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Florian Hesse und Will Liitgert

Unterrichtsdiagnostik als Gesprichs- und
Reflexionsanlass in Nachbesprechungen mit
schulischen Mentorinnen und Mentoren

Der vorliegende Beitrag ist in zwei Téile gegliedert. Im ersten Téil wird auf Basis the-
oretischer Gesichtspunkte und empirischer Befunde dafiir argumentiert, unterrichts-
diagnostische Instrumente zur Anregung von Reflexionsprozessen verstirkt in Un-
terrichtsnachbesprechungen einzubeziehen. Diese Gedanken werden am Beispiel des
Instruments EMU veranschaulicht. Der zweite Teil des Aufsatzes berichtet Ergebnisse
einer explorativen Fragebogenstudie unter Jenaer Lehramisstudierenden (N=44), die
EMU im Praxissemester eingesetzt und einer gemeinsamen Unterrichtsnachbespre-
chung zugrunde gelegt haben. Beide Teile des Aufsatzes resiimierend, plidieren die
Autoren fiir die Entwicklung und Beforschung praxistauglicher Konzepte zur Aus-
bildung von schulischen Mentorinnen und Mentoren, die letztere nicht nur als Ziel-
gruppe begreifen, sondern als Kooperationspartnerinnen und -partner auf Augenhohe
betrachten.

1 Einleitung oder:
Altbekannte Herausforderungen universitirer Praxisphasen

In ihrer vielbeachteten Studie aus dem Jahr 1995 untersuchten Hilda Borko
und Vicky Mayfield die Rollen von und Beziehungen zwischen amerikanischen
Lehramesstudierenden, schulischen Mentorinnen und Mentoren sowie Univer-
sititsdozentinnen und -dozenten. Die Autorinnen interviewten alle beteiligten
Gruppen u.a. hinsichtlich ihrer Uberzeugungen zur Frage, was das Lernen von
Lehrpersonen ausmache. Diesbeziiglich gaben sowohl die Mentorinnen und
Mentoren als auch die Studierenden an, dass der Zugewinn an Erfahrung in der
Unterrichtspraxis die wichtigste Determinante sei. Demnach lerne man das Un-
terrichten ,purely by experience (Borko & Mayfield 1995, 507), ,by teaching”
(ebd., 512), ,by watching others® (ebd.), ,,[b]ly making mistakes® (ebd.). Ledig-
lich die Universititsangehérigen und eine kleine Gruppe der Mentorinnen und
Mentoren gaben an, dass tiber das blofSe Sammeln von Erfahrungen hinaus auch
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Feedback und ,awareness® (ebd., 511) wichtig fiir das Lehrerlernen seien. Der
gemeinsame Nenner in den Uberzeugungen der Beteiligten bestand also nicht
in der Entwicklung eines reflexiven Bewusstseins oder der Verzahnung von The-
orie und Praxis, wie sie seitens der Wissenschaft in der Regel eingefordert wird,
sondern darin, dass Learning by doing mittelfristig einen erfolgreichen Unterricht
garantiert. Eine solche Haltung geht jedoch mit der Gefahr einher, dass beste-
hende schulische Praktiken unreflektiert tradiert und affirmiert werden, weshalb
es laut Borko und Mayfield fruchtbare Beziechungen zwischen Studierenden und
schulischen sowie universitiren Mentorinnen und Mentoren brauche, in denen
gezieltes Unterrichtsfeedback, neue Ideen zum Lehren und Lernen sowie Reflexi-
onen der eigenen Praxis im Mittelpunkt stehen.

Konsultiert man aktuelle Forschungsiiberblicke, hat sich an der Diskrepanz zwi-
schen den Erwartungen an universitire Praktika und der tatsichlichen Einlosung
dieser Erwartungen wenig gedndert. So halten etwa Gréschner und Hascher
(2019, 660) daran fest, dass Praktika innerhalb eines lernforderlichen Erfahrungs-
und Reflexionsraumes berufsbezogene Kompetenzen von Lehramtsstudierenden
anbahnen sollen. Gleichzeitig grenzen sie sich von einem Praktikumsverstindnis
ab, in dem, analog zu den Befunden von Borko und Mayfield (1995), ,die blof3e
Bestitigung von Schul- und Unterrichtserfahrungen, ,wie wir sie schon immer
erlebt haben™ (Gréschner & Hascher 2019, 660) als zentral gesetzt wird. Auch in
der zuletzt erschienenen Studie zum nordrhein-westfilischen Praxissemester (Ko-
nig u.a. 2018) geben die Autoren mit Blick auf die Ergebnisse ihrer empirischen
Untersuchungen kritisch zu bedenken, dass ,der mogliche Mehrwert verlingerter
Praxis mit Blick auf die Qualifikationsfunktion hinter einer augenscheinlich do-
minierenden Sozialisations- und Anpassungsfunktion zuriick [falle] (Kénig &
Rothland 2018, 1). Die Lernertrige wiirden, so die Autoren weiter, stirker von
den Bedingungen vor Ort — speziell von den Mentorinnen und Mentoren — ge-
prigt als von den Lernangeboten der Universitit und den Zentren fiir schulprak-
tische Lehrerbildung (ebd., 44f.). Borko und Mayfields (1995) Forderung nach
praxistauglichen Konzepten, die Studierende und Mentorinnen und Mentoren
sowie die Anforderungen der Universitit in sinnstiftende Beziehungen bringen,
bleibt damit bestehen und wird durch aktuelle Forschungsbefunde bestirke (vgl.
dazu auch die internationalen Reviews von Hobson u.a. 2009 und Hoffman u.a.
2015). Gleichzeitig erweist sich die Entwicklung solcher Konzepte als duflerst
komplex, was einerseits mit stetig wachsenden gesellschaftlichen Anforderungen
an die Lehrerbildung (z.B. Umgang mit Inklusion oder Digitalisierung), anderer-
seits aber auch mit der mangelnden Kohirenz zwischen Wissenschaft und Schul-
praxis sowie den oft ungiinstigen strukturellen Voraussetzungen zusammenhingt
(Stichwort ,, Lehrerinnen- und Lehrermangel®).

Infolgedessen sollte unser Beitrag cher als Werkstattbericht denn als ausgereiftes
Konzept gelesen werden. Aufgreifen mochten wir ndmlich ein Instrument zur Un-
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terrichtsdiagnostik, das aus theoretischen Gesichtspunkten und ersten empirischen
Evidenzen eine vertieftere Reflexion von Unterrichtsstunden im Praxissemester
durch die beteiligten Akteure erwarten ldsst. Konkret méchten wir zuerst dar-
legen, inwiefern der Einsatz unterrichtsdiagnostischer Instrumente Reflexionen
in Unterrichtsnachbesprechungen zwischen Studierenden und Mentorinnen und
Mentoren in Praxisphasen anbahnen kann (Kap. 2) und welche empirischen
Evidenzen diesen Gedanken stiitzen (Kap. 3). Daran anschlieflend werden diese
Uberlegungen auf das von Andreas Helmke und Kollegen entwickelte Diagno-
seinstrument EMU iibertragen (Kap. 4), bevor wir Einblicke in eine explorative
Studie zum Einsatz von EMU durch Studierende im Jenaer Praxissemester geben
(Kap. 5). Es folgen sodann eine Diskussion der Ergebnisse vor dem Hintergrund
der aufgezeigten Forschungsbefunde sowie ein Ausblick in Form von Schlussfol-
gerungen fiir die Ausbildung von Mentorinnen und Mentoren im Praxissemester

(Kap. 6).

2 Zum Nutzen von Unterrichtsdiagnostik fiir die Reflexion in
Praxisphasen

Im wissenschaftlichen Diskurs herrscht weithin Einigkeit dariiber, dass die Fihig-
keit zur Reflexion unterrichtlicher Praxis ein zentrales Merkmal der Lehrerinnen-
und Lehrerprofessionalitit darstellt. Ziel der Lehrerbildung ist es demzufolge seit
nunmehr 40 Jahren, kompetente und reflektierte Praktiker (reflective practitio-
ners) hervorzubringen (Schon 1983; Berndt u.a. 2017). Dieser Anspruch wird in
Groschner und Haschers (2019) Forderung nach einer Kompetenzanbahnung in
Erfahrungs- und Reflexionsriumen sowie dem Titel der bereits erwihnten Studie
zum nordrhein-westfilischen Praxissemester Learning to Practice, Learning to Re-
flect? (Kénig u.a. 2018) mehr als deutlich. Wenn wir in diesem Beitrag ein Instru-
ment aufgreifen wollen, das Studierende und deren Mentorinnen und Mentoren
dazu anregen soll, im Praxissemester Unterrichtsdiagnostik zu betreiben, dann
tun wir dies unter der Primisse, dass diagnostische Aktivititen reflexive Prozesse
anbahnen und damit einem als wiinschenswert erachteten Ziel universitirer Pra-
xisphasen gerecht werden. Diesen Gedanken wollen wir an dieser Stelle in aller
Kiirze explizieren.

Bei Diagnostik handelt es sich, Andreas Helmke u.a. (2011, 1) zufolge, in er-
ster Linie um eine Bestandsaufnahme von Informationen bzw. der Ermittlung
eines Ist-Zustandes. Dieser Ist-Zustand soll im Weiteren dazu dienen, durch die
ermittelten Daten begriindete und spiter auf ihre Wirksamkeit zu priifende —
oder kurz: evidenzbasierte — Entscheidungen zu treffen, um einen gewiinschten
Soll-Zustand zu erreichen. Unterrichtsdiagnostik liefle sich demnach als eine Ti-
tigkeit beschreiben, bei der Informationen zu einer Unterrichtsstunde oder -reihe
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mit dem Ziel aggregiert werden, den Lernstand von Schiilerinnen und Schiilern
moglichst adiquat zu erfassen (Ist-Zustand), um darauf aufbauend Handlungsal-
ternativen fiir die bestmégliche Férderung ihrer Kompetenzen zu eruieren und so
dem Lehrplan bzw. den Bildungsstandards eines Faches (Soll-Zustand) gerecht zu
werden (vgl. ebd.). Werden zu diesem Zweck erprobte Messinstrumente verwen-
det, die bestimmten Giitekriterien geniigen, kann auch von einer wissenschaft-
lichen Unterrichtsdiagnostik gesprochen werden (vgl. Helmke 2014, 273).
Wenn Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung
(EMU, vgl. Kap. 4) im Praxissemester eingesetzt werden, wird der diagnostische
Blick iiber das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler hinaus auch auf das Handeln
der studentischen Lehrpersonen ausgeweitet. Unterrichtsdiagnostik in diesem
Sinn meint dann nicht mehr blof§ eine Erhebung des Lernstandes auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch die Erfassung von empirisch als wirk-
sam bestitigten Lehrerinnen- und Lehrerhandlungen, die das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler unterstiitzen. Wenn sich die Mentorin oder der Mentor
beispielsweise zum EMU-Item ,,Der Kollege/Die Kollegin hat so erklirt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler alles verstanden haben.“ positioniert, dann werden die
Fihigkeiten der oder des Studierenden in Abhingigkeit zu méglichen Verstehen-
sprozessen der Schiilerinnen und Schiiler diagnostiziert. Fiir die nachfolgenden
Ausfithrungen legen wir ein solches, weites Verstindnis von Unterrichtsdiagnostik
zugrunde, das die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler ebenso umfasst wie
die der Studierenden.

Die wichtigste Voraussetzung fiir die Durchfiihrung diagnostischer Verfahren be-
steht laut Helmke und Kollegen neben der Verfiigbarkeit zeitlicher Ressourcen in
der Bereitschaft zur Selbstreflexion (vgl. Helmke u.a. 2011, 4). Ohne konkret zu
definieren, was unter diesem Begriff zu verstehen ist, kann man davon ausgehen,
dass die Forschergruppe eine offene Grundhaltung von Lehrpersonen vor Augen
hat, deren Ziel es ist, sich mit den gesammelten Daten zum eigenen Unterricht
auseinanderzusetzen und mit Kolleginnen und Kollegen dariiber ins Gesprich zu
kommen. Nur so ist zu erkliren, dass Helmke u.a. fortlaufend die Wichtigkeit des
kollegialen Austausches und einer etablierten Feedbackkultur im Zusammenhang
mit der Unterrichtsdiagnostik betonen.

Passt dieses auf Unterrichtsdiagnostik basierende Reflexionskonzept auch zur Fi-
gur von Schons (1983) reflective practitioner, die in der Lehrerbildungsforschung
hiufig bemiiht wird? Folgt man der Analyse Leonhards und Abels® (2017) ist
diese Frage zunichst zu verneinen, beruhe Schéns Konzept doch vordergriindig
auf reflection-in-action. Damit ist ein Modus gemeint, der im Wesentlichen aus
»on-the-spot surfacing, criticizing, restructuring, and testing of intuitive under-
standings of experienced phenomena® (Schén 1983, 242) sowie der ,reflective
conversation with the situation® (ebd., 243) besteht. Wie Leonhard und Abels
(2017, 47) folgerichtig feststellen, tritc der Professionelle diesem Konzept nach
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weder aus der Situation heraus, noch bezicht er sich auf explizites oder verallge-
meinerbares Wissen. Wird die in der Lehrerbildung oft eingeforderte Reflexion
also als reflection-in-action verstanden, steht dies dem oben skizzierten Gedanken
von Unterrichtsdiagnostik geradezu diametral entgegen. SchliefSlich besteht deren
Grundidee darin, in handlungsfernen Situationen auf explizit verfiighare Daten
als Entscheidungsbasis fiir zukiinftige Handlungen zuriickzugreifen.

Doch nicht nur diagnostische Instrumente sind mit Schéns (1983) reflection-in-ac-
tion unvereinbar. Auch die traditionell in der Lehrerbildung verwendeten Reflexi-
onsinstrumente wie etwa das Portfolio oder das Lernjournal sind entgegen Schons
Kernprinzip durch ein Heraustreten aus der Handlung und eine Verschriftlichung
von Reflexionen aus der Distanz gekennzeichnet (Leonhard & Abels 2017, 50£.).
Insofern liege nach Leonhard und Abels in der Bezugnahme der Lehrerbildung
auf die reflection-in-action-Figur Schons ein ,Kategorienfehler® (ebd.) vor. Das
Feststellen eines solchen Kategorienfehlers, so die Autoren weiter, sei dabei weder
eine terminologische Spitzfindigkeit, noch bedeute sie eine Ablehnung des Refle-
xionskonzeptes. Vielmehr werde der Blick dafiir geschirft, welche Ausprigungen
des bisweilen sehr unscharf gebrauchten Reflexionsbegriffs eigentlich mit den Zie-
len und der Reichweite von Lehrerbildung vereinbar seien (vgl. ebd., 52).

Eine zielfithrende Fokussierung bestehe laut Leonhard und Abels darin, weniger
die reflection-in-action als die reflection-on-action, die bei Schén nur eine unterge-
ordnete Rolle spielt, als Referenzpunke fiir Lehrerbildungskonzepte in den Blick
zu nehmen. Reflection-on-action impliziere nimlich ,einen distanzierten Blick auf
das eigene Denken und Handeln bzw. die Primissen, den Verlauf und die Ergeb-
nisse einer zeitlich vorgelagerten Aktivitit® (ebd., 47), wodurch vorher implizite
Wissensbestinde expliziert und dem sozialen Austausch zuginglich gemacht wiir-
den (vgl. ebd.). Anders als reflection-in-action sei diese Form der Reflexion nicht
durch das Handeln selbst und durch die Nihe zur Praxis erlernbar, sondern durch
das Reflektieren in handlungsentlasteten Situationen (vgl. ebd., 52f.). Demnach
sei es Aufgabe der Universitit,

Kontexte und Strukeuren zu schaffen, die ein gemeinsames Zuriickblicken auf die Er-
fahrung erlauben, bei dem ein Bewusstsein fiir gelungene und zu verindernde Aspekte
geschaffen wird und alternative Handlungsméglichkeiten generiert und erprobt wer-

den. (ebd., 52).

Wird Reflexion so verstanden, ist sie dann auch wieder mit den Zielen diagnos-
tischer Verfahren im oben dargestellten Sinn vereinbar. Denn auch dabei steht das
gemeinsame, handlungsentlastete Zuriickblicken auf die Unterrichtsstunde im
Mittelpunkt (Sammlung von Informationen bzw. Ermittlung des Ist-Zustandes),
die in einer Ableitung von Handlungsalternativen mit Blick auf einen gewiinsch-
ten Soll-Zustand miinden soll — und zwar sowohl mit Blick auf das Lernen der
Studierenden als auch mit Blick auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.
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Insofern ist zumindest aus theoretischer Perspektive ein Zugewinn an reflexiven
Aktivititen durch den Einsatz von Unterrichtsdiagnostik im Praxissemester zu
erwarten.

3 Empirische Perspektiven zum Mentoring und
zu Unterrichtsbesprechungen

Diese theoretischen Annahmen zum Einsatz unterrichesdiagnostischer Verfahren
werden zumindest indirekt auch durch den zunehmenden Bestand an empirischer
Forschung zum Mentoring und zu Unterrichtsbesprechungen gestiitzt. Ein stetig
wiederkehrender Befund besteht v.a. darin, dass Studierende und ihre Mento-
rinnen und Mentoren in gemeinsamen Unterrichtsbesprechungen zumeist auf
einer oberflichlichen Auswertungsebene verharren und die gewonnene Distanz
zum Unterrichtsgeschehen nur selten nutzen, um sich ein detailliertes Bild im
Sinne einer (datengenstiitzten) Erfassung der Fihigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler sowie der Studierenden zu machen (vgl. Kap. 2).

So hat beispielsweise Jiirg Schiipbach (2005) im Rahmen seines Promotions-
projektes eine umfangreiche Fragebogenstudie unter 359 Praktikumslehrkriften
(,Pral’) und 488 Lehramtsstudierenden (,Stud’) in der Schweiz durchgefiihre (vgl.
ebd., 115). Ihn interessierte dabei die Frage, ob Unterrichtsnachbesprechungen
eine Nahtstelle zwischen dem beruflichen Wissen der Studierenden und ihrer un-
terrichtlichen Praxis darstellen (vgl. ebd., XII). Eher erniichtert stellt der Autor im
Ergebnis fest, dass reflexive Aktivititen im Gesprich zwischen Mentorinnen und
Mentoren sowie Studierenden eher die Ausnahme als die Regel darstellen:

Das Verhalten der Stud im Unterricht wird eher im behavioristischen Sinn als Ganzes
genommen und hinsichtlich des Handlungserfolgs betrachtet. Das bedeutet auch, dass
die Stud nicht primir zum selbstindigen kritischen Denken im Sinne des einsichtigen
Lernens angeregt und angeleitet werden, sondern in erster Linie von den Pral gelobt
oder mit Tipps fiir Verbesserungen versehen (ebd., 169).

Dieser Befund wird auch durch zahlreiche internationale Studien gestiitzt. Aus
einem Forschungsreview zur Interaktion zwischen Mentorinnen und Mentoren
(cooperating teachers) und angehenden Lehrkriften (preservice teachers), in das
englischsprachige, peer-reviewte, seit 1990 erschiene Studien aufgenommen wur-
den, konnten Hoffman und Kollegen (2015) 14 wiederkehrende Befunde iden-
tifizieren, die sie in Form von Thesen ausformulierten. Fine dieser Thesen lautet
beispielsweise, dass ,[u]ntrained cooperating teachers tend to rely on evaluative
feedback® (ebd., 102). Von den insgesamt 15 Studien, die Aussagen zu dieser
These machten, wurde in 13 Studien iibereinstimmend festgestellt, dass, analog
zu den Ergebnissen Schiipbachs, Unterrichtsbesprechungen von Lob und Tadel,
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Ratschligen, Handlungsanweisungen und Korrekturen seitens der Mentorinnen
und Mentoren dominiert werden. Diese Form des direktiven Feedbacks liefe
nur wenig Raum fiir die angehenden Lehrkrifte, ihre eigenen Uberzeugungen
und Praktiken zu reflektieren (vgl. ebd., 104). Auflerdem muss an dieser Form
des Feedbacks bemingelt werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler als eigent-
liche Protagonisten des Unterrichts ins Hintertreffen geraten. ,,[S]tattdessen wird
eher die unterrichtliche Performanz der Studierenden (,Schaulaufen®) fokussiert*
(Fraefel 2018, 47).

Der zuletzt genannte Aspekt wird von Hoffman und u.a. (2015) in einer weiter-
fithrenden These herausgearbeitet, in der sie feststellen, dass Unterrichtsnachbe-
sprechungen hiufiger auf Planungen und Instruktionshandlungen der Studieren-
den zielen als auf die Reflexion der vorangegangenen Unterrichtsstunde (ebd.,
105). In sieben aus zehn Studien, die dieser These zugeordnet wurden, wird ein
Mangel an Reflexionen hinsichtlich der eigenen Unterrichtshandlungen sowie der
Schiileraktivititen moniert (ebd.). Stattdessen riicken, wie in der Studie von Lem-
ma (1993), Methoden der Unterrichtsplanung in den Mittelpunkt:

The cooperating teacher shared her methods for considering the content, the resources,
and the students in lesson planning and rarely asked questions calling for justification
of purpose on part by the student teacher (Hoffman u.a. 2015, 106).

In lediglich drei der Studien, in denen Mentorinnen und Mentoren explizit durch
die Forscherinnen und Forscher dazu angehalten wurden, Studierende nach
Erfolgs- und Problemsituationen ihres Unterrichts zu fragen (Stegman 2007)
oder von Studierenden mithilfe von stimulated recalls Begriindungen fiir ihren
Lernertrag aus Unterrichtsplanungen und ihrer Unterrichtstitigkeit einzufordern
(Clarke 1995; Nilsson & van Driel 2010), entwickelten sich ausgeprigtere Refle-
xionen (vgl. Hoffman u.a. 2015, 105f.).

Basierend auf diesen Befunden haben sich in den letzten Jahren unterschiedliche
Forschungslinien entwickelt. So untersuchte beispielsweise Kathrin Futter (2017)
in ihrer Dissertation, inwiefern sich das Unterstiitzungsverhalten der Mentorinnen
und Mentoren auf die potenziellen Lerngelegenheiten der Studierenden in Un-
terrichtsbesprechungen auswirkt. Zusammenfassend konnte sie zeigen, dass auf
Seiten der Mentorinnen und Mentoren ein — in Abgrenzung zu den in der Praxis
zumeist vorgefundenen Verfahrensweisen (s.0.) — weniger direktiver und themen-
fithrender Gesprichsstil (vgl. auch Crasborn u.a. 2011), der Gebrauch modaler
Satzkonstruktionen sowie dialogische Gesprichssequenzen mit ko-konstruktiven
Anteilen in Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen zu einer Steigerung der
Lernwirksamkeit bei den Studierenden fiihren kann (vgl. Futter 2017, 254).
Einen anderen Ansatzpunkt zur Verbesserung der Reflexionstiefe und zur Unter-
stiitzung der Mentorinnen und Mentoren wihlt Fritz C. Staub, der gemeinsam
mit Kolleginnen und Kollegen das fachspezifische Unterrichtscoaching (vgl. West
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& Staub 2003) in den Diskurs eingebracht, empirisch erprobt und weiterentwi-
ckelt hat. Obgleich auch hier Aspekte der Gesprichsfithrung eine wichtige Rolle
spielen, besteht das Kernanliegen des Lernsettings zunichst in der von ,Coach
und Coachee gemeinsam verantwortete[n] Unterrichtsgestaltung zur bestmog-
lichen Unterstiitzung des Lernens der Schiilerinnen in einem bestimmten Fach®
(Staub & Kreis 2013, 9). Die gemeinsame Verantwortungsiibernahme kommt
im fachspezifischen Unterrichtscoaching insbesondere durch die Betonung der
ko-konstruktiven Unterrichtsvorbesprechung (vgl. Futter & Staub 2008) und
Unterrichtsdurchfithrung zur Geltung. Beide Elemente sollen in Erginzung zu
den traditionellen Unterrichtsnachbesprechungen einem zu schnellen Verant-
wortungstransfer an die Coachees (in unserem Fall: Studierende) vorbeugen und
gleichzeitig wichtige Unterstiitzungsmechanismen bereitstellen (vgl. ebd., 127).

Sowohl die Studie von Futter (2017) als auch die Arbeiten von Staub u.a. zum
fachspezifischen Unterrichtscoaching, die hier nur oberflichlich vorgestellt wer-
den konnten, verweisen beispielhaft auf die Bedeutung der Gesprichsfithrung so-
wie der beiderseitigen Verantwortungsiibernahme in Unterrichtsbesprechungen.
Gleichzeitig wird mit diesen Erkenntnissen und Vorschligen noch nicht hinrei-
chend der Tatsache Geniige getan, dass die an Unterrichtsbesprechungen betei-
ligten Akteure — so ko-konstruktiv und dialogisch die Gespriche auch gestaltet
sein mégen — in der Schulpraxis meist auf die Sichtstrukcuren des Unterrichts
fokussieren. Um letztich gewihrleisten zu konnen, dass Mentorinnen und Men-
toren sowie Studierende auch unterrichtliche Tiefenstrukturen verhandeln, bedarf
es aus unserer Sicht erginzend zu den bisherigen Vorschligen einer vermehrten
und kompetenten Verwendung unterrichtsdiagnostischer Instrumente — sowohl
auf Seiten der Studierenden als auch auf Seiten der Mentorinnen und Mentoren.!

4 Unterricht in Praxisphasen mit EMU diagnostizieren

Das Diagnoseinstrument EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdia-
gnostik und -entwicklung), das 2011 von Andreas Helmke und Kollegen ent-
wickelt wurde und mittlerweile in der siebten Version vorliegt (vgl. Helmke u.a.
2018), ,richtet sich an alle, die ihren Unterricht weiter entwickeln méchten
oder andere dabei beraten® (ebd., 3). Ausschlaggebend fiir die Entwicklung des
Instruments war — in Ubereinstimmung mit den in Kap. 2 und 3 dargestellten
Uberlegungen und Befunden — die Einsicht, dass Lehrpersonen im Alltag nur

1 Eine solche Erginzung scheint auch im Sinne Kreis und Staubs zu sein, die in ciner neueren Pu-
blikation zum Kollegialen Unterrichtscoaching — einer Weiterentwicklung des fachspezifischen
Unterrichtscoachings — in einem separaten Kapitel auf die Bedeutung von Unterrichtsdiagnostik
(vgl. Kreis & Staub 2017, 12f.) sowie auf die Komplexitit und Vielschichtigkeit von Unterricht
verweisen (ebd., 38).
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selten Feedback zu ihrem eigenen Unterricht erhalten, das tiber unsystematische
Riickmeldungen oder Beobachtungen hinausgeht. Insbesondere mit wachsender
Unterrichtserfahrung laufen Lehrkrifte daher Gefahr, dass sich ungiinstige Hand-
lungsroutinen einschleifen oder ,blinde Flecken® in ihrer Wahrnehmung entste-
hen (vgl. ebd., 1). Angesichts aktueller Metastudien, auf die sich das EMU-Team
bezicht, sei es aber gerade eine fortwihrende Unterrichtsevaluation, die zu lern-
wirksamem Unterricht fiihre (ebd.). So besteht nach Hattie

die stirkste Art und Weise, iiber die Rolle einer Lehrperson nachzudenken, Lehrper-
sonen als Evaluatorinnen und Evaluatoren ihrer Wirkungen auf Lernende zu schen.
Lehrpersonen miissen evidenzbasierte Methoden nutzen, um diese Evaluationsmaf3-
nahmen zu ihren Wirkungen durch Informationen abzusichern, zu verindern und auf-
rechtzuerhalten (Hattie 2016, 17, Hervorhebung im Original).

Zur Unterstiitzung dieses Evaluationsprozesses bietet EMU den Lehrpersonen
an, die eigenen Unterrichtsstunden oder -reihen mit Hilfe von Fragebdgen zu
analysieren, die anschliefend mit Hilfe einer Excel-basierten Softwarelosung
unkompliziert ausgewertet werden konnen.? In Abgrenzung zu anderen Diagno-
seinstrumenten wie beispielsweise dem Linzger Diagnosebogen zur Klassenfiihrung
(Mayr u.a. 2018), zeichnet sich EMU dabei durch drei Kernprinzipien aus, die
in besonderer Weise mit den Herausforderungen universitirer Praxisphasen (vgl.
Kap. 2 & 3) kompatibel sind (vgl. Helmke u.a. 2012, 181f):

1. Fokussierung auf zentrale Dimensionen der Unterrichtsqualitir. Gerade zu Beginn
ihrer Berufsbiografie sind Lehrpersonen hiufig noch sehr mit der eigenen Per-
son und dem ,,Uberleben® im Unterricht beschiftigt (vgl. Fuller & Bown 1975,
Messner & Reusser 2000, 160). Ausfiihrliche Merkmalskataloge, die erschopfend
darlegen, was ,guten Unterricht’ ausmacht, kénnen in diesem Stadium schnell zu
Beliebigkeit oder Orientierungslosigkeit in der Reflexion fiihren und den Blick
auf Wesentliches verstellen. Insofern erscheint in EMU die Beschrinkung auf vier
empirisch gesicherte Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit (Klassenmanage-
ment, lernforderliches Klima und Motivierung, Klarheit und Strukturiertheit,
Aktivierung und Forderung) sinnvoll. Die vier Merkmalsbereiche werden jeweils
durch fiinf bis sechs Indikatoren operationalisiert, die mit Blick auf alle an EMU
beteiligten Akteursgruppen (s.u.) erprobt wurden und eine kriteriengeleitete Ein-
schitzung des Unterrichts erlauben. Dariiber hinaus enthilt jede Befragung einen
»Bilanzbereich, der die analytischen Kategorien um eine holistische Betrachtung
des Unterrichts erginzt (Beispielitems: ,,Die Schiiler/innen haben in dieser Un-
terrichtsstunde etwas dazu gelernt® oder ,,Die Schiiler/innen haben sich in dieser
Unterrichtsstunde wohlgefiihlt®).

2 Sowohl die Fragebégen als auch die notwendige Software stehen frei zum Download auf htep://
unterrichtsdiagnostik.de/ zur Verfiigung (Stand: 20.07.2019).
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2. Unterrichtserfassung aus drei Perspektiven: Mit EMU wird der Unterricht aus
der Perspektive der Lehrkraft (also dem oder der Studierenden), der Kollegin
oder des Kollegen (also der Mentorin oder dem Mentor) sowie der Schiilerinnen
und Schiiler evaluiert. Fiir jede Akteursgruppe liegt demzufolge ein entsprechend
perspektivierter Fragebogen vor. Abgesehen von der unterschiedlichen Perspek-
tivierung unterscheiden sich die Fragebdgen aber nicht. In Tabelle 1 werden zur
Veranschaulichung zwei Items aus dem Bereich Klassenmanagement vorgestellt.

Tab. 1: Beispiclitems zur Dimension Klassenmanagement aus drei Perspektiven.

Lehrendenperspektive Lernendenperspektive Kollegiale Perspektive

Die Schuler/-innen Ich konnte in dieser Un- Die Schuler/-innen konnten

konnten ungestort terrichtsstunde ungestort ungestort arbeiten.

arbeiten. arbeiten.

Ich habe alles mitbekom- Die Lehrerin/Der Lehrer hat Der Kollege/Die Kollegin

men, was in der Klasse alles mitbekommen, was in hat alles mitbekommen,

passiert ist. der Klasse passiert ist. was in der Klasse passiert
ist.

Der Einbezug dreier gleichberechtigter Perspektiven, die kriteriengeleitet auf Un-
terricht blicken, kann unserer Meinung nach dem entgegen wirken, was Urban
Fraefel als ,einseitigen Fokus auf Performanz und die Sichtstrukeur des Unter-
richts“ (2018, 47) in der Lernbegleitung bemingeln. Insbesondere die Schiile-
rinnen- und Schiilerperspektive verdeutlicht, dass sich der Lernfortschritt eines
oder einer Praxissemesterstudierenden auch daran messen lassen muss, inwiefern
es gelingt, der Selbstwahrnehmung der Lernenden zufolge im Unterricht schiiler-
seitige Lernprozesse anzubahnen und zu férdern.

3. Abgleich der Perspektiven: Durch die reine Sammlung von Daten ist fiir die
Reflexion unterrichtlicher Erfahrung aber nur wenig gewonnen. Erst im ge-
meinsamen Austausch {iber die Daten in Unterrichtsbesprechungen, in denen
der Ist-Zustand beschrieben und bewertet wird und in denen darauf aufbauend
Handlungsalternativen mit Blick auf einen Soll-Zustand entworfen werden, fin-
det der eigentlich diagnostische und damit auch reflexive Prozess statt (vgl. Kap.
2). EMU unterstiitzt diesen Prozess, indem die Einschitzungen der beteiligten
Akteure durch die Software als Kurven dargestellc werden, die einen unkom-
plizierten Perspektivabgleich erméglichen (siche Abb. 1). Bei den Schiilerinnen
und Schiilern wird die Kurve aus den Mittelwerten der vorliegenden Antworten
berechnet und um die absoluten Werte erginze. Letztere konnen hilfreich sein,
um herauszufinden, ob die Lernenden in ihrer Meinung zu einem Indikator eher
iibereinstimmen oder ob ein Unterrichtsaspekt von verschiedenen Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlich wahrgenommen wurde. Gegebenenfalls wire dann
ein stirkerer Differenzierungsbedarf angezeigt.
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Abb. 1: Auswertung ciner EMU-Befragung in Excel (Links: Indikatoren zum Klassenmanagement aus
Perspektive der SuS; Mitte: Absolute Werte von N=20 SuS auf der vierstufigen Likert-Skala;
Rechts: Kurvendarstellung: Mittelwertkurve der SuS sowie Kurven der Lehrperson und der
Kollegin/des Kollegen).

Abschlieflend sei an dieser Stelle vor einem uns hiufig begegnenden Missverstind-
nis gewarnt: Nicht selten hegen sowohl Lehrpersonen als auch unsere Studierenden
eine gewisse Skepsis gegeniiber EMU, weil sie glauben, dass wir ihre subjektive,
erfahrungsbasierte Perspektive auf Unterricht zugunsten einer ausschliefflichen
Nutzung ,objektiver” bzw. ,wissenschaftlicher” Daten verdringen wollen. Diese
Annahme ist jedoch insofern ein Trugschluss, als schlussendlich immer professi-
onelles und erfahrungsbasiertes Wissen von Néten ist, um aus den EMU-Ergeb-
nissen Schlussfolgerungen und Handlungsalternativen fiir die konkrete Unter-
richtspraxis abzuleiten. Der ,Umweg' iiber die Evidenzbasierung soll demzufolge
die Expertise der Lehrkrifte und Studierenden nicht ersetzen, sondern an solchen
Stellen kanalisieren, wo augenscheinliche Differenzen in der Wahrnehmung von
empirisch gesicherten Dimensionen von Unterrichtsqualitit vorliegen. Entschei-
dend ist bei der Auswertung von EMU also der Dialog iiber die unterschiedlichen
Wahrnehmungen und nicht die blofle Riickmeldung dariiber, ob der Unterricht
aus der Sicht der Akteure ,gut’ oder ,schlecht vonstattenging. Erst dadurch wer-
den nimlich lehr-lernbezogene Uberzeugungen und Erwartungen sowohl explizit
als auch der Reflexion zuginglich gemacht.

5 Eine explorative Studie zur EMU-Nutzung in
Unterrichtsnachbesprechungen

5.1 Forschungsfragen und -hypothesen

Um einen ersten empirischen Eindruck davon zu gewinnen, wie EMU im Praxis-
semester und speziell in Unterrichtsnachbesprechungen (;UNBs‘) eingesetzt wird,
wurden die Evaluationen zweier EMU-Begleitseminare (vgl. Kap. 5.3) hinsicht-
lich folgender Forschungsfragen analysiert:
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1. Wie bewerten die Studierenden den Ertrag von EMU an sich (unabhingig von
der Art und Weise, wie EMU mit den Mentorinnen und Mentoren ausgewertet
wurde)?

2. Wie bewerten die Studierenden die Unterrichtsnachbesprechungen mit EMU?
Erwartet wurde hier, dass die EMU-Besprechungen iiber Lob und Tadel hi-
nausgehen und deshalb als besser eingeschitzt werden (vgl. Kap. 3).

3. Inwiefern werden die Einschitzungen zur EMU-Nutzung in UNBs durch die
Rahmenbedingungen sowie die Mentorinnen und Mentoren beeinflusst? Mit
Blick auf die eingangs vorgestellten Befunde — beispielsweise zum nordrhein-
westfilischen Praxissemester (vgl. Kap. 1), aber auch mit Blick auf die Be-
gleitstudien zum Jenaer Praxissemester (vgl. Groschner & Seidel, 2013; Holtz
2014) — wurde erwartet, dass die Bedingungen vor Ort (z.B. Einstellungen der
Mentorinnen und Mentoren zu EMU, Schultyp, usw.) die Einschitzung des
Lernertrags durch EMU in UNBs mafigeblich beeinflussen.

5.2 Stichprobe

An unserer Untersuchung, die wir im Wintersemester 2018/19 begleitend zum
Praxissemester durchgefiihrt haben, nahmen insgesamt 50 Studierende teil, die
sich zum Zeitpunke der Untersuchung i.d.R. im fiinften Semester befanden. Von
diesen wurden sechs aus der finalen Stichprobe ausgeschlossen, weil es ihnen aus
diversen Griinden nicht méglich war, EMU einzusetzen (eine Person) bzw. EMU
einer UNB zugrunde zu legen (fiinf Personen). In der endgiiltigen Stichprobe
konnten somit N=44 Studierende inkludiert werden, die mind. einmal EMU ge-
nutzt #nd mind. einer UNB EMU zugrunde legen konnten (=88 % der Gesamt-
personen).

Von den 44 Studierenden absolvierten 20 (ca. 43 %) ihr Praxissemester an einem
Gymnasium, 10 (ca. 23 %) an einer Regelschule und 14 (ca. 32 %) an einer Ge-
samt- bzw. Gemeinschaftsschule’. Dies entspricht in etwa der fiir Jena typischen
Verteilung von Praxissemesterstudierenden auf unterschiedliche Schulformen.
Alle Studierenden gaben dariiber hinaus an, in beiden Fichern von einem Mentor
bzw. einer Mentorin begleitet worden zu sein (beide Unterrichtsficher werden an
der FSU Jena gleichrangig studiert).

5.3 Einfiihrung in EMU und Datenerhebung

Alle Studierenden wurden vor dem Praxissemester im Rahmen eines obligato-
rischen Blockseminars in die Nutzung von EMU eingefiihrt. Analog zu den
Darstellungen in Kap. 4 wurde in der Halbtagsveranstaltung dabei zunichst the-

3 Anzumerken ist, dass das studierte Lehramt nicht zwingend der zugewiesenen Praxissemesterschule
entspricht. So absolvieren z.T. auch Studierende des Gymnasiallehramts ihr Praxissemester an Re-
gelschulen oder Gemeinschafts-/Gesamtschulen.
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matisiert, auf welchen Kernprinzipien EMU beruht und welche Ziele mit der
Nutzung unterrichtsdiagnostischer Instrumente verfolgt werden. Anhand eines
Videoclips konnten die Studierenden dann iiben, eine Unterrichtsstunde mit-
hilfe des EMU-Fragebogens einzuschitzen, bevor sie mit der Ubertragung der
Ergebnisse in die Excel-basierte Auswertungssoftware vertraut gemacht wurden.
Schliefllich wurde dariiber gesprochen, was es bei der Interpretation der gewon-
nen Daten zu beachten gilt. Auch dieser Schritt wurde anhand authentischer
Datenbeispiele besprochen und geiibt. Die Dozierenden, die das Seminar in der
Vergangenheit bereits mehrfach angeboten hatten, konnten prozessbegleitend
aufkommende Fragen beantworten und mégliche Fehlvorstellungen (vgl. Kap. 4)
erkennen und thematisieren.

Der sich an das Seminar anschlieffende Arbeitsauftrag fiir die Studierenden laute-
te, im kommenden Praxissemester ihre fachbegleitende Mentorin bzw. ihren fach-
begleitenden Mentor in einem der beiden Ficher darum zu bitten, mindestens
eine UNB auf Basis einer EMU-Auswertung durchzufiihren. Um die Akzeptanz
dieses Arbeitsauftrags zu erhohen, wurden ecinerseits die Schulleitungen und die
Mentorinnen und Mentoren schriftlich durch die Dozierenden informiert und
um Unterstiitzung gebeten, andererseits erhielten die Studierenden speziell an-
gefertigte Materialien (ein Merkblatt sowie eine PowerPoint-Prisentation), mit
deren Hilfe sie — bei Bedarf — die Mentorin bzw. den Mentor in aller Kiirze iiber
die Funktionsweisen und Prinzipien von EMU aufkliren konnten.

In einer Auswertungsveranstaltung nach dem Praxissemester, die zum gleichen
Modul wie die Einfithrungsveranstalcungen gehért, wurde eine Seminarevalua-
tion mittels eines Kurzfragebogens durchgefiihrt, welche die Grundlage fiir die
vorliegende Untersuchung bildet. Die meisten Items des Fragenbogens waren auf
einer sechsstufigen Likert-Skala von 1 (véllig unzutreffend) bis 6 (voll zutreffend)
zu beantworten. Nur wenige Items verfiigten iiber ein binidres Antwortformat
oder iiber Auswahlantworten. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden
die Fragebogen deskriptiv-statistisch ausgewertet.

5.4 Ergebnisse
Forschungsfrage 1: Wie bewerten die Studierenden den Ertrag von EMU an sich?

Zur Beantwortung dieser Frage konnten drei Items aus der Seminarevaluation
herangezogen werden (siche Tab. 2, S. 72).
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Tab. 2: Subjektiv eingeschitzter Ertrag von EMU

M SD

Ich halte es fur meine Kompetenzentwicklung
flr wichtig, die EMU-Einschatzungen meiner 3,89 1,13
Mentorinnen und Mentoren zu kennen.

Ich halte es fur meine Kompetenzentwicklung
flr wichtig, die EMU-Einschatzungen meiner 4,25 1,28
Schulerinnen und Schuler zu kennen.

EMU hat mir geholfen, Starken und Schwa-

chen meines Unterrichtens zu erkennen. 3,70 1,24

Anmerkungen: 6-stufige Skala (1=véllig unzutreffend, 6=voll zutreffend).

Die beiden ersten Items geben Auskunft dariiber, fiir wie wichtig die Studieren-
den den Einbezug der jeweils anderen Perspektiven aus EMU fiir ihre personliche
Kompetenzentwicklung erachten. Auffillig ist hier, dass die Einschitzungen der
Schiilerinnen und Schiiler im Mittel fiir wichtiger erachtet werden als die der
Mentorinnen und Mentoren. Das dritte Item erfasst, inwiefern EMU — unabhin-
gig von der jeweiligen Perspektive — dabei geholfen hat, Stirken und Schwichen
des eigenen Unterrichts zu erkennen.

Uber alle drei Items hinweg ist eine leicht positive Verschiebung der Mittelwerte
zu beobachten. Davon unabhingig deuten die erhdhten Standardabweichungen
darauf hin, dass sich zwei Gruppen von Studierenden herausbilden: Diejenigen,
die dem Nutzen von EMU eher skeptisch gegeniiberstehen, und diejenigen, die
einen relativ deutlichen Nutzen des Instruments erkennen kénnen.

Forschungsfrage 2: Wie bewerten die Studierenden die UNBs mir EMU?

Innerhalb der Evaluation wurden die Studierenden gebeten, dahingehend Stel-
lung zu bezichen, ob sie die Unterrichtsnachbesprechungen mit EMU als niitz-
licher erachtet haben als die Unterrichtsnachbesprechungen ohne EMU (Item:
»,Die UNBs mit EMU waren intensiver als die tibrigen UNBs“). Im Mittel fallen
die Zustimmungen zu diesem Item eher moderat aus (A/=3,25). Jedoch bestitigt
die vergleichsweise hohe Standardabweichung (SD=1,54) die Annahme, dass die

Studierenden eine unterschiedliche Meinung zum Ertrag des Instruments haben.

Forschungsfrage 3: Inwiefern werden die Einschitzungen zur EMU-Nutzung in
UNBs durch die Rahmenbedingungen sowie die Mentorinnen und Mentoren beein-
Slusst?

Mit Blick auf diese Forschungsfrage wurde zunichst gepriift, ob sich Studieren-
de in ihren EMU-Einschitzungen hinsichtlich unterschiedlicher Rahmenbedin-
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gungen unterscheiden. Diesbeziiglich wurden einerseits die durchschnittliche
Dauer der Unterrichtsnachbesprechungen betrachtet (vgl. Schiipbach 2005,
156f.), andererseits der Schultyp der Praktikumsklasse (Gymnasium, Regelschule,
Gesamt-/Gemeinschaftsschule; vgl. Schiipbach 2005, 139). Als abhingige Varia-
ble wurde dafiir das Item ,Die UNBs mit EMU waren intensiver als die {ibrigen
UNBs. (s.0.) herangezogen.

Um zu bestimmen, ob die von den Studierenden berichtete Dauer der UNBs mit
dem entsprechenden Item in Verbindung steht, wurde ein Mann-Whitney-U-Test
fiir zwei unabhingige, nicht normalverteilte Stichproben durchgefiihrt. Die erste
Stichprobe bestand dabei aus Studierenden, die eine durchschnittliche Dauer der
UNBs von bis zu 15 Minuten berichteten (N=23), die zweite Stichprobe aus sol-
chen Studierenden, bei denen die UNBs im Schnitt linger als 15 Minuten dau-
erten (N=21). Fiir die beiden Gruppen konnte kein signifikanter Unterschied hin-
sichtlich der Zustimmung zur abhingigen Variablen ermittelt werden (U=187,5,
7=-1,292, p=0.196). Hinsichtlich des Schultyps wurde ein Kruskal-Wallis-Test
durchgefiihrt, bei dem ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Schularten sichtbar wurden (H(2) = 0,06, p = 0,997).

Mithilfe von Korrelationsanalysen sollte schliefSlich analysiert werden, inwiefern
von einem Zusammenhang zwischen den von den Studierenden berichteten Ein-
schitzungen der Mentorinnen und Mentoren zu EMU und der abhingigen Vari-
able auszugehen ist (siche Tab. 4).

Tab. 4: Spearman-Korrelationen zwischen von den Studierenden berichteten
Einschitzungen der Mentorinnen und Mentoren zu EMU und der ab-

hingigen Variablen.
Variable M SD 1 2 3
1. Die UNB mit EMU waren intensiver als die
{iorigen UNB. 325 1,54
2. Ment findet die Benutzung von EMU in UNB 300 133 535
sinnvoll.

3. Ment hat zu erkennen gegeben, dass ihr/
ihm meine EMU Einschatzungen zu meinem 2,80 1,32 ,396* ,476"
Unterricht wichtig sind.

4. Ment hat zu erkennen gegeben, dass ihr/ihm
die EMU-Einschatzungen der Schilerinnen 3,34 1,38 ,392* ,607* ,611*
wichtig sind.

Anmerkungen: Zur Bestimmung der internen Konsistenz der Items 2-4 wurde Cronbachs Alpha be-
stimmt, welches mit o = 0.824 als hinreichend interpretiert werden kann; Ment = Die
Mentorin/Der Mentor. * p < 0.01
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Wie aus den Daten ersichtlich wird, bestehen zwischen der abhingigen Variablen
und den anderen Items jeweils signifikante Zusammenhinge, wobei die globale
Einschitzung der Mentorinnen und Mentoren in Item 2 besonders hervorsticht.
Diese wird von den mittleren Zusammenhingen in Item 3 und 4 bestitigt. Hin-
sichtlich der Mittelwerte der Items ist festzustellen, dass die Mentorinnen und Men-
toren EMU gegeniiber eher abgeneigt sind, wobei auch die Standardabweichungen
vergleichsweise hoch ausfallen. Demzufolge gibt es auch begleitende Lehrkrifte, die
dem Instrument aus Sicht der Studierenden eher positiv gegeniiberstehen.

5.5 Limitationen und Diskussion

Limitierend muss zunichst gesagt werden, dass die hier vorgestellte Studie auf-
grund ihrer geringen Stichprobengrofle sowie dem genutzten Erhebungsinstru-
ment (Seminarevaluation) allenfalls explorativen Charakter hat. Es war weniger
unser Anliegen, belastbare Befunde zu produzieren, als einen ersten Eindruck
davon zu gewinnen, wie das Instrument EMU von Studierenden und beglei-
tenden Lehrpersonen generell aufgenommen wird. Umfangreichere und metho-
disch anspruchsvollere Studiendesigns sind in Zukunft sicher nétig, um die hier
vorgestellten Ergebnisse zu validieren. Nichtsdestotrotz lassen sich die Ergebnisse
recht gut in den Forschungsdiskurs einordnen, sodass wir im Folgenden — wenn
auch vorsichtig — erste Schliisse aus der Untersuchung ziehen méchten.

Leitend fiir die explorative Studie waren die Fragen, wie EMU von den Studie-
renden an sich und im Gesprich mit ihren Mentorinnen und Mentoren bewertet
wird und inwiefern Rahmenbedingungen vor Ort sowie die mentorielle Unter-
stiitzung in diesem Zusammenhang Einfluss nehmen. Im Ergebnis konnte gezeigt
werden, dass die Studierenden dem Instrument teilweise sehr positiv, teilweise
aber auch skeptisch gegeniiberstanden. Analog zu anderen Studien haben Kor-
relationsanalysen gezeigt, dass die Bewertung des Nutzens von EMU sehr eng
mit den wahrgenommenen Einschitzungen der Mentorinnen und Mentoren zu-
sammenhingt (vgl. Groschner & Seidel, 2013; Holtz 2014; Konig & Rothland
2018), wohingegen die Dauer des Gesprichs sowie der Schultyp nicht ursichlich
fiir Unterschiede zwischen den Gruppen zu sein scheinen.

Anders als bei Kénig und Rothland (2018, 45) lassen sich unsere Daten aber nicht
nur als eine ,\Wiederauferstehung der Meisterlehre' interpretieren. Eher haben wir
den Eindruck, dass Mentorinnen und Mentoren die Verzahnung von Theorie
und Praxis (hier am Beispiel des Instruments EMU) sowohl hemmen als auch
beférdern kénnen und dass damit nicht per se von einem Gegensatz schulischer
und universitirer Qualifikationsziele ausgegangen werden muss. Denn #hnlich
wie bei den Studierenden deuten auch bei den Mentorinnen und Mentoren die
Standardabweichungen auf eine Gruppe hin, die EMU cher offen gegeniibersteht,
wihrend eine andere Gruppe eine ablehnende Haltung vertritt. In beiden Fillen
scheinen die méglichen Potenziale noch nicht voll ausgeschépft.
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6 Ausblick: Konsequenzen fiir die schulische Lernbegleitung

Fiir die Weiterentwicklung universitirer Praxisphasen bedeuten die Ergebnisse aus
unserer Sicht vor allem, dass Mentorinnen und Mentoren flichendeckend auf ihre
lernbegleitenden Titigkeiten vorbereitet werden sollten — und zwar v.a. mit Blick
auf solche Instrumente, Theorien und Reflexionsansitze, die auch den Studie-
renden in universitiren Begleitseminaren vermittelt werden. Aus dieser Perspek-
tive konnten Mentorinnen und Mentorinnen im Sinne einer kohirenten Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung auch fiir die Ziele und Anliegen einer universitiren
Praxisphase gewonnen werden. Betrachtet man die Forschung zum Mentoring,
handelt es sich dabei um eine Forderung, die zwar wiederkehrend in Review- und
Uberblicksbeitrigen auf Basis zahlreicher empirischer Studien gedufert wird (vgl.
Hofmann 2015, 101f.; Hascher & Groschner 2019, 658), aber bisher kaum zur
Entwicklung disseminationsfihiger Konzepte gefiithrt hat. Im deutschsprachigen
Raum wurden umfangreiche Ausbildungsprogramme v.a. fiir die Schweiz entwi-
ckelt (z.B. Schatzmann u.a. 2018), fiir Deutschland bleiben tragfihige Konzepte
jedoch nach wie vor ein Desiderat.

Umso wichtiger erscheinen diesbeziiglich die zahlreichen Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte (u.a. aus der Qualititsoffensive Lehrerbildung, QLb), die es
sich zum Ziel gemacht haben, ausgehend von den Universititen Konzepte dafiir
zu entwickeln, den Ist-Zustand der (schulischen) Lernbegleitung in einen Soll-Zu-
stand zu iiberfithren. Eine erste Bilanz aus der seit 2015 an der Universitit Jena
laufenden und im Rahmen der QLb geférderten Mentorinnen- und Mentoren-
qualifizierung Ausbildung der Ausbilder (AuAu), an der beide Autoren mitarbeiten,
macht deutlich, dass in der Zusammenarbeit mit den begleitenden Lehrkriften
Briickenschlige von der Wissenschaft in die Praxis ebenso moglich sind wie von
der Praxis in die Wissenschaft. Eine wichtige Gelingensbedingung scheint dafiir
jedoch die Zusammenarbeit auf Augenhéhe zu sein, die Ken Zeichner (2010) im
Konzept der third spaces vorgedacht hat und die tiber transmissive Vorstellungen
hinausgeht, denen zufolge Universititsangehorige die Praktiker dariiber belehren,
wie Unterricht oder Lernbegleitung ,richtig® funktioniert (vgl. Kleinespel u.a.
2018). Vielmehr geht es im Sinne der eingangs von Borko & Mayfield (1995)
aufgezeigten Befunde, die Uberzeugungen und Erfahrungen aller Beteiligten ein-
zubeziehen und mit Blick auf die Entwicklung neuer Konzepte zu reflektieren.
Im Projekt AuAu haben wir diesen Gedanken aufgenommen und arbeiten aktuell
in einer Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern, Universititsmitarbeitenden, Stu-
dierenden sowie dem Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwick-
lung und Medien (ThILLM) im #hird space an einem disseminationsfihigen Fort-
bildungscurriculum. Das Curriculum mit dem Titel ,,Ausbildung der Ausbilder
(AuAu) — ein allgemeindidaktisches Curriculum fiir die Lehrerbildung” (Hesse,
Kleinespel & Liitgert, in Vorb.) stellt eine Fortbildungssequenz aus drei Modu-
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len dar. Jedes Modul bietet Material fiir Fortbildungen, das aus Begleitheften fiir
die Lehrpersonen, Videos und einer Prisentation besteht. Die Fortbildungsse-
quenzen sind mit Trainingsphasen angereichert, so dass die Teilnehmenden die
Maéglichkeit haben, ihre Felderfahrungen einzubringen und zu reflektieren (vgl.
zu diesem Vorgehen auch die Designprinzipien bei Malmberg et al. in diesem
Band). Im ersten Modul geht es darum, die Rollen von erfahrenen Lehrpersonen
und Studierenden bei der UNB zu kliren und eine thematische Akzentuierung
einer UNB einzufiihren, die von den Beteiligten auf Augenhshe gestaltet wird.
Im zweiten Modul wird das in diesem Aufsatz dargestellte Instrument EMU als
ein beispielhaftes Diagnosetool eingefiihrt, das die erfahrungsbezogene UNB aus
dem ersten Modul um eine evidenzbasierte Perspektive erginzt. Das dritte Modul
verbindet die vorher erlernten Besprechungskonzepte mit der ko-konstruktiven
Planung, Durchfiihrung und Reflexion, die sich am Prinzip des ,fachbezogenen
Unterrichtscoachings® (vgl. Kreis & Staub 2013) orientiert, das aber die kon-
kreten Planungshinweise an die Qualitidtsdimensionen bindet, die Helmke et al.
(2012) der EMU-Diagnostik zugrunde legen. Damit stellen wir eine Kongruenz
her zwischen dem Prinzip der ko-konstruktiven Unterrichtsplanung und der
evidenzbasierten Nachbesprechung. Insgesamt geht es uns darum, das vielerorts
verbreitete ,,Lehrprobenmodell®, das eine (vornehmlich evaluative) Nachbespre-
chung von Unterricht in den Mittelpunke stellt, durch das Modell der Ko-Kon-
struktion abzul6sen.

Parallel zu den den Fortbildungsinhalten und -materialien, die wir fiir die Men-
torinnen und Mentoren entwickeln, arbeiten wir auch daran, unser Lehrangebot
fir die Studierenden (vgl. Kap. 4) im Praxissemester entsprechend weiterzuent-
wickeln. In diesem Zusammenhang legen wir einen verstirkten Fokus darauf,
dass die Studierenden ihren Unterricht zukiinftig ko-konstruktiv vor- und nach-
besprechen. Dies geschieht sowohl in Tandems mit Mitstudierenden (vgl. dazu
Hoferichter & Volkert in diesem Band) als auch mit den dafiir ausgebildeten
Mentorinnen und Mentoren. Zur Unterstiitczung dieses Prozesses tiber die Lehr-
veranstaltung hinaus wurden ebenfalls zwei Begleithefte entwickelt, auf die wih-
rend der Praxisphase zuriickgegriffen werden kann.

Erste Pilotierungen unserer bisher entwickelten Fortbildungsbausteine geben
Grund zur Annahme, dass sich die intensive Fortbildung der schulischen Men-
torinnen und Mentoren auszahlt, weil sie universitire Anliegen besser nachvoll-
zichen und gemeinsam mit den Studierenden auf ihre Unterrichtspraxis bezichen
kénnen. Belastbare Belege dafiir zu finden, inwiefern sich unser Aus- und Fort-
bildungskonzept in der Dissemination als wirksam erweist, ist neben der Weiter-
entwicklung des Curriculums deshalb zentrales Ziel unserer Begleitforschung im
Rahmen der zweiten Férderphase.
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