Qualifizierte Beratung und reflektierte Praxisanleitung - ein
Forschungsbericht

Nina Rothenbusch & Monika E. Fuchs

1. Vorbemerkung

Zur Relevanz von Praxisphasen fiir die Qualifizierung angehender Lehr-
krifte und der damit verbundenen Frage nach der Qualitdt handlungsprak-
tischer Settings (die nicht zuletzt auch das Potential des fachwissenschaft-
lichen Studiums zu integrieren vermdgen), zeigen jiingste Forschungen
(Rothenbusch, 2021), dass Unterrichtserfahrung die Aneignung von Kom-
petenzen ermdéglicht — vorausgesetzt, Studierende werden dabei qualifiziert
angeleitet und begleitet. Nicht jede Praxiserfahrung ist jedoch kompetenz-
forderlich, im Gegenteil kann sich Praxis als kontraproduktiv erweisen und
in hochstem Maf3e verunsichern (Rothenbusch, 2021, S. 342-351). Das hier
vorzustellende qualitative Forschungsprojekt widmet sich der notwendigen
Suche nach Kriterien fiir effiziente Praxisphasen, die als berufsbiografische
Marker im Professionalisierungsprozess fungieren. Der Ansatz folgt dabei
der Leitidee des Leibniz-Projektes ,theoria cum praxi“ (Antoine, 2019,
S.10-13), wobei die Verbindung zwischen schulischer Praxis und theore-
tisch-forschungsbasierter Grundlegung in der Logik des Design-Based Re-
search zur Entwicklung neuer Lehr-Lern-Haltungen fithren will. Dabei
bestimmen praxisbezogene Theoriebildung, kooperative Professionalisie-
rung und Reflexivitit den dynamischen Forschungsprozess (Dannemann
et al., 2019, S.15); der berufsbiografische Ansatz (Terhart, 2011) fungiert
als Rahmung. Da Berufsbiografien durch Erfahrungen modelliert werden,
gilt es, Erfahrungen wahrzunehmen und zu deuten, um davon ausgehend
wiederum Erfahrungsrdume entwerfen und Handlungsoptionen aufzeigen
zu konnen (z. B. Munz, 2005).
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2. Forschungseinblicke in die Studie zur Entwicklung kontext- und
coachingbasierter Tools

2.1 Rahmenbedingungen und Kontextfaktoren

Das Projekt ,Qualifizierte Beratung und reflektierte Praxisanleitung® steht
im tibergeordneten Forschungskontext des Handlungsfeldes ,Praxisphasen
entwickeln — mit Qualitdtsstandards in die Schule®.. Die Forschungen sind
zugleich konsequent eingebettet in den seit etlichen Jahren bestehenden Ar-
beitskontext der sog. ,Vernetzungsgruppe Religionslehrerbildung“. Diese
trifft sich ein- bis zweimal pro Semester und dient der engen Kooperation
aller drei Ausbildungsphasen am Standort Hannover. Die Gruppe setzt sich
entsprechend zusammen aus Vertreter:innen der je ausbildungsverantwort-
lichen Institution(en) und reflektiert in phaseniibergreifender Perspektive
aktuelle Fragen der (Religions-)Lehreraus- und -fortbildung. Zahlreiche
Kontakte konnten so bereits gekniipft und Kooperationsformate auf den
Weg gebracht werden, wobei aus universitarer Perspektive insbesondere die
Rolle der Kolleg:innen als wertvolle Gatekeeper in Schule als Forschungs-
feld zu unterstreichen ist.

Die Arbeit am Projekt wurde im Dezember 2021 aufgenommen.? Ausge-
hend von einer Untersuchung zu studentischen Rollenkonzepten im Pra-
xistest (Rothenbusch, 2021) war die Frage nach qualifizierter Anleitung
bzw. Begleitung von Praxisphasen forschungsleitend. Fokussiert wurde zu-
néchst die Suche nach entwicklungsforderlichen (Meta-)Bedingungen fiir
praktische Schul- und Unterrichtserfahrungen. Das Projekt befindet sich in

1 Das Handlungsfeld ist neben ,Lernen im Spannungsfeld von Heterogenitit, Individua-
lisierung und Kooperation“ und ,Moderne Lernformate — digital, reflexiv, didaktisch
strukturiert” eines von insgesamt drei Handlungsfeldern des im Rahmen der gemein-
samen Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (QLB) von Bund und Léndern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférderten Projekts ,Theoria
cum praxi. Forderung von Reflektierter Handlungsfihigkeit als Leibniz-Prinzip der
Lehrerbildung” (https://www.lse.uni-hannover.de/de/lse/projekte/qualitaetsoffensive-1
ehrerbildung/projekt-leibniz-prinzip, abgerufen am 09. November 2023). Erganzende
Forschungsférderung leistet die Barbara-Schadeberg-Stiftung (https://barbara-schadeb
erg-stiftung.de/, abgerufen am 09. November 2023).

2 https://www.theo.uni-hannover.de/de/forschung/evangelische-theologie/vernetzung,
abgerufen am 09. November 2023.

3 Die Projektdurchfithrung lag bei Nina Rothenbusch, Monika Fuchs hat das Vorhaben
beratend begleitet. Beide arbeiten am Institut fiir Theologie der Leibniz Universitit
Hannover (https://www.theo.uni-hannover.de/de/, abgerufen am 09. November
2023).
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der finalen Phase, so dass erste, sich abzeichnende Ergebnisse vorgestellt
werden kénnen.

2.2 Anfragen und Anforderungen

2.2.1 Die Forderung nach (mehr) Praxis

Auf die anhaltend kontrovers diskutierte Frage, inwieweit Praxisphasen
im Studium sinnvoll und qualifizierend sind (Ziegler et al., 2017, S.113),
kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden. Es zeigt sich nach wie vor
eine Diskrepanz zwischen den Erwartungen Studierender und bildungs-
politischen Konzepten (Kling, 2018, S.113; Wenzl et al., 2018, S.1-3). Vie-
le Studierende empfinden Praxisphasen als Chance, sich dem kiinftigen
Handlungsfeld Schule anzundhern (Hascher, 2012; Kling, 2018, S.178;
Schiipbach, 2007). ,,Sie wollen aus der Schule tiber die Schule in die Schu-
le* (Wenzl et al., 2018, S.2), wahrend bildungspolitisch die Optimierung
der Praxisphasen hinsichtlich einer kompetenzorientierten Ausbildung an-
gestrebt wird (Kricke & Reich, 2016, S.30). Viele Lehramtsstudierende
scheinen ein problematisches Verhdltnis zum berufsvorbereitenden fach-
wissenschaftlichen Studium zu haben (Wenzl et al., 2018, S.3). Zudem
bleibt ungeklirt, inwieweit die mit Praxisphasen verbundenen Ziele und
Kompetenzen iiberhaupt erreichbar sind (Jurgens, 2016, S. 202).

Wie aktuell derlei Befunde sind, belegen diese Aussagen von Studieren-
den, Referendar:innen und Berufseinsteiger:innen.# Sie fordern: ,den Pra-
xis- und Didaktikanteil erhéhen” (FSDR323!), denn ,Praxis und Studium
sind total gegensdtzlich® (KCLE0030!). Auch wird der Wunsch zuweilen
sehr konkret formuliert, ,das Master-Studium [...] dual stattfinden [zu
lassen, N.R.] oder das dritte Semester in Praxis mit begleitenden Semina-
ren fiir den Austausch [...]“ (TNMaPh_08:2021_26!) zu konzipieren bzw.
»deutlich mehr Praxisanteile bereits im Bachelor und mehr Pidagogik und
Didaktik sowohl im Bachelor als auch im Master [...] mit 90-180 Min
pro Woche verbindlich an einer Schule in einer festen Lerngruppe® (GSDe-
PoWi_02:2021_32!) einzuplanen.

Aus Sicht der Befragten scheinen Praxisbezug oder Berufsorientierung in
der Lehramtsausbildung immer zu knapp zu sein (Terhart, 2000, S.107),

4 Die im Text kursiv hervorgehobenen Zitate entstammen den Fragebogen-Befragungen
von Studierenden, Referendar:innen und Berufseinsteiger:innen, die im Verlauf des
Forschungsprozesses erhoben wurden. Sie konnen auf Nachfrage eingesehen werden.
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was insofern unmittelbar einleuchtet, als Praxiserfahrungen fiir kiinftige
Padagog:innen elementar sind. Sie wollen lernen, mit komplexen Proble-
men umzugehen (Meseth et al., 2012, S. 137) bzw. unerwartet aufkommende
Herausforderungen zu meistern, wollen professionell sein oder werden und
suchen nach Moglichkeiten, aktiv handeln zu konnen. Praktika miissen
daher gewissen Qualitatskriterien geniigen, um eine (Weiter-)Entwicklung
zu ermdglichen, denn nur mehr Praxis alleine bringt keine Qualitatssteige-
rung der Ausbildung (Hascher, 2012), was die bis dato eruierten Befunde
(Rothenbusch, 2021) ebenfalls belegen.

2.2.2 Kooperation als Chance und Herausforderung

Eine verdnderte oder modifizierte Ausbildung von Lehrkriften scheint
dringend notig (Bohnert et al., 2023), um erforderliche Reformen im
Bildungswesen iiberhaupt umsetzen zu kénnen (Wernstedt & John-Ohnes-
org, 2010, S. 4), ,denn [...] alle Bildungsreformen [...] bleiben unwirksam,
wenn [...] die Unterstlitzung der Lehrerinnen und Lehrer fehlt. Eine Vor-
aussetzung [...] ist jedoch, dass Hochschulen, Studienseminare und Schulen
in einem verbindlichen Arbeitsverhéltnis“ (Wernstedt & John-Ohnesorg,
2010, S.7) miteinander vernetzt werden und ein gemeinsames, aufeinander
aufbauendes Curriculum vorliegt. Wissenschaft und Praxis sollen ineinan-
dergreifen, und erfahrene Lehrkrifte sind dafiir unerlésslich. Sie konnen
als Coaches qualifiziert begleiten, anleiten, ermutigen, herausfordern, bei
Bedarf intervenieren bzw. korrigieren.

Dass Kooperationen moglich und erfolgversprechend sind, zeigt Kniip-
pel (2014), benennt aber auch, dass Barrieren und Vorbehalte die Entwick-
lung guter Rahmenbedingungen fiir Praktika erschweren und vielfach an
mangelnder Bereitschaft und fehlendem Interesse der Institutionen schei-
tern (Kniippel, 2014, S.36-37). Im vorliegenden Projekt erwies sich genau
dies als Herausforderung, denn die Ausbildungsseminare betonten einer-
seits ihre Bereitschaft, universitire Forschung zu unterstiitzen, im konkre-
ten Fall zeigte sich aber andererseits eine kritisch-abschottende Haltung. Im
Kontext der Studie konnten gliicklicherweise bereits bestehende Vernetzun-
gen (s. o. Kapitel 2.1) zu Studienseminaren, Schulen, Fachleiter:innen und
Lehrkraften genutzt werden. Daraus entwickelte sich ein dynamisch-syner-
getischer Forschungsprozess, dessen Ergebnisse den beteiligten Institutio-
nen wichtige Impulse bereitstellen.
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2.3 Ausgangslage und forschungsleitendes Erkenntnisinteresse

Das Forschungsfeld Lehrer:innenbildung und Professionalisierung von
Studierenden ist weit. In Summe liefern die iiberwiegend qualitativen
Forschungsansitze (z. B. Bohnert et al., 2023; Dietrich, 2014; Hesse &
Litgert, 2020; Peitz & Harring, 2021; Scharfenberg, 2020; Ulrich & Gro-
schner, 2020; Zorn, 2020) wichtige Erkenntnisse und multiperspektivische
Einblicke in ein strukturell gesetztes, prozesshaft-biografisches Geschehen
(Terhart et al., 2014; Terhart, 2014). Im Forschungsfeld ,,Begleitung und An-
leitung von Praxisphasen” finden sich vereinzelt empirische Untersuchun-
gen (Behnke, 2016; Boer & Bonanati, 2015; Paseka et al., 2018; Pietsch,
2010; Schneider, 2008). Diese sind dabei vorwiegend in der zweiten Ausbil-
dungsphase lokalisiert (z. B. Dietrich, 2014) und liefern einen Beitrag zur
sachlich-objektiv, evidenzbasierten Auseinandersetzung (Peitz & Harring,
2021). Hesse und Liitgert (2020) legen in ihrem Sammelband die Komplexi-
tat eines Zugangs zum Forschungsfeld Praxisphasen dar (Hesse & Liitgert,
2020, S.7) und stellen die Bedeutung der Begleitung in den Mittelpunkt.
Das Konzept der Lernbegleitung ist weit gefasst und auf unterschiedlichste
Beziehungskonstellationen bezogen, so dass von diversen Angebots-Nut-
zungs-Relationen gesprochen werden kann (Hesse & Liitgert, 2020, S.9).
Die Autoren folgern, hinsichtlich des Anforderungsspektrums den Aspek-
ten gelingender Kommunikation,® multiperspektivischer kontextiibergrei-
fender Forschung und der Weiterentwicklung von Begleitkonzepten Beach-
tung zu schenken (Hesse & Liitgert, 2020, S. 14-15).

Die verschiedenen Ansatze stimmen insofern uberein, als Praxiserfah-
rung Begleitung und Anleitung braucht. Sie erleichtert es den Studierenden,
komplexe An- und Herausforderungen meistern zu lernen. Unterrichtser-
fahrungen miissen besprochen und gedeutet werden, um davon ausgehend
Schliisse ziehen und Handlungsoptionen bedenken zu konnen. Das vorlie-
gende Projekt widmet sich eben diesem Forschungsfeld und beabsichtigt
primir, die retrospektive Wahrnehmung der absolvierten Praktika heraus-
zuarbeiten. Sekundar soll untersucht werden, mittels welcher Techniken,
Methoden und Haltungen begleitende Berater:innen Reflexionssequenzen

5 Gelingende Kommunikation braucht eine grundsitzlich positive Gesprachsatmosphi-
re. Einige der von Hartkemeyer skizzierten Aspekte im Kontext dialogischer Intelligenz
(Hartkemeyer et al., 2016) sind dafiir bedeutsam. Kommen diese in Verbindung mit
Meta-Gesprichskompetenzen zum Einsatz, wird die Basis fiir einen resonanten ,Bera-
tungsraum® gelegt.
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nutzen und Perturbation initiieren bzw. beglinstigen, um wiederum (Wei-
ter-)Entwicklungen ausldsen zu kdnnen.

3. Methode & Forschungsperspektiven
3.1 Methodologischer Zugang

Aufgrund der offen ausgerichteten Fragestellung bot sich forschungsmetho-
dologisch ein Zugang mittels Grounded Theory (kiinftig GT) an (Strauss
& Corbin, 2010; Striibing, 2014). GT bietet einerseits Richtlinien zur sinn-
vollen Organisation von Forschungsprozessen und beinhaltet andererseits
ein differenziertes Auswertungsverfahren, das tiber die einfache Klassifi-
kation von Informationen zu den untersuchten Phinomenen weit hinaus-
geht (Hiilst, 2011, S.1). Im Verlauf von Datenerhebung, Auswertung und
Neuausrichtung zeigte sich, dass die komplexen Anschlussfragen und un-
terschiedlichen Problemstellungen besser im Rahmen der Entwicklungsfor-
schung zu verorten sind. Gerade wo ein theoretisches Verstindnis iiber
Lernprozesse im Kontext schulpraktischer Erfahrung angestrebt wird, wo
die Entwicklung von passgenauen Zugingen ebenso wie die fokussierte
Evaluierung und Auswertung von Daten einen Beitrag zur Losung eines
hochschuldidaktischen Problems leisten soll, um niitzliche Theorien her-
vorzubringen, bietet sich der Ansatz des Design-Based Research (kiinftig
DBR) erginzend an (Reinmann, 2018, S.11). DBR eignet sich im Beson-
deren fiir Lehr-Lern-Forschungsprozesse (Reinmann, 2018, S.52-69) und
ermittelt, was, wo, wann, fir wen und warum funktioniert (Cursio, 2023),
um Lésung(en) fiir Probleme in der Bildungspraxis zu finden, die mit noch
zu entwickelnden, nach auflen kommunizierbaren, fiir die Praxis taugli-
chen Theorien verbunden werden kénnen. Es werden also einerseits wis-
senschaftliche Erkenntnisse ermittelt, wihrend andererseits — quasi gleich-
zeitig — theoretische und empirische Erkenntnisse in den Gestaltungspro-
zess der Forschung integriert werden. Im Idealfall miindet dies in eine
Theorieentwicklung (Reinmann, 2018, S.11). Forschungsstrategisch kann
DBR als Grundlagenforschung sowie in der Evaluationsforschung zum
Einsatz kommen (Reinmann, 2018; Cursio, 2023). Es ist Handwerkszeug,
liefert interventionsorientiertes Potential fiir Entwicklung und Forschung
und verlduft in kontinuierlichen Zyklen von Gestaltung, Durchfiihrung,
Analyse und Re-Design. Das Vorgehen ist l6sungsfokussiert nach vorne
gerichtet, wobei das jeweilige Forschungsdesign implementiert und reflek-
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tierend analytisch ausgewertet wird. So konnen Erkenntnisse qualifiziert
uberpriift werden (Reinmann, 2018).

3.2 Forschungsprozess

Ausgangspunkt des dynamischen qualitativen Forschungsprozesses ist die
Frage, wie die Befragten die absolvierten Praxisphasen hinsichtlich des
berufsbiografischen Ertrages retrospektiv bewerten. Die Auswertung der
Daten soll Hinweise liefern, wie Praxisphasen im Studium strukturell und/
oder personell konstituiert sein konnten, damit Studierende Praxiserfah-
rungen berufsbiografisch sinnvoll nutzen konnen. Die Entwicklung und
Evaluation von angemessenen, qualifizierten Begleitkonzepten fiir Praxis-
phasen (Czerwenka & Nolle, 2012, S. 483) markieren dabei zentrale For-
schungsdesiderate. Der bisherige Stand der Datenauswertung lasst darauf
schliefSen, dass sich konkrete Marker fiir qualifizierte Beratung und Beglei-
tung beschreiben lassen.

Da die Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden richtungsweisend
die Haltung dem Berufsfeld gegeniiber mitbestimmen (Fuchs & Wiede-
mann, 2022), sind sowohl Motivlagen als auch Erwartungen an das Studi-
um Gegenstand der Datenerhebung. Rothland (2014, S.349-366) hat dazu
wichtige Befunde aufgezeigt,® die es zu iiberpriifen und ggf. zu aktualisieren
gilt. Die Erwartungen sind insofern interessant, als davon ausgehend ermit-
telt werden soll, ob sich im Verlauf des Studiums bzw. durch Praxisphasen
Verdnderungen einstellen und/oder Widerspriiche erkennbar werden.

Die folgende Abbildung (Abb. 1) stellt den Verlauf des aktiven For-
schungsgeschehens dar. Die hervorgehobenen Textteile in den grau unter-
legten Feldern markieren Aspekte, die je forschungsleitenden Charakter
besitzen und die kiinftige Forschungsrichtung bestimmen.

6 Neben einer Reihe unterschiedlicher Motivlagen zeigen sich in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz vor allem die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, intrinsische
Aspekte, eine wahrgenommene Befdhigung und der Beitrag fiir die Gesellschaft als
Hauptmotive. Daneben werde aber immer auch berufliche Sicherheit, Engagement
fir soziale Gerechtigkeit und biografische Aspekte als Begriindungen angefiihrt (Roth-
land, 2014, S. 361).
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Qualifizierte Beratung und reflektierte
Praxisanleitung

Eine Studie zur Entwicklung kontext- und coachingbasierter Tools

v
. =
generallslerbarerkomcxt und
Abb. 1: Einander bedingende Forschungsphasen und zugehdérige
forschungsleitende Aspekte

ooachmgbaslener Tools o
—_—

Das dynamische Forschungsprofil und die damit einhergehenden Formen
der Datenerhebung erforderten Perspektivwechsel, methodische Anpassun-
gen und flexible Auswertungsprozesse, was charakteristisch fiir den For-
schungsweg des DBR ist. Dieser soll zunichst im Uberblick (Tab. 1) darge-
stellt und anschliefend konkretisiert werden (s. u. Kapitel 4.).
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Die tabellarische Darstellung systematisiert den DBR-Forschungszyklus
und unterteilt ihn in die Phasen (A) bis (G). Hinzu kommen Angaben
zu Erhebungszeitraum, Erhebungsmethoden, Probandengruppen und Aus-
wertungsschritten sowie Stichpunkten zu Erkenntnissen. Graue Tabellen-
felder markieren abgeschlossene, weifle Tabellenfelder die noch im Prozess
befindlichen Phasen.

4. Konkrete Perspektiven und Befunde

Im Folgenden werden die Forschungsschritte des DBR-Zyklus konkretisiert
und - soweit moglich und sinnvoll — mit Ankerbeispielen aus den Daten
belegt. Die Datenerhebungen erfolgten in unterschiedlichen Lehrveranstal-
tungsformaten an zwei Universititen sowie an zwei Studienseminaren in
Niedersachsen; diese Daten stammen von Studierenden, Referendar:innen,
Fachleiter:innen, Fachberater:innen, Schulleitungen und Lehrkriften. Die
Daten der Berufseinsteiger:innen wurden bei diversen Fortbildungen erho-
ben.

4.1 Vorgehen, Einsichten und Ertrige aus den Phasen A bis D

4.1.1 Fragebogen 1 & Konsequenzen (Phasen A & B)

Ausgangspunkt war die Frage, wie Praxisphasen im Studium wahrgenom-
men und retrospektiv bewertet werden. Hierfiir wurde in einem ersten Zu-
gang (A) ein Fragebogen entwickelt, der in Vorlesungen und Seminaren an
Studierende ausgegeben wurde. Dieser sollte freiwillig und anonym beant-
wortet werden. Die ermittelten Daten wurden digitalisiert, systematisiert,
mithilfe der Datensoftware MAXQDA ausgewertet und mit Fachkolleg:in-
nen’ diskutiert (B).

4.1.2 Interviews mit Schulleitungen & Ergebnisse (Phase C)

Die Erkenntnisse (aus B) wurden genutzt, um den Leitfaden fiir Inter-
views mit Schulleitungen zu generieren (C) und Anschlussstellen in Be-

7 Es handelt sich um Fachkolleg:innen aus unterschiedlichen Bereichen der Lehrer:in-
nenbildung: Professor:innen, Lehrkrifte, Forscher:innen und wissenschaftliche Mitar-
beiter:innen.
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zug auf die Forschungsfragestellung herauszuarbeiten. Die Leitfadeninter-
views (C) wurden transkribiert und die Interviews mit Blick auf die den
Praktikant:innen zugewiesene Rolle hin befragt. Es zeigte sich, dass Prak-
tikant:innen insbesondere hinsichtlich ihrer kiinftigen Rekrutierung als
Lehrkrifte interessant sind.

4.1.3 Fragebogen 2 & Ergebnisse der qualitativen Auswertung (MAXQDA)
(Phase D)

Die Diskussion mit Fachkolleg:innen (B) warf die Frage auf, inwieweit
die Fokussierung des Fragebogens und die Ausweitung der Befragungs-
gruppe einen komplexeren Blick auf Praxiserfahrungen ermdglichen sowie
Hinweise auf Entwicklungsprozesse liefern konnten. Dieser Ansatz wurde
durch die Befragung (D) von Studierenden, Referendar:innen und Berufs-
einsteiger:innen mittels modifiziertem Fragebogen konkretisiert. Die Daten
wurden digitalisiert, systematisiert und mithilfe der Datensoftware MAXQ-
DA ausgewertet.

Im Verlauf des offenen & axialen Kodierens (Strauss & Corbin, 2010;
Stritbing, 2014) zeigten sich heterogene Studienmotive: konkret liefen sich
fachspezifische, padagogische, biografisch konnotierte und sinnstiftende
Begriindungen fiir die Fach- und Berufswahl finden.® Die Begriindungen
zeigten sich sowohl singuldr als auch in Kombination.

Deutlich wurde, dass Praxiserfahrung nicht gleich Praxiserfahrung zu
sein scheint. Das Spektrum der Antworten ist breit und beinhaltet Praxis-
Mythen (Wenzl et al., 2018): Wahrend einige Studierende lediglich ,,Selber
loslegen!“ (MIGG0029.) wollen, zeigt sich, dass qualifizierte Begleitung zu
einer komplexeren Sicht auf Praxis fithren kann: ,Unter Praxis verstehe ich,
dass ich selbst unterrichten darf. Dazu gehért fiir mich auch die Planung und
Reflexion einer Stunde bzw. Einheit. Dafiir benétige ich allerdings noch Un-
terstiitzung von Lehrpersonen® (PEEVTM223!). Mit komplexer werdender
Sicht auf das schulische Aktionsfeld verdndert sich bei einigen Befragten
die Einschdtzung, was unter Praxiserfolg verstanden wird, und eine Ak-
zentverschiebung in Richtung des Referendariats ist zu erkennen. Fiir nicht
wenige Studierende ist es ein Erfolg, ,,Wenn man fiir sich selbst merkt, ob der
Beruf etwas fiir einen ist. Wenn man erste Erfahrungen sammelt und daher
beim ndchsten Mal schon sicherer ist [...]“ (LCMTO0030!) oder ,,Wenn man

8 Die Motive zeigen damit eine hohe Ubereinstimmung mit den Ergebnissen von Fuchs
& Wiedemann, 2022.
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selbst merkt, dass man sich weiterentwickelt hat“ (FDDeEVT428:) bzw. ,[...]
Freude hatte und nicht nur verzweifelt ist/wenn man positive und freund-
liche Menschen kennenlernen konnte [...]“ (CPDeEVT_325.) und ,Wenn
ich mich auf den ndchsten Praxisblock freue* (PDMaEVT223'). Hin und
wieder lassen sich differenzierte, vermutlich auf Beratung und Reflexion be-
ruhende Aussagen finden: ,Wenn durch die Praxisphase aufgedeckt wurde,
wo Probleme/Fehler sind/wenn gute Dinge sichtbar werden und man sich
darauf spiter berufen kann/wenn Erfahrungen gemacht werden/wenn Auto-
matismen aufgebaut werden“ (ASSRG427+). Bei Referendar:innen - und
tatsdchlich erst in dieser Ausbildungsphase — wird Praxiserfolg umfassen-
der beschrieben, nicht mehr nur auf den eigenen Lernprozess bezogen und
im Zusammenhang mit Lernerfolgen der Schiiler:innen gesehen: ,Wenn die
SuS was gelernt haben und ich und sie mit ihrem Ergebnis zufrieden sind“
(JLMaMS08:2128*).

Ein fiir die Forschungsfrage zentraler Punkt wird durch die Auferungen
zu Rahmenbedingungen und erlebter Anleitung und Begleitung erfasst. So
werden z. B. Angste, Sorgen und Unsicherheiten wie ,, Psychische Belastung
(Ldrm, Hektik, etc.)/allen Schiiler:innen gerecht zu werden/geringe prakti-
sche und theoretische Vorbereitung auf den Schulalltag [... | wenig Pddagogik®
(CBPRI125%), fehlendes Wissen/fehlende Struktur oder Informationen wie
»Kein Zugang zu elementaren Dingen wie Iserv + Vertretungsplan / absolut
keine Betreuung und sich alles selbst suchen zu miissen / kein oder kaum
Feedback“ (AEBiEn01:2225!) und der allgemeine Workload ,,zu viele/ um-
fangreiche schriftliche Abgaben/Seminare in Prisenz/weiter Schulweg® (PD-
MaEV'T223') als hinderlich, erschwerend und belastend beschrieben.

4.14 Kernkategorie: (Nicht-)gelingende Kommunikation

Der Aspekt ,Kommunikation® bedarf an dieser Stelle einer gesonderten
Betrachtung, da hier (nicht-)gelungene Begleitung zu verorten ist. Uber alle
ermittelten Kategorien hinweg zeigt sich, dass die Befragten in schulprakti-
schen Phasen besonders sensibel auf (Nicht-)Aktionen und (Nicht-)Aufle-
rungen relevanter Begleitpersonen reagieren. Dies gilt sowohl in positiver
als auch negativer Hinsicht. Bei der Auswertung der Daten (offenes &
axiales Kodieren) zeigte sich hier die Schliissel- oder Kernkategorie (Mey &
Mruck, 2011, S.347-348; Strauss & Corbin, 2010, S. 39, 75; Striibing, 2014).
Die Befragten wollen in ihrer speziellen, oft maximal herausfordernden
Situation wahrgenommen, begleitet und ermutigt werden. Sie brauchen
wertschitzende Riickmeldungen und wiinschen sich angemessenes Feed-
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back. Auffillig ist, dass der Faktor Kommunikation eine starke emotionale
Komponente aufweist, wie die folgenden Zitate belegen.

Innerhalb dieser Kategorie konnen der Eigenschaft ,gelungene Kom-
munikation® z. B. ,konstruktives Feedback/gutes Klima/Anerkennung als
(fast) Lehrkraft® (IHDeRel023<3) und ,,Riickmeldungen, Lob, Einbindung,
Vertrauen® (CPDeEVT_325.) zugewiesen werden, wobei ,Konkrete Tipps
und Erfahrungsberichte von Mentor:innen an Schulen / Riickmeldungen und
Gespriche zu eigenen Stunden/ Planungen, etc“ (SDMaDeu02:2225<) als
hilfreich wahrgenommen werden. Die Befragten hoften auf ,anspruchsvol-
le Ausbilder mit transparenten Anforderungen/klare Ausbildungsvorgaben
[...]“ (MDPWIEVT_08:2021_24%), ,die sich viel Miihe bei der Feedbackge-
bung geben [...] und man so sehr direkt an Schwichen arbeiten kann (Ko-
operation und Teamwork)“ (IMFG_02:2021_28!). Im Subtext schwingt bei
vielen mit, dass sie sich ,,positive Bestdrkung von vorhandenen Fihigkeiten,
die ausgeschdirft werden kénnen und reduziertes und gezieltes Arbeiten an
zu Verbesserndem (nicht alles, was noch nicht gut ist, auf einmal)“ (JZDe-
Wi08:2129;) wiinschen.

Der Eigenschaft ,nicht gelungene Kommunikation werden negativ
empfundene Aspekte zugewiesen: Wenn ,die enge Betreuung in der
Ausbildung nicht gegeben ist“ (JLMaMS08:2128*) oder wenn ,Kolleg:in-
nen einen in ein vorgefertigtes Schema integrieren wollten” (CEEVT-
De_08:2021_26!) bzw. ,Praktikant:innen |[...] teilweise als ,ldstig" empfun-
den“ (KTDeBi_08:2021_25?) werden. Die Befragten wollen ,nicht nur
auf fachlicher Ebene, sondern auch emotionaler Ebene aufgefangen |[...]
werden (LKGT925?) und erwarten ,mehr Feingefiihl, weil viele meinen,
es gibe nur eine Form von Unterricht, der die richtige Art und Weise
wire* (CCES524£). Dabei wird es zum Problem, wenn ,der Mentor/die
Mentorin nicht zu einem passt” (KmDeEVT429!) und ,zu pingeliges Feed-
back (einzelne Worter, die man irgendwann gesagt hat, Liickenfiiller)* (IH-
DeRel023<3) gegeben wird. Wobei ,wenig konkrete Anforderungen und
unklare Vorstellung von Unterricht nach Hospitation” (TGDSp_02:2021_32;)
ebenso unerwiinscht sind wie ,unprdizises und nicht zielfiihrendes Feed-
back® (ENEnPhil_02:2021_30-). Dabei zeigen sich die Befragten duflerst
sensibel und monieren ,das Verhalten von Schulleitung, einiger Kollegen
und einiger Fachleiter bei den Nachbesprechungen. Die Fehlerorientierung,
Fehlen von Verstindnis und Humanitit sowie fehlende Wertschitzung“ (JC-
PLFr_02:2021_27.).

Als Begriindung fiir Probleme in schulpraktischen Phasen wird ,, fehlende
Vernetzung zwischen Schule und Uni“ (SMPhSp_08:2021_28@) genannt,
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oder sie monieren ,iiberakademischen Fachschwachsinn, den niemand mehr
braucht und der somit zwei Jahre nach dem 1. Examen eh wieder weg
ist“ (RGPLGe_08:2021_29%). Einige erwarten, dass ,Lehrkrdfte, die einen
betreuen dahingehend [ge]schult“ (PNDeEVT223.) werden.

4.1.5 Teilfazit (A-D)

Die Ergebnisse waren im Blick auf diese Form der Emotionalitit {iberra-
schend und verstarkten die Notwendigkeit, das Kommunikationsgeschehen
bzw. die Interaktionsprozesse in Beratungssituationen préziser zu befor-
schen. Interessant war zudem, dass die Befunde in Grundziigen denen
vorangegangener empirischer Untersuchungen entsprechen (Rothenbusch,
2021, S.340-351). Es lief3 sich an dieser Stelle jedoch noch nicht eindeutig
herausarbeiten, was — auf einer Metaebene betrachtet — qualifizierte Bera-
tung/Begleitung kennzeichnet. Forschungsleitend war nun die Suche nach
Parametern fiir (nicht-)gelingende Kommunikation.

4.2 Vorgehen, Einsichten und Ertrége aus den Phasen E bis G

4.2.1 Teilnehmende Beobachtung, Reflexionsfragebdgen & Audiografie von
Beratungsgesprachen im Referendariat (Phasen E, F & G)

Praxisphasen im Studium zu untersuchen erwies sich vor allem aus zeitlich-
organisatorischen Griinden als schwierig, so dass bereits bestehende Kon-
takte zu Fachleiter:innen aus Studienseminaren, Schulen und Lehrkraften
aktiviert wurden. Einige Fachleiter:innen stimmten einer Teilnehmenden
Beobachtung (kiinftig TB) bei Unterrichtsbesuchen und Beratungsgespra-
chen zu - das Einverstindnis der Referendar:innen selbstverstindlich im-
mer vorausgesetzt. Absicht, Zweck und Ziel wurden umfassend erldutert,
die TB erfolgte anhand eines dynamischen® Beobachtungsbogens.

Im Zentrum stand nun die Beobachtung des hoch komplexen Interak-
tionsgeschehens verschiedener Individuen zu wechselnden Themen mit
diversen Intentionen. Wahrend einer TB war es moglich, dass bis zu vier
Beratende (Fachleiter:in, Padagogikleiter:in, Fachlehrkraft, Schulleitung)

9 Mit ,dynamisch” ist gemeint, dass die Notizen im Beobachtungsbogen nach jeder
Sitzung gesichtet und die Daten ausgewertet wurden, um ggf. Beobachtungsaspekte fiir
kiinftige Beobachtungen zu ergénzen oder zu streichen.
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in das Beratungsgeschehen involviert waren, was einerseits die Komplexi-
tat deutlich erhohte, auf der anderen Seite valides Datenmaterial hervor-
brachte. Ein Zugang mittels Ethnografischer Forschung bzw. Feldforschung
(Flick, 2021) bot sich insofern an, als jetzt das Verhalten von Menschen
und Gruppen und deren Interaktionen von vitalem Interesse war (Cloos
& Thole, 2006). Das Forschungsdesign sah auch weiterhin die Triangula-
tion der Datenerhebung vor: neben Notizen wahrend der TB wurde die
Wahrnehmung aller am Beratungsprozess Beteiligten mittels Reflexionsfra-
gebogen eingeholt.

4.2.2 Phase E

Die Auswertung der unterschiedlichen Datenprofile brachte vielfaltige Ein-
sichten und Erkenntnisse, die hier nur knapp und in Auswahl skizziert
werden kénnen. Die Perspektive der Referendar:innen zeigte, dass Unter-
richtsbesuche und Beratungen einer anhaltenden Priifungssituation glei-
chen. Sie gehen einher mit hoher Anspannung: ,vorerst erleichtert, aber
immer noch angespannt. [...] platt, ko, geschafft“ (REF1I0N022§), Stress ,ich
fithle mich immer noch sehr angespannt [... | sehr unter Strom“ (KKS9F223!)
und einem Gefithl von Uberforderung ,habe mich nervés gefiihlt, unter
starkem Druck [...]“ (KWR23Ja23%). Gleichzeitig empfinden viele nach
dem Unterrichtsbesuch Erleichterung bzw. Erschopfung ,sehr emotional,
erleichtert aber auch weiterhin [...] enttduscht (RJD19123*), was die Frage
aufwirft, inwieweit die Beratung an diesem Punkt den gewiinschten Wir-
kungsgrad erreicht und Impulse durch Fachleitende aufgenommen werden
kénnen. Es wird zum Ausdruck gebracht, dass ,es manchmal einfach zu
viele Aspekte auf einmal® (8KKS9F223!) sind und unklar bleibt, wie die
eigene Leistung eingeschitzt wurde. ,Raum fiir Lob/Entwicklung kénnte
mehr sein“ (KKS9F223!). Ebenso wird der Wunsch nach Transparenz und
positiver Verstarkung geduflert: ,motivierend war es nicht [...]. Lob muss
man schon stark selbst interpretieren (RUB7Fe23#).

Den Aussagen der Fachleiter:innen und Ausbildungslehrkrifte zufolge
kommen sie zu passenden Einschdtzungen der emotionalen Lage bzw. Si-
tuation der Referendar:innen, beraten qualifiziert, der Ausbildungsphase
entsprechend und zugewandt. Die Beratenden duflern gleichwohl auch Rat-
losigkeit bzgl. einzelner Referendar:innen. Die Notizen zur TB belegen ein
hoch komplexes Interaktionsgeschehen. Die Gesprache wirken zugewandt,
teilweise angespannt, aber durchweg fachlich kompetent und auf eine Wei-
terentwicklung der Referendar:innen hin ausgerichtet. Es ergibt sich jedoch
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die Frage, inwieweit ihre Doppelrolle als Berater:in und Notengeber:in
zugleich nicht generell als kontraproduktiv fiir Beratungsprozesse anzuneh-
men ist. Die ,gefiihlte‘ Priifungssituation wurde in der TB auch vonseiten
der Forscherin wahrgenommen und zeigte sich u. a. in Sitzordnung, Struk-
tur und Setting des Gesprichs. Inhaltlich wurden iiberwiegend fachliche
bzw. fachdidaktische Aspekte wie z. B. didaktische Struktur, Reduktion,
Defizite und Passung besprochen. Das Kommunikationsgeschehen war in-
dividuell unterschiedlich (Phasen von Monolog, Gesprich, Dialog) wobei
der Eindruck entstand, dass die Auszubildenden nicht immer erkennen,
was der Entwicklungsauftrag ist bzw. was kiinftig erwartet wird. Die Re-
ferendar:innen scheinen unter dem immensen Druck unterschiedliche Be-
waltigungsstrategien anzuwenden. Sie erwarten negative Riickmeldung bzw.
Kritik, wiinschen sich aber, dass Positives bzw. Gelungenes von den Fach-
leiter:innen wahrgenommen, geduflert und Wertschitzung zum Ausdruck
gebracht wird.

4.2.3 Phase F

Im Verlauf der TB wurde von den Fachleiter:innen die Frage formuliert,
wie sie ihre Beratungen kiinftig verbessern konnen. Um diesem Wunsch
entsprechen zu konnen, ohne dass die Forschende selbst als Beraterin in
den Forschungsprozess involviert wird, wurde ein externes Coaching fiir
die Forscherin zwischengeschaltet. Es ergab, dass die Ergebnisse der Daten-
auswertung systematisiert den Fachleitenden vorgestellt werden konnen,
diese davon ausgehend relevante Aspekte markieren und diskutieren sowie
verschiedene Handlungsoptionen bedenken kénnen, um dann gemeinsam
mit der Forscherin eine Roadmap zu entwickeln, die bei weiteren Besuchen
als Beobachtungsraster angelegt und von der Forschenden hinsichtlich
ihrer Wirksamkeit tiberpriift werden sollte.

4.2.4 Teilfazit E-F und Phase G

Konkret hief} dies, dass die Beratungsgespriache mit Zustimmung der Refe-
rendar:innen aufgezeichnet werden, um eine Sichtung der Verteilung der
Redeanteile zu ermdéglichen. Die Fachleitenden verstindigten sich darauf,
die Beratungen nun ausgehend von Gelungenem vorzunehmen und Wei-
terentwicklungen sowie Positives eindeutig zu benennen und konkret auf-
zeigen. Die TB sollte sich darauf konzentrieren — wenn moglich — den ,Ga-

225



https://doi.org/10.5771/9783985721269-209
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Nina Rothenbusch ¢ Monika E. Fuchs

me-Changer® bzw. den/die konkrete(n) Moment(e) der Perturbation im
Beratungsprozess zu identifizieren. Die Nachbesprechung des Unterrichts-
besuchs sollte auf maximal drei Besprechungsaspekte reduziert werden,
die in einer finalen Zusammenfassung sowie der Formulierung von Erwar-
tungen bzw. Entwicklungsaufgaben miinden. Diese Phase ist inzwischen
angelaufen, und die bisherigen Befunde sind ermutigend.

5. Perspektiven fiir die Lehrkrdftebildung

5.1 Unmittelbare Fortsetzung in Verzahnung von Forschung und
Handlungspraxis

Das skizzierte Forschungsprojekt hat an den beteiligten Schulen, Ausbil-
dungsseminaren und Fortbildungseinrichtungen, aber auch dariiber hinaus
Interesse geweckt. Im laufenden Kalenderjahr sind bereits Fortbildungen
mit Fachleiter:innen und Fachberater:innen geplant. Hier zeichnen sich
Lehr- und Kooperationsformate im Rahmen von Fortbildungen an Studi-
enseminaren und Schulen ab. Hinsichtlich der o.g. Vernetzungsgruppe (s.
o. Kapitel 2.1) ist zweitens ein positiver Riickkopplungseffekt in bestehende
Kooperationsformate und deren Ausbau bzw. Ausdifferenzierung festzuhal-
ten. Die Befunde bestitigen schliefllich drittens die Relevanz des im Lehr-
amtsstudium Ev. Theologie zu absolvierenden Moduls ,,Schliisselthemen in
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Vernetzung®, das sich eines re-
ligionsunterrichtlichen Themas in disziplinverschrinkender Auseinander-
setzung widmet, wobei diese Vernetzung im Rahmen eines Portfolios von
den Studierenden zu dokumentieren und zu reflektieren ist.

5.2 Potentiale einer qualifizierten Begleitung in Praxisphasen unter der
Pramisse Reflektierter Handlungsfihigkeit

Unter Reflektierter Handlungsfihigkeit wird ein Biindel aus Haltungen, Fa-
higkeiten und Kompetenzen verstanden (Dannemann et al., 2019, S.30).
Studierende sollen sich als Expert:innen fiir das Lehren und Lernen ihrer
Facher begreifen und erfahren (Dannemann et al., 2019, S. 30). Schulprakti-
sche Erfahrungen bieten dazu ein ganzheitliches Lernumfeld, in welchem
fokussiert an Haltungen gearbeitet, Fahigkeiten erworben und Kompeten-
zen (weiter-)entwickelt werden konnten. Voraussetzung sind qualifizierte
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Begleitpersonen, die Studierende individuell wahrnehmen und adiquate
Riickmeldungen geben und dies idealerweise in padagogischen Beziigen
(Nohl, 1933, S.20-26; Liegle, 2017, S.861L.). In diesem Fall ist damit die
positiv-vertrauensvolle Beziehung zwischen Studierenden und betreuender
Lehrkraft gemeint, ein intentionales, asymmetrisches Resonanz- und Ver-
trauensverhdltnis, das durch padagogische Kompetenz der Begleitperson,
Annahme und gegenseitige Bejahung gekennzeichnet ist, selbst dann, wenn
Spannungsfelder und Ambivalenzen auftreten (Liegle, 2017, S. 88).

Das vorgestellte Forschungsprojekt und die Zwischenergebnisse der Da-
tenauswertung liefern hierzu bereits jetzt wichtige Impulse, die unter be-
rufsbiografischen Gesichtspunkten fiir Praxisphasen von zentraler Bedeu-
tung sind. Angesichts der Vorldufigkeit der Befunde kann hier lediglich
exemplarisch Bilanz gezogen und auf Einzelaspekte verwiesen werden.
Gleichwohl zeigen die Ankerbeispiele, dass die Befragten vor allem einen
wertschdtzenden Umgang und Resonanz erwarten. Rosa (2016) verweist
in seiner Resonanztheorie durchgingig auf die Bedeutung subjektiver Er-
fahrungen (Rosa, 2016, S. 83-143, 353-362), die in Praxisphasen auf unter-
schiedlichen Ebenen gegeben ist. Diese Erfahrungen angemessen zu deuten
und individuelle Erkenntnisse und Handlungsoptionen zu bedenken er-
fordert ein interaktionistisch-resonantes Beratungsgeschehen (Liegle, 2017,
S.87). So kénnten Studierende in kleinen Schritten zu Selbststindigkeit
und Selbstverantwortung angeleitet werden. Es kann angenommen werden,
dass hierbei die Selbstkonzeptualisierung als Lehrkraft unterstiitzt (Lieg-
le, 2017) und Resilienz geférdert wird. Studierende brauchen kooperative
Offenheit und Vertrauen zu den beratenden Begleiter:innen, damit Praxis-
phasen zu hilfreichen berufsbiografischen Orientierungsmarkern werden
kénnen, wobei Studierende sich den kiinftigen Anforderungen annédhern
und Selbstwirksamkeit erfahren.

Mit Blick auf den Vorbereitungsdienst und Berufseinstieg erscheint diese
Ubergangsphase in der Lehrerforschung als ,sink or swim® Etwa 14 %
der Berufseinsteiger:innen brechen noch im ersten Berufsjahr ab; fach-
und schultypabhingig steigt die Zahl sogar auf 20-60 % (Abs & Ander-
son-Park, 2014, S.491). Das liegt in Teilen sicher auch am Rollenwechsel
(Kniippel, 2014, S.73) innerhalb der Ubergangsphase, die sich anfillig fiir
Krisen, Paradoxien, Unsicherheiten, Instabilititen und Ambiguitéten zeigt
(Kling, 2018, S.11). Referendar:innen lehren eigenverantwortlich und wer-
den einem permanenten Belehrungs- und Beurteilungsprozess unterzogen,
der verunsichert. Zudem schweben der Mythos vom ,Praxisschock® oder
auch das ,Phinomen eines problematischen Ubergangs“ (Kniippel, 2014,
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S.73) iiber den Kopfen (Kling, 2018, S. 10). Das mag den ermittelten Befun-
den folgend z. T. darin begriindet sein, dass Beratung eher als Priifung
und selten als Anleitung wahrgenommen und verstanden wird. Zu einem
nicht unerheblichen Anteil sind es vermutlich die Auszubildenden, die ge-
coacht werden miissten, um das Beratungspotential durch die Fachleiter:in-
nen besser nutzen zu kénnen. Hier zeigen sich freilich auch strukturelle
Grenzen, insofern die verkiirzte Ausbildungsdauer offensichtlich dem Emp-
finden einer ,Priifung in Dauerschleife’ in die Hénde spielt. So gab eine
Schulleiterin zu bedenken: ,, Also ich kann sagen, dass ich hdufig Referenda-
re als verloren wahrgenommen habe in einem grofSen System, auch als ,allein
damit; eben als nicht begleitet“ (EHRSGI122). Das Referendariat betreffend
kommt sie zu dem Schluss: ,,Ich wiirde es [...] verldngern. Es hat mal zwei
Jahre gehabt, und die braucht es auch. Ich wiirde das Referendariat nie und
nimmer mit eigenverantwortlichem Unterricht beginnen. [...] Referendare
miissen in der Schule ankommen, bevor sie Verantwortung iibernehmen |[...].
Schulleiter miissen wissen, wer da zu ihnen kommt, bevor er/sie weifs, welche
Lerngruppen er/sie dem Referendar anvertrauen kann [... ] (EHRSGII22).
Ein Baustein Reflektierter Handlungsfihigkeit ist Reflexionskompetenz
und damit einhergehend Selbstreflexion — nicht zuletzt im Blick auf Hal-
tung und Selbstverstandnis als (angehende) Lehrkraft. Wenn wiederum
Selbstwirksamkeitserwartung im Sinne eines Vertrauens in die eigene
Handlungsfahigkeit, Optimismus, soziale Unterstiitzung sowie ein positiver
Bewertungsstil wichtige Faktoren zur Forderung von Resilienz sind (Ka-
lisch, 2020, S.42), erscheinen handlungspraktische Lernfelder auch geeig-
net, Resilienz zu fordern!® —, wiinschenswert ist dabei freilich, dass Beglei-
tung und Anleitung in qualifizierten Hianden liegen. Als ein Qualitatskrite-
rium fiir effiziente Praxisphasen, die berufsbiografisch den Entwicklungs-
prozess in Richtung ,Lehrer:in-Sein“ von Anfang an férdern (Dannemann
et al., 2019, S.34), kann auf einer Meta-Ebene kompetente Anleitung und
Begleitung bereits eindeutig ausgewiesen werden. Was genau dabei von
Bedeutung ist, wird - so ist zu erwarten - die Auswertung der noch in der
Erfassung und Bearbeitung befindlichen Daten aufzeigen kénnen.

10 Studierende benétigen offensichtlich Unterstiitzung, um einigermafien stabil durchs
Studium zu kommen. Die entsprechende Ratgeberliteratur will diesbeziiglich Selbst-
verwirklichung, Selbstentfaltung und Selbstaktualisierung unter widrigen Studien-
und Ausbildungsbedingungen ermdéglichen (Wartenberg, 2021).
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