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Gesichtspunkie und Strategien zur Gestaltung von
Unterrichtsnachbesprechungen: Eine Fallstudie’

Lehren lemen durch angeleitete didaktische Unterrichtsreflexion
Kurt Eggenberger und Fritz C. Staub

In einzelnen schweizerischen Lehrerbildungsinstitutionen iiben Dozierende der
Allgcmemen Didaktik eine doppelte Funktion aus: Zusitzlich zur Lehre begleiten
sie ihre Studierenden in lehrpraktischen Ubungen und in Praktika. Damit ldsst sich
didaktisches Denken in direktem Bezug zur Unterrichtspraxis entwickeln. Eine
Fallstudie stellt die anhand von Interviews herausgearbelteten Uberzeugungen,
Theoriebeziige, Strategien und Erfahrungen eines Didaktikdozenten zur Gestal-
tung von Unterrichtsnachbesprechungen dar. Das damit beschriebene Coaching di-
daktischer Reflexion besteht zu einem Grossteil aus der Modellierung von Unter-
richtsanalyse durch den Didaktikdozenten. Didaktische Reflexion wird dabei ge-
deutet als das situationsspezifische und inhaltsbezogene In-Beziehung-Setzen von
Lernzielen, Unterrichtsdesign, Lehrformen/Lehrmethoden und psychologisch-di-
daktischen Perspektiven im Hinblick auf lernwirksame Unterrichtsgestaltung.

In der Schweiz wird der didaktischen Handlungskompetenz fiir die Praxis, insbeson-
dere in der Ausbildung fiir die Volksschullehrer und -lehrerinnen, seit jeher grosse
Wichtigkeit beigemessen. Die Seminare, als bis anhin weitest verbreitete Form von
Lehrerbildungsinstitutionen fiir Volksschullehrer und -lehrerinnen, legten grosses
Gewicht auf Einfiihrang und Begleitung der Studentinnen und -studenten in das Pra-
xisfeld. Wie weit die laufende Umwandlung der Seminare in Fachhochschulen bzw.
die Ein- oder Angliederung der Lehrerbildung an Universititen diese Lernkultur
weiter fiihren kann, bleibt bis jetzt offen. Die Tertiarisierung der Lehrerbildung steht
insbesondere im Hinblick auf die Konzeption und institutionelle Organisation der
berufspraktischen Ausbildungselemente vor wichtigen Gestaltungsfragen.

Hauptelemente der traditionellen Praxisbegleitung und Unterstiitzung von Lehrer-
studierenden sind die Vorbesprechungen von Unterricht, die Unterrichtsbeobachtung
und die Unterrichtsnachbesprechungen durch eine speziell fiir diese Funktionen aus-
gewihlte und vorbereitete Praxislehrerschaft. An einigen Lehrerbildungsinstitutionen
tritt zu diesen ein weiteres Element von Praxisbegleitung: Lehrkrifte der erziehungs-
wissenschaflichen Ficher unterrichten ihre Lehrerstudierenden nicht nur in Didaktik,
Psychologie und Padagogik, sondern unterstiitzen und begleiten diese auch bei ihren
Unterrichtsversuchen in der Praxis. Diese Organisationsstruktur erméglicht es bei-
spielsweise den Dozenten und Dozentinnen der Allgemeinen Didaktik, das didaktische
Denken in direktem Zusammenhang mit der Unterrichtspraxis der Lehrerstudentinnen
und -studenten zu unterstiitzen und mit ihnen zu reflektieren.

! Grundlage dieses Artikels ist ein in Englisch verfasstes Konferenzpapier fiir eine Posterpr’(isentation
an der 8. Konferenz der European Association for Research on Learning and Instruction (EARLI), in
Goteborg, Schweden, September 1999: Staub, F.C. & Eggenberger, K. "Learning to teach through
guided didactic reflection". Miriam Leuchter verfasste eine erste deutsche Ubersetzung dieses Papiers,
welche fiir den vorliegenden Artikel von den Autoren gekiirzt und iiberarbeitet wurde.
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Die Handlungswirksamkeit und Effektivitit erzichungswissenschaftlich-didakti-
scher Ausbildung wird oft in Frage gestellt (z.B. Feiman-Nemser, 1990; Oelkers &
Oser, 2000). Auf diesem Hintergrund sind Ausbildungselemente, welche der Forde-
rung von Theorie-Praxis-Beziigen dienen, von hohem Interesse. Zur Entwicklung
von Unterrichtsexpertise werden Aus- und Weiterbildungsformen gefordert, welche
nicht alleine theoretisches Wissen vermitteln, sondern Lehrpersonen vermehrt konkret
vor Ort in ihrer Unterrichtsarbeit unterstiitzen (z.B. Borko & Putnam, 1995; Joyce &
Showers, 1995; Morine-Dershimer & Kent, 1999).

Die im Folgenden dargestellte Fallstudie will dazu beitragen, ein traditionsreiches,
auf die Herstellung von Theorie-Praxis-Beziigen zielendes Ausbildungselement
schweizerischer Lehrerbildung zu beschreiben® und zu reflektieren.

A Kontext und Fragestellung der Fallstudie

1. Die Praxisbegleitung der nachmaturitiren Lehrerbildung am Semi-
nar Biel

Der Kanton Bern hat, ergénzend zur seminaristischen Ausbildung, die tertidire
Lehrerbildung schon lange vor den jetzt laufenden Tertiarisierungs-Reformen einge-
fidhrt. Seit mehr als zwei Jahrzehnten wird in Bern und Biel eine viersemestrige Voll-
zeitausbildung fiir Inhaber eines Maturititsausweises angeboten.

Eine wichtige Leitvorstellung der Ausbildung in Biel ist die Verkniipfung von
wissenschaftlich fundierten Theorien mit der Praxis des Lehrens und Lernens in der
Schule. Planungsgespriche iiber die Umsetzung von Auftréigen in Unterricht sowie
die Reflexion tiber durchgefiihrten Unterricht versuchen, erziehungswissenschaftliche
Theorien zur Anwendung zu bringen. Ein zentrales Prinzip der praxisbezogenen
Ausbildung besteht darin, dass die Lehrerstudentinnen und -studenten wihrend der
gesamten zwei Ausbildungsjahre zunehmend Verantwortung in der Unterrichtspraxis
iibernehmen. Wochentliche halbtiigige Lehriibungen wihrend der ersten drei Seme-
ster, ein Einfiihrungspraktikum, zwei einwochige und ein Zweiwochenpraktikum
sowie ein Schlusspraktikum von fiinf Wochen stiitzen den geleiteten Aufbau eines di-
daktischen Handlungsrepertoires. Zudem findet im ersten Ausbildungsjahr ein "Di-
daktischer Kurs' unter Leitung des Didaktikdozenten statt: Alle zwei Wochen gestal-
ten zwei Studierende - zusammen mit einer Praxislehrkraft - Teile eines Schulhalbta-
ges. An diesen Veranstaltungen nehmen weitere Studierende und die Didaktiklehrper-
son teil. Die durchgefiihrten Lektionen stehen in engem thematischen Zusammenhang
mit dem aktuellen Thema der Aligemeinen Didaktik. Vor Ort wird so Unterricht theo-
riebezogen reflektiert und Theorie in Unterricht umzusetzen versucht.

Wihrend der wochentlichen Lehrpraktika und in den Blockpraktika werden die
Lehrerstudentinnen und -studenten in erster Linie von den dort unterrichtenden Klas-
senlehrkriften begleitet. In den zwei Jahren der Ausbildung wird somit jeder Lehrer-

? Ausgangspunkt dieser Fallstudie war das Ziel, fir US-amerikanische Lehrerbildnerinnen und
Lehrerbildner ein Stiick schweizerischer Lehrerbildungskultur zugsinglich zu machen. Die im Rahmen
dieser Fallstudie hergestellten Videoaufzeichnungen von Unterricht und Unterrichtsbesprechungen
wurden durch das Institute for Learning der Universitét Pittsburgh finanziert.
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student, jede Lehrerstudentin von vier oder fiinf verschiedenen Klassenlehrkréften
betreut, die je andere Stirken haben und auch unterschiedlich unterrichten. Ferner
werden die Lehrerstudentinnen und -studenten von Seminarlehrkriften der Erzie-
hungswissenschaften - Allgemeine Didaktik, Psychologie, Padagogik und gelegent-
lich von Fachdidaktikern - besucht und begleitet. Die Seminarlehrer und -lehrerinnen
beobachten die Lektionen der Lehrerstudentinnen und -studenten und fiihren nach der
Lektion mit ihnen ein Gespriich, welches die beobachtete Lektion, die Lehrerrolle und
Probleme des praktischen Unterrichtens zum Gegenstand hat. Die Seminarlehrkrifte
interpretieren ihre Rolle als Lernbegleiter je nach personlichem Stil und je nach Fach,
welches sie reprisentieren. Das Kennenlernen unterschiedlicher Perspektiven wird fiir
die Einfiihrung der Lehrerstudenten und -studentinnen als hilfreich und notwendig
erachtet. Die Besuche der Dozentinnen und Dozenten in den Ubungsklassen erfiillen
zwei weitere, wichtige Funktionen: Einerseits bewahren die Theorielehrkrifte auf
diese Weise eine enge Beziehung zur Schule, andererseits nehmen sie ihre Verant-
wortung wahr, die Klassenlehrpersonen in ihrer Rolle als Lembegleiter der Lehrer-
studentinnen und -studenten zu unterstiitzen und zu beraten.

2. Fragestellung und Vorgehen

Das Ziel dieser Fallstudie besteht darin, fiir einen erfahrenen Dozenten der Allgemei-
nen Didaktik herauszuarbeiten, auf welchen zentralen Uberzeugungen und theoriebe-
zogenen Wissensbestiinden seine Reflexion von Unterricht basiert und mittels welcher
Strategien er die Kompetenz zur didaktischen Reflexion seiner Lehrerstudentinnen
und -studenten im Kontext von Unterrichtsbesprechungen zu fordern sucht. Am
Beispiel eines Allgemeindidaktikers wird untersucht, wie eine Theorielehrperson in
der praxisbezogenen Interaktion mit Lehrerstudentinnen und -studenten im Rahmen
von Unterrichtsbesprechungen Lerngelegenheiten zu gestalten sucht.

Die Studie entstand aus der Zusammenarbeit der beiden Autoren dieses Artikels,
einem Erziehungswissenschaftler (Fritz Staub) und einem Allgemeindidaktiker (Kurt
Eggenberger). In ausgedehnten halbstrukturierten Interviews wurde der Allgemeindi-
daktiker beziiglich seiner Praxis im Kontext von Unterrichtsbesprechungen und den
ihn leitenden Uberzeugungen befragt. Zudem begleitete ihn der Forscher bei Unter-
richtsbesuchen im Rahmen eines im letzten Ausbildungssemester jeweils erfolgenden
fiinfwdchigen Praktikums an Mehrjahrgangsklassen, die in zwei Fallen auch auf Vi-
deo aufgezeichnet wurden. Mittels einer zusammenfassenden qualitativen Inhaltsana-
lyse (Mayring, 1995) der Tonbandaufzeichnungen und Feldnotizen suchte der Erzie-
hungswissenschaftler die vom Allgemeindidaktiker in den Interviews und in infor-
mellen Gespriichen vertretenen Kerniiberzeugungen und Strategien herauszuarbeiten
und darzustellen. Diese Zusammenfassungen und die damit verkniipften Strukturie-
rungsvorschlige wurden sodann in mehrfach durchgefiihrten Validierungsdialogen
diskutiert und iiberarbeitet, bis sich der Allgemeindidaktiker mit den Zusammenfas-
sungen identifizieren konnte.

Im Folgenden stellen wir die Hauptergebnisse dieser Arbeit dar und fassen die
vom Allgemeindidaktiker vertretenen zentralen Gesichtspunkte und Strategien zur
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Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen sowie damit zusammenhingende Erfahrun-
gen zusammen.

B Strategien und Gesichtspunkte zur Gestaltung von Unterrichts-
nachbesprechungen eines Allgemeindidaktikers

In Bezug auf die Gestaltung der Begleitung von Lehrerstudentinnen und -studenten
im Kontext von Unterrichtslektionen geht es einerseits um die Frage nach den Grund-
lagen, die zur Auswahl der Gesprichsgegenstinde und Themenbereiche fithren: WAS
wird in Unterrichtsnachbesprechungen besprochen? Andererseits geht es darum,
WIE die ausgewihlten Themenbereiche und Perspektiven in den Dialog eingebracht
werden. Ein erster Teil dieses Artikels geht auf die Beziehungsgestaltung ein, welche
fiir den Allgemeindidaktiker eine wichtige Voraussetzung fiir das Zustandekommen
von produktiven Reflexionsanlissen darstellt. Das zweite Teilkapitel halt fest, mittels
welcher Strategien der Allgemeindidaktiker im Verlauf von Unterrichtsbesuchen Be-
obachtungen und potenzielle Gesprichsgegenstinde sammelt. Das dritte Teilkapitel
stelit dar, aufgrund welcher theoriebezogenen Perspektiven Unterrichtsplanung und
unterrichtliches Geschehen reflektiert werden. Das vierte Teilkapitel sucht allgemeine
Orientierungen herauszuarbeiten, welche die Auswahl von Themen und Perspektiven
fiir die Unterrichtsnachbesprechungen leiten. Im letzten Teilkapitel des Ergebnisteiles
werden schliesslich einige Muster beschrieben, wie bestimmte Themenbereiche und
Perspektiven im Begleitprozess in das Reflexionsgesprich mit der Lehrerstudentin
oder dem Lehrerstudenten eingebracht werden und damit didaktische Reflexion zu
fordern suchen.

1. Begleitbeziehungen aufbauen und pflegen

Zur Gestaltung des sozialen Settings der Unterrichtsnachbesprechung werden der
Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung mit dem Lehrerstudenten oder der Lehrer-
studentin sowie der Einbezug der Praktikumslehrperson als besonders wichtig be-
trachtet.

Vertrauensvolle Beziehungen aufbauen

Erst eine von gegenseitigem Vertrauen getragene Beziehung zwischen den Akteuren
eines Reflexionsgesprichs ermdglicht das Anbringen konstruktiver Kritik. Die
Grundlage fiir diese Bezichung ist idealer Weise bereits vor den eigentlichen Unter-
richtsbesprechungen durch gemeinsame Erfahrungen in anderen Settings aufgebaut
worden. Gelegenheiten fiir vielfdltige Interaktion und Kommunikation ergeben sich
im Rahmen der Ausbildungsveranstaltungen zur Allgemeinen Didaktik, zum Beispiel
in den Diskussionen zur Gestaltung und Durchfithrung von Ubungslektionen, in Stu-
dienwochen oder bei weiteren Veranstaltungen im Schulleben. Auf den Aufbau einer
positiven Einstellung der Lehrerstudentinnen und -studenten zu (selbst-)kritischen
Unterrichtsreflexionen ist schon friih in der Ausbildung zu achten. Dazu gehért die
Uberzeugung, dass (Selbst-)Beurteilung und (Selbst-)Kritik von Unterricht sowie die
Analyse von Unterrichtsplanungen Teil einer professionellen Reflexion sind und nicht
darauf abzielen, die Studierenden als Person zu beurteilen. Um die fiir die Begleitung
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notwendige Unbefangenheit zu erméglichen, ist es ausschlaggebend, dass sich alle
am Begleitprozess beteiligten Personen moglichst gut kennen.

Die Klassenlehrperson einbeziehen

An etwa vier von fiinf Unterrichtsbesprechungen mit Studierenden nimmt die Klas-
senlehrperson wenigstens phasenweise teil und wird in die Besprechung einbezogen.
Den iiberaus erfahrenen Klassenlehrkriften kommt beim Begleiten der Lehrerstuden-
tinnen und -studenten eine spezielle Rolle zu, welche sich von derjenigen der Theo-
rielehrkraft unterscheidet. Die Teilnahme und der Einbezug der Klassenlehrkraft bei
der Unterrichtsnachbesprechung mit den Lehrerstudentinnen und -studenten ist aus
folgenden Griinden fiir die Qualitit der Unterrichtsreflexion von grossem Wert: (1)
Die Klassenlehrkraft wihlt aufgrund ihrer curricularen Ziele den Teil des Lehrpro-
gramms aus, welcher von der Lehrerstudentin, vom Lehrerstudenten unterrichtet
werden soll. Sie verfiigt damit iiber die fiir die Besprechung von Lernprozessen zen-
trale Kenntnis der Lernziele und ihrer Einbettung in grossere curriculare Zusammen-
hiinge. (2) Die Studierenden sind verantwortlich dafiir, Unterrichtseinheiten zu ent-
werfen und die notwendigen Materialien bereitzustellen. In den Vorbesprechungen
mit den Klassenlehrkriften stellen die Studierenden ihre Unterrichtsplanungen zur
Diskussion und iiberarbeiten sie aufgrund der Besprechung. Den Klassenlehrperso-
nen kommt damit bei der Entwicklung von Unterrichtsvorhaben eine wichtige Funk-
tion zu, und sie haben meist sehr gute Kenntnisse von den Absichten und didakti-
schen Vorhaben ihrer Praktikanten und Praktikantinnen. (3) Aufgrund ihrer grossen
Erfahrung mit Schiilern ihrer Klassenstufe wissen die Klassenlehrpersonen sehr viel
iiber den Stand des Wissens und des Verstehens ihrer Schiiler. Sie kennen die beson-
deren Schwierigkeiten von Unterrichtsinhalten und besondere Schwichen einzelner
Schiiler, und sie konnen damit auch die Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades
von Aufgabenstellungen beurteilen. (4) Klassenlehrpersonen beobachten weitaus
mehr Unterrichtseinsitze des betreffenden Studenten, der betreffenden Studentin, als
dies fiir den Dozenten, die Dozentin méglich ist. Die Beobachtungen und Einschit-
zungen einer Klassenlehrkraft verhelfen der Theorielehrperson zu wichtigen Informa-
tionen beziiglich speziellen Aspekten und besonderen Problemen, die mit den Lehrer-
studenten diskutiert werden sollten.

2. Strategien zum Sammeln von potenziellen Gegenstdnden der Reflexion

Unterrichtsbesprechungen setzen voraus, dass geeignete Reflexionsgegensténde in
Form von Beobachtungen verfiigbar sind. Beobachtungsnotizen oder mit dem Unter-
richt in direktem Zusammenhang stehende konkrete Objekte, wie zum Beispiel Schii-
lerarbeiten, sind wichtige Erinnerungshilfen. Die Beobachtung beschrinkt sich jedoch
nicht allein auf passive Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens. Wiahrend Einzel-
oder Gruppenarbeitsphasen kann ein Beobachter durch Interaktion mit den Lerenden
zusétzliche Information zum Lehr-Lernprozess beschaffen. Die im Folgenden be-
schriebenen Strategien dienen der Sammlung von potenziellen Gegenstinden der
Unterrichtsreflexion.
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Schriftliche Lektionsvorbereitung der Studierenden konsultieren

Von den Lehrerstudentinnen und -studenten wird eine schriftliche Unterrichtsvorbe-
reitung verlangt, die mit der Klassenlehrkraft vorgiingig besprochen worden ist und
einer auf Unterrichtsbesuch kommenden Theorielehrkraft kurz vor Unterrichtsbeginn
abgegeben wird. Die Form dieser Vorbereitungen veréndert sich im Laufe der Aus-
bildung. Mit zunehmenden didaktischen und fachdidaktischen Kenntnissen wird sie
elaborierter. Gegen Ende der Ausbildung muss sich die schriftliche Unterrichtsvorbe-
reitung jedoch praktikablen Formen von ‘alltdglichen' Vorbereitungen annihern.
Durchgehend aber bleiben die Sachdurchdringung, der Bezug der Lerngruppe zum
Thema und die Zielausrichtung der methodischen Vomahmen unabdingbare Be-
standteile der schriftlichen Vorbereitung. Diese Angaben geben wichtige Anhalts-
punkte fiir die Unterrichtsbesprechung.

Beobachtungsnotizen wéihrend der Lektion anfertigen

Der Allgemeindidaktiker hat eine eigene Form entwickelt, wie er Beobachtungsnoti-
zen withrend des Unterrichts anfertigt. Diese Notizen beinhalten unter anderem die
von den Lehrerstudierenden gegebenen Anweisungen und gestellten Aufgaben und
auszugsweise den Wortlaut von gestellten Fragen. Diese konkreten Unterrichtsele-
mente geben Beispiele und Begriindungselemente fiir die nachfolgende Besprechung
ab. Folgende Leitstrategien werden fiir das Anfertigen von Notizen zu befolgen ver-
sucht:

- Erstelle so viele Notizen wie mdglich, um den Lektionsverlauf zu erfassen;

- notiere Beobachtungen und Kommentare in getrennten Spalten;

- beschreibe Auftrige, Aufforderungen, Anweisungen, Impulse und Fragen der
Lehrkraft und notiere Beitrdge und Lernaktivititen der Schiiler, die dadurch aus-
gelost werden (mit wortlichen Beispielen);

- identifiziere die zentralen Unterrichtsschritte einer Lektionsgestaltung und mar-
kiere diese in den Notizen mittels einer horizontalen Linie. Halte die Zeitspanne
fiir die einzelnen Unterrichtsschritte fest;

- analysiere und kommentiere diese Unterrichtsschritte vor dem Hintergrund der fiir
das Lernen der Schiiler wesentlichen psychologisch-didaktischen Aspekte in einer
dritten Spalte.

Schiilerarbeiten auswdhlen

Die Lehrerstudentinnen und -studenten werden hiufig gebeten, Schiilerarbeiten im
Zusammenhang mit einem bestimmten Auftrag einzusammeln. Aufgrund einer kurzen
Uberpriifung werden Beispiele erfolgreicher und schwicherer Arbeiten ausgewihlt,
um diese in der Nachbesprechung zu erortern.

Aufgabenverstindnis und Lernstand ausgewdhlter Schiiler wihrend der Ein-
zelarbeit diagnostizieren

Wihrend Einzel- oder Gruppenarbeitsphasen nimmt der Lernbegleiter oft Kontakt zu
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern auf und bittet diese, ihm ihre Titigkeit zu erkli-
ren. Diese Interaktionen liefern wertvolle Informationen, um das Verstehen der
Schiiler und Schiilerinnen in Bezug auf Arbeitsauftriige und auftauchende Schwierig-
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keiten zu erschliessen. Solche Beobachtungen kénnen zum Gegenstand der Bespre-
chung werden. Individuelle Schillerantworten erlauben eine detaillierte Diskussion
von Lernstand und Schwierigkeiten der Schiiler.

Individualisierte Unterrichtselemente wihrend der Einzelarbeit erproben

Der Unterrichtsbeobachter setzt sich in Gruppen- oder Einzelarbeitsphasen zu den
Schiilern, hort und sieht ihnen bei der Arbeit zu und lIdsst sich Aufgaben oder Lo-
sungsiiberlegungen erkliren.

Wenn Schwierigkeiten erkennbar werden, experimentiert er mit Mikrointerventio-
nen, indem er beispielsweise die Aufgabe auf eine andere Art darbietet oder die Fra-
gen transformiert. Sowohl Erfolge als auch Misserfolge von solchen Mikrointerven-
tionen kénnen fruchtbare Inhalte der nachfolgenden Besprechung werden.

3. Unter welchen zentralen Perspektiven wird Unterricht reflektiert?

Unterrichten ist ein hoch komplexer und dynamischer Prozess, dessen Gestaltung
und Steuerung hohe Anforderungen stellt (Bromme, 1992; Shavelson & Stern, 1981;
Wahl, 1991). Lehrpersonen versuchen, durch vielfiltige Handlungen spezifische
Lernprozesse auszuldsen und zu unterstiitzen. Wie tiber die Gestaltung und Durch-
fiihrung von komplexen Phinomenen wie Unterricht nachgedacht und kommuniziert
werden kann, ist abhéngig davon, welches Repertoire an Begriffen hierzu zur Verfii-
gung steht. Je nach Differenzierungsgrad des vorhandenen begrifflich-theoretischen
Wissens, besteht eine enorme Vielfalt an Begriffen, die hierzu verwendet werden
konnen. Im Kontext von praktischen Handlungen mit zeitlich beschriinkten Ressour-
cen sind jedoch dem Planungs- und Reflexionsaufwand meist enge Grenzen gesetzt.
Es muss also darum gehen, fiir die jeweilige Situation méglichst fruchtbare begriftli-
che Perspektiven anzawenden. So steht auch ein Allgemeindidaktiker immer wieder
vor der Notwendigkeit, aus der grossen Vielfalt allgemeindidaktischer Ansiitze und
Begriffe die ihm fiir das Lernen der Lehrerstudenten und -studentinnen sinnvoll er-
scheinende Auswahl treffen zu miissen. In Abhingigkeit des eigenen Erfahrungshin-
tergrundes sowie der rezipierten Theorien werden sich die bevorzugten begrifflichen
Strukturen unterscheiden.

Fiir den in dieser Fallstudie befragten Allgemeindidaktiker stellen wir im Folgen-
den die Hauptelemente dar, welche die aus seiner Sicht zentrale theoretische Grund-
lage fiir die Reflexion von Unterricht mit Lehrerstudierenden bilden. Die damit aufge-
fishrten Perspektiven charakterisieren zugleich die Art von Unterrichtsreflexion, wel-
che der Dozent fiir Allgemeine Didaktik als Praxisbegleiter bei Lehrerstudentinnen
und -studenten auszuldsen und zu entwickeln sucht.

Neben den Kernthemen Lerninhalte und Lernziele konnen die fiir die Reflexion
tiber Unterrichtsgestaltung zentralen Begriffe in zwei weitere Hauptkategorien einge-
teilt werden: in eine Gruppe heterogener Konzepte, welche sich auf Unterrichtsfor-
men und -methoden beziehen, und in eine Gruppe von psychologisch-didaktischen
Begriffen, welche in engem Bezug zu Theorien der Aligemeinen Didaktik und der
Psychologie stehen.

Zusiitzlich zu diesen zentralen Reflexionsbereichen werden in der Besprechung
wenn nétig auch andere Themen wie erzieherisch-padagogische Probleme oder Pro-
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bleme mit Bezug auf die Rollenidentifikation der Lehrerstudentinnen oder -studenten
aufgenommen. Die herausgearbeiteten Reflexionsperspektiven, welche sich in der
langjdhrigen Berufspraxis des befragten Allgemeindidaktikers als besonders relevant
und niitzlich erwiesen haben, beziehen sich auf den didaktischen Kern von unter-
richtlichem Handeln. Damit soll aber in keiner Weise die Fruchtbarkeit von Unter-
richtsreflexion unter weiteren Perspektiven wie padagogisch-erzieherischen, soziolo-
gischen oder sozialpsychologischen Fragestellungen negiert werden.

Lerninhalte

Ein griindliches Verstdndnis und die Analyse des zu lehrenden Fachinhalts sind fiir
gute Lektionsvorbereitungen und gelungenen Unterricht eine notwendige Vorausset-
zung. Lektionsvorbereitung, die sich auf oberflichliches Kennenlernen des Stoffes im
Lehrbuch beschrinkt, wird als ungeniigend angesehen. Unterrichtsplanung erfordert
eine genaue Analyse des zu vermittelnden Fachwissens, auf dem die didaktische
Transformation aufbaut. Trotz guter Vorbildung fehlt den Studierenden gelegentlich
die Einsicht, dass Probleme bei der Umsetzung auf nicht hinreichend kohérentes
Wissen zuriickzufiihren sind. Vielfach verursacht ein als einfach geltender curricularer
Unterrichtsgegenstand mehr Schwierigkeiten im Unterricht als ein Inhalt, den die
Studierenden vor dem Unterrichten neu lernen miissen.

Lernziele

Lemziele bilden einen zentralen Gegenstand der didaktischen Reflexion. Lehrkrifte
miissen dazu in der Lage sein, ihre Auswahl der Lernziele fiir eine bestimmte Klas-
senstufe zu begriinden. Lehrkrifte konnen ihren Unterricht nur aufgrund eines klaren
Verstindnisses der Lemzicle planen und durchfiihren sowie iber ihre Unterrichts-
handlungen nachdenken. Dabei sollten Lernziele nicht auf verhaltenstheoretische Ope-
rationalisierungen reduziert werden. Klare Grundanliegen, die der Unterricht zu ver-
folgen sucht, sind die wichtigste Anforderung an die Lernzielbildung. Nur auf dieser
Grundlage ldsst sich der im Verlauf einer Lektion erreichte Lernstand einschétzen und
beurteilen.

Lehrformen und Lehrmethoden

Unter den vielen Moglichkeiten, wie tiber Lehren und Muster von Unterrichtsaktivi-
titen kommuniziert werden kann, haben die folgenden begrifflichen Kategorien fiir
den befragten Allgemeindidaktiker eine besonders prominente Rolle:

Grundformen des Lehrens: Eine grosse Vielfalt von Konzepten nimmt Bezug auf
Muster von Unterrichtsaktivititen. Folgende Begriffe werden héufig gebraucht, um
Formen des Lehrens zu erdrtern: Aufgaben stellen und Anweisungen geben, Erklédren
und Darbieten, Vorzeigen, gefiihrte Beobachtung, Lesen mit Schiilern, Texte mit
Schiilern verfassen, problemldsender Aufbau von Begriffen, Durcharbeiten von
neuem Wissen, Uben und Wiederholen, Anwenden von neuem Wissen und Begleiten
von Schiilerarbeit (vgl. Aebli, 1983).

Lernarrangements: Das Zusammenwirken von verschiedenen Grundformen in
komplexeren Unterrichtsvorhaben, wie zum Beispiel in den so genannten 'erweiterten
Lehr- und Lernformen’, werden als Lernarrangements analysiert.

Begleiten und beraten in der berufspraktischen Ausbildung 207

Interaktionsmuster: Auf welche Weise nehmen die Lehrerstudentinnen und -stu-
denten Schiilerbeitrige entgegen? Wie stellen sie Fragen und wie geben sie Lernim-
pulse? Wie tragen sie neue Gedanken vor und wie erkliren sie diese? Wie werden
Unterrichtsgespriache gestaltet und welche Formen der Gesprichsfithrung werden
verwendet?

Unterrichtsmanagement: Fragen zur Klassenfilhrung und -organisation werden
unter interdisziplindren Gesichtspunkten diskutiert, welche Didaktik, Pddagogik und
padagogische Psychologie mit einbeziehen.

Vermittlungstechniken: Spezielle Methoden und Techniken, die praktisch wert-
volle Anweisungen anbieten, umfassen beispielsweise Hinweise zu Anschriften an
die Wandtafel oder Anweisungen fiir Hefteintriige.

Psychologisch-didaktische Dimensionen

Die folgenden fiinf Dimensionen psychologisch-didaktischen Denkens bewihren sich
als Analyseperspektiven fiir Uberlegungen zu Lernzielen, Unterrichtsformen, Unter-
richtsmethoden und Techniken und der Gesamtgestaltung von Lektionen. Die Kon-
zeption der ersten drei Dimensionen beruht auf der von Aebli (1983) entwickelten
Allgemeinen Didaktik, die vierte (Aktionsformen) und fiinfte Dimension (Sozialfor-
men) entsprechen zwei in der Allgemeinen Didaktik géingigen Kategorien (zusammen-
fassend dargestelit in Terhart, 1997; Vogel, 1975).

Struktur des zu vermittelnden Wissens oder Konnens (Inhaltsstruktur): Um die
im Hinblick auf das Erreichen von ausgewihlten Lernzielen notwendigen Lern-
prozesse zu antizipieren und geeignet zu gestalten, sind die dem Lemnziel zugrunde
liegenden fachinhaltsspezifischen Handlungsschemata, mentalen Operationen oder
Begriffe zu untersuchen und zu klédren.

Reprdsentationsmedien: Die einem Lernziel zugrunde liegende Wissensstruktur
kann auf verschiedene Weisen reprisentiert werden. Mit Bruner, Olver und Green-
field (1966) wird zwischen enaktiven, ikonischen und symbolischen Medien unter-
schieden. Wissen kann im Kontext von Handlungen, mit Hilfe von realen Gegen-
stinden oder Bildern, oder mittels rein symbolischer Représentationen wie miindli-
chen Erkldrungen oder Texten vermittelt werden.

Funktionen im Lernprozess: Die folgenden Funktionen werden fiir einen be-
wusst angeleiteten Lernprozess als zentral erachtet: Problemorientierter Aufbau
von neuem Wissen, Durcharbeiten von Wissen (aus unterschiedlichen Blickwinkeln
durchdenken oder in verschiedenen Darstellungsmedien bearbeiten), Uben/ Wieder-
holen und Anwenden von neuem Wissen und Konnen. Diese Funktionen stellen ein
allgemeines Phasenmodell dar, von welchem angenommen wird, dass es einen
volistindigen Lernzyklus beschreibt. Innerhalb der Lektionen werden diese Funktio-
nen mit Bezug auf die Teilziele der Lektion oft hierarchisch verschachtelt. Schii-
leraktivititen, Auftriige, Materialien und Unterrichtsmethoden miissen auf ihre Funk-
tion fiir das Lernen hin liberdacht werden.

Aktionsformen: Die Lehrer-Schiiler-Interaktion kann hinsichtlich der von der
Lehrkraft angebotenen Fiihrung und Anleitung sehr verschieden gestaltet werden. Der
Lehrkraft und den Lernenden werden beim Aufbau von Wissensstrukturen dabei un-
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terschiedliche Rollen zugeteilt. Folgende drei Hauptformen, die Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion in Lernsituationen beziiglich ihres Anleitungsgehalts zu strukturieren, werden
unterschieden: (a) Die Lehrperson leitet die Schiiler durch Darbietung, die Schiilerin-
nen und Schiiler lernen nachvollziehend (expositorischer Unterricht); (b) die Schiiler
konstruieren den Lerninhalt unter Anleitung der Lehrkraft im fragend-entwickelnden
bzw. problemlésenden Verfahren (erarbeitender Unterricht); (c) die Schiiler er-
arbeiten den Stoff selbstindig, mit beschrinkter direkter Hilfe in von der Lehrkraft
orchestrierten Lernumgebungen (entdeckendes Lernen).

Sozialformen: Die Variation der sozialen und rdumlichen Organisation im Klas-
senzimmer driickt sich in einigen Grundformen aus: Ganzklassenunterricht, Grup-
penunterricht, Partnerarbeit und Einzelarbeit. Diese Formen unterscheiden sich in
ihrer jeweiligen Sitzordnung, der Art des sozialen Kontakts und der Art der erforder-
lichen Kommunikation. Die Wahl der rdumlich-sozialen Profile kann viele Auswir-
kungen auf den Lehr-Lernprozess haben. Fragen der Differenzierung und Individua-
lisierung sind im Zusammenhang mit dem rdumlich-sozialen Profil zu klren.

Gestaltung einer Unterrichtseinheit (Design)

Die Sequenzierung von Lehr- und Lernaktivititen in einer Unterrichtseinheit mit einer
bestimmten zeitlichen Dauer der einzelnen Schritte kann als ihr Design verstanden
werden. Welches ist die Gesamtstruktur oder das Makrodesign einer Unterrichtsein-
heit? Wurden Aufgaben, Materialien und Aktivitdten so ausgewdhlt, dass sie den be-
absichtigten Lerneffekt fordern? Sind fehlende Elemente zu erkennen? Ist die Ge-
samtstruktur kohérent? Die Analyse des Designs erfolgt einerseits auf der Grundlage
eines Repertoires von Begriffen, welche sich auf Grundformen, Methoden und Tech-
niken des Lehrens beziehen, andererseits liefern die fiinf psychologisch-didaktischen
Dimensionen wichtige Reflexionsbegriffe.

4. Orientierungen bei der Auswahl von Themen und Perspektiven fiir die
Unterrichtsnachbesprechung

Welche grundlegenden Orientierungen und Ziele des Theorielehrers und Lernbeglei-
ters beeinflussen die Auswahl der Reflexionsgegenstinde und der Reflexionsper-
spektiven?

Bezugnahme auf die beobachteten Unterrichtshandlungen der Studierenden und
den Lernprozess der Schiiler und Schiilerinnen

Unterrichtsnachbesprechungen suchen auf die beobachteten unterrichtlichen Hand-
lungen der Lehrerstudentinnen und -studenten einzugehen und beziehen diese auf die
Lernprozesse und Lernergebnisse der Schiiler und Schiilerinnen sowie auf die zu-
grunde liegende Unterrichtsplanung. In Praktika besprechen Lehrerstudentinnen und -
studenten die Planungsunterlagen mit der Praxisiehrperson. In der Regel hat der All-
gemeindidaktiker fiir seine Unterrichtsbesuche vor der Unterrichtsbeobachtung keine
Einsicht in die Vorbereitungen der Lehrerstudentinnen und -studenten und macht sich
aufgrund der zu Beginn der Lektion iiberreichten Unterrichtspriparation ein Bild von
der Unterrichtsplanung. Hauptziel eines Reflexionsgesprichs ist die gemeinsame
Analyse des realisierten Unterrichts auf dem Hintergrund der Unterrichtsplanung un-
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ter mehreren Aspekten: Einerseits wird besprochen, ob der Unterricht und die diesem
zugrunde liegende Planung das intendierte Lernen der Schiilerinnen und Schiiler er-
folgreich angeregt und unterstiitzt hat, andererseits werden mégliche Verdnderangen
und kiinftige Lernschritte der Lehrerstudentinnen und -studenten vorgeschlagen.

Beriicksichtigung der Einschdtzungen der Studierenden durch die Praxislehrkraft

Die Beobachtungen, Kommentare und Fragen der Praxislehrperson beeinflussen
ebenfalls die in Unterrichtsbesprechungen mit dem Allgemeindidaktiker angegange-
nen Themen. Oft erortert der Didaktiker mit der Klassenlehrkraft vor dem Refle-
xionsgesprich "unter vier Augen' die allgemeinen Leistungen der Studierenden und
die beobachtete Lektion. Diese Gespriche fiihren zu einer Auswahl von Themen, die
aus der Sicht der Praxislehrperson wichtige Lerngelegenheiten fiir die Lehrerstuden-
tin oder den Lehrerstudenten darstellen konnen. Andererseits kann der Allgemeindi-
dakiiker dazu beitragen, dass so die Beurteilungen und Vorschlige der Klassenlehr-
kraft in einen erweiterten didaktischen Zusammenhang gestellt werden.

Den Nutzen von didaktischen Konzepten und didaktischer Reflexion erfahrbar
werden lassen

In seiner Rolle als Dozent fiir Allgemeine Didaktik ist es fiir den Lembegleiter ein
vordringliches Ziel, immer wieder aufzuzeigen und erfabrbar werden zu lassen, dass
die in der Ausbildung vermittelte Allgemeine Didaktik niitzliche Konzepte bereithilt,
welche fiir die Kommunikation und Reflexion iiber Unterricht und Lektionsplanung
hilfreich sind. Dies solite die Lehrerstudentinnen und -studenten dazu anregen, ihre
eigene begrifflich-theoretische Basis fiir die Reflexion von Unterricht zu entwickeln
und aktiv zu verwenden. Die in der Allgemeinen Didaktik vermittelten Begriffe und
deren angeleitete Anwendung im Kontext von Unterrichtsbesprechungen zielen letzt-
lich darauf, bei den Lehrerstudierenden den Aufbau von flexiblen Gewohnheiten
theoriebasierter Reflexion von Unterricht und Unterrichtsplanung zu férdern. Die
Glaubwiirdigkeit des Allgemeindidaktikers als Lernbegleiter hidngt sehr davon ab, ob
seine didaktischen Reflexionen nachvollzichbar und begriindbar sind, und ob die er-
arbeiteten Vorschldge in Unterricht umsetzbar sind.

Dem Stand des didaktischen Wissens der Studierenden Rechnung tragen

Die in Lektionsnachbesprechungen aufgegriffenen Themen und Aspekte sind not-
wendig immer sehr selektiv und sie verdndern sich auch im Verlauf der Ausbildung.
Die vom Allgemeindidaktiker gefiihrten Nachbesprechungen fokussieren besonders
auf Themen, auf die Lehrerstudentinnen und -studenten durch ihr in der Ausbildung
erworbenes didaktisches Wissen vorbereitet sind. Das Ausbildungskonzept legt zu
Beginn der Ausbildung einen starken Akzent darauf, die Studentinnen und -studenten
ihre Rolle als Lehrperson finden zu lassen. In einer spiteren Phase wird differenzier-
ten psychologisch-didaktischen Reflexionen zunehmend mehr Gewicht beigemessen.

Auch die Praxislehrperson ist Adressat von didaktischen Reflexionen

Die Gespriche des Theorielehrers mit den Lehrerstudentinnen und -studenten bieten
zugleich auch Gelegenheiten fiir die anwesende Praxislehrperson, ihre didaktische
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Reflexion zu vertiefen. Viele Klassenlehrpersonen, die als Praxislehrkriafte mit dem
Seminar zusammenarbeiten, tun dies wihrend vieler Jahre. Mit ihrer Teilnahme an
den vom Dozenten in Allgemeiner Didaktik gefiihrten Unterrichtsbesprechungen er-
halten sie Gelegenheit, mit einer theoriebezogenen Kultur der didaktischen Reflexion
zunehmend vertrauter zu werden.

5. Zur Art und Weise, wie Themen und Perspektiven in die Nachbespre-
chung eingebracht werden

Im Folgenden werden einige allgemeine Strategien beschrieben, wie der Allgemein-
didaktiker als Lernbegleiter in den Unterrichtsnachbesprechungen Themen und Refle-
xionsperspektiven aufgreift und einbringt. Er folgt dabei keiner festgelegten Reihen-
folge. Vielmehr werden die wihrend der Beobachtungsphase gewonnenen Refle-
xionsobjekte, die aufgrund der allgemeinen Orientierungen als besonders relevant
eingeschitzt werden, sehr situationsbezogen im Gesprich aufgenommen. Refle-
xionsperspektiven werden jedoch auch nicht rein zufillig oder isoliert aufgegriffen.
Ein zentrales Merkmal fiir die Gestaltung der Unterrichtsnachbesprechungen besteht
darin, dass Unterricht nicht bloss in additiver Weise unter isolierter Anwendung ein-
zelner Reflexionsperspektiven besprochen wird. Ein Charakteristikum der hier dar-
gestellten didaktischen Reflexionsarbeit besteht vielmehr darin, dass mit Bezug auf
den besprochenen spezifischen Unterricht Bezichungen zwischen den beschriebenen
zentralen Reflexionsperspektiven hergestelit werden. Um dies zu verdeutlichen, ha-
ben wir versucht, die zentralen Reflexionsperspektiven zu ordnen und in vereinfach-
ter Form deren haufig thematisierte Beziechungen untereinander aufzuzeigen (Abb. 1).
Zudem macht die Abbildung deutlich, dass didaktische Aussagen und Begriindungen
meist nur als Relationen zwischen den einzelnen Kernthemen sinnvoil sind. Die
Mehrzahl der unten aufgefiihrten Strategien sind jeweils auf solche Relationen ge-
richtet und lassen sich im Schema lokalisieren. Im Kern geht es darum, dass auf der
Grundlage von psychologisch-didaktischen Analyseperspektiven ein detailliertes und
fachinhaltsbezogenes Verstindnis des beabsichtigten Lernprozesses mit den beob-
achteten Lehrformen und Methoden in Beziehung gesetzt werden.

Beziige zwischen Lerninhalt und Lernziel herausarbeiten

Die Herstellung von Beziigen zwischen Lernziel und Leminhait ist eine zentrale Auf-
gabe der didaktischen Reflexion: Welcher Inhalt wird gewihlt im Hinblick auf wel-
che Ziele? Wie kann der bildende Wert von Ziel und Inhalt mit Bezug auf das aktuelle
und zukiinftige Leben der Schiiler und in Bezug auf die Gesellschaft gerechtfertigt
werden? Spezifische Lerninhalte und -ziele werden erfragt, vorgeschlagen und
begriindet. Entscheidungen dieser Art setzen ein solides Wissen des disziplindren
Fachinhalts voraus. Zudem hat die didaktische Analyse das Vorwissen der Schiiler zu
beriicksichtigen und sich an entwicklungsgemdssen Leistungserwartungen zu ori-
entieren.
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Beziige zwischen Unterrichtsdesign und Lernzielerreichung herstellen

Die Elemente der Lektionsgestaltung oder der Gestaltung einer Unterrichtseinheit als
Ganzes werden daraufhin gepriift, ob sie fiir die Unterstiitzung des Lernens der
Schiiler und der Lernzielerreichung geeignet waren. Zur Analyse eines Designs wer-
den die ausgewihlten Lehrformen, Unterrichtsmethoden und Techniken unter psy-
chologisch-didaktischen Dimensionen analysiert und mit der effektiven Zielerreichung
im Unterricht in Beziechung gesetzt. Im Falle unbefriedigender Ergebnisse werden
auch alternative Designs vorgeschlagen und mit den antizipierten Lernprozessen in
Bezichung gesetzt.

Methoden, Techniken, Schiileraktivititen oder Materialien vorschlagen

Nur vereinzelt macht der Allgemeindidaktiker eigene praktische Vorschlige zu be-
stimmten Methoden, Techniken oder Materialien, um eine Unterrichtseinheit oder ei-
nen Lektionsplan zu verbessern. Hilfen dieser Art sind vor allem Aufgabe der Klas-
senlehrkrifte, die in diesen Bereichen iiber ein reichhaltiges und auf ihre Klassenstufe
abgestimmtes Wissen verfiigen.

Den Einsatz von Lernmaterialien mit Bezug auf weitere Lernziele explorieren

Die zur Verfiigung stehenden oder vom Lehrerstudenten, der Lehrerstudentin selber
hergestellten Lernmaterialien werden auf die damit ermoglichten Schiileraktivititen,
Lemprozesse sowie deren Verwendung fiir weiterfiihrendes Lemen bezogen. Zwei
Arten der vertiefenden Anwendung werden oft vorgeschlagen. (1) Das Lemmaterial
und die Aufgaben sollen fiir vielgestaltige Lemnziele angewendet werden: Das gleiche
Material kann kreativ fiir das Erreichen von verschiedensten Zielvorstellungen einge-
setzt werden. (2) Kognitive und metakognitive Strategien sollen unterstiitzt und ge-
fordert werden: Die Schiileraktivititen an und mit den Lernmaterialien werden zum
Reflexionsgegenstand gemacht. Die Strategie des Allgemeindidaktikers, sich zu Mate-
rialien zu #ussern, zielt darauf ab, bei den Lehrerstudentinnen und -studenten die
Gewohnheit heranzubilden, Lernmaterial wirksam und im Dienste der beabsichtigten
Zieltitigkeiten einzusetzen, Zusitzlich wirkt diese Strategie der Gefahr entgegen, Ak-
tivitiiten als blosse 'Beschiftigung’ auszulsen, ohne geniigend Aufmerksamkeit und
Zeit fiir eine tiefe, griindliche Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden einzu-
setzen.

Auf fehlende Kohdrenz im Fachwissen der Studierenden aufmerksam machen
und zur fachlichen Fortbildung ermutigen

Griindliches Verstindnis und gut verankertes Inhalts- und Prozesswissen zum Lern-
gegenstand sind wichtige Voraussetzungen, um geeignete Lernziele auszuwihlen und
den Schiilern und Schiilerinnen eine wirksame Unterstiitzung zukommen zu lassen.
Oft konnen Lehrerstudierende Mingel in diesem Bereich nicht lokalisieren und
schreiben misslungene Unterrichtsschritte eher der methodischen Anlage oder der
Kliassenfithrung zu. Hier werden Lehrerstudentinnen und -studenten ermutigt, ihr
Fachwissen zu festigen und auszubauen.
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Lehrerstudenten und Lehrerstudentinnen zur Begriindung von Design und Einsaiz
von Lehrformen und Lehrmethoden auffordern

Die Lehrerstudentinnen und -studenten werden aufgefordert, ihr Design oder die
Auswahl bestimmter Lehrformen oder Methoden zu begriinden. Damit wird von den
Lehrerstudentinnen und -studenten verlangt, dass sie ihre Unterrichtsgestaltung aus
psychologisch-didaktischer Sicht durchdenken und mit der Lernzielerreichung in Be-
ziehung setzen.

Studenten und Studentinnen Fragen und didaktische Probleme einbringen lassen

Der Didaktiker gibt Lehrerstudentinnen und -studenten auf unterschiedliche Weisen
die Moglichkeit, sie beschiftigende Themen oder Ereignisse der beobachteten Lektion
in die Diskussion einzubringen. Viele Novizenfragen zielen auf eine Beurteilung ein-
zelner methodischer Vorgehensweisen oder verlangen nach einer moglichst konkreten
Handlungsanweisung. Der Allgemeindidaktiker bringt in solchen Fillen seine Exper-
tise dadurch ins Spiel, dass er, statt isolierte Beurteilungen oder Handlungsanwei-
sungen abzugeben, Beziige zwischen Lernzielen, Lerninhalten und den didaktischen
Dimensionen herstellt. Damit soll die Moglichkeit zum Erwerb von Gesichtspunkten
und Reflexionsmustern angeboten werden, welche zur Forderung der Selbstbeurtei-
lung und eigenstindiger Unterrichtsreflexion beitragen.

C Diskussion

Lehrerstudentinnen und -studenten zu begleiten ist ein hoch komplexer Prozess. Als
Lehrender der Allgemeinen Didaktik begleitet der in dieser Fallstudie befragte Dozent
die Lektionen von Lehrerstudentinnen und -studenten, um didaktische Reflexion be-
zogen auf den beobachteten Unterricht anzuregen und anzuleiten. Er analysiert die
beobachteten Lektionen, stelit Fragen und bringt alternative Designs und Unterrichts-
handlungen zur Diskussion. Das Ziel dieser Unterrichtsbesprechungen besteht darin,
Lehrerstudentinnen und -studenten dahingehend zu unterstiitzen, dass sie ihren Un-
terricht zu reflektieren und ihn im Hinblick auf das Lernen der Schiiler zu verbessern
lernen. '

Aufgrund von Interviews und Diskussionen zwischen dem Allgemeindidaktiker
und dem Forscher haben wir im Rahmen dieser kooperativen Fallstudie versucht,
Kemelemente der vom Allgemeindidaktiker vertretenen Theorien, Uberzeugungen
und Erfahrungen zum Begleiten und Anleiten von Lehrerstudentinnen und -studenten
in didaktischer Reflexion explizit zu machen®. Im Zentrum der vertretenen Theorien
wurden begriffliche Perspektiven ermittelt, welche den thematischen Fokus bei der
Gestaltung von Unterrichtsreflexionen zu leiten suchen. Die Hauptbereiche sind Lemn-
inhalte, Lemziele und Design des Unterrichts. Das Design von Unterrichtseinheiten
wird in Begriffen von Lehrformen und Lehrmethoden in Verbindung mit psycholo-

* Ausgehend von den vertretenen Gesichtspunkten und Strategien des Dozenten hat Jeannette Miiller
(2000) anhand von verschriftlichten Unterrichtsnachbesprechungen entsprechende Lerngelegenheiten
identifiziert und analysiert.
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gisch-didaktischen Begriffen zu fassen und zu gestalten versucht. Auf der Grundlage
einer inhaltsbezogenen psychologisch-didaktischen Vorstellung von Lemnzielen und
Lernprozessen werden geeignete Lehrformen und Lemarrangements ausgewihlt und
konkretisiert. Ein besonderes Merkmal der in der Fallstudie rekonstruierten Vorstel-
lungen zur didaktischen Reflexion besteht darin, dass didaktische Reflexion verstan-
den wird als verkniipfende Bewegung zwischen Lerninhalten, Lernzielen, Designva-
rianten, Lehrformen/Lehrmethoden und psychologisch-didaktischen Dimensionen.
Die Struktur der wichtigsten Verkniipfungen haben wir in vereinfachter Form in Ab-
bildung 1 einzufangen versucht. Didaktische Reflexionskompetenz wird damit als die
Fihigkeit verstanden, auf der Grundlage eines geteilten Begriffsrepertoires situa-
tionsbezogene Verkniipfungen zwischen didaktischen Kernperspektiven herzustellen,
um auf dieser Grundlage die Abwigungen zur optimalen Gestaltung von Unterricht
vornehmen zu kénnen.

Bei der von uns beschriebenen Form von Unterrichtsnachbesprechungen handelt
es sich um ein ‘Coaching der didaktischen Reflexion’, in welchem der Allgemein-
didaktiker nebst vielfiltigen Hilfestellungen insbesondere die Methoden der Modellie-
rung und Artikulation (im Sinne der ‘Kognitiven Meisterlehre’ (Cognitive Appren-
ticeship) von Collins, Brown & Newman, 1989) von didaktischen Uberlegungen
praktiziert. Das Coaching der didaktischen Reflexion dient dem Aufbau einer didakti-
schen Reflexionsfihigkeit, welche ein unabdingbares - aber nicht das einzige - Ele-
ment professionellen Unterrichtshandelns darstellt.

Organisationsformen von Lernbegleitung fiir die berufspraktische Ausbildung von
Lehrerstudierenden, welche, wie in dem hier untersuchten Fall, die Ubernahme von
Mitverantwortung im Praxisfeld durch Theorielehrkrifte der erzichungswissenschaft-
lichen Fiicher ermoglicht und verlangt, tragen unseres Erachtens in hohem Masse
dazu bei, die oft beklagte Kluft zwischen Theorie und Praxis in vielfiltiger und pro-
duktiver Weise zu iiberbriicken.

Nachwort des "untersuchten Falls": Bei der Reflexionsarbeit mit den Lehrerstu-
denten und -studentinnen fragen wir Lehrerbildner und Lehrerbildnerinnen uns immer
wieder nach dem Lerngewinn von Unterrichtsbesprechungen fiir unsere Studentinnen
und Studenten. Was aber hat der untersuchte Fall', der Lernbegleiter - und Mitautor -
aus dieser Zusammenarbeit mit dem Forscher gelernt? Zusammenfassend das Fazit
des Lehrerbildners: Die bohrende Hartniickigkeit, mit der der Forscher zur Reflexion
und Formulierung der hinter den beobachteten Besprechungen stehenden Uberzeu-
gungen und Theorien aufforderte, setzte einen fruchtbaren Prozess in Gang. Unge-
plant wurde die Forschungsarbeit zu einem 'Coaching’ des Lehrerbildners. Dia-
logstile und deren Wirkung auf die Studierenden wurden bewusster, ebenso die ge-
sprichsleitenden Theorien und Uberzeugungen, die zudem vernetzt und damit kohi-
renter und transparenter gemacht wurden. Dies fiihrte in der weiteren Besprechungs-
arbeit mit den unterrichtenden Praktikanten und Praktikantinnen zu einer klareren
Ausrichtung auf das Anliegen der Lernwirksamkeit fiir das praktische Unterrichts-
handeln der Lehrerstudentinnen und -studenten. Zur Analyse des beobachteten Unter-
richts und dessen Anbindung an den Theorieunterricht treten heute stirker auch Fra-
gen der Umsetzung und des Transfers auf spiteres Unterrichtshandeln auf. Zwei

Begleiten und beraten in der berufspraktischen lAL{sbildung 215

Aspekte in der Reflexionsarbeit werden dabei zunchmend wichtig: Der erste betrifft
die Generalisierung und Formulierung der am Beispiel einer bestimmten Unterrichts-
sequenz oder einer Unterrichtsanlage gewonnenen Einsicht. Sollen Analysepunkte
lernwirksam werden, diirfen sie nicht nur am vorliegenden Beispiel versteh- und er-
klarbar sein. Daher miissen generalisierende Muster gesucht und diese probehalber an
moglichen anderen Situationen konkretisiert werden ('geleitete Anwendung' sensu
Messner, 1978). Fiir diesen Schritt ist eine gemeinsame Theoriebasis - und damit eine
gemeinsame Fachsprache - besonders notwendig und nutzbringend. Der zweite
Aspekt betrifft den Einbezug des Lehrerstudenten, der Lehrerstudentin in diesen
Analyse-, Generalisierungs- und Transferprozess. Zielrichtung ist, den Prozess zu-
nehmend dialogischer zu gestalten, d.h. Selbstformulierungen der Lerner und Ler-
nerinnen zu fordern und zu unterstiitzen. Am Anfang bieten sich dazu Versuche an,
die Studierenden Ubertragungsbeispiele selber suchen zu lassen. Dies gelingt meist
frither als die Selbstformulierung einer Generalisierung.

Die Zusammenarbeit zwischen Forscher und Praxisbegleiter gab Anregung, die

* - Funktionen der Lernbegleitung generell zu iiberdenken und Beziige zu Coaching-

Begriffen zu schaffen. Der Schwerpunkt der Praxis-Begleitarbeit des Theorielehrers
liegt auf der didaktischen Reflexion in der nachgeordneten Unterrichtsbesprechung,
Vollstindigere Coachingprozesse, welche auf eine Unterstiitzung der gesamten unter-
richtsrelevanten Titigkeiten abzielen, miissten auch die Planung von Unterricht ge-
meinsam mit dem Lehrerstudenten, der Lehrerstudentin, und - fast ein Sakrileg in der
schweizerischen Lehrerbildung - das Coaching wihrend des Unterrichts ("interve-
nierendes Coaching") vermehrt mit einbezichen.

Um den Kreis gemeinsam zu schliessen: Der Ergebnisteil dieses Artikels begann
mit dem Grundsatz, dass eine konstruktive Reflexionsarbeit nur dort méglich sei, wo
eine vertrauensvolle Beziehung zwischen dem Lembegleiter und den Begleiteten be-
stehe. Dieser Grundsatz gilt sicher auch fiir die Art der hier dargesteliten Forschung
und gemeinsamen Reflexionsarbeit, in der sich sowohl Praktiker als auch Forscher
als sich gegenseitig respektierende Lernende begreifen. Mit unserem Versuch, die ei-
ner ganz bestimmten Kultur von Unterrichtsbesprechungen zugrunde liegenden Ge-
sichtspunkte und Strategien zu explizieren, hoffen wir, Lehrerbildnerinnen und
Lehrerbildnern Anstdsse und Gesichtspunkte zur Selbstreflexion ihrer eigenen Praxis
geben zu kénnen.
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