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Zusammenfassung

Unterrichtspraktika gelten gemeinhin als Kernelement zur Entwicklung berufspraktischer
Kompetenzen und werden von Lehramtsstudierenden in der Regel als wichtige Lernorte
betrachtet, da sie an der Schnittstelle zwischen Studium und Praxis angesiedelt sind und
daher die Maglichkeit bieten, theoretische Wissensbestinde und situierte Praxiserfahrung zu
verkniipfen. Eine Komponente, die wesentlich zu einem gelungenen Praktikum beitrigt und
gleichzeitig einen bedeutsamen Einfluss auf das Lernen der Studierenden ausiibe, stellt dabei die
Betreuung durch Praxislehrpersonen dar. Aus diesem Grund kénnen auch Unterrichtsbespre-
chungen zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden in ihrer Funketion als Plattform fiir den
Austausch tiber Unterricht als wichtige Lernquellen angeschen werden.

Die Erforschung dessen, wie dieses Lernen konkret vor sich geht und wie Unterrichtsbespre-
chungen von Praxislehrpersonen gestaltet werden, stand im Zentrum der vorliegenden Studie,
die drei Hauptfragestellungen verfolgte: (1) Werden Unterrichtsbesprechungen von Lebramtsstu-
dierenden zum Lernen genutzt? (2) Wie gestalten Praxislehrpersonen Unterrichtsbesprechungen?
(3) Bestehen Zusammenhinge zwischen der Gestaltung der Unterrichtsbesprechungen durch die
Praxislehrpersonen und dem Lernen der Lebramtsstudierenden? Die Grundlage fir die quan-
tifizierenden Gesprichsanalysen bildeten 783 thematisch abgrenzbare Sequenzen, sogenannte
»potenzielle Lerngelegenheiten®, die in einer Stichprobe von 61 videografierten Unterrichtsbe-
sprechungen (30 Vorbesprechungen und 31 Nachbesprechungen) zwischen Praxislehrpersonen
und Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe I identifiziert werden konnten. Als Analyseinst-
rument diente ein differenziertes Kategoriensystem, das zur Erfassung des Lernens der Studie-
renden und des Unterstiitzungsverhaltens der Praxislehrpersonen entwickelt worden war.

Da die Erthebung des Lernens nicht auf Selbsteinschitzungen der Lehramtsstudierenden
beruhte, sondern aus einer Aussenperspektive vorgenommen wurde, musste theoretisch begriin-
det werden, wie sich Lernen in Unterrichtsbesprechungen genau zeigt und woran es erkannt
werden kann. Entsprechend wurden zwei Gesprichsaktivititen der Studierenden als eigentli-
che Lernaktivititen interpretiert: zum einen sogenannt yanspruchsvolle Reflexionen” und zum
anderen deutliche Ausserungen, welche die Absicht bekundeten, das eigene Unterrichtshandeln
zu verindern. Andere Gesprichsaktivititen wie zum Beispiel das Beschreiben oder Bewerten
des eigenen Handelns wurden demgegeniiber nicht als Hinweisstellen fiir Lernen betrachtet.
So konnte gezeigt werden, dass die Lehramtsstudierenden knapp ein Drittel der sich bietenden
potenziellen Lerngelegenheiten zum Lernen genutzt hatten.

Das Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrpersonen wurde beziiglich dreier Merkmale unter-
sucht: (1) Gesprichsstil und Rolle, (2) modaler Sprachgebrauch und (3) Interaktionsmuster.
Die diesbeziiglichen Analysen ergaben, dass ein Gesprichsstil, der weniger direktiv gestaltet ist
und den Studierenden vermehrt Moglichkeiten bietet, ihre eigenen Themen ins Gesprich ein-
zubringen, das Lernen cher zu unterstiitzen vermag. Zudem konnte gezeigt werden, dass die
Praxislehrpersonen in potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen der Stu-
dierenden vermehrt modale Satzkonstruktionen verwendeten und auf diese Weise den Méglich-
keitsraum des Gesprichs vergrosserten. Hinsichtlich der Interaktionsmuster konnte ein breit
abgestiitzter Befund erneut repliziert werden: Es sind vor allem dialogische Gesprichssequen-
zen mit Ko-Konstruktion, die das Lernen der zukiinftigen Lehrpersonen besonders férdern.



Summary

Internships are widely regarded as a key element in the process of developing practical teaching
skills. Pre-service teachers usually consider them to be important learning settings, because they
are located at the interface between study and field work. Owing to this intermediate position,
internships offer valuable opportunities to link theoretical knowledge and situated field experi-
ence. One component that substantially contributes to a successful internship and at the same
time exerts a considerable influence on the interns’ learning is the support provided by school-
based mentor teachers. In this connection, also one-to-one lesson conferences, performing the
function of a platform for an exchange about teaching, can be deemed to be an important source
of learning.

An exploration of how learning in this particular setting proceeds and of how mentor teachers
support their interns in the context of lesson conferences lay at the heart of this study. For this
purpose, it pursued the following three major research questions: (1) Do pre-service teachers take
advantage of lesson conferences as far as their learning is concerned? (2) What features are charac-
teristic of the mentor teachers’ mentoring style exhibited in their lesson conferences? (3) Are there
correlations between the mentoring style exhibited in lesson conferences and the pre-service teachers’
learning? The quantifying conversation analyses were based on 783 thematically distinct and
separable sequences, so-called ,,potential learning opportunities®. They had been identified in a
sample of 61 video-recorded lesson conferences (30 pre-lesson conferences and 31 post-lesson
conferences) held between school-based mentor teachers and pre-service teachers who followed
a preparation programme for secondary level I teaching. The research tool consisted in a sophis-
ticated system of categories that had been developed for analysing the interns’ learning and the
mentor teachers’ support behaviour.

As the identification of potential learning opportunities did not rely on the participating pre-
service teachers’ self-assessments but was to be conducted from an external perspective, there
was a need to work out a theoretically substantiated concept of how learning manifests itself in
lesson conferences and, correspondingly, to define the features that render it identifiable. Even-
tually, two discursive activities on the part of the interns were interpreted as actual learning acti-
vities: so-called ,higher order reflections” and statements that clearly expressed the intention to
change one’s own teaching practices. Other discursive activities like, for example, describing or
assessing one’s own teaching were not regarded as indicators of learning. An evaluation of the
coded conversations showed that, altogether, the interns had taken advantage of approximately
one third of the potential learning opportunities that occurred in the course of the lesson con-
ferences under investigation.

The mentor teachers’ support behaviour was analysed in terms of to three features: (1) conversa-
tion style and role, (2) use of modality, and (3) interaction patterns. The analyses revealed that
a conversation style that is only moderately directive and provides the interns with the opportu-
nity to bring up topics themselves tends to be conducive to learning. Furthermore, the mentor
teachers uttered more modal structures in the context of potential learning activities that con-
tained indicators of learning. By doing so, they linguistically extended the space of possibilities
within the dialogue, and thus opened up the discussion to negotiation and the consideration of
alternative proposals. Concerning the interaction patterns, an already well corroborated result
could be replicated once more: especially dialogic sequences with co-constructive elements are
likely to enhance pre-service teachers’ learning in lesson conferences.
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage und Problemstellung

Kernaufgabe der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist es, zukiinftige Lehrpersonen auf die
Anforderungen in der Berufspraxis vorzubereiten. Diesbeziiglich gelten Praktika als zentrales
Element zur Entwicklung berufspraktischer Kompetenzen und stellen wichtige Lerngelegen-
heiten dar, da sie in der Regel Méglichkeiten zur Verkniipfung zwischen im Studium erlern-
ten theoretischen Wissensbestinden und situierter Praxiserfahrung schaffen (Staub, Waldis,
Futter & Schatzmann, 2014). In der Schweiz hat die berufspraktische Ausbildung eine lange
Tradition. Diese spiegelt sich unter anderem in den aktuellen Vorgaben der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erzichungsdirektoren (EDK) fiir die Anerkennung von Hochschul-
diplomen (EDK, 2008), die verlangen, dass bei Lehrpersonen der Sekundarstufe I mindestens
15% der gesamten Ausbildungszeit fiir die berufspraktische Ausbildung aufgewendet wer-
den sollen, bei Lehrpersonen der Primarstufe sogar mindestens 20% (EDK, 2009). Unter die
berufspraktischen Studien fallen sowohl Tages- oder Wochenpraktika als auch einzelne Unter-
richtsbesuche in Partnerschulen. Wegen ihrer Position an der Schnittstelle zwischen Studium
und Praxis zahlen Unterrichtspraktika auch aus der Sicht von Lehramtsstudierenden zu den
wichtigen Lernorten in der Ausbildung (Moser & Hascher, 2000; Staub, Gogg & Kreis, 2004).
Einen wesentlichen Einfluss auf das Lernen der Lehramtsstudierenden in der Praxis hat dabei
nicht zuletzt die Qualitit der Begleitung und Betreuung durch die Praxislehrpersonen (Bach,
2013; Groschner & Seidel, 2012; Hascher & Moser, 2001; Kreis & Staub, 2011), weshalb auch
Unterrichtsbesprechungen zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden eine wesentliche
Lernquelle darstellen. Sie bieten eine Plattform fiir das Gesprich tiber Unterricht und sollen das
berufspraktische Lernen der zukiinftigen Lehrpersonen unterstiitzen.

Die Erkundung dessen, wie dieses Lernen in Unterrichtsbesprechungen vor sich gehe, stelle
einen Forschungsschwerpunkt der vorliegenden Arbeit dar. So wird unter anderem gefragt,
ob Studierende Unterrichtsbesprechungen auch tatsichlich zum Lernen nutzen. Oft wird zur
Beantwortung dieser und dhnlicher Fragen auf Selbsteinschitzungen der Studierenden, die mit-
tels Fragebogen oder Interviews erhoben werden, zuriickgegriffen (vgl. z.B. Ambrosetti, 2010;
Buitink, 2009; Chen, 2012; Edwards & Protheroe, 2003; Futter & Staub, 2008; Gan, 2014;
Kreis, 2012b; Rajuan, Beijaard & Verloop, 2008b; Schiipbach, 2007; von Felten, 2005; Zanting,
Verloop & Vermunt, 2003), da sich Lernen im Gesprich nicht direkt beobachten lisst. Lediglich
wenn die Studierenden explizit von Lernerfahrungen berichten oder neu erworbenes Wissen
verbalisieren, kann aus der Aussenperspektive mit grosser Sicherheit von Lernen ausgegangen
werden. In der Regel muss jedoch ein alternativer Weg gesucht werden, um herauszufinden,
wie sich Lernen in Unterrichtsbesprechungen genau zeigt und woran es erkannt werden kann.
Entsprechend existieren einige Studien, die das Lernen von Lehrpersonen untersucht und dabei
herausgearbeitet haben, welche Lernaktivititen erfahrene oder zukiinftige Lehrpersonen unter-
nommen hatten und welche Lernergebnisse sich infolge dieser Aktivititen einstellten und von
den Lehrpersonen auch als solche berichtet wurden (vgl. z.B. Bakkenes, Vermunt & Wubbels,
2010; Mansvelder-Longayroux, Beijaard & Verloop, 2007; Meirink, Meijer & Verloop, 2007;
Meirink, Meijer, Verloop & Bergen, 2009a; Zwart, Wubbels, Bolhuis & Bergen, 2008). Denn
dass Lernaktivititen in Lernergebnisse miinden kénnen, illustrieren beispielsweise das Modell
der Lernmuster von Vermunt (2011) oder auch Angebots-Nutzungs-Modelle wie zum Beispiel
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das Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehr-
personen (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011, S. 59), welches in der COACTIV-
Studie die Arbeiten Weinerts (2001, 2002) zum Kompetenzbegrift sowie die Uberlegungen von
Shulman (1986, 1987) und Bromme (1997) zum Wissensbegriff aufgenommen hat.

Lernen kann - je nach theoretischer Position — im Sinne von Assoziationsbildung, von Verhal-
tensiinderung, von Wissenserwerb, von Wissenskonstruktion oder von sozialem Lernen inter-
pretiert werden. Den meisten Ansitzen gemeinsam ist gleichwohl, dass Lernen dann stattfindet,
wenn Individuen kognitiv gefordert sind, zum Beispiel wenn ,.kognitive Konflikte gelost oder
Problemstellungen bearbeitet werden miissen und dadurch neues Wissen konstruiert wird,
sei dies allein oder mit der Unterstiitzung von einem (erfahrenen) Gegeniiber im Dialog. Mit
Blick auf das Lernen des Lebrens von Lehrpersonen kann in Anlehnung an eine Definition, wie
sie Bakkenes et al. (2010, S. 536) vorschlagen, davon ausgegangen werden, dass Lernen dann
erfolgreich war, wenn es mit einer Verinderung im Wissen und/oder im Handeln einhergeht.
Diesbeziiglich ist insbesondere das Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums von
Clarke und Hollingsworth (2002) von zentraler Bedeutung, das cinerseits die vermittelnden
Prozesse der ,,Reflexion” und der ,Umsetzung” beim Lernen des Lehrens mitberiicksichtigt und
in dessen Rahmen andererseits Unterrichtsbesprechungen als Lernquellen interpretiert werden
konnen. Bisher nicht untersucht wurde jedoch, ob Lernergebnisse, die aus Lernaktivititen wie
Beschreiben, Bewerten oder Reflektieren resultieren, auch in (Videograﬁerten) Unterrichtsbe-
sprechungen zwischen Praxislehrpersonen und Lehramtsstudierenden identifiziert werden kén-
nen.

Ebenfalls noch keine lange Tradition hat die Auseinandersetzung mit dem Unterstiitzungsver-
halten von Praxislehrpersonen in Unterrichtsbesprechungen und dessen Wirkung auf das Ler-
nen der Studierenden. Meist handelt es sich um Einzelfallstudien oder Studien mit wenigen
Teilnechmenden (vgl. z.B. Borko & Mayfield, 1995; Chali¢s, Bertone, Flavier & Durand, 2008;
Chaliés, Bruno-Méard, Méard & Bertone, 2010; Nilsson & van Driel, 2010; Rozelle & Wilson,
2012; Wolf, 2003) oder aber es sind Studien wie die bereits weiter oben erwihnten, deren Resul-
tate auf Selbsteinschitzungen der Studierenden beruhen. Insgesamt werden in diesen Arbei-
ten ein Uberhang von direktivem Gesprichsverhalten und nur geringe Anteile gemeinsamer
Elaboration konstatiert (fiir einen Uberblick vgl. Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen
& Bergen, 2008; Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009). Dessen ungeachtet zeigen
Befunde aktueller Studien, dass Besprechungen oder Tutoring-Dialoge mit Interaktionsmus-
tern, die eine dialogische, ko-konstruktive Folgestruktur aufweisen, mit einem héheren Lerner-
trag aufsciten der Studierenden verbunden sind (Chi, Roy & Hausmann, 2008; Kreis, 2012b;
Kreis & Staub, 2011; Liigstenmann, 2004; Roscoe & Chi, 2008). Fin in diesem Zusammenhang
erprobtes Modell, welches konkrete Vorschlige zur Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen
und zur Unterrichtsdurchfilhrung unterbreitet, ist das Fachspezifisch-Pidagogische Coaching
(Staub, 2001; West & Staub, 2003). Von anderen ihnlich ausgerichteten Modellen unterschei-
det es sich vor allem in der Bedeutung, die den fachspezifischen Lernprozessen der Schiilerin-
nen und Schiiler zugeschrieben wird. Zudem wird insbesondere der Vorbesprechung der Lektion
mehr Gewicht beigemessen, als dies in traditionellen Besprechungsformaten iiblicherweise der
Fall ist (Futter & Staub, 2008), und sowohl Vor- als auch Nachbesprechung orientieren sich an
Kernaspekten von Unterricht wie der Klirung der Fachinhalte und der Lernziele der Lektion,
der Einordnung der Lektion in die Unterrichtseinheit und in den Lehrplan, dem Vorwissen
und méglichen antizipierten Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler sowie der spezi-
fischen Unterrichtsgestaltung zur Unterstiitzung des beabsichtigten Lernens (Staub, West &



Ausgangslage und Problemstellung

Bickel, 2003, S.11£.). Dariiber hinaus macht das Modell auch Vorschlige zur kommunikativen
Gestaltung eines Unterrichtscoachings, wobei die Interaktionen zwischen der coachenden Per-
son und der oder dem Coachee stets das Ziel der Ko-Konstruktion (Chi, 2009; Chi, Siler, Jeong,
Yamauchi & Hausmann, 2001; McGregor & Chi, 2002) und einer geteilten Auffassung der zu
besprechenden Lektion verfolgen.

Die Interaktionsmuster, die sich in Unterrichtsbesprechungen zeigen, und deren Zusammen-
hang mit dem Lernen der Studierenden wurden bisher nur in wenigen Studien untersucht. In
der Schweiz sind dies hauptsichlich Forschungsarbeiten rund um das eben vorgestellte Modell
des Fachspezifisch-Piadagogischen Coachings. Gemeinsam ist diesen Studien (Kollaart, 2006;
Kreis, 2012b; Liigstenmann, 2004), dass sie die Folgestruktur der Interaktion in Anlehnung
an Chi (1997) McGregor und Chi (2002) bzw. Chi und et al. (2001) untersuchten. Liigsten-
mann (2004) konstatierte, dass sich die Studierenden lediglich an 11.2% der von den Praxis-
lehrpersonen einen Tag zuvor eingebrachten Ideen oder Anregungen erinnerten, wobei die
Mehrzahl davon ko-konstruktiv erarbeitet worden war. Er schloss daraus auf die Bedeutsamkeit
ciner hohen Beteiligung der Studierenden am Gesprich und folgerte, dass die ko-konstruktive
Interaktion als forderliche Bedingung fiir das Lernen betrachtet werden kénne. Kollaart (2006)
wiederum untersuchte die Gesprichsbeitrige der Praxislehrpersonen in videografierten Unter-
richtsbesprechungen von Fachspezifisch-Padagogischen Coachings auf ihr ko-konstruktives
Potenzial und konnte drei verschiedene ko-konstruktive Interaktionsmuster identifizieren.
Allerdings nahm sie keine Uberpriifung des Lernpotenzials der gefundenen Interaktionsmuster
vor, iiberpriifte also nicht, ob die Studierenden in ko-konstruktiven Sequenzen mehr lernten als
in nicht ko-konstruktiven Sequenzen. Kreis (2012b) untersuchte ebenfalls die Folgestrukeur
von Coaching-Dialogen und stellte dabei fest, dass Unterrichtsbesprechungen, in denen Stu-
dierende — gemiss eigener Aussage im Nachinterview — gelernt hatten, mehr ko-konstruktive
Passagen aufwiesen als solche, in deren Zusammenhang sich die Studierenden an weniger Ler-
nergebnisse erinnern konnten. Unter der methodischen Primisse, dass sich die Bestimmung
der Lernergebnisse nicht auf Selbstbeschreibungen der Lehramtsstudierenden stiitzt, sondern
mithilfe einer Analyse der Redebeitrige in videografierten Unterrichtsbesprechungen erfolgt,
wurde bisher jedoch noch nicht systematisch untersucht, ob sich die Interaktionsmuster in den
Besprechungen unterscheiden, wenn potenzielle Lerngelegenheiten im Gesprich zum Lernen
genutzt bzw. nicht genutzt werden.

Ein weiteres Modell, welches das Unterstiitzungsverhalten von Praxislehrpersonen in Unter-
richtsbesprechungen abbildet, ist das MERID-Modell (,Mentor Teachers’ Roles In Dialogues“)
von Hennissen et al. (2008). Dieses Modell charakeerisiert den Gesprichsstil von Praxislehr-
personen mittels der beiden Dimensionen ,Direktivitit* und ,Themenfihrung®, auf deren
Grundlage Rollenzuschreibungen vorgenommen werden kénnen. Eine zugehorige Studie von
Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen und Bergen (2011) ergab, dass die meisten Praxis-
lehrpersonen der Stichprobe einen eher direktiven Gesprichsstil mit aktiver Themenfithrung
pflegten. Dieses Resultat steht Crasborn et al. (2011) zufolge im Einklang mit Ergebnissen
anderer Studien, die — wie bereits erwihnt — besagen, dass Praxislehrpersonen hauptsichlich
Ratschlige und Hinweise geben, anstatt die Lehramtsstudierenden zum Dialog und zur gemein-
samen Ko-Konstruktion einzuladen. Nicht untersucht haben Crasborn et al. (2011) jedoch, ob
sich der Gesprichsstil und die Rolle, welche die Praxislehrpersonen im Gesprich einnehmen,
in Abhingigkeit davon, ob die Studierenden die sich bietenden Lerngelegenheiten zum Lernen
nutzen oder nicht, unterscheiden.
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Neben den Gestaltungsmerkmalen der (ko-konstruktiven) Interaktionsstruktur und eines lern-
forderlichen Gesprichsstils von Praxislehrpersonen kann das Unterstiitzungsverhalten von
Praxislehrpersonen auch noch aus einer dritten Perspektive betrachtet werden, nimlich aus der-
jenigen der konkreten sprachlichen Ausgestaltung der verbalen Unterstiitzung. So gelangte zum
Beispiel die Studie von Strong und Baron (2004) zum Ergebnis, dass die untersuchten Praxis-
lehrpersonen vor allem indirekte Vorschlige oft unter Einbezug von Modalverben und modalen
Adverbien formuliert hatten, beispielsweise dann, wenn alternative Handlungsmoglichkeiten
aufgezeigt werden sollten. Auch Kosko und Herbst (2012) stellten in ihrer Untersuchung zum
teacher-to-teacher-talk” fest, dass Ausserungen, welche modale Worter und Verbformen im
Konjunkeiv Il enthielten, die anderen Gesprichsteilnehmenden (auf indirekte Weise) vermehrt
zum gegenseitigen Austauschen, Aushandeln und Elaborieren von Vorschligen und Ansichten
ermuntert hatten. Es existiert bislang aber keine einzige Studie, die untersucht hitte, ob modale
Satzkonstruktionen von Praxislehrpersonen in Unterrichtsbesprechungen tendenziell mit Ler-
nen der Studierenden assoziiert sind.

1.2 Forschungsvorhaben und Gliederung der Arbeit

An den oben aufgezeigten, noch (weitgehend) unerforschten offenen Fragestellungen setzt die

vorliegende Untersuchung als Teilprojekt der vom Schweizerischen Nationalfonds geforderten

Studie ,Fachspezifisches Coaching in Lehrpraktika®“?, die unter der Leitung von Prof. Dr. Fritz

C. Staub an den Universititen Freiburg und Ziirich durchgefithrt wurde, an. Den Fokus auf

das Lern-Setting ,,Unterrichtsbesprechung® richtend, wurden die folgenden drei Hauptfrage-

stellungen untersucht:

1. Werden Unterrichtsbesprechungen von Lehramtsstudierenden zum Lernen genutzt?

2. Wie gestalten Praxislehrpersonen Unterrichtsbesprechungen?

3. Bestehen Zusammenhinge zwischen der Gestaltung der Unterrichtsbesprechungen durch
die Praxislehrpersonen und dem Lernen der Lehramtsstudierenden?

Diese Fragen wurden bearbeitet, indem Videoaufzeichnungen von Unterrichtsbesprechungen
einer detaillierten Gesprichsanalyse unterzogen wurden. Zu diesem Zweck wurde ein Kategori-
ensystem entwickelt, das es einerseits erlaubte, Gesprichsstellen zu identifizieren, die Hinweise
auf Lernen vermuten lassen, und das andererseits die Gestaltungsmerkmale der Besprechungen
seitens der Praxislehrpersonen erfasste.

Der theoretische Teil der Arbeit gliedert sich in vier Teile und wird jeweils am Ende jedes Haupt-
kapitels durch eine Zusammenfassung abgerundet. Im ersten Theorickapitel (Kapitel 2) wird
eine Ubersicht iiber die beiden Konstrukte ,,Lernen® und ,,Lehren® gegeben. Neben Begriffsbe-
stimmungen werden unterschiedliche Lerntheorien vorgestellt. Zusitzlich zu den Paradigmen
der Lehr-/Lernforschung wird auch die professionelle Handlungskompetenz von Lehrperso-
nen, d.h. ihr Wissen und Kénnen, aufgefichert, damit sie im Zusammenhang mit der Planung,
Durchfithrung und Analyse von Unterricht betrachtet werden kann.

Das zweite Theorickapitel (Kapitel 3) befasst sich danach mit dem Lernen des Lehrens. Es wer-
den sowohl Modelle, die das Lernen von erfahrenen Lehrpersonen in der Praxis beschreiben, als
auch Modelle, die das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen in der Praxis nachzubilden versuchen,
dargestellt. Der Bogen wird dabei sehr weit gespannt, damit moglichst viele Facetten der Pro-
fessionsentwicklung abgedeckt werden konnen. Im letzten Teil dieses Kapitels werden sodann

1 Vgl http://www.webcitation.org/6Idz] Ooqs [Nr. 100019-117891].
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Modelle vorgestellt, die das Lernen von zukiinftigen Lehrpersonen unter der Anleitung von
erfahrenen Lehrpersonen beschreiben. Insbesondere diejenigen Modelle und Ansitze, die zur
Bearbeitung der Fragestellungen der vorliegenden Studie herangezogen wurden, werden dabei
eingehend erldutert.

Deas dritte Theorickapitel (Kapizel 4) beleuchtet cinerseits das tutorielle Lernen im Dialog und
das Lernen durch Mentoring in der Ausbildung von Lehrpersonen und andererseits das Lernen
durch Reflexion im Dialog. In diesem Zusammenhang wird auf Formen des tutoriellen Ler-
nens eingegangen und es werden die unterschiedlichen Arten des hierzu erforschten Gesprichs-
handelns beschrieben. Das Format der Unterrichtsbesprechung, als ein spezifisches Setting im
Mentoring, wird ausfihrlich dargestellt und der Forschungsstand zum Lernen aus Unterrichts-
besprechungen aufgearbeitet. Den Abschluss dieses Kapitels bilden Ausfithrungen zu Lernge-
legenheiten in Unterrichtsbesprechungen und deren Nutzung durch die Studierenden, sodass
theoretisch fundiert eine Aussage dariiber formuliert werden kann, welche Ausserungen im
Gesprich als Hinweise auf Lernen gedeutet werden kénnen.

Deas letzte Theorickapitel (Kapitel S) befasst sich mit dem Unterstiitzungsverhalten von Pra-
xislehrpersonen. Diesbeziiglich werden die wichtigsten Coaching- und Mentoring-Modelle
vorgestellt und dabei diejenigen herausgehoben, welche den Analysen der vorliegenden Unter-
suchung zugrunde gelegt wurden: (1) das Fachspezifisch-Pidagogische Coaching (Staub, 2001,
2004; West & Staub, 2003) und das MERID-Modell (,Mentor teachers roles in dialogues“)
(Crasborn et al., 2011; Hennissen et al., 2008). Des Weiteren wird exemplarisch ein Aspeke des
Sprachgebrauchs von Praxislehrpersonen beleuchtet, und zwar indem Ausprigung, Einsatz und
Funktion von modalen Sprachstrukturen genauer betrachtet werden.

Auf der Grundlage der im theoretischen Teil ausgefiihrten Konzepte, Modelle und Erkennt-
nisse werden in Kapitel 6 schliesslich die drei Hauptfragestellungen der Studie sowie die dazu-
gehorigen Forschungsfragen vorgestellt. Im darauffolgenden empirischen Teil der Arbeit wird
im Methodenkapitel (Kapitel 7) zunichst das Vorgehen bei der Analyse der Besprechungsvi-
deos dargelegt. Ebenfalls im Detail erldutert wird das Kategoriensystem, das zur Erfassung des
Lernens der Studierenden und des Unterstiitzungsverhaltens der Praxislehrpersonen entwickelt
wurde. Die Darstellung der entsprechenden Ergebnisse (Kapizel 8) gliedert sich entlang der
in Kapitel 6 aufgefiihrten Fragestellungen, bevor in Kapizel 9 schliesslich die zentralen Ergeb-
nisse zusammengefasst und interpretiert werden. Auf eine kritische Diskussion des methodi-
schen Vorgehens folgen Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und
abschliessend ein Ausblick auf mégliche weiterfithrende Forschungsperspektiven.

17






Theoretischer Teil

2 Lernen und Lehren: Eine Ubersicht

Die erste Hauptfragestellung dieser Arbeit untersucht, ob Unterrichtsbesprechungen mit Pra-
xislehrpersonen von Lehramtsstudierenden zum Lernen genutzt werden. Im Rahmen solcher
Gespriche werden in der Regel Themen des Unterrichtens besprochen: Wie soll unterrichtet
werden, damit die Schiilerinnen und Schiiler am besten lernen konnen? Welche Unterrichtsme-
thoden cignen sich wofiir? Welche Inhalte sollen wie vermittelt werden? Lehramtsstudierende
stchen noch am Anfang ihrer Berufskarriere und miissen das Lehren zuerst lernen, weshalb
sich das erste Theorickapitel mit den beiden Konstrukten ,,Lernen” und ,Lehren” beschiftigt.
Kapitel 2.1 fokussiert zunichst das Lernen, indem verschiedene Begriffsbestimmungen und
Definitionen vorgestellt und Lernprozesse nachgezeichnet werden. Kapitel 2.2 beleuchtet im
Anschluss daran unterschiedliche Paradigmen der Lehr-/Lernforschung, geht der Frage nach,
welches Wissen und Kénnen Lehrpersonen brauchen, und befasst sich schliesslich auch mit der
Planung, Durchfithrung und Analyse von Unterricht.

2.1 Konstrukt ,,Lernen®

Das Konstruke ,,Lernen” fassen zu wollen, ist kein einfaches Unterfangen, denn das Wort ,,Ler-
nen” wird in den verschiedensten Zusammenhingen, u.a. in Alltag und Beruf, Schule und Wis-
senschaft, hiufig verwendet (Schmid, 2006). Um dessen weit gefasste, unscharfe und je nach
Kontext variierende Bedeutung ein wenig klarer ein- und abzugrenzen, werden in diesem Kapi-
tel - im Sinne eines Uberblicks und in Anlehnung an ein Kategorienschema von Hasselhorn
und Gold (2013) - Definitionen von ,Lernen” aus Lerntheorien aufgefiihre, die sich in den
letzten Jahrzehnten in der Lehr-/Lernforschung etabliert haben.

Lernen tritt ganz generell gefasst dann auf, wenn Erfahrung eine relativ dauerhafte Verinderung
im individuellen Wissen oder Verhalten bewirkt. Diese Verinderung kann beabsichtigt oder
unbeabsichtigt, zum Besseren oder Schlechteren fithrend, richtig oder falsch bzw. bewusst oder
unbewusst sein. Dies besagt eine frithe Definition des Lernbegriffs von Winfried Hill (1971),
welche Lernen auf die genannten Veranderungen im Wissensstand und im Verhalten eingrenzt,
beispielsweise auf Reifung zuriickzufiihrende Verinderungen hingegen ausschliesst. Ebenfalls
eine sehr allgemeine Definition findet sich in einem aktuellen Lehrbuch von Hasselhorn und
Gold (2013), welche Lernen als einen Prozess beschreiben, bei dem es zu iiberdauernden Ande-
rungen im Verhaltenspozenzial als Folge von Erfahrung komme (vgl. ebd., S. 37; Hervorhebung
KF). Von einem Potenzial und nicht vom Verhalten selbst sprechen sie, ,weil sich das Produke des
Lernens (das Lernergebnis) nicht notwendigerweise in einem konkret beobachtbaren Verhalten
niederschlagen muss (obwohl ein solcher Niederschlag zur leichten Feststellung des sichtbaren
Lernerfolgs sehr hilfreich ist). Dass gelernt wurde, kann sich auch in zukiinftigen Handlungen
oder Verhaltensweisen noch zeigen“ (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 38). Gleichwohl streichen
auch diese Autoren heraus, dass sich der Prozess des Lernens von anderen Verinderungsprozessen
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(wie zum Beispiel Reifungsvorgingen) dadurch unterscheide, dass er unmittelbar an Erfahrung
gebunden sei. Ebenso festgehalten wird, dass es keine einheitliche Auffassung dariiber gebe, (1)
was genau diesen Lernprozess ausmache, (2) was genau eine iiberdauernde Anderung von Ver-
haltenspotenzialen, also das Produket oder Ergebnis des Lernprozesses, charakterisiere und (3)
welche Art von Erfahrungen geeignet seien, um einen Lernprozess auszulosen.

Antworten auf diese Fragen lassen sich in den unterschiedlichen Lerntheorien finden. Deshalb
werden nachfolgend funf als grundlegend erachtete Auffassungen von Lernen vorgestellt: ers-
tens die Auffassung, dass Lernen durch die Bildung von Assoziationen zwischen Sinneseindrii-
cken und Handlungsimpulsen oder zwischen Reizinformationen zustande komme; zweitens,
dass Lernen im Wesentlichen als Verhaltensinderung auf der Basis der operanten Konditio-
nierungsgesetze zu beschreiben sei; drittens, dass Lernen im Erwerb deklarativen, prozedura-
len und konditionalen Wissens als Resultat mentaler Verarbeitungsprozesse charakterisierbar
sei; viertens, dass sich Lernen am besten als eine individuelle Konstruktion von Wissen auf der
Grundlage des Entdeckens, Transformierens und Interpretierens komplexer Informationen
durch die Lernende oder den Lernenden selbst beschreiben lasse, und fiinftens, dass Lernen im
sozialen Austausch und situiert erfolge.

2.1.1 Lernen als Assoziationsbildung

Als sich am Ende des 19. Jahrhunderts eine eigenstindige physiologisch-naturwissenschaftliche
Psychologie zu etablieren begann, wurde auf das in der philosophischen Assoziationstheorie von
Vertretern des britischen Empirismus um Thomas Hobbes, John Locke und David Hume ver-
trete Prinzip der Kontiguitit zurtickgegriffen, dessen Wirkmechanismus beispielsweise wie folgt
formuliert wurde: ,Wenn zwei elementare Hirnprozesse gleichzeitig oder in unmittelbarer Auf-
einanderfolge aktiv gewesen sind, dann kommt es beim Wiederauftreten des einen tendenziell
zu ciner Erregungsiibertragung auf den anderen” (James, 1890, S. 566). In seinen Ansprachen an
Lehrer aus dem Jahre 1899 konkretisierte James das Kontiguititsprinzip, das auch als ,, Assozi-
ationsgesetz” bezeichnet wird, insofern, als er darlegte, ,mit welcher Gewalt ein einziges Wort
seine eigenen Assoziationen hervorrufen und wie so ein ganzer Gedankengang von der fritheren
Richtung abgelenkt werden kann® (James, 1908, S. 60). Weiter fithrte er aus, dass der Grund, wes-
halb er das Assoziationsgesetz in seiner Ansprache erwihne, ein praktischer sei: ,Es folgt hieraus,
dass, wenn Sie in ihren Schiilern Assoziationen ausbilden wollen, Sie sich nicht auf einzelne Stich-
worter verlassen diirfen, sondern diese so viel als méglich vervielfaltigen miissen. Verkniipfen Sie
die gewiinschte Reaktion daher mit zahlreichen fritheren Konstellationen, stellen Sie Ihre Fragen
z.B. nicht immer auf die gleiche Wkise, verwenden Sie im Rechenunterricht nicht immer dieselbe
Beispiclart, wechseln Sie mit Ihren Illustrationen so viel als méglich ab usw!* (James, 1908, S. 61).
In der aktuellen Literatur werden in der Regel zwei Typen von Assoziationstheorien unter-
schieden: (1) die dirckte assoziative Verkniipfung von Bewusstseinsinhalten (die im obigen
Beispiel von James ausgefithre wird) und (2) das klassische Bedingen oder Konditionieren, cine
bewusstseinsunabhingige Verkniipfung von Reiz und Reaktion, wobei der Begriff ,klassisches
Bedingen/klassisches Konditionieren® der urspriinglichen, streng behavioristischen Auffassung
entspricht und der Begriff ,Reiz-Reaktions-Lernen” neben dem Verhalten auch das Erleben
miteinschliesst (vgl. Edelmann, 2000, S. 33). Grundsitzlich geht es beim klassischen Konditi-
onieren darum, eine bereits im Verhaltensrepertoire vorhandene Reaktion auf bestimmte Reize
auf einen anderen, neuartigen Reiz zu transferieren. Dies geschicht, indem auf systematische
Weise eine neue Assoziation zwischen zwei Reizen ausgebildet wird, d.h. indem eine bereits
vorhandene Reiz-Reaktions-Verkniipfung auf einen weiteren (Ausldser-)Reiz iibertragen wird.
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Mittlerweile wird angenommen (vgl. Hasselhorn & Gold, 2013, S. 42), dass nicht die Konti-
guitit, d.h. das zeitlich und raumlich nahe Aufeinanderfolgen zweier Reize, den entscheiden-
den Wirkmechanismus darstellt, sondern vielmehr das Ausmass und die Zuverlissigkeit dessen,
wie der konditionierte Reiz das Auftreten des unkonditionierten Reizes vorhersagt. In diesem
Zusammenhang ist die Kontingenz von Bedeutung, welche besagt, dass ein Reiz oder ein Ereig-
nis das Auftreten eines zweiten Reizes oder Ereignisses zuverliissig Vorherzusagen vermag. Dieser
Kontingenzbegriff wird im nichsten Abschnitt noch weiter ausgefiihrt.

2.1.2 Lernen als Verhaltensinderung

Obwohl der behavioristische Verzicht auf Annahmen iiber die intrapsychischen Zwischenpro-
zesse schon friih kritisiert wurde — zum Beispiel durch den Gestalttheoretiker Kurt Goldstein
(1934) —, dauerte es noch bis in die 1960er-Jahre, bis sich Vorliufer der heute dominierenden
Auffassungen von Lernen durchsetzen konnten. Zur lange wihrenden Popularitit des Beha-
viorismus trugen insbesondere die Arbeiten von Burrhus F. Skinner bei, ,der mit grossem
Geschick padagogisch leicht umsetzbare Lernprinzipien der Verhaltensformung herausgearbei-
tet hat* (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 44). Skinner griff den Gedanken, dass Verhalten durch
scine Konsequenzen verindert werde, auf und baute ihn weiter aus. Anders als beim klassischen
Konditionieren, wo das Individuum nur auf Reize reagiert und das Lernen lediglich von der
Erfahrung des gemeinsamen Auftretens der Reize abhingt, zeigt es beim operanten bzw. inst-
rumentellen Konditionieren spontanes Verhalten. Somit sind nicht nur die vor dem Verhalten
auftretenden Reize, sondern auch die nach dem eigenen Verhalten auftretenden Reize relevant.
Eine Kontingenzrelation zwischen zwei Komponenten, wie sie beim klassischen Konditionie-
ren beschrieben wird, wird nun zu einer Dreifachkontingenz erweitert: Durch die sogenannte
Verstirkungskontingenz wird ,gelernt®, dass eine Reaktion, die im Anschluss an eine bestimmte
Reizsituation gezeigt wird, eine angenchme (Verstirkung) oder unangenchme Empfindung
(Bestrafung) zur Folge haben kann. Skinner hat als prinzipielle Méglichkeiten der Verhaltens-
formung durch die Anwendung von Verstirkungskontingenzen vier operante Lernprinzipien
beschrieben, welche sich danach unterscheiden, ob das Wirkverhalten eines Lebewesens durch
pidagogische Konsequenzen verstirkt oder bestraft wird und ob dies durch Hinzufiigen oder
durch den Entzug eines Folgereizes geschicht. Operante Konditionierung kann demnach als
Prozess beschrieben werden, ,,in dem die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens in einer
bestimmten Reizsituation durch Verstirkung erhéht wird” (Schnotz, 2011, S. 41). Im (pidago-
gischen) Alltag finden stindig Verhaltensbeeinflussungen durch nachfolgende oder imaginierte
Konsequenzen statt. Die dabei wirksamen Prozesse des instrumentellen Lernens sind jedoch
meist hochkomplex (vgl. die Beispiele in Edelmann & Wittmann, 2012, S. 97).

Neben Goldstein (1934) gehérte Albert Bandura zu den cinflussreichsten Kritikern von Skin-
ners operanter Lerntheorie. Mit seinem sozio-bebavioristischen Ansatz fiihrte er das Konzept des
Modelllernens (Lernen durch Beobachtung) ein, welches er spiter — nach seiner endgiiltigen
Loslésung vom Behaviorismus — zur sozial-kognitiven Lerntheorie weiterentwickelte. Modell-
lernen kann daher sowohl als instrumentelles Lernen als auch als soziales Lernen, das kognitive
Komponenten betont, interpretiert werden.

2.1.3 Lernen als Wissenserwerb

Bei der Auffassung von Lernen als Verhaltensinderung impliziert bereits der Begriff selbst, dass
nur auf beobachtbares Verhalten fokussiert wird. Schulisches und vor allem auch akademisches
Lernen beschrinken sich jedoch nicht nur auf den Erwerb spezifischer Fertigkeiten, die unmit-
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telbar auf der Verhaltensebene sichtbar werden, denn ,,[z]u weit grosseren Teilen besteht das
schulische Lernen darin, sprachliche und mathematische Symbolsysteme zu verarbeiten und
anzuwenden“ (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 51). Entsprechend wurden in den 1960er-Jahren
Modelle kognitiven Lernens entwickelt, in denen Annahmen tiber die mentalen Prozesse und
Mechanismen des Erinnerns und Verstehens von Informationen eine wichtige Rolle spielen,
sogenannte Informationsverarbeitungsmodelle des menschlichen Gedichtnisses. Aus histori-
scher Perspektive betrachtet ist die kognitive Sichtweise der élteste und zugleich einer der jiings-
ten theoretischen Ansitze in der Psychologie. So gab es bereits in der Philosophie des antiken
Griechenlands eine Diskussion tiber die Natur des Wissens, den Wert des logisch denkenden
Verstandes und die Inhalte des Bewusstseins (Woolfolk, 2008, S.307). Und auch gegenwir-
tig ist das Interesse an Lernen, Denken und Problemlésen wiederum gross; die kognitive Sicht
des Lernens kann als eine in hohem Masse akzeptierte Orientierung gelten: ,,In der kognitiven
Sichtweise schliesst Wissen' einmal fachspezifisches Verstindnis (in Mathematik, Geschichte,
Fussball usw.) mit ein, aber auch allgemeine kognitive Fihigkeiten wie Planen, Problemldsen
und Sprachverstehen” (Greeno, Collins & Resnick, 1996; zitiert nach Woolfolk, 2008, S. 309).
Kognitive Lernforscherinnen und Lernforscher beschreiben und erkliren den Wissenserwerb
meist dadurch, dass durch kognitive Prozesse kognitive Strukturen (Wissensstrukturen) aufge-
baut werden. Solche kognitiven Strukturen sind kein ,, Abbild“ der Umwelt, sondern als mentale
( geistige) Konstruktionen zu betrachten (Edelmann & Wittmann, 2012, S. 110). Nach Hassel-
horn und Gold (2013, S. 53) vollzieht sich der Erwerb neuen Wissens in vier Schritten: Erstens
muss der oder die Lernende der neuen Information geniigend Beachtung bzw. Aufmerksamkeit
schenken. Zweitens braucht es ein gewisses Mass an Wiederholung und Ubung und drittens
muss die neue Information mit dem bisher verfiigbaren Wissen abgeglichen und kongruent
gemacht werden. Schliesslich muss es viertens zu einer Form der Konsolidierung des neuen Wis-
sens kommen. Bei der Informationsverarbeitung handelt es sich demnach um aktive, subjektive
Strukturierungsprozesse, wobei haufig jedoch kein vélliges Neulernen, sondern vielmehr ein
Umlernen auf der Grundlage bereits aufgebauter Strukturen stattfindet.

2.1.4 Lernen als Wissenskonstruktion

Angesichts des relativ stark reguliert ablaufenden kognitivistischen Modells des Wissenserwerbs
kann wohl zu Recht die Frage gestellt werden, ob aller Wissenserwerb nach dem ,mechanischen
Regelwerk® unseres Informationsverarbeitungssystems erfolgt. Obwohl der Hinweis darauf, dass
der Wissenserwerb immer auch von einem aktiven und den Prozess selbst steuernden Indivi-
duum ausgehe, nicht neu ist und die damit verbundene Grundauffassung des Konstruktivismus
in der Psychologie eine weitaus lingere Tradition hat, spricht man in diesem Zusammenhang
erst seit neuerer Zeit von cinem konstruktivistischen Lernverstindnis (vgl. Hasselhorn & Gold,
2013, S. 62ff.). Kernannahmen der konstruktivistischen Auffassung von Lernen finden sich aller-
dings bereits in der Schematheorie von Bartlett (1932) und zeigen sich in der strukeurgenetischen
Sichtweise Piagets (1937), welcher den Aufbau des kindlichen Weltwissens mit dem Erlernen
frither Handlungsschemata in Verbindung brachte. Auch Aebli (1994) postulierte in Bezug auf
den Aufbau von Wissensstrukturen drei zentrale Mechanismen: (1) das Verkniipfen und Wieder-
Zerlegen, (2) das Verdichten (Objektivieren) und Wieder-Auseinanderfalten (Dekomponieren)
und schliesslich (3) das Strukturieren und Restrukturieren. Insgesamt liegt der Fokus bei der
konstruktivistischen Sichtweise von Lernen eher auf dem Verstehen als auf dem Behalten von
Informationen. In der Verbindung einer kognitiven mit einer konstruktivistischen Sichtweise —
der kognitiv-konstruktivistischen Sichtweise — wird einerseits Lernen als Informationsverarbeitung
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verstanden, andererseits aber auch der individuelle und konstruktive Charakter des Wissensauf-
baus hervorgehoben. Wissen wird aktiv konstruiert und nicht passiv aufgenommen.

Piaget hat sein Lebenswerk darin gesehen, den Aufbau kognitiver Strukturen zu beschreiben.
Seine Theorie der Erkenntnisentwicklung beruht auf der Auswertung jahrzehntelanger Beob-
achtungen des Denkverhaltens von Kindern iiber eine grosse Anzahl kognitiver Bereiche hin-
weg. Dieses Material diente ihm zur Ausarbeitung seiner genetisch-epistemologischen Theorie
der geistigen Entwicklung. Damit verfolgte er laut Reusser (2001, S. 118) kein geringeres Ziel,
»als das bis dahin der Philosophie vorbehaltene Terrain der Erkenntnistheorie einer empirisch-
naturwissenschaftlichen Bearbeitung zu erschliessen. ... Indem das Kind auf die natiirliche und
soziale Welt assimilatorisch und akkomodatorisch einwirke, entstehen sowohl die an Intelligenz
zunehmenden operatorischen Strukturen des Verstandes als auch eine zunehmend angepasstere
Wirklichkeitsvorstellung! Fiir die Erklirung der Weiterentwicklung bietet Piaget das Konzept
der Aquilibration an. Aus Erfahrungen eines Ungleichgewichts infolge fehlgeschlagener Assi-
milationsversuche und Widerspriichen zwischen verschiedenen Assimilationsversuchen, soge-
nannten ,,kognitiven Konflikten®, schreitet die Denkentwicklung voran. Dieses Bemerken einer
nicht gelingenden Einordnung in das vorhandene Vorwissen wird bereits von Dewey als ,,a felt
difficulty® beschrieben: ,, The difficulty may be felt with sufficient definiteness as to set the mind
at once speculating upon its probable solution, or an undefined uneasiness and shock may come
first, leading only later to definite attempt to find out what is the matter® (Dewey, 1910/1991,
S.72). Verbunden mit den ,geistigen Suchbewegungen®, die durch cinen kognitiven Konflike
ausgeldst werden, vollzieht sich eine Differenzierung, Erweiterung und Flexibilisierung des vor-
handenen Wissens: ,,Strukturen-Konstruktion ist die Idee in Piagets Konzept der Aquilibra—
tion. Die Konstruktion mag angeregt sein durch Erfahrungen, vor allem durch konflike- und
widersprucherzeugende, sie mag auch vorgegeben sein durch Wort, Bild oder Beispiel. ... In akti-
ver Auseinandersetzung mit Gegebenheiten, mit selbstgeschaffenen oder vorgegebenen Fragen
und Problemen schafft sich der Mensch seine Strukturen des Handelns und Erkennens* (Oerter
& Montada, 1998, S.556). Das Konzept der Aquilibration — im Sinne einer Auflésung von
Widerspriichen und Konflikten durch Umstrukturierung und Neuaufbau von Strukturen — hat
viele Forschende dazu angeregt, die geistige Entwicklung durch die Herbeifithrung kognitiver
Konflikte zu fordern (z.B. Chi et al., 2001) (vgl. Kapitel 4.1.2).

Kognitive Konflikte kénnen nicht nur wihrend der Auseinandersetzung mit Objekten, sondern
auch durch die Auseinandersetzung mit anderen Menschen und deren Perspektiven ausgelést
werden (Doise, Mugny & Pérez, 1995; Perret-Clermont & Carugati, 2001). Solche sozial-kog-
nitiven Konflikte entstchen Piaget zufolge vor allem in der Interaktion mit Gleichaltrigen (De
Lisi & Goldbeck, 1999, S.21). Zugleich sind aber auch die Beziehungen zu Erwachsenen von
Bedeutung, wie De Lisi und Goldbeck (1999, S. 23) festhalten: ,,Piaget believed that the asym-
metrical nature of the adult-child relationship and the symmetrical quality of the child-child
relationship were critical mediators in social interaction! Die Annahme, dass Interaktionen mit
anderen Menschen fuir individuelle Lernprozesse konstitutiv sind, ist auch bei Vygotsky zentral.
Von besonderem Interesse ist fiir ihn jedoch die kulturelle Einbettung dieser sozialen Interakti-
onen, wie im folgenden Abschnitt gezeigt werden soll.

2.1.5 Lernen als soziale Praxis

Prigend sind in diesem Zusammenhang die Arbeiten von Lev Vygotsky, dessen Theorien in den
1930er-Jahren in Russland entstanden sind und in denen Kultur als eine wesentliche Entwick-
lungsbedingung des Individuums angeschen wird. Vygotsky nahm an, dass sich die menschli-
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chen Titigkeiten im kulturellen Kontext vollziehen und ohne diesen nicht verstanden werden
konnen. Eine seiner Kernideen bestand darin, dass die mentalen Strukturen und Prozesse des
Individuums auf dessen Interaktionen mit anderen Menschen zuriickgefithrt werden kénnen.
Diese Anderen seien mehr als nur ,einfache® Einfliisse auf die kognitive Entwicklung, da im
Austausch mit ihnen die kognitiven Strukturen und Denkprozesse erweitert wiirden. Im Rah-
men dieser Enkulturation vollzieht die oder der Lernende die zu erlernende Handlung zunichst
mit Hilfestellungen. Die erfahrenere Person versucht — insbesondere im Gesprich — herauszu-
finden, welche Hilfestellungen die Lernende oder der Lernende benétigt, denn der aktuelle Ent-
wicklungsstand eines Individuums ist nach Vygotsky immer durch ein unteres und ein oberes
Niveau gekennzeichnet (Vgl. Schnotz, 2011, S. 54). Der bei optimaler Hilfestellung mégliche
Leistungsstand entspricht dabei dem oberen Niveau des aktuellen Entwicklungsstandes. Den
Bereich zwischen dem unteren Niveau (ohne Hilfestellung erreichbar) und dem oberen Niveau
(mit Hilfe erreichbar) bezeichnet Vygotsky als ,,Zone der nichsten Entwicklung® (,,zone of pro-
ximal development®; ZPD):

The actual developmental level characterizes mental development retrospectively, while the zone of pro-
ximal development characterizes mental development prospectively. The zone of proximal development
furnishes psychologists and educators with a tool through which the internal course of development can
be understood. By using this method we can take account of not only the cycles and maturation proces-
ses that have already been completed but also those processes that are currently in a state of formation,
that are just beginning to mature and develop. Thus, the zone of proximal development permits us to
delineate the child’s immediate future and his dynamic developmental state, allowing not only for what
already has been achieved developmentally but also for what is in the course of maturing. (Vygotsky,

1978, S. 86£)

Die Zone der nichsten Entwicklung wird nach Vygotsky im Dialog ,durchschritten®, wobei ich
bei der Lernenden oder dem Lernenden der Wechsel vom ,,Intermentalen” zum ,,Intramenta-
len® vollzieht, nimlich indem das gemeinsam Besprochene zum eigenen Gedankengut gemacht
wird.

Any function in the child’s cultural development appears twice, or on two planes. First it appears on the
social plane, and then on the psychological plane. First it appears between people as an inzerpsychologi-
cal category, and then within the child as an inzrapsychological category ... [I]t goes without saying that
internalization transforms the process itself and changes its structure and functions. Social relations
or relations among people genetically underlie all higher functions and their relationships. (Vygotsky,

1981, S. 163; Hervorhebung KF)

Das Konzept der ZPD erfuhr und erfihrt noch immer eine breite Beachtung und gile als
Referenzrahmen fiir das Lernen im Sinne von Enkulturation, das von Vygotsky als Face-to-
face-Interaktion zwischen einem Kind und einer erwachsenen Person konzipiert wurde (vgl.
O’Connor, 1998, S. 40). Warford (2010) transferierte das Modell unter dem Namen ,,Zone
of proximal teacher development® (ZPTD) in die Lehrpersonenausbildung und skizzierte ein
Vorgehen, das beschreibt, wie Lehramtsstudierende wihrend ihrer Ausbildung von erfahrenen
Lehrpersonen begleitet werden konnen (vgl. ebd., S. 253fF).

Wie Vygotsky betonte auch Piaget die Bedeutung der sozialen Interaktion fiir die kognitive
Entwicklung, schrieb ihr aber eine andere Funktion zu. Er fokussierte darauf, dass Interaktionen
kognitive Konflikte befordern, die wiederum Verinderungen motivieren. Am besten gelinge
dies zwischen Gleichaltrigen, welche sich gegenseitig fordern kénnten. Vygotsky dagegen war
der Ansicht, dass die Entwicklung cher durch erfahrene und kenntnisreichere Menschen (z.B.
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Erwachsene wie Eltern und Lehrpersonen) geférdert werden sollte (Woolfolk, 2008, S. 55).
Ungeachtet dieser Differenz schrieben jedoch beide der Sprache als Mittel zum Ausdriicken
der cigenen Gedanken cinen hohen Stellenwert zu. Zentrales Moment (sei dies bei Kindern
oder bei Erwachsenen) ist daher immer die Unterstiitzung des Lernprozesses im Dialog, weshalb
sich die Frage stellt, wie dieser Dialog gefithrt werden sollte, damit der Wissensaufbau gelingt.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang das Konzept des Scaffoldings, das ein Bereitstellen eines
»kognitiven Geriists fiir die Lernende oder den Lernenden meint. Da dieses Konzept auch im
Rahmen von Unterrichtsbesprechungen relevant ist, wird in Kapitel 4.1.1.1 niher darauf einge-
gangen, wo zudem auch der Bezug zum Konzept des Tutorings hergestellt wird.

An die Arbeiten von Vygotksy anschliessend entstanden Erklirungsmodelle des sozialen Ler-
nens, die — sofern sie auf ethnografische Studien zuriickgreifen — unter dem Begrift ,,Sozio-Kons-
truktivismus” zusammengefasst werden (Seel, 2000, S. 134). Lernen wird darin im Wesentlichen
von der Sichtweise der Ethnomethodologie und entsprechender ethnografischer Untersuchun-
gen zur Alltagsmathematik geprige (Greeno, 1989; Lave, 1988). Sowohl das mit Lernen ver-
bundene Handeln in Situationen als auch die Rationalitit dieses Handelns sind aus der Sicht
der Ethnomethodologie ein Erzeugnis sozial-kultureller Zuschreibungen; auch handlungsbe-
stimmende Zuschreibungen werden durch die soziale Bezugsgruppe stabilisiert und sind stets
situationsverbunden (Seel, 2000, S. 135). Das Denken — so Lave (1988) — ist in hohem Masse
kontextgebunden, weshalb sich in der Literatur die Bezeichnung ,.sizuated cognition®, im Deut-
schen ,situierte Kognition® oder auch ,situiertes Lernen®, etabliert hat. Ausgegangen wird dabei
»von der Annahme, dass jede kognitive Aktivitit aus den Interaktionen des Lernenden mit der
konkreten Situation der jeweiligen sozialen Umgebung erwichst, in die er ... ,gestossen’ wird
und an die er sich lernend anpassen muss* (Seel, 2000, S. 135). Entsprechend beeinflussen
sowohl der sozial-kulturelle Kontext als auch situative Bedingungen das Lernen und Denken
einer Person.

Aus der Perspektive der situierten Kognition sind Lernen und Wissenserwerb somit von perso-
neninternen wie auch von externen Faktoren abhingig. Zu den externen Faktoren gehoren nicht
nur die materiellen Lernbedingungen, sondern auch die soziale Umwelt und damit auch die
Mitlernenden und die Lehrenden. So begreifen beispiclsweise Lave und Wenger (1991) Lernen
als Bestandteil sozialen Handelns in einer Gemeinschaft und argumentieren davon ausgehend,
dass bestimmte Schulficher nicht legitimiert seien, da sie auf Situationen des Alltagslebens, auf
die sie eigentlich vorbereiten miissten, gar nicht eingingen. Diese Position formulierte Resnick
(1987,S.15) folgendermassen: ,,Schooling is coming to look increasingly isolated from the rest
of what we do Wenn Wissen demgegeniiber in Kontexten erworben wird, die reale Anwen-
dungsmaglichkeiten des Gelernten widerspiegeln, kann — wie dies entsprechende Theorien
postulieren (vgl. z.B. Greeno, Smith & Moore, 1993) - eine Ubertragung des Wissens in neue
Bereiche, also ein Transfer, eher gelingen. Sogenannt #riges Wissen, ein Hauptproblem schuli-
schen Lernens, soll auf diese Weise vermieden werden.

In den finf Teilkapiteln von Kapitel 2.1 ging es darum, vor dem Hintergrund der verschiedenen
Lerntheorien einen ersten Uberblick dariiber zu vermitteln, was unter dem Konstrukt ,,Lernen®
verstanden werden kann — von Lernen als Assoziationsbildung tiber Lernen als Verhaltensin-
derung, Lernen als Wissenserwerb und Lernen als Konstruktion von Wissen bis hin zu Lernen
als soziale Praxis. Nachfolgend wird die Perspektive gewechselt, um das komplementire Konst-
ruke ,,Lehren® niher betrachten zu kénnen und zu fragen, welches Wissen und Kénnen (welche
Kompetenzen) Lehrpersonen bendétigen, damit sie Lernprozesse erfolgreich initiieren konnen.
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2.2 Konstrukt ,,Lehren”

Dass schulisches Lernen viel mit Lehren zu tun hat, steht ausser Zweifel (Hattie, 2003; Helmke,
2010; Reusser, 2009). Was es jedoch genau braucht, um eine ,gute” Lehrperson zu sein, welches
Wissen, welches Kénnen und welche Kompetenzen eine erfolgreiche Lehrperson ausmachen,
soll in im Folgenden erortert werden. Dies ist fiir die vorliegende Arbeit insofern von grossem
Interesse, als in Unterrichtsbesprechungen hiufig Fragen rund um das Lehren im Zentrum ste-
hen. Ausgehend von einem Uberblick iiber die Paradigmen der Lehr-/Lernforschung (Kapi-
tel 2.2.1) werden diejenigen Begriffe, die Professionalitit charakterisieren (Wissen, Kénnen
und Handlungskompetenz), ausformuliert und definiert (Kapitel 2.2.2). Im Anschluss daran
wird in Kapitel 2.2.3 der Fokus auf Kernkompetenzen von Lehrpersonen, nimlich das Planen,
Durchfiihren und Analysieren von Unterricht, gelegt.

2.2.1 Paradigmen der Lehr-/Lernforschung

Neue Erkenntnisse in der Lehr-/Lernforschung konnen idealtypisch als eine Abfolge von drei
Paradigmen beschrieben werden: Auf das Persinlichkeitsparadigma folgte das Prozess-Pro-
dukt-Paradigma, welches durch das Expertenparadigma erginzt oder gar abgeldst wurde (vgl.
Bromme, 1997; Krauss, 2011; Mayr, 2011; Weinert & Mandl, 1997). Die empirische Unter-
richtsforschung der 1950er- und 1960er-Jahre suchte nach allgemeingiiltigen Merkmalen der
»positiven Lehrerpersonlichkeit®, wobei es um Personenmerkmale ging, die Unterschiede in der
Art der erzieherischen Wirkung und nicht unbedingt Unterschiede im Lernerfolg erkliren soll-
ten (Bromme, 1997, S. 183). Das Persinlichkeitsparadigma hatte verschiedene Schwichen: Zum
einen erwiesen sich die postulierten Personeneigenschaften entweder als trivial (,grausame Leh-
rer sind ungiinstig“) oder als sehr komplex und zum anderen blieb die Frage nach ihren Aus-
wirkungen und vor allem nach ihren Ausformungen in verschiedenen Unterrichtssituationen,
Fachinhalten und Klassenstufen offen (vgl. ebd.). Da die heutige Diskussion um die Bedeutung
der Personlichkeit von Lehrerinnen und Lehrern jedoch insgesamt pragmatischer und stirker
evidenzbasiert geworden ist, nehmen Personlichkeitsmerkmale in der Lehr-/Lernforschung
nach wie vor ihren Platz ein (Mayr, 2011).

Im Prozess-Produkt-Paradigma geht es demgegeniiber primir um die Analyse der Wirkung einzel-
ner Fertigkeiten und Verhaltensmuster von Lehrpersonen auf eng umschriebene Indikatoren des
Verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern. Das Prozess-Produkt-Paradigma stand methodisch
und theoretisch zunichst unter dem Einfluss des Behaviorismus. Mit diesem Forschungszugang
(systematische Unterrichtsbeobachtungen, experimentelle Anordnungen) konnte belegt wer-
den, dass eine Lehrperson dann erfolgreich unterrichtet, wenn sie zum Beispiel ein reichhaltiges
Repertoire an Unterrichtsmethoden flexibel einsetzt, die Schiilerinnen und Schiiler akeiviert, d.h.
dafiir sorgt, dass sie sich mit dem Fachinhalt beschiftigen, die Unterrichtszeit vornehmlich zur
Stoffbehandlung nutzt und sich klar und konsistent dussert, vor allem in Bezug auf die Struktur
des Unterrichts und die jeweiligen Ziele (Rheinberg, Bromme, Minsel, Winteler & Weidenmann,
2001, S. 300). Obwohl im Prozess-Produkt-Paradigma durchaus wichtige Ergebnisse erzielt wor-
den sind, ist der Forschungsstand cher unbefriedigend. Dies ist deshalb der Fall, weil man von
einer direkten Einwirkung der Lehrenden auf den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler
ausgegangen ist und dabei vernachlissigte, dass Klassenzimmer keine isolierten Einheiten, son-
dern Teile von Schulen sind. Diese wiederum liegen in einer bestimmten sozialen Umgebung und
haben ein spezifisches Schulklima, welches ebenfalls einen Einfluss auf das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler hat. Trotz dieser Vorbehalte wird aber nach wie vor immer wieder auch auf dieses
Paradigma zuriickgegriffen, beispielsweise in der DESI-Studie (DESI-Konsortium, 2008).
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Die noch ungelsten Probleme des Prozess-Produkt-Paradigmas sowie die Einsicht, dass dem
Handeln erfolgreicher Lehrerinnen und Lehrer offensichtlich viel professionelles Wissen
zugrunde liegt, fithrten zu einem neuen Verstindnis dessen, was eine erfolgreiche Lehrperson
ausmacht. Lehrpersonen werden nun als kompetente Fachleute (Expertinnen und Experten) fiir
Unterricht betrachtet und damit einhergehend wurde das Expertenparadigma etabliert. Mit dem
Personlichkeitsparadigma hat dieser Ansatz gemeinsam, dass wieder nach der ,guten Lehrper-
son” gesucht wird. Allerdings geht es nicht mehr um die Charaktereigenschaften, sondern um
das Ensemble von Fertigkeiten und Wissen, das fiir die Bewiltigung der beruflichen Anforderun-
gen von Lehrerpersonen erforderlich ist (Rheinberg et al., 2001, S. 302). Durch Ausbildung und
Ubung kdnnen diese Fertigkeiten und das professionelle Wissen erworben und weiterentwickelt
werden. Ein wichtiges Ergebnis der allgemeinen Expertiseforschung besteht darin, dass doma-
nenspezifisches Wissen von Expertinnen und Experten wiederholt als der erklarungsmichtigste
Fakeor von Expertenleistungen identifiziert wurde (Gruber & Mandl, 1996).

Ausgehend von den drei kurz skizzierten Paradigmen der Lehr-/Lernforschung werden nach-
folgend das Wissen und das Kénnen von Lehrpersonen ins Zentrum geriicke: Welches Wissen
und welches Kénnen — welche Kompetenzen — brauchen sie, um gut zu lehren? Dies ist insofern
von Belang, als dass es bei Unterrichtsbesprechungen darum geht, dass erfahrene Lehrpersonen
ihre Expertise weitergeben und Lehramtsstudierende u.a. dadurch ihre berufspraktischen Kom-
petenzen erweitern sollen.

2.2.2 Wissen, Konnen und Kompetenzen

Welches Wissen, welches Kénnen und welche Kompetenzen benétigt eine Lehrperson, um
optimale Lehr-/Lernumgebungen gestalten zu konnen? Zwar ist die Diskussion um eine Festle-
gung dessen, was eine erfolgreiche Lehrperson im Kern auszeichnet, noch nicht abgeschlossen.
Die wichtigsten Eckpfeiler des aktuellen Forschungsstandes sollen im Folgenden aber dennoch
dargestellt werden.

2.2.2.1 Wissen und Kénnen von Lehrpersonen

Mit dem Wissensbegriff wird in der Lehr-/Lernforschung in der Regel dominenspezifisches Wis-
sen angesprochen, d.h. Wissen in einem bestimmten Gegenstandsbereich (Domine). Dominen
sind relativ weit gefasst und bezichen sich auf grossere Bereiche, zum Beispiel auf die Mathema-
tik, die Pidagogik oder das Unterrichten. Das Wissen von Lehrpersonen kann entsprechend als
dominenspezifisches Wissen bezeichnet werden. Zudem werden in der Lehr-/Lernforschung
unter ,Wissen“ nicht nur die Kenntnisse einer Person (Wissen, dass: ,knowing that®, oder ,Wis-
sen“ im alltagssprachlichen Sinn), sondern auch deren Fertigkeiten (Wissen, wie: ,knowing
how*, oder alltagssprachlich ,Kénnen“) subsumiert (Renkl, 2002, S. 590). Diese alltagssprach-
liche Unterscheidung von Wissen und Kénnen zeigt sich konzeptuell in der Unterscheidung
von deklarativem und prozeduralem Wissen, wobei Ersteres Fakten, Konzepte und Regelwissen
umfasst, die dem Bewusstsein zuginglich und damit verbalisierbar sind. Deklaratives Wissen ist
begriffliches Wissen, das in semantischen Netzwerken ein- und aufgebaut wird (Aebli, 2011)
(vgl. Kapitel 2.1.4). Mit prozeduralem Wissen sind demgegeniiber kognitive und sensumoto-
rische Fertigkeiten gemeint, die nach Produktionsregeln und zum Teil dem Bewusstsein nicht
mehr zuginglichen Kognitionen ablaufen.

Wichtigist in diesem Zusammenhang der Begriff des Schemas. Schemata reprisentieren die Erfah-
rungen in bestimmten, wiederholt vorkommenden (Problem-)Situationen in abstrahierter Weise,
indem sie sowohl prozedurales als auch deklaratives Wissen integrieren. Den Begriff hat Piaget
gemiss Aebli (1993) von Janet itbernommen, fiir welchen ein Schema eine Vielheit von gedank-
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lichen Elementen zu einer Einheit zusammenfasst. Ein Schema kann aber auch praktische Hand-
lungen umfassen, zum Beispiel die Handlungsschemata eines Kleinkindes, welche dazu dienen,
die Welt zu erfahren. Diesen Handlungsschemata legt sich mit der Zeit ein organisiertes Wissen
zugrunde, das ihren sicheren und gewandten Vollzug ermégliche (Aebli, 1993, S. 90). Wie insbe-
sondere die Expertiseforschung verdeutlicht (vgl. Ericsson & Lehmann, 1996), ist fiir effektives
Probleml6sen eine hierarchische, durch Schemata geordnete Wissensstruktur von Bedeutung.
Worin dieses strukturierte, fiir den Lehrberuf konkretisierte Professionswissen genau besteht, ist
jedoch in der Lehr-/Lernforschung nach wie vor noch nicht ganzlich geklirt — dies nicht zuletzt
deshalb, weil der Wissensbegriff unterschiedlich interpretiert wird. Wie beispielsweise Neuweg
(2011a) festhil, sei ,Lehrerwissen® zu einem Fokusbegrift geworden, in welchem Wissen und
Konnen von Lehrpersonen zueinanderfinden. Der Diskurs dariiber pendle jedoch, ohne dass
dies immer deutlich gemacht werde, zwischen drei Bedeutungen des Wortes ,Lehrerwissen” hin
und her (Neuweg, 2011a, S.452): ,Wissen 1 bezeichnet das in der Ausbildung anzucignende
Professionswissen von Lehrpersonen in einem objektiven Sinne (,Wissen im Buch*). ,Wissen 2
bezieht sich auf ein psychologisches Konstrukt und meint die kognitiven Strukturen von Leh-
personen, welche als Ergebnis von Lernen und als Grundlage fiir kompetentes Handeln ange-
sehen werden (,Wissen im Kopf“), wobei jedoch die Grenze zum Kénnen unscharf wird, weil
dieses Wissen oft nicht explizit, sondern implizit vorhanden ist: ,,Teachers themselves have dif-
ficulty in articulating what they know and how they know it* (Shulman, 1987, S. 225). ,Wissen“
3 schliesslich wird hiufig zur dispositionalen Erklirung von Verhalten verwendet, indem diesem
Wissen eine Verhaltensdisposition zugeschrieben und die Grenze zum Kénnen aufgegeben wird
(»knowing in action® bei Schén (1983). Wie Neuweg (2011a) festhilt, beruhe (insbesondere
die universitire) Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf der Annahme, dass tiber die Vermittlung
expliziten Professionswissens (Wissen 1) die kognitiven Strukturen angehender Lehrpersonen
(Wissen 2) in eine wiinschenswerte Richtung becinflusst werden konnten. Im beobachtbaren
Handeln der Lehrpersonen manifestiere sich danach das Konnen (Wissen 3), das aus konkreten
Handlungsepisoden verstehend rekonstruiert werden konne (Neuweg, 2011a, S. 453). Neuweg
teilt diese Annahme nicht, da er eine direkte Transformation von Wissen 1 iiber Wissen 2 in
Wissen 3 nicht fiir méglich hilt. Denn obwohl er die Vorteile der Breite des Wissensbegriffs
anerkennt, weil dadurch sowohl die Ausbildungs- als auch die Ziclebene (das Schulsystem) in
den Blick genommen werde, ortet er auch Schwierigkeiten:

Wo alles ,Wissen” genannt wird, besteht aber auch die Gefahr, dass die Bruchstellen zwischen den Ebe-
nen nicht hinreichend in den Blick geraten: Schon die Bezichung zwischen Wissen 1 und Wissen 2 ist
komplex, weil das Ausbildungswissen im Prozess der persénlichen Aneignung wesentliche Transforma-
tionen erfihrt und die mentalen Strukturen von Lehrern vor allem in nicht-fachbezogenen Bereichen
massiv auch durch nonformelle Lernprozesse vor, wihrend und nach der Ausbildung geformt werden.
Die Bezichungen zwischen Wissen 1 und Wissen 3 werden traditionell und ohne dass ein Ende abzuse-
hen wire, als Theorie-Praxis-Problem, jene zwischen Wissen 2 und Wissen 3 in jiingerer Zeit als Prob-
lem des Verhiltnisses von Wissen und Kénnen diskutiert. (Neuweg, 20114, S. 454f.)

Neuweg kritisiert somit sogenannte Integrationskonzepte (z.B. Oser, 2001), welche Professio-
nalitat als Kongruenz von Wissen und Kénnen konzipieren, und begriindet dies mit acht Pro-
blemfeldern (Neuweg, 2011c, S. 19fF.). Er folgert, dass das Verhiltnis zwischen Wissen und
Konnen uneindeutig sei und deshalb auch zwischen Wissen und Kénnen unterschieden werden
miisse. Wissenschaftliches Wissen und praktisch gezeigte Kompetenz seien nicht automatisch
miteinander verkniipft und Konnen leite sich auch nicht automatisch aus Wissen ab (vgl. ebd.,
S.23). Denn einerseits kann erfolgreiches Handeln auch intuitiv erfolgen und oft kann nicht
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oder nur retrospektiv begriindet werden, auf welches Wissen das eigene Handeln abgestiitzt
wurde (vgl, Terhart, 2002). Andererseits ist die Fihigkeit, eine Handlung begriinden zu kénnen,
nicht in jedem Fall auch Voraussetzung, um sie auszufithren. Trotz seiner Einwéinde schliesst
Neuweg aus seinen Uberlegungen jedoch nicht, dass es keine wissenschaftliche Lehrerinnen-
und Lehrerausbildung mehr brauche, sondern er postuliert ein Differenzkonzept, ein bewusstes
Unterscheiden von Theorie und Praxis im Sinne von gelebter Distanz und Einlassung, denn
»der Aufbau von Kénnerschaft setzt Formen der Einlassung auf Praxis voraus, die universitir
nicht simulierbar sind“ (Neuweg, 2011b, S. 42). In Kapitel 5.1 wird auf die besondere Rolle, die
Praxislehrpersonen diesbeziiglich einnehmen, im Detail eingegangen. Im nachfolgenden Teil-
kapitel werden nun als Nachstes Wissenstaxonomien und -modelle vorgestellt.

2.2.2.2 Wissenstaxonomien und Wissensmodelle

Seit mittlerweile mehr als dreissig Jahren hat sich in der Erzichungswissenschaft als theoretischer
Bezugsrahmen zur Kategorisierung unterschiedlicher Wissensformen das Modell von Shulman
(1986, 1987) etabliert. Zunichst unterschied er neben allgemein methodisch-didaktischem Wis-
sen (»general knowledge®) Fachwissen (,,content knowledge®), das Wissen diber das Curriculum
(»curriculum knowledge®) sowie das fachspezifisch-pidagogische Wissen (,,pedagogical content
knowledge“; PCK). Wenig spiter erweiterte Shulman (1987) sein Modell um die Dominen
Wissen iiber die Lernenden (,knowledge of learners”) und Wissen iiber den Organisationskontext
(»knowledge of educational context). Zudem erginzte er den Aspeket der pidagogischen Refle-
xion (,pedagogical reasoning”). Die fiir die vorliegende Arbeit zentralen Kategorien werden
nachfolgend niher beschrieben.

Allgemein methodisch-didaktisches Wissen umfasst Kenntnisse, welche — unabhingig von den
Fichern - fur die Optimierung von Lehr-/Lernsituationen wichtig sind, so zum Beispiel Klas-
senfithrung, Unterrichtsstrategien oder Moglichkeiten zur Gestaltung von Lernumgebungen.
Das Fachwissen umfasst Begriffe und Inhalte der zu vermittelnden Fachdisziplin und muss deut-
lich tiber das im Unterricht zu vermittelnde Wissen hinausgehen. Das fachspezifisch-pidagogische
Wissen schliesslich entspricht einer ,Verschmelzung® von disziplinir-fachinhaltlichem Wissen,
methodisch-didaktischem Wissen, Wissen tiber die Lernenden und praktischer Erfahrung. Es
entsteht im Laufe der beruflichen Karriere durch eine zunechmende Integration von allgemeinen
padagogischen, didaktischen und psychologischen Kenntnissen und gesammelten Unterrichts-
erfahrungen. In den meisten deutschsprachigen Studien wird das fachspezifisch-padagogische
Wissen ,fachdidaktisches Wissen" genannt (vgl. auch Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser
& Lehmann, 2008; Lipowsky, 2006). Allerdings ist die Beschreibung bei Shulman sehr verhal-
tensnah, sodass sich die Frage stellt, ob sich PCK nicht cher auf fachdidaktisches Kénnen und
damit auch auf implizites fachdidaktisches Wissen bezieht, das in der akademischen Fachdidak-
tik in dieser Form gar nicht vorliegen muss (vgl. Neuweg, 2011a, S. 458).

Die Frage, ob PCK einen eigenen Wissensbereich darstelle oder ob Fachwissen und allgemein-
padagogisches Wissen im Unterricht zu fachdidaktischem Konnen integriert werden, stellte sich
bereits Gess-Newsome (1999), indem sie zwei Modelle unterschied. Im integrativen Modell
ist PCK kein eigenstindiger Wissensbereich mehr (vgl. Abbildung 1, links), wihrend dies im
transformativen Modell nach wie vor der Fall ist (vgl. Abbildung 1, rechts): ,,The transformative
model recognizes the value of a synthesized knowledge base for teaching. PCK that helps stu-
dents understand specific concepts is the only knowledge used in classroom instruction. While
knowledge bases containing subject matter, pedagogy, and context exist, they are latent resour-
ces in and of themselves and are only useful when transformed into PCK* (Gess-Newsome,

1999, 5.12).
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Abb. 1: Zwei Modelle des Wissens von Lehrpersonen; links im integrativen Modell, rechts im transformativen Modell
(*=unterrichtsrelevantes PCK [,,knowledge needed for classroom teaching®]) (Gess-Newsome, 1999, S. 12).

Eine etwas andere Unterscheidung von Wissensformen treffen Messner und Reusser (2000),
die sich an Cochran-Smith und Lytle (1999) anlehnen. Die beiden Autoren sprechen von ,Wis-
sen iiber die Praxis®, ,Wissen in bzw. aus der Praxis“ und ,Wissen fiir die Praxis“. Dem Wissen
tiber die Praxis liegt die Vorstellung zugrunde, dass ,erworbenes fachliches und didaktisches
Wissen — z.B. pidagogisch-psychologisches Wissen tiber Lehr-Lernprozesse und ihre kontextu-
ellen Bedingungen — mehr oder weniger direkt zu einer besseren Lehrpraxis fithrt* (Messner &
Reusser, 2000, S. 281). Es geht somit darum, dass sich Lehrpersonen ihr Berufswissen zunichst
bewusst aneignen miissen, bevor es handlungswirksam werden kann. Dieses explizit erworbene
Wissen stellt danach die Basis fiir professionelles Handeln dar. Berufliches Handeln wird dem-
zufolge als Anwendung von Wissen verstanden. Dies hat Implikationen fiir die Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern: ,Das Ziel der Lehrerbildung besteht nach dieser Konzeption darin,
das notwendige fachliche Wissen unter Bezugnahme auf Wissenschaft und Lehrkunstregeln
bereit zu stellen und zu vermitteln (ebd., S.282). Aus diversen Forschungsarbeiten (Dann,
1989, 1994; Mandl & Gerstenmaier, 2000; Wahl, 1991) geht jedoch hervor, wie weit der Weg
zwischen Wissen und Handeln ist und wie hiufig sogenannt ,triges Wissen®, d.h. an der Hoch-
schule verbal und theoretisch vermitteltes Wissen, in der Praxis nicht umgesetzt wird. Wahl,
Weinert und Huber (1997) gehen daher davon aus, dass das Verhalten von Lehrpersonen zu
einem betrichtlichen Teil durch ,subjektive Theorien® gesteuert werde, die sehr stabil seien und
sich nur dort dnderten, wo im Alltag andere Erfahrungen gemacht werden.

In der zweiten Wissensform, dem Wissen in bzw. aus der Praxis, spiegelt sich nach Messner
und Reusser (2000, S. 282) das professionelle Wissen kompetenter Lehrpersonen ,,in ihren Ent-
scheidungen und Urteilen, in ihren Uberlegungen und Begriindungen unterrichtlichen Han-
delns, in ihren Fragestellungen und Wahrnehmungen zum Unterrichtsverlauf, kurz: in ihrem
praktisch gewordenen pidagogischen Handlungswissen®. Gemiss dieser Sichtweise wird beruf-
liches Wissen durch Nachahmung und durch eigene Erfahrung, d.h. durch Nachdenken sowie
durch mehr oder weniger gezielte praktische Versuche im Verlauf der Berufstitigkeit, erworben
und vertieft. Diese Konzeption riickt die von Wahl, Weinert und Huber (1997) angesproche-
nen ,subjektiven Theorien® bzw. die handlungsleitenden Kognitionen von Lehrpersonen ins
Zentrum und ,zielt auf deren zielbezogene Weiterentwicklung durch Bewusstmachung und
sozialen Austausch — durch reflexive Praxis“ (ebd., S. 282). Allerdings gilt es dabei das Problem,
dass Bewusstmachung allein nicht automatisch zu einer Verbesserung des Handelns fiihrt, zu
beriicksichtigen.
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Die dritte Wissenskonzeption nach Messner und Reusser (2000), das Wissen fiir die Praxis,
zielt auf eine Integration der ersten beiden Wissensformen ab. Dies bedeutet aus der Perspektive
des Erwerbs von theoretischem Wissen, dass dieses nur dann verhaltenswirksam werden kann,
wenn es tief assimiliert und integriert wird. Aus der Perspektive der beruflichen Kompetenz wie-
derum impliziert eine solche Integration, dass produktives Lernen stets auch des tiberindividuell
abgesicherten, wissenschaftlichen Wissens bedarf (Messner & Reusser, 2000, S. 283). Berufs-
wissen muss sich nach diesem Modell immer wieder der Bewihrung in praktischen Situationen
unterziehen. Es erhilt daraus aber umgekehrt auch Impulse zu seiner lebenslangen Weiterent-
wicklung. Dies geschicht, indem eine Reflexion tiber die Ziele und die ablaufenden Prozesse
des Lehrens und Lernens auf der Grundlage von Begriffen und Theorien erfolgt (Messner &
Reusser, 2000, S. 284).

In der englischsprachigen Literatur finden sich fiir die deutschen Bezeichnungen ,Berufs-
wissen®, ,Praxiswissen” oder — bei Neuweg (2002, 2004) - ,implizites Wissen” die folgenden
Begriffe: ,,personal knowledge* (Clandinin, 1985), ,the wisdom of practice” (Schwab, 1971;
Shulman, 2007), ,professional craft knowledge® (Brown & Mclntyre, 1993; Leinhardt, 1990;
Shimahara, 1998), ,action oriented knowledge® (Carter, 1990), ,,content and content related
knowledge® (Cochran, DeRuiter & King, 1991; Van Diriel, Verloop & DeVos, 1998), ,tacit
knowledge® (Eraut, 1994), ,knowledge based on reflection and experiences® (z.B. Gunstone,
1999) oder ,teacher practical knowledge® (Verloop, Van Driel & Meijer, 2001). Diese verschie-
denen Bezeichnungen zeigen, wie vielschichtig das Berufswissen erfasst und konzeptualisiert
werden kann. Die letztgenannten Autoren halten dazu Folgendes fest: ,,Using the label ,teacher
knowledge* or ,teacher practical knowledge® as the overarching concept for teacher cognitions
also means encompassing tacit forms of knowledge* (Verloop et al., 2001, S.446; Hervor-
hebung KF). Des Weiteren fiihren sie aus: ,, Teacher knowledge is the total knowledge that a
teacher has at his or her disposal at a particular moment, which, by definition, underlies his or
her actions ... This does not imply that all the knowledge a teacher has actually plays a role in his
or her actions. Teachers can, consciously or unconsciously, refrain from using certain insights
during their teaching® (Verloop et al., 2001, S. 445).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass deklaratives und prozedurales Wissen, impli-
zites Wissen oder Kénnen, welches, wie ausgefiihre, oft auch als Praxis- oder Berufswissen
bezeichnet wird, im Kern die Wissens- oder Handlungsbasis von Lehrpersonen konstituieren.
In letzter Zeit hat sich diesbeziiglich der Begriff der Komperenz etabliert, worauf im nichsten
Teilkapitel eingegangen wird.

2.2.2.3 Professionelle Handlungskompetenzen von Lehrpersonen

Wie im Vorhergehenden ersichtlich wurde, besteht heute weitgehend Ubereinstimmung darin,
dass Wissen und Kénnen zentrale Komponenten der professionellen Kompetenz von Lehrper-
sonen darstellen (Baumert & Kunter, 2011a, S$.33). Ob das Kénnen, also das implizite Wis-
sen oder ,tacit knowledge®, als spezifische Form von Wissen konzeptualisiert oder gesondert
betrachtet und erfasst werden soll, scheint demgegeniiber — zumindest im deutschsprachigen
Raum - noch nicht abschliessend geklart zu sein, wie die Ausfithrungen in Kapitel 2.2.2.2 eben-
falls gezeigt haben. Hier bietet sich jedoch der Begrift der Kompetenz an. In einer engen Bedeu-
tung beinhaltet der Begriff ausschliesslich kognitive Aspekte (vgl. Weinert, 2001). In diesem
Sinne sind Kompetenzen kontextabhingige kognitive Leistungsdispositionen, die durch Ler-
nen erworben werden und notwendig sind, um (beschreibbare) Anforderungen in spezifischen
Dominen bewiltigen zu kénnen (Klieme & Hartig, 2007; Klieme, Hartig & Rauch, 2008).
In einem weiter gefassten Verstindnis im Sinne von ,,Handlungskompetenz® (Weinert, 2002)
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umfasst der Begriff zusitzlich motivationale, selbstregulative und metakognitive Merkmale,
welche als entscheidende Faktoren fir die Bereitschaft zum Handeln gesehen werden: ,The
theoretical construct of action competence comprehensively combines ... intellectual abilities,
content-specific knowledge, cognitive skills, domain-specific strategies, routines and subrouti-
nes, motivational tendencies, volitional control systems, personal value orientations, and social
behaviors into a complex system. Together, this system specifies the prerequisites required to
fulfill the demands of a particular professional position“ (Weinert, 2001, S. 51). Zudem basiert
der weite Begriff auf der Vorstellung, dass es sich bei Kompetenzen um erlern- und verdnderbare
Fihigkeiten und Wissensbestinde handelt (Klieme et al., 2008).

Baumert und Kunter (2006) formulierten auf der Grundlage der professionstheoretischen
Uberlegungen Weinerts und der Kompetenzliteratur das COACTIV-Modell der professionel-
len Kompetenz von Lebrpersonen, wonach professionelles Handeln aus dem Zusammenspiel
von spezifischem, erfahrungsgesittigtem deklarativem und prozeduralem Wissen (Kompeten-
zen im engeren Sinne: Wissen und Konnen), professionellen Werten, Uberzeugungen, sub-
jektiven Theorien, normativen Priferenzen und Zielen, motivationalen Orientierungen sowie
Fihigkeiten der professionellen Selbstregulation entsteht (Baumert & Kunter, 2006, 2011a).
Sie bezeichnen ihr Modell als ein nicht hierarchisches, generisches Strukturmodell, das fiir das
Handeln von Lehrpersonen spezifiziert werden miisse. Abbildung 2 illustriert das im Rahmen
von COACTIV spezifizierte Modell, wobei sich die Kompetenzaspekte ,Professionswissen®,
,,Uberzeugungen“, »>Motivation“ und ,Selbstregulation® in Kompetenzbereiche untergliedern,
welche wiederum in Kompetenzfacetten differenziert werden. Letztere konnen durch konkrete
Indikatoren operationalisiert werden. Festzuhalten ist dabei, dass der Autor und die Autorin
die Kompetenzbereiche und die Kompetenzfacetten in einer fritheren Publikation (Baumert &
Kunter, 2006) noch als ,Wissensbereiche” und ,Wissensfacetten” bezeichnet hatten und somit
ein terminologische Anpassung vornahmen.
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Abb. 2: Das Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikationen fiir das Professionswissen von Lehrerinnen und
Lehrern (Baumert & Kunter, 2011a, S. 32); Darstellung geringfiigig angepasst.
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In den im Rahmen von COACTIV durchgefithrten Studien konnte gezeigt werden, dass die
genannten Dimensionen des Professionswissens auch empirisch differenziert werden kénnen
und dass sich die fachliche und die fachdidaktische Expertise tatsichlich auf das Vorgehen im
Unterricht und auf die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler auswirken (Bau-
mert & Kunter, 2011b; Baumert et al., 2010; Blomeke et al., 2008; Blomeke, Kaiser & Leh-
mann, 2010). Nach Baumert und Kunter (2011b) kommt dem fachdidaktischen Wissen der
Lehrpersonen im Hinblick auf die Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler zwar gréssere
Pradiktionskraft zu als dem fachlichen Wissen. Allerdings ist zu vermuten, dass es vor allem
fachinhaltliche Wissensliicken und -mingel sind, welche die Entfaltungsmoglichkeiten die-
ser Ressourcen und dadurch auch die Unterrichtsqualitit beeintrichtigen (vgl. Hasselhorn &
Gold, 2013, S. 256).

In der COACTIV-Studie wurde den Determinanten und Konsequenzen der professionellen
Kompetenz von Lehrpersonen ein Angebot-Nutzungs-Modell hinterlegt, das die Arbeiten Wei-
nerts (2001, 2002) zum Kompetenzbegriff sowic diejenigen von Shulman (1986, 1987) und
Bromme (1997) aufnimmt (vgl. Abbildung 3). Die zentrale Annahme dieses Modells besteht
darin, dass der Kompetenz- und Wissensaufbau nicht automatisch erfolgt, sondern dass er mass-
geblich von den zur Verfigung gestellten Lerngelegenbeiten und deren individueller Nutzung
abhingt. Diese Unterschiede in der Nutzung bezichen sich sowohl auf die Wahl von als auch
auf den Beschiftigungsgrad mit den Inhalten sowie auf die Tiefe der kognitiven Verarbeitung
(Kunina-Habenicht et al.,, 2013, S. 4f.).

Kontext:
Bildungssystem/individuelle Schule

¢ ¢ i Schiilerergebnisse:
e Fachliches Lernen
Professionelle ™ o Motivational-
Kompetenz: Professionelles emotionale
e Professions- Verhalten: Entwicklung
Lern- Nutzung von wissen e Unterricht
gelegen- —» Lerngelegen- —» o Uberzeugungen —» ¢ Beratung —{  Lehrerergebnisse:
heiten heiten » Motivationale » Kooperation o fevEien ung)
Merkmale * Allgemeines Weiterentwick-
e Selbstregulative Arbeitsverhalten lung
Fahigkeiten * Beruflicher
Aufstieg
T T T e Berufliches
| Wohlbefinden

Personliche Voraussetzungen:
Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Persénlichkeit

Abb. 3: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen (Kunter,
Kleickmann et al., 2011, S. 59); Darstellung geringfiigig angepasst.

Kurz gefasst bildet professionelle Kompetenz die Voraussetzung fiir professionelles Verhalten,
wobei Letzteres in Form von Erfahrung aber wiederum den Aufbau professioneller Kompetenz
beeinflusst. Die professionelle Handlungskompetenz einer Lehrperson setzt sich somit aus bei-
dem zusammen (Biindel an Wissen und Kénnen).
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Da in dieser Arbeit vor allem das Lernen von zukiinftigen Lebrpersonen in Unterrichtsbespre-
chungen interessiert und diese sowohl Vor- als auch Nachbesprechungen umfassen, in deren
Rahmen der Unterricht der Studierenden von der Praxislehrperson und der Studentin bzw. dem
Studenten gemeinsam geplant und reflektiert wird, wird nachfolgend konkret auf das Unter-
richtsplanungswissen (die Unterrichtsplanungskompetenz) sowie auf die Reflexionskompetenz
und deren Verortung eingegangen.

2.2.3 Kompetenzen zur Unterrichtsplanung und -analyse

2.2.3.1 Planung von Unterricht

Von einigen Autorinnen und Autoren wird Planungskompetenz innerhalb des Kompetenzmo-
dells von COACTIV - analog zum Vorschlag von Baumert und Kunter (2006, S. 485) — als
Facette des pidagogisch-psychologischen Wissens angeschen (z.B. bei Bach, 2013). Dies ist vor
allem dann der Fall, wenn es sich um allgemeindidaktische Planungskompetenz handelt. Auch
Voss und Kunter (2011) teilen die Ansicht, ,,dass sich das fachiibergreifende Wissen zwar in ver-
schiedenen Fichern unterschiedlich manifestiert, die dahinter stchenden Wissensaspekte aber
generisch sind“ (vgl. ebd., S.2010). Planungswissen wird in der vorliegenden Arbeit entspre-
chend sowohl als fachdidaktische Kompetenzfacette im Sinne von fachdidaktischem Planungs-
wissen als auch als allgemeindidaktische Kompetenzfacette im Sinne von allgemeindidaktischem
Planungswissen aufgefasst.

In der Lehrpersonenausbildung wird auf unterschiedliche didaktische Modelle zur Unterrichts-
planung zurtickgegriffen, die seit dem letzten Jahrhundert entwickelt worden sind, so zum Bei-
spiel die ,,Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung® von Klafki (1958), welche
erin den 1970er-Jahren mehrfach iiberarbeitete und zur kritisch-konstruktiven Didaktik erwei-
terte (Klafki, 1994). Kalfkis didaktische Analyse wurde auch von Schulz (1965) weiterentwi-
ckelt und spiter, vor dem Hintergrund der Frankfurter Schule, zum ,Perspektivenschema zur
Unterrichtsplanung® (Schulz, 1980) erweitert. Dies sind lediglich zwei Modelle neben cinigen
anderen, welche die Unterrichtsplanung im deutschsprachigen Raum auf allgemeindidaktischer
Grundlage beschreiben. In der angloamerikanischen Lehr-/Lernforschung werden Planungs-
modelle von Unterricht hiufigunter dem Begriff ,instructional design” zusammengefasst, wobei
es eine Didakeiktradition, wie sie etwa der deutschsprachige Raum kennt, nicht gibt. Instrukei-
onsdesignmodelle bezichen sich denn auch konkreter auf Lehr-/Lernprozesse und befassen sich
intensiver mit Fragen der Wirksamkeit. Untersuchungen zum Planungsverhalten von Lehrper-
sonen wurden hauptsichlich von Shavelson (1973, 1976) geprigt. In diesen Arbeiten wurde
meist die Entscheidungsfindung (,,decision making®) als wichtigste Unterrichtsplanungsfer-
tigkeit von Lehrpersonen genannt (fiir eine iibersichtliche Zusammenstellung vgl. Bach, 2013,
S. 36ft.; Wiater, 2006b).

Insgesamt wird Unterrichtsplanung als komplexe Titigkeit betrachtet, die jedoch eingeiibt wer-
den kann, wenngleich sich Planungsabliufe sehr individuell gestalten und fachbezogen unter-
schiedlich ausfallen (Peters, 1983). Fiir die Planung des Mathematikunterriches beispiclsweise
konzipierte Bromme (1981) ein Ablaufmodell, das vor allem die zu unterrichtenden Mathe-
matikaufgaben in den Mittelpunke stellt, was fiir die Mathematikdidaktik zentral ist. Erfah-
rene Lehrpersonen greifen bei der Planung von Unterricht auf verschiedene Ressourcen zuriick,
seien dies (eigene) Skripts, Schulbiicher oder der Lehrplan, vor allem aber auch auf das eigene
fachspezifisch-pidagogische Wissen (fachdidaktisches Wissen), weshalb der Planungsprozess
als kognitiv anspruchsvoller, rekursiver Prozess bezeichnet werden kann. Fiir Lehramtsstudie-
rende liegt eine Vielzahl von Unterrichtsplanungsanleitungsbiichern, Skripts etc. vor, die alle-
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samt auf fritheren Arbeiten der Allgemeinen Didaktik aufbauen (vgl. z.B. Zumsteg et al,, 2011).
Im Gegensatz zu erfahrenen Lehrpersonen wenden Studierende einen grossen Teil der zur Ver-
figung stehenden Planungszeit fiir die Erarbeitung der Unterrichtsinhalte auf. Probleme schei-
nen ihnen dabei sowohl die gezielte Setzung von inhaltlichen Priorititen und die gedankliche
Vorwegnahme von allfilligen Verstindnisproblemen der Schiilerinnen und Schiiler als auch die
,,Ubersetzung“ fachlicher Inhalte in lernadiquate Problemstellungen zu bereiten (Seel, 1996;
Westerman, 1991). Entsprechend zicht Gassmann (2013) nach einer Sichtung des Forschungs-
standes zum Planungsverhalten angehender Lehrpersonen folgendes Fazit:

Die inhaltliche Planung wird von den Anfingern trotz bestehender Schwierigkeiten als bedeutsam
erachtet, wihrend Lernziele bei Planungsiiberlegungen kaum eine Rolle spielen. Im Mittelpunke steht
selten das Lernergebnis bei den Schiilern, sondern vielmehr die Erthéhung der eigenen Sicherheit im
Klassenzimmer. Werden ergebnisbezogene Gréflen einbezogen, handelt es sich um pragmatische oder
gefiihlsbezogene Aspekte (z.B. Mitarbeit und Wohlbefinden der Schiiler). Das Fehlen von Zielen lsst
sich als Ursache fiir die schwankende Richtungskonstanz der Planungsanfinger interpretieren ... Auch
die methodische Planung ist von der Sicherheitsorientierung der Anfinger durchzogen. So zichen ange-
hende Lehrkrifte duf8erst selten innovative Lehr-Lern-Formen heran, sondern planen verstirke subjektiv
kontrollierbare lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden ein ... (Gassmann, 2013, S. 117)

Da sich zukiinftige Planungen auf der Grundlage von Erfahrungen wieder verindern, konnen
Unterrichtsplanung und Unterrichtshandeln als sich erginzende Momente angesehen werden.
Unterrichtsplanungen kénnen sich jedoch auch im Rahmen von Unterrichtsvorbesprechungen
verandern, nimlich dann, wenn Lehramtsstudierende wihrend Planungsgesprichen mit erfah-
renen Lehrpersonen ihr Planungswissen verindern und zu neuen Planungsschritten gelangen.

2.2.3.2 Analyse und Reflexion von Unterricht

Unterrichtsanalyse und -reflexion finden — sofern sie formalisiert und geplant sind — meist im
Anschluss an den zuvor durchgefithrten Unterricht statt und umfassen prototypisch eine kurze
Rekapitulation des Unterrichts, Analyse und Reflexion von gelungen und/oder weniger gelun-
genen Sequenzen, eine Beurteilung und/oder Bewertung des Unterrichts sowie einen Ausblick
auf kommende Lektionen (Schiipbach, 2007; Wiater, 2006a). Eine erfolgreiche Analyse setzt
somit eine Beobachtung voraus, welche zentrale Aspekte des Unterrichts erfasst. Dies kann
mithilfe von Beobachtungsinstrumenten wie Ratingskalen (z.B. Helmke et al., 2014), in freier
Beobachtung oder auch durch den Einsatz von Videografie (vgl. u.a. Hugener, Rakoczy, Pauli
& Reusser, 2006; Pauli & Reusser, 2006) erfolgen. Zudem kénnen die von der Allgemeinen
Didaktik entwickelten didaktischen Theorien auch fiir die Analyse von Unterricht herangezo-
gen werden. So korrespondieren zum Beispiel beim Strukturmodell der ,,Berliner Didakeik® die
Kriterien der Unterrichtsanalyse mit denjenigen der Planung (Heimann, Otto & Schulz, 1970).
Zentral ist bei der Analyse von Unterricht, soll sie zukiinftigen Unterricht optimieren, die Refle-
xion des eigenen Handelns. Diese wird im Modell professioneller Handlungskompetenz von
Baumert und Kunter (2006, 2011a) nicht explizit aufgefithrt. Zugeordnet werden konnte sie
wohl am chesten dem Aspekt ,,Selbstregulation” (vgl. Abbildung 2, rechts oben). In vielen Bil-
dungseinrichtungen wird Reflexion jedoch als wichtiger Bestandteil der professionellen Kom-
petenz von Lehrpersonen angesehen, weshalb die Férderung der Reflexionsfihigkeit vielerorts
zu cinem wichtigen Bestandteil in der Ausbildung von Lehrpersonen geworden ist (Jay &
Johnson, 2002; von Felten, 2005). Dies zeigt sich auch in den Kompetenz-Struktur-Modellen
einzelner Institutionen oder in Standards zur Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. In
Kapitel 4.3 wird das Verhiltnis von Reflexion und Lernen noch detailliert dargestellt werden.
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2.3 Zusammenfassung und Ausblick

Eine der Hauptfragestellungen dieser Arbeit besteht darin, herauszufinden, wie Lehramtsstu-
dierende Unterrichtsbesprechungen mit erfahrenen Lehrpersonen fir ihr berufsspezifisches
Lernen nutzen. Im Kern geht es dabei um das Lernen des Lebrens, weswegen in diesem ers-
ten Theoriekapitel zunichst ganz basal sowohl das Konstruke ,,Lernen® als auch das Konstruke
»Lehren® vor dem Hintergrund der Erkenntnisse der Lehr-/Lernpsychologie und der Allgemei-
nen Didaktik eingeordnet, dargestellt und begrifflich geklart wurden.

Lernen kann — je nach Position — im Sinne von Assoziationsbildung, von Verhaltensinderung,
von Wissenserwerb, von Wissenskonstruktion oder von sozialem Lernen interpretiert werden.
Den meisten Ansitzen gemeinsam ist gleichwohl, dass Lernen dann stattfindet, wenn Indivi-
duen kognitiv gefordert sind, zum Beispiel wenn ,kognitive Konflikte* gelost oder Problemstel-
lungen bearbeitet werden miissen und dadurch neues Wissen konstruiert wird, sei dies allein
oder mit der Unterstiitzung von (erfahrenen) Anderen (Vygotsky, 1978).

Zukunftige Lehrerinnen und Lehrer lernen nicht nur an der Hochschule, sondern auch in der
Praxis und von der Praxis und es stellt sich somit die Frage, was genau sie lernen miissen, damit
sie zu kompetenten Lehrpersonen werden. Welches Wissen braucht eine Lehrperson? Woraus
generiert sich dieses? Im zweiten Teil dieses Theoriekapitels wurden als Anniherung an diese
Frage unterschiedliche Lehr-/Lernparadigmen dargestellt, um auf dieser Grundlage beschrei-
ben zu konnen, wie die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen derzeit konzeptualisiert
wird, nimlich als Bindel von Wissens- und Kénnensfacetten, die zusammengefasst ebendiese
professionelle Kompetenz konstituieren (Baumert & Kunter, 2006, 2011a). Ebenfalls dargelegt
wurde, dass einzelne Teilkompetenzen nicht nur bei der Durchfithrung von Unterricht selbst,
sondern auch bei dessen Planung und Reflexion zam Tragen kommen.

Wie genau Lehrpersonen sich solche professionellen Handlungskompetenzen aneignen, d.h.
wie Lehrpersonen das Unterrichten lernen und welche Rahmenkonzeptionen es dafur gibt,
wird im folgenden Hauptkapitel anhand der Sichtung des Forschungsstandes dargestellt.



3 Wie Lehrpersonen das Lehren lernen

»Learning to teach: It’s complicated but it’s not magic* (Spalding, Klecka, Lin, Wang & Odell,
2011) - so lautet der Titel des Editorials der ersten Ausgabe des 62. Jahrgangs des ,,Journal
of Teacher Education®. Es ist kompliziert, weil das Lernen des Lehrens kontextualisiert, oft
unvorhersehbar und idiosynkratisch ist (vgl. z.B. Darling-Hammond, 2006). Zudem verliuft
der Lernprozess langsam und ist mit diversen Unsicherheiten belastet: ,,[M]eaningful lear-
ning is a slow and uncertain process for teachers, just as it is for students“ (Borko, 2004, S. 6).
Gleichwohl steckt keine Zauberei dahinter, denn das Lehren kann gelernt werden. Wird in
cinschligigen Suchmaschinen der Begriff ,teacher learning® eingegeben, so ist die Trefferzahl
erschlagend. ERIC liefert 6098 Treffer, SCIENCE DIRECT 2374 Treffer [beide aufgerufen
am 12.02.2016]. Um das weite Feld immerhin ein wenig zu strukturieren, bringt Feinman-
Nemser (2008), eine der fithrenden Forscherinnen auf diesem Gebiet, ,,teacher learning” mit
vier Themenbereichen in Verbindung: (1) ,learning to think like a teacher®, (2) ,learning to
know like a teacher®, (3) ,learning to feel like a teacher” und (4) ,learning to act like a teacher®.
Die Frage jedoch, wie Lehrpersonen lernen, ist damit noch nicht beantwortet. Borko (2004,
S. 3) konstatiert diesbeziiglich, dass Millionen, wenn nicht Milliarden von US-Dollar in Wei-
terbildungskurse fiir Lehrpersonen investiert wiirden ,that are fragmented, intellectually super-
ficial, and do not take into account, what we know about how teacher learn®,

Ein bekanntes Grundmodell der professionellen Entwicklung (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1986,
S.21fF), das verschiedene Stadien, die beim Expertiseerwerb durchlaufen werden, ganz generell
fokussiert und von Berliner (1988) in adaptierter Form auf den Expertiseerwerb von Lehrpersonen
iibertragen wurde (vgl. Kagan, 1992), umfasst die folgenden Stufen: (1) ,Novice®, (2) ,,Advanced
Beginner®, (3) ,Competence®, (4) ,Proficiency” und (5) ,,Expertise®. Solche Stufenmodelle haben
zwar den Vorteil, Orientierung zu bieten, doch die tatsichliche Entwicklung verliuft nicht immer
linear. Daher argumentierte beispiclsweise Grossman (1992) gegen ein solches Stufenmodell des
teacher learning” und sprach sich fur ein Modell des ,professional growth aus, das zyklisch und
nicht linear verliuft (vgl. hierzu z.B. das Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums
in Kapitel 3.1.2).

Ein weiteres kritisches Review von Stufenmodellen findet sich bei DallAlba und Sandberg
(2006), welche cin alternatives Modell vorschlagen, das sowohl eine horizontale Achse (ana-
log zu Stufenmodellen) als auch eine vertikale Achse aufweist: ,[ There is] empirical evidence
that professional practice is understood and carried out in significantly different ways, even at a
single skill level. This variation in understanding of, and in, practice constitutes a second dimen-
sion of professional skill development, which we refer to as a vertical dimension. The vertical
dimension calls attention to variation in embodied understanding of practice” (ebd., S.400).
Nebst der Verfeinerung der ,skills“ wird hier also auch das Verstehen der Praxis als wichtige
Professionalisierungsstufe angeschen.

Auch Merkt (2012) hilt in ihrem Schlussbericht zum Forschungsprojekt ,,ProfiLe” in Anleh-
nung an Dall’Alba und Sandberg (2006) fest, dass Studien, die Lehrnovizinnen und Lehrno-
vizen mit Lehrexpertinnen und Lehrexperten verglichen, berichten wiirden, dass die Varianz
innerhalb der Gruppen jeweils genauso gross ausgefallen sei wie zwischen den beiden Gruppen.
Andere Publikationen, wie zum Beispiel dicjenige von Feiman-Nemser und Remillard (1995),
kommen zum Schluss, dass die Entwicklung Lehrender von so vielen verschiedenen persénli-
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chen Dispositionen und Kontextfaktoren abhinge (und demzufolge schr individuell verliuft),
dass es nicht sinnvoll sei, einen allgemeingtiltigen Entwicklungsverlauf zu beschreiben.

Somit bleibt nach wie vor zu fragen: Wie genau lernen Lehrpersonen das Lehren? Was wissen
wir aus der Forschung tiber diesen Prozess? Hilft die Expertiseforschung weiter? Was miissen
Lehrpersonen lernen? In einer Annaherung an diese Fragen zeigt Kapitel 3.1 zunichst auf, was
in der Literatur unter dem Konzept ,teacher learning“ verstanden wird und welche Modelle
und Rahmenkonzeptionen hierzu existieren. Kapitel 3.2 fokussiert sodann das Lernen zukiinf-
tiger Lehrpersonen und arbeitet die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zum Lernen erfahre-
ner Lehrpersonen heraus, wihrend sich Kapitel 3.3 schliesslich der Frage widmet, wie und was
zukiinftige Lehrpersonen von erfahrenen Praktikerinnen und Praktikern lernen kénnen. Abge-
schlossen werden die Ausfithrungen zum Lernen von Lehrpersonen in Kapitel 3.4 durch eine
Zusammenfassung der wichtigsten Befunde sowie einen Ausblick auf das nichste Hauptkapitel.

3.1 Modelle und Ansitze, die das Lernen erfahrener Lehrpersonen
in der Praxis beschreiben

In diesem Kapitel werden Konzeptionen und Studien vorgestellt, die das Lernen von Lehrperso-
nen allesamt als kontextgebundenes und demzufolge situiertes Lernen in der Praxis (,workplace
learning®) betrachten. Denn ein zentraler Schluss, den Borko (2004) aus ihrer Untersuchung
von Weiterbildungsprogrammen fiir Lehrpersonen ableitete, besteht darin, dass in diesem
Zusammenhang immer wieder vergessen gehe, dass Lehren und Lernen sizuiert erfolgen (vgl.
Kapitel 2.1.5) (Borko & Putnam, 1996; Cobb & Bowers, 1999; Greeno, Collins & Resnick,
1996; Lave & Wenger, 1991; Leinhardt, 1988).

3.1.1 Lernmuster, Lernaktivititen und Lernergebnisse erfahrener Lehrpersonen:
Forschungsstand

Ausgehend vom Lernen von Schiilerinnen und Schiilern konzeptualisierte Vermunt (1998)
sogenannte ,learning patterns® (vgl. Abbildung4), die er wie folgt beschreibt: ,In general,
we conceive a learning pattern as a coherent whole of learning activities that learners usually
employ, their beliefs about own learning and their learning motivation; a whole that is charac-
teristic of them in a certain period. ... In our earlier studies, we called these patterns ,learning
styles™ (Vermunt & Endedijk, 2011, S. 295).

Personal factors

v

Motivation to learn
about teaching -+

(%]

g Beliefs on learning -

= about teaching

o * Regulation Learning Learning
= of learning activities outcomes
€

o

)

-

A

Contextual factors

Abb. 4: Lernmuster beim Lernen des Lehrens (Vermunt, 2011, S. 296).



Modelle und Ansitze, die das Lernen erfahrener Lehrpersonen in der Praxis beschreiben
Modell 1 Ansitze, die das I fal Lehry der P beschreib

Im Modell von Vermunt (2011) steuern die Uberzeugungen und die Motivation einer Person
das eigene Lernen, d.h. sie sind entscheidend dafiir, ob Lernaktivititen durchgefithrt werden
oder ob dies unterbleibt. Diesen ,,Mechanismus* bezeichnet Vermunt (2011) als ,,Lernmuster®,
Doch welche Lernaktivititen (,,leaming activites“) — als Teile eines Lernmusters — fithren auch
tatsichlich zu Lernergebnissen (,,learning outcomes)?
Ausgehend von den theoretischen Arbeiten von Eraut (2004a, 2004b) und Tynjili (2008) wird
nachfolgend aufgezeigt, zu welchen Ergebnissen ausgewihlte Untersuchungen der vergangenen
Jahre beziiglich der Konzeptualisierung von ,,teacher learning” im Sinne von ,Lernaktivititen®
und ,,Lernergebnissen” gekommen sind. Dies ist deshalb von Bedeutung, weil sich das in der
vorliegenden Arbeit zur Anwendung gelangende Kategoriensystem zur Erfassung des Lernens
von Lehramtsstudierenden (vgl. Kapitel 7.3) auf einige der vorzustellenden Kategorien stiitzt
und ausgehend von potenziellen Lerngelegenheiten in Unterrichtsbesprechungen nach Lernakti-
vitiiten und Lernergebnissen der Studierenden fragt.

Eraut (2004a, 2004b) unterscheidet in seinen theoretischen Arbeiten zu ,informal learning

in the workplace® zwischen ,what is being learned” (Lernergebnis) und ,,how it is being lear-

ned“ (Lernaktivitit). Er stellte cine heuristische Rahmentypologie mit acht Kategorien vor, die
alles, was im Umfeld des Arbeitsplatzes gelernt werden kann, erfassen sollen: (1) ,task perfor-

mance®, (2) ,awareness and understanding”, (3) »personal development®, (4) ,teamwork", (5)

»role performance®, (6) ,academic knowledge and skills®, (7) »decision making and problem

solving“ und (8) »judgement®. Diese Typologie soll laut Eraut (2004a) zum einen dabei helfen,

die eigene professionelle Entwicklung zu planen, zum anderen aber auch dabei, begriindet Pri-
orititen zu setzen in Bezug auf die Frage, wo Fortschritte erzielt werden kénnen/sollten. Eraut

(2004a, S. 266) hilt allerdings auch fest, ,that using an intelligible descriptor does not increase

the explicitness of the knowledge entailed; most entries ... have significant tacit components®.

Die Beobachtungvon Lernen kann daher meistens nicht direke erfolgen, sondern lediglich Hin-

weise darauf erfassen.

Da das Lernen oft unerkannt bleibe, ist auch die Beantwortung der Frage nach der Identifikation

von Lernaktivititen nicht einfach zu beantworten. Trotzdem benennt Eraut (2004a, S. 266f.) in

Anlehnungan Eraut, Alderton, Cole und Senker (1998) vier Hauptlernaktivititen, bei welchen

seiner Ansicht nach tatsichlich gelernt werden kann:

. Participation in group activities includes teamworking towards a common outcome, and
groups set up for a special purpose such as audit, development or review of policy and/or
practice, and responding to external changes.

o Working alongside others allows people to observe and listen to others at work and to par-
ticipate in activities, and hence to learn some new practices and new perspectives, to become
aware of different kinds of knowledge and expertise, and to gain some sense of other people’s
tacit knowledge.

o Tackling challenging tasks requires on-the-job learning and, if well-supported and success-
ful, leads to increased motivation and confidence.

o Working with clients also entails learning (1) about the client, (2) from any novel aspects of
each client’s problem or request and, (3) from any new ideas that arose from their joint con-
sultation.

Die ersten drei der oben beschriebenen Lernaktivititen gelten auch fiir das Lernen von Lehr-
amtsstudierenden in Unterrichtsbesprechungen, die nach dem Modell des Fachspezifisch-
Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) gestaltet werden (Vgl.
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Kapitel 5.1.1.5): Die Studierenden planen und reflektieren gemeinsam mit den Praxislehrper-
sonen im Zweier-Team ihren Unterricht (,,participating in group activities*) und profitieren
vom Wissen und von der Expertise der Praxislehrpersonen ( »working alongside others“), wobei
Unterrichtsplanung und -reflexion eine héchst anspruchsvolle Aufgabe darstellen (,,tackling
challenging tasks“). Und selbst der vierte genannte Aspekt (,,working with clients*) kann als
mdgliche Lernaktivitit der Studierenden betrachtet werden — dies zwar nicht direke in den
Besprechungen von Unterricht als Lernaktivitit, dafiir aber wihrend der Durchfithrung der
geplanten Lektionen mit den Schiilerinnen und Schiilern.

Ausgehend von den Arbeiten von Eraut (2004a, 2004b) und anderen Studien wie zum Beispiel
derjenigen von Collin (2002) erweiterte Tynjild (2008, S. 134) im Zusammenhang mit dem
Praxislernen (d.h. dem Lernen ,on the job“) bzw. dem Arbeitsplatzlernen die Liste méglicher
Lernaktivitdten und gruppierte diese zu sieben Lernfeldern fir Lernaktivititen: (1) ,by doing
the job itself®, (2) ,through co-operating and interacting with colleagues®, (3) ,through wor-
king with clients®, (4) by tackling challenging and new tasks®, (5) by reflecting on and eva-
luating one’s work experiences®, (6) ,through formal education” und (7) ,through extra-work
contexts® (ebd., S. 134). Neu hinzu kommt bei Tynjili (2008) somit der Aspekt der Reflexion
und Evaluation der eigenen Arbeit, welcher gerade fiir Unterrichtsnachbesprechungen eine
héchst relevante Lernaktivitit darstellt. In Anlehnung an Tynjilid (2008) definieren Bakkenes et
al. (2010) ,teacher learning” im Rahmen des Arbeitsplatzlernens wie folgt:

According to Tynjild (2008), workplace learning refers to processes through which the individual or
group transforms its ways of thinking and acting. Accordingly, we define teacher learning as an active
process in which teachers engage in activities that lead to a change in knowledge and beliefs (cognition)
and/or teaching practices (behaviour). ... Changes in behaviour are described in terms of changes in
teaching practices. In principle every activity can lead to a change in knowledge, beliefs or practices.
Therefore, every activity can be a learning activity, even when a teacher did not have the intention to

learn from that activity. (Bakkenes et al., 2010, S. 536; Hervorhebung KF)

Diese Definition von ,teacher learning® ist auch fiir die vorliegende Untersuchung leitend,
wenngleich die Lernaktivititen auf das Lernfeld ,,Unterrichtsbesprechung” zwischen erfahrenen
und zukiinftigen Lehrpersonen beschrinkt werden und die Lernergebnisse nicht direkt beob-
achtbar sind, sondern nur iiber das Gesprich in Form von Hinweisen auf Lernen erschlossen
werden konnen. Was Bakkenes et al. (2010) herausstreichen, gilt jedoch auch fiir diese Arbeit,
nimlich dass jede Aktivitit eine potenzielle Lernaktivitit sein kann, selbst wenn eine Lehrperson
nicht die Absicht hat, die betreffende Aktivitit zum Lernen zu nutzen.

Seit den theoretischen Arbeiten von Eraut (2004a, 2004b) und Tynjili (2008) sind viele Studien
erschienen, wie zum Beispiel die gerade erwihnte von Bakkenes et al. (2010), welche sich an die
Unterscheidung zwischen Lernaktivititen (,learning activites) und Lernergebnissen (,,learning
outcomes®) hielten und untersuchten, welche Lernaktivititen von Lehrpersonen in der Praxis
durchgefithrt wurden und welche Lernergebnisse dabei festgestellt werden konnten. So fanden
Mansvelder-Longayroux, Beijaard, Verloop und Vermunt (2007) bei der Analyse von Portfolio-
Eintragen von zukiinftigen Lehrpersonen mit Blick auf mogliche Lernaktivititen sechs Unter-
gruppen, nimlich (1) ,,remembering®, (2) ,evaluating, (3) ,analyzing®, (4) critical processing”,
(5) »diagnosing“ und (6) ,reflecting®, wobei 93% aller gefundenen Lernaktivititen den ersten bei-
den Kategorien zugeordnet werden konnten. Erinnern wird definiert als das Beschreiben dessen,
was in der Vergangenheit (z.B. wihrend der durchgefiihrten Lektion) geschehen ist, wihrend beim
Evaluieren einem Ereignis ein Wert oder eine Bewertung zugeordnet wird (z.B. diese Aufgabe lief
gut oder nicht gut). Diese beiden Kategorien bezeichnen die Autoren als oberflichliche Lernakti-
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vititen, die anderen vier — Analysieren, kritisches Verarbeiten, Diagnostizieren und Reflektieren —
hingegen als tiefergreifende Lernaktivititen mit selbstregulativen Anteilen.

Van Eekelen, Boshuizen und Vermunt (2005) untersuchten die Lernaktivititen von fiinfzehn
erfahrenen High-School-Lehrpersonen mittels zweier Leitfadeninterviews und eines digitalen
Logbuchs pro Lehrperson hinsichtlich der selbstregulativen Anteile. Von den 86 identifizierten
Lernaktivititen waren die meisten nicht selbstreguliert, sondern eher zufilliger Natur, und als
die hauptsichlich genutzten Lernaktivititen wurden ,Hinweise von Kolleginnen und Kolle-
gen“ und ,Learning by Doing“ genannt.

Meirink et al. (2007), Meirink et al. (2009a); Meirink, Meijer, Verloop und Bergen (2009b)
sowie Meirink, Imants, Meijer und Verloop (2010) untersuchten, welche Lernaktivititen Lehr-
personen in der Praxis durchfithrten und welche Lernergebnisse daraus resultierten — dies vor
allem im Zusammenhang mit kooperativen Settings, d.h. in der Zusammenarbeit zwischen
cinzelnen Lehrpersonen. Basierend auf fritheren Studien wie zum Beispiel derjenigen von Van
Eekelen et al. (2005), von Lohman und Woolf (2001) oder von Kwakman (2003), in denen
Lehrpersonen direkt gebeten wurden, diejenigen Lernaktivititen zu beschreiben, welche ihre
Professionsentwicklung befrdern wiirden, konnten Meirink et al. (2007, S. 148) fiinf generelle
Lernaktivititen/Lernkategorien identifizieren: (1) ,doing®, (2) ,experimenting®, (3) ,reflec-
ting", (4) »learning from others without interaction” und (5) »learning from others in interac-
tion®. In der Studie aus dem Jahr 2007 wurden mit sechs Lehrpersonen verteilt iiber den Zeitraum
eines Jahres mehrere Interviews durchgefiihrt und die Lehrpersonen fiillten auch mehrmals ein
digitales Tagebuch aus. Alle gefundenen Lernaktivititen konnten von den Forschenden vier der
fiinf oben genannten Kategorien zugeordnet werden (ausser ,,doing*). Tabelle 1 stellt prototy-
pisch fiir die Kategorie ,,reflecting” die gefundenen Lernaktivititen zusammen.

Tab. 1: Lernaktivititen der Kategorie ,,reflecting” in der Untersuchung von Meirink et al. (2007,
S. 154)

Categories  Specifications

Reflecting o Relating/comparing teaching methods or theories to own teaching method.

o Sclecting discussed teaching method suitable for own teaching practice.

o Thinking about how to implement a teaching method.

e Reflecting on collaboration in study group or on own experiments in teaching practice.

e Valuing an experiment.

e Valuing elements in colleagues’ teaching methods.

o Becomingaware of/ recognizing own conceptions or shortcomings/ good practices in
own teaching method.

e Becoming aware of earlier plans to use a similar teaching method in own teaching
practice.

Durch die Auswertung mehrerer Tagebucheintrige innerhalb der Untersuchungsperiode war
es der Forschungsgruppe moglich, zu priifen, welche der Lernaktivititen in eine selbstberich-
tete Verinderung des Wissens und/oder des Verhaltens der Lehrpersonen miindeten, sodass am
Ende Anordnungen (,,Konfigurationen®) bezogen auf zeitlich bedingte beobachtbare Verin-
derungen herausgearbeitet werden konnten. So liess sich zum Beispiel bei der letzten Lernak-
tivitit aus Tabelle 1 (,Becoming aware of carlier plans to use a similar teaching method in own
teaching practice®) eine wie in Abbildung5 dargestellte Kette bilden. Solche Anordnungen
wurden dann erstellt, wenn die Abfolge in mindestens zwei oder mehr Fillen auftrat. Insgesamt
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wurden von den Lehrpersonen mehr Veranderungen beziiglich des Wissens genannt als solche
beziiglich des Verhaltens. Die gefundenen Anordnungen sind kompatibel mit Ergebnissen der
Studie von Borko, Mayfield, Marion, Flexer und Cumbo (1997), welche feststellen konnten,
dass Lehrpersonen die Expertise von Kolleginnen und Kollegen beizichen, um sowohl die eige-
nen Uberzeugungen bzw. das eigene Wissen als auch das eigene Handeln zu iiberdenken, zu
justieren, zu erweitern etc. und dadurch die eigene Professionsentwicklung voranzutreiben.

Configuration: Becoming aware of forgotten own plans

Getting to know colleagues’ experiences with (new)
teaching methods through exchanging

v

Becoming aware of earlier plans to use a similar
teaching method in own teaching practice

v

Intention to use teaching method in own teaching practice

v

Thinking about how to implement a teaching
method in next school year

Abb. 5: Konfiguration von berichteten Lernaktivititen und Verinderungen im Wissen und/oder Verhalten (vgl. Mei-
rink et al., 2007, S. 156).

In zwei im Jahr 2009 publizierte Untersuchungen von Meirink et al. (20092, 2009b) wurden 34
erfahrene Lehrpersonen einbezogen, welche sich in fiinf Teams von vier bis neun Mitgliedern
wihrend eines Schuljahres damit befassten, wie aktives und selbstreguliertes Lernen ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler vermehrt ermoglicht werden konnte. Sie konnten selbst wihlen, wie sie
diese Zielsetzung erreichen wollten. Alle Teams hatten im Verlaufe des Jahres mindestens finf
Treffen durchgefiihrt. In der einen Teilstudie (Meirink et al., 2009a) ging es vor allem darum,
herauszufinden, welche Lernaktivititen die Lehrpersonen bevorzugten und ob sich diese Prife-
renzen im Laufe des Jahres verinderten. In der anderen Teilstudie (Meirink et al., 2009b) stand
demgegeniiber die Frage im Zentrum, ob die von den Lehrpersonen wahrgenommenen Lern-
aktivititen zu Lernergebnissen fiithrten, dies festgemacht an Verinderungen ihrer Uberzeugun-
gen hinsichtlich eines aktiveren und stirker von den Schiilerinnen und Schiilern gesteuerten
Unterrichts. Fiir die Auswertung der ersten Teilstudie (Meirink et al., 20092) wurden die bereits
weiter oben beschriebenen Kategorien fiir Lernaktivititen (1) ,doing®, (2) ,experimenting", (3)
sreflecting®, (4) ,learning from others without interaction” und (5) ,learning from others in
interaction” (Meirink et al., 2007) einzelnen Situationen zugeordnet, so zum Beispiel: ,When
I notice didactical problems during the preparation of my lessons and want to do something
about this, then I will .7, oder: ,When I have to start working with new, just purchased teaching
materials, then I will .. (Meirink et al., 2009a, S. 224). So konnten die Lehrpersonen ihre Akti-
vititen alltagsnah beschreiben. Zusitzlich reichten die 34 an der Studie Beteiligten je sechs digi-
tale Logbticher ein, in denen sie im Sinne eines ,,Story-Tellings“ ausfiihrten, was sie bezogen auf
die Intensivierung des aktiven und selbstregulierten Lernens ihrer Schiilerinnen und Schiiler
gelernt hatten. Es konnten 15 generelle Lernaktivititen identifiziert werden. Im Einklang mit
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den Befragungsergebnissen wurde auch bei den selbstberichteten Lernakeivititen in den Logbii-
chern am hiufigsten die individuelle Reflexion von Erfabrungen erwihnt.

Bei der zweiten Teilstudie (Meirink et al., 2009b) wurden die Uberzeugungen der teilnehmen-
den Lehrpersonen mittels eines Fragebogens (Bolhuis & Voeten, 2004) zu Beginn und am
Ende des Schuljahres erhoben. Es wurde — analog zur ersten Teilstudie — untersucht, ob sich
die Uberzeugungen im Laufe des Schuljahres verinderten und ob diese Verinderungen bezogen
auf vermehrt aktives und selbstreguliertes Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ausfielen. Die
Autorinnen und Autoren definierten ,teacher learning“ dabei wie folgt: ,In the present study,
we viewed learning as an ongoing work-related process of engagement in activities that leads to
a change in cognition. More specifically, we looked at changes in teacher beliefs® (Meirink et al,,
2009b, S. 90). Eine weitere Studie derselben Forschungsgruppe (Meirink et al., 2010) unter-
suchte den Zusammenhang zwischen Kollaboration in Teams und ,teacher learning”. Auch
hier wurde Letzteres wie folgt definiert: ,,... we regard teacher learning as an ongoing process of
engagement in activities that result in changes in teacher practices and changes in teacher beliefs
regarding teaching and learning” (Meirink et al., 2010, S. 163).

Zwart et al. (2008) erweiterten die von Meirink et al. (2007) vorgeschlagene Kategorisierung
der funf Lernaktivititen, indem sie Studien des Peer- oder Expertencoachings im Rahmen des
Arbeitsplatzlernens (z.B. Berings, 2006; Garmston, Linder & Whitaker, 1993; Showers &
Joyce, 1996) miteinbezogen und dabei feststellten: ,,The studies of coaching provide somewhat
greater detail but focus on only certain aspects of teacher learning — namely, the interaction
aspects” (Zwart et al.,, 2008, S. 984). Die Forschungsgruppe fand in ihrer Studie mit acht High-
School-Lehrpersonen, von denen tiber die Dauer eines Jahres insgesamt vier Coaching-Sessions
aufgezeichnet wurden, wobei jeweils direkt im Abschluss daran mit allen Coaching-Teilneh-
menden per Telefon ein Leitfadeninterview durchgefithrt wurde und alle Lehrpersonen den
Forschenden alle sechs Wochen ein elektronisches Tagebuch zukommen liessen, insgesamt 551
Lernaktivititen und 90 Lernergebnisse. Von den tibergeordneten Lernaktivititen waren vier
individueller Natur, nimlich (1) ,acting®, (2) ,thinking®, (3) ,wanting“ und (4) ,fecling”; cine
weitere Aktivitit war kollaborativer Natur: (5) ,interacting®. Bei jeder Aktivitit wurden zudem
zwischen drei und zwolf Subkategorien gebildet, bei ,wanting“ zum Beispiel ,having a plan or
intention to teach in specific manner®, oder bei ,interacting” ,,construction or modification of
materials together with others* (Zwarteetal., 2008, S. 990). Die Studie dieser Forschungsgruppe
ist insofern von Interesse, als sie sogenannte Lernsequenzen identifizierte. Dies bedeutet, dass
meist unterschiedlich viele Lernaktivititen mit einem einzigen Lernergebnis zusammenhingen:
». preliminary inspection of the data showed a series of learning activities to often be associated
with a single learning outcome* (Zwart et al.,, 2008, S. 988). Eine Lernsequenz besteht somit
aus einem Lernergebnis mit zugehorigen Lernaktivititen wie (1) »teaching®, (2) ,observation®,
(3) »coaching conference®, (4) ,preparation outside the classroom®, (5) ,,student assessment out-
side the classroom® und (6) ,extra-curricular tasks“. Die von den Forschenden in den Daten
identifizierten Lernergebnisse wurden den einzelnen Lehrpersonen nochmals vorgelegt und
diese wurden gefragt, ob sie dem Lernergebnis zustimmen wiirden oder nicht. Anhand dieser
externen Validierung reduzierte sich die Anzahl der Lernergebnisse minim. Die verbleibenden
Lernergebnisse konnten wiederum sieben Typen zugeordnet werden, nimlich (1) ,new idea,
conception, or belief, (2) ,confirmed idea, conception or belief*, (3) ,increased awareness,
(4) sintention to change behavioral repertoire, (5) ,changed idea of self, (6) ,new idea and
intention to change behavior” und (7) »confirmed idea and intention to change behavior* (vgl.
ebd., S. 989). Was diese Studie mit Blick auf die vorliegende Untersuchung auszeichnet, ist, dass
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Zusammenhinge zwischen den Lernaktivitdten und den Lernergebnissen herausgearbeitet wur-
den: ,,... when we look at the general activity patterns in relation to learning outcomes, it seems
that teachers undertake more structured and intentional patterns of activities in relation to new
ideas and that the activity patterns related to confirmed ideas seem more hap hazard” (Zwart et
al,, 2008, S. 997; Hervorhebung im Original).

Bakkenesetal. (2010) untersuchten ebenfalls den Zusammenhang zwischen Lernaktivititen und
Lernergebnissen, dies jedoch bei einer weitaus grosseren Anzahl von Lehrpersonen (N=94),
welche wihrend der Dauer eines Jahres in einem elektronischen Tagebuch sechsmal mindestens
cine Lernerfahrung berichteten (sowohl positive als auch negative Erfahrungen waren még-
lich). Es konnte somit (prinzipiell) von mindestens 564 Lernerfahrungen ausgegangen werden.
Diese Lernerfahrungen wurden hinsichtlich der Lernaktivititen und Lernergebnisse analysiert.
Die Indikatoren, welche fiir die Identifikation der Lernaktivititen und Lernergebnisse hinzuge-
zogen wurden, sind dicjenigen, die von Zwart, Wubbels, Bergen und Bolhuis (2007) entwickelt
und in der oben bereits beschricbenen Studie (Zwart et al., 2008) cingesetzt worden waren.
Bakkenes et al. (2010) identifizierten in den Logbiichern insgesamt 735 Lernerfahrungen,
welche sechs unterschiedlichen Lernaktivititen zugeordnet werden konnten: (1) ,experimen-
ting, (2) »considering own practice®, (3) ,experiencing friction®, (4) ,struggling not to revert
to old ways®, (5) ,getting ideas from others” und (6) ,avoiding learning®. Letztere bezicht sich
auf Lehrpersonen, die nicht gewillt waren, etwas zu lernen. Als Lernergebnisse definierten die
Forschenden entweder (1) ,,changes in practices“ oder (2) ,changes in knowledge and beliefs
(including emotions)“. Auf der Grundlage der Logbiicher wurden vier Lernergebniskategorien
mit je zwei bis drei Unterkategorien generiert. Da diese auch fiir die vorliegende Studie zentral
sind, werden sie nachfolgend in Tabelle 2 einzeln aufgefithrt (vgl, Bakkenes et al., 2010, S. 545).

Tab.2: Aus Logbiichern identifizierte Lernergebnisse von Lehrpersonen (Bakkenes et al., 2010,
S.545)

Changes in knowledge and beliefs o Awareness
o Confirmed ideas
o New ideas

Intentions for practice o Intention to try new practice
o Intention to continue new practice
o Intention to continue current practice

Changcs in practice o New practices
o Back to old practice

Changes in emotions o Positive emotion
o Negative emotion
o Surprise

Auch diese Forschungsgruppe untersuchte den Zusammenhang zwischen den Lernaktivititen
und den Lernergebnissen, d.h. die Frage, welche Lernergebnisse mit welchen Lernaktivititen
zusammen auftraten. Dabei gelangte sie zu folgendem Resultat: ,,Of all learning activities, ,con-
sidering own practice’ turned out to be associated with the most learning outcomes, especially
with Awareness, Change to New Practices, Intention to Continue Current Practices and Inten-
tion to Try New Practices” (Bakkenes et al., 2010, S. 545f.). ,Considering own practice” scheint
diesem Befund zufolge somit eine besonders wirksame Lernaktivitit darzustellen, da sie mit den
meisten Lernergebnissen assoziiert war. Dies stimmt auch mit den Ergebnissen der Studie von
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Mansvelder-Longayroux, Beijaard, Verloop, et al. (2007) iiberein, welche die Lernaktivititen
.« g L T L .. o« .

»analysieren®, ,diagnostizieren®, ,reflektieren” und ,kritisch verarbeiten® — im Gegensatz zu eher
oberflichlichen Lernaktivititen wie ,erinnern/beschreiben® oder ,bewerten” — mit dem ,,deep
learning approach® in Verbindung bringen.

Beziiglich dessen, wie Lehrpersonen am besten lernen, existieren einige deskriptive Modelle. Eines

g p g p
davon ist dasjenige von Clarke und Hollingsworth (2002), welches nachfolgend dargestellt wird.

3.1.2 Professional Growth: Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums

Die Professionsentwicklung von Lehrpersonen kann aus unterschiedlichen Perspektiven betrach-
tet werden, zum Beispiel gemiss dem Stufenmodell von Dreyfus und Dreyfus (1986), welches
jedoch — wie bereits in der Kapiteleinleitung erwihnt — auch kritisiert worden ist. Was sich in
der Literatur immer wieder findet, sind (meist implizite) Modelle, die eine kausale Abfolge vom
verinderten Wissen der Lehrpersonen (zum Beispiel infolge des Besuchs einer Weiterbildungsver-
anstaltung) zum verinderten Lehrhandeln im Klassenzimmer, welches sodann zu (verbessertem)
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler fithrt, nachzeichnen (vgl. Abbildung 6).

Teacher Change in Change in Teachers’ Change in Student
In-Service Knowledge & Beliefs Classroom Practice Learning Outcomes

Abb. 6: Implizites Modell der Professionsentwicklung von Lehrpersonen (Darstellung in Clarke & Hollingsworth,
2002, S. 949).

Guskey (1985, 1986) schlug ein alternatives Modell vor (Vgl. Abbildung 7). Er ging davon aus,
dass Lehrpersonen nach dem Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen anders unterrichten,
die Schiilerinnen und Schiiler in der Folge anders (besser) lernen und die Wahrnehmung die-
ses verinderten Lernens wiederum Verinderungen in den Uberzeugungen und Haltungen der
Lehrperson nach sich zichen kann.

Change in Teachers’ Change in Student Change in Teachers’

D LN ST Classroom Practice Learning Outcomes Beliefs & Attitudes

Abb. 7: Guskeys Modell der Professionsentwicklung von Lehrpersonen (Guskey, 1986, S. 7).

Clarke und Hollingsworth (2002) entwickelten auf der Basis dieser Vorarbeiten ein zyklisches
Modell, das sogenannte ,Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums® (vgl. Abbil-
dung 8), welchem die Annahme zugrunde liegt, dass ,change*, d.h. Verinderungen, durch ver-
mittelnde Prozesse wie ,,reflection” und ,,enactment” in vier unterschiedlichen und voneinander
unabhingigen Bereichen auftritt, welche zusammen die ,,Lebenswelt” einer Lehrperson bilden:
(1) ,the personal domain“ (,teacher knowledge, beliefs and attitudes®), (2) ,the domain of
practice” (,professional experimentation®), (3) ,the domain of consequence® (,salient outco-
mes“) und (4) ,the external domain (,,sources of information, stimulus or support®). Diese vier
Bereiche sind zwar vergleichbar mit denjenigen, die bereits Guskey (1986) identifiziert hatte,
jedoch nicht mit ihnen identisch. Das Modell beschreibt die bei der Entwicklung von Lehr-
kompetenz ablaufenden Prozesse, wobei es sich insofern von unidirektionalen Modellen unter-
scheidet, als damit zyklisch ablaufende Prozesse nachgezeichnet werden kénnen, bei denen
unterschiedliche Entwicklungswege maglich sind.
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Abb. 8: Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums (Clarke & Hollingsworth, 2002, S. 951).

Das Modell von Clarke und Hollingsworth (2002) identifiziert die vermittelnden Prozesse der
Reflexion (,reflection”) und des Umsetzens der Handlung (senactment®) als Mechanismen,
die durch Verinderungen in einem Bereich einen anderen beeinflussen. ,,Enactment® geht tiber
»acting” hinaus, beispielsweise wenn eine Lehrpcrson eine neue Form der piidagogischen Pra-
xis in ihrem Unterricht umsetzt: ,,... the teacher enacted a new form of pedagogical practice
modeled in the in-service session (linking the external domain to the domain of practice”
(Clarke & Hollingsworth, 2002, S. 953). ,Reflection” wird im Modell in Anlehnung an Dewey
(1910/1991, S. 6) definiert als ,active, persistent and careful consideration*.

Einerseits orientiert sich das Modell an ciner situierten Sichtweise von Lernen (vgl. Kapitel 2.1.5),
dadas Lernen der Lehrpersonen in die alltigliche Praxis eingebettet ist. Clarke und Hollingsworth
(2002, S. 955) schreiben diesbeziiglich: ,,From such a perspective, teacher growth is constituted
through the evolving practices of the teacher, which are iteratively refined through a process of
enaction and reflection .. Andererseits nimmt das Modell aber auch eine kognitive Sichtweise (vg).
Kapitel 2.1.3) cin, da der Fokus zugleich auf das Wissen der Lehrpersonen gelegt wird: , Alterna-
tively, if we focus our attention not on teacher practice but on teacher knowledge ..., then teacher
growth becomes a process of the construction of a variety of knowledge types (content knowledge,
pedagogical knowledge, and pedagogical content knowledge) by individual teachers in response
to their participation in the experiences provided by the professional development program and
through their participation in the classroom* (Clarke & Hollingsworth, 2002, S.955). Dabei
werden die beiden Perspektiven explizit nicht dichotom, sondern als sich erginzende Sichtweisen
angesehen. Denn wie in Kapitel 2.2.2 aufgezeigt wurde, konnen Wissen und Kénnen von Leht-
personen nicht unabhingig voneinander betrachtet werden, sondern als komplementire Aspekte.
Clarke und Hollingsworth (2002) unterscheiden zudem zwischen ,teacher professional
growth®, wenn eine linger andauernde Verinderung stattfindet, und ,teacher change®, wenn
eine sofortige Verinderung als Resultat einer Erfahrung erfolgt. Der im Modell festgehaltene
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Prozess, der ,,professional growth” abbildet, kann mit sogenannten ,change sequences” oder
»growth networks® beschrieben werden. Ein Beispiel fiir ein ,growth network® wird weiter

unten vorgestellt (vgl. Abbildung 9).

A change sequence consists of two or more domains together with the reflective or enactive links connecting
these domains, where empirical data supports both the occurrence of change in each domain and their causal
connection. Change in one domain may not Iead to change in another. Where it does, we employ the term
»change sequence:’ Such change may be fleeting, a single instance of experimentation, quickly relinquished.
In our analysis, the term ,,growth” is reserved for more Iasting change. This does not preclude a changed
practice or belief from being further adapted or refined. Indeed, the adoption of a growth perspective con-
ceives of change as ongoing. Where data have demonstrated the occurrence of change that is more than
momentary, then this more lasting change is taken to signify professional growth. A change sequence associ-
ated with such professional growth is termed a ,,growth network®. (Clarke & Hollingsworth, 2002, S. 958)

Das Modell von Clarke und Hollingsworth (2002) bildete die Grundlage fiir weitere Studien,
in denen es zum Teil adaptiert und/oder erweitert wurde (z.B. Huang & Bao, 2006; Hung &
Yeh, 2013; Jarvinen, 2014; Justi & van Driel, 2006; Voogt et al., 2011; Wang, Kim, Lee & Kim,
2014; Witterholt, Goedhart, Suhre & van Streun, 2012; Zwart et al., 2007). Einige davon, die
im Zusammenhang mit der vorliegenden Untersuchung stehen, weil sie den Aspeke des Coa-
chings als externe Quelle fokussieren, werden nachfolgend vorgestellt.

Voogt et al. (2011) fithrten mithilfe des Zusammenhangsmodells des professionellen Wachstums
von Clarke und Hollingsworth (2002) eine Literatur-Review-Studie durch, in der sie alle Studien
aus dem Zeitraum zwischen 1988 und 2009 auswerteten, welche mit Prozessen des ,teacher lear-
ning“ in Teams von Lehrpersonen im Rahmen der Curriculumsentwicklung zu tun hatten (,,teacher
design teams"“=TDTs) und deren Lernen bzw. ,,change® untersuchten. Der vermittelnde Prozess
der Reflexion spielte sich dabei in der Interaktion zwischen den Teammitgliedern ab, wihrend das
Umsetzen jeweils in den eigenen Klassen stattfand. TDTs wurden definiert als Teams bestehend aus
mindestens zwei Personen, ,who collaboratively design or (re-)design curriculum materials, with the
aim of improving or changing their own instructional practice” (Voogt etal., 2011, S. 1236). Es ging
bei dieser Review-Studie somit nicht darum, die Professionsentwicklung einzelner Lehrpersonen zu
untersuchen, sondern vielmehr diejenige von (Zweier-) Teams, und zwar indem mithilfe des Zusam-
menhangsmodells des professionellen Wachstums Lernmuster identifiziert wurden:

The model helped us to identify the processes underlying teacher learning. Until now, this model was
mainly used to describe the learning of individual teachers. However, this study also shows that it is pos-
sible to use the model for identifying learning patterns that occur in professional development arrange-
ments. One might argue that the model falls short in situating the interaction between the participants,
which occurs during collaborative design. From the perspective of the individual teacher, these interac-
tion processes could be perceived as elements of the external domain. From the perspective of the team,
the interaction reflects the reflection and enactment processes that foster the learning of individuals and
the team. (Voogt et al., 2011, S. 1243)

Die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung fokussierten Unterrichtsbesprechungen fal-
len ebenfalls in diesen Bereich des Teamlernens, wobei die Gespriche bzw. die Interaktionen
zwischen zukiinftigen und erfahrenen Lehrpersonen als Lerngelegenheiten aufgefasst werden
kénnen, in welchen Reflexionen in Bezug auf das Handeln (,reflection®) und Intentionen bzw.
Verinderungsabsichten in Bezug auf zukiinfliges Handeln (,enactment”) das individuelle Ler-
nen der Studierenden und/oder der Praxislehrpersonen beférdern, wenngleich in dieser Arbeit
lediglich das Lernen der Studierenden in den Fokus genommen wird.

Huang und Bao (2006) beschreiben ein Programm fiir Lehrpersonen, wobei sie sich bei der
Rahmenkonzeption ebenfalls auf das Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums
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von Clarke und Hollingsworth (2002) bezichen. Allerdings kritisieren sie das Modell auch:
»Although in Clarke and Hollingsworth (2002)’s model, the reflection and enactment were
emphasized, nothing was suggested about the ways of reflecting and enacting” (Huang & Bao,
2006, S.284). Diesbeziiglich rekurrieren sie auf das Drei-Ebenen-Modell von Zaslavsky und
Leikin (2004), welches die Prozesse ,enacting” und ,,reflection” auf drei verschiedenen Ebenen
darstellt: (1) der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler, (2) der Ebene der Lehrperson und (3) der
Ebene einer Dozentin/eines Dozenten der Universitit. Auf jeder Ebene spielen die Prozesse des
Umsetzens und der Reflexion eine zentrale Rolle.

Auch andere Forschungsgruppen nahmen das Modell von Clarke und Hollingsworth (2002)
als Ausgangspunke ihrer eigenen Untersuchungen und erginzten dieses beispielsweise um den
Aspekt der Kommunikation bzw. Interaktion. So untersuchten zum Beispiel Witterholt et al.
(2012) das Lernen von Mathematiklehrkriften, wobei sie den externen Bereich als ,,Netzwerk
der Mathematiklehrkrifte“ bezeichneten. Den Bereich der persénlichen Domine, welche Wis-
sen, Uberzeugungen sowie Haltungen, Einstellungen und Werte umfasst, bezeichneten die For-
schenden in Anlehnungan Fenstermacher (1994) mit ,practical knowledge“. In Abbildung 9 ist
die Abfolge von einzelnen Schritten im Modell dargestellt.
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Abb. 9: Abfolge von cinzelnen Schritten im Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums (Witterholt et al.,
2012, S. 665).

Die Ziffern 1 bis 9 in Abbildung 9 zeigen die méglichen Schritte der ,cycles of change” auf,
welche die Lehrpersonen in der Studie durchlaufen hatten. So entwickelte zum Beispiel eine
Lehrperson eine neue Unterrichtsstrategic als Folge eines Netzwerktreffens (5) und wandte
diese danach an. Bereits wihrend der Anwendung reflektierte die Lehrperson die Auswirkun-
gen der Strategie auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler (7) und adaptierte die Strate-
gie geringfiigig (6). Dieser zyklische Prozess wihrend des Unterrichtens (6 und 7) kann mit
Schéns (1983) ,reflection-in-action beschrieben werden. Zeitgleich reflektierte die Lehrper-
son ihre Handlung in Bezug auf ihre Erwartungen und das tatsichliche Geschehen wihrend des
Unterrichts, was wiederum ihr berufsspezifisches, ,,praktisches Wissen beeinflusste (3). Pfeil 4
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illustriert, dass das neue ,,praktische Wissen® als nun fester Bestandteil der Unterrichestitigkeit
via ,enactment” vermehrt Eingang in die alltdgliche Berufspraxis findet. Diese Darstellung der
einzelnen Schritte im Modell und vor allem dessen Erweiterung der externen Domine verdeut-
lichen einen Zusammenhang, der fiir diese Untersuchung zentral ist: Netzwerke von Lehrperso-
nen (und seien es auch nur Zweier-Netzwerke von erfahrenen und zukiinftigen Lehrpersonen)
konnen als Katalysator fiir die professionelle Entwicklung beider Beteiligten fungieren.

Noch spezifischer auf das Lernen in Dyaden wurde das Modell von Clarke und Hollingsworth
(2002) von Zwart et al. (2007) adaptiert. Zuerst erweiterten sie das Konzept der Reflexion,
da sie es verstehen als ,,a set of connected mental activities carried out by the teachers in order
to structure or restructure an experience, a problem or existing knowledge or insights (Zwart
et al., 2007, S. 169). Zudem unterteilten sie den Bereich der externen Domine in zwei Teile:
einerseits in ,professional development activities, zum Beispiel eine Weiterbildung im rezipro-
ken Peer-Coaching, Follow-up-Meetings und die Coaching-Aktivititen der Lehrpersonen, und
andererseits in externe Ressourcen wie Informationen und/oder Unterstiitzung von anderen
Kolleginnen und Kollegen, die als Coaching-Partnerinnen und Coaching-Partner agieren. Des
Weiteren — analog zu Witterholt et al. (2012) - schen Zwart et al. (2007) in der persdnlichen
Domine ein integriertes Biindel von theoretischem und praktischem Wissen, Uberzeugungen,
Haltungen, Zielen und Erwartungen. Die letzte Anpassung schliesslich bezieht sich auf die
Domine der Praxis. Hier integrierten die Forschenden nebst der Durchfithrung des Unterrichts
die Unterrichtsplanung und die Erstellung von Unterrichtsmaterial. Es ging somit nicht ledig-
lich um ,,Experimentieren®, sondern auch um die tigliche Unterrichtsroutine.

Zwart ct al. (2007) identifizierten bei vier Lehrpersonen deren in Logbiichern niedergeschricbene
Lernaktivititen. Da sie Lernen als cine Verinderung des Wissens und Denkens (,,cognitions®)
und/oder Verhaltens (,behaviour®) verstehen, interpretierten sie einen Hinweis auf Lernen als
einen Hinweis auf Verinderung: ,an indication of learning has been interpreted as an indication
of change” (Zwart et al., 2007, S. 172). Da solche Indikatoren fiir die vorliegende Untersuchung
von zentraler Bedeutung sind, werden sie in Tabelle 3 in der Ubersicht zusammengestellt.

Tab. 3: Indikatoren fiir ,,change® in Logbiichern von Lehrpersonen (Zwart et al., 2007, S. 173;
Zwart et al., 2008, S. 987)

1 Statements regarding learning outcomes, made by the teachers themselves
An example: [ have learned that ...

2 Teacher reports of the wish to carry out the behaviour more often
An example: I sure I'm going to do this the same way next time.

3 The use of comparative and superlative degree in teacher reports of events
An example: ] think about these things now much more than I used to do.

4 The use of verbs that incorporate change in teacher reports of events, like: to change, to move, to
gain, to go back to, etc.
An example: 1 think I gain a lot by using this method.

5  The use of change signaling adverbs in teacher reports of events, like: before, different, a different
way, suddenly, never before
An example: 1 tend to do things differently now.

6 Utterances regarding spontancous insights made by the teacher
An example: Now I see!

7 Utterances indicating surprise or uncertainty made by the teacher
An example: [ was very surprised that the students liked it.
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Diesen sicben Indikatoren ordneten Zwart et al. (2007) die zugehdrigen Aktivititen zu, sodass
sie ,change patterns” oder ,change sequences” bzw. ,,growth networks” im Sinne des Zusam-
menhangsmodells des professionellen Wachstums von Clarke und Hollingsworth (2002)
identifizieren konnten. Hierzu wurden — in Anlehnung an die Arbeit von Justi und van Driel
(2006) - Kriterien definiert, welche die Beziehungen zwischen den Dominen beschreiben. In
Tabelle 4 werden exemplarisch drei dieser Krizerien fir Lernen aufgefiihre.

Tab. 4: Kriterien fir Lernen beziiglich der Beziechung zwischen einzelnen Dominen im
Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums von Clarke & Hollingsworth

(2002)

Relationships Mediating processes  Criteria

From PD to ED  Enactment When a specific aspect of teacher’s initial cognition influ-
enced what s/he did or said in the external domain.

From DP to DC  Reflection When the teacher noticed and reflected upon something
that s/he or her/his students did in the teaching practice
that caused specific outcomes (like student learning, teacher
control, student motivation and student development).

From ED toPD  Reflection When something that happened during the coaching activi-
ties modified the teacher’s initial cognitions.

Anmerkungen:

PD = ,,Personal Domain“ (Domine des Wissens); ED = Externe Domine; DP =,,Domain of Practice“ (Domine des
Handelns); DC = ,Domain of Consequence” (Domine der Folgen).

Im Datenmaterial der transkribierten Coachings, in den Interviews und in den Logbuchein-
trigen, die von den an der Studie teilnehmenden Lehrpersonen stammten, konnten insgesamt
34 Muster (,,pictoral representations) gefunden werden. Dabei wurde als vermittelnder Pro-
zess oOfter ,reflection” als ,enactment® gefunden. Ebenfalls bemerkenswert ist, dass bei elf von
34 Mustern die externe Domine (also u.a. auch das reziproke Coaching) nicht vorkam. Von
den verbleibenden 23 Mustern bezogen sich drei allgemein auf die externe Domine (d.h. ohne
Coaching), acht auf eine Kombination von allgemeiner, externer Domine und Coaching und
zwolf auf das reziproke Peer-Coaching als Teil der externen Domine. Thre Befunde restimierend
hielten Zwart et al. (2007, S. 184) Folgendes fest: ,If, however, the patterns did include the
external reciprocal peer coaching domain, this was often part of a change process in which reac-
tive activities in the domains of practice and consequence were involved as well. These patterns
often demonstrated complex change processes:*

Fiir die vorliegende, eigene Untersuchung ist diese Erweiterung sehr wichtig, denn gerade ange-
hende Lehrpersonen bendtigen sehr viel Zeit fiir die Planung von Unterricht und diese Aufgabe
gehort — nebst der Durchfithrung und Evaluation des Unterrichts — zur alltiglichen Praxis. Dass
das gemeinsame Planen im Rahmen eines Fachspezifisch-Pidagogischen Coachings (Staub,
2001, 2004; West & Staub, 2003) auch Auswirkungen auf das zukiinftige eigene Planen von
Unterricht haben kann, scheint naheliegend zu sein.

3.1.3 Das Lernen erfahrener Lehrpersonen: Resiimee

»Teacher learning” vollzieht sich zumeist als ,workplace learning” oder als ,,learning on the job*,
wobei unterschiedliche Lernaktivititen beférdernd oder auch hemmend sein kénnen (Eraut,
2004a, 2004b; Tynjili, 2008). Stufenmodelle der Entwicklung wie zum Beispiel dasjenige von
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Dreyfus (2004) und Dreyfus und Dreyfus (1986) wurden immer wieder kritisiert (fiir eine
Ubersicht vgl. z.B. DallAlba & Sandberg, 2006). Auch kausale Abfolgen, die einen ,Lernpfad®
vorgeben, greifen hiufig zu kurz. Einigkeit herrscht mittlerweile jedoch dahingehend, dass das
Lernen von Lehrpersonen dann erfolgreich war, wenn es mit einer Verinderung (,,change®) von
Wissen und/oder Handeln einhergeht. Entsprechend schlagen Bakkenes et al. (2010, S. 536)
die folgende Definition vor: ,,... we define teacher learning as an active process in which teachers
engage in activities that lead to a change in knowledge and beliefs (cognition) and/or teaching
practices (behaviour): Empirisch gut fundiert (z.B. Huang & Bao, 2006; Hung & Yeh, 2013;
Jarvinen, 2014; Justi & van Driel, 2006; Voogt et al., 2011; Wang et al., 2014; Witterholt et al,,
2012; Zwart et al., 2007) ist vor allem das Zusammenhangsmodell des professionellen Wachs-
tums von Clarke und Hollingsworth (2002). Dieses umfasst die einzelnen méglichen Lernbe-
reiche, zugleich jedoch auch deren relationale Verbindungen mit den vermittelnden Prozessen
der Reflexion und des Umsetzens (,enactment”). Unabhingig davon, wo angesetzt wird — sei
dies bei einem spezifischen Bereich oder bei der Reflexion bzw. des Umsetzens —, kann an allen
Punkten eine Lernkette ihren Anfang finden, die, wenn sie nicht auf den Moment beschrinke
bleibt, auch zur Professionsentwicklung beitrigt. Das Modell beriicksichtigt sowohl eine siz-
ierte Sichtweise von Lernen, da das Lernen der Lehrpersonen in die alltigliche Praxis eingebettet
ist, als auch eine kognitive Sichtweise, da der Fokus gleichermassen auf das Wissen der Lehrper-
sonen gelegt wird. Die beiden Perspektiven werden explizit nicht als dichotom, sondern als sich
erginzend angeschen.

Im Modell von Vermunt und Mitarbeitenden (Vermunt, 2011; Vermunt & Endedijk, 2011)
werden ,,Lernmuster” identifiziert, bei welchen die Uberzeugungen und die Motivation das Ler-
nen regulieren und Lernaktivititen entsprechend durchgefithrt oder unterlassen werden. Das
Identifizieren solcher Lernmuster und der Vergleich der Lernmuster von erfahrenen Lehrperso-
nen mit den Lernmustern von Lehramtsstudierenden bilden einen Schwerpunke in den Arbei-
ten dieser Forschungsgruppe, auf den in Kapitel 3.2 noch detaillierter eingegangen wird. Was
jedoch bereits an dieser Stelle — und dies vor allem im Hinblick auf die eigene Untersuchung —
zentral ist, sind die Unterscheidung von ,learning activities“ (Lernaktivititen) und ,learning
outcomes® (Lernergebnisse) und die Operationalisierung derselben, so wie dies in Kapitel 3.1.1

dargelegt wurde.

3.2 Modelle und Ansitze, die das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen
in der Praxis beschreiben

Zukiinftige Lehrpersonen konnen an verschiedenen Orten lernen: an der Hochschule, im Schul-
feld, in selbst konstituierten Lerngruppen, individuell etc. In diesem Kapitel wird jedoch — wie
beim Lernen erfahrener Lehrpersonen im vorhergehenden Kapitel — das ,,workplace learning”
beleuchtet. Bei zukiinftigen Lehrpersonen kann dieses mit dem Lernen im Praktikum gleichge-
setzt werden, da die Lehramtsstudierenden in der Regel noch keine eigene Klasse unterrichten,
sondern ihre Lehrerfahrungen in Klassen von erfahrenen Lehrpersonen sammeln. Mittler-
weile existiert eine Reihe von Untersuchungen zum Thema ,Lernen im Praktikum® (vgl. z.B.
Arnold, Groschner & Hascher, 2014; Bach, 2013; Baer et al., 2001; Bodensohn & Schneider,
2008; Denner & Hoffmann, 2013; Gréschner & Schmite, 2012; Hascher, 2012a) und es gibt
Bemiihungen, das berufsspezifische Lernen von Studierenden in Rahmenmodellen zu erfassen.
So formulierten z.B. Hammerness et al. (2005) auf der Basis bestehender Konzeptionen zum
»teacher learning® einen Referenzrahmen, welcher vorschligt ,,that new teachers learn to teach
in a community that enables them to develop a vision for their practice; a set of understan-
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dings about teaching, learning, and children; dispositions about how to use this knowledge;
practices that allow them to act on their intentions and beliefs; and tools that support their
efforts” (ebd., S. 385). Die Gruppe argumentierte, dass Lehrpersonen eine Vorstellung davon
haben miissten, wohin sie wollen und wie sie es bewerkstelligen, dass auch ihre Schiilerinnen
und Schiiler dorthin mitkommen, und nannten dies — in Anlehnung an Zumwalt (1989) -
wcurricular vision®: ,This vision, along with powerful images of good practice ... can help new
teachers reflect on their work, guide their practice, and direct their future learning .. (Ham-
merness et al., 2005, S. 285f.). Feiman-Nemser (2001, S. 1017) hilt beziiglich der ,.curricular
vision® fest, dass eine solche jeglichem Lernen von Lehrpersonen zugrunde liege, insbesondere
jedoch dem Lernen von Lehramtsstudierenden: ,Teacher candidates must also form visions of
what is possible and desirable in teaching to inspire and guide their professional learning and
practice. Such visions connect important values and goals to concrete classroom practices. They
help teachers construct a normative basis for developing and assessing their teaching and their
students’ learning:* Eine solche Vision des Lehrens zu entwickeln, ist nach Hammerness et al.
(2005, S. 386) der erste Schritt ,,toward addressing the apprenticeship of observation and the
process of enactment”. Entsprechend legten sie die in Abbildung 10 dargestellte Rahmenkon-
zeption vor, in deren Zentrum die genannte Vision steht.
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Abb. 10: Lchren lernen in einer Lerngemeinschaft (Hammerness et al., 2005, S. 386; leicht adaptierte Abbildung von KF).

Dieses Modell geht in Verbindung mit sozial-konstruktivistischen Lerntheorien (vgl. Kapi-
tel 2.1.5) davon aus, dass das Lernen von Lehramtsstudierenden in Lerngemeinschaften ein-
gebettet ist. Zudem unterstiitzen die Forschenden Grossmans (1992) Argument, dass auch
Studierende bereits vertiefende Lerngelegenheiten nutzen kénnten, die iiber das Beherrschen
einiger basaler Klassenfithrungsroutinen hinausgehen, wenn sie die notwendige Unterstiitzung
erhalten (wie es zum Beispiel im Praktikum méglich ist). Die nachfolgenden Ausfithrungen
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fokussieren dementsprechend auf das Lernen von Lehramtsstudierenden im Praktikum, wobei
jedoch noch nicht explizit auf Unterstiitzungsformen der erfahrenen Lehrpersonen eingegan-
gen wird. Diese werden in Kapitel 3.3 gesondert dargestellt.

3.2.1 Lernmuster, Lernaktivititen und Lernergebnisse zukiinftiger Lehrpersonen:
Forschungsstand

Wie bereits in Kapitel 3.1.1 dargelegt wurde, ist es das Verdienst der Forschungsgruppe rund
um Vermunt, dass eine detaillierte Auslegeordnung beziiglich des Konzepts der Lernmuster
(»learning patterns®) vorliegt — dies ausgehend von der Annahme, dass das Lernen (erfahrener)
Lehrpersonen eine gewisse Ahnlichkeit mit dem Lernen Studierender? aufweist. Einer ilteren
Differenzierung folgend wurde frither vor allem zwischen zwei Komponenten unterschieden,
nimlich der Lernmotivation einerseits und den kognitiven Lernstrategien andererseits (Biggs,
1982; Entwistle & Ramsden, 1983). In spitere Modelle aufgenommen wurden dann auch
metakognitive Komponenten wie Wissen und Uberzeugungen und das Konzept der Selbstregu-
lation (Pintrich, 2004; Vermunt & Vermetten, 2004). Vermunt und Mitarbeitende bezeichne-
ten das Zusammenspiel dieser Komponenten in fritheren Modellkonzeptionen als ,,Lernstile*
und spiter als ,Lernmuster” (vgl. Kapitel 3.1.1). Bereits zu einem frithen Zeitpunkt hatten sie
cin Inventar zur Erfassung von Lernstilen (Lernmustern), das ,Inventory of Learning Styles*
(ILS) (Vermunt, 1998), entwickelt und konnten vier unterschiedliche Lernstile (Lernmuster)
bei Lehramtsstudierenden unterscheiden: ,undirected®, ,reproduction-oriented®, ,meaning-
oriented und ,,application-oriented“. Das Instrument wurde erstellt, um Unterschiede im aka-
demischen Lernen von Studierenden zu erfassen, und es beschreibt diesbeziiglich eine grosse
Spannbreite. Qosterheert und Vermunt (2001) erweiterten das ILS insofern, als sie Lernmuster
identifizieren wollten, die nicht nur das akademische Lernen, sondern auch das berufsspezi-
fische Lernen von Lehramtsstudierenden beschreiben. Basierend auf Interviews mit 30 Stu-
dierenden und Follow-up-Fragebogen konnten sie mithilfe des ,,Inventory Learning to Teach
Process” (ILTP) fiinf Orientierungen fiir das Lernen des Lehrens erfassen (vgl. Tabelle 5), wel-
che sie als Lernmuster bezeichnen.

Tab. 5: Charakeeristika von fiinf Orientierungen, die das Lehrenlernen betreffen (Oosterheert
& Vermunt, 2001, S. 150)

(A) Survival ~ These student teachers are not directed to improving their performance or to develo-
ping their frame of reference on teaching and learning. External information is appre-
ciated when it provides a solution to an already experienced severe problem. They
define problems as external; mainly as a problem of their pupils. Emotional experiences
are avoided.

(B) Closed  These student teachers are self-regulative in the improvement of their performance
Repro-  towards the realisation of their ,ideal self as a teacher®. They are not directed to under-
duction  standing the meaning behind actions and events. External information is appreciated

when it solves an already experienced problem and when it feels good immediately. They
define a problem as something that has still to be realised. They avoid emotional experien-
ces or have secondary emotions which often function as impediments to learning.

2 Esgehtin den Arbeiten der Forschungsgruppe rund um Vermunt nicht nur spezifisch um das Lernen von Lehramts-
studierenden, sondern ganz allgemein um das Lernen von Studierenden, egal aus welcher Disziplin sie stammen.
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(C) Open These student teachers rely heavily on external regulation for the improvement of their
Repro-  performance towards the development of a personal teaching style. They are not direc-
duction  ted to understanding the meaning behind actions and events. They define problems as

problems of performance. Secondary emotions are part of their process and stimulus
to learn.

(D) Closed  These student teachers are self-regulative in the improvement of their performance,
Meaning and depend on external regulation for the development of their frame of reference on
teaching and learning. They define problems as problems of performance. They recognise
conceptual information that is connected to their implicit problems of understanding.

Secondary emotions are part of their process and stimulus to learn.

(E) Open These student teachers are highly self-regulative in their learning. To improve their own
Meaning effectiveness in promoting pupils’ learning, they try to improve their understanding of
teaching and learning, using all sources. Problems are defined as problems of performance

and of understanding. Primary emotions are part of their process and stimulus to learn.

Oosterheert und Vermunt (2001) folgerten aus ihren Analysen, dass es tatsichlich Unterschiede
gebe beziiglich der Art und Weise, wie Lehramtsstudierende lernen. In einer Folgestudie iiber-
priiften Oosterheert, Vermunt und Denessen (2002) das neue Instrument, wobei die Skala
»open reproduction® nicht mehr bestitigt werden konnte und das Instrument auf vier Dimen-
sionen reduziert wurde.

Ebenfalls das berufsspezifische Lernen von zukiinftigen Lehrpersonen im Fokus hatte die Studie
von Endedijk und Vermunt (2013, S. 58): ,In this study student teachers’ goal setting, strate-
gic planning (the decisions about how to accomplish the goals), strategy choice, self-efficacy,
monitoring, self-reflection, self-evaluation and inferences for subsequent learning experiences
was measured in concrete learning experiences:’ Pro tibergeordnete Kategorie wurden fiinf bis
sieben zugehorige Lernaktivititen identifiziert. Ein Ergebnis der Studie bestand darin, dass die
Lernprozesse von Lehramtsstudierenden weit weniger aufeinanderfolgend beschreibbar seien,
als dies Theorien fiir das akademische Lernen (vgl. z.B. Azevedo, 2009) beschreiben wiirden.
Des Weiteren untersuchten Endedijk und Vermunt (2013) mittels der Typologie von Ooster-
heert und Vermunt (2001), welche Verkniipfungen sie zwischen den Lernmustern von Lehr-
amtsstudierenden und den konkreten Lernaktivititen in unterschiedlichen Lernerfahrungen
finden konnten, wobei sie von der folgenden Hypothese ausgingen:

We expect student teachers with a meaning oriented pattern of learning to conduct learning activities
referring to a deep way of learning and an active way of regulation of learning and to show a more
intrinsic learning motivation. We expect inactive or survival oriented learners to learn less in a plan-
ned way, to often use learning by doing as a learning activity and not often to ask for help from other
people. We expect that reproduction oriented student teachers show learning activities focused on
improving their practice and not much related to integrating new insights. (Endedijk & Vermunt,
2013,.58)

Die Lernmuster der Lehramtsstudierenden wurden mit dem ILTP untersucht, wihrend die
Lernaktivititen mithilfe eines strukturierten, webbasierten Befragungsinstruments (,,Structu-
red Learning Report®) ethoben wurden, sodass alle méglichen Variationen von konkreten Lern-
akeivititen erfasst werden konnten. Insgesamt wurden 90 Studierende in die Studie einbezogen,
wobei jedoch nicht alle zu jedem Zeitpunke den Fragebogen austfiillten. Es konnten 1292 Lern-
akeivititen identifiziert und kategorisiert werden. Nachfolgend werden diejenigen Lernaktiviti-
ten ausfithrlicher dargestellt, die in einem Zusammenhang mit der vorliegenden Studie stehen.
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Tab. 6: Identifizierte Lernaktivititen in der Studie von Endedijk und Vermunt (2013, S 60F;
tabellarische Zusammenstellung von KF)

(1) Reflection on learning outco- e arule of thumb
mes as ... o factual knowledge
e procedural knowledge
e change in their own learning or identity
e teaching practice
o theory of practice
e no description of learning

(2) Motivation for learning

(3) Processing strategies

(4) Strategy choices

(5) Monitoring of learning results o something worked out well
o something did NOT work out well
o the reaction of others
o feedback
e reflection on my experience
e new information
o awareness of own behavior

(6) Evaluation of the learning o totally satisfied

experience e carlier in my development

e better preparation
o tackling things differently
e bchavior of my pupils

(7) Inferences for new learning ¢ no new plans

experiences e tryingagain
e concrete action plan
o consolidation
o further improving
e applyingin practice
e tryingoutin different situation
e new learning goal

Die erwarteten Zusammenhinge zwischen den Lernmustern und den Lernaktivititen konnten
in der Folge bestitigt werden:

The results showed that survival oriented student teachers show more inactiveness in their learning,
reproduction oriented student teachers learn by doing to improve their teaching behavior, dependent
meaning oriented student teachers are more influenced by previous negative experiences and indepen-
dent meaning oriented student teachers show the most deep and most active way of learning. Overall,
the results show a consonant relationship between learning patterns on the one hand and concrete lear-
ning activities on the other. (Endedijk & Vermunt, 2013, S. 63)

Das berufsspezifische Lernen einerseits in Lernmustern zu beschreiben und diese andererseits
mit Lernaktivititen in Verbindung zu bringen, scheint somit sowohl bei der Untersuchung von
Lehramtsstudierenden als auch bei der Untersuchung von erfahrenen Lehrpersonen hilfreich
fiir das Verstehen von berufsspezifischen Lernprozessen zu sein (vgl. Kapitel 3.1.1).

Wie in der Einleitung zu Kapitel 3.2 bereits ausgefiihrt, konzipierte Feinman-Nemser (2008)
steacher learning® in vier Themenbereichen: (1) ,learning to think like a teacher®, (2) ,lear-
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ning to know like a teacher®, (3) ,learning to feel like a teacher” und (4) ,learning to act like a
teacher®. Die grosste Herausforderung besteht dabei darin, diese vier Aspekte des Lehrenlernens
zusammenzubringen, weswegen Endedijk (2014, S. 89) empfichlt, noch einen fiinften Aspekt
hinzuzunehmen, nimlich (5) ,to learn #o Jearn as a teacher®. Sie schligt in Anlehnungan Ham-
merness ct al. (2005) vor, dass (zukiinftige) Lehrpersonen cine adaptive Expertise entwickeln
sollten: ,, Teachers who are adaptive experts are able to balance efficiency and innovation in order
to perform a variety of teaching activities simultaneously without too much effort and also to
rethink their routines and develop new practices” (Endedijk, 2014, S. 89). Auf Randi (2004)
Bezug nehmend hilt Endedijk (2010, 2014) jedoch auch fest, dass dies ohne wirkungsvolle Stra-
tegien zum selbstregulierten Lernen schwierig sei, da ,teacher learning” in einer komplexen,
dynamischen Umgebung der tiglichen Praxis stattfinde und dabei auch metakognitive Kompo-
nenten eine Rolle spielten.

Endedijk, Vermunt, Verloop und Brekelmans (2012, S. 484) zeigten mittels Korrespondenzana-
lysen mogliche regulative Aktivititen auf, die Lehramtsstudierende wihrend ihrer schulprakei-
schen Ausbildung anwendeten: passiv vs. aktive Regulation und prospektive vs. retrospektive
Regulation. Thre Ergebnisse wurden in einer zweiten Studie (Endedijk, Vermunt, Meijer &
Brekelmans, 2013) validiert. Bei einer prospektiven Regulation liegt der Fokus vor allem auf
Planungsaktivititen, wihrend er bei einer retrospektiven Regulation auf die Evaluation und die
Reflexion des eigenen Lernprozesses gerichtet ist. Voraussetzung insgesamt scheint jedoch zu
sein, dass (Zukﬁnftige) Lehrpersonen iiberhaupt lernen wollen: ,,... ,a will to learn” must be pre-
sent before teachers engage in actual learning activities” (Van Eekelen, Vermunt & Boshuizen,
2006, S. 408). Entsprechend identifizierte die Forschungsgruppe unterschiedliche Verhaltens-
weisen, welche diesen Lernwillen charakeerisieren, namentlich die Folgenden (ebd., S. 408):

o having the ambition to discover new practices,

e being open to experiences and other people,

o being pro-active,

o attribution of successes and mistakes to internal causes,

e question-asking after performance,

o undertaking action to learn,

e recognition of learning processes and results.

Die Ausbildung und/oder die Entwicklung eines ,professionellen Selbst* auf der Basis eines
ausgepragten Lernwillens kann jedoch auch ,,gestort” werden, nimlich dann, wenn Vorstellun-
gen dariiber, was zu einer professionellen Lehrperson gehort, in Konflike mit den individuellen,
personlichen Ansichten stehen (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). Solche Konflikte kénnen
Spannungen bewirken oder sogar ,,Identititsdissonanzen® (Warin, Maddock, Pell & Hargrea-
ves, 2006) auslosen. Wegen dieser Dissonanzen oder Herausforderungen — seien es solche in
Bezugauf das professionellen Selbst oder solche, die sich insgesamt wihrend des Berufseinstiegs
bzw. der Praxisphasen ergeben — kénnen konzeptuelle Verinderungen auch im Sinne des Ansat-
zes des ,.conceptual change (vgl. z.B. Beijaard, Verloop, Wubbels & Feiman-Nemser, 2000; Til-
lema & Knol, 1997) verursacht werden.

In der Fachliteratur finden sich weitere Modelle, welche das Lernen zukiinftiger Lehrperso-
nen beschreiben. Zwei davon, die im Kontext der Ausbildung von Lehramtsstudierenden in
der Schweiz eingesetzt wurden, werden nachfolgend kurz vorgestellt (Keller-Schneider, 2010;
Kosinar, 2014). Beide legen den Fokus auf die Anforderungswahrnehmung und auf die Kompe-
tenzentwicklung wihrend des Professionalisierungsprozesses.
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3.2.2 Anforderungswahrnehmung und Kompetenzentwicklung

Laut Terhart (2001, S. 56) ist Professionalitit als ,,berufsbiographisches Entwicklungsproblem*
zu schen und sie entwickelt sich dementsprechend im Prozess des Werdegangs zur Lehrperson.
In der pidagogischen Professionsforschung werden grob zwei theoretische Grundpositionen
unterschieden, ,,die sich ihrem Gegenstand von unterschiedlicher Perspektive her annihern: der
strukturtheoretische Ansatz, der auf eine Rekonstruktion der strukturellen Handlungsanforde-
rungen des Lehrberufs abzielt ..., und der kompetenzorientierte Ansatz, der nach den zur Bewil-
tigung dieser Anforderungen notwendigen Kompetenzen und Einstellungen der Lehrerinnen
und Lehrer sowie deren Entwicklung fragt ... (Keller-Schneider & Hericks, 2011, S. 299; Her-
vorhebung im Original). Einen ,,Mittelweg® zwischen diesen beiden Positionen stellt der von
Keller-Schneider und Hericks (2011) genutzte Ansatz der Bildungsgangforschung dar, der sich
damit beschiftigt, wie sich spezifische Handlungsanforderungen eines Feldes — konzeptionell
gefasst als Entwicklungsaufgaben — in den Biografien der Menschen niederschlagen. Im Rah-
menmodell der Entwicklung pidagogischer Professionalitit von Keller-Schneider (2010) (vgl.
Abbildung 11) werden solche Anforderungen vor dem Hintergrund der persénlichen Ressour-
cen als Herausforderungen angenommen und 16sen Bewiltigungshandeln und daraus abgeleitet
Kompetenzentwicklung aus. Dies ist nicht nur beim Berufseinstieg, sondern bereits wihrend
der berufspraktischen Ausbildung von Bedeutung.

Anforderungen Professionswissen

* Berufsbezogene Anforderungen * Péadagogisches Wissen
« Arbeitsbedingungen * Fachdidaktisches Wissen

Fachwissen

Philosophie des Schulfaches
Curriculares Wissen als

Wissen (iber, aus und fiir die Praxis

Berufseinstiegsspezifische Anforderungen

Individuelle Lehrperson
im Berufseinstieg

* ja

Herausforderungen Individuelle Ressourcen nein

’ Ez;:?;@z:’%ibezogene | Bewaligung a OKolzﬂngg\t/Zrt]ii)nale Orientierung,

* Subjektiv als begeutsam . s\IIiZe iiirﬁgn&r‘é’:ﬁen
Svligzvggﬂ%):; l * Uberzeugung und Werte

* Situativ wahrgenommene RN * Seulb§tregylat|ve Fahigkeiten
Herausforderungen Personlichkeitsmerkmale

entwicklung als Losen
von berufsphasen-
spezifischen
Entwicklungsaufgaben

| i

Individuelle Lehrperson
nach dem Berufseinstieg

e Personlichkeitsdimensionen
e Copingstrategien
o Selbstwirksamkeit

aktivierbare soziale Ressourcen

Abb. 11: Kompetenzentwicklung im berufsbiografischen Verlauf (Abbildung aus Keller-Schneider, 2010, S.113);
Darstellung geringfiigig angepasst.
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Kosindr (2014, S. 100) legt — in Anlehnung an die Arbeiten von Keller-Schneider (2010) und
Keller-Schneider und Hericks (2011) — dar, dass Professionalisierungsprozesse nicht nur dusserst
komplex seien, sondern gemiss der jeweiligen theoretischen Referenzrahmung auch an unter-
schiedlichen Konzepten festgemacht werden konnten. Entsprechend entwickelte sie ein Modell,
das einerseits den individuellen berufsbiografischen Entwicklungsprozess abbildet, sich anderer-
seits jedoch auch mit den zu bewiltigenden Entwicklungsaufgaben befasst, wie sie der Theorie des
Erfahrungslernens, konkret dem Krisenlésungsverlauf nach Combe (2010), zu entnehmen sind

(vgl. Abbildung 12).

Anforderungen
im Referenda-
riat (von Seiten
der Ausbildung

und eigene
Erwartungen) im Sinngebung Handlung, Refle-
Professionalisie- Nei.n Widerstand und Fantasie xion, Sprach-
rungsprozess (rtickgreifender schopfung,
Vorgriff) Evaluation
Bedeutsam !
und * _______________
bewaltigbar?
Lésungssuche: e
o . Annahme der Verbegrifflichung/
Initation/Kise J_a» Anforderung/ I(Eiegfi‘rr;fn?/ Dialog in Veranderung/
Deutung als K periT Erfahrungs- > Entwicklung
. onstruktion und .
Einbruch von Herausforderung - gemeinschaften

Routinen. Verlust
von Sicherheit

Die Prozessstruktur des Erfahrungslernens/Lésung einer Erfahrungskrise
Individueller berufsbiografischer Entwicklungsprozess

‘ ‘ ‘ ‘

Habituelle Strukur des Subjekts

Professionswissen
. Ressourcen
Erfahrungswissen
. Kompetenzen
Berufliches Selbst- . .
verstandnis Personlichkeit
Institutionelle Gesellschaft/sozi-
Bedingungen ales Umfeld

Abb. 12: Heuristisches Verlaufsmodell: Professionalisierungsprozess wihrend der Bearbeitung einer Erfahrungskrise
(Kosindr, 2014, S. 101); Darstellung geringfiigig angepasst.

Es ist wichtig, festzuhalten, dass Kosindr (2014) nicht behauptet, Anforderungen gingen gene-
rell mit einer Irritation oder gar einer Krise einher, doch ,,sie kdnnen eine solche aber durchaus
auslosen, zumal der Einbruch von Routinen und damit der Verlust von Sicherbeit als Marksteine
der Krise bezeichnet werden® (ebd., S. 102; Hervorhebung im Original). Eine solche Prozess-
strukeur des Erfahrungslernens, das zum Losen einer ,,Erfahrungskrise” beitragen kann, ist gut
auf das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen zu iibertragen und konnte auch fiir das Lernen in
Unterrichtsbesprechungen geltend gemacht werden — dies, weil die eigenen Erfahrungen auch
in Besprechungen thematisiert werden und gemeinsam nach Lésungen gesucht wird, die wiede-
rum zu Verinderung und Entwicklung fithrt.
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3.2.3 Das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen: Resiimee

Im Laufe ihrer Ausbildung miissen Lehramtsstudierende ihr fachspezifisches Wissen erweitern
und dieses vermehrt auch durch fachdidaktisches Wissen erginzen bzw. solches tiberhaupt erst
entwickeln. Zudem sollen sie eine Kultur der reflexiven Praxis aufbauen und bestehende Konzep-
tionen, Uberzeugungen und Haltungen kritisch hinterfragen und allenfalls verindern (vgl. z.B.
Brown & McNamara, 2005, 2011; Kunter, Kleickmann, et al,, 2011). Um diese Entwicklungen
erfolgreich durchlaufen zu kénnen, braucht es vonseiten der Studierenden zudem die Fihigkeit
zum selbstregulierten Lernen (Endedijk, 2010, 2014). Entsprechend konnen auch bei Lehramts-
studierenden analog zum Lernen erfahrener Lehrpersonen verschiedene Lernmuster identifiziert
werden. Qosterheert und Vermunt (2001) identifizierten deren fiinf, wobei vier davon auch in
ciner Folgestudie von Oosterheert et al. (2002) bestitigt werden konnten: (1) ,inactive/survival-
oriented learning pattern” (2) ,,reproduction-oriented learning pattern, (3) ,dependent meaning-
oriented learning pattern®, und (4) ,independent meaning-oriented learning pattern® (Endedijk,
Donche & Oosterheert, 2014). Bezogen auf die identifizierten Lernaktivititen unterscheiden sich
die zukiinftigen Lehrpersonen nur wenigvon erfahrenen Lehrpersonen. So konnten Endedijk und
Vermunt (2013) sicben Lernaktivititen mit je unterschiedlichen Indikatoren finden, zum Beispiel
das Reflektieren von Lernergebnissen, die Uberwachung von Lernresultaten oder das Ableiten von
Folgerungen im Hinblick auf zukiinftige Unterrichtshandlungen. Fiir alle gilt, dass die Fihigkeit,
das eigene Lernen als Lehrperson zu steuern, wichtig ist. Endedijk (2010, 2014) beschreibt dies
mit dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens, welches im Hinblick auf die Fahigkeit ,.to learn to
learn as teacher” zentral ist. Dieselben Mechanismen spielen auch in weiteren diesbeziiglich rele-
vanten Modellen (Keller-Schneider, 2010; Kogindr, 2014) cine Rolle. Werden Herausforderungen
nicht angenommen und bearbeitet oder verarbeitet, bleibt der Kompetenzerwerb bzw. das Lernen
aus. Allem Lernen gemeinsam ist zudem, dass der Wille dazu vorhanden sein muss (Van Eckelen
etal., 2006). Verhaltensweisen, welche diesen Willen andeuten, sind zum Beispiel die Bereitschaft,
neue Praktiken auszuprobieren, oder das Stellen von Fragen (vgl. ebd., S. 408).

3.3 Modelle und Ansitze, die das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen unter
Anleitung von erfahrenen Lehrpersonen in der Praxis beschreiben

Nach der Darstellung von Modellen, die das Lernen erfahrener Lehrpersonen (vgl. Kapitel 3.1)
bzw. dasjenige zukiinftiger Lehrpersonen (vgl. Kapitel 3.2) beschreiben, wird nachfolgend
beleuchtet, wie zukiinftige Lehrpersonen von erfahrenen Lehrpersonen lernen. Vorausgeschicke
werden soll jedoch, dass in Kapitel 5 noch detaillierter auf die Rolle der erfahrenen Lehrperso-
nen eingegangen wird. Im vorliegenden Kapitel geht es zunichst ganz basal darum, aufzuzeigen,
welche Modelle generell existieren und welche Aspekte daraus fiir das Lernen der Lehramtsstu-

dierenden hilfreich sind.

3.3.1 Lernen durch Kooperation und gemeinsame Reflexion

Wenn zukiinftige von erfahrenen Lehrpersonen lernen wollen, dann geht dies meist mit einer
Zusammenarbeit der beiden Akteursgruppen einher. Little (1990a, S.512) unterscheidet
unter Verwendung des Kriteriums der Autonomie vier Formen der Lehrpersonenkooperation:
(1) ,.Storytelling and scanning®, (2) ,Aid and assistance®, (3) ,Sharing” und (4) ,,Joint work".
In Erginzung dazu postulieren Grisel, Fufangel und Prébstel (2006, S.209), dass das Zustan-
dekommen von Kooperation von unterschiedlichen Bedingungen und Kontextfaktoren abhinge
und entsprechende Modelle und Theorien eine Differenzierung von unterschiedlichen Formen
der Kooperation erfordern wiirden, und schlagen drei verschiedene Formen vor: (1) Austausch,
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(2) arbeitsteilige Kooperation und (3) Ko-Konstruktion. Beim Austausch geht es wesentlich
darum, sich wechselseitig tiber Inhalte und Gegebenheiten zu informieren und mit Material zu
versorgen. Bei der arbeitsteiligen Kooperation werden Aufgaben verteilt, wobei die Zusammenar-
beit darin besteht, sich auf der Grundlage einer prizisen Zielvorstellung tiber eine mégliche Auf-
gabenverteilung und spitere Aufgabenzusammenfithrung zu verstindigen. Das Ergebnis bestcht
somit aus Beitrigen mehrerer Gruppenmitglieder. Dies impliziert, dass die einzelnen Mitglieder
bei der Ausfithrung ihrer Teilaufgabe zwar Autonomie erfahren, die Ergebnisse danach jedoch
aufeinander abgestimmt werden miissen. Bei der ko-konstruktiven Form der Zusammenarbeit
schliesslich wird iiber weite Strecken des Prozesses hinweg gemeinsam an Aufgaben gearbeitet.
Die Autonomie der einzelnen Gruppenmitglieder ist dabei eingeschrinke. Sowohl der Aufwand
fiir Abstimmungen als auch die Gefahr von sachlichen und sozialen Konflikte sind laut Grisel et
al. (2006) grosser als bei den anderen beiden Kooperationsformen. Zudem halten sie fiir die ko-
konstruktive Kooperationsform Folgendes fest: ,Die Wichtigkeit und der Nutzen dieser Koope-
ration werden in Hinblick auf die Lehrerarbeit vor allem darin geschen, die Qualitit des eigenen
Arbeitens durch Anregungen und Reflexion zu verbessern und die eigenen Kompetenzen weiter-
zuentwickeln“ (Grisel et al., 2006, S. 211). Little (1990a) betrachtet die Ko-Konstruktion als die
am hochsten entwickelte Form der Kooperation, und auch in den Ansitzen des situierten Lernens
(vgl. Kapitel 2.1.5) wird sie als entscheidend fiir den Erwerb von Wissen und Kompetenzen ange-
sechen. Wenn Lehrpersonen gemeinsam tiber fiir sie relevante, die Schule und das Unterrichten
betreffende Fragestellungen nachdenken, werden solche kollaborativen Settings meist mit dem
Modell der ,,Community of practice” umschrieben (Lave & Wenger, 1991; Palincsar, Magnusson,
Marano, Ford & Brown, 1998). Lernen wird, aus dieser Perspektive betrachtet, als das Hinein-
wachsen in eine Gemeinschaft gesehen und ist stark mit der professionellen Identititsbildung ver-
woben: ,Working in tandem with practicing teachers, the emerging teachers assume increasingly
central roles, while simultaneously constructing knowledgeable skill through reflection-on-action®
(Butler, Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham, 2004, S. 437£.).

Wie im oben stehenden Zitats festgehalten wird, kénnen Tandems von erfahrenen und zukiinfti-
gen Lehrpersonen durch ,,reflection-on-action” (Schén, 1983) dazu beitragen, dass Neues gelernt
wird. Lernen durch gemeinsame Reflexion stellt gerade im Rahmen der Praxisausbildung von
zukiinftigen Lehrpersonen ein zentrales Konzept dar und wird in Kapitel 4.3 noch detaillierter
betrachtet. Ein Modell, welches die gemeinsame Reflexion von erfahrenen und zukiinftigen Lehr-
personen ins Zentrum stelle, ist dasjenige des reflexiven Praktikums (Herzog & von Felten, 2001;
von Felten, 2005; von Felten & Herzog, 2001). Im reflexiven Praktikum werden die Praxislehr-
personen dazu aufgefordert, die Reflexionsfihigkeit der Studierenden zu férdern. Dies geschieht,
indem in der Nachbesprechung des Unterrichts nicht ausschliesslich die subjektive Wahrnehmung
desselben durch die Praxislehrperson ausschlaggebend ist bzw. im Vordergrund steht, sondern
indem sich das Gesprich an den Fragen und Themen der Studierenden und an den Beobachtun-
gen, welche die Praxislehrperson in deren Auftrag sammelte, orientiert:

Ziel des Gesprichs ist, dass der Student den reflexiven Umgang mit den cigenen Erfahrungen iibt — die
vielleicht wichtigste Kompetenz von Lehrpersonen ... Will die Praxislehrerin ihre Vorstellungen von
gutem Unterricht weitergeben, macht sie dies nicht, indem sie dem Studenten ihre Lésungsvorschlige
micteilt. Anstatt dem Studenten zu erkliren, wie er unterrichten sollte, lisst sie ihn ein Stiick Praxis
miterleben und zeigt ihm vor, wie sie handelt und was sie damit bewirke ... Solche Demonstrationen
(inkl. Nachgespriche) regen den Reflexionsprozess stirker an als blosse Erklirungen, denn Worte allein
reichen nicht aus, um Handlungsmuster zu verindern. (von Felten, 2005, S. 36)

Melntyre (1993) vertrite diesbeziiglich eine andere Position, da er Reflexion fiir das Lernen erfah-
rener Lehrpersonen als viel wichtiger erachtet als fiir das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen. Aus
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diesem Grund schligt er vor, dass zukiinftige Lehrpersonen eher zum praktischen Theoretisieren
aufgefordert werden sollten als zum Reflektieren. Die entsprechende Unterscheidung zwischen
Hreflective practice” und ,practical theorising” wurde von Hagger und McIntyre (2006, S.58)
getroffen: ,,... beginning teachers need primarily to learn in their practice from other people’s ideas,
both those of experienced practitioners and those of educational researchers and scholars; and they
need to submit all these ideas, and of course their own, to a critical examination that goes well bey-
ond common sense. It is for this much more demanding kind of reflective practice that we use the
term ,practical theorising". Practical theorising means both looking for attractive ideas for practice
and subjecting these ideas to critical examination® Die unterschiedlichen Formen, die Reflexion
im Dialog annehmen kann, werden in Kapitel 4.3.3 noch detaillierter betrachtet.

3.3.2 Lernen durch Mentoring und Coaching

Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass beim Mentoring und Coaching eine erfah-
rene Lehrperson mit einer zukiinftigen Lehrperson zusammenarbeitet. Definitionen dessen, was
unter ,Coaching” und ,,Mentoring® zu verstehen ist, gibt es sehr viele und je nach Kontext unter-
scheiden sie sich auch stark. Entsprechend konstatiert beispielsweise Ziegler (2009, S. 10), dass der
Mentoringbegriff in den letzten Jahren zunehmend aufgeweicht worden sei und die Verwendungs-
vielfalt nur noch schwer zu iiberblicken sei. Analoges gilt auch fiir den Coachingbegriff, wie dies
zum Beispiel Rotering-Steinberg (2009) festhilt. Laut Rauen (2014) ist Coaching eine spezielle
Form der Beratung, die durch eine unmittelbare und direkte Beziehung zwischen einer beratenden
Person (Coachin/Coach) und einer zu beratenden Person (Coachee) charakterisiert ist. In der
Personalentwicklung wird darunter ein zeitlich begrenzter, personenzentrierter Beratungs- und
Betreuungsprozess verstanden, der sowohl berufliche als auch private Inhalte umfassen kann und
meist die Hilfe zur Selbsthilfe im Blick hat. Solche Beratungsbezichungen sind durch gegenseitige
Akzeptanz gekennzeichnet (Vgl. z.B. Rauen, 2003, 2014). Eine weitere mégliche Definition findet
sich bei Offermanns (2004, S. 65): ,,Coaching ist eine freiwillige, zeitlich begrenzte, methodenge-
leitete individuelle Beratung, die den oder die Beratene(n) darin unterstiitzt, berufliche Ziele zu
erreichen. Ausgenommen ist die Behandlung psychischer Storungen: Gemiss Rotering-Steinberg
(2009, S.32) werden in jiingerer Zeit ,zunchmend die ressourcenorientierte Ausrichtung von
Coaching und die Optimierung der Selbstreflexionsfihigkeit, die auch eine Analyse der Stirken
und Schwichen sozialer Kompetenzen beinhaltet, betont®.

Im Gegensatz zum Coaching, bei welchem es, wie erldutert, stirker auch um die Hilfe zur Selbst-
hilfe geht, gibt die Mentorin oder der Mentor beim Mentoring die eigenen Erfahrungen in die
Gespriche ein und fithrt die oder den Mentee auch in bestehende Netzwerke (zum Beispiel
schulische Netzwerke) ein. Oft sind Mentorinnen und Mentoren keine ausgebildeten Beraten-
den und nehmen auch nicht die neutrale Rolle einer Coachin oder eines Coachs ein. Mentoring
beschreibt somit eine eher partnerschaftliche Bezichung, bei der ein Mitglied einer Organisation
von einer meist erfahreneren Person tiber einen lingeren Zeitraum der Berufsbiografie begleitet
wird (vgl. z.B. Peters, Genge & Willenius, 2006) und der Fokus darauf liegt, Wissen und Erfah-
rung weiterzugeben. Gleichwohl gestaltet sich eine Abgrenzung zum Coaching laut Reinmann
(2009, S.94) schwierig. Bereits 1991 versuchte Jacobi (1991) in ihrem Literatur-Review, die
zusammengetragenen Definitionen nach Berufsfeldern wie zum Beispiel ,Management®, ,,Psycho-
logie“ oder ,Higher Education® zu ordnen (vgl. ebd., S. 507£.). Eine Definition, die sich auf cine
Vielzahl von dhnlichen Definitionen beruft, findet sich bei Ziegler (2009, S.11): »Mentoring ist
eine zeitlich relativ stabile dyadische Bezichung zwischen einem/einer erfahrenen MentorIn und
seinem/r/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohl-
wollen geprigt, ihr Ziel ist die Férderung des Lernens und der Entwicklung sowie das Vorankom-
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men des/der Mentee/s! Von dieser Definition ausgehend kann mit Blick auf die nachfolgenden
Ausfithrungen festgehalten werden, dass es sich, wenn zukiinftige Lehrpersonen von erfahrenen
Lehrpersonen unterstiitzt werden, eher um Mentoring- als um Coaching-Beziechungen handelt.
Entsprechend werden in Anlehnung an Richter et al. (2013) diejenigen Mentoring-Ansitze vor-
gestellt, welche in der aktuellen Literatur Erwidhnung finden.

Beim Knowledge-Transmission-Modell von Cochran-Smith und Paris (1995) geben die Mento-
rinnen und Mentoren ihr Wissen in einer hierarchisch strukturierten Beziehung an die uner-
fahrenen Lehrpersonen weiter. Die zukiinftigen Lehrpersonen werden dabei in ein bestehendes
System eingefiihrt, welches dem Status quo entspricht. Beim Knowledge-Transformation-Modell
besteht zwar ebenfalls eine asymmetrische Beziehung zwischen den Mentorinnen und Mento-
ren und ihren Mentees, diese Bezichung ist aber zugleich auch kooperativer Natur, da Wissen
gemeinsam generiert wird. Dieser Ansatz unterstiitzt den Austausch und die Generierung von
Ideen und kann dadurch Verinderungen und Innovation in der gingigen Schulpraxis bewirken.
Feiman-Nemser (1998, 2001) entwickelte das Modell des ,educative mentoring®, welches wohl
eher dem Knowledge-Transformation-Modell zuzuordnen ist. In dessen Rahmen ist die Men-
torin oder der Mentor darum bemiiht, Situationen zu schaffen, welche Entwicklung und Ver-
inderung zulassen:

Educative mentoring rests on an explicit vision of good teaching and an understanding of teacher lear-
ning. Mentors who share this orientation attend to beginning teachers’ present concerns, questions, and
purposes without losing sight of long-term goals for teacher development. They interact with novices in
ways that foster an inquiring stance. They cultivate skills and habits that enable novices to learn in and
from their practice. They use their knowledge and expertise to assess the direction novices are heading
and to create opportunities and conditions that support meaningful teacher learning in the service of
student learning. (Feiman-Nemser, 2001, S. 18)

Richter et al. (2013) weisen darauf hin, dass die beiden Ansitze von Cochran-Smith und Paris
(1995) bzw. Feiman-Nemser (1998, 2001) Ahnlichkeiten mit zwei Lernparadigmen aufwei-
sen, nimlich mit der behavioristischen und mit der konstruktivistischen Sichtweise des Lernens
(Sfard, 1998). So seien sowohl das Knowledge-Transmission-Modell als auch andere konventi-
onelle Mentoring-Modelle cher behavioristischen Lerntheorien zuzuordnen, welche Lernen als
eine Akkumulation von Wissen unter Anleitung einer Expertin oder eines Experten verstehen.
Aus dieser Perspektive betrachtet ist Lernen ein unidirektionaler Prozess, bei welchem die Lernen-
den passive Wissensempfingerinnen und Wissensempfinger sind. Richter et al. (2013) bezeich-
nen diesen Mentoring-Stil als ,.transmission-oriented mentoring”. Im Gegensatz dazu stehen das
Knowledge-Transformation-Modell und das Educative-Mentoring-Modell eher einer konstrukti-
vistischen Sichtweise von Lernen nahe, da die Lernenden ihr Wissen konstruieren, indem sie neue
Informationen in bestehendes Vorwissen integrieren (Shuell, 2001). Lernen wird dabei als aktiver
Prozess verstanden, welcher in einer sozialen Gemeinschaft stattfindet (Brown, Collins & Duguid,
1989). Lave und Wenger (1991) nennen ,apprenticeship” als Beispiel fiir diese Form des Lernens,
bei der Novizinnen und Novizen durch aktive Teilnahme und mittels authentischer Aufgabenstel-
lungen in ihr zukiinftiges Arbeitsfeld eingefiihrt werden, wobei jedoch keine hierarchische Bezie-
hung zwischen den Expertinnen und Experten und den Novizinnen und Novizen angestrebt wird.
Richter et al. (2013) bezeichnen diesen Mentoring-Stil als ,,constructivist-oriented mentoring*
und halten restimierend fest: ,,In sum, both constructs, constructivist- and transmission-oriented
mentoring, can be used to distinguish the quality of mentoring. They are related to different para-
digms of learning theory (constructivist and behaviorist learning theory) and are in line with other
approaches that describe teacher mentoring” (ebd., S. 168).
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3.3.3 Angeleitetes Lernen: Kognitive Meisterlehre

In einem Zusammenhang mit dem Hineinweinwachsen in eine soziale Gemeinschaft (Lave
& Wenger, 1991) stehen auch Ansitze des angeleiteten Lernens wie derjenige der kognitiven
Meisterlehre (Collins, Brown & Newman, 1989) oder derjenige der gefithrten Teilnahme
(Rogoff, 1990, 1991), wenngleich diese nicht ausschliesslich bezogen auf das Lernen zukiinf-
tiger Lehrpersonen von erfahrenen Lehrpersonen konzipiert worden sind. In Analogie zur
herkémmlichen Berufslehre betont die Metapher der kognitiven Meisterlehre die aktive, situ-
ative, interaktive und in Kulturen eingebundene Natur des Lernens. Den Kern der kognitiven
Meisterlehre bilden sechs Methoden: Modeling, Scaffolding und Coaching erméglichen es den
Schiilerinnen und Schiilern (bzw. den Lehramtsstudierenden), durch Beobachten und angelei-
tetes Uben kognitive und metakognitive Strategien zu erwerben und zu integrieren. Besonders
betont wird dabei das Explizitmachen kognitiver Prozesse, die auf diese Weise fiir Riickmel-
dungen und Reflexion zuginglich werden. Die entscheidende Technik besteht dabei darin, Ler-
nende durch Teilnahme an authentischen Handlungen und sozialen Interaktionen in die Kultur
von Expertinnen und Experten einzufiihren. Obwohl urspriinglich fiir den Klassenunterricht
entwickelt, ldsst sich das Modell der kognitiven Meisterlehre sehr gut auf Unterrichtsbespre-
chungen iibertragen, weil diese den Lernsituationen der traditionellen (Handwerks-)Lehre
schr nahe kommen. Beide zielen auf eine Kompetenzsteigerung der lernenden Person in einem
komplexen Praxisfeld. In Unterrichtsbesprechungen wird iiber den erteilten oder zu erteilenden
Unterricht gesprochen, was nicht nur als authentische, sondern zudem auch als in der Praxis
tatsichlich relevante Problemstellung gelten kann.

3.3.4 Weitere Modelle und Ansitze, die das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen von
erfahrenen Lehrpersonen beschreiben

Einen guten Uberblick tiber die unterschiedlichen Settings und/oder Orte, an denen zukiinf-
tige Lehrpersonen von erfahrenen Lehrpersonen lernen kénnen, bietet Schwille (2008). Die
Autorin unterscheidet die verschiedenen Méglichkeiten des Lernens im Hinblick darauf, ob
beim Unterrichten selbst (,inside the action®) oder bei Aktivititen ausserhalb des konkreten
Unterrichts (,outside the action®) gelernt wird. All diese Méglichkeiten (Vgl. Tabelle 7) fasst sie

als Formen von Mentoring auf.

Tab.7: Verschiedene Formen des Mentorings, nach Auftreten kategorisiert (Schwille, 2008, S. 156)

Forms of Mentoring Inside the Action Outside the action

Coaching X

Stepping in

X
Teaching together X
X

Demonstration

Brief, informal conversation or

o

mentoring on thC move

Mentoring sessions

Debriefing sessions

CopIanning sessions

Videotape analysis

LB T R e

Writing
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Diese basale Ordnung zeigt auf, dass es — nebst der Lerngelegenheit Unterrichtsbesprechung —
eine Reihe weiterer Méglichkeiten gibt, in deren Rahmen zukiinftige Lehrpersonen von erfah-
renen Lehrpersonen lernen konnen und die sowohl formalen als auch informellen Charakter
haben kénnen.

Einen anderen Ordnungsversuch unternahmen Ambrosetti und Dekkers (2010). In ihrem
Review listeten sie nicht nur die Rollen auf, welche erfahrene Lehrpersonen einnehmen kén-
nen (sowohl aus der Perspektive der Mentorin oder des Mentors selbst als auch aus der Pers-
pektive der Mentees), sondern auch die Rollen der Mentees, welche zur gewihlten Rolle der
Mentorinnen und Mentoren passen (Vgl. ebd., S.49ff.). Daraus leiteten sie Modelle ab, die
diese ,interconnectedness of the roles of mentors and mentees“ (Ambrosetti & Dekkers, 2010,
S. 42) beschreiben. Ambrosetti, Knight und Dekkers (2014) stellten auch selbst ein holisti-
sches Mentoring-Modell vor, in welchem sie drei Mentoring-Komponenten — bezogen auf
den Zusammenhang zwischen den Rollen der erfahrenen und der zukiinftigen Lehrpersonen —
unterscheiden: ,,(1) relational: the interpersonal relationship that occurs between the mentor
and the mentee; (2) developmental: the functions and processes used to develop the personal
and professional goals of the mentor and mentee; (3) contextual: the setting of the mentoring in
which the mentee is immersed in“ (Ambrosetti et al., 2014, S. 232). Die relationale Komponente
beschreiben Ambrosetti et al. (2014) unter Bezugnahme auf die Bezichung zwischen Mentorin
oder Mentor und Mentee. Beide tragen dazu bei, wenngleich die Mentorin oder der Mentor als
diejenige Person mit der grosseren Expertise betrachtet wird: ..., the relationship is dependent
on the interactions that occur between the mentor and mentee. As the relational component
centers on nurturing the pre-service teacher, the mentor would provide support and encoura-
gement to the mentee, as well as ensure that the mentee felt included within the relationship
through frequent communicative exchanges“ (Ambrosetti et al., 2014, S. 232). Die Entwick-
lungskomponente umfasst demgegeniiber vor allem die Ziele, welche von den Mentorinnen oder
Mentoren und Mentees angestrebt werden, wihrend die kontextuelle Komponente das konkrete
Handeln im Klassenzimmer und im Lehrpersonenteam umfasst.

Eine andere aktuelle Konzeption ist dicjenige von Achinstein und Davis (2014). Diese Auto-
rinnen entwickelten ein Modell, das sogenannte ,content-focused mentoring®, welches das
fachspezifische Wissen der Mentorin und des Mentors beriicksichtigt. Achinstein und Davis
(2014, S. 107) halten dazu Folgendes fest: ,Our framework ... expands mentors’ role beyond
socio-emotional and socialization functions to explore a content-focused role. While previ-
ous researchers identified promises of content mentoring and emergent dimensions of the role
based on novices’ learning needs, less is known about the knowledge and practice base mentors
need to effectively develop novices’ subject matter teaching. We focus on developing a content-
focused mentor knowledge/practice base! Achinstein und Fogo (2015) betonen, dass das fach-
spezifisch-pidagogische Wissen (,,pedagogical content knowledge*), obwohl es fiir zukiinftige
Lehrpersonen absolut zentral sei, in Mentoring-Besprechungen hiufig zu kurz komme. Zudem
stellen sie kritisch fest: ,,..., studies report the dominant U.S. mentoring modes are socio-emo-
tional support for novices to address practice shock, socialization support for adapting to the
profession and school policies, and technical support of generic teaching strategies® (Achinstein
& Fogo, 2015, S. 46).

Es wird an dieser Stelle darauf verzichtet, noch weitere Modelle vorzustellen, zum Beispiel das
»Instructional Coaching® (Knight, 2009) oder das ,Literacy Coaching” (Rodgers & Rodgers,
2007; Toll, 2009), da dies den Rahmen dieses Teilkapitels tibersteigen wiirde. Dafiir werden aus-
gewihlte Modelle spater in Kapitel 5.1.1 noch im Detail dargestellt, da sie alle das Lernen zukiinf-
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tiger Lehrpersonen von erfahrenen Lehrpersonen in Unterrichtsbesprechungen beschreiben,
namentlich das Modell des Fachspezifisch-Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West &
Staub, 2003), das Drei-Ebenen-Modell des Mentorings von Niggli (2005) und das Cognitive Coa-
ching von Costa und Garmston (2002) sowic die beiden bereits erwihnten Modelle des Educative
Mentorings (Feiman-Nemser, 1998, 2001) und des reflexiven Praktikums (von Felten, 2005).

3.4 Zusammenfassung und Ausblick

Wenn es darum geht, darzustellen, wie Lehrpersonen das Lehren lernen, gibt es eine Vielzahl
von Moglichkeiten der Strukturierung des Gegenstandes sowie Untersuchungen, welche eben-
dies zum Ziel haben. In diesem Theorickapitel wurde der Versuch unternommen, die in der
Literatur vorzufindenden Modelle entlang der folgenden Kategorien zu ordnen: (1) Modelle,
die das Lernen erfahrener Lehrpersonen beschreiben, (2) Modelle, die das Lernen zukiinfriger
Lehrpersonen beschreiben, und (3) Modelle, die das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen von
erfahrenen Lehrpersonen beschreiben. Dies geschah stets bezogen auf das Lernen in der Praxis,
d.h. in Bezug auf das ,workplace learning".

Sowohl beim Lernen erfahrener Lehrpersonen als auch beim Lernen zukiinftiger Lehrperso-
nen gilt, dass unterschiedliche Lernaktivititen dieses beférdern oder hemmen kénnen (Eraut,
2004a, 2004b; Tynjild, 2008). In der Literatur besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass Ler-
nen dann erfolgreich war, wenn es mit einer Verinderung im Wissen und/oder im Handeln
cinhergeht (vgl. z.B. Bakkenes et al., 2010, S. 536). In ciner Reihe von Untersuchungen (z.B.
Huang & Bao, 2006; Hung & Yeh, 2013; Jirvinen, 2014; Justi & van Driel, 2006; Voogt et al,,
2011; Wangetal,, 2014; Witterholt et al,, 2012; Zwart et al., 2007) wurde vor allem das Zusam-
menhangsmodell des professionellen Wachstums von Clarke und Hollingsworth (2002), bei
welchem auch die vermittelnden Prozesse der Reflexion und der Umsetzung mitberiicksichtige
werden, erprobt. Auch in mehreren Untersuchungen empirisch tiberpriift wurden die Ergeb-
nisse von Vermunt und Mitarbeitenden, welche Lernaktivititen (,learning activities“) und
Lernergebnisse (,learning outcomes®) unterscheiden und diese in Lernmustern (,learning pat-
terns”) beschreiben (vgl. z.B. Bakkenes et al., 2010; Meirink et al., 2007; Zwart et al., 2008). Fiir
die vorliegende Untersuchung leitend ist zudem eine Annahme, die ebenfalls im Zusammen-
hangsmodell des professionellen Wachstums von Clarke und Hollingsworth (2002) ihren Aus-
gangspunkt nimmt und besagt, dass die Professionsentwicklung nicht linear, sondern zyklisch
verliuft und durch dussere Anreize befordert werden kann. Solche externen Quellen konnen
auch andere Lehrpersonen oder Gruppen von Lehrpersonen sein, so wie dies sowohl Witterholt
etal. (2012) als auch Zwart et al. (2007) in ihren Modellerweiterungen konzeptualisierten.
Das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen unterscheidet sich grundsitzlich wenig von demjenigen
erfahrener Lehrpersonen. Sich ergebende Lerngelegenheiten miissen genutzt werden, damit
sich Lernen vollzichen kann. Anforderungen und/oder Herausforderungen miissen als solche
erkannt und bearbeitet werden. Dazu ist die Fihigkeit, selbstreguliert zu lernen, dusserst wichtig
(vgl. z.B. Endedijk, 2010, 2014). Unterstiitzung erhalten zukiinftige Lehrpersonen von erfahre-
nen Lehrpersonen vor allem dann, wenn kooperiert und gemeinsam reflektiert wird, so wie dies
cine Vielzahl von Mentoring- und Coaching-Modellen vorschligt. Grundsatzlich geht es bei
allen Ansitzen darum, dass eine zeitlich relativ stabile, dyadische Bezichung aufgebaut wird, die
durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen geprigt ist und deren Ziel in der Forderung des
Lernens und in der Entwicklung sowie im beruflichen Vorankommen der zukiinftigen Lehrper-
son besteht (vgl. z.B. Ziegler, 2009).
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Wenn nun im nichsten Theoriekapitel das Lernen in Unterrichtsbesprechungen, die im Rah-
men von Coaching- und/oder Mentoring-Settings zwischen erfahrenen und zukiinftigen Lehr-
personen stattfinden, — und damit also das Lernen im Dialog zwischen Praxislehrpersonen und
Lehramtsstudierenden — thematisiert wird, dann bauen die einzelnen Teilkapitel auf den in die-
sem Hauptkapitel vorgenommenen Ausfithrungen auf. Konkret soll aufgezeigt werden, ob im
Mikrokontext ,,Gesprich® Hinweise auf Lernen identifiziert werden konnen. Herausgearbeitet
wird entsprechend, wie sich das Lernen im Dialog konstituiert, wie durch Mentoring im Dialog
gelernt werden kann, wie Reflexion im Dialog Lernen erméglicht und welche Hinweise auf Ler-
nen im Dialog sich in Unterrichtsbesprechungen finden lassen.



4 Lernen im Dialog und durch Mentoring

In working with teachers, it matters if an outside expert is called a ,coach rather than a ,colleague” or lear-
ning partner’. It matters because, as Johnston (2004) points out: ,Language ... is not merely representational
(though it is that); it is also constitutive ... It actually creates realities and invites identities’ (S. 9). Metaphors,
frames, and schemas matter because they determine how we think, how we act, and, ultimately, who we
become. They are the means by which we steer our way through life. Bakhtin (1981) teaches us that all lan-
guage is dialogic. Dialogism is a feature of all verbal exchanges in that an individual utterance by one person
requires an utterance in response. Bakhtin states that: ,A dialogic perspective on discourse and learning starts
with the premise, then, that discourse is essentially structured by the interaction of the conversant, with each
playing a particular social role* (S. 8). (Crafton & Kaiser, 2011, S. 109; Hervorhebung im Original)

Ausgehend von der eingangs zitierten Feststellung, miindliche Sprache sei aus einer dialogi-
schen Perspektive zu betrachten, geht es in diesem Kapitel darum, aufzuzeigen, wie Lernen im
Dialog vonstattengehen kann. In Kapitel 4.1 wird zunichst herausgearbeitet, welche Interakei-
onsformen beim Lernen im Dialog eine Rolle spielen und welche Unterstiitzungsmoglichkeiten
es im Allgemeinen gibt. Zudem wird aufgezeigt, welche unterschiedlichen Interaktionsmuster
in der Literatur diskutiert werden. Diese einleitenden Ausfithrungen sind allgemeiner Natur
und fokussieren noch nicht spezifisch das im Kontext der vorliegenden Arbeit untersuchte
Lernen in Mentoring-Dialogen zwischen Lehramtsstudierenden und Praxislehrpersonen. Im
Anschluss an die generellen Uberlegungen wird in Kapitel 4.2 der Forschungsstand zum Lernen
in Unterrichtsbesprechungen, einer speziellen Form des Lernens im Dialog, aufgearbeitet, wih-
rend in Kapitel 4.3 das Konstruke der Reflexion, das beim Lernen in Unterrichtsbesprechungen
ein wichtiges Element darstellt, naher beleuchtet wird. In Kapitel 4.4 wird danach ermittel,
welche Hinweise auf Lernen im Dialog sich aus den zuvor referierten Befunden ableiten lassen,
bevor die Ausfithrungen zum Lernen im Dialog und durch Mentoring in Kapitel 4.5 durch eine
Zusammenfassung und einen Ausblick abgeschlossen werden.

4.1 Lernen im Dialog

Sowohl Bakhtin (vgl. z.B. 2006) als auch Vygotsky (1978, 1986) haben beide — als Denker an der
Schnittstelle von Linguistik und Psychologie — massgeblich dazu beigetragen, dass sich das Ver-
stindnis des Lernens im Dialog verandert hat. Zentral ist dabei der Aspeke, dass ,.they foreground
the socially-situated deployment of language for the development of understanding“ (Renshaw,
2004, S. 1; Hervorhebung KF). Um das Lernen im Dialog vor diesem Hintergrund strukeurieren
zu konnen, werden im Folgenden in Anlehnung an Renshaw (2004) drei Typen von Dialogen vor-
gestellt: (1) ,dialogue as instruction®, (2) ,,dialogue as conversation” und (3) ,.dialogue as inquiry*.
(1) Dialogue as Instruction. Dialogisches Instruieren unterscheidet sich vom monologischen
Instruieren dadurch, dass die interaktiven, kontingenten und responsiven Anteile in den
Vordergrund gestellt werden. Entsprechend wird Scaffolding als wirkungsvolles Mittel
angesehen, um im Dialog zu instruieren. Typischerweise ibernimmt dabei eine Person
die Rolle des Guides oder Tutors, wihrend die andere Person — mit Unterstiitzung — eine
anspruchsvolle Aufgabe lost. Bereits in Kapitel 2.1.5 wurde das Konzept des Scaffoldings
kurz vorgestellt, wobei dort auch dessen Zusammenhang mit der sozial-konstruktivisti-
schen Sichtweise des Lernens (Cobb & Yackel, 1996; Cobb, Yackel & Wood, 1992) und
mit dem Prinzip des Lernens in der Zone der nichsten Entwicklung dargelegt wurde (Tudge,
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1992; Vygotsky, 1978). Dialogisches Instruieren bezieht sich somit vor allem auf instrukti-
onales Scaffolding: ,Instructional scaffolding lies at the heart of the verbal interactions that
induct students into the practices of an academic discipline. ... In addition to being a tool
for enculturating students into the thinking patterns of experts, instructional scaffolding
is an effective way to help students accomplish discrete learning tasks. ... Scaffolding is a
challenging form of instruction, but ... it can be done successfully both in classroom and
one-to-one settings® (Hogan & Pressley, 1997, S. 1f).

(2) Dialogue as Conversation — Consensus Building. Beim Dialog als Konversation wird
davon ausgegangen, dass meist gegenseitiges Verstindnis und Intersubjektivitit erlangt
werden kénnen. Die gestellten Fragen dienen hauptsichlich dazu, Informationen und
Erfahrungen auszutauschen, und falls verschiedene Meinungen und/oder Haltungen auf-
tauchen, dient der Dialog nach Renshaw (2004) dazu, diese wieder zu ,harmonisieren.
Diese Art des Dialogs ist vor allem dann zentral, wenn es darum geht, eine ,,community of
learners® zu etablieren: ,Dialogues provide the format for novices to adopt the discourse
structure, goals, values, and belief systems of scientific practice. Over time, the community
of learners adopts a common voice and common knowledge base ..., a shared system of
meanings, beliefs and activity that is as often implicit as it is explicit” (Brown et al., 1993,
S.194). Aus der Perspektive der sozial-konstruktivistischen Lerntheorie kénnen Wissen
und Konnen eines Individuums in der Interaktion mit anderen Menschen zu geteiltem
Wissen (,,shared knowledge®) und geteilten Normen einer ganzen Gruppe werden (Bren-
nan & Clark, 1996; Clark & Brennan, 1991) (Vgl. hierzu auch Kapitel 4.1.2.3).

(3) Dialogue as Inquiry. Dialog als Erkundung schliesslich ist eng verkniipft mit Mercers
sexploratory talk (Mercer, 2000). Dieses Konzept besagt, dass die Gesprichsteilnehmen-
den einander zuhéren und die relevanten Ideen sowie deren Begriindung herausarbeiten.
Zudem ist wichtig, dass Konsens durch die evidenzbasierte Besprechung und Bereinigung
der Differenzen erreicht wird (Renshaw, 2004, S. 9).

Lernen im Dialog kann also, ganz basal ausgedriicke, als ein interaktiver Prozess zwischen Men-
schen bezeichnet werden, welcher es den einzelnen Individuen erméglicht, sich auszutauschen
und geteiltes Wissen zu erlangen. Vor diesem Hintergrund werden nachfolgend verschiedene
Lernformen beleuchtet, die allesamt dem tutoriellen Lernen zuzuordnen sind und alle drei der
oben erwihnten Dialogformen einschliessen.

4.1.1 Tutorielles Lernen: Human Tutoring

Tutorielles Lernen in seiner Grundausprigung ist in keiner Weise eine neue, akademische Lern-
form, sondern blickt vielmehr auf eine lange Tradition in der alltiglichen Lebenswelt der Men-
schen zurtick: ,,It could be argued that tutoring was the very first form of instruction. Children
were trained one-on-one by parents, other relatives, and members of the village who had particular
specialized skills. The apprenticeship model reigned for several millennia before we encountered
the industrial revolution and classroom education” (Graesser, D’Mello & Cade, 2011, S. 401£.). In
Bezugauf Tutoring-Situationen in der Gegenwart liegen verschiedene, zum Teil recht unterschied-
liche Befunde vor. So gelangten Evaluationen von modernen Formen von One-to-one-Tutoring
unter anderem zum Schluss, dass die Methode sogar dann effektiv sei, wenn die Tutorinnen und
Tutoren nicht ausgebildet sind (Cohen, Kulik & Kulik, 1982). Somit scheint nur schon die Tatsa-
che, dassin solchen Konstellationen gearbeitet wird, fruchtbar zu sein. Dennoch weisen die meisten
Ergebnisse von Tutoring-Studien aber in die andere Richtung, nimlich dass es einen Unterschied
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macht, wenn die Tutorinnen und Tutoren zuvor ein qualitativ gutes Training erhalten haben und
wenn innerhalb einer Tutoring-Sequenz auch spezifische pidagogisch-didaktische Aktivititen
vorkommen (Cohen et al., 1982; Fuchs, Fuchs, Bentz, Phillips & Hamlett, 1994; King, Staffieri
& Adelgais, 1998; Mathes & Fuchs, 1994; Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003).
Doch weshalb genau ist Tutoring effektiv fiir das Lernen der Tutandinnen und Tutanden? Welche
Strategien der Tutorinnen und Tutoren sind besonders zielfithrend? Wie sicht ein lernwirksames
Tutoringaus? Diesbeziiglich gibt s eine Reihe von Forschungsergebnissen, wovon die wichtigsten
nachfolgend kurz dargestellt werden.

Graesser und Person (1994), Graesser, Person und Magliano (1995) und Person und Graes-
ser (1999) analysierten iiber 100 Stunden videografiertes ,natural tutoring®, d.h. ein Tutoring
von 13 nicht ausgebildeten schulischen Tutorinnen und Tutoren, welche Middle-School-
Studierende in Mathematik und College-Studierende beim Erwerb von Forschungsmethoden
unterstiitzen. Die beiden Forschenden arbeiteten heraus, welche pidagogisch-didaktischen
Aktivititen bei den unausgebildeten Tutorinnen und Tutoren 7icht vorkamen. Konkret fokus-
sierten sie ihre Untersuchung auf lernunterstiitzende Aktivititen, wie sie sowohl in aktuellen
Lerntheorien als auch intelligenten Tutoring-Systemen (computerunterstiitzte Systeme) vor-
kommen, zum Beispiel ,active student learning, error diagnosis, anchored learning, student
modeling, and sophisticated tutoring strategies* (Person & Graesser, 1999, S.73). Bezogen auf
den letzten Punke ist vor allem das Fragenstellen von zentraler Bedeutung. Laut Person und
Graesser (1999) wurden 80% der Fragen von der Tutorin oder vom Tutor gestellt, wihrend
die Tutandinnen und Tutanden diesbeziiglich nur wenig Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen
tibernommen hitten. Von den verbleibenden 20% waren zudem nur etwa ein Drittel Fragen, die
cin tatsichlich vorliegendes Lerndefizit betrafen, der Rest war anderer Natur (vgl. ebd., S. 73).
Hatten Graesser et al. (2011) im Jahre 2011 noch bemingelt, dass es zum Expert-Human-Tuto-
ring keine Untersuchungen oder nur solche mit sehr kleiner Stichprobe gebe, konnte Van Lehn
(2011) im selben Jahr cine Metaanalyse publizieren, in welcher er drei Arten von Tutoring mit-
einander verglich, namlich ,,human tutoring®, ,computer tutoring” und ,,no tutoring®, wobei er
Letzteres wie folgt definierte: ,,,No tutoring’ refers to instruction that teaches the same content
without tutoring® (ebd., S. 197). In seinem Review konnte er frithere Befunde, die besagten,
dass das Expert-Human-Tutoring auf das Lernen der Tutandinnen und Tutanden viel bessere
Effekte zeige als das Computer-Tutoring, nicht im selben Ausmass bestitigen: ,,This review did
not confirm these beliefs. Instead, it found that the effect size of human tutoring was much
lower: d=0.79. Moreover, the effect size of intelligent tutoring systems was 0.76, so they are
nearly as effective as human tutoring” (Van Lehn, 2011, S. 197).

Obwohl die Befunde von Van Lehn (2011) insofern bedeutsam sind, als computerbasierte
Tutoring-Systeme ecine valable Alternative darstellen, sind beim ,,human tutoring" (und auch
beim computerbasierten Tutoring) die pidagogisch-didaktischen Aktivititen der Tutorinnen
und Tutoren relevant und die Frage nach deren Art zentral. So konnten Lehman, D’Mello, Cade
und Person (2012) in einem Korpus von 50 Tutoring-Sessions mit zechn Experten-Tutorinnen
und Experten-Tutoren sowie 40 Studierenden ecine sehr grosse Anzahl von ,,dialogue moves*
(47°318) identifizieren, worunter Gesprichshandlungen der Tutorinnen und Tutoren verstan-
den werden wie ,direct instruction (example, counterexample, preview, summary, provide cor-
rect answer, direct instruction), question (new problem, simplified problem, prompt, pump,
hint, forced-choice), feedback (positive, neutral, negative), motivational statement (humor,
attribution, general motivation, solidarity), conversational ,Okay; and off-topic* (ebd., S.559;
Hervorhebungim Original). Neben den ,,dialogue moves* codierte die Forschungsgruppe auch
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sogenannte ,dialogue modes® ,, The coding scheme for dialogue modes consisted of Introduc-
tion, Lecture, Clarification, Modeling, Scaffolding, Fading, Off-topic, and Conclusion. Lecture, for
example, involved the tutor explicitly delivering information to the student with fewer student
responses, while Scaffolding involved collaborative problem solving between the tutor and stu-
dent” (Lehman et al,, 2012, S. 559; Hervorhebung im Original). Ebenfalls codiert wurden die
»dialogue moves® der Studierenden: ,answer (correct, partially-correct, vague, error-ridden,
none), guestion (common ground, knowledge deficit), misconception, metacomment, work-rela-
ted action (think aloud, read aloud, work silently), socially motivated action (social coordination,
acknowledge), gripe, and off-topic* (Lehman et al., 2012, S. 559; Hervorhebung im Original).
Das iibergeordnete Erkenntnisinteresse bestand dabei darin, herauszufinden, welche Moves
(Gesprichshandlungen) fiir welche Modes (Gesprichsformen) als Pridiktoren wirken, d.h. wel-
che Gesprichshandlungen welche Gesprichsformen nach sich zichen konnen (vgl. Tabelle 8).

Tab. 8: ,Dialogue moves“ von Tutorinnen und Tutoren bzw. Tutandinnen und Tutanden als
Pridikcoren fiir verschiedene Gesprichsformen (Lehman et al., 2012, S. 560)

Lecture Clarify Model Scaffold Fade

Tutor Dialogue Move Groups

Direct Instruction + + + _* -

Question - +
Feedback - - + +

Motivational Statement +

Comprehension Gauging Question + + + - -
Conversational OK + _* B
Off-Topic - - - B

Student Dialogue Move Groups

Answer Quality - - - + +

Misconception

+

Metacomment + -

Question -

+ |+

Work-Related Action - -

Socially Motivated Action + + + _ _

Gripe - +* -

Off-Topic - - _ _

+ = positive predictor; - = negative predictor; blank = non-significant predictor; *=p < 0.1
< 24

Die Ergebnisse der Forschungsgruppe scheinen darauf hinzudeuten, dass die einzelnen Moves
fur gewisse Modes tatsichlich Priadikeoren sind, dass also gewisse Gesprichshandlungen nicht
nur mit gewissen Gesprachsformen assoziiert sind, sondern dass sie die Gesprichsformen auch
becinflussen bzw. nicht beeinflussen. Restimierend wird Folgendes festgehalten:

Overall, a contrast between a transmission model of learning ... and a more collaborative interaction was
revealed. Specifically, in Lecture, Clarification, and Modeling the tutor provided the majority of informa-
tion and requested little information from the student. A different pattern emerged for Scaffolding and
Fading. Tutors supplied less information and instead asked questions and provided feedback. Similarly,
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students asked and answered questions during Scaffolding. This profile of Scaffolding suggests that stu-
dents were engaged in problem solving with the guidance of the tutor. ... This paper confirmed that some
of these ,ideal tutorial strategies' (e.g., Modeling-Scaffolding-Fading) are indeed implemented by more
accomplished human tutors. (Lehman et al., 2012, S. 560£.)

Das Scaffolding, eine den zitierten Befunden zufolge ,ideale” Tutoring-Strategie, wird nachfol-
gend etwas genauer beleuchtet.

4.1.1.1 Scaffolding

Der Begriff ,,Scaffolding” wurde zur Beschreibung der individuellen Lernunterstiitzung erst-
mals von Wood, Bruner und Ross (1976) in einem Artikel verwendet, in dem sie das Tutoring
beim Losen eines Problems durch Schiilerinnen und Schiiler mit der Unterstiitzung von einer
Person mit mehr Expertise untersuchten. Die Analyse der gefilmten Unterrichtssequenzen mit
30 Kindern ergab, dass es der Tutorin gelang, ihr Unterstiitzungsverhalten dem Alter und dem
Lernstand der Kinder optimal anzupassen. Wood et al. (1976, S. 90) definierten ,,Scaffolding® als
Prozess, »that enables a child or novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which
would be beyond his unassisted efforts. This scaffolding consists essentially of the adult ,control-
ling’ those elements of the task that are initially beyond the learner’s capacity, thus permitting him
to concentrate upon and complete only those elements that are within his range of competence™.
Im gleichen Artikel beschreiben Wood und Mitarbeitende auch die Merkmale und Funktionen
der Unterstiitzung im Scaffolding-Prozess, nimlich (1) ,recruitment®, (2) ,reduction in degrees
of freedom®, (3) ,direction maintenance®, (4) ,marking critical features®, (5) ,frustration con-
trol“ und (6) ,demonstration” (vgl. ebd., S. 98). Obwohl kein expliziter Zusammenhang mit den
Arbeiten von Vygotsky hergestellt wird, ist die Nahe des Scaffoldings zur sozio-konstruktivisti-
schen Sichtweise und zum Lernen in der Zone der nichsten Entwicklung (Vygotsky, 1978) im
Austausch mit einer erfahrenen Person zumindest implizit gegeben.

4.1.1.2 Gefiihrte Teilnahme

Ebenfalls durch die Arbeiten von Vygotsky inspiriert beschrieb Rogoff (1990) im vorschuli-
schen Kontext die Bedeutung der Interaktion und kniipfte damit an die Arbeiten von Wood
et al. (1976) an. Sie stellte ihre Erkenntnisse — in Anlehnung an das Konzept der kagnitiven
Meisterlehre (vgl. Kapitel 3.3.3) - als ,, Apprenticeship in Thinking“ dar: ,,My concept of guided
participation is an effort to extend Vygotsky’s notion of the zone of proximal development; I
stress that children are active in participating in activities ... with guidance from more skilled
people. ... Guided participation necessarily involves subtle communication between people as to
what new information is needed or appropriate and how it can be made compatible with current
levels of skill and understanding” (Rogoff, 1991, S. 351; Hervorhebung KF). Zentral ist dabei
der Aufbau von Intersubjekrivitit, welche sich aus der von Rogoft beschriebenen achtsamen
Anpassung der Kommunikation bzw. der Hilfestellung an die Bediirfnisse des Kindes durch ein
Ankniipfen an dessen Denkprozesse ergeben soll.

Rogoffs Konzept der gefithrten Teilnahme entspricht der Situation, die auch prototypischen
Unterrichtsbesprechungen bieten: Lehrpersonen fiithren mittels fein abgestimmter Kommu-
nikation durch das Gesprich und tasten sich an die vorhandenen Wissensbestinde der Stu-
dierenden heran. Durch das Verbalisieren konnen diese Wissensbestinde allenfalls explizit
gemacht und entsprechend bearbeitet werden. Da das ganze Gesprich als Problemlosedialog
zur Unterrichtsgestaltung betrachtet werden kann, konnen Studierende in einer nachsten Lek-
tion unter Umstinden komplexere Situationen meistern. Der Aspekt des dynamischen Prozes-
ses der gefiihrten Teilnahme erlaubt es, immer wieder neu auftauchende Fragestellungen oder
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Anmerkungen aufzunehmen und diese zu bearbeiten. Es gilt jedoch, ,,zwischen aktivem Zuhg-
ren einerseits und dem Einbringen von Deutungen, Gestaltungsvorschligen und Erklirungen
andererseits immer wieder ein optimales Gleichgewicht zu finden® (Staub, 2004, S. 135). Damit
ist auch der Aspekt der Adaptivitit angesprochen, auf welchen nachfolgend eingegangen wird.

4.1.1.3 Adaptivitit im Tutoring

Vor allem die beiden Studien von Azevedo und Mitarbeitenden (Azevedo, Cromley & Seibert,
2004; Azevedo, Cromley, Winters, Moos & Greene, 2005) sind mit Blick auf das adaptive Scaf-
folding nennenswert. In der ersten von Azevedo et al. (2004) ging es darum, herauszufinden,
ob adaptives Scaffolding die Fihigkeiten von Studierenden, ihr eigenes Lernen im Umgang mit
Hypermedia zu regulieren (,self-regulated learning®, SRL), unterstiitzen kann. In der zweiten
Arbeit von Azevedo et al. (2005) ging es demgegeniiber nicht mehr um Studierende, sondern
um Erwachsene, welche wiederum durch adaptives Scaffolding bei ihrem selbstregulierten
Lernen mit Hypermedia unterstiitzt wurden. Sowohl bei den Studierenden als auch bei den
Erwachsenen wurden drei unterschiedliche Scaffolding-Bedingungen getestet: (1) ,adaptive
scaffolding” (AS), (2) »fixed scaffolding” (FS) und (3) ,no scaffolding“ (NS). Bei beiden Grup-
pen konnten die Forschenden zeigen, dass die Versuchsteilnehmenden unter der Bedingung
AS ihr Lernen insofern stirker selbst regulierten, als sie dieses mittels verschiedener Strategien
selbst iiberwachten, ihr Vorwissen aktivierten oder um Hilfe baten:

It is clear from these results that adaptive scaffolding by an external regulating agent that deals with
specific learning needs is optimal in facilitating a student’s ability to regulate his/her own learning. This
finding contributes to the literature by demonstrating that AS, aimed at facilitating students’ ability to
regulate the complex SRL processes, can lead to significant gains during learning with hypermedia. In
addition, this adds to the growing body of research on SRL and hypermedia by demonstrating the AS
is equally effective regardless of students’ age-in keeping with the findings of [our] original study. Our
results also suggest that providing FS or NS does not facilitate these adolescents’ ability to regulate their
learning and leads to less frequent shifts in conceptual understanding when learning ... with a hyperme-
dia environment. (Azevedo et al., 2005, S. 403)

Diese Resultate sicht die Forschungsgruppe im Einklang mit anderen Ergebnissen aus Studien
zum ,,computerized tutoring®, zum Beispiel derjenigen von Chi, Siler und Jeong (2004).

Chi und Roy (2010) untersuchten ebenfalls die Adaptivitit einer Tutorin oder eines Tutors bei
der Unterstiitzung der Tutandinnen und Tutanden. Davon ausgehend, dass Tutoring deshalb so
effektiv ist, weil genau auf die Bediirfnisse der Lernenden eingegangen werden kann, untersuch-
ten sie die umgekehrte Situation: ,In this work, we define adaptiveness from the perspective of
the zutee. Instead of looking at what content the tutor chose to present to a tutee, we examined
instead what kind of pedagogical move the tutor made to elicit productive learning activities
from the tutees. Accordingly, we also attempted to modify our coding from the perspective of
the tutor to the perspective of the tutee“ (Chi & Roy, 2010, S. 402). Auf der Grundlage eines
Modells, welches das aktive Lernen der Studierenden beférdern soll (Chi, 2009), differenzierten
die beiden Forscherinnen ,,aktives Lernen® in drei Varianten der Studierendenakrtivitit: aktiv,
konstruktiv und interaktiv. Unter ,aktiv" verstehen sie, dass die Studierenden zum Beispiel mit
einem Leuchtmarker eine Textstelle unterstreichen oder etwas vom Whiteboard abschreiben;
mit ,konstruktiv® meinen sie, dass die Studierenden neue Zusammenhinge konstruieren, welche
zum Beispiel nicht im Lehrbuch stehen, etwa indem sie ein Diagramm oder eine Concept-Map
erstellen; und unter ,interaktiv subsumieren sie Aktivititen, welche eine Interaktion beinhal-
ten (zum Beispiel mit einer Tutorin oder einem Tutor), sodass beide zusammen lernen, indem
sie Inhalte elaborieren, differenzieren, sich Feedback geben, ein Scaffold erstellen etc. Dieses
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Aktiv-Konstruktiv-Interakeiv-Modell (Chi, 2009) wird im Kontext von Kapitel 4.1.2.2 noch
detaillierter dargestellt. Chi und Roy (2010, S. 402) stellten auch die folgende Hypothese auf:
»Moreover, we had hypothesized that participating in interactive activities is often (but not
always) better for learning than participating in constructive activities, which in turn is better
than participating in active activities, which in turn is better than being passive ... We are not
saying that one must engage in a specific kind of overt activities in order to learn. Rather, we are
simply proposing that in general, students are more likely to learn more by engaging in one kind
of learning activities over another kind, and the ordering ranks as follows: interactive>constru
ctive>active>passive.” Die beiden Autorinnen schliessen, dass ein Gesprichsbeitrag der Tutorin
oder des Tutors dann ,,gut” sei, wenn er vermehrt aktive, konstruktive oder interaktive Antwor-
ten ausldse. Unter solchen ,,guten” Gesprichsbeitrigen (,,good tutoring moves“) verstehen sie
Handlungen wie Scaffolding, das Stellen offener Fragen oder Revoicing im Sinne der Verstind-
nissicherung. Als cher ungiinstige Gesprichsbeitrige (,.less effective tutoring moves*) betrach-
ten sie demgegeniiber Gesprichsbeitrige wie direkte Informationsvermittlung oder ,explaining
& telling” (Chi & Roy, 2010, S. 412).

Van Lehn, Siler, Murray, Yamauchi und Baggett (2003) stellten beziiglich des ,,coached problem
solving“ im Tutoring fest, dass dieses sowohl aus den Gesprichsbeitrigen der Tutorin oder des
Tutors als auch aus jenen der Tutandinnen und Tutanden bestehe, es jedoch die Aufgabe der
Tutorinnen und Tutoren sei, die Lésungsfindung mit ,,guten Gesprichsbeitrigen zu steuern.
Denn ,,[s]uccesful learning appears to require that the student reach an impasse® (ebd., S.209).
Diese adaptive Steuerung macht das Durchschreiten der Zone der nichsten Entwicklung erst
moglich. Welche Formen des Gesprichshandelns Tutorinnen und Tutoren anwenden bzw. wel-
che Gesprichsformen beim tutoriellen Lernen feststellbar sind — d.h. welche Interaktionsmus-
ter auftreten —, wird im nichsten Teilkapitel dargestellt.

4.1.2 Interaktionsmuster im Tutoring

Einige Studien berichten, dass Experten-Tutorinnen und Experten-Tutoren bei den Tutandin-
nen und Tutanden bessere Lernresultate erzeugen als Laien-Tutorinnen und Laien-Tutoren
(vgl. z.B. Chae, Kim & Glass, 2005; Di Eugenio, Kershaw, Lu, Corrigan-Halpern & Ohlsson,
2006; Lehman et al., 2012). Entsprechend versuchten verschiedene Forschungsgruppen schon
seit Lingerem, herauszuarbeiten, welche Gesprichshandlungen (Moves) besonders hilfreich
fiir das Lernen der Tutandinnen und Tutanden sind. Wie bereits in Kapitel 4.1.1 beschrieben,
konnten Graesser und Person (1994) aufzeigen, welche Dialog-Moves es sowohl bei den Tuto-
rinnen und Tutoren als auch bei den Tutandinnen und Tutanden zu beobachten gab (vgl. hierzu
auch Tabelle 8). Wegweisend sind im Zusammenhang mit den unterschiedlichen Formen des
Gesprichshandelns aber vor allem die Arbeiten der Gruppe rund um Chi. So hile Chi (1996),
basierend auf einem Tutoring-Frame von Graesser et al. (1995), welchen sie erweiterte, fest, dass
das Muster von Tutoring-Dialogen aus einem Ablauf bzw. einer Sequenz von funf Schritten
bestehe: (1) ,Tutor asks an initiating question®, (2) ,,Student provides a preliminary answer",
(3) »Tutor gives feedback on answer®, (4) ,Tutor scaffolds to improve or elaborate the answer
in a successive series of exchanges® und (5) ,Tutor assesses student’s understanding of answer*
(Chi, 1996, S. 34). Diese Abfolge von Schritten untersuchte Chi (1996) mittels einer Fallstudie
detailliert. Dabei stellte sie fest, dass die meisten Sequenzen von den Tutorinnen und Tutoren
initiiert wurden und lediglich 5 bis 10% von den Tutandinnen und Tutanden. Dieser Befund
entspricht demjenigen von Graesser und Person (1994). Bezogen auf den dritten Schritt, das
Feedbackgeben, hilt Chi (1996) fest, dass es drei unterschiedliche Arten gebe:
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If students’ preliminary answers are incorrect (such as using the wrong equation or substituting a wrong
value in an equation, or retrieving an incorrect fact), then a tutor can give feedback to correct it directly, such
as saying the chosen equation is the wrong one. ... Tutor’s feedback can also take the form of long didactic
explanations. ... If a student’s preliminary answer is incomplete rather than blatantly incorrect, then tutors
are likely to give suggestive feedback, which is more indirect in that they simply alert the tutee that there
is a problem, without telling the tutee exactly what the problem is. (Chi, 196, S. 35; Hervorhebung KF)

Beim letzten Schritt ist es vor allem wirkungsvoll, wenn die Tutorin oder der Tutor abschitzen
kann, ob die Tutandinnen und Tutanden ein Konzept nun verstanden haben oder nicht. Da
eine Sequenz jedoch jeweils aus Gesprichsbeitrigen sowohl der Tutorinnen und Tutoren als
auch der Tutandinnen und Tutanden besteht, untersuchte Chi (1996) primir die Interaktion
und stellte fest, dass es hauptsichlich das Scaffolding (nur mit Fachwissen einsetzbar) oder das
Prompting (auch ohne Fachwissen einsetzbar) sei, welches dazu fiihre, dass Gesprichsbeitrige
cher in Interaktionen miinden und nicht aus einer Aneinanderreihung von Einzelmonologen
bestehen. Solche Interaktionen kénnen auch in eine Form der Ko-Konstruktion von Wissen
miinden (vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.1).

Da Chi (1996, S. 38) diesbeziiglich konstatierte, dass ,,[no] precise operational definition has
been provided in the literature concerning what exactly co-construction is“, formulierte sie selbst
zwei Definitionsvorschlige, die auf unterschiedlichen Perspektiven basieren (vgl. Chi, 1996,
S.39): Aus der sozial-konstruktivistischen Perspektive ist es die erfahrene(re) Person, welche die
unerfahrene mittels Scaffolding durch deren Zone der nichsten Entwicklung fithrt, wihrend
aus der ,situated action perspective® zwei oder mehr Personen gemeinsam eine Lésung konstru-
ieren und dabei ein gemeinsames, geteiltes Verstindnis (,,shared meaning of knowledge®) gene-
rieren, welches die eine oder die andere Person allein nicht erreicht hitte. Chi (1996) zufolge
handelt es sich bei Tutoring-Dialogen eher um die erste Art der Ko-Konstruktion (d.h. um das
Fithren durch die ZPD), da die Tutorin oder der Tutor meist eine erfahrene Person sei. Die
Autorin rekurriert dabei auf Hinweise aus bestechenden Untersuchungen, die aufzeigen, welche
Aspekte eine solche ,,scaffolded co-construction® haben kann:

From the work on reciprocal teaching ... we can infer that many activities, such as helping students to
improve their clarifying, summarizing, question-asking and predicting skills, would constitute a form of
co-construction. From the literature on cognitive apprenticeship and guided participation ..., we see these
same activities in the processes of scaffolding and fading. Scaffolding, guided participation, and fading
refer to the support and guidance and their gradual removal that a master provides an apprentice in perfor-
ming some skill ... The support and guidance consist of hints ..., maintaining goal orientation, highlighting
critical task features ..., developing the task, actual execution of parts of the skill ..., or providing physical
props such as cue cards ... Scaffolding thus involves cooperative execution by the expert and the novice ina
way that allows the novice to take an increasingly larger burden in performing the skill. (Chi, 1996, S. 39)

Bezogen auf diese Erkenntnisse folgert Chi (1996, S. 39), dass eine Liste von Gesprichshand-
lungen (Moves) definiert werden kdnne, mittels derer die Tutorin oder der Tutor eine Serie
von Antworten (und nicht lediglich eine einzige Antwort) aus den Tutandinnen und Tutanden
»hervorlocken® kénne. Diese Gesprichshandlungen wiederum konnen in eine Verkettung der
Dialogbeitrige im Sinne der Ko-Konstruktion miinden.

4.1.2.1 Interaktiv — konstruktiv

In einer weiterfithrenden Studie von Chi et al. (2001) hielten die Forschenden die Tutorinnen und
Tutoren an, weniger ,,didactic explanations*und ,feedback® zu geben und stattdessen mehr ,,prompts®
zu verwenden. Sie untersuchten ebenfalls, welche Antworten von den Studierenden kamen und ob
sich interaktive und/oder konstruktive Dialogsequenzen daraus ergaben (vgl. Tabelle 9).
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Tab. 9: Typisierung von Studierendenantworten auf Kommentare von Tutorinnen und Tuto-

ren (Chietal, 2001, S. 482)

Constructive Non-Constructive
Interactive Elicited responses: Acknowledgment responses:
Shallow & deep follow-ups Continuers such as ,uh-huh“ and ,,okay“
*Gestures such as head nods
*Eye Gaze
Non-interactive  Self-initiated responses: No responses:
Initiate new topic Ignore
Self-explain

Read sentences

* Gestures and eye gaze would fall into this interactive but non-constructive category, but they were not coded in the
tutoring protocols.

Chi et al. (2001) gehen davon aus, dass alle Gesprichsbeitrige eines Tutoring-Dialogs grund-
sitzlich beziiglich der Merkmale ,konstruktiv®, ,interaktiv®, ,nicht konstruktiv® und ,nicht
interaktiv® codiert werden kénnen. So sind Beitrige, welche eine eigenstindige, inhaltliche Idee
prisentieren, konstruktiv. Nicht konstruktive Beitrige sind demgegeniiber inhaltslose Beitrige
wie Kopfnicken oder ,,Okay“. Interaktive Beitrige wiederum bezichen sich inhaltlich auf den
vorangehenden Beitrag, erweitern oder modifizieren jedoch dessen Inhalt, wihrend nicht inter-
aktive Beitrige zum Beispiel lange Erklirungen der Tutorin oder des Tutors umfassen, die den
Tutandinnen und Tutanden keine Moglichkeit bieten, nachzufragen oder selbst etwas zu ergin-
zen. Nach McGregor und Chi (2002, S. 658) ist cine ko-konstruktiv erarbeitete Idee bzw. ein
ko-konstruktiv erarbeiteter Gegenstand sowohl interaktiv als auch konstruktiv: ,,Co-construc-
ted ideas were defined as those ideas that when taken together, across speakers, form a complete
idea, but when taken individually, do not represent the same complete idea

Die gemeinsame Entwicklung einer Idee erstreckt sich in der Regel iiber mehrere Gesprichs-
beitrige, wobei drei Komponenten unterschieden werden kénnen: (1) die Initiierung, (2) die
Elaboration und (3) die Vervollstindigung: ,Initiation was defined as the point at which the
first utterance (word) of the idea occurred; completion was defined as the point at which a
meaningful statement could be identified; and elaboration was defined as the collection of
utterances between initiation and completion, where the content of the idea was articulated”
(McGregor & Chi, 2002, S. 658). Ko-Konstruktion zeigt sich in diesem Sinne in Gesprichs-
sequenzen, in denen sich die nachfolgenden Beitrdge an einen initiierenden Gesprichsbeitrag
interaktiv-konstruktiv anschliessen und in denen sich eine Elaboration bzw. ein Weiterentwi-
ckeln des initiierenden Gesprichsbeitrags zu etwas Neuem erkennen lisst, bevor die Sequenz
mit einem vervollstindigenden Beitrag abgeschlossen wird.

Tutorinnen und Tutoren kénnen demzufolge — je nachdem, wie sie Fragen stellen oder unter-
stittzende Gesprichshandlungen einbringen — das Lernen der Tutandinnen und Tutanden
positiv beeinflussen. So konnten beispielsweise Lu, Di Eugenio, Kershaw, Ohlsson und Corri-
gan-Halpern (2006) zeigen, dass erfahrene Tutorinnen und Tutoren deshalb effektiver waren,
weil sie die Informationen nicht direkt vermittelten, sondern den Prozess der Losungsfindung
modellierten, Zusammenfassungen vortrugen und den Lernstand der Tutandinnen und Tutan-
den diagnostizierten (vgl. ebd., S. 7). In einer Folgestudie (Lu, Eugenio, Kershaw, Ohlsson &
Corrigan-Halpern, 2007) entwickelte die Gruppe ihr bestchendes Codiersystem weiter und
analysierte weitere Tutoring—Dialoge. Experten-Tutorinnen und Experten-Tutoren unterschei-
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den sich diesen Analysen zufolge von Laien-Tutorinnen und Laien-Tutoren darin, dass sie Fol-
gendes tun: ,(1) Instead of delivering information directly, demonstrates or models the process
for solving the problem (demonstrating, procedural instructing); (2) Before moving on, finds
success, and reinforces effort, in even minor accomplishment (support) — although there are
not so many supports in the tutoring dialogues, the expert tutor does it in various situations and
much more frequently than the non-expert tutors; (3) Summarizes and reviews (summarizing);
(4) Assesses the situation not only after a student’s answer or action (diagnosing); (5) Uses ques-
tions to enhance problem solving (prompting)“ (Lu et al., 2007, S. 466).

Obwohl die Gesprichshandlungen der Tutorinnen und Tutoren in der Regel alle grundsitzlich
das Ziel verfolgen, das Lernen der Tutandinnen und Tutanden zu beférdern, kann sich dieses ein-
stellen oder nicht, die Lerngelegenheiten konnen zum Lernen genutzt werden oder ungenutzt blei-
ben. In Kapitel 4.4.2 wird auf diesen Aspekt noch niher eingegangen. Nachfolgend wird zunichst
cine Erweiterung der Modelle von Chi et al. (2001) und McGregor und Chi (2002) vorgestelle.

4.1.2.2 Aktiv - konstruktiv - interaktiv

Wie bereits in Kapitel 4.1.1.3 ausgefiithrt wurde, entwickelte Chi (2009) cin cigenes Rahmen-
konzept, weil sie der Ansicht war, dass in der bestehenden Literatur nicht klar genug zwischen
den drei Begriffen ,aktiv®, ,konstruktiv® und ,interaktiv® unterschieden werde und vor allem
die zugehorigen beobachtbaren Aktivititen und die zugrunde liegenden Lernprozesse nicht ein-
deutig definiert seien. Tabelle 10 gibt einen Uberblick iiber die Charakteristika der einzelnen
von Chi (2009) vorgeschlagenen Aktivititen, die beobachtbaren Indikatoren und die dahinter-
liegenden kognitiven Prozesse.

Tab. 10: Charakeeristika, Aktivititen und kognitive Prozesse aktiver, konstruktiver und inter-
aktiver Gesprichshandlungen aus der Perspektive der Lernenden (Chi, 2009, S.77;
simtliche Abkiirzungen ausgeschrieben)

Active Constructive Interactive

Characte- Doing something Producing outputs that contain  Dialoguing substantively on

ristics physically ideas that go beyond the presen-  the same topic, and not igno-

ted information ring a partner’s contributions

Overt Engaging Activities:  Self-construction Activities: Guided-construction Activi-

activities  Look, gaze, or fixate Explain or elaborate ties in Instructional Dialogue:
Underline or highlight  Justify or provide reasons Con-  Respond to scaffoldings Revise
Gesture or point nect or link errors from feedback
Paraphrase Construct a concept map Sequential or Co-construction
Manipulate objects or  Reflect, or self-monitor Activities in Joint Dialogue:
tapes Select Plan and predict outcomes Build on partner’s contribution
Repeat Generate hypotheses Argue, defend, confront or

challenge
Cognitive Attending Processes: ~ Creating Processes: Jointly Creating Processes:
processes  Activate existing Infer new knowledge Creating processes that incor-

knowledge Assimilate,
encode, or

store new information
Search existing knowl-

edge

Integrate new information with
existing knowledge

Organize own knowledge for
coherence

Repair own faulty knowledge
Restructure own knowledge

porate a partner’s contribu-
tions
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In Kapitel 4.1.1.3 wurden bereits diejenigen Lernaktivititen kurz skizziert, welche die einzelnen
Bereiche ,,aktiv®, ,konstruktiv und ,.interaktiv konstituieren. Chi (2009) kam jedoch noch-
mals auf den Bereich ,interaktiv® zuriick und warf die Frage auf, ob alle scheinbar interaktiven
Aktivititen tatsichlich interaktiv seien:

On the surface, the overt activity of interacting in dialogues seems straightforward and uniform. One
could just describe it as two learners discussing some concept, topic, or problem. However, as in the case
of utterances generated by an individual in activities characterized to be constructive, if the content of
dialogues is analyzed, then it soon becomes apparent that different dialogue patterns emerge, and some
patterns are in fact not interactive at all. For example, it is often the case that one partner dominates and
makes most of the contributions and the other partner merely agrees or contributes with a continuer-

type of response such as ,ok* or ,uh-huh". (Chi, 2009, S. 80f.)

Solche ,,Dialoge®, bei welchen entweder die eine oder die andere Person spricht und die Part-
nerin oder der Partner weitgehend zuhort, bezeichnet Chi (2009) als ,nicht interaktives” oder
»individuelles* Dialogmuster, das sie wie folgt beschreibt: ,,In short, in this type of individual
dialogue pattern, the partners are really not interacting much, and if they take turns domi-
nating episodes of dialogues in a cooperative or reciprocal way, then each partner is basically
participating in a self-construction type of activities“ (ebd., S. 81). In der Folge unterscheidet
Chi zusitzlich zwei weitere Dialogmuster: ein ,instruktionales® und ein ,gemeinsames® Dia-
logmuster (,instructional dialogue pattern” and ,,joint dialogue pattern). Ersteres kommt vor
allem in Dialogen zwischen Expertinnen und Experten einerseits und Novizinnen und Novizen
andererseits vor, wenn der Dialog stark von der Expertin oder vom Experten gesteuert wird.
Die Expertin oder der Experte oder beginnt mit einer Frage, welche von der Studentin oder
vom Studenten beantwortet wird, worauf die Expertin oder der Experte korrektives Feedback
gibt und sich ein Gesprich bezogen auf den Gegenstand entwickelt (vgl. den bereits in Kapi-
tel 4.1.2 aufgefiihrten Ablauf von Graesser et al. [1995], welcher spater von Chi [1996] leicht
modifiziert wurde). Entsprechend hatte Chi (1996, S. 82) bereits in einer fritheren Arbeit fest-
gehalten: ,The learner’s activities in the context of instructional dialogues can be referred to
as ,guided-construction’ ... [T ]hese activities are constructive to the extent that the student’s
responses are substantive and meaningful Das gemeinsame Dialogmuster kommt gemiss Chi
(1996, S. 83) dann vor, wenn beide Gesprichspartnerinnen bzw. Gesprichspartner substanzielle
Beitrige beisteuern, ,such as by building on each other’s contribution, defending and arguing
a position, challenging and criticizing each other on the same concept or point, asking and
answering each other’s questions. This kind of activity is constructive, as defined earlier, because
the learners are generating knowledge that goes beyond the information given by the learning
materials“. Solche gemeinsamen Dialoge kénnen Chi (1996, S. 83) zufolge durch ,,sequential-
construction gebildet sein, bei der die eine Person wartet, bis die andere Person ausgesprochen
hat, und danach ihren Beitrag hinzufiigt, oder durch ,,co-construction®, bei der die eine Person
die Argumentation der anderen weiterverfolgt und/oder deren Satz beendet, wodurch sie den
Gesprichsverlauf mitgestaltet. Allerdings diirfte auch ,,sequential-construction® letztlich eine
Form der Ko-Konstruktion darstellen und sich daher nicht trennscharf abgrenzen lassen. Somit
konnen drei grundlegende Interaktionsmuster unterschieden werden: (1) ein ,nicht interakei-
ves“ oder ,individuelles“ Interaktionsmuster, (2) ein ,gemeinsames* Interaktionsmuster ohne
Ko-Konstruktion“ und ein ,gemeinsames” Interaktionsmuster mit Ko-Konstruktion, wobei
Letzteres sowohl sequenzielle Konstruktion als auch gemeinsame Konstruktion umfasst.

In der dritten Zeile von Tabelle 10 werden sogenannte ,,offene/offensichtliche Lernaktivititen®
aufgezihlt — ,offensichtlich“ deshalb, weil Chi (2009) voraussetzt, dass Forschende lediglich
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dann von Lernaktivititen ausgehen konnen, wenn diese aus der Perspektive von Beobachterin-

nen und Beobachtern sichtbar sind. Folglich ist es zentral, sich zu tiberlegen, welche kognitiven

Prozesse hinter den einzelnen offensichtlichen Lernaktivititen wie ,, Aktivsein®, ,,Konstruktiv-
.« D« . N .

sein® und ,, Interaktivsein® stehen, damit verstanden werden kann, wie die einzelne Aktivitit das

Lernen herbeifithren kann (vgl. ebd., S. 85). Dabei kann es jedoch durchaus auch Einschrinkun-

gen oder Uberlappungen mit fritheren Lernakeivititen geben:

Obviously the overt activities cannot accurately discriminate among the cognitive processes definitively,
as it is possible that the same overt activity maps onto different cognitive processes. For example, a lear-
ner may be undertaking an activity that may look as if she is engaged (such as underlining a bolded
definition in a text), but in fact she could be covertly self-explaining as well (such as thinking about how
that definition conflicts with an earlier sentence). (Chi, 2009, S. 85)

Die Hauptthese, dass es eine Abfolge in der Giite des Lernens gebe in dem Sinne, dass interak-
tives Lernen besser sei als konstruktives und dieses wiederum besser als aktives, welches jedoch
immer noch zu mehr Lernergebnissen fithre als passives Lernen, iiberpriifte Chi (2009) in
einer Reihe von Studien mittels Paarvergleichen, dies in Ermangelung einer Studie, welche
alle vier Bedingungen miteinander vergleicht. Der Befund, dass ,interaktiv® mit mehr Lernen
einhergeht als ,konstruktiv®, wird von der Studie von Roscoe und Chi (2008) untermauert, in
der Tutoren-Gespriche in Episoden segmentiert wurden: ,,An episode is usually a multi-turn
dialogue unit bounded by utterances whose content is relevant to a specific solution node*
(Chi et al,, 2008, S.333). Mit ecinem ,,solution node” sind in der Regel einzelne Lésungs-
punkte oder Losungsgegenstinde im Gesprich gemeint. In der Studie von Roscoe und Chi
(2008) sind damit jedoch nicht Problemlésepunkte gemeint, sondern ein einzelnes Thema
im Gesprich. Fir diese einzelnen Episoden wurde codiert, ob sie ,knowledge-telling” oder
»knowledge-building® waren, wobei Letzteres mit tieferem Verstindnis einherging. Ebenfalls
in dieselbe Richtung zielen die Ergebnisse der Studie von Chi et al. (2008), bei welcher Ler-
nende in interaktiven Lernsettings signifikant mehr Probleme korreke losten als solche, die
dies allein (konstruktiv) taten.

4.1.2.3 Geteiltes Verstindnis und Grounding

Die Forschungsgruppe rund um Clarke und Brennan veréffentlichte 1991 einen theoretischen
Leitartikel (Clark & Brennan, 1991), in welchem sie festhielten, dass zwei Gesprichspartne-
rinnen oder Gesprichspartner ein Gesprich beziiglich des Inhalts und Verlaufs koordinieren
miissten und dies nur gelingen kénne, wenn beide unter denselben Begriffen auch dasselbe ver-
stehen wiirden. Den Prozess, in dessen Verlauf dieses geteilte begriffliche Verstindnis hergestellt
wird, nennen sie ,Grounding®. Das Resultat von Grounding-Prozessen besteht somit darin,
dass gemeinsam verwendete Begriffe tibereinstimmend eingesetzt werden. Dieses Phinomen
bezeichnen Brennan und Clark (1996, S. 1482; Hervorhebung im Original) als konzeptionel-
len Pakt: ,,Once they do establish a shared conceptualization, a conceprual pact, they appeal to
it in later references even when they could use simpler references. Over time, speakers simplify
conceptual pacts and, when necessary, abandon them for new conceptualizations: Grundsitz-
lich wird in Gesprichen versucht, den Aufwand fiir das Grounding méglichst gering zu halten.
Dies beschreiben Clark und Brennan (1991, S. 134f.) als Prinzip des ,,least collaborative effort*.
Je nach Art der Interaktion unterliegt das Grounding jedoch auch einigen Zwingen. Sehen sich
zwei Gesprichspartnerinnen oder Gesprichspartner nicht face-to-face, kénnen mehr Fehler in
der Kommunikation wie Missverstindnisse oder Fehlinterpretationen auftreten und es erfor-
dert mehr Aufwand, eine gemeinsame Sprache herzustellen.
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Auch die Studie von Carroll (2005), welche nicht bezogen auf 1:1-Tutoring durchgefithrt
wurde, jedoch viele Aspekte des oben Beschriebenen aufnimmt, soll an dieser Stelle noch
erwihnt werden. Untersucht wurden in dieser ethnografischen Arbeit die Interaktionen von
fiinf Praxislehrpersonen und ihren Studierenden in einer Study-Group. Die Gesprichsverliufe
der Study-Group orientierten sich an Feiman-Nemser (2001) (,educative mentoring ). Carroll
(2005, S. 465) fiihrt fiinf Formen des ,interactive talk“ auf, die er als ,,re-voicing moves® bezeich-
net. Diese dienen den einzelnen Gesprichsteilnehmenden dazu, ein geteiltes Verstindnis der
besprochenen Themen zu erarbeiten. Dieses geteilte Verstindnis nennt Carroll (2005, S. 463)
»participant framework", auf dessen Grundlage die Gesprichspartnerinnen und Gesprichspart-
ner einen ,collaborative floor entwickeln. Die Moves umfassen: ,,(1) Re-stating: Repeating an
idea to invite additional attention or concurrence, (2) Re-cycling: Re-introducing an idea from
carlier in the session to position it in relation to a current observation, (3) Re-conceptualizing:
Developing or broadening an example into a more general idea, (4) Re-contextualizing: Shifting
the perspectives brought to bear on it und (5) Making a warranted inference® (Carroll, 2005,
S. 465; Aufzihlung in Klammern hinzugefiigt von KF). Der ,collaborative floor* kann mit dem
oben eingefithrten Konzept der mittels Grounding interaktiv entwickelten ,,conceptual pacts*
von Clark und Brennan verglichen werden (Brennan & Clark, 1996; Clark & Brennan, 1991).

4.1.3 Lernen im Dialog: Resiimee

Wie bereits in der Einleitung zu Kapitel 4.1 ausgefithrt wurde, lisst sich Lernen im Dialog
grundsitzlich auf dreierlei Arten darstellen: ,dialogue as instruction®, ,dialogue as conversa-
tion“ im Sinne des Konsens-Bildens und ,,dialogue as inquiry“ (Renshaw, 2004). Im tutoriellen
Lernen kommen zwar alle drei Formen vor, es dominieren jedoch Dialoge der ersten Art. Dies
ist vor allem dann der Fall, wenn eine Expertin oder cin Experte mit einer Novizin oder einem
Novizen gemeinsam in einen tutoriellen Dialog tritt. Meist fithren die Expertinnen Experten
ihre Tutandinnen und Tutanden durch deren Zone der nichsten Entwicklung (Tudge, 1992;
Vygotsky, 1978). Beschrieben wird dieses Konzept auch in den beiden Ansitzen der kognitiven
Meisterlehre (Brown et al., 1989) und der gefiithrten Teilnahmen (Rogoff, 1990, 1991), dies im
Sinne einer ,apprenticeship in thinking®. Wenn es der Tutorin oder dem Tutor gelingt, mog-
lichst adaptiv zu sein, zeigt das Scaffolding mehr Wirkung auf das Lernen (Azevedo et al,, 2004;
Azevedo et al., 2005).

Ein wichtiger Beitrag aus mehreren Jahren Forschung zum Lernen in tutoriellen Dialogen ist
das Aktiv-Konstruktiv-Interaktiv-Rahmenmodell der Gruppe rund um Chi (Chi, 2009; Chi &
VanLehn, 2012; Fonseca & Chi, 2011). Mit dessen Hilfe hatten die Forschenden bereits frither
Typen von Antworten von Tutandinnen und Tutanden in konstruktive und interaktive Passa-
gen kategorisiert. In einer Erweiterung des Modells (McGregor & Chi, 2002) kam der Aspekt
des zeitlichen Verlaufs bzw. der Abfolge des Sprecherwechsels dazu, sodass mehrere Sprecher-
wechsel codiert werden konnten und eine Definition von Ko-Konstruktion aufgestellt werden
konnte: Eine ko-konstruktiv erarbeitete Idee bzw. ein ko-konstruktiv erarbeiteter Gegenstand
ist sowohl interaktiv als auch konstruktiv. Im Rahmenmodell von Chi (2009) werden dariiber
hinaus nicht nur die einzelnen Lernaktivititen (aktiv, konstruktiv, interaktiv) beschrieben, son-
dern auch die sichtbaren Indikatoren derselben und die dahinterliegenden kognitiven Prozesse
(vgl. Tabelle 10). Die Hauptthese, welche mit entsprechenden Studienresultaten belegt werden
konnte, lautet, dass interaktives Lernen (welches sowohl sequenzielle Konstruktion als auch Ko-
Konstruktion umfasst) zu besseren Lernergebnissen fithre als konstruktives Lernen im Sinne
der Selbstkonstruktion oder aktives Lernen ohne zusitzliche Selbststeuerung und/oder Selbst-
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aktivierung. Zentral sind in diesem Zusammenhang auch die Arbeiten von Clark und Brennan
(Brennan & Clark, 1996; Brennan & Hulteen, 1995; Clark & Brennan, 1991), da diese das
Phinomen des Groundings beleuchten, welches beim Erarbeiten eines geteilten Verstindnisses
einer Sache bzw. eines Gegenstandes wichtig ist.

Aus der Forschung zum Lernen in tutoriellen Dialogen kénnen fiir das im folgenden Kapitel
thematisierte Lernen durch Mentoring, welches in der Ausbildung von Lehrpersonen meist als
Dialog zwischen einer Expertin oder einem Experten sowie einer Novizin oder einem Novizen
stattfindet, folgende Punkte nutzbar gemacht werden: (1) Es kommen adaptive Scaffolding-
Sequenzen vor (Azevedo et al.,, 2004; Azevedo et al,, 2005); (2) Themen werden gemeinsam
interaktiv und konstruktiv besprochen, sodass es immer wieder zu ko-konstruktiven Sequenzen
kommen kann (Chi, 2009; Chi et al., 2001; McGregor & Chi, 2002); (3) sowohl die Praxislehr-
person als auch die Lehramtsstudierenden stellen ein geteiltes Verstindnis hinsichtlich der zu
unterrichtenden bzw. bereits unterrichteten Lektion im Sinne cines Groundings her (Brennan

& Clark, 1996; Brennan & Hulteen, 1995; Clark & Brennan, 1991).

4.2 Lernen durch Mentoring in der Ausbildung von Lehrpersonen

In the context of beginner teacher mentoring, a mentor’s efforts to assist the development of expertise
will normally focus on the mentee’s ability to facilitate learning. Yet it is important to recognise that ...
mentoring (like teaching) can (and does, in different contexts) have a variety of purposes or goals, can
(and does) involve a variety of practices and strategies to achieve these purposes and goals, and can (and
does) take place at different stages of a mentee’s professional development and over different durations.
(Hobson et al., 2009, S. 207)

In den nachfolgenden Teilkapiteln werden die im Zitat von Hobson et al. (2009) genannten
unterschiedlichen Ziele und Absichten, die verschiedenen Strategien und Handlungen zur
Zielerreichung wie auch die unterschiedlichen Orte, an denen Mentoring in der Ausbildung
von zukiinftigen Lehrpersonen stattfindet, aus der Perspektive der Forschung dargestellt. Vor
1990 gab es nur relativ wenige Mentoring-Studien zur Ausbildung von Lehrpersonen (Little,
1990b). Hobson et al. (2009) konzentrierten sich deshalb in ihrem Reviewartikel, welcher
dieses Kapitel strukturiert, auf relevante Studien ab 1990, wobei sie drei Hauptbefunde aus-
machten: (1) ,potential benefits of mentoring support for beginning teachers®, (2) ,,potential
limitations and costs of mentoring, and the existence of poor or inadequate practice” sowie
(3) »conditions under which mentoring has been found to be most successful” (ebd., S. 209).
Mentoring definierten sie dabei wie folgt: ... mentoring is defined as the one-to-one support of
a novice or less experienced practitioner (mentee) by a more experienced practitioner (mentor),
designed primarily to assist the development of the mentee’s expertise and to facilitate their
induction into the culture of the profession (in this case, teaching) and into the specific local
context (here, the school or college). In the context of beginner teacher mentoring, a mentor’s
efforts to assist the development of expertise will normally focus on the mentee’s ability to faci-
litate learning” (Hobson et al., 2009, S. 207). Fairbanks, Freedman und Kahn (2000, S. 103)
wiederum definierten ,,Mentoring® in der Ausbildung von Lehrpersonen in Anlehnung an eine
Vielzahl von Studien folgendermassen: ,,In sum, these studies suggest that mentoring consists of
complex social interactions that mentor teachers and student teachers construct and negotiate
for a variety of professional purposes and in response to the contextual factors they encoun-
ter’ Bei Mentorinnen und Mentoren (in der Schweiz Praxislebrpersonen) handelt es sich in der
Regel um erfahrene Lehrerinnen und Lehrer, welche zukiinftige Lehrpersonen bei der Weiter-
entwicklung ihrer professionellen Kompetenzen in der Praxis unterstiitzen.
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4.2.1 Nutzen des Mentorings

Nutzen fiir zukiinftige Lebrpersonen. Vor allem Mclntyre und Hagger (1996) dokumentierten
eine breite Palette von Vorteilen des 1:1-Mentorings fiir zukiinftige Lehrpersonen, so zum Bei-
spiel weniger Isolationsgefiihle, mehr Vertrauen und héherer Selbstwert, bessere Selbstreflexion
und Problemlésungsfihigkeiten. Zudem ist auch der Nutzen des emotionalen und psychologi-
schen Supports, welcher die jungen Lehrpersonen dazu befihigt, Schwierigkeiten anzugehen
und dadurch ihre Zufriedenheit zu stirken, belegt (Bullough, 2005; Lindgren, 2005). Gleiches
gilt fiir die Stirkung ihrer professionellen Entwicklung, insbesondere in Bezug auf die Klas-
senfithrung und die Unterrichtsplanung (Malderez, Hobson, Tracey & Kerr, 2007; Moor et
al., 2005). Des Weiteren helfen Mentorinnen und Mentoren den zukiinftigen Lehrpersonen
ganz generell, indem sie diese dabei unterstiitzen, die geltenden Normen und Erwartungen im
Zusammenhang mit dem Unterrichten im Allgemeinen und mit der spezifischen Schule im
Speziellen zu erkennen (Bullough & Draper, 2004b; Edwards, 1998; Wang & Odell, 2002).
Hobson et al. (2009) halten allerdings fest, dass der Einfluss des Mentorings auf die Professions-
entwicklung zukiinftiger Lehrpersonen und dabei insbesondere auf deren ,,teaching skills“ etwas
eingeschrinke sei, wobei dies jedoch auch damit zusammenhinge, dass es (noch) nicht sehr viele
Studien gebe, welche den direkten Wirkungszusammenhang untersucht hitten.

Nutzen fiir die Mentorinnen und Mentoren. Nicht nur fir die Mentees, sondern auch fiir die
Mentorinnen und Mentoren bringt das Mentoring Vorteile. So berichteten beispielsweise
mehr als die Halfte der befragten Mentorinnen und Mentoren aus der Studie von Lopez-Real
und Kwan (2005), dass sie fiir die eigene Professionsentwicklung viel profitieren konnten. Am
hiufigsten wird in weiteren Studien das Lernen durch Selbstreflexion bzw. durch die kritische
Reflexion der eigenen Praxis erwihnt (Abell, Dillon, Hopkins, McInerney & O’Brien, 1995;
Lopez-Real & Kwan, 2005; Simpsons, Hastings & Hill, 2007) oder es wird ganz allgemein fest-
gehalten, dass das Gesprich mit anderen iiber Lehren und Lernen oder die eigenen Unterricht-
spraktiken als Nutzen eingeschitzt wurde (Hagger & MclIntyre, 2006; Lopez-Real & Kwan,
2005). Vor allem aber der Aspeke, dass beim Mentoring neue Ideen gewonnen werden kénnen,
scheint als zentral erachtet zu werden (Abell et al., 1995; Simpsons et al., 2007), genauso wie die
Verbesserung der eigenen Kommunikationsfertigkeiten (Moor et al., 2005). Nicht zu vernach-
lassigen ist zudem der Aspeke, dass durch das Mentoring auch die eigene Begeisterung fiir das
Unterrichten wieder zunehmen kann, in den Worten von Van Esch und Tillema (2015, S. 177):
»becoming re-energised or re-engaged with the profession®.

4.2.2 Mogliche Schwierigkeiten im Mentoring

Schwierigkeiten fiir die zukiinftigen Lebrpersonen. Schwierigkeiten treten vor allem dann auf,
wenn es den Mentorinnen und Mentoren nicht gelingt, die notwendige Unterstiitzung bereit-
zustellen, und zwar sowohl in emotionaler als auch in unterrichtsrelevanter Hinsicht (Hardy,
1999; Oberski, Ford, Higgins & Fisher, 1999; Smith & McLay, 2007). Schwierigkeiten kénnen
dariiber hinaus aber auch dann entstehen, wenn die Mentorinnen und Mentoren den Studieren-
den zu viel Arbeit iibergeben und dadurch Angst generieren (Beck & Kosnik, 2000) oder wenn
sich die Studierenden von ihren Mentorinnen und Mentoren gar gemobbt fiihlen (Maguire,
2001). Ebenfalls schwierig ist es, wenn die zukiinftigen Lehrpersonen nicht geniigend gefordert
werden (Collins & Edwards, 1994) oder nicht geniigend Freiraum erhalten, um etwas auspro-
bieren zu kénnen (Beck & Kosnik, 2000). Auch wenn die Mentorinnen und Mentoren ihre
Rolle lediglich darin sehen, den Studierenden ihre Klasse zu tiberlassen, damit sie sich mittels
»trial and error” sozusagen selbst ausbilden (Edwards, 1997; Franke & Dahlgren, 1996), sind

81



82 |

Lernen im Dialog und durch Mentoring

dies keine giinstigen Lernbedingungen. Dies gilt auch dann, wenn die Mentorinnen und Men-
toren wenig Verstindnis fir eine Verbindung von Theorie und Praxis haben (Evans & Abbott,
1997) oder der kritischen Reflexion als ciner Variante der Verkniipfung von Theorie und Praxis
nicht zustimmen kénnen (Sundli, 2007).

Schwierigkeiten fiir die Mentorinnen und Mentoren. Die meistberichtete Schwierigkeit besteht
darin, dass die Mentorinnen und Mentoren iiber zusitzliche Arbeit klagen, die durch die Men-
toring-Titigkeit neben dem alltiglichen Unterrichten anfalle (Lee & Feng, 2007; Simpsons et
al., 2007), weswegen sie die Bediirfnisse ihrer Mentees nicht mehr zufriedenstellend befriedigen
konnten. Dies kann bei den Mentorinnen und Mentoren auch Stressgefiihle hervorrufen. Solche
kénnen zudem entstehen, wenn sich die Mentorinnen und Mentoren von den Mentees bei ihrer
Titigkeit als Lehrperson beobachtet fithlen und selbst nicht sicher sind, ob sie den Erwartungen
geniigen (Buﬂough, 2005; Orland, 2001). Einige Studien haben zudem ergeben, dass sich Mento-
rinnen und Mentoren in ihrer Rolle isoliert fithlen (Bullough, 2005; Graham, 1997).

4.2.3 Bedingungen fiir effektives Mentoring

Die Bedingungen fiir effektives Mentoring werden von Hobson et al. (2009) auf der Grundlage
ihrer Literaturrecherche in vier Hauptbereiche gegliedert: (1) ,,contextual support for mento-
ring®, (2) ,mentor selection and pairing®, (3) ,mentoring strategies“ und (4) ,mentor prepara-
tion“. Diese vier Bereiche werden im Folgenden gesondert besprochen.

4.2.3.1 Kontextabhingige Unterstiitzung

Mentoring fiir zukiinftige Lehrpersonen ist dann erfolgreich(er), wenn es in einer Schulkul-
tur stattfindet, in der ein kollegialer Umgang, ein unterstiitzendes Klima und insgesamt eine
einladende Lernumgebung vorherrschen (Edwards, 1998; Lee & Feng, 2007). Einige Studien
stellten fest, dass das Mentoring dann effektiver ausfillt, wenn die Mentorinnen und Mentoren
bezahlt werden und/oder in anderer Form eine Vergiitung erhalten (Abell et al., 1995; Evans
& Abbott, 1997; Simpsons et al., 2007). Ubereinstimmung herrscht darin, dass vor allem die
zusitzliche Zeit entscheidend sei, welche die Mentorinnen und Mentoren erhalten, um ihre
Aufgabe seris wahrzunehmen (Abell et al., 1995; Lee & Feng, 2007; Robinson & Robinson,
1999), und dass diese, wenn immer méglich, innerhalb der eigentlichen Schulzeiten, also inner-
halb eines normalen Arbeitstages liegen sollte (vgl. z.B. Bullough, 2005). Ebenfalls férderlich
ist, wenn die Mentorinnen und Mentoren — iiber ihre 1:1-Betreuung der zukiinftigen Lehrper-
sonen — auch in Weiterentwicklungen, die von der Universitit oder der Hochschule angestos-
sen werden, involviert sind und diesbeziiglich ein Mitsprache- und Mitgestaltungsrecht haben
(Evans & Abbott, 1997).

4.2.3.2 Auswahl der Mentorinnen und Mentoren und Dyadenbildung

Praxislehrpersonen sollten erfahrene Lehrpersonen sein, was allein jedoch noch nicht ausreiche,
um cine gute Mentorin oder ein guter Mentor zu sein (Evertson & Smithey, 2000; Schmidt,
2008). Nach Hobson et al. (2009) braucht es dazu auch den Willen und die Fihigkeit, dic cigene
Titigkeit als Lehrperson 6ffentlich und damit fiir die Mentees sichtbar zu machen (Simpsons et
al., 2007), ,and they must be supportive, approachable, non-judgmental and trustworthy, have
a positive demeanor, and possess good listening skills and the ability to empathize, as well as the
willingness and ability to take an interest in beginning teachers’ work and lives” (Hobson et al.,
2009, S. 212). Auf die Rolle der Mentorinnen und Mentoren bzw. Praxislehrpersonen wird in
Kapitel 5.1.2 bei der Darstellung des MERID-Modells (,,Mentor teachers’ roles in dialogues®)
(Crasborn et al,, 2011; Hennissen et al.,, 2008) noch detaillierter eingegangen.
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Des Weiteren ist das Mentoring effektiver, wenn die Passung zwischen Mentorin bzw. Mentor
und Mentee sowohl auf der persénlichen als auch auf der professionellen Ebene stimmt (Abell et
al., 1995). Zukiinftige Lehrpersonen stellen jedoch auch Erwartungen an ihre Mentorinnen und
Mentoren. So erwarten sie emotionale Unterstijtzung, Hinweise und Tipps zum Unterrichten,
eine Beurteilung ihres Unterrichthandelns sowie eine Einfithrung in den schulischen Kontext
(Zanting, Verloop & Vermunt, 2001). Meist — doch nicht immer (Vgl. Williams et al., 1998) —
decken sich die Erwartungen der Studierenden an die Mentorinnen und Mentoren mit jenen,
die diese an sich selbst stellen. Eine Studie von Rajuan, Beijaard und Verloop (20082) gelangte
diesbeziiglich zum Schluss, dass Dyaden dann am effektivsten zusammenarbeiten, wenn sie in
ihren Erwartungen teilweise iibereinstimmen, es jedoch auch Dissonanz gibt: ,We found that
matched expectations between student teachers and cooperating teachers explained a high degree
of support in student teachers’ perceptions of learning to teach, whereas mismatched expectations
explained a high degree of challenge. We also found a third pattern of expectations that was neit-
her matched nor mismatched, but mixed, in terms of support and challenge in a wide range of
orientations to teaching. The conclusion of this study is that the mixed pattern provides opportu-
nities for optimal learning® (Rajuan et al., 2008a, S. 201). Auch Ferrier-Kerr (2009) schliesst auf-
grund seiner Befragungen von vier Praxislehrpersonen und vier Studierenden, dass die Bezichung
zentral sei, sich jedoch beide aktiv eingeben miissten, damit dies gelingen kénne: ,,The findings
indicated that for the associate teacher and student teacher to establish and develop a successful
professional relationship both must be active in it (ebd., S. 790).

Pungur (2007) stellt die Bezichung zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden in den grés-
seren Rahmen der Professional Development Schools (PDS) (Holmes Group, 1990) und hilt
fest, dass in cinem hybriden Modell, wie es die PDS darstellen, die Rolle der Praxislehrperson
zentral sei und die Beziehung zwischen den beiden Beteiligten einen grossen Teil zum Gelingen
cines Praktikums beitrage (vgl. ebd., S.267). Wang und Odell (2007) wiederum gehen davon
aus, dass Praxislehrpersonen ihre neue Rolle bewusst wahrnehmen und vor allem auch ausfiil-
len miissten, wenn Mentoring das Potenzial haben solle, zukiinftige Lehrpersonen erfolgreich
zu unterstiitzen. Basierend auf einer sozial-konstruktivistischen Perspektive auf Lernen konzep-
tualisierten sie 16 Typen von Mentor-Novizen-Beziehungen und identifizieren deren Chancen
und Herausforderungen. Ambrosetti und Dekkers (2010) schliesslich halten in ihrem Review
zusammenfassend mit Bullough und Draper (2004a) zwar fest, dass die Rollen von Mentorin
bzw. Mentor und Mentee durch die Interaktion der beiden determiniert seien, es jedoch noch
viel zu wenige Erkenntnisse dazu gebe, wie genau diese Interaktion genau ablaufe (vgl. ebd., S. 52).

4.2.3.3 Mentoring-Strategien

Eine grossere Anzahl von Studien zeigt, dass es — gerade zu Beginn einer Mentoring-Bezie-
hung - wichtig ist, dass Mentorinnen und Mentoren den Studierenden dabei helfen, ihre
eigenen ,conceptions of teaching” kritisch zu hinterfragen (Edwards, 1998; Feiman-Nemser,
McDiarmid, Meinick & Parker, 1989; Rajuan, Beijaard & Verloop, 2007). Falls dies nicht getan
wird, konnen sich diese Auffassungen dem zukiinftigen Lernen sozusagen als ,,hidden barriers®
in den Weg stellen (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001; Wubbels, 1992).
Nachfolgend werden in Anlehnung an Hobson et al. (2009) unter Erginzung durch weitere
Studien finf Mentoring-Strategien vorgestellt, welche sich in unterschiedlichen Kontexten als
effektiv erwiesen haben.

Erstens ist es — wie bereits erwihnt — wichtig, dass die Mentorinnen und Mentoren (die Praxis-
lehrpersonen) ihre Mentees (die Studierenden) sowohl mit emotionalem als auch mit psycholo-
gischem Support unterstiitzen. Die Studierenden sollen sich willkommen und akzeptiert fithlen
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(Feiman-Nemser, 2001; Hascher, Cocard & Moser, 2004; Maynard, 2000; Rippon & Martin,
2006). Zweitens nehmen sich effektive Mentorinnen und Mentoren Zeit fiir ihre Mentees. Es
gibt regulire Treffen und auch zwischendurch lassen sich Fragen informell klaren (Adey, 1997;
Harrison, Dymoke & Pell, 2006). Drittens lassen erfolgreiche Mentorinnen und Mentoren
ihren Mentees geniigend Freiraum, damit diese ihre eigenen Ideen verwirklichen kénnen (Fei-
man-Nemser, 2001; Harrison et al., 2006). Viertens ist es ganz wichtig, dass die Mentorinnen
und Mentoren die Lektionen ihrer Mentees beobachten und differenzierte Riickmeldungen
geben (Heilbronn, Jones, Bubb & Totterdell, 2002; Hobson, 2002; Niggli, 2005; von Felten,
2005). Zudem sind die Riickmeldungen um einiges effektiver, wenn im Vorfeld der Lektion
eine gemeinsame Vorbesprechung (,-pre-conference") stattgefunden hat (Staub, 2001, 2004;
West & Staub, 2003) und wenn die Nachbesprechung (»post-conference®) ,,(i) is conducted
in a sensitive, non- threatening way; (ii) focuses on specific aspects of mentees’ teaching; and
(iii) provides an opportunity for genuine and constructive dialogue between mentor and men-
tee which includes joint exploration of the perceived strengths and weaknesses of the mentee’s
teaching, discussion of the likely impacts of observed teaching actions, and the development
of ideas which might help the mentee overcome any problems or weaknesses* (Hobson et al.,
2009, S. 212). Fiinftens legen effektive Mentorinnen und Mentoren ein besonderes Augenmerk
darauf, dass ihre Mentees geniigend gefordert sind (Edwards, 1998; Harrison et al., 2006) und
dazu angeregt werden, Lehren und Lernen nicht nur an der Oberfliche zu reflektieren, sondern
auch die Tiefenmerkmale zu analysieren (Feiman-Nemser, 2001; Franke & Dabhlgren, 1996).
Analog zu den Merkmalen fiir gute Tutorinnen und Tutoren (vgl. Kapitel 4.1.1) gilt auch fiir
effektive Mentorinnen und Mentoren, dass sie ihre Mentees in deren Zone der nichsten Ent-
wicklung (Tudge, 1992; Vygotsky, 1978), oft auch in Anlehnung an das Modell der kognitiven
Meisterlehre (Brown et al., 1989) oder der gefiihrten Teilnahme (Rogoff, 1990, 1991) im Sinne
einer ,apprenticeship in thinking", unterstiitzen und moglichst adaptiv auf die Bediirfnisse der
Studierenden eingehen kénnen.

4.2.3.5 Ausbildung von Mentorinnen und Mentoren

Mehrere Studien belegen (vgl. z.B. Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2008;
Williams & Prestage, 2002), dass Mentorinnen und Mentoren dann bessere Unterstiitzung
anbieten konnen, wenn sie zuvor eine entsprechende Ausbildung durchlaufen haben. So for-
derte zum Beispiel Bullough (2005), dass sich die Ausbildung von Mentorinnen und Mento-
ren nicht lediglich an einem ,Trainingsprogramm® zu orientieren habe, sondern dass sie die
Mentorinnen und Mentoren auch individuell in ihrer Entwicklungsarbeit unterstiitzen und sie
dazu ermuntern solle, sich untereinander auszutauschen (Carroll, 2005; Orland, 2001). Es kann
aber auch hilfreich sein, die Mentorinnen und Mentoren mit Forschungsresultaten vertraut zu
machen, welche ihre Mentoring-Aktivititen unterstiitzen konnen (Evans & Abbott, 1997),
zum Bespiel beim Heranfithren der Mentees an die Reflexion ihrer Aktivititen (Crasborn et
al., 2008). Die Studie von Evertson und Smithey (2000) zeigte auf, dass sich das Unterrichts-
handeln von Studierenden, deren Praxislehrperson an einer Weiterbildung teilgenommen hatte,
von jenem ihrer Kolleginnen und Kollegen einer Kontrollgruppe unterschied. In eine dhnliche
Richtung gehen die Resultate von Kreis (2012b) und Kreis und Staub (2011), in deren Stu-
die die Praxislehrpersonen in einer linger dauernden Weiterbildung im Fachspezifisch-Pada-
gogischen Coaching (vgl. Kapitel 5.1.1.5) geschult worden waren und deren Studierende die
nachfolgende Betreuung als sehr hilfreich empfanden. Aber auch bei kiirzeren Interventionen
fallen die Resultate — bezogen auf die Einschitzung der Betreuung — dhnlich aus (Staub, Waldis,
Futter & Schatzmann, 2012; Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014).
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Hobson et al. (2009, S. 214) resiimicren den Forschungsstand zur Ausbildung von Mentorin-
nen und Mentoren wie folgt: ,Research has found that mentor preparation programs are extre-
mely variable in nature and quality ..., often focusing more on administrative aspects of the role
than on developing mentors’ ability to support and facilitate mentees” professional learning;
often they are not compulsory, and are poorly attended .. Fiir die deutschsprachige Schweiz
gilt dieser Befund nur teilweise. An simtlichen padagogischen Hochschulen gibt es obligato-
rische Einfithrungskurse fiir Praxislehrpersonen, wenngleich diese hinsichtlich der Dauer stark
variieren. Zum Teil ist es méglich, einen ganzen Zertifikatskurs zu absolvieren, zum Teil handelt
es sich um einzelne Tage.

Nach diesem generellen Uberblick geht es im nichsten Unterkapitel nun hauptsichlich um
Unterrichtsbesprechungen zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden als wohl einem der
vorrangigen Settings im Mentoring von zukiinftigen Lehrpersonen. Unterrichtsbesprechungen
sollen, wie von Graham (2006, S. 1124) gefordert, fokussierte Gespriche iiber das Unterrichts-
handeln erméglichen und eine geteilte Verantwortung beziiglich des Lernens sowohl der Schii-
lerinnen und Schiiler als auch der Studierenden erméglichen.

4.2.4 Unterrichtsbesprechungen als ein Setting im Mentoring

Wie bereits in Kapitel 4.1 beschrieben wurde, gilt der Dialog als zentrale Voraussetzung fiir
Lernen. Dass ein solcher Dialog, welcher formalisiert in Unterrichtsbesprechungen zwischen
Praxislehrpersonen und Studierenden stattfindet, auch als Katalysator fiir ,teacher change®
betrachtet werden kann, so wie dies Penlington (2008) tut, scheint auch die Forschung zu
bestitigen: ,, The focus ... is on conversations between mentors and student teachers because
these conversations are central to developing student teachers’ cognitions that undetlie their
professional knowledge and performance” (Timperley, 2001, S. 111£.). Auch Edwards (1995)
geht davon aus, dass der konstante Wechsel zwischen Aktion und Diskussion mit einer erfah-
renen Person den Lehrerstudierenden dabei helfe, ,,to translate their experiences into frames
provided by public knowledge and to acquire the more powerful language frameworks so that
they become insiders in the professional discourse and able to articulate it and keep it public and
open to scrutiny rather than tacit or private“ (Edwards, 1995, S. 598).

Vor diesem Hintergrund befassen sich die Ausfihrungen der nichsten Unterkapitel mit den
folgenden Fragen: Wie schen typische Unterrichtsbesprechungen aus? Welche Inhalte werden
besprochen, welche Phasen gibt es? Was wird in Unterrichtsbesprechungen gelernt und welche
Bedingungen miissen — in Erginzung zu den in Kapitel 4.2.3 bereits genannten Bedingungen
fiir erfolgreiches Mentoring — erfiillt sein, damit Unterrichtsbesprechungen als produktiv ein-
geschitzt werden kénnen?

4.2.4.1 Formen von Unterrichtsbesprechungen

Meist werden Unterrichtsbesprechungen als Nachbesprechungen der von den Studierenden
gehaltenen Lektionen durchgefiihrt. Schiipbach (2007, 2011) hat empirisch untersucht, ob
diese Form auch der von den Ausbildungsinstitutionen gestellten Forderung gerecht werde,
ein Ort der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis zu sein. Seine Ergebnisse zeigen jedoch,
dass Unterrichtsnachbesprechungen vor allem als bewertende Gespriche tiber den vergange-
nen Unterricht beschrieben werden, in denen die Praxislehrpersonen auch Erfahrungen und
Tipps weitergeben, was von den Studierenden durchaus erwartet wird. Eine vertiefte Reflexion
wie auch ein expliziter Bezug zur Theorie finden demgegeniiber kaum statt. Auch die Vorbe-
sprechung von Studierendenunterricht hat in den letzten Jahren in der Schweiz immer mehr
Bedeutung erlangt; dies vor allem deshalb, weil dieses Element mit dem Modell des Fachspe-
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zifisch-Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) eine grossere Ver-
breitung gefunden hat. Im angelsichsischen Raum war dies bereits frither der Fall (fiir cinen
Uberblick vgl. Hobson et al,, 2009). Empirische Studien zur Wirksamkeit der Vorbesprechung
auf das Lernen der Studierenden gibt es allerdings erst wenige (Futter & Staub, 2008; Kreis,
2012b; Staub et al., 2014).

4.2.4.2 Phasen und Inhalte von Unterrichtsbesprechungen

In der Schweiz wurden Unterrichtsbesprechungen im Rahmen der Dissertationen von Schiip-
bach (2007), von Felten (2005) und Kreis (2012b) sowie in den unverdéffentlichten Lizen-
ziatsarbeiten von Liigstenmann (2004) und Futter (2005) erstmals empirisch untersucht.
Schiipbach (2007) beschreibt eine typische Unterrichtsbesprechung als rund fiinfzehnminii-
tige Nachbesprechung, in welcher die von der Studentin oder vom Studenten erteilte Lektion
besprochen wird. Im Normalfall hat die Praxislehrperson die Lektion beobachtet und entspre-
chende Notizen angefertigt. Dabei konnen sechs typische Phasen identifiziert werden (ebd.,
S. 143ff): (1) Die Studentin oder der Student dussert sich zur eigenen Befindlichkeit und hilt
einen kurzen Riickblick auf die Lektion aus ihrer bzw. seiner Sicht. (2) Die Praxislehrperson
halt einen bewertenden Riickblick auf die Lektion, der von der Studentin oder dem Studen-
ten kommentiert wird. (3) Spezifische Verhaltensweisen und Situationen werden hinterfrage,
begriindet und erliutert, wobei teilweise auf subjektive Theorien Bezug genommen wird. (4)
Die Praxislehrperson dussert konkrete Verbesserungsvorschlage und gibt Tipps und Anregun-
gen aus ihrem Handlungsrepertoire. (5) Sowohl die Praxislehrperson als auch die Studentin
oder der Student zichen Schlussfolgerungen und Konsequenzen fir zukiinftiges Unterrichts-
handeln. (6) Die Besprechung wird mit einem kurzen Ausblick auf bevorstehende Lektionen in
Form inhaltlicher und methodischer Hinweise abgeschlossen. Am haufigsten berichtet wurde
in der Studie von Schiipbach (2007), sowohl von den Praxislehrpersonen als auch von den Stu-
dierenden, dass die Phasen (1), (2) und (6) Teil der Besprechungen seien, d.h. Riickblick der
Studierenden, Bewertung der Praxislehrperson und Konsequenzen und/oder Ausblick. Auch
von Felten (2005, S. 44) identifizierte diese drei Phasen: (1) Die Studentin oder der Student
iussert sich zum Unterrichtsverlauf. (2) Die Praxislehrperson beurteilt den Unterricht, wobei
sie auf positive und negative Aspekte eingeht. (3) Die Praxislehrperson zeigt auf, wie der Unter-
richt verbessert werden konnte.

In der Studie von Kreis (2012b) wurden sowohl Unterrichtsvorbesprechungen als auch Unter-
richtsnachbesprechungen mit Blick auf ihre Phasen untersucht. Bezogen auf die Nachbespre-
chungen stellte Kreis (2012b) fest, dass diese beziiglich ihrer Makrostruktur ziemlich heterogen
ausfielen. Sie konnte jedoch die von Schiipbach (2007) wie auch die von von Felten (2005)
identifizierten Phasen wiederfinden und zum Teil erganzen. Die Analysen der Vorbesprechun-
gen ergaben, dass diese meist nach folgendem Muster abliefen: (1) Gesprichserdffnung, (2)
Schilderung des Unterrichtsplans durch die Studentin oder den Studenten, (3) ko-konstruktive
Elaboration des Unterrichtsplans mit einladenden und informativen Gesprichsbeitrigen der
Praxislehrperson, (4) Schilderung des Unterrichtsplans durch die Studentin oder den Studen-
ten und fortlaufende ko-konstruktive Elaboration, (5) Rekapitulation des Unterrichtsplans, (6)
Klarung und Absprachen beziiglich der Aktivititen der Studentin oder des Studenten und der
Praxislehrperson wihrend des Unterrichts und (7) Gesprichsabschluss (Kreis, 2012b, S. 258fE.).
Auch in der englischsprachigen Literatur werden unterschiedliche Besprechungsphasen
beschrieben. So stellten zum Beispiel Evertson und Smithey (2000) fest, dass untrainierte
Mentorinnen und Mentoren sich nicht auf frithere Besprechungen bezogen und eine Vielzahl
von Vorschligen und Tipps gaben, wohingegen ausgebildete Mentorinnen und Mentoren ihre
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Beobachtungen gemeinsam mit den Studierenden rekonstruierten. Feiman-Nemser, Parker
und Zeichner (1992) zeigten auf, dass Mentorinnen und Mentoren das Gesprich meist damit
beginnen, den Studierenden ein Kompliment zu machen, um danach die Lektion nochmals zu
besprechen und auf positive und negative Punkte einzugehen. Ben-Peretz und Rumney (1991)
schliesslich unterscheiden drei Phasen: (1) die Eréffnung mit einer offenen Frage, (2) Feedback
der Praxislehrperson und (3) Zusammenfassung mit Ausblick auf folgende Lektionen.
Hinsichdlich der besprochenen Inhalte gelangten Hennissen et al. (2008) in ihrer Review-
Studie zum Schluss, dass es vor allem drei Kategorien von Inhalten seien, welche besprochen
wiirden: ,,(1) ,instruction and organisation’ (planning, approach, material, maintaining order,
and classroom management), (2) ,the pupils and the class’ (behaviour, learning styles, aptitude,
reactions, learning process) and (3) ,the subject matter* (sources, terms, ideas). In addition, a
category of ,miscellaneous’ can be distinguished including topics such as prospective teachers’
professional development and requirements from the training institute* (ebd., S. 173f; Einfii-
gen der Nummerierung durch KF). Hennissen et al. (2008) hielten ebenfalls fest, dass The-
men aus dem Bereich ,instruction and organisation” den héchsten Anteil an der Gesprichszeit
in Anspruch nihmen, und belegten dies mit einer Reihe von Untersuchungen (Ben-Peretz &
Rumney, 1991; Dunne & Bennett, 1997; Edwards & Collison, 1995; Edwards & Protheroe,
2004; Feiman-Nemser & Parker, 1990). Auch Strong und Baron (2004) konnten zeigen, dass
die Mehrheit der Hinweise, welche Praxislehrpersonen gegeben hatten, mit dem Klassenma-
nagement zusammenhing (70%); 18% bezogen sich auf die Schiilerinnen und Schiiler, nur 2%
auf fachspezifische Themen und 10% auf ginzlich andere Themen. Da sich die vorliegende
Untersuchung — analog zu derjenigen von Hennissen et al. (2008) — bei der Kategorisierung der
besprochenen Themenbereiche ebenfalls auf einer oberflichlichen Ebene mit den Gesprichs-
inhalten beschaftigt, wird auf die Anfithrung weiterer Studien zu den besprochenen Inhalten
verzichtet (vgl. dazu Kreis, 2012b, S. 74ff.). Vielmehr sollen nachfolgend Studien zu Lerner-
gebnissen aus Unterrichtsbesprechungen vorgestellt werden, wobei das Augenmerk zum einen
auf die Art und Weise der Erfassung des Lernens der Studierenden und zum anderen auf die
konkreten Ergebnisse gelegt wird.

4.2.4.3 Lernergebnisse aus Unterrichtsbesprechungen

Ausgehend von einem ihnlichen Kapitel von Kreis (2012b, S. 79ff) wird nachfolgend der
aktuelle Forschungsstand zu Lernergebnissen von Lehramtsstudierenden aus Unterrichts-
besprechungen aufgearbeitet. Die Studien werden alphabetisch nach den Nachnamen der
Erstautorinnen und Erstautoren dargestellt, wobei grundsitzlich jedoch auch andere Ord-
nungsvarianten denkbar gewesen wiren. Angegeben wird jeweils die Stichprobengrésse, da es
sich zum Teil um sehr kleine Fallzahlen handelte, und zudem auch, wie die betreffende For-
schungsgruppe das Lernen erfasst hat, falls dies aus den Originalartikeln ersichtlich wurde.
Ambrosetti (2010) untersuchte in einer qualitativen Studie bei Studierenden im ersten Jahr
(IN=44) und Studierenden im letzten Jahr (IN=31) ihrer Ausbildung mittels Leitfadeninter-
views nicht, was diese beim Mentoring bzw. in den Unterrichtsbesprechungen gelernt hatten,
sondern was sie zu lernen erwartet hatten. Die Antworten zeigen, dass zu Beginn der Ausbil-
dung vor allem ,teaching practices” und ,how to be a teacher” im Zentrum stehen, wohingegen
gegen Ende der Ausbildung ,,confidence” und ,,professional knowledge® erwartet wurden.
Borko und Mayfield (1995) untersuchten sogenannte Guided-Teaching-Bezichungen zwischen
Praxislehrpersonen, Universititsdozierenden und Studierenden und priiften deren Wirkung
auf das Lernen und Unterrichtshandeln der Studierenden in einer qualitativen Studie (N =4)
mithilfe von Leitfadeninterviews und Beobachtungen. Die Mentorinnen und Mentoren waren
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wihrend der Besprechungen einerseits Modell, andererseits aber auch Quelle fiir neue Ideen.
Die Arrangements hatten jedoch nur oberflichlichen Einfluss auf das Lernen der Studierenden:
»One important pattern in the data, then, is that both sides tried to avoid confrontation and
open disagreement. This situation led to superficial conferences in which university supervisors
primarily praised student teachers and worked to build their self-confidence; student teachers
readily agreed (at least, while in the conference) with whatever suggestions the university super-
visors made® (ebd., S. 515). Die Forscherinnen konnten keinen Einfluss der Guided-Teaching-
Bezichungen auf das konkrete Unterrichtshandeln feststellen, wobei sich die Besprechungen,
wie das Zitat zeigt, auf einer oberflichlichen Ebene bewegten.

Buitink (2009) untersuchte bei Studierenden (N =_8) im Verlauf eines Jahres zweierlei: ,,Given the
decision to define learning of student teachers as changes occurring in their practical theory, the
research questions for this study are as follows: A) Do student teachers develop a well developed
practical theory? B) How do student teachers modify their practical theory? The first question
concerns the content (i.c. what is learned) and the changes that occur over time. The second relates
to the way in which student teachers develop - that s, their process of professional development*
(ebd., S. 118; Hervorhebung KF). Das Lernen der Studierenden wurde jedoch nicht im Kontext
von Unterrichtsbesprechungen erhoben und die Studierenden (tatsichlich waren es keine Studie-
renden mehr, sondern Lehrpersonen, welche gerade das Studium abgeschlossen hatten) wurden
von Angehérigen der Universitit betreut. Die Teilnehmenden wurden gebeten, Concept-Maps
zu erstellen sowie ein Logbuch zu fithren. Alle entwickelten im Verlaufe des Jahres differenziert
strukturierte und reichhaltige praktische Theorien, in welchen sie vermehrt auf das Lernen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler fokussierten. Als Anlass zur Veranderung nannten die Studierenden in
ihrem Unterricht auftretende Schwierigkeiten (vgl. Buitink, 2009, S. 124).

Chaliés et al. (2008) untersuchten in einer Einzelfallstudie (W= 1) das Modell des ,,collabora-
tive mentoring”. In diesem Modell beobachtet die Studentin oder der Student eine Lektion der
Praxislehrperson. Im Anschluss daran bewerten beide die Lektion und tiberlegen sich Schritte
fiir die nichste Lektion (,,co-preparation®). Danach unterrichten sie die Lektion gemeinsam
(»co-teaching®) und bewerten diese (,,co-evaluation®). Sodann erfolgt cine gemeinsame Nach-
besprechung und auf deren Grundlage werden wiederum die gemeinsame Planung und die
Vorbesprechung der nichsten Lektion vorgenommen (Vgl. ebd., S.551). Untersucht wurde,
welche Regeln (,,working rules®) der betreffende Student lernte. Dabei konnte gezeigt werden,
dass im Setting des ,collaborative mentoring” eine grossere Anzahl solcher ,Regeln” (Hand-
lungsanleitungen) erworben werden konnte als in einem normalen Setting ohne ,,collaborative
mentoring"”. Zwei Jahre spiter untersuchte die Forschungsgruppe rund um Chaliés in einer Fol-
gestudie zu bereits 2004 (Chaliés, Ria, Bertone, Trohel & Durand, 2004) und 2008 (Chaliés et
al., 2008) publizierten Resultaten, ob sich das Lernen von Studierenden (V= 3) unter den gege-
benen Trainingsbedingungen verinderte (Chaligs etal.,, 2010): ,This study evaluated the impact
of a specific program on the training of preservice teachers; the program consisted of alternating
periods of ,condensed’ and autonomous classroom work and training sequences with university
supervisors and cooperating teachers in order to prepare for these practical work periods® (ebd.,
S.767). Das Programm bestand aus vier Schritten: (1) Die Studierenden besuchten die Klasse,
in welcher sie spiter unterrichten sollten (eine Form eines Lernvikariats ohne Begleitung), eine
Woche bevor sie allein zuriickkehrten, beobachteten die Lehrperson beim Unterrichten und
besprachen mit dieser die hospitierten Lektionen wie auch das weitere Vorgehen. (2) In Stu-
dierendengruppen von sechs Personen diskutierten sie an der Universitit ihren bevorstehenden
Einsatz. (3) Die Studierenden unterrichteten zwei Wochen allein, d.h. ohne dass die Praxis-
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lehrperson anwesend war. (4) Sie verfassten zudem einen Bericht fiir die Praxislehrpersonen.
Anschliessend gab es nochmals ein Treffen an der Universitit mit den funf anderen Studieren-
den und einem Dozenten oder einer Dozentin. Gefragt wurde wiederum, welche ,Regeln” die
Studierenden gelernt hitten und unter welchen Bedingungen. Die entsprechende Befundlage
fiel eher erniichternd aus: ,,The efficacy of this type of training program merits discussion. The
results showed insufficiencies in the CTs [cooperating teachers] and USs’ [university supervi-
sors] training actions regarding the meaning that PTs [preservice teachers] finally constructed
of their own professional experiences using the stated rules* (ebd., S.773).

In der Studie von Chen, Brown, Hattie und Millward (2012) arbeitete in 13 Dyaden (IN=26)
jeweils eine In-Service-Lehrperson (IST) mit einer Pre-Service-Lehrperson (PST) iiber das
Internet zusammen. Sie planten gemeinsam ihre nichsten Lektionen, wobei die Studie heraus-
finden wollte, ob tiber das gemeinsame Planen das kritische Denken befordert werden kénne.
Zudem interviewten die PSTs die ISTs bei den virtuellen Treffen: ,,This task aimed to build
PSTS vision of reality by interviewing ISTs: their educational backgrounds, teaching philoso-
phies, classroom routines, target groups, teaching styles, available resources, and syllabus or cur-
riculum® (ebd., S. 220). Alle Riickmeldungen, sowohl diejenigen der der PSTs als auch jene der
ISTs, waren Selbsteinschitzungen. Gelernt hatten die Studierenden durch das gemeinsame Pla-
nen das Reflektieren, und zwar bezogen auf das kritische Denken. Dabei konnten sechs Themen
identifiziert werden, welche drei Aspekte von Reflexion abdecken: (1) ,,occupational reflection®,
(2) »pedagogical reflection” und (3) ,,academic reflection®.

Edwards und Protheroe (2003) gingen in ciner schriftlichen Befragung zu Beginn und am
Ende des Praktikums der Frage nach, ob die Studierenden von den Praxislehrpersonen lernen
konnen, Unterrichtssituationen zu interpretieren. Es nahmen 125 Studierende und 24 Praxis-
lehrpersonen teil. Mit einem Teilsample wurden zudem auch Interviews durchgefihrt, nach-
dem die betreffenden Studierenden im Unterricht beobachtet worden waren. Ein wichtiges
Element des britischen Schulsystems besteht darin, dass es eine 6ffentliche Berichterstattung
tiber die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Form von Schulrankings gibt. Es stellt
sich somit auch die Frage, wie Praxislehrpersonen Studierende unter diesen Bedingungen unter-
stiitzen konnen. Das Lernen der Studierenden fiel sehr unterschiedlich aus und es wurde in
den Gesprichen mit den Praxislehrpersonen keine Metaebene eingenommen, bei welcher zum
Beispiel das Unterrichten kritisch hinterfragt oder reflektiert worden wire. Zudem waren die
Schulrankings permanent Thema: ,The student teachers’ experiences were apparently driven
by their need to ensure that the pace of curriculum delivery did not slacken while they had
responsibility for pupils’ learning. The attention was less on interpreting pupils’ learning needs
than on taking them as a class through the curriculum* (ebd., S.235). In einer Folgestudie mit
denselben Instrumenten und auch derselben Stichprobe untersuchten Edwards und Protheroe
(2004), was die Praxislehrpersonen den Studierenden mitgeben zu kénnen glauben, wihrend
diese im Praktikum sind. Zudem interessierte, was gemiss eigener Ansicht tatsichlich mitgeben
und welche Funktion Mentoring und Praktika im Schulsystem einnehmen. Die beiden Forsche-
rinnen gelangten zum Schluss, dass Studierende im britischen Schulsystem nicht als Lernende
ernst genommen, sondern als Hilfslehrkrifte eingesetzt wiirden, damit die curricularen Ziele
erreicht werden kénnen: ,,In summary, the response to our ... research questions seems to be that
the focus is less on student teachers as learners, than on the pupils’ performances and the pace at
which pupils need to move through the curriculum® (ebd., S. 191).

Die Studie von Evertson und Smithey (2000) ist eine der wenigen, welche die Wirkung eines
Weiterbildungsprogramms fiir Praxislehrpersonen auf das Unterrichtshandeln der Studie-
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renden erfasste. Mittels eines quasi—experimenteﬂen Designs mit einer Interventionsgruppe
(V=23 Dyaden) und ciner Kontrollgruppe (V=23 Dyaden) iiberpriiften die Forschenden die
folgende Frage: ,,Can guiding mentor teachers to develop specific knowledge and skills about
how to assist new teachers in classroom management practices, lesson planning, and goal setting
affect new teachers’ practices in the first 3 months of the school year? Will those practices result
in better student engagement and cooperation than is found in the classrooms of new teachers
with mentors without such knowledge and skills?“ (ebd., S. 295). Dies war tatsichlich der Fall,
wobei die Autorinnen jedoch anmerken, dass diese Resultate zwar wertvoll seien, es aber nach
wie vor wichtig sei, Praxislehrpersonen nicht nur auszubilden, sondern sie auch in ihrer ganz
konkreten Arbeit mit den Studierenden zu unterstiitzen (vgl. ebd., S. 303).

Ebenfalls mit einem quasi-experimentellen Design untersuchten Futter (2005) und Futter und
Staub (2008), ob Studierende (N =26), die gemeinsam mit Praxislehrpersonen ihre Lektionen
nach dem Modell des Fachspezifisch-Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West &
Staub, 2003) vorbesprachen, dies als hilfreicher einschitzten, als wenn sie keine Vorbesprechung
der eigenen Lektion erhielten. Dies war — basierend auf den Selbsteinschitzungen der Studie-
renden — der Fall. Zudem wurden die Vorbesprechungen auch als signifikant hilfreicher fur das
eigene berufsbezogene Lernen eingeschitzt als die Nachbesprechungen der eigenen Lektion.
Gan (2014) lieferte in seiner Fallbeschreibung Hinweise darauf, dass Lehramtsstudierende
(N=17) bezogen auf Gespriche mit ihren Praxislehrpersonen, Universititsdozierenden, ande-
ren Lehrpersonen und Peers wihrend des Praktikums Lerngelegenheiten identifizieren konnten
wie (1) ,lesson observation®, (2) ,the school supporting a teacher’s mentoring®, (3) »university
supervisors’ supervision®, (4) ,communication with other school members* und (5) ,,peer class-
mates”. Die Resultate beruhen auf Selbsteinschitzungen der Studierenden.

Helgevold, Nesheim-Bjerkvik und @strem (2015) untersuchten mit einem Quasi-Experiment
mit einer Interventionsgruppe, die zuvor mit einem Lesson-Study-Approach bekannt gemacht
worden war (zum Ansatz ,Lesson Study* vgl. z.B. Hiebert, Gallimore & Stigler, 2002), und
einer Kontrollgruppe die Wirkung des Ansatzes auf das berufsspezifische Lernen der Studieren-
den. Die Autoren hielten dazu Folgendes fest: ,,Lesson Study, per se, is not a model of mentoring
with clearly defined roles and functions of mentor and student teachers, but rather, a model
for collaborative learning for teachers. Teachers in collaboration plan, conduct and evaluate a
sresearch lesson’. As such a Lesson Study approach challenges the traditional hierarchical rela-
tionship ... between mentors and student teachers* (ebd., S. 130). Dieser Zugang ermdglicht
es Studierenden, im Praktikum aus dem Unterrichten zu lernen (,learn from teaching®) und
nicht lediglich fiir das Unterrichten zu lernen (,learning for teaching®) (Darling-Hammond
& Bransford, 2005). Zudem werden sie dazu herausgefordert, auch neue Sichtweisen auf das
Unterrichten zu erwerben (,constructing new images of teaching®) (Wang & Odell, 2002).
Die Kontrollgruppe bestand aus acht Praxislehrpersonen und 27 Studierenden, die Interven-
tionsgruppe ebenfalls aus acht Praxislehrpersonen und 28 Studierenden, wobei alle Praxislehr-
personen erfahrene Lehrpersonen waren, jedoch unterschiedliche Schulungen durchlaufen
hatten, was die Betreuung von Studierenden anbelangt. Die Unterrichtsbesprechungen wurden
sowohl auf Video als auch mit Audio aufgezeichnet. Analysiert wurde das Material, indem vier
Kategorien vergeben wurden: (1) »doings®, (2) »subject®, (3) ,,pupils* und (4) »general matter”
(Helgevold etal,2015,S.132). »Doings" entspricht vor allem der Klassenfithrung, den instruk-
tionalen und organisationalen Fragen; ,subject” meint die Fachinhalte, wihrend sich ,,pupils*
auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder Schiilergruppen bezieht. Diese grobe Einteilung
entspricht exakt derjenigen von Hennissen et al. (2008) sowie derjenigen bei Strong und Baron
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(2004) und gelangte auch in der vorliegenden Untersuchung zum Einsatz. Mittels cines Time-
Samplings (vgl. z.B. Waldis, 2010, S. 46) wurden die Videos jeweils gestoppt und danach die-
jenige bzw. dicjenigen Kategorie(n) zugeordnet, welche vorkam(en). Diese cher grobkérnige
Methode hat den Vorteil, dass damit auch gréssere Mengen von Datenmaterial einigermassen
ressourcenschonend analysiert werden kénnen. Die Resultate zeigen, dass — wie bereits in frii-
heren Studien schon nachgewiesen werden konnte (Borko & Mayfield, 1995; Edwards & Pro-
theroe, 2003; Feiman-Nemser & Parker, 1993; Hawkey, 1998; Hennissen et al., 2008; Ottesen,
2007; Sundli, 2007) — vor allem Themen aus dem Bereich »doings“ besprochenen wurden. Bei
der Interventionsgruppe war es jedoch so, dass sich der Fokus der besprochenen Inhalte ver-
schoben hatte und es nicht mehr nur hauptsichlich die organisatorischen Punkte waren, die
angesprochen wurden, sondern dass auch vermehrt das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
im Zentrum stand (vgl. Helgevold et al,, 2015, S. 135).

In der Studie von Kreis (2012b) und Kreis und Staub (2011) wurde ebenfalls mit einem Quasi-
Experiment das Lernen der Studierenden im Dialog mit Praxislehrpersonen untersucht (V=32
Dyaden), wobei 16 Praxislehrpersonen eine umfangreiche Weiterbildung von insgesamt
120 Stunden Dauer im Fachspezifisch-Pidagogischen Coaching (Staub, 2001, 2004; West &
Staub, 2003) erhalten hatten. Die Studierenden wurden im Anschluss an die Unterrichtsbe-
sprechung mit den Praxislehrpersonen zu ihrem Lernen befragt. Auf dieser Grundlage konn-
ten zwei Extremgruppen gebildet werden: Dyaden mit hohem selbstberichtetem Lernertrag
der Studierenden und Dyaden mit geringem Lernertrag. Gelernt wurde vor allem in Bezug auf
direkt unterrichtsrelevantes Wissen in den Bereichen ,,methodisch-didaktisches Wissen®, ,,fach-
spezifisch-padagogisches Wissen®, ,Wissen iiber die Lernenden® und ,fachliches Wissen®, aber
auch im Hinblick auf indirekt unterrichtsrelevantes Wissen wie die Bedeutung der Reflexion
fiir das eigene Handeln.

Auch quasi-experimentell priiften Matsumura, Garnier und Spybrook (2013) die Wirkung
des Fachspezifisch-Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) — im
Englischen ,,Content-Focused Coaching® (CFC) - auf die Unterrichtsqualitit und das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler. Hier ging es demnach nicht um das Lernen von Studierenden,
sondern um dasjenige der Schiilerinnen und Schiiler wie auch der amtierenden Lebrpersonen,
welche Coachings fiir ihre Lektionen in Form von Unterrichtsbesprechungen erhielten (oder
nicht). Die Interventionsgruppe umfasste 101 Lehrpersonen, die Kontrollgruppe 66 Lehrper-
sonen und insgesamt nahmen 2983 Schiilerinnen und Schiiler an der Studie teil. Die Forsche-
rinnen gelangten zum folgenden Schluss: ,,As hypothesized, the CFC program had a positive
effect on the quality of classroom text discussions ... Teachers in the CFC schools participated
in coaching that focused on increasing teachers’ ability to plan and enact high-quality text dis-
cussions. ... By the end of the second year of the program, text discussions in the CFC schools
were more interactive and rigorous than in the comparison schools. ... Also as hypothesized, text
discussion quality functioned as a key mechanism through which CFC achieved its effect on
students’ reading skills“ (ebd., S. 44).

Nilsson und van Driel (2010) untersuchten, welches Wissen Studierende wihrend gemeinsa-
mer Unterrichtsbesprechungen mit ihren Praxislehrpersonen erwarben, und auch umgekehrt,
was die Praxislehrpersonen aus den Besprechungen lernten. Es handelte sich allerdings eine sehr
kleine Stichprobe von zwei Studierenden und zwei Praxislehrpersonen und die Ergebnisse sind
cher allgemeiner Natur: Alle Beteiligten erweiterten ihr Wissen beziiglich der folgenden drei
Kategorien: (1) yinstructional knowledge®, (2) ,,subject-matter knowledge” und (3) ,,pedago-
gical knowledge*.
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Eine weitere Studie, die das Lernen der Studierenden in Unterrichtsbesprechungen fokussierte,
stammt von Rajuan ct al. (2008b). Davon ausgehend, dass sowohl Studierende als auch Dozie-
rende von Universititen in der Regel angeben, Praktika seien eine der wertvollsten Lernquellen,
fragten sich die Forschenden: ,What do student teachers perceive to learn from their coope-
rating teachers in the mentoring relationship? Which orientations to teaching and teacher
education are reflected in the learning outcomes of the student teachers of this study?* (ebd.,
S.135). Zehn Praxislehrpersonen und 20 Studierende nahmen an der Studie teil. Die Studie-
renden berichteten zwischen drei und 30 Lernergebnisse, welche die Forschenden mithilfe des
Rahmenmodells von Calderhead und Shorrock (1997) kategorisierten und danach feststellen
konnten, dass in allen relevanten Bereichen Lernfortschritte erzielt worden seien.

Rozelle und Wilson (2012) untersuchten, wie Praxislehrpersonen die Uberzeugungen und
das Unterrichtshandeln der Studierenden beeinflussen: ,This study employed ethnographic
methods to describe and explain changes to beginning science teachers’ (z = 6) practices and
beliefs during a year-long internship® (ebd., S. 1196). Zuerst kopierten die teilnehmenden Stu-
dierenden die Lektionen der Praxislehrpersonen zum Teil so stark, dass sie dieselben Witze
machten oder dieselben Beispiele verwendeten. Im Laufe der Zeit blieben drei Studierende bei
diesem Reproduktionsverhalten und drei andere versuchten, ihr eigenes Handeln zu etablieren.
Die Studie von Schiipbach (2007) wurde bereits zuvor erwihnt. Insgesamt nahmen 488 Stu-
dierende und 359 Praxislehrpersonen an den Fragebogenerhebungen teil. Zur Frage nach der
Charakterisierung der Unterrichtsnachbesprechung als Lerngelegenheit konnten aus den Ant-
worten der Studierenden (N =346) hauptsichlich drei Kategorien von Lernen ermittelt wer-
den: (1) 33% der Studierenden betrachteten das Lernen in der Unterrichtsnachbesprechung
als ein Entgegennehmen von Tipps und Anregungen der Praxislehrperson; (2) fiir 31% war es
ein Lernen im Sinne eines kiinftigen Vermeidens von fehlerhaftem Verhalten und des Auspro-
bierens von Verhaltensalternativen; (3) 25% der Studierenden definierten das Lernen in der
Unterrichtsnachbesprechung als ein Verstehen und ein den Einsichten entsprechendes neues
Konstruieren von modifizierten Verhaltensweisen (vgl. ebd., S. 174). Bezogen auf die Lernin-
halte konnte Schiipbach (2007) wiederum drei Kategorien finden: (1) allgemein formulierte
didaktisch-methodische oder pidagogische Handlungsmuster und Themen (45%), (2) kon-
krete und spezifische didaktisch-methodische oder pidagogische Verhaltensbeschreibungen
oder -anweisungen, die formal wie ,Unterrichtsrezepte” ausschen (34%), und (3) allgemeine
Nennungen wie Tipps, Anregungen und Ideen (15%) (vgl. ebd., S. 1771F.).

Stanulis und Mitarbeitende fithrten zwei Studien durch, die das Lernen der Studierenden in
Mentoring-Besprechungen fokussierten. Stanulis und Floden (2009) untersuchten die Wir-
kung von intensivem Mentoring (als ,balanced instruction” bezeichnet) wihrend der Berufs-
einfithrung (»induction®) auf die Unterrichtsqualitit, worunter Faktoren wie Atmosphire,
Instruktion, Klassenfilhrung und das Engagement der Schiilerinnen und Schiiler verstanden
wurden. Die Interventions- und die Kontrollgruppe umfassten je 12 Lehrpersonen. Die Wir-
kung des Mentorings auf die Unterrichtsqualitit (gemessen mittels Unterrichtsbeobachtung)
konnte nachgewiesen werden. Die Teilnehmenden der zweiten Studie von Stanulis und Mit-
arbeitenden (Stanulis, Little & Wibbens, 2012) waren abermals Lehrpersonen in ihrem ersten
Jahr. Diese Untersuchung ist eine der wenigen, die das Lernen nicht tiber Selbsteinschitzun-
gen der Studierenden (hier »beginning teachers”) erfassen. Die jungen Lehrpersonen wurden
wihrend des ersten Jahres mithilfe von ,targeted mentoring”, womit ein zielgerichtetes Mento-
ring bezogen auf cine Unterrichtsaktivitit (in diesem Fall das Fiihren von Klassengesprichen)
gemeint ist, begleitet. In der Treatmentgruppe waren 42 Lehrpersonen, in der Kontrollgruppe
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41. Gemessen wurde die Unterrichtsqualitit wiederum mit einem Beobachterinventar; die
Lehrpersonen wurden zweimal im gleichen Jahr besucht (zu Beginn und am Ende des Schul-
jahres). Die Interventionsgruppe schnitt bei allen untersuchten Faktoren beziiglich des Fithrens
von Klassengesprichen besser ab als die Kontrollgruppe (vgl. ebd., S. 38).

Staub et al. (2014) untersuchten in 62 Dyaden von Praxislehrpersonen und Studierenden u.a.
(1) wie die Studierenden die Besprechungen in Bezug auf qualitative Aspekte wie das Ausmass
an Feedback und gemeinsamer Reflexion einschitzten, (2) ob sich die selbstberichteten Kom-
petenzzuwichse — d.h. das Lernen der Studierenden — in den Bereichen ,,Unterrichtsplanung®,
»Klassenfithrung” und ,Lernférderung/-begleitung der Schiilerinnen und Schiiler am Ende
des Praktikums anhand der im Praktikum durch Fragebogen erhobenen Gesprichsqualitit
vorhersagen lassen, und (3) ob sich die mittels ciner Befragung der Schiilerinnen und Schiiler
erfassten Aspekte von Unterrichtsqualitit anhand der aus der Sicht der Studierenden erhobenen
Gesprichsmerkmale voraussagen lassen (vgl. ebd., S. 339£.). Die Analysen ergaben bedeutsame
Zusammenhinge zwischen den Merkmalen von Unterrichtsbesprechungen und den selbstbe-
richteten Kompetenzzuwichsen der Studierenden in den drei untersuchten Bereichen. In allen
drei Bereichen trug die erlebte Dialogqualitit in den Vorbesprechungen signifikant zur Erkla-
rung des Kompetenzzuwachses bei. Ebenfalls als bedeutsam erwiesen sich die Dialogqualitit
der Vorbesprechung sowie das Ausmass an Feedback und Reflexion in der Nachbesprechung fiir
die Vorhersage des Merkmals ,,Klarheit im Unterricht™:

»Studierende, welche sich in Vorbesprechungen in ihren Uberlegungen von der Praxislehrperson verstan-
den fithlten und in Nachbesprechungen Riickmeldungen erhielten und zur Reflexion unterstiitzt wurden,
erreichten zudem im Unterricht aus Sicht der Schiiler/innen grossere Klarheit als Studierende, die fir die
Vorbesprechung eine vergleichsweise tiefe Dialogqualitit respektive fiir Nachbesprechungen ein geringeres
Ausmass an Riickmelde- und Reflexionsaktivititen berichteten” (Staub et al., 2014, S. 355).

Tillema und van der Westhuizen (2015) untersuchten, inwiefern Mentoring die Qualitit der
»learning conversations” verbessern kann. In der Kapiteleinfithrung des zugehérigen Heraus-
geberbandes wird das Ziel der Untersuchungen wie folgt formuliert: ,,The specific focus is on
the conversational strategies used by lecturer mentors and the expected and actual impact they
have on student teachers learning” (Tillema, van der Westhuizen & Smith, 2015, S. ix). Das
Lernen der Studierenden erfassten Tillema und van der Westhuizen (2015) mittels eines Fra-
gebogens, der die von den Studierenden wahrgenommene ,.knowledge productivity” ermitteln
sollte. Dabei gingen sie davon aus, dass ,,challenging (or ,climbing‘) conversations“ den Prozess
der ,knowledge productivity” stimulieren kdnnen. Die Autoren nennen drei Kriterien, welche
»knowledge productivity“ umschreiben: (1) ,,raising problem understanding®, (2) ,shifting per-
spective und (3) ,commitment to apply*. Daraus wurde die Hauptfrage abgeleitet: ,,To which
extent do the mentor’s moves in conversation relate to the perceived learning outcomes of the
student teacher?“ (Tillema & van der Westhuizen, 2015, S. 28). Die ,,Moves* (Gesprichshand-
lungen) der Mentorinnen und Mentoren gliederten die Autoren in ,,(1) Moves that stay at
the level of exploring ..., i.e., talking about personal tacit beliefs as they relate to the existing
knowledge base to be learned for a student [= exploring moves; KF], or (2) Moves meant to
be accommodating and supportive ... to scaffold learning, i.c., starting from the student’s posi-
tion (in beliefs or performance) and aligning it with a learning goal perspective [= scaffolding
moves; KF], or (3) Moves that deliberately guide the student toward the to-be-attained end
result, i.e., providing directed feedback on relevant knowledge functional to the performance
goal ... [= prescriptive moves; KF]“ (ebd., S.27; Aufzihlung in Klammern hinzugefiigt von
KF). Es konnte kein direkter Effeke der verschiedenen Gesprichshandlungen auf die Lernergeb-
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nisse der Studierenden festgestellt werden. Tatsichlich war es sogar so, dass Moves des Levels
»exploring® mehr ,knowledge production” hervorriefen als Moves der Levels ,,saffolding” und
sprescriptive. Tillema und van der Westhuizen (2015) interpretierten dieses Ergebnis u.a.
dahingehend, dass die ,,prescriptions” oder ,,scaffolds” der Mentorinnen und Mentoren unter
Umstinden nicht adiquat auf die zu erreichenden Ziele ausgerichtet gewesen und deshalb von
den Studierenden nicht genutzt worden seien.

Die Studie von von Felten (2005) untersucht das Modell des ,,reflexiven Praktikums® (vgl. auch
Kapitel 5.1.1.3). Sie fragte u.a. danach, ob dieses die Reflexion und die Entwicklung des eigenen
Handelns der Studierenden stirker befordere als ein herkdmmliches Praktikum. In der Expe-
rimentalgruppe (N=43) und in der Kontrollgruppe (IV=37) konnte mittels Interviewdaten
gezeigt werden, ,,dass das reflexive Praktikum die Reflexion und Entwicklung des Handelns in
stirkerem Masse forderte als das herkommliche Praktikum* (ebd., S. 143). Auch die Praxislehr-
personen der Experimentalgruppe (N =32) verinderten im Vergleich mit der Kontrollgruppe
(N=25) ihr Handeln in Richtung ,Anregung von Reflexion®. Studierende scheinen somit
durch dieses Setting tatsichlich gelernt zu haben, zu reflektieren, was eine wichtige Kompo-
nente der Professionsentwicklung darstellt.

Wolf (2003) untersuchte in ciner qualitativen Einzelfallstudie den Einfluss von Mentoring auf
das selbstberichtete Lernen der teilnehmenden Studentin. Diese nahm an insgesamt drei Men-
toring-Sitzungen teil, einmal mit der Autorin der Studie, einmal mit ihrer Praxislehrperson und
einmal mit einer Dozentin der Universitit, wobei es um mathematisches Wissen iiber das Run-
den von Zahlen, um Wissen iiber die Schiilerinnen und Schiiler und deren Denken sowie um
eine grossere Reflexivitit in Bezug auf ihr eigenes Wissen und Lernen ging. Lerngelegenheiten
waren vor allem die gemeinsamen Planungsgespriche, ihre eigenen Unterrichtserfahrungen, die
Nachbesprechungen und die Beobachtung von modellierten Lektionen. Wolf geht davon aus,
dass die Studentin gelernt habe, ,how to think about planning, what is important to consider,
and maybe what kinds of knowledge she needed to draw on“ (ebd., S. 103).

Zanting et al. (2001) und Zanting et al. (2003) untersuchten, wie es Studierenden gelingt, das
»practical knowledge* ihrer Praxislehrpersonen zu ergriinden. Sie basierten die Forschungsfrage
darauf, dass es fur die Studierenden zentral sei, die Kognitionen ihrer Praxislehrpersonen zu
erschliessen, um daraus ableitend ihre Ratschlige und Feedbacks verstehen und richtig einord-
nen zu kénnen. In einer fritheren Studie (Zanting et al., 2001) ergriindeten die Forschenden,
ob die beiden Instrumente ,,concept mapping” und ,,completing sentences” geeignet seien, um
zu den eigenen Uberzeugungen wie auch zu denjenigen der Praxislehrpersonen zu gelangen:
»Thirty-five student teachers and their mentors at a postgraduate teacher-training institute in the
Netherlands used both techniques, concerning the ,subject of order’. Subsequently, the students
summarized their own beliefs, their mentors’ practical knowledge, and theory and compared
these to each other” (ebd., S. 725). Mit beiden Methoden war es partiell mdglich, das ,,practical
knowledge® zu erschliessen. In der spiter erschienenen Studie (Zanting et al,, 2003) fragten die
Forschenden allgemeiner, ohne Vorgabe von Instrumenten: ,,In what way do student-teachers of
their own accord attempt to access the practical knowledge of the mentor teachers who super-
vise their practical training?* (ebd., S.201). Fast alle der befragten 29 Studierenden gaben die
folgenden Punkte an: (1) Beobachtung der Lektion der Praxislehrperson mit anschliessender
Besprechung, (2) Beobachtung der Lektion der Praxislehrperson ohne anschliessende Bespre-
chung und (3) Besprechungen der cigenen Lektionen und der damit zusammenhingenden
spezifischen Probleme. Dadurch wurde es ihnen maglich, nicht nur das Wissen der Praxislehr-
personen zu erschliessen, sondern dieses mit ihren eigenen Wissensbestinden in Verbindung zu
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bringen, um daraus ihr eigenes Lernen zu beférdern. Die Analyse zeigte allerdings auch, dass
der Zugang zum ,,practical knowledge® iiber diese Wege nicht immer méglich war (vgl. ebd.,

S.206 fF.).

4.2.5 Lernen im Dialog und durch Mentoring in der Ausbildung von Lehrpersonen:
Resiimee

Unter Mentoring in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird in der Regel ein 1:1-Betreu-
ungsverhilenis zwischen einer erfahrenen Lehrperson mit viel Expertise und einer zukiinftigen
Lehrperson verstanden, bei dem es hauptsichlich darum geht, die berufsbezogene Expertise
der zukiinftigen Lehrperson zu beférdern und diese in die Kultur der Profession einzufiihren.
Hobson et al. (2009) zeigten den diesbeziiglichen Nutzen wie auch mégliche Einschrinkun-
gen sowohl fiir die Mentees als auch fiir die Mentorinnen und Mentoren auf. Bezogen auf die
Bedingungen fiir effektives Mentoring sind es vor allem vier Bereiche, denen grosse Beachtung
geschenke wurde: (1) kontextabhingige Unterstiitzung, (2) Auswahl der Mentorinnen und
Mentoren und die Dyadenbildung mit den Mentees, (3) Einsatz von zielfithrenden Mentoring-
Strategien und (4) Ausbildung der zukiinftigen Mentorinnen und Mentoren.
Unterrichtsbesprechungen, so wie sie in der Schweiz durchgefithrt werden, konnen als ein
Setting im gesamten Mentoring-Prozess betrachtet werden. Typischerweise sind es Nachbe-
sprechungen, welche im Anschluss an die von den Studierenden gehaltene(n) Lektion(en)
durchgefiihrt werden. Schiipbach (2007) beschreibt eine typische Nachbesprechung als rund
fiinfzehnmintitiges Gesprich, welches meist nach demselben Muster abliuft. Auch inhaltlich
werden oft dieselben Themen besprochen, hiufig nehmen Themen rund um die Klassenfithrung
den meisten Raum ein. In Bezug darauf, was Studierende in Unterrichtsbesprechungen lernen
(seien es Vor- oder Nachbesprechungen), gibt es mittlerweile cinige, wenn auch niche sehr viele
Studien, welche dies aufzuzeigen versuchten. Hiufig handelt es sich dabei um Einzelfallstudien
oder Studien mit schr wenigen Teilnechmenden (Borko & Mayfield, 1995; Chalies et al., 2008;
Chaliés et al.,, 2010; Nilsson & van Driel, 2010; Rozelle & Wilson, 2012; Wolf, 2003) und
in vielen Studien fussen die Resultate auf Selbsteinschitzungen der Studierenden (Ambrosetti,
2010; Buitink, 2009; Chen, 2012; Edwards & Protheroe, 2003; Futter & Staub, 2008; Gan,
2014; Kreis, 2012b; Rajuan et al., 2008b; Schiipbach, 2007; von Felten, 2005; Zanting et al.,,
2003). Zudem wurden in den vergangenen Jahren einige wenige quasi-experimentelle Studien
mit Interventions- und Kontrollgruppen sowie Fremdeinschitzungen des Lernens publiziert
(Evertson & Smithey, 2000; Helgevold et al,, 2015; Kreis & Staub, 2011; Matsumura et al,,
2013; Stanulis et al., 2012; Staub et al., 2014; Tillema & van der Westhuizen, 2015).

Gelernt wird auf verschiedenen Ebenen: Einerseits vermitteln die Unterrichtsbesprechungen
Sicherheit, vor allem wenn es sich um Vorbesprechungen handelt (Futter & Staub, 2008), ande-
rerseits ermdglichen sie es den Studierenden, wenngleich in sehr geringem Ausmass, an Wissens-
bestinde der Praxislehrpersonen zu gelangen (Nilsson & van Driel, 2010; Schiipbach, 2007;
Zanting et al,, 2003). Hiufig wird berichtet, dass Wissensbestinde der Studierenden erweitert
werden konnten. Meist ging es um Fragen der Klassenfithrung und der Organisation von Unter-
richt (vgl. z.B. Borko & Mayfield, 1995; Buitink, 2009; Helgevold et al., 2015). Viele Studien
tiberpriiften, ob sich ein bestimmtes Mentoring-Modell erfolgreich auf das Lernen der Studieren-
den ausgewirkt hatte (Borko & Mayfield, 1995; Chalies et al., 2008; Edwards & Protheroe, 2003;
Evertson & Smithey, 2000; Futter & Staub, 2008; Helgevold et al., 2015; Kreis & Staub, 2011;
Matsumura et al., 2013; Stanulis & Floden, 2009; Staub et al., 2012; von Felten, 2005). Diese
Studien lassen vermuten, dass Unterrichtsbesprechungen Lerngelegenheiten darstellen, welche
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von den Studierenden auch tatsichlich zum Lernen genutzt werden kénnen, sofern einige Punkte
beachtet werden — so zum Beispiel der Aspekt der Passung zwischen Mentorin oder Mentor und
Mentee, die zur Verfigung stechende Zeit sowie die Halcung/Offenheit der Studierenden und Pra-
xislehrpersonen, sich auf die sich bietenden Lerngelegenheiten einzulassen.

4.3 Lernen durch Reflexion

»Teacher reflection is considered an important means for developing subject matter, pedagogi-
cal, and pedagogical-content knowledge about how to teach® (Hoffman-Kipp, Artiles & Lépez-
Torres, 2003, S. 248). — In der einschligigen Literatur liessen sich viele dem Eingangszitat dhnlich
lautende Aussagen finden, denn die Bedeutung der Reflexion fiir das Lernen nimmt u.a. nach Hil-
zensauer (2008) in didaktisch-methodischen Uberlegungen einen grossen Stellenwert ein. Dem-
entsprechend werden in Kapitel 4.3.1 zunichst theoretische Herangehensweisen zum Begriff der
Reflexion vorgestellt, um danach in Kapitel 4.3.2 den Prozess der Reflexion genauer beleuchten
und einige Systematisierungen vorschlagen zu konnen.? Kapitel 4.3.3 zeigt schliesslich mégliche
Formen des Reflektierens im Gesprich — konkret in Unterrichtsbesprechungen — auf.

4.3.1 Theoretische Herangehensweisen

Die meisten Forschenden (u.a. Dewey, 1933; Korthagen et al., 2001) sind sich darin einig, dass
Reflexion eine bestimmte Form des Denkens darstelle. Was genau aber unter dem Konstruke
zu verstehen sei, scheint nach wie vor ungeklirt zu sein. So hilt zum Beispiel Bengtsson (2003,
S. 295) kritisch fest: ,Reflection is today on everybody’s lips, and this has created the paradoxical
situation that ,reflection’ is often used in an unreflected manner In den Erzichungswissenschaf-
ten hat sich im Laufe der Zeit eine breite Palette von unterschiedlichen Begriffen entwickelt, die
im Zusammenhang mit Reflexion verwendet werden. Nachfolgend werden — in Anlehnung an
die Zusammenstellung von Wyss (2013, S. 38ff.) — die Wichtigsten kurz erldutert.

Reflective thinking. Die Idee des ,reflective thinking® geht auf Dewey (1933) zuriick, wobei
Reflektieren hier ein bewusstes Uberlegen bzw. Nachdenken meint, mit dem ein bestimmtes
Ziel verfolgt wird. Einige Autorinnen und Autoren bringen die Reflexion auch mit Problem-
l6sen in Verbindung, da die Reflexion durch die Wahrnehmung eines Problems erst ausgelost
werde und das Ziel die Lésung ebendieses Problems darstelle (Hullfish & Smith, 1961; Schon,
1983). Reflexion sollte jedoch niche lediglich auf Problemlésen reduziert werden, denn durch
die Reflexion werden auch alternative Denk- und Handlungsmuster gesucht, um die Dinge aus
einer anderen Perspektive betrachten zu konnen (vgl. Wyss, 2013, S. 39). Als Ziel kann zum Bei-
spiel die Auslisung von Entwicklungsprozessen angesehen werden. Dewey beschrieb den Prozess
des reflektiven Denkens auch als ,reflexiven Denkakt®, der nach folgenden Schritten ablaufe
(vgl. Dewey, 1910/1991): (1) eine Schwierigkeit stcht am Anfang (,,a fele difficuley®). (2) Diese
diffuse Schwierigkeit muss lokalisiert werden. Daran anschliessend folgt (3) der Schritt der
Losungsvorschlige, indem Hypothesen formuliert werden, welche wiederum (4) der Uberprii—
fung unterzogen werden, bis sich (5) eine Gewissheit bildet, dass die Hypothesen angenommen
oder verworfen werden kénnen.

Reflective practice. Die Reflexion als Denkprozess wird hiufig nicht nur fiir sich selbst betrach-
tet, sondern in Beziechung zum eigenen Handeln gesetzt. Insbesondere Schon (1983) postu-
lierte, dass die Reflexion dabei helfen konne, mehr tiber das eigene Handeln zu erfahren und
dieses auch zu verbessern. Auch Hatton und Smith (1995) argumentierten in diese Richtung

3 Teile dieser beiden Kapitel wurden von der Autorin bereits zu einem fritheren Zeitpunke veroffentlicht (Futter, 2012).
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und hielten fest, dass Lehrpersonen lernen sollten, die oft komplexen und unklaren Probleme,
die sich ihnen bei der Ausitbung des Unterrichtens stellen, zu ergriinden und verschiedene
Interpretationen zu priifen. Ist bei Dewey die Person selbst reflexiv, steht bei Schon der Prozess
des Denkens und Handelns im Vordergrund (vgl. Wyss, 2013, S. 39£.). Demzufolge sollte cin
sreflective practitioner” immer daran interessiert sein, sein persdnliches Handeln durch Refle-
xion zu verbessern, um daraus ableitend zusitzliche Kompetenzen zu entwickeln oder die eigene
Professionalitit zu verbessern (vgl. z.B. Brookfield, 2005; Zeichner & Liston, 1987).

Critical reflection. Reflexion ist nicht per se schon kritische Reflexion: ,,Es ist durchaus auch még-
lich, sich und sein Handeln zu reflektieren, dabei jedoch lediglich auf belanglose Aspekte zu fokus-
sieren (Wyss, 2013, S. 40). Den Unterschied macht Wyss (2013) zufolge das Ziel, welches mit der
Reflexion verfolgt wird. Es muss so geartet sein, dass eine ,hohere” Ebene angestrebt wird. Ahnlich
argumentieren auch Korthagen und Vasalos (2005), die der Ansicht sind, dass die Reflexion von
Lehrpersonen im Berufsalltag und in Weiterbildungskursen haufig ineffektiv sei, da sie zu wenig
tief greife. Nur wenn die Reflexion nicht an der Oberfliche bleibe, finde eine ,,core reflection” statt,
und dadurch ergiben sich auch entsprechend nachbaltige Lern- und Entwicklungsprozesse. Dies
bedeutet, dass durch Reflexion nicht nur Entwicklungsprozesse ausgeldst (yreflective thinking“)
bzw. zusitzliche Kompetenzen entwickelt werden (,reflective practice®) sollen, sondern dass diese
auch nachhaltig ins eigene Handlungsrepertoire integriert werden miissen.

4.3.2 Formen, Prozesse und Systematisierung der Reflexion

Reflexion sollte den vorhergehenden Ausfithrungen zufolge ein nachhaltiger Prozess sein, der
sowohl Denken als auch Handeln miteinbezieht, wobei grundsitzlich gilt: ,,Je nach Art und
Ziel der Reflexion kann dieser Prozess unterschiedlich viel Zeit in Anspruch nehmen und mehr
oder weniger intensiv ausfallen. Professionsforscher gehen allerdings davon aus, dass der Pro-
zess immer in verschiedenen Phasen abliuft® (Wyss, 2013, S. 41). Solche Phasenmodelle gibt
es einige. Am besten bekannt ist sicher das ALACT-Modell von Korthagen (1985), welches
die folgenden Schritte umfasst: (1) ,action®, (2) ,looking back on the action®, (3) ,awareness
of essential aspects®, (4) ,creating alternative methods of action® und (5) ,trial“ (Korthagen &
Vasalos, 2005, S. 49). Allerdings stosst das ALACT-Modell auch - trotz seiner weiten Verbrei-
tung — an Grenzen. Dies ist insofern der Fall, als das Modell zwar als ,, Anleitung” dienen kann,
jedoch dariiber hinaus auch dazu verleitet, die Phasen ,,abzuarbeiten” und vorschnelle Lésungen
zu akzeptieren: ,Sometimes reflection seems to be used by practitioners as merely a technical
tool for generating quick, but often ineffective, solutions to problems that have been only super-
ficially defined. ... While this may be an effective short-term measure in a hectic situation, there
is a danger that one’s professional development may eventually stagnate” (Korthagen & Vasalos,
2010, S. 529). Die Routinen werden dadurch gefestigt und in die eigenen Uberzeugungen integ-
riert, ohne dass eine professionelle Entwicklung stattfinde. Um dem entgegenzuwirken, erginz-
ten Korthagen und Vasalos (2010) das ALACT-Modell bereits anfangs des neuen Jahrtausends
mit dem ,,Zwiebel“-Modell. In diesem werden unterschiedliche Ebenen dargestellt, die fiir das
Handeln von Lehrpersonen verantwortlich zu sein scheinen (vgl. Wyss, 2013, S. 28). Zudem
werden mogliche Reflexionsinhalte aufgefiihrt wie zum Beispiel ,What do you do?*, aber auch
Fragen, die — laut Korthagen (2004) — mehr die tiefer liegenden Ebenen betreffen, zum Beispiel
»=How do you see your role in ...?“ oder ,,To what larger whole do you feel comitted?“. Korthagen
und Vasalos (2010) stellten jedoch fest, dass in vielen Reflexionsgesprichen oder Reflexions-
berichten hauptsichlich dussere Ebenen thematisiert werden. Die beiden innersten ,Schalen,
welche sich verstirke mit der cigenen Lehridentitit und Lehrrolle (auch im Kontext der Insti-
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tution) auscinandersetzen, scheint den meisten Lehrpersonen Schwierigkeiten zu bereiten. Die
Autoren bedauern dieses Nicht-Ansprechen und werten es nachdriicklich als einen Verlust: ,We
think that this is regrettable, as in this way many opportunities for deep professional learning
could be missed. As soon as people are more in touch with their own identity and mission, this
not only creates a change of perspective toward the daily hassles of the profession, but it also
opens up the doors to more transformational changes“ (ebd., S. 536).

Hatton und Smith (1995) ist ein Modell zu verdanken, in dem verschiedene Arten von Refle-
xion mit der Natur der Reflexion in Verbindung gebracht und méglichen Inhalten zugeordnet
werden. Eine Reflexionsnovizin oder ein Reflexionsnovize beginnt mit einfacheren, oberflachli-
cheren Reflexionstechniken, wihrend eine Reflexionsexpertin oder Reflexionsexperte das Han-
deln in sich selbst reflektiert und verindert (vgl. Tabelle 11).

Tab. 11: Reflexionstypen nach Hatton und Smith (1995, S. 45)

Reflection type

Nature of reflection

Possible content

“Reflection-in-action
(Schon, 1983, 1987) addres-
sing IMPACT concerns
after some experience in the
profession.

5.

Contextualization of multiple
viewpoints drawing on any of
the possibilities 1—4 below
applied to situations as they
are actually taking place.

Dealing with on-the-spot profes-
sional problems as they arise
(thinking can be recalled and then

shared with others later).

“Reflection-on-action”
(Schon, 1983; Smith & Lovat,
1990; Smith & Hatton,
1992,1993) addressing TASK
and IMPACT concerns in

the later stages of a preservice
program.

. Ciritical (social reconstructio-

nist), seeing as problematic,
according to ethical criteria,
the goals and practices of one’s
profession.

. Dialogic (deliberative, cogni-

tive, narrative) weighing com-
peting claims and viewpoints,
and then exploring alternative
solutions.

. Descriptive (social efficiency,

developmental, personalistic),
secking what is seen as ,,best
possible” practice.

Thinking about the effects upon
one’s actions, taking account of
social, political and/or cultural
forces (can be shared).

Hearing one’s own voice (alone or
with another) exploring alterna-
tive ways to solve problems in a
professional situation.

Analyzing one’s performance in
the professional role (probably
alone), giving reasons for actions
taken.

Technical rationality

(Schén, 1983; Shulman,
1988; Van Mannen, 1977),
addressing SELF and TASK
concerns early in a program
which prepares individuals for
entry into a profession.

. Technical (decision-making

about immediate behaviors
or skills), drawn from a given
research/theory base, but
always interpreted in light of
personal worries and previous
experience.

Beginning to examine (usually
with peers) one’s use of essential
skills or generic competencies as
often applied in controlled, small
scale settings.

Hatton und Smith (1995) rekurrieren bei ihrer Systematisierung auf die Unterscheidung
Schons zwischen ,Reflexion-in-der-Handlung® und ,Reflexion-iiber-die-Handlung®. Bei Ers-
terer ist eine enge Verzahnung von Reflexions- und Aktionstitigkeiten vorhanden und sie muss
nicht unbedingt verbalisiert werden. Letztere hingegen tritt aus dem Handlungsfluss heraus
und kann - zum Beispiel im Gesprich mit einer anderen Person — analysiert werden (vgl. Kapi-
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tel 4.3.3). Wyss (2013, S. 93f.) merkt zum Modell von Hatton und Smith (1995) allerdings
kritisch an, dass es eher unwahrscheinlich sei, dass im Prozess des professionellen Handelns
Reflexionsprozesse auf hohem Niveau ablaufen kénnen, weshalb es umso wichtiger sei, dass
nach der Handlung gezielte Reflexionen stattfinden, die eine gute Qualitit aufweisen. Dadurch
konne es, gerade bei Novizinnen und Novizen, eher gelingen, bislang unbewusste Verhaltens-
muster aufzubrechen.

Eine auf der von Hatton und Smith (1995) vorgeschlagenen Systematik aufbauende Operati-
onalisierung schlagen Fund, Court und Kramarski (2002) vor. Die Autorinnen unterscheiden
zwei Ebenen, Inhalt und Form, und unterteilen Erstere in ,subject matter content, ,didactic
content” und ,,personal content®, Letztere in ,description®, ,personal opinion®, ,linking" und
scritical bridging“. Analog zu Hatton und Smith (1995) unterscheiden sie somit verschiedene
Qualititsstufen der Reflexion, geben aber zusitzlich auch inhaltliche Hinweise (vgl. Tabelle 12).

Tab. 12: Zweidimensionales Rahmenmodell fiir die Beurteilung von schriftlichen Reflexions-

berichten in der Lehrpersonenausbildung (WRITT-Tool) (Fund et al., 2002, S. 492)
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Description Personal Opinion Linking Critical Bridging
Subject- 1. Describes the 4. Personal concern 7. Connects the 10. Critical analysis of
Matter ,what", issues of the ,what", »what" to papers or the ,what®, with
Content and contents including links to previous know- other opinions; gives
learned in the previous experi- ledge; associative Evidence From the
lesson ence (LPE), and links. Literature (EFL);
what I've learned generalizes; reaches
from the ,what*. general conclusions
The concern relies about the ,,what®.
on feelings and Suggesting alternati-
intuitions, not on ves with explanations
scientific basis. and reasons.
Didactic 2. Describes 5. Personal concern 8. Suggests possi- 11. Connects the ,how*
Content LJhow* the of the ,how*, ble reasons for to papers or previous
lesson was including LPE, the ,how" using learned knowledge;
taught. and ,what I've previously learned generalizes; reaches
learned from concepts without general conclusions
the ,how™. The explicit linking to about the ,,how*.
concern relies literature. Makes Suggests alternatives
on feelings and associative links to with explanations
intuitions, not on literature but does and reasons. Poses
scientific basis. not further develop considerations; makes
it. judgments.
Personal 3. Student 6. Personalinsight 9. Explicit awareness  12. Critical analysis of
Content describes about himself to the linking and himself or herself
himself or or herselfas a connecting process in the context of
herself in the student, teacher, he/she employs the lesson. General
lesson. human being, etc. conclusions about

»my way as a teacher,
based on knowledge

and literature.
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Auch Roters (2012) kommt aufgrund ihrer Analyse von studentischen Reflexionen unter Bezug-
nahme auf Hatton und Smith (1995) auf cine Stufung und unterscheidet (1) deskriptive Refle-
xion, (2) instrumentelle Reflexion und (3) produktive Reflexion. Die Teilnehmenden ihrer Studie
ordnete sie davon ausgehend sechs Reflexionstypen zu: (1) deskriptiv-pauschalisierender Novize,
(2) selbst-fokussierter Novize, (3) instrumentell-reflexiver Novize, (4) dialogisch-reflexiver Novize,
(5) transformativ-reflexiver Novize und (6) reflexiv-forschender Novize (vgl. ebd., S.264).
Qualititsstufen von Reflexion sind auch bei Larrivee (2008) zu finden. Diese Forscherin ent-
wickelte ein Instrument, um die Reflexionsfihigkeit von angehenden oder amtierenden Lehr-
personen einschitzen zu konnen. Ebenfalls basierend auf den Vorarbeiten diverser Forschender
(z.B. Hatton & Smith, 1995; Jay & Johnson, 2002; Van Manen, 1995) identifizierte sie drei
Ebenen der Reflexion: ,,(1) an initial level focused on teaching functions, actions or skills, gene-
rally considering teaching episodes as isolated events; (2) a more advanced level considering the
theory and rationale for current practice; (3) a higher order where teachers examine the ethi-
cal, social and political consequences of their teaching, grappling with the ultimate purposes of
schooling® (ebd., S. 342). Diese drei Ebenen erweiterte sie danach um eine vierte Variante, nim-
lich um eine nicht reflektierte Ebene: ,,Also, because much of the literature contrasts reflective
practitioners with non-reflective (pre-reflective) teachers, four levels of reflection were defined,
adopting the terminology of pre-reflection, surface reflection, pedagogical reflection, and cri-
tical reflection” (Larrivee, 2008, S. 342). Weitere Varianten dieser Operationalisierung finden
sich unter anderen bei Griffiths und Tann (1992), Sparks-Langer, Simmons, Pasch, Colton und
Starko (1990), Seng (2001), Kember (1999) oder Lee (2005). Allen diesen Varianten ist gemein,
dass unterschiedliche Stufen mit einer Steigerung von lediglich deskriptiven Beschreibungen
zu ,hoheren® Formen der Reflexion angenommen werden. Zeichner (1994, S. 13) konstatierte
jedoch schon vor einiger Zeit: ,While I am sympathetic to the difficulties of promoting the so
called ,higher levels of reflection among teachers especially beginning teachers, my response to
these criticisms of efforts to promote critical or ethical reflection among student teachers has
been to reject the idea of levels of reflection’ Er meinte damit nicht, dass kritische Reflexion
auf ,hoherer” Ebene nicht moglich sei, sondern vielmehr, dass die hierarchische Anordnung
zu iiberdenken und eher von unterschiedlichen Bereichen auszugehen sei, welche alle wichtig
und notwendig seien. Dies ist nachvollziehbar — gerade wenn es um die Reflexionsfihigkeit von
zukiinftigen Lehrpersonen geht — welche oft in Abrede gestellt wird (vgl. z.B. Abou Baker El-
Dib, 2007; Leijen et al., 2014; Wyss, 2013). Dennoch wurde der vorliegenden Untersuchung
eine Stufung der Reflexion zugrunde gelegt, und zwar insofern, als eine Steigerung von lediglich
deskriptiven Beschreibungen tiber Bewertungen bis hin zu sogenannt ,,héheren” Formen der
Reflexion, bei denen die Studierenden ihr Handeln kritisch reflektieren, indem sie es begriin-
den, hinterfragen, in einen grésseren Zusammenhang stellen (Hatton & Smith, 1995; Larrivee,
2008) und auch tiefer liegende Schichten der ,.core reflection” (Korthagen & Vasalos, 2005,
2010) ansprechen, festgelegt wurde.

Nach diesen allgemeinen Uberlegungen zur Reflexion soll als Nichstes noch eine spezifische
Form der Reflexion, nimlich diejenige des Reflektierens im Gesprich, detaillierter beleuchtet
werden, da dieses Reflektieren mit Blick auf den Analysegegenstand dieser Arbeit, Unterrichts-
besprechungen, von zentraler Bedeutung ist.

4.3.3 Reflektieren im Gesprich: Reflexion iiber die Handlung

Beim Reflektieren im Gesprich geht es immer um Reflexion tiber eine bereits durchgefiihree
Handlung oder eine noch durchzufithrende Handlung, d.h. um Reflexion tiber die eigentliche
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Handlung und nicht Reflexion 7z der Handlung. Marcos und Tillema (2006) entwickelten vor
diesem Hintergrund ein Rahmenmodell, um die verschiedenen Arten der Reflexion wie auch
der Handlung besser einordnen zu kénnen (vgl. Tabelle 13).

Tab. 13: Interpretatives Modell zu zur Abgrenzung von Studien zu Reflexion bzw. Handlun-

gen von Lehrpersonen (Marcos & Tillema, 2006, S. 115)

The process  The object studied

measured The talk (thinking) The walk (action)

Talking Talking the talk — Talking the walk —

(what teach-  reflective thinking about teaching reflection on action

ers say) Object: beliefs, prior knowledge about Object: retrospective reflection o7 teaching
teaching (telling about teaching) (telling what you did)
Key feature: non-restrictedness, Key feature: personal, authentic knowledge
openness construction/building identity
Key assumption: what determines action Key assumption: what determines action
for professionals’ situated and deeply ent-  for reflective thought about practices in
renched conceptions about practice teaching to prepare as a professional
Instrumental approach: questioning Instrumental approach: written documents

(narrative inquiry)

Walking Walking the talk — Walking the walk —

(what teach-  reflection (be)for(e) action learning by being engaged in/from action

ers do) Object: prospective reflection about orin  Object: action (professional practice) in

teaching (doing what you said you would)
Key feature: intentionality

Key assumption: what determines action
about professionals’ intentions with res-
pect to subjective norms and experiences
within practice

Instrumental approach: written documents

(plans and designs)

teaching (doing what you want to do)
Key feature: situated embeddedness

Key assumption: what determines action
about contextual indicators that situate
professionals’ action within several cons-
traints

Instrumental approach: observation

Wenn es um Reflexion iiber die Handlung (,action®) im Gesprich zwischen Praxislehrpersonen
und Studierenden geht, dann diirfte in der Nachbesprechung einer Lektion wohl meistens ,tal-
king the walk” (,reflection on action®) und in Vorbesprechungen ,walking the talk“ (,,reflection
(be)for(e) action) anzutreffen sein.

Talking the walk. Diesem Prinzip liegt die Annahme zugrunde, dass Lehrpersonen, basierend auf
ihrem vorhandenen Wissen, durch Reflexion der Aktion, d.h. der durchgefithrten Unterrichts-
handlung, neues Wissen konstruieren und auch einzelne Erfahrungen generalisieren konnen,
um diese fiir neue Erfahrungen fruchtbar zu machen (Carr & Kemmis, 1986; Schén, 1983).
Walking the talk. Dieses Prinzip fusst auf der Annahme, dass jeder Handlung eine Art Planung
vorausgeht (vgl. z.B. Bates, 1979), d.h. dass zwischen einer Intention und der eigentlichen
Handlungssequenz eine Bezichung besteht, welche vorgingig reflektiert werden kann. Van
Manen (1995) bezeichnet diesen Prozess als ,,prospective reflection” mit dem Hauptmerkmal
der Absichtlichkeit oder Zielstrebigkeit. Auch Eraut (1995) hat Schons Arbeit durch einen
dritten Reflexionsprozess erweitert (,,reflection-for-action”), welcher ebenfalls das antizipative
Reflektieren umschreibt.
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Im Gesprich konnen somit sowohl ,reflection-on-action” als auch ,reflection-for-action” auf-
treten und mit Wissenskonstruktion bzw. Wissensverinderung, d.h. mit Lernen generell, in
Verbindung gebracht werden. Ein anderes, bereits in Kapitel 3.1.2 dargestelltes Modell, das
Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums (Clarke & Hollingsworth, 2002),
welchem die Annahme zugrunde liegt, dass Verinderungen durch vermittelnde Prozesse wie
»reflection” und ,,enactment® in vier unterschiedlichen und voneinander unabhingigen Berei-
chen auftreten, ist in diesem Kontext ebenfalls zentral. Von grosser Bedeutung fuir die vorlie-
gende Arbeit sind iiberdies die Weiterentwicklungen des Modells von Witterholt et al. (2012)
sowie Zwart et al. (2007), weil darin im Zusammenhang mit ,reflection” und ,enactment® auch
die externe Domine mit Netzwerken von Lehrpersonen (zum Beispiel Dyaden zwischen Praxis-
lehrpersonen und Studierenden) modelliert wird.

Wie bereits in Kapitel 3.3.2 ausgefiihrt, unterscheiden Hagger und Mclntyre (2006) zwischen refle-
xiver Praxis und praktischem Theoretisieren. Dies begriinden sie mit der Annahme von McIntyre
(1993, S. 43), der konstatierte: ... the beginning teacher is much more able to learn through delibe-
rating about the nature of the expertise that he or she wants to develop” (Hervorhebung im Origi-
nal). Im Gegensatz dazu vollziche sich das Lernen cher weniger durch das Reflektieren der geringen
Praxiserfahrung, tiber die zukiinftige Lehrpersonen zu diesem Zeitpunkt erst verfiigen wiirden.
Dementsprechend folgern die Autoren: ,,For McIntyre reflection is a much more important way of
learning for experienced teachers than for beginning teachers* (Hagger, Burn, Mutton & Brindley,
2008, S. 161£.). Somit geht es fiir Anfingerinnen und Anfinger des Lehrberufs eher um prakeisches
Theoretisieren, welches sowohl das Reflektieren als auch das Suchen nach neuen Impulsen umfasst:
».. looking for attractive ideas for practice and subjecting these ideas to critical examination® (Hag—
ger & McIntyre, 2006, S. 58). Diese These kann mit dem interpretativen Modell von Marcos und
Tillema (2006) (vgl. Tabelle 13) insofern in Verbindung gebracht werden, als sowohl bei ,reflection-
for-action” als auch bei ,,reflection-on-action” praktisches Theoretisieren und Reflektieren moglich
sind. Welche Methode auch immer zum Einsatz gelangt, zentral ist in beiden Fllen ganz generell,
dass Reflexion bzw. praktisches Theoretisieren als Prozess betrachtet wird, mittels dessen es moglich
wird, eine Verinderung im Handeln der (zukiinftigen) Lehrperson zu bewirken. Reflektiert wird
allerdings (meist) nicht automatisch, sondern es braucht dazu den Dialog und auch ein bestimmtes
Gesprichsverhalten, wie zum Beispiel die ,,guided reflection” (Husu, Toom & Patrikainen, 2008;
Leijen et al,, 2014). Crasborn et al. (2008) fassen diese beiden Sachverhalte wie folgt zusammen:

As student teachers” behaviour in the school is to be shaped and influenced, it is not enough for them
to receive instruction, to obtain feedback, to be given suggestions and to be shown examples of good
practice. In order to develop as a professional, it is necessary to be able to reflect on your own behaviour
... This means that in addition to the prevalent role of advisor and instructor, mentor teachers have to
develop knowledge of and supervisory skills in being effective in stimulating the student teacher towards
reflection ... (Crasborn et al., 2008, S. 500)

Wenn Praxislehrpersonen gemeinsam mit Studierenden deren Unterricht nach- oder auch vor-
besprechen, dann gibt es grundsitzlich zwei Méglichkeiten, solche Gespriche zu analysieren.
Einerseits die Suche nach reflexiven Aussagen der Studierenden und andererseits die Suche nach
einem Gesprichsverhalten der Praxislehrpersonen, welches das Reflektieren der Studierenden
unterstiitzt. Letzterem wird in Kapitel 5.1.2 nachgegangen, Ersterem in Kapitel 4.4.

4.3.4 Lernen durch Reflexion: Resiimee

Reflexion im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird von den meisten Forschenden
tibereinstimmend als ein gezieltes Nachdenken iiber Handlungen oder Geschehnisse im Berufs-
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alltag definiert, welche systematisch und kriteriengeleitet erkundet und geklirt werden (Jay
& Johnson, 2002; Schon, 1983; Zeichner & Liston, 1987). Aus der Reflexion werden sodann
begriindete Konsequenzen fiir das weitere Handeln abgeleitet und — wenn immer méglich - in
der Praxis umgesetzt. Auf Schén (1983) zuriickzufiihren ist die Unterscheidung zwischen ,reflec-
tion-on-action” und ,reflection-in-action®, die von einigen Forschenden um eine dritte Kompo-
nente, nimlich ,reflection-for-action® (vgl. z.B. Eraut, 1995), erweitert wurde. Die Annahme,
dass eine Reflexion meist bei einer ,felt difficulty” ansetzt, welche (ihnlich wie in einem Pro-
bleml$seprozess) angegangen werden kann, geht auf Dewey (1910/1991) zuriick. Marcos und
Tillema (2006) differenzierten die Reflexionsarten noch weiter aus, wobei fiir die vorliegende
Untersuchung vor allem die beiden Zuginge ,walking the talk” und ,talking the walk” Relevanz
haben. Ebenfalls zentral fiir die vorliegende Untersuchung ist die Qualitit der Reflexion. Hier-
bei ist die Differenzierung verschiedener Reflexionstypen von Hatton und Smith (1995) von
Bedeutung (vgl. Tabelle 11), aber auch dicjenige von Fund et al. (2002) oder Larrivee (2008), da
sie alle — gemeinsam mit vielen anderen — verschiedene Reflexionsstufen annehmen. Dass Refle-
xion als eigentlicher Promotor fiir Lernen betrachtet wird, scheint weitgehend unbestritten zu
sein (Vgl. u.a. Borko & Putnam, 1995; Oser, Dick & Patry, 1992; Swain, 1998); entscheidend
ist jedoch, wie sie angeregt wird (Crasborn et al., 2008; Husu et al., 2008; Leijen et al., 2014)
und welche Form sie, bezogen auf welchen Inhalt, annehmen kann (Fund et al., 2002; Hatton &
Smith, 1995). Des Weiteren ist es auch von Belang, ob sich die Reflexion im Bereich der ,,core
reflection” (Korthagen & Vasalos, 2005) bewegt oder eher an der Oberfliche. Vor diesem Hinter-
grund werden im nichsten Kapitel mégliche Formen der Nutzung von Lerngelegenheiten vorge-
stellt, wahrend spiter, in Kapitel 5.1.2, Méglichkeiten, die der Praxislehrperson zur Anregungen
der Studierendenreflexion im Gesprich zur Verfigung stehen, fokussiert werden.

4.4 Hinweise auf Lernen im Dialog

Im Praktikum bieten sich Lehramtsstudierenden an verschiedenen Orten Méglichkeiten des
Lernens, seien dies informelle Gespriche tiber den Unterricht, die eigene Unterrichtstitigkeit
verkniipft mit kritischer Selbstreflexion und/oder formelle Unterrichtsbesprechungen mit Pra-
xislehrpersonen. Nachfolgend wird dargestellt, worin Hinweise auf Lernen im Dialog bestehen
konnen. In Kapitel 4.4.1 werden zuerst mogliche Lerngelegenheiten in Unterrichtsbesprechun-
gen spezifiziert, bevor in Kapitel 4.4.2 aufgezeigt wird, welche Gesprachsaktivititen als Lernak-
tivititen interpretiert werden konnen.

4.4.1 Lerngelegenheiten in Unterrichtsbesprechungen

In Unterrichtsbesprechungen werden (wie in Kapitel 4.1 zum Lernen im Dialog dargestellt)
Themen auf unterschiedliche Arten (gemeinsam) besprochen: mikromonologisch (Kreis &
Staub, 2011), interaktiv und/oder ko-konstruktiv (Chi, 2009; Chi et al., 2001; McGregor &
Chi, 2002). Bangerter und Clark (2003) bezeichnen innerhalb eines Gesprichs in thematisch
abgrenzbaren Sequenzen gemeinsam behandelte Gesprichsthemen als ,,joint projects®. Ein sol-
ches gemeinsames Projekt im Gesprich kann — in Anlehnungan Arbeiten aus dem Umkreis des
tutoriellen Lernens (vgl. z.B. Chi et al., 2004; Graesser & Person, 1994; Lu et al., 2006) — auch
als potenzielle Lerngelegenbeir mit unterschiedlichen (Lern-)Aktivititen der Studierenden und
einem spezifischen Besprechungsinhalt aufgefasst werden.

In den Forschungsarbeiten von TEDS-M (Blémeke et al., 2011) oder COACTIV (Kunter,
Baumert, et al., 2011) werden Lerngelegenheiten als Lernangebote (,,opportunities to learn®)
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betrachtet, von denen angenommen wird, dass sie zum Erwerb von professionellen Kompe-
tenzen einen Beitrag leisten konnen. Allerdings zeigten Van Lehn et al. (2003) auf, dass einige
Lerngelegenheiten offenbar nicht zu einem wahrnehmbaren Lernerfolg fithren. Es liegt somit
an den Personen selbst, ob sie eine Lerngelegenheit auch tatsichlich zum Lernen nutzen oder
ob sie dies nicht tun. Auf der Grundlage von 125 Stunden Videoaufnahmen von Tutoring-
Gesprichen zu mathematischen Problemstellungen stellten Van Lehn et al. (2003, S. 209) fest,
dass die untersuchten Tutandinnen und Tutanden bei erfolgreichen Lerngelegenheiten hiufig
zunichst in eine ,kognitive Sackgasse” gelangt seien: ,Successful learning appears to require
that the student reach an impasse. When students were not at an impasse, learning was uncom-
mon regardless of the tutorial explanations employed. On the other hand, once students were at
an impasse, tutorial explanations were sometimes associated with learning Solche ,Sackgassen®
konnen auch als ,,kognitive Konflikte® im Sinne Piagets betrachtet werden (vgl. Kapitel 2.1.4),
woraus sich schliesslich — im besten Fall — Lernen ergibt.

4.4.2 Nutzung von Lerngelegenheiten im Dialog:
Von Gesprichs- zu Lernaktivititen

Bei der Betrachtung der verschiedenen Méglichkeiten, wie Lerngelegenheiten genutzt werden
konnen, kann auf die bereits in Kapitel 3.1.1 und Kapitel 3.2.1 vorgestellte Unterscheidung
zwischen Lernaktivititen und Lernergebnissen rekurriert werden. In Lemgelegenheiten im
Gesprich, konkret in Unterrichtsbesprechungen, ergeben sich — den Ausfithrungen in den bei-
den erwihnten Teilkapiteln folgend — unterschiedliche Gesprichsaktivitiiten. So konnen sich die
Studierenden zum Beispiel an ihre vergangenen oder zukiinftigen Unterrichtshandlungen erin-
nern und diese beschreiben (Mansvelder-Longayroux, Beijaard, Verloop, et al., 2007), sie kénnen
diese aber auch beurteilen oder bewerten, wobel es hierzu ein gesteigertes Bewusstsein fur die
Handlung im Sinne einer ,increased awareness® braucht (Bakkenes et al., 2010; Zwart et al,,
2007; Zwart et al., 2008). Zudem kénnen die Studierenden ihre Handlungen auch sehr bewusst
und elaboriert reflektieren (Endedijk & Vermunt, 2013; Hatton & Smith, 1995; Korthagen &
Vasalos, 2010; Larrivee, 2008; Mansvelder-Longayroux, Beijaard, Verloop, et al., 2007; Meirink
et al., 2007; Meirink et al,, 2009a). Es ist iiberdies moglich, dass sie Handlungsabsichten dussern
(»intentions for practice”) (Bakkenes et al., 2010; Zwart et al., 2007; Zwart et al., 2008) oder
auch cine bereits schr konkrete Verinderungsabsicht kundtun (intention to change) (Bakkenes
et al,, 2010; Zwart et al,, 2007; Zwart et al., 2008). Allerdings sind nicht alle diese Gesprichs-
akeivititen als Lernaktivititen im engen Sinne aufzufassen, obwohl es im Prinzip denkbar und
durchaus méglich wiire, dass auch dabei in irgendeiner Form gelernt wird. Schwierigkeiten erge-
ben sich diesbeziiglich jedoch auf der methodischen Ebene, da Lernen im Gesprich niche direkt
beobachtet werden kann (ausser jemand dusserte dies explizit in einem Metakommentar), son-
dern aus der Aussenperspektive lediglich Zuschreibungen vorgenommen werden kénnen und
diese wiederum auf vorab klar festgelegten, beobachtbaren Indikatoren beruhen miissen.

Dariiber hinaus kann ,Lernen” — wie in Kapitel 2.1 bereits ausfihrlich dargelegt wurde — unter-
schiedlich, d.h. je nach Sichtweise der zugrunde gelegten Lerntheorie, konzipiert werden. Nach
einer Definition von Hill (1971) tritt es dann auf, wenn Erfahrung cine relativ dauerhafte Ver-
inderung im Wissensstand und im Verhalten schafft, wihrend Lernen nach Hasselhorn und
Gold (2013, S. 37) ein Prozess ist, bei dem es zu iiberdauernden Anderungen im Verhaltenspo-
tenzial als Folge von Erfahrung kommt. Als Lernen von Lehrpersonen interpretiert werden kon-
nen - wie dies der bereits in Kapitel 3.1.1 aufgefiihrten Definition von Bakkenes et al. (2010) zu
entnchmen ist — sowohl Verinderungen im (zukiinftigen) Handeln als auch Verinderungen des
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Wissens und der Uberzeugungen. Ausléser fiir solche Verinderungen kdnnen zum Beispiel in
Unterrichtsbesprechungen gefithrte Dialoge sein, in denen die Studierenden Verdnderungsab-
sichten (,intentions to change®) dussern - sei dies, weil sie die Anregungen der Praxislehrperso-
nen integrieren, oder sei es, weil sie durch das Gesprich selbst zur Einsicht gelangen, etwas Neues
ausprobieren zu kénnen. Die Gesprichsaktivitit ,Verinderungsabsichten dussern” kann demzu-
folge als Lernaktivitit interpretiert werden. Neben diesen Absichtsiusserungen kann auch das
Reflektieren — wenn es iiber ein blosses Beschreiben, Bewerten oder Beurteilen einer Situation
hinausgeht (Fund et al., 2002; Hatton & Smith, 1995; Larrivee, 2008) und eine Erklirung oder
Begriindung des eigenen Handelns enthilt, es sich somit um sogenannte ,,core reflections” oder
higher order reflections* handelt (Korthagen & Vasalos, 2005) — als Lernaktivitit interpretiert
werden. Entsprechend halten auch Bakkenes et al. (2010, S. 545f.) fest, dass »considering own
practice” eine zentrale Lernaktivitit im Gesprich darstelle: ,,Of all learning activities, ,conside-
ring own practice’ turned out to be associated with the most learning outcomes, especially with
Awareness, Change to New Practices, Intention to Continue Current Practices and Intention to
Try New Practices’ Prizisierend angefiigt werden muss allerdings, das ,higher order reflections*
cher Lernprozesse im Rahmen von Lernaktivititen darstellen, wihrend ,intentions to change*
als Lernergebnisse bezeichnet werden kénnen, welche tiber Reflexion zustande kommen. Im
Methodenteil (vgl. Kapitel 7.3.1.2) wird auf diese Unterscheidung noch vertieft cingegangen.

4.4.3 Hinweise auf Lernen im Dialog: Resiimee

In Unterrichtsbesprechungen werden von den Praxislehrpersonen und den Studierenden ver-
schiedene Themen besprochen oder, in anderer Terminologie, ,,Projekte bearbeitet (Bangerter
& Clark, 2003). Jedes dieser Themen kann als pozenzielle Lerngelegenhbeit (Blomeke et al., 2011;
Kunter, Baumert, et al,, 2011) betrachtet werden, die zum Lernen genutzt wird oder ungenutzt
bleibt (vgl. Van Lehn et al,, 2003). Bezogen auf die Moglichkeiten, wie Lerngelegenheiten in
Unterrichtsbesprechungen genutze werden, konnen verschiedene Gesprichsaktivititen unter-
schieden werden. Studierende kénnen ihre vergangenen oder zukiinftigen Unterrichtshand-
lungen beschreiben, sie konnen sie aber auch beurteilen oder bewerten, denn hierzu braucht
es — im Gegensatz zum blossen Beschreiben — bereits ein Bewusstsein fiir die Handlung. Des
Weiteren kénnen Studierende ihre Handlungen auch reflektieren, wobei in der Literatur zur
Einschitzung der Giite der Reflexion bzw. zur Eingrenzung dessen, ob es sich tiberhaupt um
Reflexion handelt oder nicht, verschiedene Qualititsstufen unterschieden werden (Fund et al,,
2002; Hatton & Smith, 1995; Larrivee, 2008). Studierende kénnen aber auch Zielvorstellungen
oder Absichten in Bezug auf ihre (zukiinftigen) Handlungen oder eine Absicht zur Verinde-
rung der Unterrichtshandlungen dussern (Bakkenes et al., 2010; Zwart et al., 2007; Zwart et al.,
2008). Solche Absichtsiusserungen, die sich darauf beziehen, etwas verindern zu wollen, kén-
nen - in Anlehnung an Bakkenes et al. (2010) - als Hinweis auf Lernen interpretiert werden.
Ebenfalls als Hinweis auf Lernen interpretiert werden kann — Korthagen und Vasalos (2005)
folgend — eine Reflexionsiusserung, sofern es sich dabei um ,,core reflection” oder ,higher order
reflection” handelt.

4.5 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Kapitel wurden drei unterschiedliche Aspekte des Lernens von (zukiinftigen) Lehr-
personen beleuchtet: Lernen im Dialog (Kapitel 4.1), Lernen durch Mentoring (Kapitel 4.2)
und Lernen durch Reflexion (Kapitel 4.3). In Kapitel 4.4 wurde an diese Uberlegungen
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ankniipfend dargelegt, welche Gesprichsakeivititen als Lernaktivititen interpretiert werden
konnen. Beim Lernen im Dialog wurde vor allem auf das tutorielle Lernen Bezug genommen
und dabei eine Unterscheidung zwischen aktiven, konstruktiven und interaktiven Gesprichs-
mustern vorgestellt (Chi, 2009; Chi et al., 2001; McGregor & Chi, 2002). Die diesbeziigliche
Hauptthese besagt, dass interaktives Lernen, welches sowohl sequenzielle Konstruktion als auch
Ko-Konstruktion umfasst, zu besseren Lernergebnissen fiihre als konstruktives Lernen im Sinne
der Selbstkonstruktion. Fiir das Lernen in Unterrichtsbesprechungen kann dariiber hinaus fest-
gehalten werden, dass vor allem adaptive Scaffolding-Sequenzen hilfreich sind (Azevedo et al,
2004; Azevedo et al., 2005), es aber auch ein geteiltes Verstindnis im Sinne eines Groundings
braucht (Brennan & Clark, 1996; Brennan & Hulteen, 1995; Clark & Brennan, 1991).
Unterrichtsbesprechungen sind eine spezifische Form des Mentorings, d.h. ein 1:1-Betreu-
ungsverhiltinis zwischen einer erfahrenen Lehrperson mit viel Expertise und einer zukiinftigen
Lehrperson. Dabei geht es hauptsichlich darum, die berufsbezogene Expertise der zukiinftigen
Lehrperson zu férdern und diese in die Kultur der Profession einzufithren. Typischerweise sind
es Nachbesprechungen, welche im Anschluss an den Unterricht der Studierenden durchgefiihrt
werden (Schiipbach, 2007). Was Studierende in solchen Mentoring- oder Unterrichtsbespre-
chungen lernen, wurde anhand der Aufarbeitung des Forschungsstandes gezeigt. Einerseits
vermitteln die Unterrichtsbesprechungen Sicherheit, vor allem dann, wenn es sich um Vorbe-
sprechungen handelt (Futter & Staub, 2008). Andererseits erlauben sie es den Studierenden,
wenngleich in sehr geringem Ausmass, an Wissensbestinde der Praxislehrpersonen zu gelangen
(Zanting et al., 2003). Hiufig wird berichtet, dass Wissensbestinde der Studierenden erwei-
tert werden konnten, dies jedoch meist im Zusammenhang mit Fragen der Klassenfithrung und
der Organisation von Unterricht ging (vgl. z.B. Helgevold et al,, 2015). Die meisten Studien
tiberpriiften, ob das fokussierte Mentoring-Modell mit einem Lernzuwachs der Studierenden
in unterschiedlichen, das Unterrichten betreffenden Themenbereichen, einherging (Borko &
Mayfield, 1995; Chali¢s et al., 2008; Evertson & Smithey, 2000; Futter & Staub, 2008; Helge-
vold et al., 2015; Kreis & Staub, 2011; Matsumura et al., 2013; Stanulis & Floden, 2009; Staub
et al., 2012; von Felten, 2005), wobei es sich dabei allerdings oft um Einzelfallstudien oder um
Stichproben mit kleinem Umfang handelte (Borko & Mayfield, 1995; Chali¢s et al., 2008; Cha-
lies et al., 2010; Nilsson & van Driel, 2010; Rozelle & Wilson, 2012; Wolf, 2003).

Reflexion kann als Promotor von Lernen angeschen werden (vgl. u.a. Borko & Putnam, 1995;
Oser et al,, 1992; Swain, 1998). Aus der Reflexion kénnen begriindete Konsequenzen fiir das
weitere Handeln abgeleitet und danach — wenn immer méglich — in der Praxis umgesetzt wer-
den. In Unterrichtsbesprechungen wird vergangenes oder zukiinftiges Handeln reflektiert,
wobei die Unterscheidung zwischen ,,reflection-on-action” und ,,reflection-for-action” zielfith-
rend zu sein scheint (Eraut, 1995; Schon, 1983). Oft werden auch verschiedene Qualititsstufen
der Reflexion unterschieden (Fund et al., 2002; Hatton & Smith, 1995; Larrivee, 2008). Vor
allem die Reflexion auf ,,hoherer” Ebene (,,core reflection) (Korthagen & Vasalos, 2005) wird
als deutlicher Hinweis auf Lernen im Dialog gedeutet, und auch Bakkenes et al. (2010) halten
fest, dass ,,considering own practice” eine zentrale Lernaktivitit darstelle. Diese Lernaktivitit —
oder dieser Lernprozess — kann auch mit im Gesprich erzielten Lernergebnissen in Verbindung
gebracht werden, zum Beispiel mit konkrete Ausserungen der Studierenden, einen Vorschlag
der Praxislehrperson aufzunehmen und diesen in der nachfolgenden Lektion umzusetzen. Sol-
che ,intentions to change” konnen durch Reflexion zustande kommen. In Anlehnung an eine
Definition von Bakkenes et al. (2010) zum ,teacher learning” — ,,[we] define teacher learning
as an active process in which teachers engage in activities that lead to a change in knowledge and
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beliefs (cognition) andy/or teaching practices (behavior)“ (ebd., S. 536; Hervorhebung KF) — wer-
den in der vorliegenden Arbeit nur die beiden Gesprachsaktivititen ,intention to change” und
»higher order reflection® als Lernaktivititen interpretiert. Solche Lernaktivititen treten jedoch
nicht wihrend jeder Gesprichsaktivitit auf, so beispiclsweise nicht beim Beschreiben, Erin-
nern, Bewerten oder Beurteilen von Unterrichtshandlungen. Auch Absichtsiusserungen, wel-
che nicht direkt mit einer geplanten Umsetzung zusammenhingen, werden in der vorliegenden
Untersuchung nicht als Lernaktivititen verstanden.

Wie es Praxislehrpersonen gelingen kann, dass Lerngelegenheiten von Studierenden vermehrt
zum Lernen genutzt werden, wird im nachfolgenden Hauptkapitel genauer dargestellt. Dabei
geht es um Fragen wie die folgenden: Welche Gesprichshandlungen der Praxislehrpersonen
sind lernférderlich? Gibt es Hinweise darauf, dass auch die Art und Weise, wie gesprochen wird,
Einfluss auf das Lernen hat? Welche Modelle der Unterstiitzung in Unterrichtsbesprechungen
sind aus der Forschung bekannt?

| 107






5 Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrpersonen

Im vorangehenden Hauptkapitel wurde dargelegt, mittels welcher (Gesprichs-) Aktivititen Stu-
dierende Unterrichtsbesprechungen als Setting des Mentorings in der Lehrpersonenausbildung
zum Lernen nutzen kénnen. Der Schwerpunke der Ausfithrungen lag dabei ganz auf dem Ler-
nen durch Mentoring im Dialog und es wurde aus der Sicht des tutoriellen Lernens beschrie-
ben, welche Formen der Unterstiitzung sich im Dialog anbieten und welche Interaktionsmuster
auftreten konnen. Komplementir dazu soll in diesem Theorickapitel nun das Unterstiitzungs-
verhalten der Praxislehrpersonen in Unterrichtsbesprechungen genauer beleuchtet werden.
Dies geschicht in Erganzung zu bereits in Kapitel 3.3 vorgestellten Konzepten, die das Lernen
zukiinftiger Lehrpersonen unter Anleitung von erfahrenen Lehrpersonen in der Praxis beschrei-
ben. So werden in Kapitel 5.1 zunichst zentrale Modelle und Ansitze, die sich damit befassen,
wie Praxislehrpersonen Lehramtsstudierende in Unterrichtsbesprechungen konkret unterstiit-
zen kénnen, vorgestellt, wobei insbesondere auf das MERID-Modell (Crasborn et al., 2011;
Hennissen et al., 2008) und das zugehorige SMART-Training ausfithrlicher eingegangen wird.
Neben der Untersuchung von sogenannten ,,Supervisory Skills“ von Praxislehrpersonen gilt es
jedoch auch noch einem anderen Aspekt des Unterstiitzungsverhaltens von Praxislehrperso-
nen Beachtung zu schenken, der ebenfalls Gegenstand dieses Theorickapitels ist. Es geht hierbei
um die konkrete sprachliche Ausgestaltung der verbalen Unterstiitzung der Praxislehrpersonen.
Da die linguistische Analyse des Sprachgebrauchs verschiedenste syntaktische und lexikali-
sche Merkmale fokussieren kann und eine umfassende Betrachtung aller infrage kommenden
sprachlichen Phinomene den Rahmen des Kapitels wie auch den Horizont der vorliegenden
Arbeit tibersteigen wiirde, wird in Kapitel 5.2 exemplarisch aufgezeigt, welche linguistischen
Uberlegungen zur Verwendung von Modalwdrtern und Modalkonstruktionen auch im Zusam-
menhang mit dem verbalen Unterstiitzungsverhalten von Praxislehrpersonen in Unterrichts-
besprechungen von Interesse sind. Abgeschlossen werden die Ausfithrungen in Kapitel 5.3
wiederum durch eine Zusammenfassung und einen Ausblick auf den nachfolgenden empiri-
schen Teil der Arbeit.

5.1 Moglichkeiten der Unterstiitzung in Unterrichtsbesprechungen

Rajuan et al. (2007) stellen drei Bereiche der Unterstiitzung durch Praxislehrpersonen ins Zen-
trum: (1) ,person-oriented®, (2) ,practice-oriented” und (3) ,technique-oriented®. Der erste
Bereich bezicht sich dabei vor allem darauf, dass eine vertrauensvolle Bezichung entstehen kann,
der zweite Bereich zielt darauf ab, wie die Lektionen gestaltet werden konnen, wihrend der letzte
Bereich Diskussionen rund um die Lektionsplanung sowie das Klassenmanagement umfasst. Es
liegen noch weitere solche Systematisierungen vor (z.B. Ballantyne, Hansford & Packer, 1995;
Butler & Cuenca, 2012; Lindgren, 2005; Williams et al., 1998), doch allen gemeinsam ist, dass
es im Prinzip zwei Hauptbereiche sind, in welchen die zukiinftigen Lehrpersonen Unterstiit-
zung von ihren Praxislehrpersonen erwarten: im emotionalen Bereich (,emotional support®)
und als Hilfe bei der Bewiltigung der anstchenden Aufgaben (,task assistance®) (Hennissen,
Crasborn, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2011, S. 1050). Damit die Praxislehrpersonen diese
Unterstiitzungsmaglichkeiten fiir die Studierenden auch tatsichlich mit Gewinn einzusetzen
vermogen, wird in der Literatur immer wieder gefordert, dass sie diesbeziiglich eine Aus- und
Weiterbildung durchlaufen sollten. Entweder werden diese Forderungen in Forschungsiiber-
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blicken (Review-Studien) erhoben (vgl. z.B. Tang, 2012) oder sic werden auf der Basis von
Ergebnissen empirischer Untersuchungen formuliert (z.B. Clarke, Killeavy & Moloney, 2013;
Desimone et al., 2014; Giebelhaus & Bowmann, 2002; Jones, 2009; Ulvik & Sunde, 2013).
Allerdings ist das Wissen dariiber, wie die Professionsentwicklung von Praxislehrpersonen von-
stattengeht, nach wie vor gering (Hobson et al., 2009).

Wang und Odell (2002, S. 525fF.) beispielsweise identifizierten mit Blick auf die Qualifizierung
von Praxislehrpersonen drei Modelle, welche der Vorbereitung und Ausbildung dienen: (1)
»the knowledge transmission model®, (2) ,.the theory-and-practice connection model® und (3)
»the collaborative inquiry model“. Alle drei Modelle basieren auf unterschiedlichen Annahmen
dariiber, wie am besten gelernt werden konne, Praxislehrperson zu sein, aber alle drei haben —
gemiss der Autorin und dem Autor — ihre Berechtigung im Rahmen der Aus- und Weiterbil-
dung von Praxislehrpersonen. Erstens macht jedes Modell unterschiedliche Angaben dariiber,
welches Wissen und Konnen Praxislehrpersonen fiir die Ausiibung ihrer Titigkeit brauchen
und wie sie dieses erwerben konnen; zweitens wihlt jedes der drei Modelle einen anderen
Zugang, um Praxislehrpersonen auszubilden, und drittens sind die Effekte jedes Modells auf
das Lernen der Praxislehrpersonen unterschiedlich (vgl. ebd., S. 531£.). Wang und Odell (2002,
S. 534) vermuten, dass das Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrpersonen durch Ausbildung,
mit welchem der drei Modelle auch immer, verbessert werden kann. Auch andere Forschende
gelangten zum Schluss, dass Praxislehrpersonen ihr Mentoring-Wissen und -Kénnen infolge
von Aus- und Weiterbildung verbessert hitten (vgl. z.B. Evertson & Smithey, 2000; Tang &
Choi, 2005; Ulvik & Sunde, 2013). Zu beachten gilt es in diesem Zusammenhang jedoch
grundsitzlich, dass der Effeke der Ausbildung jeweils mit der Dauer des Trainings, den Inhalten
und den Zielen zusammenhingt.

5.1.1 Coaching- und Mentoring-Modelle und Ansitze

Im Folgenden werden, wie bereits in der Kapiteleinleitung festgehalten, in Erginzung zu den
Ausfithrungen in Kapitel 3.3 Modelle und Ansitze vorgestellt, welche darauf abzielen, die Pra-
xislehrpersonen dazu zu befihigen, ihre Unterstiitzungsrolle kompetent wahrzunehmen. Diese
Modelle und Ansitze betreffen die Aus- und Weiterbildung von Praxislehrpersonen und zeigen
auf, welche Moglichkeiten der Unterstiitzung sich in Unterrichtsbesprechungen konkret anbie-
ten. Zudem werden auch - sofern vorhanden — empirische Untersuchungen zur Wirksamkeit
der vorgestellten Modelle und Ansitze dargestellt.

5.1.1.1 Educative Mentoring

Der Ansatz ,Educative Mentoring“ wurde von Feiman-Nemser (1998, 2001) entwickelt mit
der Absicht, Mentorinnen und Mentoren® in ihrer Arbeit konkret unterstiitzen zu konnen. Die
erste Verdffentlichung zum Thema (Feiman-Nemser, 1998) basierte vor allem auf den eigenen
Erfahrungen der Autorin, die sie spiter auch mit Fallstudien verband (Feiman-Nemser, 2001;
Norman & Feiman-Nemser, 2005). Thre Grundidee besteht darin, dass die Studierenden ihre
eigenen Unterrichtserfahrungen mit den Praxislehrpersonen gemeinsam durchdenken (,.co-
thinking relationships“). Die Mentorinnen und Mentoren gehen von den aktuellen Problemen
der Studierenden aus und entwickeln gemeinsam mit ihnen neue Losungen. Die Gespriche
sind in dem Sinne ,ausbalanciert®, als die Ideen der Studierenden den Ausgangspunke bilden
und dann darauf aufbauend gemeinsam weitergedacht wird (,,collaborative learning opportu-
nities“), wobei die Hauptprinzipien des Modells wie folgt zusammengefasst werden kénnen:

4 In englischsprachigen Publikationen werden Praxislehrpersonen hiufigals ,Mentorinnen und Mentoren® bezeichnet.
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»cultivating a disposition of inquiry, focusing attention on student thinking and understanding,
and fostering disciplined talk about problems of practice* (Feiman-Nemser, 2001, S. 28). Die
Studierenden sollen lernen, indem sie an den Uberlegungen der kompetenteren Person teilneh-
men und mitdenken. Bradbury (2010) hat die Unterschiede zwischen einem eher traditionellen
Mentoring und Educative Mentoring vergleichend zusammengestellt (vgl. Tabelle 14).

Tab. 14: Unterschiede zwischen traditionellen Mentoring-Formen und Educative Mentoring
(Bradbury, 2010, S. 1052)

Traditional Mentoring Educative Mentoring

Providing support necessary to retain
novice teachers in the profession

Fostering a disposition of sustained inquiry into teaching
practice

Meeting immediate needs Meeting immediate needs while developing a long-term orien-

tation toward reform-based ... teaching

Sharing practical solutions to day-to-
day problems

Thinking about teaching as a complex process where there is
rarely one ,,right” answer

Providing copies of lesson plans,
notes, and science activities

Using background knowledge of students and their work samp-
les to plan lessons that support learning about a particular topic

Sharing of advice from mentor to
novice

Valuing the contributions and ideas of both the mentor and
novice

In Anlehnung an die Arbeiten von Feiman-Nemser (1998, 2001) und den Educative-Mento-
ring-Ansatz untersuchte Schwille (2008) die unterstiitzenden Handlungen vonseiten der Men-
torinnen und Mentoren auf der Basis der folgenden Annahme: ,Knowing how to be a good
mentor is not necessarily inherent in being a good teacher. How should good mentoring be con-
ceptualized, and what images help shape that conceptualization?” (ebd., S. 139). Kreis (2012a)
hat die Mentoring-Titigkeiten nach Schwille (2008) zusammengefasst und ins Deutsche iiber-
setzt (vgl. Tabelle 15).

Tab. 15:  Mentoring-Titigkeiten wihrend und ausserhalb des Unterrichts (Kreis, 2012a, S. 257)

Mentoring wihrend des Unterrichts Mentoring ausserhalb des Unterrichts

Unterstiitzendes Coaching der Studierenden wih-
rend des von ihnen erteilten Unterrichts nach Bedarf

(coaching)

Formelle Mentoring-Besprechung
(mentoring session)

Beteiligung der Mentorin oder des Mentors am Formelle Nachbesprechung
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Unterricht der Praktikantin oder des Praktikanten  (debriefing session)

(stepping in)

Gemeinsames Unterrichten Gemeinsame Planung von Unterricht
(teaching together) (co-planning)

Vorzeigen von Unterrichtshandeln
(demonstrating teaching)

Analyse von Videoaufnahmen des Unterrichtshan-
delns der Praxislehrperson oder der Studierenden
(video analysis)

Kurze Interaktionen bei Bedarf
(brief informal conversation oder mentoring on the
move)

Interaktives Schreiben eines Journals, in welches
beide Beteiligten saliente Beobachtungen und
Fragen eintragen

(writing)
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Gutes Mentoring im Sinne des Educative-Mentoring-Modells geht stark von den Bediirfnis-
sen und akeuellen Problemen der Studierenden aus und stellt ein Gleichgewicht zwischen den
Beitrigen beider Beteiligten dar. Im Zentrum steht das Lernen der Studierenden, wobei dieses
sowohl bei der Planung als auch bei der Umsetzung und Reflexion des Unterrichts unterstiitzt
wird.

Eine Untersuchung der Wirkung des dieses Mentoring-Konzepts auf das Lernen der Studieren-
den liegt zurzeit erst von Aydin, Demirdogen, Nur Akin, Uzuntiryaki-Kondakci und Tarkin
(2015) vor, wobei Educative Mentoring wihrend des untersuchten Praktikumskurses lediglich
einen Teil der Unterstiitzung ausmachte. Ausgehend von diesem Anteil wurde sodann auf die
Entwicklung des ,,pedagogical content knowledge (PCK) der Studierenden geschlossen und
festgestellt, dass einzelne Komponenten des PCK besser miteinander in Verbindung gebracht
werden konnten: ,,[the] present study suggests that we can nourish this interaction through edu-
cative mentoring, even in preservice teachers* (Aydin et al., 2015, S. 48). Die anderen bislang
vorliegenden Studien priiften nicht die Wirkung des Modells auf das Lernen der Studierenden,
sondern die Weiterentwicklung der Mentoring-Kompetenzen der Praxislehrpersonen (Brad-
bury, 2010; Feiman-Nemser, 2001; McDonald & Flint, 2011; Norman & Feiman-Nemser,
2005; Schwille, 2008).

5.1.1.2 Cognitive Coaching

Cognitive Coaching™ (Costa & Garmston, 2002) soll sowohl einzelne (zukiinftige) Lehrper-
sonen als auch ganze Schulkulturen unterstiitzen: ,,The mission of Cognitive Coaching is to
produce self-directed persons with the cognitive capacity for high performance both indepen-
dently and as members of a community” (Costa & Garmston, 2002, S. 16). Die Coachin oder
der Coach bemiiht sich stets, cine Atmosphire des Vertrauens aufzubauen. Zudem wird die
reflexive Praxis ins Zentrum geriickt und nie die Evaluation, denn das Modell geht davon aus,
dass Lehrpersonen ihr Wissen und Konnen sowohl in der Interaktion mit anderen als auch
durch Reflexion stetig verbessern: ,,Cognitive Coaches are unbiased about what the person is
thinking, they are biased that the person is thinking (Ellison & Hayes, 2009, S. 87). Entspre-
chend versteht sich Cognitive Coaching als konstruktivistisches Modell, welches sich klar von
einer behavioristischen Sichtweise distanziert. Vor diesem theoretischen Hintergrund werden
die Coachinnen und Coachs dazu ausgebildet, Fragen zu stellen, die das Gegeniiber zum Den-
ken anregen. So halten Costa und Garmston (2002) denn auch fest, dass der grosste Unter-
schied zwischen ihrem Modell und anderen Coaching-Ansitzen darin bestehe, dass Cognitive
Coaching vor allem auf die kognitiven Prozesse der Lehrpersonen fokussiere. In ihrem Buch
sind diesem Grundprinzip folgend zwolf ,Principles of Constructivism® aufgelistet, welche
die Arbeit einer kognitiven Coachin oder eines kognitiven Coachs leiten (Costa & Garmston,
2002, S.289fF.). Das cigentliche Coaching wiederum erfolgt in drei zyklisch aufeinanderfol-
genden Gesprichstypen: Planungsgespriche, Nachbesprechungen und Gespriche zur Lésung
spezifischer Probleme unabhingig von einer Lektion.

Das Modell ist vor allem in den USA verbreitet und es wurden einige Studien zur Wirksamkeit
des Ansatzes durchgefiihre (fiir eine Ubersicht vgl. Edwards, 2015; Edwards & Newton, 1995).
Im Zusammenhang mit der vorliegenden Untersuchung ist insbesondere die Studie von Strong
und Baron (2004) relevant, in der 64 Coaching-/Mentoring-Gespriche (sowohl Unterrichts-
vorbesprechungen als auch Unterrichtsnachbesprechungen) von 16 Praxislehrpersonen mit
Studierenden analysiert wurden. Die Praxislehrpersonen verfiigten alle iber eine Ausbildung
im Cognitive Coaching. Untersucht wurde, wie die Praxislehrpersonen den Studierenden wih-
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rend der Besprechungen Vorschlige unterbreiteten (,,pedagogical suggestions®) und wie die Stu-
dierenden darauf reagierten. Strong und Baron (2004) konnten insgesamt 206 Vorschlige der
Praxislehrpersonen extrahieren, auf die es eine Antwort der Studierenden gab. Die Vorschlige
wurden unterschieden in direkte und indirekte Vorschlige, wobei bei den indirekten Vorschla-
gen nochmals vier Unterteilungen vorgenommen wurden: Moglichkeit, Frage, Anekdote,
Umformulierung. Die Studierenden akzeptierten die Vorschlige der Praxislehrpersonen — ob
direkt oder indirekt gedussert — viermal hiufiger, als sie diese zuriickwiesen (80% versus 20%).
In ca. cinem Drittel der Fille (egal ob akzeptiert oder zuriickgewiesen) erfolgte eine Elabora-
tion des Vorschlags. Insgesamt dusserten die Praxislehrpersonen nur sieben direkte Vorschlage,
was sehr stark mit dem Ansatz des Cognitive Coachings zusammenhingt. Die Autoren halten
jedoch auch fest, dass weniger erfahrene Studierende direkeere Vorschlige benétigen wiirden als
bereits etwas erfahrenere.

5.1.1.3 Reflexives Praktikum

Der Ansatz des reflexiven Praktikums (Herzog & von Felten, 2001; von Felten, 2005) ist haupt-
sichlich in der Schweiz verbreitet und stellt - in Anlehnung an Schén (1983) — die Reflexion
ins Zentrum. Die Studierenden sollen sich eine reflexive Grundhaltung aneignen und diese auch
tiber die Ausbildungszeit an der Hochschule beibehalten. Herzog und von Felten (2001) sind
der Meinung, dass Erfahrung allein noch nicht geniige, um eine gute Praxislehrperson zu sein,
und fordern daher, dass sich Erfahrung und Reflexion in der Praxis gegenseitig durchdringen
und befruchten sollen (vgl. ebd., S. 17). Dabei stellen sie sich jedoch nicht gegen die Erfahrung
als solche, sondern gehen davon aus, dass der Erfahrungsbegriff so lange nicht hilfreich sei, wie
»wir davon ausgehen miissen, dass Lehrerstudierende mit einem breiten impliziten Wissen tiber
Schule und Unterricht in die Praktika kommen. Es steht jedoch ausser Zweifel, dass Handeln
nur durch Handeln und Praxis nur durch Praxis gelernt werden kann. Insofern stellt die Erfah-
rung ein zweischneidiges Schwert dar: Einerseits sind Erfahrungen unabdingbar, um die Praxis
des Unterrichtens zu lernen, andererseits konnen sie verhindern, dass das praktische Handeln
auf professionellem Niveau gelernt wird“ (Herzog & von Felten, 2001, S. 24). Ahnlich argu-
mentiert auch Hascher (2011, 2012b) in neueren Arbeiten.

Wenn es im reflexiven Praktikum darum geht, den Studierenden eine reflexive Grundhaltung
zu vermitteln, dann ist entsprechend auch ein verindertes Rollenbild der Praxislehrpersonen
erforderlich: ,Wihrend die Hauptaufgabe der Praxislehrpersonen in einem herkommlichen
Praktikum darin besteht, den Studierenden Riickmeldungen zum Unterricht zu geben, mis-
sen sie im reflexiven Praktikum die Reflexionsfihigkeit der Studierenden férdern und deren
Lernprozess begleiten und anregen (von Felten, 2005, S. 43). Um dies zu erreichen, werden
im reflexiven Praktikum in Anlehnung an die Methode des ,auftragsbezogenen Beobachtens
und datengestiitzten Reflektierens” (Ludwig-Tauber, Herz, Studer & Stoll, 1997) cinige Vor-
gaben gemacht. Konkret umfasst die Methode vier Schritte (von Felten, 2005, S. 32£.): (1) Der
Praxislehrperson wird von der Studentin bzw. dem Studenten ein Beobachtungsauftrag erteilt.
(2) Die Praxislehrperson beobachtet auftragsbezogen und erstellt ein Protokoll. (3) Auf dieser
Grundlage wird der Beobachtungsauftrag gemeinsam reflektiert. (4) Die Ergebnisse werden von
den Studierenden schriftlich festgehalten. Auf dieser Grundlage konnen die Praxislehrperson
und die Studentin oder der Student einen reflexiven Dialog fihren.

Von Felten (2005) bereitete in Weiterbildungsveranstaltungen einen Teil der an der Studie
teilnechmenden Praxislehrpersonen auf ihre neue Aufgabe im reflexiven Praktikum vor, sodass
sie iiber eine Experimentalgruppe (N=32) und eine Kontrollgruppe (N =25) verfiigte. Die
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Hauptfragestellungen lauteten dabei, (1) ob das reflexive Praktikum die Reflexion und die
Entwicklung des cigenen Handelns stirker fordere als das herkémmliche Praktikum und (2)
ob das reflexive Praktikum die Auseinandersetzung mit dem pidagogischen und dem didak-
tischen Vorwissen der Studierenden stirker fordere als das herkémmliche Praktikum. Mittels
Interviewdaten der Studierenden liess sich nachweisen, dass das reflexive Praktikum sowohl die
Reflexion und die Entwicklung des Handelns als auch die Auseinandersetzung mit dem pida-
gogischen und dem didaktischen Vorwissen in stirkerem Masse zu fordern vermochte als das
herkémmliche Praktikum (von Felten, 2005, S. 142).

5.1.1.4 Drei-Ebenen-Modell des Mentorings

Ein Modell, das ebenfalls vor allem in der Schweiz Verbreitung gefunden hat, ist das Drei-
Ebenen-Modell von Niggli (2005). Der Autor schligt vor, Unterrichtsbesprechungen, d.h.
Mentoring-Interaktionen, beziiglich dreier inhaltlich unabhingiger Funktionen zu gestalten,
wobei jede in einem anderen Interaktionsmodus bearbeitet wird. Auf der ersten Ebene, in der
Welt des Tuns, werden konkrete Skills bearbeitet (Ebene des Wirkens). Auf der zweiten Ebene
werden sodann nicht beobachtbare regelhafte Handlungsvoraussetzungen, die losgelost von der
konkreten Situation existieren konnen, ins Blickfeld genommen (Ebene des Erkennens). Auf
der dritten Ebene wird schliesslich das allgemeine Kompetenzvermogen (Niggli, 2004, S. 4)
in Form von Haltungen (Beliefs), tibergeordneten Zielsetzungen und Fihigkeiten angespro-
chen, die sich individuell lingerfristig stabilisieren (Ebene des Sich-Selbst-Seins). Mit diesen
drei Ebenen werden drei korrespondierende Gesprichsmodi verkniipft: Feedback (Ebene 1),
reflexives Praxisgesprich (Ebene 2) und Coaching der Person (Ebene 3). Entsprechend kénnen
Praxislehrpersonen den Prozess einer professionellen Entwicklung beeinflussen bzw. fordern,
indem sie ihn durch Feedback anregen, durch Reflexion ausdifferenzieren und durch Coaching
begleiten. Die Absicht dieses Vorgehens besteht Niggli (2005) zufolge darin, auf diesen drei
Wegen unterschiedliche Entwicklungsanstosse zu fokussieren. Dies bedeutet, dass Praxislehr-
personen sich jeweils Klarheit tiber die im Gesprich zu fokussierenden Handlungsebenen ver-
schaffen miissen.

Niggli, Gerteis und Gut (2008) iiberpriiften auf der Basis je einer Stichprobe von Studierenden
(IN=243) und von Praxislehrpersonen (N=198) aus insgesamt drei Schweizer Institutionen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ob sich die den drei Ebenen zugeschriebenen Anspriiche
(Ebene 1: Wirken; Ebene 2: Erkennen; Ebene 3: Sich-Selbst-Sein) auf faktorenanalytischem
Weg den drei kommunikativen Bereichen (a) ,,Feedbackgespriche fiir zweckrationales Han-
deln, (b) ,Reflexionsgespriche fiir das propositionale Berufswissen” und (c) ,,Orientierungs-
gesprache fur den gegenseitigen Austausch zu Fragen der Selbstregulation zuordnen liessen.
Dabei gelangten sie zum Schluss, ,dass sich die drei theoretisch postulierten Ebenen tatsichlich
in den kommunikativen Interessen der Probanden widerspiegeln“ (Niggli, 2004, S. 140). Die
Ergebnisse der Studie vermochten somit das theoretische Rahmenmodell, das fiir Unterrichts-
besprechungen unterschiedliche Gesprichsmodi postuliert, zu stiitzen (vgl. ebd., S. 147).

5.1.1.5 Fachspezifisch-Pidagogisches Coaching

Entwickelt wurde das Fachspezifisch-Pidagogische Coaching (Staub, 2001, 2004; Staub, 2006)
in den USA unter dem Namen ,,Content-Focused Coaching™" (West & Staub, 2003). Ausge-
hend von einem kognitiv-konstruktivistischen Verstindnis von Lehr-/Lernprozessen erfolgte
die Konzeptualisierung des Modells auf der Grundlage wissenspsychologischer Annahmen
sowie von Arbeiten der situierten Kognition (vgl. Kapitel 2.1.5). Langfristiges Ziel ist die Ent-
wicklung von allgemeindidaktischen Reflexionsstrategien und fachspezifisch-padagogischem
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Wissen® als zentralen Elementen von Unterrichtsexpertise. Beim fachspezifisch-pidagogischen
Wissen handelt es sich um integrierte Wissensbestinde (Gess-Newsome, 1999), die aus einer
Verkniipfung von theoriebasierten Kenntnissen und Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis
hervorgehen (vgl. Kapitel 2.2.2.2). Sie stellen eine zentrale Quelle fiir das Handeln von Lehr-
personen dar (Hill, Rowan & Ball, 2005; Peterson, Fennema, Carpenter & Loef, 1989) und
sind relevant fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler (Staub & Stern, 2002). Zudem wird
das fachspezifisch-padagogische Wissen als wichtiges Element fiir die Erweiterung der Unter-
richtskompetenz angeschen (Baumert & Kunter, 2006; Staub, 2001, 2004).

Die Frage, wie Expertise im Bereich komplexer Gestaltungsarbeit gewonnen werden kann,
beantwortet das Modell dahingehend, dass dies zwar nicht direke lehrbar, jedoch unter geeig-
neten Bedingungen im Tun lernbar sei. Deshalb bezieht sich der Begriff ,,Coaching® im Modell
auf ,die individualisierte und situationsbezogene Unterstiitzung eines Lerners, einer Lernerin be;
der Bearbeitung einer komplexen Aufgabenstellung durch eine Person, die in der Bearbeitung sol-
cher Aufgabenstellungen selber iiber eine hohe Expertise verfiigt" (Staub, 2001, S. 183, Her-
vorhebungen im Original). Content-Focused Coaching steht den Konzepten der kognitiven
Meisterlehre und der gefithrten Teilnahme (vgl. Kapitel 3.3.3 und 4.1.1.2) nah, denn die coa-
chende Person beobachtet das Tun der betreuten Person, gibt Hinweise, Erinnerungshilfen und
Riickmeldungen, dient als Modell, leistet die zur Bewiltigung der Aufgabe minimale Unter-
stiitzung (Scaffolding) und stellt neue Aufgaben (vgl. Staub, 2001, S. 184). Die Aufgabe der
coachenden Person geht demzufolge deutlich tiber diejenige einer Prozessberatung hinaus, wie
dies bei anderen Coaching-Modellen (Rauen, 2014) der Fall ist. Auch im Vergleich dazu, wie
die Studierenden wihrend Praktika iiblicherweise betreut werden, stellt die Rolle hohe Anfor-
derungen an die coachende Person, denn sie beteiligt sich an der Planung, Durchfithrung und
nachtriglichen Reflexion des Unterrichts und tibernimmt Mitverantwortung fiir das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler. Im Gegensatz zu herkémmlichen Besprechungsansitzen kommt
der Vorbesprechung dabei eine deutlich gréssere Bedeutung zu.

Ausgangspunke einer Vorbesprechung kann ein bereits vorbereiteter Lektionsplan der Lehrperson
oder des Coachs sein. Noch nicht vollstindig ausgearbeitete Unterrichtsskizzen oder Unterrichtsent-
wiirfe eroffnen jedoch einen grofieren Gestaltungsspielraum, den die Lehrperson und der Coach zur
Ko-Konstruktion nutzen konnen. Die gemeinsame Arbeit besteht sodann darin, die vorliegenden
Gestaltungsideen und Pline sorgfiltig gemeinsam zu durchdenken, zu optimieren und allenfalls weiter-
zuentwickeln. Die gemeinsame Verantwortung fiir den Unterricht im Dienste des Lernens der Schiiler/
innen erfordert eine Einigung auf einen gemeinsamen Handlungsplan und eine Absprache zur Koor-
dinierung der Handlungen von Coach und Lehrperson wihrend des Unterrichts. (Staub, 2014, S. 43)

Die gemeinsame Vorbesprechung trigt dazu bei, dass beide Personen, sowohl Coachin bzw.
Coach als auch Coachee, die Verantwortung fiir die Lektion tragen und die Ziele immer auf
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ausrichten. Diese Haltung verindert die Rolle der
Praxislehrperson stark: von der Beobachterin des Studierendenunterrichts zur Co-Planerin
und Mitverantwortungstrigerin. Entsprechend bietet das Modell zur Ausgestaltung dieser
neuen Rolle einige Hilfestellungen. Zum einen wendet die coachende Person, an die jeweilige
Situation angepasst, zwei grundlegende Gesprichshandlungen (Moves) an (vgl. hierzu auch
Kapitel 4.1.1): Sie kann mithilfe eines einladenden Beitrags (,,invitational move®) die oder der
Coachee dazu auffordern, eigene Pline, Gedanken, Erklirungen und Begriindungen zu verba-

S Staub (2001) merke an, dass bei der Analyse von personalem Wissen wohl besser von ,,Uberzeugungen® (Beliefs) als
von ,Wissen® gesprochen werden sollte (S. 181).
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lisieren. Sie kann aber auch mittels eines unterstiitzenden Beitrags (,move of direct assistance®)
ihre Erklirungen, Deutungen und Vorschlige ins Gesprich einbringen (Staub, 2004, S. 134f.).
Dabei sind zwei Ziele in Einklang zu bringen: das optimale Lernen der Schiilerinnen und Schi-
ler und die lingerfristige Entwicklung der Unterrichtskompetenz der gecoachten Lehrperson.
Zum anderen geben die in einem Leitfaden zusammengestellten Kernperspektiven fur das
Lektionsdesign Hinweise darauf, welche Themen besprochen werden kénnten. Diese Kernper-
spektiven kénnen als Orientierungsrahmen genutzt werden, um die Lektionsgestaltung zu tiber-
denken (dies sowohl in der Vor- als auch in der Nachbesprechung) und betreffen die folgenden
Bereiche: (1) Klirung der Fachinhalte und Lernziele der Lektion, (2) Einordnung der Lektion
in Unterrichtseinheit und Lehrplan, (3) Vorwissen und mogliche Schwierigkeiten der Schiile-
rinnen und Schiiler sowie (4) Unterrichtsgestaltung zur Unterstiitzung des beabsichtigten Ler-
nens (Staub et al., 2003, S. 10fF.). Diese Liste mit Fragen muss nicht vollstindig abgearbeitet
werden, sondern es werden — gemeinsam mit der oder dem Coachee — Schwerpunkte gesetze.
Das Fachspezifisch-Pidagogische Coaching, mittlerweile auch unter dem Namen ,,Fachspezi-
fisches Unterrichtscoaching® bekannt, hat sich in den USA als wirkungsvolles Instrument zur
schulischen Weiterentwicklung von Lehrpersonen bewihrt und entsprechende Verbreitung
gefunden (Matsumura, Garnier, Correnti, Junker & Di Prima Bickel, 2010; Matsumura, Gar-
nier & Resnick, 2010; Matsumura, Garnier & Spybrook, 2012; Matsumura et al., 2013). Auch
in der Schweiz konnte gezeigt werden, dass das Element der Vorbesprechung von Studierenden
als hilfreich fiir ihr Lernen eingeschitzt wird (Futter, 2005; Futter & Staub, 2008). Beck et al.
(2008) berichten, dass Lehrpersonen einer Interventionsgruppe, die im Rahmen einer Studie
tiber Adaptivitit im Unterricht auf der Sekundarstufe I an einer Weiterbildung teilgenommen
hatten und mittels des Modells unterstiitzt worden waren, ihre Planungskompetenz signifikant
erweitert hitten. In einem grosseren Rahmen empirisch untersucht wurden die Wirkungen des
Modells in der Interventionsstudie ,Unterrichtsentwicklung durch Fachspezifisches Coaching*
(Kreis & Staub, 2007). In deren Rahmen konnte einerseits gezeigt werden, dass die Interakei-
onsstruktur von Unterrichtsbesprechungen mit dem Lernen der Studierenden zusammenhingt.
Besprechungen der Dyaden aus Praxislehrperson und Lehramtsstudentin oder Lehramtsstudent
mit hohem (selbstberichtetem) Lernertrag der Studierenden unterschieden sich von Dyaden
mit tiefem Lernertrag dahingehend, dass hiufiger eine Vorbesprechung durchgefithrt wurde,
die Besprechungen linger dauerten, diese eine dialogische Folgestruktur mit dichterer Interak-
tionsfrequenz zwischen der Studentin oder dem Studenten und der Praxislehrperson aufwiesen
und zudem dialogische Elaboration der Unterrichtsplanung und Reflexion der Unterrichts-
durchfithrung stattfanden (Kreis, 2012b, S. XII). Ebenfalls gezeigt werden konnte, dass in fach-
spezifischem Unterrichtscoaching weitergebildete Praxislehrpersonen wesentliche Elemente
des Modells in ihr Handlungsrepertoire aufnahmen und sich ihre Unterstiitzungspraxis signifi-
kant von jener der Kontrollgruppe, welche die Studierenden auf traditionelle Weise unterstiitzt
hatte, unterschied, und zwar insofern, als in der Interventionsgruppe signifikant mehr ko-kons-
truktive Gesprichssequenzen vorkamen als in der Kontrollgruppe (Kreis & Staub, 2011, S. 72).
Zudem fiel auch die Einschitzung der Unterrichtsqualitit durch externe Fachpersonen fiir die
Interventionsgruppe signifikant besser aus (vgl. ebd., S. 77).

Im Rahmen des Projekts ,,Fachspezifisches Coaching in Lehrpraktika®, in welches auch die vor-
liegende Dissertation eingebettet ist, wurden die Praxislehrpersonen im Gegensatz zur oben
dargestellten Interventionsstudie ,Unterrichtsentwicklung durch Fachspezifisches Coaching®
(Kreis & Staub, 2007), bei welcher die Praxislehrpersonen wihrend 15 Monaten zu fachspe-
zifischen Unterrichtscoachinnen und Unterrichtscoachs ausgebildet worden waren und dabei
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ca. 50 Stunden Prisenzzeit und ca. 70 Stunden fiir Umsetzungsauftrige aufgewendet hatten, in
lediglich 2.5 Stunden in die wichtigsten Elemente des Coaching-Ansatzes eingefiihrt. Auch mit
der sehr kurzen Weiterbildungsintervention wurde erreicht, ,dass Praxislehrpersonen aus den
Interventionsgruppen signifikant hiufiger und lingere Vorbesprechungen durchfithrten und
zudem auch zentrale Aspekte zur Planung und Reflexion von Unterricht hiufiger und ausgiebi-
ger thematisierten” (Staub et al,, 2012, S. 196).

5.1.2 MERID-Modell und SMART-Training

Die im vorangehenden Teilkapitel vorgestellten Modelle und Ansitze — das Educative Mento-
ring (Feiman-Nemser, 1998, 2001), das Cognitive Coaching (Costa & Garmston, 2002), das
reflexive Praktikum (von Felten, 2005), das Drei-Ebenen-Modell (Niggli, 2005) und das Fach-
spezifisch-Pidagogische Coaching (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) - sollten einen
kurzen Uberblick dariiber vermitteln, welche Moglichkeiten der Unterstiitzung seitens der
Praxislehrpersonen sich in Unterrichtsbesprechungen im Praktikum bieten. Allen gemeinsam
ist, dass sie den Praxislehrpersonen Instrumente und/oder Werkzeuge an die Hand geben, die
es ihnen erlauben, die Besprechungen so zu gestalten, dass sie das berufsspezifische Lernen der
Studierenden bestmdglich unterstiitzen und dabei auch das Lernen der Schiilerinnen und Schii-
ler nicht aus den Augen verlieren. Letzteres wird vor allem im Fachspezifisch-Pidagogischen
Coaching explizit fokussiert, diirfee aber implizit auch bei den anderen Ansitzen von Relevanz
sein. Nachfolgend werden erginzend noch ein weiteres Modell, nimlich das MERID-Modell
(Crasborn et al., 2011; Hennissen et al., 2008), und das zum Modell gehérende SMART-Trai-
ning (Crasborn & Hennissen, 2014) detailliert erliutert, da sich die vorliegende Untersuchung
explizit darauf abstiitzt und mithilfe des MERID-Modells einzelne Forschungsfragen beant-
wortet werden.

Bereits vor einiger Zeit ist ein Artikel mit dem Titel , The mentoring dilemma: guidance and/
or direction?” erschienen (Gay & Stephenson, 1998). Unter anderem dieser Frage, nimlich der-
jenigen nach dem Gesprichsstil von Mentorinnen und Mentoren, gingen auch Hennissen et al.
(2008) in ihrer Review-Studie nach, in der sie insgesamt fiinf Aspekte von Mentoring-Dialogen
in den Fokus nahmen: (1) ,,content and topics®, (2) ,.style and supervisory skills*, (3) ,men-
tor teachers’ input®, (4) ,time aspects® und (5) ,,phases”. Nachfolgend werden die wichtigsten
Ergebnisse ihres Reviews zusammengefasst.

Content and topics. Wie bereits in Kapitel 4.2.4.2 ausgefithrt wurde, stellten Hennissen et al.
(2008) fest, dass in fast allen von ihnen ausgewerteten Studien in den Mentoring-Dialogen
hauptsichlich drei Themenbereiche besprochen wurden: ,(1) ,instruction and organization'
(planning, approach, material, maintaining order, and classroom management), (2) ,the pupils
and the class’ (behaviour, learning styles, aptitude, reactions, learning process) and (3) ,the sub-
ject matter® (sources, terms, ideas)“ (ebd., S. 173; Aufzihlung in Klammern hinzugefiigt von
KF). Zudem wurde ein vierter Bereich namens ,,miscellaneous” identifiziert, bei welchem iiber-
geordnete Themen wie Auftrige der Universitit oder auch Themen, welche die Personlichkeit
der Studierenden betrafen, zur Sprache kamen.

Style and supervisory skills. In einigen Studien wurden die beiden Aspekte getrennt behandel,
in anderen aber im Verbund. Abgesehen davon stimmen die meisten Autorinnen und Autoren
jedoch grundsitzlich darin tiberein, dass es grundlegend zwei Ausprigungen von Gesprichssti-
len gebe, nimlich den direktiven und den nicht direktiven Stil - dies, obwohl zum Teil andere
Bezeichnungen gewihlt werden, wie Tabelle 16 aufzeigt.
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Tab. 16: Bezeichnungen fiir cinen direktiven bzw. nicht direktiven Stil (Hennissen et al., 2008,

S. 174)
Direktiver Stil Nicht direktiver Stil
authoritarian reflective
(Ben-Peretz & Rumney, 1991) (Franke & Dahlgren, 1996; Harrison, Lawson &
Wortley, 2005)
directive and informing cooperative
(Hawkey, 1998; Williams et al., 1998) (Ben-Peretz & Rumney, 1991)
guiding critical
(Evertson & Smithey, 2000; Harrison et al., 2005)  (Evertson & Smithey, 2000)
instructive elicitive
(Harrison et al., 2005) (Hawkey, 1998; Williams et al., 1998)
corrective
(Franke & Dahlgren, 1996)

advising
(Crasborn, Hennissen & Brouwer, 2005)

Dariiber hinaus stimmen die meisten der im Review von Hennissen et al. (2008) beriicksich-
tigten Studien dem Befund zu, dass Mentorinnen und Mentoren in der Regel einen direktiven
Stil verwenden wiirden. Griinde dafiir werden zum Beispiel darin gesehen, dass die Mentorin-
nen und Mentoren mehr mit den Lernprozessen der eigenen Schiilerinnen und Schiiler als mit
denjenigen der Studierenden beschiftigt seien und dass sich zwei Systeme (das Curriculum des
Schulsystems und dasjenige der Lehrerinnen- und Lehrerbildung) zum Teil konkurrenzieren
wiirden (vgl. hierzu auch die Resultate von Edwards & Protheroe, 2003, 2004). Hennissen et al.
(2008, S. 175) fassen ihre diesbeziiglichen Befunde wie folgt zusammen: ,To summarise, diffe-
rent styles and approaches as well as the various supervisory skills can be placed on a dimension
of directiveness, with the non-directive style at one end and the directive style at the other. It
can be concluded that the style and the supervisory skills of untrained mentor teachers mostly
fall into the directive rather than the non-directive category. Several researchers conclude that
the use of supervisory skills can be influenced by training ... or by a form of coaching’ Die For-
schungsgruppe hat jedoch nicht untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen einem direktiven
bzw. einem nicht direktiven Gesprichsstil und dem Lernen der Studierenden besteht.

Mentor teachers input. In einigen der von Hennissen et al. (2008) untersuchten Studien wurde
danach gefragt, wer wihrend der Besprechungen mehr Initiative gezeigt habe. In allen Studien
waren es die Mentorinnen und Mentoren, welche vorwiegend die Themen einbrachten und,
in der Terminologie von Hennissen et al. (2008), dadurch den aktiven Part bezogen auf die
Themenfithrung iibernahmen. Brachten die Studierenden das neue Thema ins Gesprich ein-
brachten, dann iibernahmen sieden aktiven Part und die Praxislehrpersonen den reaktiven (vgl.
hierzu auch Williams & Watson, 2004).

Time aspects. Hier fanden Hennissen et al. (2008) in den untersuchten Studien Belege dafiir, dass
die Besprechungen zwischen 5 und 60 Minuten dauerten, und die Mentorinnen und Mentoren
mehr Sprechzeit in Anspruch nahmen als die Studierenden. Zu einem vergleichbaren Resultat
gelangte auch Schiipbach (2007), in dessen Studie die Praxislehrpersonen zwei Drittel der zur
Verfiigung stechenden Zeit fiir sich beansprucht hatten und die Studierenden ein Drittel (vgl.
ebd., S. 254). Zu einem vergleichbaren Resultat gelangten spiter auch Hoffman et al. (2015).
Phases. Wie die Auswertungen von Hennissen et al. (2008, S. 176) ergaben, gliedern sich Men-
toring-Dialoge — wie dies bereits Ben-Peretz und Rumney (1991) festgestellt hatten — meist in
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drei Phasen: ,opening with a general question, one-directional feedback and a conclusion with

clear directions for future lessons®.

Die im diesem Review-Artikel aufgearbeiteten, doch sehr unterschiedlichen Sichtweisen auf
Mentoring-Dialoge veranlassten Hennissen et al. (2008) dazu, ein Modell zu genieren, welches
als Rahmenmodell genutzt werden kann, um das Unterstiitzungshandeln von Praxislehrperso-
nen zu untersuchen (vgl. Abbildung 13). Das Modell besteht aus zwei Achsen mit vier Polen,
wobei die horizontale Achse den Gesprichsstil der Praxislehrperson abbildet und die vertikale
Achse die Themenfithrung. Diese beiden Dimensionen sind laut Hennissen et al. (2008) als

unabhingig voneinander zu betrachten.

The two dimensions of the MERID model are independent of each other. This can be illustrated with an
example in which the mentor teachers’ input is ,active®, visualised in the upper half of the MERID model,
and an example in which his input is ,,reactive®, visualised in the lower half of the MERID model. If the
mentor teacher introduces actively a topic about for example an unruly pupil in the class, then he can
choose to do this in a directive manner (“I think the pupil was unruly because of the previous lesson®) or
in a non-directive manner (“Can you tell me about the unruly pupil?*). If the mentor teacher reacts on
the input of the prospective teacher, then he also can choose to do this in a directive way (“I would tell the
pupil to ..%) or in a non-directive way (“What do you mean by unruly?*). (Hennissen et al.,, 2008, S. 178)

Mithilfe des MERID-Modells konnen Praxislehrpersonen anhand ihres Gesprichsverhal-
tens (aktiv vs. reaktiv und direktiv vs. nicht direktiv) bezogen auf ihre Rolle, die sie in einem

bestimmten Mentoring-Gesprich einnehmen, charakeerisiert werden.

Non-
directive

Active
A
Initiator Imperator
e introduces topics (active) e introduces topics (active)
* uses non-directive skills/style |« uses directive skills/style
e (strongly) related with short Qe (strongly) related with long
duration of speaking time) - duration of speaking time)
-« » Directive
DIRECTIVENESS DIRECTIVENESS
Encouragor Advisor
e does not introduce topics 5 e does not introduce topics
(reactive) & (reactive)
® uses non-directive skills/style e uses directive skills/style
e (strongly) related with short e (strongly) related with long
duration of speaking time) duration of speaking time)
A\
Reactive

Abb. 13: Das MERID-Modell (Hennissen et al., 2008, S. 177).

Zu beachten ist, dass es Hennissen, Crasborn und Mitarbeitenden nicht darum ging, dariiber zu
ging

urteilen, welche Rolle ,,besser ist, vor allem da unterschiedliche Studierende nach unterschied-

lichen Gesprichsstilen der Praxislehrpersonen verlangen. Dennoch hielt die Forschungsgruppe
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auf der Grundlage ihres breit abgestiitzten Reviews fest, dass die meisten Praxislehrpersonen
dazu tendieren wiirden, die Rolle des ,,Imperators” zu iibernehmen. Zudem wiirden verschie-
dene Studien auch zeigen, dass es schwierig sei, einmal erlernte Gesprichstechniken zu dndern
(vgl. zB. Williams et al., 1998). Um flexibel auf die Bediirfnisse der Studierenden eingehen zu
konnen, miisse es allerdings méglich sein, auch andere Rollen einnehmen zu kénnen: ,To be
flexible in their approach mentor teachers should be able to take several roles in dialogues as
distinguished in the MERID model. To put these roles into practice mentor teachers need a
versatile supervisory repertoire“ (Hennissen et al., 2008, S. 180).

Ein spezifisches Trainingsprogramm, das bei Praxislehrpersonen entsprechende Supervisory
Skills zu férdern und insbesondere die linke Seite des MERID-Modells zu stirken versucht,
ist das ,SMART-Training" (»Supervisory Skills for Mentor Teachers to Activate Reflection
in Teaching“) (Crasborn & Hennissen, 2014). Dessen Inhalte fokussieren darauf, den Teil-
nehmenden aufzuzeigen, auf welche Weise Praxislehrpersonen Studierende im gemeinsamen
Gesprich unterstiitzen kénnen. Das Training ist eng an das in Kapitel 4.3.2 erliuterte ALACT-
Modell gekoppelt (Korthagen et al., 2001; Korthagen & Vasalos, 2005), da dieses cine Anzahl
von Supervisory Skills von Praxislehrpersonen mit den Phasen eines vollstindigen Reflexions-
prozesses verbindet. Das Modell kann laut Crasborn und Hennissen (2014) als eine spezifische
Ausgestaltung von Cognitive Coaching (Costa & Garmston, 2002) angeschen werden. Die
Grundannahme des ALACT-Modells besteht, wie bereits erliutert, darin, dass Studierende,
welche den Reflexionszyklus durchschreiten, sich selbst dazu befihigen, aus der Praxis zu ler-
nen, mit Herausforderungen umzugehen und ihrem Lernen eine Zielrichtung vorzugeben. Sol-
che Reflexionen entstehen jedoch nicht von selbst, sondern sie erfordern Unterstiitzung, zum
Beispiel durch die Praxislehrpersonen. Auf diese Weise sollen die Studierenden das Reflektieren
unter Anleitung lernen (Crasborn & Hennissen, 2014, S. 382).

Crasborn und Hennissen (2014, S.382) fiithren aus, dass die mit einzelnen Phasen von ALACT
verbundenen Supervisory Skills der Praxislehrpersonen mit deren Rollen im MERID-Modell in Ver-
bindung gebracht werden kénnen. Aus diesem Grund sind in Tabelle 17 die linksseitigen Rollen des
MERID-Modells, d.h. ,initiator* und ,encourager®, links von den Reflexionsphasen im ALACT-
Modell angeordnet, wihrend analog dazu die beiden rechtsseitigen Rollen des MERID-Modells,
simperator” und ,,advisor, auf der rechten Seite der ALACT-Reflexionsphasen zu finden sind.

Tab. 17: Unterstiitzungsverhalten von Praxislehrpersonen bezogen auf ihre Rolle im MERID-
Modell (erste und dritte Spalte), kombiniert mit den Reflexionsphasen des ALACT-
Modells (zweite Spalte) (Crasborn & Hennissen, 2014, S. 383)

Initiator & encourager role Reflection Phases Advisor & imperator role
in the ALACT model
Pre-service teachers perspectiveas 1 Mentor teachers perspective as
starting point for choice of use of ~ Action starting point for choice of use
specific supervisory skills of specific supervisory skills
o Showing attentive behavior 2 o Asking for something new
o Asking open starting question Looking back on e Giving information
o Asking for concreteness the action through:
o Summarizing feeling (empathy) Acceptance, Empathy, Genuine-
. Summarizing content ness, Concreteness
o Show genuineness
o Complete sentence
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Initiator & encourager role Reflection Phases Advisor & imperator role
in the ALACT model

o Confronting (summarizing an 3 o Giving opinion/assessing
inconsistency, giving feedback, Becoming Aware of
utilizing the here and now) essential aspects through:

o Generalizing (asking for similar ~ All the previous skills +
situations) Confronting, Generalizing, Hel-

o Helping in making things explicit pingin making things explicit

e Helping in finding and choosing 4 e Giving advice/instruction
alternatives Creating alternative methods of

action through:

All previous skills +

Helping in finding and choosing
solutions

5

Engaging in a new Trial
through:

Helping in continuing the
learning process

Hennissen, Crasborn und Mitarbeitende tiberpriiften die Wirkung des SMART-Programmes
mithilfe des MERID-Modells in mehreren Studien, deren wichtigste Resultate nachfolgend
dargestellt werden.

Crasborn et al. (2008) versuchten, das Verhalten von Praxislehrpersonen bezogen auf die Ver-
wendung der 15 Supervisory Skills zu erfassen, da sie in ihrem Review (vgl. Hennissen et al.,
2008) festgestellt hatten, dass — bezogen auf die Operationalisierung des Untersuchungsgegen-
standes — meist nur der ,,Typ“ des Verhaltens (also der entsprechende Gesprichsstil) erhoben
wurde. Threr Ansicht nach sind jedoch auch die Anzahl des Auftretens des einen oder anderen
Stils sowie der Anteil der Gesprichszeit der Praxislehrperson relevante Faktoren. Denn bereits
Hawkey (1998) resiimierte, dass der Typ und die Linge der von den Mentorinnen und Men-
toren eingebrachten Beitrige (Fragen stellen, Hinweise geben, etc.) einen klaren Hinweis dar-
auf giben, was fiir einen ,supervisory approach” die Person habe. Entsprechend untersuchten
Crasborn et al. (2008) ihr Datenmaterial mit einem niedrig inferenten Rating, um auf diese
Weise neben der Art des Stils auch die exakte Sprechzeit und die exakte Anzahl des Vorkommens
der Supervisory Skills erfassen zu konnen. 30 Praxislehrpersonen nahmen an der Studie teil
und zeichneten eine Unterrichtsbesprechung vor und eine Unterrichtsbesprechung nach dem
SMART-Training auf Video auf. Die Vorgabe lautete, dass Besprechungen von ca. 15 Minuten
Dauer durchgefiihrt werden sollten, da Crasborn et al. (2008) in einer Pilotstudie herausgefun-
den hatten, dass 15 Minuten in etwa reichen, um die wichtigsten Punkte zu besprechen, und
dass innerhalb dieser Zeitspanne zudem bereits alle Supervisory Skills vorkommen kénnen. Die
60 videografierten Besprechungen, die im Schnitt 12 Minuten dauerten, wurden transkribiert
und die einzelnen Ausserungen jeweils beim Sprecherwechsel markiert (Turn-Taking). Falls
pro Turn zwei oder mehr Supervisory Skills vorkamen, wurde lediglich das letzte Vorkommnis
codiert, weil dieses — in den allermeisten Fillen — der Auslser fiir die Antwort der Studentin
oder des Studenten war. Zuerst wurde auf der Grundlage des Transkripts provisorisch codiert,
danach wurde die Videoaufnahme hinzugezogen, um auch die nonverbalen Aspekte mitbe-
riicksichtigen zu kdnnen, bevor der Code schliesslich definitiv gesetzt wurde. Drei unabhingige
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Raterinnen und Rater erreichten bei den 2274 identifizierten Supervisory Skills eine gentigend
hohe Ubereinstimmungswahrscheinlichkeit (Cohens Kappa von mehr als 0.73). Deskriptive
Auswertungsverfahren und t-Tests fiir abhingige Stichproben wurden durchgefiihrt, um allfil-
lige Verinderungen im Auftreten der einzelnen Skills festzustellen, was sich auch tatsichlich
in signifikanten Verinderungen zeigte So stieg nach dem SMART-Training zum Beispiel die
Hiufigkeit bei ,asking for concreteness” wie auch bei ,,summarizing content®. Gesunken war
hingegen die Haufigkeit von ,giving information®, ,,giving opinion” und ,,giving advice”. Zudem
beanspruchten die Mentorinnen und Mentoren nach dem Training im Durchschnitt weniger
Sprechzeit als vorher. Insgesamt betrachtet konnten fir alle teilnehmenden Personen in Bezug
auf simtliche untersuchten Aspekte eindeutige Unterschiede festgestellt werden.

In ciner Folgestudie untersuchten Hennissen et al. (2011), ob in den Besprechungen nach dem
SMART-Training nicht nur externe Raterinnen und Rater eine signifikante Verinderung im
Gesprichsverhalten der Praxislehrpersonen feststellen konnten, sondern auch die Studieren-
den, welche in die Mentoring-Gespriche involviert waren. Zu diesem Zweck war direke im
Anschluss an jede Mentoring-Besprechung mit den betreffenden Studierenden ein Stimulated-
Recall-Interview durchgefithrt worden, in dessen Verlauf das Video der Besprechung abgespielt
wurde: ..., the idea is that the cues provided by replaying the video of the mentoring dialogue
enable the pre-service teacher to recollect and to report his or her perceptions of specific mento-
ring behaviour used by the mentor teacher” (Hennissen et al., 2011, S. 1053). Die Studierenden
waren angehalten, das Video immer dann zu stoppen, wenn sie der Ansicht waren, dass die
Mentorin oder der Mentor ihnen entweder ,emotional support® oder ,task assistance” gege-
ben habe (vgl. ebd., S. 1053). Die Reaktionen und Antworten der Studierenden wihrend der
Videopause wurden auf Audio aufgezeichnet und transkribiert. Wie die Auswertungen erga-
ben, identifizierten die Studierenden sechs distinkte Supervisory Skills, die dem ,,emotional
support” zuzuordnen waren: »summarizing content”, ,,showing attentive behaviour®, »giving
positive opinion®, ,showing genuineness®, ,summarizing feeling“ und ,giving information®.
Zudem nannten sie finf Supervisory Skills, die als ,,task assistance” betrachtet wurden: ,asking
for concreteness®, ,helping in finding and choosing alternatives®, ,asking for something new*,
»giving advice® und ,giving information®. Es konnte gezeigt werden, dass die Studierenden
dhnlich wie die externen Raterinnen und Rater eine Verinderung in der Hiufigkeit der Ver-
wendung der Supervisory Skills feststellten. Fiir die zwei Skills ,,asking for concreteness” und
»summarizing content” war die Erhchung der Rate sowohl fiir die externen Beobachterinnen
und Beobachter als auch fiir die Studierenden signifikant. Ebenfalls signifikant war der beob-
achtete Riickgang von ,giving advice/instruction” in der Einschitzung beider Gruppen. Nach
dem SMART-Programm konnte somit sowohl von den teilnehmenden Studierenden als auch
von externen Raterinnen und Ratern eine Verinderung des Gesprachsstils festgestellt werden,
und zwar in dhnlichem Umfang und bei den gleichen Supervisory Skills.

Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen und Bergen (2010) untersuchten in demselben
Datenkorpus, ob sich die Hiufigkeit von ,reflexiven Momenten® als Indikator fiir unterschied-
liche Grade des Bewusstseins der Mentorinnen und Mentoren bezogen auf ihre Anwendung der
Supervisory Skills nach dem SMART-Training verinderte, wobei sie diese ,reflexiven Momente*
wie folgt charakeerisierten: ,,In this study, we define cognitions as mental representations and con-
structs present in the mind of the mentor teacher at a specific moment. We assume that levels of
consciousness ... can be indicated by different frequencies of ,reflective moments, that is, specific
episodes during mentoring dialogues in which mentor teachers’” cognitions related to the use of
supervisory skills are manifested consciously” (ebd., S. 8; Hervorhebung KF). Anhand der unter-
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schiedlichen Anzahl des Erkennens ,,reflexiver Momente“ im Stimulated-Recall-Interview wollten
Crasborn et al. (2010) wie bereits erwihnt priifen, ob durch das Training auch der bewusste Ein-
satz der Supervisory Skills gestirkt worden war. Eine zweite Ethebungstechnik bestand darin, dass
die Mentorinnen und Mentoren gleich wihrend des Gesprichs, nimlich dann, wenn sie dachten,
dass dies ein ,reflexiver Moment® gewesen sei, einen Push-Button driickten. Wie die Ergebnisse
zeigten, erkannten die Mentorinnen und Mentoren nach dem Training signifikant mehr , reflexive
Momente®, gemessen sowohl mit dem Push-Button als auch mit der Stimulated-Recall-Methode.
Ihr Bewusstsein in Bezugauf den Einsatz der Supervisory Skills war somit gestiegen. Zudem stand
die Verinderung in der Haufigkeit der am meisten verwendeten Supervisory Skills nach dem Trai-
ning im Einklang mit der Verinderung in der Haufigkeit der ,,reflexiven Momente®.

Wiederum im selben Datenkorpus untersuchten Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen und
Bergen (2010), obes méglich sei, die ,interaktiven Kognitionen“ der Mentorinnen und Mentoren
aufzudecken: ,Development of mentor teachers’ supervisory skills can be observed in terms of
changing supervisory behaviour ..., but also in terms of changing cognitions, while they accom-
pany an action or mediate behaviour ... In research on teacher thinking, cognitions accompanying
an action are called interactive cognitions ... [I]nteractive cognitions are defined as mentor teachers’
cognitions accompanying the use of supervisory skills during mentoring dialogues* (ebd., S. 208;
Hervorhebung KF). Insgesamt konnten vier Hauptkategorien von interaktiven Kognitionen iden-
tifiziert werden: (1) ,discussed topic*, (2) ,use of supervisory skill*, (3) ,mentor teacher’s role“ und
(4) »strategy during the dialogue®. Erhoben wurden die interaktiven Kognitionen erneut mithilfe
der Stimulated-Recall-Interviews, wobei wie folgt vorgegangen wurde: ,, To avoid confusion about
the term ,interactive cognition’, the following sentence was used to instruct the participants: ,Stop
the video when during the dialogue, you had a conscious thought accompanying your conversati-
onal turn™ (Hennissen et al., 2010, S. 211). Nach dem SMART-Training konnten eine statistisch
signifikante Abnahme von interaktiven Kognitionen der Kategorie ,discussed topic* sowie eine
signifikante Zunahme bei ,use of supervisory skills“ und ,strategy during the dialogue festge-
stellt werden. Diese Ergebnisse wurden von den Autoren so interpretiert, dass die Lehrpersonen
durch die Teilnahme am SMART-Training eine Entwicklung durchgemacht hatten, die anhand
der interaktiven Kognitionen von ihnen auch als solche erkannt werden konnte. Obwohl sie zwar
noch Novizinnen und Novizen seien in der Anwendung der Supervisory Skills, seien sie Expertin-
nen und Experten als Lehrpersonen von Schiilerinnen und Schiilern: ,In this study, the SMART
training was the catalyst to become aware of specific mentoring expertise within a short time, and
in that way speeding up the passage from teaching to mentoring” (Hennissen et al.,, 2010, S. 213).
Orland-Barak und Yinon (2005) nennen diesen Prozess den Ubergang von der Lehrperson fiir
Kinder und Jugendliche zur Mentoring-Person fiir Lehrerinnen und Lehrer.

Das von Hennissen et al. (2008) theoriegestiitzt entwickelte MERID-Modell (vgl. Abbil-
dung 13) wurde von Crasborn et al. (2011) einem ersten empirischen Test unterzogen. Die
Autoren untersuchten (1) ob die beiden Dimensionen ,,Direkeivitit“ und »Themenfihrung"
tatsichlich voneinander unabhingig sind, so wic Hennissen et al. (2008) dies theoriegestiitzt
annahmen und (2) in welchem Ausmass die Aspekte ,Redezeit®, ,,Themenbereiche® und
»Gesprichs-Phasen” mit den beiden Dimensionen zusammenhingen. 20 Praxislehrpersonen
hatten sich dafiir beworben, das SMART-Training zu absolvieren, es aber zum Zeitpunke der
Aufnahme der Gespriche noch nicht absolviert. Alle waren erfahrene Praxislehrpersonen mit
einem durchschnittlichen Alter von 48 Jahren und verfiigten durchschnittlich iiber 16 Jahre
Unterrichts- und acht Jahre Mentoring-Erfahrung. Die Lehrpersonen wurden gebeten, eine
ihnen zugeteilte Studentin oder einen ihnen zugeteilten Studenten genauso zu unterstiitzen,
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wie sie es immer taten. Die Besprechungen wurden wiederum aufgezeichnet. Um die Einord-
nungen im MERID-Modell vornehmen zu kénnen, wurden alle Besprechungen transkribiert
und jede Aussage der Praxislehrperson wurde gekennzeichnet. Der Sprecherwechsel stellte das
Ende cines Turns der Praxislehrperson dar. Insgesamt wurden 440 Turns der Praxislehrpersonen
identifiziert. Bei jedem wurde sodann entschieden, ob es sich um einen direktiven oder einen
nicht direktiven Beitrag handelte (vgl. Tabelle 16): ... mentor teachers who use their conver-
sational turns mainly to bring in information (i.c. ideas, perspectives, suggestions, feedback,
views, instructions) are likely to have a more directive supervisory style than mentor teachers
who during their conversational turns bring information out of the student (i.c. asking questi-
ons, summarising discussed content or feeling, and active listening). In this study, we referred
to these types of supervisory skills using the terms ,bring in turn (BIT) and ,bring out turn’
(BOT), respectively” (Crasborn et al., 2011, S. 325). Entsprechend wurde jeder Gesprichsbei-
trag der Praxislehrperson entweder mit BIT oder BOT codiert. Falls beide Codierungen inner-
halb eines Turns vorkamen, wurde die Letzte vergeben, weil davon ausgegangen wurde, dass
diese die nachfolgende Ausserung der Studierenden am meisten beeinflusste. Cohens Kappa
erreichte bei drei unabhingigen Raterinnen und Ratern Werte von 0.75 und mehr. Bezogen
auf die Gesamtanzahl der Turns konnte ausgezihlt werden, wie vielen Redebeitrigen der Pra-
xislehrpersonen die Codierung BIT und wie vielen die Codierung BOT zugewiesen worden
war. Danach konnten der prozentuale Anteil der BITs am Total der Redebeitrige sowie der pro-
zentuale Anteil der BOTs am Total der Redebeitrige der Praxislehrpersonen bestimmt werden.
Anhand der Differenz konnte festgestellt werden, wo die Praxislehrperson auf der Achse ,direc-
tiveness” situiert werden konnten. Bezogen auf die vertikale Achse des MERID-Modells wurde
von drei unabhingigen Raterinnen und Ratern entschieden, wie viele Themen innerhalb einer
Besprechung vorkamen. Auf der Basis eines Konsenses wurden in allen 20 Besprechungen ins-
gesamt 112 solcher Themen identifiziert. Im Anschluss daran wurde von den drei unabhingigen
Raterinnen und Ratern entschieden, wer das Thema eingefiihrt hatte. Falls es die Praxislehr-
person gewesen war, dann wurde dies als ,active” codiert, falls das Thema durch die Studentin
oder den Studenten eingebracht worden war, dann wurde dies als ,,reactive” codiert. Auf diese
Weise konnte wiederum festgestellt werden, wo die Praxislehrperson auf der vertikalen Achse
des MERID-Modells (active“ minus ,reactive®) situiert werden konnten. Tabelle 18 illustriert
das Vorgehen mit den absoluten und den prozentualen Werten der 20 Praxislehrpersonen.

Dic teilnehmenden 20 Praxislehrpersonen konnten danach anhand der prozentualen Werte in
den Spalten 5 und 9 alle im MERID-Modell situiert werden (vgl. Abbildung 14).

Wie Abbildung 14 zeigt, wurden die meisten Mentorinnen und Mentoren im Quadranten
der Imperatorin bzw. des Imperators angesiedelt. Dieses Resultat stcht Crasborn et al. (2011)
zufolge im Einklang mit Ergebnissen anderer Studien, die besagen, dass Mentorinnen und Men-
toren hauptsichlich ein cher direktives Gesprichsverhalten zeigen und Ratschlige und Hin-
weise geben wiirden (vgl. z.B. Dunne & Bennett, 1997; Franke & Dahlgren, 1996; Timpetley,
2001; Wang, Odell & Strong, 2006; Williams et al., 1998).

Die vorgestellten Studien der Forschungsgruppe rund um Crasborn und Hennissen zeigen, dass
es mithilfe des SMART-Trainings méglich wird, die Supervisory Skills der Praxislehrpersonen
zu fordern, und dass es auch Verinderungen bezogen auf deren Auftretenshiufigkeiten gibe.
Solche Verinderungen konnten nicht nur die externen Raterinnen und Rater, sondern auch die
Studierenden, die in die Gespriche involviert waren, feststellen. Auch die Praxislehrpersonen
selbst stirkten ihr Bewusstsein in Bezug auf den Einsatz der Supervisory Skills. Der Forschungs-
gruppe war es zudem auch gelungen mithilfe des MERID-Modells abzubilden, welche Rolle
Praxislehrpersonen bezogen auf ihren Gesprichsstil in Unterrichtsbesprechungen einnehmen.



Tab. 18: 'Themenfithrung und Direktivitit in Mentoring-Dialogen (Crasborn etal., 2011, S. 324)
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Input Directiveness
1 2 3 4 5 6 7 8 9
No. No. Active  Reactive  Active No.Turns  BITs BOTs BITs
Dialogue initiated minus MT minus
topics reactive BOTs
Abs. % % % Abs. % % %
01 06 83 17 67 16 56 44 13
02 09 78 22 56 34 59 41 18
03 10 90 10 80 19 58 42 16
04 07 86 14 71 44 50 50 0
05 09 78 22 56 27 56 44 11
06 06 58 42 17 42 71 29 43
07 01 50 50 0 12 67 33 33
08 07 79 21 S7 26 46 54 -8
09 07 100 00 100 16 25 75 -50
10 04 25 75 -50 12 50 50 0
11 03 67 33 33 12 08 92 -83
12 08 69 31 38 25 20 80 -60
13 06 92 08 83 24 17 83 -67
14 01 100 00 100 20 25 75 -50
15 03 33 67 -33 18 72 28 44
16 13 92 08 85 48 73 27 46
17 03 33 67 -33 10 30 70 -40
18 03 100 00 100 11 73 27 45
19 05 90 10 80 15 S3 47 7
20 01 50 50 0 9 78 22 56
Total 112 440
Mean 56 73 27 22 49 51
STD 3.27 11.79
Kappa 0.80 0.84
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Abb. 14: Vier Cluster von Rollenzuschreibungen visualisiert im MERID-Modell (Crasborn et al,, 2011, S. 327).
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Die meisten von ihnen sind im Quadranten der Imperatorin bzw. des Imperators zu finden,
was bedeutet, dass sie einen cher direktiven Gesprichsstil pflegen und aktiv die Themenfithrung
tibernehmen. Nicht untersucht haben Crasborn und Kollegen hingegen, ob sich im Gesprichs-
stil der Praxislehrpersonen Unterschiede finden lassen in Abhingigkeit davon, ob die Studie-
renden die Besprechungen als lernwirksam einschitzen oder nicht. Zudem stellt sich nach wie
vor die Frage, wie das Gesprichshandeln von Praxislehrpersonen aussehen sollte, damit die
Studierenden den grosstméglichen Nutzen aus den Unterrichtsbesprechungen ziehen kénnen.
Dieser Frage wird im nachfolgenden Kapitel — in Erginzung zu den Studien von Crasborn und
Kollegen — nachgegangen.

5.1.3 Effektive Praxislehrpersonen

Die bereits erwihnte Studie von Ben-Peretz und Rumney (1991) untersuchte die Interaktionen
von Praxislehrpersonen und Studierenden, wobei die Autorinnen zum Schluss kamen, dass es
den Mentorinnen und Mentoren offenbar nicht gelungen war, bei den Studierenden eine ver-
tiefte Reflexion anzuregen: ,In our study cooperating teachers dealt with content issues and
teaching strategies but did not reflect in-depth on anything, least of all on alternative models of
action and their theoretical bases. It seems advisable to propose a conceptualization of the prac-
ticum which would provide opportunities for the development of qualifications for teaching®
(ebd., S.527). Die Ergebnisse von Ben-Peretz und Rumney (1991) wurden kurz darauf von
Borko und Mayfield (1995) zu cinem grossen Teil bestitigt. Auch sie beobachteten, dass sich
die Interaktionen der Praxislehrpersonen und Studierenden hauptsichlich an der Oberfliche
bewegten und die Studierenden das Praktikum vor allem als Lernort fir eigene Erfahrungen
einschitzten und nicht viel Unterstiitzung von den Praxislehrpersonen erwarteten. Dieser
Befund widersprach dem Standpunkt von Borko und Mayfield (1995), die betonen, dass es die
Aufgabe von Praxislehrpersonen sei, die Studierenden zu unterstiitzen. In ihrer Studie stellten
sic entsprechend fest, dass Praxislehrpersonen, welche den Wunsch bzw. Anspruch hatten, eine
aktive Rolle zu tibernehmen, im Vergleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen linger und 6fter
Unterrichtsbesprechungen durchfiihrten und auch mehr Feedback gaben, weshalb sie von den
Studierenden auch als ,more influental“ wahrgenommen wurden. Den Befund, dass Praxislehr-
personen als ,influental® oder als zentrale Lernquelle betrachtet werden, berichten auch Moser
und Hascher (2000), und zudem existieren mittlerweile neuere Studien, die zeigen, dass die
Zuwichse in der Entwicklung des unterrichtsrelevanten Wissens sowie von spezifischen Unter-
richtskompetenzen als Folge der Betreuung im Praktikum geschen werden kénnen (vgl. Bach,
2013; Brodhicker, 2014; Buitink, 2009; Groschner & Schmitt, 2012; Schubarth et al., 2012).
Des Weiteren liegen Studien vor, die Zusammenhinge zwischen der Betreuung durch die Prak-
tikumslehrperson und der Unterrichtsqualitit der von den Studierenden gehaltenen Lektionen
nachweisen konnten (Evertson & Smithey, 2000; Kreis & Staub, 2011; Staub et al., 2014).

Bereits vor 20 Jahren forderten Ballantyne et al. (1995), dass sich die Bezichung zwischen den
Mentorinnen und Mentoren und ihren Mentees graduell verindern solle, nimlich ,,from rela-
tive dependence of the beginner at the start of the relationship to autonomy and self-reliance as
the beginner grows into a colleague and a peer” (ebd., S. 304). Zu Beginn sollte die Bezichung
Ballantyne et al. (1995) zufolge am intensivsten sein, jedoch zu diesem Zeitpunke bereits mit
einer Ausgewogenheit zwischen Fithrung und Autonomie. Spiter dann kann sich die Praxis-
lehrperson cher als ,critical friend verstehen und der Studentin oder dem Studenten helfen,
sich kritisch mit dem eigenen Unterrichtshandeln auseinanderzusetzen (ebd., S. 304). Duffield
(2006, S. 167) stellte rund zehn Jahre spiter fest, dass ,the cooperating teachers who were wel-
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coming, trusting and could share ownership in the classroom provided the teacher candidates
the most successful experience®. Zu dhnlichen Ergebnissen gelangte Cherian (2007), in dessen
Studie die Studierenden angaben, dass effektive Praxislehrpersonen sie warm empfingen, sie
emotional unterstiitzten, sie aber auch dabei unterstiitzten, ihren Unterricht zu reflektieren, sich
also als ,,co-thinkers“ zur Verfigung stellten und sie sowohl in die Schulkultur als auch in Unter-
richtspraktiken cinfiihrten (vgl. ebd., S. 40). Des Weiteren stellte Cherian (2007) in Anlehnung
an das Rahmenmodell von Feiman-Nemser und Rosaen (1997) fiinf Faktoren fiir effektive
Mentor-Novizen-Bezichungen zusammen: (1) eine gute Bezichungskultur, (2) klare Ziele und
Absichten, (3) adiquate Begleitung durch Co-Planning, Co-Teaching und Unterrichtsbeobach-
tung, (4) unterstiitzende Kontextfaktoren und (5) transparente konzeptuelle Grundhaltungen
(vgl. Cherian, 2007, S. 29). Analoge Punkte wurden bereits in Kapitel 4.2.3 herausgearbeitet,
die auf die zwei Hauptbereiche der Unterstiitzung durch die Praxislehrpersonen, nimlich ,,emo-
tional support® und ,,task assistance®, zuriickgefiihrt werden (Hennissen et al,, 2011, S. 1050).
Empirische Untersuchungen zum Mentoring in Praktika aus dem angelsichsischen Raum (vgl.
Hobson et al., 2009) liefern Hinweise darauf, dass sich als wirksam wahrgenommene Praxis-
lehrpersonen Zeit fiir regelmissige und informelle Besprechungen nehmen, den Lehramts-
studierenden wertschitzend begegnen, diese auch emotional unterstiitzen, ihnen fiir eigene
Entscheidungen angemessene Autonomie gewihren, Unterrichtsbeobachtungen anhand von
vereinbarten Gesichtspunkten einbringen und diese ,.in nicht bedrohlicher Weise“ mit den Stu-
dierenden in einem konstruktiven Dialog vertiefend analysieren (vgl. Staub et al., 2014, S. 337).
Kreis (2012b) wiederum konnte zeigen, dass insbesondere ko-konstruktive Elaborationen der
Unterrichtsplanung mit Belegen fiir das Lernen der Studierenden einhergehen, und Schnebel
(2009) gelangte zum Ergebnis, dass die Praxislehrpersonen die Gespriche in traditionellen
Unterrichtsbesprechungen oft in hohem Masse dominierten.

Fiir das Lernen der Studierenden scheint es demzufolge zentral zu sein, dass die Praxislehrpersonen
die Studierenden ins Gesprich involvieren und sie immer wieder dazu herausfordern, ihre Gedan-
ken und Uberzeugungen zu dussern, ihre Pline zu begriinden und ihren Unterricht zu reflektieren.
Damit die Praxislehrpersonen diesen Anforderungen gerecht werden kénnen, bendtigen auch sie
Unterstiitzung, so wie dies im Laufe der Ausbildung in einigen Modellen und Ansitzen (vgl. Kapi-
tel 5.1.1 und 5.1.2) auch geschicht. Die verschiedenen Forschungsbefunde zusammenfassend, lisst
sich festhalten, dass es effektiven Praxislehrpersonen zu gelingen scheint, die Studierenden warm
zu empfangen, diese ernst zu nehmen und entsprechend ihrem Stand adaptiv zu unterstiitzen, sie
aber gleichzeitig auch herauszufordern, sodass sie sich weiterentwickeln kénnen, prompte Riick-
meldungen zu geben und gemeinsam mit den Studierenden deren Lektionen und Unterrichts-
kompetenzen interaktiv und ko-konstruktiv zu elaborieren und zu reflektieren.

5.2 Modaler Sprachgebrauch beim Lernen in Unterrichtsbesprechungen

Neben den vorangehend beschriebenen Merkmalen gibt es noch weitere, die, wie in der Kapi-
teleinfithrung schon erwihnt, das Unterstiitzungsverhalten von Praxislehrpersonen genauer
zu charakterisieren vermégen, beispielsweise solche, die sich auf die sprachliche Ausgestaltung
der verbalen Unterstiitzung bezichen. Bei der Beschreibung des Cognitive-Coaching-Modells
(Costa & Garmston, 2002) in Kapitel 5.1.1.2 wurde bereits ausgefiihrt, dass darin geschulte
Praxislehrpersonen den Studierenden in den Besprechungen u.a. Vorschlige (,pedagogical
suggestions*) unterbreitet hatten. In einem nichsten Schritt kann es nach der rein faktischen
Erhebung des Auftretens jedoch auch aufschlussreich sein, sich die betreffenden Ausscrungen
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der Mentorinnen und Mentoren aus linguistischer Perspektive vertiefter anzusehen, so wie dies
Strong und Baron (2004) in ihrer Studie ebenfalls taten. Ihre sprachliche Analyse der erhobenen
direkten und indirekten Vorschlige ergab, dass Letztere oft unter Einbezug von Wortern wie
»perhaps®, ,maybe®, ,,might®, ,could oder ,wonder” formuliert worden waren, z.B. beim Auf-
werfen alternativer Handlungsméoglichkeiten.

Um diesen Aspekt noch eingehender betrachten zu kénnen, wird der Fokus im Folgenden auf
die konkrete sprachliche Ausgestaltung der verbalen Unterstiitzung der Praxislehrpersonen
gerichtet. Da sich linguistische Satzanalysen grundsatzlich auf eine Vielzahl von lexikalischen,
syntaktischen und grammatischen Phinomene konzentrieren konnen, wird — auch mit Blick auf
die im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefithrten Analysen — exemplarisch der Bereich
des modalen Sprachgebrauchs beleuchtet. Entsprechend wird in Kapitel 5.2.1 zunichst das aus
der Linguistik stammende Konzept der Modalitit in groben Ziigen skizziert und aufgezeigt
in welchen lexikalischen und syntaktischen Realisationsformen dieses auftreten kann, ohne
dabei jedoch eine vertiefte linguistische Erorterung vorlegen zu wollen. Im Anschluss daran
wird in Kapitel 5.2.2 eine Verbindung zwischen modalem Sprachgebrauch und dem ,teacher-
to-teacher-talk“ hergestellt, wihrend in Kapitel 5.2.3 schliesslich der Zusammenhang zwischen
modalem Sprachgebrauch und Coaching-Moves beleuchtet wird.

5.2.1 Modalitit als sprachliches Mittel zur Formulierung subjektiver Aussagen

Das Konzept der Modalitit bietet eine linguistische Beschreibungsperspektive, ,welche sich
im weiteren Sinne auf die Art und Weise der Stellungnahme des Sprechers zur Geltung des
durch eine Ausserung ausgedriickten Sachverhaltes in der aktuellen Welt bezieht: Modalitits-
Unterschiede in der Bedeutung von Sitzen bezichen sich auf alternative Méglichkeiten zu
den in der aktuellen Welt bestchenden Gegebenheiten® (hu-berlin, 2015). Wenngleich in der
Sprachwissenschaft verschiedene Modalititstheorien- und -konzeptionen existieren und in der
linguistischen Literatur verschiede Aspekte fokussiert werden, so lisst sich zusammenfassend
doch die folgende Kurzcharakeerisierung formulieren: ,Modalitit bezeichnet das Verhiltnis des
Sprechers zur Aussage und der Aussage zur Realitit® (Augustin, 2006, S. 13). Zentral sind dabei
im Wesentlichen vor allem die folgenden beiden Punkte: (1) Modalitit ist nicht Bestandteil
desjenigen Sachverhaltes, der in einem Satz beschrieben wird, sondern etwas zusitzlich zu die-
sem Sachverhalt Ausgedriicktes. (2) Modalitit kann in verschiedene Arten gegliedert werden,
insbesondere auf der Basis unterschiedlicher grammatisch-formaler Kategorien bzw. Kriterien
(vgl. hu-berlin, 2015), seien diese lexikalischer oder syntaktischer Art. Sprachliche Mittel, die
es erlauben, Modalitit auszudriicken, sind beispielsweise Modalverben wie ,kénnen, ,miissen*,
ssollen” oder ,diirfen“ oder modale Adverbien wie ,,manchmal®, ,immer", ,vielleicht“ oder ,nie®.
Auch der Verbmodus spielt cine zentrale Rolle, wie der Unterschied zwischen dem Indikativsatz
»Sie ist gerne in Ziirich“ und dem Konjunktivsatz ,,Sie wire gerne in Ziirich” aufzeigt.

Oftmals werden modale Sitze von Sprecherinnen und Sprechern beispielsweise eingesetzt, um
den Wahrscheinlichkeitsgrad, den sie ihrer Ausserung zuschreiben, kenntlich zu machen. Dieser
kann gleichsam als Skala konzeptualisiert werden, die von der blossen Moglichkeit tiber hohe
Wahrscheinlichkeit bis hin zur absoluten Sicherheit reicht, und dies sowohl im positiven wie
auch im negativen Bereich: ,,..., if one assumes that the category also involves polarity, the scale
even continues further on to the negative side, via improbability of the state of affairs to absolute
certainty that it is not real“ (Nuyts, 2005, S. 6). Entscheidend ist nach Hentschel und Weydt
(2013) ganz allgemein, dass die jeweilige Einschitzung der Wahrscheinlichkeit als subjektive
Sichtweise der Sprecherin oder des Sprechers gekennzeichnet ist, weswegen in diesem Zusam-
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menhang u.a. auch von ,subjektiver Modalitit“ gesprochen wird (vgl. ebd., S. 181). Halliday
und Matthiessen (2014) beschreiben deren Spektrum wie folgt: ,What the modality system
does is to construe the region of uncertainty that lies between ,yes’ and ,no’. But there is more
than one route between the two, (1) one for propositions, and (2) one for proposals. (1) In bet-
ween the certainties of ,it is’ and ,it isn’t" lie the relative probabilities of ,it must be, ,it will be',
,it may be". (2) Likewise, in between the definitive ,do!‘ and ,don’t!" lie the discretionary options
,you must do’, ,you should do’, ,you may do* (ebd., S. 176). Mittels modalen Sprachgebrauchs
kann der Sprecher oder die Sprecherin verbale Botschaften somit temperieren, cinfirben oder
qualifizieren (vgl. Eggins & Slade, 1997, S. 98).

Werden modale Ausserungen nicht nur fiir sich allein stehend betrachtet, sondern in den weiteren
Kontext von Gesprichen gestellt, so haben sich zur systematischen Beschreibung solchen sprachli-
chen Austauschs zum Beispiel die beiden Kategorien ,,Polarity“ und ,, Modality® als niitzlich erwie-
sen (Kosko & Herbst, 2012, S.591). Die Kategorie ,,Polarity” umfasst dabei diejenigen von der
Sprecherin oder vom Sprecher als ,,objektiv* oder ,gegeben prisentierten Aussagen, die ein Ereig-
nis, einen Sachverhalt 0.A. rein faktisch darstellen und auf diese Weise implizit klare Zustimmung
oder Ablehnung zu Ausdruck bringen, d.h. weder eine subjektive Einschitzung andeuten noch
cinen Ermessensspielraum offenlassen. Wenn es jedoch darum geht, die Erwigung alternativer
Betrachtungsweisen anzuregen, um mit dem Gegeniiber etwas aushandeln und sich dariiber aus-
tauschen zu kénnen, dann kann der Einsatz von Modalitit eine hilfreiche sprachliche Ressource
darstellen. Kosko und Herbst (2012) erkliren diesen Sachverhalt folgendermassen:

A modal auxiliary verb, or modal, when added to a simple clause or statement tempers the polar version
of the same clause. For example, the assertion ,Johnny does not know his multiplication facts’ can be
tempered so that it states, alternatively, ,Johnny should know his multiplication facts® or ,Johnny might
not know his multiplication facts’. The modals ,should® and ,might’ modify the statement so it no lon-
ger merely reports a state of affairs, but also invites a contribution from the audience: The audience is
appealed to contribute to the issue, for example ,Should he really know his multiplication facts? He’s a

second grader: (ebd., S. 591f.)

Wihrend polare Aussagen somit cher eine (vom Standpunke der Sprecherin oder des Sprechers)
unabhingige Haltung ausdriicken (Palmer, 2001) und ,Fakten wiedergeben, laden modale
Aussagen tendenziell zum interpersonalen Austausch oder zur Aushandlung ein (Kosko &
Herbst, 2012). Entsprechend halten Herbst und Kosko (2012) bzw. Kosko und Herbst (2012)
in ihren Studien zum ,teacher-to-teacher talk” fest, dass modaler Sprachgebrauch u.a. dazu die-
nen konne, ein Gesprich zu 6ffnen, indem er den Méglichkeitsraum vergrossere:

The modality system of language ... [also serves an] interpersonal metafunction: It permits speakers and
writers to relate to their audience through what they say. Thus modals are often used along with pro-
positions and proposals so as to invite the audience to comment on, concur with, or contradict those
propositions or proposals. In particular, modals do that by allowing a degree of uncertainty in what is
asserted or proposed. (Herbst & Kosko, 2012, S. 17)

Dieser Uberlegung zufolge verlangen modal formulierte Ausserungen in Gesprichssituationen
oftmals nach einer Antwort bzw. Reaktion, oder anders ausgedriicke: ,,A modal statement offers
its subject matter as open for negotiation by attaching to it a measure of confidence” (Kosko &
Herbst, 2012, S. 592). Entsprechend kann der Zweck, d.h. die Absicht des Einsatzes, von Moda-
litt, unter anderem darin bestehen, Moglichkeiten fiir einen diskursiven Austausch zu schaffen
(Eggins, 2004; Halliday & Matthiessen, 2014), weshalb sich dieses sprachliche Mittel auch fiir
cinen gezielten Einsatz in Mentoring-Gesprichen anbietet.
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5.2.2 Modaler Sprachgebrauch im ,,teacher-to-teacher-talk® bei Kosko & Herbst

Thre theoretischen Uberlegungen zum Konzept und zur sprachlichen Funktion von Modalitit
in Gesprichen iibertrugen Kosko und Herbst (2012) auf die Analyse von ,teacher-to-teacher
talk“: ..., we contend that use of modality, its patterns of usage, and/or its general frequency
in teacher-to-teacher talk can be examined to identify the matters and proposals toward which
a collective stance is open for negotiation (ebd., S. 592). Ahnliche Fragenstellungen wurden
auch in anderen Studien bereits erforscht. Stevens (2004) beispielsweise stellte fest, dass der
Gebrauch von Modalwortern Hinweise auf die Rolle oder die (hierarchische) Position zu liefern
vermdge, die in Gesprichen eingenommen wird (vgl. z.B. die beiden Beispielsitze ,,Sie kénnten
Thre Idee nochmals iiberdenken® vs. ,,Sie miissen Ihre Idee nochmals iiberdenken®). Einige For-
schende haben diesen Sachverhalt in Bezug auf die Position von Lehrpersonen in Gesprichen
untersucht (vgl. z.B. Hanrahan, 2006; Oliveira, 2009; Sutherland, 2006). Kosko und Herbst
(2012) wiederum gehen davon aus, dass der Gebrauch der Modalitit im von ihnen fokussierten
steacher-to-teacher-talk® als Indikator dafiir angesehen werden konne, wie stark die Gesprichs-
teilnechmenden Argumente einbringen, die auf die Konstruktion einer geteilten Auffassung zie-
len und niche lediglich Statements zur Stirkung der personlichen Position darstellen (vgl. ebd.,
S.594). Die beiden Forscher untersuchten den modalen Sprachgebrauch in einer Gruppe von
sechs Lehrpersonen, die sich ein neunminiitiges Video (eine Animation) mit dem Titel , Inter-
section of Medians® ansahen, in dem eine High-School-Lehrperson ins Thema ,,Kreuzung der
Mittelsenkrechten in einem Dreieck® einfiihrte. Diese Analyse fand im Rahmen der monatlich
stattfindenden Treffen einer ,,Study-Group* statt. Der Fokus der Studie von Kosko und Herbst
(2012) bestand darin, herauszufinden, inwieweit der Diskurs der Lehrpersonen dafiir offen war,
die Einstellungen und Haltungen aller Beteiligten zu integrieren und auszuhandeln. Dabei gin-
gen sie von den folgenden Annahmen aus: ,,Specifically, we took speakers choice to hedge their
talk, using modality, as bids for the negotiation of a shared stance and we took the type of moda-
lity chosen as providing information as to the basis of such collective negotiations (e.g., whether
participants’ bids for a negotiated stance concerned the appropriateness or the probability of
possible actions)“ (ebd., S. 593).

Den modalen Sprachgebrauch untersuchten sie quantitativ auf der Ebene der einzelnen Wérter/
Sitze, also einer Small-Grain-Ebene, d.h. nicht auf der Ebene von Sequenzen (mehrere zusam-
menhingende Gesprichsbeitrige: ,large-grain®) und auch nicht auf der Ebene der einzelnen
Gesprichsbeitrige/Turns (,medium-grain®). Sie analysierten das Transkript der Diskussion aus
der ,,Study-Group® zuerst in Bezug darauf, an welchen Stellen Modalwérter vorkamen. Danach
untersuchten sie, ob sich diese Modalworter einer von vier Basiskategorien ,inclination®, ,nor-
mativity, ,usuality” und ,,probability” zuordnen liessen, die sie wie folgt konzipierten:

Each classification type ... can be conceptualized as a different kind of orientation toward a proposition
or a proposal, with varying degrees to which such an inference is made by the speaker. Inclination focuses
on the degree to which a speaker indicates the proposal is desirable. Normativity (or ,appropriateness’
as described by Halliday & Matthiessen, 2004) refers to the degree to which the speaker considers the
proposal proper, appropriate, or normative. Usuality expresses the degree to which the speaker considers
the stated process as expected or typical. Probability expresses the degree to which the speaker affirms
the likelihood of the stated process. (Kosko & Herbst, 2012, S. 593f.; Hervorhebung KF)

Diese vier Ausprigungen der Modalitit konnen je nach sprachlicher Realisation gradiert wer-
den und auf diese Weise die Einschitzung bzw. Haltung der Sprecherin oder des Sprechers
erkenntlich machen, wie die Ubersicht in Tabelle 19 aufzeigt.
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Tab. 19: Three ,values” of modality (Halliday & Matthiessen, 2014, S. 694)

Probability Usuality Obligation Inclination
[= Normativity/
Appropriateness]
High certain always required determined
Median probable usually supposed keen
Low possible sometimes allowed willing

Bereits vorweg hielten Kosko und Herbst (2012, S. 594) allerdings relativierend fest, dass es
schwierig sein konnte, ,Usuality” und ,Normativity“ auseinanderzuhalten, und dass manche
Modalworter auch zum Ausdruck mehrerer Modalititsarten verwendet werden konnten.
Zudem schrinkten sie ihr Forschungsinteresse ganz klar ein: ,,However, our interest in modality,
as educational researchers, is only instrumental: It is an indicator of the degree to which teacher-
to-teacher discourse is open to interpersonal negotiation of meanings about the teaching
of mathematics. Thus, we may not wish to examine all bids for negotiated stances indicated
through modal usage but only those that concern the themes of interest” (Kosko & Herbst,
2012, S. 594).

Alle als relevant markierten Stellen wurden von zwei unabhingigen Ratern dahingehend
gepriift, ob diese Worter (a) in einem Statement vorkamen, das mit dem Thema zusammenhing,
und (b) gebraucht wurden, um ein modales Statement zu dussern. Insgesamt wurden bedeutend
mehr Modalworter der Kategorien ,,normativity“ und ,,probability“ verwendet als Modalwérter
der Kategorien ,usuality” oder ,inclination®. Diesen Befund erkliren Kosko und Herbst (2012,
S.596) wie folgt: ,Teachers discussed actions that may, should, or must happen much more
often than what sometimes, usually, or always happens: Zudem halten die Forschenden fest: ,,To
the extent that speakers make meaning through language choices ... the participants’ little use of
modals for inclination and usuality compared with the higher frequency of modal statements of
normativity and probability suggests their disposition to talk more about appropriate and likely
events“ (Kosko & Herbst, 2012, S. 596).

5.2.3 Modaler Sprachgebrauch bei Praxislehrpersonen und Studierenden

Gemiss den Recherchen der Autorin dieser Arbeit existiert lediglich eine Studie, welche den
modalen Sprachgebrauch von Praxislebrpersonen untersucht hat (Orland-Barak & Klein, 2005).
Die beiden Forscherinnen untersuchten die Art der gestellten Fragen der Praxislehrpersonen,
wobei sie allerdings keine vertiefte linguistische Detailanalyse vornahmen, sondern lediglich
feststellten, ob in den Gesprachen modale Ausscrungcn vorkamen oder ob dies nicht der Fall
war. ,,The analysis of these cases revealed that in the actual conversations the mentor ... provi-
ded examples of how things should be done, exemplifying specific performances. The content
of these conversations was ... guided by the ideas that the mentor wanted to ,deliver’ to the
mentee/s and the language of the conversation included recurrent phrases such as ,I would ...,
We should ..., ,... it will be easier if you...  ,... it will be better if you ..:“ (ebd., S. 386). Diese
modalen Formulierungen haben einige Gemeinsamkeiten mit den im Modell des Fachspezi-
fisch-Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) vorgeschlagenen
,Moves®, in denen sich ebenfalls viele modale Strukturen finden lassen, und zwar sowohl bei
den einladenden Moves als auch bei den Moves zur direkten Hilfestellung:
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Beispiele fiir einladende Moves: Was bringt es, wenn wir ...> Was meinst du zu...? Die Schiiler/innen
konnten auch ... Was denkst du, sollten die Schiiler/innen am Ende £énnen? Schauen wir, ob wir etwas
finden kinnen ... Was wiirde passicren, wenn ...? Wie wire es, wenn ...? Es konnte sein, dass ... Konntest
du das erldutern... (beispielsweise die Vorstellung zum Unterrichtsverlauf)? Wie gehen wir nun also in
diesem Teil der Unterrichtsequenz vor?

Beispiele fiir direkte Hilfestellungen: Konnten wir das gegebenenfalls so machen ...2 Das wire auch noch
eine Moglichkeit ... Das kinnten wir doch so machen ... (Hirt, 2014, S. 65).

Aus dieser Zusammenstellung von Beispielen wird ersichtlich, dass viele Moves modale Worter
und Verbformen im Konjunktiv IT enthalten, weshalb diese Fragen — in den Worten von Kosko
und Herbst (2012) - den Studierenden Raum lassen und das Gesprich insofern ,,6ffnen, als
die Praxislehrperson ihre eigene Ausserung nicht als unhinterfragbare, ,faktisch gegebene® bzw.
»objektive Position darstellt (,Polarity®), sondern vielmehr zum gegenseitigen Aushandeln
und Elaborieren einlidt (, Modality®).

Da sich lediglich eine einzige Studie zum modalen Sprachgebrauch bei Praxislehrpersonen
finden liess, bot es sich an, komplementir dazu zu recherchieren, ob allenfalls Studien zum
modalen Sprachgebrauch von Studierenden in Unterrichtsbesprechungen vorliegen. Allerdings
ist die Befundlage auch hier spirlich. Lediglich Williams und Watson (2004) untersuchten
den Einsatz von Modalwortern — als Indikator fiir den Grad der Reflexion von Lehramtsstu-
dierenden — in Nachbesprechungen. Die Autorinnen gingen in Anlehnung an Westgate und
Hughes (1997) davon aus, dass der Gebrauch von Modalwértern im Gesprich mit Spekulation
verbunden sei, und dadurch als ,valuable thinking talk® bezeichnet werden kénne (Williams
& Watson, 2004, S. 89). Ebenso nahmen sie an, dass der Gebrauch der Konstruktion ,,modal
+ have® in zeitlich verzogert stattfindenden Nachbesprechungen hiufiger vorkommen diirfte
als in Nachbesprechungen, welche gerade unmittelbar im Anschluss an die betreffende Lek-
tion stattfinden. Dies konnten sie auch bestitigen (vgl. ebd., S. 89). Daraus folgerten Williams
etal. (1998, S. 89), dass in den verzdgert stattfindenden Nachbesprechungen mehr reflektiert
werde. In diesem Zusammenhang verweisen sie auch auf Mercers (2000) ,.explanatory talk” als
eine Gesprichsform, in der sich die Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner kritisch, aber
konstruktiv mit den Ideen des Gegeniibers auseinandersetzen (vgl. ebd., S. 98). Williams und
Watson (2004) nennen diese Gesprichsform ,,reasoning talk“ und definieren sie als Form, bei

der Ausserungen und Behauptungen begriindet werden (vgl. ebd., S. 89).

5.3 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Kapitel wurde das Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrpersonen ins Zentrum
geriickt und aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. Kapitel 5.1 zeigte auf dem akeu-
ellen Forschungsstand basierend zunichst Méglichkeiten der Unterstiitzung des Lernens der
Studierenden in Unterrichtsbesprechungen auf. Es wurden sechs Modelle bzw. Ansitze vorge-
stellt, die alle in der Literatur dokumentiert sind und zu deren Wirksamkeit in Bezug auf ein
verindertes Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrpersonen auch empirische Studien durch-
gefithrt wurden. Das Educative Mentoring (Feiman-Nemser, 1998, 2001) geht davon aus, dass
die Studierenden ihre eigenen Unterrichtserfahrungen mit den Praxislehrpersonen gemeinsam
durchdenken (,,co-thinking relationships*), wobei jedoch immer die Ideen der Studierenden
den Ausgangspunkt fiir gemeinsames Weiterdenken bilden (,collaborative learning opportu-
nities). Im Cognitive Coaching (Costa & Garmston, 2002) versuchen die Coachinnen und
Coachs ebenfalls, die reflexive Praxis ins Zentrum zu riicken, indem sie mithilfe von gecigneten
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Fragen vor allem auf die kognitiven Prozesse der Lehrpersonen abzielen. Auch im reflexiven
Praktikum (von Felten, 2005) steht — wie es der Name bereits andeutet — die Reflexion im Zen-
trum. Die Rolle der Praxislehrpersonen besteht dabei nicht so sechr im Geben von Riickmel-
dungen, sondern vielmehr in der Forderung der Reflexionsfihigkeit der Studierenden und in
der Begleitung und Anregung ihrer Lernprozesse. Das Drei-Ebenen-Modell von Niggli (2005)
wiederum schligt vor, in Unterrichtsbesprechungen drei unterschiedliche Gesprichsformen
zu nutzen (das Feedbackgesprich, das Reflexionsgesprich und das Orientierungsgespriich), die
Formen jedoch nicht zu vermischen, wihrend beim Fachspezifisch-Pidagogischen Coaching
(Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) vor allem dem Element der Vorbesprechung Gewicht
beigemessen wird und die Gespriche méglichst dialogisch und ko-konstruktiv gestaltet wer-
den sollen. Das MERID-Modell von Hennissen et al. (2008) schliesslich nimmt eine Rollenzu-
schreibung aufgrund des Gesprachsverhaltens der Praxislehrpersonen vor und kann aus diesem
Grund nicht direke mit den anderen Modellen verglichen werden, welche alle konkrete Vor-
schlige fir die Gestaltung der Unterrichtsbesprechungen bieten. Zum MERID-Modell gehért
jedoch das SMART-Training und dieses zielt darauf ab, die Praxislehrpersonen dazu zu befi-
higen, ihr Gesprichshandeln an sogenannten ,,Supervisory Skills“ auszurichten und vermehrt
solche einzusetzen, welche die Reflexion der Studierenden anregen.

Die Unterstiitzung und die Begleitung von zukiinftigen Lehrpersonen stellen eine héchst
anspruchsvolle Aufgabe dar (Athanases & Achinstein, 2006). Praxislehrpersonen kénnen dabei
sowohl als ,instructional coach®, als ,emotional support system® oder als ,,socializing agent” fun-
gieren (Butler & Cuenca, 2012) oder sic nchmen nach Williams et al. (1998) eine ,assessment
role®, ,teaching or training role” oder (3) ,personal support role” ein. In jedem Fall braucht
es jedoch ein Repertoire an Gesprichshandlungen, um die Studierenden entsprechend ihrem
Stand adaptiv zu unterstiitzen. Solche zielfiihrenden Formen der Unterstiitzung miissen von
den Praxislehrpersonen erlernt werden, denn es ist etwas anderes, als Mentorin oder Mentor
angehende Lehrpersonen zu begleiten, als in der Rolle der Lehrperson Kinder und Jugendliche
zu unterrichten. Effektiven Praxislehrpersonen soll es gelingen, zu den Studierenden eine offene
und von Vertrauen getragene Bezichung aufzubauen, sie adaptiv zu unterstiitzen, Lektionen
gemeinsam interaktiv und ko-konstruktiv zu planen und/oder zu reflektieren und den Studie-
renden regelmissiges, konstruktives Feedback zu geben (vgl. z.B. Borko & Mayfield, 1995; Hen-
nissen et al., 2008; Hobson et al., 2009; Williams et al., 1998).

Da Gesprichshandlungen wie das Unterbreiten von Alternativvorschligen oder das Aufzeigen
von verschiedenen Méglichkeiten integral zum Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrperso-
nen gehdren, ist es in einem nichsten Schritt auch von Interesse, solche Ausserungen auf der
Satzebene einer linguistischen Analyse zu unterziechen. Entsprechend wurde in Kapitel 5.2
exemplarisch dargestellt, wie es mittels der Verwendung von Modalwértern und Modalkonst-
ruktionen moglich ist, verbales Unterstiitzungsverhalten zu gestalten. Denn spezifische Formen
von Modalitit kénnen — so die Hauptaussage aus der Studie von Kosko und Herbst (2012) -
ein Gesprich ,6ffnen” und durch die Erweiterung des Moglichkeitsraums die Studierenden
stirker in den Austausch einbinden. Die beiden Forscher haben in aufwendigen methodischen
Verfahren den modalen Sprachgebrauch im ,teacher-to-teacher-talk” untersucht und dabei auf
vier Kategorien von Halliday und Matthiessen (2014) zuriickgegriffen: (1) ,,probability®, (2)
susuality®, (3) ,normativity“ und (4) ,inclination, wobei ,,probability“ und ,normativity“ am
hiufigsten auftraten. Ihre Erkenntnisse resiimierend halten Herbst und Kosko (2012) fest, dass
der Gebrauch von Modalwortern als Indikator dafiir angesehen werden kénne, 06 Lehrperso-
nen im Gesprich gemeinsam eine Haltung bzw. einen Standpunke diskutieren oder elaborieren.
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Zudem schlagen sie vor, mithilfe der Kategorisierung der verwendeten Modalwérter heraus-
zufinden, wie Lehrpersonen die diskutierten Haltungen oder Standpunkte einschitzen oder
beurteilen. In Unterrichtsbesprechungen wurde modaler Sprachgebrauch demgegeniiber kaum
untersucht. Orland-Barak und Klein (2005), welche bislang als Einzige den modalen Sprach-
gebrauch bei Praxislehrpersonen analysierten, stellten lediglich fest, ob modale Ausserungen
verwendet wurden oder ob dies nicht der Fall war, zogen daraus jedoch keine weiteren Schliisse.
Werden die Gesprichshandlungen (Coaching-Moves) von Praxislehrpersonen im Modell des
Fachspezifisch-Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) genauer
betrachtet, so kann festgestellt werden, dass sich bei sehr vielen modale Strukturen finden lassen
(Hirt, 2014, S. 65). Auch bei Strong und Baron (2004) wurden solche Formen in Vorschligen
der Praxislehrpersonen an die Studierenden gefunden. Die Studie von Williams und Watson
(2004) schliesslich fokussierte den modalen Sprachgebrauch von Studierenden in Nachbespre-
chungen und setzte diesen mit der Reflexionsdichte gleich.

In diesem letzten Theoriekapitel konnte aufgezeigt werden, dass es hinsichtlich des Unter-
stiitzungsverhaltens von Praxislehrpersonen in Unterrichtsbesprechungen noch verschiedene
Forschungsliicken gibt. So ist es zwar das Verdienst von Crasborn et al. (2011), mithilfe des
MERID-Modells ein Analyseinstrument entwickelt zu haben, mit dem der Gesprichsstil von
Praxislehrpersonen bezogen auf die beiden Dimensionen ,,Direktivitit“ und ,Themenfithrung®
beschrieben werden kann, um auf diese Weise auch entsprechende Rollenzuschreibungen
vornehmen zu konnen. Allerdings liegen bislang noch keine empirischen Studien vor, wel-
che die Wirkung der unterschiedlichen Rollen bzw. die damit assoziierten unterschiedlichen
Gesprichsstile mit Blick auf das Lernen der Studierenden systematisch untersuchten. Dasselbe
gilt auch fiir modale Satzkonstruktionen in Gesprichen. Kosko und Herbst (2012) stellten zwar
wie oben ausgefiihrt fest, dass der modale Sprachgebrauch dazu beitragen kénne, ein Gesprich
zu in dem Sinne zu ,,6ffnen”, dass dadurch mehr Austausch zwischen den Gesprichsteilneh-
menden stattfinden kann. Nicht untersucht wurde bisher jedoch, ob sich vermehrter modaler
Sprachgebrauch der Praxislehrpersonen auch im Zusammenhang mit Lernen der Studierenden
in Unterrichtsbesprechungen nachweisen lisst. Solchen Fragen soll im nachfolgenden empi-
rischen Teil dieser Arbeit nun konkret nachgegangen werden. Zu diesem Zweck werden in
Kapitel 6 zunichst die Hauptfragestellungen mit den zugehorigen Forschungsfragen aufge-
fihrt. Danach wird in Kapitel 7 die Methode dargestellt, bevor in Kapitel 8 die entsprechenden
Ergebnisse berichtet werden. Kapitel 9 diskutiert schliesslich die Ergebnisse zusammenfassend
und unter Einbezug der Theoriekapitel.



Empirischer Teil

6 Fragestellungen

Die vorliegende Untersuchung entstand im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds
geforderten Projekes ,,Fachspezifisches Coaching in Lehrpraktika: Wirkungen auf das Lernen
der Studierenden, die Unterrichtsqualitit und die Schiilerleistung” (2009-2013) unter der Lei-
tung von Prof. Dr. Fritz Staub. Die Stichprobe des Gesamtprojekts umfasste fiir das Fach Ma-
thematik 62 Klassen und deren Lehrpersonen sowie ebenfalls 62 Lehramtsstudierende aus finf
unterschiedlichen Lehrpersonenbildungsinstitutionen der Schweiz. Bei einer Teilstichprobe
von 21 Klassen wurden zusitzlich zu den in der Gesamtstudie erhobenen Daten diejenigen drei
Mathematiklektionen auf Video aufgezeichnet (N =63), welche die Studierenden zum von der
Projektleitung vorgegebenen Thema ,,Flichen- und Umfangberechnungen von Rechtecken und
Quadraten® hielten. Zudem wurden die betreffenden Praxislehrpersonen und Studierenden ge-
beten, die von ihnen zu diesen drei Lektionen abgehaltenen Vor- und Nachbesprechungen auf
Video aufzuzeichnen (N=61).

Den Fokus ganz auf die 61 videografierten Vor- und Nachbesprechungen richtend, kann das

Erkenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung in den folgenden drei Hauptfragestellun-

gen formuliert werden:

1. Werden Unterrichtsbesprechungen von Lehramtsstudierenden zum Lernen genutzt?

2. Wie gestalten Praxislehrpersonen Unterrichtsbesprechungen?

3. Bestehen Zusammenhinge zwischen der Gestaltung der Unterrichtsbesprechungen durch
die Praxislehrpersonen und dem Lernen der Lehramtsstudierenden?

Ausgangslage fiir die Klirung der drei Hauptfragestellungen bilden zwei in Kapitel 3 aus-
fithrlich dargestellte Modelle: einerseits das Modell der Lernmuster von Vermunt (2011) und
andererseits das Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums von Clarke und Hollings-
worth (2002). Im Modell von Vermunt (2011) regulieren die Uberzeugungen und die Moti-
vation einer Person deren Lernen und sind damit entscheidend dafiir, ob die Person sich ihr
bietende Lernaktivititen nutzt oder diese ungenutzt verstreichen lasst. Diesen ,Mechanismus®
bezeichnet Vermunt (2011) als ,,Lernmuster®. In der vorliegenden Untersuchung steht jedoch
nicht der ,Mechanismus® der Lernmuster im Zentrum, sondern vielmehr die im Modell vor-
genommene Differenzierung zwischen Lernaktivititen und Lernergebnissen. Lernaktivititen
kénnen in Unterrichtsbesprechungen vor allem in Form von Gesprichsiusserungen beobachtet
werden. So geschen konnen Gesprichsiusserungen als potenzielle Lernaktivititen interpretiert
werden, je nachdem, was genau gesagt wird. Infolge dieser Ausserungen verindert sich gegebe-
nenfalls das konkrete Handeln im Unterricht oder auch das eigene Berufswissen, was dann als
eigentliches Lernergebnis gelten kann. Dieser Vorgang kann mithilfe des Zusammenhangsmo-
delles des professionellen Wachstums von Clarke und Hollingsworth (2002) abgebildet werden
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(vgl. Kapitel 3.1.2). In dieses Modell werden auch externe Angebote wie zum Beispiel Lehr-
materialien, der Besuch von Weiterbildungveranstaltungen oder ein Coachingangebot mitein-
bezogen. Solche ,Lernangebote” kénnen in Anlehnung an TEDS-M (Blémeke et al., 2011)
bzw. COACTIV (Kunter, Baumert et al., 2011) auch als ,Lerngelegenbeiten” (,opportunities to
learn®) bezeichnet werden. Das Modell von Clarke und Hollingsworth (2002) erméglicht es, zu
beschreiben, wie im Kontext der Professionsentwicklung durch die beiden vermittelnden Pro-
zesse der Reflexion (,reflection”) und der Umsetzung (senactment®) Verinderungen in einem
Bereich einen anderen Bereich beeinflussen, wie sich also das Wissen und das Konnen — auch
aufgrund der sichtbaren Folgen des Handelns im Unterrichtsgeschehen — verindern.
Innerhalb der Lerngelegenheit ,,Unterrichtsbesprechung® werden in der Regel unterschiedli-
che Themen diskutiert. Bangerter und Clark (2003) bezeichnen solche Gesprichsthemen als
»Projekte”, bezichen sich damit allerdings nicht explizit auf Unterrichtsbesprechungen. Es
handelt sich dabei um thematisch abgrenzbare Sequenzen innerhalb eines Gesprichs, wobei in
Unterrichtsbesprechungen das neue Projekt bzw. Thema von beiden Gesprichsbeteiligten, d.h.
von der Praxislehrperson oder von den Studierenden, eingebracht werden kann. Ein solches
»Projekt im Gesprich® wird in der vorliegenden Untersuchung als ,,pozenziclle Lerngelegenheit
bezeichnet — dies, obwohl grundsitzlich die gesamte Unterrichtsbesprechung als eize Lerngele-
genheit angesehen werden kénnte. Dennoch werden innerhalb des Gesamtgesprichs doch stets
einzelne Themen besprochen, gewissermassen ,,Mikrolerngelegenheiten®, die von den Studie-
renden jeweils zum Lernen genutzt werden kdnnen oder aber ungenutzt bleiben. Dabei kénnen,
wie oben ausgefiihrt, unterschiedliche Lernaktivititen der Studierenden identifiziert werden,
die sich in Gespréchsiusserungen manifestieren.

Auf dieser Grundlage lisst sich die erste Hauptfragestellung in die folgenden Forschungsfragen

differenzieren:

1.1 Wie viele potenzielle Lerngelegenheiten kénnen in den Vor- und Nachbesprechungen
identifiziert werden?

1.2 Welche Themenbereiche werden hauptsichlich besprochen?

1.3 Was ,tun Lehramtsstudierende in potenziellen Lerngelegenheiten? (Gemeint sind Aktivi-
titen wie: beschreiben, bewerten, Absichten formulieren, Verinderungen planen, reflektie-
ren etc.)

Wie in den Theoriekapiteln dargelegt wurde, sind es einerseits vor allem die Verinderungsab-

sichten (,.intentions to change®), welche als Hinweise auf Lernen im Gesprich gedeutet werden

konnen. Andererseits konnen aber auch Reflexionen, sofern sie einen héheren Reflexionsgrad
erreichen, als Hinweis auf Lernen gedeutet werden. Aus diesem Grund sind auch die folgenden
drei Forschungsfragen von Interesse:

1.4 Wie viele der potenziellen Lerngelegenheiten sind Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen
fiir Lernen, wie viele potenzielle Lerngelegenheiten sind Lerngelegenheiten ohne Hinweis-
stellen fiir Lernen?

1.5 Unterscheiden sich die als Hinweise auf Lernen interpretierten Gesprichsaktivititen der
Studierenden beziiglich ihrer Auftretensdauer?

1.6 Unterscheiden sich potenzielle Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen in Bezug
auf ihre durchschnittliche Dauer von solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen?

Aus fritheren Untersuchungen (Futter, 2005; Futter & Staub, 2008) ist bekannt, dass Lehramts-
studierende vor allem Vorbesprechungen als hilfreich fiir ihr berufsbezogenes Lernen einschit-
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zen. Da das vorliegende Datenkorpus sowohl Vor- als auch Nachbesprechungen von Unterricht

umfasst, ist die nachfolgende Forschungsfrage ebenfalls relevant:

1.7 Unterscheidet sich die Anzahl der potenziellen Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweis-
stellen fiir Lernen der Studierenden in den Vor- und Nachbesprechungen?

Nach der Segmentierung der Gesprichsinhalte in potenzielle Lerngelegenheiten und der Kate-
gorisierung der Gesprichsaussagen der Studierenden in (Lern-) Aktivititen interessiert in einem
nichsten Analyseschritt bezogen auf die zweite Hauptfragestellung, wie die Praxislehrpersonen
die Unterrichtsbesprechungen gestalten. Um diese Fragestellung zu beantworten, werden drei
Analysestrategien verfolgt, welche drei spezifische Gestaltungsaktivititen der Praxislehrperso-
nen untersuchen: Einerseits werden sowohl der Gesprichsstil der Praxislehrpersonen als auch
die Rolle, welche sie im Gesprich einnehmen, identifiziert (1: Gesprichsstil und Rolle); anderer-
seits werden auf der linguistischen Ebene die Auftretensdauer und die Art von modalen Satz-
konstruktionen als Indikator fiir die Gesprichskultur analysiert (2: Modaler Sprachgebrauch),
und schliesslich ist die Gestaltung der Interaktion Untersuchungsgegenstand (3: Interaktions-
muster).

Vor diesem Hintergrund lisst sich die zweite Hauptfragestellung in die folgenden Forschungs-

fragen differenzieren:

2.1 Welcher Gesprichsstil kann in Anlehnung an das MERID-Modell (,Mentor Teachers’
Roles in Dialogues*) identifiziert werden und welche Rolle nehmen die Praxislehrpersonen
in den Unterrichtsbesprechungen am hiufigsten ein?

2.2 Wie viel Zeit wenden die Praxislehrpersonen fiir modale Satzkonstruktionen auf und wel-
che Form der Modalitit kommt am hiufigsten vor?

2.3 Welche Interaktionsmuster sind in den Besprechungen vorherrschend und wie haufig kom-
men die unterschiedlichen Interaktionsmuster vor?

Aufder Grundlage dieser Beschreibung der Gestaltungsaktivititen der Praxislehrpersonen kann
in der Folge festgestellt werden, ob sich diese drei spezifischen Gestaltungsaktivititen einerseits
zwischen potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden und
potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden und anderer-
seits auch zwischen Vor- und Nachbesprechungen von Unterricht unterscheiden. Entsprechend
konkretisieren die nachfolgenden Forschungsfragen die dritte Hauptfragestellung.

Gesprichsstil und Rolle

3.1 Unterscheiden sich der Gesprichsstil und die Rolle der Praxislehrpersonen in potenziel-
len Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen von potenziellen Lerngelegenheiten
ohne Hinweisstellen fiir Lernen?

3.2 Unterscheiden sich der Gesprichsstil und die Rolle der Praxislehrpersonen in den Vor- und
Nachbesprechungen und unterscheiden sie sich dariiber hinaus in den Vor- und Nachbe-
sprechungen, wenn potenzielle Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen fiir Ler-
nen gesondert betrachtet werden?

Modaler Sprachgebrauch

3.3 Unterscheiden sich die potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen von
potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen hinsichtlich der Auftre-
tensdauer von modalen Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen?

3.4 Welche Form der Modalitat ist vor allem mit Lernen der Studierenden assoziiert?
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Interaktionsmuster

3.5 Unterscheidet sich der Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen mit bzw. ohne Ko-
Konstruktion in potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen von poten-
ziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen?

3.6 Unterscheidet sich die Auftretensdauer der unterschiedlichen Interaktionsmuster in den
Vor- und Nachbesprechungen?



7 Methode

Das vorliegende Dissertationsprojekt ist Teil einer vom Schweizerischen Nationalfonds gefor-
derten Studie (Staub et al., 2012; Staub et al., 2014) und basiert auf der Analyse der auf Video
aufgezeichneten Unterrichtsbesprechungen zwischen einem Teil der an der Gesamtstudie teil-
nehmenden Praxislehrpersonen und Lehramtsstudierenden. In Kapitel 7.1 werden zunichst die
Erhebung und die Aufbereitung der Videodaten beschrieben. Im Anschluss daran folgt in Kapi-
tel 7.2 eine kurze Einfihrung in die wissenschaftliche Analyse von Gesprichen im Allgemeinen
sowie in die Analyse von Unterrichtsbesprechungen im Speziellen. Auf der Grundlage der the-
oretischen Erkenntnisse aus den Kapiteln 2 bis 5 wird schliesslich in Kapitel 7.3 die Entwick-
lung des Kategoriensystems unter Bezugnahme auf die jeweilige Fragestellung vorgestellt. Dabei
werden die einzelnen Verfahren zur Festlegung der Analysecinheiten und die Analyseschritte
detailliert dargestellt. Auch die einzelnen Codes werden genau erldutert.

7.1 Erhebungund Aufbereitung der Daten

Wie bereits in Kapitel 5.1.1.5 beschrieben, wurde die Weiterbildungsintervention fiir Praxis-
lehrpersonen im Projekt mit einem sehr geringen zeitlichen Aufwand verbunden. In lediglich
2.5 Stunden wurden die Praxislehrpersonen in die wichtigsten Elemente des Fachspezifischen
Unterrichtscoachings, beispielsweise die kooperative Planung von Unterricht im Rahmen von
Vorbesprechungen oder die Nutzung der Kernperspektiven als Orientierungsrahmen in Unter-
richtsbesprechungen, eingefiihrt. Fiir die Erliuterung der Organisation der Gesamtstudie wurde
nochmals eine Stunde aufgewendet. Die Kernstichprobe umfasste insgesamt 62 Studierende aus
fiinf Ausbildungsinstitutionen (Pidagogische Hochschule Bern, Universitit Freiburg, Pidago-
gische Hochschule Luzern, Padagogische Hochschule St. Gallen und Padagogische Hochschule
Ziirich) und 62 Praxislehrpersonen mit ihren Schulklassen teil. Alle Studierenden vertieften ihr
Studium im Fach Mathematik auf der Sekundarstufe I und absolvierten ein mindestens drei-
wochiges Fachpraktikum. Orientierung und Anfrage zur Studienteilnahme erfolgten bei den
Lehramtsstudierenden im Rahmen der institutionell vorgesehenen Informationsanlisse zur
Durchfiihrung des Praktikums durch ein Mitglied des Forschungsteams. Die Praxislehrperso-
nen wurden iiber die Institution und/oder die Studierenden informiert und angefragt.

7.1.1 Stichprobe der vorliegenden Untersuchung

Wihrend der kurzen Weiterbildungsintervention wurden die Praxislehrpersonen angefragt, ob
sie sich freiwillig an der erginzend vorgesehenen Videostudie beteiligen wollten. Diese Anfrage
wurde ebenfalls an die Studierenden gerichtet. So konnte eine Videostichprobe von 21 Pra-
xislehrpersonen und 21 Lehramtsstudierenden zusammengestellt werden. Die Studierenden
der Videostichprobe waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung zwischen 20 und 33 Jahre alt
(M =24Jahre, SD =3.86). Zwolf von ihnen waren weiblich und neun minnlich, womit sich der
Frauenanteil auf 57.14% belief. Die zugehdrigen Praxislehrpersonen waren zum Zeitpunke der
Datenerhebung zwischen 30 und 62 Jahre alt (M =47 Jahre, SD=9.89). Bei cinem Frauenan-
teil von 19.04% waren vier Praxislehrpersonen weiblich und 17 minnlich. Zum Zeitpunke der
Datenerhebung unterrichteten sie zwischen acht und 37 Jahren (M =21.7 Jahre, SD =9.41) und
waren zwischen einem und 25 Jahren als Praxislehrpersonen titig (M =9.2 Jahre, SD = 6.55).

Um eine minimale thematische Vergleichbarkeit zwischen den verschiedenen Praktikumssituati-
onen zu erreichen, wurde vereinbart, dass in der dritten Praktikumswoche fiir drei der iiber drei
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Wochen verteilten insgesamt 12 bis 15 Mathematiklektionen ein verbindliches allgemeines Thema
vorgegeben werden wiirde. In Zusammenarbeit mit dem Fachdidaktiker der Universitit Freiburg
und weiteren Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern der Piadagogischen Hochschulen Bern,
Luzern und Ziirich wurde der Abmachung entsprechend ein geeignetes allgemeines Thema fest-
gelegt (Flichen- und Umfangberechnungen von Rechtecken und Quadraten), welches sowohl im
7. als auch im 8. Schuljahr auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus und auf der Grundlage
von verschiedenen Lehrmitteln sinnvoll behandelt werden kann (vgl. Anhang A)®. Fiir die Video-
stichprobe wurden die drei thematisch vorgegebenen Mathematiklektionen aufgezeichnet. Glei-
ches galt auch fuir alle zu diesen drei Lektionen gehdrenden Vor- und Nachbesprechungen, wobei
jedoch nicht explizit vorgegeben worden war, wie viele Besprechungen durchzufiihren seien.
Tabelle 20 zeigt die Videostichprobe und die aufgezeichneten Elemente im Uberblick.

Tab. 20: Aufgezeichnete Besprechungen (dunkelgrau cingefirbt) und Lektionen (hellgrau ein-
gefirbt)
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Anmerkungen:
ID =Identifikationsnummer, VB = Vorbesprechung, L=Lektion, NB=Nachbesprechung; *=1. und 2. oder 2. und 3. Lek-

tion gemeinsam besprochen da Doppellektion; **=1./2./3. Lektion gemeinsam besprochen, aber Einzelstunden unterrichtet.

Das Datenkorpus, auf das sich die Analysen der vorliegenden Arbeit bezichen, umfasst insge-
samt 61 Besprechungen mit einer totalen Gesprichszeit von 23 Stunden 07 Minuten. Davon
sind 30 Vorbesprechungen (Gesprichszeit total: 12 Stunden 32 Minuten) und 31 Nachbespre-

6 Simtliche Anhinge kénnen bei der Autorin eingesehen werden.
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chungen (Gesprichszeit total: 10 Stunden 35 Minuten). Durchschnittlich dauerte eine Bespre-
chung 22 Minuten 10 Sekunden. Die kiirzeste Besprechung dauerte 6 Minuten 45 Sekunden
und die lingste 1 Stunde 06 Minuten 44 Sekunden. Die Analyse der 60 ebenfalls auf Video auf-
gezeichneten Lektionen ist nicht Teil der vorliegenden Untersuchung.

7.1.2 Erhebung und Aufbereitung der Videodaten

Die Aufnahmen der Besprechungen wurden von den Praxislehrpersonen oder den Studieren-
den in Eigenverantwortung angefertigt. Hierzu wurde eine schriftliche Anleitung versandt (vgl.
Anhang B). Die verschiedenen Aufnahmeformate wurden in ein einheitliches Format (.mp4) iiber-
fithre, damit sie fiir die weitere Verarbeitung im Analyseprogramm MAXQDA (2015) genutzt
werden konnten. MAXQDA ist cine Software fiir die qualitative Analyse von unstrukturierten
Daten wie Interviews, Feldnotizen, Umfragen, Tabellen, Bildern, Video- und Audioaufnahmen,
bibliografischen Datenbanken und Ahnlichem. Mit Version 10 wurde es méglich, auch Videoda-
ten zu analysieren, was die Autorin dazu bewog, zur Datenanalyse anstelle des Analyseprogramms
»Iransana“ (Fassnacht & Woods, 2005) MAXQDA zu verwenden (vgl. auch Kuckartz, 2010). Der
Einsatz von MAXQDA wird im Zusammenhang mit der Darstellung der einzelnen Analyseein-
heiten und -schritte noch detaillierter beschrieben (vgl. die einzelnen Unterkapitel in Kapitel 7.3).
Die Videoaufnahmen der in Schweizer Dialekt und in einzelnen Fillen auf Hochdeutsch
gefiihrten Unterrichtsbesprechungen wurden vollstindig und anhand eines bereits vorliegenden
Manuals (Kreis, 2012a; Pauli, 2006) verschriftlicht. So wurden zum Beispiel sprachliche For-
mulierungen und von den Gesprichsteilnehmenden verwendete Worter moglichst beibehalten
und auch Versprecher, Wiederholungen, Pausen und Uberschneidungen beim Sprecherwech-
sel wurden transkribiert. Demgegeniiber wurden ,Lautung, Intonation, Lautstirke, Sprechge-
schwindigkeit, Akzente, Rhythmus und Stimmmodulation ... im Transkript nicht erfasst, weil
sich diese Merkmale mittels der Audiodaten der Videoaufzeichnungen wiedergeben lassen®
(Kreis, 2012b, S. 131). Die Redebeitrige der einzelnen Beteiligten wurden bereits als solche
markiert, da dieses Turn-Taking (Sprecherwechsel) bei einem wesentlichen Analyseschritt zur
Festlegung der Analyseebene (Turn) diente. AufFillig schnelle Anschliisse oder Uberschnei-
dungen von Redebeitrigen wurden mit Gleichheitszeichen am Ende des vorhergehenden Bei-
trags sowie am Anfang des zweiten Beitrags bzw. am Ort der Uberschneidung gekennzeichnet.
Stocken oder kurze Pausen beim Sprechen wurden mit einem Gedankenstrich in Klammern
gekennzeichnet, lange Pausen mit der Sekundenangabe in Klammern (vgl. Auszug 1). Simtliche
Transkripte und Videoaufnahmen wurden in MAXQDA eingelesen, wobei fiir jeden Fall (jede
Besprechung) ein eigenes Datenfile generiert wurde.
PL: = Istesklar=
LS: = Ja=
PL: = Esist automatisch klar. Das Verdoppeln der Seite, das vervielfachen (-) es war dort eindriick-
lich, wie du anhand von der Zeichnung von der Janine (-) mit zusitzlichen Linien, das ganz
einfach zeigen konntest. Und ich glaube, das ist (-) das ist das, was wir auch schon besprochen
haben, das (-) dass du die Riickmeldungen, die Meldungen von den Schiilern =
LS: = Mhm=
PL: = integrierst. Und so hast du es geschafft (-) dass die allgemeine Frage (-) eigentlich im Plenum

gelost wird =

LS: = Ja=

PL: = Weil (-) dass du den Norbert nach vorne nimmst (-) und ihn I6sen lisst. Ich nehme an, du hast
es geschen, dass er es sauber macht=

LS: = Ja=

PL: = vorher=
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LS: = ich habees geschen=

PL: = gezielt ausgelesen =

LS: = Ja=

PL: = Erhatdas(--)=

LS: = Tipp topp (Lachen) =

PL: = mit (Lachen) mit einem Minimum hat er das Optimum hingebracht. (09_12_NB; 199-213)
Auszug 1: Auszug aus einem Transkript der Dyade 09 bei der Nachbesprechung der ersten zwei Lektio-
nen (PL =Praxislehrperson; LS = Lehramtsstudentin).

Allen an der Studie teilnehmenden Praxislehrpersonen und Studierenden wurde die Einhaltung
des Datenschutzes garantiert. Dies geschah mittels einer Datenschutzvereinbarung, welche von
den Teilnehmenden und der Projektleitung unterzeichnet wurde. Ganz generell werden keine
personen-, klassen- oder schulbezogenen Daten veroffentlicht. Sowohl die Praxislehrperson als
auch die Studierenden konnten zudem ankreuzen, ob die Aufnahmen der Besprechungen tiber
die Studie hinaus auch anderweitig zu Dokumentations-, Informations-, Aus- und Weiterbil-
dungszwecken genutzt werden diirfen (vgl. Anhang C).

7.2 Videobasierte Gesprichsanalyse

Die drei Hauptfragestellungen dieser Untersuchung und ihre spezifischen Forschungsfragen
wurden mithilfe einer Analyse der Videoaufnahmen der Vor- und Nachbesprechungen bear-
beitet. Aus diesem Grund wird in Kapitel 7.2.1 einleitend zuerst ein kurzer Uberblick iiber die
Entstehungsgeschichte der Gesprichsanalyse gegeben. Kapitel 7.2.2 befasst sich danach mit in
der Literatur erdrterten Merkmalskategorien, die sich bei der Erforschung von Unterrichtsbe-
sprechungen bislang als geeignet erwiesen haben.

7.2.1 Wissenschaftliche Analyse von Gesprichen

Nachfolgend soll aufgezeigt werden, was genau die wissenschaftliche Analyse von Gesprichen
ausmacht, die in der Literatur unter diversen Bezeichnungen bekannt ist, wie die folgende Ein-
leitung von Henne und Rehbock (2001, S. 1) aufzeigt:

Die einen nennen es ,,Konversationsanalyse® (Kallmeyer/Schiitze 1976), die anderen ,,Diskursanalyse*
(Wunderlich 1976) oder ,,Linguistik des Dialogs* (Steger 1976). Diejenigen, die schon zu Beginn der
siebziger Jahre Gespriche unter linguistisch-kommunikativem Gesichtspunke analysierten, fithrten den
Begriff ,,Gesprichsanalyse” ein (Ungeheuer 1974). Die Variation des Begriffs darf nicht tiuschen: Was
sich unter wechselndem Namen kundgibt, stellt eine Rezeption der amerikanischen ,conversational
analysis“ dar oder ist doch wesentlich durch diese angeregt.

Um Gespriche analysieren zu konnen, ist es unabdingbar, einige allgemeine Eigenschaften von
Gesprichen, wo immer und von wem auch immer sie gefithrt werden, zu kennen. Dazu gehéren
nach Deppermann (2008) die folgenden Merkmale: ,,(1) Konstitutivitit: Gesprichsereignisse
werden von den Gesprichsteilnehmern aktiv hergestellt; (2) Prozessualitit: Gespriche sind zeit-
liche Gebilde, die durch die Abfolge von Aktivititen entstehen; (3) Interaktivitit: Gespriche
bestehen aus wechselseitig aufeinander bezogenen Beitrigen von Gesprichsteilnehmern; (4)
Methodizitit: Gesprichsteilnechmer benutzen typische, kulturell (mehr oder weniger) verbrei-
tete, d.h. fiir andere erkennbare und verstindliche Methoden, mit denen sie Beitrige konstru-
ieren und interpretieren sowie ihren Austausch miteinander organisieren; (5) Pragmatizitit:
Teilnehmer verfolgen in Gesprichen gemeinsame und individuelle Zwecke und sie bearbeiten
Probleme und Aufgaben, die unter anderem bei der Organisation des Gesprichs selbst entste-
hen® (ebd., S. 8f.; Hervorhebungen und Ziffern in Klammern hinzugefiigt von KF).
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Die Gesprichsanalyse interessiert sich ganz allgemein formuliert dafiir, wie Menschen Gespri-
che fithren, d.h. ,[s]ie untersucht, nach welchen Prinzipien und mit welchen sprachlichen
und anderen kommunikativen Ressourcen Menschen ihren Austausch gestalten und dabei die
Wirklichkeit, in der sie leben, herstellen. Diese Gesprichswirklichkeit wird von den Gesprichs-
teilnehmern konstituiert, d.h. sie benutzen systematische und meist routinisierte Gesprach-
spraktiken, mit denen sie im Gesprich Sinn herstellen und seinen Verlauf organisieren®
(Deppermann, 2008, S. 9). Kallmeyer (1985) unterscheidet sechs Ebenen der Interaktionskon-
stitution: (1) Gesprichsorganisation: formale Abwicklung des Gesprichs, z.B. scine Eréffnung
und Beendigung oder die Zuweisung der Rederechte; (2) Darstellung von Sachverhalten (=
Gesprichsthemen und -inhalte) in Form von Argumentationen, Beschreibungen und Erzihlun-
gen; (3) Handeln: die Ziele und Zwecke, um derentwillen das Gesprich gefithrt wird; (4) soziale
Bezichungen zwischen den Gesprichsbeteiligten und ibre Identititen; (5) Modalitit des Gespriichs:
Realititsbezug und die Art der emotionalen und stilistischen Beteiligung der Gesprichspart-
nerinnen und Gesprichspartner; (6) Herstellung von Reziprozitit zwischen den Gesprichsbetei-
ligten: Verstindigung und Kooperation. Laut Deppermann (2008, S. 9) hingen diese Ebenen
vielfiltig miteinander zusammen und werden im konkreten Gesprich nicht isoliert vonei-
nander bearbeitet; ,[s]ie stellen aber jeweils besondere Aufgaben an die Beteiligten und bie-
ten jeweils spezielle Moglichkeiten der Gesprichsgestaltung. Sie bilden also unterschiedliche
Untersuchungsschwerpunkte, auf die man sich bei der Gesprichsanalyse konzentrieren kann®.
Die Konversationsanalyse (englisch ,,conversation analysis) (Jefferson, 1972; Sacks, Schegloff &
Jefferson, 1974; Schegloff, 1968) wurde laut Kreis (2012b) in den 1960er-Jahren im Kontext der
ethno- methodologischen Soziologie entwickelt, welche ,die Folgestrukturen und Sprecherwech-
sel in Gesprichen® untersuchte (vgl. Kreis, 2012b, S. 93; Hervorhebung im Original). Mit dieser
Betonung der Bedeutung der Folgestrukturen im Gesprich ging dieser Ansatz iiber Arbeiten der
bis dahin dominierenden Sprechakttheorie (Austin & Savigny, 2002; Searle, 1998) hinaus, welche
den Aspekt der Interaktion noch nicht in elaborierter Form berticksichtigte. Eine genaue Diffe-
renzierung zwischen Konversations- und Gesprichsanalyse ist jedoch, auch aufgrund der termi-
nologischen Unterschiede zwischen dem Deutschen und dem Englischen und unterschiedlichen
Ubersetzungen, schwierig (vgl. fiir nihere Ausfithrungen Kreis, 2012b, S. 94£.).

Die fur einen zurzeit gingigen Ansatz der Gesprichsanalyse relevanten Analysckategorien
wurden von Henne und Rehbock (2001) systematisiert und werden in der nachfolgenden
Tabelle 21 tberblicksartig zusammengestellt.

Tab. 21: Systematisierung von Analysekategorien in der Gesprichsanalyse von Henne & Reh-
bock (2001)

Kategorien der
Makroebene

o Gesprichserdffnung

o Gesprichsbeendigung

e Gesprichs-,Mitte* (Entfaltung des Hauptthemas und der Subthemen)
o Gesprichs-,Rinder” (Nebenthemen, Episoden)

Gesprichsschrite (Turn)

Sprecherwechsel (Turn-Taking): Regeln der Gesprichsfolge
Gesprichssequenz

Sprechakt/Horverstehensake

Gliederungssignal

Back-Channel-Behavior

Kategorien der o Sprechaktinterne Elemente: syntaktische, lexikalische, phonologische und
Mikroebene prosodische Struktur

Kategorien der
Mesoebene
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Da in der vorliegenden Untersuchung Kategorien aus allen Ebenen beriicksichtigt wurden, wer-
den die einzelnen Kategorien bei der entsprechenden Analyseeinheit jeweils genauer erldutert
und mit konkreten Beispielen illustriert.

7.2.2 Merkmalskategorien bei der Gesprichsanalyse von Unterrichtsbesprechungen

Unterrichtsbesprechungen kénnen in Anlehnung an Schwille (2008) als geplante, formelle
Mentoring-Titigkeiten betrachtet werden (vgl. Kapitel 5.1.1.1, Tabelle 15). Aus der Sicht der
Gesprichsanalyse gibt es laut Kreis (2012b, S.97) unter den von Henne und Rehbock (2001,
S.26f.) vorgeschlagenen zehn Merkmalen deren funf, die mit hoher Wahrscheinlichkeit auf
alle Unterrichtsbesprechungen zutreffen. Es sind dies (1) Gesprichsgattung, (2) Raum-Zeit-
Verhiltnis, (3) Konstellation der Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner, (4) Grad der
Offentlichkeit und (5) soziales Verhiltnis der Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner.
Entsprechend ist eine Unterrichtsbesprechung ein arrangiertes, geplantes Gesprich bei wel-
chem sich die beiden Gesprichsteilnehmenden entweder in demselben Raum befinden oder zur
selben Zeit iiber ein elektronisches Medium kommunizieren. Beide Personen sind am Gesprich
beteiligt, weshalb das Gesprich als dyadisch bezeichnet werden kann. Unterrichtsbesprechun-
gen sind zudem meist nicht 6ffentlich und das soziale Verhilenis der beiden Beteiligten ist in
dem Sinne asymmetrisch, als die Praxislehrperson tiber bedeutend mehr Expertise verfiigt als die
Studentin oder der Student. Gerade dieses letzte Merkmal ist fiir die Analyse von Unterrichts-
besprechungen von nicht zu vernachlissigender Bedeutung, wenn es darum geht, dass — wie
es zum Beispiel das Fachspezifisch-Pidagogische Coaching (Staub, 2001, 2004; West & Staub,
2003) vorsieht — Lektionen in geteilter Verantwortung geplant, durchgefithrt und ausgewertet
werden. Nebst der Asymmetrierelation (vgl. Markov4 & Foppa, 1991) diskutieren zum Beispiel
Linell und Luckmann (1991) in ihrem Uberblickskapitel auch die relationalen Konzepte ,,com-
monality®, ,mutuality” und ,reciprocity™:

,Asymmetry‘ as an overall term can be used to describe several phenomena in and behind dialogue. ...
Sometimes other terms, like ,inequality* (or ,inequity), ,dominance’, and ,imbalance’, are preferred in
the literature. All these seem to be opposed to terms like ,symmetry* (in, e.g., participation), ,equality*
or ,commonality* (of knowledge), ,mutuality* and ,reciprocity (in, say, interaction and dialogue). ...
Commonality (or sharedness) of knowledge (or language, assumptions, etc.) refers simply to the know-
ledge (etc.) which is objectively shared by people who engage, or might engage, in communication with
each other. Mutuality (of knowledge and assumptions), again with respect to dialogue, refers to the
assumptions by each communicating individual that (s)he shares knowledge (,common ground’) with
the others, and that the others know or assume that each communicator makes this first mentioned
assumption of common ground ... Reciprocity, finally, would be more directly tied to the dialogical acti-
vity itself, referring to the circumstance that, in the co-presence of others, any act by one actor is an act
with respect to the other; more precisely, any act is done with the purpose or expectation that the other
will do something in return, i.e. respond or, as we could also say, reciprocate the action. (Linell & Luck-

mann, 1991, S. 2f,, Hervorhebung im Original)

Die beiden Autoren fithren weiter aus, dass Asymmetrien im Gesprich kompatibel seien mit
»mutuality” und ,reciprocity” bzw. sogar wichtig, um das Gesprich voranzubringen: ,Indeed,
if there were no asymmetries at all between people, i.e. if communicatively relevant inequalities
of knowledge were non-existing, there would be little or no need for most kinds of communica-
tion!“ (Linell & Luckmann, 1991, S. 4). Hofer (1996) spezifiziert das Begriffspaar Symmetrie—
Asymmetrie etwas anders und schligt vor, dass Asymmetrie dann gegeben sei, wenn eine Person
im Gesprichsverhalten gegeniiber der anderen Person ein Ubergewicht zeige. Symmetrie hin-
gegen zeichne ein ausgeglichenes Gesprichsverhalten aus (vgl. ebd., S. 50). Obwohl in Unter-
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richtsbesprechungen bezogen auf den Status der beiden Beteiligten grundsitzlich von einem
asymmetrischen Verhiltnis ausgegangen werden muss, schliesst dieser Umstand nicht aus, dass
symmetrische Dialoge sowohl im Sinne der Herstellung eines ,common ground” (Clark &
Brennan, 1991) als auch im Sinne einer reziproken, dialogischen Gesprichsfithrung, d.h. so wie
sic das Fachspezifisch-Pidagogische Coaching (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) for-
dert, méglich sind.

Nebst den oben aufgezihlten fiinf basalen Merkmalskategorien von Gesprichen, die laut Kreis
(2012b) allen Unterrichtsbesprechungen gemeinsam sind, gibt es funf weitere, von Henne und
Rehbock (2001, S. 26f.) ausgefithrte Merkmale, die je nach Besprechung mehr oder weniger
ausgeprigt vorhanden sind (vgl. Kreis, 2012b, S. 98L.). Es sind dies (6) Handlungsdimensio-
nen des Gesprichs, (7) Bekanntheitsgrad der Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner,
(8) Grad der Vorbereitetheit der Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner, (9) Themen-
fixiertheit des Gesprichs und (10) Verhilenis zwischen Kommunikation und nicht sprachli-
cher Handlung. Diesbeziiglich sind vor allem bei den Handlungsdimensionen des Gesprichs
Unterschiede zwischen den einzelnen Unterrichtsbesprechungen zu erwarten. Henne und Reh-
bock (2001) unterscheiden in der Kategorie ,Handlungsdimension® direktive, narrative und
diskursive Gesprichshandlungen. Unter einer narrativen Gesprichshandlung verstehen sie eine
Interaktion(shandlung), welche lediglich dazu dient, miteinander ins Gesprich zu kommen,
ihnlich wie dies zum Beispiel Gespriche ,iiber den Gartenzaun® mit dem Nachbarn tun. Direk-
tive Gesprichshandlungen wiederum ussern sich in Aufforderungen oder Hinweisen, wihrend
diskursive Gesprichshandlungen als konstitutiv fiir einen Diskurs tiber Geltungen und Normen
zu betrachten sind. Die Unterscheidung zwischen einem eher direktiven bzw. nicht direktiven
Gesprichsstil in Unterrichtsbesprechungen wurde bereits in Kapitel 5.1.2 (Tabelle 16) erliu-
tert. Neben dieser dichotomen Unterscheidung gibt es noch weitere Handlungsdimensionen,
in denen sich Unterrichtsbesprechungen voneinander unterscheiden kénnen. Diese werden in
den folgenden Teilkapiteln jeweils unter konkreter Bezugnahme auf die Analyseeinheiten und
Analyseschritte zur Beantwortung der Fragestellungen dieser Untersuchung dargestellt.

7.3 Entwicklung des Kategoriensystems zur Analyse von
Unterrichtsbesprechungen

Nach den generellen Ausfihrungen zur Gesprichsanalyse und der Vorstellung von Merkmals-
kategorien, die sich grundsitzlich zur Untersuchung von Unterrichtsbesprechungen eignen,
wird in diesem Kapitel das in der vorliegenden Studie konkret zur Anwendung gelangte Vor-
gehen im Detail dargelegt und jeweils anhand von Fallbeispielen aus dem Datenkorpus illust-
riert. In den Kapiteln 7.3.1 und 7.3.2 werden mit Blick auf die Redebeitrige der Studierenden
bzw. der Praxislehrpersonen zunichst die entsprechenden Analyseeinheiten und die in diesem
Zusammenhang durchgefiithrten Analyseschritte aufgezeigt. Kapitel 7.3.3 befasst sich darauf-
hin mit der Strukturierung der Besprechungen in potenzielle Lerngelegenheiten, wihrend Kapi-
tel 7.3.4 schliesslich das Vorgehen bei der Analyse der Interaktionsmuster erldutert.

7.3.1 Analyse der Redebeitrige der Studierenden

Die erste Hauptfragestellung befasst sich mit dem Lernen der Studierenden in Unterrichts-
besprechungen und fragt danach, ob die Besprechungen von den zukiinftigen Lehrpersonen
zum Lernen genutzt werden. Wie bereits in Kapitel 6 ausgefiihrt und in den Theoriekapiteln
dieser Arbeit erldutert, sind es einerseits vor allem im Gesprich gedusserte Verinderungsabsich-
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ten (yintentions to change®) (vgl. Kapitel 3.1.1 und 3.2.1) und Reflexionen, sofern diese einen
héheren Reflexionsgrad erreichen (vgl. Kapitel 4.3.2), welche als Hinweis auf Lernen gedeutet
werden kénnen. Es lassen sich jedoch auch noch andere Gesprichsaktivititen der Studierenden
feststellen, weshalb es das Ziel dieses Analyseschrittes war, alle Ausserungen der Studierenden
einer moglichen Lern- oder Gespriichsaktivitit zuordnen zu kdnnen. Es ging bei diesem Analy-
seschritt noch nicht darum, ob und wie die am Gesprich beteiligten Personen (Praxislehrperson
und Lehramtsstudentin oder Lehramtsstudent) miteinander kommunizieren, sondern es wur-
den isoliert nur die Ausserungen der Studierenden analysiert und kategorisiert.

7.3.1.1 Festlegung der Analyseeinheiten

Wie bereits in Kapitel 7.1.2 dargelegt, wurden simtliche Videoaufnahmen in das Analysepro-
gramm MAXQDA cingelesen und transkribiert. Bei jedem Sprecherwechsel wurde bereits bei
der Transkription ein Absatz generiert, sodass auch optisch ersichtlich wurde, ob die Praxislehr-
person oder die Studentin bzw. der Student spricht. Der Sprecherwechsel diente der Abgren-
zung eines Gesprichsbeitrags vom nichsten, wobei ein einzelner Gesprichsbeitrag auch als
Gesprichsschritt (Henne & Rehbock, 2001, S. 168ff.) oder Zurn (Sacks et al., 1974) bezeichnet
wird (vgl. auch Deppermann, 2008, 2013). Der Gesprichsschritt wird von Henne und Rehbock
(2001) als Kategorie der sogenannt mittleren Ebene zugeordnet (vgl. Tabelle 21). Der quanti-
tative Umfang von Gesprichsschritten kann variieren: Sie kénnen aus einem einzelnen Wort
(z.B. »also®), aus einem Satz oder auch aus mehreren Sitzen bestehen. Henne und Rehbock
(2001) definieren in Anlehnung an Goffman (1974) einen Gesprichsschritt als das, was ein
Individuum tut und sagt, wenn es an der Reihe ist: ,Sofern sich nun Gesprichspartner auf der
Basis des kooperativen Prinzips in ein Gesprich einlassen, ist fiir jedermann einsichtig, dass die
Initiierung und Akzeptierung des Gesprachsschrittwechsels oder einfacher: des Sprecherwech-
sels (engl. turn-taking) zu den grundlegenden Verpflichtungen der Gesprichspartner gehort*
(Henne & Rehbock, 2001, S. 17). Ein einzelner Gesprichsschritt ist eingebettet in eine Folge
von Gesprichsschritten, wobei laut Henne und Rehbock (2001) die Grundeinheit sprachlicher
Kommunikation die Folge von Anrede und Erwiderung ist, oder genereller ausgedriickt: ,,Die
Grundeinheit sprachlicher Kommunikation ist das Gesprich” (vgl. ebd., S. 12). Strong und
Baron (2004) legen als Grundeinheit das ,adjacency pair® (,dialogic pair®) fest, was ebenfalls
der Formel ,, Anrede und Erwiderung® entspricht.

In der vorliegenden Untersuchung wurde anstelle von ,,Gesprachsschritt® bzw. ,Turn® die
Bezeichnung ,Redebeitrag” gewihlt. Zur Frage, wann ein solcher vorliegt bzw. wann eine Aus-
serung lediglich als sogenannter ,continuer” (z.B. ,mhm" oder ,;ja“) interpretiert werden soll,
finden sich in der Literatur diverse Hinweise (Bangerter & Clark, 2003; Sacks et al., 1974;
Traum & Hinkelman, 1992). In der vorliegenden Analyse wurden grundsitzlich alle ,,mhms*
als Redebeitrag codiert, ausser wenn parallel dazu gesprochen wurde, es weder eine Pause noch
ein ,oder?* oder Blickkontakt gab. Dieselbe Festlegung galt auch dann, wenn die Pause nach
dem ,,mhm® so kurz war und der darauffolgende Redebeitrag so schnell daran anschloss, dass die
Sprecherin oder der Sprecher keine Zeit hatte, auf das vorhergehende ,mhm® zu reagieren. Die
Zcitmarken wurden pro Redebeitrag vergeben, d.h. sie befinden sich am Anfang und am Ende
jedes Redebeitrags. Nicht als Redebeitrag galt demgegeniiber, wenn die Sprecherin oder der
Sprecher eine nonverbale Handlung vollzog, indem sie oder er beispielsweise etwas aufschrieb
oder nickte. Notierte sich die Lehramtsstudentin oder der Lehramtsstudent hingegen etwas,
was die Praxislehrperson zuvor gesagt hatte, und wurde dazu eine Ausserung wie ,mhm°, ,okay“
abgegeben oder herrschte eine kurze Pause (linger als 1 Sekunde) und war dies auf dem Video
deutlich erkennbar, sodass die Studentin oder der Student auch eine verbale Ausscrung hitte
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abgeben konnen, dann galt dies als Redebeitrag (zur genaueren Ubersicht vgl. den Codierleit-
faden in Anhang D).

Zwei unabhingige Codiererinnen wurden mit dem Codierleitfaden geschult und trainierten
wihrend mehreren Wochen mit ca. 10% des Materials, bis sie eine prozentuale Ubereinstim-
mung von 67% erreichten. Auch wenn keine allgemein akzeptierten Grenzwerte vorhanden
sind, werden in der Literatur Ubereinstimmungswerte ab einer Hohe von 75 bis 80% als Grad-
messer fiir eine hohe Reliabilitit angesehen (Wirtz & Caspar, 2002); der erreichte Wert von
67% ist damit knapp gentigend. Nach der Reliabilititspriifung strukturierten sie das gesamte
Material und setzten im Analyseprogramm MAXQDA den Regeln gemiss die Zeitmarken bei
cinem Sprecherwechsel. Jede Zeitmarke (in Abbildung 15 durch das Uhrensymbol markiert)
zeigt somit einen Sprecherwechsel an. Mit dem Setzen der Zeitmarken wurde auch das Tran-
skript mit dem Video synchronisiert, sodass mit einem Klick auf die Zeitmarke die entspre-

chende Stelle im Video abgespielt wird.

Und die einzige Losung ist dann ja, alle vier Seiten sind gleich lang.
7 @ PL: Mhm.

8 @ 1S: Ja. Das ist es eigentlich schon.

9 @ PL: Gibt es einen Hefteintrag? Das ist der Hefteintrag? =

10 @ LS: = Ja genau =

11 @ PL: = Mhm. (--) Also (-), dann gehen wir es einmal durch. Einstiegsfrage
(-)Schaut euch einmal in inserem Schulzimmer um.

12 @ LS: Mhm. (3 Sek.)

13 @ PL: Wie machst du das nachher (--) irgendwo festhalten? Wahrend dem (--)
Sammeln =

14 LS: = Ja =

15 PL: = Und. “E R U0 DY KEHED » M 000403003446 »

16 @ LS: Ja, meinst du jetzt, wenn sie zum Beispiel Tire sagen? polialmpell]

17 @ PL: Ja. >+...———0—Q4+-v—~—0«

Al b G el S Bl e mom oz b | wues o
abtscheggen, stimmt das jetzt, was sie gesagt haben. () ) )

19 @ PL: Mhm. e — PL_Mono_Video

20 @ LS: Das kénnte ich man so einbauen. LRSI E———

21 @ PL: Wo willst du es festhalten? —

22 @ LS: Ja ich denke auf der Wandtafel, die habe ich dann auch wahrend der
ganzen Lektion (=) Ja. == —

23 @ PL: Mhm. (8 Sek.)

Abb. 15: Synchronisation von Transkript und Video mittels Zeitmarken beim Sprecherwechsel.

Bei der Codierung des Materials hatte sich gezeigt, dass die Analyseeinheit ,,Redebeitrag” bei ein-
zelnen lingeren monologischen Gesprichspassagen zu grobkornig war bzw. dass es zu viele Dop-
pelt- oder Dreifachcodierungen gegeben hitte, welche eine detailliertere Analyse nicht zugelassen
hitten. Auch Henne und Rehbock (2001) halten fest, dass neben dem Gesprichsschritt noch eine
kleinere kommunikative Einheit zu berticksichtigen sei, nimlich der Gesprichsakz, den sie wie folgt
definieren: ,Gesprichsakte sind sprachliche und gestisch-mimische minimal-kommunikative
Gesprichseinheiten die innerhalb eines Gesprichs einen handlungsplanmissigen, auf jeden Fall
spezifischen Stellenwert haben. Sprechakte kdnnen nunmehr als der spezifisch sprachliche (ver-
bale und prosodische) Teil von Gesprichsakten gelten. Minimal-kommunikativ sind Gesprichs-
akte insofern, als sie selbst nicht in kleinere Gesprichseinheiten zerlegbar sind, die als solche einen
angebbaren Beitrag zu ciner Gesprichshandlung leisten® (ebd., S. 176).

Die Festsetzung der Analyseeinheit ,Redebeitrag” wurde von den beiden das Material bearbei-
tenden Codiererinnen fiir ca. 10% des Materials zuerst diskursiv ausgehandelt und im Codier-
leitfaden beschrieben (vgl. Anhang D). Danach setzten sie die Analyseeinheit ,,Gesprichsake*
bei neuem Material unabhingig voneinander. Da das Softwareprogramm MAXQDA keine
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dermassen feingliedrige Unterteilung mit Zeitmarken erlaubt bzw. der Redebeitrag als Einheit
nicht mittels Zeitmarken unterbrochen werden konnte, wurde der Wechsel der Gesprichsakte
innerhalb eines Redebeitrags der Lehramtsstudierenden von den Codiererinnen im Transkript
mit cinem Doppel-Slash (//) gekennzeichnet und als ,Gesprichsake® codiert (vgl. Abbil-
dung 16). Dabei konnten wiederum knapp geniigende prozentuale Ubereinstimmungswerte
(69%) erreicht werden.

1 @ NWachbesprechung 203_1_NB
Besprechungssprache: Mundart
Aufnahmedaver: 0:10:11.4

@ PL: Gut, eigentlich wie immer. Dein =
3 L5: = Ja =

4 PL: = dein Eindruck? (--}) Von (-) wvon dieser Stunde?

.AE Akt unverstidndlich) gewesen (--) ich denke jetzt, ja gut, vielleicht war es auch,
weil ich gesagt habe, sie sollen ruhiger sein. (-) // Aber sie sind sehr (--)
ja, wirklich sehr ruhig gewesen heute. (-} Was nachher vielleicht auch ein
.AE Akt @ bisschen auf die Rktivitaten ein bisschen Einfluss hatte. Rlsc mich hat es

gediinkt, es ist nachher schon ein bisschen (-) trage geworden (-) zum Teil.
% (=)// Dings war sicher gut, die Phase, wo sie selbst nach den Rechtecken

{ 5 @ LS: Ahm (-) also der, den ganzen Tag bei mir sind sie natirlich viel (..

AE Akt gesucht haben und war gut, dass ich da genug frith (Lachen) die Erklirung
gemacht habe im (--) eben die Ubersetzung in Zentimeter.// Dort habe ich mehr
erwartet. (=) Ich hatte wirklich gedacht, dass sei (-) einfacher fiir sie. Also
(=) dort, dieser, dieser Kli, Link zu machen =

] PL: = Ja =
LAE Akt @

7 1L8: = dass man sich zuerst iberlegt, ja halt, was heisst das eigentlich fiir
(=) fiir mich (-} in Zentimeter (--) und nachher sc¢ kann (-) die Rechtecke
finden. (-) Und dort war sicher (-) wichtig, dass ich es dann nachher gleich
selbst (-) gemacht habe. Alsc (-) selbst so ein bisschen mit ihrer Hilfe. Dass

sie sich wirklich auf das (-) wverlassen kénnen. (--)}//Und nachher bei der

-AE Akt Suche hat es mich eine gute Phase gediinkt. (-) Nach den L&sungen wieder

suchen. (--)//Und (-) was ich jetzt schon fiir morgen festgestellt habe, es

.AE Akt Q@ sind sicher mehr (-) alsc wir kdnnen es anders planen, weil (-) es braucht

. sicher nicht so wviel Zeit, wie ich gedacht habe.

Abb. 16: Transkript 07_1_NB, die ersten beiden Redebeitrige plus Setzung von Doppel-Slashs (//) innerhalb des
Redebeitrags des Studenten zur Markierung von Gesprichsakeen.

Im Folgenden wird somit die Bezeichnung ,Redebeitrag” verwendet, wenn sich die Ausfithrun-
gen auf die basale Analyseeinheit ,,Gesprichsschritt®, d.h. auf einen Turn, beziehen, wihrend die
Bezeichnung ,,Gesprichsakt® — wie oben erldutert — jene minimalen kommunikativen Einhei-
ten benennt, in die Redebeitrige weiter untergliedert werden konnen.

7.3.1.2 Kategoriensystem zur Erfassung der Lern- und Gesprichsaktivititen der Studierenden
Die Redebeitrige der Studierenden wurden in den mittels des vorhergehend dargelegten Vor-
gehens vorbereiteten Besprechungen in einem nichsten Analyseschritt von zwei weiteren,
unabhingigen Codiererinnen hinsichtlich der folgenden finf Gesprichsaktivititen kategori-
siert: (1) Description (Beschreibung der Handlung), (2) Awareness (Bewusstsein in Bezug auf
die Handlung), (3) Intention (Absichtsiusserung in Bezug auf die Handlung) (4) Intention to
Change (Absichtsiusserung in Bezug auf eine Verinderung der Handlung) und (5) Reflection
(Reflexion iiber die Handlung). Zu diesen fiinf Gesprichsaktivititen gehérten einerseits aus der
Literatur iibernommene (vgl. hierzu die Kapitel 3.1.1 und 3.2.1), andererseits induktiv aus dem
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Datenmaterial generierte Codes (vgl. Tabelle 22). Dieses Vorgehen entspricht dem von Mayring
(2002) vorgeschlagenen Verfahren der strukturierenden Inbaltsanalyse, die sich zur induktiven
Kategorienbildung nutzen lisst. Die zwei unabhingig voneinander arbeitenden Codiererinnen
ordneten zuerst die aus der Literatur iibernommenen Codes in etwa 10% des Materials zu und
erganzten die Codes dabei gemiss den Regeln der induktiven Kategorienbildung nach Mayring
(2002, S. 115), bis jedem Redebeitrag bzw. Gesprichsake cin Code zugeordnet werden konnte
und der vollstindige Codierleitfaden vorlag (vgl. Anhang D). Danach wurde - wiederum an
einem Teil des Materials — solange codiert, bis zwischen den beiden Codiererinnen sowohl
geniigende prozentuale Ubereinstimmungswerte, als auch geniigende Kappa-Werte erreicht
waren. Tabelle 22 stellt die Kategorien mit den zugehérigen Codes, deren Quelle, den erreich-
ten Ubereinstimmungswerten als auch der Codebeschreibung im Uberblick zusammen.

Tab. 22: Kategorien und Codes zur Erfassung der Gesprichsaktivititen der Lehramtsstudie-
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renden

Kategorie Code Beschreibung Quelle
LS_Description: LS_Descr LS beschreibt den Unterrichtsplan, liest die Ver- Materialbasierte
Beschreibung der  future laufsplanung vor, sagt was sie/er zu tun gedenkt, Eigen-
Handlung experience jedoch ohne Begriindung oder Analyse. entwicklung
88 (90%) 79 (82%)

LS_Descr past LS blicke zuriick und beschreibt den Unterricht Materialbasierte

experience (das Handeln), ohne diesen zu reflektieren, zu Eigen-

75 (79%) begriinden, zu bewerten oder zu analysieren. entwicklung

LS _Descr LS vertritt ihre/scine personliche Meinung/ Materialbasierte

personal belief Uberzeugung, reflektiert diese aber nicht. Gibt Eigen-

74 (78%) auch keine Bewertung ab, sonst wire es ,,aware- entwicklung

ness of personal belief“. Kann sowohl vorwirts
(Zukunft) als auch riickwirts (Vergangenheit)

gerichtet sein.

LS_Continuer
.83 (86%)

»Signale® von derjenigen Sprecherin/demjeni-
gen Sprecher die/der gerade zichs den Lead hat:
Sie dienen dem Fortgang des Gesprichs und
dazu, das Gesprich aufrechtzuerhalten. Also z.B.
»>mhm?, ,ja‘, ,aha", ... oder auch licheln, Satzvol-

lendung,

Bangerter &
Clark (2003)
Markova &
Foppa (1990)

LS Plain descr
70 (75%)

Beschreibung der Gegenwart, wird dann verge-
ben, wenn kein anderer Description-Code passt.
Grundsitzlich werden die Codes ,Descr future
experience oder ,Descr past experience” ver-
geben und ,,Plain descr nur dann, wenn mehr
als ein ,,Continuer®, aber keine ausfithrlichere
Beschreibung vergangenen oder zukiinftigen
Handelns stattfindet.

Materialbasierte
Eigen-
entwicklung

LS Descr
with some
explanation

.69 (74%)

LS erklirt ihr/sein Handeln und begriindet die-
ses oberflachlich, jedoch ohne tiefer greifende
Reflexion. Der Code wird dann vergeben, wenn
die Begriindung sozusagen ,,auf der Hand“ liegt.

Materialbasierte
Eigen-
entwicklung
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Kategorie Code Beschreibung Quelle
LS Awareness: LS Aware Bewertung des zukiinftigen Unterrichtshan- Bakkenes et al.
Bewusstsein in future delns bzw. des Plans, jedoch keine Begriindung. (2010)
Bezug auf die experience Die Formulierung der eigenen Perspektive (zum Zwart et al.
Handlung 71 (78%) Beispiel ,,Ich nehme wahr®) deutet auf eine erste  (2008)
.81 (85%) Distanzierung vom blossen Handeln hin.
LS_Aware past Bewertung des vergangenen Unterrichtshan- Bakkenes etal.
experience delns bzw. des Plans, jedoch keine Begriindung. (2010)
79 (72%) Die Formulierung der eigenen Perspektive (zum Zwart et al.
Beispiel ,,Ich nahm wahr®) deutet auf cine erste (2008)
Distanzierung vom blossen Handeln hin. Auch
Bezugnahme auf die eigenen Gefiihle, welche
wihrend der Handlung auftraten.
LS_Aware LS bewertet eigene Uberzeugung (zum Beispiel Materialbasierte
personal belief  ,,Ich mache das so und so und das liuft immer Eigen-
71(78%) gut®), begriindet dies aber nicht. [Zu den einzel- entwicklung
nen Beliefs vgl. LS_Desc personal belief.]
LS_Aware LS fragt die PL etwas: Dies impliziert, dass ihr/ Materialbasierte
question ihm die Situation so weit bewusst ist, dass Fragen Eigen-
76 (82%) entstehen und auch gestellt werden kénnen. entwicklung
LS Intention: LS Intto LS iiberlegt sich verschiedene Moglichkeiten, um Materialbasierte
Absichtsiusse-  adapt practice  eine Lehrsituation durchzufiihren bzw. diese an  Eigen-
rung in Bezugauf .74 (82%) die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der entwicklung
die Handlung Schiilerinnen und Schiiler anzupassen. Es bleibt
75 (80%) jedoch noch sehr hypothetisch (zum Beispiel ,,Ich
konnte es so oder ich kénnte es anders machen®).
LS Intto Ein konkreter Losungsansatz zu einer Unter- Materialbasierte
address problem richtsschwierigkeit/Unterrichtssituation ~ wird Eigen-
70 (79%) gemacht, wobei nicht klar hervorgeht, ob diese entwicklung
Absicht auch zur Anwendung kommt.
LS Inttoconti- LS beschreibt die Absicht, weiterhin etwas Bakkenes et al.
nue practice bereits Getestetes/Erprobtes in ihrem/seinem (2010)
71 (80%) Unterricht zu verwenden.
LS Intentionto LS Intto LS plant einen Wechsel in ihrem/seinem kiinfti- Bakkenes et al.
Change: change practice gen Unterricht. Sehr konkret, ,ohne Wenn und (2010)
Absichtsiusse- 71 (78%) Aber® (zum Beispiel ,Ich werde dies genauso Zwart etal.
rung in Bezug auf umsetzen"). (2008)
cine Verinderung
der Handlung
75 (80%)
LS Intto Deutlicher Hinweis, dass LS die Vorschlige/ Materialbasierte
integrate den Vorschlag der PL aufnimmt bzw. in ihr/sein Eigen-
suggestion zukiinftiges Handeln integriert. entwicklung
73 (80%)
LS Inttotry LS plant, etwas wirklich Neues auszuprobieren Bakkenes et al.
new practice in einer zukiinftigen Lektion, mit fester Absicht, (2010)
69 (77%) das Handeln konkret umzusetzen. Zwart et al.

(2008)




Entwicklung des Kategoriensystems zur Analyse von Unterrichtsbesprechungen

Kategorie Code Beschreibung Quelle
LS Int to LS macht sich Notizen aufgrund von Feedback, Materialbasierte
integrate notes  Informationen etc. der PL. Es wirkt so, als ob die/der Eigen-
76 (82) LS die Vorschlige aufnechmen wiirde. Haufig wird entwicklung
das Notizenmachen von einem ,,mhm?, ,genau” etc.
begleitet. Muss aber nicht zwingend sein.
LS_Higher LS_Refl future LS begrindet ihren/seinen Plan bzw. ihr/sein Materialbasierte
Order Reflec- experience zukiinftiges Unterrichtshandeln. Der Code wird Eigen-
tion: 71(78%) dann gesetzt, wenn es iiber eine blosse Beschrei- entwicklung
Reflexion bung oder Bewertung der Situation hinausgeht
(Begriindung) und mindestens eine Aussage iiber einen Zusam-
der Handlung menhang, eine Erklirung oder eine Begriindung
.81 (85%) vorhanden ist, die zeigt, dass die/der LS die
zukiinftige Situation kritisch hinterfragt.
LS Reflpast LS reflektiert cine bestimmte Unterrichtssitu- Hatton & Smith
experience ation. Der Code wird dann gesetzt, wenn es (1995)
75 (81%) tiber cine cinfache Beschreibung der Situation Meirink etal.
hinausgeht und mindestens eine Aussage iiber (2007)
cinen Zusammenhang, eine Erklirung oder cine Korthagen &
Begriindung vorhanden ist, die zeigt, dass die/der Vasalos (2005)
LS die vergangene Situation kritisch hinterfragt.  Larivee (2008)
LS _Refl LS vertritt ihre/scine personliche Meinung/ Materialbasierte
personal belief  Uberzeugung, bewertet diese allenfalls und Eigen-
begriindet/reflektiert diese auch. entwicklung
LS Refl past LS reflektiert cine bestimmte Unterrichtssi- Materialbasierte
experience and  tuation, indem sie/er andere Handlungsmog- Eigen-
hypothetical ~ lichkeiten hypothetisch reflektiert und die entwicklung
solution Alternativen auch begriindet.
71(78%)
Anmerkungen:

LS = Lehramtsstudentin/Lehramtsstudent, PL = Praxislehrperson; SuS = Schiilerinnen und Schiiler. Bei den Katego-
rien und Codes werden jeweils Cohens Kappa und in Klammern die Interraterreliabilitit in Prozent angegeben.

Eine fiir die vorliegende Arbeit zentrale Differenzierung besteht darin, dass die Codes aus der
Kategorie ,,Intention to Change” Lernergebnisse (,learning outcomes®) beschreiben, so wie dies
auch in den Studien von Zwart et al. (2008)esource-num> </record></Cite></EndNote> und
Bakkenes et al. (2010) der Fall ist (vgl. Kapitel 3.1.1), wihrend sich Codes aus der Kategoric
»Higher Order Reflection® auf Lernprozesse (,learning processes®) bezichen, so wie dies Vermunt
und Endedijk (2011), Mansvelder-Longayroux, Beijaard, Verloop, et al. (2007), Meirink et al.
(2007) sowie Meirink et al. (2009a) vorschlagen (vgl. Kapitel 3.2.1). In Ubereinstimmung mit
den zusammenfassenden Ausfithrungen in Kapitel 4.4 werden diejenigen Gesprichsaktivititen,
die Lernergebnisse bzw. Lernprozesse darstellen, als Lernaktivititen interpretiert (vgl. Tabelle 23)
und im Folgenden als ,,Hinweisstellen fiir Lernen” bezeichnet. Eine blosse Beschreibung der Hand-
lung (»Description®), eine Bewertung der Handlung ohne Begriindung (,,Awareness*) oder eine
Absichtsiusserung bezogen auf die Handlung ohne Verinderungsabsicht (,Intention®) wird
demgegeniiber zicht als Lernaktivitit aufgefasst und Gesprichsaktivititen aus den Kategorien
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»Description, ,,Awareness“ und ,,Intention daher nichr als ,Hinweisstellen auf Lernen® bezeich-
net — dies, obwohl die Studierenden dabei méoglicherweise ebenfalls hitten lernen kénnen.

Tab. 23: Gesprichsaktivititen der Studierenden, welche als Hinweisstellen fiir Lernen (Lern-
aktivititen) interpretiert werden

Kategorie Code Kategorie Code

Intentionto e Intention to change practice Higher Order e Reflection future experience

Change e Intention to integrate suggestion Reflection o Reflection past experience

=Learning e Intention to try new practice =Learning | Reflection past experience and
process

outcome e Intention to integrate notes hypothctical solution

Die nachfolgenden Beispiele aus dem Datenmaterial illustrieren diese Zuschreibungen. Auszug
2 zeigt eine potenzielle Lerngelegenheit, in welcher die Studentin die Vorschlige der Praxis-
lehrperson aufnahm und integrierte, was dahingehend interpretiert werden kann, dass die Stu-
dentin die feste Absicht hatte, ihren bestehenden Plan zu verindern. Den beiden Textstellen 18
und 20 wurde der Code ,Intention to integrate suggestion” zugeordnet, da die Studentin den
Vorschlag der Praxislehrperson offensichtlich aufnahm und auch sagte, dass sie diesen so umset-
zen wolle. Bei Stelle 24 iusserte die Studentin zwar nur ein ,Mhm®, aber auf dem Video wird
deutlich ersichtlich, dass sie den Vorschlag der Praxislehrperson aufschrieb, weswegen der Code
»Intention to integrate notes” zugeordnet wurde. Infolge dieser Codierung konnte diese poten-
zielle Lerngelegenheit als Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen aufgefasst werden.

11 PL: =Mhm. (--) Also (-), dann gehen wir es einmal durch. Einstiegsfrage (-) Schaut euch einmal
in unserem Schulzimmer um.

12 LS:  Mhm. (3 Sek.)

13 PL:  Wie machst du das nachher (--) irgendwo festhalten? Wihrend dem (--) Sammeln =

14 LS: =Ja=

15 PL: =Und.

16 LS:  Ja, meinst du jetzt, wenn sie zum Beispiel Tiire sagen?
17 PL: Ja.

18 LS:  Ja dann kénnten wir, stimmt, dann kénnten wir dies festhalten und nachher, wenn wir die
Kriterien durchgehen, schauen, noch einmal abchecken, stimmt das jetzt, was sie gesagt haben.
19 PL:  Mhm.
20 LS:  Daskonnte ich man so einbauen.
21 PL: Wo willst du es festhalten?
22 LS:  Jaich denke auf der Wandrafel, die habe ich dann auch wihrend der ganzen Lektion (-) Ja.
23 PL:  Mhm. (8 Sek.)
24 LS:  Mhm. (7Sck.) (03_12 VB_11-24)
Auszug 2: Beispiel einer Lerngelegenheit mit Lernaktivititen (,Intention to integrate suggestion” und
LIntention to integrate notes®) der Studentin.

Das nachfolgende Beispiel in Auszug 3 zeigt auf, wie eine Studentin in einer Nachbesprechung
eine Erfahrung reflektierte, indem sie ihr Handeln kritisch hinterfragte. Die Absitze 113 und
115 wurden mit ,,Awareness past experience” codiert, weil die Studentin ihr Handeln bewer-
tete, indem sie festhielt, dass es nicht gut gewesen sei, dass sie nicht klar genug gesagt habe, was
sie wollte. In den darauffolgenden Absitze 117, 119 und 121 lieferte sie eine Begriindung fiir ihr
Handeln bzw. sagte, was sie hitte tun sollen, um es besser zu machen. In Absatz 121 resiimierte
sie, dass die betreffende Unterrichtsphase durch klare Anweisungen wohl besser verlaufen wire.
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113 LS:

114
115

116
117

118
119
120
121

122

PL:
LS:

PL:
LS:

PL:
LS:
PL:
LS:

PL:

Ich habe mir eben vorgestellt, sie geben einander die Folien und dann schauen, was sie
gemacht haben und iiberlegen, stimmt das? (-) Und nachher wieder zusammen kommen
und dann sagen, schaut, hier, also was habt ihr hier tiberlegt? =

=Ja=

=was ist hier der Fehler? (-) Und ich denke das war nicht gut (-) ich habe nachher nicht klar
gesagt, jetzt schaut ihr die Folie von der anderen Gruppe an (-) und jetzt geht ihr zusammen
in die Gruppe =

=Mhm.

Und ich habe nachher, ich hitte eigentlich die Phase abgebrochen, weil sie fertig waren. Und
bei denen, wo der Austausch aus diesem Grund iiberhaupt nicht hatte stattfinden kénnen.
Genau, ja.

Eigentlich hitte ich klar sagen sollen, jetzt kommt das und jetzt kommt das, jetzt kommt das.
Ja.

Es war cigentlich wegen dem. Wenn ich es klar geleitet hitte, hitten sie gewusst, okay, jetzt
muss ich.

Ja. (--) ja, das ist sicher ein Punke. (12.23_NB_113-122)

Auszug 3: Beispiel einer Lerngelegenheit mit Lernaktivititen (,Reflection past experience*) der Studentin.

Nachfolgend wird wiederum an einem Beispiel aus dem Analyseprogramm MAXQDA aufge-

zeigt, wie die einzelnen Gesprichsakte mit den zugehorenden Lern- oder Gesprachsaktivititen
codiert wurden (vgl. Abbildung 17).

1 Nachbesprechung 203_1_NB
Besprechungssprache: Mundart

Aufnahmedaver: 0:10:11.4
2z
@ PL: Gut, eigentlich wie immer. Dein =
3 18: = Ja =
4 PL: = dein Eindruck? (--) Von (-) von dieser Stunde?
|
5 @ Ls: Amm (-) also der, den ganzen Tag bei mir sind sie natiérlich wviel (.

LS_Descr past exp unverstdndlich) gewesen (--) ich denke jetzt, ja gut, wvielleicht war es auch, weil
ich gesagt habe, sie sollen ruhiger sein. (-) // Aber sie sind sehr (--) ja, wirklich
sehr ruhig gewesen heute. (-) Was nachher wvielleicht auch ein bisschen auf die
Aktivitdten ein bisschen Einfluss hatte. Alsc mich hat es gediinkt, es ist nachher
schon ein bisschen (-) trige geworden (-) zum Teil. (-)// Dings war sicher gut, die
Phase, wo sie selbst nach den Rechtecken gesucht haben und war gut, dass ich da genug
frih (Lachen) die Erklarung gemacht habe im (--) eben die Ubersetzung in

«LS_Refl past exp

Zentimeter.//
(-) einfacher

t habe ich mehr erwartet. (-) Ich hatte wirklich gedacht, dass sei
sie. Also (-) dort, dieser, dieser Kli, Link zu machen =

7 LS: = dass man sich zuerst iberlegt, ja halt, was heisst das eigentlich fiir (-) fiir
mich (-) in Zentimeter (--) und nachher so kann (-) die Rechtecke finden. (-) Und
dort war sicher (-) wichtig, dass ich es dann nachher gleich selbst (-) gemacht habe.
Also (-) selbst so ein bisschen mit ihrer Hilfe. Dass sie sich wirklich auf das (-)
verlassen kénnen. (--)//Und nachher bei der Suche hat es mich eine gute Phase
gediinkt. {-) Nach den L&sungen wieder suchen. (--)//Und (-) was ich jetzt schon fiir

..LS_Int adaptive pra morgen festgestellt habe, es sind sicher mehr (-) alsc wir kénnen es anders planen,

l weil (=) es braucht sicher nicht so viel Zeit, wie ich gedacht habe.

Abb. 17: Codierung einzelner Gesprichsakte innerhalb eines lingeren Redebeitrags eines Studenten (Grenzen der

Gesprichsakte mit (//) gekennzeichnet).

Gleichzeitig mit der Codierung der Gesprichsakte wurde auch immer der gesamte Redebeitrag
mit den entsprechenden Kategorien doppelt, dreifach, vierfach oder funffach codiert. Im abge-
druckeen Beispiel in Abbildung 18 wurde der Redebeitrag vierfach codiert, da Codes der Kate-
gorien ,,Description®, ,Awareness®, ,Intention® und ,,Reflection vorkamen, jedoch keine Codes
der Kategorie ,,Intention to Change*.
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1 Nachbesprechung 203_1 NB
Besprechungssprache: Mundart
Aufnahmedauer: 0:10:11.4

@l

PL: Gut, eigentlich wie immer. Dein =
3 LS: = Ja =
4 PL: = dein Eindruck? (--) Von (-) von dieser Stunde?

5 @ Ls: Ahm (-} also der, den ganzen Tag bei mir sind sie nat@irlich wiel (.
unverstindlich) gewesen (--] ich denke jetzt, ja gut, vielleicht war es auch, weil
ich gesagt habe, sie sollen ruhiger sein. (-) // Mber sie sind sehr (--)} ja, wirklich
sehr ruhig gewesen heute. (-) Was nachher vielleicht auch ein bisschen auf die
Aktivitdten ein bisschen Einfluss hatte. Alsc mich hat es gediinkt, es ist nachher
schon ein bisschen (-) trége geworden (-) zum Teil. (-)// Dings war sicher gut, die
Phase, wo sie selbst nach den Rechtecken gesucht haben und war gut, dass ich da genug
frith (Lachen) die Erklirung gemacht habe im (--=) eben die Ubersetzung in
Zentimeter.// Dort habe ich mehr erwartet. (-) Ich hatte wirklich gedacht, dass sei
(=) einfacher fiir sie. Also (=) dort, dieser, dieser Kli, Link zu machen =

..LS_Reflection
& PL: = Ja =

~LS_Intention 7 | 18: - dass man sich zuerst Gberlegt, ja halt, was heisst das eigentlich fir (-) Ffir
mich (-) in Zentimeter ({(--) und nachher so kann (-) die Rechtecke finden. (-) Und
dort war sicher (-) wichtig, dass ich es dann nachher gleich selbst (-) gemacht habe.
Alsoc (=) selbst so ein bisschen mit ihrer Hilfe. Dass sie sich wirklich auf das (=)
verlassen kénnen. (--)//Und nachher bei der Suche hat es mich eine gute Phase
gediinkt. (-) Nach den L&sungen wieder suchen. (--)//Und (-) was ich jetzt schon fiir
morgen festgestellt habe, es sind sicher mehr (-] also wir kBnnen es anders planen,
weil (-) es braucht sicher nicht so viel Zeit, wie ich gedacht habe.

-

Abb. 18: Vierfachcodierung desselben Redebeitrags mit vier der fiinf Kategorien.

Zur Ermittlung der Interraterreliabilitit wurde zuerst die Ubereinstimmung auf der Ebene
»Gesprichsschritt bei der Zuordnung der fiinf Karegorien uberpriift. Erst als die Werte fiir die
Kategorien im geniigenden Bereich lagen (vgl. Tabelle 22), wurde nach entsprechender Schulung
auch die Ubereinstimmung der einzelnen Codes auf der Ebene ,Gesprichsakt® gepriift. Danach
wurden ca. 10% des Materials doppelt codiert und die Ubereinstimmungswerte erneut gepriift
(vgl. Tabelle 22 und fiir die Ankerbeispiele den Codietleitfaden in Anhang D). Die Berechnung
der prozentualen Ubereinstimmung wurde mittels des Analyseprogramms MAXQDA vorge-
nommen. Es wurde gepriift, ob die beiden Codiererinnen in der Codierung der cinzelnen Seg-
mente {ibereinstimmten (vgl. MAXQDA, 2013, S.131), wobei die Werte dann als geniigend
angeschen wurden, wenn sie bei mindestens 75 bis 80% lagen (Wirtz & Caspar, 2002). Nebst
der prozentualen Ubereinstimmung wurde, falls méglich, auch Cohens Kappa berechnet. Dafiir
gibt es verschiedene Ansitze. Im vorliegenden Fall erschien derjenige von Brennan und Prediger
(vgl. Wirtz & Caspar, 2002) am plausibelsten, bei dem die Anzahl der zur Verfiigung stechenden
Kategorien herangezogen wird. Hierbei konnen Kappa-Werte von mindestens .70 als gentigend
angeschen werden. Nach dieser Priifung wurde der Rest des Materials von den beiden Codiererin-
nen unabhingig voneinander codiert, wobei nach der Hilfte des Materials die Ubereinstimmung
nochmals nachkontrolliert wurde. Dieses Vorgehen gilt fiir alle weiteren Codierarbeiten am vor-
liegenden Datenmaterial und wird in der Folge nicht mehr jedes Mal beschrieben.

Fiir den Codierungsprozess hat es sich als sehr hilfreich erwiesen, dass die einzelnen Gesprichs-
akte der Studierenden codiert werden konnten. Dies verschaffte den Codiererinnen mehr
Klarheit, da vor allem bei lingeren Redebeitragen der Studierenden verschiedene Gesprichs-
aktivititen und demzufolge verschiedene Codes vorkamen. Zudem war dieses Vorgehen fiir
die spitere Analyse der Daten zentral. Da zur Beantwortung einiger Forschungsfragen nicht
die Anzahl der den Textstellen zugeordneten Codes, sondern die effektive Zeitdauer, welche
fir die einzelnen Gesprichsaktivititen aufgewendet worden war, grundlegend war, war dieses
Vorgehen unumginglich. Fiir die betreffenden Analyse wurden die Zeiten aller zu einer der
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obigen funf Kategorien gehorenden Codes innerhalb einer Besprechung aufsummiert und
somit #icht die Zeiten der Doppel- oder Dreifachcodierungen der Kategorien verrechnet (vgl.
Abbildung 24 in Kapitel 7.3.1.3), sondern die tatsichlich aufgewendeten Zeiten beziiglich der
einzelnen Codes innerhalb der entsprechenden Kategorie. Nur so war es moglich, die effektiv
aufgewendete Zeitdauer fiir die einzelnen Gesprichsaktivititen zu bestimmen. Damit dies vor-
genommen werden konnte, brauchte es jedoch noch weitere Vorbereitungsarbeiten am Daten-
material, welche nachfolgend beschrieben werden.

7.3.1.3 Notwendige Vorbereitungsarbeiten am Datenmaterial

Wie bereits erwihnt, wurde das im Analyseprogramm MAXQDA eingelesene Transkript im Rahmen
der Festlegung der Analyseeinheit ,Redebeitrag mit dem Video synchronisiert (vgl. Kapitel 7.3.1.1),
was mittels der Setzung einer sogenannten Zeitmarke (Uhrsymbol in Abbildung 19) geschah.

11 @ PL: = Mhm. (~-) Also (-), dann gehen wir es sinmal durch. Einstiegsfrage (-) Schaut euch einmal in insarem
Schulzimmer um.

..PL_BIT

.LS_Continuer

12 & LS: Mhm. (3 Sek.)
13 & PL: Wie machst du das nachher (--) irgendwo festhalten? Wahrend dem () Sammeln =

.PL_BOT W LSi=da=

——— WO O

15 PL: = Und.

16 @ LS: Ja, meinst du jetzt, wenn sie zum Beispiel Tiire sagen?

.LS_Int address pro 22 € LS: Ja ich denke auf der Wandtafel, die habe ich dann auch wahrend der ganzen Lektion (-) Ja.

PL_BIT 22 & PL: Mhm. (8 Sek.)

PLET || 17 @ PL: Ja.
.LS_Hinweis auf Lernen
..LS_Lerngelegenheit { 18 & LS: Ja dann kénnten wir, stimmt, dann kénnten wir dies festhalten und nachher, wenn wir die Kriterien durchgehen,
~LS_Int integrate suggest schauen, noch einmal abtscheggen, stimmt das jetzt, was sie gesagt haben.
PLEOT || & 10 @ PL: Mhm.
LS Int integrate suggest | [§ 20 @ L§: Das kénnte ich man so einbauen.
"FL?mg;Té 4 21 @ PL: Wo willst du es festhalten?
¢
¢
¢

.LS_Int notes 24 & LS: Mhm. (7 Sek.)

Abb. 19: Potenzielle Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen der Dyade 03_1_VB.

Es ist jedoch unméglich, in MAXQDA direke aus den codierten Textstellen herauszulesen, wie
lange eine einzelne Gesprichsaktivitit dauerte. Das Programm gibt auf der Grundlage der Codie-
rungen im Transkript lediglich die Textstellen und die Nummerierung der Absitze aus. So wird in
Abbildung 20 beispielsweise ersichtlich, dass die ganze potenzielle Lerngelegenheit von Absatz 11
bis 24 dauerte, die Studentin bei Absatz 20 den Vorschlag der Praxislehrperson aufnahm etc.

O 104 Codes_TW_KF\Codes LS\LS_Hinweis auf Lernen 1 24 PL: = Mhm. (--) Also (-), dann gehen wir es einmal d...

O 104 | Codes TW_KF\Codes LS\LS_Lerngelegenheit n 24 PL: = Mhm. {--) Also (-}, dann gehen wir es einmal d...

O 104 Codes_LC_Gl\Codes PL\PL_Maoves\PL_BIT " 1 PL: = Mhm. (--) Also (-), dann gehen wir es einmal d...

© 104  Codes TW_KF\Codes LS\LS_Description|LS_Continuer 12 12 LS: Mhm. (3 Sek.)

O | 102 Codes_LC_GI\Codes PL\PL_Moves\PL_BOT 13 15 PL: Wie machst du das nachher (--) irgendwo festhal...
104 Codes TW_KF\Codes LS\LS_Awareness\LS_Aware guestion 16 16 LS: Ja, meinst du jetzt, wenn sie zum Beispiel Tlre s...

O 104 Codes_LC_Gl\Codes PL\PL_MovesiPL_BIT 17 7 L Ja.

O 104 Codes_TW_KF\Codes LS\LS_Intention&Change|LS_Int integrate suggest |18 18 LS: Ja dann kBnnten wir, stimmt, dann knnten wir di...

© 104 | Codes LC_Gl\Codes PLIPL_MovesiPL_BOT 19 19 FL: Mam.

O 104 Codes_TW_KF\Codes LS\LS_Intention&Change\LS_Int integrate suggest | 20 20 LEHIML U T A AL e <L LT

O 104 Codes LC_Gl\Codes PLIPL_Modal\PL_narr 21 21 PL:Wo willst du es festnaiten?

O 104 Codes_LC_Gl\Codes PL\PL_Moves\PL_BOT 21 21 AR UL S LR L L

O 104 Codes_TW_KF\Codes LS\LS_Intention&Change\LS_int address pro 22 22 LS: Ja ich denke auf der Wandtafel, die habe ich dan...

© 104 Codes LC Gl\Codes PL\PL_Moves\PL_BIT 23 23 SESLLLIBIEIEL)

O 104 Codes_TW_KF\Codes LS\LS_Intention&Change\LS_int notes 24 24 LS: Mnm. {758k ]

Abb. 20: Ausgabe der cinzelnen Codes in MAXQDA mittels Absatznummericrungen (Beispicl 11-24).
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Fiir die Beantwortung der Fragestellungen dieser Untersuchung ist zusitzlich dazu aber auch
die Dauer der einzelnen Gesprichsaktivititen relevant: Wie lange reflektieren die Studierenden
beispielsweise ihr Handeln und unterscheidet sich die Dauer der Reflexionen in den Vor- und
Nachbesprechungen? Wie viel Sprechzeit der Praxislehrpersonen ist durch die Verwendung
modal gefirbter Ausserungen gekennzeichnet und unterscheidet sich deren Dauer bei Lerngele-
genheiten mit versus ohne Hinweisstellen fiir Lernen? Aus diesem Grund mussten beim gesam-
ten Material alle Codierungen nochmals neu auf das Video iibertragen werden (vgl. hierzu das
Kapitel 9.2.4), damit der Export der Zeiten zur weiteren Verarbeitung in Excel méglich wurde
(vgl. Abbildung 21 und Abbildung 22).

HE R CUDTE M ME > M oosi0005s48 e i}
PHI LK

00:04:12 00:04:14 00:04:16 00:04:18 00:04:20 00:04:22 00:04:24 00:04:26 00:04:28 00:04:30
— — —
Video| LS_Plain desc V' L3 _Gontinuer| V'

jelegenheit_Videa

| __ ]
BOT|V PL_Top_aktiv_ziel V.

LS_.. LS Lemgelegenheit Video

Ko_Kon_Video

LS_Hinweis auf Lemen_Video

PL_BIT_V

Abb. 21: Ubertragung der Codierung vom Transkript auf das Video (MAXQDA, 2015).

O 104 Cedes_LC_GI_Video\Codes PL_Video\PL_Moves_Video\PL_BIT_V 00:04:12.0 00:04:20.8
QO 104 Codes TW_KF Video\Codes LS_Video\LS_Hinweis auf Lernen_Video 00:04:12.0 00:05:19.0
QO | 108 Codes_TW_KF_Video\Codes LS_Video\LS_Lerngelegenheit_Video 00:04:12.0 00:05:19.0
O 104 Codes_TW_KF_Video\Codes L5_Videol|LS_Description_Video\L5_Continuer V' 00:04:20.8 00:04:23.5
Q 108 Codes_LC_GI_Video\Codes PL_Video\PL_Moves Video\PL_BOT_V 00:04:23.56 00:04:32.1

104 Codes_TW_KF_Video\Codes L5 _Video\L5S_Awareness_Video\L5_Aware question_ V 00:04:32.1 00:04:37.5
O 104 Cedes_LC_GI_Video\Codes PL_Video\PL_Moves_Video\PL_BIT_V 00:04:37.5 00:04:40.0
Q 104 Codes_TW_KF_Video\Codes LS_Video|\LS_Intention&Change_Video\LS_Int integrate suggest V 00:04:40.0 00:04:47.5
O 104 Codes_LC_GI_Video\Codes L5_Video\L5_Modal_Video\L5_prob V 00:04:40.0 00:04:47.5
O 104 Cedes_LC_GI_Video\Codes PL_Video\PL_Moves Video\PL_BOT_V 00:04:47.5 00:04:49.8
O 104 Codes_TW_KF_Video\Codes LS _Video\LS_Intention&Change_Video\LS_Int integrate suggest V' 00:04:48.8 00:04:51.4
O 104 Codes_LC_GI_Video\Codes LS_Video\LS_Modal Video\L5_prob V 00:04:49.8 00:04:51.4
Q [108 Ceodes_LC_GI_Video\Codes PL_Video\PL_Moves Video\PL_BOT_V 00:04:51.4 00:04:53.2
O 104 Codes TW_KF Video\Codes LS_Video\LS_Intention&Change_Video\LS_Int address pro_V 00:04:53.2 00:04:59.6
O | 104 Codes_LC_GI_Video\Codes PL_Video\PL_Moves Video\PL_BIT_V 00:04:59.6 00:05:09.6
QO 10a Codes TW_KF_Video\Codes LS_Video|\LS_Intention&Change_Video\LS_Int notes V' 00:05:09.6 00:05:19.0

Abb. 22: Angabe der Dauer der cinzelnen codierten Passagen (Liste der Codings in MAXQDA).

Auf der Grundlage dieser Vorbereitungen war es schliesslich méglich, fiir jede Besprechung ein
Excel-File zu generieren, in welchem die einzelnen Codierungen geordnet und die potenziel-
len Lerngelegenheiten mit versus ohne Hinweisstellen fiir Lernen bestimmt werden konnten.
Zudem konnte nun die Dauer der einzelnen Gesprichsaktivititen sowohl der Lehramesstudie-
renden als auch der Praxislehrpersonen innerhalb der potenziellen Lerngelegenheiten berech-
net werden. Nachfolgend wird dieses Vorgehen zur Bestimmung der Dauer der einzelnen
Gesprichsaktivititen der Lehramtsstudierenden am Beispiel ciner potenziellen Lerngelegen-
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heit (Dauer: 1 Minute 29 Sekunden) aus der Vorbesprechung der ersten Lektion von Dyade 03
erliutert.

Abb. 23 zeigt einen Screenshot der entsprechenden Lerngelegenheit im Analyseprogramm
MAXQDA (2015). Beim Redebeitrag der Studentin in Absatz 198-202 kommen zwei
Gesprichsakte vor, denen zwei unterschiedliche Codes zugewiesen wurden: (1) Absatz 198-
201 =,Description future experience” und Absatz 202 =, Awareness question“. Dement-
sprechend wurden Absatz 198-202 zwei Kategorien zugewiesen, namlich ,Description und
»Awareness®, was in Abbildung 24 ersichtlich wird.

123 @ PL: Und das Ergebnis (-) von dem Sammeln (-) von den Kriterien sammeln, hast du dann ja eigentlich =
184 LS:=Ja=

.PL_BIT-BOT 195 PL:=hierda=

198 LS: = Und ich habe da =

197 PL: = vorbereitet oder =

192 @ LS: = Genau. Und ich habe eben einfach gedacht, dass sie nicht so viel aufschreiben miissen. Weil ansonsten habe ich
ja nachher =

% PL:=Mhm=
.LS_Descr future exp

200 LS: = fir das hatte ich ja schon ewig. Aber sie miissen trotzdem etwas schreiben, ndmlich einfach das Wichtigste.

201 PL: (zustimmend)

202 LS: Eben jetzt zum Letzten, das kann ich sein lassen. (3 Sek.)

WPLEIT | & 203 @ PL: Das ist ein Thema fiir sich. (Lachen)

204 € LS: Eben. Ich habe nur gedacht, ich schreibe es auf, dass man sicher weiss =
..LS_Desc explain 205 PL:=Mhm=

208 LS: =ich weiss, also ja =

PLEOT [§ 207 @ PL: = Mhm. (3 Sek.)

208 & LS: Und wenn es jetzt irgendjemand bei der Besprechung bringen wiirde, was ich zwar eher nicht denke, aber es wére
ja nicht unméglich, dann ja. (--) Dann kann man es dann ja immer noch dazu schreiben.

200 @ PL: Ja, also ich =

.LS_Lerngelegenheit 210 LS: = Also ich glaube es nicht =
~PLBIT 211 PL: =in diesem Umfeld, in dem sie jetzt arbeiten
212 LS: Mhm =

213 PL: Quadrat und Rechtecke in dem Sinn, ist es ja (-) mhm (-) spielen diese Diagonalen noch keine Rolle =
.S _Continver | & 214 /@ LS: = Mhm.
215 & PL: Sia kommen dann zum Zug, wenn man beginnt, mit Parallelogrammen zu arbeiten =

.PL_BIT 216 |S:=Ja=

a1 PL: = Und Drachenvierecke und solche Sachen.
«LS_Continuer |G 218 @ LS: Mhm.
WPLET | 219 @ PL: Und dort wird es dann eigentlich ausgiebig behandelt =
S Continver 1§ 200 @ 1S: = Mhm. (3 Sek.)
221 @ PL: Was du machen kannst, oder was ich mir vorstellen kénnte, dass du das dabei lasst. (—) Aber einfach einmal
stehen |&sst. () Und wenn das zu einem spéteren Zeitpunkt kommt (---)
._'pi:;;; 222 L8S: bin ich immer noch =
223 PL: = kann ich es dort noch einsetzen. Nein ich glaube, ich wiirde nicht. (Lachen)
LS Plaindesc | 204 @ (8; (Lachen) Nein {..unverstandlich)
225 @ PL: Nein also =

PL_BIT 26 |§:=Ja=

227 PL: = ich glaube, es ist besser so =

1S Plaindese |§ 208 @ |g: = Mhm.

Abb. 23: Lerngelegenheit (Absatz 193-228) aus der Vorbesprechung der ersten Lektion der Dyade 03 (Screenshot aus
MAXQDA).
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88 & LS: = Genau. Und ich habe eben einfach gedacht, dass sie nicht so viel aufschreiben miissen. Weil ansonsten habe ich
ja nachher =

8 PL:=Mhm=
15 Description 200 LS: = fiir das hétte ich ja schon ewig. Aber sie miissen trotzdem etwas schreiben, namlich einfach das Wichtigste.
..LS_Descr future exp

201 PL: (zustimmend)

202 LS: Eben jetzt zum Letzten, das kann ich sein lassen. (3 Sek.)

Abb. 24: Redcbeitrag der Studentin (Absatz 198-202) mit den beiden Codes ,,Description und ,, Awareness®.

Tabelle 24 zeigt nachfolgend simtliche Codierungen innerhalb der exemplarisch ausgewihlten
potenziellen Lerngelegenheit (193-202) mit der effektiven Zeitdauer pro Code in einer Uber-
sicht (fett hervorgehoben sind diejenigen Codes, welche die Gesprichsaktivititen der Lehr-
amtsstudierenden beschreiben). Die gesamte Lerngelegenheit dauerte 1 Minute 29 Sekunden.

Tab. 24: Ubersicht iiber die effektive Zeitdauer der einzelnen Codierungen innerhalb einer
potenziellen Lerngelegenheit (193-228) in der Vorbesprechung der ersten Lektion

der Dyade 03
ID Codierung Anfang Ende Differenz
03_1_VB LS_Lerngelegenheit 00:16:35 00:18:04 00:01:29
03_1_VB LS_Descr future exp 00:16:35 00:16:49 00:00:13
03_1_VB LS_Aware question 00:16:49 00:16:51 00:00:01
03_1 VB PL_BITBOT 00:16:51 00:16:53 00:00:02
03_1_VB LS_Desc explanation 00:16:53 00:16:58 00:00:05
03_1 VB PL_BOT 00:16:58 00:17:02 00:00:03
03_1_VB LS_Aware personal belief 00:17:02 00:17:12 00:00:10
031 VB PL_BIT 00:17:12 00:17:28 00:00:15
031 VB LS_Continuer 00:17:28 00:17:29 00:00:01
03_1_VB PL_BIT 00:17:29 00:17:34 00:00:04
031 VB LS_Continuer 00:17:34 00:17:35 00:00:00
03_1_VB PL_BIT 00:17:35 00:17:58 00:00:23
03_1 VB LS _Plain desc 00:17:58 00:17:59 00:00:01
031 VB PL _BIT 00:17:59 00:18:02 00:00:03
03_1 VB LS_Plain desc 00:18:02 00:18:04 00:00:01
Anmerkungen:

ID =Identifikationsnummer der Dyaden; Zeitangabe in h:min:s.

Auf der Grundlage der Berechnung der Dauer der einzelnen Codierungen konnten sodann
diejenigen Codes, welche zur selben Kategorie gehérten, aufsummiert werden, sodass es mog-
lich war, zu berechnen, wie viel Zeit die Studierenden fur die unterschiedlichen Gesprachsak-
tivititen (Kategorien) aufgewendet hatten. In dem in Tabelle 25 dargestellten Bespiel sind es
12 Sekunden fiir Ausserungen, welche das Bewusstsein in Bezug auf die Handlung fokussieren
(»Awareness”) und 24 Sekunden fiir die Beschreibung der Handlung (,,Description). Die ver-
bleibenden 53 Sekunden sprach in dieser potenziellen Lerngelegenheit die Praxislehrperson.



Tab. 25: Aufsummierungder Dauer der einzelnen Codierungen zur Gesamtdauer der Katego-
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rie in der entsprechenden potenziellen Lerngelegenheit

ID Code Anfang Ende Differenz
03_1_VB LS_Aware personal belief 00:17:02 00:17:12 00:00:10
03_1 VB LS_Aware question 00:16:49 00:16:51 00:00:01

Kategorie: Awareness 00:00:12
03_1_VB LS_Desc explaination 00:16:53 00:16:58 00:00:05
03_1_VB LS_Descr future exp 00:16:35 00:16:49 00:00:13
03_1 VB LS_Continuer 00:17:28 00:17:29 00:00:01
031 VB LS Continuer 00:17:34 00:17:35 00:00:00
031 VB LS Plain desc 00:17:58 00:17:59 00:00:01
03_1 VB LS_Plain desc 00:18:02 0:18:04 0:00:01

Kategorie: Description 0:00:24

Anmerkungen:

ID =Identifikationsnummer der Dyaden; Zcitangabe in h:min:s.

Wiren die beiden Kategorien ,Description und ,Awareness“ als Berechnungsgrundlage
genommen worden, hitte dies zweimal zu derselben Dauer gefiihrt, da die Kategorien (wie

Abbildung 24 zeigt) den ganzen Redebeitrag erfassen, die Codes aber nur die entsprechenden

Gesprichsakte betreffen.

Nachfolgend wird zur besseren Verstindlichkeit dieses Teils der Codierung ein Beispiel aus dem
Datenmaterial (Auszug 4) aufgefiihrt. Tabelle 26 gibt zum Nachvollzug der Zuordnung der ein-

zelnen Codes zu den entsprechenden Textstellen Hinweise zur Wahl der Codes. Das gesamte

Codiermanual inklusive Ankerbeispielen befindet sich in Anhang D.

73

74
75

76
77

78

79

80
81

LS:  Jaund dann (4 Sek.) ja ich habe gut (-) ich habe gefunden ja sic haben sich auch gut einge-
schitzt. Also weisst du, was fiir Aufgaben sie genommen haben, weil auch hier oben hat es ja
eigentlich, es sind ja schon verschiedene (-) also ich glaube wirklich also fiir Unsichere ist das
wirklich, war das wirklich am cinfachsten. (//) Und (-) ich habe es doch gut gefunden, zum
Beispiel eben der Mario hat auch die ein- hat diese genommen, und ich hatte das Gefiihl (--)
er schitzt sich dort gut ein, und er macht das (-) also weisst du, dann hat er vielleicht wirklich

davon profitiert. Also ich weiss es nicht=
PL: =mhm=

LS:  =ichhabe nicht so bei ihm zugeschaut. (//) Und dann die anderen oder, diejenigen die diese
gewihlt haben, bei denen sie eigentlich noch einmal mit der Formel arbeiten mussten, hatte
ich das Gefiihl das war eigentlich klar. Es war dann nur nicht klar, weisst du das mit dem (--)

wo sie (-) von einer Variablen die Wurzel hitten ziehen miissen. (--)

PL: Mhm.

LS:  Weisst du, weisst du welches Beispiel? Und dort war Verwirrung weil sie irgendwie dachten,
ja ich kann das ja gerade so (-) aus der Wurzel nehmen und so.

PL: =mhm. (-) Und (-) bei der ersten Aufgabe, hatten sie auch einen Moment Schwierigkeiten,
weil dann halt plétzlich statt a b und ¢, (-) die Strecke danach a-b (-) gegeben war. Oder?
Statt der Hypothenuse ¢, war das (-) a-b?

LS:  Jagenau, = genau =

PL: =oder mitden Ecken? =
LS:  =genau. Und dadurch war das schon eine schwierige, ja =

159
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82 PL: =genau = eben durchblicken, eben sie mussten schon wieder (--)

83 LS:  Uberlegen=

84 PL: =jaja=.noch etwas mehr wissen. (---) Das haben sie dann aber gut gelést.
85 LS: Jaich fand das =auch=

86 PL: =ich habe= es zwei oder dreien auch noch einmal gezeigt.

87 LS: Ja.

88 PL: Und das haben sie dann gut gemacht. (--) (13_123_NB_73-88)
Auszug 4: Potenzielle Lerngelegenheit der Dyade 13 (Nachbesprechung der Lektion).

Tab. 26: Zuordnung der Codes zu den einzelnen Textstellen am Beispiel einer Nachbespre-
chung der Dyade 13

Absatz Code Textstelle Hinweise
73 bis (//) Reflection Ja und dann (4 Sek.) ja ich habe gut (-) ich habe gefunden ja sie A

past experience haben sich auch gut eingeschitzt. Also weisst du, was fiir Aufga-

ben sie genommen haben, weil auch hier oben hat es ja cigentlich,
es sind ja schon verschiedene (-) also ich glaube wirklich also fiir
Unsichere ist das wirklich, war das wirklich am einfachsten.
73ab(//) Awareness Und (-) ich habe es doch gut gefunden, zum Beispiel eben der B
bis 75 (//) past experience Mario hat auch die ein- hat diese genommen, und ich hatte das
Gefiihl (--) er schitzt sich dort gut ein, und er macht das (-) also
weisst du, dann hat er vielleicht wirklich davon profitiert. Also
ich weiss es nicht=

=ich habe nicht so bei ihm zugeschaut.

75ab (//) Awareness Und dann die anderen oder, dijenigen die diese gewihlt haben, C
bisEnde  pastexperience bei denen sie cigentlich noch einmal mit der Formel arbeiten
75 mussten, hatte ich das Gefithl das war eigentlich klar. Es war

dann nur nicht klar, weisst du das mit dem (--) wo sie (-) von

einer Variablen die Wurzel hitten ziehen miissen. (--)

77 Description Weisst du, weisst du welches Beispiel? Und dort war Verwirrung D
with some weil sie irgendwie dachten, ja ich kann das ja gerade so (-) aus der
explanation Whurzel nehmen und so.

79 Plain descrip-  Ja genau, =genau= E
tion

81 Description =genau. Und dadurch war das schon eine schwierige, ja= F
with some
explanation

83 Plain descrip-  Uberlegen= G
tion

85 Awareness Jaich fand das =auch= H
past experience

87 Continuer Ja. I

Hinweise zur Zuordnung der Codes zu den Textstellen:

o Ad A) Hier bewertet die Studentin das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler, indem sie sagt, dass
sic es gut gefunden habe, dass diese sich eingeschitzt hitten. Im Folgesatz begriindet sie diese Einschit-
zung, indem sie sagt, dass es verschiedene Aufgaben gegeben habe und die Schiilerinnen und Schiiler
eine Auswahl hitten treffen miissen. Fiir die Unsicheren sei dies so am cinfachsten gewesen, weil sie die

Wahl gehabt hitten.
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Hinweise zur Zuordnung der Codes zu den Textstellen:

e Ad B) Hier bewertet die Studentin ebenfalls, indem sie sagt, dass ein Schiiler sich gut eingeschitzt habe,
und sie gibt auch einen Hinweis auf eine Begriindung, dass er so nimlich profitiert habe. Sie schwicht
dies aber ab, indem sie sagt, dass sie eigentlich nicht so genau zugeschaut habe, sodass es bei der Bewer-
tung bleibt.

Ad C) Auch hier bewertet die Studentin die Situation und dussert ihr Gefiihl, dass es eigentlich klar gewe-
sen sei. Sie bemerke dann aber, dass es trotzdem nicht klar gewesen sei, begriindet diese Aussage aber nicht.

Ad D) Hier konnte das Wort ,weil“ dazu verleiten, eine Begriindung zu codieren; es geht aber um die

Beschreibung der Situation, dass bei den Schiilerinnen und Schiilern eine Verwirrung geherrsche hat,
und nicht um eine Begriindung des eigenen Verhaltens.
o Ad E) Hier wurde der Code ,,Plain description” gesetzt, weil es keine ausfiihrliche Beschreibung ist,
aber mehr als ein blosser ,,Continuer®.
Ad F) Die Begriindung kommt in dieser potenziellen Lerngelegenheit nicht von der Studentin, son-

dern von der Praxislehrperson (vgl. Absatz 78), weswegen die Stelle als ,Description with some expla-
nation“ gekennzeichnet worden ist.
e Ad G) Hier wurde der Code ,,Plain description® gesetzt, weil es keine ausfithrliche Beschreibung ist,
aber mehr als ein blosser ,,Continuer®.
Ad H) Hier bewertet die Studentin die Situation.
Ad I) Dieses ,,Ja“ wird im Sinne eines Continuers gedussert.

Die Zuordnung der Codes zu den einzelnen Textstellen bleibt unbestreitbar stets ein interpreta-
tiver Akt. Weil aber die beiden unabhingig voneinander arbeitenden Codiererinnen zuerst bei
allen Kategorien und danach bei allen Codes eine gentigend hohe Ubereinstimmung erreichten,
kénnen gréssere Missinterpretationen ausgeschlossen werden.

7.3.2 Analyse der Redebeitrige der Praxislehrpersonen

Die zweite Hauptfragestellung dieser Studie fragt danach, wie die Praxislehrpersonen die
Unterrichtsbesprechungen gestalten. Deshalb wurden in einem nichsten Analyseschrite die
Redebeitrige der Praxislehrpersonen bezogen auf den Gesprichsstil (das Gesprichshandeln in
»>Moves*) und auf den modalen Sprachgebrauch, d.h. bezogen auf zwei mégliche Gestaltungs-
merkmale, untersucht. Wie bei den Redebeitrigen der Studierenden in Kapitel 7.3.1 werden
auch in diesem Kapitel zuerst die Analyseeinheiten und danach das Kategoriensystem zur Erfas-
sung dieser beiden spezifischen Gestaltungsmerkmale vorgestellt.

7.3.2.1 Festlegung der Analyseeinheiten

Auch bei den Praxislehrpersonen wurde — analog zur Analyse der Redebeitrige der Studieren-
den — die Analyseeinheit ,,Redebeitrag” berticksichtigt. Zusitzlich wurde jedoch noch eine wei-
tere Analyseeinheit eingefiihrt, nimlich diejenige des modalen Satzes. Zu deren Bestimmung
wurden, wiederum von zwei unabhingigen Codiererinnen, zuerst diejenigen Redebeitrige
gekennzeichnet, die modale Satzstrukturen enthielten (vgl. Abbildung 25). Hierbei spielte der
Verbmodus eine wichtige Rolle, also etwa der Unterschied zwischen dem Indikativ ,,Sie ist gerne
in Zirich® und dem Konjunkeiv IT ,,Sie wire gerne in Ziirich“. Aber auch Modalverben wie
»miissen, ,konnen“ usw. oder Modalworter wie ,vielleicht® dienen dem Ausdruck von Moda-
litat. Entsprechend wurden alle Redebeitrige der Praxislehrpersonen markiert, in denen sich
solche modalen Satzstrukturen und lexikalischen Elemente finden liessen. Die beiden Codiere-
rinnen waren in die Codeentwicklung involviert, sodass sie mithilfe der Codieranleitung (vgl.
Anhang D) eine Interraterreliabilitit von 93% erreichten. Abbildung 25 zeigt den Screenshot
aus MAXQDA zur Bestimmung der Analyseeinheit PL_Modal.
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20 @ PL:=Mhm. Also (-) dieses &h, dieses Thema hatten wir ja schon einmal. // Das muss man hier auch sagen oder,
aber dass sie das noch irgendwo (--) noch hatten oder. =

21 LS:=Mhm =

..PL_Modal
22 PL: = Mich hat es iiberrascht und ich, ich fand es gut (-) das muss ich dir ehrlich sagen, dass du darauf
eingestiegen bist. Du hattest ja auch sagen kénnen, das ist nicht das Thema heute (-) ich mdchte nur mit Zahlen
arbeiten oder.
23 @ LS: Mhm.
PL_Modal { 24 @ PL: Das muss ich dir (--) sagen, das hast du wirklich gut gemacht und ich hoffe, das (-) ist auch so angekommen.
T (--) Gut, dann wiirden wir (-) weiterfahren (-) bei (--) eigentlich beim zweiten Teil, den du gemacht hast.

d

Abb. 25: Identifikation von modalen Redebeitriigen der Praxislehrperson.

Auf der Grundlage dieser Vorstrukturierung wurde es den Codiererinnen moglich, die einzel-
nen modal geprigten Sitze innerhalb der modalen Redebeitrige zu bestimmen. Dies geschah
zeitgleich mit der Codierung, weswegen das Vorgehen in Kapitel 7.3.2.3 beschrieben wird.

7.3.2.2 Kategoriensystem zur Erfassung des Gesprichsstils der Praxislehrpersonen

Der Gesprichsstil der Praxislehrpersonen als ein Gestaltungsmerkmal der Kommunika-
tion in Unterrichtsbesprechungen wurde in Anlehnung an das in Kapitel 5.1.2 vorgestellte
MERID-Modell (,Mentor teachers’ roles in dialoges®) (Crasborn et al., 2011; Hennissen et
al., 2008) erfasst, das den Gesprichsstil der Praxislehrpersonen in zwei Dimensionen analy-
siert: derjenigen der ,Direktivitit® und derjenigen der ,, Themenfihrung®. Jede Dimension
hat zwei Ausprigungsgrade. Im Bereich der Direktivitit werden direktive oder nicht direktive
Gesprichsbeitrige unterschieden, wihrend es und bei der Themenfihrung darum geht, wer das
neue Gesprachsthema aktiv initiiert, d.h. die Praxislehrperson oder die Lehramtsstudentin bzw.
der Lehramtsstudent. Ist Letzteres der Fall, dann wird die Erwiderung der Praxislehrperson als
reaktiv betrachtet. Die vier Merkmale zur Beschreibung des Gesprichsstils lauten demzufolge:

(1) direktiv, (2) nicht direktiv, (3) aktiv und (4) reaktiv (vgl. Abbildung 26).

aktiv
A
(o))
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2
<
2
=
(0]
IS
D
S
nicht
L - » direktiv
direktiv Direktivitat Direktivitat
2
£
2
5
5
=
\
reaktiv

Abb. 26: Diebeiden Achsen ,Dircktivitit“ und ,,Themenfithrung® im MERID-Modell (Crasborn et al., 2011, S. 322).
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Zur Ermittlung der Direkeivitit entschieden Crasborn et al. (2011, S. 325) bei jedem Rede-
beitrag der Praxislehrpersonen, ob es sich um einen direktiven oder um einen nicht direkei-
ven Beitrag handelte: ,,... mentor teachers who use their conversational turns mainly to bring
in information (i.c. ideas, perspectives, suggestions, feedback, views, instructions) are likely to
have a more directive supervisory style than mentor teachers who during their conversational
turns bring information out of the student (i.c. asking questions, summarising discussed con-
tent or feeling, and active listening). In this study, we referred to these types of supervisory
skills using the terms ,bring in turn‘ (BIT) and ,bring out turn® (BOT), respectively”. Dem
Vorgehen von Crasborn et al. (2011) entsprechend wurde auch in der vorliegenden Untersu-
chung jeder Gesprichsbeitrag der Praxislehrpersonen von zwei unabhingigen Codiererinnen
nach einer mehrwochigen Trainingszeit an ca. 10% des Datenmaterials so lange entweder mit
BIT oder BOT codiert, bis geniigende Ubereinstimmungswerte erreicht werden konnten (Vgl.
Tabelle 27). Im vorliegenden Datenmaterial kam es jedoch hiufig vor, dass innerhalb eines
lingeren Redebeitrags mehrere Codierungen hitten vergeben werden konnen. Um hier nicht
cbenfalls mit Gesprichsakten und zur Markierung derselben mit Doppel-Slashs (//) arbeiten
zu miissen, was sich bei der Codierung der Redebeitrige der Studierenden als sehr aufwendig
herausgestellt hatte, wurden zwei zusitzliche Codes eingefithrt (BITBOT und BOTBIT) und
es blieb bei der Analyseeinheit ,Redebeitrag”. Tabelle 27 gibt einen Uberblick tiber die verwen-
deten Codes der Kategorie ,Move®, d.h. iiber die Gesprichshandlungen der Praxislehrpersonen,
und fithrt wiederum die bei der Codierung erreichten Ubereinstimmungswerte auf. Der voll-
stindige Codierleitfaden findet sich in AnhangD.

Tab. 27: Codes zur Erfassung der Gesprichshandlungen (Moves) der Praxislehrpersonen

Kategorie Code Beschreibung Quelle
PL_Move PL_BIT Bring-In-Turn: Bring in Information (i.e. ideas, Hennissen et al. (2008)
73 (80%) perspectives, suggestions, feedback, views, Crasborn et al. (2011)

instructions, personal opinion).

PL BIT BOT Zuerst kommen neue Informationen, danach ~ Materialbasierte
.81 (86%) wird in eine Frage umgeleitet bzw. werden Eigenentwicklung
Informationen aus der Studentin/dem Studen-
ten ,herausgeholt”.
PL_BOT Bring-Out-Turn: Bring Information out of Hennissen et al. (2008)
70 (78%) the student-teacher (i.e. asking questions, Crasborn et al. (2011)

summarising discussed content or feeling, and

active listening).

PL_BOT_BIT Zuerst kommt eine Frage bzw. werden Infor- ~ Materialbasierte
.89 (92%) mationen ,herausgeholt®, danach noch neue Eigenentwicklung
Informationen ins Gesprich gebracht.

Anmerkungen:
PL = Praxislehrperson. Bei den Codes werden jeweils Cohens Kappa und in Klammern die Interraterreliabilitit in
Prozent angegeben.

Abbildung 27 zeigt ein Beispiel der Codierung der Redebeitrige einer exemplarisch ausgewihl-
ten Praxislehrperson im Analyseprogramm MAXQDA.
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PL_BOT @ 12

C]

PL: = Mhm.

&
[CIN

LS: Dann iiberlegte ich mir, soll ich das jetzt (-) &hm (--) weiterfiihren oder was soll ich jetzt mit dieser Antwort anfangen. Dann
habe ich (--) gedacht, nein ich (-) mache jetzt das (--) wie ich es nachher auch wirklich will =

14 PL:=Mhm =
15 LS: = haben will bei den Aufgaben.

16 @ PL: Hat dich ansonsten etwas (iberrascht? Also jetzt generell zu dem Einstieg, du hast eben wie gesagt mit diesem Rechteck
begonnen. (--) Du hattest nur Zahlen an der Wandtafel. Du kannst dich zurlck erinnern. =

PLETEOTS | si=va=
18 PL: = Du hattest fiinf Zentimeter und drei Zentimeter. (3 Sek.)

LS: Ah das, das, das (--) mhm (-) die Formel gekommen ist, was soll das (-) mit den Variablen ja =

| cl

N
]
@

PL: = Mhm. Also (-) dieses &h, dieses Thema hatten wir ja schon einmal. Das muss man hier auch sagen oder, aber dass sie
das noch irgendwo (--) noch hatten oder. =

L_BIT @ 21 LS: = Mhm =

22 PL: = Mich hat es Uberrascht und ich, ich fand es gut (-) das muss ich dir ehrlich sagen, dass du darauf eingestiegen bist. Du
H hattest ja auch sagen kénnen, das ist nicht das Thema heute (-) ich mochte nur mit Zahlen arbeiten oder.

23 @ LS: Mhm.

-

Abb. 27: Codierung der Redebeitriige einer Praxislehrperson mit den Move-Codes.

Analog zum Vorgehen bei den Studierenden (vgl. Tabelle 24) wurden auch hier zur Bestimmung
der effektiv aufgewendeten Zeit pro Kategorie die Zeiten der einzelnen Codes (BIT, BOT, BIT-
BOT und BOTBIT) aus dem Analyseprogramm MAXQDA exportiert, die Differenzen berech-
net und anschliessend aufsummiert (vgl. Tabelle 28), damit ersichtlich wurde, wic viel Zeit pro
potenzielle Lerngelegenheit fiir die Kategorie BIT bzw. BOT aufgewendet worden war. Festzu-
halten ist in diesem Zusammenhang, dass fiir die Berechnungen die Codes von PL_BITBOT zu
PL_BOT gezihlt wurden und diejenigen von PL_BOTBIT zu PL_BIT, sodass am Ende zwei
Merkmalsausprigungen vorlagen. Dies geschah in Anlehnung an Hennissen et al. (2011), welche
von Anfangan nur mit zwei Auspragungen gearbeitet hatten und bei lingeren Redebeitrigen den-
jenigen Code zuordneten, der am Schluss des Beitrags von Relevanz war, da sie davon ausgingen,
dass dieser den folgenden Redebeitrag der Studierenden am stirksten beeinflusste.

In den in Tabelle 28 exemplarisch zusammengestellten Redebeitrigen der Praxislehrperson wihrend
einer potenziellen Lerngelegenheit aus der ersten Vorbesprechung der Dyade 03 sprach die Praxis-
lehrperson wihrend insgesamt 52 Sekunden, wobei sie 47 Sekunden lang Informationen ins Gesprich
einbrachte (BIT) und ca. 5 Sekunden lang die Studentin zum Gesprich aufforderte (BOT).

Tab. 28: Aufsummierungder Dauer der einzelnen Codierungen zur Gesamtdauer der Katego-
rie am Beispiel einer potenziellen Lerngelegenheit aus der ersten Vorbesprechung der

Dyade 03
ID Code Anfang Ende Differenz
03_1 VB PL_BIT 00:17:12 00:17:28 00:00:15
031 VB _ PL BIT 00:17:29 00:17:34 00:00:04
031 VB  PLBIT 00:17:35 00:17:58 00:00:23
03_1_VB PL_BIT 00:17:59 00:18:02 00:00:03

Total PL_BIT 00:00:47
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ID Code Anfang Ende Differenz
031 VB  PL BITBOT 00:16:51 00:16:53 00:00:02
031 VB  PLBOT 00:16:58 00:17:02 00:00:03
Total PL_ BOT 00:00:05
Anmerkungen:

ID =Identifikationsnummer der Dyaden; Zeitangabe = h:min:s.

Die nachfolgende potenzielle Lerngelegenheit (vgl. Auszug 5) gibt ein Beispiel wieder, in wel-
chem die Praxislehrperson nicht sehr viel sprach.

122 PL: Also hast du denn jetzt den Einstieg zu wenig (-) ergiebig gefunden?

123 LS: Nein ich glaube es hat, also das was ich beabsichtigt habe, das haben sie gemacht. Meine
Frage ist einfach nur noch einmal weisst du, (---) ob es bei allen klappt.

124 PL: Mhm.

125 LS: Dasistso, ich finde es dann einfach schade wenn ich das mache und dann niitzt es vieren etwas.

126 PL: Mhm.

127 LS: Und den anderen wiirde es vielleicht auch etwas bringen, aber sie haben nicht zugehért.

128 PL: Mhm.

129 LS: Und das hatte ich heute ein bisschen den Eindruck, es ist nicht bei allen ganz angekommen.
Im Sinne von (-) eben dass sie halt einfach, ich meine das einzige das mir iibrig bleibt ist ab
und zu mal wieder jemanden aufzurufen wenn ich merke, der schweift irgendwie ab.

130 PL: Ja.

131 LS: Oder. () Aber ja. Nein ich glaube schon dass es (-) sicher die Hilfte der Schiiler noch
cinmal etwas gelernt haben=

132 PL: =mhm

133 LS: =und noch einmal etwas geschen haben. Das denke ich schon doch.

134 PL: Wo du dann am Schluss auch gefragt hast eben wer hat die beiden Wege jetzt verstanden (-)
haben ja alle aufgestrecke, oder.

135 LS: Mhm.

136 PL: Der grosse Teil.

137 LS: Das stimmt.

138 PL: Und das denke ich, das haben sie schon ehrlich=

139 LS: =dasstimmt=

140 PL: =gesagt,ja.

141 LS: Ja. (133 VB_122-141)

Auszug 5: Potenzielle Lerngelegenheit aus der dritten Vorbesprechung der Dyade 13.

Die Absitze 122, 124, 126, 128, 130 wurden als BOT codiert, da sie alle darauf abzielen, die
Studentin zum Sprechen einzuladen. Absatz 132 wurde nicht als eigener Redebeitrag inter-
pretiert, da dieses ,mhm" hier einem ,,continuer” entspricht, der zu kurz ist, um einen eigenen
Redebeitrag darzustellen. Die Absitze 134, 136 und 138 wiederum wurden als BIT codiert, da
die Praxislehrperson hier ihre Meinung kundtut. Die Kriterien zur genauen Unterscheidung in
Bezug darauf, wann ein ,mhm" als BIT oder als BOT codiert bzw. wann ein ,mhm® als Rede-
beitrag aufgefasst wurde, finden sich in AnhangD. Auch Absatz 140 wurde nicht als eigener
Redebeitrag definiert, da auf dem Video ersichtlich ist, dass dieser Absatz noch zu Absatz 138
gehort und die Studentin hier bereits spricht. Im obigen Beispiel sind es demnach insgesamt
acht Redebeitrage der Praxislehrperson, davon fiinf BITs und drei BOTs.

Das nichste Beispiel in Auszug 6 zeigt eine potenzielle Lerngelegenheit, in der die Praxislehr-
person deutlich mehr sprach. Alle Absitze wurden als BIT codiert, da sie Informationen ins
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Gesprich cinbrachte. Insgesamt sind es hier sechs Redebeitriige der Praxislehrperson (sechs
BITs und kein BOT).

150 PL:

151
152

153
154
155
156

157
158

159
160

LS:
PL:

LS:
PL:
LS:
PL:

LS:
PL:

LS:
PL:

Ja, genau, Ja. ja. Eben (-) wenn du das verhindern willst, dass jetze einige sehr viel machen
miissen und einige (-) haben dann iiberhaupt nichts mehr zum Machen, dann musst du
eben irgendwie (-) weisst du, mehr Aufgabenstoff geben und etwas gibt es, das einfach alle
miissen. Zum Beispiel jetzt einfach fiir dich, zu diesem Beispiel hier, dass das Erste hier (-)
das miissen morgen alle haben und wenn jetzt eben der eine oder andere das nicht hat, dann
ist das kein Ungliick oder. Aber dass es doch noch etwas gibt fiir Morgen. Entweder das (-)
oder etwas, das du ihm selbst =

=Mhm=

=noch gibst, das vielleicht ein bisschen schwieriger ist. (-) Weil (-) dieser hat sich heute
gelangweilt, der Thomas. Ich sass genau hinter ihm (-) der hat beim zweiten Mal hat er so (-)
nur so (-) halbherzig das Pfotchen aufgestrecke. Aber es ist ihm, heute war es ihm zu wenig
Action. Und dass dieser jetzt vielleicht noch als Challenge auf morgen, hitte ich vielleicht
noch einige schwierige Hausaufgaben gegeben. Wobei es ist natiirlich nicht so einfach.
Schwierige Aufgaben =

=Mhm=

=zu geben, zu diesem Thema =

=Ja, ja, dasist=

=Das ist (-) weisst du, vielleicht, vielleicht mache, dass es etwas, irgendwie etwas (-) ihm
noch geben, das (-) vielleicht mit (-) (...unverstindlich) mit Quadratkilometern sogar (-)
Flichen und so, damit er das so ein bisschen (-) vielleicht so von den Massen her, von den
Zahlengrossen her (-) dass es cin bisschen schwieriger wire. (--) Oder, das ist natiirlich (--)
zu individualisieren ist natiirlich schon ein Grundprinzip. Oder jetzt gleich so in einer (-)
relativ heterogenen Klasse. Also wirklich =

=Mhm=

= ganz Starke und (-) eben auch einige Schwiichere hat es. (-) Ansonsten (-) ansonsten brem-
sen, ansonsten bremsen wir ihn ja immer oder. Wenn, wenn dieser nachher nie etwas zu tun
hat. (-) Aber ich begreife dich auch, bei diesem Thema hier war es jetzt doch ein bisschen
schwierig fiir dich (-) dass du nie (-) etwas Spezielles (-) noch dabei haben konntest. Also
eben, zum Beispiel diese hier hittest du ihm geben konnen. Wenn du diese nicht mit allen
machen mochtest. He Thomas schau, du hast nichts mehr zu tun, probiere doch die Num-
mer eins noch. Dieser macht das (-) dieser macht gerne Sache, die die anderen nicht miissen,
oder. Weil du hast ja gesagt, das kime sowieso niche fiir alle vor =

=Ja=
= Aber das wire eben cine Méglichkeit gewesen, dass du ihm (-) die Eins noch gegeben
hirttest dort. (---) (8_1_VB_150-160)

Auszug 6: Potenzielle Lerngelegenheit aus der ersten Vorbesprechung der Dyade 08.

Bislang waren stets die Zeiten berechnet worden, welche von den Lehramtsstudierenden oder

den Praxislehrpersonen fiir die einzelnen Gesprichsaktivititen aufgewendet worden waren. Als

es jedoch darum ging, die Direktivitit im Unterstiitzungshandeln der Praxislehrpersonen im
Zusammenhang mit dem MERID-Modell zu beschreiben, wurden nicht die effektiv aufgewen-
deten Zeiten pro Code verwendet, sondern es wurde ausgezihlt, wie vielen Redebeitridgen der

Praxislehrpersonen die Codierung BIT und wie vielen die Codierung BOT zugewiesen worden
war. Danach wurden der prozentuale Anteil der BITs am Total der Redebeitrige sowie der pro-
zentuale Anteil der BOTs am Total der Redebeitrige der Praxislehrpersonen bestimmt und es
wurde die Differenz berechnet. Dadurch wurde es méglich, die Werte auf der Achse einzuord-
nen. Positive Werte lagen wie in Abbildung 28 illustriert rechts der Mitte und negative Werte
links der Mitte.
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100% 0% 100%
nicht | . s
direktiv { » direkiv

Abb. 28: Horizontale Achse im MERID-Modell (,,Direktivitit*).

Wie eingangs erlautert, bezieht sich die zweite Dimension im MERID-Modell, d.h. die vertikale
Achse, auf die Themenfithrung im Gesprich: Wer bringt das neue Thema ein (was in dieser Unter-
suchungals eine neue potenzielle Lerngelegenheit bezeichnet wird)? Dies kann ganz offen erfolgen
(Beispiel: PL: Und (-) als Erstes mochte ich einmal von dir wissen, wie es dir so ergangen ist, wenn
du diese Lektion fiir dich reflektierst) oder zielorientiert (Beispiel: PL: = Mhm. Wenn wir einmal
bei diesem Teil bleiben, hat dich in dieser Sequenz etwas iiberrascht oder (-) hast du es als normal
empfunden, wie diese Le (--) Sequenz abgelaufen ist oder bist du grundsitzlich zufrieden (--) mit
dem, was wir gemeinsam (--) fiir heute vorgenommen haben?). Es ist aber auch méglich, dass die
Themenerdffnung, wie bereits erwihnt, aus der Sicht der Praxislehrperson reaktiv vor sich geht (Bei-
spiel: LS: Und jerzt ist eigentlich meine Frage (-) ich weiss jetzt nicht Nivean (-) C D=PL: = Mbm
LS: =wie das ist =). Tabelle 29 zeigt die verschiedenen Méglichkeiten der Gesprichseroffnung auf.
Die Codierung lehnt sich an die dichotome Unterscheidung ,aktiv vs. reaktiv® der im MERID-
Modell (Crasborn et al., 2011; Hennissen et al., 2008) eingesetzten Kategorisierung der vertikalen
Dimension an (vgl. Abbildung 13 in Kapitel 5.1.2). Allerdings wurde die Codierung von Crasborn
et al. (2011) hinsichtlich der aktiven Themeneinbringung durch die Praxislehrperson in der vor-
liegenden Untersuchung noch weiter differenziert, da dies den Codierprozess unterstiitzte. Daftir
wurde darauf verzichtet, die Codierung ,both® zu verwenden, da es sehr selten vorkam, dass beide
Gesprichsteilnehmenden miteinander dasselbe Thema besprechen wollten und dies auch dusserten.
Im Codierprozess wurde zuerst bestimmt, wann ein neues Thema begonnen, und danach, wer
das neue Thema eingebracht hatte. Zwei unabhingige Codiererinnen trainierten erneut mit
etwa 10% des Datenmaterials, bis reliable Ubereinstimmungswerte erzielt werden konnte. Dies
geschah zuerst auf der Ebene der Kategorie (PL_Topic) und danach auf der Ebene der einzelnen
Codes. Das genaue Vorgehen wird in Kapitel 7.3.3.1 noch detailliert beschrieben, weswegen an
dieser Stelle nur die Codes vorgestellt werden (vgl. Tabelle 29).

Tab. 29: Codes zur Erfassung der Themenfithrung

Kategorie Code Beschreibung Quelle

PL_Topic PL_Topic_aktiv_ PL bringt das neue Thema aktiv ein, stellt  Eigenentwicklung in

(74%) offen cine Frage, ladt zum Erzihlen ein, stellt die  Anlehnungan Crasborn
73 (78%) Frage aber offen. etal. (2011)
PL_Topic_aktiv_ziel PL fragt zielgerichtet nach, was die/der LS Materialbasierte Eigen-
.76 (81%) geplant hat/vorhat. entwicklung
PL_Topic_aktiv_opi- PL gibt eine Riickmeldung, ihre Meinung  Materialbasierte Eigen-
nion zum Unterricht ohne die Erwartung, dass  entwicklung
73 (78%) der/die LS darauf eingehen wird.
PL_Topic_reaktiv= LS bringt das neue Thema ein und PL Crasborn et al. (2011)
LS aktiv reagiert darauf.
.93 (94)

Anmerkungen:
LS = Lehramtsstudentin/Lehramtsstudent, PL = Praxislehrperson. Bei der Kategorie und den Codes werden jeweils
Cohens Kappa und in Klammern die Interraterreliabilitit in Prozent angegeben.
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Auch bei dieser Dimension des Gesprichsstils der Praxislehrpersonen wurde zur Bestimmung
des Ausprigungsgrades der Themenfiihrung ausgezihlt, wie viele Themen von der Praxislehr-
person aktiv eingebracht worden waren, worauf der prozentuale Anteil der aktiven Themen-
fihrung am Total der Themen pro Dyade bestimmt werden konnte. Dasselbe Verfahren wurde
bei der reaktiven Themenfithrung angewandt, d.h. es wurde ausgezahlt, wie viele Themen die
Praxislehrperson reaktiv einbrachte, um danach den prozentualen Anteil am Gesamttotal der
Themeninitiierungen zu berechnen. Sodann wurde die Differenz bestimmt, wodurch es még-
lich wurde, eine Einordung in die betreffende Dimension im MERID-Modell vorzunehmen.
Positive Werte lagen oberhalb des Koordinatenmittelpunktes in Abbildung 26 und negative
Werte unterhalb.

7.3.2.3 Kategoriensystem zur Erfassung des modalen Sprachgebrauchs der Praxislehrpersonen
Bezogen auf den modalen Sprachgebrauch wurden, in Anlehnungan Arbeiten von Kosko und
Herbst (2012) sowie Herbst und Kosko (2014) im englischen Sprachraum, verschiedene Auspri-
gungen von Modalitit erfasst (vgl. Kapitel 5.2.2). Das Spektrum modaler Ausserungen erstrecke
sich laut Hentschel und Weydt (2013) von blosser Mdglichkeit iiber hohe Wahrscheinlichkeit
bis hin zu absoluter Sicherheit. Ebenfalls sprachlich zum Ausdruck gebracht werden kann auf
diese Weise eine (implizite) Anbindung an (externe) Normen oder Instanzen. Entscheidend
fur die vorliegende Untersuchung war jedoch in beiden Fillen, dass solche Modalkonstruktio-
nen die Ausserungen des Sprechers oder der Sprecherin als subjektive Sichtweise kennzeichneten
und dass die betreffenden Ausserungen mit geringer oder allenfalls mittlerer Verbindlichkeit ins
Gesprich eingebracht wurden.

Nach der Festlegung der Analyseeinheit ,,modaler Redebeitrag” (vgl. Kapitel 7.3.2.1) wurden in
einem zweiten Durchgang Ausserungen, die durch lexikalische oder syntaktische Merkmale von
Modalitit gepragt waren, innerhalb der jeweiligen Redebeitrige bestimmt, wobei gleichzeitig
entschieden wurde, welche Art der Modalitit im Satz zum Ausdruck kam. Dazu wurden von
Kosko und Herbst (2012) die beiden Kategorien ,Normativity“ und ,,Probability” iibernom-
men. Es zeigte sich jedoch, dass damit nicht alle modalen Ausserungen der Praxislehrpersonen
erfasst werden konnten, sodass aus dem Besprechungsmaterial ein dritter Code, namlich ,,Nar-
ration®, generiert wurde. Hierbei spricht die Praxislehrperson tiber ihre eigenen Erfahrungen,
gibt ihre eigene Meinung weiter oder strukturiert den Gesprichsverlauf orientiert sich aber
nicht an einer Norm und lisst auch nicht mehrere Méglichkeiten offen, verwendet aber trotz-
dem modale Satzstrukturen. Tabelle 30 stellt die betreffenden Codes unter Angabe der Quelle,
der Beschreibung und den Reliabiltidtswerten in der Ubersicht zusammen.

Tab. 30: Codes zur Erfassung des modalen Sprachgebrauchs der Praxislehrpersonen

Kategorie =~ Code Beschreibung Quelle

PL_Modal PL Norm ,Normativity"im Sinne einer (objektiv gegebenen/exter- Kosko & Herbst
(93%) 75(83%)  nen) Verpflichtung oder Notwendigkeit: PL oder LS (2012)
diskutieren dariiber, was (nicht) getan werden miisste. Hentschel &
Implizit ist dabei der Verweis auf ein ,Richtig”. Dieses Weydt (2013)
»Richtig” oder ,Falsch® wird oft an einer (externen) Norm
oder Instanz festgemacht (Norm der PL, der Gesellschaft,
des Schulsystems etc.) und enthilt eine Bewertung. Oft
in Kombination mit den Modalverben ,diirfen®, ,,sollen®,
»miissen” (aber nicht ausschliesslich).
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Kategorie Code Beschreibung Quelle
PL_Prob »Probability” im Sinne einer Méglichkeit oder Vermu- Kosko & Herbst
75(83%)  tung. PL oder LS diskutieren dariiber, welche anderen (2012)

Handlungsméglichkeiten es gegeben hitte (die Méglich- Hentschel &
keiten und die Varianten stehen dabei im Vordergrund). Weydt (2013)
Diese kénnen potenziell vorhanden (,Es gibe zwei Mog-
lichkeiten ) oder bereits personlich gewihlt worden sein
(»Ich méchte es so machen®). Oft in Kombination mit
den Modalverben ,kénnen®, ,wollen®, ,mégen®, ,,moch-
ten” (aber nicht ausschliesslich).
PL_Narr Bei ,Narration“ verwendet die PL (zwar auch) Modal- Materialbasierte
73 (81%)  verben oder den Konjunktiv II, spricht aber nicht iiber Eigenentwick-
»Normativity“ oder ,Probability, sondern dussert die lung
cigene Meinung, spricht iiber persénliche Erfahrungen,
gibt eine generelle Klirung, macht eine generelle Aussage,
strukturiert das Gesprich etc.
Primir zu vergeben sind jedoch die Codes PL_Norm und
PL_Prob.

Anmerkungen:
LS = Lehramtsstudentin/Lehramtsstudent, PL = Praxislehrperson. In Klammern wird jeweils die Interraterreliabilitit
in Prozent angegeben; bei den Codes zusitzlich Cohens Kappa.

Abbildung 29 zeigt denselben Gesprachsausschnitt wie bereits Abbildung 25, nun jedoch mit
den entsprechenden Codierungen. Da die grammatikalische Einheit ,,modaler Satz* die Ana-
lyseeinheit bildete, mussten hier keine weiteren Kennzeichnungen wie Doppel-Slashs (//) o.A.
vorgenommen werden. Eine genaue Beschreibung der Codes inklusive zugehdrender Ankerbei-
spielen findet sich in Anhang D.

20 @ PL:=Mhm. Also (-) dieses ah, dieses Thema hatten wir ja schon einmal. // Das muss man hier auch sagen oder,

alAL ST { aber dass sie das noch irgendwo (--) noch hatten oder. =

21 LS: =Mhm =

P { 2 PL: = Mich hat es Uberrascht und ich, ich fand es gut (-) das muss ich dir ehrlich sagen, dass du darauf
Plg eingestiegen bist. Du héttest ja auch sagen kénnen, das ist nicht das Thema heute (-) ich mochte nur mit Zahlen
Alpte i arbeiten oder.

23 @ LS: Mhm.

.PL_narr @ 24 @ PL: Das muss ich dir (--) sagen, das hast du wirklich gut gemacht und ich hoffe, das (-) ist auch so angekommen.
.PL_narr (--) Gut, dann wirden wir (-) weiterfahren (-) bei (--) eigentlich beim zweiten Teil, den du gemacht hast.

Abb.29: Codierung der einzelnen modalen Sitze innerhalb eines Redebeitrags der Praxislehrperson.

Der nachfolgende Auszug 7 zeigt eine potenzielle Lerngelegenheit aus der ersten Vorbespre-
chung der Dyade 03. Bei Redebeitrag 347 wurde der Code ,,Probability” gesetzt, da ein Modal-
verb im Konjunktiv II auftritt und alle Moglichkeiten offenbleiben. Redebeitrag 349 wurde
der Code ,,Narration® zugeordnet, da zwar ein Modalverb vorkam, die Praxislehrperson jedoch
weder den Méglichkeitsraum vergrdsserte, noch eine normative Vorgabe machte, sondern eine
Einschitzung der Schwierigkeit (eigene Meinung) vornahm, dadurch die Studentin in ihren
Uberlegungen unterstiitzte und zugleich auch den Gesprichsverlauf aufrechterhielt.
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347
348

349
350
351
352

PL:
LS:

PL:
LS:
PL:
LS:

Methode

Mhm. (7 Sek.) Was denkst du, was kénnte, wo kénnte es haken? Haken haben? (4 Sek.)

Ja das haben wir jetzt ja auch immer gemerke, eben bei diesen Definitions- (-) sachen, wenn
dann auf einmal (-) wie wenn, dass der Faden eigentlich bleibt und dass man nicht irgendwo
(-) dann (-) wie auf die Frage kommt, eben, was ist der Unterschied zwischen Flichen und
Korper. Dass ich sicher schaue (--) muss schauen, dass ich das nicht (-) als Thema mache.
Also, dass du abgrenzen (--) kannst=

=Ja=

Mhm=

= Das ist sicher noch schwierig. (03_1_VB_347-352)

Auszug 7: Potenzielle Lerngelegenheit aus der Vorbesprechung der ersten Lektion der Dyade 03.

Bei der nichsten exemplarisch ausgewihlten potenziellen Lerngelegenheit (vgl. Auszug 8)
wurde bei den Absitzen 365 und 367 der Code ,,Normativity“ gesetzt, da die Praxislehrperson
Modalverben verwendet hatte (,,miissen” und ,konnen) und gleichzeitig eine Normvorstel-

lung formulierte (,,das miissen wir ihnen zeigen“ und ,,wir konnen sie zu der Erfahrung fiihren,

indem wir die Erfahrung (-) von ihnen verlangen®). Redebeitrag 371 wurde demgegeniiber der

Code ,Narration® zugeordnet, da die Praxislehrperson zwar wiederum ein Modalverb verwen-
dete, jedoch lediglich ihre Erfahrung weitergab, indem sie der Studentin bestitigte, dass auch
sie selbst an dieser Stelle ausrechnen wiirde. Daher handelte es sich nicht um eine normative

Vorgabe oder Anleitung, sondern um eine blosse Mitteilung des personlichen Vorgehens bzw.
der personlichen Erfahrung.

361

362
363
364
365

366
367

368
369
370
371

372
373
374

375
376
377
378
379

PL:

LS:
PL:
LS:
PL:

LS:
PL:

LS:
PL:
LS:
PL:

LS:
PL:
LS:

PL:
LS:
PL:
LS:
PL:

=Ich glaube (-) vor allem bei solchen Aufgaben ist es nachher wichtig, dass man dort ihm
(-) schauen, dass sie den Prozess abschliessen =

=Ja=

=Nicht, dass sie (-) bei einer Hypothese authéren =

=Mhm.

Deas verleitet (-) das verleitet dieses Thema (-) ist absolut verstindlich. Aber das ist glaube
ich, das miissen wir ihnen zeigen =

=Ja=

=Aha (-) und wir kénnen sie zu der Erfahrung fithren, indem wir die Erfahrung (-) von
ihnen verlangen =

=Ja=

=Und wenn du etwas sichst, dann rechne es aus =

=Ja=

=Das miisste ich auch. Aber ich habe das Gefiihl, das werden sie von alleine (-) sie werden
nicht im Voraus hoch drei setzen =

=Ich habe eben gedacht, dass ich das machen lasse =

=Mhm=

=und dann erst nachher darauf hinweise und nachher auf das c hinausgehen, ja (--) eben
aufpassen, dass sie das eben nicht=

=Mhm=

=dreimal=

=Mhm=

=Dass ich sie hier darauf aufmerksam mache =

=Mhm. (09_12_VB_361-379)

Auszug 8: Potenzielle Lerngelegenheit aus der Vorbesprechung der ersten Doppellektion der Dyade 09.

Aufder Grundlage dieser Codierung des gesamten Datenmaterials wurde es wiederum méglich,

die Zeiten zu berechnen, welche die Praxislehrpersonen fiir modale Satzstrukturen aufwende-

ten. Tabelle 31 zeigt exemplarisch an einer potenziellen Lerngelegenheit, wie lange die Praxis-
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lehrperson modale Ausserungen (festgemacht an der Dauer eines grammatikalischen Satzes)
nutzte. Ebenfalls aufgefithrt wird zu den Kategorien die Aufsummierung der Dauer der einzel-
nen modalen Codes.

Tab. 31: Aufsummierung der Dauer der einzelnen Codierungen zur Gesamtdauer der Katego-
rie in einer potenziellen Lerngelegenheit der Dyade 09

ID Code Anfang Ende Differenz
09 12.VB  PL_narr 00:05:37 00:05:50 00:00:12
09 12.VB  PL_narr 00:05:50 00:06:02 00:00:11
09 12.VB  PL_narr 00:06:59 00:07:08 00:00:09
Total: Modal Narration 00:00:34
09 12VB  PL_norm 00:07:09 00:07:17 00:00:07
Total: Modal Normativity 00:00:07
Anmerkungen:

ID = Identifikationsnummer der Dyaden; Zcitangabe = h:min:s.

In der vorliegenden potenziellen Lerngelegenheit entfielen 34 Sekunden auf die Kategorie
»Narration® und 7 Sekunden auf die Kategorie ,Normativity“. Insgesamt sprach die Praxislehr-
person 1 Minute 34 Sekunde (aus Tabelle 31 nicht ersichtlich), wovon knapp 42 Sekunden auf
modale Satzkonstruktionen entfielen. In dieser potenziellen Lerngelegenheit bestchen somit ca.
45% der gesamten Sprechzeit der Praxislehrperson aus modalen Satzkonstruktionen.

7.3.3 Strukturierung der Besprechungen in potenzielle Lerngelegenheiten

In einem nichsten Analyseschritt wurden die Gespriche inhaltlich segmentiert. In Unterrichts-
besprechungen werden — wie in anderen Gesprichen auch — gemeinsam ,,Projekte” bearbeitet
(vgl. Bangerter & Clark, 2003), die sich auf thematisch abgrenzbare Sequenzen innerhalb eines
Gesprichs bezichen, wobei das neue Thema von beiden Gesprichsbeteiligten eingebracht wer-
den kann. Ein solches Projekt im Gesprich wird in dieser Arbeit als pozenzielle Lerngelegenbeir
mit unterschiedlichen Lern- oder Gesprichsaktivititen der Studierenden und mit einem spe-
zifischen Besprechungsinhalt (Besprechungsthema) aufgefasst. Grundsitzlich kann die ganze
Unterrichtsbesprechung jeweils als eize Lerngelegenheit betrachtet werden, aber innerhalb des
Gesamtgesprichs werden gleichwohl einzelne Themen besprochen, die je fiir sich genommen
potenzielle Lerngelegenheiten darstellen und entsprechend zum Lernen genutzt werden bzw.
ungenutzt bleiben kénnen.

7.3.3.1 Festlegung der Analyseeinheit

Die Segmentierung der Gespriche in potenzielle Lerngelegenheiten erforderte eine neue Ana-
lyseeinheit. Hier bildete nicht mehr der einzelne Redebeitrag oder ein Gesprichsakt innerhalb
cines Redebeitrags die Grundlage, sondern eine thematisch gefasste Einbeit von mehreren Rede-
beitrigen. Wie einleitend bereits erwihnt, bezeichnen Bangerter und Clark (2003) solche von
den Gesprichsteilnchmenden gemeinsam bearbeiteten Themen als ,,Projekse”, die ihrerseits
wiederum in ,,Subprojekte” unterteilt werden konnen und hierarchisch aufgebaut sind. Mit
»hierarchisch® ist in diesem Zusammenhang gemeint, dass zu einem spiteren Zeitpunkt im
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Gesprich wieder auf bereits zuvor diskutierte Themen zuriickgegriffen werden kann, und niche,
dass sich einzelne Themen in Bezug auf ihre Wichtigkeit oder Bedeutung unterscheiden. In
der vorliegenden Untersuchung wurde darauf verzichtet, auch ,,potenzielle Sublerngelegenhei-
ten zu identifizieren, weshalb potenzielle Lerngelegenheiten sowohl mit Projekten als auch mit
Subprojekten identisch sein kénnen. Zur Abgrenzung von Lerngelegenheiten untereinander
konnen neben dem Themenwechsel auch Gliederungssignale wie beispielsweise Pausen, Steu-
erungssignale der Sprecherinnen und Sprecher bzw. der Hérerinnen und Hérerinnen wie das
Kurzlob , Toll", oder Signale wie ,,Okay“ oder ,,Gut" hilfreich sein. Diese wurden jedoch nicht
speziell codiert. Codiert wurden bei der Analyse der Redebeitrige der Studierenden hingegen
wcontinuers, d.h. Ausserungen wie ,mhm" oder ,ja“ die der Aufrechterhaltung des Gesprichs
dienen (Markova & Foppa, 1990).

Die nachfolgende Abbildung 30 gibt — in Anlehnung an eine analoge Abbildung bei Kreis
(2012b) - einen schematischen Uberblick iiber die Strukturierung der Unterrichtsbesprechun-
gen in potenzielle Lerngelegenheiten. Die Abbildung zeigt ebenfalls, wie die potenziellen Lern-
gelegenheiten in der vorliegenden Untersuchung angeordnet wurden, nimlich hierarchisch und
sequenziell und als Kontinuum bezogen auf die Zeit.

Ziel

c Potenzielle Potenzielle
s Lerngelegenheit Lerngelegenheit
20 1 2
g | J
g5
D O
o ° Potenzielle Potenzielle
g c Lerngelegenheit Lerngelegenheit
2 S 3 5
o O
23  / | /
SN )
(8’5 3 Potenzielle

g Lerngelegenheit

4
A\

Gliederungssignal zwischen
Lerngelegenheiten

Abb. 30: Schematische Darstellung der zeitlichen Abfolge verschiedener im Gespriich behandelter potenzieller Lern-
gelegenheiten in Anlehnung an Kreis (2012b). Gliederungssignale dienen der Identifikation der Wechsel
zwischen Lerngelegenheiten.

Der Beginn einer neuen potenziellen Lerngelegenheit, d.h. eines neuen Themas (,,PL_Topic),
wurde jeweils beim ersten Redebeitrag, welcher entweder von der Praxislehrperson oder von der
Studentin bzw. dem Studenten stammen konnte, markiert (vgl. Abbildung 31). Zu dessen Iden-
tifikation wurden u.a. Gliederungssignale wie ,,Lass uns zusammenfassen® oder ,,Und jetzt > etc.
herangezogen. Codiert wurde immer aus der Sicht der Praxislehrperson. Entweder initiierte
diese das neue Thema aktiv oder die Studentin bzw. der Student initiierte das Thema, was aus
der gewihlten Perspektive entsprechend als reaktiv gewertet wurde. Dieses Vorgehen wurde von
zwei unabhingigen Codiererinnen wiederum wihrend mehrerer Wochen an ca. 10% des Mate-
rials eingeiibr, bis eine geniigend hohe prozentuale Ubereinstimmung von 74% bezogen auf die
Segmentierung der gesamten Besprechungen erreicht wurde.
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PL: So, die erste Lektion (-) haben wir hinter uns gebracht. Du hast () das Rechteck (-) eingefiihrt =
LS: = Genau.
PL: Und (-) als Erstes méachte ich einmal ven dir wissen, wie es dir so ergangen ist, wenn du diese Lektion fr dich reflektierst.

LS: Ja () ich denke, ich gehe am besten die Lektion (-} durch. Ah (-) ich beginne gleich mit der (--) mit dem Einstieg an. Ich hatte ja das
Rechteck vorbereitet an der Tafel (-) &hm (-) die Schiler (-) wussten (-) was ich (-) gesucht habe. Ich fand (-) es kamen die richtigen
Antworten und es funktionierte. (-} Danach habe ich dann die zusammengesetzten Figur an die Tafel (-) gemacht. Die Schiler begriffen
wieder, um was es ging =

LS: = Hingegen (-—) gab (-) also fir mich war es ein bisschen miihsam, weil (-) die Tafel zu klein war dann und ich (-) ein bisschen ein
Durcheinander machte. (--} Und ich musste mich dann wirklich darauf konzentrieren, dass ich es (-) klar hinschreibe, dass es auch klar ist =

PL: = Mhm. Wenn wir einmal bei diesem Teil bleiben, hat dich in dieser Sequenz etwas berrascht oder (-) hast du es als normal
empfunden, wie diese Le (—) Sequenz abgelaufen ist oder bist du grundsétzlich zufrieden (--) mit dem, was wir gemeinsam (--) flr heute
vorgenommen haben?

LS: Also (-)Uberrascht hat mich eine Schilermeldung (-} beim Umfang. () Wie (-) zur Berechnung (-) also das (--) er (-) der Schiller (-)
diesen Umfang (-) auch (-) jedes (-) Rechteck einzeln wiirde berechnen. Und dann () die Seiten abziehen wiirde. (--) Ah ich iiberlegte mir
dann kurz, ja das (-) geht ja schon =

PL: = Mhm =

LS: = Se, aber die Frage ist dann natiirlich, ob alle Schiller (-) das dann auch so verstehen, wie wir das so machen =

PL: = Mhm.

LS: Dann (berlegte ich mir, scll ich das jetzt (-) &hm (--) weiterfihren oder was soll ich jetzt mit dieser Antwort anfangen. Dann habe ich (--)

gedacht, nein ich (-) mache jetzt das () wie ich es nachher auch wirklich will =

Abb. 31: Topic-Codierung (PL_Topic =Beginn eciner neuen thematischen Einheit, d.h. ciner neuen potenziellen

Lerngelegenheit).

Auf diese Weise konnten die Grenzen der potenziellen Lerngelegenheiten festgelegt werden.

Sobald ein neues Thema angesprochen wurde (PL_Topic), begann auch eine neue potenzielle
Lerngelegenheit (vgl. Abbildung 32).

.PL_Topics

..LS_Lerngelegenheit

.PL_Topics

.LS_Lerngelegenheit

——

PL: So, die erste Lektion (--) haben wir hinter uns gebracht. Du hast () das Rechteck (-) eingefiihrt =

LS: = Genau.

PL: Und (-) als Erstes mochte ich einmal von dir wissen, wie es dir so ergangen ist, wenn du diese Lektion fir dich reflektierst.

e e En Ee

L8: Ja (-) ich denke, ich gehe am besten die Lektion (-) durch. Ah (-) ich beginne gleich mit der () mit dem Einstieg an. Ich hatte ja das
Rechteck vorbereitet an der Tafel (-) &hm (-) die Schiler (-) wussten (-) was ich (-) gesucht habe. Ich fand (-} es kamen die richtigen
Antworten und es funktionierte. (--) Danach habe ich dann die zusammengesetzten Figur an die Tafel (-) gemacht. Die Schiller begriffen
wieder, um was es ging =

6 PL: = Mhm =

? LS: = Hingegen (—) gab (-) also fir mich war es ein bisschen mihsam, weil (-} die Tafel zu klein war dann und ich (-) ein bisschen ein
I Durcheinander machte. (-} Und ich musste mich dann wirklich darauf konzentrieren, dass ich es (-) klar hinschreibe, dass es auch klar ist =

8 PL: = Mhm. Wenn wir einmal bei diesem Teil bleiben, hat dich in dieser Sequenz etwas (berrascht oder (-) hast du es als normal
empfunden, wie diese Le () Sequenz abgelaufen ist oder bist du grundsétzlich zufrieden (--) mit dem, was wir gemeinsam (--) fir heute
vorgenommen haben?

(C]

LS: Also (--)Uberrascht hat mich eine Schillermeldung (-} beim Umfang. (--) Wie (-) zur Berechnung (-) also das (--) er (-) der Schiler (-)
diesen Umfang (-} auch (-) jedes (-) Rechteck einzeln wiirde berechnen. Und dann (-) die Seiten abziehen wiirde. (--) Ah ich Uberlegte mir
dann kurz, ja das (-) geht ja schon =

PL: = Mhm =
LS: = Se, aber die Frage ist dann natiirlich, ob alle Schiller (-) das dann auch so verstehen, wie wir das so machen =

PL: = Mhm.

© EO EC EO B

LS: Dann tberlegte ich mir, soll ich das jetzt {-) &hm (--) weiterflhren oder was soll ich jetzt mit dieser Antwort anfangen. Dann habe ich (--)
gedacht, nein ich (-) mache jetzt das (--) wie ich es nachher auch wirklich will =

Abb. 32: Potenzielle Lerngelegenheiten, thematisch begrenzt von PL_Topic zu PL_Topic.
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Die Strukturierung aller Besprechungen in potenzielle Lerngelegenheiten erfolgte somit regelge-
leitet, wenngleich ein gewisser Interpretationsspielraum gegeben war. Beispielsweise dreht sich in
Nachbesprechung von 03_1 (15-50) ein iibergeordnetes Gesprichsthema um die ,,Sammlung von
Begriffen®. Dieses Thema umfasst zwei potenzielle Lerngelegenheiten, nimlich in Absatz 15-28
und in Absatz 29-50. Die erste potenzielle Lerngelegenheit handelt davon, dass /e Schiilerin-
nen und Schiiler Begriffe sammeln sollen (Wichtigkeit der Sozialform), wihrend die zweite die
Frage nach der gecigneten Medienwahl fiir die Sammlung aufwirft (vgl. Tabelle 32). Beide Male
lancierte die Praxislehrperson das neue Thema. Bei Absatz 15 konnte das Gliederungssignal
»Gut” zur Bestimmung des neuen Themas herangezogen werden. Bevor bei Absatz 29 eine neue
potenzielle Lerngelegenheit beginnt, gibt es eine kurze Sprechpause von 3 Sekunden (Absatz 28),
welche wiederum dabei half, die neue Lerngelegenheit abzugrenzen. Aber auch der Hinweis der
Praxislehrperson, dass die Sammlung der Begriffe an der Wandtafel etwas ,vermischt” sei, deutete
auf eine neue Lerngelegenheit hin, wobei diese — in der Terminologie von Bangerter und Clark
(2003) - einem Subprojeke entsprechen wiirde, da es tibergeordnet immer noch um die Samm-
lung der Begriffe geht. In AnhangE findet sich die gesamte Strukturierung dieser exemplarisch
ausgewihlten Nachbesprechung in potenzielle Lerngelegenheiten.

Tab. 32: Beginn einer neuen Lerngelegenheit innerhalb einer Unterrichtsbesprechung

Absatz  Inhalt

15 PL: Gut (--) Ich denke, wir beschrinken uns jetzt ein bisschen auf diese Sachen.

16 LS: Diese wir =

17 PL: =Diese wir in der Vorbesprechung auch ein bisschen angeschaut haben.

18  LS: (Husten)

19 PL: Eines, das wir so ein bisschen (-) probiert haben zu organisieren und den Ablauf genauer
festzulegen.

20 LS: Mhm.

21 PL: Ist die Wandtafelsammlung von diesen Begriffen.

22 LS: Mhm.

23 PL: Wic ist dir das so ergangen, wie hast du das erlebt?

24 LS: Ja urspriinglich habe ich ja gedacht, dass wir cine Tafel brauchen, damit wir die andere
nachher fiir die Kriterien brauchen kénnen (--) das habe ich dann aber (--) nicht gesagt,
weil (-) ja ich (-) habe es vergessen (Licheln) und als sie dann vorne waren, wollte ich

dass jeder etwas aufzeichnen konnte und dann wire der Platz viel zu klein gewesen und
dann habe ich gedacht, wenn ich jetzt tiberhaupt keinen Platz mehr habe, dann kann ich
auch umdrehen oder ansonsten den Hellraumprojektor beniitzen. Ja, dann habe ich das
cigentlich so gelassen und das Kriterium, dass ich gesagt habe, dass jeder nach vorne muss
und etwas aufzeichnen, ist auch erfiillt. Es hat cigentlich jeder etwas anderes gezeichnet,
ausser eben mit der Anna (-) sind wir hier ja ein bisschen in das Dilemma gekommen. Ich
finde, so haben wir aber eine gute Lésung gefunden, ich habe gemerke, sie wollte glaube
ich nicht ins Bild oder es ist einfach unangenchm, sic weiss es nicht genau. Aber sie hat mir
gesagt, was ich aufzeichnen muss und dann konnten wir dies eigentlich so 16sen. (--) Ja, ich
habe einfach gedacht, sie muss mir irgendetwas geben, dass (--) dass es nicht ungerecht ist
gegeniiber den anderen, wenn ich sage, es muss jeder etwas machen (--) Ja =

25  PL: =Also habt ihr (---) beide zusammen eine Losung gehabt und trotzdem hat niemand das
Gesicht verloren.




Entwicklung des Kategoriensystems zur Analyse von Unterrichtsbesprechungen 175

Absatz  Inhalt

26 LS: Ja, ich glaube, das ist eigentlich noch gut gelungen. Und sie ist ja auch nicht eine, die
irgendetwas aus Trotz nicht machen will, sondern es ist ihr wirklich unangenehm gewesen
und sie so ,nein, ich méchte nicht* (Lachen) und ja =

27 PL: =Mhm =

28  LS: =undsie hatte ja etwas, das ich ihr dann vorne zeichnen konnte. Ja (3 Sek.)

29 PL: Was mir jetzt so durch den Kopf gegangen ist, als ich die Wandtafel gesehen habe

LS: (Husten)
32 PL: Deine Regeln und Sachen, die du gesammelt hast (--) die sind jetzt so ein bisschen vermischt.
LS: Mhm.

33 PL: Im Ganzen drin (--) ist dir der Hellraumprojektor nie in den Sinn gekommen?

34 LS: Eben, erst zu spit. Als ich schon das Zweite daran geschrieben habe.

35 PL: Ja.

36 LS: Aber es wire jetzt im Nachhinein ganz klar die richtige Lsung (Lachen) ja.

37 PL: Oder=

38  LS: =fiir mich (--) oder ein =

39 PL: =oderih=

40 LS: der Flipchart =

41 PL: oder das Whiteboard, oder der Flipchart =

42 LS: =Ja.Mhm=

43 PL: =dass duda cin bisschen die Sammlung und deine Darstellung (--)

44 LS: Dann auch schon bleibt.

45 PL: Nicht zu verriickt ineinander hinein fliessen =

46 LS: =Ja. (8 Sek.) (Husten) Ja. (--) Ja also ich, ich denke eine andere Wandtafel wire nicht
geeignet gewesen. Weil dann hitte ich ja das Bild nicht mehr geschen.

47  PL: (zustimmend)

48 LS: Also man hitte wirklich auf etwas anderes zugreifen sollen. Wo dann, dass das auch
immer prisent bleibt. Sehr wahrscheinlich putze ich das auf den Freitag aus und male das
irgendwo hin. Ja, und sie haben es jetzt ja auch im Heft.

49 PL: Mhm.

50 LS: Ja.(-) Ah.

Anmerkung:

PL = Praxislehrperson; LS = Lehramtsstudentin/Lehramtsstudent.

7.3.3.2 Kategoriensystem zur Erfassung der besprochenen Inhalte

Zusitzlich zur Codierung der Art der Themenerdffnung, die — wie in Kapitel 7.3.2.2 ausge-
fithrt wurde — auf der Dimension ,Themenfithrung“ des MERID-Modells basierte und dem-
entsprechend aktiv oder reaktiv erfolgen konnte, wurde von zwei unabhingigen Codiererinnen

auch der Inhalt der besprochenen Themen identifiziert. Die Codierung orientiert sich einer-

seits an den in Kapitel 2.2.2.2 dargestellten Wissenstaxonomien (Baumert & Kunter, 2011a;
Gess-Newsome, 1999; Shulman, 1986, 1987), andererseits wurden Codes verwendet, die von
diversen anderen Forschendengruppen ebenfalls bereits eingesetzt worden waren (fiir einen

Uberblick vgl. Hennissen et al., 2008). Um die besprochenen Themen trennscharf zuordnen zu

konnen und die Ubereinstimmungswerte im geniigenden Bereich zu erhalten, war eine mehr-

wochige Trainingszeit nétig (vgl. Tabelle 33).
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Tab. 33: Inhalte der besprochenen Themen

Kategorie Code Beschreibung Quelle
PL_Topic_ Topic IO  Instruction & Organization: Gestaltung des Hennissen et al. (2011)
Inhale 71(78%)  Einstiegs, Zeitmanagement, Materialfragen, Strong & Baron (2004)

Sequenzierung der Lektion, Pausen, Informati-

onsvermittlung, Klassenfilhrung organisatorische
Ebene, Medieneinsatz etc.

Topic_PC
73 (80%)

Pupils & Class: Lernziele, Klassenfithrung soziale Hennissen et al. (2011)
Ebene, Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler, = Strong & Baron (2004)
Sozialformen, Schwierigkeiten einzelner Schiile-

rinnen und Schiiler etc.

Topic_SM
81 (86%)

Subject Matter: Klirung der Begriffe, fachdidakti- Hennissen et al. (2011)
sche Klirungen, Herleitungen, Aufgabenauswahl = Strong & Baron (2004)

ctc.

Shulmann (1987, 1987)

Topic_VA
.89 (92%)

Various: Gespriche iiber die Pausenaufsicht, das  Hennissen et al. (2011)
Teamzimmer etc. Strong & Baron (2004)

Anmerkungen:

Bei den Codes werden jeweils Cohens Kappa und in Klammern die Interraterreliabilitit in Prozent angegeben.
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PL: So, die erste Lektion (--) haben wir hinter uns gebracht. Du hast (--) das Rechteck (-)
eingefiihrt =

LS: = Genau.

PL: Und (-) als Erstes méchte ich einmal von dir wissen, wie es dir so ergangen ist, wenn
du diese Lektion fir dich reflektierst.

LS: Ja (-) ich denke, ich gehe am besten die Lektion {-) durch. Ah (-) ich beginne gleich mit
der (--) mit dem Einstieg an. Ich hatte ja das Rechteck verbereitet an der Tafel (-) &hm (-)
die Schiller (-) wussten (-) was ich (-) gesucht habe. lch fand (-) es kamen die richtigen
Antworten und es funktionierte. (--) Danach habe ich dann die zusammengesetzten Figur
an die Tafel {-) gemacht. Die Schiler begriffen wieder, um was es ging =

PL: = Mhm =

LS: = Hingegen (--) gab (-) also fir mich war es ein bisschen mihsam, weil {-) die Tafel zu
klein war dann und ich {-) ein bisschen ein Durcheinander machte. () Und ich musste mich
dann wirklich darauf konzentrieren, dass ich es (-) klar hinschreibe, dass es auch klar ist =

PL: = Mhm. Wenn wir einmal bei diesem Teil bleiben, hat dich in dieser Sequenz etwas
berrascht oder (-) hast du es als normal empfunden, wie diese Le (--}) Sequenz abgelaufen
ist oder bist du grundsatzlich zufrieden (--) mit dem, was wir gemeinsam (--) fir heute
vergenommen haben?

LS: Also (--)iberrascht hat mich eine Schilermeldung (-) beim Umfang. (--) Wie (-) zur
Berechnung (-) also das (--) er (-) der Schiiler (-} diesen Umfang (-) auch (-) jedes (-}
Rechteck einzeln wirde berechnen. Und dann (-} die Seiten abziehen wirde. (--) Ahich
{berlegte mir dann kurz, ja das (-) geht ja schon =

PL: = Mhm =

LS: = Se, aber die Frage ist dann natlrlich, ob alle Schiller (-) das dann auch so verstehen,
wie wir das so machen =

PL: = Mhm.

Abb. 33: Topic-Codierungen im Detail.
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Abbildung 33 zeigt einen Besprechungsausschnitt mit den zugehdrenden Codierungen in
MAXQDA. Daraus geht hervor, dass die Art der Themenerdffnung unter Umstinden mehr
als einen Redebeitrag der Praxislehrperson umfassen konnte. Zudem wird ersichtlich, dass die
Codierung des besprochenen Inhalts die gesamte potenzielle Lerngelegenheit betrifft.

Die nachfolgenden Transkriptausschnitte zeigen je ein Beispiel zu den drei Bereichen ,,Instruc-
tion & Organization®, ,,Subject Matter” sowie ,,Pupils & Class®. Sie stammen alle aus dersel-
ben Vorbesprechung der ersten der drei vorgegebenen Lektionen von Dyade 03 zum Thema
»Flichen- und Umfangberechnungen von Rechtecken und Quadraten®, sodass der inhaltliche
Zusammenhang zwischen den einzelnen ausgewihlten Ausschnitten hergestellt werden kann.
Auszug 9 fokussiert darauf, wo die einzelnen Begriffe, welche die Schiilerinnen und Schiiler
genannt haben, am besten festgehalten werden. Es geht somit um das adidquate Medium, in
diesem Fall die Wandtafel.

PL: =Mhm. (--) Also (-), dann gehen wir es einmal durch. Einstiegsfrage (-) Schaut euch einmal in
unserem Schulzimmer um.

LS: Mhm. (3 Sek.)

PL: Wie machst du das nachher (--) irgendwo festhalten? Wihrend dem (--) Sammeln =

LS: =Ja=

PL: =Und.

LS: Ja, meinst du jetzt, wenn sie zum Beispiel Tiire sagen?

PL: Ja.

LS: Jadann kénnten wir, stimmt, dann kénnten wir dies festhalten und nachher, wenn wir die Kriterien
durchgehen, schauen, noch einmal abchecken, stimmt das jetzt, was sic gesagt haben.

PL: Mhm.

LS: Das kénnte ich man so einbauen.

PL: Wo willst du es festhalten?

LS: Jaich denke auf der Wandtafel, die habe ich dann auch wihrend der ganzen Lektion (-) Ja.

PL: Mhm. (8 Sek.)

LS: Mhm. (7 Sck.) (03_1 VB_11-24)

Auszug 9: Beispiel cines besprochenen Themas aus dem Bereich ,Instruction & Organization®
(PL =DPraxislehrperson; LS = Lehramtsstudentin/Lehramtsstudent).

Auszug 10 umfasst eine potenzielle Lerngelegenheit, bei der es darum ging, dass auch in Volu-
men Flichen zu finden seien, weswegen es diesbeziiglich eine Begriffsklirung brauche, und zwar
cine fachliche Begriffsklirung. Aus diesem Grund wurde dieser Ausschnitt dem Bereich ,,Sub-
ject Matter” zugeordnet.

PL: Ah beim Arbeitsblatt () da stehen so ziemlich unterschiedliche Kriterien. (4 Sek.) Da hast du
plotzlich Kérper drin, unten vorne, oder.

LS: Eben ja. Damit sie eben kénnen sollten (--) dass eigentlich nicht nur Flichen (-) Rechtecke haben,
sondern eben auch (--) ja.

PL: Jetzt kommst du wieder in ein Definitionsdilemma hinein. (Lachen)

LS: Warum? Das ist eine Ebene, Fliche und das sind nachher Volumen, das sind =

PL: =das bleibt eine Fliche.

LS: Aber wenn (--), das ist ja die Fliche =

PL: =ja=

LS: =aber das Ganze ist ein Korper =

PL: =ja. (--) (Lachen) Dass auch, aha, dass nicht nur (2 Sek.)

LS: Ja, dass es auch am Korper Flichen =

PL: =Oberflichen gibt=
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LS: =erkennbar=
PL: =ja=
LS: =sind. Das ist ja schon noch eine wichtige Feststellung.
PL: Mhm. (zustimmend) (03_12_VB_85-99)

Auszug 10: Beispiel eines besprochenen Themas aus dem Bereich ,,Subject Matter” (PL = Praxislehrper-
son; LS = Lehramtsstudentin/Lehramtsstudent).

In der nichsten ausgewihlten potenziellen Lerngelegenheit ging es schwerpunkemissig um die
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Auszug 11) und darum, was die Studentin fiir dicjenigen geplant
hatte, welche mit den gestellten Aufgaben schneller fertig sein wiirden.

PL: =Mhm. (--) Und nachher=

LS: =kommt das Arbeitsblatt =

PL: =miissen sie anhand des Arbeitsblatt, auf dem Arbeitsblatt die Sachen noch einmal wieder =

LS: =Repet, also ja. Eigentlich=

PL: =Eigentlich=

LS: =anwenden=

PL: =die Checkliste anwenden, die sie jetzt erstelle haben. (5 Sek.)

LS: Und dann schauen wir das zusammen an.

PL: Dann (--) also der Theoricheft Eintrag ist dann ja eigentlich gemacht oder=

LS: =Ja.

PL: Und dann kontrolliert ihr das nachher (--) gemeinsam.

LS. Mhm.

PL: Mhm. (--) Die, die schnell sind? (--) Wartet, bis du auch, bis diese auch nach sind =

LS: =Nein (Lachen) Die kénnen dann Fermi-Aufgaben

PL: =was machen die unterdessen? =

LS: =endlich lésen. Einige haben namlich schon einige bei sich, eigentlich.

PL: Mhm=

LS: =Ja. Und auch schon angefangen. (03_12_VB_291-308)
Auszug 11: Beispiel cines besprochenen Themas aus dem Bereich ,,Pupils & Class* (,Fermi-Aufgaben®
sind Zusatzaufgaben; PL = Praxislechrperson; LS = Lehramtsstudentin/Lehramesstudent).

7.3.3.3 Kategorisierung der potenziellen Lerngelegenheiten in solche mit vs. ohne
Hinweisstellen fiir Lernen

Die dritte Hauptfragestellung sucht nach Zusammenhingen zwischen der Gestaltung der
Unterrichtsbesprechungen durch die Praxislehrpersonen und deren Nutzung zum Lernen
durch die Studierenden. Letzteres wird an Gesprichsbeitrigen festgemacht, die als Hinweis-
stellen fiir Lernen interpretiert worden sind. Anhand der inhaltlichen Strukturierung der
Besprechungen in potenzielle Lerngelegenheiten (vgl. Kapitel 7.3.3.1) und der Codierung der
Gesprichsaktivititen der Studierenden (vgl. Kapitel 7.3.1.2) konnte in der Folge festgestellt
werden, bei welchen potenziellen Lerngelegenheiten Hinweisstellen fiir Lernen vorhanden
waren und bei welchen nicht. In MAXQDA wurden hierzu alle potenziellen Lerngelegen-
heiten, bei welchen sich einer oder mehrere Codes aus der Kategorie ,,Intention to Change®
oder ,Higher Order Reflection” fanden, als ,Hinweise auf Lernen® codiert. Abbildung 34
illustriert dieses Vorgehen; zudem wird ersichtlich, welche Gesprichsaktivititen als Lernakei-
vititen interpretiert worden sind.
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Unterrichtsbesprechung

Potenzielle Lerngelegenheit 1
Potenzielle Lerngelegenheit 3

Potenzielle Lerngelegenheit 2 ; o ) . Lerngelegenheit mit
Gibt es Hinweisstellen fiir Lernen? Hinweisstellen
Potenzielle Lerngelegenheit 3 —» ,Intention to Change“ oder .
,Higher Order Reflection“ Lerng_eleggnheﬂ ohne
Etc. Hinweisstellen

Potenzielle Lerngelegenheiten
in dieser Untersuchung
thematisch abgeschlossene
Besprechungsinhalte
(Bangerter & Clark, 2003)

Abb. 34: Potenzielle Lerngelegenheiten und ihre Nutzung durch die Studierenden.

Abbildung 35 gibt zwei potenzielle Lerngelegenheiten wieder. Da in beiden Fillen Codes aus
der Kategorie ,,Intention to Change® vorkamen, wurden beide als potenzielle Lerngelegenhei-

ten mit Hinweisstellen fiir Lernen markiert.

PL_BIT % 11 & PL:=Mhm. (~)Also (-}, dann gehen wir es einmal durch. Einstiegsfrage (-) Schaut euch einmal in inserem Schulzimmer
um.

.PL_Top_aktiv_ziel
15 Continuer | ¢ 12 @ LS: Mhm. (3 Sek)

13 @ PL: Wie machst du das nachher (~) irgendwo festhalten? Wahrend dem (--) Sammeln =

SRLEROT W LSi=Ja=

5 PL:=Und.

16 @ LS: Ja, meinst du jetzt, wenn sie zum Beispiel Tire sagen?

PLET | & 17 @ PLiJa.
.LS_Hinweis auf Lernen
.LS_Lemgelegenheit % 18 & LS: Ja dann kénnten wir, stimmt, dann kénnten wir dies festhalten und nachher, wenn wir die Kriterien durchgehen,
.L5_Int integrate suggest schauen, noch einmal abtscheggen, stimmt das jetzt, was sie gesagt haben.
PLEOT | ¢ 1o @ PL:Mhm.
~LS_Int integrate suggest & 20 @ Ls: Das kénnte ich man so einbauen.
SPLnar (GG 21 @ PL: Wo willst du es festhalten?
.PL_BOT
.L5_Int address pro § 22 € LS: Ja ich denke auf der Wandtafel, die habe ich dann auch wahrend der ganzen Lektion (-) Ja.
GPLBIT | |6 23 @ PL:Mhm. (8 Sek.)
Jsintnotes | |§ 21 @ LS: Mhm. (7 Sek.)
-PLBIT G 25 @ PL: Es kann ja damit gerechnet werden, dass dann verschiedene Sachen kommen, die vielleicht auch keine sind.
.PL_narr
.S_Continuer | & 2 @ LS: Mhm,
..PL_Top_aktiv_ziel
pgor | @ 27 € PL: Was machst du mit diesen?

~LS_Descr future exp [} 28 € LS: Auch aufschreiben. ()

20 @ PL: Und nachher an der Wandtafel ()
.LS_Lemgelegenheit
..LS_Hinweis auf Lernen
~PL_BIT

a0 LS: Ja eben, wenn =
a PL: = sortieren =
.LS_Int integrate suggest a2 @ LS: = das ist jetzt eigentlich eine gute Idee von dir, wenn ich die sammle, weil nachher, wenn wir dann zu den Kriterien

kommen und dann auch den Theorieheft Eintrag machen, ich denke, eben () je nachdem, habe ich dann vielleicht ein
bisschen weniger lang. Ich muss mir dann auch noch etwas liberlegen, was ist, wenn ich vorher fertig werde. Aber dann

wir noch einmal an den Anfang zuriick kehren und schauen (-), stimmen all diese Sachen, die ihr gesagt habt seien
Rechtecke. Sind das jetzt alles Rechtecke? Und dann kann man es ja kurz zusammen durch gehen, ja.

.LS_Descr future exp n[\

Abb. 35: Zwei potenzielle Lerngelegenheiten, die beide Hinweisstellen fiir Lernen enthalten.

kénnte man sicher () wenn man das gemacht hat, so (-) und jetzt, das ware eigentlich noch ein cooler Schluss, kénnten
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7.3.4 Analyse der Interaktionsmuster

In einem nichsten Analyseschritt wurden die unterschiedlichen Interaktionsmuster untersucht.
Diese wurden als drittes Gestaltungsmerkmal der Unterrichtsbesprechungen vonseiten der Pra-
xislehrpersonen (nebst dem Gesprichsstil und dem modalen Sprachgebrauch) festgelegt. Bisher
lag der Fokus entweder auf den Redebeitrigen der Studierenden oder denjenigen der Praxis-
lehrpersonen bzw. auf der Bestimmung der potenziellen Lerngelegenheiten, der Themeninitiie-
rung und des besprochenen Inhalts. Analysecinheiten waren der Redebeitrag, der Gesprichsake
innerhalb eines Redebeitrags, der grammatikalische Satz sowie potenzielle Lerngelegenheiten
im Sinne von thematisch gefassten Einheiten. Nachfolgend wird darauf eingegangen, wie ergin-
zend dazu auch noch die Interaktionsmuster erfasst wurden.

7.3.4.1 Festlegung der Analyseeinheit

In Anlehnung an Forschungsarbeiten zum interaktiven und ko-konstruktiven Dialog (Chi,
1996, 2009; Chi et al., 2001; McGregor & Chi, 2002) (vgl. Kapitel 4.1.2) wurde untersucht,
welche Interaktionsmuster im Datenkorpus vorliegen. Die Forschendengruppe rund um Chi
unterscheidet in ihrem Aktiv-Konstruktiv-Interaktiv-Rahmenmodell (Chi, 2009) aktive, konst-
ruktive und interaktive Passagen. Die ersten beiden betreffen Aktivititen, welche die Schiilerin-
nen und Schiiler selbst durchfiihren, zum Beispiel den Stoff repetieren oder reflektieren, wihrend
interaktive Phasen gemeinsame Aktivititen umfassen, wobei Chi (2009) hier drei Muster unter-
scheidet: (1) ein ,nicht interaktives“ oder ,individuelles* Interaktionsmuster, wenn sich zwei
Personen zwar zusammensetzen, jedoch vor allem die eine spricht und die andere zuhére, (2)
ein ,instruktionales® Interaktionsmuster, welches vor allem bei Dialogen zwischen Expertinnen
bzw. Experten und Novizinnen bzw. Novizen vorkommt, wenn der Dialog stark von der Person
mit Expertise gesteuert wird (zum Beispiel beginnt die Expertin mit einer Frage, welche von der
Studentin oder dem Studenten beantwortet wird, worauf die Expertin korrektives Feedback
gibt und sich ein Gesprich bezogen auf den Gegenstand entwickelt), und (3) ein ,gemeinsa-
mes” Interaktionsmuster, bei welchem beide Gesprichsteilnehmenden substanzielle Beitrige
beisteuern, ,such as by building on each other’s contribution, defending and arguing a position,
challenging and criticizing each other on the same concept or point, asking and answering each
other’s questions. This kind of activity is constructive, as defined earlier, because the learners are
generating knowledge that goes beyond the information given by the learning materials“ (ebd.,
$ 83). Solche gemeinsamen Dialoge kénnen nach Chi (2009) die Form einer ,,sequential const-
ruction annehmen: Die eine Person wartet, bis die andere ausgesprochen hat, und fiigt danach
ihren Beitrag hinzu. Oder die Dialoge folgen dem Muster ,co-construction®: Die eine Peron
verfolgt die Argumentation der anderen weiter und/oder beendet deren Satz, wodurch sie den
Gesprichsverlauf mitgestaltet (Chi, 2009, S. 83).

Die Besprechungen der vorliegenden Untersuchung wurden gemiss dieser Unterscheidung ana-
lysiert. Zuerst wurde festgestellt, um welche Art des Dialogs es sich handelte: um ein ,nicht
interaktives oder ,individuelles* Interaktionsmuster im Sinne eines Mikromonologs entweder
der Praxislehrperson oder der Studentin bzw. des Studenten oder um ein Interaktionsmuster,
bei welchem sich die einzelnen Beitrige insofern aufeinander bezogen, als eine Aussage von A
eine Reaktion von B auf die Aussage von A verlangte und diese wiederum eine Reaktion von
A auf die Reaktion von B. Dieser Dreischritt gilt nach Kreis (2012b) als prototypisch fiir die
meisten Gespriche, in denen gemeinsame Aufgaben bewiltigt werden (vgl. ebd., S. 105). Henne
und Rehbock (2001) bezeichnen die Abwechslung der Gesprichsbeitrige, falls sie sich aufein-
ander bezichen, als Folgestruktur der einzelnen Gesprichsschritte (Turns). In der vorliegenden
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Untersuchung wurde dieser Dreischritt als Minimum fiir ein ,interaktives Interaktionsmuster®,
nach Chi (2009) ein ,instruktionales Interaktionsmuster, betrachtet, welches sich aber auch
inhaltlich definiert und nicht immer zwingend instruktional sein muss. Einige dieser ,interak-
tiven“ Interaktionsmuster kénnen zusitzlich auch ,,ko-konstrukeiv® sein, nimlich dann, wenn
sich darin eine Elaboration oder ein Weiterentwickeln des initiierenden Gesprichsbeitrags zu
etwas Neuem erkennen lisst, wenn also in der Interaktion gemeinsam etwas Neues ko-konstru-
iert wird.

Fiir diese Analysen war nicht mehr nur ausschliesslich der einzelne Redebeitrag ausschlagge-
bend, sondern es wurden Interaktionssequenzen bestimmt, wodurch eine neue Analyseeinheit
generiert wurde. Henne und Rehbock (2001, S. 169) definieren cine Sequenz wie folgt: ,,Eine
Sequenz soll dadurch bestimmt sein, dass der erste Gesprichsschritt den zweiten Gesprichs-
schritt bedingt, was heisst: dass der zweite Gesprichsschritt dem ersten erwartbar folgt:* Eine
Sequenz setzt sich demnach aus mindestens drei oder auch mehreren Redebeitrigen (Gesprichs-
schritten) zusammen, und diese Redebeitriige bestchen aus mindestens je ecinem Gesprichsake.
Abbildung 36 illustriert in Anlehnung an Abbildung 30, dass einzelne potenzielle Lerngelegen-
heiten aus einer, zwei oder mehreren Sequenzen bestehen konnen, welche durch Gliederungssi-
gnale voneinander abgrenzbar sind.

Ziel

\

‘ Gliederungssignal zwischen

Potenzielle Potenzielle
Sequenzen

Lerngelegenheit Lerngelegenheit
Gliederungssignal zwischen

1 2
Lerngelegenheiten
‘ ‘ ‘ Mindestens dreischrittige
v Sequenz

Abb. 36: Sequenzen in potenziellen Lerngelegenheiten.

Die nachfolgende Abbildung 37 zeigt exemplarisch, wie Redebeitrige innerhalb einer poten-
ziellen Lerngelegenheit entweder als Folgestrukturen im Sinne von mindestens dreischritti-
gen Interaktionen oder als isolierter Redebeitrag einer Person im Sinne eines Mikromonologs
(Kreis, 2012b; Kreis & Staub, 2011) interpretiert werden kénnen.

Potenzielle Lerngelegenheit 1

Gliederungssignal

» Keine Sequenz, sondern » Sequenz » Sequenz -
zwischen Sequenzen

einzelner Redebeitrag

\

Mikromonolog einer Person Dialog Dialog ‘

dreischrittige Sequenz

Responsivitéat,

Folgeerwartung

Einzelne Redebeitrage
IS

+ I Mindestens

IS

Abb. 37: Redebeitrige (Mikromonologe) und Sequenzen (Dialoge) in potenziellen Lerngelegenheiten.
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Fiir diesen Teil der Untersuchung waren demzufolge zwei Analyseeinheiten relevant: (1) Mik-
romonologe und (2) Dialoge. Die Grundlage fiir die Bestimmung der Analyseeinheit ,,Mikro-
monolog” war ein einzelner Redebeitrag entweder der Studentin bzw. des Studenten oder der
Praxislehrperson, allenfalls gefolgt von einer Entgegnung der anderen Person, jedoch ohne drei-
schrittige Interaktion. Die Grundlage fiir die Bestimmung der Analyseeinheit ,,Dialog" bildete
demgegeniiber eine mindestens dreischrittige Interaktion.

Die Setzung der Analyseeinheit ,Interaktionsmuster” wurde von zwei unabhingigen Codie-
rerinnen wihrend mehreren Wochen getibt. Danach wurden ca. 10% des Datenmaterials dop-
pelt codiert, wobei eine Interraterreliabilitit von 79% erreicht wurde. Abbildung 38 zeigt einen
Auszug aus MAXQDA mit der Setzung des Codes ,,AE_Verlauf“, welcher die Analyseeinheit
bezogen auf die unterschiedlichen Interaktionsmuster festlegt.

110 €& PL: Ahm (-) praktisch noch (-) wo machen sie die Verbesserungen? Bei mir machen sie sie in das Verbesserungsheft =
111 € LS: = Ah, jetzt habe ich gedacht, das sei ein Matheheft hier. Gibt es ein Verbesserungsheft?

-AE_Verlauf
112 € PL: Ich habe ein Verbesserungsheft =

113 @ LS: = Okay =

14 & PL: = Ahm (-) in deinem Fall wiirde ich dir aber etwas anderes vorschlagen =

115 @ LS: = Also =

. AE_Verlauf 118 & PL: = Ahm (-) sie sollen es auf ein Blatt machen. Dann kannst du das mit nach Hause nehmen und korrigieren () Marinal Wir sind hier am
Aufnehmen, hier drin () geht ihr schnell nach draussen, bitte? (--) Nein, kénnt ihr nicht. ()

"7 LS: (Lachen)(6 Sek.) Ja =
18 PL: = Also, das ist auch, das ist auch ein Teil von unserem Leben.

112 € LS: Doch (-) Also wiirdest du das Blatt das (-) fiir das haben sie dann ja bis am Donnerstag Zeit. Also das habe ich nicht noch zusatzlich zu
diesen Hausaufgaben geplant (-) dass sie da, dann noch auf morgen (-) Verbesserungen machen (-) ja =

120 € PL: = Schau, du kannst machen, was du willst. Ich habe folgende Regel. Ahm (--) bei mir miissen sie es nach einer Woche (-) abgeben.
121 € LS: Jaokay =

<.AE_Verlauf
122 @ PL: = Ahm wenn du sie (-) mache einfach das, das du =

123 € LS: = Genau, ich sage es hier, das ist gut =

124 @ PL:=Ja.

125 € LS: Ja. () Weil es ist ja nicht (-) eine Priifung, die viel zu korrigieren gibt. Das macht nichts =

Abb. 38: Codierung der Interaktionsmuster in Mikromonologe und Dialoge.

In Absatz 110-113 findet sich eine mindestens dreischrittige Sequenz und die beiden Gesprichs-
teilnechmenden sind im Dialog, wihrend in Absatz 114-118 ein Mikromonolog der Praxislehr-
person auftritt. Dieser reiht sich auch inhaltlich nicht in die Unterrichtsbesprechung ein, da
eine Schiilerin ins Zimmer kommt und die Besprechung unterbricht. Ab Absatz 119 treten die
beiden wieder in einen Dialog.

7.3.4.2 Kategoriensystem zur Erfassung der Interaktionsmuster

Nach dieser erneuten Strukturierung des Materials wurden die einzelnen Analyseeinheiten zum
einen mit den Codes ,Mikromonolog einer Lehramtsstudentin/eines Lehramtsstudenten” oder
»Mikromonolog einer Praxislehrperson® und zum anderen mit den Codes ,,Interaktiver Dialog*
(= Dialogische Gesprichssequenz ohne Ko-Konstruktion®) oder ,,Ko-konstruktiver Dialog®
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(= Dialogische Gesprichssequenz mit Ko-Konstruktion) codiert. Interaktiv ist an sich jeder
Dialog, also jede Sequenz, deren Folgestruktur mindestens dreischrittig ist. Ein Dialog kann
jedoch interaktiv #nd zudem ko-konstruktiv sein. Eine diesbeziigliche Unterscheidung bzw. die
Begriindung dafiir, wann eine Gesprichssequenz interaktiv und ko-konstruktiv ist, findet sich
in Kapitel 4.1.2. Als ko-konstruktiv wurde eine Sequenz in Anlehnung an McGregor und Chi
(2002, S. 658) dann codiert, wenn beide Beteiligten mindestens je cinen Beitrag im Sinne einer

ginzlich neuen oder erginzenden Idee einbrachten und zwischen diesen Ideen auch ein inhalt-
licher Bezug bestand (Kreis & Staub, 2011, S. 69). Zudem musste auch erkennbar sein, dass die
cingebrachten Ideen weiterentwickelt wurden und im Dialog tatsichlich efwas Newues entstand.
Abbildung 39 illustriert die vier unterschiedlichen Interaktionsmuster, wihrend Tabelle 34 die
einzelnen Codes, ihre Quelle, die Ubereinstimmungswerte und ihre Beschreibung auffiihre.

Mikromonolog
ohne Folgestruktur

/

Mikromonologischer
Redebeitrag der
Praxislehrperson

Dialog
mit Folgestruktur

T~ I

Dialogische

Gesprachssequenz ohne
Ko-Konstruktion

Mikromonologischer
Redebeitrag der
Lehramtsstudentin/des
Lehramtsstudenten

Abb. 39: Mikromonologische Redebeitrige und dialogische Gesprichssequenzen.

Tab. 34: Codes zur Erfassung der unterschiedlichen Interaktionsmuster

Dialogische

Gesprachssequenz mit
Ko-Konstruktion

Kategorie Code Beschreibung Quelle
Interakti-  PL_Mono PL fithrt einen Mikromonolog und die Folgestruktur ~ Kreis & Staub
onsmuster ist hdchstens zweischrittig: Aussage von A und Erwi-  (2011)
(79%) derung von B, danach kein erneutes Aufnehmen des
Fadens von A, sondern ein neuer Gedanke beginnt.
LS Mono LS fithrt einen Mikromonolog und die Folgestrukeur  Kreis & Staub
ist hdchstens zweischrittig (vgl. PL_mono). (2011)
Dial_Inter Eine interaktive Dialog-Sequenz umfasst mindestens Henne & Reh-
eine Kernaktivitit in Form eines Dreischrittes [Aus-  bock (2001)
sage von A > Reaktion von B auf die Aussage von A >
Reaktion von A auf die Reaktion von B].
Dial_Ko-Kon Ko-konstruktive Dialog-Sequenzen umfassen Henne & Rehbock
(87%) ebenfalls mindestens eine Kernaktivitit in Form eines (2001)
Dreischrittes. Es wird jedoch — im Gegensatz zur Chi (2009)
interaktiven Dialog-Sequenz — zusitzlich gemeinsam  McGregor & Chi
etwas Neues ko-konstruiert, das eine einzelne Person  (2002)
so nicht hervorgebracht hitte.
Anmerkungen:

LS = Lehramtsstudentin/Lehramtsstudent, PL = Praxislehrperson. Bei der Kategorie und den Codes wird jeweils in

Klammern — wenn erforderlich

— die Interraterreliabilitit in Prozent angegeben.
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Die nachfolgende Abbildung 40 zeigt die unterschiedlichen Interaktionsmuster in der Abfolge
von potenziellen Lerngelegenheiten wihrend einer Unterrichtsbesprechung.

Zeit Gliederungssignal zwischen
» Sequenzen
Unterrichtsbesprechung Gliederungssignal zwischen
Lerngelegenheiten
Potenzielle Potenzielle Potenzielle
Lerngelegenheit  Lerngelegenheit  Lerngelegenheit etc. Einzelner Redebeitrag:
Mikromonolog

1 2 3
I Dialogische Gesprachssequenz
‘ I ‘I I‘I I I‘I ohne Ko-Konstruktion
V V Dialogische Gesprachssequenz
mit Ko-Konstruktion

Abb. 40: Mikromonologe (cinzelne Redebeitrige) und dialogische Gesprichssequenzen mit und ohne Ko-Konstruk-
tion in potenziellen Lerngelegenheiten.

Auszug 12 zeigt exemplarisch eine dialogische Gesprichssequenz mit Ko-Konstruktion. Gut
erkennbar ist das Gliederungssignal ,,Und dort? der Praxislehrperson zu Beginn. Die Sequenz
ist jedoch nicht drei- sondern funfschrittig. Die Aufzihlungszeichen zeigen jeweils den Beginn
eines neuen Redebeitrags an.

= PL: Und dort?
= LS: Das ist eine Aufgabe vom Mathbu, die finde ich auch sehr gut. Dass sie sich wirklich iiberle-
gen miissen, was trifft auf ein Quadrat =

PL: =genau =
LS: =und was auf ein Rechteck zu. Ich finde das iiberpriift eigentlich, ob sie das verstanden
haben.
= PL: Aber du kénntest auch sagen zwischendurch, das wird jetzt hier alleine gemacht.
LS: Mhm.
PL:  Oder wir korrigieren miteinander oder jetzt vergleicht ihr miteinander (---) Du musst ein-

fach schauen, wenn sie Einzelarbeit haben, ob sie dann nicht so nahe beieinander sitzen oder
(---) (unverstindlich)

* LS:  Gutich habe das Gefiihl, wenn ich ihnen das wirklich so sage, so das wird jetzt zuerst alleine
gemacht, schaut, ob ihr das verstanden habt =
PL: =Mhm.
= LS: =Dann habe ich das Gefiihl, dann ginge das schon. (--) Ja, ich lasse sie zuerst alleine arbei-
ten, dann zu zweit austauschen. (02_1_VB_150-159)

Auszug 12: Dialogische Gesprichssequenz mit Ko-Konstruktion (LS = Lehramtsstudentin; PL = Pra-
xislehrperson).

Damit in der Folge berechnet werden konnte, wie viel Zeit fiir die unterschiedlichen Interakei-
onsmuster aufgewendet worden war, wurden nach der Codierung der einzelnen Redebeitrige in
Mikromonologe der Praxislehrpersonen oder der Lehramtsstudierenden und nach der Codie-
rung der Gesprichssequenzen in solche mit und ohne ko-konstruktive Anteile im Analysepro-
gramm MAXQDA die effektiv aufgewendeten Zeiten pro potenzielle Lerngelegenheit wie auch
insgesamt berechnet. Tabelle 35 gibt einen Uberblick iiber eine potenzielle Lerngelegenheit der
Dyade 13 mit zwei mikromonologischen Beitrigen der Studentin, einer dialogischen Sequenz
ohne Ko-Konstruktion und einer dialogischen Sequenz mit Ko-Konstruktion.
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Tab. 35: Beispiel der Berechnung der Dauer der einzelnen Interaktionsmuster innerhalb einer
potenziellen Lerngelegenheit in der Vorbesprechung der dritten Lektion der Dyade 13

1D Code Anfang Ende Differenz
13.3_ VB LS Mono 00:16:41 00:17:16 00:00:34
Dial 00:17:16 00:17:57 00:00:40
LS_Mono 00:17:57 00:18:56 00:00:58
Dial 00:18:56 00:19:16 00:00:20
Ko_Kon 00:19:16 00:20:37 00:01:21

Anmerkungen:

ID = Identifikationsnummer der Dyaden; Zeitangabe = h:min:s.

Insgesamt sprach die Studentin 1 Minute 33 Sekunden mikromonologisch (LS_Mono), ohne
dass die Praxislehrperson am Gesprich beteiligt war. 41 Sekunden interagierten sie gemeinsam
(Dial), jedoch ohne ko-konstruktive Anteile, und 1 Minute 21 Sekunde fiihrten sie einen Dia-
log mit ko-konstruktiven Anteilen (Ko_Kon). Die gesamte potenzielle Lerngelegenheit dauerte
3 Minuten 56 Sekunden und drehte sich immer um dasselbe Thema, weswegen sie nicht in klei-

nere Einheiten unterteilt wurde.
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8 Ergebnisse

Die Darstellung der Analyseergebnisse erfolgt entlang der in Kapitel 6 formulierten For-
schungsfragen. Im ersten Teil der Auswertung (Kapitel 8.1) werden die Oberflichenmerkmale
der untersuchten Besprechungen abgebildet. Kapitel 8.2 stellt danach die Analyseeinheit ,,Lern-
gelegenheit” ins Zentrum und zeigt auf, wie viele solcher potenziellen Lerngelegenheiten in den
untersuchten Unterrichtsbesprechungen gefunden werden konnten und welche Themenberei-
che besprochen wurden. In Kapitel 8.3 wird sodann das Lernen der Studierenden fokussiert. Die
Lern- und Gesprichsaktivititen werden in ihrer Gesamtheit betrachtet und es wird unterschie-
den, wie viele potenzielle Lerngelegenheiten Hinweisstellen fiir Lernen aufwiesen und in wie
vielen potenziellen Lerngelegenheiten dies nicht der Fall war. Zudem wird analysiert, ob sich
Unterschiede hinsichtlich der Nutzung der Lerngelegenheiten zwischen den Vorbesprechun-
gen und den Nachbesprechungen zeigen. Im Anschluss daran greift Kapitel 8.4 die drei in der
vorliegenden Untersuchung fokussierten Gestaltungsmerkmale von Unterrichtsbesprechungen
aufseiten der Praxislehrpersonen auf: (1) ihren Gesprichsstil und die Rolle, die sie einnehmen,
(2) ihren modalen Sprachgebrauch und (3) die unterschiedlichen Interaktionsmuster, die sich
zwischen den Praxislehrpersonen und den Studierenden abspielen. Zudem werden Ergebnisse
zu den Fragen berichtet, ob sich Zusammenhinge zwischen diesen Gestaltungsmerkmalen und
dem Lernen der Studierenden zeigen und ob sich diese Gestaltungsmerkmale in den Vor- und
Nachbesprechungen unterscheiden.

8.1 Oberflichenmerkmale der untersuchten Unterrichtsbesprechungen

8.1.1 Anzahl Vor- oder Nachbesprechungen und Gesamtdauer aller Besprechungen

Das vorliegende Datenkorpus umfasst insgesamt 61 Unterrichtsbesprechungen, wovon 31
Nachbesprechungen und 30 Vorbesprechungen sind. Diese Unterrichtsbesprechungen wurden
alle bezogen auf die drei in der Gesamtstudie thematisch vorgegebenen Lektionen zu Flichen-
und Umfangberechnungen bei Rechtecken und Quadraten durchgefiihre (vgl. Kapitel 7.1.1),
wobei es den Dyaden freigestellt war, wie viele Besprechungen sie durchfithrten. Tabelle 36
gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der Vor- und Nachbesprechungen bei den einzelnen
Dyaden sowie tiber die Gesamtdauer der Besprechungen pro Dyade. Durchschnittlich wurden
pro Dyade 2.9 Besprechungen durchgefithrt (Min.=1 Besprechung, Max.=6 Besprechun-
gen) und die Dyaden besprachen sich durchschnittlich wihrend insgesamt 1 Stunde 06 Minu-
ten 03 Sekunden (Min.=00 h 06 min 45 s, Max.=2 h 25 min 01 s). Total liegen 23 Stunden
07 Minuten 03 Sekunden Besprechungsmaterial vor.
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Tab. 36: Anzahl Vor- und Nachbesprechungen und Gesamtdauer der Besprechungen pro Dyade

1D #VB # NB #UB h:min:s
01 0 2 2 00:50:15
02 2 0 2 00:29:08
03 2 2 4 01:31:17
04 3 3 6 01:19:50
05 3 1 4 02:25:01
06 1 3 4 01:09:56
07 3 3 6 01:12:24
08 2 0 2 01:14:05
09 1 1 2 00:45:30
10 3 1 4 01:23:06
11 2 2 4 01:45:16
12 2 1 3 01:20:41
13 3 1 4 01:47:54
14 2 2 4 01:41:12
15 0 1 1 00:36:04
16 1 1 2 01:36:44
17 0 2 2 00:35:19
18 0 2 2 00:33:44
19 0 1 1 00:23:19
20 0 1 1 00:19:32
21 0 1 1 00:06:45
Total 30 31 61 23:07:03
Anmerkungen:

ID = Identifikationsnummer der Dyaden; # = Anzahl; VB = Vorbesprechung; NB = Nachbesprechung; UB = Unter-
richtsbesprechung; h:min:s = Dauer.

8.1.2 Dauer der einzelnen Besprechungen

Im Durchschnitt dauerte eine Unterrichtsbesprechung 22 Minuten 10 Sekunden (Min.=00h
04 min 365, Max.=1 h 06 m 44 s). Um einen Uberblick iiber das gesamte analysierte Datenkor-
pus zu vermitteln, wird nachfolgend eine Ubersicht iiber alle durchgefiihrten Besprechungen pro
Dyade gegeben. Die Darstellung wird getrennt nach Vor- und Nachbesprechungen vorgenom-
men. Bei der Identifikationsnummer sind die verschiedenen Besprechungen pro Dyade angege-
ben. Dyade 03 fiihrte beispielsweise sowohl eine Vorbesprechung der ersten Lektion (03_1_VB)
als auch eine Vorbesprechung der zweiten und der dritten Lektion, dies jedoch im Rahmen einer
einzigen Besprechung, durch (03_23_VB). Dyade 06 fiihrte cine cinzige Vorbesprechung zu allen
drei Lektionen durch (06_123_VB). Tabelle 37 gibt Auskuntft iiber die Dauer der cinzelnen Vor-
besprechungen und Tabelle 38 iiber die Dauer der einzelnen Nachbesprechungen.
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Tab. 37: Dauer der einzelnen Vorbesprechungen des gesamten Datenkorpus

ID h:min:s ID h:min:s ID h:min:s ID h:min:s
02_1 VB 00:10:59  05_2_VB 00:42:11 09_12. VB 00:23:50 13_1_VB 00:33:34
022 VB 00:18:08 053 VB  00:19:47 101 VB 003512 132 VB  00:22:50
031 VB 002831 06123 VB 00:13:48 102 VB 002155 133 VB  00:25:42
03_23_VB 00:38:34 07_1_VB 00:16:30 10_3_VB 00:20:08 14_1_ VB 00:35:04
04 1 VB 00:25:46 07 2 VB 00:10:31 111 VB  00:13:40 1423 VB  00:15:38
04 2 VB 00:17:27 073 VB 00:08:31 1123 VB  00:17:09 16 123 VB  01:06:44
043 VB 00:04:46 082 VB  00:51:39 121 VB  00:23:58

051 VB 00:44:13 08 3_VB 002226 1223 VB 00:22:36

Anmerkungen:

ID = Identifikationsnummer der Dyaden; VB = Vorbesprechung; NB = Nachbesprechung; h:min:s = Dauer.

Im Durchschnitt dauerte eine Vorbesprechung 25 Minuten 04 Sekunden (Min.=00 h 04 min
465, Max.=1h 06 m 44 s), wobei die maximale Dauer in einer Vorbesprechung von allen
drei Lektionen erreicht wurde. Die Gesamtdauer aller Vorbesprechungen betrug 12 Stunden

31 Minuten 47 Sekunden.

Tab. 38: Dauer der einzelnen Nachbesprechungen des gesamten Datenkorpus

ID h:min:s ID h:min:s ID h:min:s ID h:min:s
01_12_NB 00:33:05 06_1_NB 00:25:32 11_1_NB 00:35:46 17_12.NB  00:16:30
01_3_NB 00:17:10  06_2_NB 00:17:58 11_23_NB 00:38:41 17_3_NB 00:18:49
03_1_NB 00:17:19  06_3_NB 00:12:39 12_23_NB 00:34:07 18_1_NB 00:18:56
03_23_NB 00:06:54  07_1_NB 00:12:35 13_123_NB 00:25:48 18 23 NB  00:14:48
04_1_NB 00:13:20 07_2_NB 00:09:26 14_1_NB 00:25:43 19_1_NB 00:23:19
04_2_NB 00:10:09  07_3_NB 00:14:50 14_23_NB 00:24:48 20_12_.NB  00:19:32
04_3_NB 00:08:23  09_12_NB 00:21:40 15_12_NB 00:36:04 21_1_NB 00:06:45
05_1_NB 00:38:51 10_3_NB 00:05:51 16_123_NB 00:30:00
Anmerkungen:

ID =Identifikationsnummer der Dyaden; VB = Vorbesprechung; NB = Nachbesprechung; h:min:s = Dauer.

Eine Nachbesprechung dauerte im Durchschnitt 20 Minuten 04 Sekunden (Min. =06 min
45s, Max.=38 min 51s). Die Gesamtdauer aller Nachbesprechungen betrug 10 Stunden
35 Minuten 18 Sekunden. In der Regel dauerten Vorbesprechungen linger als Nachbespre-
chungen, wobei der Unterschied sowohl auf der Basis cines Wilcoxon-Tests als auch auf der

Basis eines t-Tests fiir abhingige Stichproben nicht signifikant ausfiel.
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8.2 Lerngelegenheiten in Unterrichtsbesprechungen

Die folgenden Unterkapitel befassen sich mit den potenziellen Lerngelegenheiten in Unterrichts-
besprechungen und beantworten die Forschungsfragen 1.1 und 1.2 der ersten Hauptfragestellung
(Werden Unterrichtsbesprechungen von Lebramtsstudierenden zum Lernen genutzt?). Damit diese
Hauptfragestellung fundiert beantwortet werden kann, miissen zuerst simtliche potenziellen
Lerngelegenheiten identifiziert werden. Dies geschicht in Kapitel 8.2.1 (Forschungsfrage 1.1) Auf
dieser Grundlage kann danach in Kapitel 8.2.2 aufgezeigt werden, welche Themenbereiche in den
potenziellen Lerngelegenheiten angesprochen wurden (Forschungsfrage 1.2).

8.2.1 Anzahl potenzieller Lerngelegenheiten in den untersuchten
Unterrichtsbesprechungen

Insgesamt wurden im Datenmaterial 783 potenzielle Lerngelegenheiten identifiziert. Diese
sind — wie im Methodenteil ausgefiihrt (vgl. Kapitel 7.3.3.1) - thematisch begrenzt und beste-
hen aus einer Abfolge von mindestens drei Redebeitrigen, meist jedoch auch mehr. In Tabelle 39
werden die 30 Vorbesprechungen mit der Dauer der Besprechung und der Anzahl potenzieller
Lerngelegenheiten pro Besprechung in der Ubersicht zusammengestellt.

Tab. 39: Anzahl potenzieller Lerngelegenheiten und ihre Dauer in den Vorbesprechungen des
Datenkorpus

ID h:min:s LG ID h:min:s LG ID h:min:s LG ID h:min:s LG
02_1_VB 00:10:59 13 05_2_VB 00:42:11 22 09_12_.VB 00:23:50 22 13_1_VB 00:33:34 29
022 VB 00:18:08 16 05_3_VB 00:19:47 10 10_1_VB  00:35:12 20 132 VB 00:22:50 7
03_1_VB 00:28:31 21 06_123_.VB 00:13:48 9 10.2.VB 00:21:55 12 13.3_VB 00:25:42 12
03.23_ VB 00:38:34 13 07_1_VB 00:16:30 6 10_3_VB  00:20:08 8 141 VB 00:35:04 23
04_1_VB 00:25:46 15 07_2_VB 00:10:31 12 11.1. VB  00:13:40 8 1423 VB 00:15:38 11
04_2_VB 00:17:27 7 07_3_VB 00:08:31 8 11.23.VB 00:17:09 12 16_123_VB 01:06:44 28
04_3_VB 00:04:46 5 08_2_VB 00:51:39 25 12_1_.VB  00:23:58 15

05_1_VB 00:44:13 18 08_3_VB 00:22:26 16 12.23_.VB 00:22:36 9

Anmerkungen:

ID = Identifikationsnummer der Dyaden; h:min:s = Dauer der gesamten Vorbesprechung; LG = Anzahl potenzieller
Lerngelegenheiten.

In den Vorbesprechungen wurden insgesamt 432 potenzielle Lerngelegenheiten identifiziert,
wobei eine Lerngelegenheit im Durchschnitt 1 Minute 44 Sekunden dauerte (Min. =00 min
09 s, Max. =07 min 26 s). Analog zu den Vorbesprechungen sind in Tabelle 40 die 31 Nachbe-
sprechungen mit der Dauer der Besprechung und der Anzahl potenzieller Lerngelegenheiten

pro Besprechung aufgefiihrt.
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Tab. 40: Anzahl potenzieller Lerngelegenheiten und ihre Dauer in den Nachbesprechungen
des Datenkorpus

ID h:min:s LG ID h:min:s LG ID h:min:s LG ID h:min:s LG
01 12.NB 00:33:05 14 06 1 NB 00:25:32 16 11 1 NB  00:35:46 13 17 12 NB 00:16:30 11
013 NB 00:17:10 10 062 NB 00:17:58 10 11 23 NB  00:38:41 20 17 3 NB 00:18:49 8
031 NB 00:17:19 10 063 NB 00:12:39 6 1223 NB  00:34:07 18 18 1 NB 00:18:56 11
0323 NB 00:06:54 4 07 1 NB 00:12:35 6 13123 NB 00:25:48 17 18 23 NB 00:14:48 9
041 NB 00:1320 10 07 2 NB 00:09:26 7 141 NB 002543 12 191 NB 002319 12
042 NB 00:10:09 5 073 NB 00:14:50 11 1423 NB  00:24:48 16 20 12 NB 00:19:32 15
043 NB 00:0823 5 09 12 NB 00:21:40 20 15 12 NB  00:36:04 18 21 1 NB 00:06:45 4
05 1 NB 00:38:51 17 10 3 NB 00:05:51 5 16123 NB 00:30:00 11

Anmerkungen:

ID = Identifikationsnummer der Dyaden; h:min:s = Dauer der gesamten Vorbesprechung; LG = Anzahl potenzieller
Lerngelegenheiten.

In den Nachbesprechungen wurden insgesamt 351 potenzielle Lerngelegenheiten identifiziert,
wobei eine Lerngelegenheit im Durchschnitt 1 Minute 49 Sekunden dauerte (Min. =00 min
08s, Max.=05min 52s). Werden Vor- und Nachbesprechungen nicht gesondert, son-
dern gemeinsam betrachtet, dann dauerte eine durchschnittliche Lerngelegenheit 1 Minute
46 Sekunden (Min.=01 min 01 s, Max.=02 min 29 s), wobei bezogen auf die Dauer in Vor-
bzw. Nachbesprechungen kein signifikanter Unterschied besteht.

8.2.2 Themenbereiche der untersuchten Besprechungen

Wie in Kapitel 7.3.3.1 erldutert, wurde zur Bestimmung des Beginns der nachsten Lerngelegen-
heit jeweils ein ,, Topic-Code® gesetzt, welcher anzeigt, dass innerhalb der Besprechung ein neues
Thema angesprochen wurde. Danach wurde entschieden, welcher Themenbereich besprochen
worden war. Dies geschah in Anlehnung an Kategorisierungen, wie sie auch von anderen For-
schenden verwendet worden waren (vgl. z.B. Crasborn et al., 2011; Strong & Baron, 2004).
Vier Kategorien wurden unterschieden: (1) Instruction & Organization: Gestaltung des Ein-
stiegs, Zeitmanagement, Materialfragen, Sequenzierung der Lektion, Pausen, Informationsver-
mittlung, Klassenfithrung auf organisatorischer Ebene, Medieneinsatz etc., (2) Pupils & Class:
Lernziele, Klassenfithrung auf sozialer Ebene, Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler, Sozial-
formen, Schwierigkeiten einzelner Schiilerinnen und Schiiler etc.; (3) Subject Matter: Klirung
der Begriffe, fachdidaktische Klirungen, Herleitungen, Aufgabenauswahl etc. und (4) Various:
Gespriche iiber die Pausenaufsicht, das Teamzimmer etc. Tabelle 41 gibt einen Uberblick iiber
die besprochenen Themenbereiche in den untersuchten Besprechungen der Dyaden.
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Tab. 41: Ubersicht iiber alle besprochenen Themenbereiche in den Besprechungen der unter-

suchten Dyaden
ID Instruction & Pupils & Class  Subject Matter Various Total
Organization
01 16 7 1 0 24
02 17 7 5 0 29
03 35 S 7 1 48
04 40 4 1 2 47
05 43 9 13 2 67
06 31 9 0 1 41
07 31 8 7 4 50
08 25 12 4 0 41
09 30 3 5 42
10 35 2 7 1 45
11 42 9 2 0 S3
12 28 8 6 0 42
13 34 22 9 0 65
14 43 12 7 0 62
15 14 4 0 0 18
16 28 10 1 0 39
17 10 5 1 3 19
18 14 S 1 0 20
19 7 S 0 0 12
20 12 2 1 0 15
21 4 0 0 0 4
Total 539 149 76 19 783
Anmerkung:

ID = Identifikationsnummer

Abbildung 41 zeigt die absolute Verteilung der besprochenen Themenbereiche aller Bespre-
chungen einer Dyade im Vergleich. Die meisten Themen konnten dem Bereich ,,Instruction &
Organization” zugeordnet werden und drehen sich um Fragen zur Gestaltung des Unterrichts,
zum Zeitmanagement, zur Sequenzierung der Lektion, zum Medieneinsatz etc. Darauf folgten
Themen rund um die Schiilerinnen und Schiiler (,Pupils & Class®), wihrend fachliche und
fachspezifische Fragen (,Subject Matter®) am seltensten behandelt wurden. Die Unterschiede
aus den Paarvergleichen zwischen den einzelnen Topic-Kategorien sind auf der Grundlage eines
Friedmann-Tests signifikant [x* (3, N=21) =52.324, p < 0.001] und auch alle Wilcoxon-Paar-
vergleiche sind signifikant. Dies bedeutet, dass sich die Haufigkeiten der besprochenen The-

menbereiche tiberzufillig unterscheiden.
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B Instruction &
Organization

Pupils &Class
B Subject Matter
Various

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 156 16 17 18 19 20 21

Abb. 41: Verteilungderbesprochenen Themenbereiche in den untersuchten Besprechungen aller Dyaden (x-Achse = Dya-
den; y-Achse = Anzahl besprochener Themen).

Werden die besprochenen Themenbereiche bezogen auf die Analyseeinheit ,,Lerngelegenheit®
in allen Vor- und allen Nachbesprechungen aufsummiert, ergibt sich in absoluten Zahlen fol-

gendes Bild (vgl. Tabelle 42).

Tab. 42: Anzahl besprochener Themenbereiche im Vergleich zwischen Vorbesprechungen
(VB) und Nachbesprechungen (NB)

Instruction & Pupils & Class Subject Matter Various Total
Organization
VB (N=30) 294 71 56 11 432
NB (N=31) 245 78 20 8 351
Total 539 149 76 19 783

Die prozentuale Verteilung aller besprochenen Themenbereiche in den potenziellen Lerngele-
genheiten simtlicher untersuchten Vor- bzw. Nachbesprechungen wird in Tabelle 43 aufgezeigt.
Anhand der Angaben der relativen Hiufigkeiten lasst sich das Vorkommen der besprochenen
Themenbereiche in den Vor- und Nachbesprechungen direke vergleichen.

Tab. 43: Prozentuale Verteilung der besprochenen Themenbereiche im Vergleich zwischen
Vorbesprechungen (VB) und Nachbesprechungen (NB)

Instruction &  Pupils & Class  Subject Matter Various Total
Organization
VB (N=30) 68.1 16.4 13.0 2.5 100
NB(N=31) 69.1 22 57 23 100

Es zeigte sich, dass der Themenbereich rund um Klassenfithrung, Lektionsablauf etc. verglichen
mit der Gesamtheit aller besprochenen Themenbereiche tiber alle Dyaden hinweg in den Vor- und
Nachbesprechungen in etwa gleich haufig zur Sprache kam: 68.1% aller besprochenen Themen
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in den Vorbesprechungen und 69.8% aller besprochenen Themen in den Nachbesprechungen
betrafen den Bereich ,,Instruction & Organization®. Fachliche/fachdidaktische Themen (,,Subject
Matter) kamen hiufiger in den Vor- als in den Nachbesprechungen zur Sprache, wihrend in den
Nachbesprechungen mehr Themen aus dem Bereich ,,Pupils & Class“ aufgeworfen wurden als in
den Vorbesprechungen. Lediglich die Bearbeitung von ,,Subject-Matter“-Themen unterscheidet
sich auf der Grundlage eines Wilcoxon-Tests beziiglich der absoluten Zahlenwerte in den Vor-
und Nachbesprechungen signifikant [Z (N=21) =-2.482, p=0.013], alle anderen Unterschiede
sind nicht signifikant. In den Vorbesprechungen wurden somit signifikant haufiger fachliche und
fachdidaktische Themen besprochen als in den Nachbesprechungen.

8.2.3 Zusammenfassung

In Kapitel 8.2 wurden die beiden Forschungsfragen 1.1 und 1.2, welche die erste Hauptfrage-
stellung (Werden Unterrichtsbesprechungen von Lebramtsstudierenden zum Lernen genutzt?)
betreffen, beantwortet. In Kapitel 8.2.1 wurde als Antwort auf Forschungsfrage 1.1 zunichst
berichtet, wie viele potenzielle Lerngelegenheiten sich im vorliegenden Datenkorpus finden lies-
sen und wie lange diese dauerten. Kapitel 8.2.2 zeigte danach mit Blick auf Forschungsfrage 1.2
auf, welche Themenbereiche in den potenziellen Lerngelegenheiten zur Sprache kamen.
Insgesamt wurden im vorliegenden Datenkorpus 783 potenzielle Lerngelegenheiten identifi-
ziert. Eine Lerngelegenheit wurde im Rahmen dieser Untersuchung als thematisch abgrenz-
bare Sequenz innerhalb einer Unterrichtsbesprechung definiert. Im Durchschnitt dauerte
eine potenzielle Lerngelegenheit 1 Minute 46 Sekunden (Min.=01 min 01 s, Max.=02 min
295). In den Vorbesprechungen wurden 432 und in den Nachbesprechungen 351 potenzielle
Lerngelegenheiten identifiziert, wobei sowohl in den Vor- als auch in den Nachbesprechungen
hauptsichlich Themen aus dem Bereich ,,Instruction & Organization® besprochen wurden. In
den Vorbesprechungen wurden signifikant mehr Themen aus dem Bereich ,,Subject Matter®
besprochen, in den Nachbesprechungen hingegen haufiger Themen aus dem Bereich ,,Pupils &
Class®, wobei dieser Unterschied nicht signifikant ausfiel. Der Befund, dass insgesamt sowohl
in den Vor- als auch in den Nachbesprechungen mit Abstand am meisten Themen aus dem
Bereich ,Instruction & Organization® aufgeworfen wurden, steht im Einklang mit Resulta-
ten aus anderen Untersuchungen (Hennissen et al., 2008; Strong & Baron, 2004). Werden die
Besprechungen zusammengefasst und wird nicht mehr zwischen Vor- und Nachbesprechungen
unterschieden, dann wurden insgesamt 539 Themen aus dem Bereich ,,Instruction & Organi-
zation®, 149 Themen aus dem Bereich ,,Pupils & Class®, 76 Themen aus dem Bereich ,,Subject
Matter” und 19 Themen aus den Bereich ,,Various® besprochen. Die Haufigkeiten der einzelnen
besprochenen Themenbereiche unterscheiden sich signifikant.

8.3 Nutzungvon Lerngelegenheiten durch die Studierenden

In diesem Kapitel wird die Nutzung der potenziellen Lerngelegenheiten durch die Studieren-
den in den Fokus genommen, wobei die fiinf Forschungsfragen 1.3, 1.4, 1.5, 1.6 und 1.7 der
ersten Hauptfragestellung (Werden Unterrichtsbesprechungen von Lebramisstudierenden zum
Lernen genutzt?) beantwortet werden. Die Gesprichsaktivititen der Studierenden wurden, wie
dies sowohl im Methodenteil (vgl. Kapitel 7.3.1.2) als auch im Theorieteil (vgl. Kapitel 4.4)
ausgefiihrt worden ist, in fiinf Kategorien unterteilt: (1) Description: Beschreibung der Hand-
lung, (2) Awareness: Bewusstsein in Bezug auf die Handlung, (3) Intention: Absichtsiusserung
in Bezug auf die Handlung, (4) Intention to Change: Absichtsiusserung in Bezug auf cine Ver-
inderung der Handlung und (5) Reflection: Reflexion/Begriindung der Handlung. Ebenfalls in
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Kapitel 4.4 wurde theoretisch begriindet, weshalb die Gesprachsaktivititen aus den Kategorien
»Intention to Change“ und ,Reflection® als ,,Lernaktivititen” interpretiert werden.

In Kapitel 8.3.1 wird zunichst berichtet, welche Gesprichs- und Lernaktivititen in welchem
Umfang identifiziert werden konnten (Forschungsfrage 1.3). Kapitel 8.3.2 fithrt danach aus, wie
viele potenzielle Lerngelegenheiten Hinweisstellen fiir Lernen aufwiesen bzw. in wie vielen dies
nicht der Fall war (Forschungsfrage 1.4). Zudem wird dargelegt, ob sich die als Hinweisstellen
fir Lernen interpretierten Gesprichsaktivititen der Studierenden beziiglich ihrer Auftretens-
dauer unterscheiden (Forschungsfrage 1.5) und ob sich die durchschnittliche Dauer einer poten-
ziellen Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen von derjenigen einer Lerngelegenheit
ohne Hinweisstellen fiir Lernen unterscheidet (Forschungsfrage 1.6). Kapitel 8.3.3 schliesslich
geht darauf ein, ob sich die Anzahl von Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Ler-
nen in den Vor- und Nachbesprechungen unterscheidet (Forschungsfrage 1.7).

8.3.1 Lern- und Gesprichsaktivititen der Studierenden

Die Zusammenstellung in Tabelle 44 zeigt die effektiv aufgewendeten Zeiten fiir die einzelnen
Gesprichsaktivititen der Studierenden im Uberblick. Das konkrete Vorgehen zur Bestimmung
der pro Kategorie aufsummierten Zeiten kann in Kapitel 7.3.1.3 nachgelesen werden.

Tab. 44: Effektiv aufgewendete Zeit fiir die einzelnen Gesprichsaktivititen der Studierenden

ID Description  Awareness Intention Change Reflection Total

1 00:13:09 00:07:24 00:01:37 00:00:43 00:05:34 00:28:27

2 00:11:43 00:02:03 00:00:37 00:00:27 00:00:10 00:15:01

3 00:48:15 00:09:08 00:03:07 00:03:25 00:03:55 01:07:50

4 00:20:40 00:07:49 00:01:41 00:01:03 00:02:14 00:33:29

S 00:27:10 00:10:45 00:06:38 00:01:30 00:00:59 00:47:03

6 00:15:06 00:10:02 00:03:15 00:00:01 00:05:50 00:34:15

7 00:14:22 00:06:23 00:02:30 00:00:51 00:06:32 00:30:39

8 00:09:05 00:05:20 00:01:10 00:00:13 00:00:53 00:16:40

9 00:10:50 00:03:46 00:01:57 00:00:49 00:01:39 00:19:02
10 00:18:20 00:11:40 00:03:05 00:00:27 00:03:48 00:37:20
11 00:16:29 00:06:47 00:02:15 00:00:43 00:04:25 00:30:38
12 00:23:06 00:11:02 00:01:36 00:01:17 00:05:50 00:42:50
13 00:25:20 00:16:52 00:06:45 00:03:26 00:08:11 01:00:34
14 00:28:15 00:08:43 00:01:47 00:00:00 00:04:42 00:43:27
15 00:04:54 00:01:49 00:01:16 00:00:31 00:03:31 00:12:01
16 00:18:12 00:08:55 00:01:43 00:00:32 00:01:32 00:30:55
17 00:07:14 00:05:03 00:00:40 00:00:00 00:02:47 00:15:44
18 00:05:26 00:03:33 00:00:55 00:00:24 00:01:30 00:11:47
19 00:03:23 00:01:46 00:00:26 00:00:00 00:00:22 00:05:58
20 00:05:26 00:02:57 00:00:05 00:00:31 00:00:59 00:09:59
21 00:00:46 00:00:31 00:00:00 00:00:00 00:00:00 00:01:17
Total 05:27:12 02:22:18 00:43:06 00:16:54 01:05:25 09:54:55

Anmerkungen:

ID =Identifikationsnummer der Dyaden; Description =Beschreibung der Handlung; Awareness =Bewusstsein in
Bezug auf die Handlung; Intention = Absichtsiusserung in Bezug auf die Handlung; Change = Absichtsiusserung in
Bezug auf die Verinderung der Handlung; Reflection = Reflektion/Begriindung der Handlung; Zeitangabe = h:min:s.
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In Abbildung 42 werden die von den Lehramtsstudierenden pro Gesprichsaktivitit effektiv auf-
gewendeten Zeiten iiber alle Dyaden hinweg grafisch dargestellt.
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Abb. 42: Effcktivaufgewendete Zeit der Studierenden fiir dic unterschiedlichen Gesprichsaktivititen (x-Achse = Dya-
den; y-Achse = Zeit [h:min:s]).

Insgesamt sprachen die Studierenden in den 61 ausgewerteten Besprechungen vonden 23 Stunden
07 Minuten der totalen Gesprichszeit wihrend 9 Stunden 54 Minuten. Der Anteil der Sprech-
zeit der Praxislehrpersonen lag hoher und betrug 13 Stunden 13 Minuten. Dieser Unterschied ist
auf der Basis eines Wilcoxon-Tests signifikant [Z (N=21) =-2.242, p =0.025]. Praxislehrperso-
nen sprachen im vorliegenden Datenkorpus somit signifikant mehr als Studierende. Bezogen auf
die Verteilung der effektiven Dauer der einzelnen Gesprachsaktivititen der Studierenden stellte
sich heraus, dass sie am lingsten ihr vergangenes oder zukiinftiges Handeln beschrieben hatten.
Am wenigsten lang hatten sie demgegeniiber Verinderungsabsichten gedussert. Abbildung 43
illustriert nachfolgend die prozentualen Anteile der fiinf erfassten Gesprichsaktivititen an der
gesamten Sprechzeit der Studierenden. So wird ersichtlich, wie viel Zeit die Studierenden — in
Relation zur gesamten Sprechzeit — pro Gesprichsaktivitit aufwendeten.
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Abb. 43: Prozentuale Anteile der einzelnen Gesprichsaktivititen in Relation zur gesamten Sprechzeit der Studierenden.



Nutzung von Lerngelegenheiten durch die Studierenden

Wihrend 55% der gesamten Sprechzeit waren die Studierenden damit beschiftigt, zu beschreiben,
was sie getan hatten, zu tun gedachten oder welche Uberzeugungen sie hatten, oder aber damit, das
Gesprich mit sogenannten ,,continuers* wie zum Beispiel , Mhm", ,Gut, ,Okay® etc. aufrechtzuer-
halten (,,Description). Diese Aktivititen entsprachen einer effektiven Gesprichsdauer von 5 Stun-
den 27 Minuten und umfassten der Kategorienbeschreibung gemiss weder eine Bewertung noch
cine Begriindung des cigenen Handelns. Am zweitmeisten (24%) bewerteten die Studierenden ihre
Handlungen oder Uberzeugungen und/oder stellten eine Frage (» Awareness“). Hier ginges darum,
die eigene Perspektive zu verbalisieren, was anzeigt, dass diese Gesprichsakeivitit iiber eine blosse
Beschreibung der Handlung hinausging. Auch Gefiihlsformulierungen gehéren in diese Katego-
rie. Insgesamt konnten dieser Gesprichsakeivitit 2 Stunden 22 Minuten Sprechzeit zugeordnet
werden. Am drittmeisten reflektierten die Studierenden ihre Handlungen (11%) (,Reflection®).
Dies taten sie, indem sie ihr zukiinftiges und/oder vergangenes Handeln begriindeten. Eine solche
Begriindung fithrt sowohl tiber eine blosse Beschreibung als auch tiber eine Bewertung der Hand-
lung hinaus und enthilt mindestens eine Aussage tiber einen Zusammenhang, eine Erklirung oder
eine Begriindung die anzeigt, dass die Studierenden die Situation kritisch hinterfragten. Insgesamt
1 Stunde 02 Minuten der gesamten aufgewendeten Gesprichszeit konnten dieser Gesprichsaktivi-
tit zugeordnet werden. Die beiden Kategorien der Absichtsiusserungen traten am seltensten auf.
Zur ersten Kategorie (»Intention®) gehoren etwa eine Absichtsiusserung in Bezug auf eine Hand-
lung in dem Sinne, dass sich die Studierenden tiberlegten, wie eine bestimmte Unterrichtssituation
durchgefiihrt werden konnte, oder auch ein konkreter Vorschlag dazu, wie ein bestimmtes Problem
angegangen werden konnte, ohne dass dabei herauskommt, ob dieser Vorschlag auch tatsichlich
umgesetzt wird. Derartige Gesprichsaktivititen umfassten 7% der gesamten Gesprichszeit der
Studierenden, was absolut betrachtet 1 Stunde 05 Minuten ausmacht. Absichtsausserungen in
Bezug auf cine Verinderung der Handlung (,,Intention to Change®) wie der klare Hinweis dar-
auf, etwas Neues ausprobieren zu wollen, die Vorschlige der Praxislehrperson aufzunehmen etc.,
kamen lediglich wihrend 3% der gesamten Sprechzeit zum Ausdruck, was 17 Minuten der insge-
samt 9 Stunden 54 Minuten Gesprichszeit der Lehramtsstudierenden entspricht.

Die Unterschiede aus den Paarvergleichen zwischen den einzelnen Kategorien sind auf der
Grundlage cines Friedmann-Tests signifikant [x* (4, N=21)=73.692, p <0.001] und auch alle
Wilcoxon-Paarvergleiche fielen signifikant aus. Dies bedeutet, dass sich die von den Studieren-
den pro Gesprichsaktivitit aufgewendeten Zeiten signifikant voneinander unterscheiden. Die
Studierenden beschrieben ihr Handeln somit tiberzufillig linger, als beispielsweise Absichten
zu dussern, dieses Handeln zu dndern, indem sie Vorschlige der Praxislehrperson aufnahmen
oder ganz konkret Verinderungen im Unterrichtsplan beschrieben.

Die Verteilung der Gesprichsaktivititen unterscheidet sich nicht nur bezogen auf die Dauer,
welche die Studierenden mit den einzelnen Gesprichsaktivititen verbrachten, sondern auch
bezogen auf deren Dauer in den Vor- und Nachbesprechungen. Tabelle 45 zeigt die aufsum-
mierte effektive Dauer der Gesprichsaktivititen aller Studierenden.

Tab. 45: Effcktiv aufgewendete Zeit (h:min:s) fiir die Gesprichsaktivititen der Studierenden
in den Vorbesprechungen (VB) und Nachbesprechungen (NB)

Description  Awareness  Intention Change Reflection Total
Total VB 03:34:47 01:15:18 00:29:09 00:12:28 00:20:52 05:52:35
Total NB 01:52:24 01:07:00 00:13:57 00:04:26 00:44:32 04:02:20

Total 05:27:12 02:22:18 00:43:06 00:16:54 01:05:25 09:54:55
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Aus der Zusammenstellung wird ersichtlich, dass die Studierenden mit Ausnahme der Refle-
xion ihrer Handlungen fiir alle anderen Gesprichsaktivititen in den Vorbesprechungen effektiv
mehr Zeit aufwenden als in den Nachbesprechungen.

Abbildung 44 veranschaulicht die prozentual aufgewendete Zeit pro Gesprichsaktivitit in
Relation zur gesamten Sprechzeit der Studierenden in den Vor- und Nachbesprechungen.
Dadurch wird ersichtlich, dass die Studierenden zum Beispiel in den Vorbesprechungen 71%
ihrer gesamten Sprechzeit fiir die Beschreibung ihrer Handlungen nutzten (,,Description) und
in den Nachbesprechungen 46% der gesamten Sprechzeit. In den Vorbesprechungen wurde
demnach linger beschrieben als in den Nachbesprechungen. Demgegeniiber verwendeten die
Studierenden in den Nachbesprechungen in Relation zu ihrer gesamten Sprechdauer mehr Zeit
dafiir, ihre Handlungen zu bewerten (,Awareness“) oder zu reflektieren (,,Reflection), als in
den Vorbesprechungen. Wiederum mehr Zeit in den Vor- als in den Nachbesprechungen in
Relation zur gesamten Sprechzeit nahmen Absichtsiusserungen der Studierenden ein, seien
dies solche, welche auf eine tatsichliche Verinderung der Handlung abzielten ( ,,Change“), oder
solche, die zwar einen Vorschlag zu einer Verinderung machten, dieser jedoch noch recht vage

oder hypothetisch blieb.
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Abb. 44: Prozentuale Anteile der einzelnen Gesprichsaktivititen in Relation zur gesamten Sprechzeit der Studieren-
den in den Vor- und in den Nachbesprechungen (x-Achse = Gesprichsaktivititen; y-Achse = Prozent).

Einzig der Paarvergleich der Dauer der Gesprichsaktivitit ,,Reflexion®, der auf der Grundlage
eines Wilcoxon-Tests berechnet wurde, ergab zwischen den Vor- und Nachbesprechungen sig-
nifikante Unterschiede [Z (N =21) =-2.016, p = 0.044]; alle anderen Unterschiede fielen nicht
signifikant aus. Bezogen auf die Reflexion kann somit festgehalten werden, dass Lehramtsstu-
dierende in Nachbesprechungen signifikant linger anspruchsvoll reflektierten als in Vorbe-
sprechungen. Verinderungsabsichten (,Intention to Change®) wurden demgegeniiber in der
Tendenz cher in den Vor- als in den Nachbesprechungen gedussert, wobei dieser Unterschied
weder auf der Basis eines Wilcoxon-Tests noch auf der Basis eines t-Tests fiir abhingige Stich-
proben signifikant ist.

8.3.2 Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen

In diesem Teilkapitel werden die folgenden Fragen beantwortet: Wie viele der potenziellen
Lerngelegenheiten sind solche mit bzw. ohne Hinweisstellen fiir Lernen (Forschungsfrage 1.4)?
Unterscheidet sich die Dauer der einzelnen Gesprichsaktivititen bei Lerngelegenheiten mit und
ohne Hinweisstellen fiir Lernen (Forschungsfrage 1.5)? Unterscheidet sich die durchschnittliche
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Dauer einer Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen von derjenigen einer Lerngelegen-
heit ohne Hinweisstellen fiir Lernen (Forschungsfrage 1.6)? Damit die cinzelnen Dyaden mitei-
nander verglichen werden kénnen, wurde die Einheit ,durchschnittliche Dauer einer potenziellen
Lerngelegenbeit” eingefiihrt. Hierzu wurde die effektiv aufgewendete Gesprichszeit der Studie-
renden einer Dyade durch die Anzahl der potenziellen Lerngelegenheiten dividiert. Bei Dyade
03 zum Beispiel sprach die Studentin in allen vier auf Video aufgezeichneten Besprechungen
wihrend 1 Stunde 07 Minuten 50 Sekunden. Insgesamt konnten bei dieser Dyade 48 poten-
zielle Lerngelegenheiten identifiziert werden. Die durchschnittliche Dauer einer Lerngelegen-
heit der Dyade 03 betrug somit 1 Minute 25 Sekunden. Abbildung 45 zeigt fiir jede Dyade die
durchschnittlich aufgewendete Zeit der Studierenden fiir die fiinf untersuchten Gesprichsakti-
vititen bezogen auf die durchschnittliche Dauer einer Lerngelegenheit.
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Abb. 45: Von den Lehramtsstudierenden durchschnittlich aufgewendete Zeit pro Gesprichsaktivitit pro Dyade
(x-Achse =Dyaden; y-Achse = Zeiten [h:min:s]).

Uber alle 61 Besprechungen hinweg betrachtet konnte so bestimmt werden, dass eine poten-
zielle Lerngelegenheit im Durchschnitt 1 Minute 46 Sekunden dauerte (Min.=1 min 00,
Max.=2 min 29s) und die Studierenden davon, wiederum im Durchschnitt, 44 Sekunden
sprachen, die Praxislehrpersonen hingegen 1 Minute 02 Sekunden. Dieser Unterschied ist auf
der Basis eines Wilcoxon-Tests signifikant [Z (N=21)=-3.000, p =0.003]. Die Praxislehrper-
sonen sprachen in einer durchschnittlichen Lerngelegenheit im Durchschnitt signifikant lin-
ger als die Lehramtsstudierenden. Tabelle 46 fithrt auf, wie viel Zeit von allen Studierenden
im Durchschnitt fir die einzelnen Gesprichsaktivititen pro potenzielle Lerngelegenheit auf-
gewendet wurde.

Tab. 46: Durchschnittliche Dauer der einzelnen Gesprichsaktivititen (h:min:s)

Gesprichsaktivitit ~ Description Awareness Intention  Change  Reflection Total

Durchschnittliche
Gesprichszeit

00:00:24 00:00:11 00:00:03 00:00:01 00:00:05 00:00:44
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Wie im Theorieteil dargelegt wurde (vgl. Kapitel 4.4), wurden dicjenigen Gesprichsaktivititen

der Studierenden, welche entweder in die Kategorie ,,Intention to Change” oder ,,Higher Order

Reflection® fallen, als Hinweisstellen fiir Lernen interpretiert und in der Folge nicht mehr als

Gesprichs- sondern als Lernaktivititen bezeichnet. Im Methodenteil wurde diese Differenzie-

rung cbenfalls ausgefiihrt (vgl. Kapitel 7.3.1.2). Zudem wurde an gleicher Stelle auch auf die

Unterscheidung von Lernergebnissen (,Intention to Change®) und Lernprozessen (,Higher

Order Reflection®) hingewiesen. Tabelle 47 zeigt nun im Uberblick pro Dyade, wie viele poten-

zielle Lerngelegenheiten solche mit Hinweisstellen fiir Lernen und wie viele potenzielle Lern-

gelegenheiten solche ohne Hinweisstellen fiir Lernen waren.

Tab. 47: Ubersicht iiber alle Besprechungen und die zugehorigen Lerngelegenheiten mit und

ohne Hinweisstellen fiir Lernen

ID h:min:s #UB #LG #LG (+) #LG(-) % LG (+)
1 00:50:15 2 24 14 10 58.3
2 00:29:07 2 29 S 24 17.2
3 01:31:17 4 48 30 18 62.5
4 01:19:50 6 47 12 35 25.5
5 02:25:01 4 67 12 55 17.9
6 01:09:56 4 41 12 29 29.3
7 01:12:24 6 S0 21 29 42.0
8 01:14:05 2 41 3 38 7.3
9 00:45:30 2 42 9 33 214
10 01:23:06 4 45 12 33 26.7
11 01:45:16 4 53 12 41 22.6
12 01:20:41 3 42 25 17 59.5
13 01:47:54 4 65 30 35 46.2
14 01:41:12 4 62 10 52 16.1
15 00:36:04 1 18 7 11 38.9
16 01:36:44 2 39 15 24 38.5
17 00:35:19 2 19 3 16 15.8
18 00:33:44 2 20 7 13 35.0
19 00:23:19 1 12 1 11 8.3
20 00:19:32 1 15 3 12 2.,0
21 00:06:45 1 4 0 4 0.0
Total 23:07:02 61 783 243 540 31.0
Anmerkungen:

ID =Identifikationsnummer der Dyaden; h:min:s=Dauer aller durchgefithrten Besprechungen; #=Anzahl;

UB = Unterrichtsbesprechung; LG = Lerngelegenheit; LG (+) = Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen; LG

(-) =Lerngelegenheit ohne Hinweisstellen fiir Lernen; % LG (+) = Prozentualer Anteil der Lerngelegenheiten mit Hin-

weisstellen fiir Lernen an den gesamten Lerngelegenheiten pro Dyade.
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Aus Tabelle 47 wird ersichtlich, dass 243 der 783 codierten potenziellen Lerngelegenheiten
solche mit Hinweisstellen fiir Lernen waren und 540 solche ohne Hinweisstellen fiir Lernen.
Insgesamt wurden somit 31% aller potenziellen Lerngelegenheiten von den Studierenden
zum Lernen genutzt, was gut einem Drittel entspricht. Dabei gibt es jedoch Studierende,
die wesentlich mehr potenzielle Lerngelegenheiten nutzten als andere (zum Beispiel aus
den Dyaden 01, 03 und 12), und solche, die wenige bis keine nutzten (zum Beispiel 08, 19
und 21). Der Median liegt bei 25.5%. Diejenigen potenziellen Lerngelegenheiten, welche
Hinweisstellen fiir Lernen aufweisen, dauerten insgesamt 9 Stunden 11 Minuten, was einem
Anteil von 39.73% an der gesamten Gesprichszeit von 23 Stunden 07 Minuten entspricht.
Die Studierenden nahmen dabei einen Gesprichsanteil von 4 Stunden 39 Minuten ein und
die Praxislehrpersonen einen Gesprichsanteil von 4 Stunden 32 Minuten. Die Lerngelegen-
heiten ohne Hinweisstellen dauerten insgesamt 13 Stunden 56 Minuten, wovon die Studie-
renden einen Gesprichsanteil von 5 Stunden 16 Minuten fiir sich beanspruchten und die
Praxislehrpersonen einen Gesprichsanteil von 8 Stunden 40 Minuten. Tabelle 48 zeigt die
von den Studierenden bzw. von den Praxislehrpersonen aufgewendete Zeit in Lerngelegen-
heiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen im Uberblick. Daraus wird deutlich, dass die
Sprechzeiten dann, wenn die Studierenden Lerngelegenheiten zum Lernen nutzten, fast aus-
geglichen waren (49.4% zu 50.6%), wohingegen der Sprechanteil der Praxislehrpersonen bei
den Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen wesentlich hoher lag als derjenige
der Studierenden. Dieser Unterschied ist auf der Basis eines Wilcoxon-Tests signifikant [Z
(N=21)=-3.146, p = 0.002].

Tab. 48: Von den Lehramtsstudierenden (LS) und den Praxislehrpersonen (PL) aufgewendete
Sprechzeit (total) in Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen

LG (4) % LG () %
Zeit LS 04:38:57 50.60 05:15:58 37.80
Zeit PL 04:32:17 49.40 08:39:50 62.20
Zeit Total 09:11:14 100.00 13:55:48 100.00

Anmerkungen:
LG (+) = Lerngelegenhciten mit Hinweisstellen fiir Lernen; LG (-) = Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Ler-
nen; Zeitangabe = h:min:s.

Im Folgenden werden wiederum durchschnittliche Werte dargestellt, damit die einzelnen Dya-
den miteinander verglichen werden kénnen. So zeigt Abbildung 46 die durchschnittliche Dauer
der einzelnen Gesprichsaktivititen in einer Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen pro
Dyade und die durchschnittliche Dauer der Gesprichsaktivititen bei einer Lerngelegenheit
ohne Hinweisstellen fiir Lernen pro Dyade.
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Abb. 46: Durchschnittliche Dauer der einzelnen Gesprichsaktivititen der Lehramtsstudierenden bei Lerngelegenheiten
mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen (x-Achse =Dyaden, (+) entspricht Lerngelegenheiten mit Hinweis-
stellen fir Lernen, (-) entspricht Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen; y-Achse = Zeit [h:min:s]).

Aus der Zusammenstellung in Abbildung 46 wird ersichtlich, dass der durchschnittliche Sprech-
anteil der Studierenden in den Dyaden dann, wenn die potenziellen Lerngelegenheiten zum
Lernen genutzt wurden (d.h. wenn es Hinweisstellen fiir Lernen gab), signifikant hoher ausfiel,
als dann, wenn die potenziellen Lerngelegenheiten keine Hinweisstellen fiir Lernen aufwiesen,
wie dies ein Wilcoxon-Tests zeigt [Z (N=21) =-3.703, p < 0.001]. Die Studierenden sprachen
in Lerngelegenheiten von durchschnittlicher Dauer somit linger, wenn sich Hinweisstellen fiir
Lernen finden liessen. Dieser Befund gilt fiir alle Dyaden ausser Dyade 21, weil es in dieser
Dyade keine Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen gab. Dartiber hinaus zeigte sich
auch, dass potenzielle Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen im Durchschnitt lin-
ger dauerten (2 Minuten 17 Sekunden) als potenzielle Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen
fiir Lernen (1 Minute 31 Sekunden, wobei dieser Unterschied auf der Basis eines Wilcoxon-
Tests signifikant ist [Z (N=21)=-3.285, p=0.001]. Dic nachfolgende Abbildung47 illust-
riert diesen Befund. Die einzige Ausnahme bildet Dyade 03, bei welcher die durchschnittliche
Dauer der potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen linger ausfiel als die
durchschnittliche Dauer der potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen.
Fiir Dyade 21 konnten mangels potenzieller Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen
wiederum keine entsprechenden Werte ermittelt werden.
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Abb. 47: Durchschnittliche Dauer einer potenziellen Lerngelegenheit (x-Achse = Dyaden, (+) entspricht Lerngele-
genheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen, (-) entspricht Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen;
y-Achse =Zeit [h:min:s]).

Im Folgenden interessiert, welche der beiden Gesprachsaktivititen, die als Hinweisstellen fiir
Lernen aufgefasst wurden (,Intention to Change® und ,,Higher Order Reflection®), bei den Stu-
dierenden hiufiger vorkam. Im Methodenteil (vgl. Kapitel 7.3.1.2) wurde schon erliutert, dass
diesbeziiglich eine zentrale Unterscheidung vorgenommen werden muss: Codes aus der Kate-
goric ,Intention to Change® beschreiben Lernergebnisse (,learning outcomes®, vgl. Bakkenes
et al,, 2010; Zwart et al., 2008), wihrend Codes aus der Kategorie ,Higher Order Reflection”
Lernprozesse (,learning processes”; vgl. Meirink et al., 2007; Meirink et al., 2009; Mansvelder-
Longayroux et al.,, 2007; Vermunt & Endedijk, 2011) erfassen. Entsprechend wurden in der
vorliegenden Untersuchung sowohl Lernergebnisse als auch Lernprozesse als Lernaktivititen
im Sinne von Hinweisstellen auf Lernen interpretiert.

Wie in Abbildung 46 bereits ersichtlich wurde, reflektierten die Studierenden mehr, als Verin-
derungsabsichten zu dussern. Abbildung48 illustriert nun spezifisch die durchschnittlich auf-
gewendete Sprechzeit der Studierenden fiir die beiden Lernaktivititen ,,Intention to Change*
und ,,Higher Order Reflection®. Erstere beinhaltet die vier Lernergebnisse ,Intention to change
practice®, ,Intention to integrate suggestion®, ,Intention to try new practice“ und ,,Intention to
integrate notes”; Letztere umfasst die vier Lernprozesse »Reflection past experience“, »Reflec-
tion past experience and hypothetical solution, ,Reflection personal belief “ und ,Reflection
future experience”.
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Abb. 48: Vergleich der durchschnittlichen Dauer der beiden Lernaktivititen ,,Intention to Change® und ,Higher
Order Reflection” (x-Achse = Dyaden; y-Achse = Zeit [h:min:s]).

Einzig die Studierenden der Dyaden 02 und 05 wendeten durchschnittlich mehr Zeit fir die
Ausserung von Verinderungsabsichten auf als fiir Reflexionsiusserungen. Der Student der Dyade
21 reflektierte nicht und dusserte auch keine Veranderungsabsichten, weswegen in Abbildung 48
keine Werte eingetragen werden konnten. Die Nutzung der beiden Lernaktivititen zeigte auf
der Grundlage cines Wilcoxon-Tests hochst signifikante Unterschiede [Z (N=21)=-3.712,
»=0.000]. Die Studierenden des vorliegenden Datenkorpus reflektierten somit tiberzufillig lin-
ger, als Verdnderungsabsichten zu dussern. Fiir Gesprichsaktivititen, die Lernprozesse beschrei-
ben, wurde mehr Zeit eingesetzt als fiir die Ausserung von Lernergebnissen.

Im nachfolgenden Teilkapitel wird im Rahmen eines weiterfiihrenden Analyseschritts der Frage
nachgegangen, ob sich die Anzahl der potenziellen Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweis-
stellen fiir Lernen der Studierenden in den Vor- und Nachbesprechungen unterscheidet (For-

schungsfrage 1.7).

8.3.3 Unterschiede der Anzahl von potenziellen Lerngelegenheiten in Vor- und
Nachbesprechungen

Sowohl in den Vor- als auch in den Nachbesprechungen des vorliegenden Datenkorpus wurden
potenzielle Lerngelegenheiten von den Studierenden zum Lernen genutzt. Tabelle 49 gibt einen
diesbeziiglichen Uberblick.

Tab. 49: In den 30 Vor- und 31 Nachbesprechungen identifizierte potenzielle Lerngelegenhei-
ten mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen

#LG #LG(+) %LG(+) #LG() %LG()
30 Vorbesprechungen 432 130 30.09 312 7222
31 Nachbesprechungen 351 119 33.90 239 68.09

Anmerkungen:

# LG=Anzahl Lerngelegenheiten; # LG (+)=Anzahl Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen; # LG
(-) = Anzahl Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen; % LG (+) = prozentualer Anteil der Lerngelegenhei-
ten mit Hinweisstellen fiir Lernen im Verhiltnis zu allen Lerngelegenheiten der Vor- bzw. Nachbesprechungen; % LG
(-) = prozentualer Anteil der Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen im Verhilenis zu allen Lerngelegenhei-
ten der Vor- bzw. Nachbesprechungen.
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In den Vorbesprechungen waren es insgesamt 30.09% und in den Nachbesprechungen 33.90%
der potenziellen Lerngelegenheiten, welche Hinweisstellen fiir Lernen enthielten, was in etwa ei-
nem Drittel entspricht. Somit lassen sich in den Vorbesprechungen etwa gleich viele potenzielle
Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen identifizieren wie in den Nachbesprechungen.

Nachfolgend werden Unterschiede bezogen auf einzelne Gesprichsaktivititen der Studie-
renden in den Vor- und Nachbesprechungen auf der Basis durchschnittlicher Gesprichszeiten
vergleichend dargestellt. So zeigt Abbildung49 die durchschnittliche Dauer der einzelnen
Gesprichsaktivititen fiir alle Dyaden in Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen fiir
Lernen sowohlin den Vor- als auch in den Nachbesprechungen. Dargestellt wird pro Gesprachs-
aktivitit der Durchschnitt aller Durchschnittswerte der einzelnen Dyaden.
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Abb. 49: Durchschnittliche Gesprichsdauer der einzelnen Gesprichsaktivititen bei Lerngelegenheiten mit und ohne
Hinweisstellen fir Lernen in den Vor- und in den Nachbesprechungen (VB_LG (+) = Lerngelegenheiten
mit Hinweisstellen fiir Lernen in den Vorbesprechungen; VB_LG (-) = Lerngelegenhciten ohne Hinweisstel-
len fiir Lernen in den Vorbesprechungen; NB_LG (+) = Lerngelegenhciten mit Hinweisstellen fiir Lernen in
den Nachbesprechungen; NB_LG (-) = Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen in den Nachbe-
sprechungen; x-Achse = Gesprichsaktivititen der Studierenden; y-Achse = Zeit [h:min:s]).

Es zeigt sich, dass bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen in den Nachbesprechun-
gen durchschnittlich linger anspruchsvolle Reflexionen (,Higher Order Reflection®) gedussert
wurden als in den Vorbesprechungen, wobei dieser Unterschied auf der Basis eines Wilcoxon-
Tests signifikant ist [Z (N=21) =-2.725, p = 0.006]. Beim zweiten Indikator fiir Hinweisstellen
fiir Lernen, dem konkreten Aussern von Verinderungsabsichten (,,Intention to Chance®), ist es
hingegen so, dass solche Verinderungsabsichten eher in den Vor- als in den Nachbesprechungen
gedussert wurden, wobei der Unterschied weder auf der Basis eines Wilcoxon-Tests noch auf der
Basis eines t-Tests fiir abhingige Stichproben signifikant ist.

Beziiglich der Gesprachsaktivititen, die nicht als Hinweisstellen fiir Lernen interpretiert wurden,
ergaben die Analysen, dass die Studierenden in den Vorbesprechungen ohne Hinweisstellen fiir
Lernen ihr zukiinftiges Handeln linger beschrieben als in Vorbesprechungen mit Hinweisstellen
fir Lernen. Sie verwenden demzufolge mehr Zeit darauf, ihren Unterrichtsplan zu beschreiben.
Dasselbe Muster gilt fiir die Nachbesprechungen: In denjenigen ohne Hinweisstellen fiir Lernen
beschrieben die Studierenden ihre Handlungen linger als in denjenigen mit Hinweisstellen fiir
Lernen, wobei nur der Unterschied bei den Nachbesprechungen auf der Basis eines Wilcoxon-
Tests signifikant ist [Z (N=21) =-2.941,p = 0.003]. Alle Vergleiche derjenigen Gesprichsaktiviti-
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ten, die nicht als Hinweisstellen fiir Lernen interpretiert wurden, beispiclsweise das Bewerten des
eigenen Handelns (,,Awareness“) oder das Aussern von Absichten (,,Intention®), fielen bei Lernge-
legenheiten mit und ohne Hinweisstellen in Vor- bzw. Nachbesprechungen nicht signifikant aus.

8.3.4 Zusammenfassung

In Kapitel 8.3 wurden die fiinf Forschungsfragen 1.3, 1.4, 1.5, 1.6 und 1.7 der ersten Hauptfra-
gestellung (Werden Unterrichtsbesprechungen von Lebramtsstudierenden zum Lernen genutzt?)
beantwortet. So wurde in Kapitel 8.3.1 zu Forschungsfrage 1.3 berichtet, was Lehramtsstudie-
rende in Unterrichtsbesprechungen ,,tun®, d.h. welche Gesprichs- und Lernaktivititen in wel-
chem Umfang vorkamen. Kapitel 8.3.2 zeigte danach mit Blick auf die drei Forschungsfragen
1.4, 1.5 und 1.6 auf, wie viele potenzielle Lerngelegenheiten Hinweisstellen fiir Lernen aufwie-
sen und wie viele potenzielle Lerngelegenheiten keine Hinweisstellen fiir Lernen enthielten.
Zudem wurde untersucht, ob sich die als Hinweisstellen fiir Lernen interpretierten Gesprichs-
akeivititen der Studierenden beziiglich ihrer Auftretensdauer unterscheiden und ob sich hin-
sichtlich der durchschnittlichen Dauer Unterschiede zwischen potenziellen Lerngelegenheiten
mit Hinweisstellen fir Lernen und potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir
Lernen ausmachen lassen. Kapitel 8.3.3 schliesslich bezog sich auf die Beantwortung von For-
schungsfrage 1.7, die danach fragte, ob sich die Anzahl der potenziellen Lerngelegenheiten mit
vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen in den Vor- und Nachbesprechungen unterschied.

Von der totalen Gesprichszeit im Umfang von 9 Stunden 55 Minuten, welche die Studierenden
in den 61 Besprechungen fiir sich beanspruchten, entfielen 55% auf die Kategorie ,Description”,
24% auf die Kategorie , Awareness®, 11% auf die Kategorie ,Reflection®, 7% auf die Kategorie
»Intention” und 3% auf die Kategorie ,Intention to Change®, wobei sich alle Gesprichsaktiviti-
ten bezogen auf die Dauer ihres Auftretens signifikant unterscheiden. Studierende beschrieben
ihr Handeln somit iiberzufillig haufiger, als dieses zu bewerten oder zu begriinden.

Im gesamten Datenkorpus liessen sich 783 potenzielle Lerngelegenheiten identifizieren, die im
Methodenteil als thematisch gefasste Einheiten definiert worden waren (vgl. Kapitel 7.3.3.1). Eine
potenzielle Lerngelegenheit dauerte durchschnittlich 1 Minute 46 Sekunden, wobei die Studie-
renden durchschnittlich wihrend 44 Sekunden, die Praxislehrpersonen hingegen wihrend durch-
schnittlich 1 Minute 02 Sekunden sprachen. Dieser Unterschied ist signifikant. Von diesen 783
potenziellen Lerngelegenheiten waren 243 solche mit Hinweisstellen fiir Lernen und 540 solche
ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Dies entspricht einer Nutzung von 31% aller potenziellen Lernge-
legenheiten, wobei in den Vorbesprechungen annihernd gleich viele potenzielle Lerngelegenhei-
ten mit Hinweisstellen fiir Lernen nachgewiesen werden konnten wie in den Nachbesprechungen.
Diejenigen potenziellen Lerngelegenheiten, welche Hinweisstellen fiir Lernen aufwiesen, dau-
erten effektiv 9 Stunden 11 Minuten, dies bei einem Gesprichsanteil der Studierenden von
4 Stunden 39 Minuten und einem Gesprichsanteil der Praxislehrpersonen von 4 Stunden
32 Minuten. Damit fiel der effektive Gesprichsanteil nahezu gleich gross aus. Potenzielle Lern-
gelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen dauerten insgesamt 13 Stunden 56 Minuten,
wovon die Studierenden einen Gesprichsanteil von 5 Stunden 16 Minuten und die Praxislehr-
personen einen Anteil von 8 Stunden 40 Minuten in Anspruch nahmen. Die Praxislehrperso-
nen sprachen in potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen signifikant
linger als die Lehramtsstudierenden. Des Weiteren war der Sprechanteil der Studierenden in
potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen signifikant héher als in poten-
ziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Auch dauerten die potenziellen
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Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen durchschnittlich signifikant linger als jene
ohne Hinweisstellen.

Insgesamt betrachtet liessen sich iiberzufillig mehr Hinweisstellen auf Lernen der Kategorie
»Higher Order Reflection” zuordnen als der Kategorie ,,Intention to Change®, wobei in den
Nachbesprechungen signifikant linger anspruchsvoll reflektiert wurde als in den Vorbespre-
chungen und in den Vorbesprechungen in der Tendenz linger Verinderungsabsichten gedussert
wurden als in den Nachbesprechungen. Dieser Unterschied ist jedoch nicht signifikant. Eben-
falls nicht signifikant fielen die Unterschiede beziiglich der Auftretensdauer in den Vor- und
Nachbesprechungen bei den anderen Gesprachsaktivititen aus.

8.4 Merkmale der Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen durch die
Praxislehrpersonen und deren Zusammenhinge mit dem Lernen der
Studierenden

Die folgenden Teilkapitel befassen sich mit drei Merkmalen, mittels deren Praxislehrpersonen
Unterrichtsbesprechungen gestalten konnen: (1) mit dem Gesprachsstil und der Rolle der Pra-
xislehrpersonen, (2) mit dem modalen Sprachgebrauch der Praxislehrpersonen und (3) mit
unterschiedlichen Interaktionsmustern in den Besprechungen. Dabei werden die Forschungs-
fragen 2.1, 2.2 und 2.3 der zweiten Hauptfragestellung (Wie gestalten Praxislehrpersonen Unter-
richtsbesprechungen?) sowie die Forschungsfragen 3.1 bis 3.6 der dritten Hauptfragestellung
(Bestehen Zusammenhinge zwischen der Gestaltung der Unterrvichtsbesprechungen durch die Pra-
xislehrpersonen und dem Lernen der Lebramtsstudierenden?) beantwortet.

Im Zentrum von Kapitel 8.4.1 stehen der Gesprichsstil und die Rolle, welche Praxislehrpersonen
im Gesprich einnchmen (Forschungsfrage 2.1). Zudem wird dargelegt, ob sich der Gesprichs-
stil in Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden von demjenigen in
Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen unterscheidet und ob sich diesbeziiglich Unterschiede
zwischen Vor- und Nachbesprechungen ausmachen lassen (Forschungsfragen 3.1 und 3.2). Kapi-
tel 8.4.2 befasst sich danach mit dem modalen Sprachgebranch der Praxislehrpersonen (For-
schungsfrage 2.2) und priift wiederum, ob sich dieser bezogen auf das Lernen der Studierenden
unterscheidet (Forschungsfragen 3.3 und 3.4). In Kapitel 8.4.3 werden schliesslich die unter-
schiedlichen Interaktionsmuster der Besprechungen analysiert (Forschungsfrage 2.3) und erneut
mit dem Lernen der Studierenden in Verbindung gebracht (Forschungsfragen 3.5 und 3.6).

8.4.1 Gesprichsstil der Praxislehrpersonen

Wie in Kapitel 7.3.2.2 dargestellt, wurden die unterschiedlichen Dimensionen des MERID-
Modells (,Mentor Teachers’ Roles in Dialogues®) (Crasborn et al., 2011; Hennissen et al,,
2008) als Grundlage fiir die Analyse des vorliegenden Datenmaterials verwendet. Das Modell,
welches in Kapitel 5.1.2 vorgestellt wurde, besteht aus zwei Dimensionen mit vier Polen, wobei
die beiden Achsen den Gesprichsstil der Praxislehrpersonen abbilden. Die horizontale Achse
bezieht sich auf die Direktivitit der Gesprachsbeitrige und die vertikale Achse auf die The-
menfiihrung, d.h. es wird erfasst, wer die Themen ins Gesprich einbringt: die Praxislehrperson
(aktiv) oder die Studentin bzw. der Student (reaktiv vonseiten der Praxislehrperson). Anhand
des Modells kénnen folglich vier Auspriagungen des Gesprichsstils identifiziert werden: direk-
tiv vs. nicht direktiv und aktiv vs. reaktiv. Die beiden Dimensionen sind laut Hennissen et al.
(2008) unabhingig voneinander und es kénnen mittels Kombination vier Rollenzuschreibun-
gen vorgenommen werden (Crasborn et al., 2011; Hennissen et al., 2008): (1) ,,Initiatorin/Ini-
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tiator” (nicht direktiv — aktiv), (2) ,Imperatorin/Imperator” (direktiv — aktiv), (3) ,Beraterin/
Berater” (dircktiv — reaktiv) und (4) ,,Ermutigerin/Ermutiger” (nicht direktiv — reaktiv).

In diesem Teilkapitel werden die folgenden Forschungsfragen beantwortet: Kapitel 8.4.1.2 geht
der Frage nach, ob sich der Gesprichsstil der Praxislehrpersonen bei potenziellen Lerngelegen-
heiten mit Hinweisstellen fiir Lernen von potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen
fiir Lernen unterscheidet (Forschungsfrage 3.1). Kapitel 8.4.1.3 berichtet, ob sich der Gesprichs-
stil der Praxislehrpersonen in den Vor- und Nachbesprechungen unterscheidet, und geht zudem
auch auf die Frage ein, ob sich der Gesprichsstil der Praxislehrpersonen in den Vorbesprechun-
gen mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen und in den Nachbesprechungen mit und ohne
Hinweisstellen fiir Lernen unterscheidet (Forschungsfrage 3.2). Um diese Fragen beantworten
zu kdnnen, werden nachfolgend in Kapitel 8.4.1.1 zunichst Gesprichsstil und Rolle der Praxis-
lehrpersonen ganz generell dargestellt (Forschungsfrage 2.1).

8.4.1.1 Gesprichsstil und Rolle der Praxislehrpersonen

Auf der Grundlage der Kategorisierung aller Redebeitrige der Praxislehrpersonen (N=5674)
wurde es moglich, die Ausprigung des Gesprichsstils in der Dimension ,Direktivitat® des
MERID-Modells zu berechnen (vgl. Tabelle 50; Spalte 5). Wie im Methodenkapitel 7.3.2.2
dargelegt, wurden dafiir der prozentuale Anteil der direktiven Beitrige am Total der Redebei-
trige und der prozentuale Anteil der nicht direktiven Beitrige am Total der Redebeitrige der
Praxislehrpersonen bestimmt, wonach die Differenz berechnet werden konnte. In analoger
Weise ermoglichte es die Codierung der Themeninitiierung, die Ausprigung des Gesprichs-
stils in der Dimension ,,Themenfithrung® zu eruieren (vgl. Tabelle 50; Spalte 9). Tabelle 50 stellt
alle Besprechungen jeder Dyade zusammen. In Anhang F findet sich die Darstellung der Werte
jeder einzelnen Unterrichtsbesprechung. Zudem kénnen dort auch die Werte differenziert nach
potenziellen Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen eingesehen werden.
Die nachfolgende Abbildung 50 zeigt die Einordnung der 21 Praxislehrpersonen der vorliegen-
den Untersuchung in das MERID-Modell. In die Berechnungen eingeschlossen wurden alle
61 Besprechungen. Es wird ersichtlich, dass sich — mit Ausnahme von 02 und 10 - alle Pra-
xislehrpersonen im Quadranten ,,Imperator/-in“ befinden, also aktiv die Themen einbrachten
und einen direktiven Gesprichsstil pflegten, wenngleich mit unterschiedlicher Auspriagung.
Grossere Unterschiede lassen sich vor allem in der Dimension ,Themenfithrung® feststellen.
Obwohl 19 der 21 Praxislehrpersonen die neuen Themen aktiv ins Gesprich einbrachten, fallen
die Ausprigungen doch unterschiedlich aus. Es gibt vier Praxislehrpersonen (08, 17, 19, 21) die
zu 100% aktiv die Themen einbrachten. Im oberen Drittel liegen sieben Praxislehrpersonen (04,
07,09, 11, 14, 15, 18), im mittleren Drittel sechs Praxislehrpersonen (03, 05, 06, 13, 16, 20) und
im unteren Drittel liegen zwei Praxislehrpersonen (01, 12). Weniger grosse Unterschiede sind
demgegeniiber bei der Dimension ,,Direktivitit® festzustellen. Alle 21 Praxislehrpersonen ver-
wendeten einen direktiven Gesprichsstil, jedoch niemand zu 100%. Im rechten Drittel befindet
sich nur eine Praxislehrperson (10), im mittleren Drittel liegen hingegen 14 Praxislehrpersonen
(01,02, 04, 05,06, 08,09, 11, 12, 14, 16, 18, 20, 21) und im linken Drittel sechs Praxislehrper-
sonen (03, 07, 13, 15, 17, 19).
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Tab. 50: Codierte Aspekte des Gesprichsstils der Praxislehrpersonen

Direktivitit Themenfiihrung Gesprichszeit
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
& £ ®
22 EE
. g3 x
a-] = 2 Z s Y > k> = N
f: E & Esi % 3 3¢ F =2
ID An- % # % # % # % # % # % hh:mm:ss hh:imm:ss %
zahl
#)
01 231 7576 175 2424 56 S152 24 6250 15 3750 9 2500 00:50:15 00:21:48 43.38
02 229 6856 157 3144 72 3712 29 1724 5 8276 24 -6552 00:29:07 00:14:06 48.44
03 426 6643 283 3357 143 3286 48 77.08 37 2292 11 5417 01:31:17 00:23:27 25.69
04 288 7465 215 2535 73 4931 47 9574 45 426 2 9149 01:19:50 00:46:22 58.07
05 645 77.67 501 2233 144 5535 67 7164 48 2836 19 4328 02:25:01 01:37:59 67.56
06 348 8046 280 1954 68 6092 41 7561 31 2439 10 5122 01:09:56 00:35:42 51.04
07 264 6288 166 37.12 98 2576 S50 9200 46 8.00 8400 01:12:24 00:41:45 57.66
08 209 7273 152 2727 57 4545 41 10000 41 0.00 0 10000 01:14:05 00:57:25 77.51
09 244 7213 176 27.87 68 4426 42 8571 36 1429 6 7143 00:45:30 00:26:28 58.18
10 379 9525 361 475 18 9050 45 4222 19 5778 26 -1556 01:23:06 00:45:45 55.06
11 330 6697 221 33.03 109 3394 53 8491 45 1509 8 6981 01:45:16 01:14:38 70.90
12 441 7302 322 2698 119 4603 42 5952 25 4048 17 19.05 01:20:41 00:37:51 4691
13 535 6411 343 3589 192 2822 65 7846 51 2154 14 5692 01:47:54 00:47:20 43.87
14 386 8212 317 1788 69 6425 62 9032 56 9.68 6 8065 01:41:12 00:57:45 57.06
15 85 5294 45 4706 40 588 18 9444 17 556 1 8889 00:36:04 00:24:03 66.69
16 325 7785 253 2215 72 5569 39 7179 28 2821 11 4359 01:36:44 01:05:49 68.04
17 72 5833 42 4167 30 1667 19 10000 19 0.00 0 100.00 00:35:19 00:19:35 55.44
18 132 8030 106 1970 26 60.61 20 9500 19 500 1 90.00 00:33:44 00:21:57 65.07
19 44 6591 29 3409 15 31.82 12 100.00 12 0.00 0 100.00 00:23:19 00:17:21 7443
20 49 6735 33 3265 16 3469 15 7333 11 2667 4 4667 00:19:32 00:09:32 48.86
21 12 75.00 9 25.00 3 5000 4 10000 4 000 0 100.00 00:06:45 00:05:28 80.98
Total 5674 7378 4186 2622 1488 4755 783 7791 610 22.09 173 5581 23:07:02 13:12:07 57.11
Anmerkungen:

1. Spalte: es wurden alle Besprechungen, welche eine Dyade durchgefiihrt hatte, zusammengefasst; 2. Spalte: die ,,PL-
Turns* entsprechen den von den Praxislehrpersonen gedusserten Redebeitrigen; 3. Spalte: als ,,Bring in information®
codierte Redebeitrige der Praxislehrpersonen (absolut [#] und prozentual); 4. Spalte: als ,,Bring out information of the
student” codierte Redebeitrige der Praxislehrpersonen (absolut und prozentual); 5. Spalte: Anteil ,Bringing in Turns*
minus Anteil ,,Bring out turns®, ergibt den Prozentwert fiir den Gesprichsstil; 6. Spalte: Anzahl neuer Themen, was
in dieser Untersuchung den potenziellen Lerngelegenheiten entspricht; 7. Spalte: Anzahl aktiv von den Praxislehr-
personen eingebrachte Themen (absolut und prozentual); 8. Spalte: Anzahl aktiv von den Studierenden eingebrachte
Themen (absolut und prozentual); 9. Spalte: Anteil ,,aktiv® minus Anteil ,,reaktiv®, ergibt den Prozentwert fiir die The-
menfithrung; 10. Spalte: Gesprichszeit total; 11. Spalte: Sprechzeit der Praxislehrpersonen (absolut und prozentual).

209



210

Ergebnisse
aktiv s
N 100%7 =17 =19 =21 .
Initiator/-in R » 4a g IMperator/-in
" "4
1= "9
.13
- 3 - 6
- .
16
=
=12
100% +F——+—+—+—+—+—+—+—+—+——+—+—+—+—+—+—+—+—— 100%
° nicht direktiv I direktiv
=10
=2
Ermutiger/-in 100% Berater/-in
reaktiv

Abb. 50: Einordnungdes Gesprichsverhaltens aller 21 Praxislehrpersonen im MERID-Modell.

Bei den beiden Praxislehrpersonen, welche einen reaktiven Gesprichsstil pflegten, zeigt sich
sehr deutlich, dass sich Praxislehrperson 10 zugleich sehr direktiv verhielt. IThre Reaktivitat bei
der Dimension ,Themenfihrung” liegt bei 15.56% und ist somit nicht sehr stark ausgeprigt.
Praxislehrperson 02 hingegen liegt in Bezug auf ihre Reaktivitit bei 65.52% und in Bezug auf
die Ausprigung der Direktivitit bei 37.12%. Diese beiden Praxislehrpersonen folgten somit
einem deutlich anderen Gesprichsstil als die anderen Praxislehrpersonen der Stichprobe, wenn-
gleich auf je unterschiedliche Art. Praxislehrperson 10 liess den Studenten aktiv die Themen
einbringen, zeigte sich aber in der Gesprichsfithrung sehr direktiv. Praxislehrperson 02 liess die
Studentin sogar sehr aktiv die Themen einbringen, ihre Direktivitit in der Gesprachsfithrung
erreichte jedoch nur eine eher mittlere Ausprigung. Der nachfolgende Auszug 13 zeigt exemp-
larisch den Gesprichsstil von Praxislehrperson 02. Das neue Thema wird von der Lehramtsstu-
dentin eingebracht, wihrend die Praxislehrperson relativ viele Fragen stellt.

LS: =Nachher l8sen sie wieder Aufgaben, Ubungsaufgabcn, die ich ithnen zusammenstellt habe.

PL: Mhm.

LS: Korrigieren, nur schnell.

PL: Sollten sie mit diesem Einstieg, diese 16sen kénnen?

LS: Mhm.

PL: Das sollte gehen?

LS: Mhm (--) Ich brauche mal ein Wasser, ich schwitze =

PL: =ja dann (...unverstindlich) (--) Also du wiirdest auch wieder mit einem ganz einfachen Beispiel
beginnen und zuerst hast du Zahlen gell, und nachher setzt du diese Zahlen durch Variablen.
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LS: So. (6 Sek.) Die haben sie schon gerechnet =

PL: =Mhm=

LS: =Und dann frage ich wieder, wie rechnet man den Umfang aus, wie rechnet man die Fliche aus.

PL: Mhm.

LS: Und nachher (--) habe ich dasselbe noch einmal, jetzt habe ich es wieder nicht hier (Lachen), wo
jetzt einfach A und B steht.

PL: Mhm, mhm.

LS: Und dann frage ich sie, wie berechnet man hier jetzt den Umfang und dann miissen sie das in Vari-
ablen ausdriicken.

PL: Ok, das kennen sie ja, wie sie hier=

LS: =Mhm=

PL: =Und wie du da nachher dic Aufgaben zusammengestellt hast, sind diese auch, sind diese nur mit
Variablen oder sind diese auch mit=

LS: =diese sind nur noch mit Variablen. Also sie haben ein Bild.

PL: Haben sie?

LS: Mhm.

PL: Ja,ok.

LS: Ich kann es dir ansonsten noch zeigen.

PL: Gut, das ist der Punkt oder. Dass sie den Transfer konnen. Weil wenn du nur noch mit (---) mit
Variablen kommen wiirdest, dann wiirde es sicher schwieriger sein.

LS: Das ist das zweite Blatt, also zu zweit =

PL: Ja, ja, nein das ist gut (--) Ah, gibst du ihnen das gleich fiir ins Heft zum einkleben, gell? (--) Als
Beispiel.

LS: Welches?

PL: Das hier, kdnnen sie das gleich selbst? (3 Sek.)

LS: Du wiirdest es ihnen gleich geben zum Einkleben? Ich hitte jetzt gedacht, cinfach zum Besprechen =

PL: =oder besprechen. Ja schau einmal, wie es herauskommt. Ich habe nur gedacht, dann haben sic es
gleich in der Theorie drin oder. Und das sind jetzt, ja, (...unverstindlich)

Auszug 13: Beispiel fiir den Gesprichsstil in der Rolle der ,Beraterin bzw. des ,Beraters* (direktiv —
reaktiv) aus einer potenziellen Lerngelegenheit der zweiten Vorbesprechung von Dyade 02

8.4.1.2 Gesprichsstil bei potenziellen Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen
fiir Lernen
Nachfolgend wird mithilfe des MERID-Modells dargestellt, wie die einzelnen Praxislehrperso-
nen die Gespriche fithrten, wenn es sich um potenzielle Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen
fiir Lernen der Studierenden bzw. um solche ohne Hinweisstellen handelte. Hierfiir wurden wie-
derum bei allen vorliegenden Besprechungen sowohl die Anzahl der Codierungen der ,,Bring-
In-Turns“ und der ,,Bring-Out-Turns” bezogen auf die Dimension ,,Direktivitit” als auch die
Zuordnung der Themeninitiierung zu den Ausprigungen ,aktiv® und ,reaktiv® bezogen auf die
Dimension ,Themenfiihrung” berechnet. Zudem wurde bei jeder Besprechung unterschieden,
wie viele Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen vorhanden waren. Die
Werte wurden — analog zur Darstellung in Tabelle 50 — pro Praxislehrperson aufsummiert.
Tabelle 51 zeigt die Daten im Uberblick. Mithilfe dieser Berechnungen kann die Frage nach
einem méglichen Zusammenhang zwischen dem Gestaltungsmerkmal ,,Gesprichsstil der Pra-
xislehrpersonen® und dem Lernen der Studierenden beantwortet werden.

211



212

Ergebnisse

Tab.51: Codierte Aspekte des Gesprichsstils der Praxislehrpersonen in Lerngelegenheiten

mit (+) und ohne (-) Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden

Direktivitit Themenfiihrung Gesprichszeit
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
. g E g2 &
i £A £ &
§ 3 ., Ezm § gz Bz
35 = 5 eES§ 3 g 5E% %
] = = & mREE g g =EE8& £ =
ID Arzzz)v.hl % # % # % # % # % # %  hh:mm:ss hh:mm:ss %
#
01+ 161 7329 118 2671 43 4658 14 50.00 7 5000 7 0.00 00:35:09 00:15:51 45.09
01- 70 81.43 57 1857 13 6286 10 80.00 8 2000 2 60.00 00:15:06 00:05:57 39.41
02+ 65 63.08 41 3692 24 2615 5 0.00 0 100.00 5 -100.00 00:09:38 00:05:25 56.25
02- 164 7073 116 29.27 48 4146 24 20.83 5 79.17 19 -5833 00:19:30 00:08:42 44.62
03+ 310 6323 196 36.77 114 2645 30 66.67 20 3333 10 3333 00:53:46 00:09:20 17.36
03- 116  75.00 87 2500 29 5000 18 9444 17 556 1 88.89 00:37:31 00:14:07 37.63
04+ 84 75.00 63 2500 21 5000 12 8333 10 1667 2 6667 00:23:21 00:13:30 57.81
04- 204 7451 152 2549 52 49.02 35 10000 35 0.00 0 100.00 00:56:29 00:32:51 58.15
05+ 157 7134 112 2866 45 4268 12 66.67 8 3333 4 3333 00:33:52 00:23:19 68.85
05- 488 7971 389 2029 99 5943 55 7273 40 2727 15 4545 01:51:09 01:14:39 67.16
06+ 111 73.87 82 2613 29 4775 12 66.67 8 3333 4 3333 00:25:08 00:09:23 37.33
06- 237 8354 198 1646 39 67.09 29 7931 23 20.69 6 58.62 00:44:48 00:26:19 58.74
07+ 130 56.92 74 43.08 56 1385 21 8571 18 1429 3 7143 00:36:32 00:19:06 52.27
07- 134 68.66 92 3134 42 3731 29 9655 28 345 1 9310 00:35:51 00:22:38 63.13
08+ 18  66.67 12 3333 6 3333 310000 3 000 O 100.00 00:08:37 00:06:35 76.43
08- 191 7330 140 2670 51 46.60 38 100.00 38 0.00 0 100.00 01:05:28 00:50:50 77.65
09+ 94 6170 58 3830 36 2340 9 6667 6 3333 3 3333 00:18:33 00:10:02 54.09
09- 150 78.67 118 21.33 32 5733 33 9091 30 9.09 3 81.82 00:226:57 00:16:26 60.97
10+ 97 93.81 91 6.19 6 87.63 12 4167 5 5833 7 -16.67 00:26:06 00:12:41 48.59
10- 282 9574 270 426 12 9149 33 4242 14 5758 19 -1515 00:57:00 00:33:04 58.02
11+ 91 5824 53 4176 38 1648 12 7500 9 2500 3 50.00 00:31:39 00:16:56 53.49
11- 239 7029 168 2971 71 40.59 41 9024 37 1220 5 78.05 01:13:36 00:57:42 78.39
12+ 335 71.04 238 2896 97 42.09 25 56.00 14 4400 11 1200 01:03:35 00:28:25 44.70
12- 106 79.25 84 2075 22 5849 17 6471 11 3529 6 2941 00:17:07 00:09:26 55.13
13+ 337 6528 220 3472 117 30.56 30 6333 19 36.67 11 26.67 01:09:13 00:28:20 40.93
13- 198 6212 123 3788 75 2424 35 9143 32 857 3 8286 00:38:41 00:19:00 49.12
14+ 60  68.33 41 31.67 19 3667 10 80.00 8 20.00 2 60.00 00:19:08 00:10:39 55.67
14- 326 8466 276 1534 SO 69.33 52 9231 48 7.69 4 84.62 01:22:04 00:47:06 57.39
15+ 43 48.84 21 S1.16 22 233 7 8571 6 1429 1 7143 00:18:46 00:12:01 64.03
15- 42 57.14 24 4286 18 1429 11 100.00 11 0.00 0 100.00 00:17:18 00:12:02 69.54
16+ 145 68.28 99 3172 46 3655 15 60.00 9 4000 6 20.00 00:42:59 00:30:39 71.30
16- 180 8556 154 1444 26 7111 24 79.17 19 2083 5 5833 00:53:45 00:35:10 6543
17+ 20 50.00 10 50.00 10 000 3 100.00 3 0.00 0 100.00 00:10:55 00:06:15 57.24
17- 52 6154 32 3846 20 23.08 16 10000 16 0.00 0 100.00 00:24:24 00:13:20 54.64
18+ 56  69.64 39 3036 17 3929 7 8571 6 1429 1 7143 00:14:40 00:09:14 62.93
18- 76 88.16 67 11.84 9 7632 13 10000 13 000 0 100.00 00:19:04 00:12:43 66.72
19+ 6 50.00 3 50.00 3 000 110000 1 000 0 100.00 00:03:08 00:02:29 79.42
19- 38  68.42 26 3158 12 36.84 11 10000 11 0.00 0 100.00 00:20:11 00:14:52 73.63
20+ 15 60.00 9 40.00 6 2000 3 6667 2 3333 1 3333 00:06:28 00:02:06 3247
20- 34 7059 24 2941 10 41.18 12 7500 9 2500 3 50.00 00:13:04 00:07:26 56.92
21+ 0 0.00 0 0.00 0 000 O 000 O 000 O 0.00 00:00:00 00:00:00 0.00
21- 12 75.00 9 25.00 3 5000 4 10000 4 000 O 100.00 00:06:45 00:05:28 80.91
Total 5674 73.78 4186 26.22 1488 47.55 783 7791 610 22.09 173 55.81 23:07:02 13:12:04 57.11
Anmerkungen:

1. Spalte (+) = Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen; (-) = Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir
Lernen; fiir alle anderen Spalten vgl. die Anmerkungen zu Tabelle 15.
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Die nachfolgende Abbildung51 illustriert die Einordnung der 21 Praxislehrpersonen im
MERID-Modell bezogen auf ihren Gesprichsstil bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir
Lernen der Studierenden. Praxislehrperson 21 fehlt, weil in dieser Besprechung keine Lerngele-
genheit mit Hinweisstellen fiir Lernen identifiziert werden konnte.

aktiv
N 100% 715 .
Initiator/-in 117 Imperator/-in
145 + 7 18
T 14
1 11
+ 98 5
20 6
13
L 16
nicht direktiv T 12 direktiv
100% 1 ! 100%
1 10
Ermutiger/-in 100% Berater/-in
reaktiv

Abb. 51: Einordnung der Praxislehrpersonen im MERID-Modell beziiglich ihres Gesprichsverhaltens bei Lerngele-
genheiten it Hinweisstellen fiir Lernen.

Initiator/-in aktiv 5 19 8 21 Imperator/-in
100% T = = = =mmy =18
1 =7
=3
| =13 -g" 14
.11
I 6
T 1 T ET
L I2O
L .5
r =12
100% +H—t+—t+—+—t+—t+—+—+—+—+———+—+—+—+—+—+—+—+— 100%
° nicht direktiv I direktiv
| " 10
| =2
100% L

Ermutiger/-in Berater/-in

reaktiv

Abb. 52: Einordnung der Praxislehrpersonen im MERID-Modell beziiglich ihres Gesprichsverhaltens bei Lerngele-
genheiten ohne Hinweisstellen fir Lernen.
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Abbildung 52 zeigt dieselbe Einordnung der Praxislehrpersonen beziiglich ihres Gesprichsstils
im MERID-Modell, diesmal jedoch bei Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen der
Studierenden.

Es wird ersichtlich, dass sich der Gesprachsstil der Praxislehrpersonen dann, wenn es sich um
Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fur Lernen der Studierenden handelte, bezogen auf die
beiden Dimensionen ,,Direktivitit und ,Themenfithrung® im MERID-Modell veranderte.
Insgesamt waren die Redebeitrige der Praxislehrpersonen in Lerngelegenheiten mit Hinweis-
stellen fir Lernen weniger direktiv und es waren vermehrt die Studierenden, welche die neuen
Themen initiierten. Die Themenfihrung war also, aus der Perspektive der Praxislehrpersonen
betrachtet, stirker reakeiv als aktiv. Nach wie vor befinden sich aber 19 von 21 Praxislehrperso-
nen im Quadranten der ,Imperatorin® bzw. des ,Imperators*, was bedeutet, dass insgesamt nach
wie vor ein starker direktiver und aktiver Gesprachsstil vorherrschte.

Sowohl bei der Dimension ,,Direktivitit“ [Z (N=21)=-3.875, p < 0.001] als auch bei der
Dimension ,Themenfihrung” [Z (N=21)=-3.724, p < 0.001] unterscheiden sich die beiden
Datenreihen (mit Hinweisstellen vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen) auf der Basis eines Wil-
coxon-Tests signifikant. Es besteht somit in Bezug auf die beiden Dimensionen des MERID-
Modells ein iiberzufilliger Unterschied beim Gesprichsstil der Praxislehrpersonen, je nachdem,
ob es sich um potenzielle Lerngelegenheiten mit oder ohne Hinweisstellen fiir Lernen der Lehr-
amtsstudierenden handelte.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob sich die Gesprichsstile der Praxislehrpersonen
auch zwischen den Vor- und Nachbesprechungen unterschieden und ob in Vor- und Nachbe-
sprechungen Unterschiede im Gesprichsstil auftraten, wenn es sich um potenzielle Lerngele-
genheiten mit bzw. ohne Hinweisstellen fir Lernen der Studierenden handelte.

8.4.1.3 Gesprichsstil in Vor- und Nachbesprechungen bzw. in Vor- und Nachbesprechungen
mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen

Abbildung 53 zeigt die Einordnung der Praxislehrpersonen der vorliegenden Untersuchungen
in simtlichen Nachbesprechungen (N=31) im MERID-Modell unabhingig davon, ob es sich
um potenzielle Lerngelegenheiten mit oder ohne Hinweisstellen fiir Lernen handelte, wihrend
Abbildung 54 die Einordnung in simtlichen Vorbesprechungen (V= 30), ebenfalls unabhingig
davon, ob es sich um potenzielle Lerngelegenheiten mit oder ohne Hinweisstellen handelte,
veranschaulicht.

Der Vergleich der beiden Einordnungen zeigt deutlich, dass die Varianz in den Vorbesprechun-
gen grosser ausfillt als in den Nachbesprechungen und dass die beiden Praxislehrpersonen, die
beim Zusammenzug aller Besprechungen (vgl. Abbildung 50) im Quadranten der ,,Beraterin®
bzw. des ,Beraters” liegen (02 und 10), dies aufgrund ihres Gesprichsverhaltens in den Vor-
besprechungen und nicht aufgrund ihres Gesprichsverhaltens in den Nachbesprechungen tun.
Zudem befindet sich die Vorbesprechung der Doppellektion zwei/drei von Praxislehrperson 03
ebenfalls im Quadranten der Beraterin bzw. des Beraters.
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Initiator/-in akliy, 5 71 1853 Imperator/-in
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12_23
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nicht direktiv 1 3.23 direktiv
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Abb. 53: Einordnung des Gesprichsverhaltens der Praxislehrpersonen in den einzelnen Nachbesprechungen im
MERID-Modell (N=31).

Initiator/-in aktiv 43 Imperator/-in
100% =71 ,, #ea82m 40
[ 182 wgg
1 Ta31 6123
"73 111 " wm4d
T 141 7,
1 L9012 14_23
= "131
11.23 g1
I . '3
1 137312_23 121
| » 14123
L 210_
0%ttt > ey
nicht direktiv 1 "3.23 " 102
I "o 1 =101
| "22
. . 100% + )
Ermutiger/-in reaktiv Berater/-in

Abb. 54: Einordnung des Gesprichsverhaltens der Praxislehrpersonen in den einzelnen Vorbesprechungen im MERID-
Modell (N=30).

In einem weiteren Analyseschritt wird nachfolgend dargestellt, inwiefern sich das Gesprichs-
verhalten der Praxislehrpersonen in den Vor- und Nachbesprechungen in potenziellen Lern-
gelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen vom Gesprichsverhalten in Lerngelegenheiten
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ohne Hinweisstellen fiir Lernen unterscheidet. Die nichsten vier Diagramme (Abbildung 55,

Abbildung 56, Abbildung 57, und Abbildung 58) zeigen dies auf.

Initiator/-in aktiv Imperator/-in
O/ +—
100% 8.VB+
7.VB+
3_VB+
13.VB+ 5.VB+
1 1avBs s1ovee B
11.VB+
o T ove+
nicht direktiv T direktiv
100% 1 1 100%
10_VB+
16_VB+
2
o/ J N
Ermutiger/-in 100% = Berater/-in
reaktiv

Abb. 55: Einordnungdes Gesprichsverhaltens der Praxislehrpersonen im MERID-Modell bei den Forbesprechungen
mit Hinweisstellen fiir Lernen.

Initiator/-in aktiv 4 VB- Imperator/-in
100% 8VB- . L. 6_VB-
= 7.VB-
1 = 13.VB-
| = 11.VB- " 14.VB-
= 9.VB-
T = 16.VB-
+ = 12.VB-
: " 5.VB-
nicht direktiv T direktiv
1005 ——t— ,A ————+—+—+— ' 00%
T " 10.VB-
1 = 2 VB-
) ) 100% + )
Ermutiger/-in reaktiv Berater/-in

Abb. 56: Einordnung des Gesprichsverhaltens der Praxislehrpersonen im MERID-Modell bei den Forbesprechungen
ohne Hinweisstellen fiir Lernen.
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aktiv

Initiator/-in . 4.NB+ Imperator/-in
100% | 8 NB+
T7.NB+ 3NB+
| 6 NB+
nicht direktiv T sNBe  direktiv
—+ —t—t—t—+ b —t—t—|
100% 1_NB+ 100%
Ermutiger/-in 100% 1 Berater/-in
reaktiv

Abb.57: Einordnung des Gesprichsverhaltens der Praxislehrpersonen im MERID-Modell bei den Nachbesprechun-
gen mit Hinweisstellen fiir Lernen.

Initiator/-in ) 21.NB- 5 NB- |mperator/-in
aktiv 17_NB- 4_NB- 14_NB-
100% 1 = = sn wE = oman * 10 NB-
|15.NB- 19 NB- 16 NB- g @ NB- -
= 13 NB- .
11.NB- * 7NB-
T " 1.NB-
T = 20 NB-
.
I 6_NB-
cht direkti = 12.NB-
nicht direktiv + direktiv
100% 100%
100% |

Ermutiger/-in Berater/-in

reaktiv

Abb. 58: Einordnung des Gesprichsverhaltens der Praxislehrpersonen im MERID-Modell bei den Nachbesprechun-
gen obne Hinweisstellen fiir Lernen.
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Es zeigt sich ein dhnliches Muster wie bereits bei der Darstellung der aufsummierten Bespre-
chungen bei den potenziellen Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen pro Dyade (vgl.
Abbildung 51 und Abbildung 52). Der Gesprichsstil der Praxislehrpersonen bei Lerngelegen-
heiten mit Hinweisstellen fiir Lernen war sowohl bei den Vor- als auch bei den Nachbesprechun-
gen weniger direktiv und die Studierenden brachten mehr Themen ein als bei Lerngelegenheiten
ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Bei den Vorbesprechungen mit Hinweisstellen fiir Lernen
zeigt sich zudem, dass es bei zwei Praxislehrpersonen (02 und 06) ausschliesslich die Studie-
renden waren, welche die Themen einbrachten. Dies war auch bei einer Nachbesprechung mit
Hinweisstellen fiir Lernen der Fall: Praxislehrperson 10 brachte selbst kein Thema ein, sondern
es war stets der Student, der die Themen initiierte. Beziiglich der zweiten Dimension, welche
den Gesprichsstil im MERID-Modell abbildet, der Direkeivitit, ist es lediglich ein einziger Fall
(15, Nachbesprechung mit Hinweisstellen fiir Lernen), in welchem die Praxislehrperson leicht
mehr nicht direktive Redebeitrige beisteuerte als direktive, wenngleich in sehr geringem Aus-
mass (2.33% von 100%). In Anhang G findet sich die Einordnung des Gesprichsverhaltens der
einzelnen Praxislehrpersonen im MERID-Modell.

8.4.1.4 Zusammenfassung

In Kapitel 8.4.1 wurde Forschungsfrage 2.1 der zweiten Hauptfragestellung (Wie gestalten Praxis-
lebrpersonen Unterrichtsbesprechungen?) zam Gesprachsstil und zur Rolle, welche die Praxislehr-
personen in Unterrichtsbesprechungen einnehmen beantwortet. Ebenfalls bearbeitet wurden die
Forschungsfragen 3.1 und 3.2 der dritten Hauptfragestellung (Bestehen Zusammenhinge zwischen
der Gestaltung der Unterrichrsbesprechungen und dem Lernen der Lebramtsstudierenden?).

In Kapitel 8.4.1.1 wurden zunichst ganz generell der Gesprachsstil und die Rolle der Praxis-
lehrpersonen in Unterrichtsbesprechungen betrachtet. Auf dieser Grundlage befasste sich
Kapitel 8.4.1.2 mit Forschungsfrage 3.1, die danach fragte, ob sich der Gesprichsstil der Praxis-
lehrpersonen in potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen von potenziel-
len Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fir Lernen unterscheidet. Kapitel 8.4.1.3 befasste
sich in Beantwortung von Forschungsfrage 3.2 damit, ob sich der Gesprichsstil der Nachbespre-
chungen vom Gesprichsstil der Vorbesprechungen unterscheidet und ob sich beim Gesprichs-
stil der Praxislehrpersonen zwischen den Vorbesprechungen mit und ohne Hinweisstellen fir
Lernen und den Nachbesprechungen mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen unterscheidet.
Es zeigte sich, dass die Praxislehrpersonen der vorliegenden Untersuchung insgesamt einen eher
direktiven Gesprichsstil pflegten und es meist auch sie selbst waren, die aktiv die neuen Themen
initiierten. Werden alle ihre durchgefiihrten Besprechungen aggregiert, so kénnen 19 von 21
Praxislehrpersonen im MERID-Modell (Crasborn et al,, 2011; Hennissen et al., 2008) im Qua-
dranten der ,,Imperatorin® bzw. des ,Imperators® situiert werden. Diese Rollenzuschreibung
geht mit einem direktiven Gesprichsstil und einer aktiven Themenfithrung einher.

Dieselbe Einordnung zeigt sich auch, wenn die einzelnen Nachbesprechungen (N=31) im
MERID-Modell eingeordnet werden. Bei den Vorbesprechungen (V= 30) ist die Varianz gros-
ser, wobei auch hier lediglich dreien von denjenigen 14 Praxislehrpersonen, die Vorbesprechun-
gen durchfihrten, die Rolle der ,Beraterin® bzw. des ,,Beraters” zugeordnet werden kann. Alle
anderen Praxislehrpersonen kann die Rolle der ,,Imperatorin® bzw. des ,Imperators* zugeschrie-
ben werden. Bei keiner einzigen Nachbesprechung kam es vor, dass die Praxislehrperson einen
nicht direktiven Gesprichsstil verwendete und demzufolge im Quadranten der ,Initiatorin®
bzw. des ,,Initiators” oder der ,Ermutigerin® bzw. des ,Ermutigers® zu situieren gewesen wire.
Mit Blick auf das Gesprachsverhalten bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen der
Studierenden und ohne zeigt sich, dass die Praxislehrpersonen dann, wenn die Studierenden die
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Lerngelegenheiten zum Lernen nutzten, einen weniger direktiven Gesprichsstil pflegten und es
vermehrt die Studierenden waren, welche die Themen einbrachten. Die Unterschiede sind auf
beiden Dimensionen (,,Direktivitit und ,,Themenﬁ'ihrung“) bezogen auf potenzielle Lerngele-
genheiten mit und ohne Hinweisstellen signifikant. Dasselbe Muster zeigt sich auch beim Ver-
gleich der Vor- und Nachbesprechungen mit Hinweisstellen fiir Lernen mit den Vor- und auch
Nachbesprechungen ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Diese Analyse ergab, dass eine einzige
Praxislehrperson bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen in der Nachbesprechung
mehr nicht direktive Redebeitrige beisteuerte als direktive, dies jedoch in einem sehr geringen
Ausmass (2.33% von 100%). Sowohl in Vorbesprechungen mit Hinweisstellen fiir Lernen als
auch in Nachbesprechungen mit Hinweisstellen fiir Lernen pflegten die Praxislehrpersonen —
analog zu den aggregierten Ergebnissen aller Vor- und Nachbesprechungen — einen weniger
direktiven und mehr reaktiven Gesprichsstil, wenngleich die Mehrheit immer noch im Quad-
ranten der ,Imperatorin® bzw. des ,Imperators“ einzuordnen ist.

8.4.2 Modaler Sprachgebrauch der Praxislehrpersonen

In diesem Kapitel werden mit Blick auf die zweite und die dritte Hauptfragestellung Ergebnisse
zum modalen Sprachgebrauch der Praxislehrpersonen dargestellt. Kapitel 8.4.2.1 zeigt auf, wie
viel Zeit die Praxislehrpersonen fiir modale Satzstrukturen aufwendeten und welcher Art von
Modalitit diese zugeordnet werden kénnen (Forschungsfrage 2.2). In Kapitel 8.4.2.2 werden
danach Ergebnisse bezogen auf den modalen Sprachgebrauch in potenziellen Lerngelegenhei-
ten mit und ohne Hinweisstellen auf Lernen berichtet (Forschungsfrage 3.3), wihrend sich Kapi-
tel 8.4.2.3 schliesslich mit den Ergebnissen zur Frage danach, welche Formen der Modalitit am
chesten mit Lernen der Studierenden assoziiert sind, befasst (Forschungsfrage 3.4).

8.4.2.1 Auftretensdauer der drei Arten der Modalitit
Bezogen aufalle 61 Besprechungen zeigt Tabelle 52 die von den Praxislehrpersonen fiir modale
Satzstrukeuren aufgewendeten Zeiten sowohl effektiv als auch prozentual.

Tab. 52: Modaler Sprachgebrauch der Praxislehrpersonen in allen Besprechungen

PL_Mo_prob PL_Mo_norm PL Mo_narr PL_Mo_Total PL total

Effektiv 01:13:49 00:51:49 02:05:39 04:11:16 13:12:07
Prozentual 9.32 6.54 15.86 31.72 100.00
Anmerkungen:

PL_Mo_Prob=Modal probability; PL_Mo:norm=Modal normativity; PL_Mo_narr=Modal narration; Zecitangabe=
h:min:s.

Die Zeit, welche die Praxislehrpersonen mit modalen Satzkonstruktionen beanspruchten,
umfasst annihernd 32% der gesamten Sprechzeit. Die meisten Ausserungcn waren narrativer
Natur, gefolgt von probabilistischen modalen Ausserungen. Am seltensten kamen normative
modale Ausserungen vor. Die Unterschiede aus den Paarvergleichen zwischen den einzelnen
Kategorien sind auf der Grundlage cines Friedmann-Tests signifikant [y (2, N=21) =27.669,
£<0.001] und auch alle Wilcoxon-Paarvergleiche sind signifikant, was bedeutet, dass bei der
Auftretensdauer der drei erfassten Formen der Modalitit tiberzufillige Unterschiede bestehen.
Am hiufigsten — d.h. in 15.86% der gesamten Sprechzeit der Praxislehrpersonen — kamen
modale Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen vor, welche der Form ,Narration® zuzu-
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ordnen sind. Dies bedeutet, dass die modalen Satzkonstruktionen vor allem im Zusammen-
hang mit dem Aussern der eigenen Meinung oder der persénlichen Erfahrungen Verwendung
fanden, die Praxislehrpersonen eine generelle Aussage machen oder das Gesprich strukturier-
ten. Am wenigsten — d.h. in 6.54% der gesamten Sprechzeit der Praxislehrpersonen — zeigten
sich modale Satzkonstruktionen, die der Form der ,Normativity“ zuzuordnen sind. Es wurden
somit weniger Ausserungen gemacht, welche sich an einer Norm orientieren. Modale Satzkon-
struktionen, die der Form ,,Probability” zugeordnet werden kénnen, konnten in 9.32% der
gesamten Sprechzeit der Praxislehrpersonen identifiziert werden. In diesem Fillen schlug die
Praxislehrperson verschiedene Méglichkeiten vor und liess offen, welche davon gewéhle werden
sollte bzw. kénnte.

8.4.2.2 Modaler Sprachgebrauch bei Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen
Nachfolgend wird dargestellt, ob sich die Verwendung von modalen Ausserungen der Praxis-
lehrpersonen bei potenziellen Lerngelegenheiten mit versus ohne Hinweisstellen fir Lernen
der Studierenden unterschied. Kamen dann, wenn die Studierenden Lerngelegenheiten zum
Lernen nutzten, anteilsmissig mehr modale Ausserungen vor, als dann, wenn die Lerngele-
genheiten keine Hinweisstellen fur Lernen aufwiesen? Analog zur Darstellung der Ergebnisse
in den vorangehenden Kapiteln werden auch hier die durchschnittlichen Werte der modalen
Ausserungen angegeben. Entsprechend zeigt Abbildung 59 die durchschnittliche Dauer der
modalen Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen in einer potenziellen Lerngelegen-
heit durchschnittlicher Dauer mit und ohne Hinweisstellen fur Lernen. Mit Hilfe dieser
Berechnungen kann die Frage nach einem moglichen Zusammenhang zwischen dem Gestal-
tungsmerkmal ,modaler Sprachgebrauch® der Praxislehrpersonen und dem Lernen der Studie-
renden, beantwortet werden.
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Abb. 59: Durchschnittliche Dauer der modalen Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen in ciner potenzellen Lernge-
legenheit mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen (Mo_prob = Modal pobability; Mo_norm = Modal normati-
vity; Mo_narr = Modal narration; x-Achse = Dyaden, (+) entspricht Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir
Lernen, (-) entspricht Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen; y-Achse = Zeit [h:min:s]).
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Ein Wilcoxon-Test bezogen auf die effektive Zeitdauer der einzelnen modalen Satzkonstruk-
tionen zeigt, dass sich die deren Dauer bei Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir
Lernen signifikant unterscheidet [Z (N=21)=-2.086, p=0.037]. In Lerngelegenheiten mit
Hinweisstellen fiir Lernen lassen sich somit tiberzufillig mehr modale Satzkonstruktionen der
Praxislehrpersonen finden als in solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen.

Als Nichstes interessiert, wie sich der durchschnittliche Anteil der modalen Satzkonstruktio-
nen der Praxislehrpersonen bei potenziellen Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen
fiir Lernen im Verhiltnis zur gesamten durchschnittlichen Sprechzeit der Praxislehrpersonen in
einer potenziellen Lerngelegenheit durchschnittlicher Dauer zeigte. Die nachfolgende Abbil-
dung 60 vergleicht die Dauer der modalen Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen und
stellt sie im Verhiltnis zur gesamten Sprechzeit der Praxislehrpersonen dar. Praxislehrperson
05 zum Beispiel sprach in Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen insgesamt wih-
rend 23 Minuten 12 Sekunden, wovon 6 Minuten 28 Sekunden modale Ausserungen waren,
was einem Anteil von 27.73% entspricht. Bei Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Ler-
nen sprach sie insgesamt 1 Stunde 14 Minuten 39 Sekunden, wovon 21 Minuten 42 Sekunden
auf modale Ausserungen fielen, was cinem Anteil von 29.06% entspricht. Somit fiel bei dieser
Praxislehrperson der effektive Anteil der modalen Satzkonstruktionen am Total ihrer effektiven
Sprechzeit bei Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen héher aus als bei solchen mit
Hinweisstellen.
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Prozentualer Anteil von modalen Satzkonstruktionen bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fur Lernen
Prozentualer Anteil von modalen Satzkonstruktionen bei Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fUr Lernen

Abb. 60: Prozentualer Anteil von modalen Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen bei Lerngelegenheiten mit
und Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden gemessen am Gesamttotal ihrer
Sprechzeit (x-Achse =Dyaden (+) mit Hinweisstellen fiir Lernen und Dyaden (-) ohne Hinweisstellen fiir
Lernen; y-Achse = Prozent).

Bei fiinf Dyaden (05, 07, 14, 15 und 16) lag die Dauer der modalen Satzkonstruktionen bei poten-
ziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen hoher als bei solchen mit Hinweisstel-
len fiir Lernen. Bei 15 Dyaden (01, 02, 03, 04, 06, 08, 09, 10, 11, 12, 13, 17, 18, 19, 20) lag dic
Dauer der modalen Satzkonstruktionen bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen

221



222

Ergebnisse

héher als bei solchen ohne Hinweisstellen In Dyade 21 gab es keine Hinweisstellen fiir Lernen,
weswegen auch kein Vergleich angestellt werden konnte. Insgesamt liegt der Anteil der modalen
Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen
bei 36.27% ihrer gesamten Sprechzeit, wihrend der Anteil der modalen Satzkonstruktionen bei
Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen bei 29.34% der gesamten Sprechzeit der Pra-
xislehrpersonen liegt. Bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen fiel der prozentuale
Anteil der modalen Satzkonstruktionen auf der Basis eines Wilcoxon-Tests signifikant hoher aus
als bei solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen [Z (N=21)=-2.555,p=0.011].

8.4.2.3 Formen der Modalitit und Lernen der Studierenden

In diesem Unterkapitel wird dargestellt, welche Form der Modalitit (,Normativity®, ,Probabi-
lity” oder ,,Narration®) am hiufigsten mit Lernen der Studierenden assoziiert ist. Bei Lerngele-
genheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen entfielen insgesamt 35 Minuten 55 Sekunden auf die
Ausprigung ,Probability”, 18 Minuten 51 Sekunden auf die Ausprigung ,Normativity“ und
44 Minuten auf die Ausprigung ,Narration®. Insgesamt sprachen die Praxislehrpersonen bei
Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen wihrend 4 Stunden 32 Minuten 17 Sekun-
den, wovon in 1 Stunde 38 Minuten 46 Sekunden modale Satzkonstruktionen erfasst wer-
den konnten. Bei Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fir Lernen entfielen 37 Minuten
53 Sckunden auf die Ausprigung ,,Probability®, 32 Minuten 58 Sekunden auf die Ausprigung
»Normativity“ und 1 Stunde 21 Minuten 39 Sekunden auf die Ausprigung ,,Narration®. Insge-
samt sprachen die Praxislehrpersonen bei Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen
wihrend 8 Stunden 59 Minuten 50 Sekunden, wovon 2 Stunden 32 Minuten 30 Sekunden
modale Satzkonstruktionen enthielten.

Tabelle 53 zeigt sowohl die effektive Dauer der einzelnen modalen Satzkonstruktionen der Pra-
xislehrpersonen als auch die gesamte Sprechzeit derselben sowie die prozentualen Anteile der
einzelnen modalen Formen in Relation zur gesamten Sprechzeit bei potenziellen Lerngelegen-
heiten mit vs. ohne Hinweisstellen fir Lernen.

Tab. 53: Effektive Sprechzeit der Praxislehrpersonen bei modalen Ausserungen und prozentu-
ale Anteile der Modalitdtsformen in Relation zur gesamten Sprechzeit bei Lerngele-
genheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden

LG+ LG + (%) LG- LG - (%)
PL_Modal_probability 00:35:55 13.19 00:37:53 7.29
PL_Modal_normativity 00:18:51 6.92 00:32:58 6.34
PL_Modal_narration 00:44:00 16.16 01:21:39 15.71
Sprechzeit PL Total 04:32:17 100.00 08:59:50 100.00

Anmerkungen:
LG + = Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen; LG - = Lerngelegenheit ohne Hinweisstellen fiir Lernen;
Zeitangabe: hh:mm:ss.

Der prozentuale Anteil der Kategorien ,,Normativity“ und ,Narration® ist annihernd gleich
hoch bei beiden Arten von Lerngelegenheiten, wohingegen der Anteil der Kategorie ,,Proba-
bility” bei den Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen bedeutend héher ist. Dieser
Unterschied ist auf der Basis eines Wilcoxon-Tests signifikant [Z (N=21)=-3.393, p=0.001].
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Abb. 61: Vergleich des prozentualen Anteils der einzelnen Formen der Modalitit gemessen an der Gesamtdauer der Rede-
beitrige der Praxislehrpersonen bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen (LG +) und solchen ohne
Hinweisstellen fiir Lernen (LG -) (x-Achse = Ausprigungen der drei Formen der Modalitit; y-Achse = Prozente).

Es zeigt sich, dass vor allem die Form ,,Probability mit Lernen der Studierenden assoziiert ist.
Dies ist deshalb der Fall, weil sich die Dauer der probabilistischen modalen Satzkonstruktionen
der Praxislehrpersonen in Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen signifikant von
der Dauer der probabilistischen modalen Satzkonstruktionen in Lerngelegenheiten ohne Hin-
weisstellen fiir Lernen unterscheidet. Somit kann festgehalten werden, dass es vor allem diese
Form ist, welche den Ausschlag dafiir gibt, dass der Anteil der modalen Satzkonstruktionen bei
Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen insgesamt hoher liegt als bei solchen ohne
Hinweisstellen, wie dies in Kapitel 8.4.2.2 ausgefithrt worden ist.

8.4.2.4 Zusammenfassung

In Kapitel 8.4.2 wurden sowohl Forschungsfrage 2.2 der zweiten Hauptfragestellung (Wie gestal-
ten Praxislebrpersonen Untervichtsbesprechungen?) zur Auftretensdauer von modalen Satzkon-
struktionen als auch die Forschungsfragen 3.3 und 3.4 der dritten Hauptfragestellung (Bestehen
Zusammenhinge zwischen der Gestaltung der Unterrichtsbesprechungen und dem Lernen der Lebr-
amtsstudierenden?) beantwortet. Kapitel 8.4.2.1 zeigte mit Blick auf Forschungsfrage 2.2 auf, wie
viel Zeit die Praxislehrpersonen fiir modale Satzstrukturen aufgewendet hatten und welcher Art
diese zugeordnet werden konnen. In Kapitel 8.4.2.2 wurden zur Beantwortung von Forschungs-
frage 3.3 Ergebnisse zum modalen Sprachgebrauch in Lerngelegenheiten mit und ohne Hin-
weisstellen auf Lernen berichtet und Kapitel 8.4.2.3 nahm Bezug auf Forschungsfrage 3.4, um
aufzuzeigen, welche Formen der Modalitit am chesten mit Lernen der Studierenden assoziiert sind.
Insgesamt verwenden die Praxislehrpersonen 4 Stunden 11 Minuten ihrer totalen Sprechzeit
von 13 Stunden 12 Minuten fiir modale Satzkonstruktionen, was einem Anteil von annih-
rend 32% entspricht. Davon entfielen 9.32% auf die Form ,,Probability”, 6.54% auf die Form
»Normativity” und 15.86% auf die Form ,Narration“. Am meisten modale Satzkonstrukti-
onen dusserten Praxislehrpersonen, wenn sie ihre Erfahrung oder Meinung weitergaben, den
Gesprichsverlauf strukturierten oder eine Feststellung machten. Der Inhalt dieser modalen
Ausserungen konnte jedoch weder an einer (externen oder impliziten) Norm festgemacht wer-
den, noch wurden verschiedene Handlungsmaglichkeiten erértert.

Bezogen auf potenzielle Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen fiir Lernen der Studieren-
den zeigte sich, dass die effektive Zeitdauer der modalen Satzkonstruktionen bei Lerngelegenheiten
mit Hinweisstellen signifikant hoher lag als bei solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Ebenso
zeigte sich, dass der Anteil der modalen Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen bei Lerngele-
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genheiten mit Hinweisstellen fir Lernen 36.27% ihrer gesamten Sprechzeit beanspruchte; dies im
Gegensatz zu 29.34% bei Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen. In Lerngelegenheiten
mit Hinweisstellen fiir Lernen verwendeten die Praxislehrpersonen wihrend einer lingeren Zeit-
dauer modale Satzkonstruktionen als in solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen.

Auf die Frage danach, welche Form der Modalitit vor allem mit Lernen der Studierenden assoziiert
sei, zeigte sich, dass lediglich bei der Auftretensdauer der Kategorie ,,Probability” ein signifikanter
Unterschied zwischen Lerngelegenheiten mit und ohne Hinweisstellen fir Lernen zu finden war.
Bei Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen kamen mehr probabilistische modale Satz-
konstruktionen vor als bei solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Diese Kategorie der Modalitit
umfasst Ausserungen in denen unterschiedliche Méglichkeiten und Varianten im Vordergrund ste-
hen, die zwar grundsatzlich vorhanden sein kénnen, jedoch noch nicht gewahlt worden sind.

8.4.3 Interaktionsmuster zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden

In diesem Kapitel werden Ergebnisse zu unterschiedlichen Interaktionsmustern dargestellt, und
zwar wiederum mit Blick auf die zweite Hauptfragestellung (Wie gestalten Praxislebrpersonen
Unterrichtsbesprechungen?) wie auch auf die dritte Hauptfragestellung (Bestehen Zusammenbinge
zwischen der Gestaltung der Unterrichtsbesprechungen und dem Lernen der Lebramtsstudieren-
den?). Unterschieden werden dabei drei unterschiedliche Interaktionsmuster: (1) Mikromonolog
der Praxislehrperson oder der Lehramtsstudentin bzw. des Lehramtsstudenten (Kreis & Staub,
2011), (2) dialogische Gesprichssequenz ohne Ko-Konstruktion (Chi, 2009; Chi etal.,2001) und
(3) dialogische Gesprichssequenz it Ko-Konstruktion (Chi, 2009; McGregor & Chi, 2002). In
Kapitel 8.4.3.1 wird zunichst der Frage nachgegangen, welche Interaktionsmuster in den Bespre-
chungen vorherrschend sind und wie lange diese dauern (Forschungsfrage 2.3). Kapitel 8.4.3.2
befasst sich danach mit dem Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen mit bzw. ohne Ko-
Konstruktion bei Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen (Forschungsfrage 3.5),
wihrend Kapitel 8.4.3.3 die Frage beantwortet wird, ob sich die die Auftretensdauer der Interakti-
onsmuster in den Vor- und Nachbesprechungen unterscheidet (Forschungsfrage 3.6).

8.4.3.1 Auftretensdauer der unterschiedlichen Interaktionsmuster

Von der tiber alle Dyaden aggregierten gesamten Gesprichszeit von 23 Stunden 07 Minuten
sprachen die Praxislehrpersonen wihren 5 Stunden 59 Minuten und die Studierenden wihrend
4 Stunden 36 Minuten im Mikromonolog. Dies entspricht einer gesamten mikromonologischen
Gesprichszeit von 10 Stunden 36 Minuten, was 45.86% der gesamten Besprechungszeit ausmacht.
Im Dialog waren Praxislehrpersonen und Studierende wihrend 12 Stunden 31 Minuten, was
54.14% der gesamten Gesprichsdauer ausmacht. Davon waren 21.36% dialogische Gesprachsse-
quenzen mit Ko-Konstruktion und 78.64% dialogische Gespriachssequenzen ohne Ko-Konstruk-
tion. Tabelle 54 zeigt, wie sich die Interaktionen insgesamt abspielten, d.h. wie gross der Anteil der
einzelnen Interaktionsmuster bezogen auf die gesamte Gesprichszeit war.

Tab. 54: Anteile der einzelnen Interaktionsmuster an der gesamten Sprechzeit aller Dyaden

PL_Mono LS Mono Dial Ko-Kon Total
Effektive Dauer 05:59:33 04:36:32 09:50:31 02:40:25 23:07:02
Prozentualer Anteil 25.92 19.94 42.57 11.57 100

Anmerkungen:

PL_Mono und LS_Mono = Mikromonologe der Praxislehrpersonen bzw. der Lehramtsstudierenden; Dial = Dialogi-
sche Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion; Ko-Kon = Dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion;
Zeitdauer in h:min:s.
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Nachfolgend werden wiederum die durchschnittlichen Werte je Dyade und durchschnittliche
Lerngelegenheit berichtet. Auf diese Weise wird es méglich, die einzelnen Dyaden miteinan-
der zu vergleichen. Abbildung 62 illustriert die durchschnittliche Dauer der unterschiedlichen
Interaktionsmuster bezogen auf die durchschnittliche Dauer einer Lerngelegenheit in der
jeweils entsprechenden Dyade. Daraus wird ersichtlich, dass es nicht in allen Dyaden dialogi-
sche Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion gab.
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Abb. 62: Durchschnittliche Dauer der Mikromonologe der Studierenden (LS_Mono) und der Praxislehrpersonen
(PL_Mono) sowie der dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion (Ko-Kon) und ohne Ko-
Konstruktion (Dial) in einer Lerngelegenheit von durchschnittlicher Dauer pro Dyade (x-Achse = Dyaden;
y-Achse =Zeit [h:min:s]).

Abbildung 63 zeigt im direkten Vergleich, wie viel Zeit die einzelnen Dyaden in einer Lern-
gelegenheit durchschnittlicher Dauer fiir Mikromonologe oder Dialoge aufwendeten. Bei den
Mikromonologen wurden sowohl jene der Studierenden als auch jene der Praxislehrpersonen
beriicksichtigt; bei den Dialogen sowohl solche mit als auch solche ohne Ko-Konstruktion.
Auch in dieser Abbildung wird ersichtlich, dass es Dyaden gibt, bei denen die durchschnittliche
Dauer der Mikromonologe iiberwog.
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Abb. 63: Durchschnittliche Dauer der Mikromonologe der Studierenden und der Praxislehrpersonen (Total_Mono)
sowie der dialogischen Gesprichssequenzen mit und ohne Ko-Konstruktion (Total_Dial) in einer Lerngele-
genheit von durchschnittlicher Dauer pro Dyade (x-Achse = Dyaden; y-Achse = Zeit [h:min:s]).
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Uber alle Dyaden hinweg betrachtet wurde in einer durchschnittlichen Lerngelegenheit von
1 Minute 46 Sekunden insgesamt 53 Sekunden lang monologisiert und exake gleich viel, d.h.
ebenfalls wihrend 53 Sekunden, dialogisch gesprochen. Es gibt Dyaden, in denen Monologe
stark im Vordergrund standen (04, 14, 17, 19, 20, 21), solche, bei denen mehr dialogisches Ge-
sprichshandeln vorlag (01, 02, 03, 05, 10, 12, 13, 16, 18), und solche, bei denen sich die beiden
Interaktionsmuster in etwa die Waage halten (06, 07, 08, 09, 11, 15).

Abbildung 64 zeigt den durchschnittlichen Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen mit
und ohne Ko-Konstruktion wiederum in einer durchschnittlichen Lerngelegenheit pro Dyade
auf. Daraus wird in Erginzung zu Abbildung 62 ersichtlich, dass nicht bei allen Dyaden dialogi-
sche Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion auftraten und dass der Anteil der dialogischen
Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion mit einer Ausnahme (Dyade 10) héher lag als der-
jenige von dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion.
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Abb. 64: Durchschnittliche Dauer der dialogischen Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion (Dial) und der dia-
logischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion (Ko-Kon) in einer Lerngelegenheit von durchschnitt-
licher Dauer pro Dyade (x-Achse = Dyaden; y-Achse = Zeit [h:min:s]).

8.4.3.2 Interaktionsmuster in potenziellen Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen
fiir Lernen

Nachfolgend wird dargestellt, wie sich die einzelnen Interaktionsmuster in potenziellen Lern-
gelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen von solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen
unterscheiden, wobei wiederum die durchschnittliche Dauer pro Dyade als Ausgangspunkt
genommen wird. Aufgezeigt wird, wie lange die Praxislehrpersonen bzw. die Studierenden in
einer durchschnittlichen potenziellen Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen und in
einer durchschnittlichen potenziellen Lerngelegenheit ohne Hinweisstellen fiir Lernen einen
Mikromonolog fithrten, wie viel Zeit sie durchschnittlich fir dialogische Gesprichssequenzen
ohne Ko-Konstruktion verwendeten und wie viel Zeit fiir dialogische Gesprichssequenzen mit
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Ko-Konstruktion. Zudem wird geklart, ob sich bei der Auftretensdauer der einzelnen Interakei-
onsmuster Unterschiede feststellen lassen, wenn in den Redebeitrigen der Lehramtsstudieren-
den Hinweisstellen fiir Lernen identifiziert werden konnten bzw. wenn dies nicht der Fall war.
Auf dieser Grundlage kann die Frage nach dem Zusammenhang zwischen einem Gestaltungs-
merkmal von Unterrichtsbesprechungen, nimlich den unterschiedlichen Interaktionsmustern,
und dem Lernen der Studierenden beantwortet werden.

Abbildung 65 illustriert die durchschnittliche Auftretensdauer aller vier Interaktionsmuster in
potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen und in solchen ohne Hinweis-
stellen fiir Lernen. Es zeigt sich erneut, dass potenzielle Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen
fiir Lernen im Durschnitt linger dauern als solche ohne Hinweisstellen.
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Abb. 65: Durchschnittliche Dauer der Mikromonologe der Studierenden (LS_Mono) und der Praxislehrpersonen
(PL_Mono) sowic der dialogischen Gesprichssequenzen mit ko-konstruktiven Anteilen (Ko-Kon) und
ohne ko-konstruktive Anteile (Dial) in einer durchschnittlichen Lerngelegenheit mit (+) vs. ohne (-) Hin-
weisstellen fiir Lernen (x-Achse = Dyaden (+) mit Hinweisstellen fiir Lernen, Dyaden (-) ohne Hinweisstel-
len fiir Lernen; y-Achse = Zeit [h:min:s]).

Im Folgenden wird abgeklirt, ob sich der Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen ohne
Ko-Konstruktion in potenziellen Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen
unterscheidet.

Zu diesen Zweck wird pro Dyade gepriift, ob sich beim Anteil der dialogischen Gesprachs-
sequenzen ohne Ko-Konstruktion an der gesamten durchschnittlichen Gesprichszeit Unter-
schiede ergeben, wenn potenzielle Lerngelegenheiten von durchschnittlicher Dauer mit bzw.
ohne Hinweisstellen fiir Lernen verglichen werden (vgl. Abbildung 66).

227



228

Ergebnisse

90
80

70 —

60 — —

50 — — - -

40 - — - — — - — = - -

S B e P EE = E R e B

o 444 —42—32 4421413313181 —

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

Prozentualer Anteil dialogischer Gesprachsssequenzen ohne Ko-Konstruktion bei Lerngelegenheiten mit
Hinweisstellen fur Lernen

Prozentualer Anteil dialogischer Gespréchsssequenzen ohne Ko-Konstruktion bei Lerngelegenheiten
ohne Hinweisstellen fir Lernen

Abb. 66: Vergleich des prozentualen Anteils der dialogischen Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion an der
gesamten Sprechzeit in einer durchschnittlichen potenziellen Lerngelegenheit mit vs. ohne Hinweisstellen
fiir Lernen pro Dyade (x-Achse = Dyaden (+) mit Hinweisstellen fiir Lernen, Dyaden (-) ohne Hinweisstel-
len fiir Lernen; y-Achse = Prozent).

Uber alle Dyaden aggregiert lasst sich festhalten, dass der Anteil der dialogischen Gesprichs-
sequenzen ohne Ko-Konstruktion an der gesamten durchschnittlichen Gesprachszeit einer
durchschnittlichen potenziellen Lerngelegenheit in Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fir
Lernen bei 38.28% liegt und in solchen ohne Hinweisstellen fir Lernen bei 41.48%. Obwohl
dieser Unterschied nicht signifikant ausfillt, ist der Anteil der dialogischen Gesprichssequen-
zen ohne Ko-Konstruktion in durchschnittlichen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fir
Lernen zumindest in der Tendenz geringfiigig grosser.

Nachfolgend wird dargestellt, ob sich der Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen iz
Ko-Konstruktion in potenziellen Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen
unterscheidet. Die geschieht auf derselbe Weise wie bei den dialogischen Gesprichssequenzen
ohne Ko-Konstruktion, d.h. indem pro Dyade gepriift wird, ob sich der Anteil der dialogischen
Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion an der gesamten durchschnittlichen Gesprachszeit
einer durchschnittlichen Lerngelegenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen vom Anteil der dialo-
gischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion in einer durchschnittlichen Lerngelegen-
heit ohne Hinweisstellen fiir Lernen unterscheidet (vgl. Abbildung 67).

Aus Abbildung 67 lisst sich einerseits entnehmen, dass nicht in allen Dyaden dialogische Ge-
sprachssequenzen mit Ko-Konstruktion auftraten. Andererseits zeigt sich, dass der Anteil der
dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion an der gesamten durchschnittlichen
Gesprichszeit einer durchschnittlichen Lerngelegenheit in Lerngelegenheiten mit Hinweisstel-
len fir Lernen bei allen Dyaden hoher lag ausser bei Dyade 10. Zudem konnte ermittelt werden,
dass der Anteil der dialogischen Gesprachssequenzen mit Ko-Konstruktion tber alle Dyaden
aggregiert in Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen bei 14.99% lag und in solchen
ohne Hinweisstellen fur Lernen bei 6.00%. Dieser Unterschied ist auf der Basis eines Wilcoxon-
Tests signifikant [Z (N=21) =-2.691, p=0.007]. In Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir
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Lernen ist der Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion an der gesam-
ten durchschnittlichen Gesprichszeit einer durchschnittlichen Lerngelegenheit somit grosser
als in solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen.
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Hinweisstellen fur Lernen
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ohne Hinweisstellen fur Lernen

Abb. 67: Vergleich des prozentualen Anteils der dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion an der
gesamten Sprechzeit in einer durchschnittlichen Lerngelegenheit mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen pro
Dyade (x-Achse = Dyaden (+) mit Hinweisstellen fiir Lernen, Dyaden (-) ohne Hinweisstellen fiir Lernen;
y-Achse = Prozent).

In Tabelle 55 wird Anteil der unterschiedlichen Interaktionsmuster (Mikromonologe der Pra-
xislehrpersonen und der Lehramtsstudierenden, dialogische Gesprichssequenzen mit und ohne
Ko-Konstruktion) an der gesamten durchschnittlichen Gesprichszeit iiber alle Dyaden aggre-
giert und auf eine durchschnittliche Lerngelegenheit mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen
bezogen in der Ubersicht zusammengestellt.

Tab. 55: Prozentualer Anteil der einzelnen Interaktionsmuster tiber alle Dyaden aggregiert
und bezogen auf die gesamte durchschnittliche Gesprichszeit durchschnittlicher
Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen

PL_Mono LS Mono Dial Ko-Kon
Prozentualer Anteil in LG (+) 21.28 20.69 38.28 14.99
Prozentualer Anteil in LG (-) 32.51 20.01 41.48 06.00

Anmerkungen:

PL_Mono und LS_Mono = Mikromonologe der Praxislehrpersonen bzw. der Lehramesstudierenden; Dial = Dialogische
Gesptiichsscqucnzcn ohne Ko-Konstruktion; Ko-Kon= Dialogische Gcspréchssequcnzcn mit Ko-Konstruktion; LG
(+) = Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen; LG (-) = Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen.

Tabelle 56 verdeutlicht ebenfalls, dass in Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen
mehr dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion vorkamen als in solchen ohne
Hinweisstellen, dies jedoch nicht bezogen auf den prozentualen Anteil der Dauer der einzel-
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nen Interaktionsmuster an der gesamten durchschnittlichen Gesprichszeit, sondern beziiglich
des Vergleichs der effektiven Anzahl von Lerngelegenheiten mit ko-konstruktiven Gesprichs-
sequenzen bzw. ohne ko-konstruktive Gesprichssequenzen in potenziellen Lerngelegenheiten
mit vs. ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Hierzu wurde ausgezahlt, wie viele Lerngelegenhei-
ten ko-konstruktive Gesprichssequenzen enthielten und in wie vielen dies nicht der Fall war.
Wenn mehrere ko-konstruktive Gesprichssequenzen pro Lerngelegenheit vorkamen, wurden
diese nicht aufsummiert. Bei den total 243 potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen
fiir Lernen konnten 48 identifiziert werden, welche Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion
enthielten, was einem Anteil von 19.75% entspricht. Unter den total 540 potenziellen Lerngele-
genheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen konnten 33 ausgemacht werden, welche Gesprichs-
sequenzen mit Ko-Konstruktion enthielten, was einem Anteil von 6.11% entspricht.

Tab. 56: Vorkommen von ko-konstruktiven Gesprichssequenzen in Lerngelegenheiten mit vs.
ohne Hinweisstellen fiir Lernen aggregiert iiber alle Dyaden

LG (+) LG(-) Total
Ko-Kon (ja) 48 33 81
Ko-Kon (nein) 195 507 702
Total 243 540 783

Anmerkungen:

LG (+) =Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen; LG (-) = Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir
Lernen; Ko-Kon (ja) = dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion vorhanden in der Lerngelegenheit; Ko-
Kon (nein) = keine dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion vorhanden in der Lerngelegenheit.

Ein Chi-Quadrat-Test zeigte, dass tiberzufillige Abweichungen von der zu erwartenden Vertei-
lung anzunehmen sind [}? (1, N=783)=33.627, p < 0.001]. Um im Detail zu kliren, wo diese zu
finden sind, wurde in der Folge cine Konfigurationsfrequenzanalyse gerechnet (von Eye, 2002).
Diese ergab, dass die Konfigurationen ,,Ko-Koz (ja) “plus ,LG (+)* wie auch ,Ko-Kon (nein)“plus
»LG (-)* iberreprisentiert (Typen) und die Konfigurationen ,,Ko-Kon (ja) “plus ,LG (-)* wic auch
~Ko-Kon (nein)” plus ,LG (ja) unterreprisentiert (Antitypen) sind. Dies bedeutet, dass dann,
wenn eine potenzielle Lerngelegenheit als solche mit Hinweisstellen fiir Lernen identifiziert wer-
den konnte, auch mehr dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktionen erkennbar sind,
als wenn es sich um eine potenzielle Lerngelegenheit ohne Hinweisstellen fiir Lernen handelte.

8.4.3.3 Interaktionsmuster in Vor- und Nachbesprechungen

Nachfolgend interessiert, ob sich die Interaktionsmuster in den Vor- und Nachbesprechungen
unterschieden. Die nachfolgende Tabelle 57 zeigt, wie viel Zeit effektiv fiir die einzelnen Inter-
aktionsmuster sowohl in den Vor- als auch in den Nachbesprechungen aufgewendet wurde.
Daraus wird ersichtlich, dass die effektive Dauer der dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-
Konstruktion in den Vorbesprechungen grosser war als in den Nachbesprechungen. Gemessen
an der gesamten effektiven Gesprichszeit umfassten die dialogischen Gesprachssequenzen mit
ko-konstruktiven Anteilen in den Vorbesprechungen 16.44%, in den Nachbesprechungen hin-
gegen lediglich 5.73%. Auch die effektive Zeit, die fiir dialogische Gesprichssequenzen ohne
Ko-Konstruktion aufgewendet wurde, war in den Vorbesprechungen grosser als in den Nachbe-
sprechungen. Gemessen an der gesamten effektiven Gesprichszeit umfassten diese in den Vor-

besprechungen 45.78% und in den Nachbesprechungen 38.78%. Die effektive Zeit, die sowohl
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von den Lehramtsstudierenden als auch von den Praxislehrpersonen fiir Mikromonologe aufge-
wendet wurde, war in den Nachbesprechungen grosser als in den Vorbesprechungen, dies auch
gemessen an der gesamten effektiven Gesprichszeit.

Tab. 57: Vergleich des zeitlichen und prozentualen Anteils der unterschiedlichen Interakti-
onsmuster an der gesamten Gesprichszeit (aggregiert iiber alle Dyaden)

VB NB
Effektiv aufgewendete Zeit fiir DG mit Ko-Kon 02:03:35 00:36:26
Effektiv aufgewendete Zeit fiir DG ohne Ko-Kon 05:44:10 04:06:21
Effektiv aufgewendete Zeit fiir Mikromonologe der PL 02:38:40 03:20:53
Effektiv aufgewendete Zeit fiir Mikromonologe der LS 02:07:09 02:29:23
Effektive Gesprichszeit (total) 12:31:47 10:35:18
% Anteil DG mit Ko-Kon an der gesamten Gesprichszeit iiber alle Dyaden 16.44 5.73
% Anteil DG ohne Ko-Kon 45.78 38.78
% Anteil Mikromonologe der PL 21.11 31.61
% Anteil Mikromonologe der LS 16.67 23.88

Anmerkungen:
DG = dialogische Gesprichssequenz; Ko-Kon = Ko-Konstruktion; VB = Vorbesprechung; NB = Nachbesprechung;
Zecitdauer in h:min:s.

Abbildung 68 veranschaulicht diese Befunde fiir die durchschnittlichen Werte der unterschied-
lichen Interaktionsmuster. In den Vorbesprechungen kamen — bezogen auf die durchschnittli-
che Dauer einer Lerngelegenheit — mehr dialogische Gesprichssequenzen mit ko-konstruktiven
Anteilen vor als in den Nachbesprechungen. Dieser Unterschied ist auf der Basis eines Wilco-
xon-Tests signifikant [Z (N'=14) =-2.027, p=0.043]. Auch der durchschnittliche Anteil der
dialogischen Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion lag in den Vorbesprechungen leicht
héher, wobei dieser Unterschied jedoch nicht signifikant ausfiel. Ebenfalls nicht signifikant ist
das Uberwiegen von Mikromonologen in den Nachbesprechungen.
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Abb. 68: Vergleich der durchschnittlichen Dauer der unterschiedlichen Interaktionsmuster in Vorbesprechungen
(VB) und Nachbesprechungen (NB) (x-Achse: PL_Mono = Mikromonolog der Praxislehrpersonen, LS_
Mono = Mikromonolog der Studierenden, Dial = Dialogische Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion,
Ko-Kon = Dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion; y-Achse = Zeit [h:min:s]).
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In Anhang H werden die effektiv aufgewendeten Zeiten fiir jedes Interaktionsmuster fiir alle
Dyaden aufgelistet, und zwar in Bezug auf Lerngelegenheiten mit bzw. ohne Hinweisstellen fiir
Lernen sowie fiir die Vor- und die Nachbesprechungen.

8.4.3.4 Zusammenfassung

In Kapitel 8.4.3 wurden Forschungsfragen zu unterschiedlichen Interaktionsmustern mit Blick
sowohl auf die zweite Hauptfragestellung (Wie gestalten Praxislebrpersonen Unterrichisbespre-
chungen?) als auch auf die dritte Hauptfragestellung (Bestehen Zusammenhinge zwischen der
Gestaltung der Unterrichsbesprechungen und dem Lernen der Lehramtsstudierenden?) beant-
wortet. Kapitel 8.4.3.1 zeigte zur Beantwortung von Forschungsfrage 2.3 auf, welche unter-
schiedlichen Interaktionsmuster im Datenkorpus vorherrschend sind und wie es sich mit
ihrer Auftretensdauer verhielt. Unter Bezugnahme auf Forschungsfrage 3.5 befasste sich Kapi-
tel 8.4.3.2 danach mit den Ergebnissen zum Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen mit
bzw. ohne Ko-Konstruktion in Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hinweisstellen fur Lernen,
wihrend in Kapitel 8.4.3.3 Forschungsfrage 3.6 beantwortet wurde, die sich damit auseinander-
setzte, ob sich die Auftretensdauer der Interaktionsmuster in den Vor- und Nachbesprechungen
unterschied.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung konnten drei unterschiedliche Interaktionsmus-
ter abgebildet werden: Erstens ein ,nicht interaktives” oder ,individuelles“ Dialogmuster (Chi,
2009), das als ,Mikromonolog® bezeichnet wurde (Kreis & Staub, 2011). Hier spricht entwe-
der die Praxislehrperson oder die Studentin bzw. der Student, weshalb kein Dialog entsteht, in
dem sich die Gesprichsbeitrige im Sinne einer Folgestrukeur (vgl. Henne & Rehbock, 2001)
aufeinander bezichen. Zweitens wurde ein Dialogmuster erfasst, bei welchem sich die Beitrige
im Sinne einer Folgestruktur aufeinander beziehen, das jedoch keine Ko-Konstruktion auf-
weist, und drittens ein ,gemeinsames“ Dialogmuster (Chi, 2009), zu welchem beide Gesprichs-
teilnchmenden substanzielle Beitrige beisteuern und welches auch ko-konstruktive Anteile
aufweist.

Von den insgesamt 23 Stunden 07 Minuten Gesprichszeit der 61 analysierten Besprechungen
wurden 45.8% als Mikromonologe erfasst, wobei die Praxislehrpersonen mehr monologisier-
ten (25.9%) als die Studierenden (19.9%). Komplementir dazu bestanden 54.2% der gesam-
ten Gesprichszeit aus Dialogen. Davon entfielen 11.6% auf dialogische Gesprichssequenzen
mit Ko-Konstruktion und 42.6% auf dialogische Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion.
In den Vorbesprechungen gab es signifikant mehr dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-
Konstruktion als in den Nachbesprechungen; es wurde somit vor allem bei der Unterrichtspla-
nung ko-konstruiert. Der prozentuale Anteil der Ko-Konstruktion an der gesamten absoluten
Gesprichszeit betrug in den Vorbesprechungen 16.4% und in den Nachbesprechungen 5.7%.
Die Auftretensdauer der anderen Interaktionsmuster unterschied sich nicht tiberzufillig in den
Vor- und Nachbesprechungen.

Bezogen auf die Frage, ob sich der Anteil der von dialogischen Gesprichssequenzen mit und
ohne Ko-Konstruktion an der gesamten Gesprachszeit bei Lerngelegenheiten mit vs. ohne Hin-
weisstellen fiir Lernen unterscheidet, konnte gezeigt werden, dass der Anteil der dialogischen
Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion an der gesamten durchschnittlichen Gesprichs-
zeit in durchschnittlichen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen iiber alle Dyaden
aggregiert signifikant hoher lag als bei solchen ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Bei dialogischen
Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion zeigte sich indes kein Unterschied. Dies deutet
darauf hin, dass ein Zusammenhang zwischen einem bestimmten Interaktionsmuster — demje-
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nigen der dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion — und dem Lernen der Stu-
dierenden besteht.

Waurde nicht die Dauer der dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion als Indika-
tor genommen, sondern ausgezihlt, wie viele der potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweis-
stellen fiir Lernen auch ko-konstruktive Gesprichssequenzen enthielten, dann zeigte sich, dass
dies bei 19.75% der Fall war (48 von 243 Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen),
wohingegen bei Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen lediglich 6.11% ko-kons-
truktive Gesprichssequenzen enthielten (33 von 507 Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen
fiir Lernen). Eine Konfigurationsfrequenzanalyse zeigte, dass dann, wenn eine potenzielle Lern-
gelegenheit als solche mit Hinweisstellen fiir Lernen identifiziert worden war, auch mehr dia-
logische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktionen erkennbar sind, als wenn es sich um eine
potenzielle Lerngelegenheit ohne Hinweisstellen fiir Lernen handelte.
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9 Diskussion und Ausblick

Fiir die vorliegende Untersuchung waren drei Hauptfragestellungen leitend: (1) Werden Unter-
richtsbesprechungen von Lehramtsstudierenden zum Lernen genutzt? (2) Wie gestalten Praxis-
lebrpersonen Unterrichtsbesprechungen? (3) Gibt es Zusammenhinge zwischen der Gestaltung
der Unterrichtsbesprechungen und dem Lernen der Lebhramtsstudierenden? Die Ausgangslage fiir
die empirische Beantwortung dieser Hauptfragestellungen bildeten einerseits das Modell der
Lernmuster von Vermunt (2011) und andererseits das Zusammenhangsmodell des professionellen
Wachstums von Clarke und Hollingsworth (2002). Ersterem entstammt die fiir die Analysen
zentrale Unterscheidung zwischen Lernaktivititen und Lernergebnissen; Letzteres zeigt auf,
wie sich das Wissen und das Kénnen der Studierenden mithilfe von ,,externen Quellen” - in der
vorliegenden Studie die Unterrichtsbesprechungen zwischen den Praxislehrpersonen und den
Lehramtsstudierenden — durch die beiden vermittelnden Prozesse der Reflexion (,,reflection®)
und der Umsetzung (,enactment®) verindern konnen und wie dadurch Lernen méglich wird.
In diesem abschliessenden Kapitel werden die Befunde unter Bezugnahme auf die zu den drei
Hauptfragestellungen gehérenden Forschungsfragen diskutiert, um daraus im Verbund mit den
Theoriekapiteln mégliche Schlussfolgerungen fiir die Praxis zichen zu kénnen. Dieser Diskus-
sionsteil gliedert sich wie folgt: In Kapitel 9.1 werden zunichst die Ergebnisse der Analysen
zusammengefasst und interpretiert. Im Anschluss daran werden in Kapitel 9.2 die methodische
Vorgehensweise sowie deren Grenzen und Potenziale diskutiert. In Kapitel 9.3 werden danach
Implikationen, die sich aus den Ergebnissen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrperso-
nen ergeben, ausgefiihre, bevor in Kapitel 9.4 schliesslich Forschungsdesiderata und mogliche
Fragestellungen fiir weiterfithrende Analysen des in aufbereiteter und vorstrukturierter Form
vorliegenden Datenmaterials formuliert werden.

9.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die nachfolgende Zusammenfassung wie auch die Diskussion der Ergebnisse der Arbeit orientie-
ren sich an den in Kapitel 6 aufgefiihrten Forschungsfragen. Einleitend werden in Kapitel 9.1.1
zunichst potenzielle Lerngelegenheiten in Unterrichtsbesprechungen in den Blick genommen
und charakeerisiert. In Kapitel 9.1.2 werden die Ergebnisse sodann mit Fokus auf das Lernen
der Studierenden in Unterrichtsbesprechungen diskutiert. Danach, in Kapitel 9.1.3, werden die
Ergebnisse der Analysen zu den drei untersuchten Gestaltungsmerkmalen von Unterrichtsbe-
sprechungen seitens der Praxislehrpersonen zusammenfassend interpretiert, wihrend sich Kapi-
tel 9.1.4 schliesslich mit Zusammenhingen zwischen den untersuchten Gestaltungsmerkmalen
von Unterrichtsbesprechungen und dem Lernen der Lehramtsstudierenden befasst.

9.1.1 Potenzielle Lerngelegenheiten in Unterrichtsbesprechungen

In Unterrichtsbesprechungen werden von den Studierenden und den Praxislehrpersonen ver-
schiedene — in der Regel das Unterrichten betreffende — Themen besprochen. Bangerter und
Clark (2003) nennen solche thematisch abgrenzbaren Gesprichsgegenstinde ,,Projekte®, wobei
sie sich allerdings nicht explizit auf Unterrichtsbesprechungen bezichen. In der vorliegenden
Arbeit wurden diese inhaltlich gefassten Gesprichspassagen ,,potenzielle Lerngelegenheiten®
genannt. Diese terminologische Entscheidung erfolgte in Anlehnung an TEDS-M (Blémeke
etal., 2011) bzw. COACTIV (Kunter, Baumert, et al., 2011), wo Lerngelegenheiten als Lern-
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angebote (»opportunities to learn®) betrachtet werden, von denen angenommen wird, dass sie
einen Beitrag zum Erwerb von professionellen Kompetenzen leisten konnen. Soweit der Auto-
rin bekannt, wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit zum ersten Mal potenzielle Lernge-
legenheiten von Lehramtsstudierenden in Unterrichtsbesprechungen identifiziert, um darauf
basierend untersuchen zu kénnen, ob sich das Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrpersonen
in potenziellen Lerngelegenheiten mit versus ohne Hinweisstellen fiir Lernen unterscheidet
und ob sich daraus ableitend Zusammenhinge zwischen der Gestaltung der Unterrichtsbespre-
chungen und dem Lernen der Lehramtsstudierenden finden lassen.

Ob Lehramtsstudierende Unterrichtsbesprechungen zum Lernen nutzen, lautete die erste
Hauptfragestellung dieser Arbeit, die mittels der Segmentierung aller videografierten Bespre-
chungen in potenzielle Lerngelegenbeiten angegangen wurde (zur Diskussion des methodischen
Vorgehens vgl. Kapitel 9.2). Im analysierten Datenkorpus konnten in 61 Unterrichtsbespre-
chungen, welche eine totale Gesprichszeit von 23 Stunden 07 Minuten 03 Sekunden umfassen,
insgesamt 783 potenzielle Lerngelegenheiten identifiziert werden (vgl. Forschungsfrage 1.1).
In den 30 Vorbesprechungen mit einer Gesamtdauer von 12 Stunden 31 Minuten 47 Sekun-
den fanden sich 432 potenzielle Lerngelegenheiten und in den 31 Nachbesprechungen mit
einer Gesamtdauer von 10 Stunden 35 Minuten 18 Sekunden waren es 351 potenzielle Lern-
gelegenheiten. Eine solche potenzielle Lerngelegenheit dauerte im Durchschnitt 1 Minute
46 Sekunden. In 610 der 783 potenziellen Lerngelegenheiten, d.h. in 78% aller Fille, waren es
die Praxislehrpersonen, die ein neues Thema ins Gesprich einbrachten. Lediglich in 173 Fillen,
d.h. in 22% aller Fille, initiierten die Studierenden das neue Thema.

Dass es haufiger die Praxislehrpersonen waren, welche die neuen Themen aufgeworfen hatten,
steht im Einklang mit anderen Forschungsergebnissen (Vgl. z.B. Crasborn et al., 2011; Feiman-
Nemser et al., 1992; Haggarty, 1995; Wang, Strong & Odell, 2004). Auch Williams und Wat-
son (2004) gelangten zum selben Schluss: Es sind in der Regel die Praxislehrpersonen, welche
die neuen Themen initiieren, wobei diese Autorinnen zusitzlich untersuchten, ob Studierende
allenfalls dann, wenn die Besprechungen nicht unmittelbar im Anschluss an die Lektion, son-
dern mit etwas zeitlichem Abstand durchgefithrt worden waren, mehr Initiative zeigten. Zwar
brachten die Studierenden in der Studie von Williams und Watson (2004) in spiter durchge-
fihrte Besprechungen mehr Themen ein, aber es waren nach wie vor die Praxislehrpersonen,
die 63% der Themen aufwarfen (vgl. ebd., S. 88). In allen bekannten Studien — cinschliesslich
der vorliegenden — sind es somit vorwiegend die Praxislehrpersonen, welche die Themen in den
Unterrichtsbesprechungen bestimmen und initiieren. Dies diirfte mit der Bezichung zwischen
Praxislehrpersonen und Studierenden zu tun haben, denn Erstere sind meist erfahrene Lehrper-
sonen, welche die Studierenden wihrend der Praktika auch zu beurteilen haben. Es handelt sich
demnach nicht um Gespriche zwischen Gleichgestellten, obwohl die Praxislehrpersonen wohl
in den von den meisten padagogischen Hochschulen angebotenen Weiterbildungen dazu ange-
halten werden, die Besprechungen ,auf Augenhéhe® durchzufiihren. Eine Asymmetrie (Linell
& Luckmann, 1991; Markova & Foppa, 1991) lisst sich dennoch nicht leugnen, was im Befund,
dass knapp vier Fiinftel aller besprochenen Inhalte von den Praxislehrpersonen bestimmt wur-
den, deutlich manifest wird.

In Bezug auf die Inhalte der potenziellen Lerngelegenheiten (vgl. Forschungsfrage 1.2) stellte sich
heraus, dass vor allem Themen aus dem Bereich ,,Instruction & Organization® besprochen wur-
den. Diese betreffen zum Beispiel die Gestaltung des Einstiegs, die Rhythmisierung der Lektion,
die Art der Vermittlung der Informationen oder den Einsatz von Medien. 539 der insgesamt 783
potenziellen Lerngelegenheiten drehten sich um solcherlei Themen, was rund 69% entspricht. Im
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Verhiltnis zur gesamten Anzahl wurde dieser Themenbereich in den Vorbesprechungen (VB) und
in den Nachbesprechungen (NB) etwa gleich hiufig behandelt (VB = 68.1%; NB = 69.8%). The-
men, die einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder die Klasse als Ganzes betrafen (,,Pupils & Class*)
wurden am zweithdufigsten besprochen, namlich in 149 der 783 potenziellen Lerngelegenheiten,
was ca. 19% entspricht. Hier zeigte sich, dass solche Themen haufiger in den Nachbesprechungen
als in den Vorbesprechungen aufgeworfen worden waren (VB =16.4%; NB=22.2%), wobei der
Unterschied jedoch nicht signifikant ausfiel. Fachliche und/oder fachdidaktische Themen (,,Sub-
ject Matter) kamen am seltensten zur Sprache, nimlich in lediglich 76 der 783 potenziellen Lern-
gelegenheiten, was 9.7% entspricht. Wenn dieser Themenbereich behandelt wurde, dann war dies
signifikant hiufiger in den Vorbesprechungen als in den Nachbesprechungen der Fall (VB=13.0%;
NB=5.7%). In cinigen potenzicllen Lerngelegenheiten wurden iiberdies auch Themen bespro-
chen, die nicht direkt mit dem Unterricht zu tun hatten und dem Bereich ,Various“ zuzuordnen
waren, beispielsweise Fragen zur Pausenaufsicht oder zum Lehrkollegium. Solche Themen wur-
den in 19 potenziellen Lerngelegenheiten aufgeworfen und kamen in den Vorbesprechungen und
Nachbesprechungen etwa gleich hiufig vor (VB =2.5%; NB =2.3%). Die Unterschiede zwischen
den einzelnen Kategorien in den mit dem Friedmann-Test durchgefiihrten Paarvergleichen fielen
signifikant aus, was bedeutet, dass sich die Haufigkeiten der einzelnen besprochenen Themenbe-
reiche tiberzufillig unterscheiden.

Der Befund, dass vor allem Themen aus dem Bereich ,Instruction & Organization® zum
Gesprichsinhalt wurden, kann als breit abgestiitzt angesehen werden (vgl. z.B. Borko & May-
field, 1995; Edwards & Protheroe, 2003; Feiman-Nemser & Parker, 1993; Hawkey, 1998; Hel-
gevold etal., 2015; Hennissen et al., 2008; Ottesen, 2007; Strong & Baron, 2004; Sundli, 2007).
Auch Strong und Baron (2004) stellten fest, dass 88% der Vorschlage der von ihnen unter-
suchten Praxislehrpersonen instruktionale Aspekte und die Klassenfilhrung betrafen. Gerade
bei Berufsanfingerinnen und Berufsanfingern sind diese Themen von vordringlicher Bedeu-
tung und bediirfen daher einer sorgfiltigen Klirung. Dass vergleichsweise eher wenige fachli-
che und/oder fachdidaktische Themen besprochen wurden — nimlich in nur knapp 10% aller
potenziellen Lerngelegenheiten — ist demgegeniiber nicht erwartungskonform. Dieser zentrale
Aspekt der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006, 2011a;
Staub, 2004) (vgl. auch Kapitel 2.2.2.3) scheint bei zukiinftigen Lehrpersonen in Unterrichts-
besprechungen nicht im Vordergrund zu stehen — und dies nicht nur zu Beginn der Ausbildung.
Denn die Studierenden, die an der vorliegenden Studie teilnahmen, befanden sich zum dama-
ligen Zeitpunkt nicht mehr in der Studieneingangsphase, sondern bereits im zweiten (teilweise
letzten) Drittel ihrer Ausbildung. Auch die sie betreuenden Praxislehrpersonen hatten wihrend
ihres Studiums in der Regel eine fachwissenschaftlich fundierte und fachdidakeisch orientierte
Ausbildung durchlaufen. Trotzdem war in den untersuchten Unterrichtsbesprechungen ledig-
lich eines von zehn besprochenen Themen fachdidaktischer und/oder fachwissenschaftlicher
Natur. Es scheint daher, dass auch bei Lehramtsstudierenden in hoheren Semestern Themen
aus dem Bereich ,Instruction & Organization” noch immer im Vordergrund stehen. Ein Grund
dafiir — den bereits Kreis (2012b) nannte — kénnte im fehlenden expliziten und damit nicht
verbalisierbaren fachspezifisch-pidagogischen Wissen der Praxislehrpersonen liegen (vgl. Gess-
Newsome, 1999; Neuweg, 2004, 201 1a). Um dieses zu férdern und weiterzuentwickeln, bens-
tigen auch die Praxislehrpersonen Unterstiitzung — etwa von einer Fachexpertin oder einem
Fachexperten —, so wie es zum Beispiel das Modell des Fachspezifisch-Pidagogischen Coachings
(Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) vorsieht und wie es bereits praktiziert wird (Vgl. z.B.
Hirt & Mattern, 2014; Matsumura, Garnier, Correnti, et al., 2010) (vgl. auch Kapitel 9.3).
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Der Befund, dass fachwissenschaftliche und/oder fachdidaktische Themen, wenn, dann signi-
fikant haufiger in den Vorbesprechungen als in den Nachbesprechungen aufgeworfen wurden,
verweist dariiber hinaus auch auf das Potenzial der Vorbesprechung. Vorbesprechungen werden,
wie bereits gezeigt werden konnte, von Studierenden als hilfreicher fiir ihr Lernen eingeschitzt
als Nachbesprechungen (Futter, 2005; Futter & Staub, 2008), da sie die Studierenden bei einer
zentralen Titigkeit des Lehrens, nimlich bei der Planung von Unterricht, unterstiitzen, indem
sie bereits im Vorfeld der Durchfithrungder Lektion niitzliche Anregungen vermitteln. Entspre-
chend berichteten Studierende in einer von der Autorin zuvor durchgefithrten Untersuchung,
dass sie bestimmte Gesprichsinhalte der Vorbesprechungen — beispielsweise fachdidakeische
Hilfestellungen — als besonders hilfreich fiir ihr Lernen ansehen wiirden (Futter & Staub, 2008,
S. 137). Dies erklirt allerdings noch nicht, weshalb fachspezifische Themen im Gegensatz zu
solchen aus dem Bereich ,,Instruction & Organization” insgesamt betrachtet nur eher marginal
besprochen wurden, sondern es zeigt lediglich, dass fachwissenschaftliche und/oder fachdidak-

tische Themen im Rahmen von Vorbesprechungen eher zur Sprache kommen.

9.1.2 Nutzung von Lerngelegenheiten durch die Studierenden

Die erste Hauptfragestellung dieser Untersuchung befasste sich damit, ob Studierende Unter-
richtsbesprechungen zum Lernen nutzen. Da sich Lernen in Unterrichtsbesprechungen jedoch
nicht direkt beobachten ldsst, mussten theoretisch begriindete Zuschreibungen vorgenommen
werden. Dies geschah mittels eines Kategoriensystems (vgl. Kapitel 7.3.1.2), welches einerseits
theoriebasiert entwickelt und andererseits induktiv aus dem Datenmaterial gewonnen wurde.
Als Hinweisstellen fiir Lernen interpretiert wurden zum einen Gesprichsaktivititen der Studie-
renden, welchen Codes aus der Kategorie ,,Intention to Change” zugewiesen werden konnten.
Diese Kategorie erfasste Absichtsiusserungen in Bezug auf eine Verinderung der zukiinftigen
Handlungen im Sinne eines ,Lernergebnisses®, so zum Beispiel die konkrete Verinderung des
Unterrichtsplans infolge des Gesprichs, die Absicht, etwas Neues auszuprobieren, oder einen
deutlichen Hinweis darauf, dass die Studentin oder der Student die Vorschlige der Praxis-
lehrperson aufgenommen hatte (Bakkenes et al., 2010; Zwart et al., 2007; Zwart et al., 2008).
Zum anderen wurden auch anspruchsvolle Reflexionen (,Higher Order Reflection®) (Hatton
& Smith, 1995; Korthagen & Vasalos, 2010; Larrivee, 2008) mit Begriindungen von vergan-
genen (,reflection-on-action®) oder geplanten (,reflection-for-action) Handlungen (Eraut,
1995; Schén, 1983) als Hinweise auf Lernen gedeutet, wenngleich diese nicht als ,,Lernergeb-
nisse” im engeren Sinne zu betrachten sind, sondern als ,Lernprozesse®, die jedoch wiederum
zu Lernergebnissen fithren konnen (vgl. Kapitel 7.3.1.2). Zuordnungen von Gesprichsaktivi-
titen der Studierenden zu einzelnen Codes einer dieser beiden Kategorien hatten zur Folge,
dass die gesamte potenzielle Lerngelegenheit als potenzielle Lerngelegenheit mit Hinweisstel-
len fiir Lernen interpretiert wurde. Alle anderen auftretenden Gesprichsaktivititen der Studie-
renden, namentlich ,Description” (Beschreibung der Handlung), ,Awareness® (Bewusstsein
in Bezug auf die Handlung) und ,Intention” (Absichtsiusserung in Bezug auf die Handlung),
wurden demgegeniiber zichz als Hinweisstellen fiir Lernen aufgefasst (vgl. Methodenteil Kapi-
tel 7.3.3.3 sowie die Diskussion des methodischen Vorgehens in Kapitel 9.2).

In den 61 Besprechungen des vorliegenden Datenkorpus sprachen die Studierenden wihrend
9 Stunden 54 Minuten der insgesamt 23 Stunden 07 Minuten Gesprichszeit, die Praxislehr-
personen jedoch signifikant mehr, namlich wihrend 13 Stunden 13 Minuten. Dieser Befund
steht im Einklang mit anderen Studien, bei denen der Anteil der Sprechzeit der Praxislehrper-
sonen ebenfalls signifikant hoher ausfiel als derjenige der Studierenden (fiir einen Uberblick
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vgl. Hennissen et al., 2008; Hoffman et al., 2015). Von der gesamten Sprechzeit der Studieren-
den konnten 11% einem der vier Codes der Kategorie ,Higher Order Reflection” zugeordnet
werden, aber nur 3% einem der vier Codes der Kategorie ,Intention to Change®. Alle ande-
ren Gesprichsbeitrige wurden entweder einem der drei Codes der Kategorie ,,Intention” (7%)
zugeordnet — was zwar auch einer Absichtsiusserung entspricht, aber keiner mit einer konkre-
ten Verinderungsabsicht —, einem der vier Codes der Kategorie ,, Awareness (23%) — was ciner
Bewertung der eigenen Handlung entspricht oder auch einer konkreten Fragestellung an die
Praxislehrperson — oder einem der sechs Codes der Kategoric ,,Description” (55%) — was der
Beschreibung der eigenen vergangenen oder geplanten Handlung entspricht, ohne diese jedoch
zu bewerten und/oder zu hinterfragen, zu begriinden oder zu reflektieren. Die Studierenden
verwendeten somit mehr als die Halfte all ihrer Redebeitrige dafiir, ihre vergangenen oder
zukiinftigen Handlungen zu beschreiben, zudem etwa ein Fiinftel dafiir, diese Handlungen zu
bewerten oder die Praxislehrperson etwas zu fragen, etwa ein Zehntel dafiir, zu reflektieren, und
weniger als 10% dafiir, (Verinderungs-) Absichten zu dussern (vgl. Forschungsfrage 1.3).

Dieser Befund kénnte — dhnlich demjenigen zu den besprochenen Themenbereichen — dahin-
gehend interpretiert werden, dass es fiir zukiinftige Lehrpersonen offensichtlich bereits hilfreich
ist, das eigene Handeln zu beschreiben. Dass iiberdies ein Fiinftel der aufgewendeten Gesprachs-
zeit der Bewertung des eigenen Handelns dient, mag auf den ersten Blick erstaunen, diirfte
jedoch auch dem Umstand geschuldet sei, dass vor allem Unterrichtszachbesprechungen dazu
dienen, zu resiimieren, was gut und was weniger gut gelungen ist. Werden solche Bewertungen
nicht mit einer Begriindung verbunden, dann bleibt es allerdings bei der ,,blossen” Feststellung
dessen, was gut und was weniger gut lief. Entsprechend wurden insgesamt mehr Bewertun-
gen in den Nachbesprechungen vorgenommen als in den Vorbesprechungen (VB =21.4%;
NB =27.6%), wobei der Unterschied jedoch nicht signifikant ausfiel. Anspruchsvoll reflektiert
wurde ebenfalls hiufiger in den Nachbesprechungen als in den Vorbesprechungen (VB =5.9%;
NB=18.4%), dieses Mal mit einem signifikanten Unterschied. Insgesamt betrachtet zeigte sich
bei den im Kategoriensystem erfassten Gesprachsaktivititen beziiglich ihres Anteils in den Vor-
besprechungen und in den Nachbesprechungen somit lediglich bei der anspruchsvollen Refle-
xion der eigenen Handlung ein signifikanter Unterschied; bei allen anderen Kategorien war dies
nicht der Fall.

Wie ausgefiihrt wurden potenzielle Lerngelegenheiten, welche Gesprichsaktivititen der Stu-
dierenden aus den Kategorien ,Intention to Change” und/oder ,Higher Order Reflection®
enthielten, als pozenzielle Lerngelegenbeiten mit Himweisstellen fiir Lernen interpretiert. Von
den 783 potenziellen Lerngelegenheiten waren dies 243, was 31% Prozent entspricht (Vgl. For-
schungsfrage 1.4). Bei knapp cinem Dirittel aller aufgeworfenen Themen konnten wihrend der
Besprechung somit Hinweisstellen fiir Lernen gefunden werden, wobei es aber auch Studie-
rende gab, die wesentlich mehr potenzielle Lerngelegenheiten zum Lernen nutzen als andere
(Min=0; Max=30). Beim Vergleich zwischen Vor- und Nachbesprechungen liess sich kein
nennenswerter Unterschied in der Anzahl potenzieller Lerngelegenheiten mit bzw. ohne Hin-
weisstellen fir Lernen finden. In den Vorbesprechungen konnten insgesamt 432 potenzielle
Lerngelegenheiten identifiziert werden, wovon 130 Hinweisstellen fiir Lernen enthielten, was
30.09% entspricht. In den Nachbesprechungen fanden sich insgesamt 351 potenzielle Lern-
gelegenheiten, wovon 119 Hinweisstellen fiir Lernen aufwiesen, was 33.90% entspricht (Vgl.
Forschungsfrage 1.7). Dies bedeutet, dass die Lehramtsstudierenden potenzielle Lerngelegenhei-
ten — zumindest in der Form, wie sie in der vorliegenden Untersuchung konzeptualisiert wur-
den - in den Vor- und Nachbesprechungen in dhnlichem Ausmass zum Lernen nutzten.
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Die Sprechzeiten der Studentin bzw. des Studenten und der Praxislehrperson waren dann,
wenn es sich um Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen handelte, fast ausgeglichen
(50.6% vs. 49.4%). Im Gegensatz dazu sprachen die Praxislehrpersonen in Lerngelegenheiten
ohne Hinweisstellen fiir Lernen signifikant mehr (62.2% vs. 37.5%) als die Studierenden. In
Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen sprachen die Studierenden zudem im Schnitt
signifikant linger, als sie dies in Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen taten
(2 Minuten 17 Sekunden vs. 1 Minute 31 Sekunden). Da die Hinweisstellen fiir Lernen den
Redebeitrigen der Studierenden zugeordnet worden waren, konnten in Lerngelegenheiten, in
denen hauptsichlich die Praxislehrpersonen sprachen, deutlich weniger Hinweisstellen fiir Ler-
nen der Studierenden identifiziert werden, was jedoch nicht bedeutet, dass Letztere nicht ler-
nen konnten. In Kapitel 9.2.2 wird auf die Thematik ,Zuschreibung von Hinweisen auf Lernen
bei verbalen Ausserungen® im Sinne einer Methodenkritik noch eingegangen. Im Durchschnitt
dauerten die Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen iiberzufillig linger (2 Minuten
17 Sekunden) als dicjenigen ohne Hinweisstellen (1 Minute 31 Sekunden) (vgl. Forschungs-
Srage 1 .6). Lernen — zumindest in derjenigen Form, in der es in der vorliegenden Untersuchung
konzeptualisiert wurde — geht demzufolge mit erhéhtem Zeitbedarf und mehr Redebeitrigen
der Lehramtsstudierenden einher.

Bezogen auf die erste Hauptfragestellung (Werden Unterrichtsbesprechungen von Lebramtsstu-
dierenden zum Lernen genutzi?) lisst sich zusammenfassend festhalten, dass gut ein Drittel der
potenziellen Lerngelegenheiten von den Forscherinnen im Analyseprozess zugewiesene Hin-
weisstellen fiir Lernen enthielten, wobei sich dies mehr in anspruchsvollen Reflexionen und
weniger in Ausserungen von Verinderungsabsichten manifestierte (vgl. Forschungsfrage 1.5). In
anderen aktuellen Studien mit Lehramesstudierenden wurde festgestellt, dass die Reflexions-
fihigkeit bei Studierenden eher wenig ausgeprigt sei (Roters, 2012; Wyss, 2013), was in der
vorliegenden Studie jedoch in geringerem Masse der Fall zu sein scheint, da rund 10% aller
Gesprichsaktivititen der Studierenden der Kategorie ,Higher Order Reflection” zugeordnet
werden konnten. Hierbei ist jedoch die Konzeptualisierung der Kategorie zu beachten. Denn
anders als in den oben erwihnten Studien wurden miindliche Ausserungen der Lehramtsstudie-
renden im authentischen Gesprich mit einer Praxislehrperson untersucht und niche schriftliche
Aussagen wie zum Beispiel Eintrige in Lerntagebiichern, Fragebogenantworten oder tran-
skribierte Antworten in einem strukturierten Leitfaden-Interview. Gleichwohl scheint dieser
Befund darauf hinzudeuten, dass Studierende im miindlichen Gesprich sehr wohl dazu fihig
sind, ihr eigenes vergangenes oder geplantes Unterrichtshandeln kritisch zu hinterfragen, wenn-
gleich signifikant linger in Nach- als in Vorbesprechungen. Dies scheint auch ein deutlicher
Hinweis darauf zu sein, dass es fiir anspruchsvolle Reflexionen ein Gegeniiber braucht, welches
die Reflexion nétigenfalls unterstiitzt (Husu et al., 2008; Leijen et al., 2014). So liegen Stu-
dien vor, die den Befund stiitzen, dass Lehramtsstudierende im Gesprich mit Praxislehrperso-
nen ihre Reflexionsfahigkeit stirken (vgl. z.B. Chen et al., 2012; von Felten, 2005). Dass es zur
anspruchsvollen Reflexion Unterstiitzung der Gesprachspartnerin oder des Gesprichspartners
braucht, bestitigen auch Crasborn et al. (2008, S. 500): ,,This means that in addition to the pre-
valent role of advisor and instructor, mentor teachers have to develop knowledge of and super-
visory skills in being effective in stimulating the student teacher towards reflection” (vgl. hierzu
auch Kapitel 9.1.3). Gerade Praxislehrpersonen kénnen hier — nach entsprechender Aus- und
Weiterbildung (vgl. Kapitel 9.3.1) wertvolle Unterstiitzung bicten.

Nicht in Einklang mit Ergebnissen anderer Studien steht im Gegensatz dazu der Befund, dass
die Studierenden nur wenige konkrete Veranderungsabsichten dusserten. Sowohl Zwart et al.
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(2008)o0 als auch Meirink et al. (2007) und Bakkenes et al. (2010) identifizierten eine Reihe von
Lernergebnissen, die auf Verinderungsabsichten griindeten, wobei es allerdings zu beachten
gilt, dass es sich dabei um erfahrene und nicht um zukiinftige Lehrpersonen handelte. Zudem
erfassten auch diese Autorinnen und Autoren die Verinderungsabsichten in schriftlicher Form
und damit nicht auf der Grundlage miindlicher Ausserungen in Unterrichtsbesprechungen. Es
scheint also auch hier — dhnlich dem oben berichteten Befund zur anspruchsvollen Reflexion -
einen Unterschied zu machen, ob die Verinderungsabsichten im Gesprich gedussert oder ob sie
schriftlich festgehalten werden. Anspruchsvoll reflektiert wird offenbar mehr, wenn ein Gegen-
tiber diese Reflexion unterstiitzt. Verinderungsabsichten werden demgegeniiber eher schriftlich
formuliert, als im Gesprich gedussert. Dieser Befund lasst sich allerdings auf der Basis einer ein-
zigen Studie nicht verallgemeinern. Hierzu wiren weiterfithrende Untersuchungen notwendig,
die miindliche wie auch schriftliche Datenquellen miteinbezichen und diese direkt miteinander
vergleichen. Ein weiterer Grund fur die in der vorliegenden Studie eher spirlich gedusserten
Verinderungsabsichten konnte dariiber hinaus auch darin bestehen, dass es fiir zukiinftige Lehr-
personen dann, wenn sie bereits einen Plan fiir ihren Unterricht entworfen haben, eher schwie-
rig zu sein scheint, diesen wieder zu verindern, wie dies Studierendenaussagen in einer fritheren
Studie der Autorin zeigten (vgl. Futter, 2005, S. 110).

9.1.3 Untersuchte Gestaltungsmerkmale von Unterrichtsbesprechungen seitens
der Praxislehrpersonen

Die zweite Hauptfragestellung ging der Frage nach, wie Praxislehrpersonen Unterrichtsbespre-
chungen gestalten. Hierzu wurden drei spezifische Gestaltungsmerkmale analysiert: (1) der
Gesprichsstil und die Rolle, welche die Praxislehrpersonen im Gesprich einnahmen, (2) der
modale Sprachgebrauch der Praxislehrpersonen und (3) die unterschiedlichen Interaktions-
muster der Besprechungen. Nachfolgend werden die Ergebnisse der drei zu den Gestaltungs-
merkmalen gehérenden Forschungsfragen diskutiert.

Ad 1) Gespriichsstil und Rolle (Forschungsfrage 2.1). Dieser Analysestrang wurde in Anlehnung
an die Arbeiten von Hennissen et al. (2008) sowie Crasborn et al. (2011) und deren MERID-
Modell (,Mentor Teachers’ Roles in Dialogues®) verfolgt. Das MERID-Modell wurde entwi-
ckelt, um das Unterstiitzungshandeln von Praxislehrpersonen zu untersuchen. Es besteht aus
zwei Dimensionen, die alle den Gesprichsstil von Praxislehrpersonen charakeerisieren: Die
horizontale Achse beschreibt die Dimension ,Direktivitit“ mit einem Kontinuum zwischen
den Polen ,direktiv® und ,nicht direktiv*, wihrend die vertikale Achse die Dimension ,,The-
menfithrung® mit einem Kontinuum zwischen den Polen ,,aktiv* und ,reaktiv® abbildet (vgl.
Abbildung 13 in Kapitel 5.1.2). Diese beiden Dimensionen sind laut Hennissen et al. (2008)
und Crasborn et al. (2011) unabhingig voneinander und erméglichen es, Praxislehrpersonen
anhand ihres Gesprichsverhaltens (aktiv vs. reaktiv und direktiv vs. nicht direktiv) in Bezug
auf die Rolle, die sie in einem Mentoring-Gesprich cinnchmen (Initiatorin/Initiator, Impera-
torin/Imperator, Ermutigerin/Ermutiger, Beraterin/Berater), zu charakterisieren. Hennissen et
al. (2008) halten diesbeziiglich jedoch fest, dass das MERID-Modell nicht entwickelt worden
sei, um festzustellen, welche Rolle sich als ,,besser” erweise, sondern dass es lediglich dazu diene,
den Gesprichsstil von Praxislehrpersonen systematisch zu untersuchen.

Im vorliegenden Datenkorpus konnten 5674 Redebeitrige der Praxislehrpersonen identifiziert
werden; jedem Redebeitrag wurde ein Code der Kategorie ,,Move zugeordnet (vgl. Kapi-
tel 7.3.2.2). Entweder brachten die Praxislehrpersonen neue Informationen wie Ideen, Vor-
schlige, Anleitungen oder Feedback ins Gesprich ein oder sie forderten die Studierenden zum
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Sprechen auf, indem sie nachfragten, zusammenfassten, aktiv zuhorten oder Begriindungen
cinforderten. Ersteres wurde von Crasborn et al. (2011) dem direktiven Gesprichsstil zugeord-
net und Letzteres dem nicht direktiven Gesprichsstil. Obwohl es durchaus einzelne Gesprichs-
beitrdge der Praxislehrpersonen gab, welche nicht direktiv waren, ergab die Aufsummierung
aller codierten Redebeitrige pro Besprechung und die Differenz der daraus resultierenden
Anteile der direktiven bzw. nicht direktiven Redebeitrige am Total der Redebeitrige, dass im
analysierten Korpus keine einzige Besprechung vorlag, in der die Praxislehrperson insgesamt
ein cher nicht direktives Gesprichsverhalten gezeigt hatte. Oder anders ausgedriicke: Samtli-
che 21 Praxislehrpersonen der vorliegenden Stichprobe verhielten sich in den 61 ausgewerteten
Unterrichtsbesprechungen mit den Studierenden bezogen auf die Dimension ,,Direktivitat“ im
MERID-Modell insgesamt hiufiger direktiv als nicht direktiv. Dieser Befund reiht sich ein in
Ergebnisse anderer Studien (Vgl. z.B. Ben-Peretz & Rumney, 1991; Evertson & Smithey, 2000;
Franke & Dahlgren, 1996; Harrison et al., 2005; Hennissen et al., 2008; Williams et al,, 1998).
Praxislehrpersonen scheinen demnach in der Regel dazu zu tendieren, einen eher direktiven als
einen nicht direktiven Gesprichsstil zu pflegen. Die Griinde dafiir konnen gemiss Hennissen et
al. (2008) darin geschen werden, dass Praxislehrpersonen mehr mit den Lernprozessen der eige-
nen Schiilerinnen und Schiiler als mit denjenigen der Studierenden beschiftigt sind und den
Studierenden deswegen eher Anweisungen oder Hinweise geben, die sich darauf beziehen, wie
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler optimiert werden kénnte. Zudem scheinen Praxis-
lehrpersonen auch davon auszugehen, dass die Studierenden froh sind um Hinweise und Tipps
zur Verbesserung ihres Unterrichtshandelns, so wie dies bereits Schiipbach (2007) in seiner
Untersuchung von Nachbesprechungen festgestellt hatte.

Wie oben erldutert wird im MERID-Modell neben der Direktivitit ebenfalls beriicksichtigt,
ob die Praxislehrpersonen die neuen Themen aktiv ins Gesprich einbringen oder ob die Stu-
dierenden dies selbst tun. Allerdings muss an dieser Stelle festgehalten werden, dass den beiden
Dimensionen unterschiedliche Analyseebenen zugrunde liegen, was sich auf die Ergebnisse aus-
wirken kann, wenngleich Crasborn et al. (2011) dies nicht explizit so ausfithren. Bei der Dimen-
sion ,Direktivitit“ waren es die einzelnen Redebeitrige, die codiert wurden (direktiv vs. nicht
direktiv), wihrend bei der Dimension , Themenfithrung® die Initiierung einer neuen potenziel-
len Lerngelegenheit erfasst wurde (aktiv vs. reaktiv). Bezogen auf Letztere liess sich feststellen,
dass die Varianz in den von den 21 Praxislehrpersonen durchgefiihrten untersuchten 61 Bespre-
chungen grésser ausfiel als bei der Dimension ,,Direktivitit“. So gab es zwei Dyaden, in denen
es die Studierenden waren, die insgesamt mehr neue Themen erdffneten als die Praxislehrper-
sonen. Wird zudem unterschieden, ob es sich dabei um Vorbesprechungen oder Nachbespre-
chungen handelte, dann waren es ausschliesslich Vorbesprechungen, in denen die Studierenden
dieser beiden Dyaden die neuen Themen einbrachten. Des Weiteren liegt eine Vorbesprechung
einer anderen Dyade vor, in welcher die Studentin die Themen ebenfalls aktiver einbrachte als
die Praxislehrperson; dies wird jedoch wieder egalisiert, wenn alle Besprechungen der Dyade
aufsummiert werden.

In Bezug auf die Rolle, welche die Praxislehrpersonen im MERID-Modell aufgrund ihrer Posi-
tionierung in den beiden Dimensionen eingenommen hatten, zeigte sich, dass 19 von 21 Praxis-
lehrpersonen dem Feld der ,Imperatorin® bzw. des ,,Imperators” zugeordnet werden konnten,
was bedeutet, dass sie einen direktiven und aktiv themenfithrenden Gesprichsstil pflegten. Zwei
weitere Praxislehrpersonen gehérten dem Feld der ,,Beraterin® bzw. des ,,Beraters® an, da sie
einen zwar direktiven, jedoch reaktiven Gesprichsstil pflegten (d.h. die Studierenden brachten
die neuen Themen aktiv cin). Dieser Befund steht nur zum Teil im Einklang mit den Ergebnissen
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von Crasborn etal. (2011). In deren Studie waren zwar auch am meisten Praxislehrpersonen im
Quadranten der ,,Imperatorin” bzw. des ,Imperators“ angesiedelt, aber es fanden sich iiberdies
auch einzelne Praxislehrpersonen in den anderen drei Quadranten des MERID-Modells (vgl.
Abbildung 13 in Kapitel 5.1.2). Dieser Unterschied ist schwierig zu erkliren, da es sich grund-
sitzlich um vergleichbare Stichproben handelte. Beide umfassten erfahrene Praxislehrpersonen
mit dhnlich vielen Berufsjahren und dhnlich vielen Jahren Erfahrung als Praxislehrperson; alle
betreuten Lehramtsstudierende. Auch beziiglich ihres Alters waren die Studienteilnehmenden
vergleichbar. Da die Schweizer Stichprobe jedoch mehr Manner als Frauen enthielt, wihrend
der Geschlechteranteil in der niederlindischen Stichprobe ausgeglichen war, und die schweize-
rischen Praxislehrpersonen zum Zeitpunke der Studie auf der Sekundarstufe I unterrichteten,
die niederlindischen hingegen auf der Primarstufe, konnten die variierenden Rollenverteilun-
gen allenfalls zumindest teilweise auf Geschlechter- oder Stufeneffekte zuriickzufiihren sein.
Ad 2) Modaler Sprachgebranch (vgl. Forschungsfrage 2.2). In diesem Analysestrang war von Inte-
resse, wie viel Zeit die Praxislehrpersonen fiir modale Satzkonstruktionen aufwendeten und
welche Form der Modalitit am hiufigsten auftrac. Modale Konstruktionen signalisieren bei-
spielsweise, welchen Giiltigkeitsgrad bzw. welche Wahrscheinlichkeit die Sprecherin oder der
Sprecher einer Aussage beimisst. Dies ist auch im Zusammenhang mit Unterrichtsbesprechun-
gen von Belang, weil in linguistischen Studien zum ,teacher-to-teacher-talk” (Herbst & Kosko,
2012; Kosko & Herbst, 2012) davon ausgegangen wurde, dass modale Ausserungen w.a. dazu
dienen konnen, ein Gesprich zu 6ffnen, da die Sprecherin oder der Sprecher damit eine sub-
jektive, verhandelbare Ansicht einbringt und dadurch den Moglichkeitsraum der Diskussion
(sprachlich) vergréssert (vgl. Kapitel 5.2). Auf diese Weise werden die Studierenden indireke
dazu eingeladen, in einen aktiven Austausch zu treten und die Vorschlige oder Einschitzungen
der Praxislehrpersonen zu diskutieren bzw. verschiedene Optionen und Alternativen auszulo-
ten.

Vor diesem Hintergrund wurde auch in der vorliegenden Studie die Kategorie ,, Modaler Sprach-
gebrauch® erhoben. In Anlehnung an Kosko und Herbst (2012) wurden zwei Codes vergeben:
(1) ,Normativity“ im Sinne einer Einschitzung der Angemessenheit einer Handlung, einer
Verpflichtung oder einer Notwendigkeit, die sich zwar (implizit) an einer externen Norm ori-
entiert, jedoch mit reduziertem Verbindlichkeitsgrad gedussert wird, und (2) ,Probability” im
Sinne einer Erwigung, welche anderen Handlungsméglichkeiten es auch noch gegeben hitte.
Wie sich herausstellte, konnten mit diesen beiden Kategorien nicht alle modalen Satzkonst-
ruktionen der Praxislehrpersonen erfasst werden, sodass induktiv ein weiterer Code generiert
waurde: (3) ,Narration®. In solchen Ausserungen spricht die Praxislehrperson unter Verwendung
von modalen Satzkonstruktionen iiber ihre eigenen Erfahrungen, gibt ihre eigene Meinung wei-
ter oder strukturiert den Gesprichsverlauf, orientiert sich aber nicht an einer Norm und lasst
auch nicht mehrere Méglichkeiten offen. Von der totalen Gesprichszeit der Praxislehrpersonen
von 13 Stunden 13 Minuten fielen 4 Stunden 11 Minuten auf modale Satzkonstruktionen, was
knapp 32% ihrer gesamten Sprcchzeit entspricht. Die meisten Ausserungen waren narrativer
Natur (15.9%), gefolgt von probabilistischen modalen Ausserungen (9.3%). Am seltensten
konnten normative modale Ausserungen identifiziert werden (6.5%), wobei die Unterschiede
zwischen den einzelnen Kategorien signifikant ausfielen. Wenn Praxislehrpersonen modale
Ausserungen formulierten, dann bezogen sich diese somit meist auf ihre eigenen Erfahrungen,
auf die Wiedergabe der eigenen Meinung oder auf den Ausdruck der eigenen Uberzeugung
oder sie dienten der Strukturierung des Gesprichsverlaufs. Daraus kann abgeleitet werden, dass
die Praxislehrpersonen unter Verwendung modaler Satzkonstruktionen vor allem ihr eigenes —
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aus der Erfahrung gespeistes — Berufswissen weitergaben und weniger auf externe und daher als
normativ erachtete Instanzen rekurrierten. Dass der Anteil von modalen Satzkonstruktionen
unabhingig von ihrer Art knapp ein Drittel der gesamten Sprechzeit der Praxislehrpersonen
umfasste, kann u.a. dahingehend interpretiert werden, dass Unterrichtsbesprechungen Gefisse
des Austauschs sind. In solchen Settings bietet der Einsatz von Modalitit eine hilfreiche sprach-
liche Ressource, um, wie oben bereits festgehalten, vermehrt Méglichkeiten fiir einen diskursi-
ven Austausch zu schaffen (Eggins, 2004; Halliday & Matthiessen, 2014).

Ad 3) Interaktionsmuster (vgl. Forschungsfrage 2.3). Analysiert wurden die unterschiedlichen
Interaktionsmuster in Anlehnung an eine Unterscheidung, welche Chi in ihrem Aktiv-Kons-
truktiv-Interaktiv-Rahmenmodell (Chi, 2009) aufgestellt hatte, das in Dialogen aktive, kons-
truktive und interaktive Passagen beschreibt. Mit Blick auf Letztere unterscheidet Chi (2009)
drei Muster, und zwar (1) ein ,nicht interaktives oder ,,individuelles Interaktionsmuster, wenn
sich zwei Personen zwar zusammensetzen, jedoch vor allem die cine spricht und die andere
zuhort, (2) ein ,instruktionales“ Interaktionsmuster, welches vor allem in Dialogen zwischen
Expertinnen bzw. Experten und Novizinnen bzw. Novizen vorkommt, d.h. wenn der Dialog
stark von der Person mit Expertise gesteuert wird, und (3) ein ,,gemeinsames“ Interaktionsmus-
ter, zu welchem beide Gesprichsteilnehmenden substanzielle Beitrige beisteuern. Bei diesem
letzten Muster konnen die Beitrige ko-konstruktiv miteinander verbunden sein, nimlich dann,
wenn eine Person die Argumentation der anderen weiterverfolgt und/oder deren Satz beendet,
wodurch sie den Gesprichsverlauf mitgestaltet (McGregor & Chi, 2002). Ko-Konstruktion
verlangt somit von beiden Gesprichsteilnehmenden, dass sie eigene Ideen einbringen, damit
neues, geteiltes Wissen entstehen kann (McGregor & Chi, 2002). Hierfiir erforderlich sind
in Unterrichtsbesprechungen ein offenes und vertrauensvolles Klima, welches geprigt ist von
gegenseitiger Wertschitzung und Akzeptanz, sowie eine nicht direktive Gesprichsfihrung
(Crasborn & Hennissen, 2010, 2014), sodass die Studierenden auch tatsichlich die Gelegen-
heit erhalten, ihre Argumente einzubringen. Erst auf dieser Grundlage kann ein gemeinsames
Verstindnis im Sinne eines ,,Groundings® aufgebaut werden (Brennan & Clark, 1996; Brennan
& Hulteen, 1995; Clark & Brennan, 1991).

Chi (2009) vertritt die These, dass »interaktives Lernen®, welches wie ausgefiihrt auch Ko-Kon-
struktion umfasst, zu besseren Lernergebnissen fithre als die anderen Formen. Dieser Befund
konnte auch in weiteren Studien repliziert werden (Chi et al., 2008; Kollaart, 2006; Kreis,
2012b; Kreis & Staub, 2011; Ligstenmann, 2004; Roscoe & Chi, 2008). In der vorliegenden
Untersuchung wurden die ,individuellen® Interaktionsmuster in Anlehnungan Kreis und Staub
(2011) als »Mikromonologe® entweder der Studentin bzw. des Studenten oder der Praxislehr-
person bezeichnet und die ,gemeinsamen® Interaktionsmuster als ,dialogische Gesprichs-
sequenz” im Sinne einer Folgestruktur (Henne & Rehbock, 2001) definiert. Als minimale
Folgestruktur ciner Abfolge von Redebeitrigen galt dabei der Dreischritt von (1) Anrede, (2)
Erwiderung und (3) Reaktion des ersten Sprechers oder der ersten Sprecherin auf die Erwide-
rung. Diese dialogischen Gesprichssequenzen wiederum konnen, aber miissen nicht notwendig
Ko-Konstruktion umfassen (vgl. Kapitel 7.3.4.2), sodass unterschieden wurde zwischen dialo-
gischen Gesprichssequenzen mit und ohne Ko-Konstruktion.

Von den insgesamt 23 Stunden 07 Minuten Gesprichszeit der 61 analysierten Besprechungen
entficlen 45.8% auf Mikromonologe (10 Stunden 36 Minuten) und 54.2% auf dialogische
Gesprichssequenzen (12 Stunden 31 Minuten). Somit wurde fast die Hilfte der Zeit gemiss
obigem Verstiandnis nicht im Dialog gesprochen, sondern die Praxislehrperson oder die Studen-
tin bzw. der Student fithrte einen Mikromonolog, auf den zwar mit einer Erwiderung eingegan-
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gen wurde, wonach aber ein neues Thema aufgegriffen wurde. Die Praxislehrpersonen fithrten
mehr Mikromonologe (25.9%) als die Studierenden (19.9%). Des Weiteren wurden 42.6% der
gesamten Gesprichszeit als Dialoge ohne Ko-Konstruktion codiert. Das bedeutet, dass es sich
dabei zwar um Gesprachssequenzen handelte, die durch eine minimale Folgestruktur geprigt
waren, und die beiden Gesprichsteilnehmenden daher im Dialog waren, dass aber dennoch
keine ko-konstruktiven Anteile identifiziert werden konnten. 11.6% der gesamten Gesprachs-
zeit entfielen sodann auf dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion (2 Stunden
40 Minuten), wobei allerdings nicht bei allen Dyaden ko-konstruktive Dialogsequenzen zu fin-
den waren. So konnten bei acht von insgesamt 21 Dyaden keine dialogischen Gesprachssequen-
zen mit Ko-Konstruktion festgestelle werden. Ein Grund dafiir diirfte (zumindest teilweise)
darin liegen, dass die Kategorie ,,Ko-Konstruktion® in der vorliegenden Untersuchung sehr kon-
servativ vergeben wurde. So wurden Sequenzen, in denen zwar beide Gesprichsteilnehmenden
mindestens eine ,,Idee” (Vgl. Kreis, 2012b, S. 158), beigesteuert, diese jedoch nicht elaboriert
oder weiter ausgearbeitet hatten, als dialogische Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion
codiert. Lediglich Sequenzen, in denen gemeinsam eine neue ,,Idee” generiert worden war, wur-
den als dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion aufgefasst (vgl. hierzu auch den
Vergleich mit dem Vorgehen von Kreis, 2012, in Kapitel 9.2.3).

9.1.4 Zusammenhinge zwischen den untersuchten Gestaltungsmerkmalen von
Unterrichtsbesprechungen seitens der Praxislehrpersonen und dem Lernen
der Lehramtsstudierenden

Die dritte Hauptfragestellung der vorliegenden Arbeit befasste sich damit, ob Zusammenhinge
zwischen drei spezifischen Gestaltungsmerkmalen von Unterrichtsbesprechungen seitens der
Praxislehrpersonen und dem Lernen der Lehramtsstudierenden festgestellt werden konn-
ten. Entsprechend wurde ausgehend von der grundlegenden Unterscheidung der Gesprichs-
aktivititen in potenzielle Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen und potenzielle
Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen untersucht, ob sich in Bezug auf die drei
Gestaltungsmerkmale (1) Gesprichsstil und Rolle, (2) modaler Sprachgebrauch und (3) Inter-
aktionsmuster der Besprechungen (vgl. Kapitel 9.1.3) Unterschiede feststellen liessen. Zudem
beantwortet werden sollte auch die Frage, ob sich die beiden Gestaltungsmerkmale ,,Gesprichs-
stil und Rolle® sowie ,,Interaktionsstruktur® in den Vor- und Nachbesprechungen unterschieden
bzw. ob sich beim Merkmal ,,Gesprichsstil und Rolle” in Vor- und Nachbesprechungen mit und
ohne Hinweisstellen fiir Lernen Unterschiede zeigten. Analog zum Aufbau von Kapitel 9.1.3
werden die Ergebnisse nachfolgend entlang der drei Gestaltungsmerkmale zusammenfassend
interpretiert.

Ad 1) Gesprichsstil und Rolle. Die Analyse des Gesprichsstils der Praxislehrpersonen, die in
Anlehnung an das MERID-Modell (Crasborn et al., 2011; Hennissen et al., 2008) erfolgte und
dabei beriicksichtigte, ob es sich um potenzielle Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Ler-
nen der Studierenden oder um potenzielle Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen
der Studierenden handelte, ergab Unterschiede. So zeigten die Praxislehrpersonen in potenziel-
len Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden ein weniger direkeives
und weniger aktives Unterstiitzungsverhalten als in potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hin-
weisstellen (vgl. Forschungsfrage 3.1). Nach wie vor konnten aber 19 von 21 Praxislehrpersonen
im Quadranten der ,Imperatorin® bzw. des ,Imperators” lokalisiert werden, so wie dies auch
der Fall war, wenn nicht unterschieden wurde, ob es sich um potenzielle Lerngelegenheiten mit
oder ohne Hinweisstellen fiir Lernen handelte. Einzig die Ausprigung der beiden Dimensionen
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fiel weniger stark aus. Diese Rollenzuschreibung impliziert in der Dimension ,Direkeivitit,
dass die Praxislehrpersonen selbst mehr Informationen wie Ideen, Vorschlige, Anleitungen,
Feedback etc. ins Gesprich einbrachten und sie die Studierenden eher seltener dazu aufforder-
ten, sich einzubringen, indem sie nachfragten, zusammenfassten, aktiv zuhdrten oder Begriin-
dungen einforderten. Mit Blick auf die Dimension ,Themenfithrung“ bedeuten die Befunde,
dass es vor allem die Praxislehrpersonen waren, die das Thema einer neuen potenziellen Lernge-
legenheit aktiv einbrachten, und weniger die Studierenden. Dass sich der Gesprichsstil der Pra-
xislehrpersonen nur dann, wenn Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden gefunden werden
konnten, verinderte — obwohl die Rollenzuschreibung letztlich gleich blieb —, deutet darauf
hin, dass es fiir das Lernen der Studierenden forderlich(er) zu sein scheint, wenn der Gesprichs-
stil bzw. das Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrperson nicht allzu direktiv ausgerichret ist
und es eher die Studierenden sind, welche die neuen Themen einbringen kénnen, d.h. wenn
den Studierenden mehr Raum fiir die Themenfithrung gelassen wird. Denn wenn es die Studie-
renden selbst sind, die diejenigen Themen ins Gesprich einbringen, die fiir sie bedeutsam sind,
dann ist eher damit zu rechnen, dass die Besprechungen auch tatsichlich lernwirksam werden
(vgl. z.B. Schiipbach, 2001, S. 240).

In diesem Zusammenhang sind auch die Befunde aus der Forschung zum tutoriellen Lernen zu
sehen. So gelangten mehrere Studien zum Schluss (vgl. Azevedo, 2009; Azevedo et al., 2004; Chi
& Roy, 2010; Chi et al., 2004), dass vor allem die Adaptivitit einer Tutorin oder eines Tutors
bei der Unterstiitzung der Tutandinnen und Tutanden zentral sei, weil auf diese Weise exake auf
deren Bediirfnisse eingegangen werden konne. Dies setzt voraus, dass diese Bediirfnisse erkannt
und von den Lehramtsstudierenden auch formuliert werden kénnen. Gelingt es Praxislehrper-
sonen somit, moglichst adaptiv auf die Bediirfnisse der Lehramtsstudentinnen und Lehramts-
studenten einzugehen und sie in ihrer Zone der nichsten Entwicklung (Tudge, 1992; Vygotsky,
1978) sowohlim Sinne einer ,,apprenticeship in thinking* (Rogoff, 1990, 1991) als auch mittels
Scaffolding (Vgl. Kapitel 4.1.1.1) zu unterstiitzen, dann kann die Besprechung fiir die Studieren-
den lernwirksam ausfallen. In der Regel diirfte diese Adaptivitit im Dialog mit einem weniger
direktiv und stirker reaktiv gepragten Gesprichsstil der Praxislehrpersonen einhergehen.
Bezogen auf den Gesprichsstil und die Rolle, welche die Praxislehrpersonen in den Vor- und
Nachbesprechungen einnahmen, zeigten sich keine Unterschiede. Die Praxislehrpersonen der
vorliegenden Untersuchung scheinen sowohl in Vor- als auch Nachbesprechungen einen eher
direktiven und aktiven Gesprichsstil zu pflegen. Wurde hingegen differenziert, ob es sich um
Vor- oder Nachbesprechungen mit versus ohne Hinweisstellen fiir Lernen handelte, konnte
dasselbe Muster festgestellt werden, das bereits oben berichtet wurde: Sowohl in Vor- als auch
in Nachbesprechungen mit Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden war der Gesprichsstil
weniger direktiv und weniger aktiv als in Vor- und Nachbesprechungen ohne Hinweisstellen fiir
Lernen (vgl. Forschungsfrage 3.2). Unterrichtsbesprechungen (scien es nun Vor- oder Nachbe-
sprechungen) scheinen fiir Studierende somit eher dann lernwirksam zu sein, wenn ein weniger
direktiver und weniger aktiver Gesprichsstil der Praxislehrpersonen vorherrscht. Auf die Frage,
wie ein solcher Gesprichsstil gefdrdert werden kénnte, wird in Kapitel 9.3.1 noch genauer ein-
gegangen.

Ad 2) Modaler Sprachgebrauch. Die Analyse des modalen Sprachgebrauchs der Praxislehrper-
sonen unter Bezugnahme auf die Frage, ob es sich dabei um potenzielle Lerngelegenheiten mit
Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden handelte oder um potenzielle Lerngelegenheiten
ohne Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden, ergab ebenfalls Unterschiede. Im Durch-
schnitt fiel der Anteil der modalen Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen auf die gesamte
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Sprechzeit bezogen in potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen (36.3%
der gesamten Sprechzeit) signifikant héher aus als in potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hin-
weisstellen fiir Lernen (29.3% der gesamten Sprechzeit) (vgl. Forschungsfrage 3.3). Dies kann als
Hinweis darauf gedeutet werden, dass modale Satzkonstruktionen der Praxislehrpersonen mit
der Ausserung von Verinderungsabsichten (,Intention to Change“) oder anspruchsvollen Refle-
xionen seitens der Studierenden (,Higher Order Reflection®) assoziiert sind, da diese beiden
Kategorien in der vorliegenden Untersuchung als Hinweiskategorien fiir Lernen interpretiert
wurden. Es scheint demnach so zu sein, dass das Formulieren von Verinderungsabsichten und
das begriindete Reflektieren von Handlungen begiinstigt wurden, wenn die Praxislehrpersonen
das Gesprich mithilfe von modalen Satzstrukturen ,,6ffneten”, so wie dies Kosko und Herbst
(2012) beschrieben haben. Vor allem der Anteil der Kategorie ,Probability” fiel in potenziellen
Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden signifikant hoher aus als in
potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen (vgl. Forschungsfrage 3.4). Diese Modali-
titskategorie umfasst subjektiv geprigte Ausserungen, in denen unterschiedliche Méglichkei-
ten, Vorschlige und alternative Handlungsoptionen im Vordergrund stehen, die (implizit) zur
Diskussion gestellt werden. Der diesbeziigliche Befund kann dahingehend interpretiert werden,
dass das Lernen der Studierenden geférdert werden kann, wenn die Praxislehrpersonen ihre
cigene Position oder Ansicht nicht als absolut prisentieren, sondern den Méglichkeitsraum
sprachlich vergréssern und die Studierenden auf diese Weise zum Mitdenken, Abwigen und
Diskutieren von Alternativen einladen.

Die zum modalen Sprachgebrauch berichteten Befunde konnen nicht mit den Erkenntnissen
anderer Forschenden verglichen werden, da es — dem Kenntnisstand der Autorin zufolge — bis-
lang lediglich eine einzige Studie gibt (vgl. Kapitel 5.2.3), welche den modalen Sprachgebrauch
beim Unterstiitzungshandeln von Praxislehrpersonen untersucht hat (Orland-Barak & Klein,
2005). Die Autorinnen untersuchten die Art der von den Praxislehrpersonen gestellten Fragen,
wobei sie dies allerdings nicht in Bezug auf die konkrete Ausprigung der Modalitit taten, son-
dern lediglich, indem sie rein faktisch feststellten, ob modale Ausserungen auftraten oder ob dies
nicht der Fall war. Die identifizierten Sitze wurden somit nicht weiter analysiert. In der Studie
von Strong und Baron (2004) wiederum wurde zwar nicht explizit der modale Sprachgebrauch
untersucht, die Autorin und der Autor stellten jedoch fest, dass Vorschlige, welche die Praxis-
lehrpersonen den Studierenden im Sinne von ,,pedagogical suggestions® unterbreitet hatten, oft
mit Wortern wie ,perhaps®, ,,maybe®, ,might®, ,could oder ,wonder” verbunden waren, und
dass die Studierenden diese Vorschlige der Praxislehrpersonen viermal hiufiger akzeptierten, als
dass sie sie zuriickwiesen. In Bezug auf diesen Analysestrang bestehen folglich noch betrichtli-
che Forschungsdesiderata, wovon einige in Kapitel 9.4 aufgefiihrt werden.

Ad 3) Interaktionsmuster. Auch die Analyse der Interaktionsmuster ergab Unterschiede hin-
sichtlich der Frage, ob es sich um potenzielle Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen
oder um potenzielle Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden han-
delte. Der Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen it Ko-Konstruktion an der gesamten
Gesprichszeit der potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fir Lernen fiel signifikant
héher aus als in potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen (14.99% zu
6.0%). Hingegen lag der Anteil der dialogischen Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion an
der gesamten Gesprichszeit der potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen
leicht niedriger als in potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen (38.28%
zu 41.48%). Dies bedeutet, dass ko-konstruktive Dialogsequenzen tiberzufillig mit Lernen der
Studierenden verkniipft sind, oder anders ausgedriicke: Es ist der Anteil der Ko-Konstruktion
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in den dialogischen Gesprichssequenzen, welcher mit Lernen assoziiert ist, und nicht der Anteil
dialogischer Gesprichssequenzen an sich (vgl. Forschungsfrage 3.5). Dialogische Gesprichsse-
quenzen mit Ko-Konstruktion scheinen das Lernen der Lehramtsstudierenden somit zu befr-
dern, wihrend lediglich im Dialog zu sein noch nicht notwendigerweise bedeutet, dass auch
tatsichlich gelernt wird. Dieser Befund wird durch ein weiteres Analyseresultat gestiitzt. In den
total 243 potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen sind in 48 Fillen ko-
konstruktive Gesprichspassagen zu finden, was einem Anteil von knapp 20% entspricht. Die
540 potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen weisen demgegeniiber 33
ko-konstruktive Gesprichspassagen auf, was einem Anteil von ca. 6% entspricht.

Ein ihnlicher Befund findet sich auch bei Kreis (2012b), welche in Unterrichtsbesprechungen
mit hohem selbstberichtetem Lernertrag der Studierenden eine lingere Dauer von ko-konst-
ruktiven Dialogpassagen feststellte als in Unterrichtsbesprechungen mit geringem selbstbe-
richtetem Lernertrag, wobei auch hier einschrinkend vermerkt werden muss, dass Kreis alle
dialogischen Gesprichssequenzen als ko-konstruktive Gesprichssequenzen interpretierte (vgl.
dazu die Ausfithrungen in Kapitel 9.2.3). Zudem stimmt dieses Ergebnis auch mit Erkenntnis-
sen aus Forschungen zum tutoriellen Lernen tiberein (Vgl. z.B. Chi et al., 2008; Chi, 2009; Lu
et al.,, 2007; Roscoe & Chi, 2008), die alle darauf hindeuten, dass Ko-konstruktive Gesprichs-
handlungen tiberzufillig mit Lernen der Studierenden verkniipft zu sein scheinen.

Im Hinblick darauf, ob sich die Interaktionsmuster in den Vor- und Nachbesprechungen unter-
schieden, kann festgehalten werden, dass die fiir dialogische Gesprichssequenzen mit Ko-Kon-
struktion verwendete Zeit in den Vorbesprechungen (2 Stunden 03 Minuten) signifikant hoher
ausfiel als in den Nachbesprechungen (36 Minuten). Es wurde somit hauptsichlich in den Vorbe-
sprechungen ko-konstruiert. Die Unterschiede zwischen den anderen Interaktionsmustern in den
Vor- und Nachbesprechungen waren nicht iiberzufilliger Natur (vgl. Forschungsfrage 3.6). Der
Befund, dass in den Vorbesprechungen hiufiger dialogische Gesprachssequenzen mit Ko-Kons-
truktion auftraten, kdnnte damit zusammenhiangen, dass die betreffende Lektion zum damaligen
Zeitpunkt jeweils noch im Entstehen begriffen war und es viele Moglichkeiten gibt, gemeinsam
den Unterrichtsplan zu elaborieren und weiterzuentwickeln, so wie dies auch im Modell des
Fachspezifisch-Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003) vorgesehen
ist. Ein Ziel dieses Ansatzes besteht darin, zu einem geteilten Verstindnis der Lektionsplanung zu
gelangen, in welche Ideen und Wissen beider Beteiligten einfliessen kénnen. Wihrend in Unter-
richtsnachbesprechungen retrospektiv-hypothetisch tiber Verbesserungen gesprochen werden
kann, sind in Vorbesprechungen direkt handlungswirksame Verinderungen am Plan méglich (Vgl.
Kreis & Staub, 2011). So stellte auch Kreis (2012b) in ihrer Untersuchung fest, dass die Dyaden
der Interventionsgruppe, deren Praxislehrpersonen zuvor im Fachspezifisch-Pidagogischen Coa-
ching geschult worden waren, in den Vorbesprechungen deutlich mehr Zeit fiir ko-konstruktive
Gesprichshandlungen einsetzten als fiir mikromonologische Gesprichshandlungen.

9.2 Diskussion des methodischen Vorgehens

In den nachfolgenden Teilkapiteln werden die Stirken, aber auch die Grenzen des gewihlten
methodischen Vorgehens der vorliegenden Studie diskutiert. In Kapitel 9.1.1 wird zunéchst die
Fokussierung auf potenzielle Lerngelegenheiten kritisch beleuchtet. Kapitel 9.2.2 reflektiert danach
die theoriegestiitzte Zuordnung von Hinweisstellen fiir Lernen, wihrend Kapitel 9.2.3 die Erfas-
sung der Interaktionsmuster thematisiert. Kapitel 9.2.4 setzt sich schliesslich mit der Wahl der ver-
schiedenen Analyseebenen, welche fiir die vorliegende Untersuchung gewéhlt wurden, auseinander.
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9.2.1 Fokussierung auf potenzielle Lerngelegenheiten in Unterrichtsbesprechungen

Die Analysecinheit ,potenzielle Lerngelegenheit ist fiir die vorliegende Untersuchung in mehr-
facher Hinsicht zentral. Einerseits segmentiert sie das Besprechungsmaterial in thematische
Einheiten (einzelne Gesprichsgegenstinde), wihrend deren potenziell gelernt werden kénnte.
Andererseits werden potenzielle Lerngelegenheiten je nach Vorhanden- oder Nichtvorhanden-
sein von Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden zu potenziellen Lerngelegenheiten mit
Hinweisstellen fiir Lernen oder zu potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Ler-
nen. Damit wurde die Analyseeinheit ,,potenzielle Lerngelegenheit® zur Basiskategorie fiir simt-
liche weiteren Analysen und insbesondere fiir diejenigen, die im Zusammenhang mit der dritten
Hauptfragestellung dieser Untersuchung durchgefiihre wurden, da diese Analysen notwendig
auf dieser Unterscheidung aufbauten. Ohne die Analyseeinheit ,,potenzielle Lerngelegenheit®
hitte beispielsweise nicht untersucht werden kénnen, ob sich das Unterstiitzungsverhalten der
Praxislehrpersonen in potenziellen Lerngelegenheiten mit versus ohne Hinweisstellen fiir Ler-
nen unterschieden hatte.

Die Festsetzung des Beginns einer neuen potenziellen Lerngelegenheit erfolgte in dieser Unter-
suchung thematisch und unter Beriicksichtigung von sprachlichen Gliederungssignalen (vgl.
Kapitel 7.3.3.1). Zwei Codiererinnen legten unabhingig voneinander fest, wann im Gesprich
ein neues Thema begonnen hatte, und trainierten dies zuerst an ca. 10% des Materials, bis genii-
gend hohe Ubereinstimmungswerte erreicht werden konnten. Dieses Vorgehen entspricht dem
in der Literatur vorgeschlagenen Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse (Frith, 2015; Lam-
nek, 2010). Doch trotz geniigender Ubereinstimmungswerte sowie einer Uberpriifung dersel-
ben nach etwa der Hilfte des von jeder Codiererin unabhingig codierten Materials bleibt es
eine Tatsache, dass eine solche Setzung immer auch einen interpretativen Ake darstellt (Mayring
& Fenzl, 2014, S. 547), selbst wenn dieser mithilfe des Codiermanuals zumindest weitgehend
standardisiert werden kann.

Gleichwohl gilt es festzuhalten, dass das gewihlte Vorgehen bei der Setzung der Analyseein-
heit ,,potenzielle Lerngelegenheit® einer forschungsmethodischen Heuristik entspricht, die
es wie bereits erwihnt tiberhaupt erst erméglicht hat, im Datenmaterial nach Unterschieden
zwischen den einzelnen potenziellen Lerngelegenheiten zu suchen. Eine diesbeziigliche Stirke
der vorliegenden Untersuchung besteht darin, dass die Zuschreibung von Lernhinweisen zichr
von den Protagonistinnen und Protagonisten selbst vorgenommen wurde. Dies wire beispiels-
weise dann der Fall gewesen, wenn die Lehramtsstudierenden gefragt worden wiren, ob und
was sie in den Besprechungen gelernt hitten, und die Codierung somit auf Selbstzuschreibun-
gen der Studierenden beruht hitte, wie dies in den meisten Untersuchungen der Fall war, die
das Lernen der Studierenden in Unterrichtsbesprechungen untersuchten (Ambrosetti, 2010;
Buitink, 2009; Chen, 2012; Edwards & Protheroe, 2003; Futter & Staub, 2008; Gan, 2014;
Kreis, 2012b; Rajuan et al., 2008b; Schiipbach, 2007; von Felten, 2005; Zanting et al., 2003).
Im Gegensatz dazu wurde die Entscheidung dariiber, ob es sich um eine potenzielle Lernge-
legenheit mit Hinweisstellen fiir Lernen handelte oder nicht, von zwei unabhingigen For-
scherinnen getroffen, die sich an einem standardisierten Instrument orientierten. Wenn somit
Verzerrungen vorliegen, dann ist der Grund dafiir in unterschiedlichen Interpretationen der
Forscherinnen zu suchen, nicht jedoch in subjektiven Einschitzungen des Lernertrags durch
die Studierenden selbst. Die geniigenden Reliabilititswerte der Codierung belegen allerdings,
dass mithilfe des Kategoriensystems eine zuverlissige Segmentierung der Gespriche in poten-
zielle Lerngelegenheiten moglich war.
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9.2.2 Von Gesprichs- zu Lernaktivititen

Dass Unterrichtsbesprechungen von Studierenden als wertvolle Lerngelegenheiten angesechen
werden, wurde bereits mehrfach belegt (vgl. z.B. Futter & Staub, 2008; Kreis, 2012b; Schnebel,
2011; Schiipbach, 2007; Staub et al., 2014; von Felten, 2005). Meist handelte es sich bei den
ausgewerteten Daten jedoch, wie soeben ausgefiihrt, um Selbstzuschreibungen auf Fragen wie
»Was konnten Sie aus den Besprechungen lernen?®, oder ,Waren die Besprechungen hilfreich
fir Thr Lernen?®. In der vorliegenden Untersuchung hingegen wurden zur Erfassung des Ler-
nens der Studierenden deren Gesprichsaktivititen wihrend der auf Video aufgezeichneten und
anschliessend transkribierten Besprechungen systematisch analysiert.

Wie im Theorieteil aufgezeigt wurde, kénnen Studierende Unterrichtsbesprechungen dazu nut-
zen, ihr vergangenes oder zukiinftiges Handeln zu beschreiben, dieses zu bewerten oder aber
auch gezielte Fragen zu stellen; sie kdnnen Absichten in Bezug auf ihr zukiinftiges Handeln
dussern und diese auch noch stirker untermauern, indem sie beispielsweise konkrete Verinde-
rungsabsichten benennen, oder sie kénnen ihr Handeln anspruchsvoll reflektieren, indem sie
dieses begriinden. Wenn die Studierenden Gesprachsakeivititen gezeigt hatten, die einer der
beiden Kategorien ,Intention to Change und ,Higher Order Reflection® zugeordnet werden
konnten, dann wurden diese Gesprichsaktivititen als eigentliche Lernaktivititen interpretiert
(vgl. Kapitel 4.4), da sie sich auch in einer Verinderung des Lehrpersonenwissens oder -han-
delns niederschlagen kénnten, was in der Regel mit Lernen assoziiert wird (vgl. Kapitel 2.1).
Die in diesem Zusammenhang vorgenommene Unterscheidung zwischen ,Lernergebnis®
(»Intention to Change®) und ,Lernprozess (,,Higher Order Reflection®) ist methodisch rele-
vant: Anspruchsvolle Reflexionen kénnen zu Lernergebnissen fithren, miissen dies jedoch nicht
notwendigerweise tun. Sie konnen jedoch, wenn sie aus der kognitiv-konstruktivistischen Sicht-
weise von Lernen (vgl. wiederum Kapitel 2.1) als ,felt difficulty” betrachtet werden (vgl. z.B.
Dewey, 1910/1991), eine Differenzierung, Erweiterung und Flexibilisierung des vorhandenen
Wissens ausldsen. Oft treten solche Prozesse im Zusammenhang mit einem kognitiven Konflike
im Sinne Piagets auf (Piaget, 1974). Wird davon ausgegangen, dass kognitive Konflikte nicht
nur in der Auseinandersetzung mit Objekten, sondern auch durch die Auseinandersetzung
mit anderen Menschen und deren Perspektiven ausgelést werden (Doise et al., 1995; Perret-
Clermont & Carugati, 2001), dann koénnen, wie beispielsweise von Hatton und Smith (1995)
oder Marcos und Tillema (2006) vorgeschlagen, auch die Konzepte der ,reflection-on-action®
und ,reflection-for-action®, dabei helfen, die ,felt difficulty” zu tiberwinden und dadurch zu
lernen. Insbesondere Van Lehn et al. (2003) betonten diesen Aspeke, indem sie festhielten, dass
erfolgreiche Tutorinnen und Tutoren ihre Lernenden geradezu in solche kognitiven Konflikte
fithren, sie dabei jedoch nicht blossstellen, sondern adaptiv unterstiitzen sollten, damit sie den
kognitiven Konflikt selbst l6sen und auf diese Weise lernen kénnen.

Was in Kapitel 9.2.1 bereits im Zusammenhang mit der Festlegung der Analysecinheit ,,poten-
zielle Lerngelegenheit® problematisiert wurde, gilt analog auch fiir die Zuordnung einer Text-
stelle zu einer Gesprichs- oder Lernaktivitit: Obwohl zwischen den beiden Codiererinnen der
Redebeitrige der Studierenden geniigend hohe Reliabilitdtswerte erreicht werden konnten, ist
die entsprechende Codierung doch nach wie vor als interpretativer Akt anzusehen (Flick, 1996;
Mayring & Fenzl, 2014). Daneben ist aber auch die in der vorliegenden Untersuchung vor-
genommene Setzung, bestimmte Gesprichsaktivititen der Studierenden als Hinweisstellen fiir
Lernen aufzufassen, hinterfragbar — dies, obschon zur Konzeption der beiden Kategorien meh-
rere einschligige Studien herangezogen wurden (Bakkenes et al., 2010; Hatton & Smith, 1995;
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Korthagen & Vasalos, 2010; Meirink et al., 2007; Meirink et al., 2009a, 2009b; Zwart et al,,
2008) und die Setzung somit theoretisch fundiert erfolgte. So ist bei der Vergabe der Kategorie
»Higher Order Reflection” beispielsweise nicht gewahrleistet, dass dann, wenn reflektiert wird,
auch tatsichlich gelernt wird. Dies liegt zwar nahe, da — wie weiter oben bereits ausgefiihre —
vorhandenes Wissen durch Reflexion verindert, erweitert oder differenziert werden kann. Diese
Uberlegung gilt nicht nur fir Wissen, sondern auch fuir Uberzeugungen und fiir Kompetenzen
insgesamt. Sollen diese verindert werden, dann miissen sie nicht nur dem Bewusstsein zuging-
lich gemacht, sondern auch reflektiert werden (Clarke & Hollingsworth, 2002; Korthagen et
al.,2001). Die meisten Forschenden (u.a. Dewey, 1933; Korthagen etal., 2001) sind sich zudem
auch einig darin, dass Reflexion eine bestimmte Form des Denkens sei, und einige Autorinnen
und Autoren bringen die Reflexion tiberdies mit Problemldsen in Verbindung, da die Reflexion
durch die Wahrnehmung eines Problems erst ausgelost werde und die Losung des Problems das
Ziel darstelle (Hullfish & Smith, 1961; Schén, 1983). Reflexion kann aus dieser Perspektive
mithin als Promotor fiir Lernen betrachtet werden (vgl. u.a. Borko & Putnam, 1995; Oser et
al., 1992; Swain, 1998).

Ahnliches kann auch fiir die Kategorie ,,Intention to Change® ins Feld gefithrt werden. Basie-
rend auf einer Definition von Bakkenes et al. (2010, S. 536), die festhilt, ,,... we define teacher
learning as an active process in which teachers engage in activities that lead to a change in
knowledge and beliefs (cognition) and/or teaching practices (behaviour)®, wurden in der vor-
liegenden Untersuchung Gesprichsiusserungen, die einen solchen ,,Change® anzeigten, als
Hinweisstellen fiir Lernen interpretiert, zum Beispiel ,Intention to change practice®, ,Intention
to integrate suggestion®, ,Intention to try new practice® oder ,Intention to integrate notes®
Allerdings kann gerade die Ausserung der Absicht, die Vorschlige der Praxislehrperson in das
cigene Unterrichtshandeln integrieren zu wollen (,,Intention to integrate suggestion®), in einem
asymmetrischen Bezichungsverhiltnis (Linell & Luckmann, 1991; Markova & Foppa, 1991),
wie dies in Experten-Novizen-Konstellationen der Fall ist, auch aus Abhingigkeit oder sozia-
ler Erwiinschtheit erfolgen. Unter solchen Vorzeichen integrieren Studierende die Vorschlige
der Praxislehrperson, weil sie damit deren Wiinsche oder Vorstellungen umsetzen méchten; es
handelt sich folglich nicht um selbst generierte Verinderungsabsichten. Da die Zuordnung von
Gesprichsiusserungen zur Kategorie ,Intention to integrate suggestion” jedoch lediglich in
knapp einem Prozent der Fille vorgenommen wurde, diirfte dieser Einwand wohl als vernach-
lassigbar eingestuft werden.

Was im Gegensatz dazu schwerer wiegt, ist die Tatsache, dass die Kriterien fur diejenigen
Gesprichsaktivititen der Studierenden, welche als Lernaktivititen interpretiert wurden, rela-
tiv hoch angesetzt worden waren. Lediglich Aktivititen der beiden Kategorien ,Higher Order
Reflection” und ,,Intention to Change” wurden als Hinweisstellen fiir Lernen interpretiert. Es
konnte aber durchaus argumentiert werden, dass bereits die Ausserung einer Absicht (Kategorie
»Intention®) oder das Bewusstsein in Bezug auf cine Handlung (Kategorie , Awareness”) mit
Lernen in Verbindung gebracht werden kénnte, so wie dies in einzelnen Studien der Fall ist
(Bakkenes et al., 2010; Meirink et al., 2007; Meirink et al., 2009a, 2009b; Zwart et al., 2008). Im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde die Schwelle in Anlehnung an die Definition
von ,teacher learning” von Bakkenes et al. (2010, S. 536) jedoch bewusst schr hoch angesetzt
und entsprechend wurden nur Aktivititen, welche auf einen ,,change in knowledge and beliefs*
hindeuteten, als Hinweisstellen fiir Lernen interpretiert.
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Ebenfalls im Auge behalten werden muss schliesslich, dass ein Ergebnis der Studie besagt, dass
potenzielle Lerngelegenheiten dann, wenn es sich um potenzielle Lerngelegenheiten mit Hin-
weisstellen fiir Lernen handelte, durchschnittlich linger dauerten und der Sprechanteil der
Studierenden hoher ausfiel als in potenziellen Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Ler-
nen. Dieser Umstand kann wohl vor allem darauf zuriickgefiihrt werden, dass eine potenzielle
Lerngelegenheit in der vorliegenden Studie nur dann als solche mit Hinweisstellen fiir Lernen
interpretiert wurde, wenn die entsprechenden Codes den Gesprichsaktivititen der Studieren-
den zugeordnet werden konnten. Dies bedeutet, dass nur Lerngelegenheiten, in denen die Stu-
dierenden solche Ausserungen einbrachten, tiberhaupt erst als potenzielle Lerngelegenheiten
mit Hinweisstellen fiir Lernen angesehen wurden, was die betreffenden Gesprichssequenzen
zum einen tendenziell verlingert haben und zum anderen den Sprechanteil der Studierenden
unterstiitzt haben diirfte.

9.2.3 Erfassung der Interaktionsmuster

Die Interaktionsmuster wurden in der vorliegenden Untersuchung, wie bereits mehrfach
erwihnt, in Anlehnung an die Arbeiten von Chi et al. (2001), Chi (2009) und McGregor und
Chi (2002) konzipiert. Dabei wurden drei Interaktionsmuster identifiziert: ein ,individuelles*
im Sinne cines Mikromonologs der Praxislehrpersonen oder der Lehramtsstudiereden (Kreis
& Staub, 2011) und ein ,gemeinsames” im Sinne im Sinne einer mindestens dreischrittigen
Folgestruktur (Henne & Rehbock, 2001), wobei solche dialogischen Gesprichssequenzen wie-
derum in ko-konstruktive und nicht ko-konstruktive differenziert wurden. Vor allem bei der
Festsetzung dessen, was unter ,Ko-Konstruktion® zu verstehen sei, ergaben sich bei der Defini-
tion der Kategorien jedoch Schwierigkeiten. Eine gingige, an Chi (1996) angelehnte Definition
besagt beispielsweise, dass beide Gesprichsteilnehmenden ,mindestens eine Idee im Sinne einer
ginzlich neuen oder eine vorhergehend gedusserte Idee erweiternden semantischen Einheit ein-
bringen und zwischen diesen auch ein inhaltlicher Bezug besteht” (vgl. Kreis, 2012b, S. 158;
Hervorhebung im Original). Kreis (2012b) fithrt weiter aus, dass in ihrer Untersuchung der
Begriff der Idee definiert werde, was bei Chi nicht der Fall sei: ,,[ Als] Idee wird eine jeweils neue
semantische Einheit betrachtet, und nicht eine ganze Sequenz. Eine Idee kann somit in einem
cinzelnen Gesprichsschritt innerhalb einer Sequenz geiussert werden® (vgl. ebd., S. 158f.; Her-
vorhebung im Original). Es stellt sich somit die Frage, was genau unter einer Idee verstanden
wird, denn grundsitzlich kénnen alle Gesprichsbeitrige als ,,Ideen” interpretiert werden und
daher, sofern sie sich auf den vorhergehenden Beitrag bezichen, auch als Ko-Konstruktion.
Die zitierte Definition hatte in der Untersuchung von Kreis (2012b) zur Folge, dass lediglich
Mikromonologe und Dialoge unterschieden wurden, wobei jeder Dialog als ko-konstruktiv
betrachtet wurde, wenn beide Gesprichsteilnehmenden mindestens eine Idee beitrugen, wobei
dies cine weitere Elaboration beinhalten konnte, aber nicht musste (vgl. ebd., S. 158). Wire
dieses Vorgehen auch in der vorliegenden Untersuchung zum Einsatz gelangt, wiirde sich die
Verteilung der Interaktionsmuster anders zeigen. Weil Ko-Konstruktion jedoch wesentlich kon-
servativer gefasst wurde und Beitrige im Sinne von ,Ideen® allein nicht ausreichten, sondern
Ko-Konstruktion erst dann als solche codiert wurde, wenn aus dem Dialog auch tatsichlich
eine neue Losung entstanden war, konnte das Phinomen differenzierter erfasst werden. Auch
in diesem Fall war es zwar erforderlich, dass beide Beteiligten Ideen einbrachten, es sollte dabei
aber zusitzlich auch ersichtlich werden, dass eine Person allein die neue Lésung im Dialog nicht
hervorgebracht hitte, sondern dass hierzu tatsichlich Ko-Konstruktion notwendig war (vgl.
McGregor & Chi, 2002). Nicht die dialogischen Gesprichssequenzen an sich waren demzu-
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folge mit Lernen der Studierenden verkniipft, sondern lediglich die dialogischen Gesprachs-
sequenzen it ko-konstruktiven Anteilen, was bereits vorliegende Befunde, die besagen, dass
dialogische Gesprichssequenzen stirker mit Lernen assoziiert seien (Kreis, 2012b; Ligsten-
mann, 2004), noch stirker spezifiziert.

9.2.4 Gesprichsanalyse auf verschiedenen Ebenen

Die vorliegende Untersuchung baute auf verschiedenen Analyseeinheiten auf. In vielen Studien
wird darauf verzichtet, auch fiir die Festsetzung der Abgrenzung der Analysecinheit(en) eine
Reliabilititspriifung vorzunchmen, was bedeutet, dass die Bestimmung der Analyseeinheit(en)
meist von einer Forscherin oder einem Forscher allein vorgenommen wird. Im Gegensatz dazu
wurden in der vorliegenden Studie alle Analyseeinheiten erst dann vollstindig bestimmt, wenn
die Ubereinstimmungswerte zwischen zwei Codiererinnen nach entsprechender Schulung an
mindestens 10% des Materials geniigend hoch ausgefallen waren. Zudem wurden die Reliabi-
lititswerte nach der Hilfte der Codierung der Analyseeinheiten erneut gepriift. Dies hatte, vor
allem bei der Festsetzung der Analysecinheit ,Redebeitrag” (Turn), eine relativ lange Vorlaufzeit
zur Folge, bevor mit der eigentlichen Codierung der einzelnen Redebeitrige begonnen werden
konnte. Vor diesem Hintergrund kénnen die selbst auferlegten und konsequent durchgefiihr-
ten zusitzlichen Reliabilititspriifungen durchaus als Qualititsmerkmal der vorliegenden Studie
aufgefasst werden, zumal die Unterrichtsbesprechungen auf insgesamt fiinf verschiedenen Ebe-
nen analysiert wurden: (1) einzelner Redebeitrag, (2) einzelne Gesprichsakte innerhalb eines
Redebeitrags, (3) grammatikalischer Satz innerhalb eines Redebeitrags, (4) Sequenz (mehrere
Redebeitrigen beider Gesprichsteilnehmenden) und (5) potenzielle Lerngelegenheit. Diese
Codierungen sind Henne und Rehbock (2001, S. 14) zufolge hauptsichlich auf der Mesoebene
des Gesprichs anzusiedeln (vgl. auch Tabelle 21, Kapitel 7.2.1).

Die Strukturierung des Datenmaterials auf diesen fiinf Analyseebenen erforderte viel Zeit. Dies
war vor allem dem Umstand geschuldet, dass das Datenkorpus mit 61 Besprechungen von ins-
gesamt 23 Stunden 07 Minuten Dauer eine beachtliche Grésse aufweist. Simtliche Strukeu-
rierungen wurden mit dem Analyseprogramm MAXQDA (2015) vorgenommen, in welchem
die Besprechungen auch transkribiert worden waren. Seit Programmversion 10 ist es méglich,
auch Video- und Audiomaterial zu bearbeiten. Unméglich ist es hingegen — zumindest bis zum
Zeitpunke der vorliegenden Analysen — nach der Codierung der einzelnen Analyseeinheiten
im Transkript die Zeiten zu berechnen, welche fiir die einzelnen Gesprichsaktivititen aufge-
wendet worden waren. Anhand der Codierung der Textstellen kann das Programm lediglich
angeben, welcher Code welchen Absatznummern zugeordnet wurde, jedoch nicht, wie viel Zeit
die einzelnen Codierungen umfassten. Hierfiir mussten simtliche einzelnen Codierungen von
Hand auf das Video tibertragen werden, da erst dort die Ausgabe der Zeitdauer in ein Excel-File
moglich war, was es danach beispielsweise erlaubte, festzustellen, wie viel Zeit die Studierenden
damit verbracht hatten, anspruchsvoll zu reflektieren, oder wie lange die Praxislehrpersonen
modale Satzkonstruktionen verwendet hatten. Die Méglichkeit einer Synchronisation der bei-
den Codierungen, d.h. derjenigen im Transkript und derjenigen im Videomaterial, wire daher
dusserst wiinschenswert, ist aber auch in der aktuellen Version 12 nicht verfiigbar [Stand: Mirz
2016].

Dass zuerst im Transkript codiert wurde und nicht direkt im Video selbst, hingt damit zusam-
men, dass es nur im Transkript méglich war, wortgenau zu codieren, d.h. dass auch innerhalb
cines Redebeitrags einzelne Gesprichsakte mit Codes versehen werden konnten. Dies war eine
Voraussetzung fiir die Berechnung der Interraterreliabilitit, weil genau gepriift werden konnte,
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ob denselben Aussagen dieselben Codes zugeordnet worden waren. Im Video war eine solch
prizise Codierung unméglich, sodass nie geniigende Ubereinstimmungswerte erreicht worden
waren.

Das in dieser Form sorgfiltig aufbereitete Datenmaterial steht nun fiir zukiinftige Forschungs-
arbeiten zur Verfiigung, weshalb in Kapitel 9.4 mégliche weiterfithrende Fragestellungen aufge-
zeigt werden, die mit dem vorliegenden Korpus bearbeitet werden konnten. Zuvor werden im
nachfolgenden Kapitel 9.3 aus den Ergebnissen der Untersuchung jedoch noch Implikationen
fir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen abgeleitet.

9.3 Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Wie in Kapitel 9.1.2 bereits berichtet wurde, konnten in knapp einem Drittel aller potenziel-
len Lerngelegenheiten Hinweisstellen fiir Lernen der Lehramtsstudierenden gefunden werden,
was im theoretisch abgesteckten Rahmen dieser Untersuchung bedeutet, dass die Studierenden
langer anspruchsvoll reflektierten und mehr Zeit dafiir aufwendeten, Veranderungsabsichten
zu dusseren. Ein Ergebnis der Untersuchung lautet entsprechend, dass der Sprechanteil der Stu-
dierenden dann, wenn die potenziellen Lerngelegenheiten zum Lernen genutzt wurden, signi-
fikant hoher lag als in Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen. Neben dem hoheren
Sprechanteil der Studierenden in potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fir Ler-
nen zeigte sich auch, dass solche Lerngelegenheiten im Durchschnitt linger dauerten als poten-
zielle Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen (vgl. dazu allerdings die Bemerkung
am Ende von Kapitel 9.2.2). Lernen in Unterrichtsbesprechungen setzt demzufolge geniigend
Zeit und einen hohen Sprechanteil der Studierenden voraus. In kurzen ,Uberfliegerbespre-
chungen® kénnen im besten Fall Absprachen getroffen werden, was je nach Kontext durchaus
sinnvoll sein kann. Sollen Besprechungen fur Studierende aber lernwirksam sein, dann sind
dafiir nicht nur spezifische Zeitfenster einzuplanen, sondern den Untersuchungsergebnissen
zufolge ist zusitzlich auch ein Unterstiitzungsverhalten der Praxislehrpersonen erforderlich, das
geprigt ist durch (1) einen weniger direktiven und auch weniger themenfiihrenden Gesprichs-
stil, (2) vermehrtes bewusstes Formulieren und Einsetzen von modalen Satzkonstruktionen und
(3) insgesamt mehr dialogische Gesprichssequenzen mit ko-konstruktiven Anteilen. Im Fol-
genden wird unter Bezugnahme auf drei fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wesentliche
Bereiche — Aus- und Weiterbildung von Praxislehrpersonen (Kapitel 9.3.1), Ausbildung von
zukiinftigen Lehrpersonen (Kapitel 9.3.2) und Kooperationen zwischen Ausbildungsinstitutio-
nen und Praxisschulen (Kapitel 9.3.3) — aufgezeigt, welche Implikationen diese Ergebnisse fiir
die Aus- und Weiterbildung von (zukiinftigen) Lehrpersonen haben kénnen.

9.3.1 Aus- und Weiterbildung von Praxislehrpersonen

Wie in Kapitel 5.1 dargestellt wurde, wird in einigen Mentoring- bzw. Coaching-Modellen
bereits festgehalten, dass Praxislehrpersonen einen weniger direktiven Gesprichsstil pflegen
sollten. Dies ist beispielsweise im Educative Mentoring von Feiman-Nemser (1998, 2001) der
Fall, bei welchem die Praxislehrpersonen von den aktuellen Problemen der Studierenden ausge-
hen und gemeinsam mit ihnen neue Losungen entwickeln, oder auch beim Cognitive Coaching
(Costa & Garmston, 2002), bei welchem die Praxislehrpersonen dazu angehalten werden, weni-
ger direkte Vorschlige zu unterbreiten und dafiir vermehrt Fragen zu stellen. Auch das Fach-
spezifisch-Pidagogischen Coaching (Staub, 2001, 2004; Staub, 2006) zielt in diese Richtung,
indem es vorschligt, die Studierenden mittels einladenden Gesprichshandelns in den Dialogzu
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involvieren. Wird, wie dies in der vorliegenden Studie getan wurde, vor allem die anspruchsvolle
Reflexion als Promotor fiir das Lernen interpretiert, dann kdnnen Praxislehrpersonen auch
diesbeziiglich Unterstiitzung bieten. Gerade im SMART-Training von Crasborn und Hennis-
sen (2014) finden sich wertvolle Hinweise dazu, da die dort aufgelisteten Supervisory Skills
im Zusammenhang mit dem ALACT-Modell (Korthagen et al.,, 2001) interpretiert werden
koénnen (vgl. Kapitel 5.1.2; Tabelle 17) und demzufolge dabei helfen, die Reflexion der Studie-
renden zu fordern. Denn es scheint so zu sein, dass es fiir Studierende einfacher ist, ihr Handeln
gemeinsam mit einem Gegentiber zu reflektieren, beispielsweise im Sinne einer ,guided reflec-
tion” (vgl, z.B. Husu et al,, 2008; Leijen et al., 2014), als wenn sie dies allein, zum Beispiel im
Rahmen von Portfolio-Eintrigen oder schriftlichen Berichten, tun miissten.

Damit Praxislehrpersonen ihren Gesprichsstil entsprechend weiterentwickeln kénnen, braucht
es geeignete Aus- und Weiterbildungsangebote. Diese Veranstaltungen miissten allerdings nicht
nur den Gesprichsstil im Allgemeinen thematisieren, sondern mit den Praxislehrpersonen auch
daran arbeiten, wie Gesprichsbeitrige im Einzelnen formuliert werden kénnen, denn die vor-
liegende Untersuchung vermochte deutlich aufzuzeigen, dass auch die sprachliche Ausgestal-
tung — konkret der Riickgriff auf Modalitit (Konjunktiv IT, Modalverben etc.) — mit Lernen der
Studierenden assoziiert ist. Die bereits von West und Staub (2003) formulierten ,Moves®, d.h.
die im Modell des Fachspezifisch-Pidagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004; West & Staub,
2003) vorgesechenen Gesprichshandlungen, werden zum Teil mittels modaler Satzstrukturen
formuliert, etwa ,,Was denkst du, sollten die Schiilerinnen und Schiiler am Ende konnen?“ oder
~Was wiirde passieren, wenn...? (Hirt, 2014, S. 65).

Die Ausbildungsverantwortlichen der padagogischen Hochschulen miissten demzufolge die
bestehenden Weiterbildungsformate dahingehend tiberpriifen, ob dem Element ,Unterrichtsbe-
sprechung” bzw. dem Fokus ,,Gesprichsfiihrung” bereits geniigend Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Optimierungen in dieser Richtung konnten darin bestehen, dass einerseits auf den Ergeb-
nissen dieser Studie basierend aufgezeigt wird, welche Gestaltungselemente lernférderlich sind,
und indem andererseits konkret am Gesprichsstil und am (modalen) Sprachgebrauch der Pra-
xislehrpersonen gearbeitet wird. Diesbeziiglich hilfreich diirfte es sein, wenn fur die Aus- und
Weiterbildung der Praxislehrpersonen zum Beispiel Anleitungen erstellt wiirden, die konkret
darlegen, wie lernforderliche Aussagen formuliert werden konnen. Zur Unterstiitzung der prak-
tischen Einiibung wiirde es sich iiberdies anbieten, wenn das Lernsetting ,,Unterrichtsbespre-
chung” sowohl auf der Grundlage der Visionierung von entsprechendem Videomaterial (zum
Beispiel aus dieser Untersuchung) als auch durch eine konkrete Durchfithrung von Besprechun-
gen, z.B. im Rollenspiel, systematisch trainiert wiirde. Auf diese Weise kdnnte das anvisierte Ziel
erreicht werden, die Studierenden mittels geeigneter Gesprachsfithrung nicht nur zum Spre-
chen aufzufordern, sondern sie auch zum Nachdenken iiber und zum Weiterentwickeln von
Unterrichtshandlungen anzuregen.

Analoges gilt auch fiir die ko-konstruktive Gesprichsfithrung, welche wesentlich dazu beitrigt,
dass potenzielle Lerngelegenheiten auch tatsichlich zum Lernen genutzt werden. Denn es reicht
nicht aus, wenn beide Gesprachsteilnehmenden einfach ,,nur® im Dialog sind — erst wenn dieser
ko-konstruktiv gestaltet wird, kann von einem grésseren Nutzen in Bezug auf die Forderung des
Lernens der Studierenden ausgegangen werden. Gerade dem konkreten Uben des Anstossens
bzw. Durchfiithrens von dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion miisste in der
Aus- und Weiterbildung mit Praxislehrpersonen daher ein hoher Stellenwert beigemessen wer-
den, damit dieses lernforderliche Interaktionsmuster danach auch im realen Lernsetting ,Unter-
richtsbesprechung® zur Anwendung gelangen kann.
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9.3.2 Ausbildung der zukiinftigen Lehrpersonen

Obwohl in der Regel das Verhalten der Praxislehrpersonen thematisiert wird, sollte nicht ver-
gessen werden, dass auch die Studierenden auf ihre Aufgaben in der Zusammenarbeit mit den
Praxislehrpersonen vorbereitet werden und sich in diesem Zusammenhang Fihigkeiten aneig-
nen sollten, die nicht zuletzt auch spiter im Berufsleben von grosser Bedeutung sind. Dies impli-
ziert zum Beispiel, dass die Studierenden wihrend ihrer Ausbildung lernen, was es bedeutet,
das eigene Unterrichtshandeln anspruchsvoll zu reflektieren und im Hinblick auf zukiinftige
Lektionen nach Handlungsalternativen zu suchen. Diesbeziiglich stellen sich an pidagogische
Hochschulen noch einige Herausforderungen. So liegen zum Teil zwar Konzepte vor, die Vor-
schlige dazu unterbreiten, wie die Studierenden dazu befihigt werden kénnten, ihre Reflexion
selbst zu beférdern (vgl. z.B. Aeppli & Lotscher, 2015), und es gibt auch Formate, welche die
Reflexion unterstiitzen, beispielsweise Reflexionsseminare oder sogenannte ,,Reflexionsfenster*.
Viele Studierende tun sich allerdings nach wie vor schwer damit und erkennen das Potenzial der
Reflexion noch zu wenig.

Das Suchen nach Handlunggsalternativen wiederum erfordert, dass sich die Studierenden nicht
einfach mit dem erstbesten Plan fiir eine Unterrichtslektion zufriedengeben, sondern bewusst
verschiedene Mdglichkeiten durchdenken, bevor sie sich festlegen. Dies gelingt in der Regel
zwar besser im Austausch mit einem Gegeniiber, aber es muss sich dabei nicht zwingend um die
Praxislehrperson handeln. Ko-konstruktive Unterrichtsplanung wie auch anspruchsvolle Refle-
xion im Anschluss an die Lektion konnen durchaus auch mit Formen des Peer-Mentorings (Lu,
2010) angeregt werden. So wie das Fachspezifisch-Pidagogische Coaching (Staub, 2001, 2004;
West & Staub, 2003) fiir kollegiales Unterrichtscoaching genutzt wird (Kreis, Liigstenmann &
Staub, 2008; Kreis & Staub, 2009; Kreis & Staub, 2013), so konnte es auch fiir das Peer-Mento-
ring wihrend der Lehrpersonenausbildung fruchtbar gemacht werden (Kreis & Schnebel, 2016
[in Vorbereitung]). Auf diese Weise wiirden Studierende schon frith erfahren, dass es hilfreich
ist, gemeinsam zu planen und zu reflektieren, sodass diese Kompetenzen bereits wihrend des
Studiums systematisch aufgebaut und weiterentwickelt werden kénnen.

Nicht zuletzt sollte den Studierenden stets bewusst gemacht werden, dass auch sie selbst zu
gelingenden Unterrichtsbesprechungen beizutragen haben. Denn diese ergeben sich nicht ein-
fach allein dadurch, dass die Praxislehrpersonen einen weniger direktiven und stirker ko-kon-
struktiven Gesprichsstil pflegen sowie vermehrt modale Satzkonstruktionen verwenden. Die
Studierenden selbst miissen die Unterrichtsbesprechungen als Lerngelegenheiten wahrnehmen
und deren Potenzial aktiv nutzen. Dabei sollen sie ihre Praxislehrpersonen durchaus als Lernbe-
gleiterinnen und Lernbegleiter in Anspruch nehmen, sich trauen, ihnen Fragen zu stellen (vgl.
Zanting et al., 2003), und die Praxislehrpersonen wenn nétig dazu auffordern, ihr Wissen und
ihre Expertise nicht nur mitzuteilen, sondern ihre Vorschlige und Einschitzungen wenn immer
moglich auch zu begriinden.

9.3.3 Kooperationen zwischen Ausbildungsinstitutionen und Praxisschulen

Einen vielversprechenden Ansatz, um die beiden zuvor thematisierten Implikationen zu verbin-
den, stellt die in jiingster Zeit intensivierte Diskussion beziiglich der Etablierung von linger-
fristigen Kooperationen zwischen der Ausbildungsinstitution und einzelnen Praxisschulen dar,
dies verbunden mit einer lingeren Verweildauer der Studierenden an ein und derselben Schu-
leinheit. Diskutiert werden solche Ansitze im internationalen Diskurs unter dem Terminus
»Professional Development Schools* (Zeichner, 2010; Zeichner & Bier, 2014) und auch in der
Schweiz existieren in einigen Kantonen bereits sogenannte ,,Kooperationsschulen® oder ,,Part-
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nerschulen®, die mit der Ausbildungsinstitution einen verpflichtenden Vertrag zur Aufnahme
von Studierenden eingegangen sind. Allen Uberlegungen, die in diese Richtung zielen, gemein-
sam ist dabei das Bestreben, die berufspraktische Ausbildung angehender Lehrpersonen mittels
langerfristiger Zusammenarbeit im Verbund mit der Schulpraxis weiterzuentwickeln (Fraefel,
2011,2012). Dieser institutionalisierte Rahmen bietet eine geeignete Grundlage dafiir, dass die
Akteurinnen und Akteure im Schulfeld und an der Hochschule ein gemeinsames Verstindnis
der Professionsentwicklung erarbeiten und eine geteilte Verantwortung fir die Ausbildung von
zukiinftigen Lehrpersonen etablieren.

Zeichner (2010) hat angesichts der unterschiedlichen Organisationsformen eine zentrale Eigen-
schaft solcher partnerschaftlichen Ansitze herausgearbeitet, nimlich diejenige des hybriden
Raums (Vgl. Fraefel, 2012, S. 138). In einem solchen hybriden Raum werden die Erfahrungsfel-
der und die Wissensbestinde der Praxisschule wie auch der Hochschule geteilt und genutzt, was
den partizipativen Ansatz stirkt. Gerade den Praxislehrpersonen kommt in dieser Beziehung
cine zentrale Rolle zu, da sie gewissermassen das Verbindungsglied zwischen der Hochschule
und dem Schulfeld darstellen. Aber auch die Verantwortung der Studierenden fiir ihr eigenes
Lernen steigt, da sie — wie dies an einigen padagogischen Hochschulen in der Schweiz bereits
der Fall ist — von Beginn weg viel stirker ins Schulgeschehen einbezogen werden und teilweise
nicht mehr als ,,Studierende® oder ,,Praktikantinnen und Praktikanten“ bezeichnet werden,
sondern als ,Co-Teachers*. Diese Bezeichnung deutet bereits an, dass die Studierenden anders
in die bestehende Praxis eingebunden und einer Praxislehrperson nicht mehr nur fiir einzelne
Praxistage oder fiir ein isoliertes Blockpraktikum zugewiesen werden, sondern tiber eine langere
Zecitdauer hinweg (unter Umstinden sogar wihrend ihres ganzen Studiums) ihre berufsprakei-
sche Ausbildung in ein und derselben Schuleinheit absolvieren.

Wenn also insgesamt betrachtet die Professionalisierung der Praxislehrpersonen dazu beitragen
kann, dass das Setting ,,Unterrichtsbesprechung® einen festen Platz im Stundenplan der Praxis-
lehrpersonen erhilt, die Aus- und Weiterbildung derselben kontinuierlich sichergestellt wird
und die Studierenden, da sie viel stirker in die Schule eingebunden sind als bisher (Vgl. auch
van Velzen, 2012; van Velzen, Bezzina & Lorist, 2009), den Besprechungen mit den Praxislehr-
personen gegebenenfalls ein anderes Gewicht beimessen, dann kénnen daraus auch fruchtbare
Prozesse fiir die Unterrichtsentwicklung an Schulen erwartet werden.

9.4 Mogliche Fragestellungen fiir weitere Forschungsarbeiten

Zum Abschluss des Diskussionsteils werden nun noch Forschungsperspektiven aufgezeigt, wel-
che sich in Erginzung zu den vorliegenden Ergebnissen als fruchtbar fir den weiteren Erkennt-
nisgewinn im Themenbereich ,,Lernwirksame Unterrichtsbesprechungen® erweisen konnten.

Das im Rahmen dieser Untersuchung analysierte Datenmaterial umfasst die transkribierten
und mit den Besprechungsvideos synchronisierten 30 Vor- und 31 Nachbesprechungen. Diese
Daten liegen aufbereitet im Analyseprogramm MAXQDA vor. Ebenfalls vorhanden sind
die Videoaufnahmen der zu den Besprechungen gehorenden drei Mathematiklektionen zum
Thema ,,Flichen- und Umfangberechnungen von Rechtecken und Quadraten” (N=63), die
jeweils mit zwei Kameras mit unterschiedlichen Verwendungszwecken gefilme worden waren.
Die sogenannte ,,Lehrerkamera® hatte — wie bereits in der TIMSS-Videostudie — zum Ziel, die
Interaktionen zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schilern festzuhalten und
den Prozess der Inhaltsvermittlung zu dokumentieren. Sie wurde seitlich im hinteren Drittel des
Schulzimmers platziert und dynamisch gefithrt. Die zweite Kamera, die sogenannte ,,Klassen-
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kamera®, blieb statisch auf die Klasse gerichtet. Die Lehrperson wurde mit einem Funkmikrofon
ausgestattet. In einer weiterfithrenden Forschungsarbeit kénnten somit die Besprechungsdaten
mit den Lektionsdaten verkniipft werden, z.B. indem gefragt wiirde, ob Lernergebnisse der Vor-
besprechung in der nachfolgenden Lektion auch tatsichlich umgesetzt wurden. Fiir die in den
Vorbesprechungen identifizierten Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen konnte auf
diese Weise systematisch untersucht werden, ob das Gelernte spiter in der betreffenden Lek-
tion zur Anwendung gelangte. Wire dies der Fall, dann hiesse das, dass die Lerngelegenheiten
von den Studierenden zum Lernen genutzt worden waren und das Gelernte einen Niederschlag
im nachfolgenden Unterrichtshandeln gefunden hatte. Denn um neue Wissenselemente auch
fir das Unterrichtshandeln nutzbar zu machen, miissen diese in die eigene Unterrichtspraxis
tibertragen werden, so wie dies im Zusammenhangsmodell des professionellen Wachstums von
Clarke und Hollingsworth (2002) treffend abgebildet wird. Die vorliegende Untersuchung
fokussierte lediglich den Bereich des Berufswissens, liess aber das Kénnen, d.h. die konkrete
Umsetzung in der Unterrichtspraxis, ausser Acht. Das Konnen, d.h. das konkrete Unterrichts-
handeln, wurde auf indirektem Weg lediglich iiber das Gesprich analysiert, nicht jedoch unter
Riickgriff auf direkte Unterrichtsbeobachtungen. Eine mégliche erkenntniserweiternde For-
schungsfrage konnte demzufolge lauten: Werden Lerninhalte von potenziellen Lerngelegenbeiten
mit Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden in der nachfolgenden Lektion praktisch umgesetzt?
Und.: Erinnern sich die Studierenden auch nach Abschluss der Lektion oder gar nach Abschluss des
Praktikums noch daran?

Im Rahmen des Gesamtprojekts, zu welchem diese Dissertation als Teilprojekt gehort, wurden
die Studierenden gebeten, im Anschluss an jede durchgefiihrte Besprechungseinheit ,Vor- und
Nachbesprechung®, sofern méglich, einen Fragebogen auszufillen. In diesem Zusammenhang
sind mit Blick auf die Videostichprobe einige wenige, offen gestellte Fragen an die Studierenden
relevant: (1) ,Was haben Sie in den Vor-/ Nachbesprechungen der gefilmten Lektionen fiir die
Gestaltung eines lernforderlichen Mathematikunterrichts zum Thema ,Umfang- und Flichen-
berechnung von Rechtecken’ gelernt?“ (2) ,Was haben Sie in den Vor-/Nachbesprechungen
der gefilmten Lektionen ganz allgemein fiir Thre Lehrkompetenz gelernt?* (3) ,Welche Hilfe-
stellungen und Anregungen der Praxislehrperson waren fir die Gestaltung eines lernforderli-
chen Mathematikunterrichts und/oder die Férderung Ihrer Lehrkompetenz im Allgemeinen
hilfreich?“ Neben der Fragebogenerhebung wurden mit der Videostichprobe im Anschluss an
die letzte Praktikumswoche auch Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Einzelne Fragen basierten
auf den bereits gegebenen Antworten im Fragebogen und waren im Sinne eines Stimulated-
Recall-Interviews aufgebaut. Es ging hauptsichlich darum, dass sich die Teilnehmenden zu als
wesentlich erachteten Antworten aus der Fragebogenerhebung nochmals ohne Zeitdruck dus-
sern konnten. Die Interviews verfolgten den Zweck, einerseits einen noch spezifischeren Ein-
blick in das individuelle Lernen der Studierenden in Unterrichtsbesprechungen zu erhalten und
andererseits allfillige subjektiv bedeutsame Lernergebnisse identifizieren zu kénnen. Die Inter-
views wurden von der Autorin dieser Arbeit individuell und mit jeder Person einzeln gefiihrt
und mittels Audiogerit aufgezeichnet. Danach wurden sie im Analyseprogramm MAXQDA
paraphrasiert. In einem nichsten Schritt kdnnten die Interviews mit den Studierenden nun im
Hinblick auf deren selbstberichtetes Lernen analysiert werden. Dariiber hinaus liesse sich die
weiter oben erwihnte Wirkungskette zwischen in der Vorbesprechung Gelerntem und dessen
Umsetzung in der danach unterrichteten Lektion noch weiter ausdifferenzieren: Ausgehend
von den in den Vorbesprechungen identifizierten Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fir
Lernen und der Suche nach konkreten Umsetzungen in den nachfolgenden Lektionen kénnten
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die dazugehérenden Nachbesprechungen dahingehend analysiert werden, ob dieselben Themen
wieder aufgenommen wurden. Diese Wirkungskette liesse sich sogar noch weiter ausbauen:
Werden in den zeitnah ausgefiillten Fragebogen dieselben Lernaktivititen genannt wie in den
Besprechungen und was wird diesbeziiglich in den spiter durchgefithrten Leitfadeninterviews
ausgesagt? Abbildung 69 illustriert die gesamte Wirkungskette von der Vorbesprechung tiber
die Umsetzung und die Wiederaufnahme bis hin zur Erinnerung der Lernergebnisse im spiter
durchgefiihrten Leitfadeninterview, die es in einem potenziellen Anschlussprojekt zu rekonst-
ruieren gilte.

Videographierte Vorbesprechungen:
|dentifizierte Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen

| | | * Umsetzung

Videographierter Studierendenunterricht mit Vorbesprechung der Lektion:
Umsetzung der Lerninhalte der Besprechungen

| | * Wiederaufnahme

Videographierte Nachbesprechungen:
Wiederaufnahme der Lerninhalte aus den Vorbesprechungen

| * Erinnerung

Fragebogen zu Lerninhalten der Besprechung im Anschluss an die
videographierten Besprechungen und die gehaltenen Lektionen

¢ Erinnerung

Leitfadeninterviews zu Lerninhalten der Besprechung ca. 1 Woche
nach den videographierten Besprechungen und Lektionen

Abb. 69: Mehrstufige Wirkungskette zwischen Vorbesprechungen und Leitfadeninterviews.

Aus einer solchen Wirkungskette liessen sich Erkenntnisse dazu ableiten, ob die von den Codie-
rerinnen in der vorliegenden Untersuchung vorgenommenen Zuschreibungen von potenziellen
Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fiir Lernen auch von den Studierenden selbst als solche
cingeschitzt wurden und ob sie einen Niederschlag im nachfolgenden Unterrichtshandeln
gefunden hatten.

Was in diesem Zusammenhang ebenfalls untersucht werden konnte, ist, was genau die Stu-
dierenden in den Besprechungen gelernt hatten. In Anlehnung an andere Studien (Hennissen
et al.,, 2008; Strong & Baron, 2004) wurden bis anhin lediglich vier Themenbereiche unter-
schieden: (1) ,Instruction & Organization®, (2) ,,Pupils & Class*, (3) ,Subject Matter” und (4)
»Various“. Dabei konnte festgestellt werden, dass es vor allem Themen aus dem Bereich ,,Instruc-
tion & Organization” waren, welche besprochen wurden. Diesbeziiglich kénnte eine in einem
weiteren Analyseschritt vorgenommene detailliertere Unterscheidung aufschlussreich sein, so
wie dies zum Beispiel Kreis (2012b) in Anlehnung an die eine Sammlung von Kernaspekten
der Unterrichtsgestaltung von Staub et al. (2003) getan hat. Unterscheidungskriterien kénnten
zudem auch - erginzend - induktiv aus dem Material gewonnen werden. Auf dieser Grundlage
konnten sodann differenziertere Aussagen dazu formuliert werden, was genau die Lehramtsstu-
dierenden im Gesprich gelernt haben, und dies nicht im Rickgriff auf Selbstzuschreibungen,
sondern auf der Analyse der Besprechungen basierend.
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Eine weitere Forschungsfrage, die in und mit dem vorliegenden Datenmaterial bereits vorstruk-
turiert wurde, betrifft den Bereich der modalen Ausserungen. Diese wurden nicht nur bei den
Praxislehrpersonen erfasst, sondern auch bei den Studierenden. Auch hier wurde zuerst festge-
halten, ob in einem Redebeitrag der Studierenden modale Satzkonstruktionen vorkamen oder
ob dies nicht der Fall war. In einem zweiten Analyseschritt wurde danach — analog zur Auswer-
tungsstrategie bei den Praxislehrpersonen — untersucht, welcher Art die modalen Satzkonst-
ruktionen waren: (1) normativ, (2) probabilistisch oder (3) narrativ. Kosko und Herbst (2012,
S.597) gingen in ihrer Untersuchung von folgender Annahme aus: ,,By establishing the relative
amount of modal usage in teacher discussion sessions, sessions can be compared in regard to the
extent to which its participants are participating in negotiating stances toward themes of inte-
rest:* Diese Hypothese konnte anhand des vorliegenden Datenmaterials iiberpriift werden. Fillt
die Dauer der modalen Ausserungen — der Praxislehrpersonen wie auch der Studierenden - in
potenziellen Lerngelegenheiten mit Hinweisstellen fir Lernen hoher aus als in potenziellen
Lerngelegenheiten ohne Hinweisstellen fiir Lernen? Oder auch: In welchem Verhilenis stehen
die Dauer der modalen Satzkonstruktionen und die verschiedenen Interaktionsmuster? Werden
in dialogischen Gesprichssequenzen mit Ko-Konstruktion mehr modale Sitze gedussert als in
dialogischen Gesprichssequenzen ohne Ko-Konstruktion? Uberdies gepriift werden kénnte,
ob sich Zusammenhinge zwischen Gesprichsaktivititen der Studierenden und deren modalem
Sprachgebrauch finden lassen und, wenn ja, welche Gesprichsaktivititen vor allem mit welchen
Formen des modalen Sprachgebrauchs assoziiert sind.

Ein weiterer Analysestrang, welcher mit dem vorliegenden Datenmaterial noch detaillierter
bearbeitet werden kénnte, ist derjenige der Art und Weise des Gesprichs- und Unterstiitzungs-
verhaltens der Praxislehrpersonen. Der Gesprichsstil wurde in der vorliegenden Untersuchung
in Anlehnung an das MERID-Modell (Crasborn et al., 2011; Hennissen et al., 2008) lediglich
in den zwei Dimensionen ,,Direkeivitit* (direktiv vs. nicht direktiv) und ,Themenfithrung*
(aktiv vs. reaktiv) erfasst, obwohl das Gesprichs- und Unterstiitzungsverhalten insgesamt um
einiges vielschichtiger sein diirfte. Aufschlussreich wire es daher, einerseits das Frageverhalten
der Praxislehrpersonen genauer zu untersuchen, und andererseits aber auch das Unterstiitzungs-
verhalten insgesamt einer detaillierteren Analyse zu unterziehen. Fiir beide Fragestellungen
haben Lehman et al. (2012) bereits wichtige Vorarbeiten geleistet, indem sie aufzeigen konnten,
welche ,dialogue-moves®, z.B. ,direct instruction®, ,question®, ,feedback” oder ,motivational
statement”, mit welchen ,dialogue modes®, z.B. ,scaffolding®, ,lecturing“ oder ,fading®, in Ver-
bindung stehen. Mit Blick auf das vorliegende Datenmaterial kénnte entsprechend gefragt wer-
den, welche ,Moves“ der Praxislehrpersonen vor allem in potenziellen Lerngelegenheiten mit
Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden auftreten. Dies wiirde den vorliegenden Befund,
dass sich der Gesprichsstil der Praxislehrpersonen in potenziellen Lerngelegenheiten mit
Hinweisstellen fiir Lernen der Studierenden von demjenigen in potenziellen Lerngelegenhei-
ten ohne Hinweisstellen fiir Lernen unterscheidet, noch differenzieren und es kénnte genauer
erfasst werden, welche Gesprichs-Moves vor allem mit Lernen assoziiert sind. Vor allem auch
die Analyse des Frageverhaltens der Praxislehrpersonen scheint diesbeziiglich vielversprechend
zu sein, denn bereits Person und Graesser (1999) hatten festgestellt, dass 80% der Fragen von
der Tutorin oder vom Tutor gestellt wurden und nur 20% von den Tutandinnen und Tutanden.
Und auch Lu et al. (2006) konnten zeigen, dass erfahrene Tutorinnen und Tutoren deshalb
effektiver waren, weil sie die Informationen nicht direkt vermittelten, sondern den Prozess der
Losungsfindung — unter anderem mittels Fragen — modellierten.
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Was im vorliegenden Datenmaterial auch bereits codiert wurde, sind die Uberzeugungen
(Beliefs) der Studierenden. Wie im Modell der ,Lernmuster beim Lehren des Lernens® von Ver-
munt (2011) (vgl. Kapitel 3.1.1) dargestellt, sind sowohl die Uberzeugungen, die eine Person
hat, als auch ihre Motivation entscheidend fiir die Lernregulation, weswegen die Uberzeugun—
gen der Lehramesstudierenden wie gesagt ebenfalls erfasst wurden. Diese Uberzeugungen kén-
nen sowohl bei der Beschreibung des cigenen Handelns (,,description personal belief ©) als auch
bei der Bewertung (,,awareness personal belief ) oder Begriindung desselben (,,reflection perso-
nal belief “) zum Ausdruck kommen (vgl. Kapitel 7.3.1.2). Ein Redebeitrag der Lehramesstudie-
renden wurde dann als ,,Belief“ codiert, wenn die Lehramtsstudierenden ihre eigene Meinung
oder Uberzeugung beschrieben, bewerteten oder anspruchsvoll reflektierten. Zudem wurde bei
jedem gedusserten Belief in Anlehnung an Gill und Hoffman (2009) angegeben, um welche Art
es sich dabei handelte, namentlich (1) GPB: ,,general pedagogical beliefs®, (2) SMB: ,subject
matter beliefs®, (3) BAC: ,,beliefs about curriculum“ und (4) BSA: ,,beliefs about students’ abili-
ties“. Es wurde jedoch bis anhin darauf verzichtet, die Ubereinstimmung dieser Codierungen zu
priifen, da sie fiir die vorliegende Untersuchung nicht relevant waren. In einer weiterfithrenden
Forschungsarbeit kénnte jedoch, basierend auf dem Modell von Vermunt (2011), geprift wer-
den, ob die Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden mit Lernaktivititen assoziiert sind und

um welche Uberzeugungen es sich dabei hauptsichlich handelt.
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forschung

Unterrichtspraktika gelten als Kernelement zur Entwicklung berufs-
praktischer Kompetenzen und werden von Lehramtsstudierenden
als wertvolle Lernorte betrachtet. Einen wesentlichen Einfluss auf
das Lernen der Studierenden stellt dabei die Betreuung durch die
Praxislehrpersonen im Rahmen von Unterrichtsbesprechungen dar.
Die vorliegende Studie untersucht, wie solche Unterrichtsbesprechungen
lernwirksam gestaltet werden kdnnen. Grundlage hierfir sind 61 video-
grafierte Unterrichtsbesprechungen zwischen Praxislehrpersonen und
Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe | in der Schweiz. Zur Erfassung
des Lernens der Studierenden und des Unterstiitzungsverhaltens der
Praxislehrpersonen wurde ein eigens entwickeltes, differenziert konzi-
piertes Kategoriensystem eingesetzt. Die Analysen ergaben, dass ein
Gespréachsstil, der nur massig direktiv gestaltet ist und den Studierenden
vergleichsweise viele Mdglichkeiten bietet, ihre eigenen Themen ins Ge-
sprach einzubringen, das Lernen nachweislich zu unterstiitzen vermag.
Zudem verwenden Praxislehrpersonen in lernwirksamen Unterrichtsbe-
sprechungen vermehrt modale Satzkonstruktionen, um auf diese Weise
den Méglichkeitsraum des Gesprachs zu vergréBern. Hinsichtlich der
Interaktionsmuster zeigte sich, dass es vor allem dialogische Gespréachs-
sequenzen mit Ko-Konstruktion sind, die das Lernen der zukiinftigen
Lehrpersonen besonders férdern.
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