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Annemarie Kriel, Stefan Spohrer und Sandra Witt

Lernbegleitung durch Unterrichtsbesprechungen im
Langzeitpraktikum —
Woriiber sprechen Lehrkriftebildner*innen

unterschiedlicher Institutionen mit Studierenden?

Unterrichtsnachbesprechungen zwischen Lehrkriftebildenden und Studierenden wih-
rend schulpraktischer Phasen stellen eine zentrale Lerngelegenheit fiir Studierende
dar, wobei es besonders relevant ist, woriiber gesprochen wird. In dieser Untersuchung
wurden n=35 Unterrichtsnachbesprechungen zwischen Studierenden und schulischen
bzw. universitiren Lebrkriftebildenden in Bezug auf die besprochenen Themen aus-
gewertet und dabei Gespriiche von Mentorinnen und Mentoren mit denen von fach-
didaktischem Personal bzw. Lehrenden aus dem Vorbereitungsdienst miteinander ver-
glichen. Den zeitlich grifSten Anteil in den Besprechungen nimmt die Diskussion des
Verhaltens von a) Schiilerinnen und Schiilern bzw. b) Studierenden ein. Weiterhin
sind Besprechungen der Mentorinnen und Mentoren kiirzer und es werden weniger
Themen besprochen als bei Gespriichen mit universitiren Lehrkriftebildenden. Zu-
dem ergeben sich teilweise Differenzen in der zeitlichen Verteilung der besprochenen
Themen.

1 Theorie und Forschungsstand

Ein zentrales Merkmal von Praxisphasen in der Lehrkriftebildung stellt die Qua-
licit der Begleitung durch Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildner dar
(Grdschner & Hascher, 2019; Gréschner & Seidel, 2012). So gibt es zwar den Ruf
Studierender nach ,mehr Praxis“ (Makrinus, 2013), welchem insbesondere auch
durch die Einfithrung von Langzeitpraktika in den meisten Bundeslindern ge-
folgt wurde (Weyland & Wittmann, 2017), jedoch zeigt sich empirisch, dass fiir
die Lernwirksamkeit von Praxisphasen weniger die zeitliche Dauer als die Qua-
licit der Begleitung ausschlaggebend ist (Hascher, 2011; Groschner & Hascher,
2019). Eine besonders geeignete Lernbegleitung stellen dabei Besprechungen des
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studentischen Unterrichts dar. Entsprechend schen verschiedene Konzepte des
Mentorings bzw. der Lernbegleitung schulischer Praxisphasen Vor- bzw. Nachbe-
sprechungen studentischen Unterrichts vor (Niggli, 2005; Kreis & Staub, 2011;
Hartmann, Andrey & Zehntner-Miiller, 2017). Unterrichtsvorbesprechungen
konnen dabei konzeptuell und empirisch als besonders lernwirksam (Futter,
2016) angeschen werden. Gleichzeitig finden in der Praxis der Lehrkriftebildung
cher Unterrichtsnachbesprechungen statt (Schiipbach, 2007). Konzepte zu Un-
terrichtsbesprechungen, deren Realisierung verstirkt auch empirisch untersucht
werden (Hoffman u.a., 2015), machen insbesondere Vorschlige zur zeitlichen
Lage, zur Struktur, zur Gesprichsfiihrung, zur Forderung von Reflexion und zur
Wahl der zu besprechenden Themen. Die Bandbreite der Empfehlungen reicht
dabei von einem cher weiteren Blick auf die Entwicklung der Studierenden,
welches beispielsweise Gespriche iiber die professionelle Entwicklung beinhal-
tet (z.B. 3-Ebenen-Mentoring — Niggli, 2004), bis zu einem cher engeren Blick
auf die Gestaltung von Gesprichen zum Unterricht (z.B. Fachspezifisches Unter-
richtscoaching — Kreis & Staub, 2017). Zur Beschreibung solcher Besprechungen
lasst sich insbesondere fragen, welche pidagogischen Akteure (Mentorinnen bzw.
Mentoren, Fachdidaktische Lehrende der Universitit, Fachseminarleitungen) in
welcher Konstellation (z.B. Studierender — Mentorin/Mentor oder Studierender —

Fachdidaktikerin/Fachdidaktiker) tiber was sprechen.

2 Themen von Unterrichtsnachbesprechungen

In Unterrichtsnachbesprechungen werden zwischen den Lehrkriftebildnerinnen
bzw. Lehrkriftebildnern und Studierenden die Themen besprochen, die von min-
destens einer Person als relevant erachtet werden. Die Auswahl der Inhalte erfolgt
dabei in der Regel durch die Akteure im Gesprich und wird nicht extern vorge-
geben. Gleichwohl existieren vielfiltige Leitfaden, die eine inhaltliche Orientie-
rung bieten konnen. Kreis & Staub (2017) beschreiben fiir das fachspezifische
Unterrichtscoaching sogenannte ,,Kernperspektiven von Unterricht® und formu-
lieren hierzu Leitfragen, die in Unterrichtsbesprechungen thematisiert werden
kénnen bzw. sollten. Diese Leitfragen dienen so zur inhaltlichen Strukturierung
des Gesprichs. Die Kernperspektiven fokussieren in vier Bereichen auf die (1)
,Klirung der Fachinhalte und Lern-/Bildungsziele der Unterrichtssequenz®, (2)
die ,Einordnung der Unterrichtssequenz in eine thematische Einheit bzw. den
Lehr-/Bildungsplan®, (3) das ,, Vorwissen und mégliche Schwierigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler” sowie (4) ,,Unterrichtsgestaltung zur Unterstiitzung des
beabsichtigten Lernens“. Die Leitfragen werden vermehrt in Lehrkriftefortbil-
dungen eingesetzt (Becker, Waldis & Staub, 2019). Eine dhnliche Fokussierung
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auf Unterricht nimme z.B. Schlegel (2013) vor, welche sich insbesondere in Bezug
auf Unterricht an Merkmalen guten Unterrichts nach Meyer orientiert. Mit Blick
auf den Unterricht ist zudem eine Systematisierung der Gesprichsinhalte anhand
zentraler Unterrichtsqualititsmerkmale nach Helmke (2015) méglich. Helmke
strukturiert dabei in ,Klassenfithrung®, ,Klarheit und Strukturiertheit®, ,,Konso-
lidierung, Sicherung®, ,Aktivierung®, ,Motivierung", ,Lernférderliches Klima®,
»Schiilerorientierung®, , Kompetenzorientierung®, ,,Umgang mit Heterogenitit®
sowie ,Angebotsvielfalt“. Diese ,Bereiche, Merkmale und Prinzipen® von Un-
terricht beinhalten Subdimensionen, die fiir das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler pridiktiv sein kénnen. Insbesondere die Merkmale nach Helmke bieten
so cinen evidenzbasierten und kompetenzorientierten Blick auf die Gestaltung
von Unterricht. Gleichzeitig sind diese Kriterien relativ abstrakt und fiir eine em-
pirische Erfassung im Gesprich nur teilweise operationalisierbar. Es kann zudem
davon ausgegangen werden, dass in Unterrichtsnachbesprechungen nicht immer
klar unter Verwendung theoretisch fundierter Begriffe vorgegangen wird. Eine
entsprechende Theorie-Praxis-Verzahnung findet, wie Studien zeigen, nur teilwei-
se statt (Schiipbach, 2007).

Welche Themen hiufig in Unterrichtsbesprechungen adressiert werden, arbeiten
Hennissen u.a. (2008) in einem umfassenden Literaturreview empirischer Studi-
en heraus. Im Ergebnis fallen Themen von Dialogen im Mentoring meist in drei
wesentliche Kategorien. Erstens ,,Unterricht und Organisation® (Planung, Vorge-
hensweise, Material, Classroom-Management), zweitens ,,Schiilerinnen, Schiiler
und Klasse® (Verhalten, Lernstil, Eignung, Reaktionen, Lernprozess) und drittens
»Fach® (Quellen, Begriffe, Ideen). In eine vierte Kategorie konnen Aspekte wie
die Entwicklung des Studierenden und Anforderungen der lehrkriftebildenden
Institution gefasst werden. In Mentoringdialogen wird — so das Ergebnis des Lite-
raturreviews — {iberwiegend die Unterrichtskompetenz der angehenden Lehrkrif-
te thematisiert. In einer spiteren Untersuchung (Crasborn, Hennissen, Brouwer,
Korthagen & Bergen, 2011) von 20 Mentoringdialogen waren 50% der Dialoge
auf den Bereich ,,Unterricht und Organisation, 32% auf den Bereich ,Schii-
ler/-innen und Klasse“, 7% auf den Bereich ,,Fach® und 11% zum Bereich ,,Son-
stiges* orientiert. Ahnliche Kategorisierung liegen auch fiir den deutschsprachigen
Raum vor. So arbeitet Schnebel (2009) heraus, dass die Themenfelder , Methodik*
und ,Medien/Material“ den mit Abstand groffiten Raum in Besprechungen ein-
nehmen. An dritter Stelle liegt in der Untersuchung der Aspekt ,,Schiilerhandeln®.
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3 Akteurinnen und Akteure in Unterrichtsbesprechungen

Die oben dargestellten Konzepte zum Mentoring bzw. zur Gestaltung von Un-
terrichtsbesprechungen beziehen sich in den meisten Fillen auf (dyadische) Si-
tuationen zwischen Studierenden und schulischen Lehrkriften, welche als Men-
torinnen und Mentoren aktiv sind. Insbesondere im Rahmen von verlingerten
Praxisphasen finden vermehrt auch Unterrichtsbesprechungen durch Lehrkrif-
tebildnerinnen bzw. Lehrkriftebildner aus der Universitit bzw. den Studiensemi-
naren statt, obgleich insbesondere universitire Lehrende durch die Studierenden
bisher weniger als Rollenvorbilder geschen werden (Groschner & Seidel, 2012;
Borko & Mayfield, 1995). In Niedersachen, wo diese Untersuchung angesiedelt
ist, wurde zum Wintersemester 2014/2015 ein Langzeitpraktikum im Masterstu-
dium fiir die Lehrimter an Grundschulen bzw. Haupt- und Realschulen einge-
fithre. Ein zentrales Merkmal dieses Langzeitpraktikums stellt die Einbindung von
Lehrkriftebildnerinnen bzw. Lehrkriftebildnern aus der Schule (als Mentorinnen
bzw. Mentoren — G1), aus der Universitit (als Fachdidaktikerinnen bzw. Fachdi-
daktiker — G2) und aus der zweiten Phase der Lehrkriftebildung (als Lehrkrifte
in der Praxisphase — G3) dar (Beckmann & Ehmke, 2018; Brunk, Katenbrink,
Schiller & Wischer, 2019; Niedersichsisches Ministerium fiir Wissenschaft und
Kultur, 2014). Die Relevanz von Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildnern
fiir den Professionalisierungsprozess von Studierenden ist sowohl politisch wie
wissenschaftlich anerkannt (European Commission, 2013; Livingston, 2014).
Dies wird beispielsweise in der Relevanz von Mentorinnen und Mentoren in An-
gebot-Nutzungs-Modellen des Praktikums (Groschner & Hascher, 2019) deut-
lich. Wissenschaftlich wird diese bislang wenig professionalisierte Gruppe aktuell
stirker beforscht (Ping, Schellings & Beijaard, 2018).

Die Studie ist wihrend des Langzeitpraktikums an der Leuphana Universitit Lii-
neburg in Niedersachsen angesiedelt, welches im zweiten Mastersemester stattfin-
det. Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildner aller drei Gruppen (G1 — G3)
fithren wihrend des Praktikums Unterrichtsbesprechungen mit den Studierenden
durch. Durch die Lehrenden der Universitit bzw. der zweiten Ausbildungsphase
werden die Studierenden dazu in der Schule besucht. Dies erfolgt sowohl indi-
viduell als auch im Lehrendentandem zwischen einem Mitglied der Universitit
und einer Lehrkraft in der Praxisphase (Niedersichsisches Ministerium fiir Wis-
senschaft und Kultur, 2014). Es wird dabei konzeptuell davon ausgegangen, dass
Personen aus den drei Akteursgruppen (G1 — G3) jeweils eine auch fiir ihre insti-
tutionelle Zugehérigkeit spezifische Perspektive auf Unterricht und den Professio-
nalisierungsprozess der Studierenden mitbringen. Auch ist anzunehmen, dass sich
die Expertisebereiche dieser drei Gruppen voneinander unterscheiden, welches
auch einen Einfluss auf das Gesprichshandeln der jeweiligen Akteure hat. So wird
an dieser Stelle erwartet, dass Mentorinnen und Mentoren die jeweilige Lerngrup-

heeps://doi.org/10.35468/5821_03



Lernbegleitung durch Unterrichtsbesprechungen im Langzeitpraktikum

pe besonders gut kennen und daher beispielsweise eine hohe Expertise in Bezug
auf die Lernvoraussetzungen der jeweiligen Gruppe haben, wihrend fachdidak-
tisch Lehrende der Universitit prototypisch eine hohe Expertise in Bezug auf die
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Aspekte des Unterrichts mitbringen
und dabei die Lerngruppe nur wenig kennen. Lehrkrifte in der Praxisphase sind
besonders erfahren bei der Begleitung angehender Lehrkrifte und in der Beo-
bachtung von Unterricht. Dies ldsst erwarten, dass sie den Entwicklungsstand der
Studierenden besonders gut einschitzen konnen.

4 Forschungsfragen

Fiir diese Studie soll aufgrund der oben beschriebenen Relevanz der Themenwahl
in Unterrichtsnachbesprechungen aus einer deskriptiven Perspektive folgende
Forschungsfrage bearbeitet werden:

1. Welchen zeitlichen Anteil nehmen unterschiedliche Gesprichsthemen in Un-
terrichtsnachbesprechungen von Mentorinnen bzw. Mentoren (G1), fachdi-
daktischem Personal der Universitit (G2) und Lehrkriften in der Praxisphase
(G3) mit Studierenden ein?

Aus einer analytischen Perspektive soll folgende Forschungsfrage gepriift werden:
2. Gibt es Unterschiede in den zeitlichen Anteilen von Gesprichsthemen zwi-
schen Gesprichen mit Mentorinnen bzw. Mentoren und Gesprichen mit
Lehrkriften in der Praxisphase oder universitiren Lehrkriftebildnerinnen bzw.

Lehrkriftebildnern?

Es wird dabei erwartet, dass Mentorinnen und Mentoren einen hoheren zeitlichen
Anteil auf das Vorwissen bzw. das Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern ver-
wenden und insgesamt einen stirkeren Fokus auf die konkrete unterrichtliche
Performanz haben, Lehrkrifte in der Praxisphase (LiPs) bzw. fachdidaktisches
Personal besuchen die Studierenden als Schulexterne und richten ihren Fokus ver-
mutlich eher auf die Besprechungen der fachlichen Inhalte des Unterrichts und
thematisieren Planungsaspekte besonders intensiv.

5 Methode

Um die Forschungsfragen anhand méglichst authentischer Gesprichssituationen
im Praktikum zu beantworten, wurden Audio-Aufzeichnungen von Unterrichts-
nachbesprechungen herangezogen, die am Zukunftszentrum Lehrerbildung
(ZZL) im Kontext des niedersichsischen Langzeitpraktikums aufgenommen
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wurden. Der Datensatz besteht aus N=35 Unterrichtsnachbesprechungen, in de-
nen jeweils mindestens eine lehrkriftebildende Person mit mindestens einer bzw.
einem Studierenden Unterricht nachbespricht. Die Audioaufzeichnungen bieten
einen Einblick in authentisches Gesprichshandeln wihrend der Unterrichtsnach-
besprechungen. Um in diese Authentizitit moglichst wenig einzugreifen, erfolgte
keine Vorgabe in Bezug auf die durchzufithrende Unterrichtsstunde bzw. die
Gestaltung der Unterrichtsbesprechung. Einzelne Besprechungen wurden von
Mentorinnen bzw. Mentoren durchgefiihrt, die zuvor am Professionalisierungs-
programm ProMent (Beckmann u.a., 2018) teilgenommen haben, in welchem
auch dazu gearbeitet wird, welche Themen in Unterrichtsbesprechungen alles eine
Rolle spielen kénnen.

Die Besprechungen wurden durch geschulte Mitarbeitende des Zukunftszen-
trums Lehrerbildung (ZZL) direkt in Schulen als Audiodateien aufgezeichnet. In
einzelnen Fillen erfolgte die Aufzeichnung durch die Akteurinnen und Akteure
eigenstindig, wobei zuvor eine Einweisung anhand einer standardisierten Anlei-
tung stattfand.

In dieser Auswertung werden die n=14 Besprechungen mit einer Mentorin bzw.
einem Mentor mit den n=21 Besprechungen, in denen mindestens eine fachdi-
daktische Person bzw. Lehrkraft in der Praxisphase anwesend sind, herangezogen.
Zur zweiten Gruppe werden auch Besprechungen gezihlt, in denen zwei lehrkrif-
tebildende Personen als Tandem anwesend sind.

Die aufgezeichneten Besprechungen wurden in der Folge transkribiert und im
time-sampling Verfahren (20 Sekunden) kodiert. Fiir die Kodierung wurde ein
deduktiv-induktiv entwickeltes Kategoriensystem gewihlt, welches anhand des
oben dargestellten theoretischen und empirischen Standes entwickelt wurde. Da-
bei wurden fiir die hier vorliegende Untersuchung zwdlf Inhaltsfelder gebildet,
die im Folgenden kurz vorgestellt werden. Auf einer iibergeordneten Ebene las-
sen sich diese zu den Clustern ,,Studierende®, ,Schiilerinnen und Schiiler sowie
»Fach® und ,,Unterrichtsgestaltung® zusammenfassen und orientieren sich dabei
an der durch Hennissen u.a. (2008) entwickelten Struktur und greifen die Kern-
perspektiven von Unterricht sowie Unterrichtsqualitdtsmerkmale (Kreis & Staub,
2017) auf.

Erginzend zum jeweilig besprochenen Thema, wurde (0) die Dauer des Gesprichs
erfasst und (1) erfasst, wann bzw. wie oft ein neues Thema eingefiihrt wurde.

Im Inhaltscluster ,Studierende” wird (2) das ,,Verhalten des Studierenden® sowie
die (3) ,,Entwicklung des Studierenden® aufgenommen. Unter (2) ,Verhalten®
wird dabei kodiert, wenn eine Handlung der bzw. des Studierenden besprochen
wird, z.B. die Verteilung von Arbeitsblittern oder die Durchfiihrung einer Inter-
vention. (3) ,Entwicklung® wird kodiert, wenn darauf Bezug genommen wird,
dass die bzw. der Studierende etwas umgesetzt hat, was zuvor besprochen wurde
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bzw. was sich ohne vorherige Besprechung verindert hat. Es muss jedoch ein Be-
zug zu einem fritheren Entwicklungsstand hergestellt werden.

In das Cluster ,Schiilerinnen und Schiiler” fallen die Kategorien (4) ,,Verhalten
eines Schiilers/der Schiiler/-innen® sowie (5) ,Lernvoraussetzungen/Vorwissen
der Schiiler/-innen“. Das (4) Verhalten von Schiilerinnen bzw. Schiilern wird
dabei analog zum Verhalten von Studierenden kodiert. Dieses Verhalten kann
erwartet oder unerwartet sein und es kann positiv oder negativ oder gar nicht
bewertet werden. Die Kategorie (5) ,Lernvoraussetzungen® wird vergeben, wenn
die konkreten Voraussetzungen einzelner oder mehrerer Schiilerinnen bzw. Schii-
lern besprochen werden oder abstrakt dartiber gesprochen wird, was Schiilerinnen
bzw. Schiiler normalerweise an Voraussetzungen mitbringen miissten bzw. sollten.
Dies kann als Planungsmaf$stab oder zum Ausdruck von Verwundung bzw. der
Erfiillung von Erwartungen herangezogen werden.

Das Cluster ,Fach/Fachdidaktik® umfasst nur die Kategorie (6) ,Strukeur des
Faches, Fachinhalt, Sachanalyse“. Es fallen dabei Gesprichsinhalte, die fach-
licher Natur sind, also in einem klassischen Unterrichtsentwurf im Bereich der
»Sachanalyse® verortet werden, in diese Kategorie. Hierbei reicht es nicht, wenn
kurze unspezifische Begriffe fallen (z.B. ,rechnen®), sondern es muss konkreter
erliutert werden (z.B. ,Bei der Division von Dezimalzahlen durch Dezimalzahlen
gibt es folgende Aspekte zu beachten.®). Es konnen dariiber hinaus auch fachdi-
daktische Aspekte in diese Kategorie fallen, wenn z.B. thematisiert wird, welcher
fachliche Gegenstand auf welchen anderen Gegenstand folgt.

Zum Cluster ,,Unterrichtsgestaltung® werden simtliche weitere Kategorien ge-
zihlt. Die Kategorie (7) ,Qualitit der Planung, Unterschiede Planung und Um-
setzung” bezieht sich entweder rein auf Planungsprozesse zur Stunde oder auf die
Vernetzung zwischen Planungsprozessen und der Durchfiithrung des Unterrichts.
Hier wird auch kodiert, wenn Studierende von Problemen im Planungsprozess
berichten oder die Unterrichtsplanung bewertet wird. Kategorie (8) wird kodiert,
wenn ,Ziele oder Lernziele des Unterrichts besprochen werden. Die Kategorie
wird nur vergeben, wenn Ziele fiir die gesamte Unterrichtsstunde oder eine in der
Zukunft liegende Stunde besprochen werden. Es wird nicht codiert, wenn es um
Ziele einzelner Aufgaben bzw. einzelner Phasen im Unterricht geht. Kategorie (9)
bezicht sich auf den ,Umgang mit Zeit“. Dies kann sowohl die zeitliche Planung
der Unterrichtseinheit als auch die spontane Reaktion auf zeitliche Schwierig-
keiten im Verlauf umfassen. Kategorie (10) bezieht sich auf die Thematisierung
jeder Form der ,Heterogenitit“ in der Lerngruppe. Dies kann die Gestaltung
differenzierender Aufgaben oder differenzierender Methoden umfassen, aber auch
den Einsatz von bestimmten Hilfsmitteln oder das geplante Teamteaching mit
dem Ziel des Umgangs mit Heterogenitit. Anders als in Kategorie (5) ,,Vorwis-
sen“ wird hier nicht nur tiber die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ge-
sprochen, sondern auch iiber die tatsichlichen oder antizipierten Besonderheiten
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von einzelnen oder Gruppen von Schiilerinnen bzw. Schiilern. Die Kategorie (11)
»Classroom-Management, Stérungen® umfasst das Auftreten, das Vermeiden und
das Bearbeiten von Stérungen wihrend des Unterrichtsverlaufs. Hierzu kénnen
z.B. Rituale gehdren. Weiterhin sind hier alle priventiven oder reaktiven Ele-
mente von Klassenfiihrung erfasst.

Die Kodierung erfolgte anhand eines Kodiermanuals unter Einsatz der Software
Videograph durch den Erstautor und zwei Mitarbeiterinnen, welche zuvor inten-
siv geschult wurden. Nach einer Probekodierung und Nachschulung zu Katego-
rien, wo noch keine ausreichende Kodieriibereinstimmung erreicht werden konn-
te, haben sich die in Tabelle 1 dargestellten Kodieriibereinstimmungen zwischen
dem Erstautor und einer Mitarbeiterin ergeben. Die Ergebnisse mit der zweiten
Mitarbeiterin sind vergleichbar. Eine Kodierung wurde vergeben, sobald inner-
halb der 20-Sekunden-Zeiteinheit das jeweilige inhaltliche Thema von minde-
stens einem der Akteure angesprochen wurde. Es erfolgt dabei keine Bewertung,
in welcher Tiefe oder von wem es besprochen wurde. Innerhalb einer Kodierein-
heit kénnen mehrere Themen adressiert werden.

Tab. 1: Kodieriibereinstimmungen

Ubereinstimmung
A&B

Cluster/Kategorie K %-Ubereinstimmung

(1) Themenfihrung .49 88
Studierende

(2) Verhalten des Studierenden .78 89

(8) Entwicklung des Studierenden .52 96
Schulerinnen und Schler

(4) Verhalten eines Schulers/der Schuler/-innen .75 92

(5) Lernvoraussetzungen/Vorwissen der

Schduler/-innen .38 89

Fach/Fachdidaktik

(6) Struktur des Faches, Fachinhalt, Sachanalyse .69 85
Unterrichtsgestaltung

(7) Qualitét der Planung, Unterschiede Planung und

Umsetzung .28 95

(8) Ziele oder Lernziele des Unterrichts .56 96

(9) Umgang mit Zeit .34 92

(10) Umgang mit Heterogenitat .57 96

(11) Classroom-Management, Stérungen .55 93
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Die prozentuale Ubereinstimmung ist fiir alle Kodes als gut bis sehr gut zu be-
zeichnen. Erginzend werden hier die Werte fiir Cohens- k berichtet, welche fiir
mehrere Kategorien niedrig ausfallen. Cohens- k nimmt bei dichotomen Kodie-
rungen, um die es sich hier handelt, schon bei wenigen Abweichungen in der
Kodierung relativ geringe Werte an, weshalb hier insbesondere anhand der pro-
zentualen Uberemstlmmung entschieden wurde, die Kodieriibereinstimmungen
zu akzeptieren. Die anfinglich vorhandenen Kategorien ,Angemessenheit von
spezifischen Methoden® sowie ,,Qualitit einer konkreten Aufgabe“ wurden nicht
weiter ausgewertet, da trotz intensiver Schulung der Kodierer/-innen keine ausrei-
chende Kodieriibereinstimmung erreicht werden konnte. Nach der Kodierung in
Videograph wurden die weiteren Berechnungen in SPSS 25 durchgefiihrt.

6 Ergebnisse

Tabelle 2 fasst die zentralen Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 zusammen. Hierbei
geht es um den zeitichen Anteil unterschiedlicher Gesprichsthemen in Unter-
richtsnachbesprechungen von Mentorinnen bzw. Mentoren (G1), fachdidak-
tischem Personal der Universicit (G2) und Lehrkriften in der Praxisphase (G3)
mit Studierenden.

Tab. 2: Deskriptive Ergebnisse zu den ausgewerteten Kategorien

Mentor/-in  FD/LiP/Tandem  Insgesamt

G1) (G2/3)

Kategorie M SD M SD M SD
(0) Dauer des Gespréachs! 23 14 50 24 39 25
(1) Anzahl der Themen 15 8 34 iR 26 14

Studierende
(2) Verhalten des Studierenden? 43% 25% 23% 14% 31% 21%
(3) Entwicklung des Studierenden? 6% 8% 5% 4% 6% 6%

Schulerinnen und Schiler
(4) Verhalten eines Schulers/ 25% 15% 23% 12% 24% 13%

der Schiler/-innen?
(5) Lernvoraussetzungen/ 3% 3% 6% 5% 5% 4%
Vorwissen der Schuler/-innen?

Fach/Fachdidaktik
(6) Struktur des Faches, Fachinhalt, 20% 18% 12% 13% 15% 15%
Sachanalyse?

Unterrichtsgestaltung
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Mentor/-in FD/LiP/Tandem  Insgesamt
G1) (G2/3)

Kategorie M SD M SD M SD

(7) Qualitat der Planung, Unterschiede 3% 4% 10%  10% 7% 9%
Planung und Umsetzung?

8) Ziele oder Lernziele des Unterrichts? 5% 4% 7% 6% 6% 5%

(

(9) Umgang mit Zeit? 10% 9% 3% 3% 6% 7%

(10) Umgang mit Heterogenitat? 3% 3% 6% 6% 5% 5%

(11) Classroom-Management, 1% 10% 11% 12% 11% 11%
Storungen?

Anmerkungen: ' Angabe auf Minuten gerundet, ? Prozentualer Anteil an den Kodiereinheiten im Ge-
spriich, auf ganze Zahlen gerundet

In Bezug auf die erste Forschungsfrage wird deutlich, dass Aspekte des konkreten
Verhaltens von Studierenden und Schiilerinnen und Schiilern die Gespriche in-
haltlich dominieren. Das Verhalten von Studierenden (2) wird im Mittel in 31%
der Kodiereinheiten thematisiert. Das Verhalten der Schiilerinnen bzw. Schiiler
(4) wird im Mittel in 24% der Einheiten angesprochen. Somit wird sowohl auf
Ebene der Studierenden als auch auf Ebene der Mentorinnen bzw. Mentoren das
konkret gezeigte Verhalten deutlich linger thematisiert als Aspekte der Entwick-
lung bzw. der Kompetenz der Studiereden bzw. Schiilerinnen und Schiiler.

Die Entwicklung der Studierenden (3) wird im Mittel in 6% der kodierten Ein-
heiten angesprochen. Der Umgang mit Heterogenitit (10) im Allgemeinen bzw.
die Lernvoraussetzungen bzw. das Vorwissen einzelner oder aller Schiilerinnen
bzw. Schiiler (5) wird im Mittel in 6% bzw. 5% besprochen.

Die Themen des Clusters ,,Unterrichtsgestaltung™ werden sehr unterschiedlich oft
angesprochen. Am hiufigsten wird aus diesem Cluster die Struktur des Faches
bzw. der Fachinhalt (6) thematisiert (M=15%). Gefolgt wird dies vom Class-
room-Management bzw. dem Umgang mit Stérungen (11) mit 11%. Jeweils
weniger als 10% der Zeit wird fiir die Themen der Qualitit der Planung bzw.
Unterschiede zwischen Planung und Umsetzung (7) (M=7%), der Diskussion der
Ziele bzw. Lernziele des Unterrichts (8) (M=6%) sowie dem Umgang mit Zeit (9)
(M=6%) gewidmet.

Fiir alle Themen zeigen sich auf Gesamtebene jeweils relativ hohe Standardabwei-
chungen.

Da in jeder Kodiereinheit jedes Thema separat kodiert wurde, betrigt die Summe
der Kodierungen nicht 100%. Vielmehr kann es sowohl Kodiereinheiten geben,
in denen mehr als ein Thema besprochen wird. Es ist auch méglich, dass in einer
Kodiereinheit kein Thema besprochen wird (z.B. weil geschwiegen wird oder weil
der weitere Verlauf des Gesprichs thematisiert wird). Insgesamt betrigt die Sum-

heeps://doi.org/10.35468/5821_03



Lernbegleitung durch Unterrichtsbesprechungen im Langzeitpraktikum

me der Kodierungen 116%, es wurde also im Mittel jeder Kodiereinheit mehr als
ein Thema zugeordnet.

Fragestellung 2 lenket das Interesse auf Unterschiede in der Themenwahl zwischen
Mentorinnen und Mentoren als rein schulische Lehrkriftebildnerinnen bzw.
Lehrkriftebildner und fachdidaktischem Personal bzw. Lehrkrifte in der Praxis-
phase (LiP). Die beiden letztgenannten Akteursgruppen werden hier zusammen
betrachtet, da es sich hier jeweils um Gespriche im Kontext von Unterrichtsbe-
suchen handelt und die Lehrenden als Vertretung der Universitit in die Schulen
kommen, auch wenn sie ansonsten als Fachseminarleitungen bzw. Lehrkraft aktiv
sind. Um Unterschiede zwischen der Gruppe der Mentorinnen bzw. Mentoren
und der Gruppe der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker bzw. Lehrkrifte in
der Praxisphase herauszuarbeiten, wurde fiir jede Kategorie ein Mann-Whitney-U
durchgefiihrt, da dieser auch bei kleinen Fallzahlen anwendbar ist (Rasch, Friese
& Hoffmann, 2014). Die Ergebnisse der Mann-Whitney-U-Tests sind in Tabelle
3 abgetragen.

Tab. 3: Mann-Whitney-U-Tests zu den ausgewerteten Kategorien

Kategorie U p d
(0) Dauer des Gesprachs 35 .00 1.66
(1) Anzahl der Themen 215 .00 2.04
(2) Verhalten des Studierenden 65 .01 1.06
(3) Entwicklung des Studierenden 121 40 0.30
(4) Verhalten eines Schilers/der Schiler/-innen 1285 .53 0.21
(5) Lernvoraussetzungen/Vorwissen der Schiler/-innen 1085 .20 0.45
(6) Struktur des Faches, Fachinhalt, Sachanalyse 1085 .20 0.45
(7) Qualitat der Planung, Unterschiede Planung und Umsetzung 69 .01 0.99
(8) Ziele oder Lernziele des Unterrichts 109 .21 044
(9) Umgang mit Zeit 68 .01 1.01
(10) Umgang mit Heterogenitat 100 .12 0.56
(11) Classroom-Management, Stérungen 130 .58 0.19

Demnach sind die Gespriche der Mentorinnen und Mentoren (M=23 Minuten)
signifikant kiirzer (0) (U=35, p<.001) und es werden weniger Themen (1) (M=15)
besprochen (U=21.5, p<.001) als in der anderen Gruppe (M=50 Minuten; M=34
Themen). In Bezug auf den zeitlichen Anteil, den die Themen am Gesprich ein-
nehmen, unterscheiden sich die Gruppen in den meisten Fillen nicht statistisch
signifikant voneinander. Allerdings wird in Gesprichen mit Studierenden, bei de-
nen eine Mentorin bzw. ein Mentor primire lehrkriftebildende Person ist, das
Verhalten der Studierenden (2) zu einem groferen Anteil (U=65, p=.01) sowie die
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Qualitit der Planung bzw. Unterschiede zwischen Planung und Umsetzung (7)
zu einem kleineren Anteil (U=69, p=.01) und der Umgang mit Zeit (9) zu einem
groferen Anteil (U=68, p=.01) thematisiert. Es handelt sich jeweils um einen
mittleren bzw. starken Effekt.

Fiir alle weiteren Kategorien sind die Unterschiede, auch aufgrund der geringen
Fallzahl, im statistischen Schwankungsbereich. Gleichwohl ergeben sich rein de-
skriptive Unterschiede, die hier erginzend berichtet werden sollen. So wird das
Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler bzw. die Lernvoraussetzungen (5) von
Mentorinnen und Mentoren in etwa 3% der Kodiereinheiten thematisiert. Bei
den anderen Akteuren werden diese in ca. 6% der Einheit besprochen. Besonders
auffillig ist, dass die Struktur des Faches bzw. der Fachinhalt (6) bei Mentorinnen
und Mentoren in 20% der Kodiereinheiten besprochen wird, wihrend dies bei
den anderen Akteuren nur in etwa 12% der Einheiten geschieht, obwohl erwartet
wurde, dass insbesondere vom fachdidaktischen Personal ein Gesprichsschwer-
punke in diesem Bereich gelegt wird. Der Umgang mit Heterogenitit (10) wird
bei Mentorinnen und Mentoren in 3% der Einheiten angesprochen, wihrend dies
in den anderen Gruppen 6% der Zeit umfasst.

In Abbildung 1 sind die mittleren Anteile der Zeitnutzung der einzelnen The-
menfelder fiir die zu vergleichenden Gruppen skaliert auf die Summe von 100%
abgetragen.

Insgesamt
FD/LiP/Tandem

Mentor/-innen

m(2) Verhalten des Studierenden = (4) Verhalten eines Schiilers / der Schilerinnen

B (6) Struktur des Faches, Fachinhalt, Sachanalyse B (11) Classroom-Management, Stérungen
™ (7) Qualitét der Planung, Unterschiede Planung und Umsetzung ¥ (8) Ziele oder Lernziele des Unterrichts
™ (3) Entwicklung des Studierenden (9) Umgang mit Zeit

= (10) Umgang mit Heterogenitat = (5) Lernvoraussetzungen / Vorwissen der Schiilerinnen

Abb. 1: Anteile an der Gesprichszeit (skaliert auf 100%)

Aus der Abbildung wird deutlich, dass bei Gesprichen mit Mentorinnen und
Mentoren mehr als die Hilfte der Gesamtzeit iiber das Verhalten von Schiilerinnen
und Schiiler (4) bzw. Studierenden (2) gesprochen wird, wihrend dies bei ande-
ren Lehrkriftebildnerinnen bzw. Lehrkriftebildnern nur etwas mehr als 40% der
gesamten Kodiereinheiten ausmacht. Noch sichtbarer wird dieser Unterschied,
wenn erginzend die Inhaltskategorie ,Fach/Fachinhalt/Sachanalyse® hinzugezo-
gen wird. Bei Mentorinnen und Mentoren werden in der Summe fast 70% der
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Gesprichszeit fiir diese Themen aufgewendet, wihrend bei anderen Lehrkrifte-
bildnerinnen und Lehrkriftebildnern hierfiir in der Summe nur etwas mehr als
50% der Kodiereinheiten genutzt werden, obwohl es sich hier um ein Fachprakti-
kum handelt. Weiterhin wird sichtbar, dass alle anderen Inhaltskategorien eine im
Vergleich eher untergeordnete Bedeutung aufweisen.

7 Diskussion und Ausblick

Fiir diese Studie wurden N=35 authentische Unterrichtsnachbesprechungen da-
rauf untersucht, welche Themen bzw. Inhaltsbereiche zu welchem zeitlichen An-
teil von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren besprochen werden. Da-
bei wurden in Anlehnung an Hennissen u.a. (2008) sowie unter Nutzung der
Kernperspektiven von Unterricht (Kreis & Staub, 2017) die vier Themencluster
yotudierende®, ,Schiilerinnen und Schiiler sowie ,,Fach“ und ,Unterrichtsgestal-
tung® unterschieden. Mit Ausnahme des Clusters ,,Fach® gab es zu jedem Cluster
mehrere Subkategorien. Die Gespriche wurden anhand der primiren lehrkrifte-
bildenden Person in zwei Gruppen geteilt. Hierbei wird die Gruppe der ,,Mento-
rinnen und Mentoren® als rein schulische Lehrkriftebildnerinnen bzw. Lehrkrif-
tebildner mit nur einer sehr geringen Kopplung an die Universitit unterschieden
von der Gruppe der Lehrkrifte in der Praxisphase bzw. dem fachdidaktischen
Personal. Diese Personen fithren Unterrichtsnachbesprechungen allein oder im
Tandem durch und besuchen hierbei die Studierenden in ihrer Schule. Sie wurden
hierzu von der Universitit beauftragt.

Die Ergebnisse ordnen sich insofern in den Forschungsstand ein, als dass in Un-
terrichtsnachbesprechungen ein Fokus auf die in der unterrichtlichen Situation
gezeigte Performanz der Studierenden und Schiilerinnen und Schiiler gelegt wird
und somit in der Besprechung ein hoher zeitlicher Anteil darauf verwendet wird,
die Handlungen wihrend des Unterrichts sprachlich zu wiederholen (Crasborn
u.a., 2011). Die einzelnen konkreten Merkmale der Unterrichtsgestaltung neh-
men hingegen einen relativ geringen zeitlichen Anteil ein.

In Bezug auf die getroffenen Hypothesen zu den Unterschieden zwischen den
beiden Gruppen der Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildner muss resii-
miert werden, dass diese nicht immer durch die empirischen Ergebnisse gestiitzt
werden kdnnen. So verwenden zwar Mentorinnen und Mentoren einen hoheren
Anteil der Zeit auf Aspekte der Performanz der Studierenden und dabei auch
auf den Umgang mit Zeit, jedoch nicht auf das Verhalten und Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler. Gezeigt werden konnte, dass fachdidaktisches Perso-
nal und Lehrkrifte in der Praxisphase Aspekte der Planung von Unterricht lin-
ger thematisieren als Mentorinnen und Mentoren, was wir vermutet hatten. Dies

htps://doi.org/10.35468/5821_03

53



54

Timo Beckmann, Timo Ehmke, Claudia Dede u.a.

zeigt sich jedoch nicht in Bezug auf den Aspekt der Fachlichkeit. Hier ist der
zeitliche Anteil am Gesprich bei Mentorinnen und Mentoren héher als bei den
anderen Lehrendengruppen, allerdings niche statistisch signifikant. Dies ist ins-
besondere daher erwartungswidrig, da es sich um ein fachdidaktisches Praktikum
handelt und dies als besonderer Expertisebereich des fachdidaktischen Personals
erwartet wurde.

Ein auffallendes Ergebnis sind die hohen Standardabweichungen in den meisten
Kategorien. Diese hohen Standardabweichungen lassen sich in mehrerlei Hinsicht
interpretieren. Der Befund konnte so gelesen werden, dass Lehrkriftebildnerinnen
und Lehrkriftebildner die Wahl der Gesprichsinhalte stark von der jeweiligen Si-
tuation und der/dem Studierenden abhingig machen und daher die Gespriche
sehr unterschiedlich ausfallen, da sich eventuell auch der studentische Unterricht
qualitativ unterscheidet und somit unterschiedliche Aspekte gesprichsrelevant
werden. Eine weitere Erklirung kdnnte darin liegen, dass die Themenwahl weni-
ger von der Zugehorigkeit des Lehrkriftebildners zu einer Akteursgruppe abhin-
gig ist als angenommen und stirker von der bzw. dem individuellen Lehrenden
abhingt und weniger von Unterschieden zwischen den Akteursgruppen.
Uberraschend ist weiterhin, dass der »Umgang mit Heterogenitit“ ebenso wie
die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler nur in sehr
wenigen Kodiereinheiten thematisiert werden. Da die Heterogenitit im Klassen-
zimmer aktuell zunimmt (Grisel, Decristan & Kénig, 2017) und Lehrkrifte sich
hierauf nur unzureichend vorbereitet fithlen (Abels & Schiitz, 2016), hitten wir
erwartet, dass der konkrete Umgang mit Heterogenitit einen gréferen Raum ein-
nimmt.

Limitationen der Studie liegen vor allem in der insgesamt relativ geringen Fall-
zahl der untersuchten Gesprichssituationen, der Gruppenzuordnung der Akteure
der Lehrkriftebildnerinnen und Lehrkriftebildner sowie der induktiv-deduk-
tiven Kategorienbildung. Die fiir quantitativ orientierte Methoden relativ geringe
Fallzahl bedingt, dass Gruppenunterschiede nur bei grofien Effekten signifikant
werden. Hiermit zusammenhingend wirkt es limitierend, dass die ,Lehrkrifte
in der Praxisphase® und die fachdidaktischen Lehrenden der Universitit hier ge-
meinschaftlich betrachtet werden. So kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich
auch zwischen den beiden Gruppen spezifische Unterschiede ergeben. Ebenfalls
wurde nicht getrennt zwischen Mentorinnen und Mentoren, die bei der Fortbil-
dung ProMent anwesend bzw. nicht anwesend waren. Die Fortbildung enthilt
auch einzelne Elemente, in denen die Wahl der Themen mit den Teilnehmenden
bearbeitet wird. In Bezug auf die Kodieriibereinstimmung ist noch einmal auf die
teilweise sehr niedrigen x-Werte hinzuweisen. Die prozentuale Ubereinstimmung
ist hingegen jeweilig ausreichend hoch.

Fiir die Praxis der Lehrkriftebildung bedeuten die Ergebnisse, dass Lehrkrifte-
bildnerinnen und Lehrkriftebildner, welche oft nicht auf die Durchfithrung von
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Unterrichtsbesprechungen vorbereitet werden (Hoffman u.a., 2015), nicht im-
mer allgemein relevante Themen wie z.B. den Umgang mit Heterogenitit und
den Zusammenhang zwischen der Planung und Durchfithrung von Unterricht
in Besprechungen aufnehmen. Vielmehr wird in Unterrichtsnachbesprechungen
ein grofer zeitlicher Anteil fiir die Beschreibung von Verhaltensweisen im Unter-
richt genutzt — was sicherlich in Unterrichtsbesprechungen einen Raum braucht.
Diese Fokussierung auf die Performanz konnte jedoch durch die Etablierung von
Modellen, in denen es um die gemeinsame Bearbeitung konkreter Aufgaben im
Sinne des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler geht (Fraefel, 2011; Fraefel,
Bernhardsson-Laros & Biuerlein, 2017). Inhaltlich wird zudem, vor allem fiir
Gespriche, die durch fachdidaktisches Personal bzw. Lehrende der zweiten Phase
durchgefiihrt werden, empfohlen, in Unterrichtsbesprechungen die fachliche bzw.
fachdidaktische Perspektive weiter zu stirken (Kreis, 2017).

Die Studie regt zudem weiter zur wissenschaftlichen Untersuchungen der Lern-
gelegenheit von Unterrichtsbesprechungen an. So wire es beispielsweise von be-
sonderem Interesse, herauszuarbeiten, in welcher Art und Weise die Akteure in
Unterrichtsbesprechungen miteinander sprechen (z.B. cher dialogisch bzw. cher
monologisch; eher direktiv oder eher fragend; eher riickblickend oder eher voraus-
schauend). Diese Studie kann dabei durch die vorgenommene Quantifizierung
der Gesprichsinhalte helfen, fiir weitere Untersuchungen besonders interessante
Gespriche zu identifizieren.
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