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Professionalisierung von Lehramtsstudierenden
im Gorex_Projektpraktikum durch
Studierenden-Co-Reflexion

Ziel der Lebrveranstaltung ,, GOFEX_Projektpraktikum”, die konzeptionelles Element
einer Hochschullernwerkstatt ist und dem Verbund der Lernwerkstitten der Univer-
sitdt des Saarlandes angegliedert ist, ist es, die individuellen Lernproblematiken von
Grundschullehramisstudierenden mit Hilfe von Studierenden-Co-Reflexion und un-
terstiitzt durch Portfolio-Arbeit zu identifizieren, um fokussierte Reflexionen iiber die
eigene Lehrenden-Rolle zu ermoglichen. Dieser Beitrag zeigt auf, wie die (Selbst)Re-
flexion der Teilnehmenden in diesem Rahmen gezielt gefordert werden kann, um eine
Professionalisierung angehender Primarstufenlehrkrifte — als Lernbegleitung beim
Experimentieren im naturwissenschaftlich orientierten Sachunterricht — zu erreichen.
Inwiefern dies gelingt, zeigen Einblicke in die Portfolios der Studierenden in Verbin-
dung mit den Ergebnissen einer Fragebogenerhebunyg.

Professionalisierung und Reflexion in der Lehrerbildung
Professionalisierung durch Praxis?

In der aktuellen Lehrerbildung scheint es eine Tendenz hin zu mehr und/oder
besserer Praxis zu geben, wie die folgenden Beispiele exemplarisch aufzeigen (vgl.
auch Rothland & Biederbeck 2018): Einerseits beklagen angehende Lehrkrifte
eine Auseinandersetzung mit Unterricht auf nahezu ausschliefllich theoretischer
Grundlage (vgl. Roters 2016; Wenzl u.a. 2017). Im Studiengang Lehramet Pri-
marstufe an der Universitit des Saarlandes (UdS) fordern die Studierenden in
den Veranstaltungsevaluationen deshalb mehr Praxisbezug/-nihe. Andererseits
ist in verschiedenen Projektbeschreibungen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
(BMBF) die Rede von der Einfiihrung neuer Lehrformate mit vermehrtem Pra-
xisbezug (Bielefeld), einer Reformation der Praxisphase (Marburg), praxisbezo-
genen und praxisbegleitenden Lehr-Lernformaten (Berlin), reflektierten Praxiser-
fahrungen (Miinster) oder modularer Schulpraxiseinbindung (Landau). In Kiel
wurde in diesem Rahmen gar ein Praxissemester inklusive Praxiscurriculum ent-
wickelt (vgl. Qualititsoffensive Lehrerbildung).
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Auch das saarlindische Verbundprojekt SaLUt' der Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung zielt inhaltlich auf den Ausbau und die Weiterentwicklung des Praxisbezugs
in der Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte. Um dieses Ziel zu erreichen, werden
erfahrungsbasierte Ausbildungsangebote in die universitire Lehrerbildung inte-
griert,

,die auf die Entwicklung von (Selbst-)Reflexivitit in Bezug auf das eigene professionelle
Selbstverstindnis zielen und die theoretische Reflexion der praktischen Erfahrung er-
mdglichen” (Roters 2016, 49).

Dabei betont Roters (2012, 13; 2016, 49), dass mehr praktische Erfahrung alleine
noch nicht automatisch eine Qualititsverbesserung der Lehre bzw. der Professi-
onalisierung angehender Lehrpersonen bedeutet. Vielmehr lassen sich berufliche
Erfahrung und Kompetenz

»nur dann in Richtung auf anspruchsvollere Fihigkeitsniveaus steigern, wenn sie den-
kend und urteilend verarbeitet und auf diese Weise zum Ausgangspunke fiir weitere,
neue Erfahrung gemacht werden® (Terhart 2009, 10).

Als Voraussetzung dafiir formuliert Terhart die Verfiigbarkeit von

»Begriffe[n], Denkwerkzeuge[n] und Urteilskategorien [...], mit denen man die eigene
didaktische Praxis, das eigene lehrende, unterrichtende Handeln und Entscheiden re-
flektieren kann, um in einen solchen Prozess der produktiven Verarbeitung von beruf-
licher Erfahrung eintreten zu kénnen® (ebd.).

Professionalisierung setzt somit die (Selbst-)Reflexion der Studierenden voraus,
die ggf. im Verlauf des mehrsemestrigen Lehramtsstudiums sukzessive entwickelt
und seitens der Dozentinnen und Dozenten im Studium gefordert und geférdert
werden sollte.

Reflexion von Praxis

Ganz allgemein gilt Reflexion (1) als Voraussetzung, um aus Erfahrungen per-
sonliche Schliisse ziehen zu kénnen, (2) als Grundlage fiir selbstbestimmte Lern-
prozesse und (3) als Grundprinzip fiir Kompetenzentwicklung (vgl. Hilzensauer
2008).

1 SaLUt steht fiir Optimierung der saarlindischen Lehrerausbildung im Hinblick auf den Umgang
mit Heterogenitit und Individualisierung im Unterricht. Ein Teil des Sal.Ut-Projektes ist der Ver-
bund der Lernwerkstitten (VdL; vgl. Kelkel & Peschel 2018 und www.lernwerkstatt.saarland).
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Kognitionspsychologisch bezeichnet Reflexion ,,das ,Sich-zuriick-Wenden® des Denkens
und des Bewusstseins auf sich selbst. [...] R[eflexion] bez[eichnet] insbes. die Fihigkeit,
eigenes Verhalten, mentale Konzepte, Gefiithle und Haltungen wahrzunehmen und in
Bezug zur Umwelt kritisch zu hinterfragen. Sie ist notwendige Voraussetzung, um aus
gemachten Erfahrungen zu lernen, vor, wihrend oder nach dem Ereignis (Lernen, pi-
dagogische Perspektive). Durch die eigenstindige, aber auch mit anderen gemeinsam
durchgefiihrte R[eflexion] kann ein differenzierteres Verstindnis des Selbst, des Ande-
ren oder der Situation als Ganzem entstehen (Lutz 2019).

Welche Bedeutung hat Reflexion aber nun im Kontext von Lehrerprofessionali-
sierung und wie kénnen Studierende darauf vorbereitet werden ihr Handeln zu
reflektieren? Wie dargelegt scheint derzeit

»Einigkeit [...] dariiber zu bestehen, dass die professionelle Lehrperson in Anbetracht
der vielfiltigen Aufgaben, die sie im tiglichen Berufsleben zu bewiltigen hat, ihre ei-
genen Handlungen konsequent reflektieren sollte, um sich beruflich weiterentwickeln
und sich den praktischen Anforderungen anpassen zu kénnen® (Wyss 2008, 1).

Dies gilt u.E. auch fiir Studierende der Lehramtsstudienginge, die ja ,aus Sicht
der Praxis denken® (Cramer 2014). Bezogen auf Schéns Professionsmodell ist

»[d]er Weg hin zum professionellen, reflektierenden Praktiker [...] ein aktiver Selbst-
lernprozess, der durch kritische Reflexion des eigenen Handelns in beruflichen Schliis-
selsituationen gekennzeichnet ist* (Roters 2012, 122).

Nach John Dewey ist der auslésende und leitende Faktor im gesamten Reflexi-
onsprozess der Anspruch, einen inneren Zweifel aufzulosen. , Where there is no
question of a problem to be solved or a difficulty to be surmounted, the course
of suggestions flows on at a random® (Dewey, 1933, 11). (Tiefgehende) Refle-
xion iiber den eigenen Lernprozess kann demnach erst dann stattfinden, wenn
ein Lernhemmnis, eine Lernproblematik? oder ein innerer Zweifel vorliegt (vgl.
Faulstich, 2006; Boud, Keogh & Walker, 1985).

2 Eine Lernproblematik — im Sinne Holzkamps (1995) — liegt vor, wenn ein Individuum eine Dis-
krepanz oder einen subjektiven Mangel erfihrt. Diese Diskrepanz wird dann erfahrbar, wenn das
Individuum mit einer Situation nicht mehr zurechtkommt oder spiirt, dass es mehr Losungsmég-
lichkeiten oder -wege gibt, als die gegenwirtig zuginglichen, die das Individuum aber eben nicht
(mehr) zufriedenstellen. Durch die Beunruhigung, die (emotionale, soziale oder materielle) Beein-
trichtigung bzw. Irritation liegt ein subjektives, héchst produktives Motiv vor, etwas zu verindern.
Das Subjeke lernt.
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Reflexion im Gorex_Projektpraktikum

Um die Qualitdt der Lehrerbildung im Saarland zu verbessern, wurden innerhalb

des Verbunds von Lernwerkstitten (VdL) neue praxisnahe Lehrveranstaltungen

geschaffen und curricular in die jeweiligen Studienginge integriert. Fiir das Stu-
dienfach Sachunterricht des Lehramts Primarstufe an der UdS wurde das Gos-

Ex_Projekeprakeikum (Gorex_PP) entwickelt und etabliert. Im Zentrum dieser

Theorie-Praxis-verzahnenden Lehrveranstaltung (vgl. Kelkel & Peschel 2019,

i.D.) steht die individuelle Entwicklung der Lehrenden-Rolle der Studierenden

in (offenen) Experimentiersituationen: Die Studierenden sollen dafiir sensibili-

siert werden, wie ihr Handeln als Lernbegleitung das Lernen der Kinder (bewusst
oder unbewusst) beeinflussen kann und wie durch beispielsweise falsche, zu frithe
oder nicht gewiinschte Hilfestellung Lernziele der Kinder vorweggenommen oder

Lerngelegenheiten beim Experimentieren gar verhindert werden kénnen.

Hierzu kombiniert das Gorex_PP ein theoretisches Begleitseminar mit Praxis-

elementen, in denen die Studierenden sich selbst als Lernbegleitung im Umgang

mit Schilerinnen und Schiilern beim Experimentieren erproben — einerseits im

Gorex (Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren) wihrend sogenannter

Gorex-Schiilertage und andererseits in Kooperationsgrundschulen. Das Begleit-

seminar hat insgesamt zwei Ziele:

1. die Studierenden auf theoretischer Grundlage mit Lernwerkstatt(arbeit), dem
Erstellen guter (offener) Aufgaben zum Experimentieren sowie wissenschaft-
lichen Methoden (Teilnehmende Beobachtung, Videovignetten usw.) vertraut
machen und

2. den Studierenden ausdriicklich Gelegenheit zur (gemeinsamen) Reflexion zu
geben — im Sinne einer Studierenden-Co-Reflexion (s.u.) und um ein grund-
legendes Verstindnis von Reflexion in Professionalisierungsprozessen zu ent-
wickeln.

Damit eine Sensibilisierung fiir die Bedeutung der eigenen Lehrenden-Rolle ge-
lingen kann, ist die Forderung der Reflexion der eigenen Rolle ein wesentlicher
Bestandteil des Veranstaltungskonzepts. Dieser Logik folgend ergibt sich fiir das
Konzept des Gorex_PP die Notwendigkeit, die Studierenden soweit in Ihrer
Reflexivitit zu unterstiitzen, dass sie sich 1. ihrer individuellen Lernhemmnisse
und Lernproblematiken bewusst werden, um 2. in einem nichsten Schritt Lo-
sungsstrategien und Handlunggsalternativen zu entwickeln. Dabei geht es 3. nicht
ausschliefflich um Selbstreflexion, sondern vielmehr um Studierenden-Co-Refle-
xion.
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Identifizierung der individuellen Lernproblematiken durch
Portfolios zur Reflexionsférderung

Nachdem in der Vergangenheit im Anschluss an die Lehrveranstaltungen Frage-
bogenerhebungen durchgefiihrt wurden, um das Reflexionsverhalten der Studie-
renden im Gorex_PP zu evaluieren, wurden im Wintersemester 2018/19 erst-
mals — zusitzlich zu dieser Evaluation — lernprozessbegleitende Portfolios von den
Teilnehmenden wihrend des Semesters verfasst. Mit dem Ziel, tiefere Einblicke in
die Reflexion der Studierenden zu erlangen, bekamen die Studierenden die Auf-
gabenstellung, ihren Lernprozess im Portfolio aufzuarbeiten. Was und in welcher
Form sie dies taten, war ihnen freigestellt.?

Im Evaluationsbogen des Wintersemesters 2018/19 stimmten insgesamt elf von
13 Studierenden der Aussage voll oder teilweise zu, dass das Gorex_PP ihre
Selbstreflexion gefordert hitte, wovon wiederum zehn aussagten, sie wiirden ihr
Handeln dadurch kritischer reflektieren. Allerdings waren die Portfoliocintrige
bis auf wenige Ausnahmen eher deskriptiv.*

Im Sommersemester 2019 wurde das Vorgehen bezogen auf die Portfolioerstel-
lung daher adaptiert: Unmittelbar nach ihren jeweiligen Praxiseinheiten (im Gor-
EX bzw. in den Kooperationsgrundschulen) bekamen die (diesmal insgesamt acht)
Studierenden Leitfragen gestellt. Mit diesen Leitfragen sollten die Studierenden
sich ausfiihrlich in ihrem Portfolio auseinandersetzen — mit der Intention, die
Studierenden in der Entwicklung einer hoheren Reflexionstiefe zu unterstiitzen.’
Um die Lernproblematiken der Studierenden gezielt aufzudecken und fokussierte
Reflexionen zu erméglichen, nehmen die Studierenden wihrend des Gorex_PP
unterschiedliche Rollen ein (vgl. Kelkel & Peschel 2019 i.D.): Sie sammeln (1) als
aktive Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter eigene Erfahrungen und unterstiitzen

(S8

Dahinter standen zwei Uberlegungen: Zum einen lisst dieses Vorgehen erhoffen, dass die Studie-
renden in den Portfolios Gedanken/Lerngelegenheiten transparent machen, die ihnen persinlich
wichtig waren. Zum anderen widersprechen Vorgaben seitens der Seminar,leitung® prinzipiell dem
Grundgedanken des Seminars. Da die Rolle der Lernbegleitung in offenen Lernsituationen im
Vordergrund steht (vgl. Peschel 2016), darf die Seminar,leitung eben nicht leiten, sondern muss
gegeniiber den Studierenden (die sozusagen die Lernenden-Rolle einnechmen) selbst im Sinne einer
Lernbegleitung agieren — als Vorbild.

4 Eigene Lernproblematiken wurden teilweise zwar identifiziert, jedoch nur in Einzelfillen niher
expliziert oder begriindet.

Reflexionstiefe bedeutet v.a. die reine Deskription zu verlassen und elaborierter, analytischer zu

N

reflektieren. Verschiedene Autoren definieren hierbei unterschiedliche Stufen zur Reflexionstiefe
(auch Reflexionsniveau). Insgesamt zeichnet sich eine hdhere Reflexionstiefe z.B. durch die Be-
riicksichtigung mehrerer Perspektiven, (fach-)didaktische Begriindungen/Bewertungen, die Formu-
lierung von Handlungsalternativen und der Ableitung konstruktiver Losungsansitze hinsichdich
zukiinftigen Verhaltens aus (vgl. Roters 2016, 52; Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung Hamburg 2018; Zimmermann & Welzel, 2008).
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gleichzeitig ihre Mitstudierenden als (2) teilnehmende Beobachterinnen und Beo-

bachter, indem sie entsprechende Situationen ,,von auflen beobachten, um so eine

objektive Sicht auf das Handeln der Lernbegleitung zu erméglichen.

Die Leitfragen bezogen sich jeweils auf die o.g. Rolle, die die Studierenden im

Rahmen der jeweiligen Praxiseinheit eingenommen hatten:

1. Bezogen auf die Rolle der Lernbegleitung wurden die Studierenden in einem
ersten Schritt aufgefordert, auszufiihren, warum sie sich — bezogen auf eine
erlebte Situation, die sie kurz beschreiben sollten — so verhalten hatten und
sich ihrer Gefiihle in dieser Situation bewusst zu werden. In einem zweiten
Schritt sollten Situationen benannt werden, in denen sich die Studierenden
,wohl“ oder ,unwohl® gefiihlt hatten, wobei der Schwerpunkt hierbei auf der
jeweiligen Begriindung lag. Dann sollten in einem dritten Schritt ,auffillige
Situationen“ (Probleme, Irritationen ...) identifiziert und konkretisiert werden.
Im letzten Schritt sollten die Studierenden begriinden, ob und wie/wodurch
diese Konflikte gelost werden konnten oder eben nicht.

2.1n ihnlicher Weise sollten die Beobachterinnen und Beobachter zunichst ihr
Vorgehen wihrend des Beobachtungsprozesses begriinden (beispielsweise wo
sie sich platziert haben, was ihr Beobachtungsschwerpunkt war usw.). Da in der
Beobachter-Rolle vielmehr die Wirkung der Handlungen der anderen (bspw.
Lernbegleiter) auf den Beobachter im Vordergrund steht, wurden die Studie-
renden zusitzlich aufgefordert, ihre Gedanken zu einer konkreten Situation
auszufiihren und zu begriinden. Im Anschluss an den zweiten Beobachtungs-
termin sollte eine relevante Situation geschildert und dann ausfiihrlich begriin-
det werden, inwiefern diese Situation als persénlich bedeutsam angesehen wird
und welche eigene Schlussfolgerung daraus gezogen wurde. Im dritten Schritt
sollten auch hier Auffilligkeiten identifiziert und persénliche Schliisse begriin-
det werden. Kopien der Beobachtungsprotokolle bzw. eingesetzte Beobach-
tungsbogen sind Teil des Portfolios.

Da die vollstindigen Portfolios noch nicht vorlagen, kénnen hier noch keine
Aussagen iiber die erreichte Reflexionstiefe und den gesamten Lernweg getroffen
werden. Jedoch erlauben die Portfolios eine Identifizierung der jeweiligen Lern-
problematiken, die aufgrund der Leitfragen teilweise konkret benannt wurden
und als Grundvoraussetzung fiir die Reflexion der Studierenden gesehen werden
(vgl. auch Faulstich 2006).
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Exemplarische Lernproblematiken der Studierenden im
Gorex_Projektpraktikum

Im Folgenden werden verschiedene Lernproblematiken der Studierenden in ihren
beiden Rollen (als Lernbegleitung bzw. als Beobachterin oder Beobachter) aufge-
fithrt, die durch Review der Portfolios sichtbar wurden:

Eine zentrale Problematik der Lernbegleiterrolle zeigte sich in erster Linie hin-

sichtlich des richtigen Zeitpunktes des Eingreifens.® Dieser ,richtige Zeitpunke des

Eingreifens® bezieht sich in den einzelnen Portfolios auf verschiedene Situationen,

zum Beispiel:

1. Schiilerinnen und Schiiler ignorieren die vorliegende Anleitung zum Experimentie-
ren, was (zunichst) zu einer — bezogen auf das intendierte (fachliche) Lernziel —
nicht geplanten und nicht erwarteten, insofern ,falschen® Handlung der Schii-
lerinnen und Schiiler fithrt. Die Schiilerinnen und Schiiler ,,gehen® in diesem
Fall einen Lern(um)weg, dessen Richtung oder Ziel sich fiir die Lernbegleitung
nicht direke erschlief$t (vgl. Wedekind 2006). Ein Grund fiir das Nicht-Er-
schlieflen mag sein, dass im Allgemeinen ,die fachwissenschaftliche Vermitt-
lung [...] eben nicht zentraler Aspekt der Lernwerkstatt® ist (Kelkel & Peschel
2018, 29). Diese Problematik zeigt aus unserer Sicht erneut, wie wichtig eine
stirkere fachliche Sachauseinandersetzung im Rahmen von Hochschullernwe-
rkstitten wire.

2. Schiilerinnen und Schiiler machen ., Quatsch® (s. auch Beitrag von Kibm und Pe-
schel in diesem Band)

Wihrend der Seminarsitzungen wurden hiufig Situationen thematisiert, in
denen das Handeln der Kinder von den Studierenden als ,,Quatsch machen
tituliert wurde, was auch in folgendem Portfoliobeitrag einer Studierenden
deutlich wird:

»Sie begannen damit verschiedene Materialien/Lebensmittel miteinander zu mi-
schen, um schliefSlich eine brennbare Fliissigkeit zu erzeugen. [...] Die Schiiler nah-
men dabei immer mebhr Materialien und vermischten diese. Irgendwann hatte ich
den Eindruck, dass ibr Experimentieren keinem Erkenntnisinteresse mehr nach ging
und erkundigte mich bei der Gruppe, was genau sie bislang alles vermischt hatten.
Die Schiiler konnten mir daraufhin genau Auskunft geben, woraus ich schloss, dass
die scheinbar doch nach wie vor ihrer Fragestellung nachgingen. Die Situation stell-

(o)}

Dies deckt sich mit den Ergebnissen von Kekeritz (2019, 78) zur didaktischen Interaktion zwischen
Kind und Pidagoge/Pidagogin, wonach der ,richtige Augenblick® des Interaktionsbeginns ,zur
zentralen Grofle dieser Herausforderung® (ebd.) wird. Die dort in Interviews von Pidagoginnen
und Pidagogen formulierte Herausforderung ,ist, sich einerseits durch Beobachtung und Zuriick-
haltung auf die individuelle Situation der Lernenden einstellen zu kénnen und andererseits der
Vielzahl an potentiellen Interaktionspartnern und den knappen Zeitressourcen gerecht zu werden®
(Kekeritz 2019, 78).
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te mich jedoch vor die Herausforderung einzuschitzen, ab wann das Experimentie-
ren nur noch in ein ,spielen“ iibergeht bzw. wann es immer noch 1eil des Lernpro-
zesses ist und ab wann ich als Lernbegleiterin eingreifen sollte um die Tiitigkeit zu
unterbrechen bzw. sie durch Impulse auf andere Lernwege zu fiihren* (SH).

Die Reflexionen der Studierenden zeigen, dass den Kindern anfinglich unterstellt
wird, ihr Vorgehen sei nicht auf ein bestimmtes fachliches Lernziel gerichtet. Hier
zeigt sich die Schwierigkeit, die Grenze zwischen Experimentieren bzw. Lernen
und einem spielerischen, ausprobierendem Zugang zu zichen. Die Kernfrage da-
bei ist letztlich, wann und vor allem wie man als Lehrperson eingreifen sollte. Die

Studierende kam in ihrer Reflexion zu dem Ergebnis, dass die Nachfrage (,Was

genau vermischt ihr da eigentich?®) der richtige Weg war, da die Denkprozesse

der Lernenden von aufen eben nicht direkt nachvollziehbar sind.

Eine weitere Lernproblematik, die sich regelmifiig in den Portfolios wiederfindet,

bezicht sich auf den Aspeke der Zuriickhaltung beim Agieren im Gorex. Diese

Lernproblematik wird v.a. an der Beobachter-Rolle deutlich:

1. Die Beobachter/innen bedauern mehrheitlich, aufgrund ihrer Rolle bei beo-
bachteten Situationen nicht einschreiten zu diirfen (sich zuriickhalten zu maiis-
sen).

2. Gleichzeitig sehen die Beobachter/innen fiir ihr eigene Reflexion, Professio-
nalisierung und Weiterentwicklung eine Chance darin, nicht einschreiten zu
miissen, sondern stattdessen das Lernen einzelner Kinder fokussieren zu kdnnen:
»Die unterschiedlichen Lernwege, das Verhalten der Schiiler untereinander, das
Austragen von Konflikten iiber die richtige weitere Vorgehensweise, die Motivatio-
nen und die Fragen der Kinder, etc. werden viel detailreicher und intensiver wabr-
genommen, wenn man von dem Aufirag entbunden ist, irgendwie eingreifen zu
miissen (BW).

Genau genommen hingt der von den Studierenden in der Beobachter-Rolle for-
mulierte Mehrwert der Zuriickhaltung mit der Frage nach dem richtigen Zeitpunier
des Eingreifens als Lernbegleitung zusammen, ist jedoch aus einem anderen Blick-
winkel formuliert. Man kénnte schlussfolgern, dass die Lernproblematik generell
darin liegt, wann eine aktive Interaktion der Lernbegleitung mit den Schiilerinnen
und Schiilern angebracht ist — immer mit dem Gedanken, deren individuellen
Lernprozesse bestméglich zu unterstiitzen — und wann die Lernenden eher beo-
bachtet bzw. ihnen ein selbstindiger Lernprozess ohne Unterstiitzung von auf§en
ermdglicht werden sollte (vgl. Hogstrdm u.a. 2010). Die Studierenden scheinen
folglich durch die Reflexionen im Portfolio fiir mégliche negative” Folgen ihres

7 Negativ meint hier, dass das eigene Handeln Lernprozesse der Kinder beeintrichtigen/verhindern
konnte (vgl. Holzkamp 1995).
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(Nicht-)Interagierens mit Schiilerinnen und Schiilern beim Experimentieren sen-
sibilisiert zu werden.

Neben dem Zeitpunkt des Eingreifens und dem richtigen Mafd an Zuriickhaltung
wurden in den Portfolios vor allem Probleme artikuliert, die sich auf das richrige
Maf an Unterstiitzung beziechen (die Frage nach dem WIE VIEL) sowie auf die
Formulierung geeigneter Impulse (Frage nach dem WAS). Hinter der Problematik,
passende Impulse zu formulieren steckt einerseits die Angst, zu viel zu helfen:

»Ich wusste in dem Moment nicht genau, wie ich dem Kind helfen kann bzw. soll,
ohne etwas vorwegzunehmen* (JS).

»Vor jeder Aktion meinerseits, michte ich die moglichen Auswirkungen auf das
Kind und seinen Lernprozess abwigen. Ich stand in der konkreten Situation davor,
nichts zu tun, zu verbieten, die Motive des Kindes zu erfragen oder einen anderen
Impuls zu setzen. Diese Auswabl erhebr keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, son-
dern bilder lediglich meine bedachten Handlungsalternativen ab“ (BW).

» War mir nicht klar, 0b und in wieweit ich ihm helfen durfte und fragre mich wie
ich ihm erkliren kinnte, was er zu tun hat, damit der Versuch gelingt, ohne ihm et-
was vorweg zu nehmen. [...] Im Nachhinein betrachtet wire es moglicherweise noch
eine Option gewesen, zu versuchen ihm mit Hilfe einer polnischen Ubersetzung;—

App den Schritt des Versuchs zu erkliren* (AA).

Andererseits stecke dahinter woméglich eine Unsicherheit, die auf mangelndes
Fachwissen oder gefiihlte (Nicht-)Kompetenz zuriickgefiithrt werden kann. In die-
se Richtung geht z.B. die Aussage einer Studierenden aus dem WiSe18/19:

» Grundsiitzlich startete ich mit einem sichereren Gefiibl in diesen Schiilertag, da
mir die Thematik einfach besser liegt, als die der vorherigen Schiilertage® (JW).

Studierenden-Co-Reflexion

Fiir die Bearbeitung und ,,Auflésung® der Lernproblematiken, die von den Studie-
renden lernprozess- bzw. semesterbegleitend in den Portfolios identifiziert werden
konnten, spielt in der Konzeption des Gorex_PP die Studierenden-Co-Reflexion®

8 Dieser Begriff wurde selbst entwickelt. Gemeint ist die Reflexion der eigenen Lernprozesse in Ver-
bindung mit den Lernprozessen der anderen Mitlernenden, so dass sich die Studierenden gegensei-
tig in der Identifizierung ihrer jeweiligen Lernproblematiken unterstiitzen und in der Folge gemein-
sam Losungen fiir diese gefunden und erarbeitet werden kénnen. V.a. die Beobachter-Rolle ist hier
von Bedeutung, da sie einen externen Blick auf das eigene Handeln bietet, der eher die Verinderung
cigener Handlungsmuster induziert als Theoriewissen oder Erklirungen seitens der Dozierenden
(vgl. von Felten 2005, 165).
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eine wichtige Rolle. Zu Beginn jedes Seminars werden die Erfahrungen, ggf. unter
Zuhilfenahme der aufgenommenen Videosequenzen’, ausgetauscht und aus den
unterschiedlichen Blickwinkeln der Teilnehmenden (also unter Beriicksichtigung
der jeweils eingenommenen Rollen!) diskutiert und analysiert. Diese gemeinsame
Reflexionsphase fuft wesentlich auf zwei Grundlagen:

* Beriicksichtigung der im Begleitseminar gelegten theoretischen Grundlagen (...)
¢ Vertrauensbasis zwischen den Teilnehmenden untereinander sowie zwischen

den Teilnehmenden und Dozent/in.

,Um professionelles Handeln zukiinftiger Pidagoglnnen anzubahnen und auszubilden,
bedarf es besonderer pidagogischer Formate, die ein wertschitzendes Klima fiir das
Reflektieren eigener und beobachteter Lernprozesse erméglichen [...]“ (Wedekind u.a.

2014, 5).

Eine Begegnung auf Augenhdhe und freundlicher, ehrlicher, wertschitzender
Umgangston sind daher vorausgesetzt. Im Seminar wird dies u.a. dadurch her-
gestellt, dass sich Studierende und Seminar, leitung® duzen und dies als Teil des
Seminarkonzepts kommuniziert und ausgehandelt wird. Auch wird darauf geach-
tet, dass die Studierenden miteinander als Gruppe kommunizieren und nicht Do-
zierenden-gerichtet. Die Seminar,leitung® hilt sich zunichst mit Kommentaren
zuriick und steigt dann in die Diskussion ein, wenn diese zu stocken droht oder zu
oberflichlich wird. Dabei geht die Seminar, leicung® wertungsfrei auf die Aussa-
gen der Teilnehmenden ein und spiegelt Fragen der Studierenden an diese zuriick.
Ob dieses Konzept gelingt, hingt auch von den teilnehmenden Studierenden
selbst ab. Die Riickmeldungen der Studierenden zeigen jedoch, dass die Atmo-
sphire im Seminar als wertschitzend und kollegial wahrgenommen wird. So
lautete das persdnliche Fazit einer/s Teilnehmenden: , Eine wirklich angenchme,
respektvolle und wertschitzende Lernumgebung und Gruppe!!”.

Vergleich der Portfolio-Review mit den Evaluationsergebnissen

Im Rahmen der Veranstaltungsevaluation wurden den Studierenden u.a. verschie-
dene Fragen zu ihrem Reflexionsverhalten gestellt. Sie sollten einschitzen, inwie-
fern sich ihr Reflexionsverhalten im Rahmen des Gorex_PP verindert hat. Die
Ergebnisse der wichtigsten Fragen sind in den folgenden Abbildungen 1 und 2
fiir das jeweilige Semester dargestellt, wobei alle Fragen signifikant positiv beant-

9 In der Beobachter-Rolle nehmen die Studierenden u.a. kurze Videosequenzen auf, die im begleiten-
den Seminar als Diskussionsgrundlage fiir wiederholte Analyse der Situationen und zur Eigen- und
Fremdeinschitzung dienen.
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wortet wurden — mit Ausnahme der Frage nach gesteigerter Reflexion im Win-
tersemester!%:

Aussagen der TN des GOFEX_PP in WiSe18/19 zur Reflexion (n=13)

Das GOFEX_PP hat meine Selbstreflexion P22ZZzzzzzzz7777772272272772777.
gefordert

Der Austausch mit anderen hat meine ZZZZzzzzzzz:::;::::e:z.
Selbstreflexion positiv beeinflusst

N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N

Durch das GOFEX_PP handle ich bewusster 1z,
und werde zur Eig angeregt

®ja, stimmt genau
Durch das GOFEX_PP reflektiere ich mein 72Z2zzzzzz727227227727777777777777 2 Ja, stimmt eher
|t astnssnanssnnsil
Handeln mehr gy
ONein, stimmt eher nicht

Durch das GOFEX_PP reflektiere ich mein 22ZZZZzzzzzzzzz:7:;:::::::;z;7ZzZzZz7z7Zz72z772772, BNein, stimmt gar nicht
Handeln kritischer ————

Durch die Reflexion der Praxistage sind mir die
Chancen von offenem Unterricht bewusst [RRRAR22ZZZLZZZZZ22222222%

geworden. EZEE]

Durch die Reflexion der Praxistage sind mir die
Grenzen von offenem Unterricht bewusst
geworden.

2222227777772

o 1 2 3 4 5 6 7 A

Abb. 1: Aussagen der Teilnehmenden des Gorex_Projektpraktikums im Wintersemester 2018/19 zur
Einschitzung ihres Reflexionsverhaltens im Rahmen der Lehrveranstaltung.

Aussagen von TN des GOFEX_PP im SoSe19 zur Reflexion (n=8)

Das GOFEX_PP hat meine Selbstreflexion 22222ZZzzzzzzzz::2::29"9:>7,77
gefordert

Der Austausch mit anderen hat meine W

ion positiv t

Durch das GOFEX_PP handle ich bewusster |3 —

und werde zur Eigenreflexion angeregt

®ja stimmt genau

Durch das GOFEX_PP refiektiere ich mein 2 Ja, stimmt eher
Handeln mehr g "
ONein, stimmt eher nicht

Durch das GOFEX_PP reflektiere ich mein 2222222277777/ 7777777 BNein, stimmt gar nicht
Handeln kritischer

Durch die Reflexion der Praxistage sind mir die W
Chancen von offenem Unterricht bewusst

geworden.

Durch die Reflexion der Praxistage sind mir die
Grenzen von offenem Unlegrricm bewusst LI

geworden.

Abb. 2: Aussagen der Teilnehmenden des Gorex_Projektpraktikums im Sommersemester 2019 zur
Einschitzung ihres Reflexionsverhaltens im Rahmen der Lehrveranstaltung.

10 Hier waren die Antworten zu heterogen, da vier Studierende dieser Aussage eher nicht zugestimmt
hatten.
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Da es sich um relativ geringe Teilnehmerzahlen (n =2l;n,=13;n,=8) han-
delt, ist eine quantitativ-statistische Analyse nicht aussagekriftig und wird hier
auch nicht verfolgt. An dieser Stelle geht es vielmehr darum, erste Einblicke in
mogliche Verinderungen im Reflexionsverhalten der Studierenden zu erhalten.
Ferner soll die Frage, ob es Unterschiede zwischen den Semestern gibt, die mog-
licherweise auf die gednderte Form des Portfolios zuriickzufithren sind, geklirt
werden.

Feststellen ldsst sich, dass im Sommersemester (SoSe) keine der Fragen mit ,,Nein,
stimmt eher nicht® oder ,Nein, stimmt gar nicht“ beantwortet wurde. Insofern
schitzen alle Studierenden des SoSe ihre Reflexion durch das Projekepraktikum
durchweg als hiufiger (Quantitit) und/oder kritischer (Qualitit) ein. Eine An-
derung der Quantitit und Qualitit im Reflexionsverhalten ist zwar auch in den
Fragebogen zum WiSe erkennbar, wird jedoch nicht von allen Studierenden
gleichermaflen gestiitzt. Dies deckt sich mit der Analyse der Portfolios, die im
Sommersemester mit Hilfe der Leitfragen deudlich weniger rein deskriptive Pas-
sagen enthielten. Stattdessen wurden hier mehr Lernproblematiken transparent
gemacht und Handlungsalternativen benannt, was auf eine hhere Reflexionstiefe
(vgl. oben) hindeutet.

Die Aussage ,Der Austausch mit anderen hat meine Selbstreflexion positiv be-
einflusst® im Evaluationsbogen zielt auf die Frage ab, welchen Einfluss die Stu-
dierenden-Co-Reflexion auf die Verinderung der Selbstreflexion hat. Aus den
Antworten (siche Abbildung 1 und 2) wird deutlich, dass beide Semester den
gemeinsamen Austausch als bedeutungsvoll fiir die Anderung der Selbstreflexion
einschitzen. Gleichzeitig scheint dieser Einfluss der Studierenden-Co-Reflexion
im SoSe grofer wahrgenommen worden zu sein, was moglicherweise auf eine
insgesamt grofiere Reflexionssteigerung durch die Portfolio-Leitfragen zuriickzu-
fithren sein kénnte!!.

Fazit

Hochschullernwerkstitten konnen einen Beitrag dazu leisten, die Lernproblema-
tiken von Studierenden — sensu Holzkamp (1995) — transparent werden zu lassen.
Im Gorex_PP hat vor allem (a) die Studierenden-Co-Reflexion in Verbindung
mit (b) der auf Leitfragen basierenden Portfolio-Arbeit dazu beigetragen, dass die
Studierenden sich ihrer individuellen Lernhemmnisse und Lernproblematiken

11 Seminarthemen und Vorgehen waren in beiden Semestern gleich, lediglich die Leitfragen fiir die
Portfolios sind im Sommersemester 2019 dazugekommen. Ein Einfluss durch die Gruppenzusam-
menstellung (andere Personen) und unterschiedliche Gruppengréfie kann nicht ausgeschlossen
werden.
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bewusst werden, um in einem nichsten Schritt Losungsstrategien und Hand-
lungsalternativen zu entwickeln.

Aus den Auflerungen der Studierenden lisst sich schliefen, dass sie fiir die Rolle
der Lernbegleitung sensibilisiert sind und ihnen bewusst ist, wie schnell durch
Handlungen der Lehrperson die Lernprozesse der Kinder beim Experimentieren
beeinflusst werden kénnen (vgl. auch Diener & Peschel 2019 i.V.). Unsicher-
heiten bestehen grundsitzlich darin, wie die Studierenden in Lehr-Lern-Situa-
tionen selbst handeln kénnen, um die individuellen Lernprozesse bestméglich
zu unterstiitzen (und nicht zu behindern; vgl. Holzkamp 1995). Teilweise finden
sich in den Portfolios bereits konkrete formulierte Handlungsalternativen, was auf
tiefergehende Reflexionsprozesse hindeutet (vgl. Roters 2016, 53; Landesinstitut
fiir Lehrerbildung Hamburg 2018, 26; Zimmermann & Welzel 2008). Inwieweit
die Studierenden ihre Lernproblematiken auflésen konnten, wird die Analyse der
vollstindigen Portfolios zeigen.
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