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Zusammenfassung

Nach Terhart (2000) ist das Planen, Organisieren, Gestalten und Reflektieren von Lehr-
Lern-Prozessen ein Kernbereich der beruflichen Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern.
Im Modell des, Fachspezifisch-Padagogischen Coachings® (Staub, 2001) werden Lehrper-
sonen sowohl in der Unterrichtsplanung, im Unterricht als auch bel dessen Reflexion un-
terstiitzt. Der Unterrichtsvorbesprechung wird dabel grosses Gewicht beigemessen, da Un-
terrichtsplanung komplexe Anforderungen an L ehrpersonen stellt.

In der vorliegenden Untersuchung geht es um die Gestaltung von Unterrichtsbesprechun-
gen im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung angehender Lehrpersonen am Institut
Unterstrass an der Padagogischen Hochschule Zirich. Leitende Hauptfragestellung ist, ob
das Element der Unterrichtsvorbesprechung Wirkungen auf das von Studierenden und
Praktikums ehrpersonen eingeschétzte berufsbezogene Lernen zeigt. Unter anderem wird
untersucht, ob Lektionen mit einer Vorbesprechung von den Praxidehrpersonen besser
beurteilt werden als Lektionen ohne Vorbesprechung und welches, aus der Sicht der Stu-
dierenden und der Praxidehrpersonen, die lehrreichsten Inhalte und Aspekte der Vorbe-
sprechung sind.

Die Wirkung einer Vorbesprechung auf das Lernen der Studierenden wurde auf der
Grundlage eines quasi-experimentellen Designs erforscht, indem Lehrerstudierende,
systematisch variiert, Lektionen unter drei Bedingungen durchfihrten: mit der neu
eingefuhrten Unterrichtsvorbesprechung der eigenen Lektion, mit Zuhdren einer fremden
Vorbesprechung und ohne Tellnahme an einer Vorbesprechung. Mittels Fragebdgen
schétzten Studierende (N=26) und Praxidehrpersonen (N=10) das Lernen unter den
verschiedenen Bedingungen ein.

Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende wie auch Praxisehrpersonen die Vorbesprechung
der eigenen Lektion as hilfreich bis sehr hilfreich fur das berufsbezogene Lernen der Stu-
dierenden einschéatzen. Konnten die Studierenden lediglich zuhdren, war der Nutzen we-
sentlich geringer. Die eigene Vorbesprechung der Lektion wird zudem als hilfreicher fur
das berufsspezifische Lernen eingeschétzt als die eigene Nachbesprechung der Lektion.
Eine Beurteilung der gehaltenen Lektionen durch die Praxidehrpersonen ergab, dass digje-
nigen Lektionen, die vorbesprochen worden sind, signifikant besser beurteilt wurden als
digenigen, die nicht vorbesprochen worden sind.

Der induktiv gewonnene Kodierleitfaden, der zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und
Aspekte einer ausfuhrlichen Vorbesprechung aus den offenen Fragen der Fragebdgen und
aus zwel mit beiden Personengruppen getrennt durchgefiihrten Gruppendiskussionen dient,
zeigt, dass die Aspekte, die sich forderlich auf das berufsspezifische Lernen der Studieren-
den auswirken, drel Bereichen zugeordnet werden kdnnen: dem Gespréachsinhalt, der Qua-
litdt der Zusammenarbeit und den emotionalen resp. motivationalen Faktoren, die daraus
resultieren.

Die mit Hilfe dieses Kodierleitfadens analysierten Videotranskriptionen von sechs gefilm-
ten Vorbesprechungen zeigen, dass die induktiv gewonnen Codes den einzelnen Ge-
spréchssegmenten zugeordnet werden konnten und es vor allem fachdidaktische Themen
sind, die wahrend der Vorbesprechungen diskutiert wurden.

Die Resultate dieser Untersuchung bestérken die Annahme, dass Vorbesprechungen, as
ein wesentlicher Tell des Content-Focused Coachings (Staub, 2001, 2004; West & Staub,
2003) bei den Studierenden fruchtbare L ernprozesse aud dsen und deren berufsspezifisches
Wissen fordern kénnen.



Abstract

This research was conducted to investigate the impact of an innovation in the practical
training of student teachers at a Swiss college for teacher education. As part of an experi-
mental trial, student teachers were assisted by their cooperating teachers in new ways
through collaborative lesson planning, based on the model of Content-Focused Coaching
(Staub, 2001). The main guestion addressed was whether the newly introduced element of
collaborative lesson planning had an effect on the professional learning of student teachers
as perceived by student teachers and cooperating teachers. On the basis of a quasi-
experimental design, each student teacher (N=26) was assigned to at least one training les-
son representing one of the following three conditions: with collaborative lesson planning,
without collaborative lesson planning, and listening to the lesson planning of a fellow stu-
dent. By means of questionnaires student teachers and cooperating teachers (N=10) as-
sessed the learning for each practicum session. Results show that student teachers as well
as cooperating teachers rated the learning from cooperative planning from helpful to very
helpful. Learning from collaborative lesson planning was perceived to be more helpful
than learning from reflection on the lesson.

A coding manual was developed trough inductive analysis in order to capture the most
instructive contents and aspects of detailed lesson planning that student teachers verbalized
in questionnaires as well as in two group discussions conducted separately with student
teachers and cooperating teachers. The coding reveals that aspects of the following three
areas were considered to support professional learning: The content of the discussion, the
quality of the collaboration and emotiona as well as motivational factors resulting from
this collaboration.

With the coding system for the content of the discussion the video transcripts of six filmed
collaborative lesson planning sessions were analysed. The results show that during lesson
planning instructional issues related to the particular subject matter of the lesson were most
frequently discussed.

The results of this research strengthen the assumption that collaborative lesson planning, as
a central element of Content-Focused Coaching (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003)
leads to learning processes that student teachers as well as cooperating teachers perceive to
be fruitful for the professional learning of student teachers.
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Kapitel 1: Einleitung

1 Einleitung

Berufliche Kompetenzen werden nicht erst seit der Tertigriserung der Lehrer/-
innenbildung als zentrale Komponenten von (angehenden) Lehrpersonen betrachtet. Des-
halb riicken Fragen wie diese Kompetenzen erworben werden kdnnen resp. was sie bein-
halten auch immer wieder in den Mittelpunkt des Interesses, einerseits von Bildungsinstitu-
tionen, andererseits aber auch der offentlichen Hand. Was miissen Lehrpersonen wissen
und kénnen, um professionell unterrichten zu kdnnen? Wie und wo kénnen sie dieses Wis-
sen erwerben? Was brauchen zukinftige L ehrpersonen fur Ristzeug, um spéter erfolgreich
im Schulalltag zu bestehen?

«Generell werden Praktika als das ,Herz“ der Lehrer/-innen-Bildung angesehen und sie
stellen eine zentrale Komponente der Ausbildung zur Lehrperson dar» (Moser & Hascher,
2000, S. 7). Nach Oser (1997, S. 26) «wird aber gar nicht reflektiert was wirksam sein soll-
te, sondern es wird attribuiert, dass gewisse Elemente der Lehrerbildung an sich wirksam
seien». Wichtig scheint deshalb im Zusammenhang mit der berufspraktischen Ausbildung
Zu sein, dass davon ausgegangen werden kann, «dass eine ganze Reihe von Erfahrungen
im Praktikum nur dann gemacht werden, wenn Praktikumslehrer [und Praktikumslehrerin-
nen, Anmerkung K.F.] sie bei den Studierenden anbahnen und womadglich ins Bewusstsein
heben» (Sacher, 1988; zitiert nach Hascher & Moser, 2001, S. 218).

In dieser Lizentiatsarbeit wird untersucht, ob in der berufspraktischen Ausbildung zukiinf-
tiger Lehrpersonen deren berufsspezifisches Lernen — deren Erwerb beruflicher Kompe-
tenzen — in Unterrichtsbesprechungen, genauer in Unterrichtsvorbesprechungen, gefordert
werden kann. Gefragt wird, ob ausfihrliche Unterrichtsvorbesprechungen berufsbezogenes
Lernen ermdglichen und wenn ja, welcher Art dieses Lernen ist, d.h. welche Qualitét die-
ses Lernen hat.

Dabei liegt das Forschungsinteresse unter anderem bei folgenden Fragen:

- Als wie hilfreich wird die Vorbesprechung der eigenen Lektion fur das personliche
Lernen der Studierenden eingeschétzt?

- Wo profitieren Studierende am meisten fr ihr berufsbezogenes L ernen: aus der Vorbe-
sprechung der eigenen Lektion oder der Nachbesprechung derselben?

- Was sind, nach Auffassung der Studierenden al's auch der Praxidehrpersonen, die Vor-
resp. Nachteile einer ausfuhrlichen Vorbesprechung?

- Welche Erfahrungen haben die Studierenden a's auch die Praxislehrpersonen mit dem
neuen Element Unterrichtsvorbesprechungen in der berufspraktischen Ausbildung ge-
macht?

- Werden digjenigen Lektionen, die vorbesprochen worden sind, besser beurteilt?

Es war der Autorin moglich, wahrend eines Semesters intensiv die berufspraktische Aus-
bildung von Studierenden am Institut Unterstrass der Padagogi schen Hochschule Zirich zu
begleiten und das Element der Unterrichtsvorbesprechung zusammen mit Dr. Fritz Staub
und der Ingtitutdeitung den Studierenden und Praxisehrpersonen vorzustellen und deren
erste Erfahrungen zu sasmmeln und auszuwerten.

Die nachfolgende Abbildung 1 gibt einen Uberblick des Entstehungszusammenhangs und
der Einbettung der Untersuchung.



Kapitel 1: Einleitung

Theorie: Praxis:
Lehr-Lerntheoretische Berufspraktische Ausbil-
Auffassungen; — | dung angehender Lehrper-
Content-Focused- sonen am Institut Un-
Coaching terstrass an der PHZH
Fragestellung: Lizentiatsarbeit:
Ermoglichen bzw. begiinstigen Instrumente entwickeln
Unterrichtsvorbesprechungen Datenerhebung
berufsspezifisches Lernen Datenauswertung
angehender Lehrpersonen? | g— / Analyse

Und wenn ja, was wird gelernt?

Diskussion

|

Am Schluss des Semesters:

- Riickblickender Frage-
bogen

- Gruppendiskussionen
mit Studierenden und
Praxislehrpersonen

Wihrend der Praxishalbtage:

- Videoaufnahmen der Vor-
besprechungen, Lektionen
und Nachbesprechungen in
zwei Klassen

Nach den einzelnen Pra-

xishalbtagen:

- Zwei unterschiedliche
Fragebogen fiir die Stu-
dierenden und die Pra-
xislehrpersonen

Abbildung 1: Entstehungszusammenhang und Einbettung der Untersuchung

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in acht Kapitel. Nach dieser Einfiihrung (1) wird zu-
erst die berufspraktische Aushildung angehender Lehrpersonen betrachtet (2). Einerseits
werden die Ziele derselben geméss der entsprechenden Literatur dargestellt und anderer-
seits wird die aktuelle berufspraktische Aushbildung des Ingtituts Unterstrass beschrieben.
Nachfolgend wird im theoretischen Tell die Fragestellung der Lizentiatsarbeit in die aktu-
ellen Erkenntnisse der L ehr-Lern-Forschung eingebettet (3). Dadurch kann gekléart werden,
welche Kompetenzen zukiinftige Lehrpersonen erwerben sollten, was diese Kompetenzen
ausmacht und wo auch Schwierigkeiten in der Aneignung derselben liegen. Dem Lernen in
Unterrichtsbesprechungen wird ein eigenes Tellkapitel gewidmet und abschliessend wer-
den einige Modelle vorgestellt, die das berufsbezogene Lernen unterstiitzen. Im empiri-
schen Tell werden zuerst die Fragestellungen und Hypothesen formuliert (4) und an-
schliessend wird der forschungsmethodische Ansatz vorgestellt und begriindet (5). Der
Ergebnistell gliedert sich in zwei Teilkapitel: Einerseits werden die Ergebnisse der quanti-
tativen Daten (6) und andererseits die des qualitativen Datenmaterials (7) dargestellt und
ausgewertet. Im abschliessenden Kapitel (8) werden die Ergebnisse diskutiert und magli-
che Schlussfolgerungen fur die Praxis gezogen. Die nachfolgende Abbildung 2 soll den
Aufbau und die Gliederung der Arbeit nochmals verdeutlichen.
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(1) Einleitung
Theoretischer Teil

(2) Die berufspraktische Ausbildung
zukiinftiger Lehrpersonen

(3) Einordnung der Fragestellung in
die Lehr-Lernforschung:

Paradigmen der Lehr-
Lernforschung

Professionelle Lehrpersonen:
Kompetenzen, Expertise, Wissen
Berufsspezifisches Lernen
angchender Lehrpersonen
Lernen in Unterrichtsbespre-
chungen

Modelle die das berufsbezogene
Lernen unterstiitzen

Empirischer Teil

(4) Fragestellungen und Hypothesen

(5) Forschungsmethodischer Ansatz
- Untersuchungsdesign / For-
schungsablauf
- Erhebungsinstrumente
- Auswertungsverfahren

(6) Quantitative Ergebnisse
- Fragebogenauswertung
(standardisierte Fragen)

(7) Qualitative Ergebnisse
- Fragebogenauswertung (offene
Fragen)
- Gruppendiskussionen
- Videos cinzelner
Vorbesprechungen

’

(8) Diskussion

Abbildung 2: Gliederung der Arbeit

Unterrichtsvorbesprechungen in der berufspraktischen Ausbildung zukinftiger L ehrpersonen
Empirische Lizentiatsarbeit © Kathrin Futter (2005)
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2 Die berufspraktische Ausbildung zuktnftiger Lehrperso-
nen

2.1 Orteder berufspraktischen Ausbildung

Angehende Lehrpersonen werden in der Schweiz Gberwiegend an Padagogischen Hoch-
schulen® ausgebildet. Seit dem Jahr 1998 bilden die Fachhochschulen einen neuen Typ von
Hochschulen in der Schweiz, die auf unmittelbare Anwendung des Gelernten ausgerichtet
sind, wahrend die beiden ETH und die Universitéten in ihrer Forschung langfristig neue
wissenschaftliche Erkenntnisse erarbeiten und keine eigentliche Berufsaushildung anbie-
ten. Die Fachhochschulen nehmen deshalb im Rahmen des dualen Bildungssystems eine
wichtige Brickenfunktion zwischen Theorie und Praxis ein.

Laut dem Eidgendssi schen Fachhochschulgesetz sind die folgenden drei Leistungsauftréage
zu erflllen:
- Angebot von Diplomstudien (ab Mitte 2005 Umstellung der ersten Fachhochschu-
len auf das zweistufige Studiensystem mit Bachelor- und Masterstudiengéngen)
- Waelterbildungsangebote (NDK, NDS)
- anwendungsorientierte Forschung und Entwicklung (aF& E)

Im Kanton Zirich gibt es acht verschiedene Fachhochschulen und in der ganzen Schweiz
finden sich 14 Padagogische Hochschulen, die u.a. angehende L ehrpersonen in Theorie
und Praxis ausbilden.

2.2 Zieleder berufspraktischen Ausbildung

Nach Heitzmann und Messner (2001, S. 5) ist die Klérung des Praxisbegriffes, auf den sich
die berufspraktische Ausbhildung bezieht, eng mit dem Berufsauftrag von Lehrpersonen
verknupft. Er unterliegt jedoch, wie auch das Unterrichts- und Schulverstandnis insgesamt,
dem historischen und kulturellen Wandel.

Zentrale Elemente des Berufsauftrags sind das Unterrichten im Sinne des Planens und Ges-
taltens von Lehr-Lernsituationen auf einer bestimmten Schulstufe, Strategien des Klassen-
managements, des Prifens und Beurteilens von L eistungen sowie Aufgaben und Methoden
der Erziehungsarbeit. Zudem gehdren zum erweiterten Berufsauftrag von Lehrpersonen
auch Aufgaben der Zusammenarbeit im Kollegium, des Kontaktes und des Gespraches mit
den Eltern, der Teilnahme an Schulentwicklungsprojekten und die eigene Weiterbildung
(vgl. ebd., S. 6).

Neben den Inhalten und Merkmalen des aktuellen Berufsfeldes ist jedoch auch die prakti-
sche Handlungsfahigkeit und wie sie gelernt werden kann, fur den Praxisbegriff bestim-
mend. Heitzmann und Messner (2001) unterscheiden in Anlehnung an Wanzenried (1995)
verschiedene Dimensionen der Unterrichtskompetenz, welche unterschiedliche Formen
und Orte des Lernens bedingen. Sie werden von den Autoren (vgl. Heitzmann & Messner,
2001, S. 6ff.) wiefolgt beschrieben:

! Vereinzelte seminaristische Ausbildungsgénge existieren noch, werden jedoch fortlaufend tertizrisiert.
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Berufliches Handeln von L ehrpersonen hat

- eine handwerklich-technische Seite im Sinne der Lehrkunst

- eneinhaltlichen Seite, die ein vertieftes Verstandnis der Unterrichtsinhalte und ih-
rer Lernbarkeit erfordert

- ene sozidle Komponente, welche die Interaktion einer Lehrperson mit Schiler/-
innen, Eltern und Kolleg/-innen umfasst und wozu auch die Steuerung von Grup-
penprozessen zahlt

- einen Aspekt, der die Konzipierung von bedeutungshaltige und anregenden Lern-
umgebungen erfordert, die bei den Lernenden die Entwicklung inhaltsgebundener
Fahigkeiten und Fertigkeiten fordert

- eine Seite, welche die Reflexion der eigenen Rolle und der gemachten Erfahrungen
erfordert.

All diese unterschiedlichen Aspekte und Seiten, die das berufliche Handeln zukinftiger
L ehrpersonen konstituieren, sind wahrend der berufspraktischen Ausbildung zu tben und
Zu etablieren. Wie dies die einzelnen Institutionen tun, kommt auf deren jeweilige berufs-
praktischen Zielsetzungen an, denn es gibt kein allgemeingultiges berufspraktisches Aus-
bildungsmodell. Oft werden die oben genannten Aspekte auch noch mit dem Ziel der Eig-
nungsabklérung gekoppelt, um Studierende zu erkennen, die fir den Lehrberuf ungeeignet
sind.

Moser und Hascher (2000) fragen in ihrem Projektbericht ,Lernen im Praktikum® zu
Recht, was die Studierenden wahrend der Praktika lernen. Dem Ergebnisteil ihrer Untersu-
chung kann entnommen werden, dass das von den Studierenden am haufigsten genannte
Item ,, Anregungen mitgenommen, Neues entdeckt” ist. Danach folgen mit sehr nahe bei-
einander liegenden Mittelwerten ,, Routine aufgebaut”, ,, personliche Starken entdeckt” und
»elgene Schwierigkeiten erkannt”. Am Ende der Rangliste stehen die Items ,, padagogische
Fragen geklart”, , Schwierigkeiten bewdltigt® und , eigener Unterrichtsstil gefunden”. Die
Frage der Berufseignung steht nicht an der Spitze des Interesses, ist aber bei vielen Studie-
renden ein wichtiges Thema (vgl. Moser & Hascher, 2000, S. 54).

Auf die Frage, wo Lernen in den Praktika angeregt wird, geben die Studierenden an erster
Stelle die Praxislehrperson as Inspiration fir ihre eigenen Lernprozesse an. Gleich an
zweiter Stelle folgt das eigene Forschen und Experimentieren und als dritter Punkt die
Ruckmeldungen und das Verhaten der Schiiler/-innen. Weniger héufig werden Lernpro-
zesse durch folgende vier Quellen genannt: Eigene Unzufriedenheit oder Frustration, die
Kenntnisse aus der Grundausbildung, der Austausch mit Studienkolleginnen und -kollegen
und die Rickmeldungen der Betreuenden vom Sekundarlehramt (vgl. Moser & Hascher,
2000, S. 83).

Wie die berufspraktische Ausbildung am Institut Unterstrass erfolgt und welches deren
Zielsetzungen fur die Praktika sind, wird im nachfolgenden Kapitel dargestellt.

2.3 Die berufspraktische Ausbildung zukinftiger Lehrpersonen am
I nstitut Unter strass

Mit der Eroffnung der Padagogischen Hochschule Zarich (PHZH) wird die Lehrer/-innen-
und Kindergartner/-innenausbildung des bisherigen Seminars Unterstrass neu unter der
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Bezeichnung ,, Ingtitut Unterstrass an der Padagogischen Hochschule Zirich* weiterge-
fuhrt.

Laut Studienfihrer der PHZH (2002, S. 70) zeichnen sich die Studiengénge an der kleinen,
gemeinnitzigen und nichtstaatlichen Ausbildungsstdtte durch folgende Besonderheiten
aus.

- Waeitgehend konstante L erngruppen in Uberschaubarem Rahmen

- Individuell variable Standardstudiengénge im Hinblick auf eine umfassende Be-
rufskompetenz

- Steter Praxisbezug durch eine eigene Laborschule mit Pilotprojekt Grundstufe auf
dem Ingtitutsgelénde

- Orientierung an einem christlich-humanitéaren Menschenbild

- Mitgestaltung der Studiengange und Mitbestimmung der Studierenden im Studien-
betrieb

- Erproben von innovativen Schul- und Ausbildungsformen

Die Studiengénge am Ingtitut Unterstrass entsprechen im Grossen und Ganzen den Stu-
diengangen der PHZH. Nach dem Basigahr ist ein Wechsel an die PHZH — oder umge-
kehrt — mdglich.

Wie oben beschrieben, wurde das ehemalige Seminar Unterstrassim Laufe der Tertidrisie-
rung der Lehrer/-innenbildung zu einem Ingtitut, das den Anforderungen einer Fachhoch-
schule gentigen muss. Damit zusammen hangt auch der Anspruch auf eine Professionali-
serung (vgl. Kapitel 3.2) von Lehrpersonen (resp. des Lehrer/-innenberufs), die von
Formen der Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung getragen ist. Die von Oser und
Oelkers (2001) entwickelten Standards® der Lehrerbildung oder auch die in den USA ent-
wickelten Standards der INTASC (Interstate New Teacher Assessment and Support Con-
sortium; vgl. http://www.ccsso.org), die nach Keller (2002) hauptséchlich die PHZH-
Standards konstituieren, kbnnen der Professionalisierung eine Grundlage bieten. Bezlglich
der Gewichtung der Standards und den geforderten resp. geforderten Kompetenzen beste-
hen zwischen den verschiedenen Fachhochschulen der Schweiz jedoch Unterschiede’.

Die Aushildung zur Lehrperson der Volksschule des Kantons Zirich vollzieht sich modu-
lar. Der Studiengang Primarschule umfasst 120 Module, die nach Keller (2002) etwa fol-
gendermassen aufgeteilt sind:

Bildung und Erziehung, , Netzwerk Schule”, Forschung und Entwicklung 30

Fachausbildung und Fachdidaktik 50
Berufspraxis 28
Studienschwerpunkt und Diplomarbeit 12

2«Standards sind optimal ausgefiihrte bzw. optimal beherrschte und in vielen Situationen anwendbare Fahig-
keiten und Fertigkeiten, die nur von Professionellen Verwendung finden kdnnen, aber nicht von Laien oder
von Personen anderer Professionen» (Oser, 1997, S.28).

3 Verwiesen sei an dieser Stelle u.a. auf den Artikel von Fuchs und Zutavern (2003), die beschreiben, dass die
Padagogische Hochschule Zentralschweiz ein etwas anderes Konzept der Standardisierung verfolgt als die
PHZH.
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Die Module sind in sich abgeschlossene Lerneinheiten, die sich in der Regel an den Stan-
dards orientieren. Sie sind Uber die Lernzeit definiert, welche die Studierenden durch-
schnittlich brauchen, um das Modulziel zu erreichen (40-45 Arbeitsstunden pro Modul).
Die Studierenden weisen die Abarbeitung eines (oder mehrerer Module) mit einem stan-
dardorientierten Leistungsnachweis nach, wobei ihnen ECTS-Punkte (,, European Credit
Transfer System”) gutgeschrieben werden. Der berufspraktischen Ausbildung werden
demzufolge ca. 28 Wochen gewidmet, was in etwa 25% der gesamten Ausbildungszeit
ausmacht.

2.3.1 Konzept und Ziele der Praxisaushildung

Die Ausbildung zur Vorschul- resp. Primarlehrperson gliedert sich in ein einjéhriges Basis-
studium, gefolgt von einem zweijéhrigen Diplomstudium. Die nachfolgenden Ausfihrun-
gen stammen aus institutsinternen Unterlagen (Unterstrass, 2002) und beziehen sich auf die
Ausbildung zur Primarlehrperson.

2.3.1.1 Bassstudium

Allgemeine Ziele. Im Basisstudium werden elementare Lehrformen trainiert und angeleitet.
Die Studierenden sind féhig eine Lektion nach den erarbeiteten Kriterien selbstandig zu
planen, durchzufihren und zu evaluieren.

Tagespraktika. Die Studierenden arbeiten allein und in Gruppen am Schulort (Laborschu-
le). Sie dokumentieren ihre Arbeit und geben den Praktikumdeiter/-innen und Kolleg/-
innen Einblicke dazu.

Wochenpraktika. Die Wochenpraktika folgen je eigenen Zielsetzungen und werden auch
beurteilt. In Erganzung zum Trainingscharakter der Laborschule der Tagespraktika stehen
hier auch allgemeine Fragen der Klassenfiihrung und des Berufsalltages zur Diskussion.

Eignungsabklarung. Die Eignungsabklarung ist ein mehrstufiges Verfahren, das sich einer-
seits auf Gesprache, andererseits auf das von der/dem Studierenden zusammengestellte und
verfasste Portfolio® stiitzt. Das Verfahren ist kriterien-, lernziel- und ressourcengestiitzt.
Waéhrend des Basi sstudiums finden vier Gespréche statt, zwei davon mit den Praxidehrper-
sonen, zwel mit Dozierenden des Institutes. Das flinfte Gespréch besteht aus der abschlies-
senden Selbsteinschétzung des/der Studierenden und dem Feedback aus dem Eignungs-
konvent durch eine/n Dozierende/n.

Unabhangig von der Wahl der Schulstufe werden bei jeder Lehrerin bzw. bel jedem Lehrer
folgende Fahigkeiten vorausgesetzt:

- Kontakt- und Kommunikationsféhigkeit
- Befdhigung zu strukturiert-ordnendem Denken und Darlegen

* «Ein Portfolio ist eine selektiv und reflektiert zusammengestellte, kommentiert Sammlung von , I llustratio-
nen“ verschiedenster Art, die die Arbeit und den Fortschritt der Autorin oder des Autors in verschiedenen
Kontexten und Uber eine léngere Zeit dokumentiert. Das Portfolio zeigt auf, dass die Ausbildungsstandards
der PHZH von der Verfasserin oder dem Verfasser angestrebt und mindestens zu von einer berufseinsteigen-
den Lehrperson zu erwartenden Level erreicht worden sind» (PHZH, 2003, S.1).
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- Befdhigung zu flexiblem, phantasievollem und kreativem Darbieten und Verhalten
- Befdhigung zur Reflexion des eigenen Handelns
- Belastbarkeit

Die Berufsvoraussetzungen werden insbesondere wahrend des Basi sstudiums Uberprift. Im
Verlaufe des Diplomstudiums kann durch die Ingtitutdeitung eine erneute Eignungsabkl &
rung angeordnet werden, wenn Zweifel am Vorliegen der Berufsvoraussetzungen auftre-
ten.

2.3.1.2 Diplomstudium

Im Diplomstudium finden keine Tagespraktika mehr statt, dafiir vier verschiedene Wo-
chenpraktika:

- Mittelstufenpraktikum (3 Wochen)

- Sonder- und Mehrklassenpraktikum (3 Wochen)
- Unterstufenpraktikum (3 Wochen)

- Lernvikariat (5 Wochen)

Die zwei dreiwochigen Einzelpraktika, je an der Unter- resp. Mittelstufe, verfolgen das
Zidl, dass die Studierenden ab Mitte der ersten Woche die gesamte schulische Arbeit selb-
sténdig Ubernehmen und dabei von der Praxidehrperson beraten und begleitet werden.

Das Sonder- und Mehrklassenpraktikum hat im Gegensatz zu den beiden Regelklassen-
praktika die Schwerpunkte im erzieherischen Bereich.

Das Lernvikariat dient der Vorbereitung fir die Ubernahme einer eigenen Schulklasse
nach der Diplomierung, prift die berufsspezifischen Fahigkeiten und stellt einen eigentli-
chen Test fur die eigene Praxis dar. Begleitet wird das Vikariat von einer Ansprechperson
im Schulhaus fur organisatorische Belange und einer Ansprechperson am Institut fir pada-
gogische Fragen, fur Klarungen in Belastungsmomenten und fUr das Vorgehen in alféalli-
gen Krisen- oder Konfliktsituationen. Generell Gbernimmt der/die Studierende die Initiati-
ve fur die gewiinschte Unterstiitzung. Wéahrend des ganzen Lernvikariats werden ein bis
zwel Supervisionssitzungen durchgefihrt. Das Lernvikariat ist Teil der Diplomprifung
(schulpraktische Aushbildung) und wird mittels drei Lehrproben und dem Portfolio beur-
teilt.
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THEORETISCHER TEIL

Der nachfolgende theoretische Teil dieser Arbeit hat zum Ziel herauszuarbeiten, was ange-
hende L ehrpersonen flr ein Wissen und Konnen erwerben muissen, um spéter professionel|
unterrichten zu kénnen. Da die Hauptfragestellung lautet, ob Unterrichtsvorbesprechungen
berufsbezogenes Lernen fordern, interessiert vorrangig, was unter berufsspezifischem Ler-
nen im aktuellen p&dagogisch-psychologischen Diskurs verstanden wird. Deshalb wird
Uber weite Strecken die Forschung dazu aufgearbeitet, denn dies ermoglicht einen an-
schliessenden Vergleich mit den vorliegenden empirischen Ergebnissen dieser Untersu-
chung. Entspricht das in Unterrichtsvorbesprechungen erworbene Wissen demjenigen,
welches die Studierenden laut Forschungsberichten und theoretischen Auseinadersetzun-
gen erwerben sollten? Lernen die Studierenden fir ihren Beruf relevante Aspekte? Konnen
Unterrichtsvorbesprechungen eine adaquate Hilfe fir den Erwerb professioneller Kompe-
tenz sein?

3  Einordnung der Fragestellungin die Lehr-Lern-Forschung

Im den nachfolgenden Kapiteln werden digjenigen Forschungsbereiche betrachtet, die mit
einer professionellen Praxisaushildung angehender Lehrpersonen, als Teil der tertidrisier-
ten Lehrer/-innenausbildung, in Beziehung stehen. Ausgehend von einem Uberblick der
Paradigmen der L ehr-Lernforschung werden Begriffe, die Professionalitét charakterisieren,
ausformuliert, um danach kongtituierende Elemente des berufsspezifischen Lernens zu-
kinftiger Lehrpersonen zu beschreiben. Dies geschieht unter Berlicksichtigung der Sicht-
weise eines gemassigten Konstruktivismus, der sich in Abgrenzung zu objektivistischen
bzw. traditionellen Sichtweisen auch dem situierten Lernen 6ffnet. Danach wechselt der
Fokus der theoretischen Einbettung zum Lernen in Unterrichtsbesprechungen, wobel die
Vor- und Nachbesprechungen noch gleichermassen berlicksichtigt werden. Zum Schluss
wird das Modell des Content-Focused Coachings™ (West & Staub, 2003), neben anderen,
als mogliches Modell, das berufsspezifisches Lernen unterstiitzt, vorgestellt und daraus
die, fur diese Lizentiatsarbeit relevanten Teile beleuchtet.

3.1 Paradigmen der Lehr-Lern-Forschung

Nach Bromme (1997) sowie Helmke und Weinert (1997) kénnen die Verénderungen der
Zeit beziglich der Lehr-Lern-Forschung idealtypisch as eine Abfolge von drel Paradig-
men beschrieben werden:

1. Dem Personlichkeitsparadigma folgte
2. das Prozess-Produkt-Paradigma, welches gegenwartig durch
3. das Expertenparadigma erganzt oder abgel 6st wird.

Nachfolgend wird kurz auf die einzelnen Paradigmen eingegangen.
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3.1.1 Personlichkeitsparadigma

Die empirische Unterrichtsforschung der 50er und 60er Jahre suchte nach Rheinberg,
Bromme, Minsel, Winteler und Weidenmann (2001) nach allgemein gultigen Merkmalen
der ,positiven Lehrerpersonlichkeit”. «Dabei ging es um Personenmerkmale, die Unter-
schiede in der Art der erzieherischen Wirkung (nicht unbedingt des Lernerfolges) erklaren
sollten» (Bromme, 1997, S. 183). Das Paradigma hatte jedoch verschiedene Schwéachen.
«Zum einen erwiesen sich die vermuteten Personeneigenschaften als entweder trivid
(grausame Lehrer sind ungunstig) oder a's sehr komplex; zum anderen blieb die Frage ih-
rer Auswirkungen und vor allem Ausformungen bel verschiedenen Unterrichtssituationen,
Fachinhalten und Klassenstufen offen» (vgl. ebd., S. 183).

3.1.2 Prozess-Produkt-Paradigma

«Im Prozess-Produkt-Paradigma geht es um die Anayse der Wirkung einzelner Verhal-
tensmuster und Fertigkeiten der Lehrenden auf eng umschriebene Indikatoren des Schiler-
verhaltens» (Rheinberg et al., 2001, S. 299). Die Autoren schreiben, dass das Prozess-
Produkt-Paradigma methodisch und theoretisch zun&chst unter dem Einfluss des Behavio-
rismus’ stand. Mit diesem Forschungszugang (systematische Unterrichtsbeobachtungen /
experimentelle Anordnungen) wurde belegt, dass eine Lehrperson dann erfolgreich unter-
richtet, wenn sie zum Beispidl:

- en reichhaltiges Repertoire an Unterrichtsmethoden flexibel einsetzt

- die Schiler/-innen aktiviert, d.h. dafir sorgt, dass sie sich mit dem Fachinhalt be-
schéftigen

- die Unterrichtszeit vornehmlich zur Stoffbehandlung nutzt

- dchklar und konsistent dussert, vor alem tber die Struktur des Unterrichts und die
jewelligen Ziele

- ene optimistische Haltung hat und sie den Schiler/-innen glaubhaft vermittelt

u.a (vgl. ebd., S. 300).

Die Autoren verweisen bezlglich dieser Ergebnisse auf einen Widerspruch zwischen gan-
gigen p&dagogischen Grundiberzeugungen zum ,, offenen Unterricht” und schilerbestimm-
ter ,Frelarbeit” auf der einen Seite und dem, was sich auf der anderen Seite als Merkmale
(leistungs-) effizienten Grundschulunterrichts empirisch nachweisen liess. Sie schreiben
aber, dass bevor vorschnell Unterrichtsempfehlungen abgeleitet werden, es zu bedenken
gilt, dass Lernzuwachs zwar ein besonders wichtiges, aber keineswegs das einzige Kriteri-
um fur Lehrerfolg ist. «Interessenentwicklung, Neugier, Freude am Lernen, Selbstregulati-
on und Ahnliches kénnten von anderen Unterrichtsmerkmalen abhangig sein» (vgl. ebd. S.
300).

Obwohl also im Prozess-Produkt-Paradigma wichtige Ergebnisse erzielt worden sind, ist
der Forschungsstand in mehrerer Hinsicht ebenfalls unbefriedigend, da er von einer direk-
ten Einwirkung der Lehrenden auf den Lernprozess der Schiler/-innen ausgegangen ist
und vernachlassigte, dass Klassenziimmer keine isolierten Einheiten, sondern Teile von

® «1913 durch Watson begriindetes Programm, nach dem die Psychologie sich auf das objektiv beobachtbare
und messbare Verhalten beschrénken sollte unter vollstandigem Verzicht auf die Beschreibung von Bewusst-
seinsinhalten» (Hacker & Stapf, 1998).
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Schulen sind, die in einer bestimmten sozialen Umgebung liegen, ein spezifisches Schul-
klima haben und in einer speziellen Schulform verfasst sind.

3.1.3 Expertenparadigma

«Die noch ungeldsten Probleme des Prozess-Produkt-Paradigmas, sowie insbesondere die
Einsicht, dass dem Handeln erfolgreicher Lehrer offensichtlich viel professionelles Wissen
zu Grunde liegt, fuhrten zu einem neuen Verstandnis vom Lehrer und damit wiederum zu
einer Veranderung der paradigmatischen Vorgtellungen ... . Lehrer werden nun as kompe-
tente Fachleute (Experten) fur die ,Kunst des Unterrichtens® betrachtet» (Rheinberg et al.,
2001, S. 302). Mit dem Personlichkeitsparadigma hat dieser Ansatz gemeinsam, dass nun
wieder nach der , guten Lehrperson” gesucht wird. Hier geht es jedoch nicht mehr um die
Charaktereigenschaften, sondern um «das Ensemble von Fertigkeiten und Wissen, das fir
die Bewaltigung der beruflichen Anforderungen des Lehrers erforderlich ist» (vgl. ebd. S.
302). Durch Ausbildung und Ubung kénnen diese Fertigkeiten und das professionelle Wis-
sen erworben und weiterentwickelt werden.

Im Prozess-Produkt-Paradigma ,, zerfiel“ die Person des Lehrers/der Lehrerin gleichsam in
ein Bundel von Teilfertigkeiten, von denen man gar nicht erwartete, dass sie alle in einer
Person realisiert sein konnten. Im Experten-Paradigma wird davon ausgegangen, dass Qua-
litdten des erfolgreichen Unterrichtshandelns auf (potenziell) trainierbarem Expertenwissen
beruhen.

Zudem hat sich das Verstandnis der Anforderungen, die eine Lehrperson zu bewdtigen
hat, grundlegend geandert. So hat die kognitionspsychologisch fundierte Forschung® ge-
zeigt, dass die Entwicklung von Lerngelegenheiten im Unterricht hohe Anforderungen an
die Lehrenden stellt, gerade weil sie, wie das Prozess-Produkt-Paradigma zeigte, nur sehr
begrenzte Einwirkungsmdglichkeiten auf den Lernerfolg der Schiler/-innen haben
(Bromme, 1997, S. 186).

Deshalb wird in Unterrichtsmodellen u.a. von Slavin (1989) die Aufgabe der Lehrperson
nicht mehr as Lehren, sondern als das Zur-Verfigung-Stellen von Lerngelegenheiten in-
terpretiert. Reusser (1995) spricht von Lehrerinnen und Lehrern als,, Lernhilfeexperten®.
Insgesamt wird im Experten-Paradigma eine starkere Hinwendung zu kognitiven Aspekten
der Lehrer/-inpersonlichkeit vollzogen. Beispiele dazu sind nach Bromme (1997) For-
schungskonzepte wie das von Schon (1983), der die Fahigkeit des ,,guten” Praktikers/der
»guten” Praktikerin zur Problemdefinition (und nicht nur Problemldsung) und zum selbst-
reflexiven Perspektivenwechsel hervorhebt und damit ein, dem Expertenkonzept verwand-
tes Konzept von den Lehrpersonen ds , reflective practitioners* aufzeigt, das v.a. im ang-
loamerikanischen Raum Verbreitung findet. Unabhangig davon entstand im
deutschsprachigen Raum das Konzept der ,, Subjektiven Theorien® (vgl. Kapitel 3.2.4) von
L ehrpersonen, das viele Ahnlichkeiten zu Ersterem aufweist, jedoch im Gegensatz zu die-
sem, nach Bromme (1997, S. 188), empirisch relativ gut Uberprift ist.

Nach Bromme (1997) hat dieser Paradigmenwandel von den Anforderungen an Lehrer/-
innen nicht nur innerwissenschaftliche Ursachen (z.B. die kognitive Wende der Psycholo-
gie), sondern er ist auch durch die tatsachlich veranderte Arbeitssituation von Lehrenden
motiviert. «Heute geht man davon aus, dass sowohl der Expertenansatz a's auch der Pro-

® Sachgebiet der Psychologie, das sich auf alle Prozesse und Produkte der Kognition erstreckt. Neisser, der
1967 mit seinem Buch ,, Cognitive Psychology“ dem Gebiet den Namen gab, meint mit der Kognitionspsy-
chologie die Besché&ftigung mit der ,, Sinnesinformation und deren Schicksal* (Hacker & Stapf, 1998, S.441).
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zess-Produkt-Ansatz [in seiner erweiterten Form, Anmerkung K.F.] ihre Berechtigung ha-
ben und sich wechselseitig erganzen» (Helmke, 2003, S. 30).

3.1.4 Neueste Entwicklungen im angloamerikanischen Raum

Im angloamerikanischen Raum waren die drel oben erwéhnten Paradigmen ebenfalls fih-
rend in der Forschung. So schreibt Cochran-Smith (2001), dass die folgenden ,, Hauptfra-
gen® die Lehrer/-innen-Forschungen bestimmten.

- The attribute question, which was prominent from roughly the early
1950s through the 1960s asked, ,,What are the attributes and qualities of
good teachers, prospective teachers, and teacher education programs?*

- The effectiveness question focused different issues: ,, What are the teach-
ing strategies and processes used by effective teachers, and, what teacher
education processes are most effective in ensuring that prospective teach-
erslearn these strategies? This question drove many of the developments
and reforms in teacher education during the late 1960s through the mid
1980s.

- Theknowledge question drove the field from the early 1980s through the
late 1990s. This question became mantra throughout the field, , What
should teachers know and be able to do? and/or, it's companion, ,, What
should the knowledge base of teacher education be?* At the heart of the
knowledge question was the desire to professionalize teaching and teacher
education by building a common knowledge base for the profession.
(Cochran-Smith, 2001, S. 3ff.)

Diese Fragen entsprechen den oben beschriebenen Paradigmen. Nach Ndlle (2002) hat im
angloamerikanischen Raum jedoch unterdessen ein Perspektivenwechsel stattgefunden, der
von Cochran-Smith (2001) als ein Wechsel von ,policy and practice’ hin zur Frage der
»outcomes’ charakterisiert wird.

- Aswe enter the twenty-first century, the outcomes, consequences, and re-
sults of teacher education have become critical topics in nearly al of the
state and national policy debates about teacher preparation an licensure as
well as in the development of many of the privately and publicly funded
research agendas related to teacher and student learning. If the major
guestion that drove the field during the last fifteen years was, ,, What
should teachers and teacher candidates know and be able to do?* the driv-
ing question for the last three or four years has been an outcomes ques-
tion, ,How will we know when (and if) teachers and teacher candidates
know and can do what they ought to know and be able to do?* (Cochran-
Smith, 2001, S. 6)

Vergleicht man nun die aktuellen Entwicklungen an den neu entstandenen und entstehen-
den Padagogischen Hochschulen mit dieser neuesten Fragestellung, so zeigen sich v.a
bezlglich der Professionalisierung der Lehrer/-innenaushildung mittels Standards Paralle-
len. Oser (1997) definiert Standards as «Wissensbesténde, die in absolut notwendiger
Weise angeeignet werden mussen und die hierin auch einem handlungsorientierten Gite-
massstab standhalten» (vgl. ebd. S. 27) sollten. Dieser Gutemassstab (u.a. in Form von
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Portfolios dokumentiert) soll Ausbildner/-innen und Studierenden Werkzeug zur Uberpri-
fung des ,,outcomes* sein.

Im néchsten Kapitel werden, hauptséchlich ausgehend vom Expertenparadigma und der
,outcomes question“, relevante Forschungsgebiete, welche die Lehrer/-innenbildung
betreffen, dargestellt und einige daraus hervorgehende, fur diese Lizentiatsarbeit relevante
Aspekte, beschrieben.

3.2 Professionelle (zuklnftige) L ehr personen: Kompetenzen, Expertise
und Wissen

Professionaliserung meint in einer gangigen Begriffsvariante Ausrichtung der
Wissensbasi s einer Berufsgruppe am wissenschaftlichen Wissen in der Erwar-
tung, dass die Vertreterinnen und Vertreter der Profession Expertenstatus er-
langen. Als Expertinnen und Experten stiitzen sich Professionelle bel ihrer Be-
rufsarbeit auf Ergebnisse der Wissenschaft. Allerdings beruht Expertise nicht
ausschliesslich auf wissenschaftlicher Kompetenz (vgl. Radtke, 1996; Stich-
weh, 1994; Terhart, 1992). Ebenso haufig, wie die Wissenschaft als Definiti-
onskriterium von Professionalitét genannt wird, findet sich auch der Hinwel's,
dass die Kontexte, in denen sich Forschende und Praktiker bewegen, in wesent-
licher Hinsicht voneinander verschieden sind (vgl. Herzog, 1999; Schon,
1983), so dass die Nutzung von wissenschaftlichem Wissen in wichtigen Be-
langen von dessen Erzeugung differiert. (Herzog & von Felten, 2001, S. 17)

Deshalb kann wissenschaftliches Wissen auch nicht ,tel quel“ in die Praxis transferiert
werden, sondern muss immer wieder von neuem vor Ort reflektiert und differenziert wer-
den. Um pédagogisch professionell zu arbeiten, braucht es die Auseinandersetzung mit
wissenschaftlichen Theorien und mit den Anforderungen, die der jeweilige Kontext stellt.
Boshuizen, Bromme und Gruber (2004, S. 5) unterscheiden zwischen ,,academic knowled-
ge" und ,,professional knowledge* und schreiben, dass die Beziehung zwischen den beiden
wichtig sei, da sich Ersteres durch berufsbezogenes Lernen in das Zweite transformiere;
«but academic knowledge is not identical to professional knowledge» (vgl. ebd. S. 5).

Koch-Priewe (2002) greift aus der Vielfalt von Definitionen padagogischer Professionalitét
digenige von Bauer heraus. «Padagogisch professionell handelt eine Person, die gezielt ein
berufliches Selbst aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, sich eines umfas-
senden pédagogi schen Handlungsrepertoires zur Bewéltigung von Arbeitsaufgaben sicher
ist (...), ihre Handlungen unter Bezug auf eine Berufswissenschaft begriinden kann und
personlich die Verantwortung fur Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich tbernimmt»
(Bauer et al., 1996; zitiert nach Koch-Priewe, 2002, S. 312; Hervorhebung von B. K.-P.).

Etwas sehr vereinfacht 1&sst sich folgern, dass Professionalitdt Berufskompetenzen erfor-
dert, die nicht nur erworben, sondern auch angewandt und reflektiert werden sollten. Wei-
nert (2001, S. 45) schreibt jedoch bezliglich Kompetenzen in seinem Buchkapitel ,, Concept
of Competence: A Conceptual Clarification®, dass in Philosophie, Psychologie, Linguistik,
Soziologie und auch Wirtschaftswissenschaften beziiglich des Begriffs ,, Kompetenz® sehr
viele verschiedene Definitionen vorherrschen, und dass lediglich Einigkeit Gber folgende
Annahme herrscht: «... Competence is interpreted as aroughly specialized system of abili-
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ties, proficiencies, or skills that are necessary or sufficient to reach a specific goal» (vgl.
ebd.). Er zeigt jedoch auch auf, dass keine Basis fir eine theoretisch begriindete Definition
oder Klassifikation beztiglich des Begriffsin den verschiedenen Feldern besteht.

Trotzdem soll im Folgenden versucht werden, Kompetenzen, die Lehrer/-innen-
Professionalitét konstituieren, darzustellen.

3.2.1 Kompetenzen von L ehrpersonen

Bromme (1997, S. 187) bezeichnet Kompetenzen als «ein kohérentes Ensemble von Wis-
sen und Konnen, das in einer Person vereinigt ist». Nach Terhart (2000, S. 15) ist das Pla
nen, Organisieren, Gestalten und Reflektieren von Lehr-Lern-Prozessen ein Kernbereich
der beruflichen Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern. Helmke (2003, S. 42) differen-
ziert vier Kompetenzbereiche fir Lehrpersonen: Sachkompetenz, Didaktische Kompetenz,
Diagnostische Kompetenz und Klassenfihrungskompetenz. Hinzu kommen laut Helmke
wichtige andere Personmerkmale: «Schul- und unterrichtsrelevante Werte, Ziele und Ori-
entierungen, subjektive und intuitive Theorien (epistemologische Vorstellungen) zu wich-
tigen Konzepten des Lehrens und Lernens, die Bereitschaft der Selbstreflexion sowie das
berufshezogene Selbstvertrauen (Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit)» (vgl. ebd. S. 42).
Kompetenzen sind also unabdingbare Voraussetzung einer professionellen Lehrperson.
Deshalb bezeichnen einige Autoren (vgl. Rheinberg et a., 2001, S. 302) Lehrpersonen
auch als kompetente Fachleute (Experten) fur die ,,Kunst des Unterrichtens’. Oser (2001,
S. 215) hélt jedoch fest, dass wir zwar «ellenlange Beschreibungen der kritischen Moderne
und ihren Anforderungen an Erziehung und Schule» finden, «aber keine minimalen ver-
bindlichen Festlegungen darlber, was den eigentlich an sicheren Fahigkeiten notwendig
sei, um effektiver intervenieren und unterrichtlich handeln zu kénnen» (vgl. ebd.). Deshalb
fasst Arning (2000, S. 306), baserend auf anderen Beschreibungsversuchen, die inhaltli-
chen Dimensionen des professionellen Wissens, das Lehrerinnen und Lehrer kinftig ben-
tigen, zusammen und beschreibt sie mittels folgender Kompetenzen:

Selbstverantwortungskompetenz (Ich-, Personlichkeitskompetenz). Hier geht es um die
Elemente professionellen Wissens, die aus der Sel bstwahrnehmung und Reflexion eigenen
Denkens und Handelns sowie eigener Zielsetzungen und Fahigkeiten und aus subjektiven
Erfahrungen vor allem in padagogischen Zusammenhéngen erwachsen und die erlauben,
eigene Projektionen, Verdrangungen und Ubertragungen zu berprifen und zu bearbeiten.

Allgemeine padagogische Handlungskompetenz. Hier werden solche Elemente professio-
nellen Wissens angesprochen, die zwar fur die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern fun-
damental sind, aber nicht ausschliessich auf die Bewéltigung schulischer Anforderungen
gerichtet sind. Es geht u.a. darum, Sensibilitét fir padagogische Situationen zu entwickeln,
die Fahigkeit, in ihnen zu interagieren und zu kooperieren, tragfahige Beziehungen zu ges-
talten sowie Gruppenprozesse zu unterstiitzen und zu leiten. Dazu gehdrt auch, diagnosti-
sche Verfahren zu kennen, die es erlauben, Lernpotentiale und -hindernisse zu erkennen
und daraus resultierend, Beratungs- und Unterstiitzungsmoglichkeiten fur individuelle
Lernbiografien zu entwickeln, die auch zur Beurteilung von Lernprozessen und -leistungen
dienen.

Spezelle padagogische Handlungskompetenz. Im Gegensatz zur allgemeinen zielt die spe-

zielle pa&dagogische Handlungskompetenz stérker auf die, im engeren Sinne, schulischen
Anforderungen: auf die Lehre, das Gestalten von Lernumgebungen und das Unterrichten.
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Sie umfasst Wissen lber das Lernen unter unterschiedlichen Gesichtspunkten, didaktische
und methodische Fahigkeiten, sowie das Wissen um die Méglichkeiten und Grenzen neuer
Medien in schulischen Lernprozessen und die Fahigkeit, diese zu nutzen.

Fachliche Kompetenz. Ihre fachliche Kompetenz erweisen Lehrerinnen und Lehrer als Ex-
pertinnen und Experten fir Sach- und Funktionszusammenhange auf der Basis fachwissen-
schaftlicher Grundlagen. Dazu gehort auch die Einsicht in Moglichkeiten und Grenzen
wissenschaftlicher Erkenntnis sowie die Fahigkeit zur Bewertung der Relevanz wissen-
schaftlicher Disziplinen und ihrer Entwicklungen fir die eigene Arbeit.

Organisationskompetenz. Diese Kompetenz umfasst das Organisationswissen, das fir ein
angemessenes, selbstbestimmtes und kreatives Handeln in der Institution Schule und ihrer
administrativen Umgebung erforderlich ist. Dieses schliesst sowohl schulintern die Fahig-
keit zur Aufgabenanalyse, Evaluation, Arbeit im Team und Entscheidung als auch zur Ko-
operation mit ausserschulischen Bereichen, Gruppen und Institutionen mit ein.

Diese Kompetenzbereiche stehen nun nach Arning (2000) weder additiv unverbunden ne-
beneinander, noch bilden sie ein, in irgendeiner Weise hierarchisch geordnetes Geflige
etwa der Art, dass der fachlichen Kompetenz von L ehrpersonen die oberste Prioritét einzu-
raumen wére. Arnig (2000) geht in seinem Modell vielmehr davon aus, dass z.B. fachliche
Kompetenz, als in spezifischer Weise strukturiertes, professionelles Wissen in einen be-
rufsbezogenen Funktionszusammenhang eingebettet ist. Keine der Kompetenzen ist unab-
hangig von den anderen und unabhangig vom beruflichen Feld, in dem sie eingesetzt wird.

3.2.2 Von Kompetenzen zu Standards

Oser und Oelkers (2001) verwenden in ihrer Untersuchung (Nationale Forschungspro-
gramme 33: Wirksamkeit unserer Bildungssysteme) den Begriff Standard sowohl fir eine
professionelle Kompetenz als auch fur deren optimale Erreichung. Dazu schreiben sie je-
doch: «Diesist in der Tat ein Problem, das wir deshalb in Kauf nehmen, weil der Begriff
analytisch gedacht ist. Standards haben stets zwei sich gegenseitig bedingende Definitions-
einheiten: Sie sind optimal ausfuhrbare und optimal beherrschbare Dispositionen» (Oser,
2001, S. 216).

Oser und Oelkers (2001) generierten 88 Standards, zusammengefasst in einzelnen Grup-
pen, die Kompetenzen von L ehrpersonen beschreiben.

Ubersicht tiber die Standardgruppen nach Oser und Oelkers (2001, S. 230):

1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen und férdernde Rickmeldung
2. Diagnose und Schiler unterstiitzendes Handeln

3. Bewadltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken
4. Aufbau und Forderung von sozialem Verhaten

5. Lernstrategien vermitteln und L ernprozesse begleiten

6. Gestaltung und Methoden des Unterrichtes

7. Leistungsmessung

8. Medien

9. Zusammenarbeit in der Schule

10. Schule und Offentlichkeit
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11. Selbstorgani sationskompetenz der Lehrkraft
12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenz

An der Padagogischen Hochschule Zirich (PHZH, 2002, S. 38) gelten, im Sinne von zu
erwerbenden Kompetenzen, folgende Ausbildungsziele, formuliert in zehn Standards, die
sich, wie oben beschrieben, an den in den USA entwickelten Standards der INTASC orien-
tieren:

1. Fachwissen und -kdnnen, Kontextwissen

2. Lernen und Entwicklung

3. Umgang mit Heterogenitat

4. Eigenstandiges Lernen, kritisches Denken, Probleml6sen, kreatives Gestalten

5. SozidesUmfeld

6. Kommunikation

7. Planung, Durchfthrung und Reflexion von Unterricht

8. Beurteilung

9. Sicherung der Qualitéat und professionelle Weiterbildung

10. Schule im Spannungsfeld von Kultur, Gesdllschaft, Demokratie, Okonomie und
Okologie

Wie die beiden Standardlisten zeigen, besteht keine Einigkeit dariiber, welche Standards in
der Schweiz als verbindlich angesehen werden. Jede Institution legt ihre Schwerpunkte
selber fest. Esist jedoch sicher kein Zufall, dass zum Teil immer wieder dhnliche Formu-
lierungen gebraucht werden, die sich grundsétzlich im oben beschriebenen Feld der zu
erwerbenden Kompetenzen von Arnig (2000) bewegen.

Wie diese Kompetenzen resp. Standards im Laufe der Ausbildung erworben werden,
scheint eine zentrale Frage zu sein, die nicht losgel6st von der berufspraktischen Ausbil-
dung der angehenden Lehrpersonen zu beantworten ist. Zentral scheint hier, dass nach O-
ser (1997) Standards keine padagogisch-psychol ogischen Wissenseinheiten sind, sondern
auf der Ebene wissenschaftlich reflektierter Handlungsmuster von Lehrpersonen und in
sich dauernd wandelnden Kontexten liegen. Sie sind keine ,, Skills*, well ihr Einsatz refle-
xiv, unter Anwendung von Theorien in je unterschiedlichen Situationen, geschieht. «W&
ren Standards nur Skills, so wéren sie leicht und ohne grosse Probleme zu erwerben. Well
se aber komplex sind und reflexiv in die Anwendung Uberfihrt werden missen, ist ihr
Erwerb zeitaufwéndig und notwendigerweise Ubungs -und praxisntensiv» (Oser, 1997, S.
30). Nach Oser (1997) verfiigen nur Experten tGber Standards, und Standards des L ehrerbe-
rufes verbinden Wissen und Handeln in vielfaltiger Weise miteinander, weshalb im nach-
folgenden Kapitel der Expertiseforschung etwas Raum gegeben wird.

3.2.3 Expertiseforschung

Expertinnen oder Experten eines Bereiches zeichnen sich nach Gruber und Ziegler (1996)
dadurch aus, dass sie Leistungen erbringen, welche die normale Gedéachtniskapazitéat bel
weitem Uberfordern; sie erinnern sich nach einer, nur wenige Sekunden dauernden Prasen-
tation an enorme Informationsmengen nahezu fehlerfrei; sie |6sen hochkomplexe Problem-
stellungen in phantastisch kurzer Zeit usw. Die traditionelle Sichtweise dieser exzeptionel -
len Fahigkeiten war, dass es sich bel solchen Personen um Genies oder wenigstens um
Hochbegabte handeln misse. Die moderne Expertisenforschung hat jedoch nach Gruber
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und Ziegler (1996) zu einer gravierender Anderung dieser Einschatzung beigetragen: «Im
Prinzip kann jeder — wenigstens liegen derzeit keine gegenteilige Befunde vor — Experte in
einer Doméne werden. Voraussetzung ist allerdings eine jahrelange, mihevolle, intensive
Beschaftigung mit dem Gegenstandsbereich» (vgl. ebd. S. 7). Explizite Definitionen von
»EXpertise” oder ,,Experte’ sind nach den beiden Autoren selten, deshalb sei es auch nicht
verwunderlich, dass die Kriterien, nach denen Expertenstatus zugebilligt wird, von Studie
zu Studie variieren. «Manchmal werden Personen, die Uber eine lange Berufserfahrung
verfugen, as Experten bezeichnet, manchmal sind es Personen, die in ihrem Fachgebiet
internationale Reputation geniessen» (vgl. ebd. S. 8). Gruber und Ziegler (1996) sind mit
Posner (1988) der Meinung, dass ein Experte oder eine Expertin eine Person sei, die in
einer Doméane dauerhaft (also nicht zufélig und singuldr) herausragende Leistungen er-
bringt. Ublicherweise wird in der Expertiseforschung dem Experten/der Expertin eine No-
vizin/ein Novize gegeniibergestellt, also eine Person, die noch neu auf einem Gebiet ist
und noch keine einschldgigen Erfahrungen sammeln konnte.

In welchem Sinne kann man aber im Zusammenhang mit Lehrpersonen von ,, Experten*
sprechen? Bromme (1992) meint dazu, dass er den Begriff as «Bezeichnung fur Personen
gebraucht, die berufliche Aufgaben zu bewdltigen haben, fur die man eine lange Ausbil-
dung und praktische Erfahrung bendtigt und die diese Aufgaben erfolgreich 10sen»
(Bromme, 1992, S. 8). Er verweist darauf, dass der Begriff in den Expertenstudien der
Probleml 6sepsychologie und auch in entsprechenden Studien zu L ehrpersonen doppel deu-
tig gebraucht wird. «Zum einen wird damit der Unterschied zum Laien und Anfanger her-
vorgehoben. Zum anderen wird damit das besondere Kénnen und Wissen bezeichnet, das
Experten von anderen — ebenfalls berufserfahrenen — Mitgliedern der Berufsgruppe unter-
scheidet. In den meisten Studien werden aber Experten mit Anféngern verglichen und nicht
mit Kollegen gleicher Berufserfahrung, so dass der Leistungsunterschied nicht auf einen
Faktor allein zurickgefuhrt werden kann» (Bromme, 1992, S. 8). Deshalb schliégt Bromme
(1992) vor, fur Lehrpersonen mit dem Begriff des,, Experten” den Aspekt des Professionel-
len und nicht den Aspekt des Vergleichs von starker und schwacher Leistung zu beschrei-
ben.

Bezogen auf die Lehrer/-innenausbildung kann daraus geschlossen werden, dass erfahrene
L ehrpersonen Experten resp. Expertinnen der Domane ,, Schule und Unterricht” sein miss-
ten und angehende Lehrer/-innen Novizen resp. Novizinnen sind, die das notwendige
»Lehrer/-innenwissen”, das den Beruf auszeichnet, zuerst erwerben missen. Es lasst sich
jedoch nach Weinert und Helmke (1996) keinen signifikanten Zusammenhang zwischen
der Dauer der Berufstétigkeit von Lehrern und Lehrerinnen, dem Niveau ihres Experten-
wissens und ihrem Unterrichtserfolg feststellen. Berliner (1992, S. 228ff.) zahit folgende
zusammenfassende Punkte auf, die Expertinnen und Experten des Lehrerberufs auszeich-
nen:

Experten und Expertinnen des L ehrberufes...

1. sind vor alem inihrem Spezialgebiet Uberdurchschnittlich.

2. entwickeln Automatismen fUr das, was Wiederholung ist, zwecks schnellen Errei-
chensvon Zielen.

3. sind sengtiver fur Fragen der Sachstruktur und der gleichzeitig sozialen Situation
der Lernenden.

4. sind positiv eingestellt beziglich notwendiger Problemldsungen (Konflikte, Un-
Ubersichtlichkeit, Bedurfniskoordination, etc.).
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5. schen die Probleme und Situationen anderer und Uberschauen sie besser als Novi-
zen.

6. konnen sofort Grundmuster des Verhaltens von Schiilerinnen und Schilern erken-
nen; Novizen verstehen oft nicht einmal die Sachfrage.

7. sehen bedeutungsvolle Sachzusammenhange, die vor allem in dem Bereich, in dem
se unterrichten, durchschlagen.

Doch wie erlangen Novizen und Novizinnen Expertenstatus?

Fiunf Stufen des Erwerbs von Expertisen in Bezug auf die verschiedenen pro-
fessionellen Kompetenzen kdnnen gezeigt werden: a) eine Novizenstufe, wo es
darum geht, Regeln und Rezepte, die das Handeln steuern, zu finden; b) das
Stadium des ,, beginners’, wo es darum geht, strategisches und konzeptionelles
Wissen zu erwerben und damit auch zu verstehen, wann Regeln Uberhaupt wir-
ken und wann nicht; c) stellt das Stadium der Kompetenz dar; man welss jetzt,
was es zum Erreichen eines bestimmten Zieles braucht; bel d) wird ein Stadium
erreicht, wo Lehrpersonen Vernetzungen zwischen Situationen und Hand-
lungsnotwendigkeiten herstellen kdnnen, alte und neue Erfahrungen miteinan-
der verbinden und einen ganzheitlichen Zugang zu praktischen Notwendigkei-
ten haben; €) erst die letzte Stufe, ist digenige eines Experten oder einer
Expertin. Hier wird die Situation adaptiv kontrolliert. Die Kompetenz wird
Standard, d.h. sie kann auch unter dem Gesichtspunkt einer Schul-Situation,
unter Stress, unter kommunikativen Spannungen, noch zuverlassig und wirk-
sam zur Anwendung kommen. (Dreyfuss & Dreyfuss, 1986; zitiert nach Oser,
2001, S. 221ff.)

Eine wichtige Voraussetzung fur die Erreichung von Kompetenz (resp. Standards) und
dem Status eines Experten/einer Expertin ist demzufolge der Aufbau einer soliden und
vielfatigen Wissensbasis. Welche Inhaltsbereiche professionelles L ehrerwissen konstituie-
ren und wie diese kategorisiert werden, ist Gegenstand des néchsten Teilkapitels.

3.2.4 |nhatsbereiche professionellen L ehrerwissens

«Studien im Rahmen des Experten-Paradigmas belegen die Bedeutung einer reichen und
hoch strukturierten Wissensbasis fur professionelles und wirksames unterrichtliches Han-
deln» (Staub, 2001, S. 179). Auch Weinert und Helmke (1996, S. 232) schreiben, «dass der
gute Lehrer deshalb so erfolgreich ist, well er tber eine besondere Qualitét professionellen
Wissens und Konnens verflgt». Bromme (1992) beschreibt, basierend auf einer Klassifika-
tion von Shulman (1986), funf Wissensbereiche, die professionelles Wissen und Koénnen
von Lehrpersonen auszeichnen. Diese Bereiche konstituieren die oben beschriebenen
Kompetenzen erfolgreichen Unterrichtens und werden nachfolgend aufgeftihrt.

3.2.4.1 Klassifikation von Wissensbereichen

Fachliches Wissen. Wissensbestande, die sich auf das zu unterrichtende Gebiet oder Schul -
fach beziehen.
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Curriculares Wissen. Damit ist gemeint, dass die Unterrichtsinhalte nicht einfach die pro-
padeutischen Anfangsgrinde der Wissenschaften sind. Die Bedeutung der unterrichteten
Begriffe ist nicht allein aus der Logik der wissenschaftlichen Fachdisziplinen zu erkléren.
Es fliessen auch Zielvorstellungen Uber Schule in die fachliche Bedeutung ein. Hier han-
delt es sich zum Teil um implizite Annahmen, die auch in Konflikt mit dem explizit dis-
ziplindren Wissen geraten konnen.

Philosophie des Schulfaches. Dies sind die Auffassungen dartiber, woflr der Fachinhalt
ntzlich ist und in welcher Beziehung er zu anderen Bereichen des Lebens und Wissens
steht. Die Philosophie des Schulfachesist auch impliziter Unterrichtsinhalt.

Allgemeines padagogisch-didaktisches Wissen. Damit ist der Bereich des Wissens gemeint,
der relativ unabhangig von den Fachern fur die Optimierung von Lehr-Lernsituationen
wichtig ist.

Fachspezfisch-padagogisches Wissen. Dieses Wissen entspricht elner ,,Verschmelzung®
von disziplinér-fachinhaltlichem Wissen, methodisch-didaktischem Wissen und prakti-
scher Erfahrung. Es entsteht im Laufe der beruflichen Karriere durch eine zunehmende
Integration von algemeinen p&dagogischen, didaktischen und psychologischen Kenntnis-
sen und spezifisch subjektiven Unterrichtserfahrungen.

«Aus wissenspsychologischer Sicht erweist sich das fachspezifisch-padagogische Wissen
als zentraler Bestandteil professioneller Lehrkompetenz» (Staub, 2001, S. 180). Dies
schreibt auch Bromme (1992, S. 96): «Shulmans Ordnungsbegriffe, insbesondere der des
»pedagogica content knowledge”, haben sich fir die Lehrerkognitionsforschung als sehr
anregend erwiesen». Eine Quelle fur implizites fachspezifisch-padagogisches Wissens
kann nach Staub (2001) die Beobachtung von Unterricht sein, der durch andere Lehrkréfte
erteilt wird. Zudem zielen auch die Fachdidaktiken und die Allgemeine Didaktik auf die
Herstellung von Verknipfungen von fachspezifischem und p&dagogisch-psychologischem
Wissen hin (vgl. ebd.). Es gilt jedoch nach Bromme (1992; zitiert nach Staub, 2001, S.180)
zu bedenken, «dass fachspezifisch-padagogisches Wissen auch nur teilweise durch das
Studium der Fachdidaktik erworben werden kann, weil es tberwiegend durch eigenen Er-
fahrung entwickelt werden misse, da zum Beispiel auch fachdidaktische Hilfen immer
wieder an die jeweilige Klasse anzupassen sind». Grossmann (1990, S. 16) beschreibt
mogliche Quellen von fachspezifisch-padagogischem Wissen: «Past research suggest at
least four possible sources of pedagogical content knowledge: apprenticeship of observa-
tion, subject matter knowledge, teacher education, and classroom experience». Der Erwerb
von fachspezifisch-padagogischem Wissen ist demzufolge ein Prozess auf mehreren Ebe-
nen und dieses Wissen kann nicht lediglich angeeignet werden, sondern es muss auch ver-
innerlicht und immer wieder aufs Neue in der Praxis erprobt werden.

Eine etwas andere Unterscheidung von Wissensformen beschreiben Messner und Reusser
(2000), die sich an eine Unterscheidung von Cochran-Smith und Lytle (1999) anlehnt. Die
beiden Autoren bezeichnen die Formen as,, Wissen Uber die Praxis’, ,, Wissen in bzw. aus
der Praxis* und ,, Wissen fur die Praxis’.

Wissen Uber die Praxis. Dieser Konzeption liegt die Vorstellung zugrunde, dass «erworbe-

nes fachliches und didaktisches Wissen — z.B. padagogisch-psychologisches Wissen tber
Lehr-Lernprozesse und ihre kontextuellen Bedingungen — mehr oder weniger direkt zu
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einer besseren Lehrpraxis fuhrt» (Messner & Reusser, 2000, S. 281). Es geht darum, dass
Berufswissen, bevor es handlungswirksam werden kann, zuerst kognitiv aufgenommen
werden muss. Dieses explizit erworbene Wissen stellt danach die Basis fir professionelles
Handeln dar. Berufliches Handeln wird demzufolge als Anwendung von Wissen verstan-
den. «Das Ziel der Lehrerbildung besteht nach dieser Konzeption darin, das notwendige
fachliche Wissen unter Bezugname auf Wissenschaft und Lehrkunstregeln bereit zu stellen
und zu vermitteln» (vgl. ebd. S. 282). Aus diversen, gut abgesicherten Forschungsarbeiten
(Dann, 1989, 1994; Wahl, 1991) geht hervor, wie weit der Weg zwischen Wissen und
Handeln jedoch ist und wie haufig so genanntes ,, tréges Wissen“, aso an der Hochschule
verbal und theoretisch vermitteltes Wissen, in der Praxis nicht umgesetzt wird. Wahl, Wei-
nert und Huber (1997) gehen davon aus, dass das Verhalten von Lehrpersonen zu einem
betrachtlichen Teil durch , subjektive Theorien“” gesteuert wird, die sehr stabil sind und
sich nur dort @ndern, wo im Alltag andere Erfahrungen gemacht werden. Wahl (1995)
schlagt als flankierende Massnahme bei der Verdnderung subjektiver Theorien eine KO-
PING-Gruppe vor. KOPING bedeutet kommunikative Praxisbewdltigung in Gruppen, und
Schmidt (2001) konnte zeigen, dass diese Art von ,,social support” den Prozess des Umler-
nens gut unterstiitzen kann (eine ausfuhrliche Darlegung erfolgt in Kapitel 3.5.1).

Wissen in bzw. aus der Praxis. Aus dieser zweiten Perspektive spiegelt sich nach Messner
und Reusser (2000, S. 282) das professionelle Wissen kompetenter L ehrpersonen «in ihren
Entscheidungen und Urteilen, in ihren Uberlegungen und Begriindungen unterrichtlichen
Handelns, in ihren Fragestellungen und Wahrnehmungen zum Unterrichtsverlauf, kurz: in
ihrem praktisch gewordenen pédagogischen Handlungswissen». Laut dieser Sichtweise
wird berufliches Wissen durch Nachahmung und durch eigene Erfahrung, d.h. durch
Nachdenken sowie durch mehr oder weniger gezielte praktische Versuche im Verlauf der
Berufstétigkeit erworben und vertieft. Diese Konzeption rickt die bereits oben angespro-
chenen ,, Subjektiven Theorien* bzw. die handlungdeitenden Kognitionen von Lehrperso-
nen ins Zentrum und «zielt auf deren zielbezogene Weiterentwicklung durch Bewusstma-
chung und sozialen Austausch — durch reflexive Praxis» (vgl. ebd. S. 282). Das Problem,
dass die Bewusstmachung alleine nicht automatisch zu einer Verbesserung des Handelns
fuhrt, wurde bereits oben erlautert.

Wissen fur die Praxis baw. fir beruflich Handelnde und Probleml8ser/-innen. Diese dritte
Konzeption zielt auf eine Integration der ersten beiden Formen.

Aus der Perspektive des Erwerbs von theoretischem Wissen Uber Lehr-
L ernprozesse bedeutet dies, dass padagogisches Inhaltswissen nur dann verhal-
tenswirksam wird, wenn es tief assmiliert, d.h. in die Verhaltensstrukturen e -
ner Person integriert und damit personalisiert worden ist. Aus der Perspektive
beruflicher Kompetenz durch praktische Erfahrung und ihrer individuellen
Verarbeitung bedeutet diese Integration, dass produktives Lernen in an-
spruchsvollen Berufen auch begrifflicher Mittel, d.h. Uberindividuell abgesi-
cherten, wissenschaftlichen Wissens, bedarf. (Messner & Reusser, 2000, S.
283)

" Subjektive Theorien beinhalten nach Groeben, Wahl, Schlee und Scheele (1988) komplexe Kognitionen
Uber das Selbst und die Welt, weisen eine mindestens implizite Argumentationsstruktur auf und erfillen
parallel zu wissenschaftlichen Theorien die Funktion der Erkl&rung und Prognose.

28



Kapitel 3: Einordnung der Fragestellung in die L ehr-Lern-Forschung

Es scheint einleuchtend, dass sich Berufswissen nach diesem Modell einerseitsimmer wie-
der der Bewdhrung in praktischen Situationen unterziehen muss. Andererseits erhdt es
aber auch Impulse zu seiner lebendangen Weiterentwicklung, indem eine Reflexion Uber
die Ziele und ablaufenden Prozesse des Lehrens und Lernens an Begriffen und Theorien
erfolgt (Messner & Reusser, 2000, S. 284).

3.2.4.2 Wissen oder Uberzeugung

Aus den beiden Darstellungen lber Wissensformen geht hervor, dass insbesondere das
» Fachspezifisch-Padagogi sche Wissen® (Bromme, 1992, S. 97) resp. das , Wissen fur die
Praxis* (Messner & Reusser, 2000, S. 283) zentral ist fur die Generierung von Kompetenz
und daraus folgender Professionalitét. Wie bereits angedeutet, ist es jedoch sehr schwierig,
bestehendes Wissen zu verandern, vor allem dann, wenn sich dieses Wissen in Form von
Automatismen bereits zu stabilen Handlungsroutinen verdichtet hat. Nun ist es aber nicht
S0, dass Lehrerstudierende zu Beginn ihrer Ausbildung ohne jegliche Ahnung dartiber, wie
Schule zu sein hat, in die Padagogische Hochschule eintreten. Mit Sicherheit haben alle
schon sehr viele einschlagige Erfahrungen mit anderen Lehrpersonen gemacht und haben
sich dadurch ein breites Hintergrundwissen angeeignet, das zwar auf eigener Erfahrung
beruht, aber wahrscheinlich nicht sorgfatig mit akademischem Wissen Uberpriift wurde,
sondern sozusagen aus dem Alltag emergierte und sich zu , Alltagswissen® verdichtete.
Meistens sind dies eher Uberzeugungen als tief assimilierte Wissensstrukturen. Uberzeu-
gungen, auch wenn sie inadaguat oder Uberholt sind, verlieren jedoch keineswegs ihre Be-
deutung fur entsprechendes L ehrerhandeln. So schreiben Woolley, Benjamin and Williams
Woolley (2004, S. 320): «It is well established that teachers generally teach as they were
taught based on years of observing their own teachers. It is also recognizes that it is diffi-
cult to change teachers' beliefs and that powerful teacher education programs are needed to
impact beliefs».

Weisen die Uberzeugungen eine zumindest implizite Argumentationsstruktur auf, dann
werden sie in der Psychologie auch ,, Subjektive Theorien* genannt (vgl. oben). Lehrperso-
nen unterscheiden sich nach Staub (2001, S. 181) beziglich ihren fachspezifisch-
padagogischen Uberzeugungen zum Teil erheblich. Einerseits bestehen grosse Unterschie-
de zwischen den Kulturen, andererseits sind aber auch Schulkulturen Ausdruck von impli-
ziten und expliziten Uberzeugungssystemen. Auf die unterschiedlichen, den Uberzeugun-
gen zugrunde liegenden L ehr-L erntheorien wird in Kapitel 3.3 eingegangen.

Wichtig scheint hier anzumerken, dass fachspezifisch-padagogische Uberzeugungen nicht
per se inaddguat sein missen.

3.2.5 Zum Begriff der Erfahrung

Wie bereits aus den letzten Kapiteln deutlich wurde, braucht es fur den Aufbau von Lehr-
kompetenz einerseits wissenschaftlich fundiertes Wissen, flexibel anwendbare Routinen
und ein besonderes Berufsethos, das handlungdetende Wertmassstabe reprasentiert (vgl.
Terhart, 2000, S. 55). Bezogen auf das Wissen wird nach Terhart (2000) «oft zwischen
deklarativen (z.B. Fakten, Begriffe, Regeln), prozeduralen (z.B. Fertigkeiten, Strategien)
und metakognitiven (z.B. Regulation) Komponenten getrennt» (vgl. ebd. S. 55). Das wis-
senschaftliche Wissen schafft aber lediglich die Voraussetzung fir ein adaguates Ver-
stéandnis von beruflichen Anforderungen, Téatigkeiten und Funktionszusammenhangen as
auch fur die Reflexion und Beurteilung des beruflichen Handelns und den Anschluss an
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neue wissenschaftliche Erkenntnisse. Es ist jedoch keine hinreichende Basis fur das Han-
deln im beruflichen Alltag und insbesondere fur das Handeln in Problemsituationen (vgl.
ebd. S. 55). «Die Bewdltigung entsprechender Anforderungen setzt ein umfangreiches und
ausdifferenziertes Repertoire von problem- und situationsbezogenen Handlungsmustern
voraus, aus dem unmittelbare Aktivitéten abgerufen (und eventuell situationsbezogen mo-
difiziert) werden kdnnen. Ein entsprechendes Situations- und Handlungsrepertoire beruht
auf Routinen und Erfahrungen [Hervorhebung K.F.] und umfasst Skripts oder Choreogra-
phien» (Terhart, 2000, S. 56).

Bereits Dewey (1904 / 1995) hat das Prinzip einer theoriebezogenen und situierten L ehrer-
berufsbildung vertreten und der ,,Erfahrung“, resp. dem , Erfahrung-Machen-Konnen* ei-
nen wesentlichen Tell eingeraumt.

» Erfahrungsforschung” konzipiert sich aus Ergebnissen der Expertiseforschung einerseits
und der Forschung zum Kompetenzerwerb andererseits. Erfahrung wird von Gruber (1999)
as eine wesentliche Grundlage kompetenten Handelns in einem komplexen Gegenstands-
bereich dargestellt, die durch «eine langwahrende Auseinandersetzung mit den Anforde-
rungen dieses Gegenstandsbereiches und durch das Erleben entsprechender Episoden, so-
fern diese vom Individuum als selbstrelevant eingeschatzt werden» (vgl. ebd., S. 213),
entsteht. Da Praktika wahrend der Lehrer/-innenausbildung den zentralen Ort der Méglich-
keit des Erfahrung-Machens darstellen, scheint es sinnvoll, diesen Forschungsstrang eben-
falls zu berlicksichtigen. Dies auch deshalb, weil ohne Erfahrung fachspezifisch-
padagogisches Wissen nicht erworben werden kann.

3.2.5.1 Abgrenzung von Erfahrung und Expertise

Erfahrung und Expertise werden oft synonym verwendet und tber die Anzahl
der Jahre der Beschaftigung mit einem Gegenstandsbereich operationalisiert,
z.B. die Jahre der Berufstétigkeit in einem bestimmten Beruf. Dies kann durch-
aus eine hilfreiche Heuristik sein, denn jeder Experte hat sich zweifellos meh-
rere Jahre intensiv mit seiner Doméne auseinandergesetzt, und grosse Erfah-
rung kann nur in einem langen Zeitraum erworben werden. Dennoch ist die
Gleichsetzung nur zur groben Orientierung hilfreich, aber bel genauer Analyse
aus wenigstens zwel Griinden nicht ratsam. Erstens sind die Bedeutungsfelder
der beiden Begriffe nicht identisch, zweitens garantiert lange Beschéftigung
mit einer Doméne weder Erfahrungserwerb noch das Entstehen von Expertise.
(Gruber, 1999, S. 24)

Daraus ist zu folgern, dass es nicht nur mdglich, sondern auch ratsam ist, zwischen den
Begriffen der Expertise und Erfahrung zu differenzieren. Es ist demzufolge wichtig zu
erfassen, unter welchen Bedingungen Erfahrung als Grundlage kompetenten Handelns an-
gesehen werden kann, die jenseits der in der Expertiseforschung bisher untersuchten The-
matiken zum Verstandnis von Kompetenzerwerb liegen.

3.2.5.2 Konzpierung von Erfahrung als,, Informationsverarbeitung in Stuationen*

Gruber (1999, S. 216) macht deutlich, dass fur das Verstandnis von Erfahrung das Zusam-
menwirken zweier Bereiche als notwendig angesehen wird, die bisang meist getrennt ana-
lysiert wurden: Die Analyse intrapersonaler Informationsverarbeitungsprozesse (allge-
meinpsychologische Forschungsstrange) und die Analyse adaquater Lern- bzw.
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Arbeitsumgebungen und -situationen, in denen die individuellen Verarbeitungsprozesse
stattfinden (padagogisch-psychologische Forschungen). Er formuliert sechs Grundannah-
men zur Definition und Operationalisierung von Erfahrung, die sich an beiden oben ge-
nannten Feldern orientieren und begriindet seine Annahmen theoretisch als auch empirisch:

1) Erfahrung ist Grundlage kompetenten (beruflichen) Handelns, sie hangt
damit mit Uberdurchschnittlich erfolgreicher Leistung von in der Regel er-
wachsener Personen in einer komplexen, zumeist beruflichen Doméane zu-
sammen.

2) Erfahrung ist ein Merkmal von Individuen; sie hangt vor allem mit deren
besonders gutem Gedéchtnis fur doméanenspezifische Information zusam-
men, das sowohl bei der kurzfristigen Speicherung as auch beim langfris-
tigen Erinnern und Abrufen zu beobachten ist.

3) Erfahrung héngt eng mit dem Besitz umfangreichen doménenspezifischen
Wissens zusammen.

4) Erfahrung héangt vor alem mit Wissen zusammen, das durch episodische,
selbst erlebte Ereignisse entsteht und das von den Individuen aufgrund die-
ser Erlebnisprozesse konstruiert wird; man kann dann von , Erfahrung Ha-
ben® durch ,, Erfahrung Machen® sprechen.

5) Erfahrung entsteht in episodischen Erlebnissen nur dann, wenn diese vom
Individuum subjektiv als (selbst)-relevant und selbstbezogen eingeschétzt
werden; damit hangt Erfahrung nicht nur von kognitiven, sondern auch von
emotionalen, motivationalen und sozialen Merkmalen ab.

6) Erfahrung kann dann gelehrt werden, wenn es ermdglicht wird, Episoden
zu erleben und wenn die individuelle Relevanz des L erngegenstandes ver-
mittelt wird, was durch das Bereitstellen komplexer Lernumgebungen ge-
schehen kann. (vgl. ebd., S. 216)

Wichtig scheint nochmals anzumerken, dass es zum Erwerb von Kompetenz aus Erfahrung
zwar notwendig ist, sich Uber langere Zeit mit einem Bereich zu befassen, dass die Lange
der Zeitdauer jedoch kein hinreichendes Merkmal fir den Kompetenzerwerb darstellt. «It
iswell known from daily life that despite having worked at something for many years, so-
me people are still not very skillful. ... After a certain minimum length of experience, the
scope and versatility of experience seem to be more important than the length of it»
(Eteldpelto & Coallin, 2004, S. 235).

Praktika stellen demzufolge solche Orte dar, wo Erfahrungen gemacht werden kénnen und
falls die einzelnen Episoden fiur die Studentinnen und Studenten als subjektiv bedeutsam
eingestuft werden, kann sich Erfahrungswissen bilden. Die verbreitete Meinung, die ange-
henden Lehrerinnen und Lehrer sollen in der Praktikumsphase des Studiums lernen, dasin
der theoretischen Ausbildung erworbene Wissen handlungswirksam anzuwenden, scheitert
hingegen oft, da Studierende, wie oben bereits beschrieben, nicht unvorbereitet in die P&
dagogische Hochschule eintreten, sondern von Anfang an (iber stabile Uberzeugungen di-
daktischer Art verfigen, die sich nicht ohne weiteres — falls notwendig - verandern lassen.
Deshalb pladieren Herzog und von Felten (2001, S. 22) darauf, Praktika nicht als Orte der
Erfahrungsbildung zu begreifen, sondern als Gelegenheiten, um verborgene Wissensbe-
stéande p&dagogischer und didaktischer Art zu reflektieren und mit wissenschaftlichem
Wissen zu verbinden. «In Praktika soll implizites Wissen aufgearbeitet werden, um dem
expliziten Wissen Anschlussmdglichkeiten zu bieten» (vgl. ebd. S. 22). Die Autoren wen-
den sich nicht gegen die Erfahrung als solche. Sie sind jedoch der Ansicht, dass der Erfah-
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rungsbegriff solange nicht hilfreich ist, als man davon ausgehen muss, dass Studierende
mit einem breiten impliziten Wissen Uber Schule und Unterricht in die Praktika kommen.
Sie postulieren fir die Praktika eine Verknipfung resp. Durchdringung von Erfahrung und
Reflexion. «Wir stimmen mit Dick Uberein, wonach die Ausbildung von Lehrkréften ...
nicht, wie haufig praktiziert, einseitig in der Richtung vom Denken zum Handeln — von der
Theorievermittlung zu deren Anwendung - erfolgen kann, sondern komplementér ebenso
in der Gegenrichtung vom Handeln zum Denken bzw. von der Erfahrung zur Reflexion
fuhren muss» (Dick, 1999; zitiert nach Herzog & von Felten, 2001, S. 23).

3.2.5.3 Vom Ursprung des Denkensim Handeln

Kurz wird an dieser Stelle auf die Handlungstheorie von Aebli eingegangen, die davon
ausgeht, dass sich das Denken in Kontinuitdt aus dem praktischen Handeln und aus dem
Wahrnehmen entwickelt. «Wenn das Denken aus dem Handeln hervorgeht, dann muss
schon das Handeln wesentliche Ziige des Denkens haben» (Aebli, 1993, S. 13). Er sieht sie
(a) in einer gemeinsamen Funktion, (b) einer gemeinsamen Zielsetzung und (c) in Gemein-
samkeiten der Struktur. Die gemeinsame Funktion sieht er in der Beziehungsstiftung zwi-
schen vorgefundenen und laufend erzeugten Elementen (,Handlungsteilnehmer®). Alle
Handlungen stiften Beziehungen; jede Begriffsbildung und jede Problemldsung setzt ge-
dankliche Elemente in Beziehung. Zugleich bezeichnet Aebli (1993) Begriffshildung auch
as das Ziel von Handeln und Denken und folgert daraus, dass sowohl Denken als auch
Handeln Gemeinsamkeiten in ihrer Struktur haben missen. Wie der Mensch diese Struktu-
ren aufbaut (sie konstruiert) begrindet Aebli mit der Kontinuitatsthese und wendet sich
dadurch gegen das dualistische Denken, das eine Verwandtschaft von Denken und Handeln
in jeglicher Form negiert. «Wir sehen im Handeln ein Streben nach Ordnung und Struktur,
das sich im Denken in reinerer Form fortsetzt» (Aebli, 1993, S. 16).

Als ,Handeln* bezeichnet Aebli digenigen Bereiche des Tuns, die einen hohen Grad der
Bewusstheit und der Zielgerichtetheit auch im Einzelnen aufweisen; innerhalb des Han-
delns unterscheidet er das praktische Handeln vom Sprechhandeln. Seine Hauptthese lau-
tet, dass kognitive Prozesse im Rahmen der Wahrnehmungstétigkeiten und des Handelns
auftreten und die Aufgabe haben, die Handlungsstrukturen zu sichern und auszubauen
bzw. neue Strukturen des Handelns und Wahrnehmens zu elaborieren (vgl. Aebli, 1993, S.
20).

»Denken® versucht nach Aebli (1993) eine Struktur zu kl&ren und dort, wo Beziehungen
unscharf sind, die notwendigen neuen Verbindungen zu schaffen.

»Kognitive Prozesse” mussen noch nicht Denken bedeuten, sondern beginnen mit Auf-
merksamkeit, mit der Bewusstheit des Handelns. «Kognition hat zum Ziel, die Struktur des
Handlungsablaufes zu sichern und mogliche Dissonanzen zu beheben» (Aebli, 1993, S.
21).

Die schulpraktische Ausbildung angehender Lehrpersonen stellt nun einen Ort dar, wo
Handlungen vollzogen werden kénnen, wo kognitive Prozesse in Gang gesetzt werden und
Denken stattfinden kann. Sie stellt einen Ort dar, wo gelernt werden kann, vorausgesetzt
die Studierenden besitzen entsprechende Begriffe und Schemata. «Das Schemaist der Nie-
derschlag vergangenen Handelns. Esist ein Element des Handlungswissens. Die Gesamt-
heit der Schemata Uber die ein Mensch verfugt, stellt sein Handlungsrepertoire, seine
Handlungskompetenz dar. Dabei ist es dem Menschen méglich, frel Gber die Elemente der
Schemata ebenso wie Uber diese as Ganze zu verfugen» (Aebli, 1993, S. 47).
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3.2.6 Redevante Aspekte und weiterfilhrende Gedanken

Um den Status einer professionellen Lehrperson zu erwerben, missen angehende Lehre-
rinnen und L ehrer verschiedene Phasen durchlaufen. Getragen von ihren subjektiven Theo-
rien und ihrem mehrheitlich impliziten Wissen wie Schule und Unterricht zu sein hat, er-
werben sie wéahrend ihrer gymnasialen Ausbildung vor allem fachliches Wissen. Dieses
wird wahrend der nachfolgenden Ausbildung an der Padagogischen Hochschule erganzt
durch wissenschaftliches Wissen aus den Fachdidaktiken und der Padagogischen Psycho-
logie. Oft kann dieses Wissen nicht zur Anwendung gebracht werden und bleibt den Stu-
dierenden lediglich als , trdges Wissen* erhalten. So konstatieren Oser und Oelkers (2001),
dass der Theorie-Praxis-Bezug in keinem wechselseitigen Verhdtnis steht. Die Mehrheit
der befragten Studierenden gab an, entweder nur in der Theorie oder nur in der Praxis von
einem bestimmten Sachverhalt gehort zu haben oder nur praktische Ubungen dazu ge-
macht zu haben. Daraus folgt, dass auch Praktika an sich nicht schon wirksam und in je-
dem Fall einer hochqualifizierten Professionalisierung dienlich sind (vgl. Oser, 1997). Aus
der Darstellung verschiedener Wissensformen geht jedoch hervor, dass insbesondere das
» Fachspezifisch-Pédagogi sche Wissen* (Bromme, 1992, S. 97), resp. das ,, Wissen fir die
Praxis’ (Messner & Reusser, 2000, S. 283) sehr zentral fur die Generierung von Kompe-
tenz und daraus folgender Professionalitét ist. Dazu gehort auch, dass die Studierenden
waéhrend der Praktika einerseits Erfahrungen machen kdnnen und andererseits diese auch
reflektiert werden, so dass es zu einer Durchdringung von Erfahrung und Reflexion
kommt.

3.3 Berufsspezifisches Lernen angehender Lehrpersonen unter dem
Blickwinkel verschiedener Lehr-Lern-Theorien

Berufliches Lernen wird nach Messner und Reusser (2000, S. 284) wie das kognitive Ler-
nen allgemein, as ein konstruktiver Prozess verstanden, der kontextgebunden (, Situiert®),
durch sozialen Austausch (kooperativ) und Uber weite Strecken auch selbst gesteuert, er-
folgt. «So wie kein Lehrer seinen Schilern ihre Konstruktionsprozesse abnehmen kann, so
kann auch die Lehrerbildung nicht nach passiven Mustern des Kompetenzerwerbs betrie-
ben werden» (vgl. ebd., S. 284).

V erschiedene padagogisch-psychol ogischen Theorien des Lehrens und Lernens pragen die
subjektiven Theorien von (angehenden) Lehrkraften und beeinflussen ihr berufliches Han-
deln. Dieses Kapitel zeigt mogliche Systematisierungsansétze der Lehr-Lern-Theorien auf.

3.3.1 Sysematiserungsansatze verschiedener padagogisch-psychologischer Theorien des
Lehrens und L ernens

Altere, traditionelle Systematisierungsansitze (vgl. u.a. Bower & Hilgard, 1983/1984; E-
delmann, 2000) konzentrieren sich nach Ké&ppei (2001, S. 20), bei der Darstellung der
Entwicklung bzw. Gegenuiberstellung der verschiedenen Paradigmen des Lehrens und Ler-
nens, fast ausschliesslich auf die Auflistung der wichtigsten lerntheoretischen Ansétze in
der Padagogischen Psychologie. Entsprechend gruppieren sie die verschiedenen Auffas-
sungen zum Lernen vorwiegend in zwel klassische Lerntheorien: Einerseits in die, in der
ersten Héalfte des 20. Jahrhunderts die Lehr-Lern-Forschung dominierenden behavioristi-
schen Erklarungen des Lernens, und andererseits in die, seit der ,, kognitiven Wende* Mitte
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der 50er Jahre des vergangenen Jahrhunderts stérker in den Mittelpunkt der Lehr-Lern-
Forschung gertickten kognitivistischen Erkléarungen des Lernens.

Spétestens seit Mitte der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts sind jedoch nach Kappeli (2001,
S. 23) zahlreiche neuere, moderne Systematiserungsansatze zur Darstellung der verschie-
denen Lehr-Lerntheorien entwickelt worden (u.a. Greeno, Collins & Resnick, 1996; Rein-
mann-Rothmeler & Mandl, 2001). Ihnen allen gemeinsam ist die Zuordnung samtlicher
Paradigmen des L ehrens und Lernens auf einem Kontinuum zwischen zwei erkenntnisphi-
losophischen Gegenpolen: Einem objektivistischen Pol auf der einen Seite und einem sub-
jektivistisch-konstruktivistischen Pol auf der anderen Seite.

Objektivistisch gepréagte Schtwei sen. Die Auffassung, wonach Lernen ein mechanistischer
Konditionierungsprozess ist, geht auf den Behaviorismus als die erste bedeutsame Lern-
theorie innerhalb der Lehr-Lern-Forschung zurtick. Ebenfalls zu den objektivistisch ge-
prégten Sichtweisen gehdren die Informationsverarbeitungstheorien der , frihen* Kogniti-
visten. Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) schreiben dazu: «Die technologische
Lehrstrategie hat das Ziel, den Gegenstand des L ehrens und Lernens as fertiges System zu
vermitteln, weshalb auch von gegenstandszentrierten Lernumgebungen gesprochen werden
kann. Das Lehr-Lerngeschehen wird als ein Prozess betrachtet, bel dem der Lehrende ob-
jektive Inhalte so zu Ubermitteln versucht, dass der Lernende am Ende dieses ,, Wissens-
transportes® den vermittelten Wissensausschnitt (Lerngegenstand) in dhnlicher Form be-
gitzt wie der Lehrende» (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001, S. 606; Hervorhebung im
Original). Nach Ké&ppeli (2001) ist innerhalb der objektivistisch gepragten Ausbildungs-
praxis der bekannteste Ansatz derjenige des Programmierten Unterrichts. Eine grosse
Schwierigkeit dieser Sichtweise besteht darin, dass aufgrund der mangelnden Kontextori-
entierung sowie der Tendenz zur Ubersteuerung des Lernens nicht anwendbares, so ge-
nanntes trages Wissen produziert wird. Es handelt sich beim trégen Wissen um ein einge-
kapseltes, nur mit eingeschrankter |ebenspraktischer Nutzungsqualitét ausgestattetes
Wissen, das zwar in Form von Begriffsketten, dusserlichen Merkmalen etc. im Lernfeld
einmal auf Vorrat erworben wurde, jedoch nicht im nétigen Umfang mit dem Kontext ver-
bunden und damit nicht oder nicht in addguater Weise im Funktionsfeld des beruflichen
Arbeitens bzw. des t&glichen Lebens aktualisiert und angewandt werden kann, obwohl es
prinzipiell aktivierbar wére (vgl. u.a. Mandl, Prenzel & Grésel, 1992; Renkl, 1998). Gerade
in der Ausbildung von Lehrpersonen ist dies eine grosse Gefahr, der mittels berufsprakti-
scher Aushildung entgegengewirkt werden soll.

Subj ektivistisch-konstruktivistisch gepragte Schtweisen. Neben der objektivistisch geprag-
ten Sichtweise hat in den letzten Jahren vermehrt ein so genanntes konstruktivistisches
Denken, als zweite grosse padagogi sch-psychologische Denkhaltung innerhalb der Lehr-
Lern-Forschung und dabei speziell auch innerhalb der Psychologie des Wissenserwerbs,
Einzug gehalten. «Eine konstruktivistisch gepragte Aus- und Weiterbildungsphilosophie
geht ... davon aus, dass jegliche Redlitdt das Ergebnis individueller und subjektiv mentaler
Konstruktionsprozesse ist» (Ké&ppeli, 2001, S. 83). Drei zentrale Basispramissen, die sich
kumulativ bedingen, lassen sich nach Ké&ppeli (2001, S. 93) bei dieser Sichtweise identifi-
zieren (vgl. u.a Gerstenmaier & Mandl, 1995; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001; Wei-
nert, 1996):

- Lernen ist ein aktiver, kumulativer und ausdifferenzierender Interpretati-
ons- und Wissenskonstruktionsprozess
- Lernenigt ein situations- und kontextgebundener Prozess
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- Lernenist ein sozider Interaktions- und Enkulturationsprozess.

Dem Konstruktivismus liegen jedoch ebenfalls z.T. sehr unterschiedliche theoretische Po-
sitionen zugrunde, die sich nach Law und Wong (1996, S. 122) auf einem Kontinuum an-
ordnen lassen und von einem schwachen, Uber einen geméassigten zu einem radikalen Kon-
struktivismus fuhren.

Nach Mdller (2001, S. 20) zeichnen sich konstruktivistische Ansédtze in der Kognitionspsy-
chologie dadurch aus, dass sie zwar das konstruktivistische Gedankengut: ,,Wissen muss
aktiv und individuell konstruiert werden*, beinhalten, nicht aber die erkenntnistheoreti-
schen Annahmen des radikalen Konstruktivismus tibernehmen. «Der Ubergang vom Beha-
viorismus Uber den Kognitivismus zum Konstruktivismus stellt eine Schwerpunktverlage-
rung von einer externen zu einer internen Sichtweise dar» (Law & Wong, 1996, S. 121).
Den Unterschied zwischen dem kognitivistischen und konstruktivistischen Paradigma be-
schreibt Terhart (1997) dahingehend, dass im Konstruktivismus der Eigenanteil des Ler-
nenden noch weitaus hoher angesetzt wird, da der Kognitivismus von der Informationsver-
arbeitung durch den Lernenden ausgeht, wahrend dem Konstruktivismus das Paradigma
der Informationserzeugung durch den Einzelnen zugrunde liegt.

3.3.2 Integrierende Positionen auf der Basis eines gemassigten Konstruktivismus

Die praktische Umsetzung einer der beiden oben beschriebenen puristischen Positionen ist
in vieler Hinsicht schwierig. Trotzdem sind gerade im Hinblick auf die Praxis beide Positi-
onen gleichermassen wichtig und die Padagogische Psychologie sollte sich nach Rein-
mann-Rothmeier und Mandl (2001, S. 625) verstéarkt mit integrativen Modellen der Unter-
richtsgestaltung befassen. «Konstruktion und Instruktion lassen sich nicht nach einem
Alles-oder-Nichts-Prinzip redlisieren. Lernen erfordert zum einen immer Motivation, Inte-
resse und Eigenaktivitdt seitens des Lernenden und der Unterricht hat die Aufgabe diese
Konstruktionen anzuregen und zu ermdglichen. Lernen erfordert aber auch Orientierung,
Anleitung und Hilfe. Ziel muss esfolglich sein, eine Balance zwischen expliziter Instrukti-
on durch den Lehrenden und konstruktiver Aktivitat des Lernenden zu finden» (Lynn,
1990; zitiert nach Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001, S. 627).

Integrierende Positionen beschreiben Lernen dann als erfolgreich, wenn dieses situiert und
anhand authentischer Probleme, in multiplen Kontexten, unter multiplen Perspektiven, in
einem sozialen Kontext und mit instruktionaler Unterstiitzung erfolgt. Folgende funf Pro-
zessmerkmale des Lernens konstituieren nach Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001)
eine integrierende Position: Lernen ist ein aktiver, selbst gesteuerter, konstruktiver, situati-
ver und sozialer Prozess.

3.3.3 Wissen und Lernen als situierte Kognition

Eine der spannendsten gegenwaértigen Kontroversen in der Padagogischen Psychologie
dreht sich nach Gerstenmaier (1999, S. 236) um die Frage, ob es einen Perspektivenwech-
sel gibt, der neue Impulse bei der Lésung padagogisch-psychologischer Probleme ver-
spricht. «Die zentrale Annahme der Theorie der situierten Kognition besteht in der Auffas-
sung, dass menschliche Kognitionen aus der Interaktion zwischen intelligenten Individuen
und deren sozialhistorisch definierten Kontexten entsteht» (Law, 2000, S. 257). Aus dieser
Perspektive ist Lernen und Wissenserwerb also abhéngig von personinternen und externen
Faktoren. Zu den externen Faktoren gehtren nicht nur die materiellen Lernbedingungen,
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sondern auch die soziale Umwelt, also auch die Mitlernenden und die Lehrenden. «Die
Bedeutungskonstruktion beim Lernen ist nach Greeno, einem der Hauptvertreter der situ-
ierten Kognition, abhangig von der Situation, in der gelernt wird. Wenn Wissen in Kontex-
ten erworben wird, die reale Anwendungsmoglichkeiten des Gelernten widerspiegeln, so
die Theorie, kann eine Ubertragung des Wissens in neue Bereiche, also ein Transfer, eher
gelingen. Sogenannt trdges Wissen, ein Hauptproblem schulischen Lernens, soll auf diese
Weise vermieden werden» (Mdaller, 2001, S. 21). Der Ansatz wird aber, wie eingangs er-
wahnt, auch kontrovers diskutiert. «Taken to its extreme, the situated approach concludes
that the very idea of individual knowledge is totally inappropriate and that cognitive ap-
proaches which assume such knowledge should be thrown out» (Lave & Wenger, 1991;
zitiert nach Eteldpelto & Coallin, 2004, S. 237). Eteldpelto und Collin argumentieren je-
doch: «Such a radical approach reects the notion of human learning as the individual
construction of knowledge, replacing it with the social construction of identities. In any
case, within situated approaches, learning and development of expertise are understood as
the construction of identities through participation in practical communities of work orga-
nisations, teams, or social networks ranging across organisational boundaries (Greeno,
1997; Sfard, 1998)» (Etel&pelto & Collin, 2004, S. 237).

Nach Law und Wong (1996) kdnnen die Vertreter/-innen einer Theorie der situierten Kog-
nition dem gemassigten Konstruktivismus zugeordnet werden. Auf der Basis der Theorie
der situierten Kognition wurden seit Ende der 80er Jahren mehrere Instruktionsansétze
entwickelt, die sich als Gegenbewegung zu den traditionellen Instruktionsdesigns verste-
hen. Bekannt geworden sind nach Mdller (2001, S. 21) vor alem:

- der ,,anchored instruction”-Ansatz (Cognition and Technology Group at Van-
derbilt, 1993),

- die, cognitive flexibility“-Theorie (Jacobs/Spiro, 1992),

- und der ,, cognitive apprenticeship”’-Ansatz (Collins, Brown & Newman, 1989).

Bezogen auf die berufspraktische Ausbildung angehender L ehrpersonen bedeutet dies, dass
die berufliche Wissensentwicklung konkrete L ernanlasse erfordert, in denen das vorhande-
ne (Erfahrungs-)Wissen mit neuen Wissensangeboten und Interpretationen erprobt werden
kann und im Austausch mit anderen reflektiert wird. So schreiben auch Messner und Reus-
ser (2000, S. 285) «dass beruflicher Wissenserwerb nur dann erfolgreich ist, wenn er
problemorientiert und in realitétsnahen Situationen erfolgt, die gemeinsam reflektiert und
unter Bezugnahme auf wissenschaftliche Konzepte und Modelle geklart werdens.

Bezogen auf die zu Anfang erwahnte Kontroverse meint Gerstenmelier (1999), dass inzwi-
schen die meisten Vorschldge zur Gestaltung von Lernumgebungen, die auf der Basis der
Vorstellungen vom situierten Lernen beruhen, in der Absicht konzipiert sind, schulisches
Lernen zu verbessern und anwendbares Wissen zu fordern. «lm Wesentlichen versuchen
diese auf der theoretischen Ebene, situiertes Lernen weniger als Alternative aufzubauen,
sondern als komplementére Form zu individualisierenden instruktionalen Ansédtzen aufzu-
fassen» (Gerstenmaier, 1999, S. 243).

3.3.4 Das Potential situierter Ansétze fir die berufspraktische Aushildung angehender
L ehrpersonen

Nach der oben dargestellten Theorie der situierten Kognition gibt es kaum ein von Situati-
onen losgelostes, allgemeines oder formales Wissen. Diese Auffassung wird zumindest
teilweise durch die Ergebnisse der Transferforschung gestiitzt. «Wissen wird immer in
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bestimmten Situationen aufgebaut und bleibt auch al's gespeichertes Gedéachtniswissen sehr
stark mit den urspriinglichen Lernsituationen verkntipft; es kann deshalb nur situationsspe-
zifisch (und nicht allgemein und breit, wie wir dies as Lehrer oder Ausbildner gerne hét-
ten) genutzt werden. Um eine breite Nutzbarkeit eines Begriffes, einer Strategie zu ermég-
lichen, muss diese/r an vielen verschiedenen Beispielen — situiert — durchgearbeitet
werden» (Messner & Reusser, 2000, S. 285). Deshalb kann Lernen und Kompetenzerwerb
nicht mehr nur as individueller Fortschritt beschrieben werden, sondern beinhalten nach
Gruber, Mandl und Renkl (2000) zugleich das Hineinwachsen in eine community of practi-
ce. «<Damit Transfer von einer Lernsituation in die Expertengemeinde stattfinden kann, ist
vor allem der Erwerb der in dieser Gruppe guiltigen Denkweisen und Probleml semecha-
nismen notwendig, der sich z.B. aus dem Umgang mit Experten entwickelt, die als Modell
fur die eigene Kompetenzentwicklung dienen kénnen» (Gruber et a., 2000, S. 143). Die
folgenden Kernideen (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999, S. 22ff.) zeigen einer-
seits, dass in diese theoretische Position sozial-konstruktivistische und kognitivistische
Sichtweisen eingehen und zeigen andererseits auf, wie das Problem der Kluft zwischen
Wissen und Handeln angegangen werden konnte:

- Das Denken und Handeln eines Individuums [einer angehenden L ehrperson,
K.F.] l&sst sich nur im Kontext verstehen,

- Lernenist stets situiert,

- Wissen ist durch das wahrnehmende Subjekt konstruiert,

- Wissenist in einer Gesellschaft immer ,, geteiltes* Wissen, d.h., eswird im soz-
alen Dialog gemeinsam konstruiert,

- Authentische Kontexte fordern den Transfer von Wissen.

3.3.5 Rdevante Aspekte und weiterfilhrende Gedanken

Angehende L ehrpersonen erhalten, nach obigen Ausfthrungen, innerhalb der berufsprakti-
schen Ausbildung die Chance, in authentischen Kontexten Wissen anzuwenden oder auch
mittels Erfahrungen neues Wissen zu generieren und im Dialog mit der Praxisehrperson
und Mitstudierenden ihre Erfahrungen zu reflektieren. Dadurch kann einerseits die voran-
gegangene Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien praktisch erprobt werden
und andererseits wird ein fruchtbarer Boden fir weiteres theoretisches Nachdenken gelegt.
Es kann so individuelles, professionelles Lehrer/-innenwissen entstehen, das einerseits
aktiv konstruiert, andererseits aber aufgrund des Hineinwachsens in eine ,,community of
practice’ auch sozial geteilt wird (vgl. nachstes Kapitel).

3.4 Lernenin Unterrichtsbesprechungen

Im letzten Kapitel wurde kurz auf den Begriff der ,,community of practice” elngegangen,
in die angehende L ehrpersonen hineinwachsen. «Wissen hat immer auch einen genuin so-
zialen Charakter, d.h. eswird ko-konstruiert und sozial geteilt (socially shared knowledge)
und beruht auf Austausch und Verstandigung mit anderen Personen. In jeder Profession,
die wissenschaftliche und kulturell-handlungspraktische Dimensionen aufweist, ist der
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fachsprachliche Austausch und die I ntersubjektivitat® von Erkenntnissen ein grundlegendes
Wahrheits- und Gutekriterium ... Kooperative Formen des Lernens bieten deshalb frucht-
bare Anlésse fur die Wissensentwicklung» (Messner & Reusser, 2000, S. 285). Das Hi-
neinwachsen in die Berufsgemeinschaft wird also flankiert durch den Austausch mit ande-
ren (erfahreneren) Personen. «Das Nachdenken und Sprechen Uber die eigene berufliche
Téatigkeit gilt in der neueren Diskussionen (vgl. Dick, 1994; Wilson & Berne, 1999) als
Schitissel des professionellen Lernens und der beruflichen Entwicklung» (Messner &
Reusser, 2000, S. 286). Modelle, die das berufliche Lernen unterstitzen, werden in Kapitel
3.5 vorgestellt. Dabei geht es einerseits um die Klérung einiger relevanter Begriffe und
andererseits um die theoretische Einordnung und allgemeine Darstellung von Unterrichts-
besprechungen.

3.4.1 Ein Gesprach fihren - sich im Gesprach verstehen

Unterrichtsbesprechungen, also Gespréche tber Unterricht, bieten die Moglichkeit des
Nachdenkens Uber Unterricht, denn beim Austausch kann das didaktische Denken ange-
hender Lehrpersonen in direkten Zusammenhang mit der Unterrichtspraxis gebracht und
mit einer erfahrenen Lehrperson reflektiert werden (vgl. Eggenberger & Staub, 2001, S.
213ff.). Schupbach (1997, S. 15) meint dazu: «Das Nachdenken soll den Blick fur das Ge-
schehen im Unterricht schérfen und es ermdglichen, das eine und andere bewusster zu ma-
chen und alenfalls den Absichten und Zielvorstellungen entsprechend zu &ndern». Der
Hauptanteil der Gesprache verlauft im Dialog zwischen der Praxidehrperson und den Stu-
dierenden. Dass beide nachvollziehen kénnen, was der/die Andere meint, ist nicht selbst-
verstandlich, dazu gehdren gute Kommunikationsfahigkeiten. Watzlawick, Beavin und
Jackson (2000) beschreiben funf Axiome, welche jegliche Kommunikation konstituieren:

1. Die Unmoglichkeit, nicht zu kommunizieren (man kann nicht nicht kommunizie-
ren)

Die Inhalts- und Beziehungsaspekte der Kommunikation

Die Interpunktion der Ereignisfolgen

Digitale und analoge Kommunikation

Symmetrische und komplementére I nteraktionen

gk wnN

In Ergédnzung des Axioms 2, dass jede Nachricht einen Inhalts- und Beziehungsaspekt
aufweist, hat Schulz von Thun (1993) festgestellt, dass eine Nachricht eine Vielzahl von
Botschaften enthalt. Um die Vielfalt der Botschaften ordnen zu kdnnen, entwickelte Schulz
von Thun ein Modell, das er "Die vier Seiten einer Nachricht" nennt. Jede Nachricht ent-
hélt einen Sachinhalt (Worlber ich informiere), eine Selbstoffenbarung (Was ich von mir
selbst kundgebe), eine Beziehungsdefinition (Was ich von dir halte oder wie wir zueinan-
der stehen) und einen Appell (Wozu ich dich veranlassen mdchte). Was nun die menschli-
che Kommunikation so schwierig macht, ist der Tatbestand, dass der Empfanger prinzipiell
die freie Auswahl hat, auf welche Seite der Nachricht er reagieren will. Die Auswahl, die
der Empfénger trifft, hat jedenfalls Einfluss auf den weiteren Gespréachsverlauf. «Die freie

8 Anmerkung K.F.: Damit zwei oder mehr Personen ein Problem gemeinsam lésen konnen, versuchen sie
Intersubjektivitat hinsichtlich der Problemstellung herzustellen. Darunter wird verstanden, dass das Denken
der einen Person fir die andere Person verstdndlich und relevant wird: beide zusammen erzeugen eine ge-
meinsame Welt. Dieses Aushandeln des Versténdnisses einer Problemsituation ist hinsichtlich des Lernens
beider Personen entscheidend.
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Auswahl des Empféangers flhrt zu manchen Stérungen - etwa dann, wenn der Empfanger
auf eine Seite Bezug nimmt, auf die der Sender das Gewicht nicht legen wollte. Oder wenn
der Empfanger Uberwiegend nur mit einem Ohr hort und damit taub ist (oder sich taub
stellt) fiir alle Botschaften, die sonst noch ankommen. Die ausgewogene "Vierohrigkeit"
sollte zur kommunikationspsychologischen Grundausriistung des Empféngers gehoren.
Von Situation zu Situation ist dann zu entscheiden, auf welche Seite(n) zu reagieren ist»
(Schulz von Thun, 1993, S. 46). Drei wichtige Methoden zur Gespréchsfiihrung sind akti-
ves Zuhoren, Feedback geben und das gelegentliche Kommunizieren dber die Kommuni-
kation (Metakommunikation). Um Unterrichtsbesprechungen inhaltlich wirksam werden
zu lassen, braucht es bei allen Beteiligten gentigend kommunikative Fahigkeiten. Diese
alleine geniigen jedoch nicht, dass auch etwas gelernt wird. Welche Faktoren dem Lernen,
bzw. bei angehenden Lehrpersonen der didaktischen Reflexion die Tiren 6ffnen, ist Inhalt
des nachsten Teilkapitels.

3.4.2 Uber Unterricht sprechen — vom Dialog lernen

«Wie Uber die Gestaltung und Durchfiihrung von komplexen Phanomenen wie Unterricht
nachgedacht und kommuniziert werden kann, ist abhéngig davon, welches Repertoire an
Begriffen hierzu zur Verfigung steht» (Eggenberger & Staub, 2001, S. 205). Unterrichts-
besprechungen stehen meist zeitlich beschrankten Ressourcen gegentiber, weshalb es rele-
vant ist, moglichst fruchtbare begriffliche Strukturen anzuwenden. Demzufolge steht die
Praxidehrperson nach Eggenberger und Staub (2001) immer wieder vor der Notwendig-
keit, aus der grossen Vielfalt didaktischer Ansétze und Begriffe eine ihr, fir das Lernen der
Studierenden sinnvoll erscheinende Auswahl zu treffen. Diese Auswahl unterscheidet sich
in Abhéngigkeit des Erfahrungshintergrundes und der rezipierten Theorien der Praxislehr-
person auf der einen Seite und dem aktuellen Unterrichtsplan der Studierenden resp. dem
Unterrichtsgeschehen auf der anderen Seite.

Seit einigen Jahren besteht eine rege Forschungstétigkeit beziglich Lehr-Lerndialogen in
Unterrichts- und Bildungsprozessen: Wie sehen lernwirksame Gesprache und Interaktionen
aus? Wie kénnen solche Gesprache durch Lehrende initiiert, geftihrt und begleitet werden?
Unterrichtsbesprechungen kénnen nach Lugstenmann (2004, S. 32) als Problem-LOse-
Diaoge betrachtet werden, well in ihnen das Problem des Unterricht-Designs (vgl. Staub,
2001, S. 182ff.) besprochen wird. Daraus kann geschlossen werden, dass Unterrichtsbe-
sprechungen Studierenden berufbezogenes Lernen ermoglichen sollten, denn wie weiter
oben erwéahnt, gehdrt die Planung, Gestaltung, Durchfthrung und Evaluation von Unter-
richt zu den Kernaufgaben (angehender) Lehrpersonen. Interessant ist in diesem Zusam-
menhang die Erkenntnis von Lugstenmann (2004), dass sich Lehrpersonen bei ko-
konstruktiv besprochenen Aspekten der Unterrichtsgestaltung einen Tag spater eher erin-
nern, diese in ihre Praxis zu Ubertragen, as bei monologisch besprochenen Themen. Ko-
Konstruktion scheint demnach ein Indikator fur lernwirksame Gesprache zu sein, weshalb
nachfolgend der Begriff beleuchtet wird.

3.4.3 Theoretische und empirische Zugange zum ko-konstruktiven Dialog

Nach Reusser (2001) kann keine prézise und breit akzeptierte Definition des Konzepts und
Prozesses der Ko-Konstruktion in der psychologischen oder pa&dagogischen Literatur ge-
funden werden. «What has been provided is very diverse and depends on the theoretical
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context in which it is embedded ... Common to most theoretical context of co-
constructivism is the implication of some kind of collaborative activity and, through joint
patterns of awareness, of seeking some sort of convergence, synthesis, intersubjectivity or
shared under standing — with language as the central mediator» (Reusser, 2001, S. 2059).

Chi (1996) stellt ebenfalls fest, dass je nach spezifischem Kontext die Definition von Ko-
Konstruktion variiert.

In the Vygotskian developmental context, co-construction can be seen as adult-
child interaction such that the adult scaffolds the child within the child’'s zone
of proximal development® ... Co-construction is having the adult tailor the task
in a way that allows the child to perform successfully. This is not co-
construction in the true sense, because the adult obviousdy knows more, and
can craft the problem into subproblems that a child can handle. In the situated
action perspective ... co-construction is generally viewed as having two (or
more) people collaboratively construct a solution, an understanding, a shared
meaning or knowledge, which neither partner possesses. (Chi, 1996, S. 9)

Da Unterrichtsbesprechungen in der Regel eine erfahrene Praxidehrperson und eine zu-
kinftige Lehrperson umfassen, scheinen sie eher Vygotsky’s Adult-Child-Diaden zu ent-
sprechen. Chi (1996, S. 10) argumentiert weiter, «one can conjecture aspects of dialogues
that can be construed as co-construction, even if no clear operationa definition has been
provided. There are some guidelines from existing works.

Sie nennt die folgenden Konzepte, wobei auf die letzten beiden spéter eingegangen wird,
da sie fur Unterrichtsbesprechungen relevant sind:

- Reciprocal teaching (Palinscar & Brown, 1984)
- Cognitive apprenticeship (Collins, Brown & Newman, 1989)
- Guided participation (Rogoff, 1990)

° Die , Zone der néchsten Entwicklung” geht auf den Russen Vygotsky zurlick, der davon ausgeht, dass die
soziale Umgebung eine kongtitutive Rolle fir die kognitive Entwicklung von Lernenden spielt. Die wichtigs-
ten Entwicklungsschritte vollziehen sich nach Vygotsky zuerst auf der interindividuellen Ebene, d.h. im
Austausch mit anderen und erst dann auf der intraindividuellen Ebene. Vygotsky misst der Steuerungsrolle
helfender Personen eine wesentliche Rolle beim Lernprozess bei und definiert die ,Zone der ndchsten
Entwicklung* als «the distance between the actual developmental level as determined by independent prob-
lem solving and the level of potential development as determined through problem solving under adult guid-
ance or in collaboration with more capable peers» (Vygotsky, 1978, S. 86). Vygotsky entdeckte, dass Kinder
mit Hilfe von Erwachsenen oder dlteren Kindern, schwierigere Probleme I6sen konnten als alleine. Entschei-
dend ist, dass die Kinder nicht einfach die Lésung Ubernehmen, sondern dass sie durch die Zusammenarbeit
in der ,Zone der néchsten Entwicklung” befahigt werden, die schwierigeren Probleme mit der Zeit selbstén-
dig zu lésen, indem sie Begriffe und Bedeutung von den anderen Ubernehmen. Die Sprache ist in diesem
Prozess gleichzeitig Mittel zur Interaktion und bearbeiteter Gegenstand. In Unterrichtsbesprechungen bilden
erfahrene Lehrpersonen und Studierende eine Dyade, die sich in der ,,Zone der néchsten Entwicklung” be-
wegt. Gelingt es der Praxislehrperson das Gespréch der personlichen Entwicklung im richtigen Mass zu fuh-
ren, dann kdnnen Unterrichtsbesprechungen zu effektiven Lerngelegenheiten fir die Studierenden werden.
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3.4.3.1 Kognitive Meisterlehre

Bevor Schulen als Ingtitutionen des Lehrens und Lernens eingefihrt wurden, war aus der
Sicht der Autoren des ,, Cognitive Apprenticeship”-Ansatzes das Lehrverhditnis die ver-
breitetste Form des Lehrens und Lernens — beispielsweise im Handwerk, in der Malerel,
Bildhauerei, Medizin oder in der Jurisprudenz (vgl. Straka & Macke, 2002, S. 121). In der
Lehre wurde der nachwachsenden Generation das Wissen weitergegeben, das sie zum
fachkundigen Handeln brauchte. Collins, Brown und Newmann (1989) fassen ihre Er-
kenntnisse, dass «die Lehre am Handeln von Experten orientiert ist, mittels angeleiteter
Erfahrungen gelehrt und dabei auch gelernt wird, das eigene Handeln zu Uberwachen und
zu korrigieren» (Straka & Macke, 2002, S. 123), in ihrem Ansatz der ,, Kognitiven Meister-
lehre" zusammen und Ubertragen diesen dann auf das Lehren und Lernen in der Schule. In
Analogie zur herkémmlichen Berufdehre betont die Metapher der , kognitiven Berufdeh-
re’ die aktive, situative, interaktive und in Kulturen eingebundene Natur des Lernens (vgl.
Stebler, Reusser & Pauli, 1994). «Das Kernstiick der ,kognitiven Lehre* bilden die Me-
thoden (1) ,,modeling”, (2) ,scaffolding® und (3) ,, coaching”. Sie ermdglichen Schilern
durch Beobachten und angeleitetes Uben kognitive und metakognitive Strategien zu er-
werben und zu integrieren. (4) Artikulation und (5) Reflexion helfen den Schulern sowohl,
ihre Beobachtungen auf das Probleml ésen von Experten zu lenken, als auch bewusste Kon-
trolle Uber eigene Problemldsestrategien zu gewinnen. (6) Das Erforschen ermutigt die
Schuler zur Autonomie» (Stebler et al., 1994, S. 233). Nach Law und Wong (1996) betont
die kognitive Meisterlehre besonders das Explizitmachen kognitiver Prozesse, die somit
fur die Rickmeldung und Reflexion zuganglich werden. Die entscheidende Technik sai,
Lernende durch Tellnahme an authentischen Handlungen und sozialen Interaktionen in die
Kultur von Experten aufzunehmen. «Der standige Dialog zwischen Experten und Lernen-
den sowie zwischen Lernenden untereinander ist von ausserordentlicher Bedeutung fur das
Verstehen» (Law & Wong, 1996, S. 134).

Obwohl fur den Klassenunterricht entwickelt, I&sst sich das Modell nach Ligstenmann
(2004, S. 25) sehr gut auf Unterrichtsbesprechungen tbertragen, weil Unterrichtsbespre-
chungen den Lernsituationen der traditionellen (Handwerks-)Lehre sehr nahe kommen.
Beide zidlen auf eine Kompetenzsteigerung der lernenden Person in einem komplexen
Praxisfeld. In Unterrichtsbesprechungen wird tber den erteilten oder zu erteilenden Unter-
richt gesprochen. Dies kann nicht nur als authentische, sondern zudem als reale Problem-
stellung gelten (vgl. Kapitel 3.5.3).

3.4.3.2 Gefuihrte Teilnahme

My concept of guided participation is an effort to extend Vygotsky’s notion of
the zone of proximal development, | stress that children are active in participa
ting in activities ... with guidance from more skilled people. Both participation
and guidance are mutual efforts of children and their caregivers or companions;
neither can be attributed to an individual aone. ... Guided participation neces-
sarily involves subtle communication between people as to what new informa-
tion is needed or appropriate and how it can be made compatible with current
levels of skill and understanding. Children and their socia partners build
bridges from children’s current understanding to reach new understanding
through processes inherent in communication. They structure problem solving
in away that provides children with alevel of support and challenge that com-
fortably stretches their skills, whether the goal is teaching and learning or
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simply managing a practical situation. Guided participation involves transfer or
responsibility for handling more complex features of a problem as children de-
velop skill and is, hence, a dynamic process of structuring and supporting deve-
lopment. Rogoff (1991, S. 351; Hervorhebung K.F.)

Rogoffs Konzept der gefuhrten Teillnahme entspricht an sich der Situation, die Unterrichts-
besprechungen bieten. Lehrpersonen fihren mittels fein abgestimmter Kommunikation
durch das Gespréach und tasten sich an die vorhandenen Wissensbestande der Studierenden
heran. Durch das Verbalisieren kdnnen diese u.U. explizit gemacht und allenfalls bearbei-
tet werden. Da das ganze Gespréch als Problem-Lose-Dialog von Unterrichtsgestaltung
betrachtet werden kann, konnen Studierende bei einer nachsten Lektion u.U. komplexere
Situationen meistern. Der Aspekt des dynamischen Prozesses der ,, gefiihrten Teilnahme®
erlaubt es, immer wieder neu auftauchende Fragestellungen oder Anmerkungen aufzuneh-
men und zu bearbeiten. Es gilt jedoch, «zwischen aktivem Zuhtren einerseits und dem
Einbringen von Deutungen, Gestaltungsvorschldge und Erklérungen andererseits immer
wieder ein optimales Gleichgewicht zu finden» (Staub, 2004, S. 135).

3.4.4 Redevante Aspekte und weiterfilhrende Gedanken

«Unterrichtsbesprechungen stellen als ,, kognitives Schau-Fenster”, in dem Interpretationen
subjektiver Beobachtungen aus dem Unterricht prasentiert werden kénnen, ideale Lernge-
legenheiten fur die Lehrpersonen dar» (L Ugstenmann, 2004, S. 29). Falls es die Praxidehr-
person versteht, eine wohlwollende und unterstiitzende Gesprachskultur zu etablieren und
sich die Studierenden darauf einlassen kénnen, dann bieten sich Unterrichtsbesprechungen
geradezu als idedler Ort der Reflexion an. Wichtig scheint in diesem Zusammenhang zu
sein, dass davon ausgegangen werden kann, «dass eine ganze Reihe von Erfahrungen im
Praktikum nur dann gemacht werden, wenn Praktikumdehrer sie bel den Studierenden
anbahnen und womdglich ins Bewusstsein heben» (Sacher, 1988; zitiert nach Hascher &
Moser, 2001, S. 218). Dies verlangt von den Praxidehrkréften nebst der Gesprachskompe-
tenz auch ein differenziertes Wissen dartiber, dass sie die Studierenden zur Reflexion ihres
Unterrichtes anregen sollen, damit die Studierenden eigene Verhaltensweisen und -muster
entwickeln und nicht digjenigen der Praxidehrpersonen tibernehmen (vgl. Hascher & Mo-
ser, 2001). Die Rolle der Praxidehrpersonen darf aber auch nicht tberschétzt werden.
Denn geht man, wie oben beschrieben, davon aus, dass Lernprozesse stark situativ gebun-
den sind, so trifft dies nicht nur auf Studierende zu, sondern auch auf die Praxidehrperso-
nen. «Auch ihre Erfahrungen und Handlungskompetenzen sind situativ verankert und da-
her nur bedingt transferierbar. ... Die Funktion von Praxidehrpersonen sind damit
durchaus nicht unumstritten (vgl. Borko & Mayfield, 1995; Campell & Williamson, 1973;
Guyton & Mclntyre, 1990; Rosenbusch, Sacher & Schenk, 1988; Sacher, 19883, b; Zeich-
ner, 1987a b), sondern von der Qualitéat der Betreuung abhangig (Sacher 1988a, b) und sie
durfen nicht als singuldre Quelle betrachtet werden» (Hascher & Moser, 2001, S. 219).
Wichtig ist in diesem Zusammenhang folgende Anmerkung: «Verlangt man von Praxis-
lehrpersonen eine professionelle Lernbegleitung wahrend der Nachbesprechung [bzw.
V orbesprechung, Anmerkung K.F.], muss man ihnen im Rahmen der Aus- und Fortbildung
die notwendigen Grundlagen in Erfahrungsreflexion, Coaching und Beratung anbieten»
(Ludwig-Tauber, 2001, S. 258).
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3.5 Modelle, die das berufsbezogene L ernen unter stiitzen

Zum Abschluss des Theorieteils und auch als Uberleitung zum anschliessenden empiri-
schen Teil, werden in diesem Kapitel Modelle vorgestellt, die das berufsspezifische Lernen
untersttitzen und flankieren. Kurz werden das KOPING-Modell (Wahl, 1991, 1995; Wahl
et a., 1997) und die Kooperative Praxisberatung (Mutzeck, 1996, 2000) beleuchtet, etwas
ausfuhrlicher wird das Modell des Content-Focused Coachings (Staub, 2001, 2004; West
& Staub, 2003) dargestellt, da daraus das Element der ausfihrlichen Unterrichtsvorbespre-
chung die Forschungsfragen dieser Untersuchung préagt.

3.5.1 KOPING: Kommunikative Praxisbewé&tigung in Gruppen (Wahl)

«Kommunikative Praxisbewdaltigung in Gruppen, kurz KOPING genannt, ist ein Verfah-
ren, das von Diethelm Wahl entwickelt wurde, um Lernprozesse, die Verhaltensdnderun-
gen zum Ziel haben, flankierend zu unterstitzen und den Transfer zu sichern (Wahl,
1991)» (Schmidt & Wahl, 1999, S. 281). Nebst der Anwendung als Hilfe zur Selbsthilfe
bel der Losung berufsspezifischer Belastungen von Experten desselben Berufsfeldes, in
Ubereinstimmung mit allen anderen Modellen der kollegialen Supervision, wird KOPING,
im Gegensatz zu diesen Modellen, auch als wichtiger Baustein von Aus- und Weiterbil-
dungsmassnahmen eingesetzt, um den Transfer des dort Vermittelten in den beruflichen
Alltag zu sichern.

Das KOPING-Konzept ist dem Forschungsprogramm Subjektive Theorien zuzuordnen,
«das vom Bild eines reflexions-, kommunikations-, rationalitdts- und handlungsféhigen
Menschen ausgeht (dem sogenannten ,, epistemol ogischen Subjektmodell*)» (Wahl, 1991,
S. 13). Wahl legt die Annahme zugrunde, dass ein grosser Teil padagogischer Handlungen
in rasch ablaufenden Interaktionen stattfindet. In dieser eng begrenzten Zeit wird auf
komprimierte Gedachtnisstrukturen bzw. verdichtete subjektive Theorien zurtickgegriffen.
Um eine Modifikation dieses Handelns unter Druck in Gang zu setzen, sind nach Wahl
(1991, S. 188ff.) Strategien, wie das Ausser-Kraft-Setzen verdichteter subjektiver Theo-
rien, die Verdichtung elaborierter Theorien und flankierende Massnahmen fur einen mog-
lichst stérungsarmen Verlauf der Umstrukturierung notwendig. Das Aufbrechen verdichte-
ter Theorien lasst sich durch Prozesse der Bewusstmachung, z.B. durch
Handlungsunterbrechungen oder Konfrontationstechniken erreichen (vgl. Wahl, 1995, S.
77). Sind die Handlungen bewusst, kann nach L dsungsmoglichkeiten gesucht werden. Die-
ses (Um-)Lernen wird von den Akteur/-innen selbst autonom, reflexiv und zielgerichtet
vollzogen. Die so erarbeitete Probleml6sung wird anschliessend zu neuen Situations- und
Handlungsklassen verdichtet, auf die der/die Akteur/-in beim Handeln unter Druck auch
tatsachlich zurtickgreifen kann. Dies wird durch Konkretisierung der Problemldsung und
wiederholtes Praktizieren erreicht. «Damit die komplizierten Verénderungsprozesse auch
tatsichlich gelingen und nicht vorzeitig abbrechen, sind ,, Schutzschilde® oder , flankieren-
de Massnahmen* erforderlich: Erstens die kollegiale Praxisberatung in sogenannten KO-
PING-Gruppen, zweitens die gegenseitige Unterstiitzung in Praxistandems, drittens das
Abstoppen bisheriger Handlungsgewohnheiten durch Stop-Codes und viertens das bewuss-
te Uberschreiten des,, Rubikons® durch Vorsatzbildungen» (Wahl, 2000, S. 163).

Bezogen auf den Einsatz des KOPING-Modells in der Ausbildung zukinftiger Lehrperso-
nen stellt Nold (1998, S. 104) fest, dass es sich um ein komplexes Konzept handelt, wel-
ches hohe Kompetenzen hinsichtlich der Modifikationsstrategien und der zugeordneten
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Arbeitstechniken voraussetzt. Nold (vgl. ebd.) ist der Ansicht, dass diese Kompetenzen bel
Studierenden nicht vorausgesetzt werden kénnen und bevorzugt ein Modell, dass mit deut-
lich weniger Voraussetzungen in Bezug auf zu erlernende Methoden bzw. Techniken aus-
kommt und dennoch zur Modifizierung von Handlungen fuhrt.

3.5.2 Kooperative Praxisberatung (M utzeck)

Das Modell der kooperativen Praxisberatung ist eine personzentrierte und ressourcenorien-
tierte Gesprachsform, welche die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen unterstiitzt und
fordert (Mutzeck, 2000, S. 295). «Die ... wenig direktive Beratung ist gekennzeichnet
durch Herstellung und Stitzung des Ratsuchenden. |hm werden Kompetenzen zugeschrie-
ben, seine Ressourcen und Mdglichkeiten so zu aktivieren, dass er sein Problem weitge-
hend selbst 16sen kann. Der Berater gibt dabel Impulse und Hilfestellungen. Die Kommu-
nikationsbeziehung ist beim kooperativen Vorgehen symmetrisch und horizontal» (vgl.
ebd. S. 297). Das Konzept orientiert sich an einem humanistischen Menschenbild, das sai-
ne Wurzeln in der Psychologie des reflexiven Subjekts und ferner in den Ansdtzen der per-
sonenzentrierten, der systemischen, der kommunikationstheoretischen und der gestalttheo-
retischen Psychologie hat (Mutzeck, 1996, S. 49). Die kooperative Beratung kann sowohl
in Einzel- as auch in Gruppensettings zum Tragen kommen und gliedert sich in neun
Schritte:

EinfUhrung in die kooperative Beratung

Beschreibung des Problems und Rekonstruktion der Innensicht

Perspektivenwechsel

Analyse des Problems und Benennen der Unzufriedenheit

Ableiten und Entwickeln einer Zielsetzung (Handlungsabsicht) und sich bewusst

daf ir entscheiden

Sammeln und Erarbeiten von Handlungswegen (L 6sungsfindung)

Handlungsbewertung und autonome Entscheidung fur eine der Handlungsmaoglich-

keiten

8. Planung und Vorbereitung der Handlungsschritte: Umsetzungshilfen und Stérungs-
entgegnungen

9. Begleiten und Nachbereiten der Beratung

agbrowdE

N o

Nach Nold (1998, S. 93) ist auch dieses Modell der Gruppenberatung wéahrend der Ausbil-
dung zukUnftiger Lehrpersonen wenig geeignet, da es sich ebenfalls um eine komplexe
Form handelt, die analog zum KOPING-Modell hohe Kompetenzen der Gruppenmitglieder
voraussetzt. Als Zielgruppe beschreibt auch Mutzeck Lehrer/-innen mit einer mindestens
dreijahrigen schulpraktischen Erfahrung. Einzelne Teile lassen sich jedoch nach Nold
(1998) durchaus gewinnbringend Ubertragen, z.B. Hilfen zum Transfer der Handlungsab-
sicht in konkretes Handeln bzw. auf die Problembewéltigung zielende Massnahmen wie
Erinnerungshilfen, Handlungsunterbrechung durch Stop-Befehle oder Anleitungen zur
Selbstreflexion.

3.5.3 Content-Focused Coaching™ (West und Staub)

«Fachspezifisch-padagogisches Coaching ist ein Ansatz zur Weiterbildung, der Lehrperso-
nen in der Praxis bei der Gestaltung, Durchftihrung und Reflexion eines Teils ihres Unter-
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richts in einem bestimmten Fachbereich unterstiitzen will. ... Im Gegensatz zu einer Auf-
fassung von Coaching, welche die Aufgabe eines Coachs vor alem oder gar ausschliess-
lich in einer allgemeinen Prozessberatung sieht, hat der Coach bei diesem Ansatz eine in-
haltlich intervenierende Rolle. Auf der Grundlage der eigenen fachspezifischen
Unterrichtskompetenz beteiligt er sich an der Planung, Durchfiihrung und Reflexion von
Unterricht und Ubernimmt Mitverantwortung fur das Lernen der Schiler/innen» (Staub,
2001, S. 175).

3.5.3.1 Entstehung des Modells und theoretische Einbettung

«Traditionelle Formen der Fort- und Weiterbildung wurden in den letzten Jahren zuneh-
mend kritisiert. Im Zentrum der Kritik stehen die fehlende Kohérenz des Angebotes im
Hinblick auf die Curricula und Unterrichtsstandards, die meist grosse Praxisferne und feh-
lende Situierung im Arbeitskontext der Lehrpersonen sowie die geringe Wirksamkeit von
Fortbildung als reiner Wissensvermittlung ohne Nachbetreuung (vgl. z.B. Hawley & Valli,
1999; Huberman, 1995; Joyce & Showers, 1995; Messner & Reusser, 2000; Putnam &
Borko, 2000; Thompson & Zeuli, 1999)» (Staub, 2004, S. 116). Das Modell des Content-
Focused Coachings versucht diesen Missstand zu beheben, indem es sich zum Zidl setzt,
Lehrpersonen in der Praxis, ,on the job" in der Gestaltung und Durchfiihrung des Unter-
richts zu unterstiitzen und sie damit auch in ihrer professionellen Entwicklung zu fordern
(vgl. Staub, 2001, S. 175). «Das Modell macht Vorschlége zur organisatorisch-
ingtitutionellen, theoriebezogenen, inhaltlich-diskursiven sowie dialogischen Gestaltung
von Coaching, als einem Ansatz zur Unterrichtsentwicklung, die zugleich as ein Kern von
Schulentwicklung verstanden sein will» (vgl. ebd., S. 175). Der Ansatz wurde von Fritz
Staub gemeinsam mit dem Institute for Learning an der Universitéat Pittsburgh und US
amerikanischen Schuldistrikten entwickelt, die von Beginn an in enger Zusammenarbeit
mit Schulverantwortlichen und Schul praktiker/-innen standen.

Ausgehend von einem kognitiv-konstruktivistischen Versténdnis von Lehr-Lernprozessen
(vgl. Kapitel 3.3.2), erfolgte die Konzeptualiserung des Modells auf der Grundlage wis-
senspsychologischer Annahmen (vgl. Kapitel 3.2.4) sowie von Arbeiten der Situierten
Kognition (vgl. Kapitel 3.3.3). Langfristiges Zid ist die Entwicklung allgemeindidakti-
scher Reflexionsstrategien (vgl. Kapitel 3.4.2) und fachspezifisch-padagogischen Wissens
(vgl. Kapitel 3.2.4.1) as zentrale Elemente von Unterrichtsexpertise.

Die Frage, wie Expertise zu komplexer Gestaltungsarbeit gewonnen werden kann, beant-
wortet das Modell dahingehend, dass dies zwar nicht direkt lehrbar, jedoch unter geeigne-
ten Bedingungen im Tun lernbar sei. Deshalb bedeutet Coaching im Modell «die individu-
aliserte und stuationsbezogene Unterstitzung eines Lerners, einer Lernerin bel der
Bearbeitung einer komplexen Aufgabenstellung durch eine Person, die in der Bearbeitung
solcher Aufgabenstellungen selber tUber eine hohe Expertise verfugt» (Staub, 2001, S. 183,
Hervorhebungen im Original). Content-Focused Coaching steht den Konzepten der kogni-
tiven Meisterlehre und der gefiihrten Teilnahme (vgl. Kapitel 3.4.3) nah, denn der Coach
beobachtet das Tun der betreuten Person, gibt Hinweise, Erinnerungshilfen, Rickmeldun-
gen, dient als Modell, gibt die zur Bewdltigung der Aufgabe minimale Unterstitzung (scaf-
folding) und stellt neue Aufgaben (vgl. Staub, 2001, S. 184).

45



Kapitel 3: Einordnung der Fragestellung in die L ehr-Lern-Forschung

3.5.3.2 Allgemeine Merkmale des Modells

Die Grundstruktur des Aktivitétssettings fur Content-Focused Coaching zielt auf Coa-
ching-Prozesse, die Lehrpersonen sowohl in der Unterrichtsplanung, im Unterricht wie bel
der Unterrichtsreflexion unterstiitzen und die Arbeit an diesen drei grundlegenden didakti-
schen ,, Orten* aufeinander zu beziehen versuchen. Der Hauptfokus der Coaching-Diaoge
ist auf das fachspezifische Lernen der Schiler/-innen gerichtet. «lm Gegensatz zu den in
Lehrer- und Lehrerinnen(weiter)bildung oft dominierenden L ektionsnachbesprechungen
hat in dem hier vertretenen Modell die der Lektionsplanung dienende Unterrichtsvorbe-
sprechung eine ebenso grosse, wenn nicht gar eine grundlegendere Bedeutung a's die nach-
folgende Unterrichtsreflexion. Zudem wird dem Coach auch im Unterricht selbst eine akti-
ve Rolle zugewiesen» (Staub, 2001, S. 187).

Fur die Rolle der Coachs werden erfolgreiche ehemalige Lehrkréfte und erfah-
rene Weiterbildner/-innen rekrutiert, die mit Erwachsenen arbeiten koénnen und
vor allem in den zu betreuenden Fachbereichen Uber stufenspezifische fachli-
che, methodische und pédagogi sch-psychol ogi sche Kompetenzen sowie Unter-
richtserfahrung verfugen. ... Coaching wird auf freiwilliger Basis al's ressour-
cenorientierter Ansatz eingefthrt und findet in der Regel verteilt Gber en
ganzes Schuljahr statt. In der haufigsten Variante arbeitet ein Coach einmal
wochentlich mit einer Lehrkraft. ... In einem praktischen Handlungskontext,
wieihn Unterricht darstellt, kann aber — im Gegensatz zu den Wissenschaften —
die Frage nach dem WARUM™ zeitlich wie auch beziiglich Tiefe nur sehr ein-
geschrankt angegangen werden. So sind im fachspezifisch-péadagogischen Coa-
ching die meisten Beitrége des Coachs nicht tiefe theoretische Analysen, son-
dern ganz konkrete Beitrdge zur Unterrichtsgestaltung. Im ginstigen Fall
fUhren diese dazu, dass sich die gemeinsam erarbeitete Gestaltung der Lektion
wesentlich von dem unterscheidet, was die Lehrperson aleine erreicht hétte. ...
Nutziche didaktische Reflexion im Kontext von praktischen Unterrichtshand-
lungen bezieht sich in konkreter und inhaltsbezogener Weise auf lehr-
lerntheoretisch relevante Aspekte der Unterrichtssituation — ohne dass hierzu
notwendig auch dahinterliegende Theorien ins Gespréach eingebracht werden
mussen. (Staub, 2001, S. 189ff., Hervorhebungen im Original).

Die Fragen, die fur das Coaching von didaktischen Situationen besonders relevant sind,
und wie Coachs und Lehrpersonen darin unterstiitzt werden kénnen, sich entsprechende
Reflexionsstrategien anzueignen, beantwortet das Modell mit drel, nachfolgend kurz be-
schriebenen, ,, Werkzeugkisten*:

Lehr-Lernprinzpien. Die Entwicklung erfolgte in den USA, indem in einem ersten Schritt
Erkenntnisse zu Lehr-Lernprozessen von mit der Forschungdliteratur vertrauten Wissen-
schaftler/-innen zu allgemeinen Lehr-Lernprinzipien oder Leitfragen verdichtet wurden
(vgl. West & Staub, 2003, S. 159ff.). Sodann wurde mittels Video exemplarisches Material
gesammelt und im Hinblick auf die vorgéngig generierten Prinzipien des Lernens analy-

19 Eine griindliche didaktische Reflexion erfordert nicht nur, dass L ehrpersonen situationsadaguate Antworten
auf das WAS und das WIE von Unterricht geben kénnen, sondern, zumindest ansatzweise, sich auch mit der
Frage nach dem WARUM auseinandersetzen (vgl. Staub, 2001, S. 192).
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sert. Die zukUnftigen Coachs werden mit diesen Prinzipien vertraut gemacht und erarbei-
ten sich damit ein Grundversténdnis einer kognitiv-konstruktivistischen Lehr-Lerntheorie.

Kernperspektiven. Ein Leitfaden mit Kernperspektiven fur fachspezifisch-pé&dagogische
Coaching-Dialoge wurde ebenfalls in den USA entwickelt, um die Umsetzung der neun
Lernprinzipien in Bezug auf Unterrichtsplanung und Unterrichtsreflexion praktischer wer-
den zu lassen. Die mit dem Leitfaden aufgenommenen Perspektiven betreffen die folgen-
den drel Hauptbereiche: Klarung der sachlichen Lernziele, Durchdenken der Lektionsin-
halte in Bezug auf Vorwissen und antizipierte Schwierigkeiten der Schiler/-innen und
Suche nach Unterstiitzungsformen fir die Schiler/-innen wahrend der Lektion im Hinblick
auf die Lernziele (vgl. West & Staub, 2003, S. 11ff.). Die Coachs erhalten mit diesem L eit-
faden ein Werkzeug zur Strukturierung ihrer Tatigkeit.

Coaching Moves. Die Coaching-Moves helfen den Coachs ihre Gespréache ko-konstruktiv
Zu gestalten und zu analysieren, denn ein Coach hat nebst dem Ziel der optimalen Unter-
stiitzung des Lernens der Schiller/-innen auch die Absicht, langfristig die Unterrichtskom-
petenz der Lehrperson zu foérdern (vgl. Staub, 2004, S. 135). Dadurch, dass der Coach die
Lehrperson darin unterstiitzt, eigene Vorschlége, Begrindungen und Sichtweisen einzu-
bringen, kann er oder sie spezifisch auf deren L ernbedirfnisse und -erfordernisse eingehen:
Es geht darum, eine der L ehrperson angepasste Balance zu finden (vgl. ebd.).

3.5.3.3 Fur diese Lizentiatsarbeit relevante Teile des Modells

Am Institut Unterstrass wurden die Praxidehrpersonen nicht beziglich des gesamten Mo-
dells des Content-Focused Coachings geschult, sondern es wurden lediglich digenigen
Elemente vorgestellt, die fur diese Untersuchung relevant sind (Vor- und Nachbespre-
chung). Darauf, wie die Praxidehrpersonen die Studierenden wahrend des Unterrichts un-
terstitzen konnten, wurde nicht eingegangen. Trotzdem werden nachfolgend alle drei Tei-
le: VVorbesprechung, Durchfihrung und Nachbesprechung der L ektion kurz dargestellt.

Besprechung und Entwicklung des Lektionsplans. Die Unterrichtsvorbesprechung dient der
(angehenden) Lehrperson und dem Coach (Praxislehrperson) zur reziproken Versténdigung
Uber Lektionsziele, Lektionsplan sowie zugrunde liegende Gestaltungsiiberlegungen.
«Meist verfugt die Lehrperson tber einen Unterrichtsentwurf, der zur Grundlage des Lek-
tionsplanes wird. Aber auch der Coach kann einen mehr oder weniger ausgearbeiteten Un-
terrichtsplan in die Besprechung einbringen. L ektionsplane werden jedoch nicht nur mitge-
teilt, sondern auch Uberarbeitet und optimiert» (Staub, 2001, S. 187). Deshab kann in gut
funktionierenden Coaching-Beziehungen davon ausgegangen werden, dass diese Vorbe-
sprechungen zu echten Dialogen werden, in denen Coach und L ehrperson einen definitiven
L ektionsplan ko-konstruieren. Die Kooperation in der Unterrichtsvorbesprechung ist auch
fur die folgende Nachbesprechung von grosser Bedeutung. Fehlt zwischen den beiden
Partner/-innen ein geteiltes Versténdnis bezliglich des Unterrichtsplanes, der damit verfolg-
ten Absichten sowie der den Entscheiden zugrunde liegenden Uberlegungen, dann kénnen
auch die Ruckmeldungen nur sehr schwer auf das aktuelle Verstandnis der Unterrichtssitu-
ation der L ehrperson abgestimmt werden.

Unter stiitzung wéahrend des Unterrichts. Die Art der Beteiligung des Coachs am Unterricht
wird in der Planungsphase abgesprochen. Haufig unterrichten Lehrperson und Coach im
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Team, indem sie abwechselnd Teile des Unterrichts tbernehmen. In der Regel nimmt der
Coach eine aktive Rolle ein, die wesentlich mehr beinhaltet als Unterrichtsbeobachtung.
«Der Fokus auf die fachspezifisch gefassten Lernprozesse der Schuler/-innen sowie die
geteilte Verantwortung fur die Unterrichtsgestaltung lassen , Interventionen* des Coachs
nicht als Kritik am Unterricht der Lehrperson erscheinen. Die Beteiligung des Coach steht
vielmehr im Dienste einer optimalen, gemeinsam verantworteten L ektionsgestaltung und
L ektionsdurchfiihrung» (Staub, 2001, S. 188).

Unterrichtsnachbesprechung. Hier ist der Hauptfokus wiederum auf den inhaltsspezifisch
gefassten Lernprozess der Schiler/-innen gerichtet. Bleibt genligend Zeit, kbnnen Arbeits-
ergebnisse der Schiler/-innen gemeinsam untersucht und besprochen werden. «Der Unter-
richt wird im Hinblick auf die intendierten und effektiv ausgeldsten Lernprozesse der
Schiler analysiert und es wird Uber Verbesserungsmaglichkeiten nachgedacht. Nachbe-
sprechungen gehen oft Uber in eine Vorbesprechung fur die néchste Unterrichtseinheit»
(Staub, 2001, S. 189).

3.5.4 Redevante Aspekte und weiterfilhrende Gedanken

Das Modell des Content-Focused Coachings, obwohl fir die Weiterbildung von amtieren-
den Lehrpersonen entwickelt, stellt eine Moglichkeit dar, wie in der berufspraktischen
Ausbildung zuktnftiger Lehrpersonen deren berufsspezifisches Lernen unterstiitzt werden
kann. Da Studierende wenig Gelegenheit haben, unter kundiger Unterstiitzung in der Pra-
xis redlistische Formen der Planung und Unterrichtsvorbereitung zu erwerben (Staub,
2003, S. 9), bekommt die Unterrichtsvorbesprechung eine wichtige Bedeutung. Zudem ist
nach Staub (2003) relevant, dass Ruckmeldungen, falls sie nicht nur Unterricht beurteilen,
sondern — im Interesse der Schiller/-innen vor Ort — auch zur Qualitdt des Unterrichtes bei-
tragen sollen, sinnvollerweise schon vor der eigentlichen Lektion gegeben werden. Dies
bedeutet nicht, dass die Studierenden nicht noch gentigend Gelegenheit hétten, Fehler zu
machen und auch daraus zu lernen, dies bedeutet lediglich, dass voraussehbare Schwierig-
keiten, im Sinne einer den Lernprozess unterstitzenden Massnahme, auch schon vorher
angesprochen werden konnen. Ob dies moglich ist, héngt davon ab, wie gut es den Praxis-
lehrpersonen gelingt, die Vorkenntnisse (und damit verbunden die Lernbedirfnisse) der
Studierenden einzuschétzen (Hascher & Moser, 2001).

3.6 Zusammenfassung der relevanten Aspekte des Theorieteilsim Hin-
blick auf die Fragestellung

Der Theorietell versuchte u.a. aufzuzeigen, (1) was unter berufsspezifischem Wissen ver-
standen wird, (2) wie es erworben werden kann und (3) wie Unterrichtsbesprechungen zur
Generierung von berufsbezogenem Wissen beitragen kdnnen. Im Sinne einer Zusammen-
fassung und im Hinblick auf die Fragestellung, wird an dieser Stelle auf diese drei Punkte
nochmals kurz eingegangen.

Zu (1): Studien im Rahmen des Experten-Paradigmas belegen die Bedeutung einer soliden
und vielfatigen Wissensbasis as Voraussetzung fir professionelles und wirksames unter-
richtliches Handeln (vgl. Staub, 2001). Bromme (1992) beschreibt, baserend auf einer
Klassifikation von Shulman (1986), funf Wissensbereiche, die professionelles Wissen und
Konnen von Lehrpersonen auszeichnen: fachliches Wissen, curriculares Wissen, Philoso-
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phie des Schulfaches, allgemeines padagogisch-didaktisches Wissen und fachspezifisch-
padagogisches Wissen. Aus wissenspsychologischer Sicht erweist sich nach Staub (2001)
vor allem das fachspezifisch-padagogische Wissen, das eine Verbindung von disziplinar-
fachlichem, methodisch-didaktischem Wissen und praktischer Erfahrung darstellt, a's zent-
raler Bestandtell professioneller Lehrkompetenz.

Eine andere Unterscheidung von Wissensformen - Wissen Uber die Praxis, Wissen in bzw.
aus der Praxis und Wissen fur die Praxis bzw. fur beruflich Handelnde und Probleml6ser/-
innen (vgl. Messner & Reusser, 2000) zeigt, dass auch das ,, Wissen fur die Praxis*, das auf
eine Integration der ersten beiden Formen zielt, als relevant fur die Generierung von Lehr-
kompetenz angesehen werden kann. Dies bedeutet, dass pa&dagogisches Inhaltswissen nur
dann verhaltenswirksam wird, wenn es tief assmiliert, d.h. integriert und personalisiert
worden ist. Dazu braucht es auch begriffliche Mittel, d.h. Uberindividuell abgesichertes,
wissenschaftliches Wissen (vgl. ebd.).

Berufshezogenes Wissen, das as Grundlage von Kompetenz angesehen werden kann, be-
inhaltet aufgrund dieser Klassifikationen einerseits Wissen tber die zu lehrenden Fachin-
halte sowie padagogi sch-psychol ogisches Wissen, andererseits aber auch praktische Erfah-
rung und Reflexion derselben.

Zu (2): Diese beiden Wissensformen konnen demzufolge nur im Austausch der Theorie
mit der Praxis und umgekehrt gefordert werden. Oder anders ausgedriickt: Berufliche Wis-
sensentwicklung erfordert konkrete Lernanléasse, in denen das vorhandene (Erfahrungs-)
Wissen mit neuen Wissensangeboten und I nterpretationen verkntpft und im Austausch mit
anderen reflektiert werden kann (vgl. Messner & Reusser, 2000). Folgt man den Auffas-
sungen der Vertreter/-innen der Theorie der situierten Kognition, basierend auf den theore-
tischen Letlinien eines geméssigten Konstruktivismus (vgl. u.a. Law, 2000), dann ge-
schieht Lernen, worunter auch die FOrderung von berufsspezifischem Wissen féllt, im
Austausch zwischen personinternen und personexternen Faktoren. Zu Ersteren zahlt, dass
Wissen aktiv und individuell konstruiert werden muss, dieser Teil kann den Studierenden
nicht abgenommen werden. Zu L etzteren gehtren jedoch nicht nur die materiellen Lernbe-
dingungen, sondern auch die soziale Umwelt, d.h. die Mitlernenden und L ehrenden. Nach
Law und Wong (1996) betont insbesondere der Ansatz der kognitiven Meisterlehre
(Collins et al., 1989) das Explizitmachen kognitiver Prozesse, die dadurch fur Rickmel-
dungen und Reflexion zuganglich werden.

Berufsbezogenes Wissen kann demzufolge in der berufspraktischen Ausbildung erworben
werden, denn Praktika stellen einen Ort dar, wo eine Verkniipfung resp. Durchdringung
von Erfahrung und Reflexion moglich wird (vgl. Dick, 1996; Herzog & von Felten, 2001).

Zu (3): Das Nachdenken und Sprechen Uber die eigene berufliche Tétigkeit, worunter das
Planen, Organisieren, Gestalten und Reflektieren von Lehr-L ern-Prozessen als Kernbereich
der beruflichen Kompetenz von Lehrpersonen féalt (vgl. Terhart, 2000), gilt nach Reusser
und Messner (2000) als Schltissel des professionellen Lernens und der beruflichen Ent-
wicklung. Der sténdige Dialog zwischen Experten und L ernenden sowie zwischen Lernen-
den untereinander ist zudem nach Law und Wong (1996) von grosser Bedeutung fir das
Verstehen. Es gilt jedoch darauf zu achten, dass nicht jeder Dialog an sich schon lernwirk-
sam ist, dazu braucht es bei allen Beteiligten einerseits gentigend kommunikative Fahigkel-
ten und andererseits auch ein Repertoire an moglichst fruchtbaren Begriffen (vgl. Eggen-
berger & Staub, 2001). Zudem scheint, dass das Hineinwachsen in eine ,,community of
practice”, in welcher der fachsprachliche Austausch gefordert wird, den Kompetenzerwerb
und das berufsspezifische Lernen stark unterstiitzen.
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Unterrichtsbesprechungen, so wie sie das Modell des Content-Focused Coachings (West &
Staub, 2003) vorsieht, haben zudem den Vorteil, dass sie in realen, authentischen Situatio-
nen durchgefuhrt werden. Dadurch erhalten die Studierenden Gelegenheit, unter kundiger
Anleitung in der Praxis redlistische Formen der Planung und Unterrichtsvorbereitung und
Reflexion zu erwerben (Staub, 2003). Dies entspricht nicht nur den Grundgedanken der
»kognitiven Meisterlehre” (Collins et al., 1989), sondern auch denjenigen der , gefthrten
Teilnahme* (Rogoff, 1990, 1991). Gelingt es zudem der Praxidehrperson, die Studieren-
den anzuregen, Uber ihren eigenen Unterricht nachzudenken, dann wird es méglich, dass
diese eigene Verhatenswei sen- und -muster entwickeln (vgl. Moser & Hascher, 2000) und
durch diesen ,, Problem-Ldse-Dialog” neues berufsspezifisches Wissen generiert bzw. vor-
handenes erweitert oder verandert wird.

Aufgrund dieser Ausfihrungen kann davon ausgegangen werden, dass Unterrichtsvorbe-
sprechungen, bel welchen aufgrund der Leitlinien und Unterstiitzungswerkzeugen des Mo-
dells des Content-Focused Coachings die Lektionspléne nicht nur mitgeteilt, sondern im
Sinne einer ,,Ko-Konstruktion* auch tberarbeitet und optimiert werden (vgl. Staub, 2001),
durchaus geeignet wéren, bel den Studierenden berufsbezogenes Lernen zu ermdglichen
bzw. zu fordern.

In welchem Ausmass dies tatsachlich méglich ist und welche Qualitét das berufsspezifi-
sche Lernen der Studierenden aufwelist, soll der nachfolgende empirische Teil aufzeigen.
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EMPIRISCHER TEIL

4  Fragestellungen

In diesem Kapitel werden die Forschungsfragen und Hypothesen vorgestellt. Die Haupt-
fragestellung dieser Lizentiatsarbeit lautet:

Fordern ausfiihrliche Unterrichtsvor besprechungen ber ufsbezogenes L ernen
angehender L ehrpersonen?
Fallsja: Welche Qualitat weist dieses L ernen auf?

Aus dieser Hauptfragestellung koénnen zehn interessierende Forschungsfragen, welche
zwei verschiedenen Fragekreisen zugeordnet werden, abgeleitet werden.

Fragenkreis | (Fragen 1-6) befasst sich mit der wahrgenommenen Wirksamkeit von Unter-
richtsvorbesprechungen auf das berufsspezifische Lernen von zukinftigen Lehrpersonen.
Es wird untersucht, ob Unterrichtsvorbesprechungen das L ernen angehender L ehrpersonen
fordern resp. unterstiitzen kénnen, so wie dies aus der Theorie zu erwarten wére.

Fragenkreis |1 (Fragen 7-10) untersucht, welche Qualitdt diese Besprechungen aufweisen
und welche Erfahrungen Studierende als auch Praxidehrpersonen mit dem neuen Element
einer ausfuhrlichen Vorbesprechung machten.

4.1 Forschungsfragen und Hypothesen

4.1.1 Fragenkreis |: Einschétzung des Nutzens von Unterrichtsvorbesprechungen auf das
berufsspezifische Lernen der Studierenden (auch in Relation zur nachfolgenden
L ektion und Nachbesprechung)

Die Wirkung einer Vorbesprechung auf das Lernen der Studierenden wurde auf der Grund-
lage eines quasi-experimentellen Designs erforscht, indem das Element einer zusétzlichen
Unterrichtsvorbesprechung systematisch variiert wurde und jede Studentin/jeder Student
unter den folgenden drel Bedingungen Lektionen hielt: Mit Vorbesprechung, ohne Vorbe-
sprechung, mit Zuhtren bei der Vorbesprechung einer anderen Studentin/eines anderen
Studenten (genaues Forschungsdesign vgl. Kapitel 5.2.2).

Wie im Schlusskapitel des Theorieteils erlautert (vgl. Kapitel 3.6), kann davon ausgegan-
gen werden, dass ausfuhrliche Unterrichtsvorbesprechungen das berufsspezifische Lernen
angehender Lehrpersonen unterstiitzen konnen. Die nachfolgenden Fragestellungen zeigen
die Richtung des Forschungsinteresses, bezogen auf die Hauptfragestellung. Dabel wird
unterschieden, ob die Daten rickblickend am Ende der Untersuchung oder im Anschluss
an die einzelnen Praxishal btage erhoben wurden.
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Auf der Grundlage der Einschatzungen einzelner Praxishalbtage:

1. Alswie hilfreich wird die Vorbesprechung der eigenen Lektion von den Studieren-
den und den Praxidehrpersonen fir das personliche, berufsbezogene Lernen der
Studierenden eingeschétzt? Gibt es Unterschiede zwischen den Einschdtzungen der
beiden Personengruppen?

2. Unterscheiden sich die Einschétzungen der Studierenden, die eine Vorbesprechung
der eigenen Lektion durchfihrten von denjenigen der Studierenden, die der Vorbe-
sprechung einer Mitstudentin/eines Mitstudenten lediglich beiwohnten?

3. Was wird von den Studierenden hilfreicher fr ihr eigenes berufsspezifisches Ler-
nen eingeschétzt, die Vor- oder die Nachbesprechung der eigenen Lektion?

4. Wird der Nutzen der durchgefiihrten Lektion und der Nachbesprechung je nach
Bedingung (Vorbesprechung erhalten, keine Vorbesprechung) von den Studieren-
den unterschiedlich beurteilt?

5. Wird die Qualitét von Lektionen mit einer V orbesprechung von den Praxidehrper-
sonen resp. den Studierenden besser beurteilt, als digenige von Lektionen ohne
V orbesprechung? Bestehen Zusammenhéange zwischen der Beurteilung der Studie-
renden und derjenigen der Praxidehrpersonen?

Auf der Perspektive einer rickblickenden Gesamtbeurtellung:

6. Als wie hilfreich wird die Vorbesprechung fur die Planung, Durchfiihrung und
Nachbesprechung der Lektion eingeschétzt? Unterscheiden sich die Einschétzun-
gen der Praxidehrpersonen von denjenigen der Studierenden?

Bezogen auf einige dieser Forschungsfragen, lassen sich vier Hypothesen generieren, die
sich aus dem Theorietell begrinden; weshalb der jeweiligen Hypothese eine kurze theore-
tische Einbettung folgt.

H,: Ausfuhrliche Unterrichtsvorbesprechungen der eigenen Lektion werden als hilfreicher
fur das berufsspezifische Lernen eingeschéatzt als mitgehorte Vorbesprechungen einer
fremden Lektion.

Unterrichtsvorbesprechungen dienen laut dem Modell des Content-Focused Coachings
(West & Staub, 2003) der reziproken Verstandigung Uber Lektionsziele, Lektionsplan so-
wie den zugrunde liegende Gestaltungsiberlegungen. Lektionspldne werden jedoch nicht
nur mitgeteilt, sondern gemeinsam im Gespréch Uberarbeitet und optimiert (vgl. Staub,
2001).

In Anlehnung an Rogoff’s Konzept der ,, gefihrten Teilnahme* (1991) kann zudem davon
ausgegangen werden, dass im Gespréch zwischen einer Praxidehrperson und einer/einem
Studierenden, durch entsprechend gesteuerte Gespréchdeitung, vorhandene Wissensbe-
sténde der/des Studierenden aktiviert und durch das Verbaliseren explizit gemacht werden
konnen.

Dieses ,, mentale Probehandeln* und eine alféllige Verbesserung des eigenen Lektionspla-
nes konnten al's hilfreicher fir das eigene Lernen eingeschétzt werden als das blosse Zuho-
ren bei einer fremden V orbesprechung.
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Hg: Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion stattfindet, dann wird diese fir das
eigene berufsspezifische Lernen hilfreicher eingeschéatzt als die Nachbesprechung der ei-
genen Lektion.

Fur Studierende, die am Anfang ihrer Ausbildung stehen, also noch Novizinnen und Novi-
zen sind, kann in Bezug auf die Expertiseforschung (vgl. Bromme, 1992) argumentiert
werden, dass die Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung, die nach Staub (2003) hoch-
komplexe Anforderungen stellt und entscheidend fur einen guten Unterricht ist, als sehr
hilfreich eingeschétzt werden konnte; unter Umstanden hilfreicher, as die der Lektion fol-
gende Nachbesprechung, bei welcher das eigentliche Unterrichtsgeschehen bereits vorbel
ist, weil dadurch, im Sinne der , kognitiven Meisterlehre” (vgl. Collins et al., 1989), , mo-
delling* und ,, scaffolding” im Rahmen der V orbesprechung moglich ware.

H.: Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion durchgefuhrt wird, schétzen die Su-
dierenden den Nutzen der eigenen Nachbesprechung hoher fur ihr berufsspezfisches Ler-
nen ein, als wenn keine Vorbesprechung durchgeftihrt wird.

Im Modell des Content-Focused Coachings wird der Unterrichtsvorbesprechung mehr Ge-
wicht beigemessen as der in Lehrerbildungsinstitutionen oft dominierenden Unterrichts-
nachbesprechung. Differenzierte Riickmeldungen setzen nach Staub (2003) jedoch voraus,
dass das Unterrichtsdesign und die intendierten Lernprozesse bekannt sind. Dies kann in
einer ausfuhrlichen Vorbesprechung geschehen und dadurch kdnnte der Nutzen derselben
fur die Nachbesprechung der Lektion als hilfreich eingeschétzt werden, da spéter, wahrend
der Nachbesprechung, auf bereits Vorgedachtes zuriickgegriffen und demzufolge unter
Umstanden das aktuelle Unterrichtsgeschehen anders interpretiert werden kann.

Hy: Falls eine Lektion vorbesprochen wurde, dann wird ihre Qualitat besser beurteilt, als
wenn keine Vorbesprechung stattgefunden hat.

Unterrichtsqualitédt zu erfassen und zu bewerten ist ein schwieriges Unterfangen (vgl.
Helmke, 2003). Entsprechend dem jeweiligen leitenden Paradigma der Lehr-Lern-
Forschung sind andere Konzepte der Beurteilung massgebend. Das Modell des Content-
Focused Coachings unterstiitzt die Studierenden in ihrer Planung, Durchfihrung und Re-
flexion. In dieser, durch das Modell angeregten, grindlichen didaktischen Reflexion wird
es mdglich, situationsadaguate Antworten auf das WAS und WIE von Unterricht zu suchen
(vgl. Kapitel 3.5.3.2), wodurch eine vertiefte Auseinandersetzung mit der eigenen Unter-
richtstatigkeit stattfindet. Als Folge davon kdnnte eine bessere Beurteilung der vorbespro-
chenen Lektion sowohl durch die Studierenden als auch der Praxidehrpersonen erwartet
werden.

4.1.2 Fragenkreis II: Analyse der Aussagen zur Qualitét des berufsspezifischen Lernens
der Studierenden und der gemachten Erfahrungen mit ausfhrlichen Unterrichtsvor-

besprechungen

Werden im Fragenkreis | hauptsachlich Einschdtzungen des Nutzens bzw. der wahrge-
nommenen Wirksamkeit der Vorbesprechung untersucht (auch in Relation zur nachfolgen-
den Lektion und der Nachbesprechung derselben), interessieren im Fragenkreis 11 die Aus-
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sagen der Studierenden und der Praxidehrpersonen zur Art und Welse (Qualitédt) des be-
rufsspezifischen Lernens der Studierenden aus den V orbesprechungen.

Die Analyse der Antworten auf offene Fragen von Fragebtgen und die Auswertung von
sechs gefilmten und transkribierten V orbesprechungen, sowie die Beitrége von Studieren-
den und Praxidehrpersonen aus ebenfalls gefilmten und transkribierten Gruppendiskussio-
nen, geschient mit inhatsanalytischen Methoden. Die leitenden Forschungsfragen sind
bewusst offen formuliert, da sie, wie dies die qualitative Forschungsmethodol ogie verlangt
(vgl. Kapitel 5.4.2), den Forscher/die Forscherin in Bezug auf neue Erkenntnisse nicht ein-
schrénken sollten. Die nachfolgend aufgefihrten vier Forschungsfragen (7-10) beschreiben
einerseits das Forschungsinteresse bezliglich der Aussagen der Studierenden und Praxis-
lehrpersonen zur Qualitét des berufsspezifischen Lernens der Studierenden aus den Vorbe-
sprechungen und andererseits bezlglich der gemachten Erfahrungen von Studierenden as
auch Praxidehrpersonen mit dem neuen Element einer ausfthrlichen Unterrichtsvorbe-
sprechung.

7. Welches sind fir das Lernen der Studierenden die lehrreichsten Inhalte und Aspek-
te der Vorbesprechung? Gibt es Unterschiede zwischen den Sichtweisen der Studie-
renden und denen der Praxidehrpersonen?

8. Welches sind die Vor- resp. Nachteile einer ausfihrlichen Vorbesprechung aus der
Sicht der Studierenden und Praxidehrpersonen?

9. Welche Themen™ werden von Studierenden als auch von Praxislehrpersonen im
Zusammenhang mit dem neuen Element der Unterrichtsvorbesprechung in den
Gruppendiskussionen erwahnt? Gibt es Unterschiede zwischen den Sichtweisen der
Studierenden und denen der Praxidehrpersonen?

10. Kénnen die von den Studierenden und Praxidehrpersonen genannten lehrreichsten
Aspekte einer ausfuhrlichen Vorbesprechung beztglich der inhaltlichen Zusam-
menarbeit in den gefilmten sechs V orbesprechungen identifiziert werden?

Das nachfolgende Kapitel widmet sich dem forschungsmethodischen Ansatz und be-
schreibt die Forschungsmethoden, das Untersuchungsdesign, die Erhebungsinstrumente,
die Auswertungsverfahren, den Forschungsablauf und die gewéhlte Aufarbeitung des Da-
tenmaterials.

"Mit Themen sind die Inhalte der Diskussionen gemeint, welche thematisch abgegrenzt werden konnten.
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5  Forschungsmethodischer Ansatz

5.1 Forschungsmethoden

Qualitative und quantitativ-standardisierte Forschung haben sich nach Flick, von Kardorff
und Steinke (2003, S. 25) pardlel zu zwei eigenstandigen Bereichen empirischer Sozial-
forschung entwickelt. Sie lassen sich bei entsprechenden Fragestellungen auch miteinander
verbinden (vgl. Kapitel 5.1.3; Methoden-Triangulation). Dabel sollte jedoch nicht ausser
Acht gelassen werden, dass sie sich in wesentlichen Punkten auch voneinander unterschei-
den (vgl. ebd.):

1. Inder quantitativen Forschung wird der Unabhangigkeit der Beobachter vom For-
schungsgegenstand ein zentraler Stellenwert eingerdumt. Qualitative Forschung
greift dagegen auf die (methodisch kontrollierte) subjektive Wahrnehmung der For-
scher/-innen als Bestandteil der Erkenntnis zurtck.

2. Quantitative Forschung ist fur ihre vergleichend-stati stischen Auswertungen auf ein
hohes Mass an Standardisierung der Datenerhebung angewiesen. Dies fuhrt z.B.
dazu, dass in einem Fragebogen die Reihenfolge der Fragen wie auch die Ant-
wortmaoglichkeiten fest vorgegeben werden und im Idealfall die Bedingungen bei
der Beantwortung moglichst bel allen Untersuchungsteilnehmenden konstant gehal-
ten werden. Qualitative Interviews sind flexibler und passen sich stérker dem Ver-
lauf im Einzelfal an.

Jenseits von Debatten, in denen sich die beide Richtungen wechsel seitig die wissenschaft-
liche Legitimation absprechen, l&sst sich nach Flick et. a (2003) niichterner fragen, wo,
d.h. bel welcher Fragestellung und welchem Gegenstand, qualitative oder quantitative For-
schung jeweilsindiziert ist.

In den nachfolgenden Teilkapiteln werden die beiden Richtungen vorgestellt.

5.1.1 Quantitative Forschungsmethode

«Ilm Zentrum der quantitativ orientierten erziehungswissenschaftlichen Forschung steht die
Prufung von Hypothesen an der Redlitét, um Zusammenhange, Bedingungen, Wechselwir-
kungen und Abhangigkeiten von Variablen im Bereich von Bildung und Erziehung konkret
erklaren zu konnen» (vgl. Roth, 1991; zitiert nach Kriger, 1999, S. 226). Solche for-
schungdeitenden Hypothesen muissen, um empirisch Uberprift werden zu kénnen, in
Messvorgéange Ubersetzt, d.h. operationalisiert werden. Diese Forschungdogik ist untrenn-
bar mit dem Vorgang des Messens und der anschliessenden Auswertung der Messungen
mit Hilfe mathematischer und statistischer Verfahren verbunden. Es sind zwar grundsétz-
lich alle Formen von Zusammenhéngen zwischen Merkmalen méglich, doch wird nach
Kriger (1999, S. 227) in der Praxis fast ausschliessich mit Je-desto- oder Wenn-dann-
Beziehungen gearbeitet. Zur Erhebung der Daten eignen sich in der quantitativ orientierten
Forschung strukturierte Formen der Beobachtung, standardisierte Befragungen (mtndlich
oder schriftlich) oder Experimente.
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5.1.2 Qualitative Forschungsmethode

«Qualitative Forschung ist von anderen L eitgedanken al's quantitative Forschung bestimmt.
Wesentliche Kennzeichen sind dabei die Gegenstandsangemessenheit von Methoden und
Theorien, die Berticksichtigung und Analyse unterschiedlicher Perspektiven sowie die
Reflexion des Forschers tiber die Forschung als Teil der Erkenntnis» (Flick, 1996, S. 13).
So kann qualitative Forschung nach Flick et. al (2003, S. 22) wie folgt gekennzeichnet
werden:

» Ein zentrales Kennzeichen qualitativer Forschung ist, dass es nicht die Methode
gibt, sondern ein methodisches Spektrum unterschiedlicher Ansétze, die je nach
Fragestellung und Forschungstradition ausgewahlt werden konnen.

» Die Methoden sind an den Gegenstanden orientiert: Fast fUr jedes Verfahren lasst
sich zuriickverfolgen, fur welchen besonderen Forschungsgegenstand es entwickelt
wurde.

» Qualitative Forschung hat eine starke Orientierung am Alltagsgeschehen und/oder
am Alltagswissen der Untersuchten.

» Daten werden in ihrem natrlichen Kontext erhoben und Aussagen im Kontext ei-
ner langeren Antwort oder Erzdhlung, des Interviewverlaufs insgesamt oder auch
der Biographie des Interviewpartners analysiert.

» Eswird die Unterschiedlichkeit der Perspektiven der Betelligten berticksichtigt. Die
Reflexion der Forscher/-innen tber ihr Handeln und ihre Wahrnehmungen im un-
tersuchten Feld sind ein wesentlicher Tell der Erkenntnis und werden nicht als eine
zu kontrollierende bzw. auszuschaltende Stérquelle verstanden.

» Das Erkenntnisprinzip ist eher das Verstehen von komplexen Zusammenhangen als
deren Erklarung durch die Isolierung einer enzelnen (Ursache-Wirkung-
)Beziehung.

» Die Datenerhebung ist vom Prinzip der Offenheit gepragt, d.h. Fragen werden offen
formuliert, es wird nicht mit starren Beobachtungsrastern gearbeitet.

* Qualitative Studien setzen haufig an der Analyse oder Rekonstruktion von (Einzel-)
Falen an und gehen erst im zweiten Schritt dazu tber, diese Félle vergleichend und
verallgemeinernd zusammenzufassen oder gegentiberzustellen.

* Ebenso geht qualitative Forschung von der Konstruktion der Wirklichkeit aus— den
subjektiven Konstruktionen der Untersuchten und dem Vorgehen der Forschung al's
konstruktivem Akt.

» Qualitative Forschung ist Uberwiegend eine Textwissenschaft (trotz der zunehmen-
den Bedeutung visueller Daten). Sie produziert Daten als Texte und ist fur die
Mehrzahl ihrer Interpretationsverfahren auf das Medium des Textes as Arbeits-
grundlage angewiesen.

* Inihrer Zielsetzung ist qualitative Forschung eine entdeckende Wissenschaft. An
die Entdeckung des Neuen in den Daten schliesst sich haufig die Entwicklung von
Theorien aus der Empirie als Grossziel qualitativer Forschung an.

5.1.3 Methoden-Triangulation in der Erziehungswissenschaftlichen Forschung

Nach Flick (2004, S. 11) bezeichnet der Begriff Triangulation, «dass ein Forschungsge-
genstand von (mindestens) zwei Punkten aus betrachtet — oder konstruktivistisch formu-
liert: konstituiert — wird. In der Regel wird die Betrachtung von zwel oder mehr Punkten
aus durch die Verwendung verschiedener methodischer Zugéange realisiert».
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Die Trends, die seit einigen Jahren in der erziehungswissenschaftlichen Forschung zu be-
obachten sind, weisen auf eine Uberwindung der strikten Trennung zwischen quantitativer
und qualitativer Forschung hin. Auch diese Untersuchung ist von beiden Forschungstradi-
tionen gepragt. Nach Flick (2004, S. 70) kann die kontinuierliche Sammlung beider Daten-
sorten als parallele Verbindung qualitativer und quantitativer Forschung und somit als Tri-
angulation bezeichnet werden.

5.2 Untersuchungsdesign

Ziel dieses Unterkapitelsist es, den Forschungsprozess moglichst transparent darzustellen.
Es wird das, der Untersuchung zugrunde liegende Design erlautert und die Stichprobe be-
schrieben.

5.2.1 Forschungsfeld und Stichprobe

Das Ingtitut Unterstrass an der Padagogischen Hochschule Zirich gilt as kleine, tber-
schaubare Ausbildungsstétte (vgl. Kapitel 2.3). Seit 2002 finden Welterbildungsangebote
von Dr. Fritz C. Staub beziiglich Content-Focused Coaching™ am Institut statt. Aufgrund
des grossen Interesses seitens des Ingtituts am Ansatz, ergaben sich fir die vorliegende
Untersuchung ideale Bedingungen. Zudem konnte die Autorin auf die hochst flexible Mit-
arbeit der Ingtitutdeitung, der Praxidehrpersonen und der Studierenden im Basisstudium
zahlen.

Alle zehn Praxidehrpersonen und alle 26 Studierenden erklarten sich bereit, an der Unter-
suchung teilzunehmen, so dass die berticksichtigte Stichprobe wie folgt beschrieben wer-
den kann (vgl. Abbildung 3):

Praxidehrpersonen Studierende
 Anzahl: N=10% e Anzahl: N=26
(9 weiblich / 1 mannlich) (25 weiblich / 2 méannlich)

o Alter: M =445 o Alter: M =2204

* Diengtjahre: M =19.4

* Beruf (Stufe): * Berufswunsch (Stufe):
N =5 (Kindergarten) N =11 (Kindergarten)
N = 3 (Unterstufe) N = 15 (Primarschule)
N =1 (Mittelstufe)
N = 1 (Oberstufe)

Abbildung 3: Beschreibung der Stichprobe

12 Sechs der zehn Praxislehrpersonen haben ein NDS ,,Lernen” am Ingtitut Unterstrass absolviert.
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5.2.2 Forschungsdesign

Das der Untersuchung zugrunde liegende Forschungsdesign ist ein Quasi-Experimentelles
(val. Kapitel 5.4.1.1; Quasi-Experiment). Das neue Element einer ausfthrlichen Vorbe-
sprechung wurde systematisch variiert, indem jede Studentin/jeder Student unter den drei
Bedingungen Lektionen hielt: Mit Vorbesprechung der eigenen Lektion, ohne Vorbespre-
chung und mit Zuhoren bel der Vorbesprechung der Lektion einer anderen Studentin/eines
anderen Studenten.

Um das Element der Unterrichtsvorbesprechung zu verstarken, wurden Lerngelegenheiten
der folgenden Art geschaffen: Ein von einer Studentin oder einem Studenten aufgrund ei-
nes Lektionsauftrags bereits erarbeiteter Planungsentwurf wurde mit der Praxislehrperson
eine Woche vor der Lektion besprochen und gemeinsam zum definitiven Plan fir die Lek-
tionsgestaltung entwickelt. Fur die Vorbereitung zur Umsetzung blieb der Lehrerstuden-
tin/dem Lehrerstudenten sodann eine weitere Woche Zeit. Die Herstellung solcher
Lerngelegenheiten erforderte fur die Praxislehrpersonen folgende Schritte: Erteilen des
Lektionsauftrags zwei Wochen vor der Lektion — VVorbesprechung eine Woche vor dem
Unterricht — Kurzvorbesprechung und Lektion — Nachbesprechung.

Den Praxislehrpersonen wurde fir die Zeitspanne zwischen den Friihlings- und Sommerfe-
rien folgendes VVorgehen vorgeschlagen:

» Bitte geben Sie allen lhren Studierenden bereits am ersten Dienstag nach den Fe-
rien (6. Mai / Woche 19) nicht nur den schriftlichen Lektionsauftrag 1 fir die
néchste (Woche 20), sondern auch gleich den Lektionsauftrag 2 flr die Uber-
nachste Woche (Woche 21) ab. Naturlich ist dies nicht die erste Lektion, welche
die Studierenden bei Ihnen halten, aber wir haben sie der Ubersichtlichkeit wegen
nummeriert (beginnend bei 1). Zudem haben wir auch die Studierenden mit Buch-
staben gekennzeichnet.

* Am 13. Mai (Woche 20) bitten wir Sie, mit den Studierenden folgenden Ablauf

einzuhalten:
Im (blichen Rahmen eine kurze Vorbesprechung der Lek- Kurzvorbespre-
tionen 1 mit allen Studierenden vor dem Unterrichtsbe- chung und Lektion

ginn. Danach halten die Studierenden ihre Lektionen 1
mit den jeweiligen Beobachtungsauftrégen.

Eine Nachbesprechung der Lektionen 1 (mit allen Studie- Nachbesprechung
renden, eine nach der anderen).
Auf der Grundlage des Lektionsentwurfs 2 der Studen- Gemeinsame Vor-

tin_X entwickeln Sie gemeinsam mit der Studentin X besprechung des
den definitiven Lektionsplan 2. Die Studentin hat sodann Lektionsplanes
noch eine Woche Zeit, die allenfalls noch erforderliche mit einer Studen-
Feinarbeit und Vorbereitung anzugehen (die Studentin Y tin

hort zu, “bekommt* jedoch fur ihre eigene Lektion
keine detaillierte Vorbesprechung. Die Studentin Z
erhélt keine Vorbesprechung und darf auch nicht zu-
horen!). Danach verteilen Sie allen Studierenden den Lek-
tionsauftrag 3 flr die Uberndchste Woche (Woche 22).
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Am 20. Mai (Woche 21) bitten wir Sie erneut, folgendes VVorgehen einzuhalten:

Eine kurze Vorbesprechung der Lektionen 2 mit allen
Studierenden vor dem Unterrichtsbeginn, danach halten
die Studierenden ihre Lektionen 2 mit den jeweiligen Be-
obachtungsauftrégen.

Kurzvorbespre-
chung und Lektion

Eine Nachbesprechung der Lektionen 2 (mit allen Studie- Nachbesprechung
renden, eine nach der anderen).

Auf der Grundlage des Lektionsentwurfs 3 der Studen- Gemeinsame

tin Y entwickeln Sie gemeinsam mit der Studentin Y Vorbesprechung

den definitiven Lektionsplan 3. Die Studentin hat sodann
noch eine Woche Zeit, die allenfalls noch erforderliche
Feinarbeit und Vorbereitung anzugehen (die Studentin Z
hort zu, “bekommt* jedoch fur ihre eigene Lektion
keine detaillierte Vorbesprechung. Die Studentin X
erhélt keine Vorbesprechung und darf auch nicht zu-
horen!). Danach verteilen Sie allen Studierenden den Lek-
tionsauftrag 4 flr die Uberndchste Woche (Woche 23).

des Lektionsplanes
mit einer Studen-
tin

Am 27. Mai (Woche 22) sieht der Ablauf dann wie folgt aus:

Eine kurze Vorbesprechung der Lektionen 3 mit allen
Studierenden vor dem Unterrichtsbeginn. Danach halten
die Studierenden ihre Lektionen 3 mit den jeweiligen Be-
obachtungsauftrégen.

Kurzvorbespre-
chung und Lektion

Eine Nachbesprechung der Lektionen 3 (mit allen Studie- Nachbesprechung
renden, eine nach der anderen).

Auf der Grundlage des Lektionsentwurfs 4 der Studen- Gemeinsame
tin Z entwickeln Sie gemeinsam mit der Studentin Z Vorbesprechung

den definitiven Lektionsplan 4. Die Studentin hat sodann
noch eine Woche Zeit, die allenfalls noch erforderliche
Feinarbeit und Vorbereitung anzugehen (die Studentin X
hort zu, “bekommt* jedoch fur ihre eigene Lektion
keine detaillierte Vorbesprechung. Die Studentin Y
erhélt keine Vorbesprechung und darf auch nicht zu-
horen!). Danach verteilen Sie allen Studierenden den Lek-
tionsauftrag 5 fir die Gberndchste Woche (Woche 24).

des Lektionsplanes
mit einer Studen-
tin

Diese Schritte bitten wir Sie, danach im gleichen Rhyth-
mus weiterzufihren (vgl. Plan).

Die nachfolgende Tabelle 1 zeigt den oben erwéhnten Plan, wobei unter Pilot-Klasse eine
zufallig ausgewdhlte Praxislehrperson mit drei zugeteilten Studierenden gemeint ist, die
immer eine Woche friiher das Design durchliefen und auch die Pilotfragebdgen testeten.
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Ubrige Klassen (mit 2 Studierenden)
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Zusammenfassend heisst dies:

Pro Erhebungszeitpunkt (insgesamt sechs EZP) waren immer eine Praxidehrkraft und
ein/eine Student/-in in eine V orbesprechung involviert.

Fals vom Ingtitut aus drei Studierende einer Praxisehrperson ,,zugeteilt“ waren, fihrte die
Praxidehrperson mit einer/einem Studierenden (Treatmentgruppe A) die Vorbesprechung
der Lektion dieser/dieses Studierenden durch. Ein/e zweite/r Studierende/r (Kontrollgruppe
B) war abwesend und die/der dritte Studierende (Treatmentgruppe C) horte zu, diskutierte
aber nicht mit. Es gab insgesamt sechs dieser Dreiergruppen, wobel jede Studentin/jeder
Student jede der drei Bedingungen mindestens einmal durchlief

Falls lediglich zwel Studierende , zugeteilt” waren, flhrte die Praxisehrperson mit ei-
ner/einem Studierenden (Treatmentgruppe A) die Vorbesprechung durch und die/der zwel-
te Studierende (Kontrollgruppe B) war abwesend. Insgesamt gab es vier Zwelergruppen,
wobei jede Studentin/jeder Student die Bedingungen (Treatment A und Kontrollgruppe B)
mindestens zweimal durchlief.

5.3 Erhebungsinstrumente

Die in dieser Untersuchung eingesetzten Erhebungsinstrumente sind so ausgewahlt wor-
den, dass sie es ermoglichen, Antworten beztglich beider Fragekreise zu geben. Es sind
dies Videoaufnahmen von Unterrichtsbesprechungen, verschiedene Fragebtgen und zwel
Gruppendiskussionen. Im Folgenden werden die einzelnen Instrumente beschrieben.

5.3.1 Fragebogen

Eine schriftliche Befragung mittels Fragebogen z&hlt nach Mummendey (1995, S. 13) zu
den wichtigsten und in der psychologischen Forschung meistangewendeten Untersu-
chungsverfahren. Fragebdgen eignen sich gut, um die Einzelmeinungen der Mitglieder
einer grosseren Gruppe personal- und zeitdkonomisch zu erfassen. In dieser Untersuchung
konnte erfreulicherweise eine sehr hohe Ricklaufquote (vgl. Tabelle 2) ausgewiesen wer-
den, da die Studierenden die Fragebogen im Klassenverband ausfillten und die Versuchlei-
terin diese nachher einsammelte. Die Praxidehrpersonen waren ebenfalls sehr engagiert
und zuverlassig und sandten die Fragebdgen nach dem Ausfillen per Post zuriick. Die feh-
lenden resp. unausgeflllt abgegebenen Fragebdgen sind darauf zurlickzuf Ghren, dass keine
V orbesprechungen stattgefunden haben, sei es weil die Praxidehrpersonen mit ihren Klas-
sen noch ein anderes Programm (z.B. Projektwoche) hatten, well Heuferien waren, die
Klasse auf der Schulreise war, die Lehrperson an einer Tagung, etc. Digjenigen Studieren-
den und Praxidehrpersonen, welche die Versuchsanlage an den entsprechenden Erhe-
bungszeitpunkten durchliefen, lieferten auch ausgefiillte Fragebogen.
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Tabelle 2: Anzahl der durchgeflihrten Vorbesprechungen und Riicklaufquote der Fragebtgen von
Sudierenden und Praxislehr personen beziiglich der einzelnen Erhebungszeitpunkte (EZP)

EZP1 | EZP2 | EZP3 | EZP4 | EZP5 | EZP6'
Anzahl der durchgefiihrten Vorbe- 7 10 9 8 6 5
sprechungen
Rucklauf der ausgefillten Frage- 7 10 9 8 6 5
bogen der Praxislehrpersonen (N =
10)
Rucklauf der ausgefiillten Frage- 25 26 25 20 15 13
bogen der Studierenden (N = 26)

'An diesem letzten Praxistag fand vielerorts keine V orbesprechung im Sinne des Untersuchungsdesigns mehr
statt, da sich die Studierenden gemeinsam auf den ndchsten Praxistag vorbereiteten, den sie ohne Praxislehr-
person (diese war an einer Fortbildungsveranstaltung des Instituts) durchfiihren mussten. Der Ricklauf ist
dementsprechend gering und es kamen viele Fragebdgen unausgefillt zuriick.

Es wurden drei verschiedene Fragebdgen entwickelt, die sich zudem bezlglich der beiden
Personengruppen (Studierende oder Praxidehrpersonen) leicht unterschieden.

Vor dem ,offiziellen” Start der Untersuchung wurde in der Pilotklasse ein Pilotfragebogen
getestet und in der Folge zweimal verbessert.

5.3.1.1 Unmittelbar nach jedem Praxismorgen (Fragebogen 1)

Unmittelbar im Anschluss an jeden Praxismorgen (insgesamt sechsmal) fullten alle an der
Untersuchung beteiligten Studierenden und Praxidehrpersonen einen ersten, kurzen
Fragebogen mit hauptséchlich standardisierten Fragen (Bsp. vgl. Abbildung 4) aus. Damit
sollte eine Momentaufnahme gemacht werden, die noch unverfélscht von Gesprachen mit
Anderen resp. von einer Einschdtzung aus einer Metaperspektive war. Durchschnittlich
wurden etwa 10-15 Minuten fur das Ausflllen gebraucht (vgl. Anhang C: Gesamter
Fragenbogen).

Zur Vorbesprechung der Lektion in einer Woche:

1. a) Wurde Thre Lektion der nichsten Woche heute besprochen?
0 Ja O Nein 0O Ich war Zuhbrerin
b) Wie lange daverie die Vorbesprechung? Ca
¢) Wie hilfreich war die Vorbesprechung filr Thr perséinliches Lemen?

O nicht hilfreich 0 ewwas hilfreich O hilfreich O sehr hilfreich

Abbildung 4: Beispiel aus dem Fragebogen 1 der Studierenden
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5.3.1.2 Im Anschluss an jedem Praxismorgen (Fragebogen 2)

Am Nachmittag jedes Praxismorgens (insgesamt sechsmal) fillten die Studierenden wah-
rend der Unterrichtsstunden am Ingtitut Unterstrass einen ausfthrlicheren Fragebogen
(Bsp. vgl. Abbildung 5) aus. Hier waren nicht nur standardisierte, sondern auch offene
Fragen dabei. Zudem waren die Studierenden aufgefordert, ihre eigene Lektion und die
gesehenen Lektionen ihrer Mitstudierenden zu beurteilen.

Die Praxidehrpersonen fillten ebenfalls einen ausfUhrlicheren Fragebogen im Verlaufe der
Woche (vorzugsweise am selben Tag oder am Tag darauf) aus und schickten ihn per Post
zurtick.

Fur diesen Fragebogen (vgl. Anhang C) wurden durchschnittlich 30-40 Minuten fur das
Ausfullen aufgewandt.

Zur Vorbesprechung der Lektion der niichsten Woche:

3. a) Welches waren Ihrer Ansicht nach die fur die Studentin lehrreichsten Inhalie
und Aspekte der heutigen Vorbesprechung? (Im Gegensatz zum ersten Fragebo-

gen bitte hier etwas detaillierter antworten).

Abbildung 5: Beispiel einer Frage aus dem Fragebogen 2 der Praxislehrpersonen

5.3.1.3 Nach Abschluss der Untersuchung (Fragebogen 3)

Am Schluss des Semesters und nach Abschluss der letzten Erhebung fillten Studierende
wie auch Praxidehrpersonen einen Fragebogen mit vor allem retrospektiven Fragen (Bsp.
vgl. Abbildung 6; Gesamter Fragebogen Anhang C) bezliglich der gemachten Erfahrungen
mit dem neuen Element einer ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechung aus. Hier wurden
auch statistische Angaben erhoben (vgl. Abbildung 3: Beschreibung der Stichprobe).
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. Seit den Fruhlingsferien besprechen Sie mit Threr Praxislehrperson Thre Lektionen teilweise
viel ausfuhrlicher im Vombherein. Wenn Sie sich nun diese Zeitspanne als Ganzes nochmals
vergegenwirtigen, wie und wo denken Sie, haben Thnen die Vorbesprechungen geholfen
Bei der Planung der Lektion
T gar nicht 3 etwas 3 viel O sehr viel
Bei der Durchfithrung der Lektion
3 gar nicht T etwas 3 viel 3 sehr viel

Als Vorbereitung auf eine fruchtbare Nachbesprechung der Lektion

T gar nicht 3 etwas 3 viel O sehr viel

2. Welches sind Threr Ansicht nach Vorteile einer ausfuhrlichen Vorbesprechung?

Abbildung 6: Beispiele von Fragen aus dem Fragebogen 3 der Sudierenden

5.3.2 Videographie

Eine videographierte und auf DV D abgespeicherte Datenbasi s bietet neuartige M 6glichkei-
ten fUr die Forschung. Reusser und Pauli (2003, S. 9) sehen die spezifischen Vorteile ge-
genlber den, von der empirischen Unterrichtsforschung traditionell verwendeten Metho-
den (Fragebogen und direkte Beobachtung im Klassenzimmer) vor alem darin, dass «mit
Hilfe von Videos das Unterrichtsgeschehen beliebig oft, unabhéngig vom Zeitpunkt der
Aufnahme und von verschiedenen Personen betrachtet werden kann» (vgl. ebd.). Sie nen-
nen die folgenden funf Vorteile:

* DieKomplexitét von Unterricht kann besser erfasst werden.

 Die Unterichtssequenzen konnen unter mehreren Perspektiven und
Fragestellungen und von Experten verschiedener Spezialgebiete analysiert

+ fwerded Sekundéranalysen des Datenmaterials zu einem spéteren Zeitpunkt
moglich.

» Dielntegration von quantitativen und qualitativen Analysen wird erleichtert.

» Die Kommunikation von Ergebnissen wird anhand von Beispielen mdglich.

Diesen Vortellen steht jedoch nach Reusser und Pauli (2003, S. 10) der Nachteil gegen-
Uber, «dass die Aufbereitung und Analyse von Videodaten einen sehr hohen Zeit- und da-
mit auch Personalaufwand erfordern. Es sind daher nicht beliebig grosse Stichproben még-
lich». Fir die vorliegende Untersuchung, in welcher zwar Lektionen aufgenommen
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wurden, jedoch zum jetzigen Zeitpunkt nicht ausgewertet werden, ist zudem folgender
Punkt relevant:

* Die Einhatung des Datenschutzes muss beachtet werden.

Es zeigten sich alle Betelligten (Praxidehrpersonen, Studierende, Schiler/-innen resp. de-
ren Eltern und Behotrden) einverstanden, dass in den Klassenzimmern gefilmt wurde und
unterzeichneten eine Datenschutzbestétigung resp. erhielten ein Informationsschreiben
(vgl. Anhang A, B).

5.3.2.1 Videoaufnahme von sechs Vor- und Nachbesprechungen und den dazugehdrigen
Lektionen

Die Autorin der Lizentiatsarbeit filmte an sechs aufeinander folgenden Praxishabtagen in
zwei verschiedenen Klassen. An beiden Orten waren je drel Studierende zugeteilt worden.
Zuerst wurden alle Lektionen gefilmt. Dazu wurden zwei Digitalkameras verwendete: Eine
Kamera fokussierte die Lehrperson resp. zentrale Schiler/-innenaktivitéten, die zweite
Kamera diente einer Sicherheitsaufnahme und blieb stationdr. Die Lehrperson wurde zu-
dem mit einem Funkmikrophon ausgeriistet, damit alle Ausserungen verstandlich aufge-
nommen werden konnten. Im Anschluss an die L ektionen wurde die Nachbesprechung der
Praxisdehrperson mit allen drel Studierenden aufgenommen. Nach der Nachbesprechung
folgte die Vorbesprechung der Praxidehrperson mit einer/einem Studierenden, was wie-
derum gefilmt wurde™. Ein Minidisc-Recorder wurde bei beiden Besprechungen fur die
Sicherheitsaufnahme eingesetzt.

5.3.3 Gruppendiskussionen

Gruppendiskussionen zeichnen sich dadurch aus, dass statt der tGiberschaubaren Interview-
situation die Dynamik von Gruppen genutzt werden kann, um Uber forschungsrelevante
Themen zu diskutieren. «Generell sollte der/die Interviewer/-in hier flexibel, objektiv, em-
pathisch, Uberzeugend, ein/e gute/r Zuhdrer/-in usw. sein, wobel sich die Objektivitédt vor
dlem auf die Vermittlung zwischen den verschiedenen Teilnehmer/-innen bezieht»
(Fontana und Frey, 1994; zitiert nach Flick, 1996, S. 131). So ist es die Hauptaufgabe der
Gespréchdeitung darauf zu achten, dass nicht einzelne Teilnehmer/-innen oder Teilgrup-
pen das Gespréch dominieren. Weiterhin missen zurtickhaltende Mitglieder ermuntert
werden, sich einzubringen, um das Thema moglichst weitgehend abzudecken.

5.3.3.1 Gruppendiskussion mit den Praxislenrpersonen nach Abschluss der Untersu-
chung

Die Praxidehrpersonen wurden von einem Mitglied der Institutdeitung (IL) nach Ab-
schluss der Untersuchung wéahrend dreissig Minuten anhand von vorbereiteten Leitfragen
(vgl. Anhang D) befragt. Nachfolgend ist der Einstieg in das Gesprach wiedergegeben:

3 Die gefilmten Vor- und Nachbesprechungen mit den dazugehoérenden Lektionen wurden von der Autorin
auf DV D gebrannt und dem Institut Unterstrass fir Aus- und Weiterbildungszwecke ibergeben.
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IL »Also ich habe hier den Part Gbernommen, etwas zu moderieren, aber eigent-
lich ginge es um einen offenen Austausch; ihr, die ihr ja nun Erfahrungen gesammelt
habt mit Vorbesprechungen; dass ihr hier einmal zusammentragt wie es fir euch
war, wie ihr es erlebt habt... wie habt ihr euch in der Rolle gefthlt? Ich werde dann
schon etwas steuern, wenn ich finde, es sei zu allgemein oder es wieder einen Schritt
weiter gehen sollte.”

5.3.3.2 Gruppendiskussion mit den Studierenden nach Abschluss der Untersuchung

Dasselbe Verfahren wurde am néchsten Tag auch mit den Studierenden angewandt — hier
moderierte ein anderes Mitglied der Institutdeitung. Beide Gruppendiskussionen wurden
von der Autorin auf Video aufgezeichnet und anschliessend transkribiert. Es ging hier
nicht darum, visuelles Material zu haben, sondern es war durch die Videoaufnahme einfa-
cher, die einzelnen Gespréchsbeitrage richtig zuzuordnen. Die Videos wurden nach der
Transkription wieder gel 0scht.

5.4 Auswertungsverfahren

5.4.1 Fragenkreis|: Quantitative Auswertungsverfahren

54.1.1 Quasi-Experiment

Dieser Untersuchung liegt ein quasi-experimentelles Design zugrunde. Quasi-Experimente
zeichnen sich dadurch aus, dass die Versuchdeitung zwar die unabhéngige Variable variie-
ren kann, jedoch nicht alle relevanten Storvariablen unter Kontrolle hat. «Bei einem Quasi-
Experiment ist der Schluss von der abhéngigen Variable auf die Wirksamkeit der unabhén-
gigen Variable natlrlich nicht in gleichem Mass moglich wie bei einem echten Experi-
ment, weil eben die unabhangige Variable und Storvariable(n) konfundiert sind. ES muss
abgeschétzt und belegt werden, wie stark der Einfluss der kontrollierten Stérvariablen ist.
Je geringer der (vermutliche) Einfluss der Storvariablen ist, mit desto grosserer Sicherheit
kann auf die Wirkung der unabhéngigen Variable geschlossen werden» (Huber, 2000, S.
174).

In der vorliegenden Versuchsanlage wurde die unabhangige Variable (Bedingung) syste-
matisch variiert: Eine Studentin/ein Student erhielt eine V orbesprechung ihrer/seiner eige-
nen Lektion (A-Treatment), wahrenddessen eine zweite Studentin/ein zweiter Student le-
diglich zuhdren konnte (C-Treatment) und die dritte Studentin/der dritte Student der
Vorbesprechung nicht beiwohnte (Kontrollgruppe). Diese Anlage anderte jede Woche, so
dass jede Studentin/jeder Student jede Bedingung nach Plan mindestens zweimal durchlau-
fen sollte (vgl. Kapitel 5.2.2; Forschungsdesign). Die Wirkung der veranderten Bedingung
auf das berufsspezifische Lernen (abhéngige Variable) der Studierenden wurde mittels
Fragebogen erhoben.

Die Studierenden unterrichteten wahrend der Praxishalbtage in unterschiedlichen Schul set-
tings und auch die Lektionsinhalte waren nicht paralelisiert. Damit verbundene Storvari-
ablen und Konfundierungen sind nicht auszuschliessen. Die Settings sind insofern ver-
gleichbar, als dass die Praxisehrpersonen, bevor sie mit Studierenden arbeiteten, am
Institut Unterstrass eine Einfuhrung beziglich ihrer neuen Aufgabe erhalten hatten und die
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einzelnen Schulklassen es gewohnt sind, dass hin und wieder Studierende unterrichten, so
dass der Einfluss dieser Storvariablen auf das vorliegende Untersuchungsdesign nicht gra-
vierend sein sollte.

5.4.1.2 Langsschnitt

Die Studierenden durchliefen die Zuteilung zu den verschiedenen Bedingungen mehrmals,
deshalb kann nicht von einer einmaligen Querschnittuntersuchung gesprochen werden,
sondern von einer, wenn auch sehr kurzen, Langsschnittuntersuchung. Da die Vorbespre-
chungen sich immer auf die Lektion der darauf folgenden Woche bezogen, konnten funf
relevante Zeitraume (T1 bis T5), basierend auf den sechs Erhebungszeitpunkten, bestimmt
werden. Es wurden vier Zeitrdume (T1 bis T4) in die statistischen Auswertungen einbezo-
gen, da am 17.6.03 viele Ausfdlle zu verzeichnen waren. Die folgende Abbildung 7 ver-
deutlicht diesen Sachverhalt:

Abbildung 7: Ubersicht der verschiedenen Erhebungszeitpunkte und der fiir die statistischen Aus-
wertungen ber Uicksichtigten Zeitraume T1 bis T4

5.4.2 Fragenkreisll: Qualitative Auswertungsverfahren

Ein wesentlicher Schritt innerhalb der qualitativen Forschung ist die Formulierung der
Fragestellung(en). Dieses Problem stellt sich nicht nur am Anfang eines Forschungspro-
zesses, sondern auch wahrend der verschiedenen Phasen. So schreibt Flick (1996) «die
Konkretisierung von Fragestellungen ist nicht zuletzt von dem Ziel bestimmt, Klarheit Gber
das zu gewinnen, was konkrete Feldkontakte zutage fordern sollen. ... Entscheidend i<,
dass der Forscher eine klare Vorstellung Uber seine Fragestellung entwickelt und dabel
noch offen bleibt fir neue und im besten Fall Uberraschende Erkenntnisse» (vgl. ebd. S.
63). Klare Vorstellungen Uber die verfolgten Fragestellungen sind auch dafir nétig, die
Angemessenheit von methodischen Entscheidungen in doppelter Hinsicht beurteilen zu
koénnen: Welche Methoden sind notwendig, um die Fragestellung zu beantworten? L asst
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sich die Fragestellung mit den verwendeten Methoden tiberhaupt untersuchen? (vgl. ebd. S.
64).

Fir die in dieser Lizentiatsarbeit untersuchten Fragen nach der Qualitét des berufsspezifi-
schen Lernens der Studierenden aus den Unterrichtsvorbesprechungen drangt sich eine
inhaltsanalytische Methode auf, da einerseits herausgefunden werden soll, welche subjek-
tiven Sichtweisen die Studierenden a's auch die Praxidehrpersonen von der Wirksamkeit
der Vorbesprechungen haben und andererseits die Transkriptionen der gefilmten Unter-
richtsvorbesprechungen auch systematisch untersucht werden wollen. Deshalb wird im
Folgenden auf die Methode der ,, Qualitativen Inhaltsanalyse” nach Mayring eingegangen,
well mit dieser Methode das Datenmaterial bezliglich der Fragestellung am besten analy-
siert werden kann.

5.4.2.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Das derzeit bekannteste, von Philipp Mayring fur den deutschen Sprachraum propagierte
und weiterentwickelte Verfahren einer qualitativen Inhaltsanalyse, ist zwischen einer klas-
gfikatorischen und ener sinnrekonstruierenden Inhaltsanalyse angesiedelt. Mayring
schlégt eine neunstufige Abfolge von Analyseschritten vor, die eine sukzessive Verdich-
tung von umfangreichem Datenmaterial ermoglicht. «Diese Form der qualitativen Inhalts-
analyse hat starke Beziige zur deduktiv-nomologischen Forschungdogik. Sie ist mehr theo-
riegeleitet als theoriegenerierend, und die Textinterpretation verfahrt nicht
sequenzanalytisch, sondern auf der Basis eines Kategorienschemas, das allerdings in einer
explorativen Phase mit Rekurs auf die erhobenen Daten entwickelt wird» (Meuser, 2003,
S. 90).
Ziel der qualitativen Inhatsanalyse ist nach Mayring (2003, S. 11ff., Hervorhebungen im
Original) «die Analyse von Material, das aus irgendeiner Art von Kommunikation stammt.
Eine Definition des Begriffs hat jedoch mit einer grossen Schwierigkeit zu kémpfen: In-
haltsanalyse beschéftigt sich 1éngst nicht nur mit der Analyse des Inhalts von Kommunika-
tion. ... Denn auch formale Aspekte der Kommunikation wurden zu ihrem Gegenstand ge-
macht. ... Zusammenfassend will also Inhaltsanalyse

»  Kommunikation analysieren;
fixierte Kommunikation analysieren [z.B. Transkriptionen, Notizen, Anm. K.F.];
dabei systematisch vorgehen;
das heisst regelgeleitet vorgehen;
das heisst auch theoriegeleitet vorgehen;
mit dem Ziel, RuckschlUsse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen»
(vgl. ebd., S. 11).

Mayring (2003) unterscheidet drei Formen qualitativer Inhaltsanayse:

1. «Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren,
dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein Uber-
schaubares Korpus zu schaffen, das immer noch Abbild des Grundmaterials
ist» (Mayring, 2003, S. 58).

2. «Explikation: Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen
(Begriffen, Sétzen,...) zusétzliches Material heranzutragen, das das Verstand-
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nis erweitert, das die Textstelle erlautert, erklért, ausdeutet» (Mayring, 2003,
S. 58).

3. «Srukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Quer-
schnitt durch das Material zu legen oder das Material auf Grund bestimmter
Kriterien einzuschatzen» (Mayring, 2003, S. 58).

Im Folgenden wird auf die zusammenfassende und strukturierende Inhaltsanalyse einge-
gangen, weil diese beiden Methoden bei der Bearbeitung des Fragenkreises Il eingesetzt
wurden.

Zu (1): «Die Technik inhaltsanalytischer Zusammenfassung lasst sich weiter nutzen fur
eine induktive Kategorienbildung. ... Diesist auch ein zentraler Prozess innerhalb der Ge-
genstandsbezogenen Theoriebildung (,, grounded theory“), wo von ,,offenem Kodieren® die
Rede ist. Dort wurde eine Reihe von Faustregeln fur offenes Kodieren entwickelt und da-
beli en schrittweises, zellenweises Vorgehen empfohlen. Innerhalb der Inhaltsanalyse ist
die Kategorienentwicklung nun systematischer angelegt; sie kann dabel dieselbe Logik,
dieselben reduktiven Prozesse benutzen, die bel zusammenfassender qualitativer Inhalts-
analyse verwendet werden» (Mayring, 2002, S. 115). Das folgende Prozessmodell fasst
den Analyseablauf zusammen (vgl. Abbildung 8):

Gegenstand der Analyse
Fragestellung, Theorie

v

Festlegung eines Selektionskriteriums,
Kategoriendefinition

v

Zeilenweiser Materialdurchgang:
Kategoriendefinition,
Subsumption oder neue Kategorienformulierung

v

Revision der Kategorien nach 10-50% des Materials

v

Endgiiltiger Materialdurchgang

v

Interpretation, Auswertung

A 4

Abbildung 8: Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring, 2002, S. 116)

Zu (3): Das Herzstuick der strukturierenden Inhaltsanalyse liegt darin, das, aus den Struktu-
rierungsdimensionen zusammengestellte Kategoriensystem so genau zu definieren, dass
eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien immer moglich ist. Dabel
hat sich nach Mayring (2002) ein Verfahren bewahrt, dasin drei Schritten vorgeht:
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1. Definition der Kategorien: Es wird explizit definiert, welche Textbestandteile unter
eine Kategorie fallen sollen.

2. Ankerbeispiele: Es werden konkrete Textstellen angefiihrt, die unter eine Kategorie
fallen und als Beispiel fur diese Kategorie gelten sollen. Die Ankerbeispiele haben
eine prototypische Funktion fir die Kategorie.

3. Kodierregeln: Es werden dort Regeln formuliert, wo Abgrenzungsprobleme zwi-
schen den Kategorien bestehen, um eindeutige Zuordnungen zu ermoglichen.

«Diese Bestimmungen werden in einem Kodierleitfaden gesammelt, der als Handanweli -
sung fur den (die) Auswerter/-innen dient. Im Laufe der Analyse kdnnen weitere Anker-
beispiele darin aufgenommen und bei strittigen Kodierungen neue Kodierungen formuliert
werden» (Mayring, 2002, S. 120). Es ergibt sich folgendes Ablaufmodell (vgl. Abbildung
9):

Bestimmung der Strukturierungsdi-
mensionen und Auspragungen (theo-
riegeleitet); Zusammenstellung des [

Kategoriensystems

v

Formulierung von Definitionen, An-
kerbeispielen und Kodierregeln zu
den einzelnen Kategorien

v Uberarbeitung, gege-
benenfalls Revision
von Kategoriensystem
und Kategoriendefini-
tion

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

v

Materialdurchlauf:

Bearbeitung und Extraktion der
Fundstellen

v

Ergebnisaufbereitung

Abbildung 9: Ablaufmodell strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
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5.5 Forschungsablauf

Die nachfolgende Ubersicht soll helfen, den Ablauf der Untersuchung und deren einzelnen
Teile einordnen zu kénnen. Eine Gesamtdarstellung ist im Anhang F zu finden.

Marz 2003 e Konzeptarbeit K. Futter (KF) und F. Staub (FS)
* Kontaktaufnahme mit dem Institut Unterstrass

Anfangs April 03 e Orientierung der Praxislehrkréfte und Studierende beztglich der be-
vorstehenden Untersuchung

April 2003 e Schulbesuche durch KF bei einer Praxislehrperson: Kennen lernen der
Situation, der Studierenden, der Klasse

e Besuche durch KF des Unterrichts ,, Allgemeine Didaktik* am Institut
Unterstrass: Kennen lernen aller Studierenden, des Ablaufs der Didak-
tikstunden, der Dozierenden

Mitte April e Einholen aller Datenschutzbestatigungen durch KF
«  Organisation von geeigneten Digitalkameras'* und Mikrophonen durch
KF
5. Mai 2003 » Konvent am Institut mit allen 10 Praxislehrpersonen:

- Ubersichtsreferat Content-Focused Coaching durch FS

- Forschungsdesign vorgestel It durch KF

- Zuféllige Auswahl einer zweiten Praxislehrkraft fir die Videoauf-
nahmen

6. Mai 2003 » Vormittags: Beginn der Untersuchung bei Praxislehrperson 1

- Videoaufnahme von drel Lektionen, einer Nachbesprechung und
einer Vorbesprechung
- Pilotfragebogen fiir den spéteren Fragebogen 1

» Nachmittags: Orientierung der Studierenden

- Ubersichtsreferat Content-Focused Coaching durch FS
- Forschungsdesign vorgestel It durch KF

9. Mai 2003 Versand des Fragebogens 1 und 2 (revidiert aufgrund des Pilotfragebo-
gens; ohne Einfluss auf die Fragen, lediglich vereinfacht) an alle Studie-
renden und Praxislehrpersonen mit einem Begleitbrief

13. Mai 2003 . Vorm@ttags: Praxislehrperson 1 und drel Studierende
- Videoaufnahme Lektionen; Nachbesprechung und Vorbespre-
chung
- Fragebogen 1
» Nachmittags: Institut
- Ausflllen des Fragebogens 2 durch alle Studierenden

16. Mai 2003 Versand der revidierten Fragebdgen 1 und 2 an Studierende und Praxis-
lehrpersonen (ohne Einfluss auf die Fragen, lediglich vereinfacht) mit ei-

14 Eine Kamera wurde freundlicherweise von der Padagogischen Hochschule Ziirich zur Verfiigung gestellt,
die Zweite vom Institut Unterstrass.
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nem Begleitbrief

20. Mai 2003

Anaog 13. Mai

23. Mai 2003

Versand der Fragebdgen 1 und 2 an Studierende und Praxislehrpersonen
(vgl. Anhang C1, C2) mit einem Begleitbrief fir die Zeit der ganzen Un-
tersuchung

27. Mai 2003

Anaog 13. Mai

3. Juni 2003

Analog 13. Mai (jedoch Praxislehrperson 2 mit drei anderen Studierenden)

10. Juni 2003

Analog 3. Juni

17. Juni 2003

Analog 3. Juni

24. Juni 2003

Fortbildungstag am Institut fir ale Praxislehrpersonen (nachmittags 2
Stunden fur die Untersuchung reserviert):

Fragebogen 3 (vgl. Anhang C3)

Sichtung eines exemplarischen Videobeispiels
Gruppendiskussion

Schilderung erster Eindriicke aus dem Datenmaterial durch KF
Reflexion der Hauptideen des Coaching-Ansatzes anhand der nun
gemachten Erfahrungen durch FS

25. Juni 2003

Wahrend des Unterrichts ,, Allgemeine Didaktik" der Studierenden:

Fragebogen 3 (vgl. Anhang C3)

Sichtung eines exemplarischen Videobeispiels
Gruppendiskussion

Schilderung erster Eindriicke aus dem Datenmaterial durch KF

5.6 Aufarbeitung des Datenmaterials

5.6.1 Aufarbeitung des Datenmaterials beziiglich der quantitativen Auswertungen

Die Aufarbeitung des vorliegenden Datenmaterials geschieht aufgrund der Fragen des Fra-
genkreises |: Einschdtzungen des Nutzens von ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechungen.

5.6.1.1 Einlesen der Daten in SPSS° und Definition der Variablen

Mit Hilfe des Statistik-Programms SPSS 11° wurden zuerst die Variablen definiert, deren
Skalenniveau bestimmt und in einem Spreadsheet erfasst. Der Kodeplan (vgl. Tabelle 3)
gibt eine Ubersicht der verwendeten Variablen und deren Auswertungsniveaus.
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Tabelle 3: Kodeplan fur die quantitativen Auswertungen

L egende:
a

b1-b6
cl-c6
d1-d6

= letzter Fragebogen (Studierende und PxL) retrospektiv Ulber das ganze Semester

= erster (unmittelbarer) Fragebogen PxL
= erster (unmittelbarer) Fragebogen Studierende

= zweiter (spaterer) Fragebogen PxL und Stud: Selbst- bzw. Fremdbeurteilungen der

gehaltenen Lektion (8 Fragen / 6 Erhebungszeitpunkte)

Stud A = Vorbesprechung erhalten (Treat A)
Stud B = keine Vorbesprechung (Kontrollgruppe)
StudC = Vorbesprechung zugehort (Treat C)
VB = Vorbesprechung
Le = Lektion
NB = Nachbesprechung
Stud = Studierende
PxL = Praxislehrpersonen
Name L abel Value Scale
a idnr | dentifikationsnummer none nominal
a_status Studierende oder Praxislehrpersonen 1=PxL nominal
2 = Stud
a 8a Vorbesprechung Hilfe fir Planung der Lektion (1= gar nicht ordinal
(insgesamt) 2= etwas
3= hilfreich
4= sehr hilfreich
a 8b Vorbesprechung Hilfe fir Durchfiihrung der Lek- s.o. s.0.
tion (insgesamt)
a 8c Vorbesprechung Hilfe fir Nachbesprechung der [s.o. S.0.
Lektion (insgesamt)
b1l-b6 11 VB hilfreich fir Lernen der Studierenden 1= nicht hilfreich ordinal
2= etwas hilfreich
3= hilfreich
4= sehr hilfreich
cl-c6_15 Wie hilfreich insgesamt Lektion fur eigenes Ler- [1= nicht hilfreich ordinal
nen 2= etwas hilfreich
3= hilfreich
4= sehr hilfreich
cl-c6_16 Wie hilfreich NB fir eigenes Lernen S.0. S.0.
cl-c6_17 Wie hilfreich NB der Mitstudierenden fir eigenes|s.o. S.0.
Lernen
cl-c6 18 Waurde die Lektion der nachsten Woche vor- s.0. s.0.
besprochen
cl-c6_19 Wie hilfreich war die VB fir eigenes Lernen S.0. S.0.
d1-d6_sb/fb_1 |Liegt ein klares Lernziel vor? 1= nicht erfullt ordinal
2= tellweise erflllt
3= erflllt
4= gut erfillt
5= sehr gut erfillt
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Name L abel \Value Scale

d1-d6_sb/fb_2 |Wird an das Vorwissen der Schiiler/-innen ange- s.o. S.0.
knUpft?

d1-d6_sh/fb_3 S.0. S.0.
Ist die Sache/der Stoff logisch richtig strukturiert?

d1-d6_sh/fb_4 S.0. S.0.
Wird die Sache methodisch adaquat vermittelt?

d1-d6_sb/fb 5 |Werden die Schiler/-innen wahrend der Lektion [s.o. s.0.
durch die Lehrperson optimal unterstitzt?

d1-d6_sb/fb_6 |Werden adéquate Lernstrategien und Verarbei- [so. s.0.
tungsformen von der L ehrperson angeboten?

d1-d6_sb/fb_7 |Werden soziale und kooperative Prozesse von der|s.o. s.0.
Lehrperson initiiert, die fur das Lernen der Schi-
ler/-innen forderlich sind?

d1-d6_sh/fb_8 |Ist der Unterricht adaquat rhythmisiert? s.0. s.0.

5.6.1.2 Auswahl der adaquaten Berechnungsart

Jede Studentin/jeder Student durchlief aufgrund des quasi-experimentellen Designs bei
Dreiergruppen die drei Bedingungen A,B,C" wahrend der gesamten Erhebungsdauer min-
destens einmal und bei Zweiergruppen wurden die Bedingungen A und B mindestens
zweimal durchlaufen (vgl. Kapitel 5.2.2: Forschungsdesign).

Damit die Ergebnisse beziglich der durchschnittlichen Einschétzungen der einzelnen Be-
dingungen vergleichbar sind, werden Durchschnittswerte angegeben, die aufgrund der vor-
handenen Daten pro Student/-in und Bedingung berechnet wurden. Auf der Grundlage die-
ser Daten wurde jedoch ausschliesslich nonparametrisch geprift. Nach Hirsig (1996)
werden dann, wenn die Auspragungsgrade der interessierenden Merkmalsdimension auf
einer Ordinalskala eingestuft wurden, Prifverfahren verwendet, die sich ausschliesdlich auf
die in den Rangfolgen der Daten enthaltene Information sttitzen und fir die hinsichtlich der
Verteillung der Rénge in der Population keine Voraussetzungen gemacht werden muissen.
«Da fur ordinaskalierte Datensétze die zu priufenden Hypothesen nicht ... bezlglich der
Verteilparameter formuliert werden kénnen — solche sind auf Ordinal skalen-Niveau ja gar
nicht definiert — spricht man, in Absetzung von den ... parametrischen Verfahren [para-
metric tests], auch von nonparametrischen Verfahren [nonparametric tests]» (vgl. ebd., S.
5.38).

Da die vorliegenden Stichprobenerhebungen von einander abhangig sind (es handelt sich
um Messwiederholungen; dieselben Studierenden durchlaufen nacheinander die verschie-
denen Bedingungen), sind die erhobenen Daten Uber die Studierenden ,, gepaart”. Das ad&
guate Prufverfahren bel zwei voneinander abhéngigen Stichproben ist der Wilcoxon-Test
resp. bei drei voneinander abhéngigen Stichproben der Friedman-Test. Das Signifikanzni-
veau wurde bel 5% festgel egt.

5 A = A-Treatment (Vorbesprechung der eigenen Lektion durchgefiihrt)
B = Kontrollgruppe (keine V orbesprechung)
C = C-Treatment (Vorbesprechung einer Mitstudentin/eines Mitstudenten zugehort)
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5.6.2 Aufarbeitung des Datenmaterials beziiglich der qualitativen Auswertungen

Die Aufarbeitung des vorliegenden Datenmaterials geschieht aufgrund der Fragen des Fra-
genkreises |1: Analyse der Aussagen zur Qualitét des berufsspezifischen Lernens der Stu-
dierenden und der gemachten Erfahrungen mit ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechun-
gen.

5.6.2.1 Festlegung und formale Charakteristika des Materials, Richtung der Analyse

Festlegung des Materials. Folgendes Datenmateria soll der Anayse zugrunde liegen:
»  Gespréche (Vorbesprechungen von Unterrichtsektionen) von sechs Studieren-
den und zwei Praxidehrpersonen
* Antworten auf offene Fragen der Fragebdgen 2 und 3
»  Gruppendiskussionen mit den Studierenden und den Praxidehrpersonen

Aufgrund des vorliegenden Materials muss von drei ganz unterschiedlichen Qualitéten der
Daten ausgegangen werden: Einerseits Daten mit Prozesscharakter (gefilmte Vorbespre-
chungen; N= 8), woraus ersichtlich wird, was genau besprochen wird. Andererseits eine
erste Reflexion gerade im Anschluss an die Praxishalbtage (Fragebogen 2; sechsmal ver-
teilt; N= 36) und zuletzt auf der Metaebene die Diskussion Uber die gemachten Erfahrun-
gen (Fragebogen 3 und Gruppendiskussionen; N=36).

Formale Charakteristika des Materials. Die videographierten Vor- und Nachbesprechun-
gen und die Gruppendiskussionen (ales in Standardsprache gehalten), wurden von den
Digitalbandern auf CD gebrannt und mittels der Software vPrism™*® nach folgenden Re-
geln transkribiert:

- Nach jedem Sprecherwechsel eine neue Zeile beginnen, die jeweils mit der Abktrzung fir
die sprechende Person beginnt.

- Sprachliche Unvollkommenheiten (Fullworter, wiederholtes Ansetzen, etc.) sind nicht zu
transkribieren.

- Ebenso nicht zu transkribieren sind reine Bestdtigungen (Mhm) ohne weiteren semanti-
schen Gehalt.

- Bedeutsame nichtsprachliche Ausserungen oder Gerdusche in Klammern gesetzt und gross
geschrieben, z.B. (LACHT) oder (BLATTERN).

- Bel der Transkription langere Sprechpausen (mehr as drel Sekunden) verbal, gross
geschrieben und in Klammern gesetzt angeben, z.B. (PAUSE) oder (LANGE PAUSE).

- Uberlappungen und eingeschobene Bemerkungen mit // kennzeichnen.

Es lagen danach Transkriptionen von sechs Vor- und Nachbesprechungen sowie von zwei
Gruppendiskussionen vor; zudem eine Zusammenstellung aler offenen Antworten der
Fragebogen.

Richtung der Analyse. Die Autorin entschied sich, zuerst die retrospektiven Daten zu bear-
beiten, um so einen Einblick zu erhalten, was die Studierenden als auch die Praxidehrper-
sonen, insgesamt gesehen, as die lehrreichsten Inhalte und Aspekte der Vorbesprechung
fur das Lernen der Studierenden bezeichneten. Diese inhaltliche Analyse lieferte offene

16 «vPrism is the first digital software environment to make possible the management, analysis, presentation,
and contribution of video and related information» (User Manual vPrism, 1997, S. 1-2).
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Kodierungen, die mit grosser Wahrscheinlichkeit die wesentlichen Aspekte beschreiben.
Diese Codes wurden danach durch Aussagen der Studierenden als auch der Praxidehrper-
sonen aus den Gruppendiskussionen und dem Fragebogen 2 zur selben Fragestellung (je-
doch nicht mehr retrospektiv, sondern im Anschluss an jeden Praxismorgen) erganzt. Die
Prozessdaten der gefilmten Unterrichtsvorbesprechungen wurden abschliessend mit Hilfe
eines Teils des so gewonnenen Kodierleitfadens hinsichtlich der Fragestellung geprift, ob
sich in den gefilmten Vorbesprechungen die von den Studierenden und Praxid ehrpersonen
genannten lehrreichsten Inhalte und Aspekte identifizieren lassen.

5.6.2.2 Bestimmung der Analysetechnik und Festlegung des konkreten Ablaufmodells:
Aufgezeigt anhand der einzelnen Forschungsfragen

Waurde im letzten Abschnitt bezliglich der Richtung der Analyse lediglich angedeutet, wie
die Analyse durchgeftihrt wurde, wird nachfolgend die gewahlte Analysetechnik und das
konkrete Ablaufmodell anhand der Fragestellungen detailliert beschrieben.

A) | Frage 7: Welches sind fir das Lernen der Studierenden die lehrreichsten Inhalte und
Aspekte der Vorbesprechungen? Gibt es Unterschiede zwischen den Sichtweisen der
Studierenden und denen der Praxidehrpersonen?

Die offenen Antworten der Studierenden und der Praxidehrpersonen auf die Frage , Wel-
ches waren Uber das Ganze gesehen Ihrer Ansicht nach die fur Ihr eigenes Lernen (fur das
Lernen der Studierenden) lehrreichsten Inhalte und Aspekte der Vorbesprechung? des
riickblickenden Fragebogens 3 wurden mit Hilfe des Softwareprogrammes Atlas.ti® offen
kodiert. Dadurch konnten 21 Codes generiert und beschrieben werden, denen zwischen
einer und zwolf Zitatstellen zugewiesen wurden. Danach wurden diese Codes an den Ant-
worten der Studierenden und Praxidehrpersonen auf die offene Frage des ausfihrlicheren
Fragebogens 2 ,, Welches waren fir lhr eigenes Lernen (fir das Lernen der Studierenden)
die lehrreichsten Inhalte und Aspekte der heutigen V orbesprechung?‘ gepriift und es konn-
ten zwei zusétzliche Codes generiert werden, mit einer bzw. 25 Zitatstellen, so dass vorerst
eine Zusammenstellung von 23 Codes inklusive deren Beschreibung vorlag. Dieser Ablauf
wurde durch die Regeln der induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2002, S. 115)
strukturiert.

Beispiele fur Codes bezlglich der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer ausfihrlichen
Unterrichtsvorbesprechung sind:

Code, Zielsetzung” (4 Zitatstellen) Code, Vorabklarungen® (9 Zitatstellen)

Lernzid der Lektion: Klaren, definieren, prazi- Alle Arten von Vorabklarungen beziiglich der

sieren. Schiler/-innen  (Lernstand, Disziplinregeln),
aber auch des naheren Umfeldes (Klassenzim-

» Lernzie definieren / prézisieren mer) oder der Interventionsmoglichkeiten.

e Ziel wurde nochmals geklart

e Ziedlorientierung * Wo bei den Kindern sozial e Schwierigkeiten

e Klare Lernziele wurden formuliert (Streit) auftreten kénnen

e Einschatzung der Schillerfahigkeiten
e Altersmassiges Niveau
e Schwierige, stérende Kinder
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» Kinderbeabachtungen

* Aneignen von zusétzlichen Infos

» Interventionsmoglichkeiten

* Berufsumfeld einbeziehen

e Das Vorwissen der Kinder konnte geklart
werden

In einem welteren Schritt wurden die Gruppendiskussionen inhaltsanal ytisch zusammenge-
fasst. Dies geschah nach den Regeln der zusammenfassenden Inhaltsanalyse von Mayring
(2003) und der genaue Ablauf wird aus Abbildung 10 ersichtlich.

1. Schritt:
Bestimmung der Analyseeinheit

v

2. Schritt:
{ Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstel-
len (Z1-Regel)

v

3. Schritt:
Bestimmung des angestrebten Abstraktionsni
veaus; Generalisierung der Paraphrasen unter
diesem Abstraktionsniveaus (Z£2-Regel)

Ein Schriu

bei grossen N ‘

Mengen | 4. Schritt:

1. Reduktion durch Selektion, Streichen bedeu-
tungsgleicher Paraphrasen (Z3-Regel)

Y

5. Schritt:
2. Reduktion durch Bundelung. Konstruktion,
Integration von Paraphrasen aul dem ange-
strebien Abstraktionsniveau (Z4-Regel)

v

6. Schritt:
Zusammensteliung der neuen Aussagen als
K.ncy_«'uncn\'\\!vm

v

7. Schritt:

Ruckuberprifung des zusammenfassenden
K.m‘-&!nru‘n\_\ stems am :\ll\;.lﬂa‘,\ﬂl.llL‘l‘l.l]

Abbildung 10: Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalyse (Mayring, 2003, S. 60)

Die einzelnen Reduktionsschritte kdnnen anhand von einem Beispiel exemplarisch dem
Anhang E entnommen werden. Dadurch entstanden, getrennt nach Studierenden und Pra-
xidehrpersonen, unterschiedliche Codes, denen einzelne Themen (vgl. die beiden folgen-
den Abschnitte) innerhalb der Gruppendiskussionen zugeordnet werden konnten. Durch
dieses Vorgehen konnte zusétzlich auch die folgende Frage analysiert werden:

B)

Frage 9: Welche Themen werden von Studierenden a's auch von Praxisehrpersonen
im Zusammenhang mit dem neuen Element der Unterrichtsvorbesprechung in den
Gruppendiskussionen erwahnt?
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Gruppendiskussion Sudierende. Die Kodiereinheit umfasste jede vollstandige Aussage
einer Studentin/eines Studenten, die sich auf die Fragestellung des Diskussiondeiters be-
zog, und das Abstraktionsniveau wurde bei moglichst spezifischen Ausserungen der Stu-
dierenden bezlglich ihrer eigenen Erfahrungen festgel egt.

Es zeigte sich folgende Struktur in der Diskussion, die thematisch abgegrenzt werden
konnte wie Abbildung 11 die zeigt:

Thema l: Funktionen der Vorbesprechung
Thema 2: Funktionen der Nachbesprechung, falls eine Vorbesprechung stattfand
Thema3: Individuelle Sichtweisen' beziiglich der Durchfiihrung von Unterrichtsbesprechungen

! Mit , Sichtweisen“ sind Merkmale, Eigenschaften und/oder Einstellungen der an den Besprechungen teil-
nehmenden Studierenden und Praxislehrpersonen wie auch das Engagement und/oder die Motivation dersel-
ben fr die Besprechungen, aus deren momentanen Perspektive, gemeint.

Abbildung 11: Identifizierte Themen in der Gruppendiskussion der Studierenden

Gruppendiskussion Praxidehrpersonen. Kodiereinheit und Abstraktionsniveau wurden
gleich festgelegt wie bel den Studierenden und es zeigte sich folgende Struktur (vgl.
Abbildung 12):

Thema l: Funktionen der Vorbesprechung

Thema 2: Funktionen der Nachbesprechung, falls eine Vorbesprechung stattfand

Thema3: Individuelle Sichtweisen' beziiglich der Durchfiihrung von Unterrichtsbesprechungen
Thema4: Umsetzung der Planung nach der Vorbesprechung

Thema5: Allgemeine Funktionen der Nachbesprechung

Thema 6: Gespréchsfihrung / Kommunikation / Teamarbeit

! Mit , Sichtweisen“ sind Merkmale, Eigenschaften und/oder Einstellungen der an den Besprechungen teil-
nehmenden Studierenden und Praxislehrpersonen wie auch das Engagement und/oder die Motivation dersel-
ben fr die Besprechungen, aus deren momentanen Perspektive, gemeint.

Abbildung 12: Identifizierte Themen in der Gruppendiskussion der Praxislehrpersonen

Drei gleiche Themen wurden demzufolge bei den Studierenden as auch den
Praxidehrpersonen diskutiert. Das Thema 1 wurde nach dem oben beschriebenem
Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse bearbeitet und es konnten, nebst den
bereits bestehenden Codes der Fragebtgen noch neue Codes generiert werden, so dass nun
ein Konglomerat von 28 Codes entstanden ist. EIf dieser Codes konnten in vier
zusammenfassenden Kategorien vereinigt werden, die anderen 17 blieben bestehen, so dass
am Schluss 17 Codes und vier zusammenfassende Kategorien generiert worden sind. Zu
jedem Code und jeder Kategorie wurden nebst der Beschreibung Ankerbeispiele gesucht
und im so entstandenen Kodierleitfaden auch angegeben, welcher Code, wie viel Mal, in

80




Kapitel 5: Forschungsmethodischer Ansatz

Kodierleitfaden auch angegeben, welcher Code, wie viel Mal, in welchen Daten auftritt.
Zudem konnten die Codes drel Bereichen (oder Super-Kategorien) zugeordnet werden: (1)
Emotionales Erleben und Motivation, (2) Was: Inhaltliche Aspekte der Zusammenarbeit
und (3) Wie: Qualitéat der Zusammenarbeit. Nachfolgend zwei Beispiele des Kodierleitfa-
dens zu den lehrreichsten Inhalten und Aspekten einer ausfthrlichen Unterrichtsvorbespre-
chung (vgl. Tabelle 4). Der gesamte Kodierleitfaden findet sich im Ergebnisteil; Kapitel
7.1).

Tabelle 4: Codes und eine zusammenfassende Kategorie als Beispiele des Kodierleitfadens zu den

lehrreichsten Inhalten und Aspekten einer ausfihrlichen Unterrichtsvorbesprechung

Bereiche | Zusammen- Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
fassende Ka-
tegorien
Emotio- Unsichere Stel- | Unsicherheiten und Hilfe bei Unklarheiten,
nales len klaren unklare Stellen kan- 2.B. Ubergangen (FB 3)
Erleben nen geklart werden. »lch hatte meine Lekti-
und Mo- on und ich hatte unsi-
tivation Anzahl Zitatstel- chere Stellen, also die
lenin: wusste ich auch und
Grudi Stud: 3 dann habe ich aber ge-
FB 3: 2 zielt Fragen gestellt da-
FB2: 2 zu und sie hat dann die
beantwortet.” (Grudi
Stud)
Wie: Neue Hand- Neues denken Die Vorbesprechun- ,und in dieser Form der
Qualitat lungs- gen bieten Raum, um Besprechung, wenn sie
der Zu- moglichkeiten | Anzahl Zitaistel- | Neue Handlungsmt)g- nicht am Tag dgr L ekti-
samme- kennen lernen | lenin: I|chke|teq kennen zu on selbst stattfindet,
——— Grudi PxL: 1 lernen. Dies auch sondern voraus, darf
FB3 1 deshalb, weil kein man auch wirklich quer
Umsetzungsdruck denken.” (Grudi PxL)
besteht. Auch das »Man bekommt eine
Horizonterwei- | blosse Zuhdren kann etwas breitere Sicht,
terung zu einer , breiteren man hort auch andere
Sicht* fuhren. Ansichten, also z.B.
Zitatstellen in: wenn man nur schon in
Grudi PxL: 1 einer Vorbesprechung
Grudi Stud: 2 dabeisitzt und einfach
zuhort.”
L egende:

Grudi PxL: Gruppendiskussion Praxislehrpersonen
Grudi Stud: Gruppendiskussion Studierende

FB 3: Fragebogen 3 (Riickblick): Welches waren Uber das Ganze gesehen |hrer Ansicht nach die fiir Ihr eigenes L ernen
(fur das Lernen der Studierenden) lehrreichsten Inhalte und Aspekte der VVorbesprechung?

FB 2: Fragebogen 2 (nach jedem Praxismorgen): Welcheswaren die fiir Ihr eigenes L ernen (fur das Lernen der Studie-
renden) lehrreichsten Inhalte und A spekte der heutigen VB?

Dieser induktiv gewonnene Kodierleitfaden reprasentiert die, in den Fragebdgen 2 und 3
sowie die in den Gruppendiskussionen genannten lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer
ausfuhrlichen Vorbesprechung.
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Nachfolgend wird das methodische Vorgehen fir die Analyse der gefilmten Unterrichts-
vorbesprechung dargestellt.

C) | Frage 10: Konnen die von den Studierenden und Praxisehrpersonen genannten lehr-
reichsten Aspekte einer ausfuhrlichen Vorbesprechung bezlglich der inhaltlichen
Zusammenarbeit in den gefilmten sechs V orbesprechungen identifiziert werden?

Mit Hilfe der Codes des Bereichs ,Was. Inhatliche Aspekte der Zusammenarbeit” des
Kodierleitfadens, konnten die sechs transkribierten V orbesprechungen kodiert werden, um
festzustellen, ob die aus den Daten generierten Codes am Prozessmateria greifen, ob die
von den Studierenden und Praxidehrpersonen angegebenen lehrreichen Aspekte in den
Videotranskriptionen auch identifiziert werden konnen.

Um die Gespréche kodieren zu kdnnen, mussten zuerst Gesprachssegmente bestimmt wer-
den. Unterrichtsgespréche werden im Gegensatz zu Gruppendiskussionen von Seiten der
Praxidehrkraft und der Studierenden stérker formal und inhaltlich strukturiert. «Teile die-
ser Strukturierung konnen rekonstruiert werden und erlauben eine ,,aus den Daten expli-
zierte Segmentierung der Gesprache» (Lugstenmann, 2004, S. 60). Dadurch kénnen die
Analyseeinheiten der Gesprache bestimmt werden. Diese Strategien zur Rekonstruktion
sttitzen sich auf sprachliche Markierungen solcher Steuerungsaktivitéten, sel es von Seiten
der Praxisehrperson oder von Seiten der Studierenden. Es konnen explizite und implizite
Fluhrungsaktivitdten unterschieden werden. Bei Ersteren ist die Steuerung des Gespraches
offensichtlich, weil sie erwdhnt sind (vgl. ebd.).

Nachfolgend zwei Beispiele aus einer Videotranskription einer Vorbesprechung:

- ,Und wie beginnst du? Also einfach als Folge der heutigen Lektion. Wie steigst du ein?
- ,Und wie denkst du dir das Vorspielen nachher?

Im Gegensatz dazu kdnnen Themen auch ,,heimlich* gewechselt werden. «Wenn ein Ge-
spréchsbeitrag nicht die inhaltlich erwartbare FortfUhrung des V orangegangenen Beitrages
ist, kann dieser als erster Beitrag eines neuen Gesprachsegmentes bezeichnet werden»
(Ltgstenmann, 2004, S. 61).

Nachfolgend ein Beispiel aus einer Videotranskription einer Vorbesprechung (S = Studie-
rende; P = Praxidehrperson):

S,Vom Lernziel wére es einersaits Textverstandnis -,

P,Ja"

S, Und das Zweite, was ware das? Also, im Zusammenhang mit dem Theater?*
P ,Jaalso auf Schriftdeutsch dieses Gesprach zu formulieren, zu spiden. Ja.“

S, Gesprachformulierung?”
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P, Ja. (PAUSE) Und dann ist natirlich noch ein soziales Ziel dabei, dass sie sich in der
Gruppe die Rollenverteilung aufteilen kénnen, und dass jedes dann nachher beteiligt
ist am Endprodukt.” (PAUSE)

Grenze zwischen thematisch unterschiedlichen Gesprachssegmenten

S,Und dass jetzt zwei Kinder die Schlange sind, also geht das? Oder fihrt das zu
Schwierigkeiten? Kannst du das schon zum Voraus sagen?

P,,Ich mute mir nicht zu, das schon im Voraus sagen zu kénnen. Es wird Kinder ge-
ben, da funktioniert es und bei anderen nicht. Aber ich denke auch, dass in der U-
bungsphase zwei die Schlange sein kénnen, und dass es nachher dann fir die beiden,
dass die das untereinander abmachen, ob nur eines die Schlange spi€elt, wenn sie's vor-
spielen, oder ob es wieder beide sein wollen.”

Grenze zwischen thematisch unterschiedlichen Gesprachssegmenten

S, Eigentlich wollte ich noch das Wissen zu den Indianern auch etwas auffrischen. Ich
muss mir noch berlegen, ob das noch Platz hat.”

P ,Ich denke es wird knapp. Und eigentlich, ich finde es soll irgendwo einfliessen,
dass es eine Geschichte ist zu den Indianern, wo auch immer. Aber das Hauptziel ist
es, diese Geschichte kennen zu lernen.”

S,Ja’”

P, Und die Indianer, das wére schon wieder ein Welt- und Umweltthema, das wir tber
sechs, acht Wochen verfolgen kénnten. Und da wirden die Kinder auch sofort drauf
einsteigen, die wiissten dann vom Hundertsten bis ins Tausendste alles Uber Indianer.
Mehr oder weniger gesichert.”

S(LACHT) , Ja."

Jedem einzelnen Gesprachssegment wurde im Anschluss an die Segmentierung ein Code
des Bereiches , Was. Inhaltliche Aspekte der Zusammenarbeit“ von der Autorin dieser Li-
zentiatsarbeit und einer zweiten Kodiererin zugeordnet, so dass Aussagen dartiber gemacht
werden konnen, ob die von den Studierenden as lehrreich angegebenen Aspekte in den
gefilmten V orbesprechungen vorkommen oder nicht.

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen fir die Analyse der Antworten der Studie-
renden und Praxidehrpersonen, bezliglich der Vor- und Nachteile einer ausfihrlichen Un-
terrichtsvorbesprechung, dargestellt.

D) | Frage 8: Welches sind die Vor- resp. Nachteile einer ausfuhrlichen Vorbesprechung
aus der Sicht der Studierenden und Praxislehrpersonen?

Die Vor- und Nachteile der Vorbesprechung wurden ebenfalls im Fragebogen 3 erhoben.
Die Vorteile konnten mit dem Kodierleitfaden der Iehrreichsten Inhalte und Aspekte analy-
sert werden. Hinsichtlich der genannten Nachteile wurden erneut induktiv Codes aus den
Antworten der Studierenden und Praxid ehrpersonen generiert. Dies geschah wiederum mit
demselben Ablaufmodell induktiver Kategorienbildung nach Mayring (2002, S. 116) wie
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bereits die Codes des Kodierleitfadens gewonnen wurden. Tabelle 5 zeigt ein Beispiel ei-
nes so gewonnenen Codes hinsichtlich der Nachteile einer ausfuhrlichen V orbesprechung.

Tabelle 5: Beispiel fir einen induktiv gewonnenen Code aus den offenen Antworten des Fragebo-
gens 3 der Sudierenden und Praxislehrpersonen

Code Beschreibung Ankerbeispiele
Beeinflussung /| Die Praxislehrperson beeinflusst den | -, Nachteile kénnen da entstehen, wo
Anpassung Lektionsplan der Studierenden zu sehr, ich mich als PxL zu stark in den
dadurch haben die Ideen der Studieren- Vordergrund stelle.” (PxL)
den keinen Platz mehr und/oder die | - ,DiePxL kannin Versuchung
Studierenden passen sich zu sehr an, kommen, das Drehbuch der Studen-
setzen ihre Ideen nicht durch. tin zu beeinflussen.” (PxL)
»PXL beeinflusst einen mit ihren
eigenen Ideen, ich kann selbst we-
niger kreativ sein.” (Stud)

L egende:
PxL = Praxislehrpersonen

Stud = Studierende

5.7 Zusammenfassung und Uberleitung zu den Ergebnisteilen

Wie der Methodenteil dieser Lizentiatsarbeit zeigt, sind fir die Beantwortung der leitenden
Forschungsfragen quantitative wie auch qualitative Auswertungsmethoden notwendig, die
sich jedoch nicht konkurrieren, sondern erganzen. Diese beiden Methodenzugange zeigen
sich in der Zuordnung der Fragen zu zwei unterschiedlichen Fragenkreisen:

Fragenkreis | besch&ftigt sich mit der Einschétzung des Nutzens von ausfiihrlichen Unter-
richtsvorbesprechungen durch die Studierenden und die Praxislehrpersonen auf das berufs-
spezifische Lernen der Studierenden. Dies geschieht mittels standardisierten Antwortfor-
maten in drei unterschiedlichen Fragebdgen. Die quantitativen Auswertungen geschehen
mit statistischen Methoden.

Fragenkreis || beschéftigt sich mit der Analyse der Aussagen von Studierenden und Praxis-
lehrpersonen zur Qualitét des berufsspezifischen Lernens der Studierenden aus den Vorbe-
sprechungen und berticksichtigt auch die gemachten Erfahrungen beider Personengruppen
mit dem neuen Element einer ausfihrlichen Unterrichtsvorbesprechung. Dazu werden die
offenen Antworten aus den drel Fragebogen, die Videotranskriptionen von sechs Vorbe-
sprechungen und die Transkriptionen der getrennt durchgefihrten Gruppendiskussionen
mit Studierenden und Praxidehrpersonen untersucht. Die qualitativen Auswertungen ge-
schehen mit inhaltsanal ytischen Methoden.

Aufgrund dieser zwel methodisch unterscheidbaren Fragenkreise, gliedert sich der nach-
folgende Ergebnisteil ebenfalls in einen quantitativen und einen qualitativen Teil. Den ein-
zelnen Auswertungen folgen bereits erste Ergebnisdiskussionen, so dass der Diskussions-
teil, der die Arbeit beschliesst, der zusammenfassenden Ubersicht der Ergebnisse und den
padagogischen Implikationen dient.
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6 Darstelung der Ergebnisse der guantitativen Analysen:
Einschatzung des Nutzens von Unterrichtsvor besprechun-
gen auf das ber ufsspezifische Lernen der Studierenden
(Fragenkreis|)

In diesem Kapitel werden die quantitativen Auswertungen beziiglich des Fragenkreises I:
»Einschdtzung des Nutzens einer ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechung® dargestellt
und hinsichtlich der im Methodenteil aufgeftihrten sechs Fragestellungen (1-6) und vier
Hypothesen (H,, Hg, Hc, Hp) analysiert.

6.1 Einschatzungen der Studierenden und Praxislehr personen im An-
schluss an die einzelnen Praxishalbtage

Aufgrund der Theorie (vgl. u.a Kapitel 3.6) wird angenommen, dass ausfuhrliche Unter-
richtsvorbesprechungen das berufsspezifische Lernen der Studierenden unterstiitzen kon-
nen. Die nachfolgende Frage betrifft das Ausmass, beziiglich dessen die Studierenden und
Praxidehrpersonen den Nutzen einer ausfuhrlichen Vorbesprechung einschétzen.

6.1.1 Alswie hilfreich wird die Vorbesprechung der eigenen Lektion fir das berufshezo-
gene L ernen der Studierenden eingeschétzt?

Die genaue Fragestellung lautet:

Frage 1. Alswie hilfreich wird die Vorbesprechung der eigenen Lektion von den Studie-
renden und den Praxidehrpersonen fir das personliche, berufsbezogene Lernen der Studie-
renden eingeschétzt? Gibt es Unterschiede zwischen den Einschdtzungen der beiden Per-
sonengruppen?

Nach jedem der insgesamt sechs Erhebungszeitpunkte wurden die Studierenden'’ als auch
die Praxidehrpersonen aufgefordert, die Hilfe der Vorbesprechung fur das berufsbezogene
Lernen mittels eines vierstufigen Antwortformats (1= nicht hilfreich, 2= etwas hilfreich, 3=
hilfreich, 4= sehr hilfreich) einzuschétzen. In die Berechnung der Ergebnisse wurden die
ersten funf Erhebungszeitpunkte einbezogen, da beim letzten Zeitpunkt keine Vorbespre-
chung mehr stattfand. Die entsprechenden Items im Fragebogen 1 lauteten:

A-Treatmentgruppe: Als wie hilfreich beurteilen Sie die heutige Vorbesprechung fir lhr
eigenes Lernen?

C-Treatmentgruppe: Als wie hilfreich beurteilen Sie die heutige Vorbesprechung fir lhr
eigenes Lernen?

Praxisl ehrpersonen: Als wie hilfreich beurteilen Sie die heutige Vorbesprechung fir das

Lernen der Studierenden (A-Treatmentgruppe)?

¥ Unter den drei Bedingungen:
A-Treatment: Vorbesprechung der eigenen Lektion
Kontrollruppe: Keine V orbesprechung
C-Treatment: Vorbesprechung zugehort (,fremde” Lektion)
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Tabelle 6 beinhaltet die detaillierten Angaben pro Erhebungszeitpunkt und Personengrup-
pe. Da die durchschnittlichen Einschézungen des Nutzens der Vorbesprechung durch die
beiden Personengruppen fur das Lernen der Studierenden, Uber den Zeitraum der Datener-
hebung, eine geringe Varianz aufweisen (vgl. Abbildung 13), wird im Weiteren mit durch-
schnittlichen Werten pro Bedingung gerechnet. Diese Prifung konnte nur mit den voll-
stéandigen Datensdtzen durchgefhrt werden.

Tabelle 6: Durchschnittliche Einschatzungen beziiglich des Nutzens einer ausfihrlichen Unter-
richtsvorbesprechung durch die Praxislehrpersonen und Studierenden, die eine Vorbesprechung
durchfiihrten (A-Treatment), pro Erhebungszeitpunkt (EZP)

Praxislehr- Studierende
personen N M SD (A-Treatment) N M SD
1.EZP 7 3.57 787 7 3.14 .900
2.EZP 10 33 483 10 31 738
3.EZP 9 344 527 9 3.0 707
4. EZP 8 35 787 8 3.29 .756
5. EZP 6 36  .548 6 32 1.095

Anmerkungen: Anzahl (N), Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)

Den durchschnittlichen Nutzen der Vorbesprechung fir das berufsspezifische Lernen, Gber
alle Erhebungszeitpunkte gerechnet, schétzten die Studierenden und die Praxidehrperso-
nen wie folgt ein: Studierende (M = 3.12), Praxidehrpersonen (M = 3.35). Diese beiden
durchschnittlichen Einschézungen unterscheiden sich auf der Grundlage eines Wilcoxon-
Tests[Z (N=26) =-1.190, p = 0.234] nicht signifikant voneinander.

Experten in Sachen Unterrichtsplanung als auch Novizen sind demzufolge der Ansicht,
dass Unterrichtsvorbesprechungen hilfreich bis sehr hilfreich fir das Lernen der Novizen
sind.

3.57 3.6

2.5

1.5

1. EZP 2. EZP 3. EZP 4. EZP 5. EZP

Abbildung 13: Vergleich der durchschnittlichen Einschatzungen (1=nicht hilfreich, 2=etwas hilf-
reich, 3= hilfreich, 4=sehr hilfreich) von Praxislehrpersonen und Studierenden (A-Treatment), pro
Erhebungszeitpunkt
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6.1.2 Unterscheiden sich die Einschdtzungen der Studierenden, welche eine Vorbespre-
chung der eigenen Lektion durchfiihrten von denjenigen, welche lediglich zuhdren
konnten?

Die genaue Fragestellung lautet:

Frage 2. Unterscheiden sich die Einschézungen der Studierenden, die eine Vorbespre-
chung der eigenen Lektion durchfihrten von denjenigen der Studierenden, die der Vorbe-
sprechung einer Mitstudentin/eines Mitstudenten lediglich beiwohnten?

Die Hypothese lautet:

H,: Ausfuhrliche Unterrichtsvorbesprechungen der eigenen Lektion werden als hilfreicher
fur das berufsspezifische Lernen eingeschéatzt als mitgehorte Vorbesprechungen einer
fremden Lektion.

K6nnen Studierende bei einer Vorbesprechung lediglich zuhdren (C-Treatment), schatzen
sie deren Nutzen fur ihr eigenes berufsspezifisches Lernen wesentlich geringer ein (M=
2.32) as wenn es sich um die Vorbesprechung der eigenen Lektion (M = 3.12) handelt.
Diese beiden durchschnittlichen Einschatzungen unterscheiden sich beziglich eines Wilo-
xon-Tests [Z (N=17) = -2.592, p = 0.010] signifikant voneinander, was bedeutet, dass die
Hypothese A bestétigt werden kann.

Tabelle 7 beinhaltet wiederum die detaillierten Angaben pro Personengruppe. Es gilt zu
beachten, dass bel den letzten beiden Erhebungszeitpunkten lediglich je drel Studierende
der Vorbesprechung unter der Bedingung ,,Zuhdren beiwohnten, was eine Erklarung da-
far ist, weshalb die Werte stark variieren.

Daauch hier die Einschdtzungen des Nutzens der V orbesprechung fur das Lernen der Stu-
dierenden Uber den Zeitraum der Datenerhebung eine geringe Varianz aufweisen (vgl.
Abbildung 14), wird im Weiteren mit durchschnittlichen Werten pro Bedingung gerechnet.

Tabelle 7: Durchschnittliche Einschatzungen beziiglich des Nutzens einer ausfihrlichen Unter-
richtsvorbesprechung durch die Sudierenden, die eine Vorbesprechung durchfihrten (A-
Treatment) und digjenigen Sudierenden, die lediglich zuhdrten (C-Treatment), pro Erhebungszeit-
punkt (EZP)

S w o Sbese w
1.EZP 5 2.33 447 7 3.14 .900
2.EZP 6 2.33 .816 10 31 .738
3.EZP 5 2.2 .837 9 3.0 .707
4.EZP 3 2.67 1.155 8 3.29 .756
5 EZP 3 1.67 577 6 3.2 1.095

Anmerkungen: Anzahl (N), Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)
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Abbildung 14: Vergleich der durchschnittlichen Einschatzungen (1=nicht hilfreich, 2=etwas hilf-
reich, 3= hilfreich, 4=sehr hilfreich) von Studierenden, die eine Vorbesprechung durchfiihrten (A-
Treatment) und Sudierenden, die lediglich zuhérten (C-Treatment), pro Erhebungszeitpunkt

Vorbesprechungen sind also vor allem dann hilfreich, wenn es sich um die Vorbespre-
chung der eigenen Lektion handelt. Das blosse Zuhoren bei einer Vorbesprechung der L ek-
tion einer Studienkollegin/eines Studienkollegen kann aber trotzdem produktiv fir das ei-
gene Lernen sein, well beispielsweise die Ideen der anderen aufgenommen werden konnen
(val. Kapitel 7.1; Qualitativer Tell).

6.1.3 Was wird hilfreicher fir das eigene Lernen eingeschétzt: VVor- oder Nachbespre-
chung?

Die genaue Fragestellung lautet:

Frage 3: Was wird von den Studierenden hilfreicher fur ihr eigenes berufsspezifisches
L ernen eingeschétzt, die Vor- oder die Nachbesprechung der eigenen Lektion?

Hypothese B |autet:

Hg: Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion stattfindet, dann wird diese fir das
eigene berufsspezifische Lernen hilfreicher eingeschéatzt als die Nachbesprechung der ei-
genen Lektion.

Ebenfalls im Anschluss an jeden Praxishabtag schétzen die Studierenden die Hilfe der
eigenen Nachbesprechung fir ihr berufsspezifisches Lernen ein. Abbildung 15 zeigt die
durchschnittlichen Einschdtzungen derjenigen Studierenden, die eine Vorbesprechung der
eigenen Lektion durchfihrten (A-Treatmentgruppe), fur die Vor- und Nachbesprechungen
ihrer eigenen Lektion. Da die Nachbesprechungen direkt im Anschluss an die gehaltenen
L ektionen stattfanden und die Einschdtzungen beziglich des Nutzens der Vorbesprechun-
gen in der vorherigen Wochen erhoben wurden, werden die zur Lektion gehdrenden Vor-
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und Nachbesprechungen nicht beziiglich der jeweiligen Erhebungszeitpunkte (EZP) ange-
geben, sondern im entsprechenden Zeitraum (T)*.

—o—eigene VB —#—eigene NB

3.5 3.29
3.14 3.1 /
.

1.5

T1 T2 T3 T4

Abbildung 15: Vergleich der durchschnittlichen Einschatzungen (1=nicht hilfreich, 2=etwas hilf-
reich, 3= hilfreich, 4=sehr hilfreich) beziiglich des Nutzens der eigenen Vorbesprechung und der
eigenen Nachbesprechung auf das berufsspezifische Lernen der Sudierenden

Da sich auch hier die Einschatzungen Uber die Zeit nicht veranderten, wird ebenfalls mit
den Mittelwerten beziiglich der durchschnittlichen Einschdtzungen des Nutzens der eige-
nen Vorbesprechung resp. eigene Nachbesprechung gerechnet. Die Studierenden der A-
Treatmentgruppe schétzten die Vorbesprechung der eigenen Lektion (M = 3.12) signifikant
hilfreicher fur ihr berufsspezifisches Lernen ein als die eigene Nachbesprechung (M =
2.50), einer solchermassen vorbesprochenen Lektion, wie ein Wilcoxon-Test zeigte [Z
(N=23) = -2.869, p =.004].

Die Hypothese B, die postuliert, dass Vorbesprechungen fir das eigene berufsspezifische
Lernen hilfreicher eingeschéatzt werden als die Nachbesprechung der vorbesprochenen
L ektion, kann bestétigt werden.

6.1.4 Wird der Nutzen der durchgefilhrten Lektion bzw. die Nachbesprechung je nach
Bedingung von den Studierenden unterschiedlich beurteilt?

Zuerst interessiert, was die Studierenden als am hilfreichsten fur ihr eigenes Lernen ein-
schétzten: die eigene Vorbesprechung, die praktische Durchfiihrung der Lektion oder die
eigene Nachbesprechung.

18 Zeitraum T1 = Erhebungszeitpunkt 1 und 2
Zeitraum T2 = Erhebungszeitpunkt 2 und 3
Zeitraum T3 = Erhebungszeitpunkt 3 und 4
Zeitraum T4 = Erhebungszeitpunkt 4 und 5 (vgl. Kapitel 5.4.1.2)
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Die entsprechenden Items im Fragebogen 1 lauteten:

Lektion: Wie hilfreich war insgesamt die von Ihnen heute gehaltene Lektion fir ihr
eigenes Lernen?
Vorbesprechung: Wie hilfreich war die heutige Vorbesprechung fir Ihr personliches Lernen?

Nachbesprechung: Wie hilfreich war die Nachbesprechung Ihrer heutigen Lektion insgesamt
flr Ihr eigenes Lernen?

Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion durchgefihrt wurde, schétzten die Studie-
renden auf einer vierstufigen Antwortskala (1= nicht hilfreich, 2= etwas hilfreich, 3= hilf-
reich, 4= sehr hilfreich) im Durchschnitt die praktische Durchfiihrung der Lektion fir ihr
berufsspezifisches Lernen als am hilfreichsten ein (M = 3.48). Die Vorbesprechung der
eigenen Lektion wird etwas weniger hilfreich (M = 3.12) fir das eigene Lernen einge-
schétzt. Am wenigsten hilfreich wird die Nachbesprechung (M = 2.5) eingeschétzt (vgl.
Abbildung 16). Die Unterschiede der Einschdtzungen des Nutzens zwischen Vorbespre-
chung — praktischer Durchfiihrung der Lektion — Nachbesprechung sind nach Friedmann
signifikant [x* (2, N=22) = 19,902, p < 0.001] und auch alle Wilcoxon-Paarvergleiche sind
signifikant.

lemina Viachammcankhiin~ 3 Aimama Vavchamcanbhiin~s 4 miimabl Rk a Vach ammeanbh i~

2K -
I e ™~
2.5 ~.
2.32 / 2.5
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Vorbesprechung Lektion Nachbesprechung

Abbildung 16: Vergleich der durchschnittlichen Einschatzung (1=nicht hilfreich, 2=etwas hilf-
reich, 3= hilfreich, 4=sehr hilfreich) des Nutzens von Vorbesprechung, Lektionsdurchflihrung und
Nachbesprechung auf das e gene berufsspezifische Ler nen, getrennt nach Bedingung

Falls keine Vorbesprechung der eigenen Lektion stattgefunden hat, schétzten die Studie-
renden die praktische Durchfihrung der Lektion als hilfreicher fur ihr Lernen ein als die
Nachbesprechung. Der Unterschied ist signifikant [Z (N=20) = -2.272, p < 0.05]. Ein glei-
ches Muster zeigt sich bei den Studierenden, die lediglich zugehdrt hatten.

Nachfolgend interessiert, wie die Studierenden den Nutzen der durchgefiihrten Lektion
bzw. Nachbesprechung je nach Bedingung beurteilen. Die genaue Fragestellung lautet:
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Frage 4. Wird der Nutzen der durchgefiihrten Lektion und der Nachbesprechung je nach
Bedingung (V orbesprechung erhalten, keine Vorbesprechung) von den Studierenden unter-
schiedlich beurteilt?

Hypothese C lautet:

H.: Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion durchgefuhrt wird, schétzen die Su-
dierenden den Nutzen der eigenen Nachbesprechung hoher fur ihr berufsspezfisches Ler-
nen ein, als wenn keine Vorbesprechung durchgeftihrt wird.

Dasich, wie bereits ausgefuhrt, die Einschétzungen Uber den Zeitraum der Datenerhebung
nicht veranderten, wird auch hier mit durchschnittlichen Werten pro Bedingung gerechnet.

Deskriptiv betrachtet, liegt der durchschnittlich eingeschéatzte Nutzen der Nachbespre-
chung ohne Vorbesprechung der Lektion hdher (M = 2.72), als mit Vorbesprechung (M =
2.5). Der Unterschied ist aufgrund eines Wilcoxon-Tests [Z (N=18) = -1.204, p = .229]
jedoch nicht signifikant. Die Einschétzung des Nutzens der Nachbesprechung unterschei-
det sich nicht hinsichtlich dessen, ob eine Vorbesprechung durchgeftihrt wurde oder nicht.

Auch der von den Studierenden durchschnittlich eingeschétzte Nutzen der durchgefiihrten
Lektion unterscheidet sich aufgrund eines Wilcoxon-Tests [Z (N=18) = -.734, p = .463]
nicht signifikant davon, ob eine V orbesprechung stattgefunden hat oder nicht.

Die Hypothese C, die postuliert, dass dann, wenn eine Vorbesprechung durchgefuhrt wur-
de, der Nutzen der eigenen Nachbesprechung fur das berufsspezifische Lernen der Studie-
renden hoher eingeschétzt wird, konnte nicht bestétigt werden.

6.1.5 Wird die Qualitdt vorbesprochener L ektionen von den Praxislehrpersonen resp. den
Studierenden besser beurteilt als digjenige von L ektionen ohne V orbesprechung?

Die genaue Fragestellung lautet:

Frage 5: Wird die Qualitdt von Lektionen mit einer Vorbesprechung von den Praxislehr-
personen resp. den Studierenden besser beurtellt, as digenige von Lektionen ohne Vorbe-
sprechung? Bestehen Zusammenhange zwischen der Beurteilung der Studierenden und
derjenigen der Praxidehrpersonen?

Hypothese D lautet:

Hy: Falls eine Lektion vorbesprochen wurde, dann wird ihre Qualitat besser beurteilt, als
wenn keine Vorbesprechung stattgefunden hat.

Alle Studierenden, wie auch die Praxidehrpersonen, beurteilten im Anschluss an den Pra-
xishalbtag die gehaltenen Lektionen, anhand eines Rasters zur Erfassung von Unterrichts-
qualitat, mittels eines funfstufigen Antwortformats. Die Studierenden beurteilten ihre eige-
ne Lektion und die Praxidehrpersonen beurteilten alle gehaltenen Lektionen der
anwesenden Studierenden. Das Raster wurde aus den Unterlagen zur Allgemeinen Didak-
tik des Institutes Unterstrass tibernommen. Die folgende Tabelle 8 gibt eine Ubersicht:
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Tabelle 8: Raster zur Erfassung der Unterrichtsqualitat, zusammengestellt aus Unterlagen des
Institutes Unter strass

Bitte beurteilen Sie anhand der folgenden Punkte Ihre heu-

tige Lektion (die Lektionen der Studierenden). o -% ol = a §H
5=|25|5 |s=|£53
ZZ|-o|m |OZ @ o

1 |LiegteinklaresLernzid vor?

aa
aa
aa
aa
aa

2 Wird an das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiler an-
geknupft?

3 |lstdie Sache/ der Stoff logisch richtig strukturiert?

4 | Wird die Sache methodisch adaguat vermittelt? d d d d d

5 | Werden die Schiler/-innen wéhrend der Lektion durch die | O a a a a
Lehrperson optimal unterstiitzt?

6 | Werden adaquate Lernstrategien und Verarbeitungsformen | O d d d d
von der Lehrperson angeboten?

7 | Werden soziale und kooperative Prozesse von der Lehrper- | O d d d d
son initiiert, diefur das Lernen der Schiiler/-innen forder-
lich sind?

8 |lIst der Unterricht adaquat rhythmisiert? d d d d d

Nachfolgend wird die Frage gepruft, ob allféllige Zusammenhénge zwischen den Selbstbe-
urteilungen der Studierenden und den Beurteilungen der Praxidehrpersonen bestehen.

Aus der Tabelle 9 werden die Korrelationen, berechnet pro Zeitraum (T1-T4) und die ent-
sprechenden Fragen ersichtlich.

Tabelle 9: Korrelationen zwischen den Beurteilungen der Studierenden und der Praxislehrperso-
nen beziliglich aller vier Zeitraume (T1-T4)

T1 Spearman p N T2 Spearman p N
1: Lernziel -.149 n.s. 21 .098 n.s. 20
2: Vorwissen .398 n.s. 17 .010 n.s. 19
3: Strukturierung .091 n.s. 16 419 n.s. 19
4: Methodik .248 n.s. 19 .016 n.s. 18
5: Unterstiitzung .047 n.s. 21 .188 n.s. 19
6: Lernangebote -.129 n.s. 18 -.054 n.s. 17
7: Soziales Lernen 235 n.s. 18 117 n.s. 19
8: Rhythmisierung -.160 n.s. 21 -.081 n.s. 20
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T3 Spearman p N T4 Spearman p N
1: Lernziel 105 n.s. 15 .630 n.s. 10
2: Vorwissen -174 n.s. 14 .664 * 10
3: Strukturierung .081 n.s. 14 190 n.s. 09
4: Methodik .355 n.s. 13 320 n.s. 10
5: Unterstiitzung 317 n.s. 15 779 *x 10
6: Lernangebote 214 n.s. 12 .348 n.s. 09
7: Soziales Lernen 495 n.s. 15 .668 n.s. 08
8: Rhythmisierung .206 n.s. 15 185 n.s. 10

Anmerkungen: Zeitraum (T), Korrelationskoeffizient (Spearman), Signifikanz (p), Anzahl (N) und Symboli-
sierung p> 0.05 n.s.; p< 0.05* ; p< 0.01**

Es sind, ausser bei T4, keine Zusammenhange zwischen den Beurteilungen von Studieren-
den und Praxidehrpersonen ersichtlich. Jedoch ist die Anzahl N bel T4 sehr gering. Im
Folgenden wird deshalb nur noch die Beurteilung der Praxidehrpersonen weiter verwen-
det.

Eine Interkorrelationsmatrix aller acht Fragen zeigt, dass die Fragen miteinander korrelie-
ren, so dass sie gemittelt einen guten Wert beztiglich einer Gesamtbeurteilung der Lektion
geben [r, = 413%; r, = .725**]. In der Folge wird deshalb der Gesamtmittelwert als
Indikator zur Lektionsbeurteilung genommen (vgl. Tabelle 10).

Tabelle 10: Durchschnittliche Lektionsbeurteilungen (1=nicht erflllt, 2=teilweise erflillt, 3=erflllt,
4= gut erflllt, 5=sehr gut erfiillt) durch die Praxislehrpersonen pro Bedingung

Vorbesprechung erhal- | Vorbesprechung zuge- | Keine Vorbesprechung
ten (A-Treatment) hort (C-Treatment) (Kontrollgruppe)

Beurteilung der
Praxislehrpersonen N M SD N M SD N M SD

21 4.06 568 | 17 3.42 773 19 3.75 .698

Anmerkungen: Anzahl (N), Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)

Digenigen L ektionen, die vorbesprochen worden sind (M = 4.06), werden von den Praxis-
lehrpersonen aufgrund eines Wilcoxon-Tests [Z (N=16) = -2.451, p < 0.05] im Mittel sig-
nifikant besser beurteilt, as digjenigen, die nicht vorbesprochen worden sind (M = 3.75).
Die vorbesprochenen Lektionen werden aufgrund eines Wilcoxon-Tests [Z (N=14) = -
2.901, p < 0.01] zudem durchschnittlich auch besser beurteilt als digjenigen Lektionen, bel
welchen die Studierenden bei der Vorbesprechung lediglich zugehort (M=3.42) hatten.

Hypothese D, die postuliert, dass L ektionen, denen eine Vorbesprechung der eigenen Lek-

tion vorausging, im Mittel von den Praxidehrpersonen besser beurteilt werden, konnte
demzufolge bestétigt werden.
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6.2 Einschatzungen aus der Perspektive einer rickblickenden Gesamt-
beurteilung

6.2.1 Als wie hilfreich wird die Vorbesprechung fiir die Planung, Durchfihrung und
Nachbesprechung der L ektion eingeschétzt?

Am Ende des Semesters, nachdem alle Studierenden mindestens einmal alle Bedingungen
durchlaufen hatten, interessierte, wie nun ruckblickend die Hilfe der Vorbesprechung fur
die Planung, Durchfiihrung und fir eine fruchtbare Nachbesprechung der Lektion, mittels
eines vierstufigen Antwortformats (1=nicht hilfreich, 2=etwas hilfreich, 3=hilfreich,
4=sehr hilfreich) von den Studierenden al's auch den Praxidehrpersonen eingeschétzt wur-
de.

Die genaue Fragestellung lautet:

Frage 6: Als wie hilfreich wird die Vorbesprechung fur die Planung, Durchfiihrung und
Nachbesprechung der Lektion eingeschétzt? Unterscheiden sich die Einschdtizungen der
Praxid ehrpersonen von denjenigen der Studierenden?

Sowohl die Studierenden (Selbsteinschdtzungen) als auch die Praxidehrpersonen (Fremd-
einschétzungen) schétzten die Hilfe der Vorbesprechung fur die Planung und Durchfih-
rung der Lektion hilfreicher ein als die Hilfe derselben fur die Nachbesprechung der L ekti-
on (vgl. Abbildung 17).

T OWUITITIHIUT = [ 1UAIDICH PSIDUIISTH

3.5 3.3 3.3

|
3
2013
2.5 =
\
2

1.5

Planung Durchfiihrung Nachbesprechung

Abbildung 17: Durchschnittliche Werte der Selbst- und Fremdeinschatzungen beziiglich der Hilfe
der Vorbesprechungen fiir die Planung, Durchfiihrung resp. Nachbesprechung der Lektion der
Sudierenden (1=nicht hilfreich, 2=etwas hilfreich, 3=hilfreich, 4=sehr hilfreich)

Die Einschétzungen der Praxidehrpersonen beziglich der Hilfe der Vorbesprechung fir
die Planung der Lektion (M = 3.3) unterscheiden sich signifikant von den Einschétzungen
hinsichtlich der Hilfe der Vorbesprechung fir eine fruchtbare Nachbesprechung der L ekti-
on (M = 2.5) [Z (N=10) =-2.126, p < 0.05]. Ebenso unterscheiden sich die Einschétzungen
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der Praxidehrpersonen bezlglich der Hilfe der V orbesprechung fur die Durchfihrung der
Lektion (M = 3.3), von der Hilfe der Vorbesprechung fur eine fruchtbare Nachbesprechung
der Lektion (M = 2.5) [Z (N=10) =-1.994, p < 0.05]. Ein gleiches Muster zeigt sich bei den
Einschétzungen der Studierenden.

Die Praxidehrpersonen schétzten die Hilfe der Vorbesprechung fur alle drei Merkmale
(Planung, Durchfihrung und Nachbesprechung) insgesamt héher ein as die Studierenden.
Der Mann-Whitney-Test ergab signifikante Unterschiede zwischen den beiden Stichproben
beztglich der Einschatzung der Hilfe der Vorbesprechung fir die Planung [Z 4.0y (N=36)
=-2.216, p = 0.027*] und die Durchfuhrung der Lektion [Z 5y, finnung (N=36) = -2.093, p =
0.036*], jedoch nicht fir eine fruchtbare Nachbesprechung [Z yampesprechung (N=36) = -1.548,
p =0.122].

Fur die Planung und Durchfihrung ist der Nutzen der Vorbesprechung aus einer rickbli-
ckenden Beurteilung sowohl aus Studierenden-, als auch aus Praxislehrpersonensicht
gross. Studierende wie auch Praxidehrpersonen sind jedoch der Ansicht, dass die Vorbe-
sprechungen weniger hilfreich fur eine fruchtbare Nachbesprechung sind.

6.3 Zusammenfassende Darstellung und erste Diskussion dieser Er-
gebnisse

Die Einfihrung des Elementes der V orbesprechung in die Gestaltung der berufspraktischen
Ausbildung angehender L ehrpersonen wird von Studierenden wie auch Praktikums ehrper-
sonen insgesamt als hilfreich bis sehr hilfreich fir das Lernen der Studierenden beurteilt.
Konnten die Studierenden bei einer Vorbesprechung lediglich zuhdren, dann schétzen sie
deren Nutzen fir ihr eigenes berufsspezifisches Lernen wesentlich geringer ein, als wenn
es sich um die Vorbesprechung der eilgenen Lektion handelte.

Interessant ist der Befund, dass die eigene Vorbesprechung als hilfreicher fir das berufsbe-
zogene Lernen angesehen wird als die eigene Nachbesprechung der Lektion. Es scheint
den Studierenden zu helfen, dass sie die antizipierten Wirkungen ihrer Pléane mit einer er-
fahrenen Lehrperson reflektieren konnen. Noch hilfreicher fur ihr eigenes berufsspezifi-
sches Lernen als die Vorbesprechung schétzten die Studierenden jedoch die praktische
Durchfihrung einer solchermassen vorbesprochenen Lektion ein.

Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion durchgefihrt wurde, schétzten die Studie-
renden den Nutzen der eigenen Lektion fir das eigene berufsspezifische Lernen nicht sig-
nifikant hoher ein als den Nutzen einer nicht vorbesprochenen Lektion fur ihr Lernen.

Dass die Beurteilung der Lektion dann besser ausfallt, wenn diese vorbesprochen worden
ist, zeigt, dass die Vorbesprechungen ein geeignetes Mittel sein kénnen, um die Unter-
richtsqualitét aus der Sicht der Praxidehrpersonen zu steigern. Dass die Selbstbeurteilun-
gen der Studierenden nicht mit den Beurteilungen der Praxidehrpersonen korrelieren,
weist darauf hin, dass Studierende im 2. Semester ihrer Ausbildung von anderen Begriffen
bezlglich Unterrichtsgualitét ausgehen al's erfahrene Praxid ehrpersonen.

Ruckblickend schétzen sowohl Praxidehrpersonen als auch Studierende die Hilfe der Vor-
besprechung fir die Planung, als auch die Durchfthrung der Lektion, as hilfreicher ein ds
fUr eine fruchtbare Nachbesprechung dersel ben.
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7  Darstellung der Ergebnisse der qualitativen Analysen:
Qualitat des berufsspezifischen L ernens der Studierenden
und gemachte Erfahrungen mit dem neuen Element aus-
fahrlicher Unterrichtsvorbesprechungen (Fragenkreisil)

Wie die Analyse der Fragen zur Einschétzung des Nutzens der Vorbesprechungen zeigte,
werden Vorbesprechungen von den Studierenden al's auch von den Praxidehrpersonen als
hilfreich fir das berufsspezifische Lernen der Studierenden eingeschétzt.

In diesem Kapitel werden die qualitativen Auswertungen beztglich des Fragenkreises I1:
,Qualitdt des berufsspezifischen Lernens und Erfahrungen mit dem neuen Element einer
ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechung”, dargestellt. Die inhatsanalytischen Auswer-
tungen basieren einerseits auf der induktiven Generierung von Codes aus dem vorhande-
nen Datenmaterial (Fragebogen und Gruppendiskussionen) und andererseits auf der an-
schliessenden Kodierung des Videomaterials. Der Ubersicht halber wird zuerst der
gesamte induktiv gewonnene Kodierleitfaden aufgefuhrt, damit die einzelnen Codes mit
ihren Beschreibungen und Ankerbeispielen klarer werden. Danach wird die Analyse der
offenen Antworten aus den Fragebdgen, den Transkriptionen der Gruppendiskussionen und
den Videotranskriptionen der sechs gefilmten Vorbesprechungen, bezogen auf die vier
Forschungsfragen (7-10), dargestellt. Der besseren Ubersicht halber, werden einzelne Be-
funde bereitsin diesem Kapitel zusammenfassend dargestellt und kurz diskutiert.

7.1 Kodierleitfaden zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und As-
pekte einer ausfihrlichen Unterrichtsvor besprechung

Der induktiv gewonnene Kodierleitfaden (vgl. Tabelle 11) diente der Auswertung derjeni-
gen Fragestellungen, die sich mit den lehrreichsten Inhalten und Aspekten der Vorbespre-
chung, resp. den Vorteilen derselben befassen, als Analyseinstrument (zur Generierung der
Codes vgl. Kapitel 5.6.2; Methodenteil). Zudem wird daraus ersichtlich, welche Aspekte
Studierende als auch Praxislehrpersonen als hilfreich fir das berufsbezogene Lernen der
Studierenden aus den V orbesprechungen erachten.

Tabelle 11: Kodierleitfaden fir die Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer ausfiihr-
lichen Unterrichtsvorbesprechung mit Beschreibung der induktiv gewonnenen Codes und dazuge-
horenden Ankerbeispielen

Bereiche | Zusammen- Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
fassende Ka-
tegorien
Emotio- Angste abbau- | Die Studierenden -, Eskommt auch auf
nales en konnen Angste be- den Charakter an, je-
Erleben zuglich der Lektions- mand der stark ist,
und Mo- Anzahl Zitatstel- umsetzung abbauen. brauchte diese Vorbe-
- lEnfe sprechungen nicht un-
tivation o bedingt, aber jemand
FB3: 1 der nicht so stark ist,
war froh darum und
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Bereiche | Zusammen- Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
fassende K a-
tegorien
konnte Angste abbau-
en.” (Grudi PxL)
Sicher heit Die Studierenden - ,..obesso, wieiches
gewinnen konnen mehr Sicher- geplant habe, tiber-
heit beztglich ihrer haupt méglichist. Das
Anzahl Zitatstel- Planung und Durch- hat mir auch viel Si-
lenin: fuhrung erhalten. cherheit gegeben fur
Grudi PxL: 1 die Lektion dann und
Grudi Stud: 3 im Nachhinein, um sie
FB3: 4 zu halten.” (Grudi
Stud)
Unsichere Stel- | Unsicherheiten und -, Hilfe bei Unklarhei-
len klaren unklare Stellen kon- ten, z.B. Ubergéngen
nen geklart werden. (FB 3)“
Anzahl Zitatstel- - ,lch hatte meine L ek-
len in: tion und ich hatte un-
Grudi Stud:3 sichere Stellen, also
FB 3:2 diewusste ich auch
FB2:2 und dann habeich a
ber gezielt Fragen ge-
stellt dazu und sie hat
dann die beantwortet.”
(Grudi Stud)
Mut machen Schiichterne, unsiche- | -, Unsichere Studentin-
re Student/-innen nen konnten ermuntert
Anzahl Zitatstel- koénnen ermuntert werden auch gewisse
lenin: werden, etwas auszu- Risiken einzugehen,
FB3:1 probieren. Neues auszuprobie-
ren.” (FB 3)
WAS: M ethodische Nicht fachgebundene, | -  Viele kleine! methodi-
Inhaltli- Hinweise methodische Hinwei- sche Anregungen (FB
che As- se der Praxislehrper- 2)
pekte der Anzahl Zitatstel- | Son, die den Ablauf, - Arbeitplatz gut
Zusam- lenin: die Durchfuhrung der vorbereiten (FB 2)
menar - FB 2: 21 Lektion erleichtern, - Trick zum Messen mit
bET FB 3:3 die Organisation Erstkléssern: Finger-

vereinfachen.

breit (FB2)

Fachdidaktik

Anzahl Zitatstel-
lenin:

FB 3: 2

FB 2: 29

Aussagen der Prakti-
kumslehrperson be-
ziglich der Vermitt-
lung von fachlichen
Inhalten.

- Stoffvermittlung: , Ich
denke das ist, weil wir
noch keine Fachdidak-
tik haben” (FB 3)

- Hindernislauf bisins
letzte Detail planen ->
Plan der Turnhalle,
Verhdtnisse in der
Turnhalle genau ab-
kléren, wo dicke Mat-
ten legen? (FB 2)
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Bereiche | Zusammen- Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
fassende Ka-
tegorien
Anregungen Anregungen bezig- Materialsuche: , Ich

Materialsuche

lich des Materials,
dasfir die Lektion

bekam Anregungen,
wie und wo ich mir
Material zu einem

Anzahl Zitatstel- | 9ebraucht wird. Wo

lenin: beschaffen? Welches Thema beschaffen

FB 3: 3 Material ? Wie her- kann.* (FB 3)
stellen?

Fachwissen Fachliche Inputs der Theoretische Grund-
Praxislehrperson, um lagen (Distributivge-

Anzahl Zitatstel- | das Fachwissen der setz, Gegenzahl,

lenin: Studierenden zu Kennzahl) vermittelt.

Grudi PxL: 1 erhohen. (FB2)

FB2:1

Vorabklarun-
gen

Alle Arten von Vor-
abklarungen beziig-
lich der Schiler/-

Wo bei den Kindern
sozia e Schwierigkei-
ten (Streit) auftreten

Anzahl Zitaistel- | innen (Lernstand, konnen (FB 3)
lenin: Disziplinregeln), aber Einschétzung der
Grudi PxL: 3 auch des néheren Schiilerfahigkeiten
FB3:6 Umfeldes (Klassen- (FB 3)
FB2:8 zimmer) oder der
I nterventionsmdg-
lichkeiten.
Zielsetzung Lernziel der Lektion: Lernziel definieren /
Klaren, definieren, prézisieren (FB 3)
Anzahl Zitatstel- prézisieren. Ziel wurde nochmals
lenin: geklart (FB 3)
FB 3:4
FB 2: 10
Gesamtablauf Der gesamte Ablauf Rhythmisierung der
der Lektion hinsicht- Lektion (FB 3)
Anzahl Zitatstel- lich des Zeitbudgets. Organisatorische und
lenin: zeitliche Faktoren kl&
Grudi Stud: 1 ren zu kdnnen (FB3)
Grudi PxL: 1 »Nebst dem rein Fach-
FB3:7 lichen auch zu wissen,
FB 2: 26 esist praktikabel so,

ich habe den Wagen
nicht Uberladen, ich
habe auch an Reserve-
stoff gedacht, ich habe
Zeitstrukturen, welche
gut sind, also kannich
jetzt entspannt an die
Sache gehen, auch
wenn dann etwas an-
dersléauft.” (Grudi
PxL)
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Bereiche | Zusammen- Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
fassende Ka-
tegorien
Gestaltungs- Einzelne Elemente - Wiekonnen sinnvoll
demente der Lektion, dieder Bewegungsel ement
Gestaltung bedurfen: eingebaut werden (FB
Anzahl Zitatstel- | Wie gestalteich ei- 3)
leninn | nenUbergang, wie - ,Den Schluss, ich
FB3:8 beginneich die L ek- wusste noch nicht ge-
FB 2: 22 tion, wie stelleich nau wieich die Aus-
etwas dar, welche wertung und das Ex-
Form wéhleich. periment beenden
werde." (FB 2)
WIE: Hilfe erhalten Die Hilfe, welchedie | - DieHilfebeim ,Pr&
Quialitat Studierenden wah- pen" wurde geschétzt
der Zu- Anzahl Zitatstel- | rend der Unterrichts- (FB 3)
sammen- lenin: besprechung erfah- - Mit eigenen Schwa-
arbeit Grudi PxL: 1 ren. chen umgehen kénnen
FB3:2 (Singen) und Mog-
lichkeiten suchen, um
zum Ziel zu kommen.
(FB 2)
Entscheidungs- | Aussagen der Prakti- | -  Beschréanken auf
findung unter - kumslehrperson, Wichtiges (FB 3)
stitzen welche die Studie- - Erhohung der Ver-
rendenin ihrer Ent- bindlichkeit bei der
Anzahl Zitaigel- | Scheidungsfindung Auswahl der Ziele/
lenin: | bezuglich Lektions- Inhalte: Féllen von
Grudi PxL: 1 planung unterstiitzen. Entscheiden: Was ist
FB 3 1 zentra? (FB 2)
FB2:5

Von Erfahrun-
gen anderer
profitieren

Anzahl Zitatstel-
len in:
FB 3:3

Die Studierenden
kénnen von den Er-
fahrungen der Praxis-
lehrpersonen profitie-
ren, indem diese ihre
Erfahrungen weiter-
geben.

- ,lchhatte Vorschlage
von einer erfahrenen
L ehrperson bekom-
men und konnte An-
sétze davon umsetzen.
Dass sie in meinen Stil
passen -> ich habe da-
durch sehr viele ldeen
gesammelt!* (FB 3)

Fragen stellen /
beantworten

Anzahl Zitatstel-
lenin:

Grudi Stud: 2
Grudi PxL: 3
FB2:1

FB 3: 2

Einerseits Fragen der
Studierenden an die
Praktikumsl ehrperso-
nen, andererseits aber
auch der Praktikums-
lehrpersonen an die
Studierenden im
Sinnevon: ,Wie hast
du dir das genau
vorgestellt?* und die
Beantwortung dersel-
ben.

- Nachfragen (FB 3)

- Ruckfragen der PxL
(FB 3)

- ,lchhabeaso einfach
einmal zugehdrt und
dann erkundigteich
mich nach konkreten
Fragen und die haben
sie dann am Anfang
formuliert und dann
nahm ich auf dies Be-
zug.” (Grudi PxL)
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Bereiche | Zusammen- Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
fassende Ka-
tegorien
| deen austau- Austausch und - Ideenund Tipps, was
schen, erhalten | Weitergabe von Ideen man sonst noch hétte
und Tipps. Sei dies machen kénnen (FB
Anzahl Zitaistel- | Von der Praxislehr- 3)
lenin: | personzuden Studie- | -, Neueldeen und In-
Grudi Stud: 3 renden oder umge- puts zu bekommen,
FB 3: 10 kehrt. was man auch noch al-
FB2: 9 les zu einem Thema
bringen kdnnte, bzw.
gestalten oder durch-
fuhren konnte." (FB 3)
- Waeltereldeen zu
einem Thema zu be-
kommen. (FB 3)
Plan vorstel- | Lektionsplan Die Studierenden - ,Ichhatte meistens die
len und beur- | prasentieren stellen ihren Plan, Lektion schon geplant,
teilen lassen bzw. einzelne Ele- und wenn ich dann das
Anzahl Zitatstel- | mente daraus der besprach, dann war es
lenin: Praxislehrperson vor mehr so, ich habe ein-
Grudi PxL. 1 und diese beurteilt fach meine Lektion
Grudi Stud: 1 und bestétigt den présentiert.” (Grudi
Plan / die Ideen. Stud)
Einzane Ele - ,lch habe mehr ei-
mente vorstel- gentlich meine Ideen
présentiert und bin
len auch bei meinen Ideen
geblieben; well ich
Anzahl Zitatstel- wollte ja eben meine
lenin: I deen ausprobieren
Grudi Stud: 2 und nicht ihre.* (Grudi
Stud)
Beurteilung der - ,Und sie hat dann so,
Planung jaeigentlich erwartete
ich ein quasi: jaokay
Anzahl Zitatstel- dasist gut so oder: ich
lenin: finde da hat es noch
Grudi Stud: 1 Problemedrin.” (Gru-
FB3:2 di Stud)
- Uberpriifung, ob ad&
guate L ernformen ge-
wahit (FB 3)
Gemeinsame | Gemeinsam Im Austausch, inder | -, Ich hatte gewisse
Reflexion und | L osungsansatze | Interaktion zwischen Ideen und dann wur-
Planung entwickeln Studierenden und den die besprochen
Praxislehrpersonen, und dann habeich ei-
Anzahl Zitatstel- werden gemeinsam nen Teil (bernommen
len in: ein Lektionsplan oder und sie hat wieder et-
Grudi PxL: 1 L dsungsansitze fiir was von meiner |dee
Grudi Stud: 1 einen Teil der Lekti- Ubernommen. Es war
on entwickelt. eigentlich am Schluss
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Bereiche | Zusammen- Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
fassende Ka-
tegorien
» Philosophie- immer eine gemein-
ren® same Lektion." (Grudi
Stud)
Anzahl Zitatstel- - Gemachte Uberlegun-
lenin: gen nochmals hinter-
Grudi PxL: 2 fragen (FB 2)
FB3: 2 -, Ja asofir michist
der grosste Vorteil
Gemeinsam was ich finde, dass
Planen diese V orbesprechun-
gen bieten, zusammen
. L 6sungsansétze zu su-
Anzahl Zitatstel- chen, zusammen zu
lenin: philosophieren, und
Grudi PxL: 1 wie auf den Weg ge-
Grudi Stud: 2 hen, daist an Anfang
: noch nichts, und plétz-
Gemeinsame lich gibt das eine das
Reflexion andere.“ (Grudi PxL)
Anzahl Zitatstel-
lenin:
Grudi Stud: 2
FB3:2
FB2:1
Mentales Versprachli- Durch das Verbalisie- | -, Beim Diskutieren
Probehandeln | chen ren der eigenen Pléne Uber die Vorbereitung
und |deen werden die merkte man am Bes-
Anzahl Zitatstel- darin noch vorhande- ten, wo die Fehler und
leninn | nenDefizite den Méngel lagen.” (FB 3)
Grudi Stud: 2 Studierenden bewuss- | -, Indem ich nun nur
FB 3: 2 ter. Es kann mehr schon der Lehrperson
Klarheit beziiglich meinen Plan erzdhlen
. der Umsetzung der muss, macheich wie
K.I arheit ge- Pléne gewonnen eine Probelektion in
winnen werden. dem Sinn und das hat
] mir einfach fir die
Anzehl Zitatstel- Umsetzung geholfen,
len in: indem ich es mir auch
FB3:2

dann konkreter vor-
stellen konnte, als
wennich esmir ein-
fach aufschreibe oder
so Uberlege. (Grudi
Stud)

- Mehr Klarheit (FB 3)
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Bereiche | Zusammen- Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
fassende Ka-
tegorien
Neue Hand- Neues denken DieVorbesprechun- | - ,Undin dieser Form
lungsmaoglich- gen bieten Raum, um der Besprechung,
keiten kennen | Anzahl Zitatstel- neue Handlungsmdg- wenn sie nicht am Tag
lernen lenin: lichkeiten kennen zu der L ektion selbst
Grudi PxL: 1 lernen. Dies auch stattfindet, sondern
FB3:1 deshalb, weil kein voraus, darf man auch
Umsetzungsdruck wirklich quer den-
Horizonterweit | Pestent. Auch das ken.* (Grudi PxL)
erung blosse Zuhérenkann | - Man bekommt eine
Zu einer , breiteren etwas breitere Sicht,
. Sicht” fuhren. man hoért auch andere
WAM Ansichten, also z.B.
P wenn man nur schon
Grud! PxL: 1 in einer VVorbespre-
Grudi Stud: 2 chung dabeisitzt und
einfach zuhort.”
L egende:

Grudi PxL: Gruppendiskussion Praxislehrpersonen
Grudi Stud: Gruppendiskussion Studierende

FB 3: Fragebogen 3 (Riickblick): Welches waren Uiber das Ganze gesehen lhrer Ansicht nach die fur lhr eigenes Ler-
nen (fur das L ernen der Studierenden) lehrreichsten Inhate und A spekte der V orbesprechung?

FB 2: Fragebogen 2 (nach jedem Praxismorgen): Welcheswaren die fir Ihr eigenes L ernen (fur das Lernen der Stu-
dierenden) lehrreichsten Inhalte und Aspekte der heutigen VB?

Mit Hilfe dieses Kodierleitfadens, der die aus den Daten gewonnenen lehrreichsten Inhalte

und Aspekte einer ausfuhrlichen Vorbesprechung enthélt, kénnen Aussagen bezlglich der
einzelnen Forschungsfragen gemacht werden.

7.2 Analyseder offenen Fragen der Fragebdgen

Frage 7: Welches sind fir das Lernen der Studierenden die lehrreichsten Inhalte und As-
pekte der Vorbesprechungen? Gibt es Unterschiede zwischen den Sichtweisen der Studie-
renden und denen der Praxidehrpersonen?

Zur Beantwortung dieser Frage ist es notwendig zu unterscheiden, ob die Frage ruckbli-
ckend, d.h. nach Abschluss der Untersuchung oder im Anschluss an die einzelnen Praxis-
hal btage beantwortet wurde.

7.2.1 Lehrreichste Inhalte und Aspekte der V orbesprechung

7.2.1.1 Rickblickende Einschatzungen

Die Frage ,,Welches waren Uber das Ganze gesehen lhrer Ansicht nach die fr Ihr eigenes
Lernen (fur das Lernen der Studierenden) lehrreichsten Inhalte und Aspekte® beantworte-
ten alle Studierende (N=26) und alle Praxidehrpersonen (N=10).
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Neun von 26 Studierende gaben Antworten, die dem Code ,,1deen erhalten / austauschen
als lehrreichem Aspekt der Vorbesprechung zugewiesen werden konnten, wohingegen nur
eine von zehn Praxidehrpersonen dieser Ansicht war. Vier von zehn Praxidehrpersonen
machten hingegen Aussagen, dass fir das Lernen der Studierenden die ,,Vorabklarungen®,
die wahrend den Vorbesprechungen gemacht werden konnten, besonders lehrreich seien.
Dem wiederum stimmten zwei von 26 Studierenden zu. Beide Personengruppen machten
jedoch Aussagen, dass ,Gestatungselemente® (5/26; 3/10) und ,, Gesamtablauf* (5/26;
2/10) fur das Lernen der Studierenden lehrreich seien.

Die Tabelle 12 gibt Auskunft dartiber, wie viele Studierende resp. Praxidehrpersonen Aus-
sagen machten, die einem Code zugewiesen werden konnten. Die Codes sind getrennt nach
den einzelnen Bereichen und den Haufigkeiten der Zuordnungen der Antworten aufgelis-
tet. Zudem wird zwischen den Personengruppen unterschieden.

Der besseren Vergleichbarkeit wegen sind auch Prozentangaben aufgefthrt. Diese be-
zeichnen die prozentualen Zuordnungshaufigkeiten einerseits pro Personengruppe, ande-
rerseits beziglich aller Teilnehmenden. Bei gleicher Anzahl Nennungen sind die Codes
aphabetisch geordnet. Ein Zwischentotal der Anzahl Antworten pro Bereich wurde nicht
angegeben, da die drel Bereiche aufgrund ihrer unterschiedlichen Anzahl Codes nicht mit-
einander verglichen werden kénnen.

Tabelle 12: Riickblickende Einschatzungen' beider Personengruppen beziiglich der lehrreichsten
Inhalte und Aspekte einer ausfihrlichen Unterrichtsvorbesprechung

Bereich Code Studierende Praxislenr- | Beide Per-
jpersonen sonengrup-
pen
N =26 entspricht N=10 ent- N=36 ent-
100% spricht 100% | spricht 100%
N % N % N %
Emotionales Erle- Sicherheit gewinnen 1 3.9 3 30 4 11.1
ben Unsichere Stellenklaren | 1 39 [ 1 10 2 | 55
und Motivation Angste abbauen - - 1 10 1 | 27
Mut machen - - 1 10 1 2.7
Was: Gestaltungselemente 5 19.2 3 30 8 22.2
Inhaltliche Aspekte | Gesamtablauf 5 19.2 2 20 7 194
der Zusammenar- | Vorabkl&rungen 2 7.7 4 40 6 16.7
beit Zielsetzung 1 39 3 30 4 | 111
Anregungen Material su- 3 115 - - 3 8.3
che
Methodische Hinweise 3 115 - - 3 8.3
Fachdidaktik 1 3.9 1 10 2 55
Fachwissen - - - - - -
Wie: Ideen austauschen / 9 34.6 1 10 10 | 27.7
Qualitat der Zu- erhalten
sammenar beit Neue Handlungsmog- 3 115 2 20 5 138
lichkeiten kennen lernen
Mentales Probehandeln 4 15.4 1 10 5 13.8
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Bereich Code Studierende Praxislehr- | Beide Per-
personen sonengrup-
pen
N =26 entspricht N=10 ent- N=36 ent-
100% spricht 100% | spricht 100%
N % N % N %
Von Erfahrungen ande- 3 115 - - 3 8.3
rer profitieren
Fragen stellen / beant- 1 39 1 10 2 55
worten
Hilfe erhalten - - 2 20 2 55
Plan vorstellen und be- 2 7.7 - - 2 55
urteilen lassen
Entscheidungsfindung - - 1 10 1 2.7
unterstiitzen
Gemeinsame Reflexion - - 1 10 1 2.7
und Planung

lAnmerkungen: Gemeint ist die Anzahl der Studierenden und/oder Praxislehrpersonen, die riickblickend
Aussagen machten, die den jeweiligen Codes des Kodierleitfadens , Erfassung der lehrreichsten Inhalte und
Aspekte einer ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechung” zugeordnet werden konnten.

7.2.1.2 Einschatzungen der einzelnen Praxishal btage

Mit Hilfe desselben Kodierleitfadens zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte
einer ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechung, wurden weiter auch die Antworten der
Studierenden und Praxidehrpersonen im Anschluss an die einzelnen Praxisha btage auf die
Frage: ,, Welches waren die fur Ihr eigenes Lernen (fir das Lernen der Studierenden) lehr-
reichsten Inhalte und Aspekte der heutigen V orbesprechung” analysiert.

Die Tabelle 13 gibt einerseits Auskunft dartiber, wie viele Studierende resp. Praxidehrper-
sonen Aussagen machten, welche einem Code zugewiesen werden konnten (analog der
Darstellung der Tabelle 12) und zeigt andererseits auch die Gesamtheit der Zuordnungen
pro Code, getrennt nach Personengruppe (resp. bezlglich aler Teilnehmenden) auf.

Dies it deshalb interessant, weil zum Tell einzelne Studierende und/oder Praxidehrperso-
nen im Verlaufe des Semesters immer wieder dieselben Aspekte nannten. So konnten
Antworten von zehn der 26 Studierenden und von sieben der zehn Praxidehrpersonen dem
Code , Gestaltungselemente” zugeordnet werden, was 47.2% aller Betelligten entspricht.
Insgesamt konnten diesem Code jedoch 22 Aussagen zugeordnet werden, was 16.2% aller
Zuordnungen ausmacht.

Aussagen von sieben der 26 Studierenden (was 26.9% aller befragten Studierenden ent-
spricht) und von acht der zehn Praxidehrkréften (was 80% aller Praxisehrkréften ent-
spricht) konnten dem Code , Gesamtablauf* zugewiesen werden. 15 Personen machten
Aussagen, die diesem Code zugeordnet werden konnten (41.6% aller Befragten). Insge-
samt konnten dem Code jedoch 26 Aussagen zugeordnet werden, was 19.1% aller Zuord-
nungen entspricht.

Noch deutlicher ist der Unterschied beim Code ,, Fachdidaktik®: Alle zehn Praxidehrkréfte
gaben Antworten, welche diesem Code, als lehrreichen Aspekt der Vorbesprechung fir das
berufshezogene Lernen der Studierenden, zugeordnet werden konnten. Hingegen erwahn-
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ten lediglich drel der 26 Studierenden (11.5% aller Studierenden) fachdidaktische Aspekte
als besonders lehrreich. 13 Personen (36.1 % aller Befragten) machten also Aussagen, wel-
che diesem Code zugeordnet werden konnten. Insgesamt konnten dem Code jedoch 29
Aussagen beider Personengruppen zugeordnet werden, was 21.3% aller Zuordnungen ent-

spricht.

Codes der Bereiche ,,Emotionales Erleben und Mativation® und ,, Qualitét der Zusammen-
arbeit” konnte wenig zugeordnet werden. Lediglich dem Code ,,Ideen austauschen / erhal-

ten” konnten Aussagen zugewiesen werden.

Tabelle 13: Einschatzungen?, im Anschluss an die einzelnen Praxishalbtage beider Personengrup-
pen, beziiglich der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer ausfiihrlichen Unterrichtsvorbespre-

chung
Bereich Code Studierende Praxislehr - Beide
personen Per sonen-
ruppen
N Anzahl Personen = 26 N Anzahl Personen = 10 N Anzahl Personen = 36
entspricht 100% | entspricht 100% | entspricht 100%
N Anzahl % N Anzahl % N Anzahl %
Personen Personen Personen
N Anzahl Zuordnungen =
136 entspricht
100%
N Anzahl %
Zuordnungen
Emotionales Erle- Unsichere Stellen - - - 20 2 55
ben und Motivation | kléren 2 15
Angste abbauen - - - - - -
Mut machen - - - - - -
Sicherheit gewinnen - - - - - -
TOtaI Anzahl Zuordnungen 2 15
Was: Gestaltungselemente 10 38.5 7 70 17 47.2
Inhaltliche Aspekte 22 16.2
der Zusammenar - Gesamtabl auf 7 26.9 8 80 15 41.6
beit 26 19.1
Fachdidaktik 3 115 10 100 13 36.1
29 21.3
Methodische Hin- 5 19.2 4 40 9 25
weise 21 154
Vorabklarungen 5 19.2 2 20 7 194
8 59
Zielsetzung - - 6 60 6 16.6
10 7.4
Fachwissen - - 1 10 1 27
1 0.7
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Bereich Code Studierende Praxislehr- Beide
personen Per sonen-
ruppen
N przani personen = 26 | N anzani personen = 10 | N arzani personen = 36
entspricht 100% | entspricht 100% | entspricht 100%
N Anzahl % N Anzahl % N Anzahl %
Personen Personen Personen
N Anzari Zuordnungen —
136 entspricht
100%
N Anzani %
Zuordnungen
Anregungen Materi- - - - - - -
alsuche - -
Total s zuoamngen | 117 | 86.1
Wie: I deen austauschen / 7 26.9 2 20 9 25
Qualitat der Zu- erhalten 9 6.6
sammenar beit Entscheidungsfin- 1 3.9 3 30 4 11.1
dung unterstiitzen 5 3.7
Fragen stellen/ be- - - 1 10 1 2.7
antworten 1 0.7
Gemeinsame Refle- 1 3.9 - - 1 2.7
xion und Planung 1 0.7
Neue Handlungs- 1 3.9 - - 1 2.7
moglichkeiten ken- 1 0.7
nen lernen
Hilfe erhalten - - - - - -
Mentales Probehan- - - - - - -
deln -
Plan vorstellen und - - - - - -
beurteilen lassen - -
Von Erfahrungen - - - - - -
profitieren - -
Total s zuocmngen | 17 12.4

2Anmerkungen: Gemeint ist einerseits die Anzahl der Studierenden und/oder Praxislehrpersonen, die im
Anschluss an die einzelnen Praxishalbtage Aussagen machten, die den jeweiligen Codes des K odierleitfadens
»Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer ausfiihrlichen Unterrichtsvorbesprechung” zugeordnet
werden konnten (weiss belassen in der Tabelle) und ander er seits sind auch alle Antwortzuordnungen pro
Code, in Bezug auf die Gesamtheit aller Zuordnungen (N=136) gemeint (grau eingeférbt in der Tabelle),
hier wurde auf die Unterscheidung pro Personengruppe verzichtet.

7.2.1.3 Vergleich der rickblickenden Einschatzungen von Sudierenden und
Praxidehrpersonen mit den Beurteilungen im Anschluss an die einzelnen

Praxishalbtage
Analog der Darstellung der Ergebnisse der ,, Einschétzungen im Anschluss an die einzelnen

Praxishalbtage” wird auch beziglich der , ruckblickenden Einschdtzungen® gezeigt, wie
die Anzahl Zuordnungen pro Code insgesamt aussehen (vgl. Tabelle 14).
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Tabelle 14: Haufigkeiten der riickblickenden Zuordnungen® aller Antworten pro Bereich

Bereich Beide Per sonengruppen

N Anzati Zuoranungen = 102 entspricht 100%

N Anzahl Zuordnungen %
Emotionales Erleben und Motivation 14 13.7
Was: Inhaltliche Aspekte der Zusammenarbeit 48 47.1
Wie: Qualitét der Zusammenarbeit 40 39.2

3Anmerkungen: Hier sind alle méglichen Antwortzuordnungen pro Code, in Bezug auf die Gesamtheit
aller Zuordnungen (N=102) gemeint.

Rickblickend konnten 14 Aussagen von Studierenden und Praxidehrpersonen den Codes
des Bereiches ,,Emotionales Erleben und Motivation* zugeordnet werden, dies entspricht
13.7% dler Zuordnungen; im Anschluss an die einzelnen Praxishalbtage konnten lediglich
zwei Aussagen beider Personengruppen denselben Codes zugeordnet werden, was 1.5%
aler Zuordnungen entspricht (Tabelle 14, resp. Tabelle 15).

Den Codes des Bereiches ,Was. Inhaltliche Aspekte der Zusammenarbeit® konnten rick-
blickend 48 Aussagen von Studierenden und Praxidehrpersonen zugeordnet werden, was
47.1% dler Zuordnungen entspricht; im Anschluss an die einzelnen Praxistage waren es
117 Zuordnungen, was 86.1% aller Zuordnungen entspricht.

Den Codes des Bereichs ,Wie: Qualitét der Zusammenarbeit® konnten riickblickend 40
Aussagen von Studierenden und Praxidehrpersonen zugeordnet werden, was 39.2% aler
Zuordnungen entspricht; im Anschluss an die Praxistage waren es 17 Zuordnungen, was
12.4% entspricht.

Tabelle 15: Ausmass des Vorkommens der einzelnen Aspekte im Vergleich®

Lehrreichste Inhalte und Aspekte | Lehrreichste Inhalte und Aspekte
(Zuordnungen im Anschluss an | (Zuordnung im Ruckblick)
die einzelnen Praxishal btag)

Emotional es Erleben und 1.5% 13.7%
Moativation

Was: Inhaltliche Aspekte 86.1% 47.1%
der Zusammenarbeit

Wie: Qualitét der Zu- 12.4% 39.2%
sammenarbeit

“Anmerkungen: Gemeint ist der Vergleich der prozentualen Anteile der Zuordnung der Aussagen beziiglich
der lehrreichsten Inhalte und Aspekte von ausfiihrlichen Unterrichtsvorbesprechungen von Studierenden und
Praxislehrpersonen zu den drei unterschiedenen Hauptbereichen.

Dies bedeutet, dass im Anschluss an die einzelnen Praxishalbtage prozentual betrachtet
mehr Aspekte als besonders hilfreich fir das Lernen der Studierenden genannt wurden, die
sich auf das ,Was*, aso die inhaltlichen Aspekte der Zusammenarbeit beziehen, as dies
im Ruckblick getan wird. Aspekte, welche das ,, Wie* der Zusammenarbeit betreffen und
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auch Aspekte des emotionalen Erlebens und der Motivation, werden hingegen verhdtnis-
méassig mehr im Ruckblick genannt.

7.2.2 Vor- und Nachteile einer ausfihrlichen Vorbesprechung

Frage 8: Welches sind die Vor- resp. Nachteile einer ausfuhrlichen Vorbesprechung aus
der Sicht der Studierenden und Praxid ehrpersonen?

Diese Frage wurde im Fragebogen 3 gestellt und somit von den Studierenden und Praxis-
lehrpersonen aus einer rickblickenden Perspektive beantwortet.

Vorteile einer ausfuhrlichen Vorbesprechung

Die Antworten von Studierenden und Praxidehrpersonen beziiglich der Vorteile einer aus-
fahrlichen Vorbesprechung konnten ebenfalls mit Hilfe desselben Kodierleitfadens zur
Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer ausfuhrlichen Unterrichtsvorbespre-
chung analysiert werden. Es wurde kein Vorteil genannt, der nicht einem bereits vorhande-
nen Code hétte zugeordnet werden kdnnen.

Zehn Aussagen von Studierenden und drei Aussagen von Praxid ehrpersonen konnten dem
Code ,, Sicherheit gewinnen® zugeordnet werden, was 36.1% aller Befragten entspricht.
Dieser Vorteil wird von beiden Personengruppen am haufigsten genannt. Dem Code ,,I-
deen austauschen / erhalten* konnten zehn Aussagen von Studierenden und eine Aussage
einer Praxidehrperson zugeordnet werden, was insgesamt 30.5% aller Befragten entspricht
(vgl. Tabelle 16).

Tabelle 16: Anzahl Sudierende resp. Praxislehrpersonen, die den jeweiligen Vorteil einer ausfiihr-
lichen Unterrichtsvorbesprechung im Riickblick nannten

Bereich Code Studierende Praxislehr- | Beide Per-
personen sonengrup-
pen
N=26 entspricht N= 10 ent- N= 36 ent-
100% spricht 100% | spricht 100%
N [ % N [ % N | %
Emotionales Erle- Sicherheit gewinnen 10 38.5 3 30 13 36.1
ben und Mativation | Unsichere Stellen kléaren 2 7.7 2 20 4 111
Angste abbauen - - 1 10 1 2.7
Mut machen - - - - - -
Was: Gesamtabl auf 1 39 3 30 4 11.1
Inhaltliche Aspekte | Vorabklarungen 1 3.9 3 30 4 11.1
der Zusammenar- | Zielsetzung 1 3.9 3 30 4 111
beit Anregungen Material su- 1 3.9 1 10 2 55
che
Fachwissen - - 1 10 1 2.7
Gestaltungselemente 1 3.9 - - 1 2.7
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Bereich Code Studierende Praxislehr - Beide Per -
per sonen sonengr up-
pen
N=26 entspricht N= 10 ent- N= 36 ent-
100% spricht 100% | spricht 100%
N [ % N [ % N | %
M ethodische Hinweise 1 3.9 - - 1 2.7
Fachdidaktik - - - - - 2.7
Wie Ideen austauschen / 10 38,5 1 10 11 30.5
Qualitat der Zu- erhalten
sammenar beit Von Erfahrungen 4 154 2 20 6 16.7
profitieren
Hilfe erhalten 5 19.2 - - 5 13.8
Fragen stellen/ 2 7.7 2 20 4 11.1
beantworten
Mentales Probehandeln 2 7.7 2 20 4 11.1
Gemeinsame Reflexion 2 7.7 1 10 3 8.3
und Planung
Plan vorstellen und be- 3 115 - - 3 8.3
urteilen lassen
Entscheidungsfindung - - 2 20 2 55
unterstitzen
Neue Handlungsmdg- 1 3.9 1 10 2 55
lichkeiten kennen lernen

Im Vergleich zu den Zuordnungen der Aussagen bezlglich der lehrreichsten Inhalte und
Aspekte zu den drei Hauptbereichen, sind Vorteile von ausfihrlichen Unterrichtsvorbe-
sprechungen eher beim emotionalen Erleben / der Motivation und dem Bereich ,, Wie: Qua
litdt der Zusammenarbeit® zu suchen, as bei den inhaltlichen Aspekten der Zusammenar-

beit (vgl. Tabdlle 17).

Tabelle 17: Prozentuale Haufigkeit des Vorkommens der einzelnen lehrreichsten Inhalte / Aspekte
und Vorteile einer ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechung im Vergleich®

Vorteile (rickbli- | Lehrreichste  Inhalte | Lehrreichste  Inhalte
ckende  Zuord- | und Aspekte (riickbli- | und Aspekte (Zuord-
nungen) ckende Zuordnungen) | nungen im Anschluss
an die einzelnen Pra
xishal btage)
Emotionales Erleben und 21.8% 13.7% 1.5%
Motivation
Was: Inhaltliche Aspekte 32.1% 47.1% 86.1%
der Zusammenarbeit
Wie Quadlitdt der Zu- 46.1% 39.2% 12.4%
sammenarbeit

5Anmerkungen: Gemeint ist der Vergleich der prozentualen Anteile der Zuordnungen der Aussagen beziig-
lich den Vorteilen und den lehrreichsten Inhalten und Aspekten von ausfihrlichen Unterrichtsvorbespre-
chungen von Studierenden und Praxislehrpersonen zu den drei unterschiedenen Hauptbereichen.
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Nachteile einer ausfuhrlichen V orbesprechung

Hinsichtlich der genannten Nachteile wurden erneut induktiv Codes aus den Antworten der
Studierenden und Praxidehrpersonen des Fragebogens 3 generiert. Die Darstellung erfolgt
der Ubersicht halber analog derjenigen des Kodierleitfadens zur Erfassung der lehrreichs-
ten Inhalte und Aspekte (vgl. Tabelle 18).

Tabelle 18: Codebeschreibung mit Ankerbeispielen beziiglich den Nachteilen einer ausfihrlichen

Vorbesprechung

Code

Beschreibung

Ankerbeispiele

Beeinflussung /
Anpassung

Die Praxislehrperson beeinflusst den
Lektionsplan der Studierenden zu sehr,
dadurch haben die Ideen der Studieren-
den keinen Platz mehr und/oder die
Studierenden passen sich zu sehr an,
setzen ihre Ideen nicht durch.

»Nachteile kbnnen da entstehen, wo
ich mich als PxL zu stark in den
Vordergrund stelle.” (PxL)

»Die PxL kann in Versuchung
kommen, das Drehbuch der Studen-
tin zu beeinflussen.” (PxL)

»PXL beeinflusst einen mit ihren
eigenen Ideen, ich kann selbst we-
niger kreativ sein.” (Stud)

Grosser Zeitauf-
wand

Am gleichen Tag finden zuerst die
Lektionen statt, dann die Nachbespre-
chungen derselben, daran anschlies-
send die Vorbesprechung der néchsten
Lektion einer Studentin und dann ist
die Mittagszeit vorbei.

»Sehr zeitaufwandig!! Und in der
Praxis nicht immer so durchfuhrbar
(der KiGa geht am Nachmittag wei-
ter).” (PxL)

,Der Zeitaufwand ist sehr gross.”
(Stud)

Kein Lernen aus
Fehlern mdglich

Ansicht, dass durch die Vorbespre-
chung die Mdglichkeit des Lernens aus
eigenen Fehlern abnimmt, da diese
bereits angesprochen wurden.

» ES besteht weniger die Mdglich-
keit, dass die Studentin auch eigene
Dinge ausprobieren kann (Fehler
aus denen man lernen konnte, be-
stehen weniger).” (PxL)

»1ch denke, dass man durch ge-
machte Fehler (welche durch die
VB vielleicht vermieden werden)
vielleicht sogar noch mehr lernen
kénnte.” (Stud)

M otivationsverlust

Durch das zu starke ,, Zerreden” des
Planes sinkt die Motivation zur Umset-
zung.

,DieVB koénnte zu fest ins Detail
fuhren: bei mir dauertedie VB zu
lange; die PxL wolltejede Kleinig-
keit , ausheineln" -> Motivation war
nicht mehr dal* (Stud)

,Bel zu vielem Reden kann die
Motivation abflauen.” (Stud)

Vorausplanen
schwierig

Die lange Zeitspanne von der Vergabe
des Themas bis zum Halten der Lekti-
on ist schwierig.

»Wochen im Voraus Auftrag geben:
Anschluss an erfolgte Lektion nicht
maoglich, Gefahr zum , Lektionle",
nicht mdglich etwas aufzugreifen.”
(PxL)

»Planung zwei Wochen im voraus -
> Thema dann noch nicht wirklich
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relevant und aktuell fir Schiler.”

(PxL)
Kein Experimen- | Durch die ausfiihrliche Vorbespre- - ,Der Reizdes,Einfach-Mal-
tieren moglich chung bleibt wenig Raum zum Expe- Ausprobieren-Kénnens' des Expe-
rimentieren. rimentierens fallt weg.” (Stud)

- ,Zugrosse Sicherheit" -> keine
oder nur wenige spontane Handlun-

gen. (Stud)
Konsumhaltung Die Studierenden bereiten sichweniger | -, Die Studentin konsumiert Ideen,
gut vor und konsumieren Ideen. Know-How und Erfahrungen, was

dazu fuhren kann, dass ,, echtes" Er-
fahren, Reflektieren und Nachden-
ken weniger stattfindet. (PxL)

- ,lchhabedie Lektion auf den Tag
der VB jeweilen viel weniger gut
vorbereitet, weil ich wusste, dass
wir sie janoch besprechen.” (Stud)

L egende:
Stud = Studierende

PxL = Praxislehrpersonen

In Tabelle 19 wird dargestellt, wie viele Studierende resp. Praxidehrpersonen welchen
Nachteil nannten. Der am haufigsten genannte Nachteil einer ausfuhrlichen Vorbespre-
chung wird sowohl von den Studierenden (9/26) als auch von den Praxidehrpersonen
(4/10) in einer alfélligen Beeinflussung der Studierenden durch die Praxidehrperson oder
einer zu starken Anpassung der Studierenden an die Praxidehrperson gesehen. Zudem wird
auch der grosse Zeitaufwand als Nachteil gewertet. Durchschnittlich dauerten die Vorbe-
sprechungen fur eine Studentin/einen Studenten ca. 20 Minuten und die Nachbesprechun-
gen (ebenfals pro Student/-in) im Durchschnitt 12 Minuten. Bei drel zugeteilten Studie-
renden konnte es aso sein, dass nach einem Praxishalbtag zuerst die einzelnen
Nachbesprechungen durchgefiihrt wurden (ca. 36 Minuten) und danach noch die Vorbe-
sprechung fur eine Studentin/einen Studenten (20 Minuten).

Tabelle 19: Anzahl Sudierende resp. Praxislehrpersonen, die den jeweiligen Nachtell einer
ausfuhrlichen Vorbesprechung riickblickend nannten

Code Studierende Praxislehrpersonen | Total

(N= 26) (N=10) (N= 36)

Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Beeinflussung / Anpassung 9 34.6 4 40 13 30.9
Grosser Zeitaufwand 7 26.9 3 30 10 23.8
Kein Lernen aus Fehlern mog- 5 19.2 - 5 11.9
lich
Vorausplanung schwierig 1 3.9 4 40 5 11.9
Motivationsverlust 4 154 - - 4 9.6
Kein Experimentieren moglich 2 7.7 1 10 3 7.2
Konsumhaltung 1 3.9 1 10 2 47
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7.2.3 Zusammenfassende Darstellung und erste Diskussion der Ergebnisse der Fragebd-
gen

Der induktiv gewonnene Kodierleitfaden zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und As-
pekte weist ein breites Spektrum bezlglich der von Studierenden und Praxisehrpersonen
genannten Aspekte auf, welche al's besonders lehrreich fur das berufsbezogene Lernen der
Studierenden aus ausfuhrlichen Unterrichtsvorbesprechungen bezeichnet werden. Die the-
matischen Zuordnungen der einzelnen Codes resp. der zusammenfassenden Kategorien zu
drei Hauptbereichen oder Super-Kategorien ermdglicht, nebst der Bestimmung der Hau-
figkeiten der einzelnen Nennungen innerhalb der Bereiche, auch vergleichende Betrach-
tungen.

Das emotionale Erleben, das ausfuhrliche Vorbesprechung begleitet resp. die Motivation,
die daraus resultiert, wird als hilfreich fir das Lernen der Studierenden eingeschétzt. Ob-
wohl hier, im Vergleich zu den anderen beiden Bereichen, zahlenmassig weniger Codes zu
finden sind, wird vor alem der Aspekt der Steigerung des Sicherheitsgeftihls der Studie-
renden von beiden Personengruppen als der grosste Vorteil von ausfihrlichen Vorbespre-
chungen genannt. Kein Code aus den anderen beiden Bereichen erhdt anndhernd gleich
viele Zuordnungen.

Der grosste Nachteil wird, wiederum aus der Sicht beider Personengruppen, in einer mog-
lichen Beeinflussung der Studierenden durch die Praxidehrpersonen gesehen, resp. einer
Zu starken Anpassung der Studierenden an die VVorgaben der Praxidehrpersonen.

Inhaltliche Aspekte, welche das ,,Was* der Zusammenarbeit betreffen, werden vor alem
im Anschluss an die einzelnen Praxishalbtage genannt. Interessant ist hier, dass alle zehn
Praxidehrpersonen den Aspekt der Fachdidaktik as lehrreich fir das Lernen der Studie-
renden genannt haben. Es scheint, dass fachdidaktische Themen haufig und gewinnbrin-
gend in Unterrichtsvorbesprechungen diskutiert werden. Von Seiten der Studierenden wird
dieser Aspekt weniger genannt, daftr nennen am meisten Studierende (10/26) die Diskus-
sion von ,, Gestaltungselementen® in den Vorbesprechungen as besonders lehrreich, was
auch sieben von zehn Praxidehrkréfte tun. An dieser Stelle muss aber angemerkt werden,
dass die beiden Codes ,, Fachdidaktik® und ,, Gestaltungselemente” nahe beieinander liegen
und deren Trennschéarfe fur weiterfihrende Auswertungen noch klarer ausgearbeitet wer-
den misste. Ebenfalls a's sehr lehrreich fur die Studierenden wird von beiden Personen-
gruppen der Aspekt gewertet, dass der Gesamtablauf der bevorstehenden Lektion vor-
besprochen werden konnte.

Aspekte, welche das ,Wie*, die Qualitdt der Zusammenarbeit betreffen, werden vor alem
rackblickend a's besonders hilfreich fir das berufsbezogene Lernen der Studierenden ge-
nannt. Als am lehrreichsten wurde hier der Aspekt: ,, Ideen austauschen / erhalten* von den
Studierenden genannt (9/26), wohingegen lediglich eine Praxidehrperson diesen Faktor
nannte. Die beiden Aspekte ,,neue Handlungsmdglichkeiten kennen lernen” und ,, mentales
Probehandeln® wurden hingegen von beiden Personengruppen als besonders lehrreich be-
zeichnet.

Aufgrund der Ergebnisse kann davon ausgegangen werden, dass ausfihrliche Unterrichts-
vorbesprechungen eine Vielzahl an lehrreichen Aspekten liefern, die nicht nur das ,, Was®
und ,Wie* der Zusammenarbeit betreffen, sondern auch emotionale und motivationae
Aspekte mit einschliessen.
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7.3 Darstellung der Themen der Gruppendiskussionen

Frage 9: Welche Themen werden von Studierenden als auch von Praxidehrpersonen im
Zusammenhang mit dem neuen Element der Unterrichtsvorbesprechung in den Gruppen-
diskussionen erwahnt? Gibt es Unterschiede zwischen den Sichtweisen der Studierenden
und denen der Praxidehrpersonen?

Einerseits dienten die Gruppendiskussionen der induktiven Generierung von Codes flr den
Kodierleitfaden zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer ausfuhrlichen
Unterrichtsvorbesprechung. Andererseits wurden darin aber, da sie rickblickend ausge-
richtet waren und getrennt nach Studierenden und Praxislehrpersonen diskutiert worden
sind, sehr viele Themen angesprochen, welche die gemachten Erfahrungen mit dem neuen
Element reflektierten. Nachfolgend wird zuerst die Diskussion der Praxisehrkréfte und
danach digenige der Studierenden dargestellt.

7.3.1 Sicht der Praxidehrpersonen

Wie im Methodenteil (vgl. 5.6.2) erlautert, konnten aus dem Verlauf der Diskussion sechs
Themen identifiziert werden, welche die Diskussion der Praxisehrpersonen pragten.

Thema l: Funktionen der Vorbesprechung

Thema 2: Funktionen der Nachbesprechung, falls eine Vorbesprechung stattfand

Thema3: Individuelle Sichtweisen® beziiglich der Durchfiihrung von Unterrichtsbesprechungen
Thema4: Umsetzung der Planung nach der Vorbesprechung

Thema5: Allgemeine Funktionen der Nachbesprechung

Thema 6: Gespréchsfihrung / Kommunikation / Teamarbeit

! Mit , Sichtweisen“ sind Merkmale, Eigenschaften und/oder Einstellungen der an den Besprechungen teil-
nehmenden Studierenden und Praxislehrpersonen wie auch das Engagement und/oder die Motivation dersel-
ben fUr die Besprechungen aus deren momentanen Perspektive, gemeint.

Nachfolgend werden die einzelnen Themen detaillierter dargestellt, denn einige Aspekte
der Diskussionen sind, in Erganzung zur Hauptfragestellung, sehr interessant, da sie ein
differenzierteres Bild erlauben. Da es jedoch nicht darum geht, die einzelnen Gespréchs-
beitrége zu analysieren, sondern sich das Forschungsinteresse danach richtet, welche The-
men angesprochen wurden und demzufolge die Erfahrungen pragten, bleibt es bei einer
deskriptiven und zusammenfassenden Schilderung der Beitrage. Die Darstellung erfolgt
gleichwohl wiederum mittels offen generierten Codes und den dazugehtrenden Beschrel-
bungen und Ankerbeispielen, dadies zur Ubersichtlichkeit und L esbarkeit beitragt.

Thema 1: Funktionen der Vorbesprechung

Beziiglich der interesserenden Fragestellung, was aufgrund der gemachten Erfahrungen
die Funktionen einer ausfuhrlichen Vorbesprechung sind, wurden die einzelnen Ge-
spréchsbeitrage mit Hilfe des Kodierleitfadens zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und
Aspekte kodiert. Nachfolgend werden digenigen Codes aufgefuhrt, denen Aussagen aus
der Gruppendiskussion der Praxisehrpersonen zugeordnet werden konnten. Eine Haufig-
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keitsauszéhlung scheint hier jedoch nicht sinnvoll, da es nicht darum geht, wie oft einzelne
Aspekte diskutiert wurden, sondern lediglich darum, welche Aspekte beziiglich der Funk-
tion der Vorbesprechung in den Diskussionen genannt wurden (vgl. Tabelle 20).

Tabelle 20: Darstellung der in der Gruppendiskussion der Praxislehrpersonen erwahnten Aspekte
zur Funktion einer ausfiihrlichen Vorbesprechung

Emotionales Erleben - Angste abbauen

und Motivation - Sicherheit gewinnen

Was: - Fachwissen

Inhaltliche Aspekte - Vorabklarungen

der Zusammenarbeit - Gesamtablauf

Wie - Hilfeerhaten

Qualitédt der Zusam- - Entscheidungsfindung unterstiitzen

menarbeit - Fragen stellen / beantworten
- Plan vorstellen und beurteilen lassen
- Gemeinsame Reflexion und Planung
- Neue Handlungsmdglichkeiten kennen lernen

Thema 2: Funktionen der Nachbesprechung, falls eine V orbesprechung stattfand

Die Praxidehrpersonen diskutierten, dass die Nachbesprechung, falls eine V orbesprechung
der Lektion stattfand, in Zukunft kirzer gehalten werden kann (vgl. Tabelle 21).

Tabelle 21: Funktionen der Nachbesprechung, falls eine Vorbesprechung stattfand aus der Sicht
der Praxislehrpersonen

Code Beschreibung Ankerbeispie
Nachbesprechung kiir- | Fals eine Vorbesprechung der Lek- | -, Friiher waren bei mir die
zer, wenn Vorbespre- | tion stattgefunden hat, kann die Nachbesprechungen langer - well
chung stattfand Nachbesprechung viel kirzer gehal- die Vorbesprechungen - ja,

ten werden. kurzer waren. Nun haben die

V orbesprechungen mehr Gewicht
bekommen und die Nachbespre-
chungen waren - ja, manchmal
gar nicht mehr so nétig.”

Thema 3: Individuelle Sichtweisen

Prominent diskutiert wurde die unterschiedliche Art und Weise der Studierenden an die
Unterrichtsplanung heranzugehen und auch die darauf folgenden Reaktionen der Praxis-
lehrpersonen. Je nach dem wie die Studierenden, auch beziiglich ihrer momentanen biogra-
fischen Situation und ihren Ambitionen und Mdglichkeiten, die Angebote der Ausbildung
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(zum Beispiel dagenige der Praxishalbtage) zu nutzen wussten, sich darauf vorbereiteten
oder nicht, hatte dies, aus der Sicht der Praxidehrpersonen, grossen Einfluss auf die Quali-
tét der Unterrichtsvorbesprechung. Tabelle 22 befasst sich mit der Sicht der Praxidehrper-
sonen bezlglich der unterschiedlichen Art der Studierenden, sich mit dem Element der
V orbesprechung ausel nanderzusetzen. Tabelle 23 widerspiegelt die Reaktionen der Praxis-

lehrpersonen darauf.

Tabelle 22: Die Art und Weise der Studierenden sich mit dem Element der Vorbesprechung ausein-
anderzusetzen, aus der Scht der Praxislehrpersonen

Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)

Keine Vorbereitung Einige Studierende kamen ohne | - ,Doch dann war es manchmal
Vorbereitungen an die Vorbespre- schwierig, wenn sie Uberhaupt
chungen. nicht vorbereitet waren, sagten,

sie hétten das Themannicht richtig
verstanden, haben jedoch nie
nachgefragt und hatten auch kei-
ne Fragen dazu.”

Gute Vorbereitung Andere Studierende kamen mit | - ,Bei mir waren eigentlich alle mit

guten Vorbereitungen und stellten
konkrete Fragen.

schon schriftlich formulierten
|deen gekommen zu ihrer Lektion
... und dann haben sie konkrete
Fragen gestellt."

Aus Fehlern lernen

Durch die Vorbesprechung nimmt
die Mdoglichkeit des Lernens aus
eigenen Fehlern ab, da diese bereits
angesprochen wurden.

»Ja, ich habe mich einige Male
gefragt, ob es eigentlich gut ist,
alles zu servieren - ob es nicht
notig wére auch eigene Erfahrun-
gen zu machen, und dies so zu
erarbeiten, denn dann bleibt es
einem ja auch wirklich. Aber da
ist die Wahrnehmung bestimmt
verschieden. Jemand kann gut
etwas an - resp. aufnehmen von
jemand anderem und jemand an-
ders braucht die Hénde - eben,
muss auch einmal "dreinlaufen”,
ja..”

Aus positiven Erfah-
rungen lernen

Durch die Vorbesprechung kénnen
weniger Fehler geschehen und da
durch Gberwiegen die positiven
Lernerfahrungen.

»und die Studentinnen haben mir
auch gesagt, ja, dass man dann
etwasweniger "drein |auft" also
innerhalb der Lektion und das
finde ich auch fir mich noch ein
gutes Gefuhl.*

»Das mit dem "Dreinlaufen” das
falt total weg.”

Voraussetzungen  der

Studierenden

Falls die Studierenden sich engagie-
ren, sich einsetzen und auch bereits
Erfahrung im Umgang mit Kin-
dern/Gruppen mitbringen, gestalten
sich die Vorbesprechungen ergiebi-

»Also ich denke es kommt schon
sehr darauf an, was sie fir Vor-
aussetzungen haben. Also wenn
sievon ihren Interessen her oder
von ihrem Einsatz den sie bieten,
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Codes

Beschreibung

Ankerbeispiel(e)

ger.

oder wenn sie schon viel Erfah-
rung haben in Fiihrung- Gruppen-
fuhrung, sind diese auch schon
besser vorbereitet und kénnen
genauer fragen und wollen mehr
wissen und haben mehr Freude
und die Lektion kommt gut.”

Alles geliefert bekom-
men

Dienen die Vorbesprechung den
Studierenden as Besprechungen,
wo sie ales serviert bekommen und
nichts mehr selber tun miissen?

» ES kommt dann so der Gedanke
auf, dass ales geliefert wird, also
gratis, man muss wie nichts mehr
dazu tun, denn esist jajemand
hier, der die Ideen liefert im Not-
fal, ja... ich frage mich ob das
immer so gut ist fur jeden Typ.“

Tabelle 23: Reaktionen aus Sicht der Praxislehrpersonen

Codes

Beschreibung

Ankerbeispiel(e)

Ideen als Vorgabe

Einige Praxislehrpersonen sind frust-
riert weil die Studierenden keine

V orbereitungen machten. Sie erar-
beiten die Lektion mit den Studie-
renden, bzw. sagten ihnen, was sie
tun sollen.

»Ich hatte dann das Gefiihl, ich
misste ihnen sagen, wie sie jetzt
das ausfiihren kdnnten.”

»Dann hatte ich wirklich - musste
ich mich wahnsinnig Uberwinden,
um mit ihnen alles zu erarbeiten
was ich eigentlich wollte."

Denken anregen

Ebenfalls aufgrund mangelnder
Vorbereitung der Studierenden reg-
ten einige Praxislehrpersonen die
Studierenden zum eigenstandigen
Denken an, was aber als sehr an-
strengend empfunden wurde.

»1ch habe esbei einigen auch als
ziemlich mihsam und anstrengend
empfunden, sie immer wieder
durch Impulse dazu zu bringen,
sich genau zu tberlegen, und sich
eben auch Gedanken zu machen:
wie mache ich das? Was brauche
ich dazu? Bei einzelnen ging das
sehr gut und bel anderen habe ich
es als mihsam empfunden und
auch anstrengend.”

Helfer/-innen

Einige Praxislehrpersonen liessen
sich dazu hinreissen, den Studieren-
den (zu) viel zu helfen.

»1ch habe mich auch immer wieder
bedréngen lassen durch naive Fra-
gen und habe dann gedacht, ja gut
wenn sie das jetzt noch nicht ha-
ben... Aber rein so das Materielle,
die Materialbeschaffung, da denke
ich, dabin ich "hineingelaufen" da
habe sie mich erwischt.”

Begleiter/-innen

Einige Praxislehrpersonen nehmen
sich sehr zurtick und lassen den
Studierenden mdglichst viel Raum.

»1ch denke dasist mir, ich habe
das jawirklich so probiert, mich
zurtickzuhalten, aber esist wirk-
lich schwierig und ich dachte
manchmal mehr, hétte ich nicht
mehr sagen sollen? Quasi im Sinne
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von mehr Hilfestellungen geben
oder soja..”

Thema4: Umsetzung der Planung nach der V orbesprechung

In der Diskusson wurde angesprochen, dass trotz ausfuhrlicher Unterrichtsvorbespre-
chung, die Umsetzung nicht immer so verlief, wie es sich die Praxisehrpersonen vorge-
stellt hatten (vgl. Tabelle 24). Hier wurde auch diskutiert, dass der Tell des Modells des
Content-Focused Coachings, der bel dieser Untersuchung nicht im Vordergrund stand,
namlich das gemeinsame Unterrichten, noch einer intensiveren Schulung bedarf.

Tabelle 24: Umsetzung der besprochenen Inhalte aus Sicht der Praxislehr personen

Code Beschreibung Ankerbeispie

Transfer Die Umsetzung dessen, was in der | - ,Wasmir noch aufgefallen ist,
Vorbesprechung angesprochen und dass: manchmal in den Vorbespre-
was gemeinsam vorbereitet wurde, chungen entwickelten wir |deen
falt aber dennoch nicht leicht. und ich hatte das Gefiihl jaso ist

es, esist eigentlich klar. Ich war
aber dann dennoch erstaunt, dass
in der Umsetzung es dann doch
wieder anders war. Manchmal
sprachen wir vom Gleichen und
die ldeen, Ansitze waren vorhan-
den, aber ich weiss auch nicht, die
Knochenarbeit, das Dranbleiben an
den Zielen oder so, dort klappte es
nicht.”

Thema5: Allgemeine Funktionen der Nachbesprechung

Trotz des neu eingefihrten Elementes der Vorbesprechung mdchten jedoch die meisten
Praxidehrpersonen nicht auf eine Nachbesprechung der Lektion verzichten. Die nachfol-
genden Codes in Tabelle 25 zeigen weshalb.

Tabelle 25: Allgemeine Funktionen der Nachbesprechung aus Sicht der Praxislehr personen

Codes Beschreibung Ankerbeispiel
Schwierigkeiten anspre- | Die Funktion der Nachbesprechung | -, Was bei uns hingegen noch
chen wird beschrieben als das Ansprechen war, also Schwierigkeiten mit
von Schwierigkeiten, die z.B. im Kindern, das kann man nicht
Umgang mit einzelnen Kindern vorbesprechen, das ist dann et-
wahrend der Lektion aufgetaucht was, das in den Nachbespre-
sind. Dies kann nicht schon in der chungen Platz haben muss.”
V orbesprechung geschehen.
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Codes

Beschreibung

Ankerbeispiel

Beobachtungspunkte

Gemeint ist, dass die Nachbespre-
chung fir das Diskutieren der Be-
obachtungsschwerpunkte gebraucht
wird.

- ,lch denke, dass es die Nachbe-
sprechung trotzdem braucht,
weil die Studierenden ja Be-
obachtungsauftrége haben, also
so Punkte, und ich denke, dies
ist auch sehr wichtig, denn was
machen wir (die Studierenden
und ich) sonst wéhrend dieser
Zeit? Die Beobachtungspunkte
haben allen geholfen dabei zu
bleiben und ich finde einfach,
dies muss man nachher auch
aufnehmen und darauf einge-
hen, sonst macht das fur mich
keinen Sinn mehr.*

Thema 6: Gesprachsfuhrung / Kommunikation / Teamarbeit

Nebst der Diskussion der Funktionen der Vorbesprechung, des Verhaltnisses von Vor- und
Nachbesprechung und der unterschiedlichen Art der Studierenden, das Element der Vorbe-
sprechung zu nutzen, ging esin der Diskussion der Praxidehrpersonen auch darum, dass es
gelernt sein will, ein Gespréch zu fuhren, dass die Kenntnis von Regeln der Kommunikati-
on eine wichtige Voraussetzung erfolgreicher Besprechungen ist, und dass solche Unter-
richtsvorbesprechungen im Team geschehen (vgl. Tabelle 26).

Tabelle 26: Gespréachsfiihrung, Kommunikation und Teamarbeit aus Sicht der Praxislehrpersonen

Codes

Beschreibung

Ankerbeispiel(e)

Gesprachsfiihrung

Wer fuhrt das Gespréch? Wie wird
das Gespréch gestaltet?

- ,Zuerst habeich die Fuhrung
Ubernommen, dann merkte ich,
dass dies eher von den Studie-
renden kommen miisste.”

- ,lchhatteden Termin dazu
benutzt um zu klaren, wie eine
solche Besprechung ablauft.
Ich brachte klar zum Ausdruck,
dassich in erster Linie fir Fra-
gen dabin, d.h. aso sie Uber-
nehmen den Part sie erzahlen,
was sie im Sinn haben, zu tun.”

Kommunikationstraining

Einige Praxislehrpersonen sind der
Ansicht, dass die Studierenden
Unterstiitzung bréuchten, wiein
Unterrichtsbesprechungen kom-
muniziert werden misste.

- ,lch habe gemerkt, dass siedas
haufig nicht mitbringen, dass
dies auch gelibt werden muss,
gemeinsam L ésungen oder
Madglichkeiten zu suchen, dass
die Kommunikation dazu auch
gelibt werden muss.”
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Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)

Teamar beit Durch die Vorbesprechungen, - ,Esentstent einfach viel mehr
resp. den ganzen Coaching-Ansatz Teamarbeit, also oder, nur
entsteht mehr Teamarbeit. schon das kann man auch trai-

nieren mit V orbesprechungen
und Coaching zusammen.“

7.3.2 Sicht der Studierenden

Aus der Transkription der Gruppendiskussion der Studierenden konnten nicht sechs, son-
dern drei Themen identifiziert werden (vgl. Kapitd 5.6.2; Methodentell).

Thema l: Funktionen der Vorbesprechung
Thema 2: Funktionen der Nachbesprechung, falls eine Vorbesprechung stattfand
Thema3: Individuelle Sichtweisen® beziiglich der Durchfiihrung von Unterrichtsbesprechungen

! Mit , Sichtweisen“ sind Merkmale, Eigenschaften und/oder Einstellungen der an den Besprechungen teil-
nehmenden Studierenden und Praxislehrpersonen wie auch das Engagement und/oder die Motivation dersel-
ben fUr die Besprechungen aus deren momentanen Perspektive, gemeint.

Analog zur Darstellung der Sicht der Praxislehrpersonen, wird nachfolgend die Sicht der
Studierenden beschrieben.

Thema 1: Funktionen der Vorbesprechung

Bezlglich der Fragestellung, was, aufgrund der gemachten Erfahrungen, die Funktionen
einer ausfuhrlichen Vorbesprechung sind, werden nachfolgend, analog der Darstellung der
Sicht der Praxidehrpersonen, digjenigen Codes aufgefthrt, denen Aussagen aus der Grup-
pendiskussion der Studierenden zugeordnet werden konnten (vgl. Tabelle 27).

Tabelle 27: Darstellung der in der Gruppendiskussion der Sudierenden erwahnten Aspekte zur
Funktion einer ausfiihrlichen Vorbesprechung

Emotionales Erleben - Sicherheit gewinnen
und Motivation - Unsichere Stellen klaren
Was. - Gesamtablauf

Inhaltliche  Aspekte
der Zusammenarbeit

Wie - Fragen stellen / beantworten

Qualitdt der Zusam- - ldeen austauschen / erhalten

menarbeit - Planvorstellen und beurteilen lassen
- Gemeinsame Reflexion und Planung
- Mentales Probehandeln

- Neue Handlungsmdglichkeiten kennen lernen
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Thema 2: Funktionen der Nachbesprechung, falls eine V orbesprechung stattfand

Die Studierenden diskutierten, dass die Dauer der Nachbesprechung um einiges kurzer
werden kann, falls eine Vorbesprechung stattgefunden hat. Zudem sprachen sie noch ande-
re relevante Punkte bezlglich des Verhdltnisses von Vor- und Nachbesprechung an, wie
der Tabelle 28 entnommen werden kann.

Tabelle 28: Funktionen der Nachbesprechung, falls eine Vorbesprechung stattgefunden hat, aus
der Sicht der Sudierenden

Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)
Enge Anlehnung der Es geht in der Nachbesprechung, - ,Aber die Nachbesprechung fand
Vorbesprechung an die | falls eine Vorbesprechung stattge- ich eigentlich auch wichtig, denn
Nachbespr echung funden hat, darum, die relevanten immer wenn man dort auf Punkte
Punkte der V orbesprechung auf- eingehen konnte, die man vor-
zugreifen und zu besprechen. besprochen hatte, Uberprifte
man, ja es hat geklappt oder eben
nicht.”

-, Weil dann diese Punkte - wirk-
lich diese Punkte beachtet oder
berichtet sind.”

Kein globales Ausein- Eskommt in der Nachbesprechung | - ... und nicht so ein grobes Feed-
andernehmen der Lek- nicht mehr ,nur* zu einem groben back Uber die ganze L ektion und
tion Feedback oder einem globalen dann dass man irgendwie oder
Auseinandernehmen der Lektion. dassich irgendwie im Gedéacht-
nis habe, ja diese L ektion war
da“
Uber prufung der Die Nachbesprechung dient dazu, - ,DieNachbesprechung war fur
Selbsteinschatzung dass die Studierenden Uberprifen mich einfach noch wichtig, weil
kénnen, ob ihre eigene Einschét- ich dort wie kontrollieren konnte,
zung der gehaltenen Lektion sich ob ich mich jetzt richtig einge-
mit derjenigen der Praxislehrperson schétzt habe oder nicht.”
deckt.
Bedingungsfunktion Die Vorbesprechung und die Nach- | -, DieVorbesprechung wird noch
besprechung bedingen einander. abgerundet, wenn sie eine Nach-
besprechung hat.”
Nachbesprechung kiir- | Falls eine Vorbesprechung der - ,Ja esist halt einfach so, dass
zer, wenn Vorbespre- Lektion stattgefunden hat, kann die dann die Nachbesprechung nicht
chung stattfand Nachbesprechung viel kiirzer mehr so lang ist, weil man dann
gehalten werden. eben sagen kann, siehst du es hat

geklappt oder ja, hat eben nicht
geklappt. Dass es einfach eben so
kurz ist, man weiss wovon man
spricht.”
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Thema 3: Individuelle Sichtweisen

Analog der Diskussion der Praxidehrpersonen, diskutierten auch die Studierenden den
Sachverhalt, dass sie unterschiedlich planen und individuell (re)agieren. Dies hangt aus der
Sicht der Studierenden auch mit der Art und Weise zusammen, wie die Praxidehrpersonen
die Vorbesprechungen gestalten. Tabelle 29 gibt einen Uberblick der diskutierten Punkte
aus Studierendensicht. Tabelle 30 dokumentiert die Einstellungen und Reaktionen der Pra-
xislehrpersonen aus Sicht der Studierenden.

Tabelle 29: Die Bedeutung der Vorbesprechung aus der Sicht der Sudierenden

Codes

Beschreibung

Ankerbeispiel(e)

L ernen aus Fehlern

Gemeint ist die Ansicht, dass durch
die VB die Mdglichkeit des L ernens
aus eigenen Fehlern abnimmt, da
diese bereits angesprochen wurden.

»Also ich hatte das Gefihl, dass
mit der Vorbesprechung, dafalt
irgendwie der Punkt weg, dass man
durch seine eigenen Fehler lernt.
Weil, durch dievielen Ideen, die
dann auch die Praxislehrkraft ein-
bringt, setzt man dann weniger ge-
rade spontan die eigenen Ideen um
und dann gibt es irgendwie auch
weniger Fehler und dadurch lernt
man dann weniger. Also mir geht
es s0, wenn ich einen Fehler mache
oder sehe, a'so hier hat esnicht so
gut geklappt, dann merk ich mir
das irgendwie viel mehr als wenn
alles klappt.”

L ernen aus positiven
Erfahrungen

Gemeint ist die Ansicht, dass durch
die Vorbesprechung weniger Fehler
geschehen und dadurch die positiven
Lernerfahrungen tiberwiegen.

~Aber eigentlich tut man das ja
dann doch, also man macht jadie
Stunde und dann ist es ja eine posi-
tive Erfahrung, was einem ja auch
bleiben sollte. Esist jaegal wie es
geplant wurde, man hat es ja
schlussendlich doch selbst getan
man hat einfach noch einen Tipp
bekommen, aber die Erfahrung hat
man ja doch selbst gemacht.”

Gemeinsame Reflexi-
on des Lernens aus
Erfahrung

Wichtig ist, dass die gemachten
positiven oder negativen Erfahrun-
gen reflektiert werden. Einige Stu-
dierende schétzen die Reflexion mit
der Praxislehrperson, zum Beispiel
in der Nachbesprechung.

»Aber dann brauchst du einfach
unbedingt einen V erbesserungs-
vorschlag, dann brauchst du unbe-
dingt die Nachbesprechung, dass
du das néchste Mal nicht dastehst
und denkst, das war nicht gut das
letzte Mal und was soll ich jetzt
machen?

Individuelle Reflexion
desLernensaus Er-
fahrung

Einige Studierende sind der Ansicht,
dass eine individuelle personliche
Reflexion geniigt.

»Wenn ich merke, jetzt geht's nicht
mehr, dann kommen mir vielleicht
auch noch Ideen.”
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Tabelle 30: Reaktionen der Praxislehrpersonen aus der Sicht der Sudierenden

Codes Beschreibung Ankerbeispiel(e)

Ideen als Vorgaben Einige Studierende halten fest, dass | - ,Hast du denn von der Praxis-
sie der Ansicht sind, dass ihnen ihre lehrperson viele | deen bekom-
Praxislehrperson vorschrieb, was sie men, wie du etwas machen
umsetzen miissten. sollst?*, , Ja, schon noch.”

Ideen als Anregungen | Andereschétzen dieldeender Pra= | -, Jasiehat mir teilweise auch
xislehrpersonen als Anregungen, die noch einige Moglichkeiten ge-
sie aber nicht unbedingt umzusetzen sagt, was ich machen kénnte und
brauchen. hat es dann mir Uberlassen, wie

ich dann noch die Details ausar-
beite. Und was ich sehr geschétzt
habewar, so ihre ldeen darin zu
sehen, aber am Schluss doch sel-
ber zu entscheiden, welche der
Varianten ich nun machen wer-
de.”

7.3.3 Vergleichende Betrachtungen und erste Besprechung der einzelnen Themen der
Gruppendiskussionen

Nachfolgend werden zuerst die gemeinsamen Themen vergleichend betrachtet und im An-
schluss daran die von den Praxidehrpersonen zusdtzlich diskutierten Themen
zusammenfassend dargestellt und diskutiert.

Gemeinsames Thema 1: Funktionen der V orbesprechung

Studierende als auch Praxisehrpersonen sind der Ansicht, dass die Vorbesprechungen den
Studierenden helfen, deren Sicherheitsgefihl zu steigern (Bereich Emotionales Erleben
und Motivation). Beiden Gruppendiskussionen konnte der Code ,, Gesamtablauf”, aus dem
Bereich der inhaltlichen Aspekte der Zusammenarbeit, und die Codes ,, Gemeinsame Re-
flexion und Planung” als auch ,Neue Handlungsmdglichkeiten kennen lernen®, aus dem
Bereich der Qualitdt der Zusammenarbeit, zugewiesen werden. Es scheint jedoch nicht
angebracht, aufgrund dieser Nennungen eine algemeine Funktion der Vorbesprechung
festzulegen, da diese Art der Datenerhebung (Gruppendiskussion) sehr selektive Ergebnis-
se liefert. Es sprechen einige wenige Personen einen Aspekt an, andere aussern sich nicht.
Eine umfassendere Funktionsbeschreibung ergibt die Analyse der Antworten der Fragebo-
gen (vgl. Kapitel 7.2), dahier alle Beteiligten zu Wort kommen.

Gemeinsames Thema 2: Funktionen der Nachbesprechung, fals eine Vorbesprechung
stattgefunden hat

Studierende als auch Praxidehrpersonen sprechen an, dass sie der Ansicht sind, dass dann,
wenn eine Vorbesprechung der Lektion stattgefunden hat, die darauf folgende Nachbe-
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sprechung wesentlich kiirzer sein kann, well auf relevante Punkte der V orbesprechung ein-
gegangen werden kann und nicht alles neu ausgebreitet werden muss. Dies bedingt eine
enge Anlehnung der Nachbesprechung an die Vorbesprechung. Eine Studentin bringt die-
sen Sachverhalt auf den Punkt:

S3: ,,Aber die Nachbesprechung fand ich eigentlich auch wichtig, denn immer wenn
man dort auf Punkte eingehen konnte, die man vorbesprochen hatte, Uberpriifte man,
jaes hat geklappt oder eben nicht. Oder, ja - es wurde ja nicht die ganze Lektion aus-
einander genommen, sondern einfach das, was man vorher besprochen hat und das
findeich sehr, ahm, hilfreich.”

D: ,Also Sie wiirden sagen, die beiden Dinge bedingen sich ein Stlick weit oder die
Nachbesprechung wird wirkungsvoller, wenn eine Vorbesprechung da war .

S3: ,Aha, jasicher die Vorbesprechung wird noch abgerundet, wenn sie eine Nachbe-
sprechung hat. Weil dann diese Punkte - wirklich diese Punkte beachtet oder berichtet
sind und man dann auch diese mitnehmen kann und nicht so ein grobes Feedback Uiber
die ganze Lektion und dann, dass man irgendwie, oder dass ich irgendwie im Ge-
déchtnis habe, ja diese Lektion war da, sondern ich kann einzelne Punkte mitnehmen,
die ich dann fir die néchste Lektion, fir die nachsten Lektionen gebrauchen kann.”
(Gruppendiskussion Studierende)

Dass dies aber nicht immer der Fall war, belegt folgende Aussage:

S16: , Es gab manchmal Nachbesprechungen, die sich eigentlich nicht unbedingt auf
den Inhalt [der Vorbesprechung, Anmerkung K.F.] bezogen haben, schon eher dannin
dem Sinn auf die Vorbesprechung ..., dass die Nachbesprechung war man hétte es
auch so, so oder so machen kénnen und das braucht man nicht al's Nachbesprechung.
Also mir bringt das nichts.” (Gruppendiskussion Studierende)

Andere Studierende sprachen nebst der engen Anlehnung der Nachbesprechung an die
Vorbesprechung auch den Sachverhalt an, dass die Nachbesprechung ihnen auch dient,
ihre Selbsteinschédtzung der Lektion Uberprifen zu konnen.

Gemeinsames Thema 3: Individuelle Sichtweisen

In beiden Gruppendiskussionen wurde vorrangig Uber die verschiedenen Arten und Ein-
stellungen der Studierenden als auch der Praxidehrpersonen diskutiert. Es scheint ein-
leuchtend, dass dieser Punkt einen grossen Einfluss auf die Qualitét der Vorbesprechungen
hat. Da es jedoch nicht das Ziel dieser Untersuchung ist, die verschiedenen Personlich-
keitstypen der Teilnehmenden herauszuarbeiten, soll lediglich beschrieben werden, was in
Ergénzung zur Fragestellung steht. Denn eine Studierende antwortete beispielsweise auf
die offene Frage: ,, Welches waren die lehrreichsten Inhalte und Aspekte der heutigen Vor-
besprechung fur Ihr berufsspezifisches Lernen®:

»Kann ich leider nicht beantworten, weil ich den Auftrag der Praxislehrperson nicht
(konkret) verstanden habe. Somit hat sie (die PxL) mir bel der VB ihre klare Vorstel-
lung flr die von mir zu haltende Lektion mitgeteilt -> ziemlich detailliert und fir mich
sehr einschrénkend, ist nicht wirklich meine Stunde, sondern dieihre. Ich halte sie ein-
fach -> kann nicht voll hinter der Stunde stehen.” (FB 2; Stud)
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Wohingegen die angesprochene Praxislehrperson bei derselben Frage bezlglich des Ler-
nens der Studierenden schrieb:

,Die Studentin hatte sich nicht vorbereitet, erhielt dann kurz Zeit, dies nachzuholen:
Klérung von Fragen zum Auftrag, Mégliche Lehrformen, Organisation, Soziales Ler-
nen ermoglichen.” (FB2; PxL)

Dies ist sicher eine schwierige Situation, die zu keinen fruchtbaren Unterrichtsvorbespre-
chungen fuhren kann. Es zeigte sich bei den Gruppendiskussionen auch, dass die Studie-
renden sehr unterschiedlich vorbereitet an die Vorbesprechungen gingen. Einige hatten
ihre Lektion bereits vollstandig geplant und wollten sich nur noch vergewissern, dass die
Praxidehrperson damit einverstanden ist. Andere hatten ein grobes Raster, aber zu einzel-
nen Inhalten noch konkrete Fragen, wieder andere hatten einzelne Inhalte, aber Fragen zum
Ablauf der Lektion. Und einige waren schlecht oder gar nicht vorbereitet. Dieses Spektrum
ist jedoch realistisch in der Aushbildung zukinftiger Lehrpersonen und nicht vergleichbar
mit der Entstehung des Modells des Content-Focused Coachings, das fur die Weiterbildung
von L ehrpersonen konzipiert wurde.

Ebenfalls in beiden Diskussionen ist darlber gesprochen worden, dass durch die Vorbe-
sprechungen unter Umstanden ein Lernen durch Fehler nicht mehr méglich sei (vgl. auch
Schlussdiskussion, Kapitel 8.2). Einige Studierende als auch Praxisehrpersonen sind der
Ansicht, dass sie besser lernen, wenn sie Fehler machen, weil sie sich in einer dhnlichen
Situation daran erinnern und in dieser dann, aufgrund des bereits einma gemachten Feh-
lers, eine andere Handlungsvariante wéahlen wirden. Andere hingegen betonen, dass sie
auch lernen, wenn sie positive Erfahrungen machen und sie es gut féanden, nicht jeden
moglichen Fehler machen zu miissen. Diese Aussagen widerspiegeln gut die unterschiedli-
chen, subjektiven Theorien von Studierenden als auch von Praxislehrpersonen beziglich
des Lernens aus Erfahrung.

Ahnlich verhalt es sich auch bei den unterschiedlichen Reaktionen der Praxisehrpersonen.
Einige mochten, dass es gute Lektionen gibt und dass die Schilerinnen und Schiler viel
lernen:

»1ch war manchmal schon auch etwas im Zwiespalt, denn ich wollte ja, dass die Lek-
tionen fantasievoll und gut werden und habe dann manchmal gedacht, ich hétte viel-
leicht auch zuvidl geliefert. Ich habe mich auch immer wieder bedrangen lassen durch
naive Fragen und habe dann gedacht, ja gut wenn sie das jetzt noch nicht haben... ich
kann das ja nicht so genau abschdtzen. Aber im Nachhinein denke ich, ich hétte sie
doch auch etwas langer selber denken lassen, "kauen" lassen sollen, bis dann etwas
gekommen ware.” (Gruppendiskussion PxL)

Wieder andere denken, dass sie sich zu sehr zuriickgenommen haben:

»lch denke, dasist mir, ich habe das ja wirklich so probiert, mich zurlickzuhalten, aber
es ist wirklich schwierig und ich dachte manchmal mehr, hétte ich nicht mehr sagen
sollen? Quasi im Sinne von mehr Hilfestellungen geben oder so ja...“ (Gruppendiskus-
sion, PxL)

Auch hier widerspiegeln sich die subjektiven Theorien der Beteiligten.
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Zusatzliche Themen der Gruppendiskussion der Praxidehrpersonen

Einige Praxislehrpersonen stellten fest, dass trotz V orbesprechung der Lektion, die Umset-
zung nicht wie erwartet verlief. Dies ist aus lehr-lerntheoretischer Sicht gut nachvollzieh-
bar, ist doch gerade der Transfer von der Planung zur Durchfihrung, vom Wissen zum
Handeln, eine grosse Hirde (vgl. u.a. Law, 2000; Mandl et al., 1992; Wahl et al., 1997).
Das Modell des Content-Focused Coachings (West & Staub, 2003) bietet hier Hilfe an,
indem es auch wéhrend der Durchfiihrung der Lektion, die Praxidehrperson (den Coach)
ermuntert, den Unterricht im Team durchzufihren. Dieses Element ist aber in der vorlie-
genden Untersuchung nicht eingefiihrt worden, was von den Praxidehrpersonen auch be-
dauert wurde.

Die Nachbesprechung soll, trotz dem neuen Element der Vorbesprechung, weiterhin ihre
Funktion haben: Es kdnnen Schwierigkeiten angesprochen werden, die wahrend der Lekti-
on aufgetreten sind und auch die Beobachtungspunkte, welche die Studierenden mitbrin-
gen, kdnnen angesprochen werden. Das Modell des Content-Focused Coachings geht kei-
nesfalls davon aus, dass die Nachbesprechung nicht mehr notwendig wére, sie bekommt
durch die Einfuhrung einer ausfihrlichen Vorbesprechung lediglich eine andere Ausrich-
tung (vgl. Staub, 2001, S. 188ff.).

Einige Praxidehrpersonen sprachen den Aspekt an, dass die Gespréachsfihrung, die
Kommunikation gelernt sein will. Diese Punkte tragen mit Sicherheit dazu bei, auch bei
weniger , passenden® Konstellationen eine fruchtbare Besprechung zu gestalten. Gelingt es
der Praxidehrperson und den Studierenden beispielsweise, wesentliche Regeln der Ge-
spréchsfuhrung umzusetzen (vgl. Kapitel 3.4.1; Theorieteil), konnen einige Missverstand-
nisse verhindert werden und die gesamte Besprechung kann fruchtbarer erlebt werden.

7.4 Analyseder Transkriptionen von sechs Vorbesprechungen

7.4.1 Haufigkeiten der Zuordnungen der lehrreichste | nhalte und Aspekte bei den Vide-
otranskriptionen

Bel sechs zufdllig ausgewéhlten Studierenden (vgl. Kapitel 5.6.2; Methodenteil) wurden
die Vorbesprechungen gefilmt und anschliessend transkribiert. Mit Hilfe der Codes des
Bereiches ,Was. Inhaltliche Aspekte der Zusammenarbeit“ des Kodierleitfadens zur Erfas-
sung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte, wurden von der Autorin und einer zusétzlichen
Kodiererin die sechs Videotranskriptionen kodiert. Die Entscheidung, nur diesen Bereich
des Kodierleitfadens zu berticksichtigen, fiel aufgrund der interessi erenden Forschungsfra-

ge:

Frage 10: Koénnen die von den Studierenden und Praxid ehrpersonen genannten lehrreichs-
ten Aspekte einer ausfuhrlichen Vorbesprechung bezuglich der inhatlichen Zusammenar-
beit in den gefilmten sechs V orbesprechungen identifiziert werden?

Aufgrund der thematischen Segmentierung der einzelnen Transkriptionen (vgl. Kapitel
5.6.2.2) konnten 201 kodierbare Einheiten festgelegt werden. 165 Segmente wurden Uber-
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einstimmend kodiert, was einer Interrater-Reliabilitét von .82 entspricht. In der Folge wer-
den die einzelnen Codes und die (prozentualen) Haufigkeiten ihrer Zuordnungen darge-
stellt (vgl. Tabelle 31).

Tabelle 31: Haufigkeiten der Zuordnungen der Codes des Bereiches ,, Was: Inhaltliche Aspekte der
Zusammenarbeit in den Videotranskriptionen der sechs gefilmten Unterrichtsvor besprechungen

Codes Beschreibung Haufigkeiten
T1° | T2 | T3 | T4 | T5 | T6 Total
%

Fachdidak- | Aussagen der Praktikums- 9 9 3 /111101 5 | 47 | 285
tik lehrperson beziiglich der

Vermittlung von fachlichen

Inhalten.
Gestal- Einzelne Elemente der Lek- 5 9 5 10| 9 4 | 42 | 255
tungsele- tion, die der Gestaltung
mente bedirfen: Wie gestalte ich

einen Ubergang, wie begin-

neich die Lektion, wie stelle

ich etwas dar, welche Form

wahleich.
Gesamtab- Der gesamte Ablauf der 4 1 2 6 2 4 19 | 11.6
lauf Lektion hinsichtlich des

Zeitbudgets.
Zielsetzung | Lernziel der Lektion: K1& 4 0 5 0 8 0 17 | 10.3

ren, definieren, prézisieren.
Anregungen | Anregungen beziiglich des 2 2 5 1 6 0 16 | 9.6
Materialsu- | Materials, dasfir die Lekti-
che on gebraucht wird. Wo be-

schaffen? Welches Material?

Wie herstellen?
M ethodische | Nicht fachgebundene, me- 7 0 0 6 0 0 13 | 7.9
Hinweise thodische Hinweise der

Praxislehrperson, die den

Ablauf, die Durchfiihrung

der Lektion erleichtern, die

Organisation vereinfachen.
Vorabklaru | Alle Artenvon Vorabkl& 3 1 1 0 0 0 5 3.0
ngen rungen bezuiglich der Schi-

ler/-innen (Lernstand, Dis-

ziplinregeln), aber auch des

ndheren Umfeldes (Klassen-

zimmer) oder der Interventi-

onsmdglichkeiten.
Fachwissen | Fachliche Inputs der Praxis- 0 0 0 0 0 0 0 0

lehrperson, um das Fachwis-

71, T2, .., T6 =Transkription 1, 2, ..., 6
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Codes Beschreibung Haufigkeiten
T1® | T2 | T3 | T4 | T5 | T6 Total
%

sen der Studierenden zu
erhdhen.

Diverses 3 2 1 0 0 0 6 3.6
Total 16 | 100
5

Ausser dem Code ,, Fachwissen® konnten alle Codes dieses Bereiches des Kodierleitfadens
den einzelnen Gesprachssegmenten der Videotranskriptionen zugeordnet werden.

Am meisten Zuordnungen erhielten die Codes ,, Fachdidaktik” (28.5%) und , Gestaltungs-
elemente” (25.5%). Dies bedeutet, dass fachdidaktische Themen und einzelne Gestaltungs-
elemente der Lektion sehr haufig Thema der Vorbesprechungen waren. Dieses Muster
zeigt sich bel alen sechs Videotranskriptionen. Wie bereits unter Kapitel 7.2.3 erwahnt,
liegen diese beiden Codes sehr nahe beieinander. Der Unterschied ist darin zu sehen, dass
»Fachdidaktik” sich auf Aussagen der Praxidehrperson beziglich der Vermittlung von
fachlichen Inhalten bezieht und , Gestaltungselemente® auf einzelne Elemente der Lektion
Bezug nehmen, die der Gestaltung bediirfen (Ubergange, Einstieg in die Lektion, Sozial-
formen, ...).

Nachfolgend wird fur alle Codes (ausser ,, Fachwissen”, da dieser Code nie Ubereinstim-
mend zugeordnet werden konnte) exemplarisch ein Beispiel aufgefihrt.

Fachdidaktik PxL »Also, was ich noch meine, erzdhlst du oder liest du sie
vor?*
Stud »lch erzdhle, also ich glaube, dasist besser.”
PxL ,Dasist ein deutlicher Unterschied.”
Stud »Ja. Nein, ich glaubeich erzdhle es."
PxL »Ja. (PAUSE)"
Gestaltungs PxL » Wir haben funf Gruppen und vielleicht bilden zwei
demente Gruppen ein Hindernis und die anderen drei diirfen dar-
Uber springen oder unten durch kriechen. Und nachher
noch ein Wechsel .
Stud »Jadasist eine gute ldee, dasist was ich gemeint habe.
Das ist eine gute Idee mit der Aufteilung in Gruppen.
Dann kénnen...”
PxL ,Oder, dass sie sich an den Handen halten miissen und

gemeinsam ein Hindernis Uberspringen miissen, oder eine
Reihe. Das wiirde dann wieder etwas zum Anfang passen.
Und dass es nur gilt, wenn die Hénde gehalten werden.
Sobald es reisst, gilt es nicht, dann miissen sie vielleicht
schneller oder weiter springen.”

Stud »Hm, ja."

Gesamtablauf Stud , Welil ich denke, das finden sie so oder so heraus. Also,
denkeich mir mal. Und ja, dann habe ich mehr Zeit. Das
ist nattirlich dann das andere Problem und dann féllt der
Zeitdruck weg.”

127



Kapitel 7: Darstellung der Ergebnisse der qualitativen Analysen

Zielsetzung

Anregungen
Materialsuche

M ethodische
Hinweise

Vorabklarungen

PxL

Stud
PxL

Stud
PxL

Stud
PxL

Stud
PxL

Stud

PxL

PxL

Stud
PxL
Stud
PxL
Stud

PxL

»Genau. Und esist janie ein Problem, wenn du zu frih
(GESTIK FUR ANFUHRUNGSZEICHEN) fertig bist,
also da miisst ihr euch keine Sorgen machen, wenn es
quasi die finfundvierzig Minuten nicht - wenn es quasi
schon nach dreissig fertig wére, was eigentlich nie pas-
siert, aber dann ist esfertig, aso...”

,und...“

»und, also dann finde ich auch gut, dann wirde ich auch
in dem Fall nur das Experiment - also nur diesen ersten
Teil machen. (PAUSE)“

»Ja, also, das Zidl ist, sie schauen genauer hin.*
»(NICKT, PAUSE) Genau.”

»lch weiss nicht, ob ich das selber machen kénnte.*

»Ja, wenn -,

.- enBild-,

»Ein  Schlangenbild mitnehmen. (PAUSE, STUD
SCHREIBT AUF) Es kann auch mit einer Schlange be-
ginnen. Kdénnte - und dass du nachher auf die Regenbo-
genschlange kommen kénntest.”

,Also, eine Schlange mitnehmen, irgendwie aus Stoff
oder so?

»Ja, ware auch moglich.”

»Wichtig ist einfach, dass du dir vorher Uberlegst, wie du
es machen willst. Dass du ganz klar sagst: lhr da, ihr da,
ihr geht ins Zimmer dort drilben. Sodass nicht viel Zeit
mit Organisation verloren geht.”

»Ja, das ist eine Gruppe, die in der Halfte des Tisches,
also, zusammen... weil immer nur die -,

»11Ja, genau. //*

(MURMELT ETWAS) (BEIDE SCHREIBEN, LANGE
PAUSE)

»Ja, dann brauchtest du die Tafel, die Doppeltafel, oder?*
»Im Notfall wiirde es auch mit einer gehen, aber zwei sind
komfortabler.”

,Einfach, dass das dann frei ist.”

7.4.2 Erste Diskussion der Ergebnisse der Videotranskriptionen

Die zur Kodierung der Videotranskriptionen verwendeten Codes des Kodierleitfadens zur
Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte konnten, ausser dem Code ,, Fachwissen®,
in den gefilmten Unterrichtsvorbesprechungen auch tatsachlich identifiziert werden. Dies
bedeutet, dass die als hilfreich befundenen Aspekte der ausfihrlichen Unterrichtsvorbe-
sprechungen in den Prozessdaten auch tatsachlich vorkommen. Dass der Code ,, Fachwis-
sen” nie zugetellt werden konnte, liegt daran, dass alle sechs gefilmten V orbesprechungen
Lektionen der Unterstufe betreffen, wo das Fachwissen der Studierenden nicht im Vorder-
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grund stand. Wie bereits mehrfach erwahnt, ist die Trennschéarfe der beiden meistzugewie-
senen Codes ,, Fachdidaktik” und ,, Gestaltungselemente” ein erkanntes Problem.

Neben diesen beiden Codes konnte aber auch der Code , Gesamtablauf haufig entspre-
chenden Gespréchsegmenten zugewiesen werden (11.6%). Es kann festgestellt werden,
dass die haufigsten Zuordnungen der Aussagen der Fragebogenantworten im Anschluss an
die einzelnen Praxishalbtage (vgl. Tabelle 13), auf die Frage nach den lehrreichsten Inhal-
ten und Aspekten einer ausfuhrlichen Vorbesprechung, denselben Codes entsprechen, die
in den Videotranskriptionen am haufigsten einzelnen Gesprachssegmenten zugeordnet
werden konnten. Es sind die Aspekte , Fachdidaktik®, , Gestaltungselemente® und , Ge-
samtablauf* des Bereiches ,,Was. Inhaltliche Aspekte der Zusammenarbeit”, die als beson-
ders lehrreich eingestuft werden und auch tatséchlich am haufigsten in den Vorbespre-
chungen diskutiert werden. Dies scheint plausibel, wenn man bedenkt, dass es fir
Novizinnen und Novizen des Lehrerberufes zu Beginn darum geht, konkrete Hinweise zu
bekommen, die ihr berufliches Handeln leiten konnen.
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8 Diskussion und Aushlick

In diesem Kapitel werden, aufbauend auf den bereits im Anschluss an die Darstellung der
Ergebnisse durchgefiihrten ersten Diskussionen, einzelne Befunde beztglich der zehn Fra
gestellungen und vier Hypothesen noch vertiefter diskutiert und daraus, auch in Verbin-
dung mit der Theorie, mogliche Schlussfolgerungen fir die Praxis gezogen. Zudem wird
auch das methodische Vorgehen dieser Untersuchung diskutiert.

8.1 Diskussion der Ergebnisse beziiglich der Einschatzung des Nutzens
von ausfuhrlichen Unterrichtsvor besprechungen (Fragenkreis I:
Fragen 1-6)

Fragel: Alswie hilfreich wird die Vorbesprechung der eigenen Lektion von den Studierenden
und den Praxislehrpersonen fir das personliche, berufsbezogene Lernen der Studie-
renden eingeschétzt? Gibt es Unterschiede zwischen den Einschdtzungen der beiden
Personengruppen?

Die Einfihrung des Elementes der V orbesprechung in die Gestaltung der berufspraktischen
Ausbildung angehender Lehrpersonen, wird von Studierenden als auch von Praxisehrper-
sonen als hilfreich bis sehr hilfreich fir das Lernen der Studierenden eingeschétzt. Die Ein-
schétzungen der beiden Personengruppen unterscheiden sich nicht signifikant; sowohl Ex-
perten as auch Novizinnen und Novizen snd der Ansicht, dass
Unterrichtsvorbesprechungen hilfreich fir das Lernen der Studierenden sind. Dies bedeu-
tet, dass die Art und Weise, wie das neue Element einer ausfuhrlichen Unterrichtsvorbe-
sprechung am Institut Unterstrass durchgefihrt wurde, fur die Studierenden hilfreich war
und zwar in einem Ausmass, welches deutlich Gber dem Mittel der Einschatzungsskala

liegt.

Frage2: Unterscheiden sich die Einschétzungen der Studierenden, die eine VVorbesprechung der
eigenen Lektion durchfiihrten von denjenigen der Studierenden, die der Vorbespre-
chung einer Mitstudentin/eines Mitstudenten lediglich beiwohnten?

H.  Ausfihrliche Unterrichtsvorbesprechungen der eigenen Lektion werden als hilfreicher fir
das berufsspezifische Lernen eingeschétzt als mitgehdrte Vorbesprechungen einer fremden
Lektion.

Wird die Einschéatzung der Hilfe der ausfihrlichen Unterrichtsvorbesprechung der eigenen
Lektion mit den Einschdtzungen derjenigen Studierenden verglichen, die der Vorbespre-
chung lediglich beiwohnten, also nicht mitdiskutierten, da es sich ja um die Vorbespre-
chung der Lektion einer Studienkollegin/eines Studienkollegen handelte, dann wird die
Hilfe der Unterrichtsvorbesprechung fur das berufsspezifische Lernen der Zuhoérer/-innen
alswenig hilfreich eingeschétzt. Die Hypothese A kann bestétigt werden: das blosse Zuho-
ren wird signifikant geringer eingeschétzt as die Durchfihrung der eigenen Vorbespre-
chung. Interessanterweise gaben die Studierenden aber bel den offenen Fragen und auch in
den Gruppendiskussionen Aspekte an, die auch das Zuhoren als hilfreich erscheinen las-
sen. So meinte eine Studierende in der Gruppendiskussion:
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»Also ich fand das, was S1 gesagt hat eigentlich gut, man bekommt eine etwas breitere
Sicht, man hort auch andere Ansichten also zum Beispidl auch wenn man nur in einer
Vorbesprechung dabeisitzt und zuhort.* (Gruppendiskussion Studierende)

Zusammenfassend heisst dies, dass ausfuhrliche Unterrichtsvorbesprechungen, sofern es
sich um digjenigen der eigenen Lektion handelt, von Studierenden und Praxidehrpersonen
als hilfreich fur das berufsspezifische Lernen der Studierenden eingeschétzt werden. Da-
durch, dass Unterrichtsvorbesprechungen vor der Lektion stattfinden, sind die Studieren-
den herausgefordert, sich im Austausch mit einer erfahrenen Lehrperson Gedanken uber
die antizipierten Wirkungen ihrer Planung zu machen. Dieser Austausch kann ganz im
Sinne der ,gefuhrten Tellnahme® (Rogoff, 1991) verstanden werden, bel der die Praxis-
lehrperson als Experte/Expertin die Novizinnen und Novizen innerhalb der ,Zone der
néchsten Entwicklung” (Vygotsky, 1978) vorwarts fuhrt.

Frage3: Was wird von den Studierenden hilfreicher fir ihr eigenes berufsspezifisches Lernen
eingeschétzt, die Vor- oder die Nachbesprechung der eigenen Lektion?

Hg:  Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion stattfindet, dann wird diese fir das eigene
ber ufsspezifische Lernen hilfreicher eingeschatzt als die Nachbesprechung der eigenen Lek-
tion.

Die Vorbesprechung der eigenen Lektion wird von den Studierenden hilfreicher fir ihr
eigenes Lernen eingeschétzt als die eigene Nachbesprechung. Der Unterschied ist signifi-
kant, weshalb die Hypothese B bestétigt werden kann. Die Unterstiitzung im Vorfeld der
Lektion wird im Rahmen dieser Untersuchung als hilfreicher eingeschétzt as die Bespre-
chung im Nachhinein. Hier gilt kritisch anzumerken, dass, falls Unterrichtsvorbesprechun-
gen im Sinne des Content-Focused Coachings durchgeftihrt werden, die den Lektionen
folgenden Nachbesprechungen inhaltlich spezifischer und dadurch fruchtbarer sein kdnn-
ten, da die intendierten und effektiv ausgel 6sten L ernprozesse der Schiler/-innen analysiert
werden konnten (vgl. Staub, 2001, 2004). Die Griinde daf Ur, dass die VVorbesprechungen in
dieser Untersuchung signifikant hilfreicher eingeschéatzt wurden als die Nachbesprechun-
gen, liegen wahrscheinlich einerseits darin, dass die Vorbesprechungen das neue Element
waren, das untersucht wurde und deshalb mehr Gewicht hatte, und andererseits konnte es
auch sein, dass nicht ale Nachbesprechungen im direkten inhaltlichen Zusammenhang mit
den Vorbesprechungen standen, wie folgende Aussage einer Studierenden zeigt:

»Also bei der Nachbesprechung ist sie also nie auf die Vorbesprechung spezifisch
eingegangen, sondern eher auf die Ziele die ich hatte (Gruppendiskussion,
Studierende)
Es ist aber wichtig anzumerken, dass die eigene Nachbesprechung nicht als ,nicht hilf-
reich”, sondern as, etwas hilfreich” fir das eigene Lernen eingeschétzt wurde.

Frage4: Wird der Nutzen der durchgefiihrten Lektion und der Nachbesprechung je nach Be-
dingung (Vorbesprechung erhalten, keine Vorbesprechung) von den Studierenden un-
terschiedlich beurteilt?

Hc:  Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion durchgefiihrt wird, schatzen die Sudieren-
den den Nutzen der eigenen Nachbesprechung hoher fur ihr berufsspezifisches Lernen ein,
als wenn keine Vor besprechung durchgefihrt wird.
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Der von den Studierenden eingeschétzte Nutzen der durchgefiihrten Lektion unterscheidet
sich nicht signifikant davon, ob eine Vorbesprechung stattgefunden hat oder nicht. Auch
der eingeschétzte Nutzen der Nachbesprechung unterscheidet sich nicht beztiglich den drel
Bedingungen. Hypothese C, die postuliert, dass die Studierenden den Nutzen der eigenen
Nachbesprechung héher einschétzen, wenn eine Vorbesprechung der L ektion stattgefunden
hat, als wenn es keine gegeben hétte, muss verworfen werden.

Dieser Befund widerspricht der Annahme des Modells des Content-Focused Coachings,
das davon ausgeht, dass Nachbesprechungen von Lektionen dann, wenn diese vorbespro-
chen worden sind, fruchtbarer werden kdnnen, da Verstandigung zwischen den Handlungs-
intentionen und der Realiserung dieser Intentionen vorliegt, worauf Bezug genommen
werden kann. «Fehlt zwischen einer Lehrperson und einem Unterrichtsbeobachter ein ge-
teiltes Verstandnis bezlglich des Unterrichtsplans, der damit verfolgten Absichten sowie
den Gestaltungsentscheiden zugrunde liegenden Uberlegungen, kénnen auch die Riickmel-
dungen eines Unterrichtsbeobachters nur sehr schwer auf das aktuelle Verstandnis der Un-
terrichtssituation der L ehrperson abgestimmt werden» (Staub, 2001, S. 188).

Es ist zu vermuten, dass analog zu den unter Frage 3 diskutierten Resultaten, der Bezug
zwischen den Vor- und Nachbesprechungen bei dieser Untersuchung nicht tGberall hinrei-
chend vorhanden war, zumindest nicht so, dass sich diesin den Einschétzungen der Studie-
renden niedergeschlagen hétte.

Frage5: Wird die Qualitdt von Lektionen mit einer Vorbesprechung von den Praxislehrperso-
nen resp. den Studierenden besser beurteilt, als digjenige von Lektionen ohne Vorbe-
sprechung? Bestehen Zusammenhange zwischen der Beurteilung der Studierenden
und derjenigen der Praxislehrpersonen?

Hp: Falls eine Lektion vorbesprochen wurde, dann wird ihre Qualitat besser beurteilt, als wenn
keine Vorbesprechung stattgefunden hat.

Digenigen Lektionen, die vorbesprochen worden sind, wurden von den Praxislehrpersonen
anhand eines Rasters zur Erfassung von Unterrichtsqualitét, im Mittel signifikant besser
beurtellt als digjenigen, die nicht vorbesprochen worden sind. Hypothese D konnte demzu-
folge bestétigt werden. Die Beurteilungen der Studierenden weisen keinen Zusammenhang
mit denjenigen der Praxidehrpersonen auf. Dies welst darauf hin, dass Studierende im 2.
Semester ihrer Ausbildung von anderen Begriffen bezlglich Unterrichtsqualitdt ausgehen
als erfahrene Praxidehrpersonen.

Der Befund, dass vorbesprochene Lektionen besser beurteilt werden, as nicht vorbespro-
chene zeigt, dass die Vorbesprechungen ein geeignetes Mittel sein kénnen, um die Unter-
richtsqualitét aus der Sicht der Praxidehrpersonen zu steigern. Diese Feststellung zeigt
auch Parallelen zu den aktuellen wissenschaftlichen als auch offentlichen Diskussionen
bezliglich Unterrichtsqualitét. «Beginnend mit dem ,, TIMSS-Schock” und noch verstéarkt
mit der ,, PISA-Katastrophe* (Ergebnisse von PISA 2000) ist klar geworden, dass die empi-
rische Wende der Bildungspolitik, verbunden mit einer zunehmenden Orientierung auf den
Ertrag — den ,,output” — der Schule, nicht mehr rickgangig zu machen ist. ... Eine zweite
Tendenz ist die Rickbesnnung auf den Unterricht als dem wesentlichen Faktor der Schu-
le» (Helmke, 2003, S. 11; Hervorhebungen im Original). Falls die Qualitét des Unterrichts
durch Unterrichtsvorbesprechungen gesteigert werden kann, ist dies sicher sehr begris-
senswert. Dies wirde auch bedeuten, dass die Vorbesprechungen, als Teil des Modells des
Content-Focused Coachings, fruchtbare Lernprozesse beziglich der von den Studierenden
zu erlernenden Kompetenzen ausl 6sen konnten. Andererseits muss bel diesem Befund aber
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auch angemerkt werden, dass die Praxidehrpersonen keine neutralen Beobachter/-innen
des Unterrichtsgeschehens waren (vgl. Kapitel 8.3).

Frage6: Alswie hilfreich wird die Vorbesprechung fiir die Planung, Durchfiihrung und Nach-
besprechung der Lektion eingeschéatzt? Unterscheiden sich die Einschéatzungen der
Praxislehrpersonen von denjenigen der Studierenden?

Ruckblickend schétzten sowohl die Studierenden als auch die Praxidehrpersonen die
Vorbesprechung fur die Planung und Durchfihrung der Lektion signifikant hilfreicher ein,
als die Nachbesprechung der Lektion. Die Praxisehrpersonen schatzten die Hilfe der
Vorbesprechung jedoch fiur alle dree Merkmae (Planung, Durchfihrung und
Nachbesprechung) signifikant hoher ein als die Studierenden.

Ausfuhrliche Unterrichtsvorbesprechungen kénnen aufgrund dieses Befundes als hilfreich
fur drei Kernbereiche der beruflichen Kompetenz von Lehrpersonen (Planung, Durchfih-
rung und Reflexion von Unterricht) (vgl. Terhart, 2000) betrachtet werden. Interessant ist
das Ergebnis, dass die Vorbesprechung von Praxidehrpersonen als auch von Studierenden
im Mittel als hilfreicher fur die Planung und Durchfihrung der Lektion eingeschéatzt wird
as fiur eine fruchtbare Nachbesprechung derselben. Hier zeigt sich erneut dasselbe Muster,
welches bereits unter Frage 3 und 4 diskutiert wurde: Der inhaltliche Bezug zwischen Vor-
und Nachbesprechung scheint bei dieser Untersuchung nicht ausreichend gegeben.

Aus den quantitativen Ergebnissen dieser Untersuchung kann geschlossen werden, dass
ausfuhrliche Unterrichtsvorbesprechungen der eigenen Lektion sowohl von den Studieren-
den als auch von den Praxidehrpersonen as hilfreich bis sehr hilfreich fir das berufsbezo-
gene Lernen der Studierenden eingeschétzt werden und den Studierenden vor allem bei der
Planung und Durchfihrung der Lektion helfen. Die Qualitét von vorbesprochenen Lektio-
nen wird von den Praxidehrpersonen besser beurteilt, als digenige von nicht vorbespro-
chenen Lektionen.

8.2 Diskussion der Ergebnisse bezliglich der Qualitéat des ber ufsspezifi-
schen Lernens der Studierenden und der gemachten Erfahrungen
mit dem neuen Element einer ausfuhrlichen Unterrichtsvorbespre-
chung (Fragenkreis|l: Fragen 7-10)

Wie bereits bel der ersten Diskussion der Ergebnisse, im Anschluss an die Darstellung der-
selben, beschrieben wurde, konnte mittels der induktiven Generierung eines Kodierleitfa-
dens zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer ausfuhrlichen Unterrichts-
vorbesprechung, eine breite Palette von Aspekten gewonnen werden, die von den
Studierenden als auch den Praxidehrpersonen als besonders lehrreich fir das Lernen der
Studierenden aus den Vorbesprechungen bezeichnet werden. Die im Kodierleitfaden ent-
haltenen 21 Codes (bzw. 17 Codes und vier zusammenfassenden Kategorien) konnten drei
Bereichen oder Super-Kategorien zugeordnet werden, die aufgrund dieser Untersuchung
im Zusammenhang mit der Ermoglichung von berufspraktischem Lernen durch Unter-
richtsvorbesprechungen gesehen werden kdnnen (vgl. Tabelle 32).
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Tabelle 32: Die drei Hauptbereiche des Kodierleitfadens zur Erhebung der lehrreichsten Inhalte
und Aspekte einer ausfihrlichen Unterrichtsvorbesprechung mit den zugehdrigen Codes (alphabe-
tisch geordnet)

Emotionales Erleben und ~Was": S Wie:
Motivation Inhaltliche Aspekte der Zu- Qualitat der Zusammenar -
sammenar beit beit

- Angste abbauen - Anregungen Materialsuche | - Entscheidungsfindung un-
- Mut machen Fachdidaktik terstiitzen
- Sicherheit gewinnen Fachwissen Fragen stellen / beantwor-
- Unsichere Stellen kléren Gesamtablauf ten

Gestaltungselemente Gemeinsame Reflexion und

Methodische Hinweise Planung
Vorabklarungen Hilfe erhalten
- Zielsetzung - ldeen austauschen / erhal-
ten
- Mentales Probehandeln

- Neue Handlungsméglich-
keiten kennen lernen

- Plan vorstellen und beur-
teilen lassen

- Von Erfahrungen anderer
profitieren

Nachfolgend werden zun&chst die Ergebnisse dargestellt, erganzend und vertiefend zu den
bereits erfolgten Teildiskussionen im Rahmen der Ergebnisdarstellung (vgl. Kapitel 7) und
in Verbindung mit einzelnen Befunden, die bereits im Theorietell diskutiert wurden. Da-
nach werden mogliche Schlussfolgerungen fir die Praxis aus beiden Ergebnisteilen dieser
Untersuchung gezogen.

Der besseren Ubersicht halber werden die Ergebnisse wiederum anhand der einzelnen For-
schungsfragen diskutiert.

Welches sind fir das Lernen der Studierenden die lehrreichsten Inhalte und Aspekte
der Vorbesprechung? Gibt es Unterschiede zwischen den Sichtweisen der Studieren-
den und denen der Praxislehrpersonen?

Frage7:

Es muss unterschieden werden, ob es sich um die Analyse von Aussagen handelt, die im
Anschluss an die einzelnen Praxishalbtage oder rickblickend, d.h. nach Abschluss der Un-
tersuchung, erhoben wurden.

Im Anschluss an die einzelnen Praxishalbtage handelt es sich vor allem um Aspekte des
»Was": der inhatlichen Zusammenarbeit, die von den Studierenden als auch von den Pra-
xidehrpersonen a's besonders hilfreich fur das berufsspezifische Lernen der Studierenden
angegeben wurden (Gestaltungselemente, Gesamtablauf, Fachdidaktik, methodische Hin-
weise, Vorabklérungen und Zielsetzung) und um vereinzelte Aspekte des ,,Wie": der Qua-
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litdt der Zusammenarbeit (Ideen austauschen / erhaten, Entscheidungsfindung unterstiit-
zen, Fragen stellen / beantworten).

Die Sichtweisen von Studierenden und Praxidehrpersonen unterscheiden sich insofern
voneinander, dass die Haufigkeit der Nennung der einzelnen Aspekte unterschiedlich aus-
fallt, dass jedoch beide Personengruppen dieselben Aspekte nennen.

Im Ruckblick der ganzen Untersuchung werden nebst den Aspekten des ,Was* (Gestal-
tungselemente, Gesamtablauf, Vorabklérungen, Zielsetzung), vermehrt auch Aspekte des
»Wie" (Qualitét der Zusammenarbeit: Ideen austauschen / erhalten, neue Handlungsmaog-
lichkeiten kennen lernen, mentales Probehandeln) und solche, die das emotionale Erleben
und die Motivation betreffen (Sicherheit gewinnen, unsichere Stellen kléren), als besonders
lehrreich fUr das berufsbezogene Lernen der Studierenden angegeben.

Hier unterscheiden sich die Sichtweisen der beiden Personengruppen einerseits beziiglich
der Haufigkeiten der Nennungen, andererseits aber auch bezlglich der Aspekte, die ge-
nannt wurden.

Vergleicht man diese beiden Befunde miteinander, kann ausgesagt werden, dass je nach
Erhebungszeitpunkt (riickblickend oder im Anschluss an die Praxistage) eher Aspekte be-
zuglich der Inhalte oder der Art/Qualitdt der Zusammenarbeit, resp. Aspekte des emotiona-
len Erlebens und der Motivation genannt werden.

Frage8: Welches sind die Vor- resp. Nachteile einer ausfiihrlichen Vorbesprechung aus der
Sicht der Studierenden und Praxislehrpersonen?

Aus Sicht der Studierenden a's auch der Praxidehrpersonen werden die Vortelle einer aus-
fahrlichen Vorbesprechung hauptsachlich in einer Steigerung des Sicherheitsgefuihls der
Studierenden gesehen. Dadurch, dass diese, wenn sie mit mehr Sicherheit vor der Klasse
stehen, unter Umstanden mehr Handlungserfolge haben, kann sich dies alenfalls auch po-
sitiv auf das Selbstwertgefiinl der Studierenden auswirken.

Der grosste Nachteil wird, wiederum aus der Sicht beider Personengruppen, in einer mog-
lichen Beeinflussung der Studierenden durch die Praxidehrpersonen gesehen, resp. einer
zu starken Anpassung der Studierenden an die Vorgaben der Praxidehrpersonen. Einige
Studierende gaben an, dass sie sich in ihrer Planung eingeschrankt fihlten und die Lektion
nicht mehr ihren Winschen entsprach. Auch einige Praxidehrpersonen wiesen darauf hin,
dass dort Nachteile entstehen kdnnen, wo sie sich zu stark in den Vordergrund stellen. Hier
ist eine gute Ausbalancierung auch im Sinne der gefuhrten Teilnahme (Rogoff, 1990) und
der kognitiven Meisterlehre (vgl. Collins et a., 1989) nétig: Wie viel ,,modelling” ist no-
tig? Wie viel , scaffolding” braucht es? Wann ist ,fading” gefragt?

Der ebenfalls von einigen Studierenden genannte Nachteil, dass sie durch die Vorbespre-
chung weniger aus ihren eigenen Fehlern lernen kdnnten, weil sie die eigenen |deen weni-
ger umsetzen wirden, kann beziglich den folgenden zwei Punkten diskutiert werden:

(1) Das Lernen aus Fehlern wurde nach Oser, Hascher und Spychiger (1999, S. 16) in der
«Padagogischen Psychologie bisher wenig erforscht, obwohl es fir handlungsorientierte
und kognitive Lernmodelle relevant ist». ,,Negatives® Wissen ist laut den Autor/-innen
nicht im moralisch-wertenden Sinne zu verstehen, sondern al's Ergénzung oder Gegenstlick
zum ,, positiven” Wissen.
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“Negatives’ Wissen ist das Wissen um das, was nicht ist (deklarativ) oder nicht
funktioniert (prozedurd). ... ,Negatives* Wissen ist sicher nicht bei jeder Form
des Lernens von gleich grosser Bedeutung. Vermutlich ist esin Bereichen wie
Probleml6sen, Routinebildung, Konzeptaufbau u.& wichtiger as beim Erfah-
rungsernen ... beim Erfahrungdernen ist die Wissensstruktur zu episodisch.
Das bedeutet, dass die Unterscheidung der Lernform und die Art des Fehler-
machens bestimmte Zusammenhénge aufweisen, die herausgearbeitet werden
mussen. (Oser et al., 1999, S. 17)

Da es jedoch nicht Gegenstand dieser Untersuchung ist, herauszufinden, welche Qualitéat
das Lernen aus Fehlern fir angehende L ehrpersonen in der berufspraktischen Ausbildung,
auch im Gegensatz zum L ernen aus positiven Erfahrungen, hat, wird lediglich festgehalten,
dass auch bisherige Forschungen zu diesem Thema (vgl. u.a. Althof, 1999) nicht schliissig
beantworten kénnen, ob das Lernen aus Fehlern (im Rahmen des Erfahrungdernens) auch
tatschlich zu veranderten Handlungsmustern fiihrt.

(2) Zudem kann angefuihrt werden, dass von den Studierenden nicht alle moglichen Fehler
gemacht werden mussen, bzw. dass auch aus positiven Erfahrungen gelernt werden kann.
Wichtig scheint in beiden Fallen zu sein, dass die Erfahrungen reflektiert werden. Denn,
dass das Erfahrungdernen als Grundlage kompetenten Handelns seit léangerem Einzug in
die pa&dagogisch-psychologische Forschung gehalten hat, wurde in Kapitel 3.2.5 ausfihr-
lich dargestellt. Zudem stellen Praktika Orte dar, wo Erfahrungen gemacht werden konnen.
Erfahrungswissen bildet sich, wie im Theorietell ausgeftihrt wurde dann, wenn die einzel-
nen Episoden von den Studierenden als subjektiv bedeutsam eingestuft werden (vgl. Gru-
ber, 1999). Mit Herzog und von Felten (2001) kann hier argumentiert werden, dass Prakti-
ka nicht nur as Orte der Erfahrungsbildung begriffen werden, sondern auch as
Gelegenheiten, um verborgene Wissensbestande pédagogischer und didaktischer Art zu
reflektieren und mit wissenschaftlichem Wissen zu verbinden.

Frage9: Welche Themen werden von Studierenden als auch von Praxislehrpersonen im Zusam-
menhang mit dem neuen Element der Unterrichtsvorbesprechung in den Gruppendis-
kussionen erwahnt? Gibt es Unterschiede zwischen den Sichtweisen der Studierenden
und denen der Praxislehrpersonen?

Folgende drel Themen pragten die Gruppendiskussionen sowohl bei den Studierenden als
auch bel den Praxidlehrpersonen:

- Funktionen der Vorbesprechung

- Funktionen der Nachbesprechung, falls eine V orbesprechung stattfand

- Individuelle Sichtweisen der Studierenden resp. der Praxidehrpersonen bezliglich des
neuen Elements der V orbesprechung

Die Diskussion der Praxidehrpersonen drehte sich zusétzlich noch um die folgenden The-
men:

- Umsetzung der Planung nach der Vorbesprechung

- Allgemeine Funktionen der Nachbesprechung
- Gespréchsfihrung / Kommunikation / Teamarbeit
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Digenigen Themen, die nicht direkt mit der Hauptfragestellung zusammenhangen, ergan-
zen diese jedoch, indem sie die Erfahrungen der Studierenden und Praxidehrpersonen mit
dem neuen Element widerspiegeln.

So geben Studierende al's auch Praxislehrpersonen an, dass die Nachbesprechungen dann,
wenn eine Vorbesprechung stattgefunden hat, bedeutend kirzer werden kdnnen. Zudem
betonen die Studierenden, dass in den Nachbesprechungen zwingend Bezug auf die VVorbe-
sprechung genommen werden muss. Dadurch kann verhindert werden, dass die Nachbe-
sprechung nicht lediglich ein grobes Feedback zur gehaltenen Lektion beinhaltet. Dies ent-
spricht sehr den Annahmen des Modells des Content-Focused Coachings (vgl. Staub,
2001). Interessant ist jedoch, dass genau dieser Punkt bei den quantitativen Auswertungen
Zu einem entgegengesetzten Befund fihrte: Die Nachbesprechungen wurden dann, wenn
der Lektion eine Vorbesprechung vorausging, lediglich als , etwas hilfreich* eingeschétzt
(vgl. Kapitel 6.1.4).

Ein weiterer Punkt betrifft die individuellen Sichtweisen von Studierenden und Praxidehr-
personen. Da es sich bel dieser Untersuchung, wie bereits erwahnt, nicht um eine Analyse
von verschiedenen Personlichkeitstypen handelt, kann lediglich festgehalten werden, dass
die Qualitét der Unterrichtsvorbesprechungen davon abhangt, wie die Studierenden as
auch die Praxidehrpersonen sich darauf vorbereiten und (re)agieren. Die Art und Weise
der Gesprachsfuihrung fordert oder verhindert eine mogliche Zusammenarbeit von Studie-
renden und Praxidehrpersonen. Diese ist, as Teil des Modells des Content-Focused Coa-
chings jedoch notwendig, damit aufgrund einer ausftihrlichen V orbesprechung auch stérker
gemeinsam verantwortete L ektionen entstehen kdnnen.

Frage 10: Konnen die von den Studierenden und Praxislehrpersonen genannten |ehrreichsten
Aspekte einer ausfiihrlichen Vorbesprechung beziiglich der inhaltlichen Zusammenar-
beit in den gefil mten sechs Vorbesprechungen identifiziert werden?

Ausser dem Code ,Fachwissen® konnten alle Aspekte des Bereichs ,Was': Inhaltliche
Zusammenarbeit in den sechs Videotranskriptionen, identifiziert werden. Dies bedeutet,
dass die, mittels des Kodierleitfadens induktiv gewonnenen Codes, in den Prozessdaten
auch tatsachlich vorkommen. Am meisten Zuordnungen erhielten die Codes Fachdidaktik,
Gestaltungselemente und Gesamtablauf. Dieser Befund unterstiitzt die oben erwdhnte Ana-
lyse der Fragebogenantworten bezuglich der lehrreichsten Inhate und Aspekte im An-
schluss an die einzelnen Praxishalbtage, bei welchen exakt dieselben drei Aspekte am
meisten Zuordnungen erhielten. Dies st ein einleuchtender Befund: Zukinftige L ehrperso-
nen, die als Novizinnen und Novizen ihres Berufes bezeichnet werden (obwohl sie mit
einem grossen impliziten Wissen dartiber, wie Schule , funktioniert*, ihre Aushildung be-
ginnen), kennen aus ihren bisherigen Erfahrungen vor alem die Seite der Schiler/-innen.
Nun, as Lehrerstudent/-innen missen Kompetenzen erworben werden, die sie zu Exper-
ten/Expertinnen ihres Berufes werden lasst. Folgt man der in Kapitel 3.2.3 dargestellten
funf Stufen der Entwicklung zur Expertin/zum Experten, dann geht es auf der Novizenstu-
fe darum, Regeln und Rezepte zu finden, die das Handeln steuern. Ganz bestimmt gehéren
dazu fachdidaktische Themen und/oder die Diskussionen einzelner Gestaltungselemente
als auch Fragen zum Gesamtablauf der Lektion.
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8.3 Diskussion des methodischen Vorgehens

Die Verbindung von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden scheint hilfreich,
um enerseits Wirkungen zu untersuchen und andererseits inhaltsanalytisch arbeiten zu
koénnen. Da es sich um eine kleine Stichprobe handelte, war der Aufwand fir quantitative
als auch qualitative Analysen zu bewdltigen.

Um noch validere Aussagen beztglich der L ektionsbeurteilungen machen zu kdénnen, wére
es dlenfalls nétig gewesen, eine vallig unabhangige Person die Lektionen beurteilen zu
lassen, da sich die Praxidehrpersonen, wegen der durchgefihrten Vorbesprechung, fur den
Unterricht mitverantwortlich fuhlten (was sehr im Sinne des Modells des Content-Focused
Coachingsist), aber dadurch keine neutralen Beobachter/-innen mehr waren.

Bezlglich der Fragebogenantworten kénnte zudem auch das Phénomen der sozialen Er-
wiinschtheit® die Ergebnisse verzerrt haben. Die Vielfalt der Antworten lasst jedoch darauf
schliessen, dass die Studierenden und die Praxidehrpersonen sehr wohl ihre eigene Mei-
nung vertraten.

8.4 Diskussion der Befunde aus beiden Ergebnisteilen und mdogliche
Schlussfolger ungen fir die Praxis

8.4.1 Diskussion der Befunde aus beiden Ergebnisteilen beziiglich der Hauptfragestellung

Die Hauptfragestellung dieser Lizentiatsarbeit lautet (vgl. Kapitel 4):

Fordern ausfiihrliche Unterrichtsvor besprechungen ber ufsbezogenes L ernen
angehender L ehrpersonen?
Fallsja: Welche Qualitat weist dieses L ernen auf?

Aufgrund der quantitativen Analysen konnte gezeigt werden, dass ausfuhrliche Unter-
richtsvorbesprechungen als hilfreich bis sehr hilfreich fir das berufsspezifische Lernen der
Studierenden eingeschétzt werden, sofern es sich um die Besprechung der eigenen Lektion
handelt.

Die qualitativen Analysen zeigen, weshalb Unterrichtsvorbesprechungen, als eine be-
stimmte Form des Sprechens Uber die Praxis, von den Befragten als hilfreich bis sehr hilf-
reich eingeschétzt und welche Aspekte a's besonders lehrreich betrachtet werden. Esist (1)
der Gespréchsinhalt, (2) die Qualitét der Zusammenar beit zwischen Studierenden und
Praxidehrpersonen und (3) die emotionalen resp. motivationalen Faktoren, die daraus
resultieren, welche Unterrichtsvorbesprechungen, aus Sicht der befragten Praxidehrperso-
nen und Studierenden, als hilfreich fir das berufsbezogene Lernen der Studierenden er-
scheinen. Welche Aspekte die einzelnen Bereiche konstituieren, wird nachfolgend noch-
mals aufgezeigt.

2 Befragte geben nicht an, was sie wirklich denken, sondern das, von dem sie annehmen, dass die Fragenden
es alsrichtig betrachten und was sie somit im giinstigsten Licht erscheinen 18sst.
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Zu (1): Unterrichtsvorbesprechungen fordern den Austausch zwischen einer erfahrenen
Lehrperson und Studierenden bezliglich konkreten, authentischen Problemstellungen des
Praxisfeldes, dabel werden die inhaltlichen Aspekte der Gestaltungstétigkeit ,, Unterrich-
ten” ins Zentrum gerickt:

- Wie koénnen einzelne Elemente (Einstieg, Ubergéange) einer Lektion gestaltet wer-
den? (Gestaltungsel emente™)

- Wiekann der Zeitplan eingehalten werden? Wie kann die Lektion rhythmisiert wer-
den? (Gesamtablauf)

- Wiekdnnen fachliche Inhalte vermittelt werden? (Fachdidaktik)

- Wasist dasLernziel der Lektion? (Zielsetzung)

- Wie it der ,,Vorwissensstand“ der Schiler/-innen? Wo kdnnen Schwierigkeiten
auftreten? (V orabklarungen)

- Welche Materialien werden gebraucht? (Anregungen Materia suche)

- Wiewird was am besten organisiert? (Methodische Hinwei se)

- Welcher Wissenstand, bezlglich des zu unterrichtenden Gebietes, ist notwendig?
(Fachwissen)

Diese von den Befragten spezifizierten, lehrreichen inhaltlichen Aspekte ausfthrlicher Un-
terrichtsvorbesprechungen, bezeichnen aus theoretischer Sicht Wissensinhalte, die als zent-
ra fur die Konzeption von Unterricht betrachtet werden. Bromme (1992) beispielsweise
beschreibt in Anlehnung an Shulman (1986) funf Wissensbereiche, die professionelles
Wissen und Konnen von L ehrpersonen auszei chnen: Fachliches Wissen, curriculares Wis-
sen, Philosophie des Schulfaches, algemeines padagogisch-didaktisches Wissen und fach-
spezifisch-padagogisches Wissen (vgl. Kapitel 3.2.4.1).

Ein grosser Tell der von den Studierenden und Praxidehrpersonen spezifizierten Aspekte
konnen dem fachspezifisch-padagogischen Wissen zugeordnet werden, das Staub (2001)
aus wissenspsychologischer Sicht als zentralen Bestandteil professioneller Lehrkompetenz
bezeichnet. Digjenigen Aspekte, die von den Studierenden und Praxidehrpersonen als hilf-
reich fUr das berufsbezogene L ernen bezeichnet werden, entsprechen also den aus theoreti-
scher Sicht konzipierten Inhaltsbereichen professionellen L ehrerwissens.

Daraus kann gefolgert werden, dass ausfihrliche Unterrichtsvorbesprechungen, nebst dem
Faktor, dass sie als hilfreich fur das berufsbezogene L ernen wahrgenommen werden, auch
das berufsspezifische Wissen der Studierenden erweitern konnen, was eine wichtige Vor-
aussetzung fur die Erreichung von Kompetenz ist. Denn ohne eine solide und vielféltige
Wissensbasi s kann kein Experten- resp. Expertinnenstatus erreicht werden, wie Studien im
Rahmen des Experten-Paradigmas bel egen.

Zusammenfassend heisst dies: Ausfuhrliche Unterrichtsvorbesprechungen férdern das be-
rufsbezogene Lernen der Studierenden, indem sie diese auffordern, sich reflexiv mit ihrer
eigenen Unterrichtstétigkeit anhand authentischer Problemstellungen auseinanderzusetzen
und auch dartiber zu sprechen. Dadurch werden Wissensinhalte geférdert, die aus theoreti-
scher Perspektive zentral fur die Generierung von Kompetenz sind und auch aus empiri-
scher Sicht dieser Untersuchung als hilfreich fur das berufsbezogene Lernen der Studie-
renden eingeschéatzt wurden.

2 |n den Klammern sind die induktiv generierten Codes angegeben.
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Zu (2): Unterrichtsvorbesprechungen kénnen dadurch, dass Experten/Expertinnen und
Novizen/Novizinnen gemeinsam uber bestimmte inhaltliche Aspekte des Unterrichts spre-
chen, auch einen forderlichen Einfluss auf die Qualitdt der Zusammenarbeit haben (vor-
ausgesetzt bestimmte Regeln der Gesprachsfihrung werden beachtet), was sich ebenfalls
gunstig auf das berufsbezogene Lernen der Studierenden auswirken kann:

- Studierende kdnnen von den Erfahrungen der Praxislehrpersonen profitieren, falls
diese bereit sind, ihre Erfahrungen weiterzugeben (von Erfahrungen profitieren®?)

- Aussagen der Praxidehrpersonen konnen die Entscheidungsfindung der Studieren-
den unterstitzen (Entschei dungsfindung unterstiitzen)

- Die Studierenden erhalten Hilfe beziiglich ihrer Planung (Hilfe erhalten)

- Eskoénnen Ideen ausgetauscht werden (Ideen austauschen / erhalten)

- Die Studierenden werden in ihren Absichten bestéarkt (Plan vorstellen und
beurteilen lassen)

- Eskonnen gemeinsam Telle der Lektion entwickelt werden (Gemeinsame Reflexi-
on und Planung)

- Die Studierenden (oder auch die Praxidehrpersonen) kdnnen Fragen stellen (Fragen
stellen und beantworten)

- DiePlane der Studierenden werden diskutiert (mentales Probehandel n)

- Die Studierenden lernen die Sicht von Experten/Expertinnen kennen (neue Hand-
lungsmdglichkeiten kennen lernen)

Zu (3): Unterrichtsvorbesprechungen werden zudem auch als hilfreich eingeschétzt, well
se die Motivation resp. das emotionale Erleben der Studierenden fordern:

- Die Studierenden kénnen Angste abbauen

- Die Studierenden konnen Sicherheit bezlglich ihrer Planung und Durchfihrung
gewinnen

- Die Studierenden kdnnen unsichere Stellen besprechen

- Die Praxidehrpersonen konnen den Studierenden Mut machen

Bezogen auf die emotionalen und motivationalen Aspekte scheint es angebracht, an dieser
Stelle nochmals auf Gruber (1999) zurtickzukommen (vgl. Theorieteil, Kapitel 3.2.5.1), der
sechs Grundannahmen bezilglich der Erfahrung als Grundlage kompetenten Handelns
konzipierte, wobel in diesem Zusammenhang vor alem die Folgende zentral ist:
«Erfahrung entsteht in episodischen Erlebnissen nur dann, wenn diese vom Individuum
subjektiv as (selbst)-relevant und selbstbezogen eingeschéatzt werden; damit hangt
Erfahrung nicht nur von kognitiven, sondern auch von emotionalen, motivationalen und
sozialen Merkmalen ab» (Gruber, 1999, S. 216).

Unterrichtsvorbesprechungen ermoglichen, aufgrund der Ergebnisse dieser Untersuchung,
nicht nur kognitive, sondern auch emotionale, motivationale und soziale Erfahrungen. Dass
die Erfahrung ein wesentlicher Teil ist, um fachspezifisch-péadagogisches Wissen zu for-
dern, und dass dieses zentral fir die Generierung von Kompetenz ist, wurde im Theorietell
dargestellt.

2 |n den Klammern sind die induktiv generierten Codes angegeben.
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8.4.2 Einige mdgliche Schlussfolgerungen fur die Praxis

Beziiglich der Schlussfolgerungen fir die Praxis werden nachfolgend die der Autorin we-
sentlich erscheinenden Punkte aufgefihrt:

- Dieim qualitativen Teil aufgefiihrte Meinung von Studierenden als auch Praxidehrper-
sonen, dass es unabdingbar nétig sei, einen Bezug zwischen Vor- und Nachbespre-
chung herzustellen (was auch das Modell des Content-Focused Coachings verlangt),
konnte im quantitativen Teil nicht bestétigt werden. Studierende als auch Praxislehr-
personen schétzten die Hilfe der Vorbesprechung fir eine fruchtbare Nachbesprechung
ruckblickend als wenig hilfreich ein. Hier wird es sicher notwendig sein, einen starke-
ren Bezug herzustellen, damit die Nachbesprechungen inhaltlich fruchtbarer werden
koénnen und dadurch hilfreicher fur das berufsspezifische Lernen der Studierenden.

- Aufgrund der im qualitativen Tell aufgefthrten individuellen Sichtweisen kann vermu-
tet werden, dass es bei manchen Kongtellationen von Praxidehrpersonen und Studie-
renden auch zu Missverstandnissen kam. Damit die Kommunikation, der Dialog zwi-
schen Studierenden und Praxidehrpersonen funktionieren kann, braucht es auf beiden
Seiten, nebst dem Wissen beziglich einer adaquaten Gesprachskultur, vor alem en
verstarktes Bewusstsein dartiber, was es heisst, Unterrichtsvorbesprechungen im Rah-
men des Modells des Content-Focused Coachings zu gestalten. Dies kann fir die Stu-
dierenden Teil ihrer Aushildung sein; fur die Praxidehrkréfte ist es sicher wiinschens-
wert, wenn dse ihre bereits erarbeiteten Grundlagen zum Modell immer wieder
aktualisieren konnen und diesbeziiglich im Austausch bleiben.

- Als Nachtell wurde der Umstand genannt, dass die Arbeit mit ausfuhrlichen Vorbe-
sprechungen sehr zeitaufwandig sei. Hier sollten, falls weiterhin mit diesem Element
des Content-Focused Coachings gearbeitet werden will, gentigend zeitliche Ressourcen
vorhanden sein.

8.5 Magliche weiter fihrende Forschung mit dem vor handenen Daten-
material

Esliegt zum jetzigen Zeitpunkt auch noch unausgewertetes Datenmaterial vor, das fir wel-
tere Untersuchungen verwendet werden konnte. Beispielsweise wéare es interessant, die
gefilmten und transkribierten Nachbesprechungen systematisch nach Aspekten zu untersu-
chen, die in den Vorbesprechungen vorkamen, um damit die Frage zu beantworten, ob in
den Nachbesprechungen allenfalls doch vermehrt auf Inhalte der V orbesprechungen Bezug
genommen wurde, wie dies aufgrund der quantitativen Auswertungen der Fragebogen
vermutet werden muss.

Ebenfalls interessant wére es zu erfahren, wie digenigen Studierenden, die eine Vorbe-
sprechung durchfihrten, im Vergleich zu denjenigen ohne Vorbesprechung, den Unterricht
gestalteten. Die gefilmten L ektionen kdnnten dazu ebenfalls ausgewertet werden.

Des Weiteren konnte bel den Vorbesprechungen stérker das ,, Wi€" der Zusammenarbeit in
den Vordergrund gestellt werden. Dazu musste allerdings der Kodierleitfaden nochmals
grundlich Uberarbeitet werden, um die einzelnen Codes dieses Bereiches trennschéarfer zu
machen.
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10 Anhang

10.1 Anhang A: Datenschutz

Elternbrief (analog der Briefe an die Studierenden und die Klassenl ehrpersonen)

UNIVERSITAT ZURICH PADAGOGISCHES INSTITUT

Fachbereich Padagogische Psychologie Il: Lehrstuhl Prof. Dr. K. Reusser
Kognitionspsychologie und Didaktik

" Scheuchzerstrasse 21 Tel: (+41)-(0)44-634 45 66
= = CH-8006 Zurich Tel. privat:  (+41)-(0)31-372 58 29
Dr. Fritz C. Staub E-mail: fstaub@paed.unizh.ch

Videoaufnahme des Unterrichtes der Klasse von Frau B. im Rahmen
einer Untersuchung zur Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen

Sehr geehrte Eltern der Klasse von Frau B.

Im Rahmen einer Praxisforschung am Institut Unterstrass der Padagogischen Hochschule Ziirich,
geleitet von Dr. Fritz Staub der Universitéat Zirich, wird Frau Kathrin Futter ihre Lizentiatsarbeit
durchfiihren. Dabel geht es um die Frage, wie im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung von
angehenden Lehrpersonen, lernwirksame Unterrichtsbesprechungen gestaltet werden. Dazu wird
es notwendig sein, drel Unterrichtsvormittage, an denen die drei Lehrerstudentinnen in der Klas-
se von Frau B. unterrichten, auf Video aufzunehmen. Dies erméglicht die wissenschaftliche Un-
tersuchung der Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen und ist fur das Institut Unterstrass und
die Ausbildung von angehenden L ehrpersonen von grosser Bedeutung. Selbstverstandlich filmen
wir ihr Kind im Rahmen des Unterrichtes nur wenn Sie, die Klassenlehrerin und die Studieren-
den Ihr Einverstandnis dazu geben kénnen.

Eine Auswahl von videographierten Lektionen bzw. von Teilen besonders interessanter Lektio-
nen mochten wir der Lehrerbildung fur Informations-, Aus- und Weiterbildungszwecke zugéng-
lich machen. Anhand dieser konkreten Beispiele, hoffen wir zur Optimierung des Unterrichtge-
schehens durch die Studierenden beitragen zu kdnnen. Wir versichern Ihnen, dass hierzu nur
Aufnahmen benutzt werden, die von den Lehrpersonen nach einer Begutachtung freigegeben
werden.

Sollten Sie Riickfragen haben, so stehen Ihnen die Unterzeichnenden gerne fur weitere Auskiinf-
te zur Verfiigung. Wenden Sie sich ungeniert an Frau Kathrin Futter (Tel. 01 / 724 01 52) oder
(E-Mail: kfutter@paed.unizh.ch). Bitte beantworten Sie untenstehenden Talon und geben Sie ihn
so schnell als moglich der Klassenlehrerin zuriick. Besten Dank!

Mit freundlichen Griissen

Dr. Fritz C. Staub Kathrin Futter
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UNIVERSITAT ZURICH PADAGOGISCHES INSTITUT

Fachbereich Pédagogische Psychologie l1: Lehrstuhl Prof. Dr. K. Reusser
Kognitionspsychologie und Didaktik

Scheuchzerstrasse 21 Tel: (+41)-(0)44-634 45 66
CH-8006 Zdirich Tel. privat:  (+41)-(0)31-372 58 29
Dr. Fritz C. Staub E-mail: fstaub@paed.unizh.ch

Datenschutzbestéatigung zur Studie:
Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen

Schule; Schulhaus B.

Lehrerin: Frau B.

Erklarung der Eltern:

NE= 0 g TSR0 [0 IV A0 T g P= T 41X 0 (= g = 2 O

Name und Vorname deS KiNAES: ......oe e e e e e e e e e e e e e e e e

Kreuzen Sie eine der folgenden Aussagen an:
O Ich erlaube nicht, dass mein Kind gefilmt wird.

O Ich bin damit einverstanden, dass mein Kind im Rahmen dreier Unterrichtsvormittage
gefilmt wird und die Videoaufnahmen fiir die Studie ausgewertet werden kénnen. Da-
bei wird nur in anonymisierter Form liber Episoden des Unterrichtes berichtet.

O Ich bin damit einverstanden, dass mein Kind im Rahmen dreier Unterrichtsvormittage
gefilmt wird und die Videoaufnahmen ausgewertet werden kénnen. Ich bin weiter auch
damit einverstanden, dass Videoclips des Unterrichts, in denen mein Kind erkennbar
ist, zu Aushildungszwecken in der Lehrerbildung gezeigt werden dirfen.

Ort, Datum Unterschrift
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10.2 Anhang B: Infor mationsschr eiben

I nformationsschreiben an die Behorden

UNIVERSITAT ZURICH PADAGOGISCHES INSTITUT

Fachbereich Pddagogische Psychologie II: Lehrstuhl Prof. Dr. K. Reusser
Kognitionspsychologie und Didaktik
AT Scheuchzerstrasse 21 Tel: (+41)-(0)44-634 45 66
bece % XXXt CH-8006 Zurich Tel. privat:  (+41)-(0)31-372 58 29
Dr. Fritz C. Staub E-mail: fstaub@paed.unizh.ch

An die Schulpflege B
Z.H. der Présidentin

Zurich, 22. Mai 2003

Sehr geehrter Frau B.
Sehr geehrte Mitglieder der Primarschul pflege

Gerne mdchten wir Sie Uber eine Aktivitat an einer lhrer Primarschulen orientieren.

Im Rahmen einer Praxisforschung am Institut Unterstrass der Padagogischen Hochschule Zirich,
geleitet von Dr. Fritz Staub der Universitét Zirich, wird Frau Kathrin Futter ihre Lizentiatsarbeit
durchfihren. Inhalt der Untersuchung ist die Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen in der
schulpraktischen Ausbildung. Frau B des Schulhauses B, ist Praxislehrkraft am Institut Unterstrass
und nimmt an dieser Untersuchung teil. Es wird dabei notwendig sein, drei Unterrichtsvormittage
mit den dazugehotrenden Vor- und Nachbesprechungen auf Video aufzunehmen.

Es ist uns ein Anliegen, Sie Uber diese geplanten Aufnahmen zu informieren, deshalb legen wir
Ihnen eine Kopie des Briefes an die Eltern der Klasse von Frau B bei.

Bel Rickfragen lhrerseits stehen wir gerne zur Verfligung. Kontaktieren Sie ungeniert Frau Kathrin
Futter (01/ 724 01 52) oder senden Sie eine E-Mail an kfutter@paed.unizh.ch.

Mit freundlichen Griissen

Dr. Fritz C. Staub Kathrin Futter
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10.3 Anhang C: Fragebotgen 1, 2 und 3 (definitive Versionen)

Fragebogen 1 Studierende: Unmittelbar nach dem Praxismorgen auszufillen

Erster Fragebogen Studierende

Liebe Studierende

Bitte flllen Sie diesen Fragebogen am Ende des Praxismorgens noch vor Ort aus; ohne sich vor-
her mit den anderen Studierenden oder der Praxislehrperson auszutauschen. Schreiben Sie spontan
(und ohne lange zu Uberlegen) lhre Antworten auf. Stichworte reichen aus!

ID-Nummer: Datum:

Zu den gehaltenen L ektionen:

1. a) Welches war heute Ihr Beobachtungsschwerpunkt, den Sie Ihren Mitstudierenden und

der Praxislehrkraft mitteilten?

b) Wie gelang es Ihnen den Schwer punkt (# Lernziele fur die Schiilerlnnen), welchen
Sie sich selber gesetzt haben, umzusetzen?

¢) Wie gelang es lhnen heute insgesamt, |hren L ektionsplan umzusetzen?

O ungeniigend O gentigend O gut O sehr gut

d) Mit welchen Teilen Ihrer Lektion waren Sie besonders zufrieden?

€) Mit welchen Teilen waren Sie weniger glticklich?

f) Welches waren fur die Schillerinnen und Schiiler heute Ihre wichtigsten Lernziele?

g) Wie beurteilen Sie die folgende Aussage: «Die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiiler

hat die von mir gesetzten Lernziele erreicht».
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O trifft nicht zu O trifft tellweise zu O trifft zu O trifft sehr zu

h) Wie hilfreich war insgesamt die von lhnen heute gehaltene Lektion fir Ihr eigenes Ler-

nen?

O nicht hilfreich O etwas hilfreich O hilfreich O sehr hilfreich

2. lhre Mitstudierenden (A und B: bitte namentlich erwahnen, wir anonymisieren bei der
Auswertung wieder vollstadig!) gaben Ihnen heute vor ihren Lektionen je einen Beobach-
tungsschwerpunk:

a) Welchen?

A:

b) Was haben Sie Ihren Mitstudierenden fur Riickmeldungen beztiglich ihres Beobach-

tungsschwerpunktes gegeben?

A:

Zur Nachbesprechung:

3. Im Anschluss an die gehaltenen Lektionen flhrten Ihre Mitstudierenden, die Praxislehr-
kraft und Sie eine Nachbesprechung durch.

a) Wie lange dauerte diese insgesamt? Ca.

b) Welches waren fiir Sie besonders |ehrreiche Inhalte und Aspekte, die in der Nachbespre-

chung diskutiert worden sind?

¢) Wie hilfreich war die Nachbesprechung lhrer heutigen Lektion insgesamt fiir Ihr eigenes

Lernen?
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O nicht hilfreich O etwas hilfreich O hilfreich O sehr hilfreich

d) Wie hilfreich war die Nachbesprechung der heutigen Lektionen ihrer Mitstudierenden

flr Ihr eigenes Lernen?

O nicht hilfreich O etwas hilfreich O hilfreich O sehr hilfreich

Zur Vorbesprechung der Lektion in einer Woche:

4,

a) Wurde Ihre Lektion der nachsten Woche heute besprochen?
O Ja O Nein O Ich war Zuhorerin

b) Wie lange dauerte die Vorbesprechung? Ca.

¢) Wie hilfreich war die Vorbesprechung fiir Ihr personliches Lernen?

O nicht hilfreich O etwas hilfreich O hilfreich O sehr hilfreich

Besten Dank!

Bitte vergessen Sie nicht, die notwendigen Kopien anzufertigen (noch am Praktikumsort oder am

Nachmittag im Institut) und bringen Sie alle Unterlagen heute Nachmittag mit.

Lieber Gruss

Fritz C. Staub
Kathrin Futter
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Fragebogen 1 Praxidehrpersonen: Unmittelbar nach dem Praxismorgen auszufiillen

Erster Fragebogen Praxislehrkrafte

Liebe Praxislehrkréfte

Wir wéren sehr froh, wenn Sie diesen Fragebogen unmittelbar nach dem Praxismorgen ausfiillen
konnten. Bitte schreiben Sie spontan (und ohne lange zu Uberlegen) lhre Antworten auf. Stichworte
reichen aus!

Besten Dank!

ID-Nummer: Datum:

Zu den gehaltenen L ektionen:

1. Welches waren heute die Beobachtungsschwerpunkte der Studierenden?

Studentin A (bitte namentlich erwahnen, wir anonymisieren danach sofort wieder!):

Studentin B (bitte namentlich erwahnen):

Studentin C (bitte namentlich erwahnen):

2. Wie beurteilen Sie die folgende Aussage: «Die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler hat

die von der Studentin gesetzten Lernziele erreicht».

Studentin A: 0O trifft nicht zu O trifft tellweisezu O trifft zu O trifft sehr zu
Studentin B: 0O trifft nicht zu O trifft teillweisezu O trifft zu O trifft sehr zu
Studentin C: 0O trifft nicht zu O trifft tellweisezu O trifft zu O trifft sehr zu

Zur Nachbesprechung:

3. a) Wielange dauerte die Nachbesprechung? Ca:

b) Welche zentralen Riickmeldungen haben Sie den einzelnen Studierenden in der Nachbe-
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sprechung gegeben (nur Stichwortel):

Studentin A:

Studentin B:

Studentin C:

Zur Vorbesprechung der Lektion in einer Woche

4. a) Wielange dauerte die Vorbesprechung? Ca.

b) Welche hauptséchlichen Inhalte und Aspekte wurden besprochen? (nur ganz kurz die

Themen umschreiben, eine detailliertere Antwort erfolgt im zweiten Fragebogen)

c) Alswie hilfreich beurteilen Sie die heutige Vorbesprechung fir das Lernen der

Studierenden?

O nicht hilffreich O etwashilfreich O hilfreich O sehr hilfreich

5. Hat sich der Lektionsplan der Studentin durch die Vorbesprechung verdndert?

O gar nicht O geringfligig O etwas O stark

Besten Dank!

Mit liebem Gruss

Fritz Staub
Kathrin Futter

157



Anhang

Fragebogen 2 Studierende: Am Nachmittag im Institut auszufillen

Zweiter Fragebogen Studierende

ID- Nummer: Datum:

Liebe Studierende

Sie haben nun Zeit, die untenstehenden (nun in einer definitiven Form vorliegenden) Fragen zu
beantworten. Bitte legen Sie danach den Fragebogen vom Vormittag, alle Ihre Kopien und diesen
zweiten Fragebogen in Ihr Mappli.

Besten Dank!

Zu lhrer eigenen Lektion:

1. Bittebeurteilen Sie anhand der folgenden Punkte Ihre heutige Lektion. Die Fragen bezie-
hen sich auf Ihr eigenes Unterrichten! Falls Sie einen Punkt nicht beantworten kénnen, las-

sen Sie ihn einfach weg.

R =
(o} T = 5
) :: O =
52355 E =S
2%5\4—‘}: > éw—
Z2 - oW 0] (]

1 |LiegtenklaresLernzid vor?

2 |Wird an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler ange-
knUpft?

3 |lstdie Sache/ der Stoff logisch richtig strukturiert?

4 | Wird die Sache methodisch adaguat vermittelt?

5 Werden die Schilerlnnen wahrend der Lektion durch die Lehr-
person optimal unterstiitzt?

6 | Werden adaquate Lernstrategien und Verarbeitungsformen von
der Lehrperson angeboten?

7 |Werden soziadle und kooperative Prozesse von der Lehrperson
initiiert, die fur das Lernen der Schilerlnnen férderlich sind?

a o a qgqa anoQa
a o a 4qgqa anoQa
a o a 4qgqa anoQa
a o a qgqa) anoQa
a o a qgqa anoQa

8 |lIst der Unterricht adaquat rhythmisiert?
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Zur Nachbesprechung der L ektionen:

2. Zur Nachbesprechung lhrer Lektion (hier reichen Stichworte aus):

a) Welches waren die fir Sielehrreichsten Inhalte und Aspekte der Nachbesprechung?

b) Gab es auch besprochene Aspekte, welche Sie fir unnétig hielten?

¢) Wurden in der Nachbesprechung Aspekte thematisiert, auf welche Siein Zukunft bei der

Unterrichtsplanung und / oder im Unterricht besonders achten werden? Wenn ja, welche?

Zur heute durchgefiihrten Vorbesprechung:

» Fallsheute Ihr Lektionsentwurf vorbesprochen wurde, Uberspringen Sie die Fragen 3 und
5, beantworten die Frage 4 und fahren nachher mit der Frage 6 fort.

e Falls Sie heute mithdrten, beantworten Sie die Frage 3, lberspringen die Fragen 4 und 5
und fahren mit der Frage 6 fort.

» Falls Sie keine Vorbesprechung bekamen und auch nicht zuhérten, fahren Sie direkt mit
der Frage 5 fort.

3. @) Welcheswaren lhrer Ansicht nach die fir Ihre Kollegin lehrreichsten Aspekte und In-

halte der V orbesprechung?

b) Welche Aspekte der Vorbesprechung ihrer Kollegin waren fur Ihr eigenes Lernen lehr-

reich?
¢) Wurden in der Vorbesprechung Aspekte thematisiert, auf welche Siein Zukunft bei Ih-
rer eigenen Unterrichtsplanung und / oder im Unterricht besonders achten werden? Wenn

ja, welche?

d) Welche Anderungen im Lektionsentwurf Ihrer Kollegin ergaben sich durch die Vorbe-

sprechung?

€) Gab lhnen die mitgehdrte Besprechung Impulse zur Verénderung lhres eigenen Lekti-

onsplanesin einer Woche? Wenn ja, welche?
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4. a) Welcheswaren diefir lhr eigenes Lernen lehrreichsten Inhalte und Aspekte der Vorbe-

sprechung?

b) Gab es Aspekte, welche Sie fiir Ihr eigenes Lernen unnétig hielten?

¢) Welche Anderungen in Ihrem Lektionsentwurf ergaben sich durch die Vorbesprechung?

d) Was aus der Vorbesprechung ist besonders hilfreich im Hinblick auf Ihre Vorbereitung
fur die néchste Woche? (Bitte konkrete Stichworte)

€) Werden weiteren Vorbereitungsaufgaben fir Ihre Lektion aufgrund der V orbesprechung

notwendig? Wenn ja, welche?

f) Gab esim Verlauf der Vorbesprechung Veranderungen in Ihrem Lektionsplan, welche

Sie nicht ganz Uberzeugen? Wenn ja, welche?

5. Sie bekamen heute keine Vorbesprechung Ihrer Lektion und konnten auch nicht mithdren.

Die beiden Lektionen (bzw. die Lektion) welche Ihre Kolleginnen / Ihre Kollegin heute

hielt(en), konnten Sie jedoch unter Umstanden beobachten. Bitte flllen Sie nochmals die

Tabelle aus, beurteilen Sie jedoch nun nicht Ihre eigene Lektion, sondern digjenige lhrer

Kollegin/ Ihrer Kolleginnen

Studentin A: = | :
2 |8 =

(bitte namentlich erwahnen, wir anonymisieren danach wieder!) ;f 2 = 5 %
Z |38 |3 |38

Liegt ein klares Lernziel vor? d d d d d

Wird an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler ange-| O d d d d

knUpft?

Ist die Sache / der Stoff logisch richtig strukturiert? d d d d d

Wird die Sache methodisch adaquat vermittelt? d d d d d

Werden die Schilerlnnen wéhrend der Lektion durch die Lehr-| O a a a a

person optimal unterstitzt?

Werden adaquate Lernstrategien und Verarbeitungsformen von| O d d d d

der Lehrperson angeboten?

Werden soziale und kooperative Prozesse von der Lehrperson| O d d d d

initiiert, die fur das Lernen der Schilerlnnen férderlich sind?

Ist der Unterricht adaquat rhythmisiert? d d d d d
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Studentin B: = | N
(bitte namentlich erwahnen, wir anonymisieren danach wieder!) “g 3 = =
[ - =
£ (225 |E |22
Z |38 |3 |83
1 |LiegteinklaresLernzid vor? d d d d d
2 |Wird an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler ange-| O d d d d
knUpft?
3 |lstdie Sache/ der Stoff logisch richtig strukturiert? d d d d d
4 | Wird die Sache methodisch adaguat vermittelt? d d d d d
5 | Werden die Schulerlnnen wahrend der Lektion durch die Lehr-| O a a a a
person optimal unterstitzt?
6 |Werden adaquate Lernstrategien und Verarbeitungsformen von| O d d d d
der Lehrperson angeboten?
7 |Werden soziade und kooperative Prozesse von der Lehrperson| O d d d d
initiiert, die fur das Lernen der Schilerlnnen férderlich sind?
8 |lIst der Unterricht adaquat rhythmisiert? d d d d d
Allgemeines:

6. Haben Sie weitere Anmerkungen, welche Sie uns mitteilen mochten?

Ganz herzlichen Dank fiirs Ausfiillen und vergessen Sie bitte die Kopien nicht! Pro memoria:

Kopie lhres Lektionsentwurfes

Kopie der Anderungen bzw. Erganzungen aufgrund der Vorbesprechung (neues Bl att oder

andere Farbe)

Kopie Ihrer definitiven Unterrichtsplanung (vgl. AD-Heft S. 41)

Lieber Gruss

Fritz C. Staub
Kathrin Futter
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Fragebogen 2 Praxidehrpersonen: Im Verlauf der Woche auszufiillen

Zweiter Fragebogen Praxislehrkrafte

ID-Nummer:

Datum:

Liebe Praxislehrkréfte

Die Lektionen der Studierenden mit den dazugehdrenden Nachbesprechungen, a's auch die Vorbe-
sprechung mit einer Studentin fir die nachste Woche, sind vorbel. Wir méchten Sie bitten, dass Sie
sich nun Zeit nehmen und riickblickend auf diesen Vormittag die folgenden (nun in einer definiti-

ven Version vorliegenden) Fragen, beantworten.

Ganz herzlichen Dank fir |hr Engagement!

Zu den gehaltenen Lektionen der Studierenden:

1. Wir bitten Sie anhand der untenstehenden Fragen zur Unterrichtseval uation und —

beurteilung, Ihr Urteil zu den heutigen Lektionen der einzelnen Studierenden abzugeben.

Studentin A: »

5 =
(bitte namentlich erwahnen, wir anonymisieren danach wie- g 2 |= "g >
der!): S |g |& |s :’%

4 [ L0 (O]

Liegt ein klares Lernziel vor? d d d d d
Wird an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiller ange-| O d d d d
knUpft?
Ist die Sache / der Stoff logisch richtig strukturiert? d d d d d
Wird die Sache methodisch adaquat vermittelt? d d d d d
Werden die Schilerlnnen wéhrend der Lektion durch die Lehr-| O a a a a
person optimal unterstitzt?
Werden adaquate Lernstrategien und Verarbeitungsformen von| O d d d d
der Lehrperson angeboten?
Werden soziale und kooperative Prozesse von der Lehrperson| O d d d d
initiiert, die fur das Lernen der Schilerlnnen férderlich sind?
Ist der Unterricht adaquat rhythmisiert? d d d d d
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Studentin B: % =
= |% 2
2 |8 = |2

(bitte namentlich erwahnen, wir anonymisieren danach wieder): ;’ 2 = 5 §)
[&) = pres =
Z |® |& |3 |8§

Liegt ein klares Lernziel vor? d d d d d

Wird an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler ange-| O d d d d

knUpft?

Ist die Sache / der Stoff logisch richtig strukturiert? d d d d d

Wird die Sache methodisch adaquat vermittelt? d d d d d

Werden die Schilerlnnen wéhrend der Lektion durch die Lehr-| O a a a a

person optimal unterstitzt?

Werden adaquate Lernstrategien und Verarbeitungsformen von| O d d d d

der Lehrperson angeboten?

Werden soziale und kooperative Prozesse von der Lehrperson| O d d d d

initiiert, die fur das Lernen der Schilerlnnen férderlich sind?

Ist der Unterricht adaquat rhythmisiert? d d d d d

Studentin C:

(bitte namentlich erwahnen, wir anonymisieren danach wie- -

der!): S =
s = S
= |2 = |5
5 |2 |_ |2 |3
51212 |2 |5
Z |® |& |3 |8§

Liegt ein klares Lernziel vor? d d d d d

Wird an das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler ange-| O d d d d

knUpft?

Ist die Sache / der Stoff logisch richtig strukturiert? d d d d d

Wird die Sache methodisch adaquat vermittelt? d d d d d

Werden die Schilerlnnen wéhrend der Lektion durch die Lehr-| O a a a a

person optimal unterstitzt?

Werden adaquate Lernstrategien und Verarbeitungsformen von| O d d d d

der Lehrperson angeboten?

Werden soziale und kooperative Prozesse von der Lehrperson| O d d d d

initiiert, die fur das Lernen der Schilerlnnen férderlich sind?

Ist der Unterricht adaquat rhythmisiert? d d d d d
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Zur Nachbesprechung der L ektionen:

2. a) Welches waren (aus lhrer Sicht) fir die Studierenden die lehrreichsten Aspekte der
Nachbesprechung?
(Bitte erwdhnen Sie die Studierenden zuerst einmal namentlich, wir anonymisieren, danach

wieder vollstandig!)

A:

b) Haben Sie salber aufgrund der beobachteten Lektionen und deren Nachbesprechungen

etwas fur lhren eigenen Unterricht lernen kdnnen?

Zur Vorbesprechung der Lektion der nachsten Woche:

3. @) Welches waren Ihrer Ansicht nach die fir die Studentin Iehrreichsten Inhalte und Aspek-
te der heutigen Vorbesprechung (im Gegensatz zum ersten Fragebogen bitte hier etwas de-

taillierter antworten)?

b) Haben Sie selber aufgrund der heutigen Vorbesprechung etwas fur Ihren eigenen Unter-

richt lernen konnen?

¢) Was hat sich durch die Vorbesprechung aus Ihrer Sicht im Lektionsplan der Studentin

verandert?

d) Wo konnten Sie Impulse geben, welche fir die Studentin hilfreich waren?

€) Konnten Sie der Studentin Impulse geben, welche Uber die aktuelle Lektionsplanung der

Studentin hinausgingen?
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Allgemeines:

4, Gibt es etwas, was Sie unsim Zusammenhang mit den Unterrichtsbesprechungen mitteilen

mochten?

Ganz herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben! Bitte senden Sie beide Frage-
btgen und die dazugehtrenden Kopien lhrer angefertigten Notizen am Mittwoch an Kathrin Futter
(Rickantwortcouvert liegt bel).

Mit lieben Grissen

Fritz Staub
Kathrin Futter
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Fragebogen 3: Studierende

Letzter Fragebogen Studierende

Liebe Studierende

Zum letzten Mal bitten wir Sie, nochmals einen kur zen Fragebogen auszufillen. Wir mdchten uns
an dieser Stelle auch ganz herzlich bei Ihnen fiir Ihren Einsatz und Ihr Engagement bedanken, ohne
dieses unsere Untersuchung nicht moglich wére!

Besten Dank!

ID-Nummer: Datum:

1. Seit den Frihlingsferien besprechen Sie mit lhrer Praxislehrperson lhre Lektionen teilweise
vid ausfiihrlicher im Vornherein. Wenn Sie sich nun diese Zeitspanne als Ganzes noch-
mal's vergegenwartigen, wie und wo denken Sie, haben Ihnen die Vorbesprechungen gehol-
fen:

Bel der Planung der Lektion:

3 gar nicht O etwas d vid O sehrvid
Bel der Durchfihrung der Lektion:

3 gar nicht O etwas O vid O sehrvid
Als Vorbereitung auf eine fruchtbare Nachbesprechung der Lektion:

3 gar nicht O etwas 3 vid O sehrvid

2. Welchessind Ihrer Ansicht nach Vorteile einer ausfihrlichen Vorbesprechung?

3. Wo sehen Sie Nachteile?

4. Welches waren Uber das Ganze gesehen Ihrer Ansicht nach die fir Sie lehrreichsten Inhalte
und Aspekte der Vorbesprechungen?
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5. a) In den Féllen, in welchen Sie eine Vorbesprechung bekamen: Wie schétzen Sie lhren

Lernerfolg hinsichtlich der fiir die jeweilige Ubungslektionen gesetzten Ziele ein?

a 0% a 20% 3 40% 3 60% 3 80% 3 100%
b) In den Féllen, in welchen Sie bei der Vorbesprechung lediglich dabei waren: Wie schét-
zen Sie lhren Lernerfolg hinsichtlich der fiir die jeweilige Ubungsl ektionen gesetzten Ziele
ein?

O 0% O 20% O 40% O 60% O 80% O 100%

¢) In den Féllen, in welchen Sie keine Vorbesprechung bekamen: Wie schdtzen Sie lhren
Lernerfolg hinsichtlich der fiir die jeweilige Ubungslektionen gesetzten Ziele ein?

O 0% O 20% O 40% O 60% O 80% O 100%

d) Falls es Unterschiede gibt, sind diese Ihrer Ansicht nach ausschliesslich auf das Element

der Vorbesprechung zuriickzufiihren, oder sehen Sie andere Griinde? Wenn ja, welche?

6. a) Konnten Siedie Lernziele fir ihre Lektionen selber bestimmen? Wenn ja, aufgrund von

wel chen Kriterien? Wenn nein, bitte beantworten Sie Frage 6b)

b) Gab Ihnen die Praxislehrperson die Lernziele fur die Lektion vor? Wenn ja, waren die
Lernzidle fur alle Studierenden dieselben?

7. Wieschéatze Sie lhr personliches Verhéltnis zu lhrer Praxislehrperson ein (wie alle anderen
Fragen, wird auch diese nur im Rahmen der Lizentiatsarbeit und unter strengster Einhal-
tung der Anonymitét bearbeitet).

O schlecht 3 eher schlecht O weder gut noch schlecht O gut O sehr gut

8. Gibt es etwas bezliglich dieser Untersuchung, das Sie uns noch mitteilen méchten?
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Bitte fUllen Sie nun noch die statistischen Angaben aus! Diese allgemeine Angaben zu lhrer Per-
son, welche selbstverstandlich alle vertraulich behandelt werden, gebrauchen wir um beispielswei-

se Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten nach Alter und / oder Geschlecht zu berechnen.

Geschlecht: Alter:

Wann haben Sie |hre Matura abgeschl ossen?

Was haben Sie zwischen der Matura und dem Beginn der Aushildung am Institut Unterstrass ge-

macht?

Mdochten Sie Kindergértnerin oder Primarlehrperson werden?

Besten Dank fir Ihr Engagement!

Mit freundlichen Griissen

Fritz C. Staub
Kathrin Futter
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Fragebogen 3: Praxidehrpersonen

L etzter Fragebogen Praxislehrkrafte

Liebe Praxislehrkréfte

Zum letzten Mal bitten wir Sie, nochmals einen kur zen Fragebogen auszufillen. Wir mdchten uns
an dieser Stelle auch ganz herzlich bei lhnen fiir Ihren Einsatz und Ihr Engagement bedanken, ohne
dieses unsere Untersuchung nicht moglich wére!

Besten Dank!

ID-Nummer: Datum:

1. Seit den Friihlingsferien besprechen Sie mit den Studentinnen und Studenten deren Lektio-
nen teilweise viel ausfihrlicher im Vornherein. Wenn Sie sich nun diese Zeitspanne as
Ganzes nochmals vergegenwartigen, wie und wo denken Sie, haben die Vorbesprechungen
den Studierenden geholfen:

Bel der Planung der Lektion:

3 gar nicht O etwas d vid O sehrvid
Bel der Durchfihrung der Lektion:

3 gar nicht O etwas O vid O sehrvid
Als Vorbereitung auf eine fruchtbare Nachbesprechung der Lektion:

3 gar nicht O etwas 3 vid O sehrvid

2. Welchessind lhrer Ansicht nach Vorteile einer ausfihrlichen Vorbesprechung?

3. Wo sehen Sie Nachteile?

4. Welches waren Uber das Ganze gesehen |hrer Ansicht nach die fur die Studierenden lehr-

reichsten Inhalte und Aspekte der Vorbesprechungen?
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5. a) Wie schétzen Sie den Lernerfolg der Studierenden, wel che eine Vorbesprechung beka-

men, hinsichtlich der fiir die jeweilige Ubungslektionen gesetzten Zielen ein?

O 0% O 20% O 40% O 60% O 80% O 100%

b) Wenn Sie nun mit den Studierenden vergleichen, welche keine V orbesprechungen

bekommen haben, wie wiirden Sie deren Lernerfolg einschétzen?

O 0% O 20% O 40% O 60% O 80% O 100%

¢) Falls es Unterschiede gibt, sind diese Ihrer Ansicht nach ausschliesslich auf das Element

der Vorbesprechung zuriickzufihren oder sehen Sie andere Grinde? Wenn ja, welche?

a) Waren die Lernziele, die Sie fir die Lektionen gesetzt haben, fur ale Studierenden die-
selben? Wenn ja, weshalb? Wenn nein, bitte Frage 6b) beantworten.

b) Konnten die Studierenden die Lernziele fir ihre Lektionen selber bestimmen? Wenn ja,

aufgrund von welchen Kriterien?

6. Gibt es etwas bezliglich dieser Untersuchung, das Sie uns noch mitteilen mochten?

Durften wir Sie ganz zum Schluss noch bitten, uns die folgenden allgemeine Angaben zu |hrer
Person, welche selbstverstandlich ale vertraulich behandelt werden, anzugeben. Wir gebrauchen
diese Angaben, um beispielsweise Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten nach Alter und / oder Ge-

schlecht zu berechnen.

Name: Vorname:
Geschlecht: Alter:

Wann haben Sie Ihrer Lehrerlnnen/Kindergértnerinnen-Ausbildung abgeschl ossen?

Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie?

Welche Stufe unterrichten Sieim Moment?

Wielange unterrichten Sie auf dieser Stufe insgesamt?

170



Anhang

Welche Stufen unterrichteten Sie bisher?

Wie lange sind Sie schon Praxislehrperson?

Welche Weiterbildung(en) haben Siein den letzten funf Jahren absolviert?

Besten Dank fir Ihr Engagement!

Mit freundlichen Griissen

Fritz C. Staub
Kathrin Futter
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10.4 Anhang D: Leitfragen fir die Gruppendiskussionen

Gruppendiskussion Studierende

Im Anschluss an das gezeigt Videobeispiel: Offener Austausch beziiglich des soeben Ge-
sehenen und Ansprechen bzw. Diskutieren der eigenen Erfahrungen.

Leitfragen (falls nicht beim offenen Austausch bereits angesprochen):

Wie beurteilt ihr die Wirksamkeit der V orbesprechung auf euer Lernen (eure Un-
terrichtskompetenz)?

Inwieweit konnt ihr als,,Neulinge" von V orbesprechungen profitieren?

Was hat euch mehr geholfen: Vor- oder Nachbesprechungen und wo seht ihr rele-
vante Unterschiede?

Waren eurer Ansicht nach die Nachbesprechungen dann, wenn ihr eine V orbespre-
chungen durchgefhrt hattet, inhaltlich spezifischer?

Gruppendiskussion Praxidehrepersonen

Im Anschluss an das gezeigt Videobeispiel: Offener Austausch beziglich des soeben Ge-
sehenen und Ansprechen bzw. Diskutieren der eigenen Erfahrungen.

Leitfragen (falls nicht beim offenen Austausch bereits angesprochen):

Wie beurteilt ihr die Wirksamkeit der V orbesprechung auf das Lernen (die Unter-
richtskompetenz) der Studierenden?

Wie erging es euch in der Rolle als Coach?

Wo seht ihr Schwierigkeiten bei der Umsetzung dieses Tells des Coaching-
Ansatzes beztiglich der Ausbildung angehender L ehrpersonen?

Inwieweit konnen Studierende (als Novizinnen und Novizen) von V orbesprechun-
gen profitieren? Konnen sie tberhaupt profitieren?

Soll man, eurer Ansicht nach, Vor- bzw. Nachbesprechungen eher ds,, Rivalen*
oder as , Erganzung” betrachten?

172



Anhang

10.5 Anhang E: Beispiel der induktiven Codegenerierung

Gruppendiskussion der Praxidehrpersonen

Kodiereinheit: Jede vollsténdige Aussage einer Praxislehrperson, welche sich auf die Fragestellung des

Diskussionsleiters bezieht.

Abstraktionsniveau: Moglichst spezifische Ausserungen der Praxisehrpersonen beziiglich ihrer eigenen

Erfahrungen.

D: Dozent (Diskussionsleiter)

P1, P2, ..., P9: Praxislehrpersonen (P10 war krank)

Es wird bel den Praxislehrpersonen aus Griinden des Datenschutzes immer die weibliche Form verwendet,
obwohl auch ein Lehrer am Gespréch beteiligt war.

ganz Neues zu denken.

Original Inhaltliche Kurzfas- | Paraphrasierung, Offene  Kodie-

sung Generalisierung, rung

Reduktion

P6: ,Ja, aso fur mich ist der grosste | Grosste Vorteile der VB | Grosste Vorteile der | -  Gemeinsam
Vorteil was ich finde, dass diese | waren fur mich: VB: Ldsungsan-
Vorbesprechungen bieten, zusammen | -  Zusammen L6- Gemeinsam: sétze entwi-
Ldsungsansétze zu suchen, zusam- sungsansétze - Loésungsansétze ckeln
men zu philosophieren, und wie auf suchen suchen - Philosophie-
den Weg gehen (wir haben es im | -  Zusammen philoso- | -  philosophieren ren
Video auch gesehen) da ist am An- phieren - auf den Weg - Gemeinsam
fang noch nichts, und plétzlich gibt | - Zusammen auf den gehen planen
das eine das andere so gemeinsam Weg gehen
Lésungsansétze zu suchen im philo- Diese Art von Kom-
sophieren, das finde ich spannend. | Am Anfang ist noch | munikation mussaber | -  Kommunika-
Ich habe gemerkt, dass sie das haufig | nichts und plétzlich gibt | gelibt werden. tionstraining
nicht mitbringen, dass dies auch | das Eine das Andere. Das
gelibt werden muss gemeinsam Lo- | finde ich spannend. Die-
sungen oder Moglichkeiten zu su- | se Art von Kommunika-
chen, das die Kommunikation dazu | tion muss aber gelibt
auch gelibt werden muss.” werden.
P3: ,lch mdchte gerade hier an- | Grosser Nutzen der gan- | Grosser Nutzen: - Philosophie-
schliessen, ich denke dass ist auch | zen Sache ist, dass man | - Im Voraus Phan- ren
der grosse Nutzen der ganzen Sache, | im Voraus Phantasien tasien aufbauen - Neuesden-
dass man im Voraus Phantasien auf- | aufbauen und auch quer- | - Querdenken ken
bauen darf und dieser Form der Be- | denken darf. Denn die
sprechung, wenn sie nicht am Tag der | eigentliche Lektion ist | Stud musen aber dazu
Lektion selbst stattfindet, sondern | erst eine Woche spéter. | ermuntert werden.
voraus, darf man auch wirklich quer- | Die Stud mussen dazu - Kommunika-
denken. Aber ich habe festgestellt, | aber ermuntert werden. tionstraining
dass die Studentinnen wirklich dazu
ermuntert werden missen auch ein- | Zudem verkurzt sich
mal ganz von einer anderen Seite an | dadurch die Nachbespre- - NB kirzer,
das heranzugehen und mutig etwas | chung, was positiv ist. wenn VB
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Anhang

10.6 Anhang F:

Forschungsablauf (detailliert)

Marz 2003

»  Konzeptarbeit K. Futter (KF) und F. Staub (FS)

*  Kontaktaufnahme mit dem Institut Unterstrass und 1. Treffen:
Universitét: K. Futter, F. Staub
Unterstrass: G.Berli (Institutsleiter), D. Rittimann (Dozent und Leiter Gesamt-
schule)

»  Telefonische Kontaktaufnahme durch KF mit der Praxislehrperson 1 (PxL 1)
und Anfrage, ob diese sich mit ihrer Klasse und den zugeteilten Studierenden
als , Pilotgruppe" zur Verfliigung stelle

»  Physisches Treffen von KF mit PxL 1: genauere | nformationen beziiglich
» Content-Focused-Coaching” und dem Untersuchungsdesign — Zusage von
PxL 1

Anfangs April 03

»  Schriftliche Orientierung der Praxislehrkréfte bezliglich der Untersuchung
durch G. Berli (inkl. schriftliche Informationen durch FS & KF) und Einladung
zu einem Konvent

* Muindliche Information der Studierenden durch die Institutsleitung

1, 8., 15. April »  Dre Schulbesuche durch KF bei PxL 1: Kennen lernen der Situation, der Stu-
dierenden, der Klasse
» Drei Besuche durch KF des Unterrichts ,, Allgemeine Didaktik” am Institut
Unterstrass: Kennen lernen aller Studierenden, des Ablaufs der Didaktikstun-
den, der Dozierenden
Mitte April ¢ Einholen aller Datenschutzbestétigungen durch KF
+  Organisation von geeigneten Digitalkameras® und Mikrofonen durch KF
5. Mai 2003 *  Konvent am Institut mit allen 10 Praxislehrpersonen:
- Ubersichtsreferat CFC durch FS
- Forschungsdesign vorstellen durch KF
- Zuféllige Auswahl einer zweiten Praxislehrkraft fir die Video-
aufnahmen
6. Mai 2003 * Vormittags: Beginn der Untersuchung bei PxL 1 (Videoaufnahme von drei
L ektionen, einer Nachbesprechung und einer V orbesprechung plus einem Pi-
lotfragebogen fir den spéteren Fragebogen 1)
»  Nachmittags: Orientierung der Studierenden
- Ubersichtsreferat CFC durch FS
- Forschungsdesign vorstellen durch KF
9. Mai 2003 Versand des Fragebogens 1 und 2 (revidiert aufgrund des Pilotfragebogens; ohne
Einfluss auf die Fragen, lediglich vereinfacht) an alle Studierenden und Praxislehr-
personen mit einem Begleitbrief.
13. Mai 2003 e Vormittags: PxL 1

- Videoaufnahme Lektionen; Nach- und V orbesprechung
- Fragebogen 1

*  Nachmittags: Ingtitut
- Ausfillen Fragebogen 2 durch alle Studierenden

% Eine Kamera wurde freundlicherweise von der Padagogischen Hochschule Ziirich zur Verfiigung gestellt,
die zweite vom Institut Unterstrass
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16. Mai 2003 Versand der revidierten Fragebtgen 1 und 2 an Studierende und Praxislehrpersonen
(ohne Einfluss auf die Fragen, lediglich vereinfacht) mit einem Begleitbrief.
20. Mai 2003 e Vormittags: PxL 1
- Videoaufnahme Lektionen; Nach- und V orbesprechung
- Fragebogen 1
*  Nachmittags: Ingtitut
- Ausfillen Fragebogen 2 durch alle Studierenden
23. Mai 2003 Versand der Fragebogen 1 und 2 an Studierende und Praxislehrpersonen mit einem
Begleitbrief fur die Zeit der ganzen Untersuchung.
27. Mai 2003 e Vormittags: PxL 1
- Videoaufnahme Lektionen; Nach- und V orbesprechung
- Fragebogen 1
*  Nachmittags: Ingtitut
- Ausfillen Fragebogen 2 durch alle Studierenden
3. Juni 2003 e Vormittags: PxL 2
- Videoaufnahme Lektionen; Nach- und V orbesprechung
- Fragebogen 1
*  Nachmittags: Ingtitut
- Ausfillen Fragebogen 2 durch alle Studierenden
10. Juni 2003 e Vormittags: PxL 2
- Videoaufnahme Lektionen; Nach- und V orbesprechung
- Fragebogen 1
*  Nachmittags: Ingtitut
- Ausfillen Fragebogen 2 durch alle Studierenden
17. Juni 2003 e Vormittags: PxL 2
- Videoaufnahme Lektionen; Nach- und V orbesprechung
- Fragebogen 1
*  Nachmittags: Ingtitut
- Ausfillen Fragebogen 2 durch alle Studierenden
24. Juni 2003 Fortbildungstag am Institut fur ale Praxislehrpersonen (nachmittags 2 Stunden flr
die Untersuchung reserviert):
» Fragebogen 3
»  Sichtung eines exemplarischen Videobeispiels
»  Gruppendiskussion
»  Schilderung erster Eindriicke aus dem Datenmaterial durch KF
» Reflexion der Hauptideen des Coachingansatzes anhand der nun gemachten
Erfahrungen durch FS
25. Juni 2003 Wéhrend des Unterrichts ,, Allgemeine Didaktik":

» Fragebogen 3

»  Sichtung eines exemplarischen Videobeispiels

»  Gruppendiskussion

e Schilderung erster Eindriicke aus dem Datenmaterial durch KF
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