigung. Die
Analyse geht von der individuellen Zielerreichung aus. Wie wurden die ange-
strebten Lernziele, von welchen Schiilerinnen und Schiilern, in welcher Qua-
licdt erreicht? Im Anschluss daran wird durch Einbeziehung der Produkte und
der beobachteten Lernprozesse untersucht, worauf die erfolgreiche oder man-
gelhafte Zielerreichung potentiell basiert. Beachtung finden neben der Unter-
richtsqualitit auch die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler als mégliche Einflussfaktoren auf Lernprozesse. Diese Erkennt-
nisse finden Eingang in die Planung folgenden Unterrichts, die Studierenden
planen unter deren Beriicksichtigung eine Fortsetzung des Unterrichtsthemas.
Hierbei sollte es sich, der Konzeption des prozessualen Unterrichtsdialogs fol-
gend, nicht um eine fiktive Weiterfithrung des Unterrichts handeln, denn da-
mit erdffnet sich die Option, die aus der Analyse entstandene Unterrichtspla-
nung in der Realitit zu erproben (vgl. Abb. 1).

Erfahrungsbericht aus der Praxis

Im Sommersemester 2019 wurden zwolf Studentinnen' im Rahmen einer Un-
terrichtsveranstaltung an der Pidagogischen Hochschule in das Modell des
prozessualen Unterrichtsdialogs eingefiihrt. Wihrend ihres Praktikums an den

' Es handelte sich ausschlieflich um weibliche Studierende.



194 | Gabriele Frihwirth

Phase 1 Phase 2 Phase 3
Ziel-l Analyse Weiterentwicklung
e e Einflussfaktoren auf Adaptive
Lemstand der SuS das Lemen Untermrichtsplanung {
= =
£ vorliegende individuelle Ziele/ £
o Lemergebnisse Lemvoraus- Kompetenzen o
= (z.B. Produkte, Spuren) setzungen der Sachanalyse =
= Sus Voraussetzungen >
beobachtete Klassenfihrung
Lemprozesse Untemichtsqualitat Didaktische
Umsetzung
retrospektiv prospektiv

Abbildung 1: Modell des prozessualen Unterrichtsdialogs (Hartmann u.a. 2017, S. 140)

Schulen wurden sie bei der Durchfithrung ihres konkreten Unterrichtsvor-
habens nach den Modellprinzipien begleitet und unterstiitzt. Am Ende des
Semesters nahmen sie schriftlich zu Leitfragen Stellung, die der Analyse des
Projektvorhabens diente.

Die angestrebte Lernzielfokussierung stellc eine Herausforderung dar,
fithrt jedoch zu dem Bestreben die wichtigsten Lernziele zu identifizieren und
diese moglichst prizise und konkret zu formulieren. Wihrend der weiteren
Planung der Unterrichtseinheit bleiben diese Ziele prisent, es wird intendiert,
das Unterrichtsvorhaben so auszurichten, dass die Lernziele von den Schiile-
rinnen und Schiilern optimal erreicht werden kénnen. Komplexer als die Lern-
zielformulierung finden die Studentinnen das ,Mitdenken® einer moglichen
Lernzielkontrolle schon in der Entwicklung der Unterrichtseinheit. Einige be-
richten, dass sie iiber unterschiedliche Methoden der Lenzielkontrolle wenig
Informationen besitzen und sich diese erst erarbeiten mussten. Wihrend die
individuelle Schwerpunktsetzung zur Erweiterung der Unterrichtsqualitit fiir
die Studentinnen gut umsetzbar war, indem bei der Planung besonders darauf
geachtet wurde, Strategien fiir deren Umsetzung zu entwickeln, berichten die
Studentinnen iiberwiegend von der Schwierigkeit, die individuellen Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler in die Unterrichtsplanung mitein-
zubeziehen. Sie meinen, sie hitten als Studierende zu wenige Informationen
tiber den Leistungsstand der Kinder, um ihre Planung dementsprechend adap-
tieren zu koénnen. Hier wird auch erwihnt, dass auf Grund der Vorgaben der
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Mentorinnen und Mentoren zu wenig Spielraum sei, um darauf einzugehen.
In Folge geben zwei Studentinnen an, die Heterogenitit der Schiilerinnen und
Schiiler in der Planung bewusst nicht zu berticksichtigen.

Die Mentorinnen, Mentoren und Mitstudierenden beobachteten den Un-
terricht der Studentinnen fokussiert auf ausgewihlte Schwerpunkte, erfassten
die Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler in Kleingruppen um indivi-
duelle Fortschritte dokumentieren zu kénnen und hielten ihre Erkenntnisse
schriftlich fest. Die Studentinnen berichten grof3teils von merkbaren Unter-
schieden zu bisher erfahrenen Unterrichtsnachbesprechungen. Sie nehmen die
Verschiebung der Inhalte in Richtung des Lernertrags der Schiilerinnen und
Schiiler wahr. Das Unterrichtshandeln der Studentinnen wird vermehrt da-
hingehend analysiert, inwieweit es der Lernzielerreichung niitzlich war. Die
Besprechungen werden zielgerichtet und konkret auf Themen bezogen wahr-
genommen, dadurch werden allgemein gehaltene Aussagen der Beobachten-
den, die nicht als informatives Feedback dienen, reduziert. Nutzbringend als
Basis dessen werden die schriftlichen Aufzeichnungen erwihnt, da diese An-
haltspunkee fiir vertiefende Diskussionen bieten. Die Studentinnen vermerken
auch den wertschitzenden Charakter der Besprechungen, der durch den Ein-
druck entsteht, dass tatsichlich ihre individuellen Anliegen im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen. Eine Studentinnengruppe konnte keine Unterschie-
de feststellen, die Vermutung wurde geduflert, dass die Mentorin/der Mentor
das Konzept des prozessualen Unterrichtsdialogs nicht anwenden konnte oder
wollte. Negativ vermerkt wurde vereinzelt die Fiille der Leitfragen zur Unter-
richtsqualitit.

Die angefiihrten Riickmeldungen in Summe erméglicht den Studentin-
nen eine Beurteilung inwieweit die intendierten Lernziele erreicht werden,
auch mégliche Griinde dafiir, konnen diskutiert werden. Alle Studierenden,
die eine vorwiegend negative Einschitzung der Lernzielerreichung vorneh-
men, fiihren dies zum Teil auf die mangelnde Beachtung der individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler zuriick. Davon ausgehend
planten die Studentinnen den folgenden Unterricht vermehrt unter Beriick-
sichtigung individualisierender Mafinahmen und legten das Augenmerk auf
jene Lerninhalte, die bei der Lernzielkontrolle nicht durchgingig beherrscht
wurden. Die Durchfiihrung der Folgeeinheit nehmen die Studentinnen mehr-
heitlich als strukturiert und auf das Lernziel fokussiert wahr.
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Rickschlusse auf die Umsetzung im Rahmen des Schulpraktikums

Die produktive Durchfiithrung des Konzepts des prozessualen Unterrichtsdialogs
ist abhingig von hoch strukturierten Leitlinien und forderlichen Rahmenbe-
dingungen. Neben dem Wunsch nach einer Unterstiitzung bei der Formu-
lierung von Lernzielen berichten die Studierenden im Besonderen ein Infor-
mationsbediirfnis betreffend der Maglichkeiten von effizienten Lernzielkon-
trollen, die einen kurzen ,diagnostischen Blick® erlauben, um weiteren Un-
terricht adaptiv planen zu kénnen. Die Intention dieses Schemas erscheint
ihnen vorteilhaft, setzt aber die Bereitschaft voraus heterogene Ausgangslagen
zu berticksichtigen. Die Studierenden erkennen auch, dass Schiiler und Schii-
lerinnen Lernziele nicht erreichen kénnen, wenn Inhalte und Methoden nicht
an deren individuellen Kompetenzstand angepasst sind. Sie gehen jedoch da-
von aus, dass es fiir sie als Studierende schwierig ist, diesen zu erkennen. Es
erscheint angezeigt, sowohl Studierende als auch Mentorinnen und Mentoren
darauf hinzuweisen, dass diesbeziiglich ein intensiver Austausch stattfinden
sollte, um den Studierenden die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler bekannt zu machen.

Generell erscheint es vorteilhaft die Mentorinnen und Mentoren mit der
Konzeption des prozessualen Unterrichtsdialogs im Vorfeld vertraut zu machen,
dadurch kann es gelingen das Interesse und die Bereitschaft zu wecken, die
Studierenden in ihren Vorhaben zu unterstiitzen und geeignete Rahmenbe-
dingungen zur Verfiigung zu stellen, wie z.B. Unterrichtsthemen, die im Be-
sonderen geeignet sind, iiber mehrere Einheiten verfolgt zu werden.

Die Qualitit der Unterrichtsnachbesprechungen wurde durch die Fokus-
sierung auf individuelle Schwerpunkte, der Beobachtung des Lernzielertrags
und der schriftlichen Dokumentation positiv bewertet. Um einer Uberforde-
rung der Studierenden durch den umfangreichen Katalog der Leitfragen zur
Unterrichtsanalyse entgegenzuwirken, wire es zu empfehlen, explizit auf die
Notwendigkeit einer Auswahl hinzuweisen.

Interessant stellte sich fiir die Studierenden die Planung einer Folgeeinheit
dar, sie konnten die Erkenntnisse der ersten Einheit gut verwerten und ihren
Unterricht zielgerichtet darauf ausrichten.

Somit trigt das Konzept des prozessualen Unterrichtsdialogs das Potential in
sich, der Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen
von Schulpraktika einen essentiellen Platz einzuriumen und den Professiona-
lisierungsprozess der Studierenden unter dem Gesichtspunkt der Lernzieler-
reichung zu fordern.
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Was passiert denn da? — Die teilnehmende
Beobachtung als Erkenntnisquelle fir padagogisches
Handeln

Peter Riegler

Einleitung

Das Beobachten entspricht einer Titigkeit, die der Mensch tiglich ohne dar-
iiber nachzudenken, dass sie oder er beobachtet, ausfithrt. Das kann sich dar-
auf beziehen, dass im Supermarkt bei der Kasse der Inhalt des Einkaufswa-
gens der Vorderfrau oder des -manns unter die Lupe genommen wird oder auf
einem Spielplatz das Verhalten anderer Kinder, Miitter oder Viter beobach-
tet wird. In diesen Fillen handelt es sich um alltigliche Beobachtungen, die
meist spontan verlaufen und daher oft vom Zufall geprigt sind. Diese alltig-
lichen Beobachtungen sind von wissenschaftlichen Beobachtungen, wie sie in
Schulpraktika fiir den Aufbau von professioneller Handlungskompetenz von
zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern zur Anwendung kommen, zu trennen.
Thierbach und Petschick (2014) fithren dazu an, dass wissenschaftliche Beob-
achtungen systematisch geplant werden und sich an einer Forschungsfrage ori-
entieren. Des Weiteren werden diese wissenschaftlichen Beobachtungen doku-
mentiert, nachbearbeitet und einer Auswertung unterzogen (vgl. ebd., S. 856).
Aus diesen Dokumentationen und Beobachtungen erlangen zukiinftige Leh-
rerinnen und Lehrer unter Anleitung ihrer Professorinnen und Professoren im
Rahmen der Lehrveranstaltung Didaktische Reflexion Erkenntnisse, die zum
Aufbau ihres pidagogischen Handelns beitragen.

Dieser Beitrag geht der Frage nach, welche Voraussetzungen fiir die wis-
senschaftliche Beobachtung bei Studierenden geschaffen werden miissen, um
diese von der alltiglichen Beobachtung unterscheiden zu kénnen. Dahinge-
hend wird der Versuch unternommen, ein Verstindnis von wissenschaftlicher
Beobachtung bei Studierenden aufzubauen, das die tieferliegenden Struktu-
ren von Unterricht und deren Beteiligten zu durchdringen vermag. Im An-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S.199-207
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schluss werden die Notwendigkeit der Beobachtungsaufgabe diskutiert und
die Rahmenbedingungen des Beobachtungsfeldes Schule dargestellt. Anhand
von Beobachtungsprotokollen aus der Praxis von Studierenden werden die-
se zunichst auf ihre formalen Kriterien hin untersucht und abschliefSend auf
deren Erkenntnisgewinn fiir Studierende analysiert.

Theoretische Definition des Begriffs Beobachtung

Zu einer zentralen Aufgabe im Arbeitsbereich von Lehrerinnen und Lehrern
zihlt das Beobachten. Dieser Tatsache wird im Bereich der Ausbildung von
Primarstufenpidagoginnen und -pidagogen der Pidagogischen Hochschule
Wien (vgl. Curriculum Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe) Rech-
nung getragen, indem bereits im ersten Semester die Studierenden Einblicke in
das Feld Schule erhalten. Dieser frithe Kontakt mit dem zukiinftigen Arbeits-
feld der Studierenden verlangt allerdings eine theoretische Auseinandersetzung
mit der Titigkeit des wissenschaftlichen Beobachtens im Rahmen der Didak-
tischen Reflexionen, da diese sich sonst vom alledglichen Beobachten nicht
unterscheiden wiirde. Voigt (2003) merkt dazu an, dass die systematische Be-
obachtung und eine begleitende Entwicklung und Darlegung theoretischer
Begriffe fiir die Erkenntnis dessen, was im Unterricht passiert, erforderlich
sind. Wiirde dies nicht erfolgen, so der Autor weiter, wiirden die Ergebnis-
se aus der Unterrichtsbeobachtung lediglich die Ansichten der Beobachterin
oder des Beobachters, die bereits vor Beginn der Beobachtung gegeben waren,
widerspiegeln (vgl. ebd., S.793).

Im Rahmen der Schulpraktika erhalten Studierende Zugang zum For-
schungsfeld Schule. Innerhalb eines Semesters erlangen sie dabei Einblicke
und lernen die spezifische Kultur einer Klasse kennen. Aus wissenschaftlicher
Perspektive konnte dieser Vorgang als Feldforschung betrachtet werden. Frie-
bertshiuser (2003) verweist darauf, dass Feldforschende am alltiglichen Leben
der Beforschten teilnehmen und die teilnehmende Beobachtung als zentrale
Methode zur Sammlung von Daten anwenden. Zusitzlich kénnen Interviews
oder Expertengespriche zur Anwendung kommen, um Einsichten in die so-
zialen Welten der Erforschten zu bekommen und deren Sichtweisen zu er-
schlieen (vgl. ebd., S.503). Dieses Vorgehen passiert zunichst im Rahmen
von Unterrichtsbeobachtungen von Studierenden, worin diese Daten in Form
von Beobachtungsprotokollen sammeln. Weitere Daten werden in den soge-
nannten Reflexionen mit der Mentorin oder des Mentors nach dem Unter-
richt gesammelt. Die theoretische Aufarbeitung dieser Daten erfolgt danach
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im Rahmen der Didaktischen Reflexionen mit der jeweiligen Professorin oder
dem jeweiligen Professor.

Zentral fiir dieses Vorgehen ist, das Verstehen von Unterricht und der
darin handelnden Akteurinnen und Akteure bei Studierenden zu entwickeln.
Voigt (2003) verweist darauf, dass dieses Verstehen der Handlungen der Sub-
jekte in der Erforschung von Unterricht eine wesentliche Rolle einnehme. Die
Beobachtenden wiirden sich demnach in die Wirklichkeit des Unterrichts hin-
eindenken und diesen wie eine Beteiligte oder ein Beteiligter wahrnehmen.
Kritisch merkt der Autor dazu an, dass durch die Orientierung an der Subjek-
tivitdt der Akteurinnen und Akteure nicht zwangsliufig die Lehrersicht ein-
genommen werden wiirde und dadurch die Erfahrungen dieser durch die Be-
obachtung wiedergegeben werde, sondern die Distanz zur untersuchten Praxis
bleibe in einer interpretativen Forschung bestehen, indem sie theoriegeleitet
und methodologisch reflektiert werde (vgl. ebd., S. 786).

Friebertshiuser (2003) weist dem methodisch kontrollierten Verstehen in
der ethnografischen Feldforschung eine zentrale Rolle zu. Die Stirke liege ge-
rade darin, dass es diesem Zugang gelingt, ,,.fremde Kulturen® zu erforschen
und deren Lebenswelt und Lebensstil“ (ebd., S.509) zu begreifen und so das
Verstehen zu erméglichen. Der Begriff der Kultur beschreibt in diesem Zu-
sammenhang ein anthropologisches Kulturkonzept, welches die gesamte Le-
bensweise einer Gruppe zu erfassen vermag. Dabei wird die Summe aller ma-
terialisierten und ideellen Lebensiuflerungen und die internalisierten Werte,
Haltungen und Sinndeutungen in den Blick genommen. Die Autorin merkt
zu dem Wortteil fremd an, dass dies als Provokation verstanden werden kon-
ne, um Lebenswelten und Lebensstile anderer als Fremdes zu betrachten. Dazu
zihlt sie auch die Welt der Kinder, die fiir Erwachsene nie zur Ginze erschlos-
sen werden kénne. Zur Welt der Kinder konne iiber die Beobachtung und
Reflexion nur ein Zugang geschaffen werden, wie Kinder diese erleben und
verarbeiten. Diese Erkenntnisse wiirden dann in weiterer Folge die Grund-
lage fiir pidagogische Uberlegungen und Handlungen darstellen (vgl. ebd.,
S.508f.).

Einen wesentlichen Hinwetis fiir die Beobachtung von Kindern durch Leh-
rerinnen und Lehrer liefert Heinzel (2012), die darauf verweist, dass diese ab-
hingig sei von den normativen Vorstellungen von Unterricht und der Rolle der
Schiilerinnen und Schiiler, von den normativen Vorstellungen iiber die norma-
le Entwicklung eines Kindes sowie der eigenen biografischen Entwicklung. Im
Unterricht werden dahingehend die Kinder in ihrer Rolle als Schiilerin oder
Schiiler wahrgenommen, die komplementir zur Lehrerrolle angelegt werde.
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Damit wiirden Erwartungen an die Akteurinnen und Akteure einhergehen,
welche gesellschaftlich normiert und von Normalititsvorstellungen durchzo-
gen wiren. Heinzel (2012) spricht in diesem Zusammenhang von , Kinderbil-
dern®, die sie als , Vorstellungssysteme von Erwachsenen iiber Kinder® (ebd.,
S.175) bezeichnet. Diese Vorstellungen wiirden die Wahrnehmungen iiber die
Handlungen und Auflerungen von Kindern beeinflussen (vgl. ebd., S. 174f.).

Friebertshiuser (2003) sieht das zentrale Problem der wissenschaftlichen
Beobachtung darin, dass menschliches Verhalten durch subjektive und kol-
lektive Intentionen und Deutungen sowie durch gesellschaftliche Zuschrei-
bungen Sinn und Bedeutung zugewiesen werde. Die Autorin verweist darauf,
dass ,die Kunst der teilnchmenden Beobachtung® darin liege, ,,zunichst ein-
mal den Sinn und die Bedeutung von Handlungen aus der Perspektive der
Erforschten zu erfassen® (ebd., S.521). Das verlange aus Sicht der Autorin
von den Beobachtenden, dass das soziale Geschehen nicht auf Grundlage von
Deutungsmustern dieser beschrieben werde. Die eigenen Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungskategorien sollen nicht auf das Forschungsfeld Schule
tibertragen werden, da dies zu Fehlinterpretationen fithren wiirde (vgl. ebd.,
S.521). Dieser Umstand ist im Rahmen der Didaktischen Reflexionen ent-
gegenzukommen, indem eine gezielte Beobachterschulung durchgefiihre wird
und eine Auseinandersetzung mit den Normalititsvorstellungen und der eige-
nen Biografie erfolgt.

Der Beobachtungsprozess in der Schule

Studierende bekommen im Rahmen ihrer Schulpraktika unterschiedliche Be-
obachtungsauftrige, die es im Sinne der teilnehmenden Beobachtung zu erfiil-
len gilt. Gerade zu Beginn des Studiums ist darauf zu achten, dass Studieren-
de behutsam an das Beobachten herangefiihrt werden. Unterricht und deren
Akteurinnen und Akteure in den Interaktionen zu beobachten, ist als hoch-
komplexe Aufgabe zu betrachten. Dies ldsst sich damit begriinden, dass in
unterrichtlichen Situationen Vorginge zeitgleich passieren. Diese Simultani-
tit von Unterricht kann in seiner Vollstindigkeit niemals beobachtet und do-
kumentiert werden. Dahingehend verweist de Boer (2012) auch darauf, dass
Beobachtungen keinesfalls vollstindig sein kénnen. Beobachtungen wiren der
Versuch, die Beobachtungssituation fiir Aufenstehende zu beschreiben, dass
diese sie rekonstruieren konnen. Die Schwierigkeit des Beobachtungsprozes-
ses liege nach Ansicht der Autorin gerade fiir Anfingerinnen und Anfinger
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darin, im konzentrierten Schauen und der Notwendigkeit von detailreichen
Beschreibungen von Handlungen (vgl. ebd., S. 70).

Im Rahmen der Schulpraktika sind Studierende oft mit der Doppelrolle
konfrontiert, Beobachtungsauftrige zu erfiillen und unterstiitzende Titigkei-
ten, wie einer fragenden Schiilerin oder einem fragenden Schiiler weiterzuhel-
fen, im Unterricht zu iibernehmen. De Boer (2012) sowie Voigt (2003) ver-
weisen darauf, dass es fiir ungestortes Beobachten erforderlich sei, die Rolle der
Studierenden auch mit den Schiilerinnen und Schiilern zu kliren. Dazu muss
den Schiilerinnen und Schiilern transparent gemacht werden, dass die Stu-
dierenden fiir den Zeitraum der Beobachtung fiir keine Hilfe zur Verfiigung
stehen (vgl. de Boer 2012, S. 70; Voigt 2003, S. 789). Zusitzlich merkt de Bo-
er (2012) an, dass die Beobachtungszeit gerade zu Beginn auf 20-30 Minuten
beschrinkt werden solle und die Beobachtungsprotokolle nach Méglichkeit
noch am selben Tag angefertigt werden sollen (vgl. ebd., S. 70f.).

Das Anfertigen von Beobachtungsprotokollen

Von wesentlicher Bedeutung fiir eine Beobachtung ist gerade zu Beginn die
Beobachtungsaufgabe. Die Fragestellung, in der verdeutlicht wird, worum es
gehen solle, ist fiir de Boer (2012) fiir eine gelingende Beobachtung wesent-
lich. Des Weiteren sollten Beobachtungsprotokolle nach folgenden Kriterien
gestaltet werden. Grundsitzlich sind Ort, Datum, Zeit, Klasse und die Aus-
gangssituation einer Beschreibung vorangestellt. Eine Moglichkeit wire die
Beobachtungsnotizen in zwei Spalten anzulegen, wobei eine Spalte fiir die Be-
schreibungen dient und die andere fiir spontane Deutungen zur Verfiigung
steht. Wihrend der Beobachtung sollte bereits die Protokollierung beginnen
und im Anschluss mit Gesprichsnotizen versechen werden. Handlungs- und
Situationsbeschreibungen werden méglichst detailreich im Beobachtungspro-
tokoll dargestellt und enthalten auch die Beschreibung von nonverbaler Kom-
munikation. Die eigene Subjektivitit kann in den Beobachtungsprotokollen
in der Form zum Ausdruck kommen, dass Formulierungen verwendet wer-
den wie ,es hat den Anschein’, ,ich denke® usw. (vgl. ebd., S.77). Des Weite-
ren wiirden Thierbach und Petschick (2014) das Anfertigen der Protokolle im
Prisens bevorzugen sowie das Verwenden direkter Zitate fiir die Wiedergabe
gesprochener Sprache. Dies begriinden die Autorinnen damit, dass die Lese-
rin oder der Leser das Beschriebene leichter nachvollziehen kénne. Zusitzlich
verweisen sie auf die Anonymisierung der Feldnotizen, die zum Schutz der Ak-
teurinnen und Akteure von wesentlicher Bedeutung sind (vgl. ebd., S. 863f.).
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Wie vorher bereits erwihnt, ist es von Vorteil, wenn die Beobachtungs-
protokolle noch am selben Tag verschriftlich werden. Dies beruht auf der An-
nahme, dass das Beobachtete noch im Gedichtnis geblieben sei. Bei der Bear-
beitung der Protokolle verweist Reh (2012) darauf, dass es lohnend erscheint,
die Arten und Phasen des Schreibens zu unterscheiden. Zunichst erfolgt das
Aufschreiben in der Klasse und danach wiirden Schichten der schriftlichen Be-
arbeitung hinzukommen, die jedoch die Feldnotizen nicht ersetzen sollen. An
dieser Stelle erscheint es nach Ansicht der Autorin auch gewinnbringend zu
sein, die spontanen Deutungen und Bewertungen aus den Feldnotizen in den
Text einflieffen zu lassen (vgl. ebd., S. 128).

Analyse von Beobachtungsprotokollen aus der Praxis

In die Analyse flielen alle Beobachtungsprotokolle (n = 14) der Studierenden
ein, da dies eine Pflichtaufgabe der Lehrveranstaltung Didaktische Reflexion
ist. Zunichst werden die Beobachtungsprotokolle hinsichtlich ihrer formalen
Kriterien untersucht. Dahingehend sind vier Protokolle als vollstindig zu be-
trachten, da diesen das Datum, der Ort, die Klasse, die Zeit und das zentrale
Geschehen der Beobachtung vorangestellt sind. Der Mehrheit der Protokolle
fehlt eines oder mehreres dieser formalen Kriterien.

Hinsichtlich der eindeutig zu formulierenden Beobachteraufgabe lisst sich
feststellen, dass neun Protokolle eine klare Fragestellung zu Beginn aufweisen.
Aus den restlichen fiinf Protokollen wird ersichtlich, dass es sich um eine Kind-
beobachtung handelt. An dieser Stelle sei erwihnt, dass die Studierenden iiber
die Fragestellung selbst entscheiden kénnen. Im Rahmen der Lehrveranstal-
tung wurden lediglich exemplarische Méglichkeiten fiir eine Beobachteraufga-
be durchbesprochen. Hier wurde der Vorrang dem Interesse der Studierenden
gegeben, welches exemplarisch nachfolgend abgebildet wird. Die Abkiirzung
BP steht fiir Beobachtungsprotokoll.

, Wie verhilt sich Schiilerin E. in der Pausensituation und wihrend dem Uber-
gang zum Stundenbeginn?“ (BP14).

, Wie verhilt sich Chiara bei einer Freiarbeit?“ (BP6).

,»Wie verhilt sich Schiilerin X wihrend einer Partnerarbeit?“ (BP5).

Anhand dieser Beispiele zeigt sich auch das Interesse der Studierenden und ist
dahingehend auffillig, da in allen Beobachtungsprotokollen eine Kindbeob-
achtung durchgefiihrt wurde.
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Abschlieflend ist hinsichtlich der formalen Kriterien festzustellen, dass in
allen Beobachtungsprotokollen das Prisens und die direkte Rede bei wortli-
chen Zitaten verwendet wurde. Im Hinblick auf spontane Deutungen oder
Interpretationen ist anzufiihren, dass in sechs Protokollen diese nicht ange-
fithre sind. In vier Protokollen wurde darauf zuriickgegriffen, dass Deutungen
oder Interpretationen kursiv im Text dargestellt werden. Weitere drei Proto-
kolle haben eine Interpretation nachfolgend an die Beobachtung hinzugefiigt.
Ein Protokoll greift auf die Méglichkeit der zwei Spalten (vgl. de Boer 2012)
zuriick, in der eine mit spontanen Deutungen und Eindriicken versehen ist.

Die intensive Auseinandersetzung und deutliche Trennung der theoreti-
schen Begriffe Beobachtung, Wahrnehmung und Interpretation in der Didak-
tischen Reflexion spiegelt sich in allen Beobachtungsprotokollen wider. Die
von den Studierenden beobachteten Titigkeiten der Personen sind durchgin-
gig genau beschrieben und von méglichen Deutungen und Interpretation ge-
trennt. Im folgenden exemplarischen Beispiel wird eine Beobachtung beschrie-
ben, welche im Beobachtungsprotokoll mehrmals vorkommt.

,Er dreht sich jedoch immer wieder zu seinem Blatt, presst die Lippen fest zu-
sammen und schneidet sein Bild aus. [ ... ] Er schneidet sehr langsam und ver-
sucht sehr genau auf der Linie zu schneiden, dabei fokussiert er das Blatt und
presst die Lippen wieder fest aneinander® (BP7).

Dieses Zusammenpressen der Lippen in einer Kombination mit einer Titig-
keit des Schiilers scheint eine Bedeutung zu haben, welche im Rahmen der Di-
daktischen Reflexion als Anlass genommen werden kann, um mégliche Deu-
tungen dieses Handelns zu erértern. Dahingehend kann ein Zugang zur Welt
der Kinder geschaffen werden, wie Friebertshiuser (2003) dies beschreibt.

In den Beobachtungsprotokollen sind auch Textstellen anzutreffen, wel-
che Einblicke in die biografische Entwicklung und die Normalititsvorstellun-
gen von Studierenden gewihren. Dazu werden beispielhaft zwei Textstellen
ausgewihlt.

»Erst im bewussten Beobachtungprozess viel [sic] mir auf, dass seine Gestik,
Mimik und sein Verhalten, wirklich sehr stark meinem Bruder gleicht. Im wei-
teren Prozess beobachtete ich die Ahnlichkeiten und mir wurde bewusst, dass
ich vielleicht sein Verhalten anders interpretierte [sic] hitte, hitte ich nicht die
Vorurteile meines Bruders im Hinterkopf. Darum habe ich versucht bei der
Uberarbeitung bewusst darauf zu achten, was ich durch mein ,,Vorwissen* in-
terpretierte und was ich wirklich beobachtet habe“ (BP4).
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»Wihrenddessen sie immer noch die Ellenbogen am Tisch halt [sic], beginnt sie
wieder, ihr [sic] Zunge zu beriihren und ein paar kleine Speichelspritzer laden
[sic] am Tisch. Das Heft, das sie zuvor gedffnet hatte, klappt sie nun zu und
schiebt es auf die andere Tischhilfte. ,Ich frage mich hierbei ob das Verhalten
der Schiilerin angebracht bzw. ,normal‘ ist. Mir ist selbstverstindlich bewusst,
dass jeder Mensch eine andere Normvorstellung hat, jedoch habe ich mich in
diesem Moment ertappt, wo ich mich gefragt habe ob dieses Verhalten normal

ist™ (BP14).

Diese Textstellen lassen erkennen, dass eine Auseinandersetzung mit der eige-
nen Biografie und der Vorstellung von Kinderbildern, wie Heinzel (2012) das
beschreibt, in Gang gesetzt wurde. Dies gilt es im Rahmen der Didaktischen
Reflexion aufzugreifen und zu vertiefen.

Ausblick

Die teilnehmende Beobachtung erscheint als Erkenntnisquelle fiir pidagogi-
sches Handeln dann zielfithrend zu sein, wenn auf theoretischer Ebene eine
Klirung der Begriffe Beobachtung, Wahrnehmung und Interpretation statt-
findet. Eine gezielte Beobachterschulung ist notwendig, um Beobachtungs-
protokolle zu erhalten, die im Rahmen der Didaktischen Reflexionen dann als
Anlass zur Interpretation herangezogen werden koénnen. Im weiteren Verlauf
wire dariiber nachzudenken, ob die Beobachtungsaufgabe und die Fragestel-
lung gemeinsam erarbeitet werden solle. Dadurch kénnte eine Vielfalt in den
Aufgaben erzielt werden und somit das Spektrum des piadagogischen Handelns
fiir die Didaktischen Reflexionen erweitert werden.
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Plan — Do — Check — Act: Der P-D-C-A-Zyklus als
integraler Bestandteil der didaktischen Reflexion

Wilhelm Naber

"Die Normalitiit ist eine gepflasterte StrafSe:
man kann gut darauf gehen — doch es
wachsen keine Blumen auf ihr.“

Vincent van Gaogh (1853 — 1890)

Einleitung

Das Schulpraktikum hat bei Lehramtsstudierenden einen sehr hohen Stellen-
wert. Auf dem Weg ,,unterrichtliche” Handlungskompetenz zu erwerben und
sich pidagogisch zu professionalisieren, gilt es im ,learning by doing® vielfilti-
ge Anforderungen und Herausforderungen zu bewiltigen — Lernende werden
zu Lehrenden. Aber wie finden Lehramtsstudierende ihre Lehrer innenrolle
zwischen Hospitation, Beobachtung, Unterricht und didaktischer Reflexion?

»Wenn die Ziele der Ausbildung in Richtung ,Selbstindigkeit’ und ,Reflexions-
fihigkeit® weisen, gilt es Wege zu suchen, diese Kompetenzen bei Praktikantln-
nen zu fordern und ,herauszufordern* (Teml 2011, S. 15).

Dieser Beitrag setzt sich das Ziel einen Weg aufzuzeigen, um Schritt fiir Schritt
mit Hilfe des P-D-C-A-Zyklus — ein Ansatz aus dem Qualititsmanagement —
auf Grundlage individueller Entwicklungsaufgaben eigene Arbeitsprozesse agi-
ler zu gestalten und zu einem erfolgreichen Selbstmanagement zu gelangen.

Unterstiitzt und begleitet werden die zukiinftigen Pidagog_innen vor al-
lem durch Mitstudierende sowie den Praxislehrer_innen und Praxisbeglei-
ter_innen, den zeitlichen Rahmen bilden die didaktischen Reflexionen am
Schulstandort und an der Hochschule — eine professionelle Lerngemeinschaft
entsteht.

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.209-217
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Der Ansatz und seine Bedeutung fir das Schulpraktikum

Warum braucht man einen neuen Ansatz? Zum einen verliuft Praxisberatung
nach wie vor vorwiegend in Zweiergesprichen mit einer Tendenz zur Meis-
terlehre und ist pidagogisch geschen nicht immer effektiv. Zum anderen ist
ein darauf basierender Verbesserungsprozess im Sinne einer kontinuierlichen
Kompetenzentwicklung fiir Studierende in den Pidagogisch-praktischen Stu-
dien kaum gegeben.

Beratungskonzepte gibt es viele, beispielsweise das 4K-Modell oder Leit-
linien zur Reflexion. Aber werden sie auch professionell durchgefiihrt? Viel
zu oft laufen die Gesprichssequenzen nach folgendem Muster ab: Small Talk,
kurzes Feedback — gespickt mit Tipps und Ratschligen, Planungsvorschlige
fiir die nichste Unterrichtseinheit in einer dirigierenden Form und schon sind
50 Minuten vorbei. In diesen traditionellen Praxisgesprichen kommen Lehr-
amtsstudierende mit ihren Anliegen selbst wenig zu Wort und fiir die ,Ent-
wicklung neuer Lernkulturen® bleibt kaum Zeit.

Nach einer Studie von Futter (2017) sind Unterrichtsbesprechungen im
Schulpraktikum vor allem dann lernwirksam, wenn der Gesprichsstil weni-
ger direktiv gestaltet ist und die Lehramtsstudierenden mehr Moglichkeiten
bekommen, ihre eigenen Anliegen und Wiinsche ins Gesprich einzubringen.
Um die Wirksamkeit der ,Nach- und Vorbesprechung® zu erhéhen, sollte ver-
mehrt das gezielte, selbststindige Fragen der Lehramtsstudierenden im Vor-
dergrund stehen und konkrete Verinderungsabsichten miissen von den Stu-
dierenden benannt werden (vgl. Futter 2017, S. 250).

Das Bemiihen um eine stindige Verbesserung — ein ,Kontinuierlicher
Verbesserungsprozess (KVP) ist nichts Neues. Er entspringt der japanischen
KAIZEN-Philosophie und bedeutet so viel wie , Verindern zum Guten®. Die-
se Philosophie ,griindet auf der Auffassung, dass alles verbessert werden kann
und dass die Mitwirkung aller Beschiftigten der wichtigste Erfolgsfaktor ist®
(Maurer 2018, S. 3). Bei der Entwicklung einer ,Kultur der stindigen Ver-
besserung® kann der P-D-C-A-Zyklus zielfiihrend sein. Deming, ein US-
amerikanischer Physiker, Statistiker und Pionier im Bereich Qualititsmana-
gement, formulierte diesen systemischen Ansatz, um eine laufende Qualitits-
verbesserung in unterschiedlichen Unternehmensbereichen zu erreichen.

Ziel ist es, durch stindige Infragestellung der betrieblichen Abliufe und
Prozesse diese in kleinen Schritten rasch zu optimieren — im Sinne von ,Barrie-
ren“ beseitigen. Damit eng verbunden ist Teamarbeit, um gemeinsam bessere
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Ergebnisse zu erzielen und individuelles Wissen auf ein kollektives Niveau zu
heben (vgl. Wissensmanagement Forum 2007, S.79).
Die wesentlichen Merkmale sind:

Es geht nicht um die anderen, sondern um die eigene Weiterentwicklung.
Im Vordergrund stehen schnell erreichbare Verbesserungen.

Die Umsetzung erfolgt umgehend, ist kooperativ und wird von den Ideen-
geberinnen und -gebern begleitet.

Die Motivation ist intrinsisch durch aktive Mitwirkung und Gestaltungs-
freiheit.

(vgl. Maurer 2018, S. 3)

Dieser Ansatz unterstreicht daher im Besonderen die Forderung im Curricu-
lum Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe der PH Wien , die Piddago-
gisch-praktischen Studien als Forschungswerkstitten auf dem Weg zur Profes-
sionalisierung zu betrachten, in denen experimentiert, geforscht und reflektiert
wird“ (Bachelorcurriculum Primarstufe, PH Wien 2014, S.21). Den zeitli-
chen Rahmen bilden die didaktischen Reflexionen. Praxisbegleiter_innen an
der Pidagogischen Hochschule iibernehmen die Vorbereitung fiir eine erfolg-
reiche Einfiihrung und Begleitung, Praxislehrer_innen am jeweiligen Schul-
standort moderieren und unterstiitzen den Ablauf.

Der 4-phasige Prozesszyklus

Der Deming-Kreis oder P-D-C-A-Zyklus ist als 4-phasiger Prozess konzipiert.
Die Buchstaben PDCA ergeben sich aus den englischen Begriffen Plan — Do —
Check — Act. Im Deutschen haben diese vier Aktivititen die Bedeutung ,,Pla-
nen — Ausfithren — Uberpriifen — Umsetzen®. Dargestellt wird der Verbes-
serungsprozess als ,flielender Prozess” in Form eines sich weiterbewegendes
Rades, um die Notwendigkeit einer stetigen Anwendung zu betonen.

»=Der PDCA-Zyklus beginnt [immer] mit dem Erkennen und Akzeptieren eines
Problems. Es erfordert das Suchen der Ursache, um Verbesserungen zielgerich-
tet zu initiieren, Lésungen zu entwickeln, Mafinahmen konsequent zu planen,
umzusetzen und zu reflektieren® (Kostka 2014, 0.S.).

Fiir die Umsetzung eignen sich sog. agile Teams, die selbstorganisiert arbeiten
und daher flexibel reagieren kénnen. ,Das Team entscheidet gemeinsam, wann
etwas wie gemacht wird. Das bedeutet mehr Gestaltungsfreiheit, aber auch
mehr Verantwortung fiir den Einzelnen® (vgl. Sérensen 2018, 0.S.).
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Plan-Phase — Ziele formulieren

Im Spannungsfeld von unterrichtlichem Handeln tauchen immer wieder un-
vorhergesehene Schwierigkeiten und Unsicherheiten auf. Diese werden umge-
hend in der nachfolgenden didaktischen Reflexion zum Thema gemacht und
diskutiert. Verbesserungsanregungen kénnen von allen Beteiligten kommen,
vor allem von den Betroffenen selbst. Bei einer Vielzahl von Vorschligen emp-
fiehlt es sich eine Priorititenliste anzulegen.

Der Zyklus kann starten. Er wird allerdings nur dann seine Wirkung ent-
falten, wenn ,,konkrete, messbare Ziele vereinbart werden und durch eine Ist-
Aufnahme die Soll-Differenz sichtbar gemacht wird.“ (vgl. Brunner 2011,
S.261) Um klare Ziele formulieren zu kénnen, ist die W-Fragetechnik hilf-
reich: , Was genau ist wo, wann und wie aufgetreten? Wer ist davon betroffen?
(vgl. Kostka 2014, 0.S.)

Aufgrund dieser Analyse wird ein konkretes Verbesserungsprogramm ent-
worfen. Das gesamte Team beteiligt sich an der Umsetzung und arbeitet aktiv
mit. Nach Méglichkeit sollte jedes einzelne Teammitglied, auch die Praxisleh-
rerin bzw. der Praxislehrer, eine konkrete Aufgabe zugeteilt bekommen. Um
alle einzubinden, werden die einzelnen Mafinahmen in einer Liste schriftlich
festgehalten und sowohl inhaltlich als auch terminlich den Teammitgliedern
verbindlich zugewiesen.

Das Aufgabenfeld kann sich iiber einen sehr weiten Bogen spannen: Re-
cherchieren zum Thema, Beobachtungsauftrige planen und durchfiihren, ge-
meinsam eine detaillierte Unterrichtsplanung gestalten, mittels Teamteaching
die unterrichtsfithrende Person stirken, eine Checkliste zur Kontrolle entwer-
fen, ein Ablauf-Protokoll fithren — um nur einige Ideen anzufiihren.

Do-Phase — MaBnahmen umsetzen

In diesem Schritt geht es um die Ausfithrung der Verbesserungsmafinah-
me(n) — der entwickelte Mafinahmenplan wird in der nichsten geplanten Un-
terrichtseinheit umgesetzt. Aufgrund der in der MafSnahmenliste schriftlich
festgelegten Aufgaben weifd jede/r, was sie/er zu tun hat.

Check-Phase — Auswirkungen Uberprifen

Die ,,Check-Phase” dient der Erfolgskontrolle. Die Auswirkungen werden mit
Hilfe der bereits zur Verfiigung stehenden Aufzeichnungen in der darauf-
folgenden didaktischen Reflexion analysiert und besprochen. Als Grundlage
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dient der IST- und SOLL-Zustand. Es zeigt sich, inwieweit das jeweilige Ziel

erreicht werden konnte.

Act-Phase — Verbesserungen bernehmen

Waurde der gewiinschte Zustand teilweise oder auch ginzlich erreicht, so muss
die Probandin bzw. der Proband darauf achten, dass die erfolgreich durch-
gefiihrten Mafinahmen in den zukiinftigen unterrichtlichen Ablauf integriert
werden. Positive Ergebnisse miissen gesichert und standardisiert werden.

Da dieser 4-phasige Zyklus als kontinuierlicher, iterativer Prozess zu ver-
stehen ist, werden normalerweise alle vier Abschnitte nacheinander durchlau-
fen und ein neuer Durchgang kann starten. Konnte kein zufriedenstellendes
Ergebnis erreicht werden, so wird die Mafinahmenliste entsprechend adaptiert
und solange daran gearbeitet, bis der gewiinschte Zustand erreicht wird.

Organisatorischer Ablauf

Die erfolgreiche Einfiihrung und Umsetzung ist abhiingig von mehreren Fak-
toren. Zunichst bendtigt es eine Vorbereitungsphase, in der die ,,Philosophie®
und die Leitlinien vorgestellt werden. Mogliche Verbesserungspotentiale, Vor-
schlige und Ideen werden gesucht.

In der zweiten didaktischen Reflexion (DR) an der PH bekommen die
Lehramtsstudierenden Raum fiir die Berichterstattung zu den bisherigen Ak-
tivitdten: Gibt es bereits Erfolge und wenn ja, welche?

In der dritten didaktischen Reflexion stellen in einem abschlieflenden
Portfoliogesprich die personliche Weiterentwicklung und die eigenverant-
wortliche Teamarbeit einen wichtigen Bestandteil dar. Die Dokumentation

der Vorschlige und Ergebnisse erfolgt auf Mahara.

Ablauf an der PH Wien

Einfithrung in die neue Philosophie, Leitlinien und Aktivititen 1. DR
Erfahrungsberichte der Lehramtsstudierendengruppen 2.DR
Dokumentation und Evaluation 3. DR

LZeit“ ist in der didaktischen Reflexion (DR) am Schulstandort eine be-
schrinkte Ressource — die u.a. Dreiteilung ist fiir ein erfolgreiches und effizi-
entes Zeitmanagement von Vorteil.
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Ablauf am Schulstandort

Welches Anliegen wollen wir angehen? 5—10 min
(Umsetzungsméglichkeiten von Verinderungen)

Was genau kénnen wir tun? 20 — 30 min
(Mafinahmenplan und Festlegung der Verantwortlichkeiten)

Welche Erfolge konnten wir erzielen? 15— 20 min

(Reflexion und kollegiales Feedback)

Als Grundlage zur Formulierung individueller Verbesserungsmafinahmen
dienen die professionsspezifischen Entwicklungsaufgaben nach Ostermann
(vgl. Ostermann 2015, S. 153), die im Leitfaden Pidagogisch-praktische Stu-
dien der PH Wien veréffentlicht sind.

Maogliche, daraus resultierende Themenstellungen:

Checklisten zur Schulpraxis erstellen

Anfertigen und Bereitstellen von Lernmaterialien
Offenen Unterricht gestalten

Das Zeitmanagement optimieren

Ideen zur fachlichen Umsetzung finden und aufgreifen
— Die Zusammenarbeit im Team verbessern

Nach Erhalt des Stundenthemas von der Praxislehrerin bzw. dem Praxislehrer
konnen die Lehramtsstudierenden ihre Anliegen und Umsetzungswiinsche frei
bestimmen. Sie werden ganz von selbst aktiv und initiativ, durch die enge
Zusammenarbeit entwickelt sich eine Learning-Community. Der KVP wird
fixer Bestandteil der DR und ist somit keine ,,Extra“-Leistung.

Beispiel einer konkreten Umsetzung

Verbesserungsvorschlag: ,,Ich will mehr Ruhe in die Klasse bringen®
Themenstellerin: Tamara
Teammitglieder: Kathleen, Maria, Julian, Praxislehrerin

Plan-Phase
Aktueller Zustand:

— Die Klasse ist immer wieder unruhig
— Zwischen einzelnen Schiiler_innen kommt es zu kleineren Reibereien
— Ich kann mich nicht immer durchsetzen
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Verbesserungsvorschlige (Ziele):

— Senken des Lirmpegels
— Das Arbeitsklima soll besser werden
— Bessere Prisenz in der Klasse

Mafdnahmenliste:

— Recherche zu pidagogischen Mafinahmen (Kathleen)

— Neue Gruppeneinteilung fiir die nichste Einheit (Praxislehrerin)

— Schiiler A und Schiilerin B besser im Auge behalten (Tamara, Maria)
— Gemeinsame Planung — evtl. Teamteaching (Tamara, Julian)

Do-Phase: Realisierung

Check-Phase: Reflexion — Ergebnis der Nachbesprechung

Die Deutschstunde verlief viel ruhiger. Kathleen hat mir einen ,Erste Hilfe-
Koffer” fiir Sofortmafinahmen zukommen lassen. Aus den vielen Méglichkei-
ten entschied ich mich fiir: eine straffere Unterrichtsfithrung, kurze, aber klare
Anweisungen, 6fters durch die Klasse gehen.

Julian und ich planten gemeinsam die Unterrichtseinheit. Wir achteten
auf eine gute Strukturierung und einen abwechslungsreichen Unterricht. So
konnte er mich bei Bedarf fachlich, aber auch in sozialen Belangen unterstiit-
zen (Teamteaching).

Die Gruppenzuteilung durch die Praxislehrerin — sie kennt doch die Kin-
der viel besser — ermoglichte ruhigere Arbeitsphasen beim selbststindigen Ar-
beiten. Maria und ich haben mit Schiiler A in der Pause davor geredet, mit
Schiilerin B habe ich ein Leise-Zeichen vereinbart.

Act-Phase: Was ich mitnehme

Den ,Erste Hilfe-Koffer®, Prisenz zeigen — immer wieder durch die ganze
Klasse gehen und beim selbststindigen Arbeiten besonders auf die Gruppen-
einteilung achten.

Fazit

Der kontinuierliche Verbesserungsprozess (KVP) sollte zukiinftig integraler
Bestandteil jeder Didaktischen Reflexion sein. Der Fokus wird vermehrt auf
die Umsetzung von Verinderungen gelegt. Die Teams iibernehmen in Eigen-
regie die Verantwortung fiir ihre individuelle Weiterentwicklung. Die Mitglie-
der erkennen die gegenseitigen Talente, Stirken und Kompetenzen, nutzen
diese umgehend und profitieren voneinander.
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Der Erfolg zeigt sich in schnellen Schritten. Agil ist eben nicht trige,
zeitraubend oder unbeweglich, sondern von grofler Beweglichkeit zeugend —
eben leichtfiiffig, flexibel und dynamisch. ,,Sich-Professionalisieren® in kleinen
Schritten wird somit zu einem agilen, iterativen Professionalisierungsprozess
fiir Lehramtsstudierende.
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Der Korper spricht immer: die besondere Bedeutung
von Distanzzonen

Manuela Burtscher-Ebner, Sabine Jakl

Der Kommunikationswissenschaftler Watzlawick bringt es auf den Punkt:
~Man kann nicht nicht kommunizieren”(Watzlawick 2007, S.51). Besonders
im schulischen Kontext erlangt dieses Zitat besondere Bedeutung, da nicht nur
das gesprochene Wort sondern auch Haltung, Gestik, Mimik, Blickkontakt,
Ausstrahlung Auswirkung auf das Gegeniiber haben und fiir den Kommunika-
tionsverlauf entscheidend sind. Kenntnisse tiber den kérpersprachlichen Aus-
druck und eine geschulte (Selbst) Wahrnehmung unterstiitzen Pidagog*innen,
Situationen im Schulalltag erfolgreich zu meistern und ihre Kommunikation
zu professionalisieren.

Nonverbale Kommunikation lduft im Alltag oft unbewusst ab, Signale
werden intuitiv gesendet, gedeutet und bewertet, daraufhin folgt eine Reak-
tion, die ebenfalls unbewusst gesendet wird. Wird die Korpersprache jedoch
bewusst und gewollt eingesetzt, beeinflusst sie den Gesprichsverlauf positiv
bzw. im Sinne der Gesprichspartner*innen. ,,Kommunikation jeder Art kann
man betrachten als einen Vorgang zwischen einem Sender, der eine Botschaft en-
kodiert, und einem Empfiinger, der sie dekodiert, so dass das Signal fiir beide ei-
ne Bedeutung har“ (Argyle 1989, S.63). Das Wissen um die Bedeutung der
nonverbalen Kommunikation ist nicht nur im Sinne eines wertschitzenden
Miteinanders sondern auch fiir die Professionalisierung im Lehrberuf unab-

dingbar.

,oer Kérper spricht immer* — aber wie?

Die Studie des amerikanischen Psychologen Albert Mehrabian (1972) zeigt,
dass die Bereiche Korpersprache und Intonation den Inhalt einer Botschaft
hinsichtlich Emotion und Gesinnung entscheidend beeinflussen. Auf Kérper-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S.219-226
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sprache entfallen ihm zufolge 55%, auf Intonation 38 % der Wirkung und
nur 7% verbleiben fiir den Inhalt.

Zur nonverbalen Kommunikation zihlen mehr Bereiche als man im ers-
ten Moment vermuten kénnte. Elemente, die ohne Verwendung sprachlicher
Mittel zur Verstindigung beitragen sind: Mimik, Blick und Gestik; Kérperhal-
tung und Bewegung; Stimme, Modulation und Intonation; Status und Raum-
verhalten (vgl. Timpner, Eckert 2016, S. 20).

Dem Teilbereich des Raumverhaltens, in der Fachsprache als ,, Proxemitiit*
(Ternes 2008, S. 35) oder ,,Proxemik“ (Hall 1984, S.29) bezeichnet, kommt
in den Didaktischen Reflexionen besondere Bedeutung zu. Der Begiff ,, Pro-
xemik“ beschreibt nach Hall (Hall 1984, S.29), wie Menschen den sie umge-
benden Raum nutzen, und wie dadurch anderen Menschen Botschaften iiber-
mittelt werden. Die von ihm definierten Zonen unterteilen sich in intime Di-
stanz, personliche Distanz, soziale Distanz und 6ffentliche Distanz. Bei diesen
Bereichen handelt es sich um den Raum, der uns umgibt und der mit zuneh-
mender Vertrautheit immer niher bzw. mit abnehmender Vertrautheit immer
weiter wird.

In Bezug auf pidagogisches Handeln kann Nihe einerseits als Halt und
Geborgenheit andererseits aber auch als Bedringnis erlebt werden. Distanz
kann als Toleranz, Freiraum oder Gleichgiiltigkeit beim Gegeniiber ankom-
men.

Die intime Distanz

Intime Distanz bedeutet grofle Nihe zwischen zwei Menschen. Jeder Mensch
wird von einer Blase umgeben, der sogenannten zweiten Haut. Birkenbihl be-
zeichnet diese zweite Haut als ,,6ubble“ (Birkenbihl 2012, S. 139), in dieser
Blase fithlen wir uns in Sicherheit und gut aufgehoben. Die intime Distanz
wird wiederum unterteilt in nahe und weite Phase. In der nahen Phase betrigt
der Abstand zum Gegeniiber 0 bis 15 Zentimeter, dies kommt im schulischen
Kontext zum Beispiel beim Trosten eines Kindes vor. In der weiten Phase ist
der Abstand 15 bis 45 Zentimeter, in der Schule wird dieser Abstand zum
Beispiel beim Nebeneinandersitzen im Sitzkreis oftmals schon unterschritten.
Durch das unbewusste Nichteinhalten dieser Distanzzone kommt es oft zu
Gefiihlen wie Bedrohung und Bedringung, man fiihlt sich unbehaglich, oh-
ne genau zu wissen warum. Moglicherweise resultieren daraus auch Reaktio-
nen wie Ablehnung, Riickzug, Arger oder Aggression. Oftmals kommt es in
der Schule zu Situationen, die erst schliissig erscheinen, wenn man sich mit
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dem Thema der Proxemik auseinander setzt. ,,Jemand, der die Intimzone eines
anderen missachtet, missachtet gleichzeitig auch die Person (Birkenbihl 2012,

S. 141).

Die personliche Distanz

Auch die persénliche Distanz lisst sich wie die intime Distanz in eine nahe
und in eine weite Phase gliedern. Die nahe Phase reicht von 45 bis 75 Zenti-
meter, im schulischen Kontext wiire dies eine Begriifflung mit Handgeben. Die
weite Phase betrigt 75 bis 120 Zentimeter. Umgelegt auf den schulischen Kon-
text bedeutet dies, dass ein relativ grofler Abstand eingehalten werden muss,
um die weite Phase der personlichen Distanz zu respektieren, die beispielswei-
se bei einem Elternabend fiir Schulneulinge zwischen den noch unbekannten
Personen von Bedeutung ist (vgl. Henley 1993, S.55). Laut Birkenbihl ,,be-
ginnt die persinliche Distanz da, wo die intime Zone endet” (Birkenbihl 2012,
S.153).

Die soziale Distanz

Die soziale Distanz schliefft meist an die personliche Distanz an und findet
sich bei Kontakten oberflichlicher Art. Hier wird ein Abstand von 120 bis
220 Zentimeter in der nahen Phase und 220 bis 360 Zentimeter in der weiten
Phase angegeben (vgl. Henley 1993, S. 56). In der Schule findet sich die soziale
Distanz in der nahen Phase zum Beispiel bei Konferenzen in der Kommuni-
kation zwischen Pidagog*innen und Schulleitung und in der weiten Phase bei
Vortrigen fiir Schulpartner*innen zwischen den Besucher*innen und Schul-
leitung.

Die o6ffentliche Distanz

In der 6ffentlichen Distanz ist die Mimik von Personen schwer erkennbar, der
Gestik und der Lautstirke der Stimme kommen groflere Bedeutung zu. Dies
liegt am Abstand der in der nahen Phase 360 bis 750 Zentimeter betrigt (vgl.
Henley 1993, S.56). Beispielsweise kann das eine Prisentation der Schule am
Tag der offenen Tiir fiir schulfremde Personen sein. In der weiten Phase ist der
Abstand 750 Zentimeter und mehr — ein Abstand, der im schulischen Alltag
kaum vorkommt.
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Kulturelle Unterschiede in der Proxemik

Die Korpersprache gilt als ,Ursprache aller Menschen, da alle Personen,
egal welcher Herkunft, Gestik, Blickkontakt, Kérperhaltung und Ausstrah-
lung deuten kénnen (vgl. Giinther 2011, S. 60). In der Proxemik zeigen sich
jedoch kulturelle Unterschiede, dies ist besonders in Hinblick auf die oben
genannten Abstinde, die sich auf den angelsichsischen Bereich beziehen, in
den einzelnen Zonen zu beachten (vgl. Henley 1993, S.55). Diesen Umstand
gilt es vor allem in der Schule zu beachten, wo viele verschiedene Kulturen
aufeinander treffen kénnen. So stehen in manchen Kulturen Autonomie und
Individualitit im Vordergrund. Der Fokus liegt auf Durchsetzungskraft, kla-
ren Vorstellungen und Entwicklung der Talente und der eigenen Interessen.
In anderen Kulturen haben jedoch die Gemeinschaft und das Kollektive grofle
Bedeutung. Soziale Harmonie, Wahrung der Gemeinschaft sowie Anerken-
nung und Respekt Alteren gegeniiber. (vgl. Keller 2011, S. 16ff)

Unterschiede finden sich auch in den Bereichen der korperlichen Nihe
und der Art von Beriihrungen, im sprachlichen Ausdruck, im Blickkontakt,
im Hinblick auf die Anzahl der engen Bezugspersonen und bei Werten, die in
den Familien vermittelt werden.

Deshalb gilt es aufgeschlossen zu sein, wie Menschen aus anderen Kultu-
ren mit Begegnungen und Abstinden umgehen. Hier stellt sich oft die Frage,
wie der passende Abstand, der fiir die Gesprichspartner*innen passt, herge-
stellt bzw. gefunden werden kann. In der Schule sind diverse kulturelle Unter-
schiede zum Beispiel ein Thema im Hinblick auf das Fiithren von Gesprichen
mit Eltern, deshalb gilt es die Lehramtsstudierenden in den schulpraktischen
Studien dahingehend besonders zu sensibilisieren und diese Situationen mit
thnen zu iiben.

Die Bedeutung der Wahrung der Distanzzonen im Schulalltag

Anhand zweier Beispiele wird die Wichtigkeit des Themas der Proxemik in
der Schule aufgezeigt, und wie das Wissen dariiber im Sinne eines wertschit-
zenden Miteinanders schon im Studium der Primarstufenpidagogik und auch
fiir die Professionalisierung im Lehrberuf genutzt werden kann. Das Beach-
ten oder eben Nichtbeachten der Distanzzonen kann Einfluss auf das gesam-
te Schulleben haben. Das Lehren der Proxemik hat zum Ziel, die sozialen
Kompetenzen der beteiligten Personen in folgenden Bereichen zu entwickeln
und zu stirken: wechselseitige Toleranz und Akzeptanz der Verschiedenheit,
Kooperationsfihigkeit, Einfiihlungsvermégen und Empathie, Konfliktfihig-
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keit, Frustrationstoleranz, Teamfihigkeit, Selbstwertgefiihl, Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten, wertschitzendes Verhalten, Anerkennung, Offenheit, er-
folgreiches Miteinander, eigene Bediirfnisse/ Grenzen wahrnehmen, Bediirfnis-
se/Grenzen anderer erkennen, Selbstreflexion, Konfliktbewiltigungsstrategien,
Erleben der Selbstbestimmung, Kooperationsfihigkeit, kulturellen Respeke er-
weisen, Korpersprache verstehen, erkennen und einsetzen kénnen. (vgl. Jakl
2017, S. 105f)

Beispiel Sitzkreis

Eine Sozialform in der Primarstufe, die von Lehramtsstudierenden oft gewihlt
wird, ist der Sitzkreis am Boden. Schon wenn die Schiiler*innen sich in den
Sitzkreis begeben und am Boden Platz nehmen, kommt es zu Uberschneidun-
gen der intimen Distanzen, die von den Kindern, abhingig von Personlichkeit
und Kultur, auch unterschiedlich weit definiert sind. Schiiler*innen reagieren
unterschiedlich auf das Uberschreiten der intimen Distanz. Manche akzeptie-
ren die Situation, andere fiihlen sich zwar unwohl, reagieren aber nicht und
halten den Zustand aus. Wieder andere fiihlen sich unbehaglich, bedringt
oder bedroht. Diese Situationen erzeugen moglicherweise emotionalen Stress
und Unsicherheit wird empfunden. Das aktivierte Kleinhirn kennt zur Stress-
verarbeitung nur zwei Méglichkeiten — Angriff und Flucht.

Nun kommt es

— zum Riickzug — Kinder rutschen aus dem Kreis

— zur Ablehnung — Kinder drehen sich weg, wenden sich oft vom Unterrichts-
geschehen ab, duflern ihren Unmut iiber daneben sitzende Schiiler*innen

- zu Arger — Unterrichtsstorungen, verbale Attacken entstehen

— zu Aggression — Kinder beginnen zu stof8en, zu schubsen- die Attacken wer-
den korperlich

Durch das Wissen iiber die Distanzzonen gelingt es den Pidagog*innen sich
von der eigenen Unsicherheit zu dissoziieren und wieder eine Atmosphire zu
schaffen, in der sich alle Beteiligten sicher fiithlen kénnen. Hilfreiches Verhal-
ten, das in den Didaktischen Reflexionen in diesem Zusammenhang bespro-
chen werden kann, ist:

— Wie groff ist der Raum, der fiir den Sitzkreis zur Verfiigung steht? Wie kann
das vorhandene Platzangebot optimiert werden?

— Wie kommen die Kinder in den Sitzkreis? Werden sie gerufen, geschicke?

— Darf der Sitzplatz frei gewihlt werden?
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Diirfen Schiiler*innen selbst wihlen, neben wem sie sitzen?

Diirfen Kinder den Platz wechseln? Diirfen Kinder aus dem Kreis rutschen?
Diirfen Kinder ihren Unmut duflern?

Diirfen Kinder iiber ihre Grenzen sprechen? Wird Verstindnis fiir personli-
che Grenzen bei Kindern gezeigt?

Wie reagieren Pidagog/innen auf Situationen, die aus emotionalem Stress
entstehen?

Wissen Kinder iiber Distanzzonen Bescheid? Gibt es klassenbekannte
Ubungen dazu?

Ubungen, die in den Didaktischen Reflexionen mit Lehramtsstudierenden da-
zu durchgefiihrt werden konnen, um Emotionen und Reaktionen spiirbar zu
machen, sind:

Studierende setzen sich nach freier Wahl in den Sitzkreis, begriinden diese
und beschreiben ihr Gefiihl hinsichtlich ihrer Sitznachbar*innen.
Sitzplitze werden den Studierenden durch Losentscheidung zugeteilt, Stu-
dierende reflektieren die Unterschiede zum ersten Ubungsteil.

Ein Sitzkreis wird mit viel Abstand zwischen den einzelnen Plitzen gestartet,
die Abstinde werden sukzessive so lange verringert, bis sich die Schultern
der einzelnen Studierenden beriihren. Wiederum reflektieren die Studie-
renden ihre Eindriicke und Empfindungen und stellen Verbindungen zu
erlebten Situationen in der Reflektierten Praxis her.

Studierende kleben rund um sich mit Kreppband ihre persénliche Wohl-
fiihlzone am Boden ab. Anschlieffend werden einzelne Studierende aufge-
fordert, die Wohlfiihlzone eines/einer anderen zu iiberschreiten und danach
im Zweiergesprich zu reflektieren:

— Hab ich mich getraut ,,Stopp!“ zu sagen und meine personliche Grenze
zu verteidigen?

— Wurde mein ,,Stopp!* akzeptiert?

— Ab wann war mir das Uberschreiten unangenehm? Wie viel Nihe habe
ich ausgehalten?

— Wollte ich mich verbal oder kérperlich zur Wehr setzen?

— Ab wann wurde aus der Ubung Ernst?

— Macht es einen Unterschied WER meine Grenze tiberschreitet?
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Beispiel Elterngesprach

Die Bedeutung der Proxemik kommt auch in Elterngesprichen zum Tragen.
Dem Inhalt des Gesprichs entsprechend gilt es fiir die angemessene Distanz
zu sorgen. Mit dem Wissen iiber den Einfluss der individuellen Distanzen ist
es oftmals méglich, den Gesprichsverlauf bewusst zu steuern. Sobald die Ge-
sprichsteilnehmer*innen an einem Tisch Platz nehmen, kommt es zu einem
Revieraufbau und unterschiedliche Sitzpositionen kénnen unterstiitczend ge-
wihlt werden. So gilt das Gegeniibersitzen von zwei Personen als konfrontie-
rende Sitzhaltung, ist moglicherweise kommunikationshemmend und férdert
den Konflikt. Diese Sitzhaltung eignet sich um Stirke zu zeigen, aber nicht
um gute Stimmung und Harmonie herzustellen. Das Schulter-an-Schulter-
Sitzen iiber die Ecke wird als partnerschaftlich empfunden, ist kommunika-
tionsférdernd und unterstiitzt gute Stimmung und Wohlbefinden. Losungen
lassen sich in dieser Konstellation leichter realisieren (vgl. Motsch & Rohrmo-
ser 2014, S. 79f).

Folgende Situationen werden in den Didaktischen Reflexionen als Beispiele
herangezogen:

— Droht ein Gesprich zu eskalieren, ist es von Vorteil den Abstand zwischen
den Gesprichspartner*innen zu vergréflern, indem man sich zum Bespiel
zuriicklehnt oder auch mit dem Sessel ein Stiick zuriick riicke.

— Um die personliche Distanz kurzfristig sogar zu verlassen, ist es moglich,
einen Gesprichsunterbrecher zu setzen, zum Beispiel aufzustehen und das
Fenster zu 6ffnen oder ein Glas Wasser zu holen.

— Noch mehr Nihe und dadurch Vertrauen lisst sich durch bewusstes Nach-
vorbeugen herstellen. Hierbei gilt es aber die Reaktion des Gegeniibers zu
beachten, lehnt sich die Person zuriick, war die Anniherung wahrscheinlich
zu viel und die angemessene Distanz sollte wieder hergestellt werden.

— Interessant ist es in diesem Zusammenhang mit den Studierenden zu hin-
terfragen, wo und wie die eigenen Grenzen gespiirt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Lehramtsstudierende, die
sich der Thematik der Distanzzonen bewusst sind, als zukiinftige Pid-
agog*innen eine achtsame selbstsichere Prisenz entwickeln und eine wert-
schitzende innere Haltung aufbauen. Dadurch kommt es zu einer positiven
Wirkung auf Motivation, Kooperation und Schulklima.
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Starken ausbauen, Entwicklungsschwerpunkte setzen —
Reflexion des eigenen padagogischen Handelns im
bildungswissenschaftlichen Schulpraktikum

Andrea Ohidy

Einleitende Gedanken

Pidagogisch professionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst
aufbaut, sich an berufstypischen Werten orientiert, ein umfassendes pidago-
gisches Handlungsrepertoire erarbeitet, sich in einer nicht-alltiglichen Berufs-
sprache verstindigen kann, ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswis-
senschaft begriinden kann und die Verantwortung fiir die Handlungsfolgen
in ihren Einflussbereich {ibernimmt (Bauer 1997, Bauer/Kanders 2000, Bauer
0.D.). Dazu ist eine stindige Reflexion des eigenen pidagogischen Handelns —
z.B. in Bezug auf die eigenen Stirken aber auch beziiglich von Verhaltens-
weisen, die von den handelnden Personen als nicht angemessen empfunden
werden — ist unverzichtbar.

Der Aufbau eines ,professionellen Selbst“ (Bauer 1997) ist ein wichtiger
Teil der Professionalisierung von zukiinftigen Lehrkriften und wird im Rah-
men der Lehrer*innenbildung u.a. im bildungswissenschaftlichen Tagesfach-
praktikum — das in Baden-Wiirttemberg im Rahmen des Integrierten Semes-
terpraktikums der schulpraktischen Studien — gezielt geférdert. Der Vorteil
davon ist, dass die Reflexion sowohl durch die Peers (Kommiliton*innen) als
auch durch Supervisoren (schulische und hochschulische Mentor*innen) er-
folgen kann. Die folgende Ubung wird von der Verfasserin seit 2015 an der
Pidagogischen Hochschule Freiburg regelmiflig durchgefiihrt und evaluiert.

Ziel(e) der Ubung
— Stirkung der Personlichkeit der zukiinftigen Lehrkraft

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.227-231
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— der Auf- und Ausbau eines Handlungsrepertoires, um persénliche Stirken
bewusst wahrnehmen und in pidagogischen Situationen anwenden zu kén-
nen

— bewusste Verinderung von als nicht angemessen empfundenen Verhaltens-
weisen

Dauer der Ubung

— individuell wihlbar, aber pro Ubungsteil sind mindestens 2—3 wochige Pha-
sen empfehlenswert, um eine Langzeitwirkung erreichen zu kénnen

Bendtigtes Material

— Notizheft
— das Buch ,Zehn Merkmalen guten Unterrichts“ von Hilbert Meyer (2004)
— Arbeitsblatt zur , WOOP-Technik® von Gabriele Oettingen (2015)

Beschreibung mit Beispiel

Im ersten Ubungsteil (,,Stiirken ausbauen) geht es darum, eigene Stirken
im pidagogischen (unterrichtlichen) Handeln zu identifizieren.

1. Die Studierenden wihlen — mit Hilfe der Riickmeldungen ihrer schulischen
und/oder hochschulischen Mentor*innen und/oder Kommiliton*innen —
eine Kompetenz aus, die sie schon gut beherrschen.

2. Die gewihlte Stirke operationalisieren und konkretisieren sie mit Hilfe der
»Zehn Merkmalen guten Unterrichts“ von Hilbert Meyer (2004).

3. In einem Zeitraum von 3—4 Wochen konzentrieren sie sich darauf, beim
pidagogischen Handeln (z.B. im Unterricht) diese Stirke bewusst auszu-
bauen und dokumentieren dabei ihre Erfolge und eventuelle Misserfolge.

4. Diese werden zusammen mit anderen Mitstudierenden diskutiert und re-
flektiert. Die betroffenen Studierenden erhalten Riickmeldung sowohl von
ihren Kommiliton*innen als auch von den schulischen und/oder hochschu-
lischen Mentor*innen. Das Miteinbeziehen von Schiiler*innenfeedback ist
ebenfalls sehr sinnvoll.

Ein oft gewihltes Beispiel ist die Schaffung eines lernforderlichen Unterrichts-
klimas, das als von ,gemeinseitigem Respekt, verlisslich eingehaltene Regeln,
gemeinsam geteilte Verantwortung, Gerechtigkeit des Lehrers gegeniiber je-
dem Einzelnen und dem Lernverband insgesamt, und die Fiirsorge des Leh-
rers fiir die Schiiler und der Schiiler untereinander® gekennzeichnet ist (Mey-
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er 2004, S.47). Mit Hilfe der von Meyer beschriebenen Indikatoren — wie
zum Beispiel ,Kein Schiiler wird wegen geringer Leistungen diskriminiert®
oder ,Es gibt keine Bevorzugungen und Benachteiligungen einzelner Schii-
ler (ebd. S.49) — erarbeiten die Studierenden bestimmte Verhaltensweisen,
die diesen Beschreibungen entsprechen, versuchen sie diese bei ihrem pidago-
gischen Handeln bewusst und systematisch anzuwenden und dokumentieren
dabei ihre Erfolge (und eventuelle Misserfolge). Diese werden zusammen mit
anderen Mitstudierenden diskutiert und reflektiert. Ziel ist einerseits die Stir-
kung der Persinlichkeit der zukiinftigen Lehrkraft und andererseits der Auf-
und Ausbau eines Handlungsrepertoires, um ihre Stirken bewusst wahrneh-
men und in pidagogischen Situationen anwenden zu kénnen.

Im zweiten Ubungstei[ (s Entwicklungsschwerpunkte setzen®) geht es
dann um die Zuwendung zu solchen Kompetenzbereichen, in denen sich die
Studierenden nicht sicher fiithlen. Der Begriff (,Schwiche® soll hier bewusst
vermieden werden, um zu signalisieren, dass sich die Studierenden in einer
Lernphase befinden!) Im Vordergrund stehen dabei solche Verhaltensweisen in
pidagogischen Situationen, die von der handelnden Person als nicht adiquat
angeschen werden.

1. Die Studierenden wihlen — mit Hilfe der Riickmeldungen ihrer schulischen
und/oder hochschulischen Mentor*innen und/oder Kommiliton*innen —
eine Verhaltensweise aus, die sie selbst verindern méchten.

2. Auch hier kann die Operationalisierung mit Hilfe der Meyerschen Giite-
kriterien erfolgen — in diesem Fall wird ebenso vorgegangen, wie im ersten
Ubungsteil:

3. In einem Zeitraum von 3—4 Wochen konzentrieren sich die Studierenden
darauf, diese ausgewihlte Verhaltensweise bewusst zu dndern und doku-
mentieren dabei ihre Erfolge und Misserfolge.

4. Diese diskutieren und reflektieren sie zusammen mit ihren Mitstudieren-
den, wobei sie sowohl von ihren Kommiliton*innen als auch von den schu-
lischen und/oder hochschulischen Mentor*innen eine Riickmeldung dazu
erhalten. Auch hier sollte auf Schiiler*innenfeedback geachtet werden.

Um nochmals das Beispiel ,Schaffung cines lernférderlichen Unterricheskli-
mas“ zu nehmen, kénnen die Studierenden wieder mit Hilfe der von Meyer
beschriebenen Indikatoren — wie zum Beispiel ,Es gibt keine Bevorzugungen
und Benachteiligungen einzelner Schiiler” (ebd. S. 49) — konkrete Verhaltens-
weisen erarbeiten, die diesen Beschreibungen entsprechen (wie zum Beispiel
,Ich achte darauf, dass ich auch Schiiler*innen aufrufe, die sich nur leise mel-



230 | Andrea Ohidy

den, statt immer diejenigen aufzurufen, die sich laut in den Vordergrund drin-
gen®), und diese bei ihrem pidagogischen Handeln systematisch anzuwenden.
Die Riickmeldungen helfen ihnen, den Erfolg ihrer Bestrebung, eine bestimm-
te Verhaltensweise zu dndern, zu iiberpriifen.

Weitere Anwendungsmaglichkeiten und Varianten

Eine weitere Méglichkeit fiir den zweiten ﬁbungsteil ist, die sog. ,WOOP-
Technik® (Oettingen 2015) anzuwenden. WOOP ist ,eine praktische, evi-
denz-basierte mentale Strategie, die Menschen einsetzen kénnen, um ihre
Wiinsche zu identifizieren und zu erfiillen und Gewohnheiten gezielt zu ver-
indern“ (Oettingen o. D.). Sie basiert auf das mentale Kontrastieren, wobei
sog. Wenn-Dann-Pline angewendet werden:

1. Zunichst soll der Wunsch (W = Wish) formuliert werden, nimlich welche
Verhaltensweise die Studierenden verindern méchten.

2. Dann sollen die Vorziige der erfolgreich verinderten Verhaltensweise (O =
Outcome) ausfiihrlich erdrtert und auch bildlich vorgestellt werden.

3. Darauf folgt die konkrete Beobachtung, Beschreibung und Analyse von
Faktoren, die die Ausiibung des erwiinschten Verhaltens behindern (O =
Obstacle).

4. Zum Schluss wird ein konkreter Plan (P = Plan) entwickelt, wie diese Ver-
haltensweise eingefiihrt und eingeiibt werden kann.

5. In einem Zeitraum von 3—4 Wochen konzentrieren sich die Studierenden
darauf, die neue Verhaltensweise bewusst einzuiiben und dokumentieren
dabei ihre Erfolge und Misserfolge.

6. Diese werden zusammen diskutiert und reflektiert, verbunden mit Feed-
back von den schulischen und/oder hochschulischen Mentor*innen, von
thren Kommiliton*innen und von den betroffenen Schiiler*innen.

Zum Beispiel oft wird der Wunsch (Wish) formuliert, Aufgabenstellungen fiir
die Schiiler*innen verstindlich(er) zu formulieren. Als wiinschenswerte Wir-
kung (Outcome) wird vorgestellt, wie z.B. Schiiler*innen durch die bessere Ver-
stindlichkeit motivierter werden, wodurch die effektive Lernzeit erhoht wird
und die Studierenden selbst zufriedener mit der eigenen Unterrichtsgestaltung
werden. Als ein grofles Hindernis (Obstacle) wird dabei angesehen, dass im
konkreten Moment der Aufgabenstellung die im Kopf gut formulierten Sitze
in der konkreten unterrichtlichen Kommunikationssituation mit den Schii-
ler*innen weniger verstindlich ausgesprochen werden (es werden z. B. lingere

Sitze oder hiufige Wiederholungen angewendet) und deshalb oft Nachfra-
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gen nach sich ziehen, die wiederum wertvolle Unterrichtszeit kosten. Oft wird
der Plan (Plan) entwickelt, die Aufgabenstellungen schriftlich auszuformulie-
ren und entweder auswendig zu lernen oder vorzulesen. Zusitzlich wird noch
hiufig geplant, die Aufgabenstellungen den Schiiler*innen auch schriftlich —
an der Tafel oder auf einem Arbeitsblatt — vorzulegen, damit mehrere Informa-
tionskanile genutzt werden. Wenn die neu angewandte Verhaltensweise (nach
den Riickmeldungen der Schiiler*innen) erfolgreich ist, sollte diese bewusst
eingeiibt und routinisiert werden.

Beide Ubungsteile kénnen immer wieder neu angewendet werden, denn
es gibt immer neue Stirken, die pidagogisch Handelnde im Laufe ihrer Be-
rufstitigkeit erwerben und es gibt meistens immer wieder bestimmte Verhal-
tenswiesen, die sie indern mochten. Zur Erleichterung der Ubung kénnen
auch berufliche Vorbilder herangezogen werden — in diesem Fall empfichlt
sich, die angestrebten Verhaltensweisen der als Vorbild ausgewihlten Person
systematisch zu dokumentieren und zur Operationalisierung zu nutzen.

Die Methode eignet sich besonders fiir die Reflexion im Praktikum und
zur Vorbereitung des Berufseinstiegs, kann aber auch zur Reflexion des eigenen
pidagogischen Handelns im beruflichen Alltag genutzt werden. Das Ziel ist
dabei, einen lebenslangen Prozess zum Auf- und Ausbau eines ,,professionellen
Selbst® (Bauer 1997) zu initiieren und eine stindige Verbesserung des eigenen
pidagogischen Handelns anzustreben.
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Digitale Reflexion —
oder die etwas andere Art Feedback zu geben
Ein Erfahrungsbericht

Manfred Danter, Harald Knecht, Ruth Petz

Der Einsatz von virtuellen Lernumgebungen wird in der Regel von Exper-
tinnen und Experten aus dem E-Learning Bereich angewandt und bespro-
chen. (Baumgartner und Himpsl-Gutermann 2011, S.215) Der Blickwinkel
von ,normalen® Lehrenden wird dabei gern vernachlissigt. Uberlegungen zum
Einsatz von E-Learning an Hochschulen und Universititen gehen von Hoch-
schullehrpersonen als Digital Natives oder zumindest von an digitalen Ler-
numgebungen interessierten Lehrenden aus. Zudem wird hiufig der Einsatz
von Portfolios in der Hochschullehre gleichgesetzt mit dem Einsatz von E-
Portfolios. Dieser Artikel versucht das Hauptaugenmerk auf Lehrende zu len-
ken, deren primirer wissenschaftlicher Fokus auf anderen Fachwissenschaften
liegt als dem von E-Learning oder Medienpidagogik. Zudem soll zwischen
Portfolio und E-Portfolio streng unterschieden werden und der Mehrwert von
E-Portfolios hinterfragt werden. Dabei wird der Einsatz von virtuellen Ler-
numgebungen jedoch nicht grundsitzlich abgelehnt, sondern die Sinnhaftig-
keit deren Einsatzes fiir die Padagogisch-praktische Ausbildung, respektive fiir
die Didaktischen Reflexionen, diskutiert.

Im ersten Teil des Artikels wird dabei auf die derzeitige Umsetzung der
Piadagogisch-praktischen Studien an der Piddagogischen Hochschule eingegan-
gen. Hier wird vom klassischen Papier-Portfolio, iiber Mischformen, bis hin
zu reinen e-Portfolio alles angeboten. Im zweiten Teil werden die Erfahrungen
der Autor*innen iiber den Einsatz von virtuellen Lernumgebungen dargestellt,
welche im dritten Teil zu Empfehlungen fiir die Didaktischen Reflexionen im
Rahmen der derzeitigen organisatorischen und finanziellen Moglichkeiten en-
den.

Derzeitiger Stand: Die an der Pidagogischen Hochschule Wien derzeitige
Dreiteilung der Padagogisch-praktischen Studien in die Lehrveranstaltungen

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.233-241
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Schulpraktikum mit drei ECTS-AP, Coaching mit einem ECTS-AP und das
Wahlpflichtfach ebenfalls mit einem ECTS-AP, ergeben curricular im Lau-
fe des Gesamtstudiums 39 ECTS-AP fiir die Pidagogisch-praktische Ausbil-
dung. Die das Schulpraktikum begleitenden bzw. unterstiitzenden Lehrveran-
staltungen Coaching und die Wahlpflichtficher sind mit Ausnahme des ers-
ten und vierten Semesters gleichmiflig verteilt. Wihrend im ersten Semester
das Wahlpflichtfach ,Einfithrung in die personalen Aspekte des Berufs® ver-
pflichtend fiir alle Studierenden gleich ist, wird im vierten Semester das Wahl-
pflichtfach durch die Arbeitsgemeinschaft ,BAG-Arbeit” ersetzt. Konkret be-
deutet dies, dass der direkte Kontakt der Studierenden mit Schiilerinnen und
Schiilern der Primarstufe nur in der Lehrveranstaltung ,,Schulpraktikum 1-8
stattfindet.

Werden von den dort zur Verfiigung stehenden drei ECTS-AP noch die
an der Pidagogischen Hochschule stattfindenden Didaktischen Reflexionen
als Arbeitsleistung der Studierenden abgezogen, welche ein verpflichtender
Teil der Lehrveranstaltung Schulpraktikum darstellt (Pidagogische Hochschu-
le Wien 2019b, S. 15), bleiben fiir die Studierenden und deren direkten Kon-
takt mit den Schiiler*innen der Primarstufe pro Semester durchschnittlich nur
noch 2,7 ECTS-AP iibrig, d.h. 67,4 Realstunden/Echtzeitstunden aufgeteilt
auf zwolf Praxistage pro Semester. Da die an der PH Wien zu absolvierenden
Didaktischen Reflexionen abhingig vom Semester unterschiedlich hoch aus-
fallen, wurden hier die durchschnittlichen ECTS-AP pro Semester angefiihrt.

Nicht vergessen und auch noch in Abzug zu bringen sind die an der Pra-
xisschule zu haltenden Besprechungen mit der/dem Mentor*in. Diese kon-
nen bis zu 16 UE 4 50 Minuten ausmachen (Pidagogische Hochschule Wien
2019b, S.15). Davon ausgehend, dass die Mentorinnen und Mentoren diese
auch vollstindig abhalten, miissen von den 2,7 ECTS-AP mdglichen face to
face-Kontakt, weitere 0,53 ECTS-AP in Abzug gebracht werden. Von den rest-
lichen 2,2 ECTS-AP muss noch jene Zeit an Arbeitsleistung der Studierenden
abgezogen werden, welche nicht innerhalb der Anwesenheit am Praxisstand-
ort erledigt werden kann. Dies kann sich um mégliche Internet- oder Litera-
turrecherchen, schriftliche Arbeitsauftrige wie Reflexionen, Feedback anderen
Studierenden geben und um vieles andere mehr handeln.

Ausgehend von den ohne die Arbeitsauftrige iibrigbleibenden 2,2 ECTS-
AP, konnen die Studierenden nur noch zu 55 Arbeitsstunden im Rahmen
des Schulpraktikums herangezogen werden. Hier miissen die zu haltenden
Stunden an der Praxisschule und die Vor- und Nachbereitungszeit fiir die
zu haltenden Stunden untergebracht werden. Als Grundlage fiir die Berech-
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nung der Vor- und Nachbereitungszeit fiir eine zu haltende Unterrichtseinheit
kann die Jahresnorm fiir Plichtschullehrer*innen gem. §§48, 64ff sowie 72
des Beamten-Dienstrechtsgesetzes 1979 herangezogen werden. Bei dieser wird
pro gehaltener Unterrichtsstunde, fiinf Sechstel einer Jahresstunde fiir Vor-
und Nachbereitung eingeplant. Vereinfacht ausgedriickt bedeutet dies, dass
fiir eine zu haltende Unterrichtsstunde von 50 Minuten, beinahe 42 Minu-
ten an Vor- und Nachbereitungszeit einzuplanen sind. Dabei wird jedoch von
fertig ausgebildeten Lehrer*innen ausgegangen und nicht von in Ausbildung
stehenden Lehramtsstudierenden.

Die reine Anwesenheit am Schulstandort muss nicht mitberiicksichtigt
werden, kann damit aber deshalb auch zu keiner Anwesenheitsverpflichtung
fiir die Studierenden fiihren. Letztendlich bleiben durchschnittlich pro Semes-
ter gerundete 2,2 ECTS-AP fiir den direkten Kontakt zwischen den Studieren-
den und den Schiiler*innen der Primarstufe.

Aber auch Coaching und die Wahlpflichtficher haben curricular den An-
spruch, den Bezug zum Schulpraktikum herzustellen. Coaching bedeutet hier
nicht, die Studierenden im Studium allgemein zu begleiten, sondern viel-
mehr die Studierenden ganz konkret in ihrem Schulpraktikum zu begleiten.
Das Curriculum spricht hier von einer ,Verkniipfung der Querschnittsma-
terie Personenbezogenen-iiberfachlichen Kompetenzen aller Studienbereiche
mit den Praxiserfahrungen® (Pidagogische Hochschule Wien 2019a, S. 9). Da
das Curriculum die Lehrveranstaltung Coaching in eine Voraussetzungsket-
te einbindet, d.h. das Coaching 2 nur dann absolviert werden darf, wenn
Coaching 1 und das Schulpraktikum 1 positiv absolviert wurde, miissen die-
se personenbezogenen-iiberfachlichen Kompetenzen zudem in einem inhalt-
lichen Zusammenhang zu dem jeweiligen Semester des Schulpraktikums ste-
hen. Gleiches gilt analog fiir die Lehrveranstaltungen Coaching 3, 4, usw. ..

Bei den Lehrveranstaltungen der Wahlpflichtficher, welche ebenso der
Modulgruppe der Pidagogisch-praktischen Studien zuzuordnen sind, ist auch
der konkrete Bezug zum Schulpraktikum herzustellen. Da diese Lehrveran-
staltungen jedoch keiner Voraussetzungskette unterliegen, konnen die Inhalte
hier unabhingig vom Studiensemester bzw. Studienfortschritt der Studieren-
den absolviert werden.

Derzeit sind den im Schulpraktikum eingesetzten Lehrenden, im Rahmen
der Methodenfreiheit, der Einsatz oder auch nicht Einsatz von digitalen Ler-
numgebungen freigestellt. Die Betreuung der Software bzw. der E-Learning
Plattformen liegt in der Verantwortung der Lehrenden selbst. Wihrend in den
Studienjahren 2016/17 und 2017/18 fiir die Entwicklung und Konzeption
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des Einsatzes von Mahara, Moodle oder anderen E-Learning Plattformen den
Lehrenden der Mehraufwand fiir die Betreuung der Plattformen finanziell ab-
gegolten wurde, musste dies in den Folgejahren ressourcenbedingt wieder ein-
gestellt werden. Die didaktisch-methodische Umsetzung beim Einsatz von di-
gitalen Lernumgebungen reichte dabei sowohl quantitativ als auch qualitativ
vom Kenner iiber den Kénner bis hin zum Experten. So wurde beispielswei-
se das Versenden einer Portfoliomappe, welche frither ausgedruckt abgegeben
wurde, nun per Email versendet und dies als Einsatz einer digitalen Lernumge-
bung konzipiert. Die Hiufigkeit E-Portfolios anzubieten stieg bzw. sank auch
mit der finanziellen Abgeltung.

Wihrend die Aufgabe der Mentorinnen und Mentoren im Schulprakti-
kum auf die konkreten unterrichtliche Titigkeiten im Rahmen der Lehriibun-
gen und Arbeit in der Klasse fokussiert ist, liegt die Aufgabe der Praxisbeglei-
terinnen und Praxisbegleiter in der Vernetzung und Verzahnung von Theorie
und Praxis (Pidagogische Hochschule Wien 2019b, 31ff).

Beachtenswert in der Berechnung des Workloades fiir die Studierenden
ist die Tatsache, dass die alleinige Anwesenheit der Studierenden im Seminar,
bereits in den Workload miteinzurechnen ist. Erst durch die genaue inhaltli-
che Vorgabe der Leistungsanforderungen fiir die Lehrveranstaltungen Schul-
praktikum durch die Lehrperson, kann die wihrend der Anwesenheit gefor-
derte inhaltliche Anforderung auch leistungsfeststellend und leistungsbeurtei-
lend genutzt werden. Es stellt sich daher zum einen die Frage, ob die inhaltli-
che Arbeit mit bzw. von den Studierenden, zur Entwicklung der autonomen
Lehrerinnen- und Lehrerpersonlichkeit und Reflexionsbereitschaft, auch oh-
ne synchrone, 2f Kommunikation im Seminarraum entwickelt werden kann
und zum anderen, ob digitale synchrone oder asynchrone Kommunikation
zwischen Lehrenden und Studierenden einen Mehrwert fiir die Didaktischen
Reflexionen innerhalb der Lehrveranstaltung Schulpraktikum darstellen.

In den letzten Jahren wurde von den Autor*innen E-Portfolios fiir das
Schulpraktikum verpflichtend fiir die Studierenden eingesetzt. Dabei wurde
zunichst Mahara und die letzten beiden Jahren Moodle verwendet. Auffallend
zu Beginn des Semesters war eine generelle ablehnende Haltung vieler Studie-
renden gegeniiber Mahara. Moodle hingegen wurde dagegen noch eher ak-
zeptiert. Dies ldsst sich auf die einfachere Usability von Moodle zuriickfiihren.
Wihrend die Studierenden bei Moodle in der Konsument*innenrolle sind,
hier also die Lehrer*innenzentrierung im Vordergrund steht, sind die Studie-
renden bei Mahara mehr die Akteure der Plattform. Die Anwendungsform ei-
ner kollektiven digitalen Speicherméglichkeit, die als Nachweis authentischer
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und verlisslicher Datenquellen dienen (Carroll et al. 20006), liegt jedoch bei-
den Programmen zugrunde.

Auch vom Blickpunkt der Plattformbetreuung stellt Moodle die einfacher
erlern- und anwendbare Software dar. Wihrend es beim Einsatz von Maha-
ra im Laufe der Jahre immer wieder zu Verinderungen innerhalb der Platt-
form gekommen ist, zeigt sich Moodle im Vergleich dazu sehr bestindig. Die
innerhalb von Moodle vorhandenen Erklirungen zu den einzelnen Funktio-
nen erleichtern die Handhabung ungemein. Ein learning-by-doing wird da-
durch erleichtert. So sind einige Kritikpunkte bei Mahara nach Ansicht der
Autor*innen:

— Keine einfache Moglichkeit den Bereich ,Meine Gruppen® zu archivieren.

— Keine einfache Méglichkeit die Metadaten von Studierenden wie Online-
aktivitit, besichtigte Seiten, etc. einzusehen.

— Keine einfache Méglichkeit fiir synchrone Kommunikation.

— Keine einfache Moglichkeit mehrere Kalender fiir unterschiedliche Praxis-
gruppen, zwecks Termineintragung der zu haltenden Stunden der Studie-
renden, in eine Ansicht einzubinden.

— Plattform langsam.

Neben diesen technischen Schwierigkeiten beim Einsatz von Mahara als E-
Portfolio, ist vor allem der zeitliche Aspekt die grofite Herausforderung. Das
Erlernen des Anwendens von digitalen Lernumgebungen ist sowohl fiir Stu-
dierende, aber in besonderem Mafe fiir Lehrende in der Betreuung der Platt-
formen, welche die zusitzlichen Maglichkeiten der Software auch erlernen
miissen, besonders zeitintensiv. So sind vor allem jene didaktischen Maglich-
keiten von elektronischen Plattformen, welche ein Alleinstellungsmerkmal im
Gegensatz zu Papier Portfolio darstellen, besonders zeitintensiv. Hier ist v.a.
auf die Betreuung von Foren und die Moglichkeit Feedback auf einzelne Teil-
leistung von Arbeitsauftrigen zu geben hinzuweisen. (Meyer 2011, S.152)
So kénnen kritische Anmerkungen an Studierende zu Unterrichtsvorbereitun-
gen, Kommentaren in Foren, Feedback zu Reflexionen, etc. nicht nur einmalig
punktuell, sondern entwicklungsbegleitend laufend gegeben werden.

Die Nutzung von E-Learning Plattformen als ,PDF Schleuder sind da-
gegen schnell und einfach in der Handhabung. Der Mehrwert im Gegensatz
zu Papier-Portfolios ist hier jedoch nicht ersichtlich.

Neben der notwendigen Affinitit von Lehrenden zu E-Learning Plattfor-
men und der Bereitschaft diese auch zu erlernen, sind die Studierenden fast
immer auch neu auf der Plattform einzuschulen. Die Erstellung von Ansich-
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ten, die Einbindung von Dokumenten, die Freigabe von diesen fiir eine be-
stimmte Personengruppe, die Verlinkung und weitere notwendige technische
Aspekte miissen von der inhaltlichen Arbeit fiir die Schulpraxis abgezweigt
werden. Da diese wie oben gezeigt jedoch schon dufSerst gering bemessen ist,
fille die Kosten-Nutzen-Rechnung negativ aus.

Konkret wurden bei der Nutzung von Mahara folgende Anforderungen an

die Studierenden gestellt.

Startseite individualisieren.

— Ansicht Schulpraktikum einrichten; zu Beginn eine 3 teiliges Layout spiter

dann 2 Teilung.

Blog fiir Aufgaben im linken Bereich, rechts Verlinkungen zu den Blogein-
tragen.

Eintragung von den Terminen fiir die zu haltenden Unterrichtseinheiten
mittels Forumeintrige.

Hochladen der Unterrichtsvorbereitungen vor der zu haltenden Einheit in
einem eigenen Ordner.

Blogeintrag fiir die Reflexion (nach Teml, Korthagen oder Briuer) der Un-
terrichtseinheiten, an welchen die Unterrichtsvorbereitung angehingt wer-
den musste.

Feedback von Reflexion anderer Studierender der gleichen Praxisgruppe.
Dabei sollte auf die Reflexion ein Feedback gegeben werden und nicht auf
die gehaltene Stunde. Diese wurde von den Studierenden im Rahmen der
Reflexion mit der Mentorin am Schulstandort im direkten Anschluss an die
Stunde bereits abgegeben.

Zu Beginn der Schulpraxis wurden noch zusitzliche Aufgaben gestellt. Die-
se wurden jedoch aufgrund des begrenzten Workloads nach dem ersten Stu-
dienjahr beendet. So sollten die Studierenden einen Blog fiihren, in wel-
chem Material fiir das Schulpraktikum, interessante Links, Unterrichtsvor-
bereitungen etc. gesammelt und den anderen Studierenden zur Verfiigung
gestellt werden sollte. Auflerdem sollte ein Lerntagebuch gefiihrt werden.
Bei Fragen zur schriftlichen Unterrichtsvorbereitung, technischen und pid-
agogischen Problemen sollten die Studierenden die zur Verfiigung gestellten
Foren nutzen.

Zur Auflockerung wurden auf der Gruppenstartseite Videos eingebettet,
welche im Zusammenhang mit Bildung, Schule und Unterricht stehen. Die
Studierenden konnte dabei auf freiwilliger Basis, einen Kommentar zu einer
zu diesem Video in Zusammenhang stehenden Frage posten.
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— Kollaboratives Erarbeiten einer Unterrichtssequenz wurde aufgrund der
technischen Schwierigkeiten kurzfristig eingestellt. Dabei sollten die Stu-
dierenden der gesamten Schulpraxisgruppe eines Lehrenden gemeinsam ei-
ne Unterrichtsplanung erstellen.

Um eine sinnvolle Nutzung der Plattform zu gewihrleisten, waren fiir die Usa-
bility fiir den Lehrenden v.a. der Aufbau der Ansicht der Studierenden von
Bedeutung. Die Plattform konnte von Seiten der Lehrenden aber auch der
Studierenden nur dann sinnvoll genutzt werden, wenn eine einheitliche ge-
meinsame Struktur vorgegeben wurde. Die Orientierung fiir Studierende und
Lehrenden auf den Ansichten der Teilnehmer*innen der Gruppe wurde da-
durch erleichtert. Dies allerdings widerspricht dem Ansatz ,Moodle is yours,
mahara theirs.“ So ist aber nicht nur die entwicklungsbegleitende Betreuung
von der Plattform durch die Lehrenden besonders zeitintensiv, sondern auch
die Erstellung einer gemeinsamen Struktur.

Zusammenfiibrung/maglicher Mebhrwert: Die grofite Herausforderung im
Einsatz von E-Portfolios in der Schulpraktischen Ausbildung liegt in der An-
gemessenheit des Zeitaufwandes des Werkzeuges selbst. Also wieviel Zeit soll
fiir die Methode selbst aufgewendet werden und damit die Zeit fiir die in-
haltliche Arbeit reduziert werden. Umso aufwendiger und didaktisch ausge-
feilter die e-learning Szenarien werden, umso mehr Zeitaufwand birgt dies in
sich. Die langfristige Anwendung von ePortfolios fiihrt zu einer Verlingerung
der schriftlichen Stellungnahmen innerhalb der Abgabeméglichkeiten (Jen-
son 2011) und daher auch zu einem héheren Beschiftigungsausmafl mit dem
Thema. Werden E-Portfolios jedoch als gleichwertige Alternative fiir Papier-
Portfolios genutzt, darf der Zeitaufwand sowohl fiir Studierende als auch fiir
Lehrende nicht iiber demjenigen liegen, welcher das Papierportfolio in An-
spruch nimmt. Erst durch zusitzliche didaktisch-methodische Moglichkeiten
von E-Portfolios, welche im Gegensatz zu Papier-Portfolios ein Alleinstellungs-
merkmal darstellen, rechtfertigt sich ein erhshter Arbeitsaufwand.

So ist bei E-Portfolios, welche als Entwicklungsportfolios konzipiert wur-
den und die Beurteilung, die Prisentation und den Lernerfolg darstellen sollen
(Greenberg 2004) nicht allein die elektronische Darstellung der Entwicklung
der Studierenden der entscheidende Mehrwert, sondern die aus den Aufga-
benstellungen und der daraus folgenden Entwicklung der Studierenden még-
licherweise abzuleitenden notwendigen Verinderungen fiir die Aufgabenstel-
lungen. Werden also in Entwicklungsportfolios prozessbegleitend von Seiten
der Lehrpersonen und/oder der Peer-Gruppe ein Feedback und daraus sich
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entwickelnde Folgeaufgaben ermdéglicht, lassen sich daraus hinderliche und
forderliche Entwicklungen fiir die Reflexionsfihigkeit, durch didaktisch-me-
thodische Abinderung der e-learning Szenarien, ableiten.

Diese auf individueller Ebene notwendige Auswertung der Entwicklung
einzelner Studierenden ist entsprechend einem Forschungsprojekt enorm zeit-
aufwendig. Jene Zeit miisste fiir die Nutzung des Mehrwertes von E-Portfolios
den Lehrenden und Studierenden gegeben werden.

Auch die Méglichkeit von dialogischen Kommentaren sind ein Mehrwert,
welche im f2f Kontakt nicht gleichwertig méglich sind. So miissen bzw. wird
im direkten Gesprich zwischen Individuen ein sofortiges Reagieren-Miissen
erzeugt. Langes Nachdenken iiber Gesagtes ist nicht méglich bzw. hemmt den
Gesprichsfluss. In Foren kénnen diese persénlichen Reflexionszeiten nach ei-
genem Ermessen ausgeweitet werden. Auch die Méglichkeit kollaborativen Ar-
beitens wird durch E-Portfolios drastisch gesteigert.

Die Implementierung von E-Portfolios in einem angemessenen und nicht
evolutioniren Zeitraum als alleiniges methodisches Szenario im Rahmen der
Schulpraktischen Ausbildung an Hochschulen, kénnte nach Ansicht der Au-
tor*innen nur top down erfolgen. Da dies jedoch schon allein verfassungs-
rechtlich bedenkliche Entwicklungen eréffnen wiirde, kénnen als Strategie zur
Implementierung von E-Portfolios nur Freiriume und Voraussetzungen hier-
fiir geschaffen werden. So wiren diesbeziiglich folgende Mafinahmen méglich:

— Lehrveranstaltung E-Portfolio innerhalb des ersten Semesters fiir alle Stu-
dierende. Da der Mehrwert von E-Portfolios nicht im Einsatz von E-
Portfolios selbst besteht, sondern in den bereits beschriebenen Maglichkei-
ten fiir Reflexion und Analyse, miisste sinnvoller Weise ein Studierender die
gleiche Plattform iiber das gesamte Studium verwenden. Nur dadurch wird
eine Auswertung im Sinne eines Entwicklungsportfolios erméglicht.

— Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen E-Portfolio fiir Lehrende. Sowohl
fiir Expertinnen und Experten als auch fiir Kenner und Kénner.

— Konkrete didaktisch-methodisch und technische Anleitung fiir den Einsatz
von E-Learning. Erst damit wird nicht e-learning affinen Kolleginnen und
Kollegen der Zugang zu E-Portfolios erleichtert.

— Curriculare Einplanung von Zeitressourcen fiir Studierende und Lehrende,
welche E-Portfolio verwenden

— Kompetente Ansprechpersonen fiir Fragen zum Einsatz von E-Portfolios,
welche diese Aufgabe auch institutionell wahrnehmen kénnen.
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Zusammenfassend kann ein Mehrwert beim Einsatz von E-Portfolios bejaht
werden. Dieser Mehrwert zeigt sich in Form von zusitzlichem Feedback, aber
auch in zusitzlichen Evaluierungsmoglichkeiten von Schulpraxis. Mit diesem
Mehrwert ist fiir Studierende und Lehrende jedoch auch ein zeitlicher Mehr-
aufwand verbunden. Dieser verbirgt sich hinter technischen und pidagogi-
schen Fragestellungen, welche mitberiicksichtigt werden miissen.
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Reflektieren — face to face und/oder digital?

Andrea Hoch

Einleitung

Die Digitalisierung veridndert alle Lebensbereiche, das Wirtschaften, das Ar-
beiten und die Kommunikation. Das stellt das Bildungssystem vor grofle
Herausforderungen, von den fachlichen Inhalten bis zur Art und Weise
der Vermittlung. Die Auseinandersetzung und Beschiftigung mit didakti-
schen Fragestellungen zum FEinsatz digitaler Medien im Rahmen der Pid-
agog_innenausbildung ist daher nicht nur curriculare Vorgabe sondern auch
im Handlungsfeld 3 des Masterplans Digitalisierung verankert. 2018 wur-
de vom verantwortlichen Ministerium die Digitalisierungsoffensive ausgeru-
fen und dieser Masterplan entwickelt. ,,Ziel ist es die Verinderungen, die sich
durch die fortschreitende Digitalisierung ergeben, stufenweise und vor allem
flichendeckend in das &sterreichische Bildungssystem einfliefen zu lassen®
(BMBWF 2018).

Ein zeit- und ortsunabhingiges und vor allem berufsbegleitendes Studie-
ren ist im 21. Jahrhundert nahezu Standard, das durch den Einsatz diver-
ser webbsierter Online-Tools moglich gemacht und effektiv unterstiitzt wird.
Dies bedeutet fiir Lehrende sich auch in der schulpraktischen Ausbildung,
dem ,Herzstiick des Bachelorstudiums fiir das Lehramt Primarstufe an den
osterreichischen Pidagogischen Hochschulen, mit Fragestellungen zur Digita-
lisierung und Medienpidagogik auseinanderzusetzen. ,Die Pidagogisch-prak-
tischen Studien bilden einen zentralen Erfahrungsort, welcher Bewihrung und
Uberpriifung theoretischer Erkenntnisse in Verbindung mit konkreter Praxis er-
maglicht“ (Curriculum Bachelorstudium fiir das Lehramt Primarstufe PH Nie-
derdsterreich).

Dieser Beitrag beleuchtet exemplarisch Einsatzmoglichkeiten von drei
webbasierten Online-Tools, die im Rahmen der Didaktischen Reflexion mit
dem Ziel das eigene unterrichtliche Tun einer priifenden Betrachtung zu un-
terziehen, eingesetzt werden konnen.

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.243-247
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1 Online-Tools

Fiir die/den Studierende_n gibt es nach den Lehriibungen zwei Phasen der
Reflexion, einerseits mit der/dem Mentor_in an der jeweiligen Praxisschule
und andererseits mit der/dem Praxisbegleiter_in an der Pidagogischen Hoch-
schule. Im Fokus steht dabei die selbstreflektierende Auseinandersetzung des
unterrichtlichen Handelns.

SStudierende bauen in enger Verschrinkung mit den Lehrveranstaltungsangeboten
aus den Studienfachbereichen berufliche Handlungskompetenz auf und lernen ibr
Handeln im ,,learning by doing® reflektiv zu begriinden, weitersuentwickeln und
wissenschaftlich zu untermauern (Curriculum Bachelorstudium fiir das Lehramt
Primarstufe. S. 23).

In dieser Lern- und Reflexionsphase kénnen Online-Tools sowohl fiir das kol-
laborative Planen als auch fiir das (Peer)-Feedback genutzt werden. Online-
Tools fiir die Zusammenarbeit der Studierenden mit den Mentor innen
und/oder Praxisbegleiter_innen und in der Studierendengruppe sind beispiels-
weise Slack oder Google Drive. Skype und Zoom stehen unter anderen als
webbasierte Software fiir die Online-Kommunikation zur Verfiigung. Alle hier
vorgestellten Tools sind in der Basisversion kostenlos zu nutzen, fiir Toole-
rweiterungen gibt es unterschiedliche Varianten, die allerdings monatlich zu
bezahlen sind. Fiir eine Nutzung in der Lehre der Padagogisch-praktischen
Studien ist eine Basisversion aller Tools ausreichend.

1.1 Slack

Slack (www.slack.com) ist eine webbasierte Méglichkeit fiir die/den Lehren-
de/n einen Workspace zu erstellen, in dem Teams online zusammenarbeiten.
Ein Workspace gleicht optisch auf dem ersten Blick einem Chatprogramm.
Allerdings ist dieser Workspace ein abgeschlossener und passwortgeschiitzter
Webbereich, zu dem nur berechtigte Personen Zutritt haben. Es kénnen un-
terschiedliche Bereiche, sogenannte Channels angelegt werden, zu denen Stu-
dierende — mit unterschiedlichen Berechtigungen — Zugang bekommen. In
Channels sind Teams nach Gruppen, Projekten oder anderen relevanten The-
men organisiert. Team-Mitglieder kénnen Channels ganz nach Bedarf beitre-
ten und sie wieder verlassen. Zusitzlich macht die Thread-Funktion fokussier-
te und organisierte Nebenunterhaltungen innerhalb von Channels méglich,
Dokumente und Bilder kénnen mit allen Channel Mitgliedern schnell geteilt
werden.
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Slack ist eine orts- und zeitunabhingige Moglichkeit zu kollaborieren, alle
Dokumente, alle Dateien und alle Nachrichten sind an einem Ort gespeichert.
Slack ist auch als App auf Smartphones, Tabletts und Desktopcomputern mit
Benachrichtigungsfunktion verwendbar.

Der Mehrwert dieses Tools ist, dass nur berechtigte Personen Zugang zu
den jeweiligen Bereichen haben und somit die Datensicherheit gegeben ist.
Aufgaben konnen alleine und/oder in Teams gleichzeitig sowie zeitversetzt be-
arbeitet werden.

1.2 Google Drive

Eine ebenso orts- und zeitunabhingige Maglichkeit kollaborativ zu arbeiten ist
die Verwendung von Google Drive (https://drive.google.com/drive/) . Google
Drive ist ein Onlineablagesystem fiir Dokumente, Tabellen, Prisentationen
und Formulare, das ebenso online erstellt und von allen Berechtigten bear-
beitet werden kann. Google Drive ist eine kostenlose Software von Google.
»Dokumente kinnen geteilt, geiffnet und von mehreren Benutzern gleichzeitig be-
arbeitet oder kommentiert werden, und jede Verinderung kann von allen Benut-
zern parallel verfolgt werden® (vgl. https://www.google.at/drive/about.html).

Der Vorteil dieses Systems ist, dass alle zur Bearbeitung berechtigten Perso-
nen immer den aktuellen Stand eines Dokuments vorliegen haben. Ein Versen-
den von Dateien per E-Mail entfillc. Weiters konnen alle Anderungen nach-
verfolgt und gegebenenfalls auch wiederhergestellt werden.

1.3 Skype

Skype (https://www.skype.com/de/) oder Zoom (https://zoom.us/) sind orts-
unabhingige Tools zur Online-Kommunikation. Zoom ist tiber die Lernplatt-
form Moodle sehr einfach in der Anwendung. Skype hat den Vorteil, dass
es fiir Tablett und Smartphone mittels heruntergeladener App benutzt wer-
den kann. Zoom bietet auflerdem die Méglichkeit die Kommunikation aufzu-
zeichnen. Bei beiden Tools kénnen die Bildschirme jeder Teilnehmerin/jedes
Teilnehmers frei gegeben werden, sodass Prisentationen und Dokumente ge-
meinsam vorgestellt und bearbeitet werden kénnen.

Der Mehrwert fiir Videokonferenzen ist die Ortsunabhingigkeit, sodass
im Bedarfsfall eine rasche Moglichkeit der Kommunikation gefunden werden
kann, da dafiir nur ein internetfihiges Gerit notwendig ist. Alle zur Video-
konferenz eingeladenen Teilnehmer_innen kénnen nicht nur kommunizieren
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sondern auch Dokumente am Bildschirm zur Mitverfolgung oder Bearbeitung
teilen.

Eine kombinierte Anwendung von Google Drive und Skype erleichtert be-
sonders die Teamarbeit der Lehramtstudierenen an Projekten oder im Falle der
schulpraktischen Ausbildung an Unterrichtsplanungen und -vorbereitungen
fiir Lehriibungen durch die ortsunabhingige Bearbeitung gemeinsamer Doku-
mente. Kommunikation und Bearbeitung von Dateien kann dabei gleichzeitig
erfolgen.

2 Resimee

Der Einsatz und die Nutzung orts- und zeitunabhingiger Online Tools in
der Hochschullehre ist evident, Lehrende miissen sich daher mit den didakti-
schen und methodischen Fragestellungen auseinandersetzen. Grundlegend da-
fiir sind beispielsweise die Empfehlungen zur Nutzung digitaler Technologie
an Schulstandorten des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung (https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/schule40/ndts/index.html),
in der die Zielsetzungen zur Mediennutzung in der Schule zu finden sind.
Angehende Pidagog_innen miissen daher diese Mediennutzung somit auch
in ihrer Ausbildung, wihrend des Studiums, kennenlernen und den Einsatz
didaktisch erproben.

Aus der Erfahrung der Autorin ist gerade in der schulpraktischen Ausbil-
dung eine Reflexion mit der/dem Mentor_in face to face direkt vor Ort im An-
schluss an die Lehriibung unbedingt notwendig, weil so die ersten Eindriicke
und Handlungen ohne groflen zeitlichen Abstand besprochen und reflekdiert
werden. Die Reflexion mit der/dem Praxisbegleiter_in kann auch ortsunab-
hingig in der Praxisgruppe nach zeitlichem Abstand zur Lehriibung erfolgen,
weil die/der Studierende hat so die Méglichkeit ihre/seine Lehriibung fiir sich
zu reflektieren und dann in der Lehreinheit die ersten Erkenntnisse zu bespre-
chen, dies kann sowohl einzeln als auch in der Gruppe per Videokonferenz
erfolgen. Didaktische Inputs von Seiten der/des Lehrenden kénnen auch ohne
ortliche Bindung mit allen Teilnehmer_innen der Lehrveranstaltung erfolgen.
Die Frage ,Reflektieren — face to face und/oder digital? kann somit aus der
langjihrigen Erfahrung der Verfasserin nur mit einem ,UND® beantwortet
werden.
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Coaching in der schulpraktischen Ausbildung —
Erkenntnisse aus dem ersten Studienjahr’

Renate Potzmann, Sybille Roszner

Im Bachelorstudium Primarstufe der Pidagogischen Hochschule Wien ist die
schulpraktische Ausbildung (Pidagogisch-praktische Studien) iiber den ge-
samten Studienverlauf verankert (vgl. PH Wien 2019, S.7). Als praxisbeglei-
tendes und selbsterfahrungsorientiertes Angebot (vgl. PH Wien 2019, S.9)
wird Coaching seit dem Studienjahr 2015/16 in der schulpraktischen Aus-
bildung als obligatorisches, den praktischen Ausbildungsprozess begleitendes
Coaching iiber die Ubung Pidagogisch-praktische Studien: Coaching, angebo-
ten (vgl. PH Wien 2019, S. 30). Im Sinne einer Prozessbegleitung (vgl. Negri,
2009) erfolgt das Coaching als Gruppen-Coaching in iiberfachlichen Coa-
ching-Gruppen mit etwa 12 bis 15 Studierenden an je drei Terminen pro
Semester (vgl. PH Wien 2019, S. 8). Die Bearbeitung erfolgt im Methoden-
plural, d.h. neben hochschuldidaktischen methodischen Formen der Aufarbei-
tung und Reflexion werden auch Methoden aus den Bereichen Coaching, Men-
toring und Supervision eingesetzt (vgl. Potzmann & Roszner 2017, S. 225).
Das fiir die Begleitung der Schulpraxis entwickelte Coaching-Konzept,
orientiert sich an Qualititskriterien fiir Coaching wie sie u.a. von Greif (2008)
und Rauen (2005) beschrieben werden. Ein wesentliches Qualititskriterium
ist die intensive Forderung der (Selbst-)Reflexion im Sinne einer professionel-
len Personlichkeitsarbeit zur ,bewussten Verinderung und Weiterentwicklung
der eigenen Person mit dem Blick auf die verschiedenen Rollen im angestreb-
ten Beruf” (Greif, 2008, S. 69f.). Zentrales Ziel des Coachings ist eine selbst-
reflektierende, ressourcenorientierte Aufarbeitung und Integrationsarbeit aller
Studienbereiche tiber die Verkniipfung mit den Praxiserfahrungen der Studie-
renden (vgl. PH Wien 2019, S. 23). Das Ziel im Rahmen der schulpraktischen
Ausbildung ist die Begleitung der Entwicklung beruflicher Professionalitit ,in

! Zusammenfassung eines Vortrags beim OFEB-Kongress in Feldkirch am 21.9.2017.
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Form von Aufbau, Ausbau und Verinderung von Ressourcen, Handlungskom-
petenzen und Personlichkeitsmerkmalen® (Lamy 2015, S. 25). Als Beitrag zum
Aufbau und Ausbau von pidagogisch-professionellem Handeln als Aufgabe
der Lehrer*innen-Ausbildung fokussiert das Coaching-Konzept weiter in der
Priambel des Curriculums als Querschnittsmaterie verankerte personbezogene
tiberfachliche Kompetenzen (vgl. PH Wien 2019, S. 8).

Als Mafinahme zur forschungsbasierten Qualititsentwicklung in der
Hochschullehre (vgl. Jonak & Miinster 2014, S.54ff.; Rindermann 2003,
S.233) wird das Coaching-Konzept iiber das Forschungsprojekt ,,Coaching
als Unterstiitzungsformat in den Pidagogisch-praktischen Studien im Bache-
lorstudium Primarstufe der Pidagogischen Hochschule Wien® begleitet. Im
Rahmen des dreiphasigen Forschungsprojekts (2016-2020) werden u.a. fol-
gende Themenbereiche untersucht: (1) Coaching- und Rollenverstindnis von
als Coaches eingesetzten Hochschullehrenden (2) Funktion des Coachings im
Praxisgesamtkonzept und (3) der Beitrag des Coachings bei der Bewiltigung
beruflicher Herausforderungen im Berufseinstieg.

In Phase 1 (Sommersemester 2016) wurden acht von zwélf, im Studien-
jahr 2015/16 im Coaching des ersten Studienjahrs eingesetzte Lehrende, mit-
tels eines leitfadengestiitzten Experteninterviews (vgl. Gliser & Laudel 2010)
zu deren Coaching- und Rollenverstindnis befragt (vgl. Potzmann & Roszner
2017). Zur Erhebung der Facetten der Coaching-Themen wurden die Befrag-
ten weiters gebeten, einen Einblick in im Coaching bearbeitete Themen und
damit zusammenhingende Anliegen zu geben. Im Folgenden werden einige
Ergebnisse zu dieser Fragestellung dargestellt. Interviewausschnitte dienen zur
Ilustration der Aussagen (vgl. Gliser & Laudel 2010, S. 273f.). Der in Klam-
mer gesetzte Interviewcode wie ,B7, 6-7° informiert iiber die Fallnummer (B7)
sowie die Zeilennummer der transkribierten Interviewtexte. Quantifizierende
Aussagen wie einige oder fast alle beziehen sich immer auf die Interviewgruppe
der Befragten.

Die theoretische Basis fiir die Grobanalyse, der im Coaching bearbeite-
ten Themenbereiche, bilden sechs von Kraler (2009, S. 194f.), aus Sicht von
Lehramtsstudierenden herausgearbeitete subjektive (d.h. nicht institutionell-
curricular-definiert sondern studierendenbezogen-individuell) Entwicklungs-
aufgaben sowie von Ostermann (2015, S.153) rekonstruierte sieben profes-
sionsspezifische Entwicklungsaufgaben. In Bezug auf Entwicklungsaufgaben
im Rahmen der Ausbildung wird in Anlehnung an Kraler (2009, S. 196) mit
der Implementierung eines Coaching-Konzepts davon ausgegangen, dass die
tatsichliche Bearbeitung von studierendenbezogenen individuellen Entwick-
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lungsaufgaben (z.B. Rollenklirung) nicht in einer institutionell vorgegebe-
nen hierarchischen Reihenfolge erfolgt. ,,Thema ist nicht mehr, was jemand
tun bzw. abarbeiten muss, sondern welchen Bedarf Studierende artikulieren®

(ebd.).

Themenbereich: (Selbst-)Reflexion und Rollenklarung

Acht von acht Befragten betrachten das Coaching des ersten Studienjahrs vor
allem als Raum, der die Auseinandersetzung mit der Berufswahl und der Re-
flexion der Berufswahlmotivation unterstiitzt. Studierende werden dazu ange-
regt, die Berufswahl zu iiberdenken und zu tiberlegen, ob die Berufsentschei-
dung die richtige Wahl ist (BO5, Z 12), sich mit der Frage der personlichen
Eignung fiir den Lehrberuf auseinanderzusetzen (vgl. B04, Z 196-197) und
bestehende Zweifel auszuriumen: ,,Will ich das wirklich machen?“ (B03, Z
193), was in Einzelfillen auch zum Studienabbruch fithren kann (vgl. ebd., Z
193-197).

Ein weiterer Themenbereich ist die Auseinandersetzung mit dem Rollen-
bild beziechungsweise der Vorstellung Lehrer*in zu sein (vgl. B04, Z 190). Fall-
weise werden bereits Aspekte der Rollenklirung ,,so im Sinne von ,Ich in mei-
ner Rolle als Lehrer/In® und ,Was macht mich zu einer professionellen Lehr-
kraft?,“ (BO7, Z 16-17) angesprochen. Eine der Befragten sprach von einer
Erweiterung des Denkhorizonts durch den Impuls, sich in unterschiedliche
Rollen (Schiiler*in, Studierende*r, Lehrer*in) und damit verbundenen Anfor-
derungen hineinzuversetzen und niher damit auseinanderzusetzen ,oder ein-
mal hinzuschauen wo man nicht gewohnt ist hinzuschauen, was einem noch un-
bekannt ist* (BO7, Z 295-296). Im Zuge dessen, riicken spezifische Themen,
wie das Bewusstmachen eigener Stirken und Ressourcen sowie die kritische
Betrachtung der eigenen Schulzeit, in den Fokus.

Themenbereich: Selbstverantwortlichkeit

Die Erfahrungen von fiinf Befragten verdeutlichen, dass im Coaching des ers-
ten Studienjahres nicht nur Themen und Anliegen aus dem Schulpraktikum
eingebracht und bearbeitet werden, sondern insbesondere auch Themen, die
generelle Selbstorganisation betreffend. Dazu zihlen z.B. die Balance zwischen
Studium und Privatleben, Psychohygiene, der Umgang mit inhaltlichen und
organisatorischen Anforderungen im Studium und in der Studienorganisation
und der Umgang mit daraus resultierenden Frustrationen — z.B. Bewiltigung
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der Studieneingangsphase, Selbstmotivation, personliches Zeitmanagement.
Diese und dhnliche Themen werden im Coaching eingebracht. Angesichts der
Erwerbstitigkeit vieler Studierender werden im Coaching Méglichkeiten einer
guten Balance zwischen den Anforderungen im Studium und im Arbeitsleben
thematisiert. ,,Viele Studierende arbeiten, und diesen Balanceakt zu schaffen
zwischen Berufstitigkeit und Studium, das belastet sie sehr oft“ (B08, Z 69—
70).

Von den Studierenden des ersten Semesters wird im Coaching als besonde-
re Herausforderung die Bewiltigung der STEOP (Studieneingangs- und Ori-
entierungsphase) eingebracht. Im ersten Semester ist der positive Abschluss
der STEOP Voraussetzung fiir die Fortsetzung des Studiums. Zur Bearbei-
tung dieser Thematik erweist sich vielfach die Coaching-Gruppe als besonders
hilfreiche und wichtige Ressource:

»Es sind immer schon einzelne [Studierende] dabei, denen [die Priifung] schon
gelungen ist, die schildern dann, wie sie es geschafft haben, (... ) was haben
denn andere [Studierende] fiir Strategien, wie viel Zeit investieren andere [Stu-
dierende), wie kann man sich auch als Gruppe gegenseitig stiitzen, auch im Aus-
tausch von Informationen, und dann auch der Blick ins eigene Ich: ,Wie habe
ich denn bisher schon schwierige Situationen, Matura oder andere schwierige
Priifungen bewiltigt und welche Ressourcen sind da*™ (B05, Z 161-168).

Themenbereich: Perspektivenwechsel

Coaching kann den Perspektivenwechsel auf unterschiedlichen Ebenen unter-
stiitzen und begleiten. Ein in Bezug auf den Aspekt eines Perspektivenwechsels
mehrfach genannter Themenbereich umfasst die Entwicklung einer berufss-
pezifischen Identitit. ,Wir unterstiitzen sie in ihrem Lehrerwerden® (B01, Z
287-288), meint eine*r der Befragten. Angestoflen von ersten Praxiserfahrun-
gen an Schulen spielen die Themenbereiche ,Unterricht aus der Sicht einer
Lehrperson® und ,Rollenwechsel im Coaching eine wichtige Rolle: ,, Was un-
terscheidet die Schiiler*innen-Rolle von der Lehrer*innen-Rolle“ (B07, Z 99—
100). Zentrale Anliegen in der Bearbeitung eines Perspektivenwechsels sind
vielfach der bewusste Wechsel zwischen der Rolle ,Lehramtsstudierende*r*
und der Rolle ,Lehrende*r im Schulpraktikum und damit verbundene, als
herausfordernd empfundene Situationen. Auch die Gestaltung der pidagogi-
schen Beziehung mit Schiilerinnen und Schiilern sowie mit Praxislehrpersonen
schwingt bei diesen Themen mit (vgl. B02, Z 68-73). Als besonders wichtig
wird der gemeinsame Austausch in der Coaching-Gruppe eingeschitzt, ,,auch
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einmal eine andere Sichtweise einzunehmen® (B02, Z 179), und zu versuchen
»andere zu verstehen® (B02, Z 180).

Themenbereich: Sicherheit

Das Coaching bietet Studierenden Zeit fiir Kommunikation und Feedback
(z.B. Selbstsicherheit im Umgang mit Schiiler*innen) und kann somit eine
Anlaufstelle und ein geschiitzter Raum fiir Diskussionen, Austausch mit der
Coaching-Gruppe und (Selbst-)Reflexion sein. Mehrfach melden Studierende
im Coaching zuriick, dass sie es schitzen im Coaching Themen ansprechen
zu konnen, ,,die sie oft sonst nicht aussprechen konnen, oder sich nicht trauen
anzusprechen oder nicht die Zeit dazu haben, oder nicht das Engagement dazu
haben® (B0O1, 248-251).

Das Format des Gruppen-Coachings erleben Studierende vielfach als Res-
source und Bereicherung, das unterschiedliche (Lern-)Erfahrungen ermég-
licht. Die Gruppe ist laut einer bzw. einem Befragten ,auch ein Ausliser fiir
Eigendynamik. Sie nehmen schon in der Gruppe etwas mit und tun damit wei-
ter” (B05, Z 82-87). Die Studierenden richten einander auf im Umgang mit
herausfordernden Situationen im Schulpraktikum und im Studium. In der Be-
gleitung des Schulpraktikums stirkt Studierende das gemeinsame Besprechen
von Erfahrungen im Umgang mit Schiilerinnen oder Schiilern. In einigen Fil-
len entstehen studentische Lernpartnerschaften.

Studierende als Themeneinbringer*innen

In der Regel gestalten die Coaches das Coaching als Prozessbegleitung und
ermdglichen den Studierenden die Auseinandersetzung mit von ihnen ein-
gebrachten Themen und Anliegen. Alle Befragten geben an und heben her-
vor, dass Coaches zwar Themen anbieten kénnen, die Themeneinbringung im
Coaching jedoch hauptsichlich den Studierenden obliegt. Mit der Coaching-
Gruppe wird vereinbart bzw. bestimmt, welche Themen konkret am jeweili-
gen Termin bearbeitet werden sollen. Eine Befragte spricht an, dass die Studie-
renden im Coaching dazu angeregt werden sollen, persénliche Entwicklungs-
themen zu formulieren: ,Was ist mein Entwicklungsthema? Wo sind meine
besonderen Ressourcen, wo muss ich mich weiterentwickeln?* (B6, Z 47—49).
Dieses Einbringen der eigenen Themen durch die Studierenden ist wichtig,
damit die Studierenden das Coaching , fiir ihre persénlichen Anliegen in ihrem
Professionalisierungsprozess individuell nutzen kénnen® (B06, Z 161-162).
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Fast alle Befragten geben ein Beispiel zur methodischen Vorgangsweise im
Coaching, das sich an den Phasen eines idealtypischen Coachings orientiert.
Beim Einstieg in den jeweiligen Coaching-Termin werden die Anliegen und
Themen der Studierenden geklirt. Das Coaching beginnt mit einer Einstiegs-
runde oder Befindlichkeitsiibung, ob es aktuelle Fragen oder Anliegen gibt:
»Was beschiftigt Sie aktuell? Wenn es aktuelle Themen gibt, dann hat dies
[fiir die weitere Gestaltung des Coachings] immer Prioritit“ (B03, Z 140—
143). Fiir manche Coaching-Gruppen erweist es sich als giinstig, wenn die
Coaches Themen vorbereiten und fallweise zur Bearbeitung vorstellen, vor al-
lem dann, wenn ,von den Studierenden (... ) anfangs viel Zuriickhaltung
da war. Die Uberlegung: Schauen wir einmal, ob dies jetzt ein Ausloser fiir
etwas Weiteres wird“ (B5, Z 102—-107). Wird von den Studierenden kein ak-
tuelles Thema oder Anliegen eingebracht greift eine*r der Befragten ,eines
dieser Themen auf, die ich vorbereitet habe. Und das war im ersten Semester
»Zeitmanagement“ und dann das Thema ,Grenzen, meine Grenzen merken®
(B03, Z 137-139). Weiters werden die Lehrenden im Coaching fallweise dazu
eingeladen, ihre Sichtweise als Expertin zu, von Studierenden eingebrachten
Anliegen oder Themen, einzubringen.

Beim Begleiten von zwei Parallelgruppen in einem Semester verweisen vier
Befragte auf die Unterschiedlichkeit, der von den Studierenden im ersten Stu-
dienjahr eingebrachten Themen. Eine*r der Befragten berichtet dazu: ,In der
einen Gruppe bin ich zu ganz anderen Themen gekommen® (B01, Z 67-68).

Drei Befragte heben hervor, dass sie im Coaching Anliegen und Themen,
die Studierende aus dem Schulpraktikum mitbringen, intensiver bearbeiten
kénnen, als es zeitbedingt im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Didaktische
Reflexion® méglich ist. Ferner eroffnet das Format des praxisbegleitendenden
Coachings fiir die Studierendenden die Méglichkeit, Themen einzubringen,
die beispielsweise in fachspezifischen Lehrveranstaltungen, keinen Platz ha-
ben.

Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt rekonstruieren, die von den Befragten fiir das Coaching genannten
Themenbereiche, fiinf der sechs von Kraler (2009, S. 194f.) herausgearbeiteten
subjektiven Entwicklungsaufgaben:

— Rollenklirung: 2.B. das Hineinwachsen in die Rolle als Student*in, Prak-
tikant*in Beziehungsklirung: z.B. Kliarungen in studentischen Lernpartner-
schaften und in der Schulpraxis
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Umgang mit Frustrationen beziiglich der Studienorganisation und spezifi-
scher Studieninhalte

Perspektivenwechsel: z.B. Schiiler*in-Studierende*r-Lehrer*in

Gelderwerb: z B. die Vereinbarkeit mit dem Studium,
Professionsverstiindnis: 2.B. die Weiterentwicklung zu einem Professionsver-
stindnis fiir den Lehrer*innenberuf.

Weitere Parallelen zeigen sich zu vier der sieben, in der Studie von Ostermann
(2015, S. 153) abgeleiteten professionsspezifischen Entwicklungsaufgaben:

— Reflexion: 2.B. kritische Betrachtung der eigenen Schulzeit

— Perspektivenwechsel: z.B. Rollenwechsel Schiiler*in-Lehrer*in

— Sicherbeit: 2.B. Selbstbewusstsein im Auftreten, Umgang mit inhaltlichen
und organisatorischen Ausbildungsbedingungen

— Selbstverantwortlichkeit: z.B. Selbstorganisation, (Selbst-)Reflexion).

Entwicklungsaufgaben wie die Fachsozialisation (z.B. fachliche Inhal-
te) (vgl. Kraler 2012) und Vermittlung (z.B. Stundenplanung), Schii-
ler*innenzentrierung (z.B. Ermoglichung von selbstindigen Lernerfahrungen,
Umgang mit Konflikten) und Verbaltenskontrolle (z.B. Schiilerinnen und
Schiilern klare Anweisungen geben) (vgl. Ostermann 2015, 153) werden im
Coaching des ersten Studienjahres nicht sichtbar. Es lisst sich vermuten, dass
die Bedeutung dieser Themen mit fortschreitender Studiendauer zunehmen
wird.

In der Analyse der Coaching-Themen wird deutlich, dass subjektive Er-
fahrungen der Studierenden (studienunabhingige und studienbezogene Er-
fahrungen) sowie damit verbundene subjektive Entwicklungsaufgaben und
Anforderungen von den Studierenden im Coaching eingebracht, und in Fol-
ge mit den Coaches methodisch bearbeitet werden kénnen. Insgesamt wird,
an den von den Lehramtsstudierenden des ersten Studienjahres im Coaching
eingebrachten Themen sichtbar, dass die Studierenden den Fokus auf person-
lichen Fragen der Sozialisation im Studium richten, ,auf sich selbst und auf
die Bearbeitung von Aufgaben (.), die im Zusammenhang mit der Entwick-
lung ihrer Person und sich mit dem Umgang mit lebensweltlichen Heraus-
forderungen des Studienkontextes® (Kéffler 2015, S. 192) befassen. Grund-
sitzlich ermoglicht das Coaching die Auseinandersetzung mit individuellen
Zielen in der Bearbeitung iiberfachlicher Aspekte und professionsspezifischer
Entwicklungsaufgaben — z.B. (Selbst-)Reflexion, Perspektivenwechsel, Selbst-
verantwortlichkeit. Die Auseinandersetzung mit und die Reflexion von pro-
fessionsbezogenen methodisch-didaktischen und fachlichen Studieninhalten
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und Praxiserfahrungen erfolgt nicht in der Ubung »Coaching® sondern in der
Ubung ,Didaktische Reflexion.”

Unter dem Aspekt der Relevanz des Coachings fiir die formulierten Leit-
ziele der Einbindung praxisbegleitender und selbsterfahrungsorientierter An-
gebote (vgl. PH Wien 2019, S. 9) und der Forderung einer professionellen Per-
sonlichkeitsarbeit zu Anliegen und Themen aus dem personbezogenen iiber-
fachlichen Bereich (vgl. PH Wien 2019, S.23) lisst folgern, dass Coaching,
Studierende im ersten Studienjahr fiir die Auseinandersetzung mit individu-
ellen Themen und Anliegen aus Studium und Praktikum sensibilisiert. Auf
diese Weise kann Coaching eine professions- und ausbildungsspezifische Wei-
terentwicklung anstoflen (vgl. z.B. Prettenhofer 2014, S. 200).

In Riickkoppelung zu den qualitativen Daten aus der ersten Phase fokus-
sierte die zweite quantitative Phase die retrospektive Einschitzung von Studie-
renden am Ende des 8. Semesters in Bezug auf die Funktion und Relevanz
des Coachings in der schulpraktischen Ausbildung. In einer dritten qualita-
tiven Phase ist eine Befragung von Absolventinnen und Absolventen nach
dem Berufseinstieg vorgeschen, jeweils bezogen auf deren Einschitzung des
(Lern-)Potentials des Coachings bei der Bewiltigung beruflicher Herausforde-
rungen im Berufseinstieg.
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Blended Learning in der Hochschullehre: Der Einsatz
digitaler Lehr- und Lernphasen im Schulpraktikum an
der Padagogischen Hochschule Wien

Peter Rathammer, Oliver Wagner

Unter den Primissen Bologna Prozess mit dem postulierten Paradigmenwech-
sel, dem ,Shift from Teaching to Learning®, digitaler Lehr- und Lerninno-
vationen, Blended Learning Szenarien und nicht zuletzt der allgegenwirtigen
Digitalisierung, setzte sich diese Studie zum Ziel, digitale Lehr- und Lernpha-
sen fiir das Schulpraktikum zu entwickeln, die Schritte der Entwicklung zu
dokumentieren und die Ergebnisse, auch hinsichtlich des Lernprozesses der
Studierenden, kritisch darzulegen und zu analysieren. Hierfiir wurde das For-
schungsdesign des ,Design Based Research® angewendet.

1 Veréanderungen in der Hochschullehre als Ausgangspunkt

Die Hochschullehre befindet sich im Wandel. Ausgehend vom Bologna Pro-
zess fordern Wehr und Ertel (2007), einen Paradigmenwechsel, weg von Leh-
renden — hin zu Studierendenaktivititen. Der Fokus ist stirker auf studenti-
sches Arbeits- und Lernverhalten zu richten (Wehr & Ertel 2007, S. 9). Dieser
Paradigmenwechsel wird auch als ,,Shift from Teaching to Learning“ bezeich-
net.

Handke spricht vom ,,Patient“ Hochschullehre und meint, dass die Lehre
von den Hochschulen und vielen ihrer Lehrenden wie ein Stiefkind behan-
delt wird (Handke 2014, S. 10). Der Lehrende als blofSer Wissensvermittler
ist nicht mehr gefragt. Selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen riicken,
nicht zuletzt angesichts der Digitalisierung des Lernens und Lehrens, in den
Vordergrund. Diese Verinderungen bieten jedoch Chancen fiir die Lehre, in-
dem sie das Lernen unterstiitzen (Boss-Ostendorf & Senft 2010, S. 14f.).

Uber den Oberbegriff dieses geforderten Wandels konstatierten Barr und
Tagg schon 1995, dass die Hochschule einem Paradigmenwechsel unterliegt.

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Miinster u. Wien: LIT. S.261-275
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Von einer Institution, die Lehre bereitstellt hin zu einer Institution, die Lernen

produziert, also einem ,shift from teaching to learning” (Barr & Tagg 1995,

S.1 3), nach Wildt (Wildt 2003, S. 14) ein Sichtwechsel weg von der Input-

Orientierung hin zur Output-Orientierung, den Learning-Outcomes. Er hilt

fiir diesen Paradigmenwechsel folgende Merkmale fest:

(1) Studierendenzentrierung, die eine Fokussierung auf die Lernenden und
ihre Lernprozesse meint,

(2) einen Wechsel der Sicht auf Instruktionen hin zu einem Arrangieren von
Lernumgebungen, Lernsituationen und Lernberatung. Weiters nennt er

(3) die Ausrichtung des Lernens auf Ergebnisse,

(4) die Unterstiitzung aktiver und selbstorganisierter Lernprozesse unter

(5) »Beachtung motivationaler, volitionaler und sozialer Aspekte des Lernens®
(ebd. 2003, S. 14) und schliefilich (6) das Verbinden des Erwerbes von Wis-
sen und Lernstrategien (ebd. 2003, S. 14).

2 Fragestellung und Forschungsdesign

Das ,Blended Learning” Konzept des ,Inverted Classroom Models“ (ICM),
dessen Kernpunkt die LernerInnenzentrierung darstellt und dessen Prinzip es
ist, die Phasen der Inhaltsvermittlung (traditionell in der Prisenzphase der
Lehrveranstaltung) und die Phase der Vertiefung und des Ubens (traditionell
nicht in der Prisenzphase) zu vertauschen, wurde in dieser Studie in einer
Lehrveranstaltung des zweiten Semesters des Bachelorstudiums Lehramt Pri-
marstufe umgesetzt.

Die Fragestellung ,Wie kann ein Konzept nach dem ,Inverted Classroom
Model“ fiir die Lehrveranstaltung ,Schulpraktikum (Didaktische Reflexion)®
an der PH Wien aussehen?® wurde mit dem ,Design Based Research® beant-
wortet.

Die Studie ging folgenden Fragen nach:

1. Welche Gestaltungsempfehlungen kénnen nach dem Zyklus von Design,
Durchfiihrung, Evaluation und Modifikation des Konzeptes fiir die Selbst-
lernphase und die Prisenzphase des ICM generiert werden?

2. Ob und wie unterstiitzt das ICM den Lernprozess und die LernerInnen-
zentrierung, auch hinsichtlich reduzierter Prisenzphasen?

3. Moglichkeiten des methodischen Einsatzes von Audience Response Syste-
men (ARS) im Rahmen des ICM?

Die gewonnenen Ergebnisse und daraus resultierenden Modifikationen wur-
den wihrend des Implementierungsprozesses dokumentiert (Fragebdgen, Leit-
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fadeninterview und Fokusgruppe) und abschlieffend in Gestaltungsempfeh-
lungen (Design Principles) zusammengefasst.

Ob und wie das ICM den Lernprozess und die LernerInnenzentrierung,
auch hinsichtlich reduzierter Prisenzphasen unterstiitzt, wurde, ebenfalls mit
Fragebogen, nach jeder Modifikation und Durchfiithrung erhoben.

3 E-Learning, Blended Learning und Inverted Classroom Model
(ICM)

Digitalisierung, die Bedeutung von E-Learning und ,Blended Learning® und
mediengestiitzte Lehre gewinnt in der Hochschullehre zusehends an Be-
deutung. E-Learning und technologische Innovationen machen einen Auf-
schwung, welcher noch lange nicht beendet ist. Neue didaktische Alternativen
wie das ,Inverted Classroom Model“, Videobasiertes Lernen, selbstorganisier-
te und vernetzte Lernformen erginzen traditionelle Lehrformate und eréffnen
Lehrenden neue Méglichkeiten (Seufert et al. 2015, S.9). Handke stellt die
These auf, dass digitale Lehr- und Lernszenarien Probleme der Hochschul-
lehre 16sen und einen zeitgemifien, den Lernenden angepassten Unterricht
erméglichen (Handke 2015, S. 18) und meint weiter, dass eine Auseinander-
setzung mit dem Thema Digitalisierung in der Lehre nicht zu vermeiden ist

(ebd. S. 30).

3.1 E-learning

Unter dem Begriff des E-Learnings findet man in der Literatur mehrere De-
finitionen. So versteht Wache (2007, S.2) unter E-Learning-Szenarien ,Ler-
numgebungen in denen Lernprozesse menschlicher Individuen durch den Ein-
satz digitaler Technologien (zur Aufzeichnung, Speicherung, Ubertragung, Be-
und Verarbeitung, Anwendung und Prisentation von Informationen) unter-
stiitzt und erméglicht werden®.

Bratengeyer et al. (2016, S. 16) definieren: ,Der Begriff E-Learning ist im
weitestgehenden Sinne zu verstehen. Er umfasst alle Lehr- und Lernaktiviti-
ten unter Verwendung von Informations- und Kommunikations-technologi-
en, sowohl im Kontext von Prisenzveranstaltungen als auch in der Fernlehre
bzw. der Kombination von beiden (Blended Learning)“.

E-Learning stellt ein weites Feld dar und Definitionen begriinden sich auf
der Implementierung von digitalen Medien in Lehrveranstaltungen.
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3.2 Blended Learning

»Blended Learning® ,gemischtes Lernen® ausgehend von der Ubersetzung aus
dem Englischen to blend (mischen), beschreibt Reinmann (2011, S.7) den
Begriff ,,als ein Lernen mit verschiedenen Medien und Methoden unter Einbezug
von virtuellen und physischen Riumen“. Garrison und Kanuka meinen , 7he
real test of blended learning is the effective integration of the two main components
(... ) such that we are not just adding on to the existing dominant approach or
method. (... ). A blended learning design represents a significant departure from
either of these approaches. It represents a fundamental reconceptualization and
reorganization of the teaching and learning dynamic (... ). In this respect, no
two blended learning designs are identical. This introduces the great complexity of
blended learning“ (Garrison und Kanuka 2004, S. 97).

Diese Beschreibungsversuche erkliren nur was Blended Learning ist. Der
Begriff hilft fiir die Umsetzung kaum. Reinmann (2011) meint dazu, dass allei-
ne das Wissen was Blended Learning ist, nichts dariiber aussagt, von welcher
Quantitit und Qualitit die eingesetzten Medien und die Art derselben sein
sollen, oder wie schon geltende Lehr- und Lernpotentiale und didaktischen
Uberlegungen gestaltet sein sollen und fordert, dass man (... ) Lehr-Lernzie-
le bestimmen, dazu passende Lehr-Lernmaterialien auswiblen, sequenzieren und
im Bedarfsfall aufbereiten sowie die angestrebten Prozesse etwa durch die Gestal-
tung von Aufgaben, Kontexten und deren Arrangement organisieren muss. (... ).
Blended Learning ist nicht selbsterkliirend und kein didaktischer Ansatz. Blended
Learning ist allenfalls eine breite Klammer, die zusammenhalten soll, was guten
Unterricht in einer Zeit und Gesellschaft ausmacht, in der digitale Medien bereits
selbstverstindlich zur Information, Kommunikation und Unterbaltung genutzt
werden. Bestenfalls ist Blended Learning eine Aufforderung, die Lehr-Lernpoten-
tiale der (immer wieder neuen) digitalen Medien didaktisch sinnvoll zu nutzen™
(Reinmann, 2011, S. 8).

Baumgartner (2008) nennt bei Blended Learning-Szenarien Prisenzler-
nen, E-Learning und Selbstlernen als die drei zentralen Elemente und erweitert
somit das traditionelle Verstindnis von Blended Learning, das Mischen von
Prisenzphase und E-Learning Phase um die Selbstlernphase. Er definiert diese
als individuelles Auseinandersetzen der Lernenden mit dem Lernstoff, somit

also ein zentrales Merkmal des Inverted Classroom Models (vgl. Baumgartner
2008, S. 11 f).
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3.3 Inverted Classroom Model (ICM)

Eine Maoglichkeit eines Blended Learning Arrangements ist das ,Inverted
Classroom Model“. Dieses Konzept ist auch unter den Begriffen ,Flipped
Classroom®, , The Classroom Flip“, ,Pre-Vodcasting®, ,Reverse Classroom
Method“ und ,,Umgedrehter Unterricht“ in der Literatur zu finden (Schifer
2012, S. 5; Handke 2014, S. 179).

Grundlegend fiir das ICM ist es, die Phasen der Inhaltsvermittlung (Pri-
senzphase) und die Phase der Vertiefung und des Ubens (traditionell nicht in
der Lehrveranstaltung) zu vertauschen. Das heifSt, dass die Inhaltsvermittlung
nicht im Hérsaal stattfindet, sondern von den Lehrenden in (zumeist) digitaler
Form vor der Prisenzphase den Lernenden zur Verfiigung gestellt wird.

Dies hat den Vorteil, dass fiir Lernende die Inhaltsvermittlung individu-
ell, selbstgesteuert und autonom verlduft. So beschreibt Reinmann (2011, S. 9
ff.) den Vorteil der Vorbereitungsvariante eines Blended Learning darin, Vor-
kenntnisse und Vorwissen zu homogenisieren und/oder aktivieren, Fragen zu
provozieren oder Ergebnisse fiir die Prisenzphase zu verlangen. Sinn dieser
Variante ist vorrangig die Prisenzzeit zur Intensivierung zu nutzen. Handke
(2014, S.181) erginzt, dass daraus eine hohere LernerInnenaktivitit in den
nachgeschalteten Prisenzveranstaltungen gegeben ist.

So unterstreicht der Horizon Report 2014 (Johnson et al. 2014, S.49)
den Einsatz des ICM an Hochschulen: ,Das Flipped Classroom-Modell wird
an Hochschulen immer beliebter, weil es den Prisenzunterricht fiir Lehren-
de und Lernende neu gestaltet und zu einer effizienteren und bereichernderen
Nutzung der Unterrichtszeit fiihrt. Lehrende miissen dazu die Hausaufgaben,
die fiir eine bestimmte Veranstaltung besonders relevant sind, sorgfiltig erstel-
len oder auswihlen. Dies kénnen selbstgemachte Vorlesungsaufzeichnungen
und Screencasts sein, eine ausgewihlte Liste weiterfiihrender Links oder ei-
ne Zusammenstellung von Open Educational Resources (OER). (... ) Die
Unterrichtsumgebung verwandelt sich in einen dynamischen, stirker gemein-
schaftsorientierten Raum, in dem Studierende kritische Diskussionen fiihren
oder Aufgabenstellungen in Gruppen bearbeiten kénnen.

Fiir die im ICM zumeist verwendete Form der Inhaltsvermittlung, die
der Bereitstellung von Videomaterial, nennt Handke (2012, S. 94 ff.) folgen-
de Varianten: Vorlesungsaufzeichnung vor Publikum, Vorlesungsaufzeichnung
ohne Publikum, Screencasts (Aufnahme des Geschehens auf dem Computer-
bildschirm) und Micro-Teaching-Videos (kurze max. zwei miniitige Videos).
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Weidlich und Spannagel (2014, S.238) warnen jedoch davor, die Vorbe-
reitung ausschliefSlich mit Vorlesungsinhalten zu gestalten, da die Informa-
tionsaufnahme dabei oftmals nur oberflichlich und beiliufig abliuft. Dem
kann mit zusitzlichen Materialien, Aufgabenstellungen (worksheets), Quiz-
aufgaben und dgl. als , flankierende Mafinahmen* (Handke 2012, S. 45 ff.) zu
der Selbstlernphase entgegengewirkt werden. Unter flankierende Mafinahmen
findet man im WIKI zum Inverted Classroom Model der Freien Universi-
tdt Berlin (wikis.fu-berlin.de) folgende Beispiele: Tests, Forum, Lerntagebuch,
Leitfragen, Aufgaben und Online-Riume fiir Lerngruppen.

Hinsichtlich der Gestaltung von Lehrvideos definiert Sperl (2016, S. 107
ff.) u.a. folgende Qualititskriterien: Linearitit und Struktur; eindeutige Be-
schreibung des Videos; guter Aufbau mit Einleitung, Hauptteil und Schluss;
gute Videoqualitit; anschauliche Visualisierung; angemessene Dauer; ange-
messene Sprache; Tonqualitit; filmisches Material.

Didaktisch variabel und tiefergehend handelten Bergmann und Sams in
ihren ersten Jahren der Umsetzung des ICM. Ausgehend von der iiberarbei-
teten Bloomschen Taxonomie von 1985, tiberlegten Bergmann und Sams, ob
aufgrund der Inhaltsvermittlung in den Online-/Selbstlernphasen die unte-
ren Ebenen der Taxonomie aus den Prisenzphasen herauszuhalten sind, und
direkt in die oberen Ebenen einzusteigen ist (Sams 2012, S. 16 f.). Die hierar-
chisch angeordneten Lernziele der von Anderson und Krathwohl 2001 iiber-
arbeiteten Lernzieltaxonomie sind remember, understand, apply, analyze, eva-
luate und create (Weidlich & Spannagel 2014, S.238), also Erinnern, Ver-
stehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten und Erzeugen (Baumgartner 2011,
S.41). Schlieflich fragten sie sich, ob Lernende im ICM nicht den umgekehr-
ten Weg der Bloomschen Lernzieltaxonomie gehen sollten und wendeten so
den ,Project Based Learning® Ansatz an. Am Ende dieses Projektes, mit einer
weiteren SchiilerInnengruppe als Kontrollgruppe nach traditioneller Inhalts-
vermittlung, wurde bei der Evaluation bestitigt, dass alle Lernziele vollstindig
erreicht wurden. Diesen Ansatz des ICM probierten Bergmann und Sams und
unterstreichen, dass das ICM nicht starr ist. Vielmehr ist es ein methodisches
Werkzeug, welches immer wieder neu und sorgfiltig an die jeweiligen Lern-
gruppen und didaktischen Intentionen adaptiert werden muss (Sams 2012,
S.17). Hierzu nennen sie vier grundlegende Aspekte, welche zu beachten sind
(Sams 2012, S.18): (1) Wie fange ich an? (2) Die Pidagogik bestimmt die
Technologie, nicht umgekehrt. (3) Wann benétigen mich meine LernerInnen
am meisten face to face? (4) Welche Inhalte kénnen technologisch umgesetzt
werden um wertvolle Prisenzzeit zu gewinnen?
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Ahnlich, hinsichtlich der Lernzieltaxonomie, argumentieren auch Span-
nagel und Weidlich (2014, S.238) aus fachdidaktischer Perspektive. Durch
aufgabenbasierte Vorbereitungsphasen konnen hierbei sowohl in der Online-
Lernphase als auch in der Lernzeit der Prisenzphase effektivere Aktivititen er-
zielt werden. Weiters meinen Weidlich und Spannagel kénnen fachliche Lern-
prozesse in ihrer Struktur besser abgebildet werden. Aufgrund der Auslagerung
ist es in der Prisenzzeit moglich sich mehr fiir Aufgaben, Interaktionen, Fragen
und Ahnliches zu konzentrieren und somit lernerInnenzentriert zu agieren.

Handke (2012, S.52) erginzt, dass neben sogenannten flankierenden
Mafinahmen, eine auf die digitalen Inhalte der Online-/Selbstlernphase di-
daktisch abgestimmte Prisenzphase von entscheidender Bedeutung ist. Hier
konnen verschiedene Methoden zum Einsatz kommen, wenn diese mit Blick
auf die Lernziele, Zielgruppen und den eigenen Lehr-Lern—Uberzeugungen
passen (Van Treeck et al. 2013, S.11)

Die Methoden in der Prisenzphase sind vielseitig: Von einfachen Dis-
kussionsrunden, Horsaalspielen, Projektaufgaben, Think-Pair-Share bis hin zu
Plenum, Stationenbetrieb oder Audience Response Systeme (ARS). ARS sind
Plattformen und Hardware, die in der Hochschullehre, aber auch im Schul-
unterricht, fiir ein schnelles, interaktives und flexibles Feedback, Abstimmung,
Quizzes, Lernstandsiiberpriifung oder Feedback sorgen kénnen (Jiger & At-
kins 2016, S. 45 ff.).

3.4 Darstellung ausgewahlter Audience Response Systeme und deren
praktischer Einsatz

Digitale Medien, wie die nachfolgend dargestellten Systeme (QR Codes,
Plickers, Socrative), unterstiitzen einen Paradigmenwechsel im Rahmen einer
(Hoch-)Schuldidaktik. Mit Hilfe eines Smartphones, Tablets oder Strichco-
des wechseln die Studierenden/Schiiler_innen von der Zuhorer- in die Gestal-
tungsposition und schaffen damit wie von selbst den Schritt vom ,zu Leh-
renden® zum eigenstindigen Lerner (Mayrberger 2013, S. 60). Gleichzeitig
erhilt der/die Vortragende ein sekiindliches Update iiber den Lernfortschritt
seiner Teilnehmer_nnen und kann so gezielt die Lehreinheit ausrichten, verin-
dern und neu designen. In vielen Schulen ist die Benutzung von Handys und
Smartphones verboten, da diese den Unterricht stéren. Doch auch skeptische
Lehrkrifte sind heute nicht mehr dagegen, wenn Schiiler_innen per Smart-
phone den Taschenrechner benutzen oder im Duden nachschauen (Streiff
2010, S 7). Die hier vorgestellten Tools stellen zu diesem bereits bekannten
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Verwendungszweck eine neue methodische Nutzung in der Primarstufe in den

Vordergrund.
3.4.1 QR Codes

QR-Codes sind zweidimensionale Barcodes, die verschiedenste Informationen
beinhalten kénnen und die damit nicht einfach gelesen werden konnen. Im
Alltag verbergen sich hinter ihnen oft Weblinks, die den Benutzer nach dem
Scannen des Codes direkt auf die richtige Internetseite lotsen. Als Scannergerit
fungieren mittlerweile Handys/Tablets ab dem Erscheinungsjahr 2008, da es
ab diesem Jahr kompatible Scansoftware Apps (sogenannte QR Code Reader)
gibt (Simmetsberger 2016).

Auflistung der Daten die in einem QR Code gespeichert/versteckt werden
kénnen:

— Text

— Kalendereintrige

— Visitenkarten mit allen Informationsdetails
— Geodaten/Standorte

Maglichkeiten fiir den Unterricht in der Primarstufe

Ersatz fiir Losungsschablonen aller Art

Erstellung von Laufdiktaten bzw. Merktexten

— Links zu Videos zu weiterfithrenden Informationen
— Link zu einer Online-Abstimmungsplattform
Schnitzeljagd mit Geodaten auf dem Schulgelinde

Online QR Code Generatoren:

— http://goqr.me/de/
— http://qrcode.kaywa.com/
— http://qrickit.com/

QR Codes stellen damit ein michtiges Tool dar, Schiiler_innen die Moglich-
keit einer gezielten Selbstkontrolle in die Hand zu geben und somit Gestalter
ihres/seines eigenen Lernprozesses zu sein (Simmetsberger 2016).

3.4.2 Socrative.com

Socrative ist, neben anderen schon etablierten Programmen wie z.B.: kahoot
(kahoot.it), eines der am meisten genutzten ,,Audience Responsive Systems®.
Audience Response Systeme bieten die Méoglichkeit, Studierende aktiv in
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Lehrveranstaltungen einzubinden, indem ihnen auf Smartphones oder eigens
dafiir vorgesehenen Geriten Fragen zur Verfiigung gestellt werden. Das Ab-
stimmungsergebnis kann wiederum vom Lehrenden aufgegriffen und in der
Veranstaltung thematisiert werden (Kohler et all 2015, S 158f).

Folgende Antwortsysteme werden angeboten:

— JA/NEIN

— Teamwettkampf (Space Race)
— Multiple-Choice-Fragen

— Wahr-Falsch-Auswahl

— Kurzantworten (Text)

Socrative ist plattformunabhingig, da es sowohl als App fiir Smartphones und
Tablets, aber auch browserbasierend am PC/MAC/LINUX durchgefiihrt wer-
den kann. Neben den Vorteilen der sofortigen Berichte fiir die/den Lehren-
de/n ist im Primarstufenbereich vor allem die Quizz/Space Race Funktion im
Rahmen von Gruppenarbeiten umsetzbar.

AR-Systeme sind damit ideale aktivierende Elemente, die Impulse fiir ei-
ne eigenstindige Auseinandersetzung mit den angebotenen (Lern-) Inhalten
bieten (Camuka & Peez 2014).

3.4.3 Plickers.com

Das Onlineportal ,plickers.com ist ein leistungsstarkes Tool, das es Vortra-
genden ermdglicht, Antworten digital in Echtzeit zu erfassen, ohne das ein
dafiir notwendiges technisches Gerit bei der Schiilerin/beim Schiiler voraus
gesetzt wird. Mdglich wird dies durch das Zusammenfiihren der Leistungspo-
tentiale der bereits oben erwihnten Tools ,,QR-Code“ und ,,Socrative®. Damit
kénnen Lernumgebungen rasch und leicht organisiert werden, die das Pro-
blem der in der Praxis oft nur selten vorkommenden differenzierenden Ler-
narrangements l6sen und so Binnendifferenzierung maglich machen (vgl. Wi-
scher 2008).

Zur Nutzung von Plickers ist eine kostenlose Registrierung auf der Platt-
form und der Download der App (fiir Android und iOS) notwendig. Jeder/m
Schiiler_in wird nun ein zur Verfiigung gestellter QR Code als Bild-Vorlage
zugewiesen. Alle QR Codes sind auf der Seite als PDF-Datei downloadbar.
Jede Schiilerin/jeder Schiiler erhilt je eine Karte, mit der sie/er eindeutig iden-
tifizierbar ist, um damit die Fragen zu beantworten.

Nach dem Start der App werden die Karten mit Hilfe der Kamera des
Smartphones eingescannt und dabei automatisch ausgewertet. Im Gegensatz



270 | Peter Rathammer, Oliver Wagner

zu andern Systemen benétigt bei Plickers nur der Lehrer ein Smartphone und
einen Zugang zu der Plattform Plickers. Damit ist Plickers wesentlich einfa-
cher zu handhaben als vergleichbare Systeme (Miiller 2016, S. 4).

Diese drei genannten AR-Systeme zeigen in Kombination mit vorange-
stellten Blended Learning Elementen, eine Steigerung der Motivation dem
Lernstoff gegeniiber als auch eine bessere Kontrolle iiber die Erreichung der
vorher definierten Lernziele.

4 Forschungsdesign mittels ,Design-Based Research“-Ansatz

Fiir die Umsetzung des Konzeptes und dessen Dokumentation haben sich die
Verfasser dieser Studie fiir die Design-Based Research-Ansatz entschieden, ein
gestaltungsorientierter Ansatz fiir Lehr-Lernsituationen (Raatz 2016, S. 37f.).

Der Design-Based Research-Ansatz (im Folgenden DBR genannt) ist seit
Beginn der 1990er Jahre ein in der Lehr-Lernforschung immer hiufiger ver-
wendeter Begriff, welcher vor allem von dem Design-Based Research Collecti-
ve und dem englischsprachigen Raum allgemein geprigt wurde (Raatz 2016,
S.38; Reinmann 2005a, S. 53). Aus zahlreichen Begriffen kann gefolgert wer-
den, dass allen dieselbe Grundmotivation innewohnt, nimlich, dass diese For-
schung sowohl innovative Losungen fiir die (Bildungs-) Praxis als auch die Ent-
wicklung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse zum Ziel hat (vgl. Raatz 2016,
S.39; Reinmann 2005a, S. 61; Euler 2014, S. 16). Das Design-Based Research
Collective (2003, S. 5) erginzt, dass DBR eine wichtige Methode fiir das Ver-
standnis ist, wie, wann und warum bildungswissenschaftliche Innovationen
in der Praxis bestehen. Ausgangspunkt ist die oftmals kritisierte Praxisferne
von traditioneller Lehr-Lernforschung (Euler 2014, S. 16; Reinmann 2005a,
§.55).

So meint Reinmann (2005a, S.58) hinsichtlich klassischer Forschungs-
methoden ,(...) und sie erweisen sich als nahezu unfihig, Menschen in der
Praxis Konzepte und Instrumente an die Hand zu geben, mit denen konkrete
Lehr-Lernprobleme in spezifischen Situationen gelost werden kénnen.

Hinsichtlich dieser Kritik meinen Collins et al. (2004, S. 16), dass das
Design Research entwickelt wurde um folgende zentrale Punkte der Lernfor-
schung anzusprechen: ,,(a)The need to address theoretical questions about the
nature of learning in context. (b) The need for approaches to the study of learning
phenomena in the real world rather than the laboratory. (c)The need to go beyond
narrow measures of learning. (d) The need to derive research findings from forma-
tive evaluation® (ebd. S. 16).
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Anhand des DBR wurde die Entwicklung und Umsetzung eines Inverted
Classroom Models in einer Lehrveranstaltung an der Pidagogischen Hoch-
schule Wien dokumentiert und hierfiir Design Principles generiert.

Fiir den DBR-Ansatz werden in der Literatur verschiedene Prozessmodelle
angefiihrt. Ein allen gemeinsames Merkmal ist jedoch eine bestimmte iterati-
ve bzw. zyklische Phasenabfolge (Raatz 2016, S.41; Reinmann 2014, S. 65;
Reinmann 2005, S. 60f.; Euler 2014, S. 19; Jahn 2012, S. 43):

(1) (Problem-) Analyse,

(2) Bedingungs- und Kontextanalyse durchfiihren,

(3) Entwicklung eines Designs/Intervention,

(4) Implementierung,

(5) Evaluation,

(6) Modifikation,

(7) Re-Design und schliefllich

(8) Gestaltungsprinzipien (Design Principles) generieren.

4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die gewonnenen Ergebnisse und daraus resultierenden Modifikationen wur-
den wihrend des Implementierungsprozesses dokumentiert (Fragebogen, Leit-
fadeninterview und Fokusgruppe) und abschliefend in Gestaltungsempfeh-
lungen (Design Principles) zusammengefasst.

Ob und wie das ICM den Lernprozess und die Lerner_innenzentrierung,
auch hinsichdich reduzierter Prisenzphasen, unterstiitzt, wurde, ebenfalls mit
Fragebogen, nach jeder Modifikation und Durchfiihrung erhoben.

Schliefflich zeigt die Arbeit in seinen Ergebnissen, dass die Studierenden
das Konzept des Inverted Classroom, hinsichtlich ihres Lernprozesses durch-
wegs positiv bewerten und ARS als Tool methodisch vielseitig und effizient in
die Prisenzphase integrierbar ist.

4.2 Diskussion

Die Studie legte als Ausgangssituation dar, dass es, aufgrund eines Umden-
kens in der Hochschullehre hinsichtlich des Bologna Prozesses, neuer Lernar-
rangements bedarf, um die geforderten Ziele innerhalb dieses Prozesses (Ler-
ner_innenzentrierung, der Wechsel vom Lehr- zum Lernparadigma, Learner
Outcomes und Kompetenzerwerb) zu verwirklichen.

Neue Lernszenarien zu implementieren kann mit E-Learning- und Blen-
ded Learning-Arrangements umgesetzt werden. Der zentrale Punkt des Blen-
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ded Learnings, die didaktisch aufbereitete Vermischung von Online- und Pri-
senzphasen, findet sich in dem Konzept des ICM wieder. Dieses wurde daher
in einer Lehrveranstaltung an der Pidagogischen Hochschule Wien umgesetzt.
Die gewonnenen Ergebnisse wurden wihrend des Implementierungsprozesses
dokumentiert und abschlieflend in Gestaltungsempfehlungen zusammenge-
fasst.

Zusitzlich wollten die Verfasser dieser Studie herausfinden, wie die Ler-
nenden das ICM hinsichtlich ihres Lernprozesses und Lernerfolgs beurteilen.
Ziel dieser Studie war es nicht, das Blended Learning Konzept des ICM beziig-
lich besserer Lernergebnisse im Sinne von Evaluation von Priifungsergebnissen
oder Kompetenzen zu untersuchen. Auch kénnen keine Riickschliisse auf die
zukiinftige Professionalitit der Teilnehmer_innen gezogen werden. Vielmehr
wurde der Frage nachgegangen, wie dieses Modell umgesetzt werden kann und
inwiefern es Lernprozesse positiv im Vergleich zu traditionellen Lehrformen
unterstiitzt.

Stellt man die Ziele und Ergebnisse der Studie gegeniiber, lassen die Be-
fragungen die Schlussfolgerung zu, dass die Studierenden das ICM im Vorteil
gegeniiber traditionellen Lehrformaten sehen.

So gaben alle Teilnehmer_innen in allen Iterationen der Studie an, dass sie
das Konzept des ICM fiir ihren Lernerfolg als positiv erachten, vor allem die
zwei zentralen Punkte des Konzeptes: Vertiefung der Inhalte und Problem-
l6sung, aber auch die einzelnen, die Lerner_innenautonomie betreffenden,
Merkmale wie das eigene Lerntempo, eigene Lernstrategie und Lernwege. So-
mit wurde dem selbstregulierten Lernen unter Anleitung im ICM in dieser
Studie ein positives Zeugnis ausgestellt.

Mit dem DBR Ansatz war es moglich, die Entwicklung und Implementie-
rung dieses Konzeptes durch Evaluationen und Modifikationen in mehreren
Phasen fiir die Praxis so zu gestalten, dass diese fiir Dritte nachvollziehbar sind.

Die Autoren betonen, dass die in dieser Arbeit gewonnenen Ergebnisse
und Erkenntnisse nur fiir die dargelegten Bedingungen und Kontext (Bedin-
gungsanalyse und Kontextanalyse) gelten. Die Ergebnisse bestitigen grofiten-
teils die theoretischen Annahmen zum ICM. Da es sich bei der untersuchten
Lehrveranstaltung um einen kleinen Ausschnitt handelt, vermag diese Studie
nicht einer Allgemeingiiltigkeit zu entsprechen.

Die Verfasser sind jedoch der Meinung, dass sich das ICM im Speziellen
fiir die Lehrer_innenausbildung eignet, da es an sich schon eine Methode dar-
stellt, welche angehende Lehrer_nnen in ihrer Praxis, als auch in Zukunft in
ihrem Berufsleben anwenden kénnen.
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Das ICM ist kein didaktischer Selbstliufer. Die Studie hat gezeigt, dass es
als Werkzeug fiir guten Unterricht verwendet werden kann. Jedoch bleibt die
pidagogische und didaktische Kompetenz der Lehrenden der zentrale Punkt.
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Burnout-Risiko bei (zukinftigen) Lehrer/inne/n

Gerhard Scheidl

1 Ausgangslage

»Obwohl es uns jeden Tag besser gebt, geht
es jedem Einzelnen schlechter”

(Fried] 2006, S. 2).

Studien zeigen, dass sich immer mehr Menschen kraftlos und iiberlastet fiih-
len (vgl. Friedl, 2006; vgl. Leitner et Balddaszti; 2014; vgl. Hotter, 2016;
vgl. Schulz, 2017). Sehr eng mit den aus Uberlastung resultierenden Er-
schopfungszustinden sind in den Studien die Begriffe des ,Burnout® oder des
,Burnout-Risikos® verkniipft.

Die Schwierigkeit bei dieser Thematik ist, dass es nach Scheibenbogen et
al (2017, S.4) keine einheitlich valide und international akzeptierte Defini-
tion von ,Burnout® gibt und sich daher grofle Probleme bei der Vergleich-
barkeit von Studien ergeben. Dies birgt die Gefahr, dass mit der Bezeichnung
»Burnout® in einigen Fillen eine massive psychische Stérung verniedlicht, in
anderen Fillen wiederum eine Krinkung oder ein Konflikt am Arbeitsplatz zu
,Burnout“ hochstilisiert wird.

Gesichert scheint nach Friedl (2006, S. 3) und Scheibenbogen (2017, S. 5)
jedoch, dass sehr viele situative Faktoren, wie Arbeitsumgebung, Arbeitsan-
forderung, Ressourcen auflerhalb des Arbeitsumfeldes und vorhandene Be-
wiltigungsstrategien mafigebende Einflussgroflen fiir die Entwicklung eines
»2Burnout-Syndroms® sein kénnen.

Hilfe zur Lésung der oben genannten Abgrenzungsschwierigkeiten bietet
seit 2018 der ICD-11 (International Classification of Diseases, Version 11).
In diesem stuft die WHO (World Health Organisation) ,Burnout® als Fak-
tor — als ,,occupational phenomenon® — ein, der die Gesundheit beeintrichti-
gen kann. Burnout wird demnach nicht als Krankheit (als ,medical conditi-

In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend, R. Petz (Hg.) (2020): H i i P iven. Minster u. Wien: LIT. S.277-309
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on®) angeschen (vgl. WHO, 2019). Nach dem ICD-11 (WHO, 2019) wird
»Burnout® wie folgt definiert:

,Burn-out is a syndrome conceptualized as resulting from chronic workplace

stress that has not been successfully managed. It is characterized by three di-

mensions:

— feelings of energy depletion or exhaustion;

— increased mental distance from one’s job, or feelings of negativism or cyni-
cism related to one’s job; and

— reduced professional efficacy.

Burn-out refers specifically to phenomena in the occupational context and

should not be applied to describe experiences in other areas of life.”

Die Brisanz, sich mit der Thematik des ,,Burnout-Risikos“ auseinander zu
setzen machen die Ergebnisse folgender Studien deutlich. Nach einer For-
schungsarbeit von Leitner et Balddaszti (2014), welche u.a. Belastungsfaktoren
am Arbeitsplatz und die Anzahl und Art berufsbedingter Gesundheitsproble-
me thematisiert, waren rund 1,7 Mio (40,3%) der erwerbstitigen Osterrei-
cher/innen zum Befragungszeitpunkt an ihrem Arbeitsplatz zumindest einem
von drei psychischen Risikofaktoren ausgesetzt. Die drei abgefragten psychi-
schen Belastungsfaktoren waren: starker Zeitdruck oder Arbeitsiiberlastung,
Gewalt oder die Androhung von Gewalt und Beldstigung oder Mobbing. Am
hiufigsten litten die Erwerbstitigen unter Zeitdruck bzw. Uberbeanspruchung
(vgl. Leitner et Balddaszti, 2014, S. 54).

Ein ihnliches Ergebnis zeigt eine aktuelle reprisentative Studie der
Allianz-Versicherung: hier gaben 39 Prozent aller Osterreicher/innen an, sich
im Beruf zumindest stark belastet zu fiihlen (vgl. Schulz; 2017, S. 6). In dieser
Online-Befragung, in der Daten von 1000 Berufstitigen im Alter zwischen
18 und 65 Jahren erhoben wurden, zeigt sich iiberdies, dass sich beinahe je-
de/r Vierte (23%) subjektiv dem Ende seiner/ihrer Krifte nihert und auf ein
»Burnout zusteuert (ebd. S. 7). Die Proband/inn/en geben an, dass ihnen ne-
ben dem Job auch die wachsende Belastung im Privatleben zu schaffen macht.
Nach Schulz (2017, S. 9) trifft die hochste berufliche Stressbelastung in Oster-
reich die Berufsgruppe der Lehrer/innen (45 Prozent).

Der Vergleich zweier — von der ,GOD* (Gewerkschaft offentlicher
Dienst) und der ,Arge Burnout® — in den Jahren 2014 und 2016 durchge-
fiihrten Belastungsstudien kommt zu dem Ergebnis, dass an Pflichtschulen der
Anteil der ,Burnout®“-gefihrdeten sterreichischen Lehrer/inne/n von zehn auf
rund zwélf Prozent gestiegen ist (vgl. Hotter; S. 26). Damit hitten die befrag-
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ten Pidagog/inn/en eine héhere Belastung angegeben als andere Berufsgrup-
pen wie Arzte, Richter und Angestellte (vgl. Hotter; S. 27).

Lehrer/innen, die den Belastungen des Berufs nicht gewachsen sind, kos-
ten einerseits — bedingt durch Vorruhestinde, Krankenstinde und der Not-
wendigkeit des Supplierens — der Gesellschaft viel Geld, andererseits leidet
auch die Qualitit des Unterrichts:

»Gestresste Lehrer sind ofter krank und sie halten in der Regel auch keinen guten
Unterricht.“ (Mohr, 2014).

Auch volkswirtschaftliche Folgeschiden seien aus oben erwihntem Grund
durch schlecht ausgebildete Jugendliche am Arbeitsmarkt zu befiirchten (vgl.
Mohr, 2014).

Dass gegen Ende ihres Berufslebens Lehrer/innen hoch belastet sind,
scheint auf Grund vielfiltiger Arbeitsbelastungen (Lirm, schwer zu motivie-
render Schiiler/innen, Mangel an unterstiitzendem Personal und Herausfor-
derungen in der Elternarbeit) noch nachvollziehbar. Eine Studie aus dem Jahr
2014 kommt jedoch zu dem Ergebnis, dass bereits angehende Lehrer/innen
schon zu Beginn des Studiums ein hoheres ,, Burnout®-Risiko tragen als andere
Berufsgruppen (vgl. Reichl et al, 2014; vgl. Mohr, 2014). Es stellt sich die Fra-
ge, ob Lehramtsstudierende vielleicht aus den falschen Griinden Lehrer/innen
werden wollen (vgl. Reichl et al, 2014).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Gefiihl des ,,ausgebrannt seins®
aus vielfiltigen Faktoren, besonders aber aus chronischem Stress am Arbeits-
platz resultiert, der unter anderem zu einer negativen Einstellung zum Job
und geringerer Leistungskraft im Allgemeinen fiihren kann. Dariiber hinaus
formuliert aber auch die WHO, dass das ,,Burnout-Syndrom® durch nicht
erfolgreich gemanagte Stressbelastung hervorgerufen werden kann. Im Um-
kehrschluss bedeutet diese Aussage jedoch auch, dass es eine Chance gibt, mit
geeigneten Bewiltigungsstrategien ausgestattet, das ,Burnout-Risiko“ zu mi-
nimieren.

2 Ziele des Forschungsprojektes

Das — diesem Artikel zugrunde gelegte — Forschungsprojekt der Pidagogischen
Hochschule Wien (PH-Wien) richtet den Fokus auf das ,,Burnout-Risiko von
Studierenden der Primarstufe der PH-Wien am Beginn ihres Lehramtsstudi-
ums. In Anlehnung an die Studie von Reichl et al. (2014) wird in der Studie
der PH-Wien iiberpriift, ob Zusammenhinge zwischen Personlichkeitsfakto-
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ren, motivationaler Faktoren zur Wahl des Lehramtsstudiums und stressbe-
dingter Risikomuster bei diesen Studierenden zu identifizieren sind. Da sich
die Erhebung an alle Studienanfinger/innen richtet (Vollerhebung), kann in
diesem Zusammenhang analysiert werden, wie viele Studienanfinger/innen
einem mdoglichen ,Burnout-Risiko“ ausgesetzt sind. Zudem wird im Gegen-
satz zur Studie von Reichl et al. (2014) das Forschungsprojekt tiber einen
Zeitraum von zwei Jahren (2018 bis 2020) mit Studienanfinger/inne/n ver-
schiedener Jahrginge und Einstiegszeitpunkte (Oktober (Einstieg Winterse-
mester) bzw. Februar (Einstieg Sommersemester)) durchgefiihrt. Durch die
Erhebung der Daten von unterschiedlichen Studierendenpopulationen zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten, kénnen etwaige prozentuelle Verinderungen be-
ziiglich der Anzahl von Risikostudierenden und der Entwicklungen beziiglich
der Ausprigung oben genannter Belastungsfaktoren festgestellt werden. Durch
das Erkennen etwaiger Trends kénnen im Vorfeld curriculare Anpassungen
im Bereich der Lehrveranstaltungsinhalte und der Lehrveranstaltungsangebo-
te durchgefiihrt werden.

Zusitzlich intendiert ist die Entwicklung eines Tools (einer Routine), mit
dessen Hilfe Interessent/inn/en fiir das Lehramtsstudium schon vor Studien-
antritt (z.B.: im Rahmen der Eignung), in reflexiver Auseinandersetzung mit
eigenen Verhaltensmustern erkennen kénnen, ob bzw. welche Copingstrategi-
en ihnen fiir die Bewiltigung herausfordernder Situationen aktuell zur Verfi-
gung stehen. Im Zuge dieser Routine kénnen die Studienanwirter/innen auch
gezielt tiber mogliche Risiko- bzw. Belastungsfaktoren des Lehrberufs infor-
miert werden. Letztlich kann diese Sequenz der Eignungsfeststellung beziig-
lich der Aufnahme an die PH- Wien auch als eine (finale) Entscheidungshilfe
beziiglich der Berufswahl angesehen werden.

Prinzipiell richten die Ergebnisse der Studie jedoch nicht den Fokus auf
das ,,Verhindern® einer méglichen Lehrer/innen/-Laufbahn sondern legen den
Blick auf das ,,Entwicklungspotential“ von Menschen: d.h. die Ergebnisse die-
nen als Grundlage fiir die Weiterentwicklung des Curriculums im Bereich der
Coaching-Angebote an der PH-Wien. Ziel ist, zukiinftige Lehrer/innen wih-
rend des Studiums im Rahmen der Personlichkeits- und Professionsentwick-
lung zu unterstiitzen, ein Strategierepertoire zu entwickeln, damit diese — im
Sinne eines Priventionsansatzes — mit den vielfiltigen Belastungssituationen
des zukiinftigen (Berufs-)Lebens gesundheitsbewahrend umgehen kénnen.

Derzeit ist im Curriculum der PH-Wien zu dieser Thematik sehr allge-
mein vermerkt:
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»Die Lehramisstudierenden reflektieren im Coaching ibre Belastungsfihigkeit im
Berufsalltag (Praktikum) und erwerben Strategien, mit Belastungen umzugehen.
Curriculum PH-Wien (S. 15)

Die Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt erméglichen die Priifung, ob diese
allgemein zur Verfligung gestellten Angebote fiir alle Studierenden ausreichend
sind.

Den identifizierten Risikostudierenden der ersten Vollerhebung im Ok-
tober 2018 (Wintersemester 2018/19) wurde die Méglichkeit geboten, im
Rahmen einer Wahlpflichtveranstaltung — inskribierbar im Sommersemester
2019 — ein spezielles Coaching-Angebot zur Thematik ,,Burnout-Privention®
auf freiwilliger Basis zu nutzen. Im Rahmen des Forschungsprojekts wurde am
Ende des Sommersemesters 2019 die Akzeptanz und die subjektive Einstellung
der Studierenden beziiglich dieses Wahlpflichtfachangebotes und der in dieser
Lehrveranstaltung vorgestellten Methoden erhoben. Die aus der Datenana-
lyse gewonnenen Erkenntnisse dienen als Orientierungshilfe fiir das Design
zukiinftiger Lehrveranstaltungen in diesem Feld.

3 Belastungserleben von Lehramtsstudierenden im ersten
Studiensemester

Dem — an der PH-Wien durchgefiihrten — Forschungsprojekt liegt eine Studie
von Reichl et al. (2014) zugrunde, in der die Autor/inn/en Variable identifizie-
ren, anhand derer das ,,Burnout“-Risiko von Lehramtsstudierenden im ersten
Jahr friithzeitig erkannt werden kann. Die Autoren leiten aus den erhobenen
Daten ab, dass sowohl Personlichkeitsmerkmale (Fiinf-Faktoren-Modell) als
auch die Berufswahlmotivation Einfluss auf das arbeitsbezogene Bewiltigungs-
verhalten und damit auch auf die Forcierung méglicher ,,Burnout“-Risiken

haben (vgl. Reichl et al. 2014, S. 85).

Begriindung zur Betrachtung von Persénlichkeitsfaktoren

Beziiglich der Feststellung der Personlichkeitsmerkmale orientiert sich das For-
schungsprojekt der PH-Wien ebenfalls an dem Fiinf-Faktoren-Modell. Nach
Rammstedt et al. (2012. S. 7) ist das Fiinf-Faktoren-Modell der Persénlichkeit
(,Big Five“-Modell) zurzeit das am weitesten verbreitete Modell zur Beschrei-
bung der Gesamtpersénlichkeit. Es handelt sich dabei um einen deskriptiven
Ansatz zur Beschreibung der Personlichkeitsstrukeur, der als wissenschaftlich
gut abgesichert angesehen werden kann (vgl. Angleitner et al. 2004). Das Mo-
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dell enthilt die fiinf abstrakten Dimensionen (auch: Faktoren) Extraversion,
Vertriglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit fiir Erfah-
rung (vgl. Rammstedt et al. 2012. S.7; vgl. Angleitner et al. 2004). Nach
Rammstedt et al. (2012. S. 7f) haben sich die ,Big Five“ als gute Pridiktoren
fiir verschiedene Aspekte des alltiglichen Lebens erwiesen (z.B.: Gesundheit
und Lebensdauer, Berufswahl, Arbeitszufriedenheit, Wahlverhalten). Angleit-
ner et al. (2004) ordnen den einzelnen Faktoren unterschiedliche Eigenschaf-
ten zu:

— Extravertierte Personen sind im Allgemeinen gesellig, aktiv und gesprichig;

— Personen mit hoher Ausprigung auf dem Faktor Neurotizismus neigen da-
zu, nervos, unsicher, dngstlich und emotional eher labil zu sein;

— Vertrigliche Personen lassen sich durch Begriffe wie altruistisch, mitfiih-
lend, verstindnisvoll und wohlwollend beschreiben;

— DPersonen, mit hoher Gewissenhaftigkeit sind ordentlich, zuverlissig, hart
arbeitend und diszipliniert;

— Personen mit hoher Ausprigung des Faktors Offenheit fiir Erfahrungen be-
vorzugen Abwechslung, sind wissbegierig, kreativ und haben vielfiltige kul-
turelle Interessen.

Reichl et al. (2014, S. 86) fithren an, dass beispielsweise Neurotizismus stark
positiv mit den Burnout Symptomen ,emotionale Erschopfung® und ,Deper-
sonalisierung® korreliert, wihrend Extraversion, Vertriglichkeit und Gewis-
senhaftigkeit moderate negative Korrelationen zu Burnout Symptomen zeigen.
Neurotizismus gehe mit geringerem Bewiltigungsverhalten von Problemlagen
einher (z.B.: Fokussierung auf negative Emotionen), wihrend im Gegensatz
dazu Extraversion und Gewissenhaftigkeit in einem positiven Zusammenhang
zu einem Problemlosungsverhalten stehen. Reichl et al. (2014, S. 85) weisen
jedoch auch darauf hin, dass die Beziechungen zwischen Personlichkeitsmerk-
malen und Problembewiltigungsstrategien durch kontextabhingige Faktoren
gemildert werden konnen. In diesem Sinne sei es notwendig, Personlichkeits-
merkmale zu identifizieren, die Vorhersagen auf das ganz spezielle Erlebens-
muster und das spezifische arbeitsbezogene Bewiltigungsverhalten von Leh-
rer/innen erlauben (ebd.).

Nach Rammstedt et al. (2012. S. 8) ist der wohl bekannteste und umfas-
sendste Fragebogen zu Erfassung der ,Big Five“ das NEO Personality Inven-
tory (NEO-PI-R; Costa & McCrae, 1992), das mit seinen 240 Items auch
die Erfassung einzelner Facetten der fiinf Dimensionen erlaubt. Auch dessen
Kurzfassung, das NEO-Fiinf-Faktoren Inventar (NEO-FFI; Costa & McCrae,
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1989), das jeden der fiinf Faktoren mit 12 Items erfasst, ist weit verbreitet
(ebd.). ,NEO® ist ein Akronym aus den Anfangsbuchstaben von drei im Mo-
dell enthaltenen Personlichkeitsfaktoren (Neurotizismus (N), Extraversion (E)
und Offenheit fiir Erfahrungen (O).

Begrindung zur Betrachtung motivationaler Faktoren

Motivationale Faktoren wurden als ein vielversprechender Pridiktor fiir
,Burnout“-Symptome im Rahmen der akademischen Ausbildung identifiziert.
So zeigen Studien zur intrinsischen und extrinsischen Motivation, dass Psy-
chologiestudierende, die beziiglich der Bewiltigung ihrer Aufgaben im Rah-
men des Studiums intrinsisch motiviert waren, im Vergleich zu extrinsisch
motivierten Studierenden, angaben, unter geringerem Stress zu leiden (Baker,
2004). Moneta & Spada (2009) berichten zudem, dass intrinsische Motiva-
tion eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Studieninhalten férdert und
die Entwicklung von Vermeidungsstrategien verhindert, wihrend durch ex-
trinsische Motivation eher Vermeidungsstrategien entstehen und damit eine
oberflichliche Auseinandersetzung mit Studieninhalten geférdert wird.

Um etwaige Zusammenhinge zwischen Personlichkeitsmerkmalen, moti-
vationaler Faktoren und dem arbeitsbezogene Bewiltigungsverhalten feststel-
len zu kénnen, werden im Forschungsprojekt der PH-Wien die erforderlichen
Daten mit drei unterschiedlichen Erhebungsinstrumenten erhoben: NEO-
FFFI-30 (erhebt die Personlichkeitsfaktoren), FEMOLA (erhebt motivationa-
le Faktoren) und AVEM (erhebt das arbeitsbezogene Bewiltigungsverhalten).
Diese Erhebungsinstrumente werden im Abschnitt ,,Forschungsdesign / For-
schungsmethoden® detailliert vorgestellt.

4 Forschungsfragen

Fiir das Forschungsprojekt an der PH-Wien ergeben sich auf Basis der oben
angefiihrten theoretischen Hintergriinde vier zentrale Fragestellungen:

1. Sind Zusammenhinge zwischen Personlichkeitsfaktoren, motivationaler
Faktoren zur Wahl des Lehramtsstudiums und stressbedingter Risikomuster
bei Studienanfingern des Lehramtsstudiums Primarstufe erkennbar? Lisst
sich auf Basis der erhobenen Daten eine ,,Burnout“-Risikogruppe identifi-
zieren?

Es wird von der Annahme ausgegangen, dass Neurotizismus und extrin-
sische Faktoren positiv mit den im AVEM beschriebenen stressbedingten
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»Risikomustern® korrelieren. Im Gegensatz dazu zeigen Gewissenhaftigkeit
und intrinsische Faktoren Zusammenhinge zum im AVEM beschriebe-
nen ,,Gesundheitsmuster (vgl. Abschnitt ,,Erhebung stressbedingter Risi-
komustern bei Studienanfingern®).

Ebenfalls wird angenommen, dass sich auf Basis der AVEM-Erhebung eine
»Burnout“-Risikogruppe identifizieren lisst.

2. Sind aufgrund unterschiedlicher Studierendenpopulationen, die zu unter-
schiedlichen Einstiegszeitpunkten das Studium beginnen, etwaige prozen-
tuelle Verinderungen beziiglich der Anzahl von Risikostudierenden und
der Entwicklungen beziiglich der Ausprigung von Belastungsfaktoren fest-
stellbar?

Es wird von der Annahme ausgegangen, dass iiber den Untersuchungszeit-
raum keine Unterschiede in den Prozentanteilen bei der Anzahl von Risi-
kostudierenden unterschiedlicher Studierendengruppen und bei den Ent-
wicklungen beziiglich der Ausprigung von Belastungsfaktoren feststellbar
sind.

Anmerkung: wihrend der Projektlaufzeit (2018 bis 2020) werden Daten
jeweils am Semesterbeginn erhoben. Es gibt also insgesamt vier Erhebungs-
zeitpunkete.

3. Wie hoch ist die Akzeptanz bzw. das Interesse der etwaigen identifizier-
ten ,Risikostudierenden® an der Thematik der ,,Burnout-Prophylaxe®. In
welchem Ausmaf sind Risikostudierende bereit, ein Coaching-Angebot zur
Thematik ,,Burnout-Privention® auf freiwilliger Basis zu nutzen?

Es wird von der Annahme ausgegangen, dass die ,Risikostudierenden® ho-
hes Interesse an dem Angebot zeigen und dieses auch gerne annehmen.

4. Wie erleben und bewerten jene Studierenden, die das Coaching-Angebot
(vgl. Frage 3) nutzten, ihr psychisch-physisches Befinden und ihre Hand-
lungsfihigkeit in belastenden Situationen? Wie beurteilen die Studierenden
ihre personliche Entwicklung im Hinblick auf die Installation von Strate-
gien des Stressmanagements mittels ausgewihlter Methoden?

Es wird von der Annahme ausgegangen, dass jene Studierenden, die das Coa-
ching-Angebot genutzt haben, sehr positive Erfahrungen beziiglich der Instal-
lation bzw. Weiterentwicklung von Verarbeitungsstrategien machen.

Dieser Artikel ist ein Zwischenbericht und stellt die Ergebnisse der ersten
Vollerhebung vor, die im Oktober 2018 (Wintersemester) durchgefiihrt wurde
(siche Forschungsfrage 1). Die Resultate der weiteren Datenerhebungen zum
Vergleich der unterschiedlichen Studierendenpopulationen (Forschungsfrage
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2) liegen zum derzeitigen Zeitpunkt noch nicht vor. Die ersten Ergebnisse zu
den Forschungsfragen 3 und 4 werden im Rahmen dieses Artikels fiir die erste
untersuchte Gruppe ebenfalls prisentiert.

5 Forschungsdesign / Forschungsmethoden

Forschungsfrage 1

Basierend auf standardisierten Tests (NEO-FFI, FEMOLA und AVEM) wer-
den pro Erhebungszeitpunkt drei empirische quantitative Querschnittstudien
durchgefiihrt. Nach der getrennt durchgefiihrten Auswertung der einzelnen
Studien mit SPSS werden die Daten zusammengefiihrt und neuerlich ausge-
wertet. Ziele sind das Finden etwaiger Zusammenhinge zwischen Persénlich-
keitsfaktoren, motivationaler Faktoren zur Wahl des Lehramtsstudiums und
stressbedingter Risikomuster bei Studienanfinger/inne/n des Lehramtsstudi-
ums Primarstufe. Letztlich soll auch eine etwaige ,Burnout® — Risikogruppe
identifiziert werden.

Die Datenerhebung erfolgte online im Rahmen der Prisenzphase einer
ausgewihlten STEOP-Lehrveranstaltung via Smartphone, Tablet oder Laptop.
Durch die Art und den Zeitpunkt der Erhebung war eine hohe Riicklaufquote
gewihrleistet. Fiir Studierende, die kein elektronisches Device besaflen, wur-
den Fragebogen in analoger Form zur Verfiigung gestellt. Da , Risikostudie-
rende” identifiziert werden sollten, konnte die Datenerhebung nicht anonym
durchgefiihrt werden. Selbstverstindlich wurde den Studierenden kommuni-
ziert, dass die erhobenen Daten nur anonymisiert im Rahmen des Projekts
verwendet werden. Die Studierenden gaben mit der Abgabe des Fragebogens
ihre Einverstindniserklirung zur Verarbeitung der Daten ab.

Die Erhebungsinstrumente im Detail

Erhebung der Persdnlichkeitsfaktoren

Das NEO-FFI von Costa und McCrae ist ein multidimensionales Personlich-
keitsinventar, das die wichtigsten Bereiche individueller Unterschiede erfasst
(vgl. Borkenau, Ostendorf, 1993; Rammstedt et al.,2012. S. 8). Das NEO-FFI
erfasst mittels fiinf Skalen und insgesamt 60 Items die fiinf Personlichkeitsfak-
toren Neurotizismus, Extraversion und Offenheit fiir Erfahrungen.

Zur Erhebung der Personlichkeitsfaktoren im Forschungsprojekt der PH-
Wien fiel die Entscheidung auf das NEO-FFI-30. Dieser Test ist eine Kurzver-
sion des NEO-FFI und ist ein valides multidimensionales Personlichkeitsin-
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ventar, das die wichtigsten Bereiche individueller Unterschiede erfasst. Nach
Korner et al. (2008, S.239) weist diese Kurzversion eine héhere Testgiite im
Vergleich zur Langversion auf. Zudem ist es aus 6konomischen Gesichtspunk-
ten durchaus von Vorteil, eine Kurzversion des hiufig angewendeten Verfah-
rens zur Operationalisierung des Big-Five-Konzepts zur Verfiigung zu haben.

Das NEO-FFI-30 erfasst mittels fiinf Skalen und insgesamt 30 Items fol-
gende Dimensionen: Neurotizismus (emotionale Labilitit) (6 Items), Extra-
version (6 Items), Offenheit fiir Erfahrung (6 Items), Vertriglichkeit (6 Items)
und Gewissenhaftigkeit (6 Items) (vgl. Korner et al., 2008, S.238). Den Aus-
prigungen der Variablen liegt eine fiinfteilige Likert-Skala zugrunde, die von
,»1 — trifft tiberhaupt nicht zu® bis zu ,,5 — trifft in hohem Maf§ zu“ reicht.

Die Personlichkeitsfaktoren im Detail (vgl. Korner et al., 2008, S.241)

Neurotizismus:

1. Ich fithle mich anderen oft unterlegen.

2. Wenn ich unter starkem Stress stehe, fithle ich mich manchmal, als ob ich
zusammenbriche.

. Ich fithle mich oft angespannt und nervés.

. Manchmal fiihle ich mich véllig wertlos.

. Zu hidufig bin ich entmutigt und will aufgeben, wenn etwas schief geht.

. Ich fithle mich oft hilflos und wiinsche mir eine Person, die meine Probleme
l6st.

A\ N W

Extraversion:

Ich habe gern viele Leute um mich herum.

Ich bin leicht zum Lachen zu bringen.

Ich bin gerne im Zentrum des Geschehens.

Ich habe oft das Gefiihl, vor Energie iiberzuschiumen.
Ich bin ein frohlicher, gutgelaunter Mensch.

. Ich bin ein sehr aktiver Mensch.

Offenbheit fiir Erfabrung:

1. Ich finde philosophische Diskussionen langweilig.

2. Mich begeistern die Motive, die ich in der Kunst und in der Natur finde.

3. Poesie beeindruckt mich wenig oder gar nicht.

4. Wenn ich Literatur lese oder ein Kunstwerk betrachte, empfinde ich
manchmal ein Frosteln oder eine Welle der Begeisterung.

5. Ich habe wenig Interesse, iber die Natur des Universums oder die Lage der
Menschheit zu spekulieren.

A N e
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6. Ich habe oft Spaf§ daran, mit Theorien oder abstrakten Ideen zu spielen.

Vertriiglichkeit:

. Ich bekomme hiufiger Streit mit meiner Familie und meinen Kollegen.

. Manche Leute halten mich fiir selbstsiichtig und selbstgefillig.

. Im Hinblick auf die Absichten anderer bin ich eher zynisch und skeptisch.

. Manche Leute halten mich fiir kalt und berechnend.

. Ich versuche stets riicksichtsvoll und sensibel zu handeln.

. Um zu bekommen, was ich will, bin ich notfalls bereit, Menschen zu ma-
nipulieren.

AN N N —

Gewzssenhdﬁzg/eezt
. Ich halte meine Sachen ordentlich und sauber.
2. Ich kann mir meine Zeit recht gut einteilen, sodass ich meine Angelegen-
heiten rechtzeitig beende.
3. Ich versuche, alle mir tibertragenen Aufgaben sehr gewissenhaft zu erledi-
gen.
4. Wenn ich eine Verpflichtung eingehe, so kann man sich auf mich bestimmt
verlassen.
. Ich bin eine tiichtige Person, die ihre Arbeit immer erledigt.
6. Ich werde wohl niemals fihig sein, Ordnung in mein Leben zu bringen.

N

Erhebung motivationaler Faktoren

Zur Erhebung motivationaler Faktoren (intrinsisch / extrinsisch) fiel die Wahl
auf den ,Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl des Lehr-
amtsstudiums® (FEMOLA). FEMOLA ist ein valides deutschsprachiges Er-
hebungsinstrument zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl des Lehramts-
studiums, das auf Basis des Erwartungs-Wert-Modells entwickelt wurde (vgl.
Pohlmann, Méller. 2010. S.73ff). Erwartung-Wert-Modelle sind psycholo-
gische Erklirungsmodelle der Bildung von Handlungsabsicht. Sie leiten die
Motivation zu einem bestimmten Verhalten aus zwei Einschitzungen ab: der
subjektiven Erwartung (Wahrscheinlichkeitskalkulation) der Verhaltensfolgen
und dem subjektiven Wert der Verhaltensfolgen. Nach Kuhl (1983) wihlt
die/der Handelnde aus verschiedenen Optionen jene aus, welche fiir sie/ihn
den hochsten ,erwarteten Nutzen® hat.

FEMOLA ist an die motivationspsychologische Forschung angebunden
und weist zudem gute Testeigenschaften auf (vgl. Pohlmann, Méller. 2010.
S.82).
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FEMOLA erlaubt die Unterscheidung von drei intrinsisch und drei ex-
trinsisch determinierten Motiven zur Wahl des Lehramtsstudiums. Die intrin-
sischen Motive beinhalten die Subskalen ,,Pidagogisches Interesse® (6 Items),
»Fachliches Interesse (5 Items) und ,Fihigkeitsiiberzeugung® (5 Items). Bei
den extrinsischen Motiven werden in die Subskalen , Niitzlichkeit* (8 Items),
»Geringe Schwierigkeit des Lehramtsstudiums® (4 Items) und ,Soziale Ein-
fliisse (5 Items) unterschieden. Den Ausprigungen der Variablen liegt eine
vierteilige Likert-Skala zugrunde, die von ,,1 — stimme iiberhaupt nicht zu®
bis zu ,4 — stimme véllig zu® reicht.

Die Motivationsfaktoren im Detail (vgl. Pohlmann, Méller. 2010. S 79f)
Intrinsisch determinierte Motive zur Wahl des Lehramtsstudiums:

Piidagogisches Interesse:
Ich habe das Lehramtsstudium gewihlt, weil . . .

1. ... ich gern mit Kindern und Jugendlichen arbeite.

2. ... die Entwicklung von Personlichkeiten mir ein echtes Anliegen ist.

3. ... ich einen Beruf ausiiben méchte, in dem ich die Erzichung von Ju-
gendlichen mitgestalten kann.

4. ... es mir Spafl macht, die Erzichung von Kindern und Jugendlichen mit-
zugestalten.

5. ... es fiir mich wichtig ist, einen Beitrag zur Ausbildung von Kindern und

Jugendlichen zu leisten.

6. ... ich mit Kindern und Jugendlichen gut zurechtkomme.

Fachliches Interesse' :
Ich habe das Lehramtsstudium gewihlt, weil . . .

1. ... ich viel im pidagogischen und fachlichen Bereich dazu lernen méchte.
2. ... ich mich gern mit pidagogischen Inhalten fachlichen Inhalten beschif-
tige.
3. ... mir pidagogische und fachliche Inhalte wichtig sind.
. ich die pidagogischen und fachlichen Inhalte interessant finde.

5. ... ich im pidagogischen und fachlichen Bereich viel Wissen erwerben
mdchte.

Die Formulierungen zu den Items in dieser Subskala wurden umgestaltet, da die Fokus-
sierung auf ausschliefllich fachliche Inhalte fiir die Primarstufe zu kurz greift. Aus diesem
Grund wurden simtliche Items um den ,pidagogischen Aspekt® erginzt. So lautet bspw.
der Originaltext zu Item 1: ,,... ich viel in meinen Fichern dazu lernen mochte.
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Fiibigkeitsiiberzeugung:
Ich habe das Lehramtsstudium gewihlt, weil . . .

1. ... ich gut erkliren kann.

2. ... ich fachliche Inhalte interessant vermitteln kann.

3. ... ich denke, dass ich eine gute Lehrerin/ein guter Lehrer sein werde.

4. ... mir schon hiufiger riickgemeldet wurde, Dinge verstindlich erkliren

zu kénnen.
5. ... ich schon hiufiger fiir meine Geduld beim Erkliren von Sachverhalten
gelobt wurde.

Extrinsisch determinierte Motive zur Wabl des Lehramtsstudiums:

Niitzlichkeit:
Ich habe das Lehramtsstudium gewihlt, weil . . .

1. ... ich als Lehrer/in durch die flexible Arbeitszeit soziale Kontakte pflegen
kann.
2. ... ich in keinem anderen Beruf so viel Ferien habe wie im Lehrerberuf.

. ich als Lehrer/in die Moglichkeit habe, mich um meine Familie zu
kiimmern.

3. ... ich als Lehrer/in gut verdiene.

4. ... ich als Lehrer/in regelmiflig ein festes Gehalt bekomme.

5. ... ich auch neben dem Beruf noch Zeit fiir Familie, Freunde und Hobbies
haben will.

6. ... ich als Lehrer/in Familie und Beruf gut vereinbaren kann.

7. ... ich als Lehrer/in finanziell abgesichert bin.

Geringe Schwierigkeit des Lehramtsstudiums:
Ich habe das Lehramtsstudium gewihlt, weil . ..

1. ... das Studium nicht so anstrengend ist.

2. ... esleichter ist als andere Studienginge.

3. ... ich denke, dass dieses Studium leicht zu bewiltigen ist.

4. ... ich denke, dass ich in diesem Studium ohne grofSe Miihe durchkomme.

Soziale Einfliisse:

Ich habe das Lehramtsstudium gewihlt, weil . . .

1. ... mir in der Familie nahegelegt wurde, das Lehramtsstudium aufzuneh-
men.

2. ... ich denke, dass meine Eltern es befiirworten, wenn ich Lehrer/in werde.
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3. ... ich denke, dass meine Familie und meine Freunde den Lehrerberuf am
besten geeignet fiir mich halten.

4. ... mir von Freunden und Bekannten zum Lehramtsstudium geraten wur-

de.

5. ... ich denke, dass die meisten meiner Freunde und Bekannten den Lehr-
erberuf schitzen.

Erhebung stressbedingter Risikomustern bei Studienanfangern

Zur Erhebung von gesundheitsforderlichen bzw. -gefihrdenden Verhaltens-
und Erlebensweisen bei der Bewiltigung von Arbeits- und Berufsanforderun-
gen fiel die Wahl auf AVEM. AVEM ist ein valides mehrdimensionales person-
lichkeitsdiagnostisches Verfahren und bietet sich insbesondere fiir die Friiher-
kennung gesundheitlicher Risken sowie die Begriindung und Ableitung pri-
ventiver Maffnahmen an (vgl. Schaarschmidt / Fischer (2003, S. 5; vgl. Schaar-
schmidt, 2006. S. 59ff). AVEM leitet aus Dimensionen, die wesentliche Sei-
ten der Einstellung und Befindlichkeit in Bezug auf Arbeit, Beruf und damit
verbundene Bereiche widerspiegeln vier Muster (Bewiltigungsmuster) arbeits-
bezogenen Verhaltens und Erlebens ab (vgl. Schaarschmidt, 2006. S 59ff).
Das Zueinander dieser Dimensionen wird in vier arbeitsbezogenen Verhal-
tens- und Erlebensmustern ausgedriickt: Muster G (,,Gesundheit®); Muster S
(,Schonung®); Risikomuster A ("Risiko im Sinne der Selbstiiberforderung®);
Risikomuster B ("Risiko im Sinne von Resignation und Depression®) (ebd.)
Die Ergebnisse des AVEM sind sowohl fiir personenbezogene Interventionen
(z.B.: Beratung, Coaching) nutzbar als auch kénnen die Ergebnisse fiir die
Arbeits- und Organisationsgestaltung herangezogen werden (ebd.).

Die Nutzung der Ergebnisse fiir personenbezogene Interventionen im
Rahmen eines Coaching-Angebotes entspricht den Intentionen des For-
schungsprojekts der PH-Wien.

Ebenfalls ausschlaggebend fiir die Wahl des Messinstruments war, dass der
AVEM ein brauchbares Messinstrument zur Analyse von Belastungen und Be-
anspruchungen im Lehrer/innen-Beruf ist (vgl. Van Dick & Wagner, 2006,
S.2671f). Eine mit AVEM durchgefiihrte Untersuchung von Schaarschmidt
& Kieschke (2013, S. 89) zeigt, dass im Vergleich zu anderen Berufsgruppen
Lfiir die Lehrerschaft die ungiinstigste Musterkonstellation besteht®. ,In kei-
ner anderen der zum Vergleich herangezogenen Berufsgruppen sind die Risi-
komuster (in der Summe) so stark vertreten® (ebd.). Nach Schaarschmidt &
Kieschke (2013, S.94) ist die Verteilung der AVEM-Typen unter Lehramts-
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studierenden deswegen interessant, weil die AVEM-Risikotypen mit geringer
Eignung fiir den Lehrerberuf assoziiert werden, da sie die besonderen Belas-
tungen des Lehrerberufs nicht hinreichend bewiltigen konnen.

Im AVEM werden Selbsteinschitzungen auf 11 Dimensionen erhoben.
Insgesamt werden 66 Items auf einer Sstufigen Likert-Skala (von trifft vollig
zu bis trifft iiberhaupt nicht zu) erhoben (vgl. Schaarschmidt, 2006. S 59ff):

Die Aufteilung der EC in den einzelnen Konzepten

Dimensionen Merkmalsbereiche

1. Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit Arbeitsengagement

2. Beruflicher Ehrgeiz

3. Verausgabungsbereitschaft

4. Perfektionsstreben

5. Distanzierungsfihigkeit

6. Resignationstendenz bei Misserfolgen Personliche Widerstandsfihigkeit und
7. Offensive Problembewiltigung Bewiltigung von Belastungen

8. Innere Ruhe und Ausgeglichenheit

9. Erfolgserleben im Beruf Emotionen, Lebensgefiihl, Gesundheitsa-
10. Lebenszufriedenheit spekte

11. Erleben Sozialer Unterstiitzung

Wie bereits oben erwihnt, wird das Zueinander dieser Dimensionen in
vier arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern Muster G, Muster S,
Risikomuster A und Risikomuster B ausgedriickt. Fiir jede Person wird die
Ahnlichkeit ihres Profils mit diesen vier Referenzmustern ermittelt. Dabei wer-
den sowohl ,reine“ Musterzugehérigkeiten zu den Gruppen als auch Muster-
kombinationen (z.B.: G/S, G/A, S/B, A/B) ausgewiesen (vgl. Schaarschmidt,
2006. S 59ff). Unter dem Aspekt der Fritherkennung und Privention kén-
nen letztere Kombinationen z.B. den Ubergang von einem ,gesunden® zu ei-
nem Risikomuster andeuten. Die individuelle Zuordnung der AVEM-Typen
erfolgt mittels Clusteranalyse.

Es sei angemerkt, dass nach Schaarschmidt / Fischer (2003, S. 44) sich
nur etwa 20% aller Personen eindeutig einem Muster zuordnen lassen. Fiir
die Mehrzahl der Personen lassen sich Tendenzen zu mehreren Mustern (Mus-
terkombinationen) feststellen, was keineswegs von geringerer diagnostischer
Bedeutung ist.

Muster G (, Gesundheit)
Dieses Muster kann als Ausdruck von Gesundheit und als Hinweis auf ein ge-
sundheitsforderliches Verhiltnis gegeniiber der Arbeit gelten. So gesehen han-
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AVEM-Bewaltigungsmuster
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Abbildung 1: Unterscheidung der vier Bewaltigungsmuster. Die Darstellung zeigt die
Auspragung nach der Stanine-Skala, die von 1 bis 9 reicht und deren Mittelwert 5 betragt
(vgl. Schaarschmidt, 2006; S. 63)

delt es sich um das wiinschenswerte Muster arbeitsbezogenen Verhaltens und
Erlebens. Eine Intervention unter dem Gesundheitsaspekt ist nicht erforder-

lich (vgl. Schaarschmidt, 2006; S. 63f).

Muster S (,Schonung*)
In diesem Muster kann die Schonung der eigenen Person als wesentliches
Kennzeichen des Verhiltnisses zur Arbeit gesechen werden. Geringste Auspri-
gungen sind in der ,Bedeutsamkeit der Arbeit®, dem ,beruflichen Ehrgeiz*
und der ,,Verausgabungsbereitschaft festzustellen. Auffillig ist die sehr stark
ausgeprigte Wert der ,Distanzierungsfihigkeit“. Dem gegeniiber steht der
cher niedrige Wert bei der ,Resignationstendenz®, der darauf hinweist, dass
das verringerte Engagement nicht als Ausdruck einer resignativen Einstellung
verstanden werden darf.

Das Muster S sollte vor allem unter dem Motivationsaspekt betrach-
tet werden. Eine Intervention ist weniger unter dem Gesundheitsaspekt als

cher unter dem Motivationsaspekt zu empfehlen (vgl. Schaarschmidt, 2006;
S. 64f).
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Risikomuster A
Im Vordergrund dieses Musters steht iiberhohte ,,Bedeutsamkeit der Arbeit®,
» Verausgabungsbereitschaft“ und , Perfektionsstreben®. Extrem niedrig ist der
Wert in der ,Distanzierungsfihigkeit, womit angezeigt wird, dass es den Per-
sonen dieses Profils am schwersten fillt, Abstand zu den Problemen von Arbeit
und Beruf zu gewinnen.

Uberhohtes Engagement und geringe Distanzierung in Bezug auf die Ar-
beitsprobleme, verminderte psychische Widerstandsfihigkeit gegeniiber Be-
lastungen und eingeschrinktes Lebensgefiihl machen eine Intervention unter

dem Gesundheitsaspekt erforderlich (vgl. Schaarschmidt, 2006; S. 65f).

Risikomuster B

Die herausragenden Kennzeichen dieses Typs sind hohe ,Resignationsten-
denz, geringe Ausprigungen in der ,offensiven Problembewiltigung® so-
wie der ,Inneren Ruhe und Ausgeglichenheit®, ausbleibendes , Erfolgserleben
im Beruf* und generelle ,Lebensunzufriedenheit® (vgl. Schaarschmidt, 2006;
S. 66f). Niedrige Werte im Arbeitsengagement zeigen Gemeinsamkeiten mit
dem Muster S. Im Unterschied zu S geht das verminderte Engagement jedoch
nicht mit erhéhter, sondern mit eingeschrinkter ,Distanzierungsfihigkeic*
einher. Vorrangig ist das Bild durch ,Resignation, ,Motivationseinschrin-
kung®, herabgesetzte Widerstandsfihigkeit gegeniiber Belastungen und negati-
ve Emotionen geprigt. Solche Erscheinungen zihlen zum Kern des Burnout-
Syndroms (vgl. Schaarschmidt, Fischer, 2003, S.12). Der Weg zum B-Typ
muss nicht zwangsliufig iiber das ,Brennen des A-Typs fiihren. Sehr wohl
kann die Entwicklung auch vom S Typ zum B Typ von statten gehen. Zusitz-
lich kénnen in Zusammenhang mit gravierenden Lebensereignissen jederzeit
Entwicklungen zu einem Risikomuster entstehen (vgl. Schaarschmidt, 2006;

S. 66f).

Eine Intervention ist unter dem Gesundheitsaspekt erforderlich.

Beziiglich der geplanten Intervention im Rahmen des Projekts der PH-
Wien ist es wesentlich, Gemeinsamkeiten der Risikomuster A und B zu iden-
tifizieren, um fiir alle Studierenden der Gruppe optimale Angebote bereitstel-
len zu koénnen. Diese Gemeinsamkeiten liegen in der ,inneren Unruhe und
Unausgeglichenheit®, der eingeschrinkten ,Distanzierungsfihigkeit®, der all-
gemeinen ,Unzufriedenheit®, dem hohen ,Misserfolgserleben und der ho-
hen ,Resignationstendenz®, der ,,Entspannungsunfihigkeit und dem ,Erle-
ben mangelnder sozialer Unterstiitzung“ von Risikostudierenden (vgl. Schaar-
schmidt / Fischer (2003, S. 14).
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Ergebnisse der Datenanalyse

Im vorliegenden Forschungsprojekt wird iiberpriift, ob Neurotizismus und ex-
trinsische Faktoren positiv mit den im AVEM beschriebenen stressbedingten
~Risikomustern® korrelieren. Ebenfalls wird analysiert, ob Zusammenhinge
zwischen Gewissenhaftigkeit und intrinsischen Faktoren mit dem im AVEM
beschriebenen ,,Gesundheitsmuster” erkennbar sind (siche Forschungsfrage 1).

NEOFFI

In folgender Auswertung werden aufgrund der Fragestellung in der For-
schungsfrage 1 nur die Ergebnisse der Personlichkeitsfaktoren Neurotizismus
und Gewissenhaftigkeit prisentiert.

Insgesamt wurden bei der NEOFFI-Befragung giiltige Daten von 238 Stu-
dierenden (20 minnliche Studierende (8,4%) und 218 weibliche (91,6%)) er-
hoben. Das entspricht 64,3% der Grundgesamtheit (370 Studierende). Die
Studierenden lassen sich in folgende Altersgruppen unterteilen:

Altersgruppen
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Abbildung 2: Altersgruppen der befragten Studierenden
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Die Ergebnisse zum Neurotizismus

Basis ist eine fiinfteilige Likert-Skala, die von ,,1 — trifft iiberhaupt nicht zu®
bis zu ,,5 — trifft in hohem Maf$ zu® reicht. In der Folge werden Anzahl und
Prozentanteile jener Studierenden gezeigt, welche die Skalenwerte ,4 — trifft
zu® bzw. ,,5 — trifft in hohem Maf$ zu“ gewihlt haben.

1. Ich fiihle mich anderen oft unterlegen. 27 Studierende (11,4%)
2. Wenn ich unter starkem Stress stehe, fiible ich mich manchmal, | 37 Studierende (15,6%)
als 0b ich zusammenbriche.
3. Ich fiible mich oft angespannt und nervis. 44 Studierende (18,8%)
4. Manchmal fiible ich mich villig wertlos. 22 Studierende (9,4%)

5. Zu hiufig bin ich entmutigt und will aufgeben, wenn etwas 13 Studierende (5,6%)

schief geht.
6. Ich fiible mich oft hilflos und wiinsche mir eine Person, die 18 Studierende (7,8%)
meine Probleme ljst.

Die Ergebnisse zur Gewissenhaftigkeit

Basis ist eine fiinfteilige Likert-Skala, die von ,,1 — trifft iiberhaupt nicht zu®
bis zu ,,5 — trifft in hohem Maf§ zu“ reicht. Zu den Items 1 bis 5 werden in
der Folge Anzahl und Prozentanteile jener Studierenden gezeigt, welche die
Skalenwerte ,,1 — trifft iiberhaupt nicht zu® bzw. ,,2 — trifft nicht zu“ gewihlt
haben. Beim Item 6 werden Anzahl und Prozentanteile jener Studierenden
gezeigt, welche die Skalenwerte ,,4 — trifft zu® bzw. ,,5 — trifft in hohem Maf$
zu® gewihlt haben.

1. Ich halte meine Sachen ordentlich und sauber. 11 Studierende (5,1%)
2. Ich kann mir meine Zeit recht gut einteilen, sodass ich meine 11 Studierende (5,1%)
Angelegenbeiten rechtzeitig beende.
3. Ich versuche, alle mir iibertragenen Aufgaben sehr gewissenbaft | 4 Studierende (1,7%)

zu erledigen.

4. Wenn ich eine Verpflichtung eingebe, so kann man sich auf 1 Studierende (0,4%)
mich bestimmt verlassen.
5. Ich bin eine tiichtige Person, die ihre Arbeit immer erledigt. 5 Studierende (2,1%)

6. Ich werde wohl niemals fiihig sein, Ordnung in mein Leben zu | 6 Studierende (2,6%)
bringen.

Interpretation der erhobenen Daten aus dem NEOFFI

Die Ergebnisse der Datenanalyse zeigen, dass immerhin etwa 19% der Stu-
dierenden unter hiufiger Anspannung und Nervositit leiden. Bei etwa 16%
der Befragten ist diese Anspannung so grof3, dass sie den Eindruck haben un-
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ter starken Stress zu stehen und zusammenzubrechen. Schon die NEOFFI-
Ergebnisse verstirken die Annahme, dass sich eine ,,Burnout-Risikogruppe®
nach Analyse der AVEM-Daten identifizieren ldsst. Die Ergebnisse machen
die Notwendigkeit deutlich, Coaching-Angebote im Bereich der Burnout-
Privention zu implementieren.

FEMOLA

Ziel ist die Feststellung der Ausprigung von intrinsisch und extrinsisch de-
terminierten Motiven zur Wahl des Lehramtsstudiums. Den Ausprigungen
der Variablen liegt eine vierteilige Likert-Skala zugrunde, die von ,1 — trifft
tiberhaupt nicht zu“ bis zu ,4 — trifft vollig zu“ reicht. Insgesamt konnten
bei der FEMOLA-Befragung giiltige Daten von 251 Studierenden (22 minn-
liche Studierende (8,8%) und 229 weibliche (91,2%)) erhoben werden. Im
Hinblick auf die Frage nach der ,falschen® Berufswahl werden hier nur einige
Ergebnisse aus der FEMOLA-Erhebung angefiihrt.

Ergebnisse der erhobenen Daten aus dem FEMOLA

Intrinsisch determinierte Motive:

In der Folge werden Anzahl und Prozentanteile jener Studierenden angegeben,
welche die Skalenwerte ,,1 — trifft iiberhaupt nicht zu® bzw. ,,2 — trifft eher
nicht zu“ gewihlt haben.

Ich habe das Lehramtsstudium gewiiblt, weil die Entwicklung 3 Studierende (1,2%)
von Persinlichkeiten mir ein echtes Anliegen ist.
Ich habe das Lehramtsstudium gewiihlt, weil ich einen Beruf 5 Studierende (2,0%)

ausiiben michte, in dem ich die Erziehung von Jugendlichen
mitgestalten kann.

Ich habe das Lehramtsstudium gewiihlt, weil ich viel im piidago- 5 Studierende (2,0%)
gischen und fachlichen Bereich dazu lernen michte.
Ich habe das Lehramtsstudium gewiihlt, weil ich mich gern mir 5 Studierende (2,0%)
pédagogischen und fachlichen Inhalten beschiiftige.

Ich habe das Lehramtsstudium gewdiihlt, weil ich die pidagogi- 7 Studierende (2,8%)
schen und fachlichen Inbalte interessant finde.
Ich habe das Lehramtsstudium gewiihlt, weil ich im péiidagogi- 7 Studierende (2,8%)

schen und fachlichen Bereich viel Wissen erwerben michte.




Burnout-Risiko bei (zukUlnftigen) Lehrer/inne/n | 297

Extrinsisch determinierte Motive:

In der Folge werden Anzahl und Prozentanteile jener Studierenden gezeigt,
welche die Skalenwerte ,,3 — trifft eher zu® bzw. ,,4 — trifft zu“ gewihlt haben.

Ich habe das Lehramtsstudium gewdiihlt, weil ich in keinem ande- | 68 Studierende (27,2%)
ren Beruf'so viele Ferien habe wie im Lehrerberuf:

Ich habe das Lehramtsstudium gewiihlt, weil ich als Lebrer/in 205 Studierende
Familie und Beruf gut vereinbaren kann. (83,3%)
Ich habe das Lehramtsstudium gewiihlt, weil ich als Lebrer/in 158 Studierende
[finanziell abgesichert bin. (64,2%)

Ich habe das Lehramtsstudium gewiihlt, weil mir in der Familie 97 Studierende (38,8%)
nahegelegt wurde, das Lehramisstudium aufzunehmen.

Ich habe das Lehramtsstudium gewiihlt, weil ich denke, dass 40 Studierende (16,1%)

dieses Studium leicht zu bewiiltigen ist.

Ich habe das Lehramtsstudium gewiiblt, weil ich denke, dass ich 46 Studierende (18,5%)
in diesem Studium ohne grofSe Miihe durchkomme.

Interpretation der erhobenen Daten aus dem FEMOLA

Die Analyse der intrinsisch motivierten Motive zeigt, dass die grofle Mehrheit
der Studierenden das Studium aus Freude an der Arbeit mit Kindern gewihlt
hat. Trotzdem finden sich wenige Studierende, die kein Interesse an der pid-
agogischen Arbeit zu haben scheinen. Es stellt sich die Frage, welche Erwar-
tungen diese Studierende fiir ihre berufliche Zukunft tatsichlich haben.

Die Analyse der extrinsisch motivierten Motive zeigt, dass Freizeit, finanzi-
elle Absicherung, der Wunsch von Freunden und Familie und nicht zuletzt die
»Leichtigkeit“ des Studiums starke Motivatoren zur Wahl des Lehramtsstudi-
ums sind. Festgestellt werden konnte zudem, dass die Mediane der intrinsisch
determinierten Gruppe ,,Pidagogisches Interesse” mit der extrinsisch determi-
nierten Gruppe ,,Geringe Schwierigkeit des Lehramtsstudiums® auf dem Ni-
veau 0,05 (2-seitig) signifikant negativ korrelieren (p=0,015). Ebenfalls zeigen
die Mediane der intrinsisch determinierten Gruppe ,,Fachliches Interesse mit
der extrinsisch determinierten Gruppe ,Niitzlichkeit“ auf dem Niveau 0,05
(2-seitig) einen signifikant negativen Zusammenhang (p=0,05).

Die Frage nach der Berufswahlmotivation stellt eine grofle Herausforde-
rung fiir Eignungsgespriche dar, weil Interessent/inn/en natiirlich nur der Ge-
sprichssituation ,angepasste Antworten geben. Beim Ausfiillen eines Frage-
bogens scheinen hier eher der tatsichlichen Intention entsprechende Antwor-
ten gegeben zu werden. Da jedoch keine Anonymitit bei der Erhebung der
Daten gewihrleistet wurde, konnte auch hier vermutet werden, dass hier nicht



298 | Gerhard Scheidl

ganz wahrheitsgemif$ geantwortet wurde. Weitere — anonym durchgefiihrte —
Untersuchungen kénnten hier Klarheit bringen.

Als Konsequenz, die sich aus der Analyse der Daten ergibt, scheint es not-
wendig zu sein, das Berufsbild der Lehrer/innen schon im Vorfeld klar darzu-
legen.

AVEM

Im Rahmen der AVEM-Erhebung wurden gesundheitsférderliche bzw. -
gefihrdende Verhaltens- und Erlebensweisen bei der Bewiltigung von Ar-
beits- und Berufsanforderungen von Studierenden des ersten Semesters des
Lehramts Primarstufe erhoben. Ziel war die Identifizierung einer ,,Burnout-
Risikogruppe® um diesen Studierenden Coaching-Angebote zur Burnout-
Prophylaxe anbieten zu kénnen.

Insgesamt konnten 256 Datensitze analysiert werden. Fiir jede Person
wurde die Ahnlichkeit ihres Profils mit den im AVEM vorgegebenen vier Re-
ferenzmustern G, S, A und B ermittelt. Dabei werden sowohl ,reine“ Muster-
zugehdrigkeiten zu den Gruppen als auch Musterkombinationen ausgewiesen
(siche Abb. 3).

Letztlich wurden aus der Analyse aus simtlichen erhobenen Daten (NE-
OFFI, FEMOLA und AVEM) 27 Studierende ausgewihlt, die auf Grund der
Datenauswertung am hochsten beziiglich eines ,Burnout-Risikos“ gefidhrdet
schienen (siche Abschnitt Forschungsfrage 3). Die Anzahl der Auswahl von
(nur) 27 Studierenden ergab sich aus den bestehenden Rahmenbedingungen
fiir die weiterfithrenden Gespriche und die gestellten Angebote (Biofeedback-
messung, spezielles Coaching-Angebot zur ,Burnout-Prophylaxe®). Dringen-
der Bedarf konnte fiir etwa 44 Studierende festgestellt werden, was etwa 19%
der untersuchten Studierendengruppe entspricht.

Beziiglich des Risikomusters war eine leichte Tendenz zum Risikotyp A
festzustellen, wobei dies auch auf Grund der Mischtypen in diesem Projekt-
stadium noch nicht empirisch abgesichert ist.

Die Ergebnisse zur Uberpriifung der Zusammenhénge zwischen
NEOFFI, FEMOLA und AVEM

Im Forschungsprojekt wurde von der Annahme ausgegangen, dass Neuroti-
zismus und extrinsische Faktoren positiv mit den im AVEM beschriebenen
stressbedingten ,Risikomustern® korrelieren und dass im Gegensatz dazu Ge-
wissenhaftigkeit und intrinsische Faktoren Zusammenhinge zum im AVEM
beschriebenen ,,Gesundheitsmuster zeigen.
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Abbildung 3: Ahnlichkeit des Profils eines Studierenden mit einem Referenzmuster

Als herausragende Kennzeichen des B-Typs werden von Schaarschmidt
(2006; S. 66f) hohe ,Resignationstendenz®, geringe Ausprigungen in der ,,of-
fensiven Problembewiltigung® sowie der ,Inneren Ruhe und Ausgeglichen-
heit®, ausbleibendes ,Erfolgserleben im Beruf und generelle , Lebensunzu-
friedenheit” identifiziert.

Zur Datenanalyse konnten 231 Datensitze herangezogen werden. Die
Untersuchungsergebnisse bestitigen die oben beschriebene Annahme: in der
untersuchten Studierendengruppe korreliert Neurotizismus mit den AVEM-
Dimensionen

— ,Resignationstendenz® hochsignifikant positiv (Signifikanzniveau p=0,01
(2-seitig));

— ,offensiver Problembewiltigung” hochsignifikant negativ (Signifikanzni-
veau p=0,01 (2-seitig));

— ,Innere Ruhe und Ausgeglichenheit“ hochsignifikant negativ (Signifikanz-
niveau p=0,01 (2-seitig));

— ,Erfolgserleben im Beruf* hochsignifikant negativ (Signifikanzniveau
p=0,01 (2-seitig));

— ,Lebenszufriedenheit® hochsignifikant negativ (Signifikanzniveau p=0,01
(2-seitig));
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Ebenfalls korreliert in der untersuchten Studierendengruppe der Persénlich-
keitsfaktor Gewissenhaftigkeit mit der AVEM-Dimension ,Perfektionsstre-
ben®, die als ein bedeutender Indikator des Risikomusters A gilt, hochsigni-
fikant positiv (Signifikanzniveau p=0,01 (2-seitig)). Hochsignifikant negativ
(Signifikanzniveau p=0,01 (2-seitig)) korrelieren die Personlichkeitsfaktoren
Neurotizismus und Gewissenhaftigkeit. Im Rahmen der Untersuchung konn-
te eine signifikante Korrelation auf dem Niveau 0,05 (2-seitig) zwischen den
intrinsisch determinierten Motiven zur Wahl des Lehramtsstudiums und dem
Personlichkeitsfaktor Gewissenhaftigkeit nachgewiesen werden.

Ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Persénlichkeitsfaktor Ge-
wissenhaftigkeit und dem im AVEM beschriebenen ,Gesundheitsmuster®
konnte bei dieser Studierendenpopulation nicht nachgewiesen werden. Eben-
falls konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen extrinsischen Fakto-
ren mit den im AVEM beschriebenen stressbedingten , Risikomustern® festge-
stellt werden.

Interpretation der Uberpriifung der Zusammenhange zwischen NEOFFI,
FEMOLA und AVEM

Die Analyse der — mit Hilfe des NEOFFI und AVEM — erhobenen Daten
zeigen die erwarteten Korrelationen und legen nahe, dass diese Erhebungs-
werkzeuge sehr treffsichere Instrumente zur Identifizierung von Risikogruppen
sind. Die erwarteten Zusammenhinge der erhobenen Daten zur Berufswahl-
motivation mit den AVEM-Mustern konnte nicht festgestellt werden. Dies
kénnte daran liegen, dass, wie im Abschnitt ,Interpretation der erhobenen
Daten aus dem FEMOLA® erwihnt, durch die fehlende Anonymitit bei der
Erhebung der Daten ein etwas verzerrtes Bild der Berufswahlmotivation gege-
ben wurde.

Forschungsfrage 2

Mithilfe standardisierter Tests konnten Zusammenhinge zwischen Persénlich-
keitsfaktoren, motivationaler Faktoren zur Wahl des Lehramtsstudiums und
stressbedingter Risikomuster bei Studienanfinger/inne/n des Lehramtsstudi-
ums Primarstufe gezeigt werden. Auf Basis dieser Daten wurde eine ,,Burnout-
Risikogruppe® identifiziert.

Ziel der Analyse der beziiglich der Forschungsfrage 3 erhobenen Daten
war festzustellen, wie hoch die Akzeptanz bzw. das Interesse der identifizierten
»Risikostudierenden® an der Thematik der ,Burnout-Prophylaxe® ist und in
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welchem Ausmaf$ diese Studierenden bereit sind, ein Coaching-Angebot zur
Thematik ,Burnout-Privention® auf freiwilliger Basis zu nutzen. Die Datener-
hebung fand im Rahmen einer qualitativen Querschnittuntersuchung mittels
,Leitfrageninterview* statt, in dem den Studierenden aber sehr viel Raum zum
Erzihlen gegeben wurde.

Dazu wurden 27 Studierende, die auf Grund der Datenauswertung am
héchsten beziiglich eines ,Burnout-Risikos® gefihrdet schienen, via E-Mail
zu einem personlichen ca. 20 Minuten dauernden Gesprich eingeladen. In
der E-Mail wurde den Studierenden avisiert, im Rahmen des Gesprichs in
die personlichen Ergebnisse der Erhebungen Einblick nehmen zu kénnen und
diese zu besprechen. Um etwaige bestehende Vorbehalte beziiglich des Ge-
sprichspartners (z.B.: Sympathie, Vertrautheit beziiglich des Geschlechts) zu
minimieren, standen fiir diese Gespriche drei Lehrende der PH-Wien (zwei
weibliche Lehrende, ein minnlicher Lehrender) zur Auswahl.

Eroffnet wurde das , Leitfrageninterview” durch die Vorlage des Daten-
blattes (siche Abb. 3), zu welchem die Studierenden nach einer kurzen Erkli-
rung zunichst in freier Erzihlung Stellung nehmen konnten. Die , Leitfragen®
ergaben sich aus der Interpretation bzw. der Stellungnahme zu den Auspri-
gungen der Items und der Grafiken auf dem Datenblatt.

NEOFFI - Neurotizismus AVEM
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Abbildung 4: Datenblatt als Ausgangsbasis fiir das ,Leitfrageninterview"
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Nach Beendigung des Leitfrageninterviews wurde den Studierenden im
Rahmen dieses Gesprichs auch das Angebot unterbreitet, an einem speziellen
Seminar zur Entwicklung von Copingstrategien beziiglich der Bewiltigung
schwieriger (Schul-)Situationen teilnehmen zu diirfen.

Die Studierenden wurden in Kenntnis gesetzt, dass dieses Angebot im
Sommersemester 2019 stattfinden wiirde und die Teilnahme daran freiwillig
sei. Ebenfalls wurden die Studierenden dariiber informiert, dass dieses Seminar
als Wahlpflichtfach konzipiert werden wiirde und die Teilnehmer/innen nach
erfolgreicher Beendigung des Angebotes auch entsprechende ECTS-Punkte er-
halten wiirden. Die teilnehmenden Studierenden hitten also keinen zeitlichen
Nachteil gegeniiber den anderen Studierenden und wiirden daher auch nicht
mehr belastet werden als ihre Kolleg/inn/en.

Ergebnisse der Datenanalyse

Trotz mehrmaliger Einladungen und der Méglichkeit, selbst Termine fiir ein
Gesprich vorzuschlagen, nahmen von den 27 via E-Mail kontaktierten Stu-
dierenden nur 16 Studierende das Angebot zu persénlichen Gesprichen an.
Durchwegs waren sich diese Studierende ihrer Schwichen beziiglich des Um-
gangs mit herausfordernden Situationen bewusst und bestitigten die Ergeb-
nisse auf dem, ihnen vorgelegten, Datenblatt. In der Interviewsituation selbst
waren 12 Studierende spontan bereit, an dem avisierten Spezialseminar teil-
zunehmen. Damit die Teilnahme jedoch fixiert werden konnte, mussten die
Studierenden ein Mail an den verantwortlichen Lehrveranstaltungsleiter sen-
den, in welchem sie ihre Teilnahmebereitschaft erklirten.

Letztlich meldeten sich 9 Studierende definitiv fiir die Lehrveranstaltung
an. Als der Stundenplan und damit die Termine der Lehrveranstaltung fiir
das Sommersemester verdffentlicht wurde, sagten zwei von den verbleiben-
den 9 Studierenden aus terminlichen Griinden ab. Eine Person blieb ohne
Kommentar dem Angebot fern. Letztlich wurde das Spezialseminar mit sechs
Teilnehmer/inne/n abgehalten.

Interpretation der erhobenen Daten

Die Einladung zu Gesprichen wurde von den ,Risikostudierenden® nur sehr
zogerlich angenommen. Nach Analyse der Daten der Risikogruppe zeigt sich,
dass in hohem Maf§ die Studierenden mit dem grofiten Risiko, keine Reak-
tion auf die Einladung zu Gesprichen zeigten. Dies kann daran liegen, dass
die Studierenden in ihrer Unsicherheit beziiglich ihrer Personlichkeitsstruktur
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sich nicht getraut haben, personliche Schwichen einzugestehen bzw. sich ihren
Schwichen zu stellen. Vielleicht ist auch zu Studienbeginn den Studierenden
noch nicht bewusst, wie herausfordernd der Lehrberuf sein kann. Der , Lei-
densdruck® ist daher noch nicht hoch und der Bedarf zum Besuch einer Lehr-
veranstaltung zur ,,Burnout-Privention wird nicht gesehen. Zu iiberlegen ist
zudem, in Zukunft den Zugang zu dieser Lehrveranstaltung niederschwelli-
ger zu gestalten. Die Studierenden mussten sich ja zweimal deklarieren, um
tiberhaupt in die Lehrveranstaltung aufgenommen zu werden.

Zu erwihnen ist, dass diese Lehrveranstaltung im Lehrveranstaltungsan-
gebotsplan der PH-Wien sichtbar war, jedoch nur von den Studierenden des
ersten Studiensemester (nach Meldung beim Lehrveranstaltungsleiter) inskri-
biert werden konnte. Aus vielen Riickmeldungen (nicht empirisch erfasst) von
Studierenden héherer Studiensemester, die dieses Angebot gerne hitten nut-
zen wollen, wird jedoch deutlich, dass die Etablierung von Spezialangeboten
im Bereich des Coachings notwendig scheint.

Forschungsfrage 3

Die Beantwortung der Forschungsfrage 4 soll Auskunft dariiber geben, wie
Studierende ihr psychisch-physisches Befinden und ihre Handlungsfihigkeit
in belastenden Situationen am Anfang des Coaching-Angebotes (Mai 2019)
erleben und bewerten. Am Ende des Angebotes (Juni 2019) wurden nach
der Interventionsphase die Studierenden gebeten, in miindlichen und schrift-
lichen Kurzfeedbacks und in einem kurzen Fragebogen Auskunft iiber die sub-
jektiv empfundene personliche Entwicklung im Hinblick auf die Installation
von Strategien des Stressmanagements mittels der angebotenen Methoden zu
geben. Die Lehrveranstaltung wurde an drei Terminen zu je drei Einheiten
(0,6 Semesterwochenstunden) angeboten. Die Dauer des Angebotes richtet
sich nach den formalen Vorgaben fiir den Umfang von Wahlpflichtveranstal-
tungen.

Gestaltung der Interventionsphase

Auf Basis der Erfahrungen der Vorgespriche, die zur Anmeldung der Studie-
renden gefiihrt hatten, wurde zunichst eine kurze Vorstellung der Ziele und
des Ablaufes der Lehrveranstaltung gegeben. Nach einer kurzen theoretischen
Einfiihrung zu der Thematik Stress und , Burnout-Prophylaxe® hatten die Stu-
dierenden die Méglichkeit, mittels Biofeedbackmessung ihre korperlichen Re-
aktionen auf Stressoren zu erkennen. In einem standardisierten ,,Stresstest”
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wurden die Verinderung der Atmung, der Pulsfrequenz, des Hautleitwerts,
der Herzratenvariabilitit und der Hauttemperatur erhoben. Die Studierenden
bekamen durch die grafische Darstellung der (quantitativen) biometrischen
Daten Auskunft dariiber, wie sie korperlich auf Stress reagieren und wie es um
die eigene Fihigkeit bestellt ist, sich in einem vordefinierten Zeitraum wie-
der von den Stressereignissen zu erholen. Die Befunde der Biofeedbackunter-
suchung bestitigen die Notwendigkeit der Installation von Copingstrategien
bei den untersuchten Studierenden. Durch die Sichtbarmachung der biome-
trischen Daten wurde ein Prozess eingeleitet, der bei den Studierenden zur
Erkenntnis fithrte, wie groff die Auswirkungen psychischer Faktoren auf phy-
sische Parameter ist.

Als méglicher Ansatz, sehr rasch in einen Entspannungszustand zu gelan-
gen, wurden schliefflich Methoden der Hypnose vorgestellt. Zunichst fithrten
Suggestibilititstest den Studierenden die Macht ihrer Vorstellung vor Augen
und fithrten zur Erkenntnis, dass durch diese speziellen Interventionen eine
Verinderung der biometrischer Parameter und damit auch eine Anderung des
Umgangs mit belasteten Situationen méglich ist.

Die Studierenden sollten jedoch nicht nur ,,von auflen® (durch einen Hyp-
nosecoach) in einen Entspannungszustand versetzt werden. Ziel war, bei den
Studierenden die Fihigkeit zur Selbsthypnose zu etablieren, damit sie diese
Methode nach Bedarf selbstindig anwenden kénnen.

Die Konzeption des Forschungsdesigns zur Forschungsfrage 4 war ur-
spriinglich so ausgerichtet, dass nach der Interventionsphase mit Hypnose am
Ende des Semesters ein zweiter ,,Stresstest mit Biofeedbackmessung durch-
gefiihrt werden sollte. Durch Vergleich der quantitativen Daten beider Un-
tersuchungen sollte analysiert werden, ob sich die Fihigkeit der Regenera-
tion der Studierenden nach Stressereignissen objektiv verindert hat. Leider
konnte die zweite Messung auf Grund nicht vorhersehbarer Umstinde nicht
durchgefiihrt werden. Aus diesem Grund werden zur Beantwortung dieser
Forschungsfrage ausschliefllich subjektive Aussagen der Studierenden heran-
gezogen. Die Datenerhebung erfolgte durch miindliche und schriftliche Kurz-
feedbacks und durch einen kurzen Fragebogen mit untenstehenden Fragestel-
lungen. Die Items sind auf einer 6stufigen Likert-Skala (von 0: gar nicht bis 5:
in hohem Mafl) gewichtet.

— Ich habe einen Eindruck von Stressmanagement gewinnen kénnen.
— Ich habe einen Einblick iiber die Methode der Hypnose gewinnen kénnen.
— Ich konnte bei den Ubungen Tranceerfahrungen machen.
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— Ich kann mir vorstellen, dass ich mit ,,Selbsthypnose® positive Effekte errei-
chen kann.
— Ich habe in dem Seminar positive Erfahrungen gewinnen konnen.

Ergebnisse der Datenanalyse

Insgesamt konnten die Daten von fiinf Studierenden ausgewertet werden. Die
Ausprigung zeigt bei allen erhobenen Items den Median 5. Nur beim Item
»oelbsthypnose® liegt der Median bei 4. Die Auswertung der Daten aus den
schriftlichen und miindlichen Feedbacks zeigen folgende Ergebnisse:

— Die Studierenden zeigten sich durchgingig beeindruckt von der Maglich-
keit, ihre korperliche Reaktion auf Stressinputs mittels Biofeedbackmessung
sichtbar gemacht zu bekommen;

— Die Anwendung von Methoden der Hypnose wurde von allen Studieren-
den in hohem Maf§ akzeptiert und brachte fiir sie durchgehend wertvolle
Erfahrungen im Hinblick auf die Installation von Copingstrategien;

— Studierende driickten ihr Bedauern iiber die kurze Dauer des Angebotes aus
und duflerten die Hoffnung, dass dieses Angebot auch in Zukunft an der
PH-Wien etabliert wird;

— Leise Kritik wurde an den riumlichen Gegebenheiten geiibt. Die Lehrsaal-
atmosphire trage nicht zu einem forderlichen ,,Entspannungsklima® bei.

Interpretation der erhobenen Daten

Die Analyse der Daten zeigt eine sehr hohe Akzeptanz beziiglich des Coaching-
Angebotes und der subjektiv empfundenen Wirksamkeit der vorgestellten Me-
thoden. Zu bedauern ist, dass bei dieser ersten Erhebung aus nicht vorher-
sehbaren Griinden die Maglichkeit der Feststellung einer etwaigen objektiven
Verinderung der biometrischen Parameter nicht gegeben war. In den Folge-
untersuchen der anderen Studierendenpopulationen sollten diese Vergleiche
jedoch durchgefiihrt werden kénnen. Auch die Kiirze der Lehrveranstaltung
und die Positionierung im Stundenplan sollte iiberdacht werden. Um Selbst-
hypnose zu erlernen, ist Ubung notwendig. Im Rahmen eines Monats (Mai bis
Juni) reicht die notwendige Ubungszeit tiblicherweise nicht aus, um tiefgrei-
fende Verhaltensinderungen in schwierigen Situationen etablieren zu kénnen.
Was jedoch méglich ist, ist die Sensibilisierung fiir diese Thematik und damit
auch eine Verinderung von Haltung und Einstellung zum eigenen , Stresserle-
ben“. Und dies scheint auf Basis der Riickmeldungen als durchaus gegliicke.
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Fazit und Ausblick

Die ersten Teilergebnisse des Forschungsprojekts zeigen, dass bei der unter-
suchten Studierendengruppe beinahe jede/r fiinfte Studierende unter haufiger
Anspannung und Nervositit leidet und dieser Umstand bei jede/m/r sechs-
ten Studierenden dazu fiihrt, Stressbelastungen als nicht bewiltigbar wahrzu-
nehmen. Ein Zusammenhang, dieser doch hohen Zahl an Risikostudierenden
mit einer etwaigen falschen Wahl des Studiums konnte bei der untersuch-
ten Gruppe nicht nachgewiesen werden. Obwohl die groffe Mehrheit der Stu-
dierenden fachliches und pidagogisches Interesse als intrinsische Faktoren fiir
die Berufswahl angeben, zeigt die Datenanalyse jedoch, dass die extrinsischen
Faktoren Niitzlichkeit (Freizeit haben, finanziell abgesichert sein) und soziale
Einfliisse starke Argumente fiir die Berufswahl sind. Beinahe jede/r fiinfte Stu-
dierende ldsst sich von der Annahme leiten, dass das Lehramtsstudium leicht
sei und richtet dahingehend die Studienwahl aus. Es zeigen sich sowohl ne-
gativ signifikante Zusammenhinge zwischen dem ,Pidagogischen Interesse®
und der ,,Geringen Schwierigkeit des Lehramtsstudiums® als auch zwischen
dem ,Fachlichen Interesse” und der ,Niitzlichkeit“. Im Rahmen der Umfrage
konnte eine kleine Anzahl an Studierenden identifiziert werden (2,8%), die
angaben, weder Interesse an pidagogischen noch an fachlichen Inhalten zu
haben. Bei diesen Studierenden wird die bedenkliche Intention fiir die Stu-
dienwahl besonders deutlich.

Durch die Erhebung gesundheitsférderlicher bzw. -gefihrdender Verhal-
tens- und Erlebensweisen bei der Bewiltigung von Arbeits- und Berufsanfor-
derungen konnten Studierende zu einer Burnout-Risikogruppe zugeteilt wer-
den. Nicht zuletzt bestitigen die Befunde der Biofeedbackuntersuchung die
Dringlichkeit, spezielle Coaching-Veranstaltungen zur Burnout-Prophylaxe an
der PH-Wien zu etablieren. Auch scheint es notwendig, im Rahmen der Lehr-
veranstaltungen im ersten Semester das Lehrer/innen-Berufsbild sehr klar zu
beschreiben und alle Facetten des Lehrberufes deutlich zu kommunizieren.

Eine grofie Anzahl an Buchungsanfragen (nicht empirisch erfasst) von an-
deren Studierenden der PH-Wien zeigt, dass der Wunsch an Spezialangebo-
ten zur ,Burnout-Privention® teilnehmen zu kénnen, prinzipiell sehr hoch zu
sein scheint. Die Schwierigkeit, die im Rahmen des ersten Teils des Projekts
jedoch ersichtlich wurde ist, jene Studierende zu einer Teilnahme an einem
Spezialangebot zu motivieren, welche die Etablierung bzw. Entwicklung von
Copingstrategien dringend notig hitten. Es scheint, dass sich Risikostudieren-
de auf Grund ihrer Personlichkeitsstruktur nicht trauen, sich zu exponieren.
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Der erste Teil der Studie zeigt, dass die Hemmschwelle von ca. 41% der iden-
tifizierten Risikostudierenden scheinbar zu grof§ war, der Einladung zu einem
Gesprich beziiglich ihrer Umfrageergebnisse Folge zu leisten. Von den ver-
bleibenden Studierenden nahmen letztlich nur sechs Studierende (das sind ca.
22% der Risikogruppe) an dem speziellen Coaching-Angebot teil. Das Ange-
bot selbst wurde beziiglicher der Methoden (Biofeedback, Hypnose) von den
teilnehmenden Studierenden in hohem Maf3e akzeptiert und durchgehend po-
sitiv bewertet.

Die Ergebnisse des ersten Zwischenberichts zeigen, dass es notwendig
scheint, spezielle Coaching-Angebote sehr niederschwellig anzubieten. Es wiire
in diesem Zusammenhang zu iiberlegen, Coaching-Veranstaltungen zu spezi-
ellen Themen zu etablieren, die von allen Studierenden je nach Interessenslage
und personlichen Bediirfnissen inskribiert werden konnen. In diesen Lehrver-
anstaltungen sollen in Abhingigkeit der Thematik vertiefte Methoden und
Ubungen angeboten werden. In Anlehnung der Gemeinsamkeiten der Risiko-
muster empfehlen sich fiir die , Burnout-Privention® Interventionsmethoden
zur Stressanalyse (z.B.: mit Methoden des Biofeedbacks), zum Erlernen von
lang- und kurzfristigen Stressbewiltigungsstrategien (z.B.: Entspannungstrai-
ning mit Methoden der Hypnotherapie mit dem Ziel, die Methode Selbsthyp-
nose zu erlernen)) und Entwicklung von Teamfihigkeit. Die Klirung des pro-
fessionellen Selbstverstindnisses und die Korrektur unrealistischer und iiber-
héhter (Typ A) bzw. enttduschter (Typ B) berufsrelevanter Anspriiche wiren
ebenfalls wichtige Bausteine eines entsprechenden Coaching-Angebots.
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27 Autorinnen und Autoren greifen in 15 Beitrdgen dieses Themenbandes hoch aktuelle Aspekte

der Bildung von Jugendlichen in der Sekundarstufe auf. Der thematische Bogen spannt sich von
Diskursen, alternativen Rahmungen und Professionalisierungsprozessen im Bereich der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung iiber spannende fachdidaktische Fragestellungen bis hin zu spezifischen Studien
tiber Lehramtsstudierende.

Bd. 11,2019,2528., 19,90€, br., ISBN 978-3-643-50924-6

Christian Fridrich; Gabriele Mayer-Frithwirth; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;

Ruth Petz (Hg.)

Forschungsperspektiven 10

Die 17 Beitrige des von 39 Autorinnen und Autoren mitgestalteten Bandes der Forschungsperspekti-
ven greifen Diskurse aus unterschiedlichen Disziplinen und Perspektiven der Professionalisierungs-
prozesse von Lehrerinnen und Lehrern auf. Diese umfassen sowohl Herausforderungen in der Ge-
staltung von Hochschullehre — am Beispiel der Lehramtsstudien der Primar- und Sekundarstufe — als
auch konkrete Beispiele aus dem Praxisfeld Schule und Unterricht.

Bd. 10,2018,300S., 19,90€, br., ISBN 978-3-643-50873-7

Christian Fridrich; Gabriele Mayer-Frithwirth; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;

Ruth Petz (Hg.)

Forschungsperspektiven 9

Im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an 6sterreichischen Hochschulen widmet sich dieser
Band schwerpunktméBig den Pddagogisch-Praktischen Studien bzw. Schulpraktischen Studien, die
sich an der Schnittstelle von akademischer und beruflicher Welt verorten lassen. Der erste Abschnitt
thematisiert konzeptionelle Rahmungen, der zweite dokumentiert Ergebnisse empirischer Studien
tiber Praxis- und Begleitformate.

Bd.9,2017,264S.,19,90<€, br., ISBN 978-3-643-50822-5

Christian Fridrich; Reingard Klingler; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;

Ruth Petz (Hg.)

Forschungsperspektiven 8

Der vorliegende Band der Reihe ,,Forschungsperspektiven® ist dem thematischen Schwerpunkt ,,Per-
spektive Lehrerbildner/innen® gewidmet. So vielféltig die Beitrége inhaltlich, in der methodischen
Fundierung oder der institutionellen Entstehungsgeschichte nach auch sind, so deutlich wird die Fo-
kussierung der Autorinnen und Autoren auf das Thema ,,Lehrer/innenbildung® aus unterschiedlich-
sten Perspektiven.

23 Autorinnen und Autoren von Osterreichischen Pddagogischen Hochschulen, Universitéten und
Bildungsforschungsinstitutionen geben mit insgesamt 16 Beitrdgen spannende Einblicke in aktuelle
Projekte, Prozesse und Strukturen der dsterreichischen Bildungslandschatft.
Bd.8,2016,248S.,19,90<€, br., ISBN 978-3-643-50765-5
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Christian Fridrich; Reingard Klingler; Renate Potzmann; Wolfgang Greller;

Ruth Petz (Hg.)

Forschungsperspektiven 7

Bildungsforschung an den Pidagogischen Hochschulen Osterreichs erdffnet ein facettenreiches
Feld. Der Bogen der untersuchten Inhalte spannt sich von partizipativer Demokratie-Bildung auf
EU-Ebene, der interdisziplindren Verwendung von Literatur in der Soziologie, sozialen Brennpunkt-
themen wie Happy-Slapping und (Cyber)Mobbing hin zu zwei dsterreichischen Schulbuchanalysen
zu den Themen Nationalsozialismus und dem Unterrichtsprinzip der Gleichstellung. Ein zweiter
Themenkreis widmet sich spezifischen, empirisch analysierten Fragestellungen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrer/innen in Osterreich.

Bd.7,2016,2248S.,19,90€, br., ISBN 978-3-643-50698-6

Christian Fridrich; Helga Grossing; Walter Swoboda (Hg.)

Forschungsperspektiven 6

Basierend auf den Leitlinien der PH Wien wird unter besonderer Beriicksichtigung des Handlungs-
feldes von Pddagog/innen eine Reihe von innovativen padagogischen Fragestellungen aufgegriffen
und bearbeitet. Die diesjahrigen Schwerpunkte werden durch zahlreiche Forschungsbeitrige zu den
Themenfeldern ,,Forschendes und entdeckendes Lernen®, ,,Inklusion — wissenschaftliche Etablierung
der Grundschuldidaktik und der Fachdidaktiken* sowie ,, Text- und Informationskompetenz* konstitu-
iert.

Bd.6,2015,1728S.,19,90€, br., ISBN 978-3-643-50662-7

Christian Fridrich; Helga Grossing; Walter Swoboda (Hg.)

Forschungsperspektiven 5

Diese Ausgabe des Periodikums Forschungsperspektiven der Padagogischen Hochschule Wien ver-
sammelt Beitrdge iiber Ergebnisse von Bildungsforschungsprojekten Lehrender zu den Schwerpunk-
ten Lehrer/ innenbildung und Schulentwicklung. Zusammenfassungen von Studierenden tiber ihre
ausgezeichnete Bachelorarbeit sowie ein Stichwortartikel iiber Beobachtung schlieen den Band ab.
Bd.5,2013,2168S.,24,90<€, br., ISBN 978-3-643-50537-8

Christian Fridrich; Helga Grossing; Margit Heissenberger (Hg.)
Forschungsperspektiven 4

Fiir die diesjahrige Ausgabe der Reihe ,,Forschungsperspektiven® wurden zwei grofle Themenfel-
der schwerpunktméBig dokumentiert: ,,Inklusion und Integration* sowie ,,Lehrer/innenaus- und -
fortbildung®.

Zwei Beitridge von Studierenden iiber ihre ausgezeichnete Bachelorarbeit, ein Service- Beitrag zur
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in der Ukraine, ein Stichwortartikel iiber Videoanalyse sowie
Rezensionen schlieBen den Band ab.

Bd.4,2012,184S.,19,90<€, br., ISBN 978-3-643-50430-2

Christian Fridrich; Helga Grossing; Margit Heissenberger (Hg.)

Forschungsperspektiven 3

Der Band dokumentiert die enge Vernetzung von Bildungsforschung mit Aus- und Fortbildung an der
Padagogischen Hochschule Wien. Vorgestellt werden:

1. Ein wienweites Forschungsprojekt in der Primarstufe zu Unterrichtsstilen, Beliebtheit und Bedeu-
tung von Unterrichtsthemen, Auswirkungen der Zusammensetzung von Volksschulklassen, Sach- und
Mathematikunterricht.

2. Ergebnisse und Erkenntnisse aus den Forschungsprojekten zu Peer Review zur Qualitétssiche-
rung am Schulstandort, Leseférderung, Durchbrechen subjektiver Theorien iiber Wasser sowie Leh-
rer/innenbildner/innen, Schulmanagement und soziokulturelle Heterogenitit.
Bd.3,2011,264S.,19,90€, br., ISBN 978-3-643-50355-8

Christian Fridrich; Margit Heissenberger; Angelika Paseka (Hg.)
Forschungsperspektiven 2
Bd.2,2010,176S.,31,90€, br., ISBN 978-3-643-50243-8

Christian Fridrich; Margit Heissenberger; Angelika Paseka (Hg.)
Forschungsperspektiven 1
Bd. 1,2009,2008., 19,90 €, br., ISBN 978-3-643-50101-1
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Die hochschuldidaktische Begleitung der schulpraktischen
Ausbildung angehender Lehrer/innen ist eine der zentralen
Aufgaben im Feld der schulpraktischen Ausbildung an der
Padagogischen Hochschule Wien. Im vorliegenden The-
menband geben 25 Autorinnen und Autoren hochschul-
didaktische Einblicke in konzeptionelle Rahmungen und
praxisorientierte Ansatze und Konzepte zu den schulprak-
tischen Begleitformaten ,Didaktische Reflexion“ und ,,Coa-
ching®. Damit richtet sich dieser Themenband nicht nur
an Hochschullehrpersonen und Lehrpersonen an Schu-
len, welchen dadurch eine kritische Auseinandersetzung
mit Formaten der schulpraktischen Ausbildung ermdéglicht
wird, sondern auch an eine am Bildungssystem interes-
sierte Lesern\innenschatft.

978-3-643-50974-1
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