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Ziele des Praxissemesters und
die Aufgabe der Dozent*innen

Das Praxissemester stellt flr Studierende des Lehramtes in mittler-
weile den meisten deutschen Bundeslandern eine Lerngelegenheit
dar, die den Studierenden ermoglichen soll, theoretische mit prak-
tisch ausgerichteten Studienelementen zu verbinden. Gerade durch
die universitdre Einbettung dieser Praxisphase in das fortgeschrittene
Studium steht damit eine kriteriengeleitete und forschungsbasierte
Durchdringung von praktischen Situationen im Vordergrund (Wey-
land, 2010). Zentrales Ziel des Praxissemesters ist es, Studierende auf
vielfaltige Weise zur Reflexion anzuleiten, um Verbindungen zwischen
einer konkreten padagogischen Situation und dem universitar erwor-
benen Wissen herzustellen. Reflexion meint also eine , bewusste[n]
Vermittlung zwischen den Erlebnissen und Erfahrungen einer Lehr-
kraft in Schule und Unterricht, deren Erwartungen und Uberzeugun-
gen sowie dem ihr zur Verfligung stehenden padagogischen, didakti-
schen und fachlichen Wissen” (Leonhard & Rihm, 2011, S. 240). Auf
diese Weisen kann eine Anwendung des Wissens unterstiitzt werden,
um der Gefahr entgegenzuwirken, dass das Wissen trage bleibt, wenn
universitare Studieninhalte und schulische Anforderungen unverbun-
den nebeneinander existieren (Feimann-Nemser, 2001; Renkl, 1996).
Damit kommt der universitdren Begleitung im Praxissemester die Auf-
gabe zu, entsprechende Lerngelegenheiten zur Reflexion zu entwi-
ckeln und die darauf bezogenen Lernprozesse zu fordern. Bei solchen
komplexen Anforderungen wie dem Verknipfen von Theorie und Pra-
xis spielt das Feedback der Dozent*innen eine maRgebliche Rolle, da-
mit die Studierenden ihren eigenen Fortschritt angemessen einschat-
zen konnen. Wir verstehen unter Feedback allgemein die ,information
communicated to the learner that is intended to modify his or her
thinking or behavior for the purpose of improving learning” (Shute,
2008, S. 154). Ein Format, das sowohl Reflexions- als auch Feedback-
prozesse berlicksichtigt, stellt das sogenannte Lerntagebuch dar, das
von den Dozent*innen in der universitdren bildungswissenschaftli-
chen Begleitung eingesetzt wird. Das Lerntagebuch regt die Studie-
renden dazu an, die Verantwortung fiir das eigene Lernen und den
Lernprozess zu organisieren und stellt darlber hinaus auch die Grund-
lage der Riickmeldung durch die Dozent*innen dar (Rambow & Nuick-
les, 2002). Im Rahmen der flinfmonatigen Praxisphase sind die Stu-
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dierenden zu verschiedenen Zeitpunkten angehalten, fiir sie relevante
padagogische Situationen (z. B. im beobachteten oder selbst durchge-
fUhrten Unterricht), denen sie in ihrem Praktikum begegnen, zunéchst
zu beschreiben und sie anhand ihres wissenschaftlichen Wissens (also
Theorien und Befunde) zu erkldren und zu analysieren. Aufgabe der
Dozent*innen ist es also, Studierenden zu dieser geleisteten Theorie-
Praxis-Verkniipfung Riickmeldung zu geben. Dabei wird das Feedback
der Dozent*innen von den Studierenden durchaus als relevant fir die
eigene Professionalisierung angesehen (Schellenbach-Zell & Mertens,
angenommen). Fehlen Rickmeldungen zum angestrebten Lernziel,
so kann dies zu Unsicherheiten bei den Studierenden beziglich ihres
Lernstandes fuhren (Itther & Hascher, 2016).

Uber das Feedback von Dozent*innen bei komplexen Lernprozes-
sen wie der Theorie-Praxis-Verknipfung wahrend der Praxisphasen
ist bisher wenig bekannt. Daher stellt sich ganz explorativ zunachst
die Frage im Sinne einer Bestandsaufnahme, zu welchen Kategori-
en Dozent*innen in einem solchen Rahmen Riickmeldungen geben.
Dazu wurde im Rahmen des Projektes ,Koharenz in der Lehrerbildung
(KoLBi)“ ein Teilprojekt durchgefiihrt, das die Inhalte von Rickmel-
dungen von Dozent*innen in den Blick nimmt.

Studie

Zur Untersuchung reichten bei einem Praxissemesterdurchlauf in
den letzten zwei Jahren verschiedene Dozent*innen der universita-
ren Begleitung ihr schriftliches Feedback auf 237 Lerntagebticher von
Studierenden ein. Dabei handelt es sich um das erste von insgesamt
funf Lerntagebichern, die die Studierenden im Rahmen des Praxisse-
mesters verfassen. Aus diesen Feedbacks ermittelten wir randomisiert
eine Stichprobe von insgesamt 24 Feedbacks. Die Riickmeldungen der
Dozierenden wurden im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010) induktiv in einem Kategoriensystem klassifiziert
und durch eine inhaltlich strukturierende Analyse ausgewertet. Durch
diese regelgeleitete Analyse wurden die Riickmeldungen mittels Ge-

1 Das Projekt ,Kohédrenz in der Lehrerbildung” (KoLBi) der Bergischen Universitat
Wouppertal wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und For-
schung gefordert. Forderkennzeichen: 01JA150.
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neralisierung und Reduktion in ein Kategoriensystem eingeordnet,
wodurch eine inhaltliche Strukturierung des Materials erfolgt.

Als Kodiereinheit wird mindestens ein Satzteil mit einer Bedeutungs-
einheit angesehen. Wenn sich die relevante Information Gber meh-
rere Satzteile oder Satze erstreckt, vergroBert sich die Kodiereinheit
entsprechend. Wechselt innerhalb einer Einheit die Information, wird
dieser Teil in einer anderen Kategorie untergebracht. Wird eine be-
reits kodierte Texteinheit (Code) im Text an einer anderen Stelle in-
haltlich wiederholt, erfolgt keine Kodierung, um das Ergebnis nicht zu
verzerren (Mayring, 2016).

Insgesamt wurden 97 Kodierungen vorgenommen. Im Durchschnitt
wurden je Feedback 4,04 Codes zugeordnet. In den gesichteten Feed-
backs wurden mindestens zwei und maximal sechs Codes identifiziert.
Der Umfang der Riickmeldungen bewegt sich zwischen 51 und 351
Wortern. Insgesamt lieBen sich vierzehn Kategorien ableiten, die in
sechs Oberkategorien eingeordnet wurden. Die Ankerbeispiele wur-
den aufgrund ihres Umfangs gekiirzt und paraphrasiert, verdeutlichen
jedoch in der Ausrichtung die einzelnen Kategorien:

1. Hinweise auf die Qualitit der Aufgabenbearbeitung (Ist-Zustand):
Diese Riickmeldungskategorie bezieht sich auf die zu erbringende
Leistung in unterschiedlicher Weise. Die Riickmeldungen weisen
darauf hin, wie das Feedback verstanden werden soll, sodass Miss-
verstandnisse vermieden werden kénnen (1.1: ,Mein Feedback
bedeutet nicht, dass Sie diesen Lerntagebucheintrag nochmals
Uiberarbeiten miissen.”). Zudem werden Hinweise auf eine unzurei-
chende Beschreibung der erlebten Unterrichtssituation gegeben
(1.2:,,Da Sie sich im Anschluss aber auf den Aspekt des Unterrichts-
flusses als einen Link zur Reflexion beziehen, braucht der Leser hier
noch mehr Informationen.”). Die riickgemeldeten Aspekte fordern
eine reflexivere Haltung ein (1.3: ,Wie bewerten Sie diesen Blick-
winkel?”) und verdeutlichen, dass die Verkntpfung zwischen Theo-
rie und erlebter Unterrichtssituation forciert werden soll (1.4:,,Sie
kénnen also durchaus Ihre Beobachtungen noch etwas mehr auf
Ihr bildungswissenschaftliches Wissen anwenden.”). Zum Teil zie-
len die Rickmeldungen auf einen starkeren Theoriebezug ab, in
manchen Fallen wird dabei auf konkrete Literatur verwiesen (1.5:
,Beim Lesen der Situation erschienen mir folgende weitere An-
knlipfungspunkte méglich z. B. hinsichtlich operanter Lerntheorien
oder Motivationstheorien.”).
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2. Beurteilung des Lerntagebuchs: In dieser Kategorie nehmen

Dozent*innen entweder Beschreibungen (2.1: ,Sie haben sich auf
der Grundlage eines Anlasses mit dem Thema Burnout befasst.
Hierzu haben Sie eine Definition entworfen.”) oder Beschreibungen
in Verbindung mit Wertungen der gezeigten Reflexionsleistung vor
(2.2: ,,Es gefillt mir sehr gut, dass vor allem im Ausblick noch ein-
mal Verbesserungsmdglichkeiten und bereits erfolgreiche Verhal-
tensweisen gegeniiberstellt werden.”).

. Kiinftige Handlungsoptionen (Ausblick auf den Soll-Zustand): Diese

Kategorie fokussiert auf Vorschlage zur Optimierung der Reflexi-
onsleistung in Richtung des kommunizierten Soll-Zustandes. Die
rickgemeldeten Aspekte bestarken grundsatzlich den eingeschla-
genen Weg (3.1: ,Weiter so!”), verdeutlichen didaktische Sichtwei-
sen, die konkret auf die erlebten Unterrichtssituationen Bezug neh-
men (3.2: ,Ich denke an Teamteaching. vielleicht wdre es ja auch
fiir Sie ein guter Einstieg, nicht gleich eine ganze Stunde planen
zu miissen, sondern ,nur’ fiir ausgewdhlte Fille differenzierendes
Material zu entwickeln.”), beinhalten konkrete anforderungsspezi-
fische Empfehlungen bzw. formale Hinweise im Hinblick auf eine
zu optimierende Struktur der schriftlichen Reflexion (3.3.1: ,Viel-
leicht kénnen die oben angefiihrten Leitfragen lhnen helfen, den
Fokus noch stdrker auf die Reflexion der Situation zu legen und lhre
Situation kleinteiliger und konkreter zu beschreiben.”) oder liefern
Hinweise, welche die Form des eingereichten Lerntagebuchs be-
treffen und auf eine strukturiertere Darstellungsleistung abzielen
(3.3.2:,,Anbei erhalten Sie einen neuen Bogen fiir den Eintrag lhrer
Lerntagebiicher. Bitte benutzen Sie diesen fiir die ndchsten Eintrd-
ge. Dieser gibt eine Struktur vor, die lhnen bei der Erstellung Ihrer
Eintrdge und der Reflexion helfen soll.”).

. Die Kategorie Lob beinhaltet aufmunternde Worte mit einem all-

gemeinen Bezug zur Aufgabe (,/hr Lerntagebucheintrag Nr. 1 ist
insgesamt gelungen. Er zeugt von Reflexivitdt.”)

. Ableitung fiir den Professionalisierungsprozess: Diese Kategorie

umfasst Hinweise und Kommentare zur Weiterentwicklung des
eigenen Professionalisierungsprozesses. (,Sie haben deutlich ge-
zeigt, inwieweit das Thema fiir Sie selbst und lhre professionelle
Entwicklung relevant ist, und Sie konnten aus der Reflexion fiir Sie
bedeutsame weitere Themen ableiten, mit denen Sie sich beschdf-
tigen méchten.”)
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6. Positive Erwartung: Diese Kategorie riickt die Beziehungsebene
zwischen den Dozent*innen und den Studierenden in den Vorder-
grund und drickt positive Erwartungen bezliglich kinftiger Leis-

tungen aus. (,Ich freue mich auf Ihr ndchstes LTB!“)

Die zugeordneten Codes werden noch einmal quantifiziert in Tabel-
le 1 dargestellt, um Haufigkeiten und entsprechende Gewichtungen
zu verdeutlichen. Insgesamt ldasst sich konstatieren, dass sich die
Dozent*innen in der Hauptsache in ihren Feedbacks auf die verschie-
denen Facetten der Bearbeitungsqualitat und auf Moglichkeiten der
Handlungsoptionen Bezug nehmen, bzw. die aktuelle Leistung be-

schreiben und bewerten.

Tab.1 Haufigkeiten der zugeordneten Codes (5 = 97)

Verteilung
der Zuord-

Identifizierte Hauptkategorien nungen
(1) Hinweise auf die Qualitat der Aufgabenbearbeitung (Ist-Zustand)

(1.1) Hinweise zum Umgang mit dem Feedback 2,06 %

(1.2) Unzureichende Situationsbeschreibung 11,34 %

(1.3) Reflexive Haltung 2,06 %

(1.4) Verknupfung von Theorie und Situation 3,09 %

(1.5) Stérkung Theoriebezug 12,37 %
(2) Beurteilung des Lerntagebuchs

(2.1) Beschreibung 6,19 %

(2.2) Beschreibung und Bewertung 18,56 %
(3) Kunftige Handlungsoptionen (Ausblick auf den Soll-Zustand)

(3.1) Aligemeine Bekraftigung 412 %

(3.2) Situationsbezogene Handlungsempfehlungen 7,22 %

(3.3.1) Anforderungsspezifische Handlungsempfehlungen 8,25%
(3.3.2) Handlungsempfehlungen zu Struktur und Formalitat 5,15 %

(4) Lob 11,34 %
(5) Ableitung fiir den Professionalisierungsprozess 6,19 %
(6) Positive Erwartung 2,06 %
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Einordnung der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass es den Dozent*innen zu weiten Teilen
gelungen ist, effektives Feedback zu geben. Sie berlicksichtigen die
Ebenen (task level, process level, selfrequlation level, self level), die
sich in der Beantwortung der drei Fragen zeigen, die die Forschung
fur effektives Feedback als maRgeblich ansieht: (1) where am I going?
(2) how am I going? und (3) where to next? (Hattie & Gan, 2011). Die
Dozent*innen geben Hinweise darauf, wie die Aufgabe der Studieren-
den, praktische Situationen mit Theorien oder Befunden zu verkniip-
fen, umgesetzt wurde und bewegen sich damit auf dem task level.
Dariiber hinaus beziehen die Dozent*innen in ihr Feedback auf dem
process und dem selfregulation level auch Empfehlungen ein, was Stu-
dierende tun kdnnen, um die Leistung zu verbessern — auch auf for-
maler Ebene. Das self level, also Riickmeldungen rein zur Person und
ihren Fahigkeiten, wird durch die Dozent*innen kaum bedient. Gerade
Kategorie (3) macht die Heterogenitdt der Riickmeldungen deutlich,
indem sie sowohl ganz situationsspezifische aber auch anforderungs-
spezifische Handlungsempfehlungen umfasst. Dieser Punkt verweist
u. E. auf die Rollenunklarheit bei den Dozent*innen verbunden mit
der Frage, welcher Auftrag Dozent*innen in einem komplexen Zusam-
menspiel mit weiteren Institutionen des Schulkontextes zukommt.

Insgesamt lasst sich jedoch festhalten, dass die Beurteilung einer
Aufgabe wie der Verknlpfung von Theorie und Praxis und entspre-
chendes Feedback auch fur Dozent*innen eine voraussetzungsreiche
Anforderung darstellt. Dabei ist es erforderlich, dass sie (iber Wissen
und Operationalisierungen auf verschiedenen Ebenen verfligen. So
mussen sie auf inhaltlicher Ebene zum einen wissen, welches wis-
senschaftlich abgesicherte Wissen zu einer bestimmten Situation
Uberhaupt zur Verfligung steht, aber auch, wie sie die Verknipfungs-
leistung der Studierenden einschatzen kénnen. Nicht zuletzt missen
Dozent*innen aulRerdem Wissen darlber erworben haben, wie sie
effektives Feedback gestalten kdnnen, um weitere Lernprozesse zu er-
moglichen. In diesem breiten Aufgabenfeld ist es von Hochschulseite
denkbar, Dozent*innen (insbesondere diejenigen mit wenig Erfahrun-
gen) zusatzlich mit Workshops zu Meta-Themen wie der Einschatzung
der Theorie-Praxis-Verknipfungen und zu effektivem Feedback zu
unterstitzen. Feedback-Leitfaden, die sich sowohl auf die Theorie-

jlbno.1/2019  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2019_04



Praxis-Verkniipfung und auch auf die Beantwortung der drei oben ge-
nannten Fragen beziehen, kénnen passend dazu einen zuséatzlichen
Beitrag leisten und werden derzeit im KolLBi-Projekt auf ihre Wirkung
hin Uberprift.
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