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Editorial

Von gleich zu gleich —
Optionen einer Nutzung von Potenzialen des Peer-Learnings

Eine groRe Herausforderung der Lehrer*innenbildung besteht in
der Bewaltigung des Theorie-Praxis-Gaps und dem Aufbau fundier-
ter Handlungskompetenz, die sich vollumfanglich nur in der Zusam-
menarbeit mit anderen professionellen Lehrkradften entfalten kann
(Rothland, 2012). Mit der notwendig kooperativen Ausrichtung der
Lehrer*innenbildung geht die Entdeckung der Ressourcen der Peers,
die als Gleichrangige vor allem unterstiitzend, motivierend und orien-
tierend tatig sein kdnnen, einher (Westphal, Stroot, Lerche & Wiethoff,
2014). In allen Phasen und in allen Formen der Lehrer*innenbildung,
wie etwa in den schulpraktischen Studien, kann das Potenzial der
Peers gewinnbringend eingesetzt werden (Winkler & Griining, 2018).
Das Spektrum einer Nutzung von Gleichgestellten reicht von Peer-
Education (ber Peer-Counseling, Peer-Tutoring bis hin zu Peer-Sup-
port und Peer-Mentoring; empirische Befunde belegen die Wirksam-
keit des Einsatzes diverser Formate (Mellanby, Rees & Tripp, 2000).
Chancen liegen in der systematischen Verortung des Peer-Ansatzes in
der Lehrer*innenbildung, mit dessen Hilfe nicht nur Professionswis-
sen und Handlungskompetenzen aufgebaut werden kénnen, sondern
auch ein Empowerment der Lehrkrafte ermoglicht werden kann.

Das Heft ,Peers’ geht der Thematik einer Nutzung der Potenziale
Gleichgestellter im Sinne einer Auffacherung des Ansatzes durch die
Versammlung verschiedener Beitrdge nach.

Im Kernartikel ,Peer-Learning in der Lehrer*innenbildung’ skizziert ein
Bamberger Autor*innenteam die Vielfalt von Peer-Learning-Formaten
in der Lehrer*innenbildung. Josephin Fricke, Stephanie Bauer-Hagele,
Dorothea Horn, Daniel Grotzbach, Daniela Sauer, Jennifer Paetsch, Bar-
bara Drechsel und Jorg Wolstein diskutieren Facetten des kooperativen
Ansatzes, sie dokumentieren den Stand der aktuellen Forschung zum
Thema und sie diskutieren die Reichweite von Peer-Learning-Formaten
in der Lehrer*innenbildung. Im Beitrag verweisen sie zudem auf erste
Befunde aus dem innovativen Bamberger Peer-Beratungstraining.

In ihrem Forschungsbericht iber das Ausbildungsvikariat im Tandem
als Erfahrungsraum fiir Kooperation und erweiterte Lerngelegenhei-
ten legen Annelies Kreis und Marco Galle empirische Befunde zur
Peer-Kooperation an der PH Ziirich vor. Die Studie gibt Auskunft Gber
Kooperationspraktiken von Studierenden im Lernvikariat. Untersucht
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werden die Haufigkeit der Kooperation im Tandem und die Bewertung
des emotionalen, zeitlichen und fachlichen Nutzens der Zusammen-
arbeit im Lernvikariat seitens der Studierenden. Die Analysen werden
differenziert nach Studiengdangen vorgenommen.

Soziale Unterstlitzung gilt als protektiver Faktor bei Lehrkraften im
Umgang mit beruflichen Belastungen. Tina Kreische, Sarah Zorn und
Ina Biederbeck widmen sich in ihrem Forschungsbeitrag der sozialen
Unterstltzung durch Peers im Praxissemester an der Universitdt Sie-
gen. Im Fokus steht die Frage, wie sich Lehramtsstudierende wahrend
des Praxissemesters unterstiitzen bzw. unterstitzt fihlen. Ausgewahl-
te Ergebnisse, u. a. die induktiv gebildeten Kategorien zu Anldssen der
Peer-Unterstitzung werden vorgestellt und diskutiert.

Meike Raaflaub, Corinne Wyss und Nina Hisler prasentieren in ihrem
Beitrag ausgewahlte Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zu
verschiedenen Reflexionssettings von Lehramtsstudierenden im Quar-
talspraktikum an der PH Zirich. Die Studie verweist auf verschiedene
Faktoren, welche die Nitzlichkeit der Peer-Reflexionsgesprache maR-
geblich beeinflussen und liefert interessante Impulse fiir das Geben
eines kritisch-konstruktiven Peer-to-Peer-Feedbacks.

Lea de Zordo, Gerda Hagenauer und Tina Hascher gehen in ihrem For-
schungsbeitrag der zentralen Fragestellung nach, ob die Einstellung
von Lehramtsstudierenden zur Kooperation im Teampraktika unter-
schiedlich ausfallen, je nachdem wie die Art und Weise der Zuteilung
der Praktikumspartner*innen erfolgt — selbst gewahlt oder zugeteilt.
Die vorgelegten Ergebnisse werden hinsichtlich der Gelingensbedin-
gungen bzw. hinderlicher Faktoren fir die Kooperation im Praktikum
auf der individuellen sowie interpersonellen Ebene diskutiert.
Annette Busse und Dorit Bosse diskutieren unter Bezugnahme auf
ein Kasseler Projekt im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung
die Potenziale von ePortfolio gestiitzten Peer-Formaten vom Studi-
enbeginn bis ins Referendariat. Aufgezeigt werden Maoglichkeiten
der Methoden eines Peer-Teachings und Peer-Learnings im Studium
sowie die Perspektiven einer phasentbergreifenden Verschrankung
von Studierenden und Referendar*innen als Peers im weiteren Stu-
dienverlauf. Angestrebt wird eine verschrankte, reflexiv orientierte
Kompetenzentwicklung zum Thema Klassenfiihrung durch ePortfolio
gestitztes kooperatives Lernen der beteiligten Statusgruppen.

In ihrem Methodenbeitrag beschreiben Nicole Valdorf und Lilian
Streblow das Konzept der Peer-Beratung fir Lehramtsstudierende an

jlb no. 3/2019 https://doi.org/10.35468/jlb-03-2019_edi

|eri0)p3



Editorial

10

der Universitat Bielefeld. Anhand selbstgewahlter authentischer Situ-
ationen aus dem schulischen Kontext, wie z. B. die Frage eines ange-
messenen Umgangs mit Unterrichtsstorungen, wird den Studierenden
die Moglichkeit eréffnet ihre Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkei-
ten zu schulen sowie ihr mogliches Handlungsrepertoire theoriegelei-
tet zu erweitern.

Anja Schanze und Isabell Gall geben in ihrem Beitrag Einblick in die
konzeptionelle Gestaltung eine Tutoring-Programmes fir Lehramts-
studierende im Rahmen des Projektes Mentoring Tutoring Coaching
(TUD_MTC) an der Technischen Universitdat Dresden. Im Fokus der
Projektinitiative steht u. a. von Studienbeginn an Uber einen nieder-
schwelligen Zugang die Passung zwischen individuellen Voraussetzun-
gen und institutionellen Anforderungen zu erhéhen.

Magdalena Hundehege und Sabina Staub beschéftigen sich in ihrem
Beitrag mit Moglichkeiten der Kooperation von speziell ausgebilde-
ten Lehrpersonen (Praxislehrpersonen) und Dozierenden der PH der
Fachhochschule Nordwestschweiz in Lern- und Arbeitsgemeinschaf-
ten innerhalb des Third Space. Prasentiert werden Ergebnisse der In-
terviewstudie mit funf Dozierenden-Tandem:s.

France Hoferichter beschaftigt sich mit der Frage inwiefern ein mul-
tiprofessionelles Mentoring in der Praxisphase an der Universitat
Greifswald die Strategien zur Stressbewaltigung wie positives Denken,
aktive Stressbewaltigung und soziale Unterstiitzung aktiviert. Hofe-
richter verweist im Anschluss an die prasentierten empirischen Er-
gebnisse auf das Potenzial des Einsatzes von Peer-to-Peer-Mentoring
wahrend der Praxisphasen insbesondere im Hinblick auf aktive For-
men der Stressbewaltigung.

Im Methodenatelier prasentieren Josephin Fricke, Stephanie Bauer-
Hagele und J6rg Wolstein unter Bezugnahme auf das Bamberger-
Peer-Beratungstraining Dimensionen eines niederschwelligen Peer-
Counseling-Ansatzes, der sowohl Studierende des Lehramts als auch
Studierende der Psychologie im Kontext einer ldsungsorientierten
Kurzberatung involviert. Erste Evaluationsergebnisse zum Bamberger
Projekt, das die Potenziale eines gemeinsamen Lernens auf Augenho-
he nutzt, werden vorgestellt.

Sarah Straul8 und Dirk Rohr widmen sich, den Kernartikel ergdanzend,
dem Peer-Tutoring, dem Peer-Mentoring sowie dem Peer-Support
als weitere Formate des Peer-Learnings in der Lehrer*innenbildung.
Neben der theoretischen Fundierung und Konkretisierung der Peer-
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Learning-Formate durch Praxisbeispiele verweisen Straul und Rohr
noch einmal auf empirische Befunde u.a. zum Praxissemester so-
wie das den Peer-Learning-Ansatzen innewohnende Potenzial fir die
Lehrer*innenbildung.
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Ein Kernanliegen der Lehrer*innenbildungsforschung besteht in der
Klarung der Frage, wie Lehrkrafte im Rahmen der verschiedenen Pha-
sen der Lehrer*innenbildung professionelle Handlungskompetenz er-
werben und diese Uber die Berufsspanne erhalten kénnen. Bendtigt
werden dazu Lehr- und Lernstrukturen, die neben dem Aufbau von
Professionswissen auch Uberzeugungen, Werthaltungen, motivatio-
nale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten der Lehrperso-
nen fordern (Baumert, Kunter, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand,
2011; Blémeke, 2011). Ergdnzend zu den klassischen Aus- und Weiter-
bildungssettings finden sich mittlerweile vermehrt Peer-Learning-For-
mate im Kontext der Lehrer*innenbildung (Westphal, Stroot, Lerche &
Wiethoff, 2014).

Der nachfolgende Kernartikel liefert einen Einblick in das Konzept des
Peer-Learning. Dabei werden ausgewahlte Peer-Learning-Formate
unter Einbezug aktueller Forschungsergebnisse vorgestellt, um dann
Chancen wie auch Herausforderungen zu diskutieren, die das Lernen
von Gleich zu Gleich fiir die Lehrer*innenbildung mit sich bringt.

Peer-Learning-Formate — eine Auswahl

Peer-Learning im Kontext schulischen Lernens und Lehrens beruht
auf der Idee des Peer-Tutorings (Kirschenfauth, 2014; Topping, 2005).
Ausgehend von der Erkenntnis, dass Peers einander stark beeinflus-
sen konnen und demnach auch beziglich ihrer Einstellungen und
ihres Verhaltens positiv aufeinander wirken (Kleiber, Appel & Pforr,
1998), machen sich Bildungstheoretiker die Beziehung zwischen Peers
zunutze (z. B. Vygotskij, 1978).

Als Peers werden Personen bezeichnet, die anderen Personen hin-
sichtlich eines spezifischen Kriteriums wie Alter, Berufsgruppe, Mit-
gliedschaft zu einer Organisation/Institution oder auch in Bezug auf
eine bestimmte Lebenssituation gleichen. Grundlegend fiir alle Peer-
Formate ist das Prinzip der Gleichrangigkeit, das Interaktionsprozesse
auf Augenhohe moglich macht (Rohr, 2013). In Anlehnung an Kempen
und Rohr (2009) sowie Treidler, Westphal und Stroot (2014) definie-
ren wir Peer-Learning als einen unter mindestens zwei gleichrangig
gestellten Personen (Peers) stattfindenden und reziprok ausgerich-
teten Lernprozess, der ein Lernen von- und miteinander auf Augen-
hohe ermoglicht. Zentraler Wirkfaktor des Peer-Learning ist die ge-
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genseitige Anerkennung und Akzeptanz der Peers untereinander als
gleichberechtigte Lernpartner*innen, auch wenn diese sich hinsicht-
lich ihres Kompetenz- oder Wissensstandes unterscheiden (Treidler et
, 2014). Nach Falchikov (2001) werden als Near-Peers solche Peers
bezeichnet, die sich als Peer-Leader hinsichtlich ihres Wissens oder
ihrer Kompetenzen auf einer hoheren Ebene befinden (z.B. Peer-
Tutor*innen, Peer-Edukator*innen), ihren Peer-Adressat*innen al-
lerdings nicht hierarchisch Gbergeordnet sind. Als Co-Peers werden
Peers bezeichnet, die sich hinsichtlich ihres Fahigkeits-, Kompetenz-
oder Wissensstandes auf derselben Ebene befinden (Treidler et al.,
2014).
Zur Differenzierung der verschiedenen konzeptuellen Arbeitsformen
des Lernens von Gleich zu Gleich gibt es im padagogisch-psycholo-
gischen Kontext verschiedene allerdings nicht immer stringent von-
einander abgegrenzte Formate. Peer-Education, Peer-Tutoring, Peer-
Mentoring, Peer-Support oder Peer-Counseling sind exemplarische
Formate, die in der Theorie unterschiedlich begriindet sind (Backes,
2003; Holterhof & Schiefner-Rohs, 2014; Rohr, Ouden & Rottlaender,
2016). Der Begriff des ,Peer-Learning’ wird im padagogisch-didakti-
schen Kontext als ein inhaltlicher Oberbegriff verstanden (s. Abb. 1)
und subsumiert die genannten Ansatze (Rohr, Ouden & Rottlaender,
2016).

PEER-LEARNING

Ausgewihlte Peer-Learning-Formate in der Lehrer*innenbildung

einzelne Peers
arbeiten mit

Gruppen von

Adressat*innen

4

Einsatz speziell
trainierter Peer-
Edukator*innen, die
einer Gruppe Wissen
zu einem Thema
vermitteln sowie deren
Einstellungen und
Verhaltensweisen zu
beeinflussen versuchen

einzelne Peers
arbeiten mit
einzelnen
Adressat*innen

4

Unterstiitzung von
Ratsuchenden durch
psychologische und
soziale Hilfestellungen
in einem
Beratungssetting

einzelne Peers
arbeiten mit

einzelnen oder
Gruppen von

Adressat*innen

'

Peer-Tutor*innen leiten
Adressat*innen dazu an,
sich selbst und andere
wechselseitig zu
unterrichten, um
‘Wissens- und
Kompetenzzuwachse
auf beiden Seiten zu
bewirken

eine Gruppe von
Peers ohne

Rollenverteilung

unter den Peers

'

eine Gruppe von Peers
unterstiitzt sich
gegenseitig,
wechselseitige
Beziehungen zwischen
den Peers

einzelne Peers
arbeiten mit

einzelnen oder
Gruppen von

Adressat*innen

4

neben individueller
Beratung durch

erfahrene Peers auch
Betreuung und
Begleitung der
Adressat*innen

Abb. 1 Ubersicht verschiedener Peer-Learning-Formate
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Im Rahmen dieses Kernartikels werden die Peer-Learning-Formate
Peer-Education und Peer-Counseling sowie im Rahmen des Stichwort-
Beitrages von Rohr und Straul’ (2019, in diesem Heft) Peer-Tutoring,
Peer-Mentoring und Peer-Support ndher ausdifferenziert.

Peer-Education fokussiert neben der Wissensvermittlung auch die
Verhaltens- und Kompetenzebene sowohl der Peer-Edukator*innen
als auch der Peer-Adressat*innen. Denn anders als beim Peer-Tuto-
ring (Rohr & Strauf}, 2019, in diesem Heft) er6ffnet Peer-Education
neben der Wissensvermittlung auch Rdume der Selbsterfahrung, so-
dass die Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts geférdert wird
(Heyer, 2010, S. 410). Weiterhin soll Peer-Education die Fahigkeit zur
kritischen Selbstreflexion schulen, Ressourcen der Peers aktivieren
und dazu beitragen, lUber Einstellungsanderungen das Verhalten der
Peers zu modifizieren (Kempen, 2007). Der Peer-Education-Ansatz ist
bislang vorrangig im Gesundheitswesen, insbesondere in der Praven-
tionsarbeit, verbreitet (Kdstner, 2003; Milburn, 1995).

Beim Peer-Counseling unterstutzt der/die Peer-Counselor den Ratsu-
chenden bei der Problemkldrung, der Bewaltigung personlicher An-
liegen und dem gemeinsamen Eruieren alternativer Handlungsmog-
lichkeiten im Rahmen eines Beratungsgespraches (Kempen, 2007).
Peer-Counseling zielt primar auf das Empowerment, also die Selbst-
befdhigung der Ratsuchenden, ab — Hilfe zur Selbsthilfe ist das grund-
legende Prinzip (Kastner, 2003). Demnach darf der Beratung kein
Machtgefille zugrunde liegen, die Peer-Berater*innen sollten ledig-
lich unterstiitzend tatig sein. Eine Besonderheit des Peer-Counselings
stellt das Eins-zu-eins-Setting dar, das heilt, Kommunikation findet
hier mit nur einer/m Adressat*in anstelle einer Gruppe von Peers statt
(Backes, Schénbach & Biischer, 2002).

Empirische Befunde

Als gut erforscht gelten Formen des Peer-Tutoring wie z. B. der Peer-
Education-Ansatz. Da allen Peer-Learning-Formaten trotz unterschied-
licher struktureller Akzentuierungen der Grundgedanke eines Lernens
von- und miteinander auf Augenhohe zugrunde liegt, lassen sich spe-
zifische empirische Befunde generalisieren. Fiir alle Peer-Learning-An-
sitze gelten eine Vertrauensbeziehung sowie die Ahnlichkeit zwischen

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/jb-03-2019_01

uauJd| AYyoyuadny jne pun wesudwao “Sunpjiquauul, a4y Jap ul Suluiea-199(

19



Josephin Fricke, Stephanie Bauer-Hagele, Dorothea Horn et al.

20

Modell und Beobachter*in als grundlegende Bedingungen fir erfolg-
reiches Lernen. Ist dies gegeben, bietet Peer-Learning eine fir Stu-
dierende sowie Lehrende besonders attraktive Lernatmosphare. Die
Peers schatzen insbesondere das vertrauensvolle Arbeitsklima ohne
moralisierende Tendenzen (Forrest, Strange & Oakley, 2002). Ent-
scheidend ist das Kniipfen eines egalitdren Arbeitsbiindnisses, denn
innerhalb dieser symmetrischen Beziehung fallt es den Peers leichter,
Uber vertrauliche und sensible Themen zu sprechen, als in asymmet-
rischen bzw. hierarchischen Beziehungen. Eine Befragung von Teilneh-
menden eines schulbasierten Programms zur sexuellen Aufklarung
ergab beispielsweise, dass Peer-Edukator*innen im Vergleich zu Lehr-
kraften eine von Gleichberechtigung und Respekt gepragte Arbeitsat-
mosphare schaffen konnten und aufgrund der wahrgenommenen
Ahnlichkeit als empathischer eingeschitzt wurden (ebd.). Als eines
der am haufigsten genannten Argumente fiir den Einsatz von Peers
gilt auRerdem deren wahrgenommene Glaubwirdigkeit (Harden, Oa-
kley & Oliver, 2001; Tolli, 2012). Im Vergleich zu Expert*innen kénnen
sie vertrauenswirdigere Informationsquellen darstellen, als positive
Modelle wirksam werden und ggf. einen besseren Zugang zur jeweili-
gen Zielgruppe bekommen. Peers werden somit zu besonders auffalli-
gen und attraktiven Modellen und begtinstigen dadurch Prozesse des
Modelllernens (Grob & Jaschinski, 2003; Turner & Shepherd, 1999).

Wadhrend verschiedene Studien (z.B. Kempen, 2007) Wissenszu-
wachse der Peers verzeichnen kénnen, konnten zudem Effekte auf
methodisch-didaktische Skills belegt werden (Appel & Kleiber, 2003;
Backett-Milburn & Wilson, 2000). Auch eine erhohte Selbstwirk-
samkeit der Peers — unabhangig von ihrer spezifischen Rolle — kann
empirisch untermauert werden wie beispielsweise im Parallelgrup-
pen-Studiendesign der Autor*innen van Gennip, Segers und Tillema
(2010). Besonders herauszustellen ist neben der Wissensvermittlung
der Einfluss von Peers auf die Entwicklung von Einstellungen, Normen
und Uberzeugungen. So sind positive Einstellungsanderungen durch
Peers im Rahmen bisher etablierter Programme (z. B. Tolli, 2012) und
Metaanalysen (z. B. Mellanby, Rees & Tripp, 2000) empirisch nach-
weisbar. Kritisch anzumerken bleibt jedoch, dass sich zahlreiche em-
pirische (Meta-)Analysen zur Wirksamkeit von Peer-Formaten zumeist
auf Pravention und Gesundheitsforderung beziehen oder ihren Fokus
eher auf die allgemeine Arbeit mit Jugendlichen legen (Rohr, Straul3,
Aschmann & Ritter, 2016). Demnach lassen sich die gewonnenen Er-
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kenntnisse bisher nur bedingt auf andere Kontexte wie die Lehr-Lern-
Forschung Gbertragen (Rohr, 2013). Vor diesem Hintergrund erscheint
es umso wichtiger, Peer-Learning in der Lehrer*innenbildung empi-
risch zu begleiten.

Exkurs: Peer-Learning-Formate
in der Bamberger Lehrer*innenausbildung

Das im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung geférderte Teil-
projekt Beratung im schulischen Kontext (BERA) der Universitdt Bam-
berg nutzt verschiedene Peer-Learning-Formate fiir die universitare
Ausbildungsphase insbesondere im Hinblick auf die Férderung der Bera-
tungskompetenz von Lehramtsstudierenden, deren Lernmotivation so-
wie des Empowerments der Lehramtsstudierenden (Linsler, Balbach &
Heintz-Cuscianna, 2014). In der Vorbereitung auf bzw. der Professiona-
lisierung der Beratungsaufgabe als Lehrkraft (Sauer, 2015) wird der Ein-
fluss von Peer-Learning auf persénliche Uberzeugungen, Werthaltun-
gen und motivationale Orientierungen (Baumert et al., 2011) genutzt.
So kénnen Peers nicht nur in der Entwicklung spezifischer Beratungs-
kompetenzen, sondern auch beim Aufbau von bestimmten Uberzeu-
gungen (z. B. Bedeutung der Beratungsaufgabe oder der Nutzen von
Beratung) und motivationalen Orientierungen (z. B. Selbstwirksamkeit)
unterstiitzen. Das Teilprojekt BERA macht sich unter dieser Annahme
insbesondere Peer-Education- und Peer-Counseling-Formate in der
Lehrer*innenbildung zunutze (Drechsel, Sauer, Paetsch, Fricke & Wol-
stein, im Druck; Fricke, Bauer-Hagele & Wolstein, 2019). Die Ziele der
Peer-Ansatze umfassen, Interesse am Thema Beratung zu wecken, die
Motivation zu erhéhen, sich mit der Beratungsaufgabe von Lehrkraf-
ten auseinanderzusetzen, Reflexionsprozesse zur Berater*innenrolle
anzuregen, die Angst vor Beratung zu reduzieren sowie die beratungs-
bezogene Selbstwirksamkeit zu steigern. Die Peers dienen als Modelle
einer selbstreflexiven Beraterhaltung und Forderer von Beratungskom-
petenz (z. B. Spatgens, 2017; Drechsel et al., im Druck).

Erste Evaluationsergebnisse des Peer-Education-Formats ,,Beratungim
schulischen Kontext. Das Bamberger Peer-Beratungstraining” Giber drei
Semester hinweg (2017-2019) zeigen u. a. eine sehr gute Bewertung
des Peer-Trainings durch die teilnehmenden Studierenden (n = 165).
So geben 98 % der Studierenden an, sie wiirden noch einmal an ei-
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nem Peer-Training-Seminar teilnehmen. Insbesondere lberzeugt das
Kleingruppentraining im Hinblick auf den Berufsfeldbezug und die
Verkniipfung von Theorie und Praxis, die 99 % der Studierenden als
gut oder sehr gut beurteilen. 97,5 % der Studierenden berichten, dass
die Peer-Edukator*innen das Kleingruppentraining interessant gestal-
ten und geben den Peer-Edukator*innen selbst durchschnittlich die
Schulnote 1,4.

Wadhrend das Bamberger Peer-Training als ein Peer-Education-Format
zur Professionalisierung beratungsbezogener Kompetenzen beitragt,
ricken Lehramtsstudierende im BERA-Peer-Counseling neben ihrer
eigenen Beratungsaufgabe auch als Ratsuchende in den Vordergrund.
Wie Rothland (2011) in seiner Studie konstatiert, fiihlen sich Lehramts-
studierende bereits wahrend ihrer Ausbildung in besonderem Malie
belastet. Im Allgemeinen besteht eine Diskrepanz zwischen dem Be-
dirfnis nach Beratung und dem tatsachlichen Aufsuchen einer Bera-
tung (Wilhelm, 2013), die auch bei Lehrkraften nachgewiesen werden
konnte (Hillert, Lehr, Sosnowsky & Bauer, 2006). Das Projekt BERA
nutzt das Peer-Counseling-Format, um diese Diskrepanz zu verringern
und bereits im Lehramtsstudium Angste und Hemmschwellen abzu-
bauen, die damit in Zusammenhang stehen (Fricke, Bauer-Hagele &
Wolstein, 2019). Die detaillierte Konzeptbeschreibung zu dem in BERA
implementierten Peer-Counseling-Format wird im Methodenatelier
dieses Heftes ausfihrlicher prasentiert.

Perspektiven von Peer-Learning
fiir die Lehrer*innenbildung

Eine Chance von Peer-Learning-Formaten liegt in der Annahme, dass
nichtnurdieAdressat*innenderMaRnahme,sondernauchundvielleicht
sogar ganz besonders die Peer-Leader wie z. B. Peer-Edukator*innen
oder Peer-Counselors von ihrem Einsatz profitieren (Turner &
Shepherd, 1999). Solche Lehr-Lern-Formen, durch die alle Beteilig-
ten profitieren und gestarkt werden, bergen ein groRes Potenzial fir
die Lehrer*innenbildung. In vielen Peer-Learning-Formaten wie dem
Peer-Education- oder dem Peer-Counseling-Ansatz erhalten die Peer-
Leader oftmals eine gezielte Vorbereitung und kdénnen bereits auf
diesem Weg eigene Wissensbestande ausbauen und Kompetenzen
erweitern. Darlber hinaus Gbernehmen sie bei der Durchfiihrung der
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Formate Rollen mit Verantwortung und haben so die Chance, zusatz-
liche Kompetenzen und Fahigkeiten weiterzuentwickeln, z. B. didak-
tisch-methodische Kompetenzen, Selbststandigkeit, Selbstbewusst-
sein und ein Geflhl der Selbstwirksamkeit. Da die Rolle beispielsweise
der Peer-Edukator*in dem spateren Verantwortungs- und Tatigkeits-
profil als Lehrkraft ahnelt, sind solche Empowerment-Rdaume, die Ver-
antwortungsiibernahme der Peers ermoglichen, besonders fiir ange-
hende Lehrer*innen in der universitaren Ausbildung von Bedeutung
(Westphal et al., 2014).

Ein weiterer Vorteil, der sich im Hinblick auf Lehrer*innenbildung
ergibt, besteht in der friihen Anbahnung von Kollegialitdt, dem po-
sitiven Erleben von gegenseitigem Austausch und gemeinsamem
Lernen (Rohr, Ouden & Rottlaender, 2016). Demnach kénnen Peer-
Learning-Formate einen Beitrag leisten, um, vermittelt Giber ein pro-
fessionelles Rollenverstandnis, die Gefahr des Einzelkdmpfertums
im Lehrerberuf zu verringern (Bauer, 2008). Weiterhin kann eine Be-
ratung von Peer zu Peer auf gleicher Ebene und ohne Machtgefille
Schwellendngste reduzieren (Kastner, 2003), einen Austausch in offe-
ner und vertrauensvoller Atmosphédre beglinstigen sowie Vorurteile
gegenliber Beratung abbauen (Wilhelm, 2013). Dieser Effekt kann in
der Lehrer*innenbildung insbesondere fiir die Arbeit mit Themen wie
beispielsweise dem eigenen Rollenverstandnis als Lehrkraft, der Moti-
vation fur den Berufswunsch und Belastungsfaktoren im Studium und
im Beruf genutzt werden. Ein niederschwelliger Zugang zu Beratung
durch Peers im direkten sozialen Umfeld mag zudem einer Verfesti-
gung von Problemen vorbeugen (ebd.). Bedeutsam erscheint dabei
die Beratung als eine Moglichkeit der beruflichen und personlichen
Unterstitzung und Weiterentwicklung, um gesundheitsforderliche
Einstellungen bei Lehrkraften so friih wie moglich anzubahnen.

In der Diskussion Uber den Einsatz von Peer-Learning-Formaten in
der Lehrer*innenbildung muss auch der vorwiegend pragmatische
Vorteil, der sich bei der Planung von Hochschullehre oft als Erstes
aufdrangt, bericksichtigt werden. Angesichts grofRer Kohorten von
Lehramtsstudierenden erscheint die Ergdnzung der Lehre durch Peers
genau wie im Bereich der Gesundheitspravention auf den ersten
Blick eine 6konomische Moglichkeit zu sein, zusatzliche Lehrkapazi-
taten zu generieren (Turner & Shepherd, 1999). So kdnnen geschulte
Peer-Leader beispielsweise auf GroRgruppen ausgelegte Lehrforma-
te durch vertiefende Arbeit in Kleingruppen ergdanzen. Peer-Formate
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wie z. B. Peer-Education eignen sich, um Lehrende zu unterstitzen,
indem Lerninhalte durch zusatzliche Angebote vertieft werden. Hier
gilt es jedoch zu beachten, dass Peer-Learning nicht einfach ,als hoch-
schulpolitische Strategie der Kostenersparnis eingesetzt wird, bei der
dltere Studierende als preiswerte Lehrkrafte genutzt werden” (Knauf,
Seitz & Stroot, 2018, S. 21). Notwendige Rahmenbedingungen und
Voraussetzungen fiir den Einsatz von Peer-Learning-Formaten mus-
sen geschaffen, im Blick behalten und ggf. finanziert werden. Auch
van Gennip et al. (2010) belegen in ihrer Studie, dass die erfolgrei-
che Implementierung von Peer-Learning-Ansatzen ebenso wie der
Lernzuwachs der Peers durch institutionelle Faktoren bedingt ist. Wil-
helm (2013) betont beispielsweise die Notwendigkeit einer freiwilli-
gen Mitarbeit aller Beteiligten, realistische Anspriiche, professionelle
Schulungsprogramme sowie eine fachlich-professionelle Begleitung,
sodass Peers keine Uberforderung erleben. Dariiber hinaus kénnen
Peers Hochschullehre bzw. Lehrerbildung zwar erganzen, aber niemals
Expert*innen ersetzen (Rohr, StrauR, Aschmann & Ritter, 2016).

Alles in allem bieten Peer-Learning-Formate verschiedene Vorteile und
Chancen, die sie zu einer vielversprechenden Erganzung klassischer
Lehr-Lern-Konzepte der Lehrer*innenbildung machen (Knauf et al.,
2018). Insbesondere ermoglicht Peer-Learning gemeinsames Lernen
auf Augenhohe und zielt nicht nur auf die Erweiterung von Wissen,
sondern auf die Etablierung eines breiten Spektrums an Schliissel-
und Handlungskompetenzen ab (Rohr, Ouden & Rottlaender, 2016).
Diese Kompetenzen helfen Studierenden erfolgreich in den Berufsein-
stieg zu starten. Peers als glaubwiirdige Vorbilder kénnen eine wich-
tige Rolle einnehmen, insbesondere, wenn neben einer Vermittlung
von Wissen eine Veranderung von Verhaltensweisen, Einstellungen
oder Uberzeugungen angestrebt wird.

Die Relevanz von Peer-Learning-Konzepten in der Lehrer*innenbildung
wird angesichts bildungspolitischer Veranderungen wie der Kompe-
tenzorientierung, der Etablierung einer neuen Lernkultur und ins-
besondere der notwendigen Anbahnung und dem Beginn der Aus-
bildung von Handlungskompetenzen bereits in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung deutlich. Auf Basis bisheriger Studien lasst sich
zusammenfassend festhalten, dass Peer-Learning-Formate ein grol3es
Potenzial fiir Lehr-Lernprozesse in der Lehrer*innenbildung bergen
und in vielfaltiger Form fir die Ausformung berufsbezogener Kompe-
tenzen und praxisreflexiver Einstellungen eingesetzt werden kénnen.
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Ausgangslage

Dieser Beitrag entsteht im Kontext der berufspraktischen Ausbildung
von Studierenden des Lehramts fiir die Eingangs- und Primarstufe
sowie die Sekundarstufe 1 an der Padagogischen Hochschule Zirich
(PHZH). Studierende absolvieren Unterrichtspraktika haufig zu zweit,
im Peer-Tandem. Das fokussierte Praktikum, das sogenannte Lernvi-
kariat, bestreiten Studierende aller drei Studiengiange der PHZH wéah-
rend des letzten Studienjahrs. Im Lernvikariat ilbernehmen sie fr drei
Wochen die Verantwortung fur den Unterricht einer Lehrperson, die
wahrenddessen an einer Weiterbildung teilnimmt und vollumféanglich
abwesend ist. Unterstiitzt werden die Studierenden punktuell von
einer Mentorin oder einem Mentor der Hochschule, nicht aber von
einer Praxislehrperson, wie dies sonst in Praktika Ublich ist. Mit der
vertretenen Lehrperson findet eine Ubergabe vor und nach dem Prak-
tikum statt.

Eine Teilgruppe der Studierenden wurde im Tandem mit einer Kom-
militonin/einem Kommilitonen zugeteilt. Aus einer sozio-konstrukti-
vistischen Perspektive bietet dies Moglichkeiten flir erweiterte Lern-
gelegenheiten auf zwei Ebenen. Studierende kénnen sich erstens
bezliglich handlungsrelevanter Fragen und Unsicherheiten (z.B. zu
Unterrichtsplanung, Klassenfiihrung, fachlichen Fragen) gegenseitig
unterstiitzen und anregen. Im glinstigen Fall erfolgt durch kokonstruk-
tive Kooperation eine Kompetenzerweiterung (de Zordo, Hagenauer &
Hascher, 2017; Kreis & Schnebel, 2017; Lu, 2014). Zweitens haben sie
die Moglichkeit, Strategien und Praktiken professioneller Kooperation
im Tandem zu erproben und zu entwickeln (Kreis, Schnebel & Musow,
2017) und somit — insbesondere im Idealfall positiver Erfahrungen —
ihr professionelles Handlungsrepertoire zu erweitern. Forschung zu
Peerkooperation zwischen Studierenden steht noch am Anfang und
besteht haufig in Fallstudien. Dabei zeigen sich Tendenzen lber Ge-
winn aus Peerkooperation beziiglich Lehrtechniken, Klassenfiihrung,
der Reflexion der eigenen Lehrtatigkeit individuell und mit Peers so-
wie gegenseitiger affektiver Unterstiitzung (Hooker, 2013; Lu, 2014;
Thurlings & den Brok, 2015).

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/jb-03-2019_02

wneJs3uniyed S|e wapuel wi leleyIansdunpligsny

31



Annelies Kreis und Marco Galle

32

Untersuchungsziele und Fragestellungen

Diese Studie hat zum Ziel, Erkenntnisse Gber Kooperationspraktiken
von Studierenden im Tandem-Lernvikariat sowie den diesbeziiglich
erlebten Nutzen zu gewinnen. Wir untersuchen,

a. wie haufig Studierende im Tandem mit einem Peer in verschiede-
nen Kooperationsformen (Austausch, gemeinsame Arbeitsorgani-
sation, Ko-Konstruktion und gemeinsame Reflexion) interagieren

b. und wie die Studierenden den emotionalen, fachlichen und zeitli-
chen Nutzen der Tandemarbeit bewerten.

Die Analysen werden differenziert nach Studiengangen vorgenom-
men, was Vergleiche zwischen den drei Gruppen Eingangs- (ES), Pri-
mar- (PS) und Sekundarstufe 1 (S1) hinsichtlich der Kooperationsprak-
tiken und Einschatzungen des Nutzens erlaubt. Wir erwarten keine
Gruppenunterscheide beziiglich Kooperationspraktiken und antizi-
piertem Nutzen.

Methoden

Die Untersuchung wurde 2018 mit 436 Studierenden (Ricklauf 86 %,
n =377) je einer Kohorte der Studiengange ES (Kindergarten und 1.-3.
Klasse, n = 66, Riicklauf 84 %), PS (1.-6. Klasse, n = 224, Riicklauf 89 %)
und der S1 (7.-9. Klasse, n = 87, Riicklauf 82 %) durchgefihrt (Kreis &
Galle, 2019). 47 % der Student*innen (n =178) waren im Tandem zu-
geteilt (Durchschnittsalter 24.7 Jahre, 77 % sind weiblich).

Fiir die Erhebung wurden Skalen zum Erfassen des selbstberichteten
Auftretens von vier Kooperationsformen (Austausch beruflicher Ma-
terialien, schiler*innenbezogener Austausch, gemeinsame Arbeits-
organisation, Ko-Konstruktion und gemeinsame Reflexion) sowie zum
eingeschatzten Nutzen von Kooperation basierend auf Arbeiten von
Grasel, Fussangel und Probstel (2006) und Probstel (2008) eingesetzt.
Die Daten wurden mittels Onlinefragebogen direkt nach dem Prakti-
kum wéahrend einer Lehrveranstaltung erhoben. Die Haufigkeiten der
einzelnen Kooperationsformen im Studierenden-Tandem sowie die
Zustimmung zum Nutzen von Kooperation wurde mit einer Likert-Ska-
lavon 1 (nie/trifft Gberhaupt nicht zu) bis 6 (sehr haufig/trifft voll und
ganz zu) erfasst.
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Haufigkeit von Kooperation im Tandem
und deren Nutzen

172 Studierende beantworteten die Fragen zur Haufigkeit der Koope-
ration in unterschiedlichen Formen im Tandem. Gefragt wurden sie
betreffend folgender vier Formen:

e Austausch beruflicher Materialien (3 Items; Cronbachs a = .84;
z. B. ,,Mit meinem/-r Tandempartner*in tauschte ich Unterrichts-
materialien aus.”)

e Schiilerbezogenen Austausch (3 Items; a = .89; z. B. ,,Ich tauschte
mich mit meinem/-r Tandempartner*in Gber disziplinarische Prob-
leme bei Schiilerinnen/Schilern aus.”)

e Gemeinsamen Arbeitsorganisation (3 Items; a = .90; z. B. ,Mit
meinem/-r Tandempartner*in erstellte ich gemeinsam Arbeitsma-
terialien.”)

¢ Ko-Konstruktion und gemeinsame Reflexion (4 Items; o =.83; z. B.
,Es kam vor, dass ich mit meinem/-r Tandempartner*in gemein-
sam die Klasse unterrichtete.”)

Abbildung 1 zeigt die Haufigkeiten der vier Kooperationsformen diffe-
renziert fir die drei Studiengdnge (M = Mittelwert; SD = Standardabwei-
chung; n = StichprobengrofRe). Die Kooperationshaufigkeit fallt fur alle
drei Formen bei Studierenden der ES hoch aus, fur die PS im mittleren
bis hohen Bereich und fiir die S1 durchwegs geringer. Flir gemeinsame
Arbeitsorganisation und Ko-Konstruktion und gemeinsame Reflexion
liegen die Werte der S1 unterhalb des mittleren Bereichs.

Es zeigen sich signifikante Unterschiede

e im Austausch beruflicher Materialien zwischen ES und PS
(t(67.91) = 5.82; p = .000; r = .58), PS und S1 (t(79.65) = 5.26;
p =.000; r=.51), ES und S1 (t(63.23) = 8.68; p = .000; r = .74).

e im schiiler*innenbezogenen Austausch zwischen ES und PS
(t(104.00) = 6.15; p = .000; r = .52), PS und S1 (t(74.76) = 3.60;
p =.001; r =.38), ES und S1 (t(55.00) = 6.48; p = .000; r = .66).

e in der gemeinsamen Arbeitsorganisation zwischen ES und PS
(t(17.40) =4.77; p=.000; r =.75), PSund S1 (t(159) = 4.67; p = .000;
r=.35), ESund S1 (t(27.66) = 7.70; p = .000; r = .83).

¢ in der Ko-Konstruktion und gemeinsamen Reflexion zwischen PS
und S1 (t(159) = 5.70; p = .000; r = .41), ES und S1 (t(65) = 3.83;
p =.000; r = .43).
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Kooperationshaufigkeit mit Tandempartner/-in
M SsD n

5.91 .22 11

Austausch beruflicher Materialien jr 5.24 .97 105
4.07 151 56

6.00 .00 11

Schilerinnenbezogener Austausch t 5.52 .80 105
479 140 56

5.55 .90 11

Gemeinsame Arbeitsorganisation f 4.06  1.58 105
279 175 56

511 1.07 11

Kokonstruktion/Reflexion f 453 117 105

333 147 56

1 2 3 4 5 6

OEingangsstufe M Primarstufe M Sekundarstufe |

Abb. 1 Kooperationshaufigkeiten fiir verschiedene Formen im Tandem pro Studie-
rendengruppe

Bezlglich ihrer Einschatzung des Nutzens der Kooperation im Tandem
wurden die Studierenden mit Skalen zu drei Aspekten befragt:

e Emotionaler Nutzen (4 Items, Cronbachs a = .80; z. B. ,,Ich konn-
te bei der/dem Tandempartner*in auch einmal Dampf ablassen,
wenn Frustrationen auftraten.”)

¢ Fachlicher Nutzen (4 Items, a = .54; z. B. ,Das Wissen und die Er-
fahrungen der/des Tandempartner*in konnte ich fir meine eige-
nen Aktivitdten als Lehrperson nutzen.”)

e Zeitlicher Nutzen (4 Items, a = .66; z. B. ,Die fiir die Zusammen-
arbeit aufgebrachte Zeit steht in keinem Verhaltnis zum Ergebnis
(negativ gepoltes Item).”)

Alle Formen des Nutzens der Kooperation im Tandem werden positiv

bis sehr positiv eingeschatzt. Am hochsten wird der emotionale Nut-

zen eingeschatzt (M = 5.05; SD = .98). Auffallend sind die wiederum
durchwegs unterschiedlichen Einschatzungen aus den drei Studien-
gangen. Je junger die Kinder der Zielstufe sind, desto positiver wird
der Nutzen aus Kooperation eingeschatzt. Signifikante Unterschiede

ergeben sich im

¢ fachlichen Nutzen zwischen PS und S1 (t(153) = 4.10; p = .000;
r=.31) und ES und S1 (t(61) = 3.37; p = .001; r = .39) sowie

e zeitlichen Nutzen zwischen ES und S1 (t(61) = 2.33; p = .023;
r=.28).
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Nutzen der Kooperation im Tandem
M__SD n

5.43 111 11
4.83 123 52
5.05 112 11
Fachlicher Nutzen 4.66 1.04 103
3.95 .95 52
5.47 .63 L i
Zeitlicher Nutzen 4.94 .88 103
473 1.02 52

1 2 3 4 5 6

OEingangsstufe  m Primarstufe  m Sekundarstufe |

Abb. 2 Eingeschatzter Nutzen von Kooperation im Tandem pro Gruppe

Diskussion und Schlussfolgerungen

Zusammenfassend kooperieren Studierende aller drei Studiengdange
in allen Kooperationsformen haufig bis sehr haufig im Tandem mitei-
nander. Aus den Kooperationsaktivitaten ziehen sie einen mittleren
bis hohen emotionalen und zeitlichen sowie einen moderaten fach-
lichen Nutzen. Weitere Analysen (Kreis & Galle, 2019) zeigen, dass
diese intensive Kooperation nur flir das Tandem berichtet wird, nicht
aber mit einer teilweise auch vorhandenen zweiten Lehrperson (z. B.
gleichzeitig unterrichtende Fachperson fiir Sonderpadagogik oder
Teamteachingperson). Insbesondere die hohen Werte ko-konstrukti-
ver Kooperation im Tandem auf der ES und PS sind bemerkenswert,
weil erstens die Studierenden keine Vorgaben erhielten, wie sie mit
den Personen im Lernvikariat kooperieren sollen und zweitens frihe-
re Studien zur Lehrpersonenkooperation tendenziell von selten statt-
findender Ko-Konstruktion berichten (u.a. Fussangel, 2008; Grasel
et al., 2006; Massenkeil & Rothland, 2016; Probstel, 2008). Diese Er-
gebnisse aus friiheren deutschen Studien sind allerdings als Referenz
nur bedingt geeignet, da sie erstens in einem anderen Bildungssys-
tem (Deutschland) und rund zehn Jahre frilher gewonnen wurden und
zweitens nicht aus Befragungen von Studierenden, sondern von er-
fahrenen Lehrpersonen stammen. Obschon die Ergebnisse auf selbst-
berichteten Daten basieren, gibt es keinen Grund zur Annahme, dass
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diese starker als in anderen Studien aufgrund sozialer Erwiinschtheit
zustande gekommen waren. Eine mogliche Erklarung fiir die hohen
Werte ko-konstruktiver Kooperation kdnnte sein, dass die Studieren-
den vor dem Praktikum eine (allerdings sehr kurze, 40 minttige) Ein-
fihrung zum Kollegialen Unterrichtscoaching (Kreis & Staub, 2017)
erhielten, welches eine ko-konstruktive Planung, Durchfiihrung und
Reflexion von Unterricht postuliert.

Entgegen der Erwartungen zeigen sich fiir samtliche Skalen Unter-
schiede zwischen den Einschatzungen der Studierenden der drei Stu-
diengdnge. Studierende der S1 kooperieren im Vergleich zu jenen der
ES und PS weniger haufig in gemeinsamer Arbeitsorganisation und Ko-
Konstruktion sowie berichten weniger von fachlichem und zeitlichem
Nutzen. Dies lasst sich nicht durch das Geschlecht erkldren, das in den
Studiengdngen unterschiedlich verteilt ist (je jlinger die Schiler*innen
der Zielstufe, desto hoher der Anteil weiblicher Studierender). Eine
mogliche Erklarung fur die Unterschiede in der Kooperationshaufig-
keit liegt in der Rahmenbedingung, dass Studierende der PS und ES
angehalten waren, in allen erteilten Fachern gemeinsam zu unterrich-
ten, wahrend Studierende der S1 einzelne Facher aufgrund ihres Fa-
cherprofils auch in alleiniger Verantwortung unterrichteten.
Limitationen weist die Untersuchung auf im relativ geringen Reliabili-
tatswert der Skala zur Erfassung des fachlichen Austauschs sowie der
kleinen Stichprobe fiir die Eingangsstufe. Im Weiteren wurden keine
Faktoren erhoben, die Erklarungen fiir die Unterschiede zwischen den
Einschdtzungen der Studierenden der drei Gruppen erlauben wiirden.
Das aus friheren Studien (ibernommene Instrument zur Erfassung
von Ko-Konstruktion entspricht auerdem nur noch bedingt aktuellen
Definitionen und wird derzeit in einer Folgestudie weiterentwickelt
(Galle & Kreis, 2019). Es ist weiter zu prifen, inwiefern eine Zuteilung
im Tandem mit dem Auftrag der geteilten Verantwortung fiir den Un-
terricht bereits ausreicht zur Anregung ko-konstruktiver Aktivitaten,
welche Rolle dabei gezielte Interventionen und Vorgaben beziiglich
zuséatzlicher Rahmenbedingungen spielen und wie Peerinteraktionen
bei Tandemplatzierungen ausfallen, wenn eine Praxislehrperson an-
wesend ist, was in Praktika dem Normalfall entspricht.
Ko-konstruktive Aktivitdten zwischen Peers bieten fiir Studierende
zusatzliche Lerngelegenheiten und sind daher wiinschenswert. Stu-
dierenden, die im Lernvikariat allein unterrichten, bietet sich diese
niederschwellige Lerngelegenheit nicht. Die vorliegende Studie zeigt,
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dass die Studierenden die Moglichkeiten zur Peerinteraktion intensiv
nutzen, wobei dies je nach Studiengang (Zielstufe) in unterschiedli-
chem AusmaR der Fall ist.
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Die universitare Lehrer*innenbildung in Deutschland ist derzeit durch
einen Ausbau von Praxisphasen gekennzeichnet (Rothland & Boecker,
2015; Weyland & Wittmann, 2015). Diese gelten als wichtige Lernge-
legenheiten, in denen Studierende Handlungskompetenz entwickeln
kénnen (Arnold, Groschner & Hascher, 2014). Die Unterstiitzung durch
weitere Personen wie z. B. durch Lehrkrafte an den Praktikumsschulen
und Dozierende der Hochschulen (Boecker, 2017) ist den Studieren-
den in diesem Prozess sehr wichtig. Zunehmend geraten vor diesem
Hintergrund auch Peers im Praktikum in den Blick, da sich in diesem
Studienelement fiir Lehramtsstudierende die Gelegenheit bietet, ge-
meinsam und auch voneinander zu lernen (Kreis & Schnebel, 2017).
Ob und wie sich die Studierenden im Praktikum gegenseitig unterstiit-
zen, ist allerdings bislang kaum erforscht (Romer, Rothland & Straub,
2018). Die vorliegende Studie leistet zu diesem Desiderat einen Bei-
trag, indem auf Basis einer Befragung von Praxissemesterstudieren-
den die soziale Unterstiitzung durch Peers untersucht wird.

Soziale Unterstiitzung
in der Lehrer*innenbildung

In der Forschung zum Lehrer*innenberuf ist die kollegiale Unterstut-
zung unter Lehrkraften bereits gut erforscht (z. B. Rothland, 2011).
»Soziale Unterstltzung bezeichnet”, so Kienle, Knoll und Renneberg
(2006, S. 109f), ,die tatsachliche oder die erwartete Hilfsinteraktion
zwischen einem Unterstitzungsgeber und einem Unterstiitzungs-
empfanger. Ziel ist es, einen Problemzustand, der beim Unterstit-
zungsempfanger Leiden erzeugt, zu verandern oder ertraglicher zu
machen, falls eine Verdanderung nicht moglich ist.“ Ob und wie soziale
Unterstltzung mobilisiert wird, hangt von den sozial-kommunikativen
Kompetenzen und dem Vertrauen in das eigene Kdnnen ab (Rothland,
2011). Mit Blick auf den Lehrer*innenberuf ist bekannt, dass soziale
Unterstitzung (z. B. durch das Kollegium) einen Schutzfaktor im Zu-
sammenhang mit dem Belastungserleben von Lehrkraften darstellt
(ebd.). Zu der vor diesem Hintergrund bedeutsamen Frage, welche
Einstellung zur sozialen Unterstiitzung im Beruf Lehramtsstudieren-
de entwickeln, liegen empirische Befunde vor (z. B. Rothland, 2009).
Lehramtsstudierende scheinen demnach ein sehr individualistisches
Bild vom Lehrer*innenberuf zu haben. Bedeutsam erscheint es da-
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her, dem Einliben sozialer Unterstiitzung (z. B. durch Peers) bereits
im Lehramtsstudium Raum zu geben, um das stark individualistische
Bild zu erweitern. In der jlingeren Vergangenheit sind Peers im Zu-
sammenhang mit dem Ausbau schulischer Praxisphasen Gegenstand
der Lehrer*innenbildungsforschung geworden (z. B. Kreis & Schnebel,
2017). Zunehmend werden Konzepte entwickelt, die auf die Koopera-
tion und Unterstitzung der Lehramtsstudierenden untereinander im
Rahmen der Praxisbegleitung abzielen (z. B. Bennewitz & Grabosch,
2017; Kreis & Staub, 2017). Aus der Forschung zu verlangerten Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium ist bekannt, dass schulpraktische Stu-
dienphasen vielfaltige Anforderungen mit sich bringen (Jantowski &
Ebert, 2014), die teilweise auch als Distress erlebt werden. Studieren-
de, die soziale Unterstiitzung erfahren (z. B. durch Lehrkrafte), fihlen
sich weniger emotional erschopft (Rothland & Straub, 2018; Romer et
al., 2018). Als Quelle sozialer Unterstiitzung kénnen neben anderen
Bezugspersonen auch Praxissemesterstudierende dienen. Die Frage,
wie Lehramtsstudierende einander konkret im Praxissemester unter-
stiitzen bzw. sie sich unterstiitzt fihlen, welche Anlasse es fur den
konkreten Peer-Austausch gibt und inwiefern diese Unterstitzung als
entlastend empfunden wird, ist trotz der ersten Befunde von Romer
et al. (2018) in weiten Teilen noch offen. Der weiteren Klarung dieser
Fragen widmet sich die hier vorgestellte Untersuchung.

Methode

Im Sommersemester 2015 wurden Lehramtsstudierende der Univer-
sitat Siegen (N = 31), die ihr flinfmonatiges Praxissemester (Februar
bis Juni 2015) an Schulen der Ausbildungsregion Siegen absolviert
hatten, mithilfe eines schriftlichen Fragebogens zur wechselseitigen
Unterstlitzung befragt. Die Studierenden waren (iberwiegend weib-
lich (N = 25) und absolvierten ihr Praxissemester mehrheitlich (N = 20)
an einem Gymnasium (elf an Haupt-, Real- oder Sekundarschulen). Bei
der Befragung kamen finf der Berliner Social-Support-Skalen (BSSS)
nach Schulz und Schwarzer (2003) mit insgesamt 22 Items zum Ein-
satz: wahrgenommene und erhaltene emotionale Unterstitzung,
wahrgenommene und erhaltene instrumentelle Unterstiitzung (z. B.
Erhalt von Material) und Suche nach Unterstiitzung. Eingeleitet durch
die Aussage ,Im Praxissemester stimmt diese Aussage ...“ waren Ant-
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worten auf einer vierstufigen Skala maoglich (1 = ,,nicht”, 2 =, kaum®,
3 = ,eher” bis 4 =, genau”).

Zusatzlich wurden die Studierenden schriftlich nach Anlassen, Hau-
figkeit und Bedeutung der Unterstltzung durch Praxissemester-Peers
befragt und die Antworten mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) ausgewertet. Im Sinne einer zusammenfassenden
gualitativen Inhaltsanalyse wurden die Kategorien induktiv aus den
Antworten der Studierenden generiert (Mayring, 2016). Die Zuord-
nung der Studierendenantworten wurde im dreikopfigen Team der
Forscherinnen kommunikativ validiert und die Gite der Kodierungen
im Sinne einer argumentativen Interpretation (ebd.) abgesichert. Ei-
nen Uberblick tiber die offenen Fragen gibt Tabelle 1.

Tab.1 Offene Frageformate zur sozialen Unterstlitzung durch Peers
im Praxissemester

1. Bei welchen Anlassen haben Sie innerhalb lhres Praxissemesters die
Unterstltzung durch und den Austausch mit Ihren Peers gesucht?

2. Wie hdufig haben Sie sich Unterstiitzung bei lhren Peers gesucht und
sich mit ihnen im Praxissemester ausgetauscht?

3. Wo hat der Austausch mit lhren Peers im Praxissemester meistens
stattgefunden?

4, Inwieweit haben Sie den Austausch mit Ihren Peers im Praxissemester

als hilfreich empfunden? Was hat lhnen der Austausch gebracht?

5. Welche MaBnahmen wiirden Sie sich wiinschen, mithilfe derer der
Austausch unter lhnen als Peers noch weiter geférdert werden kann?

Ergebnisse

Die Befunde der standardisierten Befragung (vgl. Tab. 2) zeigen, dass
sich Studierende im Praxissemester als emotional und instrumentell
unterstiitzt wahrnehmen und Formen emotionaler und instrumen-
teller Unterstiitzung erhalten. Die Mittelwerte liegen auf allen einge-
setzten vierstufigen Skalen Uber einem Wert von 3.00. Dabei reicht
die Spannweite der Antworten von 1.17 (Skala erhaltene emotionale
Unterstutzung) bis 4.00 (alle eingesetzten Skalen). Das heil3t, die meis-
ten Studierenden erhielten nach ihrer Einschatzung emotionale oder
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instrumentelle Unterstiitzung, wenngleich das fiir Einzelne nahezu nie
oder nur selten der Fall war. Die wahrgenommene emotionale und
instrumentelle Unterstitzung wird im Mittel leicht hoher eingeschatzt
als die jeweils erhaltene Unterstiitzung.

Tab. 2 Itemkennwerte der Skalen

Cron-

bachs
Skala Beispielitem alpha M SD Min Max
wahrgenommene  Wenn ich Trost und
emotionale Zuspruch brauche, ist .87 3.59 .53 2.25 4.00
Unterstiitzung jemand fur mich da.
wahrgenommene  Es gibt Menschen, die
instrumentelle mir Hilfe anbieten, .87 3.65 .50 2.00 4.00
Unterstitzung wenn ich sie brauche.
erhaltene Diese Bezugspersonen

emotionale haben mir das Gefuhl 88 349 67 117 4.00
gegeben, wertvoll und

Unterstltzung L .
wichtig zu sein.

erhaltene Diese Bezugspersonen
instrumentelle haben viel fir mich .81 330 .68 133 4.00
Unterstiitzung erledigt.
Suche nach Wenn es kritisch wird,

. hole ich mir gerne Rat .68 332 50 2.00 4.00
Unterstltzung

von anderen.

Die im Allgemeinen als relativ hoch eingeschatzte wahrgenommene
und erhaltene Unterstlitzung bestatigt sich in den inhaltsanalytisch
ausgewerteten offenen Frageformaten (Mayring, 2015; 2016). Als An-
lasse, die Unterstlitzung von Peers zu suchen, wurden die folgenden
genannt (vgl. Tab. 3):

Tab.3 Kategorien zu Anldssen, Unterstlitzung der Peers zu suchen

Kategorie N
Unterrichtsplanung 24
Studienprojekte 16
Hospitation im Unterricht und dessen Reflexion 10
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Kategorie N
Belastungen und Gefiihlslage 6
Umgang mit als schwierig empfundenen Schiler*innen 5
andere Lehrkrafte/Kollegium 5
eigene Lehrer*innenrolle 3
Sicherheit der Berufswabhl 1

Danach gefragt, wie haufig Unterstltzung durch Peers gesucht wurde,
gab eine grolRe Anzahl von Studierenden (N = 19) an, dass dies nahe-
zu taglich der Fall gewesen sei. Die gegenseitige Unterstlitzung der
Peers fand in der Praxissemesterschule statt (N = 24), wenn Studie-
rende gemeinsam einer Schule zugeteilt waren. Anderenfalls fand der
Austausch meist im Rahmen der Begleitformate der Zentren fiir schul-
praktische Lehrer*innenausbildung (N = 9) oder der universitaren Be-
gleitseminare statt (N = 6). Nach der Bedeutung der Praxissemester-
Peersim Hinblick auf Unterstltzung gefragt, betonen die Studierenden
mehrheitlich den Wert der sozialen Unterstlitzung durch ihre Peers.
Insbesondere das Gefiihl, von jemandem verstanden zu werden, der
eine dhnliche Situation durchlebt, wird als bedeutsam benannt. Als
MaBnahmen, mit denen die Zusammenarbeit unter Peers geférdert
werden kann, benennen die Studierenden seminaristisch geschaffene
feste Termine zum Austausch untereinander.

Diskussion

Auf Basis der Befunde stellt die soziale Unterstiitzung durch Praxis-
semester-Peers einen nicht zu vernachlassigenden Aspekt in der
Lehrer*innenbildung dar. Das Praxissemester mit seinen in Art und
Umfang vielfaltigen Aufgaben stellt fir die Studierenden mogli-
cherweise eine neue und teilweise noch undurchsichtige, hohe An-
forderung dar. Auch die Rollenfindung gegeniiber Lehrkraften und
Schiler*innen sowie eigene Anforderungen (z. B. die konkrete Schule
auch im Referendariat besuchen zu kénnen) fiihren unter Umstéan-
den zu einem hohen Erwartungsdruck bei den Studierenden. Diese
Situation kann mitunter als belastend wahrgenommen werden. Die
Unterstltzung durch andere Peers kann zu einem ,,Gemeinsam-schaf-
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fen-wir-das-Erleben” beitragen. Eine solche Einstellung zur sozialen
Unterstlitzung stellt einen protektiven Faktor im Umgang mit berufli-
cher Belastung dar (Romer et al., 2018). Verlangerte Praxisphasen bie-
ten hier einen Ansatzpunkt, den Grundstein fiir im Lehrer*innenberuf
forderliche Einstellungen zu legen. Auch mit Blick auf die Planung,
Durchfihrung und Reflexion von Unterricht kann sich ein Austausch
unter Peers als glinstig erweisen: So sprechen bisherige Befunde da-
fur, dass Offenheit fiir Feedback durch den Austausch mit Lehramts-
Peers im Praktikum beglinstigt wird (Gréschner, 2015; Lu, 2010; Nicol,
Thomson & Breslin, 2014) und ,,systematisch-kooperative Formen
des Lehrens und Lernens bedeutsam fiir die Kompetenzentwicklung”
(Kreis & Schnebel, 2017, S. 1) sind. Weitergedacht konnte der Peer-
Austausch institutionell verankert werden (z. B. als Pflichtteil universi-
tarer Begleitseminare). Zudem konnte ein solcher Austausch auch auf
andere (und frihere) Praxisphasen ausgeweitet und so unterstiitzen-
de Verhaltensweisen eingelibt werden. Auf der Grundlage der Ergeb-
nisse kann zudem beriicksichtigt werden, den Schulen ausschlieBlich
Studierenden-Teams und keine Einzelpersonen zuzuteilen, um so den
Peer-Austausch auf einer organisatorischen Ebene zu férdern.
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Unterrichtsreflexion und Feedback

In der berufspraktischen Ausbildung verbringen Lehramtsstudierende
oOfters gemeinsam Zeit am Praxisort. Zu zweit oder in Gruppen kénnen
sie eigene Unterrichtserfahrung sammeln und den Unterricht von er-
fahrenen Praxislehrpersonen oder Mitstudierenden beobachten. Da-
mit die Erlebnisse verarbeitet und Lernprozesse angestofRen werden, ist
die personliche oder kollegiale Reflexion ein wichtiges Element der Pra-
xisausbildung (z. B. Hilzensauer, 2017; Wyss, 2013; Schiipbach, 2007).
Der Austausch mit anderen Personen wird dabei als sehr wertvoll
eingeschatzt. Durch das Gesprach erhilt der/die Student*in Infor-
mationen Uber erwiinschte oder unerwiinschte Effekte der eigenen
Handlungen, wird mit Wahrnehmungen von anderen Personen kon-
frontiert und ,blinde Flecken’ in der Eigenwahrnehmung werden auf-
gedeckt. Die Beobachtungen, Einschatzungen und das Feedback der
Gesprachspartner*innen liefern damit wertvolle Inputs, die die Reflexi-
on anregen und unterstiitzen kdnnen (Farrell, 2004; Landwehr, 2003).
Neben den Gesprachen mit Praxislehrpersonen und Dozierenden kon-
nen auch Peers die Rolle des Gegentibers einnehmen. Die Zusammen-
arbeit von Peers hat den Vorteil, dass sie auf Augenhéhe diskutieren
kdnnen und kein Abhdngigkeitsverhaltnis oder Bewertungsdruck be-
steht. Verschiedene Studien konnten auBerdem zeigen, dass solche
Formen von Peer-Lernen und Peer-Feedback die Entwicklung von kriti-
schem Denken sowie von kommunikativen und kollaborativen Fahigkei-
ten unterstiitzen (Johnson & Johnson, 1999). Neben diesen positiven
Aspekten bergen Peer-Reflexionsgesprache jedoch auch verschiedene
Herausforderungen. Studierende haben haufig kein klares Verstandnis
dartber, wie man ein konstruktives Feedback formuliert, und wenig
Ubung darin, Kolleginnen und Kollegen Feedback zu geben. Die meis-
ten Studierenden sind abgeneigt, den Unterricht oder das Verhalten
von Peers zu kritisieren, und wenig motiviert, sich um ein ausfihrliches
Feedback zu bemihen (Nilson, 2003).

Uberblick iiber das Projekt SelFreflex

In der theoretischen Literatur und bisherigen Studien wurden Mog-
lichkeiten und Grenzen von Peer-Lernen bereits thematisiert (z. B.
Wyss, 2018; Topping, 2009). Im Rahmen einer empirischen Untersu-
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chung sollte geprift werden, wie Studierende solche Lerngelegenhei-
ten einschatzen, inwiefern sie die Reflexion unterstiitzen und welche
Moglichkeiten und Herausforderungen durch die Peer-Reflexionsge-
sprache bestehen.

Die Untersuchung wurde im Rahmen des Projekts , Schilerriickmel-
dungen zur Férderung der Unterrichtsreflexion” (SelFrefiex) durchge-
flhrt. Am Projekt waren insgesamt 235 Studierende der Sekundarstu-
fe | der Padagogischen Hochschule Zirich beteiligt, wobei die erste
Durchfiihrung im Frihlingssemester 2017 und die zweite im Friih-
lingssemester 2018 stattfand.

Die Studierenden wurden angeleitet, ihre Schiler*innen zu ihrem
Unterricht zu zwei Zeitpunkten wahrend des Quartalspraktikums zu
befragen. Ungefahr die Halfte der Studierenden (n = 100) verarbeitete
das Schiler*innenfeedback im Anschluss schriftlich anhand eines Re-
flexionsbogens. Die anderen Studierenden (n = 130) reflektierten das
Feedback zuerst gemeinsam mit einer/m Studienkolleg*in, welche/r
in der entsprechenden Unterrichtsstunde hospitiert hatte, und fillten
erst danach den schriftlichen Reflexionsbogen aus.

Anhand einer schriftlichen Pre- und Posttestbefragung wurden die
verschiedenen Reflexionssettings unter Berlicksichtigung der motiva-
tionalen und volitionalen Voraussetzungen der Studierenden unter-
sucht (vgl. Neuber & Gobel, 2018) sowie die schriftlichen und mind-
lichen Reflexionen eingesammelt und analysiert (Mayring, 2015). Im
Anschluss an die Datenerhebung des Friihlingssemesters 2018 wur-
den zehn Studierende (sechs Studentinnen und vier Studenten) zu
ihren Erfahrungen mittels halbstrukturierten Interviews befragt. Die
Interviews wurden anschlieBend inhaltsanalytisch anhand eines Ka-
tegoriensystems ausgewertet (Mayring, 2015). Der Interviewleitfaden
wurde auf Grundlage theoretischer Erkenntnisse erstellt, die Katego-
rien zur Auswertung wurden hauptsachlich deduktiv, angelehnt an die
Interviewfragen, gebildet. Die im nachfolgenden Kapitel dargestellten
Ergebnisse sind den (Sub-)Kategorien zu ,Einstellungen gegeniber
Schilerrickmeldungen’, ,Einflussfaktoren von Peer-Gesprachen’ so-
wie ,Umgang mit kritischen Aspekten’ zuzuordnen. Da mit total zehn
Interviews ein eher kleiner Datensatz vorliegt, wurden die Interviews
von zwei Projektmitarbeiterinnen im Konsensverfahren analysiert.
Auf die Berechnung einer Intercoderreliabilitat wurde verzichtet.
Durch die unterschiedlichen Daten kénnen sowohl Aussagen zur
Selbsteinschatzung der Studierenden wie auch zur Fremdeinschat-
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zung auf Grundlage der Peer-Reflexionsgesprache gemacht werden.
Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse aus den Pre- und Post-
testbefragungen, den Peer-Gesprdachen und den Interviews mit Stu-
dierenden dargestellt und diskutiert.

Ausgewadhlte Ergebnisse der Studie

Aus der schriftlichen Befragung der Studierenden wird ersichtlich, dass
die Studierenden nach Abschluss des Quartalspraktikums die Arbeit
mit Schiiler*innenrtickmeldungen als sehr wertvoll erachten (N = 235,
M = 3.18, SD = 0.46). Auch die Relevanz von Unterrichtsreflexion im
Lehrberuf wird als hoch eingeschétzt, wobei fir diese Skala signifikante
Unterschiede zwischen der Pre- und Posttestbefragung sichtbar werden
(t =-2.080, p = 0.039, N = 235). Nach dem Ende der Praktikumspha-
se (Posttest: M = 3.05, SD = 0.45) steigt fiir die Studierenden die Be-
deutung von Unterrichtsreflexion im Vergleich zum Zeitpunkt vor dem
Quartalspraktikum (Pretest: M = 2.99, SD = 0.49). Die Effektstarke ist mit
r =0.135 allerdings nur schwach. Als sehr hilfreich bewerten die Studie-
renden die kollegiale Reflexion. Mit einem Mittelwert von 3.17 schatzen
die Studierenden die Nitzlichkeit von kollegialer Reflexion als hoch ein
(N =235, SD = 0.50). Die Ergebnisse sind in Abbildung 1 dargestellt.

Einstellungen zu Schiilerriickmeldungen 3,18
Relevanz von Unterrichtsreflexion im Lehrberuf 3,05
Ntzlichkeit kollegialer Reflexion 3,17
1 2 3 4

Abb.1 Mittelwerte ausgewdhlter Skalen aus der schriftlichen Postbefragung der
Studierenden (Anmerkung: 1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu,
3 = stimme eher zu, 4 = stimme vollig zu)
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Die Wertschatzung der Studierenden von Peer-Reflexion wird auch
in den qualitativen Daten sichtbar. Die Studierenden heben dabei be-
sonders hervor, dass sie die mehrperspektivische Sicht auf Unterricht
durch Peers sowie durch Schiiler*innen als ertragreich ansehen.

Eine Studentin antwortete auf die Frage, ob ihr das Peer-Feedback
etwas genutzt habe: ,Sehr, definitiv. Eben, sie hat mich ja auch beob-
achtet und ich sie, und wenn ich sie beobachte und nachher hore, was
die Schiiler riickmelden, kann ich auch wieder daraus lernen.” (Stud3,
weiblich)

Die wahrgenommene Nitzlichkeit der Peer-Reflexionsgesprache
hangt allerdings von unterschiedlichen Faktoren ab. Besonders die Zu-
sammensetzung der Peer-Konstellation scheint den Reflexionsgehalt
stark zu beeinflussen. So fligte die Studentin ihrer positiven Aussage
an: ,, Aber ich bin gut ausgekommen mit ihr und das finde ich einen
sehr wichtigen Punkt. Ich habe aber auch Leute an der PH, egal was die
mir fur eine Rickmeldung geben, es interessiert mich nicht, weil ich
so einen Lehrer nicht fir mich selbst haben wollte.” (Stud3, weiblich)
Die Studierenden sind weniger bereit, mit Reflexionspartner*innen in
einen Austausch zu treten, deren professionelle Haltung stark von der
eigenen abweicht. Die Andersartigkeit wird damit kaum als Anregung
und Lerngelegenheit wahrgenommen:

,Ja, wir hatten schon recht unterschiedliche Arten, Schule zu geben,
von dem her konnte ich nicht allzu viel mitnehmen. Wir saen auch
immer im Unterricht und schauten beim anderen zu. Das hat viel ge-
bracht, aber das Gesprach an sich eher weniger.” (Stud5, méannlich)
Trotz der positiven Einstellung gegenliber Peer-Feedback zeigen die
Analysen darilber hinaus, dass unabhangig von der Zusammensetzung
der Gruppen die Peers nur selten mutmaRliche ,blinde Flecken’ als
Diskussionspunkt initiieren. Werden kritische Aspekte in den Gespra-
chen genannt, so werden diese vor allem von den Studierenden ange-
sprochen, welche selbst unterrichtet haben. Als Reflexionspartner*in
stltzen die Peers zwar die Meinung des Gegenibers, allerdings wer-
den potenziell problematische Aspekte zumeist abgeschwacht, in
dem sich der Peer beispielsweise mit dem Unterrichtsproblem ,soli-
darisiert’, wie folgender Gesprachsausschnitt zeigt:

Student: ,[...] dann lenkte ich sie halt beim stillen Arbeiten ab und
auch vielfach genannt wurde, dass die schnellen, die auch schon
drauskamen, bei den Ubungen im Plenum mitarbeiten mussten. Statt-
dessen hatten sie lieber selbst mitgearbeitet.”
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Peer: ,[...] Mhm. Ja, das fiel mir auch auf, aber dieses Problem habe
ich selbst auch, dass die einen Kinder lieber allein weiterarbeiten wiir-
den und die anderen im Plenum [...], aber da kann man nicht allen
alles recht machen.” (Peer-Gesprach, T1, JW3305 und FG2308)

Die Aussagen aus den Interviews mit den Studierenden stiitzen die
Ergebnisse der Pre- und Posttestbefragung, dass Peer-Gesprache als
wertvoll erachtet werden, jedoch zeigen sie auch, dass der daraus ge-
wonnene Erkenntniswert eher oberflachlich bleibt, da zentrale Kritik-
punkte unerwahnt bleiben:

Interviewerin: ,Gab es auch Situationen, in denen es unterschiedliche
Einschatzungen zwischen dir und deiner Tandempartnerin gab?“
Studentin: ,,Nein, nicht groB. Wir sind das vielleicht einfach ein wenig
umgangen. [...] Ich hatte ihr jetzt nie so direkt gesagt, ich finde, du bist
etwas kalt mit den Schiilern. [...] Man kennt sich genug, gut zum Nett-
sein miteinander, aber nicht so gut, dass man auch kdénnte so richtig ...
Es ist doch eine Kritik, die sehr personlich ist.” (Stud1, weiblich)

Fazit und Diskussion

Die Erkenntnisse der Studie zeigen, dass die Arbeit mit
Schiler*innenriickmeldungen eine gute Grundlage fur Unterrichts-
reflexion bieten kann, insbesondere wenn die mehrperspektivische
Betrachtung von Unterricht durch einen Peer erweitert wird. Peer-
Reflexionen werden von den Studierenden als sehr wertvoll erach-
tet und kénnen insbesondere durch den Austausch auf Augenhdhe
unterrichtliche Reflexionsprozesse anregen. Allerdings zeigen die
Analysen der Peer-Gesprache und der Studierendeninterviews, dass
die Qualitat von unterschiedlichen Faktoren beeinflusst wird. Zent-
ral scheint zunachst die passende Zusammensetzung der Peers, die
an ein Sympathieempfinden und eine gemeinsame professionelle
Grundhaltung gekoppelt ist. Es ist daher wichtig, dass die Zusammen-
setzung der Peers im Vorfeld einer geplanten Ausbildungssituation
geklart wird. Eher abzuraten ist von einer zufalligen oder vorgegebe-
nen Zusammensetzung der Gruppen. Zudem scheint es notwendig,
den Einfluss von professionellen Haltungen und Uberzeugungen auf
kollegialen Austausch zu thematisieren, da gerade wahrgenommene
Unterschiedlichkeit als Anregung fiir Entwicklungsprozesse genutzt
werden kann.
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Aus der Auswertung der Reflexionsgesprache wird ersichtlich, dass die
Studierenden verschiedene Dimensionen von Unterricht auf Grund-
lage von Schiiler*innenriickmeldungen besprechen. Allerdings finden
sich kaum Momente, in denen die Reflexion eines kritischen Aspekts
durch den Peer initiiert wird. Vielmehr reagieren die Peers fast aus-
schlieRlich auf Themen, die von der/dem Studierenden angesprochen
werden, der/die selbst unterrichtet hat. Die Gesprachspartner*innen
agieren vor allem in der Rolle der ,Relativierer*innen’ oder
,Solidarisierer*innen’, die die angesprochenen Schwierigkeiten ab-
schwachen. Etwaige Kritik wird, wenn Uberhaupt, nur dullerst zu-
rickhaltend formuliert. Unterschiedliche Meinungen und Ansichten
werden nicht als Lerngelegenheit wahrgenommen. Bei den befragten
Studierenden scheint damit eine Haltung gegeniiber Feedback vor-
herrschend, die in erster Linie auf dem Austausch von Bestatigungen
beruht. Kritisches Peer-Feedback zu geben und anzunehmen ist eher
ungewohnt und wird nur ungern und wenig routiniert umgesetzt.
Die Art und Weise, wie ein konstruktives Feedbackgesprach gelingen
kann, sollte daher zwingend in Ausbildungssituationen thematisiert
und in vielfaltigen Situationen gelibt werden. Nur so kann sicherge-
stellt werden, dass Peer-Gesprache nicht nur zur Bestatigung bereits
vorhandener Haltungen, sondern zur diskursiven Entwicklung von Un-
terricht beitragen kénnen.
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Auf das Praktikumsteam

kommt es an?

Einstellungen zur Kooperation

von Studierenden in Teampraktika
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Kooperation (angehender) Lehrpersonen

Aktuelle Diskurse zu Schulentwicklung und Professionalisierung ma-
chen deutlich, dass Kooperation als ein wichtiger Bestandteil des Lehr-
berufs verstanden wird (z. B. Baum, Idel & Ullrich, 2012) und bereits in
der Ausbildung der angehenden Lehrpersonen einen wichtigen Stel-
lenwert einnehmen sollte (Oser, 2001; Terhart, 2002). Dies spiegelt
sich auch in der Gestaltung der schulpraktischen Ausbildung wider.
Die sich in Teampraktika bietenden Lerngelegenheiten werden jedoch
unterschiedlich genutzt und bewertet (Baeten & Simons, 2014), und
es zeigt sich, dass eine erfolgreiche Kooperation im Praktikum sowohl
von strukturellen und organisatorischen Bedingungen als auch von
Handlungskompetenzen und zwischenmenschlichen Aspekten ab-
hangt (de Zordo, Bisang & Hascher, 2018).

Obwohl die Zusammenarbeit in Praktika zunehmend empirisch er-
forscht wird, wurde bisher kaum auf den Aspekt der Teamzusam-
mensetzungen fokussiert, wie dies bereits flir unterschiedliche For-
men der Teambildung von Lehrpersonen der Fall ist (z. B. Krammer,
Rossmann, Gastager & Gasteiger-Klicpera, 2018). In der vorliegenden
Studie wurde die Teamzusammensetzung anhand von zwei Moglich-
keiten der Zweierteam-Zuteilung fiir das Praktikum untersucht: selbst
gewdhlte versus zugeteilte Praktikumspartner*in. Es wird der Frage
nachgegangen, ob die Art der Teamzusammensetzung einen Effekt auf
die Entwicklung der positiven Einstellungen zur Kooperation hat.

Peer-Kooperationen in Teampraktika

Studierende in Teampraktika wenden unterschiedliche Formen der
Kooperation an, diese reichen vom gegenseitigen Beobachten des Un-
terrichts bis hin zur geteilten Verantwortung in der Planung, Durch-
fihrung und Auswertung des Unterrichts (Baeten & Simons, 2014).
Aus den Kooperationen der Peers kénnen positive Effekte wie ein indi-
vidueller Lernzuwachs (Lu, 2010) durch gemeinsame Reflexionen oder
durch professionelle Unterstiitzung (Birrell & Bullough, 2005) resultie-
ren. Der Erfolg der Kooperationen und somit deren mégliche Nutzung
als Lerngelegenheiten hangt von strukturellen und organisatorischen
Bedingungen (z.B. entsprechende Vorbereitungszeit) als auch von
interpersonellen sowie individuellen Voraussetzungen (z. B. soziale
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Kompetenzen) ab (vgl. de Zordo et al., 2018). Sind diese Bedingungen
nicht gegeben, kann sich die Teamarbeit auch negativ auswirken und
beispielsweise eine Konkurrenz zwischen den Peers entstehen (Gardi-
ner & Robinson, 2011).

Wie (angehende) Lehrpersonen kooperieren, hingt auch mit ihren
Einstellungen zur Kooperation zusammen (Keller-Schneider & Albis-
ser, 2013). Im vorliegenden Beitrag werden Einstellungen als berufs-
bezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen definiert und als eine
Komponente der professionellen Kompetenz sowie als ein Aspekt
der Lehrer*innenpersonlichkeit betrachtet (z. B. Oser & Blomeke,
2012; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Sie beeinflussen die Wahrneh-
mung, Informationsverarbeitung und individuelle Erwartungen und
Entscheidungen (z. B. Calderhead, 1996; Richardson, 1996). Zugleich
sind Einstellungen nicht starr, sondern verdandern sich aufgrund von
Erfahrungen. Da eine Forschungsarbeit dazu bislang ausstand, soll
im vorliegenden Beitrag untersucht werden, ob die Einstellungen zur
Kooperation, im vorliegenden Fall zur Teamarbeit im Praktikum, un-
terschiedlich ausfallen, je nachdem, ob der/die Praktikumspartner*in
selbst gewahlt oder zugeteilt wurde.

Methode

Die Studierenden des Instituts Vorschulstufe und Primarstufe der
PHBern wurden im Rahmen des langsschnittlich konzipierten Projekts
,Kooperation im Praktikum® (KiP) mehrmals zu ihren Erfahrungen im
Praktikum befragt. Im vorliegenden Beitrag stehen die Befragungen
nach dem Praktikum 2 am Ende des ersten Ausbildungsjahres (Einfiih-
rungspraktikum zur Abklarung der Berufseignung tber zwei Wochen)
(t1) und nach dem Praktikum 3 im Folgesemester (Fachpraktikum
Uber drei Wochen) (t2) im Fokus.

Insgesamt nahmen 77 Studierende an beiden Befragungen teil, die
beide Praktika als Teampraktikum absolviert hatten. 29 % (n = 22) der
Studierenden belegten den Studienschwerpunkt Vorschulstufe/Un-
terstufe; 71 % (n = 55) den Studienschwerpunkt mit Fokus auf die Mit-
telstufe. 91 % der befragten Studierenden waren weiblich. Von den 77
Studierenden haben 56 % (n = 43) fir das Praktikum 3 selbst eine/n
Teampartner*in gewahlt, 44 % (n = 34) gaben keine/n Partner*in an
und wurden fiir das Praktikum zuféllig zugeteilt.

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-03-2019_05



Die Studierenden wurden zu beiden Messzeitpunkten hinsichtlich ih-
rer Einstellungen zur Kooperation befragt (5 Items, z. B. ,,Durch Team-
arbeit kann man sich gegenseitig gut unterstiitzen”; flnfstufig von
1 = ,stimme nicht zu” bis 5 = ,,stimme zu“). Die Reliabilitdt der Skala
ist zu beiden Messzeitpunkten zufriedenstellend (o, =.84; a, = .85).

Ergebnisse

Generell sind die Mittelwerte in den positiven Einstellungen zur Team-
arbeit zu t1 (Praktikum 2) bei beiden Studierendengruppen relativ
hoch und es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede (selbst ge-
wahlt: M = 4.28; SD = 0.58; zugeteilt: M = 4.14; SD = 0.59; t = 1.02;
p=.31; d=0.24). Daher wird in Folge zur Analyse der Verdanderung der
positiven Einstellungen zur Kooperation in den beiden Studierenden-
gruppen eine Varianzanalyse mit Messwiederholung (2 Messzeitpunk-
te) berechnet, in der die Gruppenzugehorigkeit als Zwischensubjekt-
faktor beriicksichtigt wird.

4,47
4,5

Positive Einstellung zur Teamarbeit
N
N
\

3,5
t1 (Praktikum 2) t2 (Praktikum 3)

selbst gewdhlt  ====--- zugeteilt

Abb.1 Die Veranderung der positiven Einstellungen zur Kooperation von Studieren-
den, die den/die Teampartner*in selbst gewahlt hatten, versus jenen, bei
denen eine Zuteilung erfolgt war (Min = 1; Max = 5)

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt keinen signifikanten
Zeiteffekt (F 1, 73 = 0.80, p = .38), allerdings einen klaren Interakti-
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onseffekt Zeit x Gruppe (F 1, 73 = 10.59, p = .002). Die Effektstarke
deutet mit nzp = .13 auf einen mittleren bis groRen Effekt hin (Cohen,
1988): Die positiven Einstellungen zu Kooperation von den Studieren-
den, die im Praktikum 3 den/die Praktikumspartner*in selbst gewahlt
hatten, stieg merklich an, wihrend sie bei Studierenden, denen ein/e
Praktikumspartner*in zugewiesen worden war, sank (s. Abb. 1). Am
Ende des Praktikums 3 (t2) unterschieden sich folglich die mittleren
Einstellungen zur Teamarbeit in den beiden Studierendengruppen
stark (selbst gewahlt: M=4.46; SD =0.50; zugeteilt: M=3.81; SD=0.67,;
t=4.96; p =.000; d =1.11).

Zusammenfassung und Implikationen

In diesem Beitrag wurden die Einstellungen zur Kooperation von
zwei Studierendengruppen untersucht: Studierende, welche ihre/n
Teampartner*in selbst gewahlt hatten, und Studierende, welche ei-
nem Praktikumsteam zugeteilt wurden. Die Einstellungen der beiden
Studierendengruppen verandern sich signifikant unterschiedlich im
zeitlichen Vergleich: Wahrend die Einstellungen zur Kooperation der
Studierenden mit den selbst gewahlten Praktikumspartner*innen
nach dem gemeinsamen Praktikum deutlich positiver ausfallen, ver-
schlechtern sie sich bei Studierenden in den zufallig zugeteilten Teams.
Wie lassen sich diese Befunde erklaren? Wir gehen davon aus, dass
insbesondere die Gelingensbedingungen bzw. hinderlichen Fakto-
ren fiir Kooperation auf der individuellen sowie der interpersonellen
Ebene fiir die Gestaltung kooperativer Praktika eine Rolle spielen: ge-
genseitige Wertschatzung (Hoke, 2013), Vertrauen (Copping, 2012),
eine gute Beziehung zwischen den Studierenden (Gardiner & Robin-
son, 2011) sowie ein konstruktiver Umgang mit unterschiedlichen An-
sichten und personlichen Differenzen (Friend & Cook, 2010). Wenn
Praktikant*innen den/die Kooperationspartner*in explizit wahlen,
sind die zwischenmenschlichen Aspekte, welche zum Gelingen der Ko-
operation beitragen, eher erfiillt und somit ist auch eine erfolgreiche
Zusammenarbeit im Praktikum wahrscheinlicher.

Der Einfluss der Praktikumsteamzusammensetzung auf die Einstel-
lungen zur Teamarbeit als Komponenten der professionellen Kom-
petenz (z.B. Reusser et al., 2011) sowie auf die davon abhangen-
de Informationsverarbeitung (z. B. Calderhead, 1996) zeigt somit,
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dass die selbst- oder fremdbestimmte Wahl bzw. Zuteilung des/der
Praktikumspartner*in fiir die weitere Professionalisierung der ange-
henden Lehrpersonen von Bedeutung ist. Entwickeln Lehramtsstudie-
rende eine negative Einstellung zu Kooperation, so kann dies zur Folge
haben, dass sie in der spateren Berufsausiibung weniger kooperieren
und insbesondere auf der Unterrichtsebene weniger Zusammenarbeit
stattfindet (Drossel, Eickelmann, van Ophuysen & Bos, 2019; Keller-
Schneider & Albisser, 2013).

Daher ist aus unserer Sicht bereits im Lehramtsstudium darauf zu
achten, dass sich positive Einstellungen zur Teamarbeit entwickeln
kdnnen. Eine Moglichkeit bestlinde laut unseren Ergebnissen in der
freien Wahl des/der Teampartner*in. Allerdings ist auch die erfolgrei-
che Zusammenarbeit mit unbekannten, unvertrauten Personen, die
u.U. andere Einstellungen und Haltungen aufweisen, ein wichtiges
Entwicklungsziel im Lehramtsstudium. Wir interpretieren die vorlie-
genden Ergebnisse unserer explorativen Studie dahingehend, dass
diese Teamprozesse gut angeleitet und begleitet werden sollten, da
die Gefahr besteht, dass sich negative Einstellungen zur Kooperation
manifestieren bzw. verstarken.
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Peer-Learning vom Studienbeginn
bis ins Referendariat —
ePortfolio-gestlitzte Lernszenarien
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Phaseniibergreifende Lehrer*innenbildung

Wenngleich in Deutschland die universitdre Lehrer*innenbildung und
der Vorbereitungsdienst fiir die Entwicklung der im Schulalltag not-
wendigen professionellen Kompetenzen unterschiedliche Funktionen
haben, wird die mangelnde Anschlussfahigkeit zwischen den beiden
Phasen seit Langem beklagt (Terhart, 2012). Wahrend im Studium der
Aufbau theoretischen Wissens und die exemplarische Anbahnung be-
ruflicher Handlungskompetenz im Vordergrund stehen, geht es im Re-
ferendariat vor allem um den systematischen Erwerb theoriegeleiteter
Unterrichtskompetenz. Entsprechend ist die starkere Verzahnung von
erster und zweiter Phase der Lehrer*innenbildung ein wichtiges Ziel
der Qualitatsoffensive Lehrer*innenbildung (Bund-Lander-Vereinba-
rung, 2013). Gleichzeitig riickt die Bedeutung einer effektiven Klassen-
fiihrung als zentrale Dimension von Unterrichtsqualitat zunehmend in
den Fokus beim Aufbau beruflicher Handlungskompetenz. Klassen-
fihrung als Kompetenzfacette ist genuiner Bestandteil des padagogi-
schen Wissens und Kennzeichen professionellen Handelns (Gold & Ho-
lodynski, 2017; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014; Seidel &
Stirmer, 2014; Ophardt & Thiel, 2013).

Unter Bericksichtigung der unterschiedlichen Funktionen beider Pha-
sen wird an der Universitat Kassel im bildungs- und gesellschaftswis-
senschaftlichen Kernstudium ein phasenibergreifendes Peer-Lear-
ning-Konzept erprobt®. Ziel ist die reflexive Kompetenzentwicklung im
Bereich der Klassenfiihrung von Studienbeginn an bis zum Ende des
Referendariats. Die inhaltliche Zusammenarbeit wird durch den Ein-
satz eines ePortfolios gestitzt, das ein kokonstruktives Peer-Learning
erleichtert und neben face-to-face-Phasen auch raum- und zeitunab-
hadngiges Zusammenarbeiten ermdoglicht (Busse & Bosse, 2018; Boos,
Kramer & Kricke, 2016; Bosse, 2016).

1 Das Kooperationsprojekt ,Reflexive Kompetenzentwicklung in der phaseniber-
greifenden der Lehrerbildung mit ePortfolio” ist Teil des Kasseler Projekts ,Pro-
fessionalisierung durch Vernetzung — Fortfihrung und Potenzierung (PRONET?)”
der Universitat Kassel und wird im Rahmen der in Deutschland durchgefiihr-
ten gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus
Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01JA1805 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verof-
fentlichung liegt bei den Autorinnen. Beteiligt sind das Studienseminar Grund-,
Haupt,- Real- und Forderschulen in Kassel mit AuRenstelle Eschwege sowie das
Studienseminar fiir Gymnasien Kassel.

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/lb-03-2019_06

1B1JEPUBID)DY Sul SIq UuISaqualpNlS WOA 3ululea]-199(d

67



Annette Busse und Dorit Bosse

68

Das vorliegende Konzept (vgl. Abb. 1) fuBt auf zwei aufeinander auf-
bauenden Ebenen von Peer-Learning mit jeweils unterschiedlichen Ar-
beitsformen (Westphal, Stroot, Lerche & Wiethoff, 2014; Philipp, 2010;
Falchikov, 2001). Es basiert auf der Zusammenarbeit zu unterschied-
lichen Zeitpunkten des Professionalisierungsprozesses, zum Studien-
beginn und im Studienverlauf in Kooperation mit Referendar*innen.

Peer-Konstellation Studienbeginn: Studierende & eTutor*innen

Offenes & geschlossenes Feedback
Tutorielle Bewertung
Aufgabenbearbeitung zu

%o, % schulpddagogischen Themen
) e@% o'?)'
4‘o,,ft@,@°45 Peer-Konstellation Studienverlauf: Studierende & Referendar*innen
. ",
73
. Ky o Offenes Feedback

Analyse text- und videobasierten Unterrichts

Abb. 1 Peer-Learning in der phasenubergreifenden Lehrer*innenbildung mit ePort-
folio (eigene Darstellung)

Peer-Learning und Peer-Teaching
zu Studienbeginn

Zu Beginn des Studiums wird das Peer-Konzept zum einen im Sinne
eines Peer-Teachings umgesetzt, indem Erstsemester parallel zur Ein-
fihrungsvorlesung in den Bildungswissenschaften in wochentlichen
Tutorien durch fortgeschrittene Studierende betreut und begleitet
werden. Zum anderen erfolgt ein Peer-Learning der Erstsemester un-
tereinander, indem gemeinsam in Lerntandems Aufgaben bearbeitet
und durch Online-Feedback mittels ePortfolio gegenseitig kommen-
tiert werden. Diese Aufgaben werden vor Beginn des Semesters vom
Lehrenden gemeinsam mit den Tutor*innen entwickelt. Die Studieren-
den kdnnen aus einem Pool von ca. 20 Aufgaben eine Auswahl treffen.
Innerhalb dieser Aufgaben gibt es offene und geschlossene Peer-Ar-
beitsformen. Zu den offenen Formen zadhlt das zumeist eher infor-
melle, aber regelbasierte Feedback der Studierenden untereinander,
das zumeist aufbauenden und ermutigenden Charakter hat und eher
selten inhaltliche Bezlige aufweist. Hingegen dominiert beim Peer-
Teaching zwischen Tutor*innen und Tutandi das elaborierte inhaltsbe-

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-03-2019_06



zogene Feedback (Narciss, 2008), um bearbeitete Aufgaben mit Vor-
schlagen hinsichtlich der inhaltlichen Korrektheit zu kommentieren.
Dieses hat ebenfalls einen eher offenen Charakter. Und schlieBlich fin-
det von Tutor*innen und Tutandi zu mehreren Zeitpunkten im Verlauf
des Semesters eine prozessorientierte Fremd- und Selbsteinschatzung
zu den von den Tutandi erbrachten Aufgabenbearbeitungen statt, was
eine geschlossene Form von Feedback darstellt (Brouér, 2014; Glaser-
Zikuda & Hascher, 2007; Boud, Cohen & Sampson, 2001). Die Arbeit
mit ePortfolio erleichtert dabei die Interaktion zwischen Tutor*innen
und Tutandi wie unter den Tutandi als Peers in den Tutorien, die als
Blended-Learning-Szenarien angelegt sind.

Peer-Learning im Studienverlauf
und Referendariat

Im Studienverlauf arbeiten Studierende und Referendar*innen als
Peers — zumeist selbst einander zugeordnet — zusammen, indem ihre
Kooperation auf die je spezifische Phase im Kompetenzentwicklungs-
prozess ausgerichtet ist. Sie kdnnen ihre Kompetenzen in gemeinsa-
men Blended-Learning-Seminaren erweitern, die von den Lehrenden
beider Ausbildungsphasen moderiert und begleitet werden. Dabei
werden Prasenz-Seminarsitzungen mit raum- und zeitunabhangigen
Online-Arbeitsphasen kombiniert. Wahrend die Studierenden das
Thema Klassenflihrung vor allem auf der Basis wissenschaftlicher
Theorien bearbeiten, beschéftigen sich die Referendar*innen mit
diesem Thema vor dem Hintergrund ihrer unmittelbaren unterrichts-
praktischen Erfahrungen, wobei ihr akademisches Theoriewissen
eher implizit ist (Rambow & Bromme, 2000). Die Peer-Ebene zeigt
sich im gemeinsam zu erreichenden Ziel, spezifische Kompetenzen
zu entwickeln. Als Peer-Arbeitsform steht die Analyse von text- und
videobasierten Unterrichtsszenen im Mittelpunkt, und zwar bezogen
auf das erworbene theoretische Wissen Uber Klassenfihrung und
vor dem Hintergrund eigener Unterrichtserfahrungen im Referen-
dariat. Dabei geht es sowohl um fremde Unterrichtsvideos als auch
um eigene der Referendar*innen. Die Analyse erfolgt hinsichtlich
zentraler Dimensionen von Klassenfiihrung und des Umgangs mit
Unterrichtsstérungen.
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Ziele und Herausforderungen

Ziel dieser Formen des ePortfolio-gestiitzten Peer-Learnings ist eine
reflexiv ausgerichtete Kompetenzentwicklung im Bereich Klassenfiih-
rung, die eine Dokumentation und Reflexion des Entwicklungspro-
zesses vom Studienbeginn bis ins Referendariat hinein umfasst und
sich auch zur Prifungsvorbereitung eignet (Busse & Bosse, 2018). Die
Arbeit mit ePortfolio erleichtert durch die Unabhangigkeit von Raum
und Zeit nicht nur die Zusammenarbeit der verschiedenen Peers un-
tereinander, sondern auch die Begleitung durch und Zusammenarbeit
von Lehrenden beider Phasen. Neben dem Fokus auf Klassenfiihrung
geht es im Projekt, im Sinne eines didaktischen Doppeldeckers, auch
um den Bereich ,Unterrichtsgestaltung”, und zwar um die Gestaltung
von Unterricht unter Verwendung digitaler Medien: Die Studierenden
und Referendar*innen erleben und gestalten den Einsatz einer digita-
len Lernumgebung mit ePortfolio, den sie fiir den eigenen Unterricht
spater transformieren kdnnen.

Zu den Herausforderungen der Umsetzung dieses phaseniibergrei-
fenden Peer-Learning-Konzepts gehort die kontinuierliche Abstim-
mung der Lehrenden aus Universitat und Studienseminar, und zwar
auf inhaltlicher wie organisatorischer Ebene. Die unterschiedliche Ak-
zentuierung der Ausbildungsinhalte und -ziele ist und bleibt in den
beiden Phasen der Lehrer*innenbildung trotz Kooperation bestehen.
Die unterschiedliche Zeittaktung in Studium und Referendariat bringt
unweigerlich Hirden flir die Zusammenarbeit mit sich, die es durch
eine intensive Absprache zu lGberwinden gilt. Dennoch lohnt die pha-
senlibergreifende Kooperation im Interesse einer grofReren Koharenz
bei der Ausbildung angehender Lehrpersonen in zwei unterschied-
lichen Institutionen, da die Studierenden von den Erfahrungen der
Referendar*innen profitieren, wahrend die Referendar*innen die zu-
meist starker theoriebezogene Perspektive der Studierenden fiir die
Reflexion ihrer Unterrichtstatigkeit nutzen kénnen.
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Lehrformate, in denen fallbezogen gearbeitet wird, haben in der
Lehrer*innenbildung eine besondere Bedeutung und eine lange Traditi-
on (Steiner, 2004). Dabei kdnnen die Erwartungen an diese Formate so-
wie das ihnen zugrunde liegende Verstdandnis von Fallarbeit sehr unter-
schiedlich sein. Das fallbasierte Lernen in der PeerBeratung grenzt sich
von den zwei Traditionslinien in der deutschen Lehrer*innenbildung
ab. So geht es weder um eine lllustration und Vermittlung richtiger
Handlungsoptionen (Rezepte) noch um eine Tiefenanalyse von Fallbe-
schreibungen im Sinne der objektiven Hermeneutik (Hopperdietzel &
Eberle, 2008). Mit dem hier vorgestellten Format wird das Ziel verfolgt,
durch die strukturierte, theoriegeleitete Arbeit mit Lehramtsstudieren-
den an konkreten, von ihnen selbst erlebten padagogischen Situatio-
nen ihre Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkeiten zu schulen sowie
ihren Blick fur vielfaltige, begriindete Handlungsoptionen zu erweitern.
Bei der PeerBeratung handelt es sich um ein Lehr-Lern-Konzept fiir Stu-
dierende in Anlehnung an die Beratungsmethode der Kollegialen Bera-
tung nach Tietze (2007). Sie wird an der Universitat Bielefeld seit 2010
als Lehrveranstaltung im Masterstudium angeboten und zudem seit
2016 im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung! im bildungs-
wissenschaftlichen Einflihrungsmodul erprobt. Mit diesem Angebot
soll eine Lernsituation geschaffen werden, in der konkrete padagogi-
sche Situationen unter Berlicksichtigung moglichst unterschiedlicher
Perspektiven I6sungsorientiert bearbeitet werden, um so vorschnelles
Interpretieren zu vermeiden.

In diesem Beitrag wird die Methode mit ihren hochschuldidaktischen
Besonderheiten sowie den konkreten Umsetzungsmerkmalen vorge-
stellt.

Was ist der Fall und wie wird er bearbeitet?

In der PeerBeratung beraten sich die Studierenden zu ihren eigenen
Fallen aus der schulischen sowie auBerschulischen padagogischen Pra-
xis im Hinblick auf eine personlich bedeutsame Schlisselfrage. Damit

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben Biprofessional wird im Rahmen
der gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus
Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung gefordert (Forder-
kennzeichen 01JA1908). Die Verantwortung fir den Inhalt dieser Veroffentlichung
liegt bei den Autor*innen.
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wird ,,eine authentische Situation [...] zum Ausgangspunkt des Lehr-
Lernprozesses” (Blomeke, 2002, S. 257). Wichtig ist, dass die Situation
die fallgebende Person in irgendeiner Form innerlich beschaftigt. Die
Falle der Studierenden knipfen oftmals an die Themengebiete Klas-
senfihrung und Lernunterstiitzung an. Beispielsweise fragen sich die
Studierenden auf der Grundlage ihrer Beobachtungen, wie sie selbst
angemessen mit Unterrichtsstérungen umgehen konnen oder wie sie
auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen Rick-
sicht nehmen koénnen.

Die Fallbesprechung in der PeerBeratung folgt im Ablauf (s. Abb. 1)
zundchst weitgehend der von Tietze (2007) vorgeschlagenen Konzep-
tion. Die Studierenden kdnnen ihren Fall spontan einbringen oder an-
hand eines Fiinf-Felder-Schemas im Vorfeld vorstrukturieren.

1 2. 3.

Vorstruk_turierung Rollenverteilung Falldarstellung Klarung der Situation
(optional)

7. 6. 5. 4.

Literaturrecherche Feedback Beratung Reflexion

Abb. 1 Ablaufphasen der PeerBeratung

1. Neben der fallgebenden Person wird das Moderationstandem be-
stimmt, welches durch die Phasen der PeerBeratung leitet, eine
Ergebnissicherung vornimmt und die anschlieende Literaturre-
cherche durchfiihrt. Die restlichen Gruppenmitglieder nehmen die
Rolle der Reflexionspartner*innen ein.

2. Im Anschluss an ihre Falldarstellung formuliert die fallgebende Per-
son eine Schlisselfrage, die ihr Beratungsanliegen abbildet.

3. In der folgenden Klarungsphase konnen die Reflexions-
partner*innen zum einen Nachfragen stellen und zum anderen
mit Fragetechniken zur Perspektivenerweiterung beitragen. Die-
se Phase schlieBt mit einem starkenorientierten Feedback an die
fallgebende Person, bei der ausgehend von der Falldarstellung
positive Aspekte hinsichtlich ihres Vorgehens und ihrer Haltung
herausgestellt werden.
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4. Inderanschliefenden Reflexionsphase werden von den Reflexions-
partner*innen erste spontane Assoziationen und Emotionen zum
Fall geduRert, ohne bereits Losungsideen anzubieten. Letztere
werden von den Reflexionspartner*innen in der Beratungsphase
entwickelt.

5. Wahrend der Beratung |6st sich die Perspektive vom Problem hin zu
moglichen Losungen. Dabei liegt der Fokus auf dem Gesamtkontext
und nichtisoliert auf einzelnen Menschen als Problemtrager*innen.
Die Konzeption der PeerBeratung steht somit in Zusammenhang
mit systemischen und I6sungsorientierten Beratungsansatzen. Die
Beratung zielt auf eine Erweiterung des Handlungsspielraumes. Je
nach Beratungsanliegen kdnnen unterschiedliche methodische Zu-
gange wie beispielsweise das Brainstorming oder die Walt-Disney-
Methode Beriicksichtigung finden. Den Studierenden steht fir die
unterschiedlichen Phasen der PeerBeratung ein Methodenpool zur
Verfligung, den sie individuell modifizieren und erweitern kénnen.

6. In der Feedbackphase kdnnen alle Gruppenmitglieder ihre Erfah-
rungen mit der Fallbesprechung bilanzieren.

7. AbschlieRend werden offene Fragen und Wiinsche fir die nachfol-
gende Literaturrecherche durch das Moderationstandem gesam-
melt und theoriebezogen bearbeitet.

Die theoriebezogene Literaturrecherche

In der PeerBeratung wird das Erfahrungs- und Wissenspotenzial der
Gruppe genutzt, um ein individuell bedeutsames Beratungsanliegen
zu bearbeiten. Die Studierenden werden bereits wahrend der Fallbe-
sprechung dazu angeregt, die Handlungsoptionen theoriegeleitet zu
entwickeln und zu prifen. Da dies jedoch nicht immer in addquatem
Umfang geschieht und die Handlungsoptionen oftmals auf der Grund-
lage von Alltags- und Erfahrungswissen begriindet bleiben, schlieRt
sich an jede Fallbesprechung eine vom Moderationstandem tGibernom-
mene Literaturrecherche an. Diese wird zu Beginn der nachsten Fall-
besprechung vorgestellt. Eine Literaturrecherche zu einem Fall Gber
einen Schiiler mit selbstverletzendem Verhalten sollte beispielsweise
eine Begriffsbestimmung, Diagnosekriterien, Befunde zur Pravalenz,
Erklarungsansatze, Praventions- und Interventionsmaoglichkeiten, Ver-
antwortlichkeiten und Grenzen des Lehrer*innenhandelns sowie eine
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auf der empirischen Forschungslage beruhende Priifung der in der
Gruppe entwickelten Handlungsoptionen beinhalten. Die theorieba-
sierten Ergebnisse der Literaturrecherche dienen einer Stiitzung res-
pektive Korrektur von subjektiven Annahmen und einer Klarung offe-
ner Fragen. Damit verkniipft die PeerBeratung die Reflexion konkreter
Praxisaufgaben mit dem aktuellen Kenntnis- und Forschungsstand.

Hochschuldidaktische Besonderheiten

Bei der PeerBeratung handelt es sich um ein hochschuldidaktisch in-
duziertes Reflexions- und Beratungsformat. Der Konzeption liegt die
Annahme zugrunde, dass ,eine professionstheoretisch fundierte Leh-
rerbildung [...] dem Ziel verpflichtet [ist], Studierende in der Entwick-
lung ihrer reflexiven Kompetenzen zu unterstitzen” (Denner, 2010,
S. 105). Hierbei gilt insbesondere der Modus einer reflection-on-ac-
tion (Schon, 1983) als wesentlicher Ansatzpunkt einer reflektierenden
Lehrer*innenbildung. Dabei gewinnen die Fremdwahrnehmungen
relevanter Anderer an Bedeutung, denn ,wahrend intuitiv-improvisie-
rendes Handeln sich duRerer Intervention entzieht, ist diese fir gelin-
gende reflection-on-action unbedingte Voraussetzung” (Leonhard &
Abels, 2017, S. 52).

Ein notwendiges Fundament fir Praxisreflexion ist die addquate
Wahrnehmung und Beschreibung von eigener sowie fremder Praxis,
weshalb in der Bielefeld School of Education ein Beobachtungstraining
entwickelt wurde, welches die Lehramtsstudierenden zu Studienbe-
ginn im bildungswissenschaftlichen Einflihrungsmodul durchlaufen.
Flr die Umsetzung der PeerBeratung als Lehrveranstaltung wird eine
Gesamtgruppe von 30 Personen auf zwei parallele semesterbeglei-
tende Gruppen sowie eine Gruppe im Blockformat aufgeteilt. Der/Die
Lehrende Ubernimmt anfangs die Moderationsrolle, um die Gruppe
durch die Ablaufphasen zu fiihren und ein Beispiel fur die theoriebe-
zogene Literaturrecherche zu erstellen. Danach wechselt er/sie in die
Rolle des/der Reflexionspartner*in und verdeutlicht damit die Rever-
sibilitat der Rollen und die Gleichberechtigung der Gruppenmitglieder
als Besonderheit des Beratungsformats der Kollegialen Beratung.

An der Universitat Bielefeld kdnnen die Lehramtsstudierenden zwi-
schen unterschiedlichen (fallbezogenen) Reflexionsformaten wahlen.
Das im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung gegriindete
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Zentrum Kritisch-reflexive Praxisorientierung erprobt neben einer die
erste universitdre Praxisstudie begleitenden PeerBeratung weitere
Formate (insbesondere systemisch vs. supervisorisch). Erste Erfahrun-
gen zeigen, ,dass die Heterogenitat der Studierenden auch ausdiffe-
renzierte Angebote der Praxisreflexion erforderlich macht” (Heinrich,
Valdorf & Streblow, 2018, S. 29).
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Ziele von TUD_Mentoring Tutoring Coaching

Seit Dezember 2017 wird im Rahmen des ESF-geforderten Studiener-
folgsprojektes Mentoring Tutoring Coaching (TUD_MTC!) am Zentrum
fir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung (ZLSB) der
Technischen Universitdt Dresden ein Tutoring-Programm fiir Lehr-
amtsstudierende aufgebaut. Ziel ist es einerseits, von Studienbeginn
an Uber einen niedrigschwelligen Zugang die Passung zwischen indi-
viduellen Voraussetzungen und institutionellen Anforderungen zu
erhohen, die fachliche und soziale Enkulturation zu férdern und da-
mit letztlich den Studienerfolg friihzeitig positiv zu beeinflussen (Heu-
blein, Ebert, Hutzsch, Isleib, Konig, Richter & Woisch, 2017; Kropke,
2015). Anderseits entwickeln die Tutor*innen ihre Fach-, Methoden-
und Selbstkompetenzen weiter (Krépke, 2015). Der Beitrag skizziert
die konzeptionellen Grundlagen des Tutoring-Programms und daraus
resultierende praktische Implikationen auf Basis erster empirischer
Ergebnisse sowie die besondere Bedeutung von Peer-to-Peer-Ansat-
zen in der Lehrer*innenbildung.

Vom Konzept zur Umsetzung

Die ersten beiden Semester gelten laut nationalen und internationa-
len Studien als entscheidende Phase fiir ein erfolgreiches Studium
(Blithmann, Lepa & Thiel, 2008; Bosse & Trautwein, 2014; Jenert,
Postareff, Brahm & Lindblom-Ylanne, 2015). Ebenso konnte der po-
sitive Einfluss von flankierenden Unterstiitzungs- und Beratungsan-
geboten zur Bewaltigung der Studienanforderungen empirisch nach-
gewiesen werden (Blithmann et al., 2008). Eine Reihe von Faktoren
erhoht die Bedarfe in Lehramtsstudiengdangen, denn von Beginn an
studieren die Erstsemester an zwei bis drei Fakultdten, sodass sie sich
zeitgleich in die verschiedenen Spezifika wie fachliche Traditionen,
Vorgehensweise und organisatorische Strukturen einfinden missen.
Meist studieren sie dabei gemeinsam mit reinen Fachstudierenden,
jedoch in wesentlich kiirzerer Zeit. Dies bedingt erhéhte fachliche An-
forderungen und erschwert zugleich den Kontaktaufbau zu anderen

1 Weitere Informationen zum Projekt, den anderen Projektbausteinen und Zielen
finden sich unter: https://tu-dresden.de/zlsb/mtc.

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/lb-03-2019_08

8u140IN]-193d Y2Jnp WNipNiIssiwelya sul 1eis Jayd1ais|o]

83



Anja Schanze und Isabell Gall

84

Lehramtsstudierenden und somit letztlich die soziale Integration in
die Hochschule. Das Peer-Tutoring-Angebot innerhalb des Projektes
soll dem aktiv entgegenwirken, indem zu Beginn des Studiums Einfiih-
rungstutorien und im Verlauf des ersten Studienjahres aufllercurricu-
lare Fachtutorien angeboten werden (vgl. Abb. 1).

Beginn Priifungszeit

Studienbeginn
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Abb.1 Ubersicht der angebotenen Tutorien von TUD_MTC im Studienverlauf

In den Einflihrungstutorien werden grundlegende organisatorische
Belange und die Besonderheiten des Lehramtsstudiums erklart. Eben-
so erldutern die Tutor*innen den Erstsemestern den Stundenplanbau,
welchen sich die Studierenden anhand der Studienordnung ihrer drei
Facher individuell zusammenstellen missen, und unterstiitzen die
Studierenden, sodass sie die kiinftige Planung ihres Studiums allein
bewerkstelligen konnen. Wahrend der ersten beiden Semester ste-
hen sie den Studierenden als Ansprechpartner*innen via E-Mail und
zu Semesterbeginn personlich zur Verfligung. Zur Kompensation der
Studienanforderungen werden durch aulercurriculare, facher- und
schulartibergreifende Tutorien wahrend der ersten zwei Semester
Schliisselkompetenzen zum wissenschaftlichen Prasentieren sowie
zum Lern- und Zeitmanagement vermittelt und die Studien- und Be-
rufswahl wird reflektiert. Thematisch werden die Fachtutorien an den
erhobenen Bedarfen der Studierenden und Lehrenden ausgerichtet.
Neben der Vermittlung von Wissen wird dadurch der Kontakt zu an-
deren Erstsemesterstudierenden und das Kennenlernen anderer Lehr-
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amtsstudierender ermdglicht sowie ein niedrigschwelliger Zugang zu
bestehenden Unterstiitzungs- und Beratungsangeboten geschaffen.
Zur Vorbereitung auf die Tatigkeit durchlaufen die Tutor*innen das
Mentoring-Programm. Im Rahmen einer siebentdgigen Summer
School bereiten erfahrene Mentor*innen mit Fach- und Praxisex-
pertise die Tutor*innen inhaltlich und methodisch auf die Durch-
fihrung von Tutorien und die Beratung von Studierenden vor. Dar-
Uber hinaus wird die personliche Entwicklung der Tutor*innen und
die Reflexion ihrer eigenen Lehrer*innenpersonlichkeit durch den
Austausch mit Schiler*innen, Referendar*innen, Lehrer*innen und
Schulleiter*innen geférdert und damit werden praktische Einblicke in
die drei Phasen der Lehrer*innenbildung gewahrt.

Erste empirische Ergebnisse

Die Einfuhrungstutorien haben im Wintersemester 2018/19 gro-
Re Resonanz erfahren. Durch die 22 angebotenen Kurse wurden
316 neu immatrikulierte Studierende erreicht. Im Vergleich zu an-
deren Unterstltzungsangeboten zum Studienstart zeigt sich in der
Studienanfanger*innenbefragung am ZLSB (2019), dass die Einfiih-
rungstutorien im gleichen MaRe genutzt wurden wie die schon langer
etablierten Angebote der Fachschaft. Im Vergleich schatzten 59,9 %
die Angebote der Fachschaft als sehr hilfreich bzw. hilfreich ein und
83,9 % bewerteten die Einflhrungstutorien als sehr hilfreich bzw. hilf-
reich2. Ein dhnliches Bild zeichnet sich bei den Fachtutorien ab, welche
zwar insgesamt von weniger Studierenden besucht wurden (n = 83),
aber von 92 % der Teilnehmenden als sinnvoll oder sehr sinnvoll be-
wertet wurden und 85,3 % wirden das Tutorium weiterempfehlen.

In offenen, leitfadengestiitzten Interviews wurden zehn Tutor*innen
aus der Pilotphase des Projektes nach dem personlichen Mehrwert
der Tatigkeit fir den Lehrer*innenberuf und die Moglichkeiten des
Transfers der Erfahrung befragt. Mithilfe der qualitativen Inhaltsana-
lyse (Mayring, 2003) wurden die Interviews ausgewertet und es zeigt
sich, dass es fiir sie ,,auch einfach 'ne coole Ubung*“ (T2) ist, um prakti-

2 Gefragt wurde danach, welche Unterstiitzungsangebote die Studierenden zum
Studienstart genutzt haben und wie sie den Nutzen dieser Angebote auf einer
7-stufigen Skala bewerten (n = 714).
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“«

sche Erfahrungen zu sammeln, welche ihnen ,persénlich was bringt
(T4). Dabei betonen sie mehrheitlich die Differenz zwischen den Tuto-
rien und dem Schulunterricht, wobei sie das Halten von Tutorien als
niedrigschwellige Praxiserfahrung beschreiben, denn ,alleine schon
einmal vor 16 Menschen zu stehen und irgendwas zu erzéhlen und
irgendwas zu managen, ist ja schon mal eine Erfahrung, die man ge-
macht haben sollte” (T8). Das Referieren vor Gleichaltrigen fallt ihnen
bedeutend leichter und gibt ihnen trotzdem die Maoglichkeit, das Refe-
rieren, das Managen von Klassen, den Umgang mit schwierigen Situa-
tionen oder auch das Einnehmen der Lehrer*innenrolle zu erproben,
wodurch sie letztlich , ein bisschen mehr Sicherheit gewinnen” (T4).

Bedeutung von Peer-to-Peer-Ansatzen
in der universitaren Lehrer*innenbildung

Die Studieneingangsphase als bedeutsame Ubergangssituation stellt
an Studierende sowohl auf inhaltlicher, personaler, sozialer als auch
auf organisatorischer Ebene kritische Anforderungen (Bosse & Traut-
wein, 2014). In lehramtsbezogenen Studiengangen werden diese
Anforderungen durch die Interdisziplinaritdt und organisatorische
Komplexitat zusatzlich verstarkt (ZLSB, 2017). Eine gesonderte Unter-
stlitzung zu Studienbeginn kann die Schwierigkeiten zum Studienstart
abfedern und befordert die soziale Integration und Enkulturation der
Studienanfanger*innen durch den direkten Kontakt zu Studierenden
hoherer Semester (Kropke, 2015). Zugleich mangelt es Studierenden
in hoheren Semestern an starkerer beruflicher Orientierung sowie ei-
ner Verkniipfung von theoretischem und praktischem Wissen und Fa-
higkeiten (ZLSB, 2017). Peer-to-Peer-Ansatze ermoglichen es, diesen
beiden Bedarfen zugleich zu begegnen, denn in den Interviews zeigt
sich, dass die Tutor*innentatigkeit als zusatzliche Moglichkeit betrach-
tet wird, praktische Erfahrungen zu sammeln, didaktisches Wissen an-
zuwenden und bereits wahrend des Studiums aktiv an der eigenen
Lehrer*innenpersonlichkeit zu arbeiten. Es wird ein Reflexionsraum
eroffnet, in welchem die Tutor*innen ihre Eignung fur den spateren
Beruf als Lehrer*in Gberpriifen kdnnen.
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Kooperation in der Lehrpersonenbildung

Ein groRer Teil der schulpraktischen Ausbildung an der Padagogischen
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) findet
an einer Partnerschule statt (Staub, 2019). Die stabile und langfristige
Kooperation zwischen den beiden Ausbildungsinstitutionen Partner-
schule und PH ermdglicht den Studierenden, durch mehrere Praktika
in denselben Klassen die schulpraktischen Kompetenzen konsistenter
aufzubauen. In den Partnerschulen arbeiten Studierende mit anderen
Studierenden, speziell ausgebildeten Lehrpersonen (Praxislehrperso-
nen) und PH-Dozierenden in Lern- und Arbeitsgemeinschaften, so-
genannten hybriden Raumen bzw. im Third Space (Zeichner, 2010).
Die in diesen lokalen Lern- und Arbeitsgemeinschaften kooperieren-
den Partner*innen werden grundsatzlich als Peers bzw. ,near peers”
(Whitman, 1988, S. 29) verstanden. Sie setzen bestehende Hierarchien
auBer Kraft, was kooperatives Lernen ermdglicht. Durch diese Arbeits-
weise kann sowohl eine individuelle als auch eine gemeinschaftliche
Weiterentwicklung stattfinden (Martin, Snow & Torrez, 2011), indem
durch partnerschaftliche Interaktionen die Vertiefung der individuel-
len Wissensbestande und die Professionalisierung des Handelns un-
terstiitzt werden. Belegt ist die positive Wirkung u. a. in den Bereichen
Unterrichtsplanung, Unterrichtshandeln, Leistungsfeststellung und
Klassenflihrung (z. B. Castle, Fox & O’Hanlan Souder, 2006).

Da sich die Studierenden haufig mit dem viel zitierten Theorie-Praxis-
Problem (ebd.) konfrontiert sehen, sollte eine dauerhafte Verkniip-
fung theoretischer und praktischer Wissensbestiande gut gelingen.
Dies wird vor allem durch die enge Zusammenarbeit von Partnerschu-
le und PH unterstitzt. Zur Forderung dieser Kooperation werden seit
Herbst 2018 sogenannte Praxisdozierende eingesetzt (Kreis, Fraefel,
Krattenmacher, Galle, Hundehege & Ha 2019). Sie sind schulbasierte
Fachpersonen, die im Rahmen eines neu konzipierten Weiterbildungs-
lehrgangs (10 ECTS, die inhaltliche Konzeption und Durchfiihrung ob-
liegt den Padagogischen Hochschulen FHWN, Ziirich und St.Gallen)
wissenschaftliche und lehrpersonenbildnerische Kompetenzen er-
werben, die ihre schulpraktischen Kompetenzen ergdnzen. Die Praxis-
dozierenden bilden mit PH-Dozierenden ein Tandem, das sich durch
die gemeinsame Arbeit als Peer in verschiedenen Kooperationsfeldern
konstituiert.
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Theoretischer Hintergrund

Der Third Space (Zeichner, 2010) als ein hybrides Lernfeld, in dem un-
terschiedliche Interessen, Vorerfahrungen und Voraussetzungen fir
das gemeinsame Lernen produktiv genutzt werden, ist breit rezipiert
und leitend fur den Kooperationsansatz in der Partnerschule.

Das Auflosen traditioneller Hierarchien ist ein Merkmal des Third
Space. Das impliziert, dass die Differenz der Bezugssysteme als Res-
source fur die gemeinsame Problemlosung verstanden wird. Einge-
brachte Elemente und/oder Wissensbestande werden als gleichwertig
angesehen und mussen sich im Diskurs und in der Praxis bewahren. In
der hierarchisch gepragten Zusammenarbeit hingegen besteht haufig
bereits vorab eine Gewichtung. Das Konzept des Third Space eignet
sich besonders fiir die Lehrpersonenbildung, da durch die Zusammen-
arbeit der verschiedenen Akteur*innen den Studierenden Wissens-
bestdnde aus der Praxis und der Theorie zugdnglich gemacht werden
und deren Verknlpfung angeregt wird. Dariber hinaus wird das Pro-
fessionswissen von den Kooperierenden in einem ergebnisoffenen
Diskursraum geformt (Fraefel, 2018). Dadurch wird die Einnahme mul-
tipler Perspektiven ermdglicht und Lernprozesse angeregt.

Die im Konzept des Third Space enthaltene Offenheit bezliglich Pro-
zess und Ergebnis erlaubt eine individuelle Gestaltung der Zusammen-
arbeit, die auch lokale Rahmenbedingungen an der jeweiligen Part-
nerschule berlicksichtigt.

Die Studie

Die Begleitforschung zur Implementation der Dozierenden-Tandems
folgt dem Ansatz der Design Based Implementation Research. Durch
den Einsatz qualitativer sowie quantitativer Instrumente und Daten-
analysemethoden kénnen Prozesse und Veranderungen verstehend
nachvollzogen werden. Die Resultate werden direkt in die Ausbil-
dungs- und Handlungsebene aufgenommen.

In einer Langsschnittstudie im Zeitraum 2018 bis 2020 werden 2 Ko-
horten von Praxisdozierenden, die die Weiterbildung durchlaufen und
zeitgleich in den Schulen eingesetzt werden, wissenschaftlich von der
PH FHNW, PH St.Gallen und PH Ziirich begleitet.
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Auswertungen von Interviews mit einer Teilstichprobe der PH FHNW
von fiunf Dozierenden-Tandems (N = 10) aus dem Jahr 2019 mittels
qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) geben Aufschluss tber die
Gestaltung des Third Space in den Tandem:s.

Ergebnisse

Die Analysen der Interviews zeigen, dass die folgenden Kooperations-
felder fir die Dozierenden-Tandems von besonderer Bedeutung sind:
Bereich des Lernens der Studierenden

Das sogenannte Reflexionsseminar, das die PH- und Praxisdozieren-
den an einigen Partnerschulen gemeinsam gestalten, dient der Ver-
netzung des Fach- und Erfahrungswissens der Studierenden und der
Verknlipfung mit konkreten Problemstellungen aus ihrem Unterricht.
Bisher obliegen die Planung und Verantwortung dieses Seminars den
PH-Dozierenden. Die befragten Dozierenden-Tandems streben an, die
Verantwortlichkeit kiinftig gemeinsam zu (ibernehmen.

Die Befragten betrachten ihre Kooperation als einen partnerschaftli-
chen Entwicklungsprozess, flir den die notigen zeitlichen Ressourcen
zur Verfugung stehen miissen. Dennoch werden die Praxisdozieren-
den schon jetzt von den Studierenden als wichtige Ansprechperson
wahrgenommen. Befragungen nach schatzen die Studierenden das
Einbringen der Perspektive aus der Schulpraxis durch die Praxisdozie-
renden sehr. Auch die PH-Dozierenden berichten von einer Bereiche-
rung des Seminars durch die Praxisdozierenden.

Neben der Reflexion liber das eigene Unterrichtshandeln in den Re-
flexionsseminaren entwickeln die Studierenden Praxisforschungs-
projekte, deren Gegenstand Problemstellungen aus Schule und/oder
Unterricht sind. Dabei werden sie primar von den Praxisdozierenden
betreut; diese arbeiten bei der Entwicklung und Bewertung der Pro-
jekte mit den PH-Dozierenden zusammen.

Zusammenarbeit mit Praxislehrpersonen

In der Zusammenarbeit mit den Studierenden werden die Praxis-
lehrpersonen bei der Umsetzung der Richtlinien der PH FHNW zur
Gestaltung der schulpraktischen Ausbildung von den Dozierenden-
Tandems unterstitzt. Fliir die PH-Dozierenden, die bisher alleinige
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Ansprechpartner*innen waren, bedeutet dies eine Entlastung. Dar-
Uber hinaus sind die Praxisdozierenden Kolleg*innen der Praxislehr-
personen vor Ort, die mit den lokalen Gegebenheiten vertraut sind.
Dadurch erkennen die Praxisdozierenden beispielsweise Weiterbil-
dungsbedarf der Praxislehrpersonen und kénnen, auch mit dem Wis-
sen aus ihrer Weiterbildung zu Praxisdozierenden, MaRnahmen ge-
nerieren und dadurch in Form des Peer-to-Peer Coachings auch die
berufliche Weiterbildung der Praxislehrpersonen unterstitzen.

Kommunikation zwischen PH und Partnerschule

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass es sich bei der Kommuni-
kation ebenfalls um ein Kooperationsfeld handelt: Wahrend die PH-
Dozierenden Informationen von der PH erhalten und diese in die
Partnerschule tragen, sind es nun auch die Praxisdozierenden, die
die Informationen innerhalb der Partnerschule an die zustandigen
Akteur*innen weiterleiten konnen.

Die Interviewergebnisse zeigen auch, dass es nicht nur konkreter Fel-
der der Zusammenarbeit bedarf, um den Third Space erfolgreich zu
gestalten. Die Dozierenden-Tandems berichteten mehrheitlich da-
von, dass eine gewisse Haltung beider Dozierenden erforderlich ist:
Offenheit und gegenseitige Wertschatzung der Wissensbestdande und
Erfahrungen der anderen Person sind Grundlage fiir die erfolgreiche
gemeinsame Gestaltung der schulpraktischen Ausbildung der Studie-
renden.

Ein konkurrenzfreies Verhaltnis der beiden Dozierenden wurde auBer-
dem als ein wichtiger Faktor benannt, ebenso wie das gegenseitige
Vertrauen. Eine Aussage der Praxisdozierenden lautete in diesem Zu-
sammenhang wie folgt:

,Wir kommen ja aus unterschiedlichen Richtungen. Also es ist ja nicht,
dass wir um irgendetwas buhlen oder kimpfen miissen, sondern wir ha-
ben jetzt einfach gemeinsam den Auftrag, die Studierenden in ihren Fra-
gen bestmoglich zu begleiten. Einfach mit unterschiedlichen Hintergriin-
den oder aus unterschiedlichen Sichtweisen.”

Uber die genannten Kooperationsfelder hinaus bewegen sich die
Dozierenden in zusatzlichen Kooperationsfeldern mit weiteren
Akteur*innen der Partnerschule, auf die an dieser Stelle nicht weiter
eingegangen wird.
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Fazit

Fir die Etablierung von Lern- und Arbeitsgemeinschaften in der Lehr-
personenbildung scheinen der Einsatz von Praxisdozierenden und die
Zusammenarbeit in Dozierenden-Tandems vielversprechend. Durch
die Kooperation wird sowohl eine gemeinsame Verantwortung der
PH und der Schule fiir die Ausbildung von Studierenden als auch die
starkere Verknlpfung verschiedener Wissensbestinde unterstitzt.
Die Zusammenarbeit im Third Space ist als ein gemeinschaftlicher
Entwicklungsprozess zu verstehen, in dem traditionelle Rollendefini-
tionen und Hierarchien auRer Kraft gesetzt und neu definiert werden,
was eine offene Haltung erforderlich macht. Die Rollendefinitionen
und die Kooperationsfelder der Dozierenden-Tandems miissen indi-
viduell und institutionell noch verstetigt werden. Interviewzitate wie
das folgende zeigen, dass sich dieser Prozess bereits vollzieht:

»Also du bist ja nicht einfach nur die Schule, in Anflihrungszeichen, son-
dern du bist auch ein Teil von der PH, in deiner Funktion. Und ich bin
naturlich auch ein bisschen ein Teil der Schule, irgendwie.”
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Stress und Mentoring in der friihen Praxisphase

Bereits wahrend der Praxisphase fiihlen sich Studierende hohen Be-
lastungen durch die Arbeit an der Schule und ihr Studium ausgesetzt
(Jantowski, Bartsch, Limmer & Gumz, 2010). Befunde zeigen, dass
sich Studierende wie auch Lehramtsanfanger*innen schlecht auf die
Schulpraxis vorbereitet fiihlen und in der Schule einen so genannten
Praxisschock erleben (SURBlin, 2012).

Um der beschriebenen Belastung wie auch dem Praxisschock ent-
gegenzuwirken, wurde an der Universitdt Greifswald eine reflexi-
ve Praxisphase inklusive Peer-Schul-Tandem-Mentoring eingefiihrt.
Ziel dieser Praxisphase ist es, Studierende durch multiprofessionel-
le Begleitung auf die Berufspraxis vorzubereiten. AuBerdem soll ein
Peer-Schul- und Tandem-Mentoring die Studierenden dazu anre-
gen, Strategien der Stressbewaltigung wie positives Denken, aktive
Stressbewadltigung und soziale Unterstlitzung anzuwenden, um den
hohen Belastungen durch das Praktikum und das Studium entgegen-
zuwirken. Die Peer-Mentor*innen sind Studierende, die das erste
Schulpraktikum bereits absolviert haben. Tandempartner*innen sind
Studierende, die zusammen mit einem anderen Studierenden das
Schulpraktikum 1 an der Praxisschule absolvieren. Im Tandem-Mento-
ring sind beide Studierenden sowohl Mentee als auch Mentor*in und
studieren nicht zwangsldufig dieselben Facherkombinationen. Der/die
Schul-Mentor*in ist ein*e Lehrer*in an der Praxisschule, der/die vor
Ort als Koordinator*in, Ansprech- und Austauschpartner*in fungiert.
Die Peer- und Schul-Mentor*innen wurden im Rahmen eines drei-
tagigen Mentoringworkshops zusammen ausgebildet. Im Workshop
bearbeiteten die Teilnehmer*innen gemeinsam Themen wie Konflikt-
management und -bewaltigung, Teamarbeit und Kooperation, Men-
toring- und Kommunikationsmodelle, Wahrnehmung, Reflexion sowie
ein realistisches Rollenverstdandnis. Informationen zum ausfiihrlichen
Aufbau, den Inhalten sowie Materialien zum Mentoringworkshop sind
derzeit in Arbeit.

Unterstiitzt Mentoring die Stressreduktion?

Bislang ist nicht untersucht, inwiefern ein multiprofessionelles Mento-
ring durch Peers, einen/einer Tandempartner*in und eine*n Lehrer*in
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an der Praxisschule die Strategien zur Stressbewaltigung wie positives
Denken, aktive Stressbewaltigung und soziale Unterstiitzung von Stu-
dierenden in der ersten Praxisphase liber den Verlauf des Praktikums
aktiviert.

Aufbauend auf der Literatur (Raufelder & Ittel, 2012) wird davon aus-
gegangen, dass Studierende, die von einem Mentoring durch einen
Peer, Tandempartner*in und Lehrer*in begleitet werden, zunehmend
Stressbewaltigungsstrategien anwenden. Des Weiteren wird davon
ausgegangen, dass insbesondere das Peer-to-Peer-Mentoring im
Vergleich zum Schul-Mentoring, d. h. das Mentoring auf Augenhéhe
durch einen Peer und eine*n Tandempartner*in alle drei Aspekte der
Stressbewaltigungsstrategien besonders stark aktiviert (Hoferichter &
Volkert, im Druck). In der vorliegenden Studie wird ein Modell getestet
(s. Abb. 1), in dem sowohl der Zusammenhang des Peer-, Schul- und
Tandem-Mentoring wahrend des Schulpraktikums (1. MZP) mit den
Komponenten der Stressbewaltigung am Ende des Schulpraktikums
(2. MZP) als auch dieser Zusammenhang unter Kontrolle der Stressbe-
waltigung zum 1. MZP getestet wird.

peer- Positives Denken T2
Mentoring T1 ositives Denken
—
b~ g
g o
e w
o Schul- o
£ Mentoring T1 z
S en g z
= Aktive =
Stresshewaltigung T2 ué
Tandem- UE'
Mentoring T1 N
b Positives Denken T1 . .
o Soziale Unterstiitzung T2
c £
Q 3
= ;
g5 Aktive
5 :g Stresshewdltigung T1
2w
= o
23
c ¥ . ;
¥o a Soziale Unterstiitzung T1

Abb.1 Theoretisches Modell Gber die Beziehungen der Variablen Mentoring und
Stressbewaltigung
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Methode

Teilnehmer*innen und Vorgehensweise

Im Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung — LEHREN in M-V*
wurden im Jahr 2017/2018 insgesamt 26 Studierende (65 % weiblich,
MAIlter = 24, Altersspanne = 20-45 Jahre, SD = 5,46) im Studiengang
Lehramt an Gymnasien (n = 20) und Regionalen Schulen (n = 6) wahrend
und nach ihrem ersten Schulpraktikum mittels Fragebogen befragt.

Messinstrumente

Die Stressbewaltigung (Satow, 2012) wurde anhand folgender Subska-
len erhoben, mit jeweils vier Items auf einer 4-point Likert Skala von
1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft genau zu:

Positives Denken (MZP1 o = .70; MZP2 a = .60), Aktive Stressbewdilti-
gung (MZP1a=.76; MZP2 a =.83), Soziale Unterstiitzung (MZP1 a = .88;
MZP2 a = .84). Das Mentoring (Eigenentwicklung) wurde anhand von
folgenden Subskalen auf einer 4-stufigen Likert-Skala (1 = stimme
nicht zu bis 4 = stimme voll zu) erhoben: Peer-Mentoring (sechs ltems,
a = .87), Schul-Mentoring (sieben Items, a = .83), Tandem-Mentoring
(drei Items, a = .94).

Statistische Analysen

Alle Analysen wurden mit dem Statistikprogramm Mplus, Version 8.1
durchgefihrt. Zunachst wurde eine Pfadanalyse mit manifesten Vari-
ablen durchgefiihrt, in der die Beziehung der unabhdngigen Variablen
zum 1. MZP (Peer-Mentoring, Schul-Mentoring, Tandem-Mentoring)
mit den abhéangigen Variablen zum 2. MZP (positives Denken, aktive
Stressbewaltigung, soziale Unterstiitzung) getestet wurde. Anschlie-
Rend wurden Kontrollvariablen (positives Denken, aktive Stressbewalti-
gung, soziale Unterstiitzung zum 1. MZP) in das Modell aufgenommen.

Ergebnisse und Diskussion
Die Ergebnisse der Pfadanalyse zeigen (Tab. 1), dass Studierende, die im

Sinne des Peer-to-Peer Ansatzes sowohl vom Peer-Mentoring als auch
vom Tandem-Mentoring profitieren, eher Stressbewaltigungsstrategi-
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en, wie z. B. positives Denken oder aktive Stressbewadltigung anwenden.
Profitieren Studierende von einem/einer Peer-Mentor*in, wenden sie
eher eine aktive Stressbewaltigung an. Dies gilt auch fur das Tandem-
Mentoring — Studierende, die von einem Tandempartner profitieren,
wenden eher aktive Stressbewadltigung an wie auch positives Denken.
Somit werden die Zusammenhénge zwischen Mentoring und Stressbe-
waltigung besonders im Peer- und Tandem-Mentoring deutlich, was auf
die emotionale Ndhe und Statusahnlichkeit der Akteur*innen zurlickzu-
fUhren ist (Hoferichter & Volkert, im Druck). Tatsachlich beschreibt das
similarity-attraction paradigm (Byrne, 1971), dass Individuen, die sich
dhnlich sind, auch dhnliche Identitatsaspekte teilen, sich als Mitglieder
einer ,,in-group” verstehen und sich gegenseitig bezliglich ihrer Inter-
essen und Entwicklung beeinflussen bzw. voneinander lernen (Korte,
2007). Somit kann im Abgleich mit der Literatur und vor dem Hinter-
grund der vorliegenden Studie, der Peer-to-Peer Ansatz im Mentoring
als Instrument gesehen werden, der Mentees nachhaltig in ihrer per-
sonlichen und professionellen Entwicklung pragt.

Entgegen dieser Annahme berichten Studierende, die vom Schul-
Mentoring profitieren, eher geringe Stressbewadltigungsstrategien,
d. h. wenig positives Denken, aktive Stressbewaltigung und soziale Un-
terstltzung, anzuwenden. Diese Ergebnisse scheinen zunachst tber-
raschend, wenn man davon ausgeht, dass der/die Schul-Mentor*in
den Studierenden beratend-begleitend zur Verfligung steht. Jedoch
fahrt die vorliegende Mentee-Mentor*in-Beziehung dazu, dass Stu-
dierende weniger soziale Unterstiitzung erleben und dariiber hinaus
positives Denken und aktive Stressbewaltigung anwenden. Dies mag
daran liegen, dass der/die Schul-Mentor*in selbst wenig Stressbewal-
tigungsstrategien anwendet und somit diese nicht an den Mentee
weitergeben kann oder der/die Schul-Mentor*in sogar vom Schulall-
tag Uberfordert und resigniert ist (Leffers, 2003), was sich wiederum
auf die Stressbewaltigung der Mentees auswirkt. Immerhin leiden
Lehrer*innen im Vergleich zu anderen Berufsgruppen in Deutschland
am haufigsten unter Stress und Burnout (Scheuch, Haufe & Seibt,
2015), was auch bedeutet, dass ihnen addquate Stressbewaltigungs-
strategien im Repertoire fehlen. Um die Stressbewadltigung von Stu-
dierenden im Schulpraktikum 1 mit Hilfe von Schul-Mentor*innen zu
aktivieren, liegt es nahe, die Schul-Mentor*innen zunachst selbst und
Uber einen langeren Zeitraum in der Anwendung von Bewaltigungs-
strategien zu schulen.
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Tab.1 Ergebnisse der Pfadanalyse in Mplus, Modelle jeweils mit
und ohne Kontrollvariablen

Abhangige Variablen

Positives Denken Aktive Stress- Soziale

T2 bewaltigung T2 Unterstiitzung T2
Pradiktoren Est. (SE)  Est. (SE) Est. (SE) Est. (SE) Est. (SE) Est. (SE)
Peer-Mentoring 0,19 0,16 0,41 0,23 -0,02 0,01
T1 (0,12)  (0,11) (0,23)** (0,14)  (0,15)  (0,14)
Schul-Mentoring -0,51 -0,55 -0,47 -0,32 -0,49 -0,45
T1 (0,27)** (0,16)** (0,18)**  (0,18) (0,19)** (0,21)*
Tandem-Mento- 0,49 0,54 0,40 0,37 0,34 0,31
ring T1 (0,21)* (0,19)* (0,19)* (0,20) (0,06) (0,23)
Kontrollvariablen
Positives Denken 0,24
T1 (0,11)*
Aktive Stress- 0,45
bewaltigung T1 (0,12)***
Soziale 0,28
Unterstltzung T1 (0,19)
R? 0,30 0,37 0,37 0,39 0,18 0,23

Note, Berichtet werden standardisierte Regressionskoeffizienten (Est.), Standardfehler (SE), Signifikanz-
niveau bei *p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,00, T1 = 1. Messzeitpunkt T2 = 2. Messzeitpunkt

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass insbesondere das
Peer- und Tandem-Mentoring als Form des Peer-to-Peer Ansatzes im
Mentoring fiir Studierende wahrend des ersten Schulpraktikums die
Stressbewadltigung beglinstigt. Somit kann das Peer-to-Peer-Mento-
ring Studierende wahrend der Praxisphasen in ihrer Stressbewalti-
gung nachhaltig unterstitzen.

Die Studie wurde im Rahmen der ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung —
LEHREN in M-V“ vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
gefordert. Ich danke Prof. Dr. Dr. Diana Raufelder und Ute Volkert fiir
lhre Unterstiitzung im Projekt.
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Einleitung

Das vorliegende Stichwort stellt fur die Lehrer*innenbildung zentrale
Begriffe im Bereich des Peer-Learnings vor, dabei werden verschiede-
ne Formate theoretisch eingefiihrt und anhand von Praxisbeispielen
konkretisiert. Der Peer-Ansatz ist urspriinglich im Bereich der sozialen
Arbeit oder der Beratung beheimatet, in der Lehrer*innenbildung fin-
den sich bei genauer Betrachtung jedoch auch — zum Teil institutio-
nalisierte — Strukturen, die dem Peer-Learning zuzuordnen sind und
einen nicht unerheblichen Beitrag fiir die Ausbildung von Lehrkraften
leisten. Insbesondere im Rahmen der Erweiterung der Praxisphasen,
beispielsweise durch das Praxissemester, werden Effekte des Peer-
Learnings fiir zuklinftige Lehrkrafte mittlerweile auch empirisch fokus-
siert. Die charakteristischen Merkmale der Lehrer*innenbildung wie
die Aufteilung in verschiedene Ausbildungsphasen und die verschie-
denen Praxisphasen sind dabei ebenso von Relevanz wie zwei fiir das
Peer-Learning relevante Ebenen: zum einen ein Peer-Learning der zu-
kiinftigen Lehrkrafte, d. h. der Studierenden und Referendar*innen,
und zum anderen ein Peer-Learning der Dozierenden (Rohr, den Ou-
den & Rottlander, 2016), d. h. ein kollegiales Lernen (und Lehren) wie
beispielsweise durch Teamteaching (Kempen & Rohr, 2011), kollegiale
Hospitationen und Fallberatungen oder Reflecting Teams (Schindler,
Rohr & Kricke, 2012). Fir die Studierenden und Referendar*innen er-
gibt sich ein Effekt in doppelter Hinsicht, wenn sie durch eigene po-
sitive Erfahrungen wahrend ihrer Ausbildung zukilinftig Peer-Learning
bei ihren Schiiler*innen initiieren und begleiten kénnen. Der Schwer-
punkt liegt im Folgenden auf der Ebene der Studierenden.

Formen des Peer-Learning

Wie bereits im Kernartikel dargestellt ist ein Peer eine Person,
die einer anderen Person(engruppe) bezlglich eines bestimm-
ten Kriteriums gleicht oder ihr dhnlich ist. Dies kann im Bereich der
Lehrer*innenbildung beispielsweise das Studieren eines Lehramtes,
der gleichen Facherkombination oder der Besuch derselben Schule
im Rahmen des Praxissemesters sein. Der Begriff der Peergroup ist
in diesem Kontext der bekannteste. Er definiert sich in einem Alltags-
verstandnis jedoch nur auf das Kriterium der Gleichaltrigkeit, weitere
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Kriterien wie Status oder Rolle, gleiche Interessen oder gleiche Er-
fahrungen spielen eine konstitutive Rolle. Als Uberbegriff fiir die im
Folgenden vorgestellten verschiedenen Peer-Formate wird der Begriff
Peer-Learning verwendet (Deutsch & Rohr, 2019). Im Peer-Learning
werden auf Basis der symmetrischen Beziehung und des gemeinsa-
men Interaktionssystems Erziehungs- und Bildungsprozesse angeregt
und gesteuert bzw. ein bestimmtes Thema, eine bestimmte Kompe-
tenz — sowie eine dazugehdrige Haltung — vermittelt. Im Bereich der
Lehrer*innenbildung liegt der Schwerpunkt in der Vermittlung von
Wissen und Erfahrungswerten.

Eine zentrale Unterscheidung betrifft die verschiedenen Beteilig-
ten in Peer-Formaten. Zu unterscheiden sind im Wesentlichen drei
Gruppen: a) die Gruppe an Personen, die vorab ausgewahlt und ge-
schult wird, um spéater andere zu informieren, zu beraten oder zu
begleiten; diese Gruppe wird als Peers oder Peer-Educators bezeich-
net. Es werden solche Personen als Peers ausgewahlt, die aus der
adressierten Zielgruppe stammen oder schon selbst Erfahrungen
im entsprechenden (Problem-)Bereich gemacht und diese bewal-
tigt haben (Kern-Scheffeldt, 2005). Erst der vorhandene personli-
che Erfahrungsschatz und das Wissen der Peers macht sie zu eigen-
standigen Mitgestalter*innen, zu Expert*innen und glaubwiirdigen
Vermittler*innen und Ansprechpartner*innen. Auf der anderen Seite
steht b) die ,klassische Zielgruppe’, die Menschen, welche von den
Peers Giber bestimmte Themen informiert, beraten, begleitet etc. wer-
den; diese Gruppe wird als Adressat*innen bezeichnet (Strauf3, 2012).
Obwohl es bei Peer-Formaten hauptsachlich um die Arbeit dieser
beiden Gruppen geht, spielt auch die dritte Gruppe c) der (erwachse-
nen/professionellen) Fachkrdfte eine wichtige Rolle. In der Regel geht
von dieser Gruppe die Idee fir ein Peer-Learning-Format aus und es
werden die Rahmenbedingungen fir die Umsetzung wie die Finanzie-
rung oder die Bereitstellung der notwendigen Ressourcen geschaffen;
aber auch die professionelle Begleitung und die inhaltliche Qualifika-
tion der Peers und die Evaluation sind wichtige Aufgaben (umfassen-
de Darstellung vgl. StrauB, 2012). Eine groRRe Herausforderung liegt
in der Zusammenarbeit der Fachkrafte und der Peers und in dem
flr Peer-Formate charakteristischen veranderten Rollenverstand-
nis. Nicht die Ideen und Sichtweisen der Fachkrafte als ausgebildete
Expert*innen sollen umgesetzt werden, sondern die (hdufig abwei-
chenden) Vorschldge und DenkanstoRe der Peers. Diese Abgabe von
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Verantwortung, ein offener Lernprozess und der Fokus auf eine Res-
sourcenorientierung bei den Peers sind immanenter Bestandteil von
Peer-Learning.

Projekte und Konzepte, die auf dem Ansatz ,Peer’ aufbauen, sind heu-
te in einer Vielzahl von Themenbereichen zu finden und historisch
lange belegt (ebd.). Der Peer-Learning-Ansatz kann als eine populare
padagogische Methode bezeichnet werden (Kleiber & Zeitler, 1999).
In der Literatur und Praxis werden unterschiedliche Begrifflichkei-
ten bzw. unterschiedlich enge oder weite Definitionen innerhalb
von Peer-Learning-Prozessen verwendet (StrauB, 2012; Deutsch &
Rohr, im Druck). Haufig zu finden ist die Unterscheidung zwischen
Peer-Tutoring, Peer-Support, Peer-Counseling, Peer-Education und
Peer-Involvement. Im Bereich der Lehrer*innenbildung sind dartber
hinaus die Begriffe Peer-Coaching und Peer-Mentoring anzutreffen,
die teilweise als nicht naher definierte Uberbegriffe verwendet wer-
den. Im Folgenden werden wir auf Peer-Tutoring, Peer-Mentoring
und Peer-Support als spezifische Ansdtze des Peer-Learnings in der
Lehrer*innenbildung eingehen.

Peer-Tutoring

,Qui docit, discit.” (Comenius)
,Wer andere lehrt, lernt.” (Flitner, 2000, S. 117)

Peer-Tutoring ist Lehren. Das Peer-Tutoring ist im Hochschulkon-
text wahrscheinlich das bekannteste und verbreitetste Peer-Lear-
ning-Format: Erfahrene Studierende, z. B. aus héheren Fachsemes-
tern, werden als Tutor*innen fir wenig erfahrene Studierende, z. B.
Studienanfanger*innen, eingesetzt. Der Fokus liegt im kognitiven
Bereich: Angestrebt sind eine Wissensvermittlung und ein fachlicher
Kompetenzerwerb. Beim Peer-Tutoring initiiert eine professionelle
Fachkraft die Aktivitdten der Tutor*innen, die fir die Betreuung ei-
ner Peergroup zustandig sind und in der Gruppe unterrichtend tatig
werden. Die Tutor*innen sind in der entsprechenden Fachthematik
und in ihrer Entwicklung in Bezug zur Thematik/Institution in der Re-
gel erfahrener als die adressierte Zielgruppe, aber noch ,nah dran’
(,fortgeschrittene Laien‘). Die Aufgaben von Tutor*innen liegen dabei
in der Vorbereitung und Organisation sowie in der Unterstiitzung des
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Lernprozesses und sind haufig zu differenzieren in organisatorische
(z. B. Entlastung des hauptamtlichen Personals) und didaktische Zie-
le (z. B. Unterstlitzung bei selbstorganisierten Lernprozessen) (Egloff-
stein, 2011). Durch die Tatigkeit des Unterrichtens sollen beiderseitig
Lernprozesse stattfinden. Demnach soll ein Zuwachs an Wissen und
Kompetenzen sowohl auf Seite der Tutor*innen (tutors), die den Lern-
stoff vermitteln, als auch auf Seite der Unterrichteten (tutees) statt-
finden (Goodlad & Hirst, 1989). Als alternative Betreuungsmodelle
sind Peer-Tutoring-Modelle an der Hochschule auch unter anderen
Namen wie Teaching Assistants, Studienpat*in, Vertrauenstutor*in
oder Erstsemestertutor*in etc. haufig anzutreffen. Im Idealtypus des
Peer-Learnings werden die Peer-Tutor*innen sowohl fachlich als auch
methodisch auf ihre Tutorienarbeit vorbereitet. ErfahrungsgemaR ist
das in der Realitat nicht oft der Fall — auch wenn an vielen Hochschu-
len inzwischen Tutor*innenschulungen angeboten werden, fuBt die
Auswahl von Tutor*innen meist ausschlieRlich auf Fachkompetenz
und Methodenschulungen.

Peer-Mentoring

,One who provides one-to-one support and attention, is a friend and a
role model, boosts a child’s self-esteem, enhances a student’s education-
al experience.” (Brodkin & Coleman, 1996, S. 21)

Peer-Mentoring ist Begleitung. Der Hauptfokus ist nicht die Wissens-
vermittlung, sondern eine beratende Tatigkeit, die zu einer Kompe-
tenzerweiterung flhrt oder zur Klarung einer konkreten Frage bzw.
eines Anliegens beitragt, wie z. B. zum Studiengangwechsel in der
Peer-Studienberatung oder die kollegiale Beratung in Bezug zu hoch-
schuldidaktischen Ideen flir Seminare. Peer-Mentoring soll hier als
eine Form des Peer-Counselings (vgl. Kernartikel) definiert werden, da
die individuelle und themenorientierte Beratung und die individuelle
Problemlésung im Fokus stehen. Die Besonderheit beim Peer-Mento-
ring besteht in der Beziehungsstruktur: Hier gibt es in der Regel feste
Tandems, die im Rahmen eines meist langeren Prozesses gemeinsam
an einem (vorgegebenen) Ziel arbeiten. Peer-Mentoring beinhaltet
neben der Beratung (dem ,Counseling’) folglich dariiber hinaus einen
Betreuungs- und Begleitungsaspekt.
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In der Lehrer*innenbildung sind verbreitete Mentoring-Programme
zu finden (Dubois, Holloway, Valentine & Cooper, 2002). Meist werden
in den Programmen jedoch Volunteer Mentors einbezogen, d. h. von
Organisationen ausgewadhlte Personen wie z. B. erfahrende Lehrkraf-
te als Mentor*innen fur Referendar*innen. Hier kann aufgrund des
deutlichen Unterschieds in Status und Rolle nicht von einer symmet-
rischen, sondern vielmehr von einer komplementdren oder hierarchi-
schen Beziehungsstruktur ausgegangen werden, weshalb dies nicht
als Peer-Learning-Format definiert werden sollte.

Ein anderes Beispiel fir Peer-Mentoring ist die kollegiale Unterstit-
zung von erfahrenen Lehrenden fiir weniger Erfahrene. Dies wird an
verschiedenen Hochschulen beispielsweise in Form von Mentoring-
Systemen realisiert.

Weitere Ziele von Peer-Mentoring sind die ,Aufarbeitung von Wis-
sensriickstanden” und die ,Aneignung alternativer Handlungs-
moglichkeiten” (Kastner, 2003, S. 56). Dafiir ist abhdngig vom Bera-
tungsanlass und -kontext ausgewiesenes Fachwissen notwendig, so
missen studentische Studienberater*innen das Fachwissen Uber
die Studienordnungen besitzen, um die ratsuchenden Studierenden
in ihrem konkreten Anliegen zu unterstiitzen. In der Regel liegt dem
Peer-Mentoring die Face-to-face-Methode (auch ,One-to-one-Me-
thode‘) zugrunde. Das bedeutet, dass die Kommunikation und Inter-
aktion zwischen einem einzelnen Peer und einem/einer Adressat*in
ablauft (Backes & Schonbach, 2002), nicht wie beim Tutoring in ei-
ner Gruppe. In einem offenen Austausch geht es darum, die person-
liche Problemsituation zu besprechen, zu erlautern und zu reflektie-
ren. Ebenso wie beim Peer-Counseling wird beim Peer-Mentoring
davon ausgegangen, dass erfahrene Studierende bei Problemen
und bestimmten Themen (z. B. Stundenplanerstellung, Wohnungs-
suche etc.) Studienanfanger*innen aus ihrer Peer-Perspektive und
aufgrund ihres &dhnlichen Status und Erfahrungshorizonts inhalt-
lich, aber auch durch die Verwendung einer gemeinsamen Sprache
besser beraten kdnnen als Lehrende oder Verwaltungsangestellte.
An Studienstandorten, an denen z.B. die Studienberatung auf ein
Peer-Counseling umgestellt wurde, indem studentische Hilfskrafte
die Studiengangberatung tGbernahmen, konnte sowohl deren Effek-
tivitat als auch Effizienz belegt werden (Rohr, Strauf}, Aschmann &
Ritter, 2016).
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Peer-Support

»Peer support builds on the resources that friends spontaneously offer
one another, and it can happen anywhere, in any organization, in any age-
group.” (Cowie & Wallace, 2000, S. 9)

Peer-Support ist Unterstiitzung. Peer-Support unterscheidet sich von
den anderen Peer-Ansdtzen in einem wesentlichen Merkmal: Hierbei
handelt es sich urspriinglich nicht um eine Methode, die von aullen
initiiert ist, sondern sie ist eigenstandig innerhalb bzw. aus der Gruppe
der ,Gleichgesinnten’ entstanden und verfolgt das Ziel, gegenseitige
Unterstitzung zu leisten (Schmidt, 2002). Im Unterschied zu Peer-
Tutoring und Peer-Counseling wird also nicht eine Gruppe von Per-
sonen ausgesucht und geschult, die das Wissen weitervermitteln soll,
sondern eine Gruppe unterstitzt sich gegenseitig, alle Beteiligten sind
in der gleichen Rolle. In der Hochschule sind dies z. B. Fachschaften,
Lernteams auf Studierendenseite sowie kollegiale Hospitationen oder
Fallberatungen bei Lehrenden, sofern diese nicht von Mitarbeitenden
einer hochschuldidaktischen Einrichtung angeleitet werden. Es ist da-
von auszugehen, dass an der Hochschule viele, hdufig informelle Lern-
und Unterstitzungsprozesse in dieser Form stattfinden. Das Arbeiten
in Lernteams beispielsweise kann in unterschiedlichsten Kontexten
eingesetzt werden und verschiedenen Zwecken wie der Prifungsvor-
bereitung, der Bearbeitung von Arbeitsauftragen oder als Reflexions-
instanz z. B. innerhalb von Portfolioarbeit dienen. Gerade zu Beginn
des Studiums und an einer ,Massenuniversitdt’ kann dieser Aspekt
eine Entlastung fiir Studierende z. B. in Bezug auf Studienorganisation
darstellen (Kricke & Reich, 2013).

Empirie und Ausblick

Insgesamt sind empirische Evidenzen fiir Peer-Learning im deutsch-
sprachigen Bereich immer noch selten zu finden, was u. a. darin be-
griindet sein kann, dass Peer-Learning haufig in nicht-institutionali-
sierten Formaten stattfindet und damit z. B. selten Gegenstand einer
Evaluation ist. Zudem findet Peer-Learning oft in Form von einmaligen
oder zeitlich begrenzten Projekten statt. ,,In peer education even more
than in others health and education, there is an immense gap between
research, theory and practice.” (Deutsch & Swartz, 2002, S. 21)
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Ausnahmen im Bereich der Lehrer*innenbildung sind in jlingerer Zeit
beispielsweise in der Forschung zum Praxissemester oder anderen
Praxisphasen zu finden, in der u.a. Formen des Peer-Coachings als
Lerngelegenheiten (Kreis & Schnebel, 2017) oder die soziale Unter-
stiitzung durch Kommiliton*innen (Kénig, Rothland & Schaper, 2018)
fokussiert wird. Die Ergebnisse zeigen, dass Mitstudierenden eine
starke emotionale sowie hohe bis sehr hohe informationelle Unter-
stitzung im Praxissemester zugeschrieben wird (Rothland & Straub,
2018). Richter, Kunter, Lidtke, Klusmann und Baumert (2011) haben
die soziale Unterstiitzung im Referendariat untersucht und die men-
torielle Unterstitzung durch erfahrene Lehrkrafte der durch Peers
gegenlibergestellt. Sie konnten zeigen, dass beide Gruppen wichtige
Unterstitzungsquellen sind, sich aber in ihren Aufgaben und Rollen
unterscheiden. Peers unterstiitzen besonders die Arbeitsorganisati-
on, das Zeitmanagement sowie die Bewaltigung von Belastung und
Stress (ebd.). Dariber hinaus finden sich Ergebnisse zu verschiedenen
Peer-Learning-Konzepten in der 1. und 2. Phase sowie erste Ergebnis-
se u. a. aus verschiedenen Peer-Projekten an Universitaten bei West-
phal, Stroot, Lerche und Wiethoff (2014). Auch zum Peer-Coaching als
Setting, in dem sich zuklinftige Lehrpersonen als formal Gleichrangige
mehr oder weniger systematisch angeleitet in ihrem Lernen unterstit-
zen, liegen mittlerweile Ergebnisse vor (Kreis & Schnebel, 2017).

Perspektivisch ist es wiinschenswert, die Theorien, auf die sich das
Peer-Learning bezieht (z. B. Entwicklungspsychologie, Modelllernen,
Empowerment), zu prazisieren und die haufig bereits etablierten in-
formellen Lernprozesse empirisch zu Gberpriifen und damit vergleich-
bar zu machen. Damit untrennbar verbunden ist jedoch der Nachteil,
dass diese informellen Lernprozesse, die immanenter Bestandteil
des Peer-Learnings sind, instrumentalisiert und moglicherweise so
beeinflusst oder institutionalisiert werden, dass sie nicht mehr im
Sinne eines Peer-Learnings stattfinden konnen. Fiir Studierende
und Referendar*innen bietet das Peer-Learning den groRen Vorteil,
dass auf der Basis eines gleichen oder dhnlichen Status ein offener
Austausch erfolgen kann, bei dem die Kommunikation Gber Schwie-
rigkeiten oder Wissensliicken auf Basis einer symmetrischen Bezie-
hung moglich ist, ohne negative Konsequenzen beflirchten zu mis-
sen, die in der Qualitat beispielsweise auf der Ebene Studierende*r/
Dozierende*r oder Referendar*in/erfahrene Lehrkraft nicht moglich
sind. Gerade in Bezug zu kompetenzorientiertem und forschendem
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Lernen sind die verschiedenen Formate des Peer-Learnings als Ergan-
zung zu herkdmmlichen Lern-Formaten sehr sinnvoll zur Entwicklung
professioneller Handlungskompetenz.

AbschlieSend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass die zukiinfti-
gen Lehrkrafte v. a. dann Peer-Learning ihrer Schiler*innen initiieren
und begleiten kdnnen, wenn sie Peer-Support, Peer-Mentoring oder
andere Formate des Peer-Learning in ihrer Ausbildung selbst erfahren
haben.
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Spatestens seit der Bologna-Reform wachst an Hochschulen der
Wunsch nach einer stirker kompetenzorientierten berufsfeldbezo-
genen Lehre in der Lehrer*innenbildung, die eine verdnderte Lehr-
Lern-Kultur voraussetzt (Hericks, 2018). Das Teilprojekt ,Beratung
im schulischen Kontext” (BERA) des Bamberger QLB-Projekts WegE —
Wegweisende Lehrerbildung (Drechsel, Scheunpflug & Weber, 2018),
das die Beratungs- sowie Selbstregulationskompetenz von Lehrkraf-
ten bereits im Studium (weiter-)entwickeln méchte, nimmt auf diese
Anforderung Bezug. Angesichts grofler Kohorten von Lehramtsstu-
dierenden ist es eine besondere Herausforderung, gleichermalien
theoriebasierte und anwendungsorientierte Lernumgebungen zu ge-
stalten, in denen neben Wissenserwerb und der Entwicklung funkti-
onaler und wissenschaftsbasierter Beliefs auch aktive Ubungsphasen
stattfinden, die den Aufbau erster Handlungskompetenzen zum Ziel
haben. Peer-Learning-Formate, die BERA in seinen Lehrkonzepten
auf vielfaltige Weise nutzt, stellen hier eine sinnvolle Erganzung klas-
sischer Hochschullehre dar. Neben 6konomischen Gesichtspunkten
sprechen zahlreiche Griinde fir den Einsatz von Peer-Learning in der
Lehrer*innenbildung, die im Kernartikel dieses Heftes (Fricke, Bauer-
Héagele, Horn, Grotzbach, Sauer, Paetsch, Drechsel & Wolstein, 2019)
differenziert beleuchtet werden.

Im Folgenden ausfiihrlich erlautert wird das im Rahmen von BERA
entwickelte Konzept der I6sungs- und ressourcenorientierten Kurzbe-
ratung. Hierbei handelt es sich um ein Peer-Counseling-Format, bei
dem Peer-Berater*innen (Studierende der Psychologie, M.Sc. und
Schulpsychologie), Peer-Klient*innen (Studierende des Lehramts)
zum personlichen Wohlbefinden im Studium beraten (s. Abb. 1).
Auf diese Aufgabe werden die Peer-Berater*innen in einem spezifi-
schen Ausbildungsseminar vorbereitet, in dem sie ebenso wie ihre
Peer-Klient*innen den Beratungsprozess durchlaufen. Ziel ist es, dass
Peer-Berater*innen und Peer-Klient*innen Beratung als ein niitzliches
Unterstitzungsangebot kennenlernen, um gesundheitsbezogene
Selbstmanagementkompetenzen als Teil beruflicher Professionalitat
(weiter-)entwickeln zu kénnen (Hillert, 2013). Die Peer-Berater*innen
erhalten dariiber hinaus die Moglichkeit, die eigenen Beratungskom-
petenzen in authentischen Beratungsgesprdachen zu erweitern und
sich auch in dieser Hinsicht zu professionalisieren.

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/jb-03-2019_12

gunpjiquauul,Ja4ya7 Jap Ul S3Z3eSUY-8UI]9SUN0D-193d SaUId Uduoisuawiq

119



Josephin Fricke, Stephanie Bauer-Hagele und Jorg Wolstein

120

( )\
Ausbildungsseminar Freiwillige Teilnahme bei Interesse
»Peer-BeraterIn werden — G dh am primérpraventi
und Wohlbefinden im Studium fordemn’ J L Beratungsangebot

Ay t £

i £
%ﬁﬁmwﬁim,ﬁﬁﬁ

den im L

- .

Peer-BeraterInnen Peer-Klientlnnen

Schulpsychologiestudierende &

Studierende M.Sc. Psychologie

Abb 1  Konzept der I6sungsorientierten Kurzberatung von Studierenden fir Studie-
rende

Die l6sungsorientierte Kurzberatung
von Studierenden fiir Studierende

Das Angebot der |6sungs- und ressourcenorientierten Kurzberatung
ist bewusst als Peer-Counseling-Format konzipiert, da der nieder-
schwellige Zugang zur Beratung auf Augenhodhe unter den Peers sehr
geschatzt wird (Kastner, 2003; Rohr, 2013) und die Nihe und Ahn-
lichkeit zwischen den Peers schnell die fiir eine gelungene Beratung
notige Vertrauensbasis schaffen kdnnen. In Anbetracht bestehender
Hemmschwellen von Lehrkraften gegeniiber dem Aufsuchen einer
Beratung (Hillert, Lehr, Sosnowsky & Bauer, 2006) empfiehlt es sich,
bereits im Studium fir das Thema zu sensibilisieren (Hillert, 2013).
Da Peer-Berater*innen in der Lage sind, Einstellungsanderungen und
somit auch Offenheit gegenliber Beratungsangeboten zur Gesund-
heitspravention anzubahnen (Kastner, 2003; Reindl & Weiss, 2012),
eignet sich der Peer-Counseling-Ansatz besonders gut, um solche
Hemmschwellen moglichst friih in der professionellen Entwicklung
abzubauen (Wilhelm, 2013). Peer-Klient*innen lernen Beratung so
als eine hilfreiche Moglichkeit der persénlichen und beruflichen Wei-
terentwicklung kennen und kdnnen bereits im Studium die eigenen
gesundheitsbezogenen Selbstmanagementkompetenzen auf- bzw.
ausbauen.
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Die Peer-Beratung soll Lehramtsstudierende ansprechen, die das An-
gebot freiwillig und primarpraventiv in Anspruch nehmen maochten.
Da man von einem groRen Einfluss der Peers aufeinander ausgehen
kann (Harring, Bohm-Kasper, Rohlfs & Palentien, 2010), wird die Peer-
Beratung neben Posterwerbung und Webauftritt auch durch ausge-
bildete Peer-Berater*innen in Lehrveranstaltungen beworben. Unter
Einsatz einer Live-Umfrage zu studienbezogenen Stressoren soll die
aktive und personliche Werbung Lehramtsstudierende ansprechen,
die wegen bestehender Hemmschwellen auf anderen Kommunikati-
onswegen nur schwer oder gar nicht erreicht werden (Rohr, Ouden &
Rottlaender, 2016).

Der Beratungsprozess orientiert sich an den Phasen des Bamberger
Modells der Beratung (Drechsel, Sauer, Paetsch, Fricke & Wolstein, im
Druck), erstreckt sich Giber maximal zwei Gesprache und wird vor dem
Hintergrund entsprechender Beraterhaltungen durch Gesprachsme-
thoden wie dem aktiven Zuhéren (Bay, 2014) und dem angemessenen
Einsatz systemischer Fragen (Bannink, 2015) gestaltet.

Im ersten Beratungsgesprach wird nach einer offenen Exploration
der Ausgangssituation zum Thema ,,Stress und Wohlbefinden im Stu-
dium” und einer ersten Zielklarung das Themenspektrum durch das
ressourcenorientierte Selbsteinschatzungsinstrument AVEM (Arbeits-
bezogene Verhaltens- und Erlebensmuster; Schaarschmidt & Fischer,
2008) eingegrenzt. Der Fragebogen, den die Peer-Klient*innen bereits
vor dem Erstgesprach online bearbeiten, macht es moglich, gemein-
sam gezielt personliche Ressourcen und Entwicklungsfelder der Peer-
Klient*innen zu reflektieren. Das individuelle Gesundheitsprofil auf
Ebene der elf AVEM-Dimensionen bildet die Grundlage des Beratungs-
gesprachs. Anhand des Profils kann iber zentrale gesundheitsrelevan-
te Verhaltensweisen nachgedacht, eine mogliche Ist-Soll-Diskrepanz
herausgearbeitet und damit die Fahigkeit zu gesundheitsbezogenem
Selbstmanagement (weiter-)entwickelt sowie Verdanderungsmotivati-
on aufgebaut werden (Kanfer, Reinecker & Schmelzer, 2012). Da die elf
AVEM-Dimensionen Ansatzpunkte fiir konkrete verhaltensnahe Ziele
bieten, wird auf die Klassifikation anhand der bekannten vier Muster
(G, S, A, B) verzichtet. Die Peer-Klient*innen werden beispielsweise
keinem ,,Schonungsmuster” (Muster S) zugeordnet, sondern arbeiten
nur an ihrer personlichen Zielskala Distanzierungsfahigkeit. Sie ent-
scheiden selbst, ob und an welchen Dimensionen sie (zuerst) arbeiten
mochten, um ihr Wohlbefinden im Studium langfristig zu erhalten bzw.
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zu steigern. Weitere mogliche Zieldimensionen sind u. a. Erfolgserle-
ben, Perfektionsstreben oder Ausgeglichenheit. Im zweiten Beratungs-
gesprach entwickeln Peer-Berater*in und -Klient*in kleine Schritte in
Richtung der ausgewahlten Zielbereiche, indem mithilfe systemischer
Fragen (Bannink, 2015) Ressourcen der Peer-Klient*innen exploriert
werden. Darlber hinaus prasentieren die Peer-Berater*innen ihren
Peer-Klient*innen dimensionsspezifische Angebote. Diese wurden,
der Idee des Peer-Learning folgend, von den Peer-Berater*innen im
Ausbildungsseminar konzipiert und orientieren sich an aktuellen Rah-
mentheorien der Gesundheitsforderung (Bannink, 2012).

Ausbildung der Peer-Berater*innen im Seminar
,Peer-Berater*in werden. Gesundheit und
Wohlbefinden im Studium fordern”

Um die Peer-Berater*innen addquat auf ihre Beratungsaufgabe
vorzubereiten, werden sie in dem praxisorientierten und partizipa-
tiv angelegten Seminar ,Peer-Berater*in werden. Gesundheit und
Wohlbefinden im Studium fordern” ausgebildet. Die Seminarteilneh-
menden konnen hier erste Beratungskompetenzen erwerben und
anschlieRend in authentischen Beratungsgesprachen mit den Peer-
Klient*innen erproben. Insbesondere lernen die Peer-Berater*innen,
eine wertschatzende und kooperative Peer-to-Peer-Beziehung auf-
zubauen und aufrechtzuerhalten. Angesichts der groRen Vielfalt von
Beratungstheorien und -schulen gilt es zudem, ein Beratungskonzept
zu entwickeln, das fir Peer-Berater*innen gut umsetzbar ist und kein
Gefiihl der Uberforderung evoziert (Gaber, 2015). Ein humanistisches,
vor allem aber l6sungs- und ressourcenorientiertes Beratungsver-
standnis, das ganz im Sinne eines Peer-Counseling auf Augenhohe die
Autonomie und Expertenschaft des Ratsuchenden betont (Bannink,
2015), bildet die theoretische Basis des Beratungshandelns der Peer-
Berater*innen.

An die Vorbesprechung, die organisatorische Rahmenbedingungen
wie z. B. die Schweigepflicht klart, schlieRen sich zwei Blockseminar-
wochenenden an (s. Abb. 2). Das erste Seminarwochenende hat zum
Ziel, basales Wissen zu Beraterhaltungen zu aktivieren und neu zu
vermitteln sowie einen Uberblick (iber zentrale Forschungsergebnisse
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zu Studierenden- und Lehrer*innengesundheit zu geben. Die Teilneh-
menden sollen sich nach dem ersten Seminarteil in der Lage sehen,
ein Erstgesprach mit einer Peer-Klient*in selbststandig, personen-
und l6sungsorientiert zu fliihren. Verschiedene aktive Lehr- und Lern-
methoden stehen in Verbindung mit der Idee des Peer-Learning im
Mittelpunkt der Seminardidaktik. Im Sinne des Lehrens durch Zeigen
(Rummler & Karsten, 2012) kénnen die Peer-Berater*innen anhand
von Videobeispielen glinstiges Berater*innenhandeln reflektieren und
am Modell lernen. AnschlieRend erproben die Peer-Berater*innen,
unterstiitzt durch einen Gesprachsleitfaden, ihre Beratungskom-
petenzen in Gesprachsiibungen mit wiederholtem Rollenwechsel.
In der Klient*innenrolle haben sie genau wie ihre zukiinftigen Peer-
Klient*innen die Moglichkeit, tiber ihr eigenes AVEM-Profil, ihre indi-
viduellen Ressourcen und Stressoren im Studium nachzudenken. An
jede Gesprachsiibung schlieBt eine Peer-Supervision an (Wagner &
Smith, 1997), in der sich die Peer-Berater*innen Feedback aus ihrer
Ubungsgruppe einholen kénnen.

Ende Ende

Akquise von Peer Klientinnen
im Lehramtsstudium

e
Bearbeitung & ‘ BERATUNGSGESPRACH 1 ‘ ‘ BERATUNGSGESPRACH 2
Auswertung der g

AVEM Fragebogen 2

ANLIEGEN: KLARUNG:

ot —

TERMIN 1 ‘ ‘ TERMIN 2 ‘ TERMIN 3 TERMIN 4 Intervision

Verweis an externe Stellen

Peer-Klientinnen

M

J

raterInnen

>

VORBESPRECHUNG

‘ Peer-Be

Vorbereitung auf Gesprich 1 Vorbereitung auf Gespriich 2 %3 *‘ N
Higith Mt

Abb: 2 Aufbau des Ausbildungsseminars der Peer-Berater*innen

Das zweite Blockwochenende bereitet die Peer-Berater*innen auf das
Zweitgesprach mit den Peer-Klient*innen vor. Die Studierenden ler-
nen, die AVEM-basierten Angebote spezifisch fir die Voraussetzungen
und Bediirfnisse ihrer jeweiligen Peer-Klient*innen aufzubereiten und
zu vermitteln. Das Seminar beginnt mit einer kollegialen Fallberatung

jlbno.3/2019  https://doi.org/10.35468/jb-03-2019_12

gunpjiquauul,Ja4ya7 Jap Ul S3Z3eSUY-8UI]9SUN0D-193d SaUId Uduoisuawiq

123



Josephin Fricke, Stephanie Bauer-Hagele und Jorg Wolstein

124

(Tietze, 2010), bei der sich die Seminarteilnehmenden zu ihren Fal-
len aus dem Erstgesprach gegenseitig beraten. Im Anschluss bieten
die Studierenden die im Zweierteam entwickelten dimensionsspezi-
fischen Angebote in Form eines Peer-Education-Formats dar. Konzi-
pierte Angebote aus vorherigen Semestern lernen die Studierenden
anhand von Videobeispielen ihrer Mitstudierenden kennen, die der
Nutzung der Videos schriftlich zugestimmt haben.

Nach der Durchfiihrung des Zweitgesprachs nehmen die Peer-
Berater*innen an einer Intervisionssitzung teil. Zur professionellen
Begleitung der Peer-Berater*innen besteht aulRerdem zu jeder Zeit
die Moglichkeit einer Supervision durch die Seminarleiter*innen.

Ausblick

Aktuell laufen noch Pilotierung und Adaption der Evaluationsinstru-
mente. Erste deskriptive Evaluationsergebnisse deuten aber bereits
auf eine hohe Zufriedenheit der Peer-Berater*innen und -Klient*innen
hin. 100 % der Studierenden (N = 16) empfehlen das Ausbildungsse-
minar weiter. Bewertet wurde es im Durchschnitt mit einer Schulnote
von 1.18, SD = .39. Die Peer-Klient*innen (N = 21) fuhlen sich in der
Beratungsbeziehung verstanden und respektiert, bewertetet auf ei-
ner Zehner-Skala mit M = 9.29, SD = .75. Auf der Grundlage dieser
vielversprechenden ersten Ergebnisse ist geplant, die Evaluationsins-
trumente weiterzuentwickeln und damit weitere Forschungsarbeiten
zur Effektivitat des Formats zu ermoglichen, um schliefSlich das Peer-
Counseling-Konzept zu Giberarbeiten und nachhaltig zu etablieren.
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Stroot, T. & Westphal, P. (Hrsg.). (2018). Peer Learning an Hochschu-
len. Elemente einer diversitysensiblen, inklusiven Bildung. Bad Heil-
brunn: Verlag Julius Klinkhardt. 316 Seiten, ISBN 978-3-7815-2229-9

Im Bereich des Peer Learning an Hochschulen sind, in Deutschland
etwa durch das Forderinstrument ,,Qualitatspakt Lehre”, in den letzten
Jahren neuere interessante Ansatze und zeitlich befristete Angebote
entstanden. Einige dieser Ansatze und grundlegende Fragen werden
im von Thea Stroot und Petra Westphal herausgegebenen Sammel-
band vorgestellt und diskutiert.

Der Band umfasst insgesamt sechszehn Beitrage, die sich mit der The-
matik des Peer Learning an Hochschulen, seinen Mdoglichkeiten und
seinen Problemen befassen und dabei einen Schwerpunkt hinsicht-
lich einer diversitysensiblen, inklusiven Bildung setzen. Die Beitrage
sind auf drei Themenbl&cke verteilt. Im ersten Teil befassen sich vier
Beitrage mit theoretischen Grundlegungen. Im zweiten Teil sind fiinf
Beitrage Uber verschiedene Angebote, zu denen liberwiegend bereits
Evaluationsergebnisse vorliegen, versammelt. Im dritten Teil befinden
sich sieben weitere Beitrage mit Beispielen von ,,good practice” und
einigen aufschlussreichen Erfahrungsberichten.

Im Folgenden werden jeweils die Beitrage der drei Buchteile kurz zu-
sammengefasst. Ein Beitrag aus jedem Buchteil wird exemplarisch ge-
nauer dargestellt und den Zusammenfassungen vorangestellt.

Im ersten Teil des Bandes werden Moglichkeiten und Probleme des
inklusiv-diversitysensiblen Peer Learnings in der Hochschule behan-
delt, anschlieend seine Bedeutung fiir die Lehre herausgearbeitet
und danach die Hochschuldidaktik als Ort, an dem Ansatze entwickelt
und Uber die verschiedenen Weiterbildungsangebote in der hoch-
schulischen Lehre verbreitet werden, eingefiihrt.

Exemplarisch soll nun der erste Beitrag des ersten Thementeils ge-
nauer vorgestellt werden. Helen Knauf, Simone Seitz und Thea Stro-
ot gehen der fiir den Band wichtigen Ausgangsfrage nach ,inwiefern
der explizite Bezug auf diversitats- und inklusionssensible Konzepte
Peer Learning verandern und differenzieren kann, um damit zu einer
erweiterten Betrachtungsweise hochschulischer Lernprozesse und
Bildung beitragen zu konnen” (S. 22). Zunachst werden begriffliche
Bestimmungen vorgenommen. Peer Learning wird als wechselseitiger
Lernprozess verstanden, bei dem die Beteiligten von und miteinander
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lernen. Anschliefend werden &ltere Peer-Learning-Formate, wie das
Tutorium, von neueren Peer-Learning-Formaten unterschieden. Die
Unterschiede beziehen sich auf die Zusammensetzung der Teilneh-
menden sowie die Art der Rollenverteilung und der Steuerung. Neuere
Formate des Peer Learning Gibernehmen umfangreichere Funktionen,
indem sie u. a. auch zur sozialen und personalen Kompetenzentwick-
lung der Studierenden beitragen.

Dem Beitrag von Knauf et al. folgt ein von Matthias Rirup verfasster
Artikel. Rirup diskutiert aus der Perspektive der Educational Gover-
nance systematisch Moglichkeiten und Probleme der Durchsetzungs-
chancen eines inklusiv-diversitysensiblen Peer Learnings an Hoch-
schulen. Fir das Anliegen der zu implementierenden Politikidee eines
inklusiv-diversitysensiblen Peer-Learnings an Hochschulen gibt er aus
der Perspektive des Corporate-Governance-Ansatzes die Empfehlung
zur Schaffung einer méglichst groRen Offentlichkeitswirksamkeit, die
Uber den gesamten ,Instrumentenkasten” hergestellt werden soll
(S. 52). AnschlieRend verwirft er aber im Sinne einer gesellschaftspo-
litischen Idee von Demokratie diese Empfehlung wieder und schlagt
statt einer umfassenden Durchsetzung des Anliegens eine bewusst
punktuelle vor, bei der es darum geht, fiir interessierte Akteure die
Moglichkeit zu schaffen, ihre eigenen Ideen zu verwirklichen und aktiv
in ihrer Hochschule einzubringen.

Uberlegungen zur Relevanz einer Gender- und Diversitykompetenz, die
fir die Selbstreflexion der Lehre notwendig ist, thematisiert der Bei-
trag von Lisa Mense. Sie fordert, dass Lehrende eine Lernumgebung
schaffen, ,in der (das S. M.) Lernen als forschender, selbstaktivierender
und mitverantwortlicher Prozess fiir alle moglich ist“ (S. 70). Kollekti-
ve Lernformen wie Peer Learning stellen ihrer Ansicht nach eine gute
Moglichkeit dar, mit der Diversitat der Studierenden umzugehen.

Mit Angeboten und Strukturen, die sich auf Peer Learning und Diver-
sitdt beziehen, befasst sich im letzten Beitrag des ersten Teils Rebecca
Schulte aus hochschuldidaktischer Perspektive. Als ,klassische” hoch-
schuldidaktische Peer-Learning-Formate stellt sie hochschuldidakti-
sche Workshops, in denen aktivierende Methoden eine groRe Rolle
spielen, kollegiale Beratung, kollegiale Hospitation, Peer-Review-Ver-
fahren und den Tag der Lehre vor.

Im zweiten Teil des Buches werden dann exemplarisch einzelne Pro-
jekte zur Férderung von Peer Learning vorgestellt. Zu den meisten
Projekten liegen bereits Evaluationsergebnisse vor.
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Das an der Universitat Paderborn angesiedelte und mit Mitteln des
,Qualitatspakt Lehre” finanzierte Projekt , Bildungswissenschaftliches
Mentoring flr Lehramtsstudierende” skizzieren Thea Stroot, Petra
Westphal und Leoni Donnermann. Als Ziel des Projektes formulie-
ren sie ,die Entwicklung eines grundlegenden Verstandnisses fir die
Komplexitdat des Lehramtsstudiums sowie des angestrebten Berufs”
(S. 147). Es zielt auf eine Verbesserung der bildungswissenschaft-
lichen Moduleinfiihrung des bildungswissenschaftlichen Bachelor-
Studiengangs.

Die Autorinnen erldutern die Bausteine des Projekts. Dazu zahlt, dass
etwa in den Plenumsveranstaltungen zunachst Impulsvortrage und
daran anschlieBend in individuellen Erarbeitungsphasen die projekt-
orientierte Gruppenarbeit, die in Portfolios dokumentiert wird, statt-
finden. Dabei werden die Studierenden durch ein Peer-Mentoring
unterstiitzt, d. h. von erfahrenen Lehramtsstudierenden begleitet.
Weiterhin werden hochschulexterne padagogische Fachkrafte aus dem
schulischen und auRerschulischen Bereich als , Dialogpartner*innen”
im Kontext spezifischer Themenfelder und Fragestellungen einbezo-
gen, z. B. hinsichtlich Inklusion oder Schulverweigerung.
Anschlielend wird die Evaluation, bei der 980 Personen mittels stan-
dardisierter Fragebogen zum Beitrag der wahrgenommenen Unter-
stitzungen durch Lehrende und Peer Mentor*innen fur ihren Kom-
petenzerwerb befragt wurden, vorgestellt. Als Ergebnisse halten die
Autorinnen fest, dass die Kompetenzwahrnehmung sich bei einem Teil
der Studierenden eher auf die Unterstiitzung der Lehrenden und bei
einem anderen Teil eher auf die Unterstlitzung der Peer-Mentor*innen
bezieht.

Auch in den folgenden Beitragen stehen Erfahrungsberichte und
evaluationsbasierte Einschdtzungen aus verschiedenen Projekten im
Mittelpunkt. Hannah Rosenberg und Nadine Schallenkammer stellen
auf der Grundlage ihrer Erfahrungen als Projektmitarbeiterinnen zwei
Konzepte einer Peer-Learning-orientierten Theorie-Praxis-Verknip-
fung fur Lehramtsstudierende, die im Kontext des Projekts ,,MoSAiK*“
an der Universitat Koblenz-Landau im Rahmen der Qualitatsoffensive
Lehrerbildung entstanden sind, vor. Dabei geht es darum, die Selbst-
reflexionskompetenzen der Studierenden auszubauen.

Die im Fach Hauswirtschaft an der Universitat Paderborn entwickel-
ten Peer-Learning-Angebote — individuelle Lernbegleitung fiir Studie-
rende sowie fachdidaktische Lernbegleittutorien — stellt Joanna Hell-
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weg vor. Die Angebote sind freiwillig, werden aber in hohem Malle
genutzt. Die Wirkungen der Angebote zeigen sich vor allem in einer
erhohten Anzahl bestandener Prifungen sowie einer Verbesserung
des Notenspiegels.

Das Konzept des Peer Coaching, wie es von der ,Erziehungswissen-
schaftlichen Lehr- und Forschungswerkstatt” (ELF) an der Universitat
Minster angeboten wird, ist Gegenstand des Beitrags von Anna Gra-
bosch und Hedda Bennewitz. Studierende der Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft konnen an der ELF seit 2007 das Zertifikat ,lehren.
lernen” erwerben. Dieses besteht aus den Angeboten Kollegiale Fall-
beratung, Kompetenztraining und Portfolioarbeit. Die Angebote wer-
den in Form von Peer Learning und Peer Coaching organisiert mit dem
Ziel ,,(...) eine diversitatssensible und individuelle Férderung berufli-
cher Handlungskompetenz im Rahmen der universitaren Ausbildung”
(S.130) zu fordern. Die Autorinnen konzentrieren sich in ihrem Beitrag
darauf, das Konzept , Coach the Trainer” vorzustellen sowie die dazu
durchgefiihrte Evaluation und ihre Ergebnisse zu besprechen.

Auch im dritten Teil des Sammelbandes werden einzelne Projekte und
Malnahmen an verschiedenen Hochschulstandorten vorgestellt, wo-
bei der Fokus auf Erfahrungsberichten liegt und auf Ergebnisse wis-
senschaftlicher Evaluationen verzichtet wird. Bevor die Beitrage des
dritten Teils des Sammelbandes im Uberblick genannt werden, soll ein
Beitrag exemplarisch genauer vorgestellt werden.

Andrea Karsten, Vanessa Frahnert und Stefanie Schafer von der Uni-
versitat Paderborn fihren in Aufbau und Konzept des dort am Kom-
petenzzentrum Schreiben verfolgten Textograph*innen-Programms
ein. Dort wird der Anspruch verfolgt, ,ein fachsensibles schreibdidak-
tisches Peer Learning-Konzept, das Studierenden die Teilhabe an den
Schreib-, Forschungs- und Denkpraktiken ihrer jeweiligen Facher (zu)
ermoglichen” (S. 242). Die Textograph*innen, d. h. Studierende, die
vom Schreibzentrum in Peer Feedback ausgebildet worden sind, ge-
hen eine Kooperation mit einem Lehrenden ein und begleiten eine
Lehrveranstaltung und die daran teilnehmenden Studierenden mit
Textfeedback zu Schreibaufgaben, die in der Veranstaltung gestellt
wurden. Das Textograph*innen-Programm orientiert sich an dem
Konzept der Writing Fellows aus den USA. Besonders die ,Verbindung
aus schreibdidaktisch ausgerichteter Lehre und studentischer Schreib-
beratung bzw. Schreib-Peer-Tutoring” (S. 244) heben die Autor*innen
als nachahmenswerte Bestandteile von Writing-Fellows-Programmen
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hervor. Uber das Kompetenzzentrum Schreiben werden die Tatigkei-
ten der unterschiedlichen Beteiligten koordiniert. Dort werden inter-
essierte Lehrende und Studierende, die als Textograph*innen fungie-
ren sollen, zu Tandems zusammengefiihrt. Diese tauschen sich dann
selbststdandig aus, kdnnen aber Unterstilitzung im Schreibzentrum er-
halten. AnschlieBend werden ,inhaltliche Eckpfeiler” des Programms
erlautert und Erfahrungen der Programmumsetzung beschrieben.

Es folgen in diesem Teil weitere Berichte von einzelnen Ansatzen und
Projekten:

Uber das Programm Viadrina Peer Tutoring an der Europa-Universitat
Viadrina (EUV) in Frankfurt (Oder) heit es, dort werde eine breite An-
gebotspalette zur Férderung von Schliisselkompetenzen bereitgestellt,
insbesondere im Bereich interkultureller Kompetenz und Diversity.

Im internationalen Peer-Learning-Projekt ,Inklusion Europdisch”, das
kooperativ von den Universitaten Paderborn und Bozen sowie der
Hochschule Oberdsterreich angeboten wird, wird der Frage nachge-
gangen, inwieweit die Durchflihrung internationaler, hochschuliber-
greifender Seminare von besonderer Bedeutung flir die Thematisie-
rung von Inklusion sein kénnen.

Die in den weiteren Beitragen vorgestellten Projekte setzen mit dem
Konzeptdes Language-Awarness-Ansatzesin der Lehrer*innenbildung,
der Entwicklung einer diversitatsfordernden Didaktik oder mit der
Planung und Durchfiihrung eines eigenen ,(Lern-)Projekts von Profil-
studierenden fir (Profil-)Studierende” andere Schwerpunkte. Die je-
weiligen Autor*innen veranschaulichen die Ansatze jeweils auch an
Beispielen.

Im letzten Beitrag des Sammelbandes geht es um das Netzwerk Peer
Learning an Hochschulen. Die Initiator*innen des Netzwerks berich-
ten Giber dessen Ziele und Aktivitaten und laden alle zur Mitwirkung
ein, die Peer Learning in der Hochschule etablieren méchten.

Mit Blick auf den gesamten Sammelband l&sst sich sagen, dass die in-
haltliche Gliederung und die damit verbundene Argumentationslinie
im ersten Teil des Bandes sehr gut nachvollziehbar sind. Die Beitrage
des zweiten und dritten Teils bestehen hingegen eher aus der detail-
lierten Darstellung vielfaltiger Projekte, ohne dass diese aufeinander
bezogen werden oder deutlich gemacht wird, ob oder inwiefern das
Themenfeld systematisch und erschopfend behandelt wird. Die Bei-
trage selbst sind von unterschiedlicher Ausfihrlichkeit und setzen un-
terschiedliche Schwerpunkte, was insofern erwartungsgemal ist, als
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dass es sich groBtenteils um Erfahrungsberichte und Projektvorstel-
lungen handelt.

Das Buch bietet einem Fachpublikum umfangreiche und detaillierte
Informationen Uber verschiedene aktuelle Ansdtze des Peer Learning
und —besonders im ersten Teil des Bandes —der diskursiven Auslotung
der Chancen und Probleme beziiglich ihres Beitrags zur Weiterentwick-
lung der universitaren Lehre im Anspruch von Diversitat und Inklusi-
on. Insgesamt lasst sich konstatieren, dass sich die Lektlire des Buches
fur alle lohnt, die sich fur aktuelle Entwicklungen an Hochschulen vor
allem im Bereich der Lehre interessieren und genauer damit beschaf-
tigen wollen und/oder selbst ein Projekt an ihrer Hochschule entwi-
ckeln mochten und dafiir Anregungen und Ansprechpartner*innen
suchen. Das Buch eignet sich besonders fiir die punktuelle Vertiefung
und Auseinandersetzung mit einzelnen Ansatzen des Peer Learnings.
Die systematische Vermessung eines heterogenen Feldes wird nicht
in Aussicht gestellt, sondern vielmehr ein Uberblick iiber unterschied-
liche Zugdnge. Leser*innen, die sich darauf einlassen, erwartet aber
eine inspirierende Lekttre.

Susanne Masuch, Dr., Lehrkraft fiir besondere Aufgaben
am Institut fir Erziehungswissenschaft
an der Georg-August-Universitat Gottingen

smasuch@gwdg.de
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Im journal fiir lehrerlnnenbildung werden vier Themenhefte pro
Jahr herausgegeben. Ab 2017 werden mehrere Beitrige jedes Hef-
tes nach einem offenen Call ausgewahlt. Weitere Beitrige wer-
den wie bis anhin von den fiir das jeweilige Heft verantwortlichen
Herausgeber*innen eingeworben. Die abschlieBende Auswahl liegt
bei den fiir das Themenheft verantwortlichen Herausgeber*innen.
Kriterien fiir offenen Call: Die Beitrage sollen die Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen fokussieren bzw. einen Zusammenhang zur
Lehrer*innenbildung aufweisen und zum Heftthema passen.

Das jlb publiziert nur Erstveroffentlichungen. Es sind verschiedene
Beitragstypen moglich: Uberblicksartikel, Forschungsberichte, Erfah-
rungsberichte und Konzeptbeschreibungen. Die Textlangen bewegen
sich je nach Beitragstyp zwischen 10.000 und 20.000 Zeichen (mit
Leerzeichen).

Im offenen Call wird ein Abstract (max. eine A4-Seite) zum Thema
des Heftes erwartet. Darin enthalten sind Beziige zur wichtigsten For-
schungsliteratur und eine Angabe zum Beitragstyp.

Per mail an den/die jeweilige Herausgeber*in des Hefts.

no. 4/2020 Lehrer*innen-Fortbildungen
(Hrsg.: Daniela Sauer, daniela.sauer@uni-bamberg.de)

Lehrpersonen gelten als wesentlicher Schlissel fiir die schulischen
Lernprozesse von Schiilerinnen und Schilern. Entsprechend der Ex-
pertiseforschung wird die Foérderung, Aufrechterhaltung und Wei-
terentwicklung der professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
kraften als kontinuierliche Aufgabe verstanden. Nach Abschluss der
Ausbildungsphase bilden Lehrer*innen-Fortbildungen die tragende
Saule des weiteren berufsbegleitenden Professionalisierungsprozes-
ses von Lehrpersonen. Die Beitrage des Heftes sollen Einblicke in ak-
tuelle Forschungs- und Praxisinitiativen im Bereich der Lehrer*innen-
Fortbildung bieten. Dabei stellen sich neben Fragen zur inhaltlichen
und didaktischen Ausgestaltungen, den Merkmalen nachhaltiger
Lehrer*innen-Fortbildungen auch Fragen zur Professionalitat der
Fortbildner*innen sowie den grundlegenden schulhausinternen wie
landerspezifischen Rahmenbedingungen.

Deadline fiir den offenen Call: Dezember 2019
Erscheinungstermin: Dezember 2020
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no. 1/2021 (Selbst-)Reflexion als Selbstzweck?
(Hrsg.: Bernhard Hauser, Bernhard.Hauser@phsg.ch)

s30eJISQV J0J [|BD

Reflexion zu eigenen Erfahrungen im Kontext von Padagogik, Bildung
und Lernen gilt spatestens seit dem , reflective practitioner” als grund-
legender Inhalt von Aus- und Weiterbildung fir Lehrpersonen. Damit
soll bewusstes Lernen geférdert werden. Fiir Varianten des bewussten
Ubens im Sinne von ,,deliberate practice” konnten denn auch vielfal-
tige positive Wirkungen belegt werden. Nun ist aber langst nicht alle
(Selbst-)Reflexion in der Bildung von Lehrpersonen bewusstes Uben.
Nicht grundlos berichten sowohl Unterrichtende als auch Studierende
zuweilen nicht ohne Spott davon, dass man an Padagogischen Hoch-
schulen vor allem lerne, Uber padagogisches Handeln zu sprechen
ohne selbiges zu erlernen.

Reflexion gilt seit John Locke als Form der Selbstwahrnehmung, der
Selbstaufmerksamkeit. Aus der Depressionsforschung ist bekannt,
dass Selbstaufmerksamkeit eine krankheitsstabilisierende oder
gar -erzeugende (maladaptive) Funktion haben kann. Auch aus der
Mobbing-Forschung zeigen Befunde, dass Reflektieren liber Mob-
bing im Sinne einer negativen Sensibilisierung dieses unerwiinschte
Verhalten verstarken oder erzeugen kann. Deshalb ist auch fiir die
Lehrer*innenbildung mit negativen Folgen durch Reflexion zu rech-
nen. Ziel dieses Heftes ist der kritische Blick auf die (Dys-)Funktion
von Reflexion in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Es sol-
len Fragen angesprochen werden wie: Kann Reflexion ohne evidenz-
basiertes Reframing zielfiihrend sein? Flr welche Formen trifft das zu?
Warum missen auch Studierende reflektieren (in Lerntagebiichern,
Lernportfolios u.d.), welche die gerade zu reflektierende Kompetenz
schon langst beherrschen? Welche — gerade auch negativen - Folgen
von Reflexion kdnnen berichtet und belegt werden? Fir welche For-
men von Reflexion finden sich positive Wirkungen?

Deadline fiir offenen Call: Marz 2020
Erscheinungstermin: Marz 2021
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