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Editorial

Seit den 90er-Jahren ist die reflektierende Praktikerin bzw. der reflektierende Praktiker
zu einer Leitvorstellung in der Aus- und Weiterbildung von kompetenten Lehrpersonen
geworden. Reflexionsgrundlage ist primér ein praktisches Berufswissen, wobei als
Orientierungs- und Reflexionsrahmen auch wissenschaftliches Wissen unentbehrlich
bleibt. Dieser Prozess bleibt nicht nur auf die einzelne Person beschrinkt. Er wird als
ein dialogisches Geschehen verstanden, das auch die Perspektive des anderen mit ein-
schliesst. Daraus ldsst sich folgern, dass bei der professionellen Entwicklung von Leh-
rerinnen und Lehrern unterschiedliche Akteure eine Rolle zu spielen haben. Im Kemn
geht es dabei darum, gemeinsam Wirklichkeit zu konstruieren und sie auch gemeinsam
zu reflektieren.

Passende Kooperationsformen zwischen den Beteiligten werden meist mit dem Be-
griffspaar Coaching oder Mentoring assoziiert. Unter den genannten Bedingungen
konnten sich diese beiden Kategorien kiinftig zunehmend als Leitprinzipien der be-
ruflichen Sozialisation von Lehrpersonen etablieren. Die damit verbundenen Chancen
und auch mogliche Grenzen werden in der vorliegenden Nummer der BzL deshalb aus
unterschiedlichen Positionen analysiert.

Der Coachingbegriff stammt urspriinglich aus der Sportwelt. Auf Lehr-/Lernverhilt-
nisse ibertragen wurde er durch das Konzept der kognitiven Meisterlehre, das auf
der Grundlage des situierten Lernens entworfen worden ist. Dabei unterstiitzen sach-
kompetente Personen die Leistungen der von ihnen betreuten Personen in einem be-
stimmten Kompetenzbereich. In die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen wurde
der Coachingbegriff vor allem von Fritz C. Staub eingebracht. Coachs tragen zur Ziel-
klarung bei und unterstiitzen den Lernprozess. Sie geben Hinweise, dienen als Modell
und stellen auch neue Aufgaben. Dieses Verstindnis unterscheidet sich von Ansétzen,
in denen ein Coach beispielsweise im beruflichen Kontext lediglich als Prozessberater
agiert und nicht direkt an der Problemldsung beteiligt ist.

Von forderlichen Beziehungen wird ebenfalls beim Mentoring gesprochen. Seine Uber-
lappungen mit dem Coaching sind betrichtlich. Auch Mentorinnen und Mentoren unter-
stiitzen und begleiten Lernende, jedoch vor allem mit dem Ziel, sie in eine Berufskultur
einzufiihren. Traditionellerweise galt dies insbesondere fiir die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung, wo erfahrene Lehrkrifte die Praxiseinsidtze von Novizinnen und Novizen
betreuen. Die Tétigkeit von Mentorinnen und Mentoren wird dabei als relativ intensive
Wechselbeziehung gesehen, die durch eine dynamische und dialogische Prozessgestal-
tung akzentuiert wird. Begriffliche Vorstellungen zum Mentoring werden gemeinhin in
einem globaleren Sinne verstanden als dies beim Coaching der Fall ist. Sie sind daher
noch weniger eindeutig fassbar und kénnen Aspekte der Sozialisation, des Unterrichts,
Coaching und Ermunterung umfassen, aber auch Anregungen zu forschenden Aktivi-
titen oder den Austausch in kleineren, sich gegenseitig unterstiitzenden Teams.
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Die Bemerkungen zum Problemfeld des vorliegenden Themenheftes orientieren sich
damit an zwei Teilaspekten: (1) Coaching und Mentoring lassen sich einerseits im
Spannungsfeld zwischen Handlungsvollzug und Reflexion situieren. Wiirde die Tétig-
keit von Lehrpersonen demgegeniiber primér als kognitive Aktivitit gedeutet, kdnnte
man sich dem Vorwurf, einen intellektualistischen Reduktionismus zu betreiben, wohl
nur schwer entziehen. (2) Andererseits bleiben die begrifflichen Vorstellungen der Au-
torinnen und Autoren nicht ausschliesslich an dyadische Prozesse gekoppelt. Vor allem
konzeptuelle Uberlegungen zum Mentoring erweitern die Perspektive fiir dariiber hi-
nausgehende Entwicklungsmdoglichkeiten professionellen Handelns von Lehrerinnen
und Lehrem. Die Beitrdge in dieser Nummer dokumentieren ganz unterschiedliche Fa-
cetten im Spektrum der beiden Betrachtungslinien.

Die Bedeutung der Unterrichtsvorbesprechung im Kontext einer von der Praxislehr-
person mitverantworteten Unterrichtsplanung thematisieren Kathrin Futter und
Fritz C. Staub in ihrer quasi-experimentellen Interventionsstudie. Thre Befunde kon-
nen als ein Beleg flir die Bedeutung einer auf Performanz gerichteten Kommunikation
iiber Unterricht gedeutet werden.

Alois Niggli, Markus Gerteis und Roger Gut interessieren unterschiedliche Ratio-
nalitdtsebenen in Unterrichtsbesprechungen. Diese betreffen konkrete, performative
Unterrichtpraktiken, das subjektive vom Handlungskontext losgeloste Berufswissen
sowie die Selbstanteile der Handelnden. Faktorenanalytische Untersuchungen bestéti-
gen die drei Besprechungsfacetten, jedoch mit unterschiedlichen Akzentsetzungen bei
Studierenden und Praxislehrkriften.

Herkémmliche dyadische Beziehungen im Mentoring werden im Beitrag von
Harm H. Tillema durch Befunde zur Wissenskonstruktion in Teams erginzt. Beschrie-
ben wird die Tétigkeit von zwei kontrastierenden Arbeitsgruppen. Die dialogisch ge-
staltete Reflexion im Mentoring und Coaching wird in seinem Ansatz zum Teamlernen
durch den Begriff der Authentizitit erweitert. Eine auf dieser Basis beruhende Teamar-
beit korreliert deutlich mit Indikatoren erfolgreicher Wissensproduktion.

Sibylle Rahm und Martin Lunkenbein konzentrieren sich darauf, Wahmehmungslei-
stungen von Studierenden iiber angeleitete Beobachtungen im Praktikum zu erweitern.
Thre Daten der Bamberger Interventionsstudie (GLANZ) belegen, dass auch durch Be-
obachtung Potenziale fiir reflexives Lernen freigelegt werden konnen.

Verdnderungen berufsbezogenen Wissens untersuchten ebenfalls Kathrin Krammer
et al. im Rahmen einer Weiterbildung von Mathematiklehrpersonen mit Unterrichts-
videos. Die Konzeption des Projektes war durch einen Wechsel zwischen Online- und
Workshopphasen strukturiert. Basierend auf den berichteten Ergebnissen liessen sich
dhnlich konzipierte Modelle auch fiir Coaching- und Mentoringprozesse vorstellen.
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Editorial

Annelies Kreis und Fritz C. Staub schildern erste Erfahrungen aus einer quasi-expe-
rimentellen Interventionsstudie tiber die Ausbildung von Praxislehrpersonen zu Un-
terrichtscoachs. Bemerkenswert ist, dass kompetente Praxislehrpersonen neben ihrer
Ausbildungsfunktion auch die Rolle von Mediatoren in der Unterrichtsentwicklung
iibernehmen konnen. Grundlage dazu bildet ein produktiver Diskurs zwischen Erzie-
hungswissenschaften, Fachdidaktik und Praxis.

Im Forumsbeitrag dieser Nummer werden Beratungsleistungen der pddagogischen
Hochschulen thematisiert. Ausgehend von einem entsprechenden Positionspapier der
COHERP skizziert Karl Mider ein Dienstleistungskonzept fiir eine berufsbezogene Be-
ratung im Schulfeld. Beratung versteht er dabei als fachlich eigenstindige Unterstiit-
zungs- und Lernform.

Alois Niggli, Anni Heitzmann, Helmut Messner, Christine Pauli, Kurt Reusser,
Peter Tremp

SE\BSTVERSTAND fcH WERDE fcH SPe Auch BETM
NACHSTEN SCHRITT BEGLESTEN...

r a

COACHING
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Unterrichtsvorbesprechungen als Lerngelegenheiten in der
berufspraktischen Ausbildung

Kathrin Futter und Fritz C. Staub

Unterrichtsbesprechungen finden héiufig in Form von Nachbesprechungen statt.
Dieser Beitrag untersucht die Frage, ob Unterrichtsvorbesprechungen im Kon-
text einer von der Praxislehrperson mitverantworteten Unterrichtsplanung als
ein forderliches Mittel fiir das berufspraktische Lernen im Rahmen einer ein-
phasigen Lehrergrundausbildung wahrgenommen wird. Auf der Grundlage einer
quasi-experimentellen Interventionsstudie mit 10 Praxislehrpersonen und 26 Leh-
rerstudierenden werden Vor- und Nachbesprechungen beziiglich ihres Nutzens
fiir das berufspraktische Lernen verglichen und die zugrunde liegenden Gesichts-
punkte untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass Unterrichtsvorbesprechungen im
Vergleich zu Unterrichtsnachbesprechungen sogar als noch hilfreicher fiir das
berufspraktische Lernen wahrgenommen werden. Die Untersuchung gibt auch
Hinweise darauf, worin der Nutzen, aber auch mégliche Nachteile von Unter-
richtsvorbesprechungen gesehen werden.

1. Einleitung

Nach Terhart (2000) gehoren das Planen, Organisieren, Gestalten und Reflektieren von
Lehr-Lem-Prozessen zum Kembereich der beruflichen Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrem. Gerade diese Kemkompetenz kénnen Novizinnen und Novizen des Lehr-
berufes jedoch nicht allein anhand von Theorien erwerben, sondern es braucht dazu
auch das praktische Tun und die Reflexion desselben wihrend der berufspraktischen
Ausbildung.

1.1 Die berufspraktische Ausbildung angehender Lehrpersonen

Nach Heitzmann und Messner (2001) ist der Praxisbegriff, auf den sich die berufsprak-
tische Ausbildung bezieht, eng mit dem Berufsauftrag von Lehrpersonen verkniipft.
«Zentrale Elemente dieses Berufsauftrages sind das Unterrichten im Sinne des Planens
und Gestaltens von Lehr-Lemsituationen auf einer bestimmten Schulstufe, Strategien
des Klassenmanagements, des Priifens und Beurteilens von Leistungen sowie Auf-
gaben und Methoden der Erziehungsarbeit» (ebd., S. 6). Fiir die Konzipierung einer
berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen ist weiter von Bedeutung, worin die
Grundlagen zur Erlangung der entsprechenden praktischen Handlungsfahigkeiten ge-
sehen werden und wie die berufliche Entwicklung von Lehrpersonen verstanden wird
{(Messner & Reusser, 2000). Da es kein allgemein akzeptiertes berufspraktisches Aus-
bildungsmodell gibt, ist es den einzelnen Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
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dung {iberlassen, wie sie die berufspraktische Ausbildung konzipieren und organisie-
ren.

Auf der Grundlage der Integrationsthese (vgl. z. B. Nolle, 2002; Neuweg, 2004) wird
im Sinne einer Stirkung des Praxisbezugs in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ge-
fordert, dass die Erziehungswissenschaft als wissenschaftliche Disziplin fiir die Studie-
renden bereits vor Eintritt in die Berufstitigkeit Hilfen fiir den Aufbau professioneller
Kompetenzen zur Verfligung stellt. Insbesondere einphasige Ausbildungen, welche in
der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung dominieren, sehen in der berufs-
praktischen Ausbildung eine Mdoglichkeit zur Verbindung einer theoriebezogenen und
wissenschaftlich fundierten Ausbildung einerseits und der Berufspraxis andererseits.
Dass jedoch Praktika in einer einphasigen Ausbildung nicht an sich schon wirksam und
in jedem Fall einer hoch qualifizierten Professionalisierung dienlich sind, zeigten die
Ergebnisse einer Studie zur Wirksamkeit der schweizerischen Lehrerbildungssysteme
(Oser, 2001). Die Mehrheit der befragten Studierenden hat entweder nur in der Theorie
oder nur in der Praxis von einem bestimmten Sachverhalt gehdrt oder aber nur prak-
tische Ubungen dazu gemacht. Die Einl6sbarkeit des vorausgesetzten Theorie-Praxis-
Bezugs im Kontext der tradierten Formen von Praktika wird zunehmend problematisiert
(Herzog & von Felten, 2001; Schiipbach, 2007; von Felten, 2005). Die deskriptiv-em-
pirische Studie von Schiipbach (2007) liefert in diesem Zusammenhang erniichternde
Ergebnisse. Fiir die Annahme, dass der vielerorts praktizierten Unterrichtsnachbespre-
chung in Lehrpraktika die Funktion einer «Nahtstelle von Theorie und Praxis» zu-
kommt, gibt es kaum empirische Belege. Untersuchungen aus England zum Lemen
in Praktika zeigen zudem folgendes Dilemma auf: Praktikantinnen und Praktikanten
verstehen sich im Kontext von Schulen sehr schnell nicht mehr primér als Lemende,
sondemn als Lehrpersonen, welche ihre Kompetenz in der unterrichteten Klasse unter
Beweis zu stellen haben (vgl. Edwards & Protheroe, 2003). Eine schnelle Ubergabe der
Verantwortung an die Praktikantinnen und Praktikanten und deren vorwiegende Unter-
stiitzung durch Unterrichtsnachbesprechungen anhand von Unterrichtsbeobachtungen
schrianken die moglichen berufsbezogenen Lernprozesse ein. Berufspraktisches Lermnen
durch Partizipation und Unterrichtsreflexion muss sich nicht auf die Refiexion von be-
reits durchgefithrtem Unterricht beschranken. Praxislehrpersonen und/oder Mentoren
oder Mentorinnen konnen ihre Expertise auch einbringen, indem sie Praktikantinnen
und Praktikanten an Planungsprozessen und gemeinsamem Unterricht beteiligen.

1.2 Die Unterrichtsvorbesprechung im Fachspezifisch-Padagogischen
Coaching als Lerngelegenheit
Ein im Kontext der Lehrer- und Lehrerinnenfortbildung entwickelter Ansatz, dessen
Ziel es ist, Lehrpersonen in der Praxis «on the job» in der Gestaltung und Durchfiihrung
von Unterricht zu unterstiitzen und sie dadurch in ihrer professionellen Entwicklung
zu fordern, ist das Fachspezifisch-Padagogische Coaching/Content-Focused Coaching
(Staub, 2001, 2004; West & Staub, 2003). Dieses Modell beinhaltet Vorschlige zur
organisatorisch-institutionellen, theoriebezogenen sowie dialogischen Gestaltung von
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Coaching fiir Lehrpersonen im Unterricht. Grundlegend ist die Annahme, dass kom-
plexe Gestaltungsarbeit wie das Unterrichten nicht aufgrund von Theorievermittlung
alleine lehrbar, jedoch unter geeigneten Bedingungen im Tun lernbar sei. Coaching
bedeutet hier «die individualisierte und situationsbezogene Unterstiitzung eines Ler-
ners, einer Lemerin bei der Bearbeitung einer komplexen Aufgabenstellung durch
eine Person, die in der Bearbeitung solcher Aufgabenstellungen selber {iber eine hohe
Expertise verfiigt» (Staub, 2001, S. 183, Hervorhebungen im Original). Aus wissens-
psychologischer Sicht fiihrt gelingendes Fachspezifisch-Padagogisches Coaching von
Lehrpersonen zur Weiterentwicklung von allgemeindidaktischen Planungs- und Refle-
xionsstrategien und fachspezifisch-padagogischem Wissen, einem zentralen Element
von Unterrichtsexpertise (Baumert & Kuntert, 2006; Bromme, 1992; Shulman, 1986,
1987; Staub & Stern, 2002). Die Kernelemente dieses Modells beinhalten Konzepte
und Werkzeuge zur Gestaltung von Lemsettings fiir Lehrpersonen. Dazu gehort die Re-
flexion von durchgefiihrtem Unterricht ebenso wie die gemeinsam verantwortete Un-
terrichtsvorbereitung und die gemeinsam verantwortete Durchfithrung von Unterricht.

Die Unterrichtsvorbesprechung dient hier der (angehenden) Lehrperson und dem Coach
(Praxislehrperson) zur reziproken Verstindigung tiber Lektionsziele, Lektionsplan so-
wie zugrunde liegende Gestaltungsiiberlegungen und deren Begriindungen (Staub,
2001, 2004). Ausgangspunkt der gemeinsamen Planungsarbeit sind in der Regel die
von Lehrpersonen eingebrachten Unterrichtsentwiirfe oder Planskizzen, die zu gemein-
sam verantworteten Lektionsplinen ausgearbeitet werden. Auch der Coach kann einen
mehr oder weniger ausgearbeiteten Unterrichtsentwurf in solche Vorbesprechungen
einbringen. Damit die (angehende) Lehrperson durch ihre Teilnahme an der Bearbei-
tung von Gestaltungsproblemen lernen kann, ist es notwendig, dass nicht nur fertige
Lektionsplane mitgeteilt, sondem auch Planentwiirfe gemeinsam iiberarbeitet und opti-
miert werden. Damit entstehen in Vorbesprechungen echte Dialoge, und in produktiven
Féllen kommt es zur Ko-Konstruktion gemeinsam verantworteter Lektionspline. Die
Kooperation in der Unterrichtsvorbesprechung ist auch fiir die Unterrichtsnachbespre-
chung von Bedeutung. Fehlt zwischen den beiden Partnern ein geteiltes Verstiindnis
beziiglich des Unterrichtsplanes, der damit verfolgten Absichten sowie der den Ent-
scheiden zugrunde liegenden Uberlegungen, dann kdnnen auch die Riickmeldungen
nur sehr schwer an das Vorwissen und Verstindnis der Lehrperson angepasst werden.
In der Nachbesprechung ist der Hauptfokus auf den inhaltsspezifisch gefassten Lem-
prozess der Schiilerinnen und Schiiler gerichtet. Der Unterricht wird im Hinblick auf
die intendierten und effektiv ausgelosten Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
analysiert.

Mit einer auf diese Weise konzipierten Unterrichtsvorbesprechung werden Settings er-
moglicht, in denen kompetente Lehrpersonen ihr handlungsorientiertes wie auch ihr
theoretisches Wissen zur Losung von Gestaltungsproblemen einbringen konnen. Da-
durch entstehen einerseits Lerngelegenheiten fiir die unterstiitzten (angehenden) Lehr-
personen. Andererseits kann damit auch ein Beitrag zur Steigerung der Unterrichtsqua-
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litat fir die Schiilerinnen und Schiiler geleistet werden. Da Lehrerstudierende in der
Regel wenig Gelegenheit haben, mit kundiger Unterstiitzung in der Praxis realistische
Formen der Planung und Unterrichtsvorbereitung zu erwerben, kommt der Unterrichts-
vorbesprechung unseres Erachtens eine wichtige Rolle zu.

2. Fragestellung und Design der quasi-experimentellen Interventions-
studie zum wahrgenommenen Nutzen von Unterrichtsvorbespre-
chungen in der berufspraktischen Grundausbildung

Die nachfolgend dargestellte Interventionsstudie’ wurde am Institut Unterstrass an der
Padagogischen Hochschule Ziirich (PHZH) durchgefiihrt. Die Ausbildung zur Vor-
schul- resp. Primarlehrperson am Institut Unterstrass an der PHZH gliederte sich zum
Zeitpunkt der Intervention in ein einjahriges Basisstudium, gefolgt von einem zweijih-
rigen Diplomstudium. Im Basisstudium werden sowohl Halbtages- als auch Wochen-
praktika durchgefiihrt. Bei den Halbtagespraktika arbeiten die Studierenden allein oder
in Gruppen in einer kooperierenden Schule.

Leitende Hauptfragestellung der Untersuchung war, ob das im Rahmen von Praxis-
halbtagen einer einphasigen Lehrergrundausbildung neu eingefiihrte Element der Un-
terrichtsvorbesprechung von den Studierenden und den Praxislehrpersonen als ein
fiir das berufspraktische Lermen forderliches Mittel beurteilt wird und worin Nutzen
und/oder Nachteile fiir das Lernen der angehenden Lehrpersonen gesehen werden. Zur
Untersuchung dieser Fragestellung unterrichteten Studienanfénger im ersten Semester
ihres Basisjahres sowohl Lektionen ohne besondere Lektionsvorbesprechung als auch
Lektionen, fiir die eine Woche vor der Lektionsdurchfiihrung eine Lektionsvorbespre-
chung mit der Praxislehrperson statifand. Zur Ermoglichung dieser Lerngelegenheiten
wurden in Zusammenarbeit mit der Ausbildungsinstitution die organisatorischen Ver-
anderungen vorgenommen und die Praxislehrpersonen wurden im Rahmen einer Wei-
terbildung auf ihre neue Aufgabe zur Durchfithrung von Unterrichtsvorbesprechungen
vorbereitet. Dies erfolgte auf der Grundlage ausgewihlter Elemente des Fachspezi-
fisch-Padagogischen Coachings: die Gestaltung von Unterrichtsvor- und -nachbe-
sprechungen im Kontext einer vom Coach mitverantworteten Unterrichtsplanung zur
optimalen Forderung der Schiilerinnen und Schiiler. Weitere zentrale Elemente des
Fachspezifisch-Padagogischen Coachings wie das Unterstiitzen der Studierenden wih-
rend des Unterrichts oder die theoriebezogenen Kernaspekte fiir die Planung und Re-
flexion von Unterricht wurden nicht vermittelt, da die wahrgenommene Wirkung einer
Unterrichtsvorbesprechung im Kontext einer mitverantworteten Unterrichtsplanung
alleine interessierte.

! Die Aushandlung der Gesamtkonzeption der Interventionsstudie mit dem Institut Unterstrass sowie die
Ausbildung der an der Studie beteiligten Praktikumslehrpersonen erfolgte durch F. Staub. Die hier berichteten
Ergebnisse basieren auf Daten, welche K. Futter im Rahmen ihrer Lizentiatsarbeit erhoben und ausgewertet
hat (Futter, 2005).
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2.1 Untersuchungsdesign und Methoden

Die Wirkung einer Vorbesprechung auf das Lernen der Studierenden wurde auf der
Grundlage eines quasi-experimentellen Designs untersucht, indem das Element einer
zusitzlichen Unterrichtsvorbesprechung systematisch variiert wurde und jede Studen-
tin/jeder Student im Laufe des Semesters unter folgenden drei Bedingungen Lektionen
durchfiihrte: (A) mit einer Vorbesprechung der eigenen Lektion, (B) ohne Vorbespre-
chung, und (C) mit Zuh6ren bei der Vorbesprechung einer anderen Studentin/eines
anderen Studenten. Lektionsvorbesprechungen wurden eine Woche vor der Lektions-
durchfithrung im Anschluss an den Unterricht des Praktikumshalbtages abgehalten.
Den Aufirag fiir ihre Lektionen erhielten alle Studierenden zwei Wochen vor der Lekti-
onsdurchfiihrung. Als Vorbereitung auf die Vorbesprechung fertigten die Studierenden
einen Planungsentwurf an, welcher von der Praxislehrperson und der Studentin/dem
Studenten gemeinsam zu einem definitiven Lektionsplan weiterentwickelt wurde. Fiir
allfallige weitere notwendige Vorbereitungsarbeiten blieb den Studierenden nach der
Vorbesprechung noch eine Woche Zeit.

An der Untersuchung beteiligten sich wihrend der Dauer eines Semesters alle Studie-
renden (N=26) des 1. Jahres des Basisjahres sowie die Praxislehrpersonen (N=10),
was einer Vollerhebung dieser Studienkohorte entspricht. Das Durchschnittsalter der
Praxislehrpersonen lag bei 45 Jahren, dasjenige der Studierenden bei 22 Jahren. Die
Praxislehrpersonen standen durchschmittlich seit 19 Jahren im Schuldienst. Mittels
Fragebdgen schitzten sowohl die Studierenden als auch die Praxislehrpersonen das
Lemen der Studierenden unter den verschiedenen Bedingungen ein. Auf der Grundlage
von Antworten auf offene Fragen in einem abschliessenden Fragebogen beziiglich der
gemachten Erfahrungen wurde weiter eine qualitative Inhaltsanalyse mit Bezug auf
das berufspraktische Lemen aus Sicht der Studierenden und der Praxislehrpersonen
durchgefiihrt. Weiter wurde jede Lektion aufgrund eines Rasters der Ausbildungsin-
stitution zur Erfassung von Unterrichtsqualitit beurteilt. Das Raster beinhaltet acht
Gesichtspunkte wie zum Beispiel: «Liegt ein klares Lernziel vor?» oder «Wird an das
Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler angekniipft?»

2.2 Spezifische Fragestellungen

Zur Untersuchung des (wahrgenommenen) Nutzens von Unterrichtsvorbesprechungen

fiir das berufspraktische Lernen von zukiinftigen Lehrpersonen werden im Ergebnisteil

folgende Fragen beantwortet:

1. Als wie hilfreich wird die Vorbesprechung der eigenen Lektion von den Studieren-
den und den Praxislehrpersonen fiir das berufspraktische Lemen der Studierenden
eingeschétzt?

2. Werden die Vorbesprechung einer Lektion, die Lektionsdurchfiihrung und deren
Nachbesprechung in gleichem Masse als hilfreich fiir das berufspraktische Leren
eingeschatzt?

3. Unterscheidet sich der eingeschitzte Nutzen der eigenen Lektionsdurchfiihrung
bzw. der Nachbesprechung in Abhingigkeit davon, ob eine Vorbesprechung durch-
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gefiihrt wurde, die Vorbesprechung einer Mitstudentin/eines Mitstudenten mitver-
folgt wurde oder keine Vorbesprechung stattfand?

4. Wird die Qualitit von Lektionen mit einer Vorbesprechung von den Praxislehrper-
sonen hdher beurteilt als die Qualitdt von Lektionen ohne Vorbesprechung?

5. Welches sind aus Sicht der Studierenden und der Praxislehrpersonen die lehr-
reichsten Inhalte und Aspekte einer Unterrichtsvorbesprechung?

6. Worin sehen die Studierenden und die Praxislehrpersonen die Vor- und die Nach-
teile einer ausfiihrlichen Vorbesprechung?

3. Ergebnisse

Jede Studentin/jeder Student durchlief in Dreiergruppen die drei Bedingungen A, B und
C? wihrend der gesamten Erhebungsdauer mindestens einmal, und in Zweiergruppen
wurden die Bedingungen A und B mindestens zweimal durchlaufen. Damit die Ergeb-
nisse beziiglich der Einschitzungen der einzelnen Bedingungen vergleichbar sind, wer-
den Durchschnittswerte aufgrund der vorhandenen Daten pro Student oder Studentin
und Bedingung berechnet. Auf der Grundlage dieser Daten wurde jedoch ausschliess-
lich non-parametrisch gepriift. Die vorliegenden Stichprobenerhebungen sind vonei-
nander abhingig (es handelt sich um Messwiederholungen; dieselben Studierenden
durchlaufen nacheinander die verschiedenen Bedingungen). Das verwendete Priifver-
fahren bei zwei voneinander abhingigen Stichproben ist der Wilcoxon-Test resp. der
Friedman-Test bei drei voneinander abhangigen Stichproben. Das Signifikanzniveau
wurde bei 5% festgelegt.

3.1 Als wie hilfreich wird die Vorbesprechung der eigenen Lektion von den
Studierenden und den Praxislehrpersonen fiir das berufspraktische
Lernen der Studierenden eingeschéatzt?

Die Einschitzungen des Nutzens der Vorbesprechung fiir das Lernen der Studierenden

verdnderten sich iiber den Zeitraum der Datenerhebung nicht signifikant. Den Nutzen

der Vorbesprechung fiir das berufsspezifische Lemen (1=nicht hilfreich, 2=etwas
hilfreich, 3 =hilfreich, 4=sehr hilfreich) schitzten sowohl die Studierenden (M=3.12)
als auch die Praxislehrpersonen (M=3.35) als «hilfreich» bis «sehr hilfreich» ein. Die

Einschéitzungen der beiden Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant voneinander.

Experten in Sachen Unterrichtsplanung als auch Novizen sind demzufolge der Ansicht,

dass Unterrichtsvorbesprechungen hilfreich bis sehr hilfreich fiir das Lemen der No-

vizen sind. Konnten Studierende einer Unterrichtsvorbesprechung lediglich zuhéren,
schitzten sie den Nutzen dieser Vorbesprechung als wesentlich geringer (M=2.3) fiir
das eigene Lemen ein, als wenn es sich um die Vorbesprechung der eigenen Lektion

2 A=A-Treatment (Vorbesprechung der eigenen Lektion durchgefiihrt), B=Kontrollgruppe (keine
Vorbesprechung), C=C-Treatment (Vorbesprechung einer Mitstudentin/eines Mitstudenten zugehért)
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handelte. Diese Einschitzungen unterscheiden sich signifikant voneinander [Z(N=17)=
-2.592, p<0.01].

3.2 Werden die Vorbesprechung einer Lektion, die Lektionsdurchfiihrung
und deren Nachbesprechung in gleichem Masse als hilfreich fir das
berufspraktische Lernen eingeschatzt?

Falls eine Vorbesprechung der eigenen Lektion durchgefiihrt wurde, schétzten die Stu-
dierenden auf einer vierstufigen Antwortskala (1=nicht hilfreich, 2=etwas hilfreich,
3=hilfreich, 4=sehr hilfreich) im Durchschnitt die praktische Durchfiihrung der Lek-
tion fiir ihr berufsspezifisches Lernen als am hilfreichsten ein (M=3.48). Die Vorbe-
sprechung der eigenen Lektion wurde etwas weniger hilfreich (M=3.12) fiir das eigene
Lemen eingeschétzt. Am wenigsten hilfreich wurde die Nachbesprechung (M=2.5)
eingeschitzt (vgl. Abbildung 1). Die Unterschiede der Einschitzungen des Nutzens
zwischen Vorbesprechung — praktischer Durchfithrung Lektion — Nachbesprechung
sind signifikant [y (2, N=22)=19,902, p<0.001], so wie dies auch alle Paarvergleiche
sind. Die Vorbesprechung wird demzufolge als hilfreicher fiir das eigene Lemen einge-
schitzt als die Nachbesprechung der eigenen Lektion.

Wenn keine Vorbesprechung der eigenen Lektion stattgefunden hatte, schitzten die
Studierenden die praktische Durchfithrung der Lektion als hilfreicher fiir ihr Lernen ein

—e— keine Vorbesprechung —8- eigene Vorbesprechung —a— zugehorte Vorbesprechung

3.48

3.5
3.12 3.3

. T — e

2.78
2.72

25 ]
2.32 / 25

15

Vorbesprechung Lektion Nachbesprechung

Abbildung 1: Vergleich der durchschnittlichen Einschétzung (1 =nicht hilfreich, 2=etwas hilfreich,
3=hilfreich, 4=sehr hilfreich) des Nutzens von Vorbesprechung, Lektionsdurchfiihrung und Nachbe-
sprechung fur das eigene berufsspezifische Lernen getrennt nach Bedingung
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als die Nachbesprechung. Der Unterschied ist signifikant [Z (N=20)=-2.272, p <0.05].
Ein gleiches Muster zeigt sich bei den Studierenden, welche lediglich zugehdrt hatten.

3.3 Unterscheidet sich der eingeschatzte Nutzen der eigenen Lektions-
durchfihrung bzw. der Nachbesprechung in Abhangigkeit davon, ob
eine Vorbesprechung durchgefiihrt wurde, die Vorbesprechung einer
Mitstudentin oder eines Mitstudenten mitverfolgt wurde oder keine
Vorbesprechung stattfand?

Deskriptiv liegt der durchschnittlich eingeschitzte Nutzen der Nachbesprechung
ohne Vorbesprechung der Lektion héher (M=2.72), als mit Vorbesprechung (M=2.5)
(vgl. Abbildung 1). Der Unterschied ist jedoch nicht signifikant [Z (N=18)=-1.204,
p=.229]. Die Einschitzung des Nutzens der Nachbesprechung unterscheidet sich nicht
hinsichtlich dessen, ob eine Vorbesprechung durchgefiihrt wurde oder nicht. Auch der
von den Studierenden durchschnittlich eingeschitzte Nutzen der durchgefiihrten Lek-
tion unterscheidet sich nicht signifikant [Z (N=18)=-.734, p=.463] in Abhéngigkeit
davon, ob eine Vorbesprechung stattgefunden hat oder nicht.

3.4 Wird die Qualitdt von Lektionen mit einer Vorbesprechung von den
Praxislehrpersonen hdher beurteilt als die Qualitat von Lektionen ohne
Vorbesprechung?

Alle Praxislehrpersonen beurteilten im Anschluss an den Praxishalbtag die gehaltenen

Lektionen anhand eines Rasters ihrer Ausbildungsinstitution zur Erfassung von Unter-

richtsqualitit mittels eines fiinfstufigen Antwortformats. Auf dessen Grundlage wurde

ein Durchschnittswert gebildet. Diejenigen Lektionen, welche vorbesprochen worden
waren (M=4.06), wurden von den Praxislehrpersonen im Mittel signifikant besser be-
urteilt [Z (N=16)=-2.451, p<0.05], als nicht vorbesprochene Lektionen (M=3.75).

Die vorbesprochenen Lektionen wurden zudem auch besser beurteilt als Lektionen, bei

welchen die Studierenden bei der Vorbesprechung lediglich zugehort (AM=3.42) hatten

[Z (N=14)=-2.901, p< 0.01].

3.5 Welches sind aus Sicht der Studierenden und der Praxislehrpersonen
die lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer Unterrichtsvorbespre-
chung?

Auf die zum Abschluss der Praxishalbtage von den Studierenden wie auch den Praxis-

lehrpersonen jeweils beantworteten offenen Fragetexte in den Fragebogen («Welches

waren die fiir [hr eigenes Lemen (fiir das Lemen der Studierenden) lehrreichsten In-
halte und Aspekte der heutigen Vorbesprechung?») und auf die am Ende des Semesters
riickblickende Frage («Welches waren iiber das Ganze gesehen die fiir Thr eigenes Ler-
nen (fiir das Lemen der Studierenden) lehrreichsten Inhalte und Aspekte der Vorbespre-
chung?») formulierten die Studierenden und die Praxislehrpersonen Aussagen dazu,
welche Inhalte und Prozessmerkmale von Vorbesprechungen fiir das berufspraktische
Lernen hilfreich sind. Auf der Grundlage dieser qualitativen Daten wurde auf induktive
Weise ein Codierleitfaden zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer
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Unterrichtsvorbesprechung entwickelt. Dieser umfasst die in Tabelle 1 aufgefiihrten 21
Codes, welche sich unter drei iibergeordnete Bereiche subsumieren lassen, die sich auf
das «Was» und das «Wie» einer Vorbesprechung sowie auf damit verkniipfte Aspekte
der Motivation und des emotionalen Erlebens beziehen.

Tabelle 1: Die drei Hauptbereiche des Codierleitfadens zur Erfassung der lehrreichsten Inhalte und
Aspekte einer Unterrichtsvorbesprechung mit den zugehdrenden Codes (alphabetisch geordnet)

Emotionales Erieben und «Was»: «Wie»
Motivation Inhaltliche Aspekte der Art der ermdglichten
Zusammenarbeit Unterstiitzung
- Angste abbauen —~ Anregungen Materialsuche - Entscheidungsfindung unter-
= Mut machen ~ Fachdidaktik stitzen
— Sicherheit gewinnen — Fachwissen — Fragen stellen/beantworten
= Unsichere Stellen kiaren - Gesamtablauf - Gemeinsame Reflexion und
- Gestaltungselemente Planung
— Methodische Hinweise — Hilfe erhalten
— Vorabkldrungen — ldeen austauschen/erhalten
— Zielsetzung - Mentales Probehandeln
— Neue Handlungsmaéglichkeiten
kennenlernen

- Plan vorstellen und beurteilen
lassen

- Von Erfahrungen anderer
profitieren

Fir die Antworten von Studierenden und Praxislehrpersonen auf die riickblickende
Frage konnten insgesamt 102 Textstellen den 21 Codes zugeordnet werden. In Bezug
auf die Antworten von Studierenden und Praxislehrpersonen auf die jeweils im An-
schluss an die Halbtagespraktika gestellte Frage nach den lehrreichsten Inhalten und
Aspekten konnten aufgrund der Inhaltsanalyse insgesamt 136 Textstellen den 21 Codes
zugeordnet werden. Tabelle 2 gibt Auskunft dariiber, wie viele Zuordnungen pro Code
im Anschluss an die Praxishalbtage, als auch riickblickend iiber das ganze Semester
vorgenommen werden konnten.

Unmittelbar im Anschluss an die einzelnen Praxishalbtage wurden auf die Frage nach
den lehrreichsten Inhalten und Aspekte einer Unterrichtvorbesprechung iiberwiegend
inhaltliche Aspekte genannt. Erst in der riickblickenden Gesamtschau werden dagegen
haufiger auch Aspekte der Zusammenarbeit und des emotionalen Erlebens genannt.

3.6 Worin sehen die Studierenden und die Praxislehrpersonen die Vor-
und die Nachteile einer ausfihrlichen Vorbesprechung?

Die Antworten von Studierenden und Praxislehrpersonen beziiglich der Vorteile einer

ausfiihrlichen Vorbesprechung konnten ebenfalls mit Hilfe des Codierleitfadens zur

Erfassung der lehrreichsten Inhalte und Aspekte einer ausfiihrlichen Unterrichtsvor-

besprechung analysiert werden. Es wurde kein Vorteil genannt, welcher nicht einem

bereits vorhandenen Code hétte zugeordnet werden kénnen. Der von den Studierenden
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Tabelle 2: Haufigkeit von Aussagen in den drei Ubergeordneten Bereichen zu den lehrreichsten
Inhalten und Aspekten von Unterrichtsvorbesprechungen im Anschluss an die Praxishalbtage und
im Gesamtrlickblick

Im Anschluss an die Praxis- Im Gesamtriickblick genannte
halbtage genannte lehrreichste | lehrreichste Inhalte und Apekte
Inhalte und Aspekte
Anzahl % Anzaht %

qut»orjales Erieben und 5 15 14 13.7
Motivation
«Was»: Inhaltliche A_spekm 117 86.1 48 471
der Zusammenarbeit
«Wien»: Art der
Zusammenarbeit g 124 2 39.2

und Praktikumslehrpersonen am hiufigsten genannte Vorteil wird darin gesehen, dass
die Studierenden durch die Vorbesprechung Sicherheit gewinnen koénnen. Tabelle 3 gibt
Auskunft iiber die meistgenannten Vorteile einer ausfiihrlichen Vorbesprechung.

Der Zuwachs an Sicherheit wird von den Studierenden und den Praxislehrpersonen am
haufigsten als Vorteil benannt, gefolgt von Aspekten der Art und Weise der Hilfestel-
lung. Nicht explizit als Vorteil benannt werden inhaltliche Aspekte.

Hinsichtlich der genannten Nachteile wurden erneut induktiv Codes auf der Grundlage
der Antworten der Studierenden und Praxislehrpersonen entwickelt. In Tabelle 4 wird
dargestellt, wie viele Studierende resp. Praxislehrpersonen welchen Nachteil nannten.

Tabelle 3: Anzahl Studierende resp. Praxisiehrpersonen, welche den jeweiligen Vorteil einer ausfihr-
lichen Vorbesprechung rickblickend nannten (nur die vier meistgenannten Vortelle)

Argumente fiir eine Studierende Praxislehrpersonen
Unterrichtsvorbesprechung (N=26) (N=10)
Anzahl % Anzahl %
Sicherheit gewinnen 10 38.5 3 30
|deen austauschen/erhatten 10 38.5 1 10
Von Erfahrungen profitieren 4 15.4 2 20
Hife erhalten 5] 19.2 - -

Der am hiufigsten genannte Nachteil einer ausfithrlichen Vorbesprechung wird sowohl
von den Studierenden als auch von den Praxislehrpersonen in einer allfillig zu starken
Beeinflussung der Studierenden durch die Praxislehrperson oder einer zu grossen An-
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passung der Studierenden an die Praxislehrperson gesehen. Zudem wird auch der gros-
se Zeitaufwand von nahezu einem Drittel als Nachteil gesehen.

Tabelle 4. Anzahl Studierende resp. Praxislehrpersonen, welche den jeweiligen Nachteil einer
ausflhrlichen Vorbesprechung rickblickend nannten

Nachteile einer Studierende Praxislehrpersonen
Unterrichtsvorbesprechung (N=26) (N=10)
Anzahl % Anzahl %
Beeinflussung/Anpassung 9 34.6 4 40
Grosser Zeitaufwand 7 26.9 3 30
Kein Lernen aus Fehlern maéglich 5 19.2 = -
Vorausplanung schwierig 1 3.9 4 40
Motivationsveriust 4 15.4 =
Kein Experimentieren moglich 2 7.7 1 10
Konsumhaltung 1 3.9 1 10

4 Diskussion

Der im Kontext der Lehrer- und Lehrerinnenweiterbildung entwickelte Ansatz des
Fachspezifisch-Pddagogischen Coachings (Staub, 2001; West & Staub, 2003) sieht in
der Unterrichtsvorbesprechung — in Ergénzung zur Unterrichtsnachbesprechung — eine
wichtige strukturelle Komponente zur Erzeugung von Lerngelegenheiten in berufs-
praktischen Settings. In der Lehrer- und Lehrerinnenbildung dominieren dagegen
Unterrichtsbesprechungen in Form von Unterrichtsnachbesprechungen zur Reflexion
bereits durchgefihrter Lektionen (vgl. Schiipbach, 2007). Die mittels Fragebogen er-
hobenen Einschitzungen des Nutzens von Unterrichtsvorbesprechungen flir das berufs-
praktische Lemen zeigen, dass die Unterrichtsvorbesprechungen von einer Mehrheit
der Studierenden als hilfreich bis sehr hilfreich fiir ihr Lemen beurteilt wird. Diese
positive Einschitzung teilen auch die Praxislehrpersonen. Die Beurteilungen der bei-
den Personengruppen unterscheiden sich nicht signifikant. Die blosse Anwesenheit bei
der Vorbesprechung einer anderen Studentin oder eines anderen Studenten wird von
einer Mehrheit der Studierenden zwar ebenfalls als «etwas hilfreich» oder «hilfreich»
beurteilt. Im Vergleich dazu wird jedoch die Vorbesprechung von eigenen Lektionen
signifikant hilfreicher beurteilt.

Im Vergleich zu den Unterrichtsnachbesprechungen beurteilten die Studierenden die

Vorbesprechung der eigenen Lektion signifikant hilfreicher fiir ihr Lernen. Eine mog-
liche Ursache dafiir, dass die Vorbesprechung hilfreicher eingeschétzt wurde als die
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Nachbesprechungen, konnte darin gesehen werden, dass den Vorbesprechungen schon
aufgrund ihrer relativen Neuheit Attraktivitit zukommt. Diese Erklirung (alleine)
scheint jedoch unwahrscheinlich, da dem Neuheitswert die Notwendigkeit eines grés-
seren zeitlichen Engagements gegeniibersteht.

Die qualitativen Analysen der Antworten auf die offenen Fragen geben Hinweise da-
rauf, weshalb insbesondere Unterrichtsvorbesprechungen von den Befragten als hilf-
reich bis sehr hilfreich eingeschétzt werden. Es sind dies (1) bestimmte Gesprachs-
inhalte (z.B.zum Gesamtablauf der Lektion, Materialhinweise oder Hilfestellungen
fachdidaktischer Art), (2) die durch die Zusammenarbeit zwischen Studierenden und
Praxislehrperson in der Planungsphase gewonnene Unterstiitzung (z.B. bei der Ent-
scheidungsfindung, durch das Kennenlernen neuer Handlungsméglichkeiten oder beim
mentalen Probehandeln) und (3) die damit einhergehenden emotionalen resp. motiva-
tionalen Aspekte (Gewinn von Sicherheit und der Abbau von Angsten). Die zwei von
der gréssten Anzahl Studierender (von je 38%) genannten Vorteile einer ausfiihrlichen
Unterrichtsvorbesprechung sind die damit gewonnene Steigerung des Sicherheitsge-
fiihls sowie die Moglichkeit zum Austausch von Ideen mit den Praxisiehrpersonen. Der
am hiufigsten genannte Nachteil von Vorbesprechungen (von 35% der Studierenden
und 24% der Praxislehrpersonen) sind die allenfalls zu dominante Beeinflussung der
Studierenden durch die Praxislehrpersonen. Der am zweithiufigsten genannte Nachteil
(27% der Studierenden und 24% der Praxislehrpersonen) betrifft den erforderlichen
Zeitaufwand fiir die Durchfiihrung der Vorbesprechungen. Weiter vermuten 19% der
Studierenden als Nachteil, dass Unterrichtsvorbesprechungen ein Lemen aus Fehlern
verhindern kénnen.

Der Befund, dass die Unterrichtsqualitdt von vorbesprochenen Lektionen von den
jeweiligen Praxislehrpersonen signifikant héher beurteilt wurde als die Qualitit von
nicht vorbesprochenen Lektionen, deutet weiter darauf hin, dass Vorbesprechungen
ein geeignetes Mittel sein kdnnen, um die Unterrichtsqualitit von Lehrerstudierenden
zu steigem. Eine Qualitdtsverbesserung, welche vor allem auch den unterrichteten
Schiilerinnen und Schiilem zugutekommt. Einschrénkend ist jedoch anzumerken, dass
die Praxislehrpersonen bei ihrer Beurteilung keine neutralen Beobachter sind, da sie
Lektionen beurteilten, fiir deren Planung und Erfolg sie — wie auf der Grundlage des
Modells des Fachspezifisch-Pddagogischen Coachings gefordert — Mitverantwortung
iibernehmen. Fiir eine Absicherung dieses Ergebnisses miisste in weiterfithrenden Un-
tersuchungen die Unterrichtsqualitét der Lektionen zusétzlich durch neutrale Experten
eingeschétzt werden, denen nicht bekannt ist, ob eine Lektion vorbesprochen wurde
oder nicht.

Keine signifikanten Unterschiede zeigten sich beziiglich des eingeschitzten Nutzens

der Lektionsdurchfiihrung in Abhingigkeit davon, ob eine Vorbesprechung stattfand
oder nicht. Auch der eingeschitzte Nutzen der Nachbesprechung unterschied sich nicht
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in Abhéngigkeit von dieser Bedingungsvariation. Aufgrund der Modellannahmen zum
Fachspezifisch-Padagogischen Coaching wire zu erwarten, dass sich der Nutzen von
Unterrichtsnachbesprechungen in Verbindung mit einer Lektionsvorbesprechung ver-
grossert, da die durchgefiihrte Lektion sehr spezifisch in Bezug auf die in der Vorbe-
sprechung ausgehandelten Zielvorstellungen und geteilten Gestaltungsiiberlegungen
reflektiert werden kann. Die Analyse der Gruppendiskussion mit den Studierenden am
Ende des Semester gab Hinweise darauf, dass es vermutlich noch nicht allen Praxislehr-
personen gelungen war, die Nachbesprechungen in einer fiir die Studierenden transpa-
renten Weise auf die jeweilige Vorbesprechung zu beziehen. Im Rahmen der Interventi-
onsstudie wurde einzig die in Mitverantwortung fiir den Unterricht und das Lemen der
Schiilerinnen und Schiiler durchgefiihrte Unterrichtsvorbesprechung als ein Element
des Fachspezifisch-Pddagogischen Coachings in das System der Praktikumsbetreuung
eingefiihrt. Dieses Element hat im untersuchten Praxissystem den wahrgenommenen
Nutzen fiir das Lemen anhand der Unterrichtsnachbesprechung nicht signifikant ver-
dndert. In weiterfithrenden Interventionsstudien wire zu kldren, ob eine Kombination
der Unterrichtsvorbesprechung mit Hilfestellungen zur thematischen Fokussierung von
Vor- und Nachbesprechungen die Qualitit der Nachbesprechung bei Vorhandensein
einer Vorbesprechung signifikant verindert. Ein im Rahmen dieser Intervention eben-
falls nicht implementiertes Element des Fachspezifisch-Pddagogischen Coachings sind
lehr-lempsychologisch fundierte Kernaspekte fiir die Planung und Reflexion von Lek-
tionen. Eine Hauptfunktion dieser Kernaspekte ist es, durch eine Fokussierung auf die
Inhalte der intendierten Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichtspla-
nung und Unterrichtsreflexion in kohérenter Weise zu verkniipfen.

Die hier berichtete Interventionsstudie liefert einige Belege dafiir, dass Unterrichtsvor-
besprechungen zur mitverantworteten Planung von Unterricht in der berufspraktischen
Ausbildung produktive Lemgelegenheiten erzeugen konnen, denen Studierende wie
auch Praxislehrpersonen eine fiir das berufspraktische Lernen forderliche Wirkung zu-
schreiben. Die qualitative Analyse der Antworten auf die Frage nach den Nachteilen
von Unterrichtsvorbesprechungen zeigt jedoch auch, dass 35% der Studierenden und
40% der Praxislehrpersonen die Moglichkeit einer zu starken Einflussnahme durch die
Praktikumslehrpersonen befiirchten. Fiir die insgesamt positive Wahrnehmung dieser
Neuerung spricht jedoch auch die Tatsache, dass die mit der quasi-experimentellen
Studie eingefiihrte Unterrichtsvorbesprechung auch nach dem Abschluss der Untersu-
chung im Institut Unterstrass an der PHZH beibehalten und weiter ausgebaut wurde.
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Wirken - erkennen -sich selbst sein: Validierung unterschied-
licher Interessen von Studierenden und Praxislehrpersonen
in Unterrichtsbesprechungen

Alois Niggli, Markus Gerteis und Roger Gut

Auf der Basis je einer Stichprobe von Studierenden (N=243) und von Praxisleh-
rpersonen (N=198) aus insgesamt drei Institutionen der Lehrerbildung geht der
vorliegende Beitrag der Frage nach, ob sich unterschiedliche Rationalitéitsansprii-
che in Unterrichtsbesprechungen auf faktorenanalytischem Wege in drei kom-
munikativen Bereichen kategorisieren lassen. Vorgeschlagen wurden: (a) Feed-
backgespriche fiir zweckrationales Handeln, (b) Reflexionsgespriche fiir das
propositionale Berufswissen, (¢) Orientierungsgespriche fiir den gegenseitigen
Austausch zu Fragen der Selbstregulation. Dabei zeigte es sich, dass sich die drei
theoretisch postulierten Ebenen tatséichlich in den kommunikativen Interessen
der Probandern widerspiegeln. Zusétzlich wurden Unterschiede zwischen Studie-
renden und Lehrkriften deutlich, die auch fiir die Betreuung im Praktikum von
Bedeutung sind.!

Seit den 80er-Jahren orientiert sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der Vor-
stellung von reflektierenden Praktikerinnen und Praktikern, die ihr berufliches Kénnen
im Laufe ihrer beruflichen Téatigkeit stindig weiterentwickeln (Dick, 1994). Demzu-
folge wurden konstruktivistisch inspirierte Lernkonzepte in Ausbildungsprogrammen
zunehmend als erfolgversprechend angesehen (Hawley & Valli, 1999). Insbesondere
gilt dies fiir die berufspraktische Ausbildung, wo zwischen Mentorinnen, Mentoren
und Studierenden eine Ko-Konstruktion des beruflichen Wissens erreicht werden soll
(Grisel, Fussangel & Probstel, 2006). Vor diesem Hintergrund haben sich inzwischen
zwei prototypische Bearbeitungsoptionen herauskristallisiert.

Der Ansatz von Schon (1983) ist eher wissenschaftssoziologischer Natur (vgl. Ram-
bow & Bromme, 2000). Er geht der Frage nach, wie man wissensbasierte Denk- und
Suchprozesse von Fachleuten beschreiben kann. Grundlegend ist eine Epistemologie
der Praxis. Handelnde treten mit einem bestimmten Vorverstindnis an eine Situation
heran und definieren dadurch das Problem, das gelost werden soll. Wenn Schwierig-
keiten mit der urspriinglichen Konzeptidee auftreten, verdndern Fachleute ihre Situ-
ationsinterpretation. Metaphorisch verdeutlicht Schon die Auseinandersetzung mit
widerstindiger Realitit durch die Vorstellung, die Situation spreche dabei quasi zum
Handelnden. Ein kognitionswissenschaftlicher Ansatz analysiert das Erfahrungswissen

1 Wir danken Prof. Dr. Jean-Luc Patry, Universitat Salzburg, fiir Hinweise und Anregungen, die in diesen
Beitrag einfliessen konnten.
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von berufserfahrenen Lehrerinnen und Lehrem hingegen auch unter dem Aspekt des
akademisch gepréigten Wissens, das im Zuge der Ausbildung erworben wird (Bromme,
1992). Fiir die Profession als relevant geltende Bereiche der Fachdisziplinen stellen in
diesem Fall Grundlagen fiir die Anreicherung von Praxiswissen bereit. Einen exempla-
rischen Ansatz, der diesen konzeptionellen Vorstellungen nahekommt, haben Staub und
West (2003) sowie Staub (2004) als Coachingkonzept fiir die Aus- und Weiterbildung
von Lehrkriften entwickelt (Staub, 2008; vgl. auch Kreis & Staub in diesem Heft). Auf
der inhaltsbezogenen Ebene macht dieses Modell deshalb auch Vorschlage, welche the-
oretisch begriindeten paddagogisch-psychologischen und psychologisch-didaktischen
Prinzipien bei der Problemldsung beriicksichtigt werden kénnen (Staub 2001).

Die beschriebenen Problemléseansitze von Schén, Bromme bzw. von West und Staub
konnen als Kontrastpunkte zu einer priméir zweckrationalen, an Standards orientierten
Formung von Individuen aufgefasst werden. Diese Praxis findet beispielsweise in zu-
nehmend umfangreicher werdenden Kompetenzlisten von Ausbildungsinstitutionen
ihren Ausdruck. Im Zentrum einer Epistemologie der Praxis stehen jedoch ebenso
Entwicklungs- bzw. Wachstumsprozesse im Rahmen der Sozialisation zur Professi-
on. Das heisst: Studierende und erfahrene Lehrkrifte entwickeln sich noch in anderer
Hinsicht, als es in Ausbildungscurricula oder in Standardsammlungen vorgesehen ist.
Auch ihre je eigenerlebte Praxis hat prigende Wirkung. Lehrerinnen und Lehrer sind
somit nicht ausschliesslich professionell gefordert, sondern auch in ihrem Selbstsein,
und dabei haben sie Anspruch auf Unterstiitzung. Infolgedessen ist es durchaus konse-
quent, professionellen Fortschritt auch als Prozess des Wachstums eines Lebewesens
zu begreifen und neben den berechtigten Anspriichen der Profession auch persdnliche
Entwicklungsinteressen, insofern sie flir den beruflichen Kontext relevant sind, mit-
zukonzeptualisieren. Im Folgenden wird ein Rahmenkonzept empirisch validiert, das
den handlungsbezogenen Problemlgseansétzen im Grundsatz ebenfalls verpflichtet ist.
Dariiber hinaus akzentuiert es jedoch Bearbeitungsdimensionen, die auch die professi-
onelle Arbeit an der eigenen Person mitberiicksichtigen. Im Vordergrund stehen dabei
Anliegen der Grundausbildung.

1. Das Konzept des Drei-Ebenen-Mentorings bei Unterrichtsbespre-
chungen

Im Konzept von Niggli (2005) werden in Gesprachen iiber Unterricht Facetten unter-
schieden, die sich an unterschiedlichen Erkenntnisinteressen der handelnden Person

orientieren und jeweils passende Behandlungslogiken bedingen (vgl. dazu Habermas,
1999).

Wirksamkeit des Handelns. Die erste Bearbeitungsebene betrifft den konkret sichtbaren

Handlungsvollzug bzw. die Performanz (Ploger, 2006). Es ist dies die Ebene, auf der
Lehrerinnen und Lehrer die meiste Kraft und Energie aufwenden, um im beruflichen
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Tun erfolgreich zu sein. Vorherrschend ist eine teleologische Rationalitit zweckratio-
nalen Handelns. Handelnde wollen in die objektive Welt eingreifen und wissen, was
sie erreicht haben. Es gelten praxiswirksame (im weiteren Sinne technische) Regeln,
die auf empirischem Wissen beruhen. Bei Nicht-Gelingen wird wohl nach Konzepten
gesucht, die eher Erfolg zeitigen. Das heisst: es wird geiibt; seltener werden Alterna-
tivstrategien gesucht (vgl. Watzlawick, 1983). Im Erfolgsfall werden Kompetenzer-
fahrungen generiert, die berufliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen regulieren. Bei
diesen handelt es sich um eine relevante Komponente der psychischen Regulationsfa-
higkeit im professionellen Handlungskontext (Baumert & Kunter, 2006).

Verstehendes Erkennen. Eine einseitige Zweck-Mittel-Rationalitdt entspriche jedoch
einem naiven Unterrichtsverstdndnis. Im Handeln spiegelt sich immer auch die inne-
re Gedankenwelt bzw. das subjektive Berufswissen einer Lehrperson, das mehr oder
weniger losgeldst von der konkreten Tatigkeit existiert. Es ist aus Propositionen oder
Urteilen aufgebaut, jenen elementaren Einheiten, die richtig oder falsch sein kdnnen.
Es handelt sich um «Wissen dass», bzw. « Wissen warumy». Weil es propositional repri-
sentiert ist, hat es einen anderen epistemischen Status. Sein Verhiltnis zur Ausfilhrung
ist kompliziert, dennoch bestehen Verbindungen. Immer wieder muss es neu kontextu-
alisiert werden (vgl. das Allgemeinheits-Konkretheitsdilemma von Herrmann, 1979).
Weil die Verfiigbarkeit dieses Wissens noch nicht Kénnen im Sinne der Bewiltigung
konkreter Handlungssituationen darstellt, ist es getrennt zu bearbeiten. Die Rationalitit
auf dieser Ebene ist darauf ausgerichtet, Situationen aus einer praxisbezogenen Ver-
wendungsperspektive zu interpretieren (Kolbe, 2004).

Existenzielles Verstindigen: Auf dieser dritten Ebene sind immer auch Selbstanteile der
Lehrperson betroffen (Bauer, 1998; Neuweg, 2005). Es geht um den Lebensentwurf
im Kontext der eigenen Lebensgeschichte bzw. um das Selbstsein, das intersubjektiv
geteilt wird. Entsprechende Uberzeugungen, Werthaltungen und motivationale Befind-
lichkeiten kénnen vom Professionswissen im engeren Sinne getrennt konzeptualisiert
werden (Baumert & Kunter, 2006; Day & Sachs, 2004), dennoch kénnen sie unterricht-
liches Handeln beeinflussen (Richardson, 1996). Auch lassen sich Enttduschungen oder
unbewiltigte Konflikte nicht einfach unterdriicken und stellen Anspriiche an die selbst-
regulativen Fahigkeiten einer Person (vgl. Boekaerts, 1999). Werthaltungen und Uber-
zeugungen auf dieser existenziellen Ebene haben wiederum unterschiedliche Rechtfer-
tigungsanspriiche. Es geniigt der individuelle Richtigkeitsglaube. Widerspruchsfreiheit
ist hier nicht zwingend (Fenstermacher, 1994).

Den drei Erkenntnisinteressen werden drei passende Gesprachsformen mit unterschied-
lichen Entwicklungslogiken zugeordnet. Auf der Performanzebene werden Feedback-
gespriche vorgeschlagen. Es handelt sich dabei um Riickmeldeschleifen tiber Kon-
nensanteile mit geringer Komplexitdt (Kluger & DeNisi, 1996), die die berufliche
Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997) férdern sollen. Sie orientieren sich deshalb in er-
ster Linie an zweckrationalen Bedingungen des Gelingens. Diese Bedingungen sind in
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standardbasierten Indikatoren explizit zugénglich und werden von den Beteiligten ge-
genseitig akzeptiert. Diese Form des Feedbacks unterscheidet sich damit grundlegend
von einem generellen kommunikativen Handlungsmuster des Feedbacks, das auch von
Schiipbach (2007) eher kritisch beurteilt wird. Die Gesprachsform auf der reflexiven
Ebene bzw. das Reflexive Praxisgesprdch zielt dagegen auf eine Differenzierung des
Erklirungs- und Begriindungswissens. Neues Wissen wird durch einen Austausch zwi-
schen impliziten und expliziten propositionalen Wissensanteilen konstruiert (Nonaka
& Takeuchi, 1997). Im giinstigsten Fall fiihrt dieser Prozess zu neuen Konzepten des
Handelns. Schliesslich geht es im personlichen Orientierungsgesprdch um die Regu-
lierung prdskriptiver Selbstanteile. Kern dieser Gespriche sind situationsiibergreifende
Uberzeugungen, Ziele, Motive und Aspekte der Selbstregulation, iiber die man sich
intersubjektiv zu verstindigen versucht. Diese Gespriiche werden offen gestaltet. Die
Betroffenen entscheiden sich autonom und in eigener Bewusstheit.

Bei den drei Bearbeitungsebenen handelt es sich nicht um separierte Gesprachsanlisse.
Angesprochen werden Facetten bzw. Phasen innerhalb der kommunikativen Beglei-
tung, die durch die genannten Rationalititsanspriiche strukturiert werden. Diese Facet-
ten sind zudem miteinander verflochten, beeinflussen sich gegenseitig und sind nur in
arbeitsanalytischer Absicht relativ deutlich zu trennen. Aufgrund subjektiver Selbstan-
teile der Beteiligten kénnen bestimmte Riickmeldungen im Feedback- oder Argumente
im Reflexionsgesprich beispielsweise unterschiedlich bewertet werden. Im Hinblick
auf neue Zielsetzungen hat man sich dariiber unter Umstinden wiederum zu verstindi-
gen. Im Folgenden priifen wir, ob sich diese Facetten durch die Befragung von invol-
vierten Studierenden und ihren Praxismentorinnen und -mentoren dennoch empirisch
trennen lassen und ob Studierende und Praxislehrkrifte diese Gesprichsebenen unter-
schiedlich gewichten. Ferner interessiert uns, inwieweit diese Bearbeitungsinteressen
im Verlauf der Ausbildung variieren.

2. Methode

2.1 Stichprobe

Die Stichprobe der Studierenden umfasst 243 Probandinnen und Probanden (89 %
weiblich) aus den Kantonen Bern und Freiburg. 77 % der Studierenden absolvierten
die Ausbildung fiir Vorschule und Primarstufe, 23 % diejenige fiir die Sekundarstufe L.
Zum Zeitpunkt der Befragung im Herbst 2006 befanden sich 40 % der Studierenden im
ersten, 21 % im vierten, 29 % im sechsten und 7 % im achten Semester (nur Studierende
Sek. I). Die restlichen 3 % der Studierenden verteilen sich auf die tibrigen Semester.

In die Stichprobe der Praxislehrkrifte gingen die Daten von insgesamt 198 Personen
ein (81 % weiblich). 43 % unterrichteten im Kindergarten oder an der Unterstufe der
Primarschule, 53 % ab Mittelstufe, 3 % an der Sekundarstufe 1. Die durchschnittliche
Berufserfahrung betrug 18 Jahre (Min. 2 Jahre, Max. 40 Jahre).
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2.2 Itempool

Von einem Fachteam aus Dozierenden der Ausbildung von Lehrpersonen wurde ein
Pool von 40 Items zusammengestellt. Wegweisend waren das oben beschriebene Drei-
Ebenen-Konzept sowie eine qualitative Explorationsstudie, die von Gut und Gerteis
(2007) fuir den vorliegenden Zweck durchgefiihrt worden war. 16 Studierende wurden
gefragt, welche Massnahmen der Praktikumslehrperson sich positiv bzw. negativ auf
ihr Konnen, ihr berufliches Hintergrundwissen und ihre Einstellungen, Ziele und ihr
Wohlbefinden ausgewirkt hitten. Ein bedeutsamer Anteil der Aussagen von Studie-
renden konnte den drei Ebenen zugeordnet werden. Mehrfachnennungen und typisch
scheinende Aussagen wurden in je eine Itemform fiir Studierende und fiir Praxislehr-
kréfte gebracht. (Beispiel-Version fir Studierende: «In Riickmeldungen will ich Hin-
weise erhalten, wo mein Unterricht lemnwirksam war und wo nicht.»; Version Praxis-
lehrkrifte: «In Riickmeldungen sollten die Studierenden von mir Hinweise erhalten, wo
ihr Unterricht lemwirksam war und wo nicht.»). Zwei Items stammen aus von Felten
(2005). Die Itemsammlungen der Version fiir Studierende und derjenigen der Praxis-
lehrpersonen beinhalteten somit inhaltlich identische Items. Lediglich die Formulie-
rungen wurden den unterschiedlichen Populationen angepasst. Die Items waren auf
einer fiinfstufigen Skala zu beantworten: «in sehr starkem Masse», «in starkem Masse»,
«in mittlerem Masse», «in geringem Masse», «in keinem Masse.

2.3 Statistische Analysen

Zur Uberpriifung der Faktorenstruktur in beiden Probanden-Versionen wurden Fakto-
renanalysen nach der Hauptkomponentenmethode mit anschliessender Varimax-Rota-
tion durchgefiihrt. Die Bestitigung des theoretischen Konzeptes an zwei unterschied-
lichen Stichproben kann auch als Indiz fiir die Validitit der Konstrukte gelten. Als
Kriterium fiir die Extraktion der Faktorenzahl wurden der Scree-Test, der Eigenwert-
verlauf und die Interpretierbarkeit der Faktoren beriicksichtigt. Bivariate Zusammen-
hénge wurden mit einfaktoriellen ANOVA-Analysen gerechnet. Alle Analysen wurden
mit dem Programm SPSS 14 durchgefiihrt.

3. Ergebnisse

Zur Untersuchung grundlegender struktureller Zusammenhinge wurden die Item-
sammlungen fiir Studierende und Praxislehrkréfte jeweils getrennt einer Serie von Fak-
torenanalysen unterzogen. Items mit Ladungen > .50 auf den priméiren Faktoren (Ne-
benladungen < .30) wurden jeweils beibehalten. Die Analyse der studentischen Urteile
fiihrte zu einer Vier-Faktoren-Losung (Eigenwerte 4.73, 2.26, 1.98, 1.41), die 55 % der
Varianz erkldren konnte. Aus den Antworten der Lehrpersonen resultierte hingegen eine
Fiinf-Faktoren-L6sung (Eigenwerte 3.88, 1.62, 1.21, 1.10, 1.03), die 63 % der Varianz
aufklirte. Alle Items wiesen substanzielle Ladungen auf ihren Primirfaktoren auf. Die
Interkorrelationen zwischen den Faktoren sind moderat ausgefalien. In der Version der
Studierenden bewegen sich die Koeffizienten im Intervall von .11 bis .35; in derjenigen
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der Praxislehrkrifte zwischen .21 und .43. Items, ihre Faktorladungen sowie Interkor-
relationen der Faktoren sind fuir beide Populationen im Anhang aufgefiihrt. In Tabelle 1
wird dagegen ein Uberblick iiber die theoretische Konzeption und die ihr zugeordnete
faktorielle Priifstruktur vermittelt.

Tabelle 1: Theoretische Grundlagen sowie Faktorenstruktur aus der Perspektive von Studierenden
und Praxislehrkraften (inkl. Mittelwerten und Standardabweichungen)

Theoretische Trias:

Ratlonalitat — Gesprachsform — Version Studierende Verslon Praxisiehrkrafte
Entwicklungsziel

Wirksamkeit des Handelns - Feedbackge- Feedback zum Kénnen (FIV) Feedback zur Effizienz (FIV)

sprach — Selbstwirksamkeit M=3.71/SD=.62 M=4.01/SD=.54
Reflexion Situation (Fll) Reflexion Situation (F)
Verstehendes Erkennen — Reflexionsge- SN Vet T T B
sprach ~Umorganisation des BerufSWISSeNs  pefesion Theorie-Praxis (FIl)  Reflexion Theorie-Praxis (FIl)
M=3.20/SD= .66 M=3.28/SD=.64

Befinden der Person (FlI)

Existenzielles-Sich-Verstandigen — - M=3.71/8D=.62
- N Sl Orientierung an der Person (Fl)
Orientierungsgesprach — Funktionieren M-=3.23/SD - .63
des beruflichen Selbst B B Berufliche Bedeutung der (FV)
M=3.44/SD=.69

(FI-FV =Reihenfolge der Faktoren, geordnet nach Eigenwerten)

Feststellbare Ausdifferenzierungen auf den drei theoretischen Ebenen sowie Unter-
schiede zwischen den Perspektiven der beiden Probandengruppen bewegen sich im
Rahmen der theoretischen Vorannahmen. Auf der Feedbackebene fillt auf, dass sich
die Faktoren von Studierenden und Praxislehrkréften inhaltlich unterscheiden. Stu-
dierende verlangen Bestatigungen des eigenen Koénnens, das ihnen Selbstsicherheit
vermittelt. Flir Praxislehrkrédfte scheinen hingegen die Effizienz des Unterrichts bzw.
Riickschliisse auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam zu sein.
In beiden Fillen handelt es sich jedoch um teleologische Argumente, die lediglich an
unterschiedlichen Referenzsystemen festgemacht werden: durch die Studierenden in-
ternal am eigenen Konnen, external an der Klasse durch die Praxislehrpersonen. Die
Reflexionsebene spaltet sich in beiden Versionen strukturell in je zwei inhaltlich analog
definierbare Faktoren auf. Der eine Faktor beinhaltet Reflexionsitems, die sich auf die
gemeinsame Aufarbeitung gemachter Erfahrungen in der abgelaufenen Situation bezie-
hen (z.B.: «In Gespréchen mit Mentorinnen und Mentoren méchte ich auf Zusammen-
hinge stossen, an die ich nicht gedacht habey). Beim zweiten Reflexionsfaktor wird
zusitzlich auf theoretische Grundlagen der Bezugsdisziplinen rekurriert (z.B.: «Mein
Mentor/Meine Mentorin soll mich fragen, mit welchen theoretischen Uberlegungen ich
mein Handeln begriinde»). Beide Faktoren betreffen die Ebene des Professionswissens,
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das sich jedoch durch einen Rekurs auf unterschiedliche Referenzsysteme (Praxis;
Theorie-Praxis) bearbeiten ldsst. Auf der professionellen Orientierungsebene konnte
in der studentischen Version ein globaler Faktor mit insgesamt sieben Items extrahiert
werden. Diese faktorielle Struktur hat sich bei den Praxislehrkréften nicht bestétigt.
Drei Items, die eher die Person, ihr Befinden und ihre Haltungen zum Inhalt haben, und
zwel weitere, die die Bedeutung der Person im beruflichen Kontext spiegeln, wurden
getrennten Faktoren zugeordnet. Vier der fiinf personenbezogenen Items aus den bei-
den Faktoren der Praxislehrpersonen sind auch im globalen personenbezogenen Faktor
der Studierenden enthalten.

Vergleicht man die Mittelwerte der beiden Gruppen, dann besteht ein breiter Konsens
im Hinblick auf die Bedeutung von Reflexionsgespréachen. Reflexion iiber die Handlung
wiinscht man sich durchschnittlich in «starkem Masse». Lediglich in einem «mittleren
Masse» befiirwortet man hingegen den Einbezug von Theorie. Feedbackgespriche
werden von beiden Gruppen ebenfalls als bedeutsam erachtet, aber unterschiedlich ge-
wichtet. Praxislehrkrifte erachten es als notwendig «in starkem Masse» Feedback iiber
die Wirksamkeit des Unterrichts zu geben. Studierende tendieren ihrerseits etwas we-
niger ausgepragt, aber nach wie vor deutlich dazu, Feedback iiber ihr Kénnen erhalten
zu wollen. Ein direkter Vergleich ist in diesem Falle allerdings nicht méglich, da die
beiden Faktoren unterschiedliche Riickmeldeinteressen beinhalten. Auch hinsichtlich
ihrer personenbezogenen Komponenten dussern Praxislehrpersonen durchwegs ho-
here Zustimmung als Studierende beim globalen Faktor «Orientierung an der Persony.
Am stirksten werden dabei Anldsse iiber das Befinden der Studierenden gewichtet.
Vergleicht man zudem die Gesamtmittelwerte der vier parallel formulierten Items, die
sowohl auf dem globalen Faktor der Studierenden als auch auf einem der beiden Fak-
toren der Praxislehrkrifte laden, dann fallt dieser Unterschied statistisch signifikant aus
(F[1,439]=9.62, p< 0.001, Eta?=.049). Die Zustimmung zu diesen vier Items lag bei
den Studierenden bei M=3.37, bei den Praxislehrpersonen bei M=3.67.

Querschnittvergleiche innerhalb der Population der Studierenden sind demgegeniiber
auffillig konstant ausgefallen. Abbildung 1 illustriert die mit zunehmender Studiendau-
er ausbleibende Variation der Gespréchsfaktoren flir Studierende im zweiten, vierten
und im sechsten Semester. Im Querschnitt zeigen Studierende insgesamt eine hohe
Stabilitit iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg. Die Reflexion der Praxis verharrt auf
einem konstant hohen Niveau. Feedback iiber das Koénnen erwarten Sechssemestrige
im selben Ausmass wie Studierende nach zwei Semestern. Die Werte zur Theorie-Pra-
xis-Reflexion sowie zu den Orientierungsgespriachen bleiben quasi deckungsgleich in
der Skalenmitte konzentriert.
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Abbildung 1: Gesprachsinteressen im Studienverlauf (Querschnitt)

4. Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie stiitzen das theoretische Rahmenmodell, das
fiir Unterrichtsbesprechungen unterschiedliche Rationalitatsfacetten postuliert. Die ex-
trahierten Faktoren lassen sich den drei Ebenen ausnahmslos zuordnen. Die Ebene des
propositionalen Berufswissens spaltet sich sowohl bei Studierenden als auch bei den
Praxislehrkriften allerdings in zwei analoge Bereiche auf. Reflexionsitems mit The-
oriebezug wurden getrennt von denjenigen klassifiziert, die sich mehr oder weniger
ausschliesslich auf die zu analysierende Situation beziehen. Erklirbar wird dieser Be-
fund zum einen durch die bereits einleitend getroffene Unterscheidung zwischen einer
Epistemologie der Praxis, wie sie von Schon vertreten wird, und der Verkniipfung von
Praxis mit relevanten theoretischen Grundlagen des Expertiseansatzes auf der anderen
Seite. In eine dhnliche Richtung weisen die Ergebnisse von Griffith und Tann (1992)
iiber die unterschiedliche Reichweite von Reflexionsanstrengungen. Die Hinzunahme
expliziter theoretischer Satzsysteme zur Problembearbeitung verlangt einen deutlich ho-
heren Aufwand an formalen und zeitlichen Ressourcen und bildet im Modellvorschlag
der Autoren somit die anspruchsvollste Reflexionsstufe. Damit zusammen héngt die
Unterscheidung zwischen theoretisch formalem und praktischem Wissen und Konnen,
die Fenstermacher (1994) getroffen hat. Letzteres ist erfahrungsbasiert, in Kontexte
eingebettet und im praktischen Diskurs auch ohne expliziten Rekurs auf theoretische
Satzsysteme rechtfertigungsfahig. Da es sich in beiden Féllen um «Wissen dass», bzw.
«Wissen warum» handelt, ist es jedoch nicht zwingend, das Modell des Drei-Ebenen-
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Mentorings weiter zu differenzieren. Diese Sichtweise stiitzt sich im Ubrigen auch auf
praktische Griinde, weil wenig dafiir spricht, Unterrichtsbesprechungen ausdriicklich
mit und ohne theoretische Einschliisse zu filhren. Letzteres wire dem Theorie-Praxis-
Bezug womdglich sogar abtriglich, weil beide Akteure Uibereinstimmend ohnehin nur
in einem «mittleren Massey bereit sind, auch theoretische Argumente in ihre Reflexion
einfliessen zu lassen, dies ganz im Gegensatz zu primér situationsbezogenen Reflexi-
onsanstrengungen, die man «in starkem Masse» pflegen mochte. Fiir die Grundausbil-
dung von kiinftigen Lehrerinnen und Lehrem erfihrt damit der Theorie-Praxis-Bezug
als zentrale Herausforderung an die Praxisausbildung einmal mehr seine Bestdtigung.
Zu einem dhnlichen Schluss ist auch Schiipbach (2007) in seiner eingehenden em-
pirischen Analyse von Unterrichtsbesprechungen gelangt, die teilweise emiichternde
Ergebnisse zeigte. Die Qualitit des Wissens scheint sich in Unterrichtsbesprechungen
zwischen Studierenden und Praxislehrkréften nur unwesentlich zu verdndem. Dies ist
auch deshalb von besonderer Bedeutung, weil sich die Praferenzen der Studierenden
nach den in Abbildung 1 berichteten Befunden auch im Verlaufe der Ausbildung kaum
verdndem.

Betrachtet man die Unterschiede, die zwischen Studierenden und Praxislehrkrif-
ten bestehen, dann scheint vor allem derjenige bemerkenswert zu sein, der auf der
Feedbackebene aufgetreten ist. Im Fokus der Studierenden stehen Erfolge der Person
(Ko6nnen). Sie méchten Gewissheit haben, dass sie bestimmte Fertigkeiten beherrschen
(Feiman-Nemser & Remillard, 1997). Selbstwirksamkeit, die auf dieser Ebene als Ent-
wicklungsziel festgelegt worden ist, entspricht diesen Erwartungen. Der entsprechende
Faktor der Praxislehrkrifte koppelt den Ausbildungserfolg demgegeniiber an das Ge-
schehen in der Schulkiasse. Mdglicherweise hat dies damit zu tun, dass Praxislehrkrif-
te in eine Doppelfunktion als Beobachtende und auch als Akteure gestellt sind (vgl. das
Dilemma von Teilnahme und Distanz nach Lamneck, 1995). Dabei schenken sie dem
Geschehen in der Klasse, fiir das sie sich nach wie vor primér verantwortlich sehen, je-
doch mehr Aufmerksamkeit als dem Lernerfolg der Praktikantinnen und Praktikanten.
Generell scheint es im Weiteren so zu sein, dass erfahrene Lehrkrifte ohnehin eher in
der Lage sind, Abstand von der eigenen Person zu nehmen und sich an Bediirfnissen
der Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren. Es kann ihnen eher gelingen, flexibel
auf dussere Vorkommnisse zu reagieren und sich dabei dennoch als erfolgreich wahr-
zunchmen (Dreyfuss & Dreyfuss, 1986; Feiman-Nemser & Remillard, 1997). Man
kann spekulieren, dass Praxislehrkrifte daher die Sichtebene in der Klasse favorisie-
ren und die Person der Studierenden tendenziell weniger ins Zentrum stellen. Dieser
Unterschied in den Perspektiven zwischen Studierenden und erfahrenen Lehrkriften,
der sich somit auch in unseren Befunden widerspiegelt, ist fiir die Praxis insofern be-
deutsam, als die beiden Partner Erwartungen an die Ausbildung unterschiedlich deuten
kénnen. Wiinschbar wire allerdings, dass Praxislehrpersonen ihre Beobachtungen iiber
gelingenden Unterricht auch in Relation zum jeweiligen Kénnen Studierender setzen
wiirden, um so Selbstwirksamkeitserwartungen wahrscheinlicher werden zu lassen. Im
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Unterschied zum Feedbackgespriach manifestierten sich die Erwartungen an Orientie-
rungsgesprache eher in strukturellen Gesichtspunkten. Diese Feststellung bezieht sich
auf den Befund, dass die Items der Praxislehrpersonen mit denjenigen der Studierenden
bis auf eine Ausnahme inhaltlich tibereinstimmen. Die Extraktion eines globalen Fak-
tors bei den Studierenden kann dabei moglicherweise die Tendenz widerspiegeln, dass
Einfliisse, die das Zentrum — das Selbst — der Studierenden betreffen, von ihnen auf'ihre
Person als Ganzes bezogen werden. In struktureller Hinsicht differenzieren Praxislehr-
personen in ihrer Fremdwahmehmung dagegen zwischen der jeweiligen momentanen
Befindlichkeit und der Bedeutung der Person im beruflichen Kontext.

Zusammengenommen beschrinken sich die Unterschiede zwischen den beiden Grup-
pen auf Einfliisse, die die professionelle Arbeit an der Person der Studierenden be-
treffen. Welche praktischen Konsequenzen lassen sich daraus ableiten? (1) Einerseits
betrifft dies die Studierenden selbst, die dazu angeregt werden konnten, zwischen ei-
genem Wohlbefinden und beruflichen Anspriichen an ihre Person zu differenzieren. (2)
Auch die unterschiedliche Gewichtung, die Praxislehrkrifte und Studierende Orientie-
rungsgesprichen beimessen, wire allenfalls anzugehen. Sollten sich Praxislehrkrifte
héufig mit persénlichen Merkmalen der Studierenden auseinandersetzen wollen, wire
diese Praxis wohl nicht konfliktfrei zu haben. (3) Daneben konnten Praxislehrkrifte
vermehrt auch der Férderung von Selbstwirksamkeit Beachtung schenken. Die im Ver-
gleich zu den Studierenden héhere Bedeutung, die sie Feedbacks beimessen, wiirde
diesen Schritt nahelegen. Der Fokus der Studierenden, den sie vor allem auf das eigene
Konnen richten, konnte ferner durch eine auf das Prozessgeschehen erweiterte Per-
spektive ergdnzt werden. Bilanzierend lisst sich somit festhalten, dass durch die Hin-
zunahme personenbezogener professioneller Entwicklungsziele — im Gegensatz zur
Reflexion iiber das Berufswissen — mit Préferenzen von Studierenden und Praxislehr-
kréften zu rechnen ist, die teilweise voneinander abweichen. Eine Konsequenz daraus
konnte sein, auf personenbezogene Entwicklungsebenen mehr oder weniger ganz zu
verzichten und sich darauf zu konzentrieren, wie viel Theorie und wie viel Praxis an-
gehende Lehrerinnen und Lehrer brauchen (vgl. dazu die kritischen Ausserungen von
Neuweg, 2005). Nach unserer theoretischen Auffassung wiirde dies einer Perspektiven-
verengung gleichkommen. Zudem ist denkbar, dass mit den geschilderten Differenzen
moglicherweise Zusammenhinge aufgedeckt worden sind, die gingigen Unterrichts-
besprechungen ohnehin inhdrent sind; wobei die Gefahr bestehen kann, dass sie in
expliziter Form nicht zum Besprechungsgegenstand gemacht werden. Dies kénnte der
Fall sein, wenn die Foérderung beruflicher Expertise zur dominanten Richtschnur der
Ausbildungsanstrengungen wird. Die zusétzliche Beriicksichtigung personenbezogener
professioneller Entwicklungsziele in Praxiseinsdtzen konnte hingegen professionelle
Gitestandards mit dem Wachstum der Person in eine Balance bringen. Exemplarisch
konnte dies beispielsweise durch die Forderung beruflicher Selbstwirksamkeit gesche-
hen. Die Datenbasis dieser Argumentation bezieht sich vorldufig allerdings erst auf ein
Rahmenmodell fiir Unterrichtsbesprechungen. Sie sagt damit noch wenig aus iiber die
Tauglichkeit des Modells auf den einzelnen Anwendungsebenen. Fiir Feedback-, Re-
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flexions- und Orientierungsgesprache wurden zwar theoretisch fundierte Gestaltungs-
vorschldge unterbreitet (vgl. Niggli, 2005). Diese sind jedoch empirisch ebenfalls zu
priifen und miissen Gegenstand von zusétzlichen Implementationsstudien werden. Erst
dann ist abzuschitzen, ob die Erreichung unterschiedlicher Entwicklungsziele durch
gezielte Massnahmen auf den drei Ebenen tatsdchlich begiinstigt werden kann. Fiir eine
sich als integral verstehende Lehrerbildungsdidaktik wire dies womoglich als Gewinn
Zu registrieren.
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& Anhang I: ltems der Studierenden, Faktorladungen und Interkorrelationen der Faktoren
N

Items Faktorladungen
Orien-  Reflexion Reflexion Feedbuck
tierung \iber die Theorie- um
Person  Sjwation Praxis  Kdnnen
- ImKontakt mit einer Mentorinfeinem Mentor erhoffe ich mir, dass sie oder er sich auch nach meinem personlichen Befinden
erkundigt. a8
- InGespriichen mit einem Mentor/einer Mentorin muchte ich auch persisnliche Haltungen oder Einstellungen ansprechen kdnnen,
~ Ich mtchie, dass mein Mentor/meine Mentorin darauf eingehl, wenn es mir einmal nicht so gut geht. 4
- Mit meiner Mentorin/meinem Meator mixhte ich auch Gesprtiche zu meiner Person flihren, die mir Aufschiuss tber die Wahl meiner
beruflichen Ausbildung als Lehwerin uder Lehrer geben. At
- Mentorinnen und Mentoren sollten im Gesprich darauf achten, dass ich mich auch mit mir selbst als Person beschiftigen kann. .69
~  Gerade wenn sich Schwierigkeiten einstellen, bin ich darauf angewiesen, dass ich mich mit einer Mentorin/einem Mentor tiber den 47
Sinn meiner Arbeit als Lefirerin oder Lehrer unterhalien kann. 56
= Der Mentor/Dvie Mentorin soll filr den Lehrerberuf wichtige Punkte ansprechen. die ihm/ihr an meiner Perstnlichkeit auffallen. 54
- Durch gemeinsame Analyse meines Unterrichts mit einem Mentor oder einer Mentorin mochte ich bestimmie Situationen aus einem
neuen Blickwinkel betrachten kéinnen. Ja
- InGespulichen mit Mentoren und Mentorinnen mochte ich auf Zusammenhnge stossen, an die ich nicht gedacht habe. g2
- InUnterrichisbesprechungen will ich verschiedene Wege entdecken, wie eine unbefriedigende Situation verbessert werden kann. 68
— Miteinem Mentor/einer Mentorin zusammen will ich Situationen so analysieren kiinnen, dass ich zu neuen Einsichten pelange. 67
= Yon Gesprihen mit Mentoren und Mentorinnen erwarte ich. dass sie mich zum Denken wregen. )
- Mein Mentor/meine Mentorin soll mich fragen, mit welchen theoretischen Uberlegungen ich mein Handeln begrtinde. 19
= Wenndas Besprechungsthema es nahelegt. sollten in Lektionsbesprechungen beide Partner auch fachsprachtich argumentieren. 5
~  Zusammen mit meinem Mentor/meiner Mentorin muchte ich Thearien, die hinter meinem Handeln stehen. kritisch diskutieren. 12
=__In Unterrichtshesprechungen soltten Geschehinisse im Unterricht mit theoretischem Wissen verknupft weiden.. 71
- Ruckmeldungen von Mentoren und Mentorinnen sollten meine Handlungen bestilligen, so dass ich betulliche Selbstsioherheit
gewinnen kann. 78
- Von Megioren und Mentorinnen wlinsche ich positive Ruckmeldungen, weil ich damit Vertraven ins eigene Konnen gewinnen kann. 69
= Meine Mentorin/mein Mentor soll mir Ruckmeklunien geben, die mein fachliches Konnen wnd nicht meine Person betreffen. 68
Faktor
Orientierung, Person 1.00
Reflexion Handlung 29%% 1.00
Reflexion Theorie-Praxis ek A5k 10O
Feedback uber das Konnen JB** 244 Al 100

+¥p < 0.01

800¢ (2) 92 ‘ONNATIgYI"HIT dNZ 39Y4d1I139
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Anhang Il: ltems der Praxislehrkréfte, Faktorladungen und Interkorrelationen der Faktoren

Items Faktorladungen

Reflexion  Orientierung

Reflexion

Feedback

Orientieming

iiber die Befinden Theorie-Praxis zur Effizienz  Bedeutung

Situation Person Person
— Die Smdierenden sollten mit mir als Mentorin oder Mentor Situationen so analysieren kénnen, dass sie
zu neven Einsichiten gelangen 84
- Gespréche in Rahmen des Mentorings sollfen dazn verhelfen, Studierenden die Griinde fives Vorgehens
bewusst zi machen a9
— Durch die gemeinsame Analyse des Unterrichts mit den Studierenden sollte ich erreichen, dass die
Studierenden bestimmite Sirmationen aus einem neuen Blickwinkel betrachten kénnen. 57
— Als MentorinMentor sotlte ich mich auch nach dem persénlichen Befinden der Studierenden .86
erkundigen. 80
—  Als Mentorin/ Mentor sollte ich darauf eingehen, wenn es den Srudierenden einmal nicht so gut geht
— In Gespriichen mit mir als Mentorin/Mentor, sollten Studierende auch persénliche Haltungen oder 63
Einstellungen ansprechen kénnen
— Wenn das Besprechungsthema es nahe legt, sollten in Lektionsbesprechungen beide Partner auch
fachsprachlich argumentieren, 79
— In Untemrichisbesprechungen zwischen Studierenden und mir als Mentorin/Mentor sollten die
Geschehnisse im Unterricht mit theoretischem Wissen verkniipft werden. &7
—  Als Mentorin/Meator sollte ich die Studierenden fragen, mit welchen theoretischen Uberlegungen sie ihr
Handeln begrinden. 66
— Ichmichte den Studierenden Riickmeldingen davither geben, wie Schitlerinnen und Sclifiler im
Unterricht noch besser lernen kdnnen. 74
—  Durch mein Feedback méchie ich den Studierenden helfen, einschdtzen zu kinnen, was sie mit den
Schiilerinnen und Schillern erreichi haben. .68
— In Riickmeldungen soliten die Studierenden von mir Hinweise erhalten, wo ihr Untarricht lermwirksam
war upd wo nichy. .67
—  Als Mentorin/Mentor sollte ich auffiltige Aspekte der Persontichkeit von Studierenden ansprechen, die
fiir den Lelrerberuf von Bedeutung sind. .80
— _dIs Mentor/Mantorin sollte ich den Studierenden splegeln, wie fch thre Person wahriclime. .76
Faktor Faktorinterkorralationen
Reflexion Handlung 1.00
Onentierung Befinden Person 21 1.00
Reflexion Theorie-Praxis 43** Q3% 1.00
Feedback Effizienz 38~ 30+ J31== 1.00
Orientierung Bedeutung Person 31% 27%* 27== 30%* .00
*¥p < 0.01

Kursiv: Ttems, die nur in der Version der Lehrpersonen vorkommen.
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Wissensproduktion im Teamlernen (Knowledge Productive
Learning in Teams)

Harm H. Tillema'

Teamlernen bedeutet, dass die Beitrige Einzelner zu einem gemeinsam geteilten
Verstindnis iiber einen Sachverhalt unter professionell Handelnden fithren. Die
einzelnen Mitglieder des Teams sind Teil einer Forschungsgemeinschaft von Sach-
kundigen. Wir untersuchten dabei den Zusammenhang zwischen echten Beitri-
gen der einzelnen Gruppenmitglieder und der Wissensproduktion des gesamten
Teams. Zu diesem Zweck wurden in der Studie zwei kontrastierende Formen von
Teamlernen unterschieden. In beiden Teamformen wurden der Prozess der ko-
operativen Wissenskonstruktion sowie die Qualitit der durch das Teamlernen
entstandenen konzeptuellen Modelle untersucht. Ein Mixdesign aus unterschied-
lichen Methoden erlaubte es uns, konstruktive Elemente des Wissensaustauschs
beim Teamlernen ausfindig zu machen. Authentizitiit scheint fiir den Wissensauf-
bau besonders wichtig zu sein, weil sie auf den Einsatz von Erfahrungswissen
sowie auf Selbststeuerung des Einzelnen beim Teamlernen hinweist. Wenn Kon-
zepte, Begriffe oder Modelle im Teamlernen erarbeitet werden, kann ein Team
zudem zu einer echten Forschungs- oder Entwicklungsgemeinschaft werden.

1. Teamlernen

Aufschlussreiche Antworten auf die Frage, wie Teamlernen bei Lehrpersonen, die pro-
fessionell kooperieren, gesteigert werden kann, geben sowohl Studien iiber Wissens-
konstruktion bei Lehrkréften (Loughran, 2003; Cochran-Smith & Lytle, 1993) als auch
die stetig anwachsende Fachliteratur iiber Praxisgemeinschaften (Wenger, Snyder &
McDemnott, 2002) und Lempartnerschaften (Baxter Magolda, 2004). Auch von an-
derer Seite wurden neue, faszinierende Moglichkeiten aufgezeigt, wie Lehrkrifte sich
in ihren Wissensaustausch einbringen kénnen (Orland Barak & Tillema, 2006). Die
zentrale Aussage dieser Studien kénnte folgendermassen zusammengefasst werden:
Qualitativ hochstehendes Lernen im Team ist weitgehend abhingig vom Lemumfeld,
und zwar davon, ob und wie stark die Fachpersonen angespomt werden, ihr Wissen
anzureichem, es zu kommunizieren und mit anderen zu teilen. Mit anderen Worten:
Lernen als Chance, neues und innovatives Wissen zu erwerben, ist stark abhidngig von
einem sozialen Umfeld, das es Menschen ermdglicht, zusammenzuarbeiten und Wissen
auszutauschen (Paloen, Hakkarainen, Talvitie & Lehtinen, 2004; Harteis & Gruber,
2004). Deshalb sind Rahmenbedingungen wichtig, die eine aktive Mitwirkung beim

! Ubersetzt aus dem Englischen durch B. Bertschy, V. Weiler und A. Niggli
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Teamlernen und gemeinschaftliches Forschen oder innovative Teamarbeit fordern. Mit
diesen Massnahmen werden Lehrpersonen angeregt, ihre Denkweise zu reflektieren
und ihre Wissensproduktion zu steigem (Kessels & Harrison, 2003; Garvey & Wil-
liamson, 2002). Dazu werden neue Produkte geschaffen wie zum Beispiel Verlaufs-
pline, Arbeitsvorlagen oder Entwiirfe zur Strukturierung eines Themas. Es kann sich
dabei um schematische Darstellungen, Berichte oder Notizen handeln, die als verdich-
tetes Ergebnis sachkundiger Analysen zustande gekommen sind. Diese kondensierten
Lemergebnisse werden in eine mitteilbare Form gebracht, so dass sie dazu beitragen
konnen, die berufliche Praxis der Fachperson zu verbessern (Drucker, 1993; Bereiter,
2002). Die Wissensproduktion iiber das Unterrichten kann das Bediirfnis nach allseits
geteilten, gemeinsam erarbeiteten Ergebnissen in Lehrerteams wecken. Dies 14sst sich
damit erkldren, dass der Aufwand, den der Einzelne fiir das Teamlermnen zu erbringen
hat, mdglicherweise auch in seiner aktuellen Alltagssituation hilfreich sein kann (Hu-
bermann, 1995). Wissensproduktion als Merkmal macht sich die soziale und kommuni-
kative Art der Menschen, die gemeinschaftlich lernen, zunutze und beriicksichtigt, dass
«in Wissen generierenden Gespriachen Perspektiven geéndert oder weiterentwickelt
werden und Sinn geschaffen wird» (Garvey & Williamson, 2002).

Bei der Gestaltung der Rahmenbedingungen fiir diese Art von Lemen sollte beriick-
sichtigt werden, wie Teams gemeinsam Konzepte entwerfen (Winslow & Bramer,
1994). Im Grunde genommen geht es hier um die Art und Weise, wie «kKnow-how» im
kreativen Kollektivdenken entwickelt wird (damit sind Bedingungen gemeint, unter
denen ein innovativer und fachkompetenter Austausch in professionellen Teams entste-
hen kann). Authentizitdt beim Teamlernen ermdglicht eine innovative Teilnahme, die
im Team eine reine Zusammenfassung der vorherrschenden Ideen und Gedankenginge
iiberwinden und so zu einer produktiven Wissenserweiterung fiihren kann.

1.1 Die Authentizitatsperspektive

In manchen Féllen stiitzen sich (Lehrkréfte-)Teams meist auf bewdhrte und vertraute
Mittel der Problemldsung (Hargreaves & Goodson, 2003; Loughran, 2003), so dass sie
hinter ihre Mdglichkeiten zur Wissenproduktion zuriickfallen. Taylor (1991) pladiert
deshalb fiir eine Kultur der Authentizitit am Arbeitsplatz. Er behauptet, dass Ehrlich-
keit ein moralisches Idealbild darstelle, in welchem die Freiheit eines jeden, seinen
eigenen Weg zu bestimmen, seinen Platz habe. Authentizitit steht dafiir, «meinen ei-
genen Lebensentwurf, privat und beruflich, zu finden», Authentizitdt sei ein «dialo-
gisches Wesensmerkmal des Menschseins... ohne das das menschliche Streben sich
selbst vernichten und die Voraussetzungen fiir Authentizitit zerstéren kanny» (S. 35).
Authentizitit kann nur ganz verstanden werden, wenn auch die Begriffe Originalitit
und Diversitit verstanden werden (Tillema & Van der Westhuizen, 2003). Authenti-
zitdt als wichtiger Bestandteil von Teamlemen setzt voraus, dass nicht jeder fiir sich
arbeitet, sondern dass Begrifflichkeiten im sozialen und im beruflichen Umfeld ver-
handelt werden — sei es im offenen Austausch mit den andem oder im Dialog mit sich
selbst. «Ein Sich-Finden im Gewahrwerden der beidseitigen Unterschiede, das heisst
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ein Annehmen der unterschiedlichen Personlichkeiten bedingt, dass uns nicht nur eine
gemeinsame Uberzeugung verbindet, sondern auch Wertestandards, die die Persén-
lichkeitsmerkmale aller Beteiligten als ebenbiirtig ansehen» (Taylor, 1991, S. 52). Dies
kommt einem «aktiven Bedeutungsiernen» sehr nahe.

Authentizitit fordernde Denkansédtze (Wallace & Loudon, 1995; Anderson et al., 2000)
schreiben der Untersuchung, Nachforschung (oder auch Uberpriifung) eine wichtige
Rolle zu. Bei diesem Tun verwenden sie vorhandenes Wissen, Wahrnehmungen und
Uberzeugungen als Ausgangspunkt zur Erforschung neuer Ideen und Strategien im Be-
ruf, mit dem Ziel, konzeptuelle Gegenstinde fiir den Berufsalltag zu entwerfen.

1.2 Indikatoren fir die Wissensproduktion

Wissensproduktivitit (d.h. das Entwickeln von fachlichen Konzepten wie z. B. von in

der Berufspraxis niitzlichen Instrumenten, Ubersichten oder Verlaufsplinen) gilt als

wichtiger Erfolgsindikator einer gut funktionierenden Teamarbeit. Sie kann anhand der
folgenden Erfolgskriterien beurteilt werden:

— Problemverstindnis verbessern: Teamlernen soll die Teilnehmenden sensibilisieren
und durch gemeinschaftliches Forschen zu einem besseren Verstdndnis und tieferen
Erkenntnissen des Problems verhelfen. Solche Einsichten kénnen eine Bereiche-
rung des Grundwissens der einzelnen Fachperson darstellen oder zu seiner Feinab-
stimmung beitragen (Loughan, 2003). Das Kembkriterium einer kritischen Einschit-
zung ist, ob die Teamgespriache als bedeutsam und praxisnah empfunden werden
(«Ich habe gemerkt, dass ich dank den Diskussionen der Probleme neue Einsichten
gewinnen konnte»).

— Perspektivenwechsel: Das Lernen im Team fiihrt auch zu konzeptuellen Verinde-
rungen. Andere Meinungen miissen als sachdienlich und ebenso stichhaltig wie die
eigene Meinung zugelassen werden. Die wichtigste Frage ist, ob die Beitrdge der
einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Diskussion vom Rest des Teams
aufgenommen werden und ob dieses neue Wissen als relevant erachtet wird («Ich
bin offen geworden fiir neue Ideen aus dem Team»).

— Sichtbares Engagement. Ausserdem kann sich das personliche Engagement im
Gruppenprozess zu einem echten Interesse entwickeln, im Team vorgebrachte Ideen
aufzunehmen und in die eigene Praxis einzubringen (Brooks, 1993). Dieses stirkere
Interesse driickt sich ebenfalls im sozialen Austausch und in der Interaktion mit den
am selben Ort arbeitenden Berufskollegen aus. Die Kernfrage ist hier, ob ich mich
bemiihe, die gemeinsamen Erkenntnisse in meinen Berufsalltag zu integrieren («Ich
lasse die Ergebnisse der Teamgespriche in meine Lehrtétigkeit einfliessen, um die-
se zu verbesserny).

1.3 Forderung von Authentizitat im Team

Authentizitdt kann sich in den unterschiedlichsten Interventionsformen manifestieren
und in ihrer gesteigerten Form in vielfidltiger Weise zum Ausdruck gebracht werden. Die
Authentizitdt kann nach Taylor (1991) anhand folgender Kriterien beurteilt werden:
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— «Gestaltung und Aufbau» von neuem oder neu entdecktem Wissen: Damit ist das
auf eine bestimmte Situation bezogene Verstindnis (Bereiter, 2002) gemeint, das
auf den Uberlegungen und Erwiigungen beruht, die aus dem Wissen generierenden
Prozess des Arbeitsteams resultieren (und nicht auf Erkenntnissen aus zweiter Hand,
die einfach von Fachleuten, die an diesem Wissenskonstruktionsprozess gar nicht
beteiligt waren, iibernommen wurden). Dieser Befund stellt sich erst im Verlauf der
Teamzusammenarbeit ein.

— «Originalitit» bei Recherchen und Untersuchungen, die sich iiber die Grenzen der
einzelnen Wissensgebiete und Ansichten hinauswagen (Palonen et al., 2004): Damit
ist die Fahigkeit gemeint, ausgetretene Pfade zu verlassen und bewihrte Problem-
l6sungsstrategien links liegen zu lassen, da diese in den meisten Féllen ohnehin zu
repetitiven Antworten fiihren wiirden. Das Kriterium «Originalitit» kommt oft im
Verbund mit einem Widerstand gegen die geltenden Regelungen vor und ist Be-
standteil des neu erworbenen Wissens.

— «Offenheit fiir eine Erweiterung des Horizonts» wie Taylor (1991) es nennt: Dabei
geht es um Multikontextualitdt in der Wissenskonstruktion und um die Fihigkeit,
im Dialog unterschiedliche Aspekte eines Problems zu thematisieren. Zu diesem
Kriterium gehort auch die Vielseitigkeit der im Team diskutierten Themen.

— «Berufliches Selbstverstindnis im Dialog» («self-definition in dialogue») bezeich-
net die wechselseitigen und giinstigen Auswirkungen der Teilnahme am Prozess
der Wissenskonstruktion im Team. Es erfordert Selbststeuerung, eigene Beitriige
zu entwickeln, diese im Team zu verfechten und schliesslich als Elemente in den
Wissenskonstruktionsprozess einbringen zu kénnen. Sowohl das berufliche Selbst-
versténdnis als auch die Personlichkeit der betroffenen Person gehen gestéirkt daraus
hervor.

Beide Begriffe (Authentizitit und Wissensproduktion) sind in dieser Studie miteinan-
der verkniipft durch die Frage, ob eine authentische Wissenskonstruktion zur Wissens-
produktivitit im Teamlernen beitrdgt, die iiber gemeinsam erarbeitete konzeptuelle Ge-
genstidnde ermittelt werden kann.

2. Die Studie

Fiir die Messung der Wissensproduktivitit beim Teamlemen wurden zwei unterschied-
liche Teams einander gegeniibergestellt. Untersucht wurden die Bedingungen, unter
denen in den Teams Authentizitit wahrgenommen wurde. Gemessen wurde auch die
Wissensproduktivitdt. Die Auswahl von kontrastierenden Extremgruppen bot Gewihr,
dass die in den beiden Teams durchgefiihrten Untersuchungen als kontrire Modelle von
Teamlemen beurteilt und so die Unterschiede in ihrem Lernprozess aufgezeigt wer-
den konnten (Tillmann, 2002). Beide Kontrastteams (zwei Teams von Lehrpersonen in
Lehrerbildungsinstitutionen) praktizierten die Methode des Teamlernens (siehe Tille-
ma & Van der Westhuizen, 2005). Bei diesem auf kooperativen Prinzipien beruhenden
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Verfahren stiitzt man sich in einer ersten Phase auf bereits vorhandenes Wissen und
nimmt dann im Hinblick auf weiterfilhrende Kollektivstudien und -nachforschungen
die von allen Teammitgliedern geteilten Wahrmehmungen unter die Lupe. Das Ziel ist,
mehrheitsfihige und fiir die Praxis brauchbare Modelle zu entwickeln.

Ein Fragebogen zur Authentizitdt mass das Potenzial an innovativem Denken und die

Losungsproduktivitdt des Teams. Er bestand aus vier Teilen:

1) Gestaltung und Aufbau von neuem oder selbst entdecktem Wissen, z.B: «Unser Team
hat bewiesen, dass es imstande ist, die unterschiedlichen Ideen zu einem Problem
aufzunehmen und in einer einzigen gemeinsamen Perspektive zu verschmelzen.»

2) Originalitdt in Untersuchungen und Nachforschungen, z.B: «Unser Team hat be-
wiesen, dass es fahig ist, neue und alternative Denkweisen zu entwickeln und die
Perspektiven der Problemwahmehmung zu verdndern.»

3) Offenheit fiir Horizonterweiterungen, z.B: «In unserem Team befassen wir uns re-
gelmissig mit neuen spannenden Bereichen und betreten germe uns noch unbekann-
te Gebiete.»

4) Berufliches Selbstverstindnis im Dialog, z.B: «Unser Team hat meine Denkweise
iiber die thematisierten Problempunkte grundlegend veréndert.»

Der Alphakoeffizient fiir die Itemkonsistenz der vier Skalen reicht von .62 bis .78.

Ein Fragebogen zur Wissensproduktivitit (entwickelt von Tillema & Van der Westhui-

zen, 2005) wurde anschliessend eingesetzt, um die Ergebnisse der Teams auszuwerten.

Spezifische Items wurden formuliert zu:

1) Problemverstindnis, z.B: «Das Studienteam befasste sich mit den wirklich wich-
tigen Problemen.»

2) Perspektivenwechsel vollziehen, z.B: «Ich konnte die Ideen der anderen anneh-
men».

3) Engagement, z.B: «Ich flihlte mich wohl in dieser Gruppe».

Die Alphakoeffizienten betragen: bei Problemverstindnis .83, bei vollzogenem Per-
spektivenwechsel .85, bei Engagement .90.

Auf der Basis der Authentizititsbewertung von Teams wurden die beiden Extremgrup-
pen (als statistische Ausreisser) ausgewdihlt. Die durchschnittliche Punktezahl der bei-
den Gruppen betrug 2.43 bzw. 4.61 auf einer 5-Punkte-Skala. Das Team mit der tiefer
bewerteten Authentizitdt (Low Authenticity=LA) versuchte, seine niedrigere Einschét-
zung damit zu erklédren, dass das eigentliche Potenzial der Gruppe fiir die Rangfolge
zu wenig beriicksichtigt worden sei und dass die vorherrschenden Gegebenheiten die
niedere Punktezahl verursacht hitten. Das Team mit der hoher bewerteten Authentizitit
(High Authenticity=HA) fiihrte sein gutes Ergebnis vor allem auf das Umfeld zurtick,
in dem sein Teamlernen stattfinden konnte: Die Treffen fanden regelméssig statt, die
Schulleitung nahm oft Riicksprache mit dem Team und es bestand seit Langem eine
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gute Zusammenarbeit. Jedes Team arbeitete in Selbstorganisation fast acht Wochen
fiir sich (Kelleher, 2003). Die Zusammenkiinfte fanden wochentlich statt. Die aus den
beiden Fragebdgen resultierenden Teambewertungen wurden mit Blick auf generelle
Unterschiede in der Wissensproduktivitéit der beiden Teams analysiert. Zusétzlich wur-
den die Statements der Teammitglieder in den Teamgesprichen fiir eine griindlichere
Auswertung der quantitativen Daten verwendet.

2.1 Ergebnisse

Die Korrelation von Authentizitit und Wissensproduktivitit zeigte mit .39 einen mode-
raten Zusammenhang (Tabelle 1 zeigt die Korrelationen zwischen den Subskalen).

Tabelle 1: Korrelationen zwischen Authentizitat und Wissensproduktivitat

Skalen Authentizitat . Pl.obiem-h.: Perspektiven- Engagement
Gestaltung und Entdeckung .56* .32 .29
Originalitat .36 45" .21
Offenheit flr innovative Ideen .23 78" 23

Berufliches Selbstverstandnis und

Selbststeuerung A8 37 KT

“,” Korrelationen von Pearson, signifikant bei p=.05 bzw. .01

Die Mittelwertsunterschiede der beiden Teams (gemessen mit unabhingigen t-Tests)
zeigten, dass sie nur beim Kriterium «Perspektivenwechsel», nicht aber bei «Problem-
verstdndnis» und «Engagement» statistisch signifikant voneinander abwichen (vgl.
Tab. 2)

Tabelle 2: Durchschnittswert- und T-Test-Unterschiede zwischen den Teams

Authentizitat {LA)  Authentizitst (HA) T-Test
m‘n i [I'I=7)
Problemversténdnis )
{Max. Punktezahi=7) 5.65 5.95 .94; p>.05
Perspektivewechsel .
{(Max. Punktezahl=7) 3.29 5.63 2.92;p<.05
Engagement und Selbstverpflichtung 478 i 1102 p> 05

(Max. Punktezahl=6)
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Zusitzliche Informationen zum Lernprozess im Team erhielten wir von den Teams
selbst, indem wir sie baten, in einer Teamdiskussion die Resultate der Fragebogen zu
reflektieren. Bei diesem Ansatz (Kelly, 2003; Polkinghorne, 1988) werden die Per-
spektiven und die Argumente jener Personen, die die Information einbringen, in der
Datenauswertung mit berticksichtigt. Diese riickwirkende Analyse erbrachte folgende
Resultate:

Das LA-Team kam in keinem Bereich zu einem Ergebnis, schuf auch kein begriffliches
Instrumentarium, sondern beschloss, die Recherchen ganz zu stoppen. Im Riickblick
beurteilte das Team aus der Authentizititsperspektive diese Entscheidung wie folgt:

— Zum Krterium Gestaltung und Entdeckung meinte das Team als Kollektiv: «Zu
viele Gesichtspunkte bleiben ungel6st. Wir haben bereits von den ersten wichtigen
Elementen einige nicht richtig behandelt und brauchen jetzt unbedingt eine klarere
Vorstellung von dem, was wir wollen und was wir anstreben. Wir haben bis jetzt nur
ein bisschen die Oberfliche geschiirft, wissen jetzt aber wenigstens mehr dariiber,
wie schwierig ein Bewertungsschema zu entwerfen ist. Ich meine, dass wir grund-
sitzliche neue Uberlegungen anstellen miissen.»

— Zur Originalitdt der Gruppe: «Ja, wir haben lange gebraucht, bis wir erkannt haben,
was wir wirklich wollen, und das macht einem bewusster, was noch in die Wege
geleitet oder zu Ende gefiihrt werden muss. Es ist alles sehr viel komplexer gewor-
den.»

— In Bezug auf die Offenheit erwihnte die Gruppe die Komplexitit dieses Merkmals:
«Bewusster wurden wir uns vor allem der Vielfaltigkeit der Themen, die wir be-
handeln miissen; aber wir kdnnen jetzt auch individuelle Meinungen besser akzep-
tieren. Dennoch wire es tibertrieben zu sagen, wir hitten jede einzelne Sichtweise
iibernommen.»

— Im Hinblick auf das berufliche Selbstverstindnis meinten die Gruppenmitglieder,
dass sie trotz einiger schwieriger Momente im Prozessverlauf viel von den Erfah-
rungen der Zusammenarbeit profitiert hitten: «Man lernt abzutasten, was iiberhaupt
mdglich und durchfiihrbar ist. Manchmal kann man einen Problempunkt nicht aus-
diskutieren, sondern muss dann bei bestimmten Reaktionen von Teammitgliedern
im richtigen Moment einfach einlenken.»

— Beziglich der Einstellungsskalen des Wissensproduktivitits-Fragebogens dusserte
sich das Team teilweise ganz unverbliimt:

— Zum Problemverstdndnis: «Auf jeden Fall verstehen wir jetzt das Thema besser
und wissen, was wir nicht wissen. Wir sind uns vor allem bewusst geworden,
welche Elemente zuerst angegangen werden miissen.» Alle Teamglieder waren
sich in der Tat einig, dass sie die Schwierigkeit klar erkannt hatten.

— Zum Perspektivenwechsel: «Die Diskussion machte deutlich, dass unsere An-
sichten beziiglich Benotung stark auseinanderdrifteten. Die Bandbreite der Mei-
nungen ging von Beflirwortern von ganz kurzen Abfertigungen bis zu solchen,
die bei der Benotung der Schiiler unterstiitzende und beratende Betreuung for-
derten.»
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— Zum Engagement: «Es ist schade, dass wir trotz langen und intensiven Gesprichen
nicht mehr erreicht haben. Wir haben alle mit Begeisterung mitgearbeitet. Der
eigentliche Erfolg unserer Teamarbeit ist, dass wir jetzt das, was wir wissen miis-
sen, einfach besser wissen.» Dieses Team wies eindeutig ein hohes Engagement
auf und arbeitete auf eine gemeinsame Ldsung hin.

Das HA-Team fand eine (provisorische) Losung, obwohl die Teilnehmenden mit dem
selbst entwickelten konzeptuellen Modell nicht vollstindig zufrieden waren.

Zum Authentizitdt-Fragebogen meinten die Teammitglieder: «Wir nahmen die Bei-
trdge jedes Finzelnen wahr und wussten, was die Person meinte, wenn sie etwas
Neues vorgebracht hatte. Wir waren uns schon gewohnt, so zusammenzuarbeiten.
Die Methode des Studienteams bot uns einfach einen besseren Rahmen dafiir. Das
ist alles.»

Beim Kriterium Gestaltung und Entdeckung zeigte das Team einen grossen Einsatz,
der zu guten Ergebnissen fiihrte. Jedes Mitglied spiirte, dass es fiir jedermann nichts
anderes gab, als weiterzumachen, bis eine konkrete und durchfiihrbare Lsung vor-
liegen wiirde. Die Teammitglieder waren allerdings in der Zusammenarbeit schon
gut eingespielt und nahmen daher den Entwicklungsprozess und dessen einzelne
Arbeitsschritte bewusst wahr.

Die erreichte Punktezahl bei der Originalitit war fiir das Team eine freudige Uber-
raschung. Es hatte nicht mit einer so grossen Ubereinstimmung beziiglich dieses
Authentizitdtsmerkmals gerechnet. «Ich bin positiv {iberrascht, dass wir alle unsere
Zusammenarbeit als gut einschétzen. Ich fand die Gruppe sehr produktiv wihrend
der Zusammenarbeit und ich bin immer gerne zu den Treffen gegangen. Ich hatte
das Gefiihl, dass wir gut miteinander auskamen.»

Auch in Bezug auf die Offenheit waren sich die meisten einig, dass der Informati-
onsaustausch und das mit den anderen Gruppenmitgliedern geteilte Wissen ausge-
sprochen fruchtbar waren.

Aufschlussreiche Kommentare beleuchteten zusitzlich den Fragebogen zur Wissens-
produktivitit:

Zu Problemverstdndnis wurde vermerkt: « Wir wussten, was wir wollten; wir wuss-
ten auch, was wir suchten, aber wir konnten es einfach nicht finden.» Das Pro-
blemverstindnis des Teams war schon vorher gross gewesen. Die Teammitglieder
entschieden sich fiir eine produktorientierte Vorgehensweise, wobei das Endprodukt
ihrer Diskussionen dann nicht ganz zufriedenstellend war.

Beziiglich Perspektivenwechsel erwihnte das Team: «Allmahlich begannen wir, die
Beitrdge jedes Mitglieds und auch seine Sichtweise zu verstehen. Wir schlugen Brii-
cken zwischen den verschiedenen Auffassungen und koénnen jetzt die individuellen
Haltungen sehr gut nachvollziehen.» Das Team hatte im Prozessverlauf ungefihr
auf halbem Weg die Perspektive gewechselt. Gewisse Unterschiede zwischen den
Mitgliedern blieben allerdings bestehen und die Schwierigkeit, eine Losung zu for-
mulieren, wurde offenkundig.
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— Zu Engagement und Selbstverpflichtung meinte das Team: «Wir wussten, dass wir
eine Loésung finden wiirden. Wir arbeiten ja ziemlich oft zusammen und finden
nichts verheerender als eine Gruppe, die keine Entscheidung findet. Wir versuchten,
dies zu vermeiden, indem wir alles gaben.» Tatsichlich war es das grosste Anliegen
des Teams, liberhaupt zu einem Ergebnis zu kommen. Nachtriglich gab es aller-
dings bekannt, dass es mit dem Resultat nicht ganz zufrieden war.

2.2 \Vergleich der beiden Teams

Tabelle 3 zeigt einen Uberblick {iber die Hauptunterschiede zwischen den beiden Grup-
pen.

Tabelle 3: Die beiden Teams Im Verglelch

Team mit niedriger Team mit hoher
i Authentizitat (LA) Authentizitt (HA)
Wissensproduktivitat errelcht Nein Ja
Einstellungsmerkmale ~ angeordnet, selbst organisiert,
2ufdlli zusammengeselizte bereits bestehentie
Gruppe Arbeltsgruppe
- keine bestshande Erfahrung mit Selbststudium und
Kollaborationsfonm Untersuchungen
Authentizitatsmerkmale - bewahrend/konservatiy Fokus auf Ldsung
- EmrbeitenvEntdecken - Zusammentassung der fruchibarer Austausch
- Originalitat Ansichter der anceren gegenseitiges Tellhabenlassen
- Offenhedt ~ starra Haltungen Lemurmngebung
- Eigeninitiative besseres Erkermnen der
eigenan Posiion
Wissensproduktivitatsmerkmale - wachsendes Verstandnis bereits vorhandenes Verstiindnis
~  Problemverstandnis - Alzeptieren divergigrender Andermn der eigenen Einstellng
~  Perspektivenwechse! Ansichien nohe Begeistesung 10r das Pro-
- Engagement - hohe Begeisterung filr den cukt
Prozessabiauf

Tabelle 3 zeigt, dass zwischen den beiden Teams Unterschiede sowohl in Bezug auf
die Exrgebnisse als auch in Bezug auf den Prozessablauf bestehen. Das Team mit der
tieferen Authentizitit war es nicht gewohnt, Probleme von allgemeinem Interesse ko-
operativ anzugehen. In seinen Augen ging es beim Lernprozess in der Gruppe in erster
Linie darum, die Ansichten der anderen besser kennenzulernen und die Gespréchs-
kultur zu ergriinden. Das Team mit der hohen Authentizitit hatte schon vorher als fest
zusammengewachsene Gruppe funktioniert, mit einem gemeinsamen Ziel und einem
gemeinsamen Vorgehen. Es war es gewohnt, gemeinsame Ressourcen zu nutzen (fiir
Wenger das Merkmal einer community of practice). Das LA-Team interessierte sich
vorwiegend fiir das Lernen als Prozess und fiir ein besseres Problemverstindnis, wah-
rend das HA-Team sich stirker auf das Lemen als Produkt und auf den Vollzug eines
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Perspektivenwechsels konzentrierte. Beide Teams zeigten viel Engagement und eine
intensive Mitwirkung am Fortschritt des Teams.

3. Schlussfolgerung und Ausblick

In der vorliegenden Studie sind kooperative Fahigkeiten von Teams untersucht wor-
den. Kann ein Kollektiv echte, ertragreiche Gespriche fiihren und brauchbare, in die
Praxis umsetzbare Losungen erarbeiten? Beim Vergleich der beiden Gruppen zeigten
sich deutliche Unterschiede in der Fahigkeit, durch gemeinschaftliches Forschen zu-
friedenstellende Losungen zu finden. Diese Unterschiede konnten mit identifizierbaren
Authentizititsmerkmalen bei der Wissenskonstruktion in Verbindung gebracht werden.
Die Suche des LA-Teams nach neuen Erkenntnissen blieb auf der Oberfliche, wihrend
das HA-Team interessiert war, praktikable Losungen zu finden. Was die Originalitit
anbelangt, zeigte sich das LA-Team unfahig, zielgerichtet mit den vielfiltigen Vorga-
ben zu arbeiten. Das HA-Team hingegen setzte sofort einen anregenden Ideenaustausch
in Bewegung und dringte ungeduldig auf neue Erkenntnisse. Das LA-Team zog es
hingegen vor, bekannte oder starre Einstellungen beizubehalten, statt die Grenzen der
einzelnen Fachgebiete zu iiberschreiten. Das HA-Team bemiihte sich dagegen, die un-
terschiedlichsten Positionen zu begreifen. Die Mitglieder des LA-Teams versuchten
zudem, durch Klidrung ihres eigenen beruflichen Selbstverstdndnisses einen person-
lichen Nutzen zu ziehen. Fiir das HA-Team hingegen war es viel wichtiger, eine behag-
liche Atmosphire zuschaffen, in der sich alle beteiligen konnten.

In der Untersuchung wurden einige bemerkenswerte Wechselbeziehungen zwischen
Authentizitit und Wissensproduktion im Team zum Vorschein gebracht. Erstens:
Wihrend sich fiir das LA-Team allein schon ein besseres Verstindnis des einzelnen
Mitglieds als ein zufriedenstellendes Ergebnis darstellte, war das HA-Team erst dann
befriedigt, wenn sich mittels Perspektivenwechseln eine einheitliche Meinung he-
rausbilden konnte. Zweitens: Das LA-Team wertete jeden individuellen Standpunkt
als gleichwertigen Beitrag zum gemeinsam geteilten Wissen, wihrend das HA-Team
gemeinsam konzeptuelle Anderungen entwickelte. Drittens: Das LA-Team betrachtete
es als ein akzeptables Resultat, wenn der Gruppenprozess seiner Ansicht nach befriedi-
gend verlaufen war, wihrend das HA-Team sich nur mit konkreten Ergebnissen zufrie-
den gab. Es scheint so zu sein, dass bei tiefer Authentizitit in der gemeinschaftlichen
Wissenskonstruktion Ermittlungsmodi bedeutsam werden, die der Entdeckung und An-
ndherung beim Wissens- und Erkenntisaustausch forderlich sind. Wissenskonstruktion
bei hoher Authentizitét kann man dagegen eher als Uberpriifen oder Hinterfragen von
Einstellungen jedes Einzelnen verstehen, und zwar im Hinblick auf die Zweckbestim-
mung des gesamten Teams. Der grésste Ansporn scheint ein allgemein akzeptiertes
oder verinnerlichtes, vom ganzen Team angestrebtes Ziel? zu sein.

2 Im Sinne eines neu und gemeinsam entwickelten Produktes (Anm. des Ubersetzers).
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Mit einer Verkniipfung von Authentizitdt und Wissensproduktivitit wurden zwei unter-
schiedliche Perspektiven {iber das Teamlernen kombiniert. Auf der einen Seite wird die
Mitwirkung der einzelnen Fachperson am Wissensaustausch anerkannt, auf der anderen
Seite steht das gemeinschaftliche Vorgehen von Fachleuten, die ein konkretes Konzept,
das sich in ihrer praktischen Arbeit umsetzen ldsst, erarbeiten wollen. Es ist wichtig,
beiden Bestandteilen, den Rahmenbedingungen fiir die berufliche Entwicklung und
den je individuellen professionellen Expertisen, Uberzeugungen und der beruflichen
Identitdt (Hofer & Pintrich, 2002; Jehn, Northcraft & Neale, 1999) eine grosse Bedeu-
tung zuzugestehen. Aus der Perspektive des situierten Lermnens (Lave & Wenger, 1991)
wird postuliert, dass durch einen diskursiven Austausch in Arbeitsgemeinschaften
Begriffsinhalte ausgehandelt werden konnen. Andererseits wird angesichts der hohen
Anforderungen der sich verdndemden Arbeitsbedingungen von den Fachpersonen ver-
langt, dass sie die theoretischen Modelle laufend auf den aktuellsten Stand bringen,
neue entwerfen und konstruieren. Aus diesem Grund ist ein weiter Blickwinkel not-
wendig, der dem durch Kultur und Gesellschaft vermittelten situierten Lernen nicht
nur einen wichtigen Platz einrdumt, sondem (mittels partizipativem Dialog) Anreize
fiir fundierte Individualbeitrdge zwecks Findung von kreativen Losungen schafft (Farr
Darling, 2001). Das Authentizititsprinzip ist im Rahmen der Wissenskonstruktion fiir
das Teamlemen vor allem deshalb von Vorteil, weil es unterschiedliche Perspektiven
umfasst, wie kooperative Wissenskonstruktion inszeniert und vorangebracht werden
kann. Die Bedeutung des Wissensaustauschs unter Fachpersonen, die am Gesprach
teilnehmen, wird anerkannt (Cobb, 1994), gingige Auffassungen werden hinterfragt
und neue Erkenntnisse angeregt. Die Verkniipfung von Authentizititskonzept und Wis-
sensproduktion richtet das Augenmerk stérker auf den Prozess (im Teamlemen): Pra-
xisnahe Ergebnisse der Wissenskonstruktion, die in die Berufspraxis («the practice of
professionals») einfliessen kénnen, werden stirker gewichtet. Letzten Endes wird das
kooperative Teamlemen an seinem Erfolg gemessen werden.
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Optionen reflexiven Lernens durch Beobachtungen
Sibylle Rahm und Martin Lunkenbein

In der Lehrerbildung gelten Praxiskontakte als hilfreich fiir die Anbahnung pro-
fessionellen Handelns. Gezielte Beobachtungen im Praktikum dienen der metho-
disch durchdachten Aufklirung unterrichtlichen Geschehens. In der Bamberger
GLANZ-Studie werden die Wirkungen angeleiteter Beobachtungen im Prakti-
kum untersucht. Die erhobenen Daten geben Hinweise auf die Erweiterung und
Spezifizierung des Wahrnehmungsspektrums von Studierenden durch Beobach-
tungsaufgaben im Praktikum.

«Dieses (Prinzip der Beurteilung, d.Verf.) ... ist ... von Erfahrung abzuleiten,
namlich derjenigen, welche methodisch angestellt wird und Beobachtung heisst»
(Kant, 1790, §66)

Die Lehrerbildung in Deutschland stellt einen komplexen, mehrstufigen Parcours mit
anspruchsvollen Zielsetzungen dar (Terhart, 2004). Angestrebt wird die Qualifizie-
rung von Novizen zu Professionellen, die die Bereitschaft entwickeln, ein Leben lang
zu lernen. Kontinuierliche Kompetenzentwicklung in den Bereichen Wissen, Routi-
nen und Berufsethos gehdrt zu den Standards der Lehrerbildung (Terhart, 2000). Die
Kompetenzen des Unterrichtens, des Erziehens, des Diagnostizierens, Beurteilens und
Evaluierens sowie die Schulentwicklungskompetenz stellen unabdingbare Basisdis-
positionen heutiger Lehrkrafte dar (Ostermeier & Prenzel, 2002). Als eine Vorausset-
zung qualifizierten Lehrerhandelns gilt die Entwicklung von Beobachtungskompetenz
(Abel, Lunkenbein & Rahm, 2007; Flagmeyer et al., 2002, S. 83). Methodisch geleitete
Erfahrung, wie Kant sie apostrophiert, muss in der Lehrerbildung angebahnt werden.
Sie ist die Grundlage professioneller Intervention im Unterrichtsgeschehen.

1. Von der Wahrnehmung zur Beobachtung

Die Erfahrung von Welt ist ein alltigliches Geschift. Wir nehmen Dinge wahr, indem
wir unsere Sinne auf ein Objekt oder einen Vorgang richten und diese registrieren.
Wahmehmen und Beobachten sind unterscheidbare Begriffe dhnlicher Tatigkeiten.
Wahmehmen gilt als der allgemeine, iibergreifende Begriff. Es verfolgt keinen Zweck
und geschieht automatisch und unbewusst. Beobachtung als gezielte Wahrmehmung
wird dagegen von einer Absicht geleitet. Alltags-Beobachtung und wissenschaftliche
Beobachtung als gezielte Wahmehmungen unterscheiden sich in ihrer Anspriichlich-
keit: Alltags-Beobachten ist das sorgfiltige Registrieren und Wahmehmen von Ereig-
nissen, Vorgéngen oder Verhaltensweisen, wihrend wissenschaftliches Beobachten auf
die methodisch kontrollierte und zielgerichtete Wahmehmung von konkreten Prozes-
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sen (Sequenzen von Ereignissen), Ereignissen (zeitliche Anderungen in konkreten Sy-
stemen) oder Systemen (Fisseni, 2004, S. 120; Topsch, 2004) zielt.

Das Beobachten ist eine wichtige Methode der wissenschaftlichen Kenntnisgenerie-
rung. Es gilt neben der Befragung als ein Weg, Aussagen intersubjektiv nachpriifbar
zu machen. Dabei hat die Beobachtung den Vorzug, nicht reaktiv zu sein und die Erhe-
bungssituation damit weit weniger zu verfélschen, als dies die miindliche oder schrift-
liche Befragung jemals konnte. Sie mag aus diesem Grund als die «... am wenigsten
kiinstliche Operation der Wissenschaft» (Mollenhauer & Rittelmeyer, 1977, S. 146)
betrachtet werden.

Kontinuierlich Erfahrungen zu sammeln und diese im Wechselspiel von theoriegelei-
teter Reflexion in neues Handeln zu iibersetzen stellt einen komplexen und anspruchs-
vollen Qualifizierungsvorgang in der Lehrerbildung dar (Neuweg, 2004, S.16). Die
differenten Bereiche von Theorie und Praxis miissen reflexiv erschlossen und in ein
sinnvolles Miteinander gebracht werden. Denn Beobachtungen von Lehrpersonen ha-
ben fiir schulische Bildungsprozesse entscheidende Auswirkungen. Verzerrte sowie
fehlerhafte Einschétzungen der Lehrkrifte konnen Bildungskarrieren entscheidend be-
einflussen. Die genaue Analyse unterrichtlicher Situationen ist damit unabdingbare Vo-
raussetzung qualifizierten Lehrerhandelns. Professionelle miissen beobachten; blosses
Wahmehmen von unterrichtlicher Wirklichkeit reicht als Grundlage professionellen
Handelns fiir (angehende) Lehrer und Lehrerinnen nicht aus.

Dementsprechend ist die Vermehrung von Praxiskontakten in der Lehrerbildung ohne
Beriicksichtigung der Qualitiit von Erfahrungen wenig sinnvoll. Um reflexives Ler-
nen durch Beobachtung zu erreichen, bedarf es angeleiteter und theoretisch fundierter
Praxiserfahrungen. (Unterrichts-)Beobachtung bahnt einen solchen Praxiskontakt an.
Sie wird verstanden als das systematische, theoriegestiitzte Sammeln von Daten. Die
Prozessbeobachtung in Schule und Unterricht dient der Aufklirung schulischer Praxis,
die diffus und komplex ist.

Die Anbahnung von Beobachtungskompetenz in der Lehrerbildung hat eine lange pada-
gogische Tradition. Sie gilt als Fundament eines vertieften Verstidndnisses von Kindern
und Jugendlichen und ist Ausgangspunkt begriindeter Intervention (Denner, 2005). Fiir
eine reflektierte Planung und Analyse von Unterricht, fiir Diagnose, Beurteilung und
Foérderung sind gezielte Beobachtungen notwendig. Um die jeweilige Handlungssitua-
tion besser verstehen zu kdnnen, sind méglichst zuverldssige und giiltige Informationen
zu sammeln (Schlémerkemper, 2005, S. 134). Dies ist unter anderem dadurch zu be-
werkstelligen, dass die Wahmehmung auf einen bestimmten Realititsausschnitt fokus-
siert wird (Topsch, 2002). Beobachtungskompetenz wird als erlernbare Disposition be-
trachtet. Wissenschaftliches Beobachten und die Fokussierung auf einen ausgewihlten
Bereich fiihren zu einem theoretisch fundierten Erfassen von Wirklichkeit (Klement,
2005). Die griindliche und genaue Wahmehmung bahnt, so die begriindete Vermutung,
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den Qualifikationsprozess der Studierenden im Sinne einer reflexiven Erfassung von
Schul- und Unterrichtswirklichkeit an. Dies ist vor allem beziiglich der diagnostischen
Kompetenzen der Lehrkrifte bedeutsam. Lehrkrifte an deutschen Schulen haben
Schwierigkeiten, grundlegende Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler korrekt
einzuschitzen (Helmke et al., 2007, S. 532f.). Von der deutschen Kultusministerkon-
ferenz wurden in diesem Zusammenhang Standards zur Lehrerbildung verabschiedet,
darunter auch die Kompetenz 7: «Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraus-
setzungen und Lemprozesse von Schiilerinnen und Schiilem; sie fordem Schiilerinnen
und Schiiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern» (KMK, 2004, S. 11).

Innerhalb des skizzierten Kompetenzfeldes um Diagnose, Férderung und Beratung
gelten fur die praktische Ausbildung insbesondere folgende Standards: Die Absol-
venten erkennen demnach Entwicklungsstinde, Lempotenziale, Lemhindemisse und
Lemfortschritte sowie Lernausgangslagen und setzen spezielle Férdermdglichkeiten
ein; sie identifizieren Begabungen und kennen Moglichkeiten der Begabungsforderung
und sie stimmen Lemméglichkeiten und Lernanforderungen aufeinander ab (KMK,
2004, S. 1). Die Psychodiagnostik stellt verschiedene Untersuchungsmethoden zur Ver-
fiigung. Die Lehrkraft kann jedoch, im Gegensatz zu einer psychologisch geschulten
Fachkraft (Schulpsychologe, Beratungslehrer), nur ein eingeschrinktes Arsenal ein-
setzen. Unter diesen fiir Lehrpersonen nutzbaren Erhebungsmethoden befinden sich
das Gesprich, die Fragebogenerhebung oder soziometrische Verfahren. Ein wichtiges,
nicht reaktives Verfahren, ist die Beobachtung (Kock, 2004, S. 36). Gerade diese Un-
tersuchungsmethode ist (neben einer Analyse von Schriftstiicken) in diagnostischer
Hinsicht als erhellend zu erachten.

2. Aufbau von Beobachtungskompetenz im Bamberger GLANZ-Projekt

Die Bamberger Interventionsstudie GLANZ (Grundschullehrerausbildung — Neukon-
zeption) zielt unter anderem auf die Erforschung von Wirkungen beobachtungsori-
entierter Massnahmen im Praktikum ab. Angestrebt wird die Option einer reflexiven
Praxiserfahrung (Abel, Beisbart, Faust & Rahm, 2003). Innerhalb von verinderten
Rahmenbedingungen und Orientierungen fiir die Schulpraktischen Studien steht neben
einer Fokussierung padagogischen Handelns (Unterrichtsprobe) die gerichtete Beo-
bachtung von Schule und Unterricht. Folgende Aufgaben wurden wihrend des dreiwo-
chigen Blockpraktikums bearbeitet:

1. Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion einer Unterrichtsprobe.

2. Erstellung eines Soziogramms und Erarbeitung einer Stellungnahme zu den Ergeb-
nissen in der Gruppe der Praktikanten und Praktikantinnen. In der ersten Klasse:
Befragung zur Schulfreude.

3. Durchfithrung einer strukturierten Beobachtung zum Meldeverhalten von zwei
Schiilern bzw. Schiilerinnen. Erarbeitung einer Stellungnahme dazu. Alternativ:
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Beobachtung zum Aufmerksamkeitsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern im
offenen Unterricht

4. Beobachtungsaufgabe zum Thema <Heterogenitity (Leistung/Multikulturalitit/
Gender oder anderer Schwerpunkt). Anfertigung einer dichten, vergleichenden Be-
schreibung von zwei Kindern iiber mindestens einen Unterrichtstag. Reflexion der
Ergebnisse, moglichst unter Bezugnahme auf angegebene Fachliteratur.

Bildungsprozesse konnen in der Lehrerbildung ausgeldst werden durch die Begegnung
mit zentralen Schliisselpersonen oder durch die Erfahrung von Schliisselereignissen.
Sie griinden auf relevanten Kontakten mit Lehrerbildnern oder Vertretern der schu-
lischen Statusgruppen in differenten Situationen (Bastian & Helsper, 2000, S. 177). In
der Beobachtung und Einschétzung situativer Herausforderungen liegt die Option des
Herausfindens angemessener Antworten auf Problemlagen. Subjektive Betrachtungs-
weisen einer Situation konnen durch theoriegeleitete Reflexionen irritiert werden. Pro-
zesslemen in der Lehrerbildung ist insoweit auf Beobachtung der Situation und auf die
Suche nach adiquaten theoriegeleiteten Losungen rickfiihrbar (Schréder, 2001, S. 40;
Neuweg, 2004).

Das GLANZ-Projekt, das unter anderem offene, dichte Beschreibungen involviert,
intendiert die umfassende Ausleuchtung von Praxiserfahrungen. Beobachten ist dabei
nicht beschréinkt auf den Sehsinn. Vielmehr sind alle Sinneseindriicke unter Beobachten
subsummierbar (Bachmair, 1980, S. 192). Die Systematisierung sinnlicher Wahmeh-
mungen in Schule und Unterricht kann im Sinne von dichten Beschreibungen zur Er-
kenntnisgenerierung im Praktikum genutzt werden (Biittner & Piitz, 2007). Zum einen
geht es um das Beobachten der Lehrperson und der Schiilerinnen und Schiiler, spezi-
fiziert in den oben aufgefiihrten Beobachtungsaufgaben Soziogramm, Meldeverhalten
und Heterogenitit im Klassenzimmer. Gezielt wahrgenommen werden die beteiligten
Statusgruppen im Praktikum und das Prozessgeschehen (vgl. Abb. 1). Dariiber hinaus

I Lehrperson |

Unterricht

Schiilerinnen Beobachtung Selbst

Abbildung 1: Beobachtungsmdglichkeiten im Praktikum (vgl. Borich, 2008, S. 4; Blscher, 2004,
S. 251).
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konnen auf das Selbst bezogene Reflexionen angestellt werden (vgl. dazu Biischer,
2004, S. 251; Borich, 2008).

2.1 Wirkungen von Unterrichtsbeobachtungen

Im Bamberger Reformprojekt (Beginn: WS 2004/05) wurden folgende Massnahmen

als Intervention durchgefiihrt:

— Neukonzeption der Veranstaltung <Einfithrung in das Schulpddagogische Block-
praktikumy;

— umfassende Betreuung der Studierenden im schulpddagogischen Blockpraktikum

— Nachbereitung des Blockpraktikums.

Die quantitativen Datenerhebungen zur Wirkung der Schulpraktika erfolgten zu meh-
reren Zeitpunkten im Professionalisierungsverlauf. Die Wirkungen des Praktikums
wurden verglichen zwischen den Studierenden, die noch nicht an der Reformmassnah-
me teilgenommen und ihr Studium beendet hatten (Absolventen und Absolventinnen),
und den Studierenden, die nach dem Praktikum befragt wurden. An der nachtréglichen
Befragung nahmen 83 Absolventinnen und Absolventen teil. Dies sind rund 50 % der
Absolventinnen und Absolventen der Kohorten 1998-2001. Eine wichtige Frage ist,

Tabelle 1: Antworten auf die Fragen «Welche Erfahrungen haben Sie im schulpadagogischen Block-
praktikum gemacht?»

(n=58) {n=83)
i &
- = -'“-J'—'} = O | % =
Beantworten Sie bitte alle Fragen! g 2 A BusiZd
E2 E&|Eg §&
1. Ich habe Interesse an Unterrichtsforschung gewonnen. 50,9 49,1 61,0 39,0

Im Blockpraktikum habe ich zuerst erfahren, dass theore-
tische Kenntnisse véllig unwichtig sind.

Im Praktikum habe ich erfahren, wie wichtig theoretische
Kennnisse flr die Praxis sind. 340 et 549 451
Ich habe gemerkt, dass theoretische Kenntnisse in
4. Erziehungswissenschaft beim Umgang mit Schilerinnen 25,0 75,0 549 451
und Schilern nitzlich sind.
Durch Reflexion Uber die Unterrichtsbeobachtungen habe
5. ich Merkmale erkannt, die in Lehrveranstaltungen Thema 44,2 55,8 58,8 41,2
waren

Bei Unterrichtsbeobachtungen habe ich erkannt, wie
wichtig systematische Forschung in der Schule ist. 2 i e
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welche allgemeinen Angaben bereits die Studierenden dieser Kohorten zur Bedeutung
theoretischer Kenntnisse und der Relevanz von Unterrichtsbeobachtungen im Prakti-
kum machen. Die Antworten werden in Tabelle 1 dargestellt und mit denen der Prak-
tikumsteilnehmerinnen 2006 verglichen. Fiir die Darstellung werden die Antwortmog-
lichkeiten «trifft gar nicht zu» und «trifft sehr begrenzt zu» auf der einen sowie «trifft
weitgehend zu» und «trifft vollig zu» auf der anderen Seite zusammengefasst (vgl. auch
Abel, Lunkenbein & Rahm, 2008).

Bei den Absolventinnen und Absolventen hat weniger als die Halfte der Studierenden
im Sinne eines Interessenzuwachses fiir theoretische Kenntnisse und Unterrichtsfor-
schung votiert. 39 % der Studierenden haben Interesse an der Unterrichtsforschung ge-
wonnen, 71 % halten theoretische Kenntnisse fiir wichtig, 45% haben erfahren, dass
theoretische Kenntnisse fiir die Praxis wichtig sind, und noch gut 45 %, dass sie niitz-
lich beim Umgang mit Schiilerinnen sind. 41,2 % der Studierenden haben Merkmale,
die in Lehrveranstaltungen vorkamen, durch Reflexion iiber eigene Unterrichtsbeo-
bachtungen wiedererkannt. Systematische Forschung in der Schule halten knapp 37 %
der Absolventinnen und Absolventen fiir wichtig.

Bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern am Praktikum 2006 zeigt sich ein Trend hin
zu den Orientierungen der Bamberger Neukonzeption, was sich an den Antworten des
grosseren Teils der Studierenden nachzeichnen lisst. Im Durchschnitt geben ca. 10%
mehr an, dass sie theoretische Kenntnisse, Unterrichtsforschung und Unterrichtsbeo-
bachtungen fiir wichtig und niitzlich erachten. Damit befiirworten sie implizit Ziele
des Projekts. Insgesamt ldsst sich mit aller Vorsicht festhalten, dass es Wirkungen der
Intervention gibt, die annehmen lassen, dass sich die unterschiedlichen Praktikums-
voraussetzungen auswirken. Die Entwicklung von Beobachtungskompetenz wird laut
Befragung der Praktikumsteilnehmerinnen und -teilnehmer iiberwiegend als Gewinn
betrachtet. Gleichzeitig wichst die kritische Haltung gegeniiber beobachtetem Unter-
richt. In der qualitativen Studie werden diese Angaben ausgelotet.

2.2 Beobachtungen von Lehrpersonen

Im Rahmen der Bamberger Interventionsstudie wurden Leitfadeninterviews mit Stu-
dierenden gefiihrt, die innerhalb des GLANZ-Projektes (2005-2007) ihr erstes Schul-
pidagogisches Blockpraktikum absolvierten. Insgesamt konnten 28 Interviews durch-
gefiihrt, transkribiert und 13 Interviews in einem ersten Durchlauf ausgewertet werden.
Die Studierenden befanden sich zum Interviewzeitpunkt in ihrem zweiten bzw. dritten
Fachsemester des Lehramtes fiir Grundschulen. Eine Kategorienzuordnung innerhalb
der transkribierten Texte (in Anlehnung an Mayring [2007] mit Hilfe des Programms
MaxQDA) erbringt Ergebnisse in Bezug auf die Einschdtzungen und Stellungnahmen
der Studierenden hinsichtlich ihrer Praktikumslehrkréfte. Diese Beobachtungen er-
folgten aus eigenem Antrieb und gehorten nicht zum Aufgabenkatalog. Beobachtungen
der Lehrkraft stellen jedoch fiir die Studierenden eine wichtige Herausforderung im
Praktikum dar. Es erfolgen hiufig spontane Wertungen des Verhaltens der Lehrkraft:
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Also bei der Lehrerin, also, kann ich jetzt nicht so viel sagen. Also sie war toll, ... deswegen. Und
sie hat mit den Kindern ganz toll agiert und war ganz wunderbar zu den Kinden und hat auch alle
Kinder versucht zu beachten, natiirlich, was nicht immer funktioniert. Aber so jetzt etwas Negatives,
oder so: Gar nicht, iiberhaupt nicht. (Zitat einer Studierenden nach dem Praktikum, INO6B22,31)

Die hier skizzierte Einschitzung der Lehrperson basiert auf Wahmehmungen, die of-
fenbar auf Kongruenzstrebungen beruhen. Die beobachtete Lehrerin entspricht den
Vorstellungen der Beobachterin. Man kann wenig zu ihr sagen, aber sie ist <toll, weil
sie den Kindern zugewandt ist und sich darum bemiiht, allen Kindem Beachtung zu
schenken. Kritische Momente werden rundweg ausgeschlossen. Die normative Grund-
lage der Beurteilung der beobachteten Lehrkraft ist die einer beziehungsorientierten,
fordernden Lehrerin, der gelegentliche Abweichungen von der Norm zugestanden wer-
den. Die skizzierte Beobachtung ist unsystematisch. Deutlich wird eine hohe Identifi-
kation mit der Praxislehrerin.

Vorliegende empirische Befunde weisen in eine dhnliche Richtung. Den Praktikums-
lehrkriften in der Lehrerausbildung kommt eine Schliisselposition zu (Stadelmann,
2004, S. 166). Im Allgemeinen kann das Beobachten der Lehrkraft auf zwei differenten
Ebenen stattfinden (Biischer, 2004, S. 251): Auf der Beziehungsebene und auf der Ver-
mittlungsebene. In diesem Zusammenhang kénnen die Kommunikation im Klassen-
zimmer und/oder die Gestaltung der Lehr-Lern-Situation analysiert werden. Die Be-
ziehungsebene wird von Studierenden nach Ergebnissen von Biischer (2004, S. 251).
wesentlich differenzierter betrachtet als die Vermittlungsebene. Oft beschrdnken sich
die Praktikantinnen und Praktikanten «auf Oberflichenmerkmale des Unterrichts, sie
nehmen hiufig in der Weise wahr, wie sie auch als Schiilerinnen und Schiiler wahrge-
nommen haben und verlassen die Schiilerperspektive teils tiberhaupt nicht, teils nur be-
dingt» (Biischer 2004, S. 251). Dies deckt sich mit Berichten, wonach Studierende eher
Handlungskompetenz erwerben als forschen und reflektieren wollen (Frenzel, 2003).

Im Allgemeinen orientieren sich gerade Studierende sehr stark an den Expertinnen und
Experten. So bleibt zu vermuten, dass Praktikantinnen und Praktikanten Handlungsmu-
ster iibernehmen und sich von Handlungsvorschlagen leiten lassen. Problematisch wird
es dann, wenn Beobachtende iiber das Beobachten eigene subjektive Theorien oder
subjektive Theorien des Modells zementieren (Hascher & Moser, 2001, S. 228 f.). Al-
ternativ werden Modelle der Lembegleitung (Coaching) vorgeschlagen. Umfangreiche
Protokollb6gen zum Beobachten der Lehrkraft entwickelten etwa Miillener-Malina
(2005) und Niggli (2005). Beobachtungsaufgaben, wie das Bamberger GLANZ-Pro-
jekt sie vorsieht, dienen einer Uberwindung identifikatorischer Tendenzen im Sinne der
skizzierten Anspriichlichkeit wissenschaftlicher Beobachtung.

2.3 Beobachtungen von Schiilerinnen und Schiilern

Erhebungen zu Einschitzungen der Studierenden beziiglich gerichteter Beobachtungs-
aufgaben sprechen fiir eine Akzentuierung der Aufmerksamkeitshaltung im Unterricht.
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Dies betrifft sowohl die Beobachtung von Schiilerinnen und Schiilern als auch die Be-
obachtung von Unterricht und die Selbstbeobachtung.

Was ich auch wirklich gut finde sind diese Aufgaben die uns gestellt werden bei den Praktika. Weil
man dadurch aufmerksamer wird und dann noch mehr einen Anstoss bekommt sein Wissen, das man
hat, auch umzusetzen. Das wiirde ich so als die Aufgaben sehen. (IN05B3,97)

Durch die Vorgabe der Aufgaben wird vor allem die Aufmerksamkeit geschirft, es wird
genauer, differenzierter und fokussierter wahrgenommen. In Aussicht gestellt wird die
Maglichkeit, erworbenes Wissen in die Praxis umzusetzen. Die Aufgaben sind dem-
nach auf doppelte Art und Weise Herausforderung: sie miissen geldst werden, und sie
lenken die Aufmerksamkeit auf vorliegendes Wissen.

Dass man auch sieht, wo die Probleme von manchen sind, oder auch so Sachen, die einem im ersten
Blick gar nicht auffallen wiirden. (IN05B4,57)

Die Interviewpartnerin macht an dieser Stelle deutlich, wo der Fokus liegt: das Inte-
resse wird auf die Probleme der Lernenden gerichtet. Beobachtungsfragen lenken die
Aufmerksamkeit der Praktikantin auf Lemprobleme von Kindern. Diese wiirden ohne
die Fragen nicht in das Zentrum der Aufmerksamkeit riicken.

Weil wann hat man mal die M&glichkeit hinten, weil spater als Lehrer wiinscht man sich ja, dass
man mal seine Kinder beobachten kann, um zu merken wie sie sind. (IN06B22,155)

Die Beobachtung einer Praktikantin kann sich auf die Schiilerinnen und Schiiler kon-
zentrieren. Hinten, als Beobachterin, kann man <seine> Kinder ungestort beobachten.
Vorweg genommen die Wiinsche als Lehrerin: sie mdchte ihre Kinder kennenlemen,
sie mdchte wissen, wie sie sind. Die Befragte mochte sich einstellen auf Schiilerinnen
und Schiiler. In dieser Passage driickt sich eine Anbahnung der Identifikation mit der
Lehrerrolle aus. Die Beobachtungsaufgaben helfen bei der Justierung von Beobach-
tungen; sie sind ein Weg zum Aufbau fruchtbarer Lehrer-Schiiler-Beziehungen.

Das Beobachten von Schiilerinnen und Schiilern wird von den Studierenden aber auch
als schwieriges Geschift empfunden, wenn es als rein erkenntnisorientiertes Tun ohne
produktive Anleitung zu besserer Praxis gesehen wird (Abel, Lunkenbein & Rahm,
2008, S. 49). Am Beispiel einer Interviewpassage zur Erstellung eines Soziogramms
wird dies deutlich:

Bei dem Soziogramm. Das war mir personlich ziemlich unangenehm. Einfach den Kindern so fiese
Fragen zu stellen. Mir hat es auch so leid getan fiir die Igel, die da raus gekommen sind. Man konnte
damit... Wir konnten ja nichts bewirken. (IN05B2,191)

Deutlich dokumentiert diese Stelle die Scheu davor, in die personliche Sphére der Kin-
der mit «fiesen> Fragen einzudringen. Eine Abgrenzung von der Schiilerrolle, mit der
man sich (auch) solidarisiert, scheint problematisch. Beobachtungen sollten, so die im-
plizite Botschaft, mit Perspektiven fiir eine bessere piddagogische Praxis verbunden
sein. Ohne Anbindung an eine solche Praxis erzeugen sie Hilflosigkeit und Bedauern.
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2.4 Beobachtungen von Unterricht

Die Beobachtung des Unterrichtes ist nicht immer eindeutig von der Beobachtung der
Lehrkraft und der Schiilerinnen und Schiiler (Meldeverhalten) zu trennen. Sie erfolgt
implizit bei der Beantwortung der gerichteten Fragen. Deutlich wird in den Interviews,
dass die Studierenden durch die Beobachtung des Unterrichts eine eher wertende Hal-
tung gegeniiber der Lehrkraft und ihrer Unterrichtstatigkeit einnehmen.

Also das muss ich sagen: Ich habe bei der Lehrerin beobachtet: Da fehlt die Struktur im Unterricht,
total. (IN06B24,39)

Die Befragte moniert ein zentrales Element guten Unterrichts: die klare Strukturie-
rung. Es gibt keinen roten Faden, die inhaltliche Klarheit oder die Transparenz von
Leistungserwartungen etwa fehlen. Ahnlich kritische Ausserungen finden sich beziig-
lich disziplindrer Fragen:

Ich habe auch von der Sicht oder von dem Unterricht oder wie der Lehrer so gearbeitet hat, ist mir
auch vieles aufgefallen, was ich lieber nicht so machen wiirde. Zum Beispiel das mit dem Zurruhe-
bringen von den Kindem. Er hat dann immer gesagt: Ja, das Schuljahr hat erst angefangen und die
sind jetzt erst in die dritte Klasse gekommen. Das war, glaube ich, die dritte Woche in der wir ange-
fangen haben mit dem Praktikum, nachdem die Schule begann. Und er hat gesagt: Ja, es ist normal,
dass es noch nicht gleich zur Ruhe geht. Nach den drei Wochen, in denen wir drinnen waren, hatte
sich noch nichts verdndert. Da haben die in der einen Situation auf mich mehr gehort, oder waren
schneller ruhig, als bei ihm. Da habe ich mir dann auch gedacht: So mache ich es dann nicht, spéter,
wie er. (IN05B,105)

Die Beobachtung wirft die Beobachterin auf sich selbst und auf ihre eigenen Vorstel-
lungen zuriick. Sie sieht Dinge, die sie selbst anders machen wiirde. In ihrer Darstellung
erfiillt der Lehrer nicht die Anspriiche, die er selbst formuliert. Die Beobachtung ergibt,
dass Disziplinfragen auch nach drei Wochen noch nicht gelost sind. Das kritisierte
Verhalten des Lehrers gibt Anlass zur Abgrenzung. Die Interviewpartnerin berichtet
dartiber, dass sie selbst schneller Ruhe in der Klasse hergestellt hat. Im Kontrast zum
Verhalten des Praktikumslehrers bildet sich ein eigenes berufliches Selbstverstindnis
heraus. Es ist kontrastiv erarbeitet.

2.5 Selbstbeobachtungen

«Die Herausbildung eines professionellen Habitus von Lehrerinnen ist eng verbunden
mit der Entwicklung des Selbst» (Schratz & Wieser, 2002, S. 15). Daraus resultiert die
Existenz einer durch Sozialisations- und Bildungsprozesse entstandenen Lehrerperson-
lichkeit. Jene handelt in beruflichen Prozessen nicht standig reflektiert, benétigt fiir ein
professionelles Handeln jedoch immer wieder die «<reflection-on-action> und die «<re-
flection-in-action>. Angesichts der komplexen Situation in der Praxis muss Reflexion
immer wieder praktische Handlungen begleiten und orientieren (Altrichter & Feindt,
2004, S. 85). Eine Selbstbeobachtung kann in aktiven Situationen (beim Unterrichten)
oder in <passiven> Situationen (beim Beobachten) vollzogen werden.
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In der Bamberger Studie dokumentiert sich ein Interesse der Studierenden an der
Selbstbeobachtung beim Unterrichten.

Also das war alles so, ich sage mal, im Grossen und Ganzen hatte ich halt die Stunde auch im Kopf,
was ich machen mochte, was mir wichtig war, die Kinder und dann noch so ganz unten, wenn man
es jetzt in drei Schichten betrachtet, so ganz unten, so ein Strich, so wie verhalte ich mich jetzt sel-
ber. (IN06B25,37)

Geschildert wird eine Stufung der Bedeutsamkeit von Uberlegungen. An erster Stelle
steht demnach die Stundenplanung im Praktikum. Lehreraktivititen, Inhalts-, Ziel- und
Handlungsstruktur haben Prioritit. Die Befragte schildert eine hohe Identifikation mit
den Zielen des Unterrichts und mit den Schiilerinnen und Schiilern. Erst ganz unten,
unter dem Strich, beginnt die Selbstbeobachtung im Unterricht. Das Zitat zeigt, wie
komplex und anspruchsvoll die Eigenbeobachtung fiir Novizen ist. Das Reflektieren in
der Situation ist eine Kompetenz, die aufgrund der vielfaltigen Anforderungen, die das
Unterrichten an Berufsanfanger stellt, nur in Ausnahmefillen gezeigt werden kann.

In der Nachbereitung der Stunde sieht es anders aus: kritische Distanz kann eingenom-
men werden.

Aber natiirlich hat man auch kritisch auf die eigene Stunde zurlickgeschaut: Mensch was ist da jetzt

vielleicht nicht so gelaufen, wie es geplant war. (IN0O6B24,193)
Reflexionskompetenz in Bezug auf den eigenen Unterricht wird von dieser Befragten
als selbstverstindlich vorausgesetzt. Dabei werden Unterrichtsplanung und Unterrichts-
durchfiihrung verglichen. Angedeutet wird eine wohlwollende Beurteilung der Praxis;
«vielleicht> entspricht sie nicht dem Entwurf, so die Uberlegung. Fiir Praktikantinnen
und Praktikanten geht es um eine erste Orientierung im Praxisfeld; Abweichungen vom
Idealentwurf und das Einnehmen einer professionellen Metaperspektive stehen dabei
im Hintergrund.

3. Diskussion

Optionen reflexiven Lernens durch Beobachtung im Praktikum werden durch die Bam-
berger Interventionsstudie belegt. Das GLANZ-Projekt zeigt, dass Studierende erzie-
hungswissenschaftliche Kenntnisse als Grundlage fiir Praxiskontakte tendenziell be-
fiirworten. Uber Unterrichtsbeobachtungen haben sie zum iiberwiegenden Teil erkannt,
wie wichtig systematische Forschung in der Schule ist. Die qualitative Studie zeigt die
Bereitschaft zur Identifikation und wertenden Auseinandersetzung mit der Praktikums-
lehrkraft. Beobachtungsfragen zum Verhalten von Schiilerinnen und Schiilem fiihren
zu gerichteter Aufimerksamkeit auf die Lemenden und auf Beziehungsstrukturen. Diese
werden als Ausgangspunkt pidagogischer Intervention betrachtet. In der Beobachter-
rolle nehmen die Befragten eine kritische Haltung zum erlebten Unterricht im Prak-
tikum ein. Nicht erfiillte Erwartungen werden in Perspektiven fiir eigenen besseren
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Unterricht tiberfiihrt. In der Beobachtung des eigenen Unterrichts zeigen die Befragten
sich eher zuriickhaltend. Die Beschiftigung mit konkreten Handlungsanforderungen
steht im Vordergrund. In der Nachbereitung von Unterricht wird die Metaperspektive
eingerdumt. Die Er6ffnung von Lemoptionen durch gezielte Beobachtungen kann nach
der Bamberger GLANZ-Studie bejaht werden. Die Befunde sprechen fiir die Méglich-
keit eines frilhen Aufbaus von Beobachtungsdispositionen im Praktikum. Die Syste-
matisierung von Erfahrungen geht {iber das blosse Wahrnehmen und spontane Werten
von unterrichtlicher Wirklichkeit hinaus und wird von den Praktikantinnen und Prakti-
kanten als bildende Massnahme erlebt.
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Lernen mit Unterrichtsvideos: Konzeption und Ergebnisse
eines netzgestiitzten Weiterbildungsprojekts mit Mathematik-
lehrpersonen aus Deutschland und der Schweiz

Kathrin Krammer, Claudia Lena Schnetzler, Nadja Ratzka, Kurt Reusser,
Christine Pauli, Frank Lipowsky und Eckhard Klieme

Im Rahmen einer Weiterbildung untersuchten wir Bedingungen und Wirksam-
keit des Lernens mit Unterrichtsvideos. In Workshops und Online-Phasen haben
Mathematiklehrpersonen aus Deutschland und der Schweiz Videoaufnahmen aus
ihrem eigenen Unterricht und demjenigen von anderen Lehrpersonen analysiert
und diskutiert. Mit dem Einsatz von verschiedenen Untersuchungsinstrumenten
wurde die Weiterbildung wissenschaftlich begleitet. Die Evaluation fokussierte
auf Informationen iiber Prozesse des netzbasierten Lernens mit Videos, iiber die
Akzeptanz der Weiterbildung bei den Lehrpersonen und iiber Verinderungen des
unterrichtsbezogenen Wissens durch die Weiterbildung. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Weiterbildung bei den Lehrpersonen hohe Akzeptanz fand und als zwar
zeitaufwendig, aber auch als sehr anregend wahrgenommen wurde. Die positive
Einschitzung der Lehrpersonen bestitigt sich in den Veriinderungen in deren Wis-
sen, welche sich in den Videobefragungen und in den Online-Diskussionen zeigen.
Basierend auf den Ergebnissen aus dem Weiterbildungsprojekt werden in diesem
Beitrag abschliessend Prinzipien fiir die produktive Arbeit mit Unterrichtsvideos
in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen aufgezeigt.

1. Einleitung

Im Projekt «Unterrichtsqualitit und mathematisches Verstdndnis in verschiedenen
Unterrichtskulturen: Binationale videogestiitzte Weiterbildung fiir Lehrpersonen aus
Deutschland und der Schweiz»! werden die Bedingungen und die Wirksamkeit des
netzbasierten Lernens mit Unterrichtsvideos untersucht. Insgesamt 20 Lehrpersonen
aus Deutschland und der Schweiz setzten sich iiber die Dauer von einem Jahr in meh-
reren Online-Phasen und Prasenz-Workshops mit ihren eigenen und mit fremden Un-
terrichtsvideos auseinander. Die in diesem Projekt betriebene Unterrichtsreflexion und

! Das Lehrerweiterbildungsprojekt wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft, der Robert Bosch
Stiftung, dem ehemaligen Hessischen Landesinstitut fiir Padagogik, dem baden-wiirttembergischen Ministe-
rium fir Jugend, Kultus und Sport sowie von der schweizerischen Ecoscientia Stiftung zur Forderung
besonderer Anliegen in Ausbildung und Wissenschaft unterstiitzt. Geleitet wurde das Fortbildungsprojekt
von Kurt Reusser und Christine Pauli von der Universitdt Ziirich sowie von Eckhard Klieme und Frank
Lipowsky vom Deutschen Institut fiir Interationale Pddagogische Forschung in Frankfurt (dipf); Kathrin
Krammer (Universitdt Ziirich) und Nadja Ratzka (dipf) waren verantwortlich fiir die Projektumsetzung.
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-entwicklung bezog sich auf die kognitive Aktivierungsqualitdt im eigenen Unterricht
und zielte in erster Linie auf die Weiterentwicklung des Wissens der Lehrpersonen
iiber die Anregung und Begleitung der Lern- und Verstehensprozesse im Unterricht.
Ergebnisse der Unterrichtsforschung zeigen, dass die Fihigkeit zur kognitiven Aktivie-
rung der Lemenden wesentlich zur Unterrichtsqualitét beitrdgt (vgl. z. B. Klieme, 2006;
Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Reiss & Reiss, 2006). Die Evaluation
des Projekts fokussiert auf die Bedingungen und Mdoglichkeiten des Lernens mit Un-
terrichtsvideos in der Weiterbildung von Lehrpersonen. Zu diesem Zweck werden die
Akzeptanz der Weiterbildung durch die Lehrpersonen und die Wirksamkeit der Weiter-
bildung in Bezug auf den (fach-)didaktischen Lerngewinn und die Differenziertheit der
Unterrichtsanalyse untersucht.

Im vorliegenden Artikel werden das Konzept des Weiterbildungsprojekts und die ein-
gesetzten Evaluations-Instrumente beschrieben und die Ergebnisse zusammengefasst.
Im Zentrum stehen die Fragen nach den Bedingungen des erfolgreichen Lernens mit
Unterrichtsvideos und Implikationen fiir die didaktische Gestaltung des Online-Ler-
nens mit Unterrichtsvideos.

2. Theoretischer Hintergrund

Die rasante Weiterentwicklung technischer Moglichkeiten im Bereich der Datentrager,
der Dateniibertragung und des Online-Lernens sowie Erkenntnisse aus der Lern- und
Medienpsychologie (Petko & Reusser, 2005) tragen zur Popularitit von Unterrichtsvi-
deos fiir die Forschung sowie fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und
zur Weiterentwicklung der Einsatzformen von Unterrichtsvideos bei (vgl. Brophy,
2004; Welzel & Stadler, 2005). Zunehmend wird das Potenzial der Unterrichtsvide-
ografie als Medium und Instrument der Lehrerweiterbildung (wieder) erkannt und in
Weiterbildungskonzepten wie beispielsweise «Video Study Groups» (Tochon, 1999),
«Lesson Study» (Lewis, Perry & Hurd, 2004) «Video Clubs» (Sherin & Han, 2004)
oder «Video-Cases for Mathematics Professional Development» (VCMPD; Seago,
2004) eingesetzt (vgl. Sherin, 2004). Die netzbasierte Reflexion und Diskussion iiber
Unterrichtsvideos bietet aus lehr-lernpsychologischer Perspektive ein hohes Potenzial
fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen und stellt ein geeignetes Werkzeug zur
Umsetzung der Anforderungen an eine wirksame Weiterbildung von Lehrpersonen dar.
Die gemeinsame Reflexion und Diskussion iiber Lehr-Lernprozesse im Unterricht er-
laubt ausgehend von authentischen Problemen das Bewusstmachen und Reflektieren
der handlungsleitenden Kognitionen und den ko-konstruktiven Aufbau von berufsrele-
vantem Wissen im Sinne des problembasierten Lernens (Reusser, 2005; Chan & Harris,
2005). Die Arbeit an den unterrichtsbezogenen, handlungsleitenden Kognitionen gilt
als Bedingung fiir die Nachhaltigkeit von Weiterbildungsveranstaltungen (u. a. Lipows-
ky, 2004; Wahl, 2005).

179



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (2), 2008

Forschungsergebnisse zeigen, dass der gegenseitige Austausch und die gemeinsame
Reflexion iiber das eigene oder fremde Unterrichtsgeschehen eine bedeutende Rolle
spielen, um das eigene Unterrichtshandeln zu iberdenken und die Expertise zu erwei-
tern (Putnam & Borko, 2000; Wilson & Berne, 1999). Zentral fiir den gemeinsamen
Austausch tiber Unterricht, sowohl online als auch face-to-face, ist die Etablierung ei-
ner konstruktiven Kultur des gemeinsamen Reflektierens und Diskutierens (Krammer
& Reusser, 2004; Reusser, 2005). Fiir einen wertschitzenden und respektvollen Diskurs
iiber die Unterrichtsvideos ist es wichtig, die Lehrpersonen in ihrer Zusammenarbeit
anzuleiten und wihrend der Online-Arbeit zu begleiten. Gerade fiir das gegenseitige
Kennenlernen und den Aufbau einer Beziehung und des gegenseitigen Vertrauens als
Grundlage fiir den offenen Austausch iiber den eigenen Unterricht in den Online-Pha-
sen kommt der Kombination von Prisenz- und Online-Phasen und der Moderation und
Auswertung der Online-Phasen eine wichtige Rolle zu (vgl. auch Krammer & Hugener,
2005; Reusser, 2003; Petko & Reusser, 2005). Voraussetzung fiir Autbau und Verén-
derung des praxisbezogenen Wissens sind die ldngerfristige Teilnahme an der Weiter-
bildung sowie die Vernetzung von Theorie und Praxis (z. B. Landert, 1999), wozu sich
die Unterrichtsvideos als Referenzobjekte zur Diskussion iiber Prozesse im Unterricht
besonders eignen (vgl. Reusser, 2005; Pauli & Reusser, 2006).

3. Konzeption des Weiterbildungsprojekts

Das Weiterbildungsprojekt wurde auf der Grundlage der oben dargestellten Erkennt-
nisse zu den Bedingungen des Aufbaus und der Erweiterung von Unterrichtskompe-
tenzen geplant. In diesem Abschnitt werden die Auswahl der Lernformate und Aufga-
benstellungen der Weiterbildung beschrieben und begriindet. Die Weiterbildung wurde
als Blended-Leaming-Arrangement mit Prasenz-Workshops und Online-Phasen konzi-
piert. Die vier Online-Phasen wurden jeweils von Workshops erdffnet und abgeschlos-
sen (vgl. Abbildung 1).

Zwanzig Mathematiklehrpersonen aus Deutschland und der Schweiz arbeiteten wih-
rend der Workshops und der Online-Phasen in «professionellen Lemgemeinschafteny.
Diese Lerngruppen umfassten jeweils drei bis fiinf Lehrpersonen aus Deutschland und
der Schweiz. Die Inhalte und Arbeitsauftréige der Workshops und Online-Phasen griffen
ineinander: Neue Themen und Impulse wurden in den Workshops eingefiihrt und dann
in den Online-Phasen bearbeitet. In den Workshops wurden Anregungen und Denkan-
stosse in Form von Referaten durch Projektmitglieder oder iiber ausgewéhlte fachdi-
daktische und allgemeindidaktische Literatur zu den behandelten Themen gegeben, die
auf die kognitive Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler im Mathematikunterricht
fokussierten (z.B. Unterrichtsqualitit im Mathematikunterricht, Gruppenarbeit, Un-
terstiitzungsverhalten der Lehrpersonen bei mathematischen Denkprozessen). In den
Online-Phasen konnten die Lehrpersonen mit Hilfe der netzgestiitzten Lernplattform
Visibility (LLRI, 2006) Unterrichtsvideos analysieren und sich dariiber austauschen.
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Abbildung 1: Aufbau der Weiterbildung

Die Handhabung der Lemplattform Visibility wurde im ersten Workshop eingefiihrt
und durch technische Mitarbeitende in beiden Landern iiber die Dauer der gesamten
Weiterbildung unterstiitzt.

Bei der Arbeit mit Unterrichtsvideos muss sehr viel Wert auf die Entwicklung von
herausfordemnden Aufgaben und Aktivititen gelegt werden, die mit dem Einsatz der
Unterrichtsvideos verkniipft werden (Krammer & Hugener, 2005). Seago (2004, S.
263) weist ausdriicklich darauf hin: «It is important to realize that video is but a tool
[...], they [the videos, K.K.] do not in and of themselves produce learning — it is how
they are used to promote specific leamning goals that can allow for the opportunity to
learn.» Daher erhielten die Lehrpersonen in unserer Weiterbildung zu den Videos aus-
gewidhlte Diskussions- und Aktivititsimpulse, die sie dazu anregen sollten, die Lehr-
Lemprozesse in den Unterrichtsvideos zu analysieren. Die Arbeitsimpulse, die die
Lehrpersonen in den Online-Phasen dazu anregten, iiber ihren eigenen Unterricht zu
reflektieren, fokussierten auf das Identifizieren von Phasen im Unterricht, in denen die
Lehrpersonen die Lernenden kognitiv aktivierten, und auf das Entwickeln von weiter-
fithrenden Ideen flir eine Intensivierung der kognitiven Aktivierung im Unterricht. Die
Lehrpersonen wurden z.B. dazu aufgefordert, in ihrem eigenen Unterricht Sequenzen
zu suchen, in denen sie ihrer Meinung nach das Denken und Lemen der Schiilerinnen
und Schiiler anregten, und zu begriinden, weshalb sie diese Sequenzen als anregend
einschitzten. Ihre Kommentare zu den eigenen Lektionen dienten als Ausgangspunkt
fiir die Gruppendiskussionen in den Online-Foren.
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In den ersten beiden Workshops und Online-Phasen wurde der fremde und eigene Un-
terricht auf der Basis der gegebenen Arbeitsimpulse reflektiert und diskutiert. Im Sinne
des forschenden Lemens (Altrichter & Posch, 1998; Dirks & Hansmann, 2002; Obo-
lenski & Meyer, 2003) wurden die angeleiteten Beobachtungs-, Reflexions- und Dis-
kussionsphasen ab dem dritten Workshop durch Umsetzungsphasen ergénzt, in denen
die Lehrpersonen die Anwendung ihres erweiterten Wissen iiber Lehr-Lemprozesse
im Unterricht erprobten und emeut reflektierten, um auch Handlungsperspektiven und
lingerfristige Entwicklungsperspektiven zu erdffnen und den Transfer in den eigenen
Unterricht anzubahnen. Die Lehrpersonen entschieden sich in ihrer Kleingruppe fiir
ein gemeinsames Projekt, z.B. fiir die Bearbeitung anspruchsvoller Mathematikauf-
gaben im Gruppenunterricht. Sie iiberlegten gemeinsam, welche Mathematikaufgaben
im Unterricht in Frage kommen, wie die unterrichtliche Gestaltung aussehen soll, mit
welchen mathematischen oder gruppendynamischen Schwierigkeiten zu rechnen ist
und wie sie mit diesen umgehen wiirden. Wir unterstiitzten diese Projekte, indem wir
den Lehrpersonen ausgewihlte Literatur zusandten und ihre Planungsprozesse beglei-
teten und kommentierten. Die Unterrichtsprojekte wurden in einigen Schulklassen er-
neut videografiert und wiederum tiber die Lernplattform Visibility fiir alle Mitglieder
der Kleingruppe zuginglich gemacht. So konnte in den Lerngemeinschaften {iber das
durchgefiihrte Projekt und seine Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler sehr
konkret reflektiert und diskutiert werden.

4. Evaluation der Weiterbildung: Methoden

Unser Weiterbildungsprojekt zielte auf den Auf- und Ausbau des professionellen Wis-
sens in Bezug auf die kognitive Aktivierung der Lernenden im Unterricht und auf die
Entwicklung der Fahigkeit zur Analyse von Lehr-Lemprozessen ab. Angeregt durch
die Analyse der Unterrichtsvideos und die davon ausgehende Diskussion iiber die Un-
terrichtsgestaltung sollten die Lehrpersonen ihr Wissen in Bezug auf die schiilerori-
entierte, kognitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung erweitern und das Unterrichtsge-
schehen differenzierter wahmehmen und beschreiben.

4.1 Stichprobe

Die 20 Lehrpersonen, die an der Weiterbildung teilnahmen, stammten aus Deutsch-
land (11 Lehrpersonen) und der Schweiz (9 Lehrpersonen). Thr Unterricht wurde im
Rahmen der videobasierten Unterrichtsstudie «Unterrichtsqualitdt, Lemverhalten und
mathematisches Verstindnis» gefilmt (insgesamt 40 Lehrpersonen; vgl. Lipowsky, Ra-
koczy, Klieme, Reusser & Pauli, 2005). Die Lehrpersonen hatten sich freiwillig zur
Teilnahme am Weiterbildungsprojekt bereit erklirt. Die teilnehmenden Lehrpersonen
unterrichten an der Real-/Sekundarschule oder im Gymnasium. Ihre Berufserfahrung
variiert zwischen wenigen Jahren und knapp 40 Jahren.
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Urspriinglich war vorgesehen, die nicht an der Weiterbildung teilnehmenden Lehr-
personen aus der Videostudie als Kontrollgruppe einzubeziehen, z.B. zum Vergleich
der unterrichtsbezogenen Kognitionen und deren Verdnderung. Aufgrund des geringen
Riicklaufs der zugeschickten Befragungen konnten diese Daten leider nicht beriicksich-
tigt werden. Interessant wire auch der Vergleich mit einer Gruppe von Lehrpersonen
gewesen, welche sich nur in Workshops trifft oder welche keine klare Fokussierung fiir
die Analyse und Diskussion der Unterrichtsvideos vorgegeben bekommt. Der zeitliche
und finanzielle Aufwand war aber zu gross, um einen solchen Vergleich durchzufiib-
ren.

4.2 Messinstrumente

Mit folgenden Instrumenten iiberpriiften wir a) die Akzeptanz und b) die Wirksamkeit

des Weiterbildungsprojekts:

a) Fiir die Untersuchung der Akzeptanz der Weiterbildung setzten wir zu fiinf Zeitpunk-
ten ein sogenanntes «Stimmungsbarometery als prozessbegleitendes Instrument in
den Online-Phasen (Haab, Reusser, Waldis & Petko, 2003; Haab, Schnetzler, Reu-
sser & Krammer, 2006) und eine schriftliche Endbefragung der Lehrpersonen im
letzten Workshop ein. Beide Evaluationsinstrumente beinhalteten geschlossene und
offene Fragen, die z.B. auf folgende Inhalte abzielten: Inhalte der Weiterbildung,
Arbeit mit Unterrichtsvideos, Arbeit in der Kleingruppe, Kursleitung und Moderati-
on, wahrgenommener Lernertrag. Aufgrund der Riickmeldungen der Lehrpersonen
in den Stimmungsbarometern konnte das begleitende Forschungsteam Schwierig-
keiten und Fortschritte schon wihrend der Weiterbildung thematisieren, den Lehr-
personen Hilfe zukommen lassen und Anderungen in der didaktischen Struktur vor-
nehmen.

b) Fiir die Untersuchung der Veranderung der unterrichtsbezogenen Lehrerkognitionen
zur Messung der Wirksamkeit der Weiterbildung wurden zu Beginn und am Ende
der Weiterbildung jeweils zwei Befragungen mit Unterrichtsvideos eingesetzt. Das
erste Instrument besteht aus Unterrichtsausschnitten aus zwei Lektionen der TIMSS
1999 Videostudie von je ca. 12 Minuten (Zobrist, Krammer & Reusser, 2004) und
dazugehorigen offenen Fragen. Die Lehrpersonen notierten, welche Lerngelegen-
heiten sie in den Unterrichtsausschnitten fiir die Lemenden erkannten und wie sie
den Unterricht diesbeziiglich optimieren wiirden. Das zweite Instrument umfasst
kurze Videovignetten und einen darauf Bezug nehmenden Fragebogen, der nach ge-
lungenen und weniger gelungenen Elementen der Unterrichtsgestaltung sowie nach
Fortsetzungsmoglichkeiten fiir den gezeigten Unterrichtsausschnitt fragt. Dieses
Instrument wurde in Anlehnung an die Arbeiten des BIQUA-Projekts von Jiirgen
Baumert, Michael Neubrand und Wemer Bium entwickelt. Erginzend zu den Vide-
obefragungen wurden die unterrichtsbezogenen Theorien und Beliefs, welche be-
reits in der Videostudie mit einem Fragebogen erfasst worden waren, am Ende der
Weiterbildung nochmals erfragt (vgl. Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005). Zusitzlich
werden die Inhalte der Online-Diskussionen auf der Lemplattform analysiert (Ratz-
ka, Krammer & Lipowsky, in Vorb.).
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5. Ergebnisse aus der Evaluation des Weiterbildungsprojekts

Nachfolgend werden die Ergebnisse zur Zufriedenheit der Lehrpersonen mit der Wei-
terbildung und zu den von ihnen berichteten inhaltlichen Erkenntnissen sowie die
Ergebnisse zur Wirksamkeit der Weiterbildung im Uberblick dargestellt. Detaillierte
Darstellungen der Ergebnisse aus den Stimmungsbarometern finden sich bei Kram-
mer et al. (2006) und Schnetzler (2007), weitere Publikationen mit Ergebnissen der
Videobefragungen (Schnetzler et al., in Vorb.) bzw. der Online-Diskussionen (Ratzka,
Krammer & Lipowsky, in Vorb.) sind in Vorbereitung.

5.1. Ergebnisse zur Akzeptanz der Weiterbildung

Die Akzeptanz der Weiterbildung durch die Lehrpersonen und der von ihnen wahi-
genommene Lernertrag wurden mit dem zu fiinf Zeitpunkten in den Online-Phasen
eingesetzten Stimmungsbarometer sowie einer schriftlichen Endbefragung im letzten
Workshop erhoben.

5.1.1 Stimmungsbarometer

Beurteilung der allgemeinen Zufriedenheit

Das Stimmungsbarometer beinhaltete sowohl geschlossene als auch offene Fragen.
Gegen Ende jeder Online-Phase wurden die Lehrpersonen gebeten, ihre allgemeine
Zufriedenheit auf einer Skala von 1 bis 10 (1 =sehr tief, 10=sehr hoch) einzuschit-
zen. Die durchschnittliche Zufriedenheit bewegte sich bei Mittelwerten zwischen 5.69
(SD=1.99, N=16) und 7.00 (SD=1.22, N=13) das ganze Jahr hindurch im positiven
Bereich (vgl. Krammer et al., 2006).

Die Antworten auf die offenen Fragen im Stimmungsbarometer verdeutlichen die
Griinde fiir die Befindlichkeit der Teilnehmenden wéhrend der Online-Phasen. Diese
Antworten wurden inhaltsanalytisch anhand eines frageilibergreifenden Kategoriensy-
stems ausgewertet (Schnetzler, 2007). Diese Vorgehensweise bildet ab, was die Lehr-
personen in der Weiterbildung besonders schitzten bzw. wo Probleme bestanden. Im
Folgenden wird zusammenfassend erldutert, welche positiven Aspekte und Problem-
felder sich wihrend der Weiterbildung in Bezug auf die Online-Arbeit mit den Videos
und das Unterrichtsprojekt zeigten, welche Wiinsche die Lehrpersonen dusserten und
zu welchen Erkenntnissen die Lehrpersonen durch die Lernaktivitéten in der Weiter-
bildung gelangten.

Positive Aspekte und Problemfelder der Weiterbildung

In hohem Masse geschitzt wurde von den Lehrpersonen die individuelle Auseinander-
setzung mit den Unterrichtsvideos. Das Verfassen von Kommentaren zu ihrem eigenen
Unterricht erlebten sie als sehr ertragreich im Hinblick auf die Anregung von Reflexi-
onsprozessen. Auch der gemeinsame Austausch iiber Unterrichtsvideos und Riickmel-
dungen von Berufskolleginnen und Berufskollegen zum eigenen Unterricht entsprachen
grundsitzlich ithrem Bedirfnis. Allerdings erlebten die Lehrpersonen die Online-Dis-
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kussionen als weniger ertragreich als die individuelle Analyse der Unterrichtsvideos.
Durch Zeitknappheit bedingte mangelnde Beteiligung und Schwierigkeiten bei der Ko-
ordination der Zusammenarbeit in den Lemgruppen beeintrichtigten die Motivation
und erschwerten die Online-Diskussionen. Diese wurden fiir viele Teilnehmende erst
gegen Ende der Weiterbildung produktiv, nachdem sie sich an die netzbasierte Arbeits-
weise gewohnt hatten und sich im Umgang mit der Software Visibility und den Unter-
richtsvideos routiniert erlebten. Gegeniiber der Arbeitsform der Online-Arbeit war bei
den Lehrpersonen denn auch eine deutliche Ambivalenz feststellbar. Zwar schitzten
sie die zeitlich-rdumliche Flexibilitit sehr, fanden es aber auch herausfordernd, schrift-
lich zu kommunizieren und vermissten zum Teil den persdnlichen Kontakt. Bei eini-
gen Lehrpersonen traten zudem erhebliche technische Probleme auf, deren Behebung
viel Zeit und Energie beanspruchte. Trotz dieser Schwierigkeiten wurde selten oder
erst nach langen erfolglosen Versuchen technische Unterstiitzung angefordert und die
Lehrpersonen fiihlten sich nach eigenen Angaben sowohl in technischer als auch in
inhaltlicher Hinsicht ausreichend unterstiitzt. Als ungentigend schétzten die Lehrper-
sonen ihr generelles Engagement wahrend der Online-Phasen ein. In der Analyse von
Prozessverldufen einzelner Teilnehmender wurde zudem deutlich, dass das aktive und
selbstgesteuerte Verfolgen von Lemaktivititen mit einer positiveren Einschitzung der
Zufriedenheit mit dem Weiterbildungsverlauf einhergeht. Ein hohes Mass an Eigenini-
tiative, sowohl was das Einfordem von Unterstiitzung als auch die Auseinandersetzung
mit Lemaktivititen anbelangt, scheint fiir eine subjektiv als erfolgreich wahrgenom-
mene Weiterbildungsteilnahme Voraussetzung zu sein.

Geschitzt und mehrheitlich als gewinnbringend erachtet wurde auch die konkrete Um-
setzung der in der Unterrichtsreflexion gewonnenen Erkenntnisse in Form eines Un-
terrichtsprojektes. Ahnlich wie bei den Online-Diskussionen wurde auch hierbei die
Zusammenarbeit als tendenziell schwierig empfunden. Nur etwa die Hilfte der Lehr-
personen beteiligte sich aktiv an der Planung des Unterrichtsprojektes und etwa ein
Drittel der Teilnehmenden verzichtete auf dessen Durchfithrung in der eigenen Klasse
(Schnetzler, 2007).

Wiinsche der Lehrpersonen

In den Wiinschen der Lehrpersonen, die ebenfalls im Stimmungsbarometer gedussert
werden konnten, widerspiegeln sich sowohl die hohe Akzeptanz und empfundene
Produktivitit der Analyse und Reflexion von Unterrichtsvideos als auch die von den
Lehrpersonen im Weiterbildungsverlauf erfahrenen Problemfelder. Deshalb werden die
Wiinsche der Lehrpersonen (vgl. Abbildung 2) und unsere Reaktionen darauf nachfol-
gend beschrieben.

Am hiufigsten wurden Wiinsche zu den Videosequenzen formuliert. Diese Wiinsche
kamen vor allem in Online-Phase 1 zustande und betrafen hauptsichlich den Wunsch
nach Einblick in weitere Lektionsaufnahmen und den Wunsch nach kiirzeren Videoaus-
schnitten. Die Lehrpersonen arbeiteten in diesen Online-Phasen mit Lektionsausschnit-
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Abbildung 2: In den Stimmungsbarometern formulierte Wiinsche der Lehrpersonen

ten von fremden Lehrpersonen. Eine besonders lange Sequenz dauerte gut 33 Minuten.
Die durchschnittliche Dauer der anderen Sequenzen in Online-Phase 1 betrug 4 bis
5 Minuten. Die Gesamtdauer der in Online-Phase 1 zu analysierenden Unterrichtsaus-
schnitte umfasste insgesamt rund 70 Minuten. Einerseits spiegeln die Wiinsche nach
weiteren Lektionen das Interesse am Betrachten und Analysieren von Unterrichtsauf-
nahmen, andererseits weisen die Wiinsche nach kiirzeren Ausschnitten bereits auf die
Problematik des Zeitaufwandes hin. Ab Online-Phase 2 arbeiteten die Lehrpersonen
mit den eigenen Lektionen und konnten die Dauer der zu betrachtenden Ausschnitte
selber mitbestimmen.

Trotz des héheren Grades an Selbstbestimmung ab Online-Phase 2 wiinschten sich
mehrere Lehrpersonen mehr Zeit fiir die Arbeit mit den Videos und/oder Aufgaben-
stellungen, die weniger Zeit in Anspruch nehmen. Die Lehrpersonen bezeugten trotz
grossem Interesse Schwierigkeiten, sich geniligend Zeit fiir die Arbeit mit den Videos
frei zu halten. Um die Frustration zu verringern und den Lehrpersonen die Moglichkeit
zu geben, ihre Auftrige zu erfiillen, reduzierten wir Anzahl und Ausmass der geplanten
Aktivitdten und verldngerten die Zeitrdume flir deren Bearbeitung. Fiir Lehrpersonen
mit hoherem Einsatz haben wir zusétzliche fakultative Angebote geschaffen, die auch
genutzt wurden.

Die unterschiedlich hohe Beteiligung der Lehrpersonen an der netzbasierten Arbeit mit
den Videos erwies sich als eine der zentralen Schwierigkeiten. Dies kommt auch in den
Wiinschen zur Beteiligung in der Kleingruppe zum Ausdruck, die von acht Lehrper-
sonen gedussert wurden. In allen Online-Phasen gab es Lehrpersonen, die als Wunsch
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explizit betonten, dass sie sich eine stirkere Mitarbeit resp. einen héheren Zeitaufwand
seitens ihrer Gruppenmitglieder wiinschten. Als Reaktion auf dieses Problem boten
wir den Gruppen einen Leitfaden und direkte Unterstiitzung zur Gruppenkoordination
an und haben uns mehrfach per E-Mail nach dem Arbeitsstand sowie mdglichen Be-
diirfnissen der Gruppe erkundigt. Auch mit den inhaltlichen Inputs in den Workshops
versuchten wir den netzbasierten Austausch zusétzlich anzuregen.

Trotz intensivem Support beklagten einige Lehrpersonen fechnische Probleme und for-
mulierten den Wunsch nach deren Behebung. Die Analyse der technischen Probleme,
welche {iber alle Online-Phasen verteilt auftraten, zeigt, dass vor allem die Arbeit mit
der Software Visibility Miihe bereitet hat. Diese Probleme waren zum Teil technischer
Natur und basierten zum Teil auch auf mangelnder Kenntnis der Software.

Die Wiinsche zum Face-to-face-Kontakt beinhalten alle den Wunsch nach weiteren
Treffen der Gruppenmitglieder und veranschaulichen die Bedeutung der Workshops.
Zwar wurde dieser Wunsch in den Stimmungsbarometern nur durch zwei Lehrpersonen
eingebracht, er wurde aber auch von weiteren Lehrpersonen in E-Mails und miindlich
formuliert. Deshalb haben wir zuséitzlich zu den geplanten zweitidgigen Workshops zwei
zusitzliche eintigige Workshops angeboten, die auf hohe positive Resonanz stiessen.

Inhaltliche Erkenntnisse

Die Lehrpersonen hatten den Eindruck, insbesondere durch die Analyse und Reflexi-
on iiber Unterrichtsvideos viele Erkenntnisse beziiglich der Gestaltung von Unterricht
gewinnen zu konnen. Insbesondere in jenen Online-Phasen, in denen eigene Unter-
richtsvideos thematisiert wurden, schitzten die Lehrpersonen ihren Erkenntnisgewinn
als hoch ein. Die in offener Form genannten Erkenntnisse betreffen iiberwiegend State-
ments, die Moglichkeiten zur Anregung einer aktiven Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit Inhalten thematisieren (34 %). Je rund 22 % machen Erkenntnisse aus, die
inhaltliche Aspekte der Unterrichtsgestaltung (z. B. Auswahl von Aufgabenstellungen)
sowie die eigene Person betreffen. Die Erkenntnisse beziiglich der eigenen Person be-
inhalten hauptsdchlich Aussagen zum Fahigkeitsselbstkonzept, die im Vergleich mit
dem Unterricht von anderen Kleingruppenmitgliedern gewonnen wurden (z. B. «Dass
ich es gar nicht so schlecht mache»). In 15% der unterrichtsbezogenen Erkenntnisse
wurden Interaktions- und Sozialformen angesprochen (Schnetzler, 2007).

5.1.2 Endbefragung

Die Ergebnisse aus der Endbefragung der Lehrpersonen im abschliessenden Workshop
bestitigen die Erkenntnisse aus der Analyse der Stimmungsbarometer (vgl. Lipowsky
et al., 2006). Die Lehrpersonen berichten iiber einen hohen Lemgewinn und iiber eine
hohe Zufriedenheit. Sie messen der Arbeit mit den Unterrichtsvideos eine hohe Be-
deutung bei und geben an, dass sie durch die Unterrichtsvideos zum Nachdenken iiber
ihren Unterricht angeregt wurden und dass die Videos ihrer Meinung nach eine geeig-
nete Grundlage fiir Diskussionen darstellen und den Blick auf den eigenen Unterricht
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schirfen. Zentral scheint dabei zu sein, dass die Videoaufnahmen aus dem eigenen
Unterricht resp. demjenigen von Kolleginnen und Kollegen stammen. Das Interesse
dafiir, kiinftig mit eigenen Lektionen oder Videos aus dem Unterricht von Kolleginnen
und Kollegen zu arbeiten, liegt deutlich héher als das Interesse an der Arbeit mit Vide-
oaufnahmen von fremden Lehrpersonen.

5.2 Ergebnisse zur Wirksamkeit der Weiterbildung

5.2.1 Videobefragungen

Mit zwei Videobefragungen zu Beginn und am Ende der Weiterbildung wurden die
unterrichtsbezogenen Kognitionen der Lehrpersonen erhoben. Diese wurden inhalts-
analytisch aus Kommentaren zu Unterrichtsvideos erschlossen, welche die Lehrper-
sonen unter der Fragestellung nach im Unterricht beobachteten Lemgelegenheiten fiir
die Schiilerinnen und Schiiler und nach Vorschldgen zur Optimierung des Unterrichts
verfassten (vgl. Schnetzler et al., in Vorb.). Im Folgenden werden die Ergebnisse der
Videobefragung 1 zusammengefasst; sie wurde von 15 Lehrpersonen je am Anfang und
Ende der Weiterbildung bearbeitet.

Der Vergleich der schriftlichen Kommentare zu den Unterrichtsvideos vor und nach
der Weiterbildung (vgl. Tabelle 1) zeigt, dass die Lehrpersonen nach der Weiterbildung
langere Kommentare zu den Unterrichtssequenzen schreiben und ihre Einschiatzungen
beziiglich Lemgelegenheiten und Optimierungsmdglichkeiten stdrker mit dem Unter-
richt verkniipfen: Sie beziehen sich signifikant hdufiger mit Verweisen auf beobachtete
Unterrichtssituationen als vor der Weiterbildung. Zusitzlich zeigt ein Rating, mit dem
die Qualitdt der Kommentare eingeschitzt wurde, dass am Ende der Weiterbildung
die genannten Lemgelegenheiten und Optimierungsméglichkeiten tendenziell ausfiihr-
licher begriindet werden und die Lehrpersonen in ihren Interpretationen des Unter-
richtsgeschehens vermehrt eine Beziehung zwischen dem Handeln der Lehrperson und
dessen Wirkungen in Bezug auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler her-
stellen (in Tabelle 1 nicht ersichtlich). Neben dieser positiven Entwicklung der Qualitit
der Kommentare verdndern sich diese auch inhaltlich. Bereits vor der Weiterbildung
beweisen die Lehrpersonen in den genannten Optimierungsmdglichkeiten ein hohes
Bewusstsein fiir die auf die Anregung von Denk- und Lermnprozessen orientierte Gestal-
tung des Unterrichts. Wihrend als beobachtete Lerngelegenheiten vor allem Merkmale
der Unterrichtsgestaltung in Bezug auf den mathematischen Inhalt wie z. B. die Aufga-
benstellung genannt werden, stehen in den Optimierungsmdglichkeiten hauptsdchlich
Vorschlidge zur Anregung der aktiven geistigen Auseinandersetzung der Lernenden mit
den Inhalten, z.B. durch einen stirkeren Einbezug der Lemenden im Unterrichtsge-
spriach. Nach der Weiterbildung verschiebt sich der Fokus der Kommentare noch stér-
ker auf die Anregung der Lernprozesse. Signifikant erhoht sich die Anzahl der genann-
ten Moglichkeiten zum Einsatz von kooperativen Lemformen und zur Reduktion des
Redeanteils der Lehrperson im Unterrichtsgesprich. Gleichzeitig zeigen sich die Lehr-
personen nach der Weiterbildung in Bezug auf die beobachteten Lerngelegenheiten kri-
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Tabelle 1: Ergebnisse von Videobefragung 1 (N=15 Lehrpersonen)

Erhobens Merkmale dot Kommentare 2u den Videos M SD Sign®

Form der Kommentare

. t1 78.00 33.33 ns
Anzahl Worte zur Frage nach Lerngelegenheiten © 84.87 a4.41
L _— . t1 77.53 30.19
Anzahl Worte zur Frage nach Optimierungsmaglichkeiten i 111.53 5208
) . o t1 3.33 3.562
Anzaht Verweise auf Unterrichtssituationen v 7.87 5.89
Inhait der genannten Lerngelegenheiten®
) ) 1 5.33 2.29 ns
Mathematischer Inhalt des Untermichts t2 267 038
. A ) . t1 0.60 0.51 ns
Interaktions- und Sozialformen im Unterricht 2 0.87 0.83
Anregung der aktiven Auseinandersetzung der Lernenden mit den t1 1.27 1.16 ns
Inhaiten im Unterricht t2 0.93 0.96
Inhalt der genannten Optimierungsmaoglichkeiten®
; . t1 2,87 1.89 ns
Mathematischer Inhait des Unterrichts 12 247 207
. . . . t 0.73 0.88 -
Interaktions- und Sozialformen im Unterricht 12 1.47 1.20
Anregung der aktiven Auseinandersetzung der Lemenden mit den t 3.47 2.07 ns
Inhaften im Unterricht 2 4.47 2.64

@ Anzahl Nennungen digser Merkmale in den Kemmentaren.
Die Signifikenz des Unterschiegds von t1 zu 12 wurde mit dem Wilcoxon-Test geprift.
*=p<.05, *=p<.01

tischer; sie nennen seltener Unterrichtssituationen, in denen sie eine Anregung der ak-
tiven Auseinandersetzung der Lernenden mit den mathematischen Inhalten beobachten.
Wie vor der Weiterbildung werden als Lemgelegenheiten am haufigsten Merkmale der
Unterrichtsgestaltung genannt, die den mathematischen Inhalt betreffen. Die Anzahl
nimmt jedoch ab und ldsst sich entweder als ein kritischerer Blick auf die Aufgaben im
Unterricht oder als eine Fokusverschiebung zur Prozessebene des Unterrichts interpre-
tieren. Zusammenfassend zeugen die Ergebnisse aus den Videobefragungen von der
Wirksamkeit der Weiterbildung hinsichtlich der Analysefahigkeit der Lehrpersonen so-
wie des Wissenszuwachses in Bezug auf eine schiilerorientierte, kognitiv aktivierende
Unterrichtsgestaltung. '

Auch in der Videobefragung 2 nahm der Umfang der Unterrichtskommentare durch die
Lehrpersonen zu und liessen sich inhaltliche Verdnderungen durch die Weiterbildung
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feststellen, z. B. wurde der Anregungsgrad der Aufgabenstellungen nach der Weiterbil-
dung hiufiger thematisiert. Die Antworten zu den vorgeschlagenen Fortsetzungsmdog-
lichkeiten fiir den beobachteten Unterrichtsausschnitt waren sowohl vor als auch nach
der Weiterbildung zu einem hohen Anteil auf die Schiiler- und die Verstehensorientie-
rung der Unterrichtsgestaltung ausgerichtet. Dies zeugt vom Wissen der Lehrpersonen
um die Bedeutung dieser zentralen Komponenten der Unterrichtsqualitit. Methode und
Ergebnisse der zwei Videobefragungen werden in Schnetzler et al. (in Vorb.) ausfiihr-
lich dargestellt und diskutiert.

5.2.2 Fragebogen zu unterrichtsbezogenen Uberzeugungen (Beliefs)

Bei der Erfragung der unterrichtsbezogenen Kognitionen und Beliefs der Lehrpersonen
mittels Fragebogen deutet sich an, dass die Lehrpersonen eine dynamischere Sicht-
weise von Mathematik entwickelt haben, d.h. am Ende der Weiterbildung eher davon
iiberzeugt sind, mit ihrem Unterricht die Entwicklung mathematischer Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen zu kénnen (vgl. Lipowsky et al., 2006). Zum
Beispiel schitzen die Lehrpersonen am Schluss der Weiterbildung die Bedeutung der
Unterrichtsgestaltung fiir den Lernerfolg signifikant héher ein als zu Beginn. Im Ge-
genzug wird am Ende der Weiterbildung der Bedeutung der Begabung der Lermenden
fiir die Mathematik weniger hiufig zugestimmt. Auch in Bezug auf das konstrukti-
vistische Lernverstindnis zeigt sich eine signifikante Zunahme und in Bezug auf das
rezeptive Lemverstdndnis eine Abnahme.

5.2.3 Analyse der Diskussionen in den Online-Foren

Erste Analysen der Diskussionen in den Online-Foren (vgl. Ratzka, Krammer & Li-
powsky, in Vorb.) bestitigen die in den Videobefragungen festgestellte Verdnderung
der inhaltlichen Fokussierung. Die Lehrpersonen beziehen sich gegen Ende der Weiter-
bildung stirker auf den Anregungsgehalt der Aufgabenstellung, kritische Aspekte des
fragend-entwickelnden Unterrichts und Mdéglichkeiten und Grenzen des Umgangs mit
Heterogenitit im Unterricht.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse der Erfragung der unterrichtsbezogenen Kognitionen lassen sich als
eine Verinderung des Wissens der Lehrpersonen in Bezug auf die Moglichkeiten
der kognitiven Aktivierung der Lemenden im Unterricht, dem zentralen Thema der
Weiterbildung interpretieren. Einschrinkend muss aber festgestellt werden, dass auf-
grund der langen Dauer der Weiterbildung und der fehlenden Kontrolle zusétzlicher
Variablen kein direkter und ausschliesslicher Effekt der Weiterbildung auf das Wis-
sen der Lehrpersonen behauptet werden kann resp. andere Quellen der Verdnderung
des Lehrerwissens (z.B. andere Weiterbildungsangebote, Lehmmittel, private Lektiire)
nicht ausgeschlossen werden konnen. Der Zuwachs an Reflexionen und Unterrichts-
gestaltungsmdglichkeiten in Bezug auf das Thema der Weiterbildung spricht jedoch
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dafiir, dass diese Form der Weiterbildung als wirksam in Bezug auf die Verdnderung
des Wissens von Lehrpersonen erachtet werden kann. Ausstehend und wiinschenswert
ist die Uberpriifung der Verinderung der Unterrichtspraxis, welche im Rahmen dieses
Projekts nicht geleistet werden konnte und mit erheblichen methodologischen Schwie-
rigkeiten behaftet ist.

Auf der Suche nach den Griinden fiir die Wirksamkeit der Weiterbildung resp. nach
den Merkmalen einer wirksamen Weiterbildung geben die Einschitzungen der Lehr-
personen wichtige Anhaltspunkte. Die Auswertung der prozessbegleitenden Stim-
mungsbarometerdaten zeigt, dass die Reflexion iiber eigene Unterrichtsvideos und die
gemeinsame Diskussion iiber Videos in Kleingruppen von den teilnehmenden Lehrper-
sonen tatsichlich geschitzt und als interessant und ertragreich fiir den eigenen Unter-
richt erlebt wird. Es kommt aber auch klar zum Ausdruck, dass diese Form der Wei-
terbildung sehr zeitaufwendig ist und ein gutes Zeitmanagement innerhalb der Gruppe
sowie die aktive Beteiligung aller Gruppenmitglieder bedingt.

Gemiss unserer Ergebnisse und Erfahrungen ist es die Kombination spezifischer Ge-
staltungsmerkmale, welche einen geeigneten Rahmen fiir fruchtbare Lemprozesse
von Lehrpersonen schafft und zur Wirksamkeit der Weiterbildung von Lehrpersonen
beitrigt. Abschliessend werden fiinf Prinzipien fiir die Umsetzung der videobasierten
Unterrichtsanalyse ausgefiihrt, welche sich im Weiterbildungsprojekt als wesentlich fiir
die Wirksamkeit der Arbeit mit Videos erwiesen haben und auch bei der Implementati-
on in der Ausbildung von Lehrpersonen bedeutsam sind (vgl. Tabelle 2).

1. Einsatz von fremden und eigenen Videos zum systematischen Heranfiihren an die
Reflexion und Kommunikation tiber Unterricht:
Vielfach zeigen sich in Diskussionen iiber Unterrichtsvideos Tendenzen zum abwer-
tenden und generalisierenden Beurteilen der gefilmten Lehrpersonen ohne Bezug-
nahme auf konkrete Unterrichtssituationen oder Reflexion iiber Kontext und Ziele
des Unterrichts sowie iiber die bei den Lernenden auszulésenden Prozesse. Aus die-
sem Grund bedarf die Reflexion und Diskussion iiber gefilmte Unterrichtsszenen
einer sorgfiltigen Einfiihrung und Begleitung. Durch die explizite Auseinanderset-
zung mit Prozessen der Wahrmehmung von Unterricht und Kriterien des Feedbacks
bauen die Lehrpersonen eine professionelle Reflexions- und Kommunikationsform
im Umgang mit Unterrichtsvideos auf. Unter Anleitung vertiefen und reflektieren
sie ihre Kompetenzen zur konstruktiv-kritischen, wertschitzenden Unterrichtsriick-
meldung. Wiahrend die fremden Unterrichtsvideos ein geeignetes Werkzeug zum
Aufbau einer konstruktiven Kommunikation iiber Unterricht darstellen und die di-
stanzierte Reflexion iiber Unterricht erméglichen, regen die eigenen Unterrichts-
videos die praxisnahe Auseinandersetzung mit Fragen der Unterrichtsgestaltung
an und erhéhen die empfundene Bedeutsamkeit der Auseinandersetzung mit den
Unterrichtsvideos und damit die Motivation der Lehrpersonen zur sorgfiltigen Re-
flexion und Diskussion liber Lehr-Lemprozesse im Unterricht.
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Tabelle 2: Gestaltungsmerkmale flr das Lernen mit Unterrichtsvideos

Gestaltungsmerkmale

Funktion

Einsatz von fremden und
eigenen Unterrichtsvideos

Durch sorgféltiges und systematisches Heranfliihren an die Reflexion
und Kommunikation Uber fremde Unterrichtsvideos vertiefen und er-
weitern die Lehrpersonen ihre Analyse- und Feedbackkompetenzen
Die nachfolgende Arbeit mit eigenen Videos motiviert zur Auseinan-
dersetzung mit authentischen Fragen der Unterrichtsgestaltung

Fokussierung auf relevante
thematische Gesichtspunkte
und auf die Lernenden

In Form von Inputs (z. B. Referate, Texte), Kriterien zur Unterrichtsbeo-
bachtung und Diskussionsimpulsen werden relevante Fragen der Un-
terrichtsgestaltung aufgegriffen und durchgearbeitet. Mit dem Fokus
auf das Lernen der Schiterinnen und Schiler wird die Aufmerksam-
keit auf die Wirkung der Unterrichtsgestaltung getenkt.

Arbeit in Kleingruppen mit
adaptiver inhaltlicher und
organisatorischer Begleitung

Die Lehrpersonen diskutieren in Kleingruppen Gber Unterrichtsvi-
deos. Diese Diskussionen erfolgen in einem strukturierten Setting mit
Gestaltungsfreirdumen. Dadurch wird die soziale Eingebundenheit ge-
fordert, das selbstgesteuerte Lernen unterstiitzt und den individuellen
Bedurfnissen Rechnung getragen.

Kooperative Planung von
Unterrichtseinheiten

Das Planen, Durchfihren und Reflektieren regt den Transfer der Er-
kenntnisse in die Unterrichtspraxis an und wirft neue Fragen in Bezug

auf die Unterrichtsgestaltung auf. Die Umsetzung kann videografiert
werden und wiederum als Ausgangslage zur gemeinsamen Reflexion
und Diskussion Gber Lehr- und Lernprozesse im Unterricht dienen.

Die Arbeit in Workshops und Online-Phasen erganzt sich gegenseitig.
Die selbstdndige Auseinandersetzung mit den Unterrichtsvideos in
den Online-Phasen wird in den Workshops inhaltlich und organisato-
risch angeleitet und reflektiert.

5 Kombination von Workshops
und Online-Phasen

2. Fokussierung auf relevante thematische Gesichtspunkte und auf die Lernprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler:
Fiir die Intensitdt der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsvideos und die Tiefe
der Verarbeitung erweist sich die Fokussierung auf einen aus theoretischer und em-
pirischer Sicht relevanten allgemein- und/oder fachdidaktischen Gesichtspunkt als
entscheidend. Die Erarbeitung und Begriindung des thematischen Fokus sowie eine
stringente Verkniipfung des Fokus mit den Arbeitsimpulsen (z. B. in Form von Beo-
bachtungsaufirdgen oder Diskussionspunkten) sind Voraussetzung fur eine fundierte
Auseinandersetzung mit dem Thema. Als Gesichtspunkt besonders geeignet ist ein
flexibles Kriterium der Unterrichtsqualitit wie z.B. die kognitive Aktivierung der
Lernenden, welches vielféltig anschluss- und umsetzungsfahig ist (z.B. kognitive
Aktivierung durch kooperatives Lernen, herausfordernde Arbeitsauftrage oder pro-
zessorientierte Lernbegleitung). Damit die Auseinandersetzung mit dem Unterricht
nicht auf der Beschreibung der Oberflichenstruktur resp. der Inszenierungs- und
Interaktionsformen verbleibt, sondem sich auch auf die Zieldimension des Unter-
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richts bezieht, braucht es Arbeitsimpulse, welche die Reflexion iiber das Denken
und Lemen der Schiilerinnen und Schiiler im beobachteten Unterricht anregen.

3. Arbeit in Kleingruppen mit adaptiver inhaltlicher und ovganisatorischer Beglei-
tung:
Ein befriedigender und gewinnbringender Austausch iiber Unterrichtsvideos in
Kleingruppen erfordert ein Engagement der einzelnen Lehrpersonen, welches ei-
nerseits durch anregende Inputs und Arbeitsimpulse, aber auch durch angemessene
Strukturierung und Begleitung der kooperativen Lemprozesse unterstiitzt werden
muss. Aus organisatorischen Griinden sowie aus Griinden der Intimitét bei der Ar-
beit mit eigenen Unterrichtsvideos sind Kleingruppen von 3-5 Lehrpersonen fiir
diese Form der Zusammenarbeit angemessen. Vorgegebene Strukturierungshilfen
kénnen den Kleingruppen helfen, die Arbeit zu planen (verbindliche Termine, Ab-
ldufe, Umfang der Arbeit, Arbeitsziele ...). Wahrend der Kooperation ist eine so-
wohl organisatorische als auch inhaltliche Begleitung der Arbeit der Kleingruppen
angezeigt, die angepasste Anregungen und Aufforderungen zur Zusammenarbeit
enthdlt. Die Begleitung erfolgt wertschitzend, trigt der Belastungssituation der
Lehrpersonen und deren Ressourcen Rechnung und beriicksichtigt die Bediirfnisse
der einzelnen Gruppen und ihrer Mitglieder. Adaptiv kdnnen zusétzliche inhaltliche
Inputs (z.B. in Form von Lektiire) angeboten und Riickmeldungen gegeben wer-
den. Bedingung fiir die netzbasierte Zusammenarbeit ist eine sehr kompetente und
schnell verfiighare technische Unterstiitzung.

4. Umsetzung der Erkenninisse durch die Planung von Unterrichtseinheiten:

In Ergdnzung zur retrospektiven fokussierten Reflexion und Diskussion iiber Lehr-
Lemprozesse im Unterricht auf der Basis von Videoaufnahmen wird der Transfer
der Weiterbildungsthemen in die eigene Unterrichtspraxis angeregt. Ausgehend von
den Erkenntnissen aus der Arbeit in Workshops und Online-Phasen erarbeiten die
Lehrpersonen in Kleingruppen eigene Unterrichtseinheiten und werden dabei be-
gleitet. Sie setzen ihre Erkenntnisse im Unterricht bei der gemeinsamen Planung
und Begriindung um und sammeln bei der je individuellen Durchfiihrung neue Er-
fahrungen. Die Durchfithrung des gemeinsam geplanten Unterrichts kann gefilmt
werden und wiederum als Ausgangspunkt fiir die gemeinsame Reflexion iiber Lehr-
Lemprozesse im Unterricht dienen sowie die Vertiefung und Differenzierung der
Auseinandersetzung anregen.

5. Kombination von Workshops und Online-Phasen in einer langfristig angelegten
Weiterbildung:
Die ertragreiche Arbeit mit Unterrichtsvideos setzt eine ldngere Einflihrungszeit
zum Aufbau einer gegenseitigen Vertrauensbasis und einer konstruktiven sowie in-
haltlich orientierten Feedback-Kultur sowie zum Erlangen von Routine im Umgang
mit den technischen Hilfsmitteln voraus. Fiir eine lemproduktive Zusammenarbeit
und geniigend Zeit fiir die Verarbeitung und Vertiefung sowie Umsetzung und er-
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neute Reflexion der Inhalte empfiehlt sich eine Mindestdauer von einem Jahr. Zur
Strukturierung dieser langen Weiterbildungsperiode hat sich die Kombination von
Online-Phasen und Workshops bewahrt. In einem ersten langeren Workshop wird
die netzbasierte selbstdndige Diskussion tiber Unterrichtsvideos sorgfiltig einge-
fiihrt. Das gegenseitige personliche Kennenlernen der Teilnehmenden schafft eine
gegenseitige Vertrauensbasis fiir die anschliessenden Online-Phasen, in denen in-
dividuellen und kooperativen Lemprozessen ausreichend Raum gegeben wird. Im
Anschluss an die Online-Phasen dienen die wiederholten Workshops der Reflexion
von Inhalt und Form der Zusammenarbeit wihrend der Online-Phasen, dem Ein-
stieg in neue Themen, dem Austausch zwischen den Gruppen und der Planung der
anschliessenden Online-Phase. Workshops bieten dartiber hinaus auch Gelegenheit
fiir gesellige Anldsse, welche viel zur Atmosphére, Interaktionsqualitdt und zum ge-
genseitigen Commitment in der Zusammenarbeit beitragen.

Zusammengefasst haben sich die Analyse von Videoaufnahmen aus dem eigenen und
fremden Unterricht unter einem spezifischen relevanten didaktischen Gesichtspunkt
und die Kombination von Workshops und Online-Phasen bewihrt. Eine hohe Bedeu-
tung kommt der Arbeit in den Gruppen und deren sorgféltiger Einfiihrung, Begleitung
und Reflexion zu. Die Bedeutung der Arbeit in Gruppen hat sich auch in einem Fol-
geworkshop im Juni 2006 gezeigt, der gemeinsam mit den Teilnehmenden des Weiter-
bildungsprojektes MuBiL (Kuntze, 2004) durchgefiihrt wurde und sich eingehend der
Frage nach den Bedingungen der Wirksamkeit einer videobasierten Weiterbildung fiir
Lehrpersonen widmete (Lipowsky, Krammer & Kuntze, 2006).

Fiir zukiinftige dhnliche Weiterbildungsangebote fiir Lehrpersonen stellt sich unserer
Meinung nach weniger die Frage, wie eine solche mit weniger Zeitaufwand verbunden
realisiert werden konnte, als die Frage, wie diese Form der Weiterbildung fiir die Lehr-
personen so attraktiv gestaltet werden kann, dass die Lehrpersonen auch gewillt sind,
die notwendige Zeit zu investieren, und welche begiinstigenden Rahmenbedingungen
auch institutionell geschaffen werden kénnten. Fiir eine noch bessere Nutzung des An-
gebots ist es zentral, dass die Lehrpersonen mehr zeitliche Freirfume einplanen kénnen
und wire es von Vorteil, wenn alle Lehrpersonen einer netzbasierten Weiterbildung
die gleichen technischen Voraussetzungen sowie vergleichbare Computer-Kenntnisse
hiétten.

Das Lernen mit Unterrichtsvideos erfordert Unterrichtsaufnahmen in guter Prasentati-
onsqualitét, welche fiir die Aus- und Weiterbildung geeignet und durch die beteiligten
Lehrpersonen autorisiert sind. Zu diesem Zweck wurden am Pddagogischen Institut der
Universitit Ziirich thematische DVDs mit Lektionsausschnitten sowie Arbeitsimpulsen
und allgemeinen Hinweisen zur Arbeit mit den Unterrichtsvideos entwickelt (Hugener,
Krammer & Reusser, 2007; Krammer, Hugener & Reusser, 2007; Zobrist, Krammer &
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Reusser, 2004). Die DVDs lassen sich iiber die Homepage des Pddagogischen Insti-
tuts der Universitdt Ziirich bestellen (www.didac.uzh.ch). Auf dieser Homepage befin-
det sich auch der Zugang zum Videoportal, einer Online-Datenbank mit iiber hundert
Unterrichtsvideos aus verschiedenen Fachem. Fiir den Zugriff auf diese fiir Aus- und
Weiterbildungszwecke freigegebenen Videos kann auf einfache Weise eine Zugangs-
berechtigung beantragt werden.

Anmerkung:

Wir bedanken uns herzlich bei den Lehrpersonen, die am Weiterbildungsprojekt teilge-
nommen haben. Thre Bereitschaft zur Mitarbeit und ihre schriftlichen und miindlichen
Riickmeldungen waren die Voraussetzung fiir das Gelingen dieses Projekts.
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Praxislehrpersonen als Unterrichtscoachs und als Mediatoren
in der Rekontextualisierung unterrichtsbezogenen Wissens

Annelies Kreis und Fritz C. Staub

Unterrichtspraktika sind ein anerkanntes und weit verbreitetes Element der Aus-
bildung von Lehrpersonen, und Praxislehrpersonen kommt in diesem System
eine Schliisselfunktion zu. Neben ihrer Ausbildungsfunktion kénnen kompetente
Praxislehrpersonen auch die Rolle von Mediatoren in Prozessen schulischer Un-
terrichtsentwicklung iibernehmen und die Rekontextualisierung unterrichtsbezo-
gener Innovationen unterstiitzen. In einer quasi-experimentellen Interventionsstu-
die bildeten wir Praxislehrpersonen zu Unterrichtscoachs aus. Zentrale Ziele der
auf dem Modell des Fachspezifisch-Padagogischen Coachings (Staub, 2001, 2004)
basierenden Intervention lagen in der Erweiterung des Handlungsrepertoires zur
Lernbegleitung hinsichtlich allgemeindidaktischer und fachdidaktischer Planung
und Reflexion von Mathematikunterricht sowie in der Herstellung von Kohirenz
zwischen an der Ausbildungsinstitution gelehrten fachdidaktischen Wissensbe-
stinden und jenen der Praxislehrpersonen.

1. Einleitung

In der Grundausbildung von Lehrpersonen kommt der Erweiterung und Vermittlung
unterrichtsrelevanten Handlungswissens seit jeher grosse Bedeutung zu und mit den
Diskussionen iiber Schulqualitit und Professionalisierung des Lehrberufs riicken dies-
beziigliche Fragen auch iiber die Grundausbildung hinaus in den Brennpunkt des In-
teresses (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 1997; Lehrerinnen und Lehrer Schweiz
[LCH], 2003; Terhart, 2000). Sich verdndernde gesellschaftliche und bildungspolitische
Anspriiche erfordemn Transformationen sowohl auf Ebene der Schulen als auch des
individuellen Handelns von Lehrpersonen, und dies wiederum setzt fortwihrendes sy-
stematisches Weiterlernen von Lehrpersonen iiber die Grundausbildung hinaus voraus.
Sowohl in der Grundausbildung als auch in der Weiterbildung von Lehrpersonen steht
die Frage im Zentrum, wie sich Lernen individueller Lehrpersonen hinsichtlich der
Umsetzung pidagogisch-didaktischer Erkenntnisse mit Wirkung bis in die Unterrichts-
praxis hinein anregen und fordern 14sst. Aus einer sozial-konstruktivistischen Perspek-
tive auf Lem- und Veranderungsprozesse setzt eine gelingende Einfiihrung voraus, dass
sich die Akteure ein Modell zu eigen machen, indem sie es in sozialer Interaktion fiir
ihren spezifischen Handlungskontext iibersetzen und in ihr personliches Handlungsre-
pertoire transformieren. Fend (2008, S. 26) verwendet fiir diesen Vorgang den Begriff
der Rekontextualisierung, der beinhaltet, dass Vorgaben oder Aufirdge aus einer sozi-
alen Ebene des Bildungssystems nie rein in ihrer urspriinglich gedachten Form in indi-
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viduelle pddagogische Handlungskontexte umgesetzt werden, sondern in Abhingigkeit
der jeweiligen Handlungsbedingungen, Handlungsziele und Kompetenzen neu ausge-
staltet werden. Dabei interagieren Menschen mit Menschen und bildungspolitisch ge-
wollte Vorgaben werden von den Individuen nicht einfach ibernommen. Ein aktuelles
Beispiel einer landesweiten Massnahme zur Qualitdtsentwicklung im Bildungsbereich,
in deren Umsetzung dem Weiterlernen von Lehrpersonen und der Rekontextualisierung
sowie deren Bedingungen hochste Relevanz zukommit, ist die gesamtschweizerische
Einfithrung von Bildungsstandards (Oelkers & Reusser, 2008) als Teilprojekt von Har-
moS (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren [EDK], 2005;
Maradan & Mangold, 2005). Hier wie bei jeder Einfiilhrung einer Innovation stellt sich
das Problem, wie eine Umgebung hergestellt werden kann, welche individuelles Han-
deln und Interaktion derart beeinflusst, dass Rekontextualisierung weitgehend im Sinne
der Steuerungsebene erfolgt.

Ein Modell zur Gestaltung von Lernsituationen fiir Lehrpersonen, das den beschrie-
benen Prozess der Rekontextualisierung unterrichtsbezogener Erkenntnis anleitet, ist
das Fachspezifisch-Padagogische Coaching (Staub, 2001, 2004, 2006; West & Staub,
2003). Ziel eines Fachspezifisch-Pddagogischen Coachings ist eine im Dialog herbei-
geflihrte Transformation bisheriger Handlungsmuster von Lehrpersonen im Hinblick
auf eine Optimierung des Lemens der Schiilerinnen und Schiiler, eine Erweiterung
der Handlungskompetenzen der gecoachten Lehrperson zur Planung, Durchfiihrung
und Reflexion von Lehr-Lernarrangements. Die Coachings erfolgen mit einem fachdi-
daktischen Fokus und es gelangen kognitive Werkzeuge in Form von Coachingmoves
sowie einer Sammlung von Kernaspekten der Unterrichtsgestaltung zur Anwendung
(Staub, West & Bickel, 2003). Grundlegende Orientierung beziiglich der Zielrichtung
der Coachings bietet ein empirisch begriindetes Referenzsystem lernwirksamen Unter-
richts, wie es beispielsweise in den Principles of Learning des Institute of Learning
der Universitit Pittsburgh festgehalten ist (Resnick & Hall, 2001). In den Vereinigten
Staaten von Amerika werden in Initiativen zur schulintemen Férderung unterrichts-
relevanter Kompetenzen von Lehrpersonen individuelle Lehrpersonen durch Exper-
ten fiir Fachdidaktik und Fachspezifisch-Pddagogisches Coaching gecoacht (vgl. West
& Staub, 2003). Im vorliegenden Beitrag berichten wir, wie Fachspezifisch-Pddago-
gisches Coaching in einen schweizerischen Kontext der Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen eingefiihrt wurde, indem wir Praxislehrpersonen zu Unterrichtscoachs
ausbildeten. Ausschlaggebend fiir die Fokussierung auf Praxislehrpersonen war, dass
diese zusitzlich zu ihrer Ausbildungsfunktion iiber Potenzial verfiigen, in verschie-
dener Weise als Mediatoren in der Rekontextualisierung unterrichtsbezogener Innova-
tionen zu wirken.

Die quasi-experimentelle Interventionsstudie Unterrichtsentwicklung durch fachspezi-
fisches Coaching umfasst eine substanzielle Weiterbildung fiir Praxislehrpersonen zu
Fachspezifisch-Piddagogischen Coachs sowie die Untersuchung der Wirkungen dieser
Intervention (Kreis, Staub, Brunner, Rilegg & Morger, 2005; Kreis & Staub, 2007a).
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Im Folgenden berichten wir iiber die Ziele und Grundziige der Interventionsstudie (Ab-
schnitt 2) sowie liber Erfahrungen in der Umsetzung des Fachspezifisch-Padagogischen
Coachings ins Handlungsfeld der berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen
(Abschnitt 3). Der Beitrag schliesst in Abschnitt 4 mit zusammenfassenden Schluss-
bemerkungen und einem Hinweis auf ein Projekt zur Erprobung des Fachspezifisch-
Padagogischen Coachings im Kontext schulischer Unterrichtsentwicklung.

2. Weiterbildung von Praxislehrpersonen zu Unterrichtscoachs

Indem wir Praxislehrpersonen zu Fachspezifisch-Pddagogischen Coachs mit Experti-
se in Mathematik ausbildeten, konnten wir gleichzeitig Ziele in verschiedenen Hand-
lungsfeldern ansteuern: In erster Linie sollten deren Aktivititen zur Lemunterstiitzung
von Unterrichtspraktikantinnen und -praktikanten optimiert werden. Zweitens sollte die
Kohirenz erhoht werden zwischen den fachdidaktischen Uberzeugungen der Praxislehr-
personen und den fachdidaktischen Wissensbestinden, welche an der Péddagogischen
Hochschule Thurgau (PHTG) vermittelt werden. In der Auseinandersetzung mit aktu-
ellen fachdidaktischen Ansétzen in der Kursgruppe werden geteilte Auffassungen und
geteilte Begriffsbedeutungen hergestellt. Diese Erweiterung des semantischen Sprach-
repertoires und die Synchronisation mit der Ausbildungsinstitution erlaubt den Praxis-
lehrpersonen schliesslich differenziertere Formen der individuellen und interaktiven
Reflexion von Mathematikunterricht. In der Folge sollte sich diese Auseinandersetzung
auch in einer Verdnderung des eigenen Mathematikunterrichts der Praxislehrpersonen
auswirken. Drittens konnen Praxislehrkréfte in Projekten zur Unterrichtsentwicklung
in ihren Schulen aufgrund ithrer Erfahrungen und Kontakte die Funktion von Ideenver-
mittlern und Tiréffnern iibernehmen. Weil sie zwischen schulischer Unterrichtspraxis
und Grundausbildung pendeln, sind sie Mediatoren in der Rekontextualisierung von
Innovationen in die schulische Praxis. Mit ihren erweiterten Kompetenzen verfiigen sie
zudem auch iiber Potenzial, reguldr unterrichtende Lehrpersonen zu coachen.

2.1 Ausgangslage an den neu gegriindeten Paddagogischen Hochschulen
Im Zusammenhang mit der gesamtschweizerischen Reform der Grundausbildung von
Lehrpersonen wurde auch im Kanton Thurgau die Ausbildung von Primar- und Vor-
schullehrpersonen im Jahr 2003 mit der Griindung der PHTG auf Hochschulebene ver-
legt. Zu diesem Zeitpunkt konnte die berufspraktische Ausbildung im Kanton Thurgau
an eine gewachsene Tradition aufgeklérter Praxis mit hoher Akzeptanz ankniipfen. Mit
der Griindung der PHTG blieb der hohe Stellenwert der berufspraktischen Ausbildung
bestehen, es verdnderten sich aber einige Kontextbedingungen. So stand die Fort- und
Weiterbildung neu unter einem Dach mit der Grundausbildung, und mit der Verpflich-
tung der Pédagogischen Hochschulen zur Forschung wurden erweiterte Ressourcen
verfligbar, die eine wissenschaftliche Reflexion der Praxis erlauben, welche iiber Selbst-
evaluation hinausgeht. Die Voraussetzungen fiir eine enge Kooperation zwischen Er-
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ziehungswissenschaft und Praxis, fiir die beispielsweise Staub plidierte (2004, S. 1121),
wurden unter der verdnderten Ausgangslage optimiert.

Gleichzeitig bestand gesamtschweizerisch Forschungsbedarf in Bezug auf Prozesse und
insbesondere auch Wirkungen der ressourcenintensiven berufspraktischen Ausbildung.
Bisherige Untersuchungen zu Unterrichtspraktika beschrinkten sich auf Wirkungszu-
schreibungen und erlauben damit keine Aussagen iiber die tatsichliche Wirkung von
Praktika auf das Lernen von Studierenden (fiir die Schweiz von Felten, 2005; Hascher,
Cocard & Moser, 2004; Schiipbach, 2007; Stadelmann, 2006; ein aktueller intema-
tionaler Uberblick zu Unterrichtsbesprechungen findet sich bei Hennissen, Crasborn,
Brouwer, Korthagen & Bergen, in press).

Das Modell des Fachspezifisch-Pddagogischen Coachings stellte in diesem Kontext
theoretisch begriindete Anregungen bereit fiir eine innovative Neugestaltung der Aus-
bildung von Praxislehrpersonen. Im Folgenden beschreiben wir in knapper Form die im
Rahmen der Interventionsstudie Unterrichtsentwicklung durch fachspezifisches Coa-
ching durchgefiihrte Weiterbildung?, iiber die bereits eine ausfiihrlichere Darstellung
vorliegt (Kreis & Staub, 2007a).

2.2 Dauer, Umfang und Zielgruppe der Weiterbildung

Die Weiterbildungen wurden in zwei Kohorten durchgefiihrt (2004-2005 und 2006-
2007) und dauerten je fliinfzehn Monate. Fiir die teilnehmenden Praxislehrpersonen
setzte sich der zeitliche Aufwand aus der Teilnahme an Prisenzveranstaltungen im Um-
fang von insgesamt acht Tagen sowie aus individuell oder zu zweit zu bearbeitenden
Aufirdgen zusammen, die nochmals rund 70 Stunden in Anspruch nahmen. Wir luden
erfahrene Praxislehrkréfte zur Teilnahme ein, welche die bisherigen Weiterbildungs-
veranstaltungen der PH bereits absolviert hatten. Eine weitere Voraussetzung bestand
darin, dass sie Mathematik auf der Primarstufe (1. bis 6. Klasse) unterrichteten. Die
Weiterbildung war freiwillig und kostenlos, wer sich anmeldete verpflichtete sich je-
doch zu engagierter und regelmassiger Mitarbeit im Kurs und zur Teilnahme an den
Datenerhebungen der Begleituntersuchung. In der zweiten Kohorte nahmen zusitzlich
zu den Thurgauer Praxislehrpersonen auch drei Personen aus dem Kanton St. Gallen
teil, die Studierende der PAdagogischen Hochschule Rorschach (PHR) betreuen. Den
zweiten Kurs 6ffneten wir auch fiir einzelne interessierte Praxislehrpersonen der Vor-
schulstufe sowie des grundlegenden Niveaus der Sekundarstufe I.

! «Im Interesse einer besseren Nutzung vorhandenen wissenschaftlichen Wissens und einer im Hinblick auf
praxisrelevante Problemstellungen erfolgenden Weiterentwicklung von Theorien ist vermehrte Kooperation
zwischen Praktikem und Wissenschaftlem anzustreben» (Staub, 2004, S. 112).

2 Die Konzeption und Durchfithrung der Weiterbildung erfolgte in Kooperation zwischen Esther Brunner,
Fachdidaktikerin fir Mathematik an der PHTG, und der Autorin und dem Autor dieses Beitrags.

201



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 26 (2), 2008

2.3 Lernarrangement und Grundprinzipien der Weiterbildung

Die Intervention bestand aus Présenzveranstaltungen sowie Auftrigen zum Trans-
fer, zur Vertiefung und zur Reflexion, welche die Praxislehrpersonen allein oder im
Lemtandem in der Zeit zwischen den Prisenzveranstaltungen bearbeiteten. In enger
Verkniipfung mit der eigenen Praxis sollten die Praxislehrpersonen theorie- und em-
piriegestiitzte Inputs in ihr handlungsrelevantes Wissen assimilieren. Dies wurde auf
organisatorischer Ebene durch kiirzere, dafiir hdufig und iber einen langen Zeitraum
verteilt stattfindende Pridsenzveranstaltungen in Form dreistiindiger abendlicher Fol-
low-ups unterstiitzt. Auf inhaltlicher Ebene stellten wir in den Prisenzveranstaltungen
laufend reflexive Verkniipfungen zwischen theoretischen Inputs und Praxiserfahrungen
der Teilnehmenden sowohl zum Fachspezifisch-Péddagogischen Coaching als auch zum
Unterrichten von Mathematik her. Diese beiden Hauptinhalte der Weiterbildung bean-
spruchten in den Prisenzveranstaltungen jeweils ca. die Hélfte der Zeit und wurden
wann immer moglich integriert bearbeitet. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 16sten
beispielsweise regelmissig Mathematikaufgaben und analysierten exemplarische, teil-
weise auch von den Teilnehmenden selbst hergestellte Videoaufnahmen sowohl hin-
sichtlich der Coachinghandlungen als auch der in den Coachings thematisierten mathe-
matischen Inhalte (Staub, 2005).

Prasenzveranstaltungen

Anwendungen, Beobachtung und Reflexion |
der eigenen Praxis in | Quar.tals-
Selbststudium und Lernpartnerschaft |praktikum

workshop

)
o
c
S
A

£

3

2

=

}1]}

August 04 | 06
_August 05 | 07
|
November 05 | 07

Abbildung 1: Elemente der Weiterbildung flir Praxislehrpersonen zu Fachspezifisch-Padagogischen
Coachs in zwei Kohorten (Abbildung aus Kreis & Staub, 2007a)
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Die Teilnehmenden verschriftlichten ihre Erfahrungen und Lemergebnisse und
sammelten diese Dokumente in einem individuell gestalteten Portfolio. Sie verfassten
ausserdem einen persdnlichen Coachingleitfaden, in welchem sie das Fachspezifisch-
Péadagogische Coaching fiir die Anwendung in ihrem subjektiven Handlungskontext
iibersetzten.

2.4 Themen der Priasenzveranstaltungen

Hauptinhalte des von Freitag bis Samstagmittag dauernden Einfiihrungsworkshops
bildeten das Unterrichten von Mathematik auf der Primarstufe, das Kennenlernen der
Gruppe und die Bildung von Lemtandems. Vor dem Hintergrund empirisch fundierter
allgemein- und fachdidaktischer Modelle lemwirksamen Unterrichts wurden persén-
liche unterrichtsrelevante Uberzeugungen reflektiert. Hier zeigte sich, dass die Pra-
xislehrpersonen Aussagen auf der Ebene allgemeindidaktischer Grundsitze noch ent-
spannt zustimmten, dass jedoch die Konfrontation des eigenen Unterrichtshandelns mit
aktuellen fachdidaktischen Konzepten eher Irritationen ausloste, die einen fruchtbaren
Boden fiir Verdnderungen der von Shulman (1991) beschriebenen fachspezifisch-pida-
gogischen Wissensstrukturen der Lehrpersonen bereiteten.

Im zweiten Veranstaltungsblock, einem dreitdgigen Kompakt-Workshop wihrend der-
Herbstferien, wurden Uberzeugungen und Handeln beziiglich der Titigkeit als Pra-
xislehrperson ins Bewusstsein geholt, verbalisiert und reflektiert. Diese subjektive
Wissensbasis wurde mit empirischen Erkenntnissen und theoretischen Modellen kon-
frontiert, und es erfolgte eine Einfiihrung ins Fachspezifisch-Pddagogische Coaching
(West & Staub, 2003). Im Anschluss an den Kompakt-Workshop sammelten die Pra-
xislehrkréfte im Tandem erste Erfahrungen als Fachspezifisch-Pddagogische Coachs,
indem sie sich je gegenseitig im Unterricht besuchten und gemiss dem Ansatz coach-
ten. Hierbei iibemahmen die Tandempartnerinnen und -partner je abwechslungsweise
die Rolle des Coachs bzw. des Coachees und reflektierten ihre Erfahrungen gemeinsam
miindlich sowie individuell schriftlich.

Die auf den Kompaktworkshop folgenden acht Follow-ups dauerten jeweils drei Stun-
den und sollten die Erweiterung, Vertiefung und den Erfahrungsaustausch beziiglich
der Gestaltung lemwirksamen Mathematikunterrichts und lernwirksamer Begleitung
von Unterrichtspraktikantinnen und -praktikanten nachhaltig unterstiitzen (vgl. 2.3).
Mit fortschreitendem Kursverlauf verlagerte sich der Schwerpunkt vom Coaching zwi-
schen Kolleginnen und Kollegen zu jenem von Studierenden, bis es schliesslich in
den letzten drei Kursteilen rund um ein siebenwdchiges Unterrichtspraktikum?® ganz im
Zentrum stand. Unterschiede, die zwischen kollegialem Coaching und jenem von Stu-
dierenden auftreten, bildeten den Ausgangspunkt fiir reflexive Auseinandersetzungen.

3 vgl. Quartalspraktikum in Abbildung 1
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3. Erfahrungen in der Umsetzung des Fachspezifisch-Padagogischen
Coachings im Feld der berufspraktischen Ausbildung

Die Auswirkungen der Weiterbildungsintervention auf das Handeln und die Uberzeu-
gungen der Praxislehrpersonen und auf das Lernen der von ihnen betreuten Studie-
renden sind Gegenstand einer multimethodischen Studie mit quasi-experimentellem
Design (Kreis et al., 2005). Sie umfasst wiederholte schriftliche Befragungen von
Praxislehrpersonen und Studierenden, Interviews sowie Videoaufnahmen von Bespre-
chungen und Mathematikunterricht, die am Ende des Quartalspraktikums* mit einer
Teilstichprobe von je 32 Dyaden von Praxislehrperson und Praktikantin oder Prak-
tikant erhoben wurden. Die Analysen dieser Daten sind noch im Gange und wurden
respektive werden andernorts berichtet (Kreis, 2007; Kreis & Staub, 2007b; Staub &
Kreis, 2007).

Im Folgenden stellen wir Aussagen der Praxislehrpersonen der beiden Interventions-
kohorten iiber ihre Erfahrungen mit Fachspezifisch-Pddagogischem Coaching in ih-
ren jeweiligen Handlungskontexten dar. Die Aussagen stammen aus einer miindlichen
Evaluationsrunde anlésslich der letzten Prdsenzveranstaltung, in welcher die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer vorerst Stichworte zu vier Fragen auf Karten notierten und
diese danach im Plenum présentierten und diskutierten. Grundlage der Analyse sind
Transkriptionen dieser Evaluationsgespriache. Wir beschreiben im Folgenden die hiu-
figsten Antworten auf die Fragen nach Elementen, die aus dem Fachspezifisch-Pddago-
gischen Coaching iibernommen wurden (3.1), nach Schwierigkeiten in der Umsetzung
des Konzeptes (3.2) und nach Auswirkungen der Intervention fir die Studierenden
(3.3) sowie fiir die eigenen Schiilerinnen und Schiiler (3.4).

3.1 Ubernommene Elemente des Fachspezifisch-Padagogischen Coa-
chings
Die Antworten auf die Frage nach den Elementen des Fachspezifisch-Pddagogischen
Coachings, welche von den Praxislehrpersonen iibernommen wurden, lassen auf eine
hohe Akzeptanz gegeniiber dem Modell schliessen. Am héufigsten genannt wurden die
Kemaspekte zur Planung und Reflexion von Unterricht. Das folgende Zitat gibt einen
Einblick in deren Verwendung: «Ich werde auch die Kemaspekte, vor allem als Unter-
stiitzung und als roten Faden oder als Leitfaden, benutzen. Ich glaube, die meisten habe
ich jetzt wirklich schon <intusy. Aber ich denke, ab und zu werde ich sie auch wieder
hervomehmen, vielleicht mit meiner Liste.» Ebenfalls durchwegs libernommen wurde
das Element der Vorbesprechung zur gemeinsamen Unterrichtsplanung, und auch der
Vorschlag, Besprechungen dialogisch zu filihren, iiberzeugte die Praxislehrpersonen.
Der personliche Coachingleitfaden (vgl. Abschnitt 2.3) wurde als produktiv fiir die
eigene Praxis eingeschitzt. Im Quartalspraktikum versuchten die Praxislehrpersonen
so oft wie moglich zu coachen. Einige Personen betreuen Studierende zusitzlich zum

4 Praktikum am Ende der Weiterbildungsintervention, vgl. Abbildung 1
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untersuchten Quartalspraktikum auch in anderen berufspraktischen Ausbildungsmodu-
len, beispielsweise in der Tagespraxis, und setzten das Coaching dort ebenfalls ein.
Aufgrund der punktuelleren Priasenz und kiirzeren Verweildauer der Studierenden in
den Schulen wurde in dieser Praxisform auf alternative Lésungen zur Interaktion zu-
riickgegriffen, wie bespielsweise telefonische Besprechungen oder E-Mails.

3.2 Herausforderungen fiir die Praxislehrpersonen und die Studierenden
Als grosste Herausforderung im Zusammenhang mit der Umsetzung Fachspezifisch-
Pidagogischer Coachings wihrend Unterrichtspraktika erlebten die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer den Zeitbedarf, der mit der Einfiihrung von Vorbesprechungen gegen-
iiber der bisherigen Betreuungspraxis in Praktika gestiegen war. Teilweise bereitete es
jedoch auch Schwierigkeiten, den einmaligen und nicht direkt mit dem Coachingmo-
dell verkniipften Zeitaufwand im Zusammenhang mit den Datenerhebungen von jenem
fiir das Coaching zu abstrahieren. Einzelne berichteten auch von Studierenden, die sich
mit der ungewohnt aktiveren Rolle der Praxislehrperson schwertaten: «Vor allem bei
einer Praktikantin schwierig war bei mir, dass sie sich sehr gestrdubt hat gegen das ge-
meinsame Unterrichten. Das war wirklich bei der einen schwierig und bei der anderen
iiberhaupt kein Problem.» In den meisten Féllen erkannten die Studierenden mit der
Zeit, dass sie durch die Coachings wertvolle Unterstiitzung erhielten und anfangliche
Widersténde legten sich. Ursachen fiir Widerstinde der Praktikantinnen und Prakti-
kanten lassen sich in zwei Bereichen feststellen. Erstens wird aktive Lembegleitung
der Praxislehrkraft in konventionellen Praktika meist nur dann geleistet, wenn die Stu-
dierenden in grossere Schwierigkeiten geraten. Aus dieser Erfahrung heraus wird eine
aktivere Rolle der Praxislehrkraft tendenziell mit Kritik oder gar Versagen in Verbin-
dung gebracht. Solange die neuen Rollen nicht geklirt waren, war das Selbstwertge-
fiih]l der Praktikantinnen oder Praktikanten tendenziell gefahrdet. Zweitens stand dem
Projektteam in einem Umfeld dicht bepackter Studienpléne und Module nur sehr wenig
Zeit zur Verfiigung, um die Studierenden direkt und mit Gelegenheit zum Dialog iiber
das Coachingmodell und das Forschungsprojekt zu informieren. Schriftliche Informa-
tionen wiederum wurden nicht von allen gelesen, so dass die Studierenden zu Beginn
des Praktikums teilweise unzureichend informiert waren.

3.3 Auswirkungen fiir die Studierenden

Das folgende Zitat ist ein Beispiel fiir Aussagen dariiber, dass die Studierenden das
Coaching als hilfreiche Unterstiitzung anerkannten: «Sie haben das auch wirklich ge-
schétzt, dass jemand mitdenkt. Ich glaube, sie wollen das schon auch, nicht einfach nur
ausprobieren.» Ubereinstimmend berichteten die Praxislehrkriifte eine Fokusseriung
und ko-konstruktive Vertiefung des fachdidaktischen Wissens als wesentliche Folge
fur die Studierenden: «Eine Auswirkung war fiir mich, dass ich mit der Praktikantin
zusammen gemeinsam gelernt habe, auf einem Weg gegangen bin. Und das, was auch
schon gesagt wurde: ich habe mich mit ihr zusammen vermehrt mit Mathematik inten-
siver auseinandergesetzt.» Auch die grossere Sicherheit der Praktikantinnen und Prak-
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tikanten durch die gemeinsame Vorbereitung wird wiederholt als positive Auswirkung
berichtet: «Durch die Vorbesprechung hat die Praktikantin eindeutig mehr Sicherheit
gewonnen. Und das niitzt ihr natiirlich auch, dass sie sich mehr loslésen kann von der
Vorbereitung, und sie kann sich dann viel besser einlassen auf die Kinder. Was eben
sonst meistens in den Praktika schwierig ist, weil sie dann eben an den Lektionen hin-
gen und nicht sicher sind. Da gehen sie wirklich schneller vorwiérts, denke ich.» Auch
das folgende Zitat gewihrt einen Einblick in die zahlreichen Berichte iiber intensivierte
Lerngelegenheiten fiir die Studierenden: «Das aktive Zuhoren, die Invitational Moves,
ich habe immer das Gefiihl, die Praktikantinnen, jetzt egal auf welchem Stand, haben
dabei iiber sich selbst sehr viel erfahren. Weil sie viel mehr zum Nachdenken angeregt
wurden. Und das gemeinsame Unterrichten war fiir mich sehr wertvoll, da ich dachte,
die Praktikantinnen haben immer wieder betont, dass sie in dieser Situation besonders
viel gelemt haben, weil sie gerade am Beispiel gesehen haben, wie man ein bestimmtes
Problem 1sen konnte.» Die Teilnehmerinnen waren sich einig, dass den Studierenden
trotz Coaching noch ausreichend Gelegenheiten blieben, aus eigenen Fehlern zu ler-
nen.

3.4 Auswirkungen fir die Schilerinnen und Schiiler der Praxislehrper-
sonen

Auf die Frage nach den Auswirkungen der Weiterbildung fiir die eigenen Schiilerinnen
und Schiiler schilderten die Praxislehrpersonen sehr eindriicklich ihre intensivierte
Auseinandersetzung mit dem Fach Mathematik, wobei dies sowohl fiir Personen zutraf,
die schon vor Interventionsbeginn geme Mathematik unterrichteten, als auch fiir Lehr-
personen, die bisher eher Miihe hatten mit Mathematik: «Ich habe auch gemerkt, ich
versuche selber, das Ziel besser zu erreichen oder in meinem Kopf zu haben. Ich will
irgendwo hinkommen, egal auf welchem Weg, und das kommt sicher auch den Kindern
zugute. Was ich auch gemerkt habe, ich lasse die Kinder mehr selber forschen. Es wird
einfach viel spannender das Ganze. Zahlen werden plétzlich spannend», oder «Durch
den Kurs habe ich die Mathematik auch wieder neu entdeckt. Ich denke, mein Unter-
richt ist offener geworden, und ich lasse mir und den Kinderm mehr Zeit fiir ein Thema.
Ich merke zum Beispiel auch, dass ich nicht mehr so unter dem Stoffdruck leide, sage
ich jetzt einmal, wenn das iiberhaupt so war, ich merke einfach, ich iiberlege mir, was
ist denn eigentlich das, was ich mit ihnen erreichen mdchte. In der ersten Klasse habe
ich jetzt einmal 20er, natiirlich geht es dann weiter fiir viele Kinder, dann merke ich,
Jja, das ist doch gut zu bewiltigen, und ich habe auch den Mut, Sachen wegzulassen,
aber auch, mich mehr in ein Thema einzulassen, und das finde ich flir mich eine riesige
Bereicherung fur die Mathematik. Ich merke auch, dass die Kinder ganz anders daran
gehen. Dass sie es geniessen, wenn sie an etwas bleiben und sich vertiefen konnen.»
Die Schilderungen der Praxislehrpersonen iiber die Auswirkungen auf den eigenen
Unterricht zeigen eindriicklich, die Bedeutsamkeit des fachdidaktischen Aspektes und
die Wirkung der Teilnahme an der Weiterbildung auch in die eigene Unterrichtspraxis
hinein.
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4. Schlussbemerkungen zum Potenzial von Praktikumslehrpersonen
als Mediatoren von unterrichtsrelevantem Wissen fiir weitere Perso-
nengruppen

Mit der Interventionsstudie Unterrichtsentwicklung durch fachspezifisches Coaching
steuerten wir Ziele auf der Ebene der berufspraktischen Grundausbildung, des indivi-
duellen Unterrichtshandelns der Praxislehrpersonen sowie auf der Ebene schulinterner
Unterrichtsentwicklung an. Inwieweit diese Ziele erreicht werden konnten, beschrieben
wir in diesem Beitrag anhand von Aussagen der Praxislehrpersonen anldsslich einer
Schlussevaluation. Fiir die Weiterbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer l4sst sich
sagen, dass diese die zentralen Interventionsinhalte sowohl beziiglich des Coachings
von Lehrstudierenden als auch beziiglich ihres individuellen Handelns im Unterrichten
von Mathematik in ihr Repertoire aufnahmen. Ausfiihrliche Berichte zu den Ergebnis-
sen der Analysen von Fragebogen-, Interview- und Videodaten, die auf Verdnderungen
in den Uberzeugungen und im Handeln der Praxislehrpersonen und der Studierenden
im Kontext der berufspraktischen Ausbildung fokussieren, sind in Vorbereitung.

Auf der Ebene der berufspraktischen Grundausbildung entstand im produktiven Dis-
kurs zwischen Erziehungswissenschaften, Fachdidaktik und Praxislehrpersonen ein
prototypisches Konzept zur Ausbildung von Fachspezifisch-Pddagogischen Coachs fiir
die berufspraktische Grundausbildung von Lehrpersonen.> An der PHTG wurde diese
aufwendige Weiterbildung zwar nicht in der durchgefiihrten Form ins regulire Weiter-
bildungsprogramm aufgenommen, es fanden aber Elemente wie eine Einfithrung ins
Fachspezifisch-Padagogische Coaching sowie die starke Betonung der Fachdidaktik
Eingang. Weiterhin zeigte es sich, dass es Unsicherheiten verursacht, in einem For-
schungsprojekt ein Konzept zu erproben, das nicht in die reguldren und verbindlichen
Strukturen des Feldes eingebunden ist. Eine Erprobung ist nie ein verbindliches und
abschliessendes Produkt, und um die Motivation engagierter Lehrpersonen auch fiir die
Teilnahme an weiteren Forschungsprojekten aufrechtzuerhalten, miissen grossziigige
Anerkennungslésungen getroffen werden.

Dank der Offenheit und dem grossen Engagement von Praxislehrpersonen und ihren
Studierenden wurde als ein weiteres Produkt der multimethodischen Studie ein umfang-
reicher und wertvoller Korpus an Videoaufnahmen von Mathematikunterricht und von
Unterrichtsbesprechungen geschaffen, die nicht nur zur Forschungszwecken, sondern,

3 Die hier berichtete Umsetzung und Erprobungen des Fachspezifisch-Padagogischen Coachings konnten nur
dank der Unterstiitzung zahlreicher Personen realisiert werden. Wir bedanken uns bei allen Praxislehrpersonen,
die sich an der Studie beteiligten, fiir ihre engagierte Teilnahme, fiir die zahlreichen Gesprache und fiir die
Einblicke, die sie in ihre Praxis gewéhrten. Unser besonderer Dank gilt auch Esther Brunner fiir ihre Mitarbeit
in der Entwicklung und Durchfiihrung der Intervention sowie Fiihrungspersonen der PHTG, ohne deren
fortwihrende Unterstiitzung unsere bisherige Arbeit nicht realisierbar gewesen ware. Unterrichtsentwicklung
durch fachspezifisches Coaching wird im Rahmen des Programms DORE des Schweizerischen Nationalfonds
gefordert (Projekt Nr. 13DPD3-109730/1).
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soweit das entsprechende Einverstindnis vorliegt, auch in Lehre und Weiterbildung
eingesetzt werden kdnnen, wie beispielsweise Reusser (2005) vorschligt. Handeln von
Praxislehrpersonen findet somit indirekt auch produktiven Eingang in Aus- und Weiter-
bildungsmodule, die ansonsten nicht direkt mit Praktika verkniipft sind.

Sehr direkt ist der Einfluss der Praxislehrpersonen als Mediatorinnen oder Mediatoren
in einem weiteren Projekt sichtbar, das in der Folge der Weiterbildung von Praxis-
lehrpersonen initiiert wurde und eine Anwendung des Fachspezifisch-Pédagogischen
Coachings fuir die schulinterne Unterrichtsentwicklung vorsah. Das Konzept fiir Kol-
legiales Unterrichtscoaching entstand in wiederholten Gesprichen mit den Interven-
tionsteilnehmerinnen und -teilnehmem sowie mit Personen aus Schulleitungen und
der Abteilung Schulentwicklung der kantonalen Bildungsverwaltung. Es flossen Er-
fahrungen und auch Materialien wie Videoaufnahmen aus der Interventionsstudie mit
Praxislehrpersonen ein. Im Frithjahr 2005 schrieben wir eine schulinterne Fortbildung
(SCHILF) aus, um dieses Konzept in einer explorativen Implementationsstudie mit
zwei Pilotschulen zu erproben. In einer Fortbildung zu Kollegialem Unterrichtscoa-
ching soll Lehrpersonen ein Handlungsrepertoire vermittelt werden, das zielorien-
tierte und vertiefte unterrichtsbezogene Kooperationsprozesse fordert und damit die
Rekontextualisierung unterrichtsbezogener erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse
begiinstigt. Von Fachspezifisch-Pddagogischem Coaching unterscheidet sich Kollegi-
ales Unterrichtscoaching, dadurch, dass der Coach kein Fachexperte ist, sondern eine
Lehrperson, die zwar iiber viel Praxiserfahrung verfligt, aber nicht unbedingt auf dem
aktuellsten Stand fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Erkenntnis ist. Zwei-
tens coachen sich zwei Lehrpersonen in wechselnden Rollen gegenseitig, die keine
Expertencoachs sind, sondern ihr Coachingrepertoire in einer relativ kurzen Fortbil-
dung lemen. Der Gewinn eines Kollegialen Unterrichtscoachings gegeniiber einem
Expertencoaching besteht darin, dass Lehrpersonen, die sich taglich begegnen und im
selben Umfeld weitgehend vergleichbare Aufgaben zu bewiltigen haben, zum fach-
spezifischen Dialog iiber ihr Unterrichtshandeln angeregt werden. Kollegiales Unter-
richtscoaching geht {iber verbreitete andere Ansétze zur kooperativen Unterrichtsent-
wicklung wie kollegiale Hospitation und kollegiales Feedback, aber auch iiber das in
den Vereinigten Staaten von Amerika verbreitete Peer Coaching (Joyce & Showers,
1995) hinaus, indem der Coach eine aktive Rolle in der Planung und Durchfiihrung
von Unterricht einnimmt und explizit Mitverantwortung fiir das Lernen nicht nur der
gecoachten Lehrperson, sondem auch der Schiilerinnen und Schiiler ibernimmt. Die
Erprobung des Konzeptes in einer explorativen Implementationsstudie ist unterdessen
abgeschlossen und Auswertungen von Fragebogen- und Interviewdaten von Lehrper-
sonen und Schulleitern zeigen, dass in beiden Pilotschulen eine nachhaltige Intensi-
vierung unterrichtsbezogener kollegialer Kooperation ausgeldst werden konnte (Kreis,
Liigstenmann & Staub, 2008).

Eine weitere Einsatzméglichkeit fiir die in der Interventionsstudie Unterrichtsent-
wicklung durch fachspezifisches Coaching ausgebildeten Praxislehrpersonen besteht
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im Coaching von Junglehrpersonen wihrend der Phase der Berufseinfilhrung oder im
Coaching individueller Lehrpersonen im Rahmen von Aktivitdten zur Personal- und
Unterrichtsentwicklung.
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Anmerkungen zur Positionierung von Beratung im Schulfeld

Karl Méader

Durch die Verdnderungsdynamik im Bildungswesen wird die Thematik zentral,
wie iiber kontinuierliches Lernen der Akteure im Arbeitskontext und kontinu-
ierliches Lernen der Schule als Organisation Innovationen ermdglicht, Wissen
aufgebaut und erweitert und letztlich Professionalitiit gestirkt werden kann. Be-
ratung als fachlich eigenstindige Unterstiitzungs- und Lernform setzt hier an. Der
Artikel zeigt auf, was unter berufsbezogener Beratung zu verstehen ist, welche
Beratungsformen in welchen Entwicklungsfeldern eingesetzt werden kénnen und
welche Qualifikationen Beraterinnen und Berater bendtigen. Abschliessend wird
die Beziehung von Beratung zu anderen Formen der Kompetenzentwicklung ver-
deutlicht.

1. Die Bedeutung von Beratung

Die Kommission Beratung der COHEP hat 2007 einen Bericht zu den Beratungslei-
stungen der Pddagogischen Hochschulen verdffentlicht, in dem der fachliche Bezugs-
rahmen dieser Dienstleistungen sowie die institutionelle Positionierung beschrieben
werden. Weiter werden im Sinne der Herstellung einer gemeinsamen Verstindigungs-
grundlage die wichtigsten Beratungsformen und ihre Anwendung definiert (vgl. CO-
HEP, 2007). Welche Bedeutung haben nun aber Beratungsleistungen fiir die Professio-
nalisierung von Lehrpersonen und Schulen und damit fiir die Schulentwicklung?

Die Verdnderungsdynamik im Bildungswesen ist ungebrochen gross. Mit der Einfiih-
rung von Schulleitungen werden neue Fithrungsstrukturen in der Volksschule etabliert.
Eine standardisierte Kompetenzorientierung bei der Leistungszieldefinition sowie pa-
dagogische Themen, wie die integrative Forderung von Kindem mit besonderen pa-
dagogischen Bediirfnissen oder die Einrichtung von Tagesschulen, beschiftigen nicht
nur Bildungsfachleute, sondem auch die Politik und weite Teile der Gesellschaft. Die
Herausforderungen an die Professionalitit der Lehrpersonen und Schulleitungen sind
entsprechend vielfiltig. Damit kommt sowohl der Personalentwicklung als auch der
Systementwicklung von Schulen eine vorrangige Bedeutung zu. Die Perspektive auf
die Schule, nicht nur als Bildungsort der Kinder, sondemn auch als Arbeitsort der Lehr-
personen und Schulleitungen, bekommt eine zunehmend stirkere Bedeutung. Zentral
wird dabei die Frage, wie iiber kontinuierliches Lermen der Akteure im Arbeitskon-
text und kontinuierliches Lernen der Schule als Organisation Innovationen erméoglicht,
Wissen aufgebaut und erweitert und letztlich Professionalitit gestérkt werden kann.
Nur berufliche Bildung, welche an aktuelle Herausforderungen, Arbeitsinhalte und Ar-
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beitsbedingungen gebunden ist, kann zu einer umfassenden beruflichen Handlungs-
kompetenz und zur reflexiven Handlungsféhigkeit fiihren (Dehnbostel, 2004).

Vor diesem Hintergrund ist die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefordert, zunehmend
die direkte Unterstiitzung am Arbeitsort Schule in den Blick zu nehmen und mit ent-
sprechenden fachlichen Konzepten und Angeboten zu reagieren. Berufsbezogene Bera-
tungsformen sowie schulinterne Weiterbildungen sind die Angebote der Wahl, wenn es
darum geht, die Reflexion des beruflichen Handelns im Kontext der lokalen Schule und
des Arbeitsplatzes vor dem Hintergrund des aktuellen wissenschaftlichen Diskurses zu
unterstiitzen (vgl. auch EDK, 2000). Sie fordem als fachlich eigenstandige Unterstiit-
zungs- und Lernformen die Kompetenzentwicklung und damit die Professionalisierung
von Lehrpersonen und Schulleitungen und unterstiitzen die Entwicklung der lokalen
Schule auf der pddagogischen und organisationalen Ebene. Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung muss heute als ein Professionalisierungskontinuum iiber die gesamte berufliche
Laufbahn von Lehrpersonen verstanden werden. Neben der Aus- und Weiterbildung ha-
ben unterschiedliche Beratungsformen dabei eine wesentliche und eigenstindige Stel-
lung fiir die Entwicklung des Personals und der Organisation Schule (Méder, 2006).

2. Was ist berufsbezogene Beratung?

In berufsbezogenen Beratungen werden Berufspersonen in einem formalisierten, inter-

aktiven, dialogisch-kommunikativen Prozess bei der Bewiltigung des Berufsalltags, in

der Entwicklung der eigenen Berufsidentitét, im Verstindnis von institutionellen Zu-
sammenhdngen sowie in der fachlichen, sozialen und personlichen Kompetenz hand-
lungsrelevant unterstiitzt (vgl. Sickendiek, Engel & Nestmann, 1999). Folgende Merk-

male sind dabei konstitutiv (Béckelmann, 2002, S. 22):

— Berufsbezogene Beratung ist ein zielgerichteter, situations- und 1§sungsorientierter
Prozess, der sich an den Ressourcen der Klientinnen und Klienten und/oder der
Institution ausrichtet.

— Ausgangspunkt sind berufsrelevante Anliegen. Beratung zielt darauf ab, eine Situa-
tion zu dndem, eine Problemlage zu beseitigen und nach Moglichkeit eine Neuori-
entierung im beruflichen Kontext zu ermoglichen.

— Berufsbezogene Beratung soll die Selbsthilfe unterstiitzen und die eigene Problem-
16sungsfahigkeit verbessem. Dabei wird versucht, Kompetenzen zu erweitern, einen
Lernprozess anzuregen und die Wahmehmungsfihigkeit in Bezug auf das eigene
gegenwirtige und zukiinftige berufliche Handeln zu verbessern. Es wird darauf ge-
achtet, dass Interventionen auch eine praventive Wirkung entfalten kénnen.

Berufsbezogene Beratung ist damit abzugrenzen von halb oder wenig formalisierten

Beratungsanldssen, die im pddagogischen Rollenhandeln von Lehrpersonen im Unter-
richt oder von Dozierenden an Padagogischen Hochschulen beispielsweise in der berufs-
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praktischen Ausbildung didaktisch kreiert werden (Lernbegleitung, Mentorate u. A.).
Diese Beratungsanlisse sind nicht Gegenstand der Ausfiihrungen dieses Artikels.

3. Handlungsfelder -~ Beratungsformen - Interventionsstrategien

Wie lassen sich die Handlungsfelder berufsbezogener Beratung im Schulfeld struktu-

rieren und welche Beratungsformen lassen sich wo einsetzen? Da Beratung letztlich

dem Zweck dient, Verdnderungsprozesse und Innovationen zu erméglichen und zu un-
terstiitzen, ist eine Gliederung entlang der zentralen Entwicklungsfelder von Schulen

sinnvoll (vgl. Mider, 2003; Rolff et al., 1998):

— Die Lehrpersonen und Schulleitungen sind die zentralen Akteure im Schulgesche-
hen und tragen ihre je spezifischen Kompetenzen, (Berufs-)Biographien sowie Ent-
wicklungswiinsche mit an ihren Arbeitsplatz. Beratung kann sich also an einzelne
Personen richten und entsprechend wird von Beratungsformen im Rahmen der Per-
sonalentwicklung gesprochen. Fokus ist die Unterstiitzung der einzelnen Mitarbei-
tenden in ihrer individuellen beruflichen Entwicklung im Hinblick auf die Ziele
der Schule. Als Beratungsformen kdnnen Einzel- oder Gruppensupervisionen, Ein-
zel- oder Gruppencoachings, aber auch die kollegiale Beratung ohne professionelle
Leitung eingesetzt werden. Weiter kann es in akuten Situationen auch um Krisenbe-
ratungen gehen.

— Lehrpersonen und Schulleitungen bewegen sich interaktiv zum Teil gleichzeitig oder
nachfolgend in verschiedenen Arbeitsteams. Beratung kann unterschiedlich grosse
Teams in ihrer Zusammenarbeit unterstiitzen und entsprechend k6énnen Beratungs-
formen der Teamentwicklung dienen. Teamentwicklung fokussiert die Forderung der
Zusammenarbeit und Kommunikation von Teammitgliedern und unterstiitzt diese
beispielsweise bei der Bewiltigung von Konfliktsituationen. Als Beratungsformen
im Rahmen der Teamentwicklung kdénnen Teamsupervisionen, Teamcoachings,
aber auch kollegiale Beratungsformen eingesetzt werden. Weiter sind hier oft auch
Konfliktberatungen bzw. Mediationen angezeigt.

— Ein oder mehrere Arbeitsteams bilden Organisationseinheiten oder die Gesamtor-
ganisation der jeweiligen lokalen Schule. Beratung kann die Ziele und die Aufbau-
und Ablauforganisation von Teil- oder Gesamtorganisationen in den Blick nehmen
und entsprechend unterstiitzt sie hier die Organisationsentwicklung. Bei der Organi-
sationsentwicklung geht es um strategische und strukturelle Verdnderungsprojekte,
welche das Zusammenspiel innerhalb der Organisation und die Zielerreichung ver-
bessern. Beratungsformen im Rahmen der Organisationsentwicklung sind Organi-
sationsberatungen, aber auch Finzel-, Gruppen- oder Teamcoachings fiir Fithrungs-
personen.

— Grundlegendes Ziel der Schule ist das Unterrichten und Erziehen der Schiilerinnen
und Schiiler durch die Lehrpersonen und Schulleitungen. Beratung kann die Ge-
staltung des Unterrichts in den Fokus nehmen und damit einen Beitrag zur Unter-
richtsentwicklung leisten. In der Unterrichtsentwicklung geht es um Fragen der Un-
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terrichtsgestaltung und um Fragen des Lemens und Lehrens. Als Beratungsformen
im Rahmen der Unterrichtsentwicklung koénnen Fach- oder Expertenberatungen zu
spezifischen fachlichen Themen, aber auch Einzel- und Gruppensupervisionen ein-
gesetzt werden. Weiter haben kollegiale Beratungsformen hier ein grosses Poten-
zial.

Veranderungsvorhaben in Schulen tangieren in der Regel mehr als ein Entwicklungs-
feld. Entsprechend sind Personal-, Team-, Organisations- und Unterrichtsentwicklung
vielfiltig miteinander verbunden. So kann zum Beispiel die Auseinandersetzung iiber
Form, Stil und Atmosphire des Unterrichts dazu fiihren, dass Lehrpersonen sich mit
ihrer Berufsidentitit auseinandersetzen, oder die Beschiftigung mit Formen der Zu-
sammenarbeit im Rahmen der Teamentwicklung kann zu neuen Organisationsformen
auf der Ebene der gesamten Schule fiihren.

Die Beratungsformen definieren im Wesentlichen das Setting, innerhalb dessen die Be-
ratung stattfindet, sowie die allgemeinen Zielsetzungen. Beratung zeichnet jedoch aus,
dass fiir jede individuelle Situation spezifische Ziele definiert werden, welche die Rat-
suchenden erreichen mochten, und dass je nach Ausgangslage unterschiedliche Inter-
ventionsstrategien und Methoden eingesetzt werden. Das macht das wesentliche Poten-
zial von Beratung aus. Beratungsformen, Interventionsstrategien und Methoden lassen
sich nicht in einem 1:1-Verhiltnis bestimmten Handlungsfeldern und Situationen im
Schulfeld zuordnen. Das Interaktionsgefiige von Menschen, ihren Zielen, Themen und
Problemlagen ist zu komplex, um diesbeziiglich lineare Zuordnungen vornehmen zu
kénnen. Beraterinnen und Berater bendtigen daher spezifische Qualifikationen, um hier
professionell handeln zu kénnen. Das blosse Wissen um unterschiedliche Beratungs-
methoden geniigt nicht.

4. Qualifikation der Beraterinnen und Berater und institutionelle Rahmen-
bedingungen

In den letzten Jahren haben sich im deutschsprachigen Raum verschiedene Berufs-
verbinde fiir Beratung zusammengeschlossen und unter anderem auch Standards fiir
die Qualifikation von Beratungsfachkriften formuliert (Deutsche Gesellschaft fiir Be-
ratung, 2003). Diese sind so breit abgestiitzt, dass es sinnvoll ist, sich auch fiir die
berufsbezogene Beratung im Schulfeld darauf abzustiitzen. Beraterinnen und Bera-
ter brauchen flir ihre Tatigkeit zum einen eine beratungsspezifische feldunabhingige
Fachkompetenz und zum anderen eine handlungsfeldspezifische Wissensbasis. Engel,
Nestmann und Sickendiek (2004) sprechen daher von einer Doppelverortung des Bera-
tungshandelns. Zur beratungsspezifischen Fachkompetenz gehoren folgende Teilkom-
petenzen: Fachkenntnisse in Bezug auf unterschiedliche Beratungstheorien und deren
Anwendungsfelder, diagnostische Kompetenzen und Wissen iiber die Kompetenzen
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anderer institutioneller Beratungsanbieter, spezifische Fachkenntnisse zu bestimmten
Beratungssettings und deren Gestaltung, Handlungskompetenzen zum situationsada-
quaten, reflektierten Einsatz von Beratungsmethoden, Rollenklarheit und -transparenz
sowie die Fahigkeit zur Prozessreflexion und -steuerung. Die handlungsfeldspezifische
Wissensbasis besteht aus Fakten- und Erfahrungswissen zum jeweiligen Anwendungs-
feld. Beraterinnen und Berater, welche im Schulfeld titig sind, bendtigen zum Beispiel
Kenntnisse iiber Aufbau- und Ablaufstrukturen in Schulen, einen Uberblick iber aktu-
elle Reform- und Entwicklungsprojekte und Faktenwissen zur jeweiligen spezifischen
Frage- und Problemstellung.

Die Kompetenzen der Beratungspersonen sind zentrale Voraussetzungen fiir die Er-
bringung von professionellen Beratungsleistungen. Damit Beratung wirksam sein
kann, miissen aber auch gewisse institutionelle Rahmenbedingungen erfiillt sein. So
sollte beispielsweise personell und institutionell garantiert sein, dass die Vertraulich-
keit gesichert und die Schweigepflicht eingehalten wird. Voraussetzung dafiir ist eine
mdglichst hohe strukturelle Unabhéngigkeit der Beratungsanbieter. Damit Beratung
unkompliziert nachgefragt werden kann, sind niederschwellige Zuginge, einfache Er-
reichbarkeit und transparente Angebotsbeschreibungen wichtige Voraussetzungen. Dies
wird unterstiitzt, wenn die betrieblichen Strukturen und Abldufe von einem Dienstlei-
stungsverstdndnis geprigt sind und transparente und persénliche Kontakte zwischen
Ratsuchenden und Beratungspersonen ermdglichen (vgl. COHEP, 2007, S. 11-16). Fiir
Piadagogische Hochschulen heisst dies, dass sie darauf achten sollten, ihre Beratungs-
leistungen strukturell eigenstindig zu positionieren. Weiter ist bei der Gestaltung der
internen betrieblichen Ablaufprozesse zu beriicksichtigen, dass das Erbringen von zum
Teil kurzfristigen Dienstleistungen andere Anforderungen stellt als zum Beispiel eine
langerfristig planbare Grundausbildung.

5. Berufsbezogene Beratung und ihre Beziehung zu anderen Formen
der Kompetenzentwicklung

Berufsbezogene Beratung leistet einen eigenstidndigen Beitrag zur Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. In welcher Beziehung steht sie aber zu anderen Formen der Unterstiit-
zung der Kompetenzentwicklung?

Berufsbezogene Beratung und schulinterne Weiterbildung

Sowohl Beratung als auch schulinterne Weiterbildung entfalten ihr Potenzial am Ar-
beitsort Schule. Diese beiden Formen sind ein sich ergidnzendes Paar, das zusammen-
gehort. In Beratungen kann vertieft bearbeitet werden, was in schulinternen Weiterbil-
dungen thematisch vermittelt und erarbeitet wurde. Umgekehrt kdnnen schulinterne
Weiterbildungen Beratungsprozesse unterstiitzen, indem Wissensbestinde bediirfnis-
gerecht allen Mitarbeitenden vermittelt werden. Eine Kombination beider Ansétze birgt
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ein grosses Potenzial, und dies vor allem, wenn es um padagogische Themen geht, wie
zum Beispiel das Etablieren von altersdurchmischtem und individualisierendem Ler-
nen oder die Einfiihrung von Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation.

Berufsbezogene Beratung und zentrale Weiterbildung

Beratung und zentrale Weiterbildungen wie Kurse, Weiterbildungsmodule oder Lehr-
génge befassen sich zum Teil mit den gleichen Themen. Unabdingbar ist, dass die Kon-
zepte auf dem gleichen professionellen Niveau vermittelt werden und dass instituti-
onelle Kooperationen fiir ein sich sinnvoll ergéinzendes Angebot stattfinden. Wichtig
ist jedoch auch, dass Beratung und zentrale Weiterbildung ein Stiick weit strukturell
voneinander unabhidngig sind, weil einerseits Beratungsleistungen als meist kurzfri-
stige Dienstleistungsangebote andere betriebliche Strukturen benétigen als zentrale
Weiterbildungen und andererseits Vertraulichkeit gegeniiber zum Teil beurteilenden
Angebotsformen gegeben sein sollte.

Berufsbezogene Beratung und Anwendung von Beratungsmethoden im pddagogischen
Handeln

Mit der generellen Weiterentwicklung von Lem- und Lehrformen nehmen piddagogische
Handlungen zu, welche auf Beratung in Lemprozessen abzielen. Die Anwendung von
Beratungsmethoden innerhalb des pddagogischen Handelns ist aber nie identisch mit
formalisierten berufsbezogenen Beratungsformen, da die Rahmenbedingungen vollig
unterschiedlich sind: Berufsbezogene Beratung muss unabhingig von Beurteilung sein,
Freiwilligkeit und Vertraulichkeit miissen gegeben sein. Die Anwendung von Bera-
tungsmethoden in pddagogischen Handlungsfeldermn und berufsbezogene Beratung ha-
ben je ihre eigene Professionalitit, die nicht miteinander vermischt werden sollten, um
ihr je spezifisches Potenzial zu erhalten.

6. Ausblick

Aussagen zur Wirksamkeit von Beratung werden heute primér aus Wirksamkeitsstu-
dien im psychotherapeutischen Bereich abgeleitet (z.B. Grawe et al., 2001). Gerade
fiir Pddagogische Hochschulen wire es aber wichtig, mit entsprechenden Evaluations-
verfahren die Mittel- und Langzeitwirkung von Beratungen spezifisch im Schulfeld zu
priifen. Gezielte Interventionsstudien wiirden einen vertieften Einblick in die Entwick-
lung von Schulen und die Tétigkeit von Lehrpersonen iiber ihre gesamte Berufsbiogra-
phie hinweg ermdglichen, der auch fiir Fragen der Konzeption von Aus- und Weiterbil-
dungslehrgingen sowie fiir die Entwicklung von relevanten Forschungsfragen genutzt
werden konnte. Mit dieser Perspektive wiirde sich die Etablierung von berufsbezogener
Beratung an einer Pddagogischen Hochschule fiir die gesamte Institution lohnen!
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Forschung an Padagogischen Hochschulen - Kurzberichte!
Vom Seminar zur Fachhochschule: neue Strukturen, bewdhrte Mythen

Die Entwicklung von Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen in der
Schweiz hat einen bedeutenden Um- und Ausbau des tertidren Bildungssektors in Gang
gesetzt. Ausbau, indem einerseits Ausbildungen neu auf die Tertidrstufe verschoben
wurden und andererseits die Diplome der nichtuniversitdren Hochschulen an Attrakti-
vitit gewannen; Wandel der strukturellen Rahmenbedingungen etwa durch den Auftrag
zu anwendungsorientierter Forschung oder zu einer Zusammenfassung der einzelnen
Teilschulen einer Region in einer einzigen Struktur. Ein derart tiefgreifender Wechsel
stellt die schulische Organisation vor eine Herausforderung, welche, so dieser Dis-
sertation zugrunde liegende Uberzeugung, eine Uberwindung der Schwierigkeiten in
Form einer padagogischen Sinnstiftung bzw. eines «Schulmythos» notwendig macht.
Am Beispiel des Heilpadagogischen Seminars Ziirich und seiner Transformation in
die Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik Ziirich (HfH), deren Umwandlung
sie als Forschungsassistentin der HfH aus der N&he miterlebt hat, geht die Autorin
den folgenden Fragen nach: Wie bewiltigt eine traditionsreiche seminaristische Aus-
bildungsstitte diesen Wandel? Welche Auswirkungen hat er auf die Schulkultur? Auf
welche Orientierungsmuster stiitzen sich die Dozierenden und Studierenden? Welche
Rituale gewdhrleisten die Sinngebung im Wandel, und welche Erfahrungen aus der
Vergangenheit sind dabei hilfreich? Diese Studie zeigt an konkreten Beispielen, wie der
institutionelle Transformationsprozess bearbeitet wird, und anhand der Protokolle von
Gruppendiskussionen wird auch die Sicht der schulischen Akteure auf das Ubergangs-
geschehen aufgezeigt.

Institution und Kontakt

Institutionsunabhingige Projektdurchfithrung im Rahmen einer Anstellung an der Interkantonalen Hoch-
schule fiir Heilpddagogik Ziirich (HfH). Esther Kamm, Dr. phil., Leiterin Sekundarstufe I an der Pddago-
gischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (esther.kamm][at]fhnw.ch)

Publikation
Kamm, E. (2007). Vom Seminar zur Fachhochschule: neue Strukturen, bewdhrte Mythen. Fallrekonstruk-
tion eines schulkulturellen Transformationsprozesses. Bern: Peter Lang, 388 S.

! Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, http:// www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsforschung
ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank_de_html
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Zum definitiven Schulausschluss im Kanton Waadt: Risikofaktoren und
Ablaufe

Im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 51 («Integration und Ausschluss»)
befasste sich eine Untersuchung mit den Faktoren, die den Ausschlag geben bei der
Entscheidung, ob jemand wegen disziplinarischer Probleme endgiiltig von der Schule
ausgeschlossen werden soll. Studiert wurden sieben Fille, in denen im Kanton Waadt
gegen Schiilerinnen und Schiiler im Pflichtschulalter ein derartiges Verfahren erdffnet
worden war, indem {iber diese Fille insgesamt 63 Interviews mit betroffenen Berufsper-
sonen gefiihrt wurden. Zwei dieser Fille betrafen Madchen, die anderen fiinf Jungen;
fiinf waren ausldndischer und zwei schweizerischer Nationalitit. Vier Fille betrafen
eher Lerndende am Ende der Schulzeit, bei dreien dusserten sich die Probleme schon
in den ersten Schuljahren. Die Fille endeten wie folgt: zwei Kinder wurden in eine
andere Schule versetzt, zwei wurden definitiv der Schule verwiesen, einem wurde eine
Verlangerung der obligatorischen Schulzeit verweigert, eines wurde auf unbestimmte
Zeit ausgeschlossen und ein Kind wurde von seinen Eltemn aus der Schule genommen.

Die Interviews machen deutlich, dass der Ausschlussprozess in Etappen verlduft, deren
jede von besonderen Schwierigkeiten gekennzeichnet ist. Gegen das Ende des Prozesses
lasst sich ein Moment benennen, in dem die Situation kippt und bei den diskutierten
Massnahmen nicht mehr das Interesse des Kindes, sondern der Schutz der Schule und
ihrer Akteure ins Zentrum riickt. Die Interviews zeigen auch, dass in jeder Phase des
Prozesses eine Diskrepanz besteht zwischen dem Modell, gemiss welchem das Verfah-
ren abzulaufen hitte, und den realen Handlungsmoglichkeiten der Akteure, was Fehl-
leistungen und institutionelle Blockaden nach sich zieht. Ebenfalls interessant ist zu
sehen, in welchem Masse Faktoren, die aus der jeweiligen Lage der betroffenen Schule
erwachsen, sich zu Ungunsten des Schiilers oder der Schiilerin auswirken kénnen. So
kann Personalmangel, ein Wechsel an der Spitze der Schulleitung, ein bestimmter Fiih-
rungsstil oder eine schlechte Koordination unter den Mitgliedern des Schulteams den
Ausschlag dafiir geben, dass ein junger Mensch von der Schule gewiesen wird.

Institation und Kontakt
Haute Ecole Pédagogique (HEP) du Canton de Vaud, 33, Avenue de Cour, Case postale, 1014 Lausanne,
www.hepl.ch/; Mauro Amiguet (mauro.amiguet@hepl.ch)

Publikation

Amiguet, M. (2007). L'exclusion définitive de 1'école vaudoise: risques et enjeux. In H.-U. Grunder &

L. von Mandach (Hrsg.), Auswdhlen und ausgewdhlt werden: Integration und Ausschluss von Jugendlichen
und jungen Erwachsenen in Schule und Beruf = Choisir et étre choisi: Intégration et exclusion des jeunes
et jeunes adultes dans la scolarité et 'emploi (S. 41-53). Ziirich: Seismo.
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Adaptive Lehrkompetenz

Ein wichtiger Teil der Professionalitat einer Lehrperson bemisst sich an ihrer Fihigkeit,
den Unterricht den besonderen Bediirfnissen sowohl ihrer Klasse insgesamt wie auch
jenen der individuellen Schiilerinnen und Schiiler, aber auch der je gegebenen Situation
anzupassen. Diese «adaptive Kompetenz», wie sie im vorliegenden Forschungsbericht
genannt wird, ist von besonderer und auch zunehmender Wichtigkeit angesichts der
zunchmenden Heterogenitdt in den Schulen, welcher vorwiegend mit Strategien der
Individualisierung und der Differenzierung des padagogischen Handelns zu begegnen
ist. Diese besondere Form der Kompetenz stand wahrend dreier Jahre im Mittelpunkt
eines Projekts, das, aus Mitteln des Schweizerischen Nationalfonds finanziert, von der
Forschungsstelle der Piddagogischen Hochschule St. Gallen teilweise in Zusammenar-
beit mit der PH Ziirich durchgefiihrt wurde und in welches 50 Schulklassen und ihre
Lehrpersonen einbezogen waren. Die Hauptziele des Projekts bestanden darin, das
Wissen von Lehrpersonen iiber die Gestaltung eines verstehensorientierten Unterrichts
zu analysieren, das Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenz zu kldren und schliesslich
eine Interventionsstudie zur Férderung der adaptiven Lehrkompetenz zu konzipieren
und in der Praxis zu erproben, indem die Auswirkungen auf den Unterricht und auf
die Schiilerinnen und Schiiler iiberpriift wurden. Es hat sich gezeigt, dass die adaptive
Lehrkompetenz gefordert werden kann, insbesondere auf der Ebene der Unterrichts-
planung. Zusétzlich wurden die Lemleistungen der iiber 900 Schiilerinnen und Schiiler
untersucht. Es zeigt sich, dass die Intervention eine Wirkung hat.

Institution und Kontakt

Pidagogische Hochschule St. Gallen, Forschungsstelle, Notkerstrasse 27, 9004 St. Gallen, forschung.sg@
phsg.ch, in Zusammenarbeit mit der Pddagogischen Hochschule Ziirich; Titus Guldimann (titus.guldi-
mann@phsg.ch)

Publikationen

Beck, E. et al. (2008). Adaptive Lehrkompetenz : Analyse und Struktur, Verdnderbarkeit und Wirkung
handlungssteuernden Lehrerwissens. Miinster: Waxmann, 210 S. (Pidagogische Psychologie und Entwick-
lungspsychologie; 63)

Rogalla, M. & Vogt, F. (2008). Forderung adaptiver Lehrkompetenz: eine Interventionsstudie. Unterrichts-
wissenschaft, 36 (1), 17-36.

Eine ausfiihrlichere Literaturliste findet sich in der Datenbank der «Information Bildungsforschungy. http://
www.skbf-csre.ch/86.0.html > nach Projektnummer 08:026 suchen.
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Sozialer Hintergrund und Ubertritt in die Sekundarstufe I: eine Analyse
zum Deutschfreiburger Ubertrittsmodell

Mitte der 1990er-Jahre hat der Kanton Freiburg fiir seine deutschsprachigen Schulen
ein neues Modell fiir den Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe I entwickelt
und eingefiihrt. Seine Hauptmerkmale: Standardisierung der Leistungsbeurteilung
durch einen zentralisierten Test, der als Vergleichselement zur Ubertrittsempfehlung
der Primarlehrperson dient; Beriicksichtigung von Motivation und Arbeitsverhalten in
der Ubertrittsempfehlung; intensive Einbindung der Eltern bei der Ubertrittsentschei-
dung; Offhung des Zugangs zur Sekundarstufe II auch fiir Schiilerinnen und Schii-
ler aus nicht progymnasialen Ziigen der Sekundarstufe I. Im Rahmen eines Projekts
zur Evaluation dieses «Deutschfreiburger Ubergangsmodells» ist unter anderem eine
langsschnittlich angelegte Untersuchung anhand des Jahrgangs, der im Jahr 1999 in die
Sekundarstufe I iibergetreten ist, durchgefiihrt worden.

Die Autoren kommen zum Schluss, dass das untersuchte Ubergangsmodell die Effekte
des familidren Hintergrunds beim Ubertritt von der Primarschule in die Sekundarschu-
le relativ gering hilt. Der soziodkonomische Hintergrund wirkt sich iiber die Uber-
trittsempfehlung von Lehrkriiften und Eltern zwar auf den tatsichlichen Ubertritt aus;
die absoluten Effekte des familidren Hintergrunds fallen jedoch — nach Kontrolle der
Schulleistung — insgesamt vergleichsweise schwach aus. Der eingesetzte Bewertungs-
bogen, den die Lehrkréfte und die Eltern zusétzlich zu den Noten als Grundlage fiir die
Ubergangsempfehlung einsetzen, scheint gegeniiber Effekten des familiiren Hinter-
grunds weitgehend resistent zu sein.

Institution und Kontakt

Universitit Freiburg, Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, Abteilung Lehrdiplom fiir die Sekundarstufe 2,
Rue Faucigny 2, 1700 Freiburg, http://www.unifr.ch/Ib/web/1ds2/portrait; in Zusammenarbeit mit dem
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, Bertin; Franz Baeriswyl (franz.baeriswyl@unifr.ch)

Publikation

Baeriswyl, F., Wandeler, Ch., Trautwein, U. & Oswald, K. (2006). Leistungstest, Offenheit von Bil-
dungsgangen und obligatorische Beratung der Eltern. Reduziert das Deutschfreiburger Ubergangsmodell
die Effekte des sozialen Hintergrunds bei Ubergangsentscheidungen? ZfE - Zeitschrift fiir Erziehungswis-
senschaft, 9(3), 373-392.

Schulen als Lernumgebungen fiir Lehrerinnen und Lehrer

Dieses Forschungsprojekt der Padagogischen Hochschulen Thurgau und Aargau steht
im Zusammenhang mit den zahlreichen Reformen, die gegenwirtig den Volksschulen
der Deutschschweiz in verschiedensten Gebieten abverlangt werden: Reorganisation
der Schulleitungen, Harmonisierung von Bildungsstufen und Bildungsinhalten, Ein-
fiithrung von Tagesschulen, Verkiirzung der Schuldauer bis zur Matura usw. Derartige
Reformen setzen die Bereitschaft der Lehrkriifte voraus, weiterzulernen und neue Vor-
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gehensweisen zu erproben. Wie es mit dieser Bereitschaft steht und welche Faktoren
sie zu begiinstigen vermdgen, ist Gegenstand des Projekts. Den Fragen wurde mit ei-
ner schriftlichen Erhebung bei den Lehrkriften der Sekundarstufe I in den beiden er-
wihnten Kantonen nachgegangen.

Die Autoren des Abschlussberichts haben im Laufe ihrer Arbeiten vier Faktoren gefun-
den, die das informelle Weiterlernen positiv zu beeinflussen vermégen: wenn Lehre-
rinnen und Lehrer die Schulfiihrung als «zielfithrend» wahmehmen; wenn sie an eine
fordernde Haltung der Schulfiihrung glauben; wenn sie einer Praxisgemeinschaft an-
gehoren, die sie als unterstiitzend erleben; wenn das Schulteam ein hohes Commitment
im Hinblick auf den Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern aufweist. Zudem zeigt
es sich, dass sich kompetent fithlende Lehrpersonen aktiver sind in Bezug auf das in-
formelle Lernen. Was das formalisierte Weiterlemen betrifft, wurden zwei Faktoren
identifiziert: Férdermd wirkt sich aus, wenn an der Schule schon seit lingerem eine
Schulleitung mit breiten Kompetenzen tétig ist und wenn diese Leitung als fahig be-
trachtet wird, ihre Ziele zu erreichen.

Institution und Kontakt

Padagogische Hochschule Thurgau, Kreuzlingen (http://www.phtg.ch/forschung/); Pddagogische Hoch-
schule der Fachhochschule Nordwestschweiz, Aaran, Institut Forschung und Entwicklung (http://www.
fhnw.ch/phy/ife); Doris Kunz Heim (doris.kunz@fhnw.ch), Emst Trachsler (emst.trachsler@phtg.ch

Publikation

Kunz Heim, D., Trachsler, E., Rindlisbacher, S. & Nido, M. (2007). Schulen als Lernumgebungen

fiir Lehrerinnen und Lehrer: Zusammenhdnge zwischen Schulkontext, personlichen Merkmalen und dem
Weiterlernen von Lehrpersonen. Kreuzlingen/Aarau: Pddagogische Hochschule Thurgau; Pddagogische
Hochschule, Fachhochschule Nordwestschweiz, 52 S. + Anhinge (Forschungsbericht PGTG Nr. 6)
PDF unter http://www.phtg.ch/forschung/publikationen/forschungsberichte/

Bilder lesen im naturwissenschaftlichen Unterricht. Eine Untersuchung
zur Bildkompetenz von Maturandinnen und Maturanden

Wie lesen Schiilerinnen und Schiiler Bilder, wie kompetent ist ihr Umgang mit Bildma-
terial? Die qualitativ-explorative Studie hatte zum Ziel, Bildkompetenz im Hinblick auf
den naturwissenschaftlichen Fachunterricht theoretisch zu modellieren und empirisch
zu iberpriifen. Zu diesem Zweck wurden 35 Maturandinnen und Maturanden berni-
scher Maturititsschulen zu ithrer Bildlektiire befragt.

Theoretisch wurde im Riickgriff auf semiotische Modelle Bildkompetenz als mehr-
dimensionales Anforderungsprofil definiert. Zentrale Parameter sind dabei erstens die
Fahigkeit, Bilder auf der sinnlichen Erscheinungsebene differenziert wahrzunehmen
und zu beschreiben; zweitens zwischen Bild und Referent eine korrekte Relation her-
zustellen; drittens Bildbeispiele im Hinblick auf ihr technisches Gemachtsein zu beur-
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teilen; und schliesslich viertens, Bilder im Hinblick auf ihre Funktion angemessen zu
verstehen und zu gebrauchen.

Empirisch hat die Auswertung der in halbstiindigen Leitfadeninterviews erhobenen Da-
ten w.a. folgende Ergebnisse gebracht: Hinsichtlich der Wahrnehmungs- und Beschrei-
bungsfihigkeit sind die Aussagen der Befragten diirftig. Beschreibungsversuche, die
die spezifisch bildnerischen Mittel erfassen wiirden, bleiben im elementaren Bereich.
Auch das technische Wissen beziiglich der verschiedenen Verfahren des Vergrosserns,
Speichemns und Darstellens ist als eher klein zu bezeichnen. Bei der Untersuchung
der semantischen Dimension des Bildverstindnisses sind v.a. die Rahmentheorien,
die hinter der Bildlektiire stehen, deutlich geworden: So verfligt ein Grossteil der Be-
fragten iiber eine eher realistische Rahmentheorie, insbesondere was die Beurteilung
von fotografischen oder fiir fotografisch gehaltenen Bildern angeht. Nur ein kleiner
Teil verfiigt iiber eine konstruktivistische Rahmentheorie. Dies fiihrt dazu, dass die
Referenzbeziehung zwischen Abbildung und abgebildetem Gegenstand mit Vorliebe
als 1:1-Beziehung definiert wird. Ein Lektiirekonzept, das insbesondere im Falle von
Bildgegenstinden aus dem Nanobereich fehlerhaft ist. Erstaunlicherweise hat sich kein
Zusammenhang zwischen technischem Wissen und erkenntnistheoretischen Rahmen-
theorien abgezeichnet. Hinsichtlich der funktionalen Dimension schliesslich hat sich
gezeigt, dass das Bild von den Lemenden v.a. als didaktisches Hilfsmittel, d.h. als Ver-
anschaulichungshilfe und Memorisierungsstiitze, weniger jedoch als Motivationshilfe
genutzt wird; seine Rolle im Kontext von Wissenschaft und Forschung wird jedoch
mehrheitlich ignoriert.

Institution und Kontakt
Pidagogische Hochschule Bern, Institut fiir Weiterbildung, Weltistrasse 40, 3006 Bemn. Tel.: 031 309 27 62.
www.weiterbildung.phbem.ch; Regula Fankhauser (regula.fankhauser@phbem.ch)

Publikation

Fankhauser, R., Gerber, B. & Valsangiacomo, A. (2008). Bilder lesen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt. Eine Untersuchung zur Bildkompetenz von Maturandinnen und Maturanden. Bem: PHBern, 2008,
114.S. Verfiigbar unter: www.phbem.ch/fileadmin/Bilder_und_Dokumente/09 IWB/PDF/Forschungsbe-
richtBilder.pdf

Wer das PH- einem Universitatsstudium vorzieht und aus welchen Griinden

Obwohl angehende Lehrerinnen und Lehrer der obligatorischen Schulstufen heute in
der ganzen Schweiz in akademischen Studiengingen auf der Tertidrstufe ausgebildet
werden, gibt es Anzeichen daflir, dass sie sich in verschiedener Hinsicht von Studieren-
den der universitiren Hochschulen unterscheiden. Die hier vorgestellte Arbeit unter-
suchte die Studien- und Berufswahl Lehrerin/Lehrer anhand der ein paar Monate vor der
Matur schriftlich erhobenen Daten von {iber 1500 Gymnasiumsabsolventen aus sechs
Kantonen der Deutschschweiz. Die Analyse bestétigt, dass sich Maturandinnen und
Maturanden mit einem Interesse fiir den Lehrberuf (jedenfalls auf der Primarstufe und
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der Sekundarstufe I signifikant von jenen unterschieden, die ein Fachstudium an einer
Universitét anstreben. Die Selbstselektion in den Lehrberuf beruht auf geschlechts- und
herkunftsspezifischen Merkmalen sowie auf Faktoren wie Interessen und Neigungen.
Die Befunde zeigen zudem, dass dabei auch den Merkmalen der Ausbildungsinstitution
eine entscheidende Rolle zukommt. So sind es institutionenspezifische Faktoren wie
die Studiendauer und die direkte Berufsbefdhigung oder eine zumindest antizipierte
stirker praxisorientierte und weniger wissenschaftlich orientierte Ausbildung, welche
junge Personen motivieren, eine Lehrkrifteausbildung an einer Padagogischen Hoch-
schule anzustreben. Ebenfalls zu zéhlen scheint die Ndhe der Ausbildungsanstalt zum
Wohnort, die bei der Lehrerausbildung eher gegeben ist, gibt es doch deutlich mehr
PHs als Universitidten. Der Befund wird erhirtet durch die Beobachtung, dass Matu-
randinnen und Maturanden mit dem Berufswunsch Lehrkraft auf der Sekundarstufe 11
(was vorgingig zur eigentlichen padagogischen Ausbildung ein reguldres Fachstudium
an einer Universitit voraussetzt) sich praktisch in nichts von den tibrigen zukiinftigen
Studierenden an Universititen unterscheiden.

Institution und Kontakt

Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, und Universi-
tit Bern, Volkswirtschaftliches Institut, Forschungsstelle fir Bildungsékonomie (FfB), Gesellschaftsstrasse
49, 3012 Bem; Stefan Denzler (stefan.denzler@skbf-csre.ch), Stefan C. Wolter (stefan. wolter@skbf-csre.ch.

Publikation

Denzler S. & Wolter, S.C. (2007). Unsere zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer: Institutionelle Faktoren
bei der Wahl eines Studiums an einer Pddagogischen Hochschule. Universitat Zirich, Institut fiir Strategie
und Untemehmensékonomik; Universitit Bem, Forschungsstelle fiir Bildungsékonomie, August 2007, 33
S. Working Paper Nr. 12 des Swiss Leading House «Economics of Education».

Analyse der Kompetenzen des Zustellpersonals der Schweizerischen
Post

Das Personal der Schweizerischen Post verfligt iiber eine grosse gemeinsame Berufs-
erfahrung, jedoch ist die herkémmliche Postausbildung (Monopolausbildung) veraltet.
Die Post hat nun ein Projekt (ValiPost) lanciert, das es den Mitarbeitenden bestimmter
Berufsgruppen erlauben soll, durch Validierung ihrer Kenntnisse und Kompetenzen zu
einem anerkannten Berufsabschluss zu gelangen. Das Teilprojekt ValiDist richtet sich
an das Zustellpersonal. Im Rahmen von ValiDist wurde das EHB von der Post und dem
BBT beauftragt, die theoretischen und praktischen Kenntnisse und Kompetenzen sowie
die Methoden- und Sozialkompetenzen des Zustellpersonals zu erfassen und sie mit
den Anforderungen des anvisierten Fahigkeitszeugnisses Logistikassistent/in (Ausrich-
tung Distribution) in Beziehung zu setzen.

Die Ergebnisse der Analyse, die auch einer Expertenkommission vorgelegt wurden,
belegen das breite Repertoire an Kenntnissen und Kompetenzen, welche die Zustelle-

224



Forschung an Padagogischen Hochschulen

rinnen und Zusteller besitzen. Eine Analyse der einzelnen Kompetenzen entsprechend
ihrer Wichtigkeit in der alltdglichen Berufspraxis hat zum Schluss gefiihrt, dass um die
92 Prozent der Anforderungen fiir den Erwerb des erwdhnten Fahigkeitszeugnisses als
bereits vorhanden betrachtet werden kdnnen. Fiir eine gewisse Anzahl von Bereichen
ist trotzdem noch eine Nachholbildung vorgesehen, so etwa in Bezug auf Grundkennt-
nisse der Logistik, Giitermerkmale, Lagerlogistik, Entsorgungslogistik usw.

Institution und Kontakt

Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle (IFFP), avenue de Provence 82, Case postale
192, 1007 Lausanne, www.iffp-suisse.ch, info@iffp-suisse.ch); Janine Voit Krahenbiihl (janine.voit@iffp-
suisse.ch)

Publikation
Voit, J., Weber Guisan 8., Cortessis, S., Petrini, B. & Stoffel, B. (2007). Kompetenzanalyse des
Zustellpersonals der Schweizerischen Post: Expertise zur kollektiven Anerkennung beruflich erworbener

Kompetenzen im Vergleich zum EFZ Logistikassistent/in. Zollikofen: Eidgenossisches Hochschulinstitut fur
Berufsbildung, 68 S. (EHB Schriftenreihe, Nr. 3)

Forschung an Padagogischen Hochschulen - Anmeldung von
abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) nimmt
die Forschungsprojekte aus Pddagogischen Hochschulen in die «Information Bil-
dungsforschung» auf. Durch die Aufnahme in unserer Forschungsinformation und
-datenbank erfahren die Projekte eine nationale und intemationale Verbreitung. Ab-
geschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kdnnen einge-
reicht werden an: skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61,
5000 Aarau.
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Veranstaltungsbericht

13. Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung am 15. Mai 2008 im Stapfer-
haus, Schloss Lenzburg

Das jahrlich im Friihjahr stattfindende Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung im
Stapferhaus auf Schloss Lenzburg versteht sich als Plattform, um iiber grundsétzliche
Fragen der Lehrerbildung in der Schweiz nachzudenken und den kantonsiibergreifen-
den Austausch zu fordem. «Die Pddagogischen Hochschulen als Player im Dienstlei-
stungsbereich — Wie positionieren sich die Padagogischen Hochschulen im Markt?»
war das Thema des diesjdhrigen Forums. Mit der Transformation der Lehrerbildungs-
institutionen zu Pddagogischen Hochschulen hat sich auch ihr Leistungsauftrag verin-
dert und ausgeweitet: Neben der Ausbildung als Kemgeschift bilden Weiterbildung,
Forschung und Entwicklung sowie Dienstleistungen den vierfachen Leistungsauftrag.
Welche Dienstleistungen kénnen Piddagogische Hochschulen flir welchen Markt er-
bringen? Pddagogische Hochschulen tun sich als Akteure in einem freien Markt noch
schwer. Jirg Sonderegger von der Paddagogischen Hochschule St. Gallen hat in seinem
Begriissungsvotum den Problemhorizont des Themas umrissen und die Frage gestellt,
warum sich Pddagogische Hochschulen mit diesem Leistungssegment so schwer tun
und welches die Gelingensbedingungen fiir dessen Erfiillung sind. Stephan Bieri, bis
Ende 2007 Prasident der Eidgendssischen Fachhochschulkommission, siedelte den
Dienstleistungsauftrag der Hochschulen im Allgemeinen und der Fachhochschulen im
Besonderen im sogenannten Transfersegment von Wissen und Technologien fiir Unter-
nehmen an.

Ziel des Wissens- und Technologie-Transfers (WTT) ist es, die Zusammenarbeit zwi-
schen dem Hochschulsystem und dem Wirtschaftssystem im gegenseitigen Interesse
zu fordern. Dieser Prozess wird durch Push- (Angebote der Hochschule) und Pull-
Prozesse (Nachfrage des Marktes) beeinflusst. Der Markt verlangt nach angewandter
Forschung und neuen Produkten. Die Hochschulen verfiigen iiber Basisforschung und
spezifisches Know-how. Der Markt gehort jedoch allen. Welches sind nun die Chancen
der Pddagogischen Hochschulen in diesem Segment? Pidagogische Hochschulen hét-
ten einerseits im staatlichen Bildungswesen einen Heimmarkt, den es jedoch im Sinne
der Liberalisierung zu entkoppeln gelte, sie verfligten andererseits iiber spezifisches
didaktisches und soziales Know-how, das auch in KMU-Betrieben, bei Gemeinden und
NGO gefragt sei. Giinstige Bedingungen fiir den Erfolg seien strategische Allianzen
mit anderen Hochschulinstituten und Schwerpunktbildungen. Die Teilnahme der Pi-
dagogischen Hochschulen in diesem Transfersegment biete nicht nur neue finanzielle
Ertragschancen, sondern fordere nach der Ansicht von Bieri auch die Entwicklung der
anderen Leistungsbereiche.
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Im Anschluss an dieses Grundsatzreferat vertieften die etwa 40 Teilnehmende die The-
matik in drei parallelen Ateliers, die zweimal angeboten wurden.

In Atelier A diskutierten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer unter der Leitung von
Thomas E. Ruppli Strategien zur Offnung neuer Mirkte fiir Pidagogische Hochschu-
len. Welche Leistungen konnen Padagogische Hochschulen anbieten? Was sind mog-
liche Marktnischen fiir solche Angebote? Wichtig sei eine Fokussierung auf bestimmte
Schwerpunkte, welche das Profil einer Pddagogischen Hochschule ausmachten. Eine
Schwierigkeit wurde im einseitigen Image der Pddagogischen Hochschulen gesehen.
Deshalb komme der Markt gar nicht auf die Idee, bei diesen Institutionen Leistungen
nachzufragen. Die PHs miissten selbst aktiv werden, indem sie eigene Stirken z.B.
im Bereich der Vermittlung und Personalentwicklung in der Offentlichkeit darstellen
(Marketing) sowie fallbezogene Kooperationen eingehen.

Atelier B befasste sich unter der Leitung von Estelle Jacquemart mit der Frage, wel-
che Dienstleistungen externe Kundinnen und Kunden der Wirtschaft von den Péda-
gogischen Hochschulen erwarten. Frau Jacquemart stiitzte sich dabei auf eine eigene
Studie ab, in der sie die Erwartungen von Grossunternehmen an geistes- und sozi-
alwissenschaftlichen Dienstleistungen untersuchte. Ein spezifischer Expertisebedarf
besteht demnach im Bereich des Wissensmanagements, des Personalmanagements,
des Lemens in wissenschaftsorientierten Praxissituationen und der Evaluation. Josef
Keller, Leiter des Swissmem-Verbandes (Mechanik, Elektrik, Mikrotechnik), zeigte am
Beispiel des KTI-Programms (Kommission fiir Technologie und Innovation), wie der
Bund den Austausch und die Zusammenarbeit von Hochschulen und Wirtschaft finan-
ziell fordert. Das KTI-Programm ist auch fir die Paddagogischen Hochschulen zugéng-
lich, wird bisher von diesen jedoch noch kaum genutzt.

In Atelier C ging es unter der Leitung von Markus Diebold und Dominik Petko um
«Forschung und Entwicklung im Auftrag Dritter: Chancen und Risiken». Die PHZ
hat an den einzelnen Teilschulen selbstindige Forschungsinstitute, die je spezifische
Schwerpunkte bearbeiten (z.B. Institut fiir Lehren und Lernen, Institut fiir internati-
onale Zusammenarbeit in Bildungsfragen usw.). Mdgliche Abnehmer von Leistungen
dieser Institute sind die Hochschule selbst, die Bildungsverwaltung und -politik, die
Schulpraxis und die Lehrmittelverlage sowie das Wissenschaftssystem. Der geringe
Grad an Grundfinanzierung fihrt zu einem hohen Bedarf an Fremdmitteln, was eine
hohe Belastung erzeugt und viel Flexibilitiit erfordert. Um den ldngerfristigen Bestand
solcher Institute zu sichemn, sei die Balance zwischen wisseschaftlichen Standards und
Kundenorientierung entscheidend.

Im abschliessenden Runden Tisch unter der Leitung von Sibylle Lichtensteiger wurden
wichtige Ergebnisse der Tagung aufgegriffen und gewichtet. Vom Eintritt der PHs in
den freien Markt werden einerseits positive Effekte auf die anderen Leistungsbereiche,
andererseits auch ein Imagegewinn in der Offentlichkeit erwartet. Weiterbildung und
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Beratung bildeten einen wichtigen Markt fiir Pddagogischen Hochschulen. Dieser Bil-
dungsmarkt sei indessen immer noch ein relativ geschlossener Markt, den es im Sinne
der Liberalisierung zu entkoppeln gelte (Toni Strittmatter vom LCH). Ein freier Markt
beruhe auf Wettbewerb. Die einseitige Kundenorientierung berge jedoch die Gefahr der
Abhingigkeit und der Ausrichtung an kurzfristigen Trends. Zusammenfassend werden
folgende Bedingungen fiir die Entwicklung des Dienstleistungsbereichs hervorgeho-
ben: Tun, was man gut kann; das Zielpublikum im Auge behalten; eigene Forschung
betreiben und geniigend Ressourcen bereitstellen! Damit schloss eine anregende Ta-
gung, welche wichtige Fragen aufgeworfen hat, ohne sie jedoch abschliessend zu be-
antworten.

Dr. Helmut Messner, Rankmattweg 04, 4802 Strengelbach, helmut.messner@fhnw.ch
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Buchbesprechungen

Lerch, W. (2005). Mit kollegialischem Grusse. Das erste Korrespondenz-
buch der 1881 bis 1883 «aus Schiers hervorgegangenen Lehrer». Chur:
Desertina, 244 Seiten, CHF 48.00.

Hinter dem harmlosen Titel «Mit kollegialischem Grusse» verbirgt sich ein in vieler
Hinsicht tiberraschendes Werk. Es erschliesst Berufsalltag und berufliche Stellung von
Schweizer Lehrkréften im ausgehenden 19. Jahrhundert in ganz origineller Art.

Wer ein Geschichtsbuch zur Hand nimmt, fragt in der Regel als erstes nach Thema,
Textsorte und methodischem Zugang, um seine Leseerwartung zu kldren. Bei Wal-
ter Lerchs fazettenreichem Buch muss dieser Versuch misslingen, denn die Initianten
des «Korrespondenzbuches» haben 1888 eine singuldre Textsorte ins Leben gerufen,
die sich den herkémmlichen Zuordnungen entzieht und immer weitere Entdeckungen
erdffnet: Es ist Briefwechsel, Erinnerungsschrift und Bericht; alltags- und professions-
geschichtlich interessant; thematisch eng bezogen auf Schule und zugleich in alle Le-
bensbereiche ausgreifend; bald klug und kritisch, bald anspruchslos oder auch fundiert,
teils emst und satirisch, jedenfalls ungekiinstelt. Es 14sst sich thematisch, methodisch
und hinsichtlich Textsorte kaum einordnen. Und noch in einer anderen Weise wider-
spricht dieses Werk einer konventionellen Leseerwartung: Es folgt nicht einfach einer
Seitenzdhlung von 1 bis 244 und seinen Beitragen von 1 bis 100. Vielmehr entwickelt
es zahlreiche thematische Stringe, enthilt mehrere Folgen von Autorenbeitradgen und
Entwicklungen, verschafft vergleichende Einblicke in das Schulwesen der reformierten
Kantone deutscher Sprache und visualisiert in Tabellen, Karten, Stichen und Fotos die
angesprochenen Themen aus den beiden letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts aus
der Sicht einer Generation von bestandenen Junglehrern.

Beim Original handelt es sich um ein handschriftliches Unikat; Walter Lerch hat es im
Archiv seines Arbeitsortes, der Evangelischen Mittelschule Schiers, entdeckt, vollstin-
dig transkribiert und sorgfaltig kommentiert. Zwei Vertreter der Abschlussklassen 1881
bis 1883, die den Kontakt zu ihren in die verschiedenen Kantone zerstreuten fiinfund-
fiinfzig Kameraden besonders vermisst hatten, kamen auf die originelle Idee, ein «Cor-
respondenzbuchy» in Umlauf zu schicken. Jeder Empfanger dieses Briefbuches hatte
wiederholt Gelegenheit, Wissenswertes iiber seinen Verbleib, seine T4tigkeit als amtie-
render oder «abgesprungener» Schulmeister, iiber seine familidren Verdnderungen und
die vielfach notwendigen Nebenbeschiftigungen mitzuteilen. Wéhrend zehn Jahren —
anfangs 1888 bis Ende 1897 — war dieses «Correspondenzbuchy» mehr oder weniger
stindig in Umlauf durch die Kantone Aargau, Appenzell AR, Basel Landschaft, Bern,
Glarus, Graubiinden, St. Gallen, Tessin, Thurgau und Ziirich.
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In einer kurzen «Einfiihrung» (S. 5-12) berichtet Walter Lerch iiber seinen Archivfund,
erldutert die Idee der Zirkulation des Korrespondenzbuches und deren Umsetzung
und bestimmt Eckdaten, auf die sich die insgesamt 36 Korrespondenten regelmaissig
beziehen: die Evangelische Lehranstalt Schiers und die unterschiedliche Struktur der
Volksschule in den verschiedenen Kantonen. Im Hauptteil des Bandes (S. 13-184) sind
sédmliche Beitrédge transkribiert und iiber ein Kettenregister zusétzlich erschlossen. Das
Kettenregister fithrt zum einen direkt zum néchsten Beitrag eines bestimmten Autors
und zum andem verweist es auf eine ndchste Textstelle mit derselben Thematik: Lehrta-
tigkeit, Gehalt, Altersvorsorge, Berufsethos, Weiterbildung, Lehrerinnen, Bildungsrei-
se, Familie, Militirdienst, Berufswechsel. Sozialgeschichtlich interessant ist beispiels-
weise die Kontroverse der Seminarabsolventen um Fragen des Militirdienstes: Sollen
Lehrer in Riicksicht auf ihren Beruf vom Militardienst ganz befreit werden oder ist im
Gegenteil die Ungleichbehandlung von Lehrem gegeniiber anderen Biirgern zu besei-
tigen, die den Lehrern eine Militdrlaufbahn verwehrt hat? Im Schlussteil leistet Walter
Lerch unter vier Themenkreisen eine «Zusammenschau» (S. 186-222): erstens iiber
positive und negative Erinnerungen an die Ausbildung in Schiers, zweitens iiber Be-
rufseinstieg, berufliche Laufbahn und Berufswechsel, drittens iiber Anstellung, Lohn,
offentliche Stellung und Arbeitsumfeld und viertens iiber soziale Herkunft, personliche
Entwicklung, Familiengriindung, Krankheit und Tod.

Walter Lerchs «Mit kollegialischem Grusse» ist eine fazettenreiche, alltagsnahe pro-
fessionsgeschichtliche Quelle zur deutschschweizerischen Volksschule, sorgfiltig tran-
skribiert und hilfreich kommentiert, gut illustriert und mit einem mehrteiligen Anhang
und einem alphabetischen Register versehen. Wer sich mit Schule und Familie des
ausgehenden 19. Jahrhunderts befasst, findet in diesem Werk iiberraschende und an-
regende Hinweise, denen er in anderen Quellen und Biichern in dieser Reichhaltigkeit
und Vergleichbarkeit selten begegnet.

Peter Metz, Dr. phil. I, Dozent fur Allgemeine Pddagogik und Schulrecht an der Padagogischen Hochschu-
le FHNW, Strengelbacherstrasse 25b, 4800 Zofingen, peter.metz@fhnw.ch
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Bragger, G. & Posse, N. (2007). Instrumente fiir die Qualitdtsentwicklung
und Evaluation in Schulen (IQES). Wie Schulen durch eine integrierte Ge-
sundheits- und Qualitdtsférderung besser werden konnen. Bern: h.e.p.-
Verlag. Zwei Bande in Schuber, 719 Seiten. CHF 69.00.

Dem Anspruch, die eigene Qualitét in Evaluationen laufend zu messen oder zu erfassen
und sie auf der Grundlage von Daten weiter zu entwickeln, ist heute jede Schule ausge-
setzt -selbst wenn sich iiber die Frage, was Schulqualitit genau sei und worin sie genau
bestehe, abendfiillend und ohne eindeutiges Ergebnis streiten 14sst.

Da kommt ein Buch, das fiir Schulleitungen und andere Interessierte sowohl Instru-
mente zur Qualititsentwicklung bereitstellt wie auch mit der Gesundheitsforderung
sich einem geklarten Qualititsverstidndnis verpflichtet, im rechten Moment.

Der erste Zugang zum Buch ist sehr positiv. Die dussere Aufmachung gehért der Extra-
klasse im Bereich der erschwinglichen Biicher an: iiberzeugendes Farbdesign, robuster
Kartoneinband, angenehmes, hohen &dsthetischen Anspriichen gerecht werdendes Ge-
samtlayout, stabiler Schuber: Dem Verlag und seinem Grafiker gebiihren die ehrliche
und uneingeschrinkte Hochachtung!

Es folgt der orientierende Einstieg in die Lektiire mit dem Lesen der Vorworter der
Vertreter von Gesundheitsforderungsinstitutionen in Deutschland und der Schweiz und
von Michael Schratz. Dieser verspricht: «Beim Lesen dieses Handbuchs werden Sie
(...} von einem Text gefangen genommen, der Sie mitten ins Thema entfiihrt: Es geht
um die Gesundheit, unser wichtigstes Gut, das die Autoren aus der Perspektive von
Schulentwicklung mit Leben fiillen.» Es folgt die Auflistung und der Dank an die Per-
sonen, die Einzelteile zum Buch beigesteuert haben und man entdeckt: Fast alles, was
in der Schweizer Schulentwicklungsszene Rang und Namen hat, hat am Buch mitge-
schrieben, unterstiitzt von deutschen Kolleginnen und Kollegen.

Die danach folgende Einleitung macht klar, um was es geht: Um guten Unterricht,
um Gelingensfaktoren im Lehrberuf, um erfolgreiche Lernprozesse, um gute und ge-
sunde Schulen und um das, was ein erfolgreiches Bildungssystem ausmacht. Schon
bald wird im Kapitel «Was ist eine gute Schule?» der thematische Gesamtbogen des
Buches aufgespannt. Einerseits geht es um die «gute Schule», so wie sie international
in einem «breit abgestiitzte[n] Qualititsverstindnis» (S. 26) gefasst wird, nimlich als
Schule, die sich Ziele setzt, diese in machbare Schritte unterteilt, die Ziele evaluiert und
Rechenschaft iiber ihr eigenes Tun ablegt (ebd.). Andererseits geht es darum, Schulen
als gesunde Organisationen zu etablieren. Dazu nehmen Brigger und Posse Bezug auf
das Kohdrenzmodell von Antonovsky und verpflichten sich damit einem mehrdimensi-
onalen, «ganzheitlichen» Ansatz. Ein acht Dimensionen und vierzig Qualititsbereiche
umfassendes Qualitétstableau (S. 31) erschliesst den Lesern die Orientierung im Buch.
Die Qualitdtsdimensionen sind: Schule als Lebens- und Erfahrungsraum, Unterricht,
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Bildungs- und Lemprozesse, Schulkultur und Schulklima, Schulfiihrung, Professiona-
litdt und Personalentwicklung, Qualititsmanagement, Wirkungen und Ergebnisse der
Schule.

Auf die Behandlung dieser Qualitdtsdimensionen und Qualititskriterien ldsst sich auf
dem hier zur Verfiigung stehenden Platz nicht auf eine sinnvolle Weise eingehen. Daher
nur soviel: Im ersten, 270 Seiten umfassenden Band wird die konzeptionelle Basis flir
die im zweiten Band auf 450 Seiten prasentierten Umsetzungsmaterialien der vierzig
Qualitéitsbereiche gelegt. Die Lektiire der Inhalte muss und darf ich daher den Lese-
rinnen und Lesern des Buches selbst iiberlassen.

Damit komme ich zu meinen — natiirlich subjektiven — Lektiireerlebnissen, also zum
wertenden Teil.

Handbiicher weisen iiblicherweise eine Grundstruktur auf, bei der die Herausgeber in
der Einleitung ein zusammenhingendes, iiberblicksartiges Bild des zu behandelnden
Wissensgebietes zeichnen. Die daran anschliessenden Teile oder Kapitel, von Spezia-
listen auf der Grundlage des neuesten Forschungsstands geschrieben, erschliessen da-
nach das Wissensgebiet profund.

Norbert Posse und Gerold Bragger haben einen anderen Weg gewihlt. Sie selbst stellen
die «Gesamterzihlung» her und greifen dabei auf das Wissen der erwihnten Spezia-
listen zuriick. Das ist eine andere Vorgehensweise, die durchaus ihren Charme haben
konnte. Ich verwende den Konjunktiv bewusst, weil das Werk mit der gewéhlten Form
ein Problem (mit)produziert. Es ist ein Buch von «Machem» — positiv verstanden als
Personen, die wissen, wie etwas geht — flir «Macher». Damit will ich sagen: Es wird
eine normative Basis, ein State of the Art, ohne tief gehende Begriindungen gesetzt.
Die Umsetzungen orientieren sich daran. Auf diese Weise entsteht eher ein Manual als
ein Handbuch. Die beiden Gattungen unterscheiden sich in der Reflexionstiefe. Das
vorliegende Buch hat eher Weite als Tiefe. Zwar geht es den Autoren im ersten Band
um konzeptionelle und theoretische Grundlagen. Diese Grundlagen werden aber inhalt-
lich nicht diskutiert und gegeneinander abgewogen, sondern gesetzt. Im zweiten Band
wird dann mit einer Fiille von Tools, die ihre Funktion — so vermute ich — vorwiegend
als Kopiervorlagen entfalten werden, gezeigt, wie man Qualititsentwicklung konkret
betreiben kann.

Die Chancen und Gefahren liegen auf der Hand. Stark ist das Werk in seiner Material-
fiille, in der Zusammenstellung der Tools und in der gebiindelten und gleichzeitig brei-
ten Darstellung des gegenwirtigen Mainstreams der Organisationsentwicklung. Eher
schwach ist das Buch hingegen dort, wo man nach diskursiven Begriindungen fiir die
dargestellten Vorgehensweisen sucht, wo man danach sucht, wie man mit den Werk-
zeugen verantwortungsbewusst und reflektiert umgehen kann, woher sie stammen und
welche Wirkungen und Nebenwirkungen bisher bekannt sind.
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Bei einem wissenschaftsorientierten handlungstheoretischen Werk brauche ich persén-
lich als Leser die Herausforderung des textimmanenten Diskurses, um es als anregend
zu empfinden. Die Aussage von Michael Schratz, man werde beim Lesen des Werkes
vom Text «gefangen genommen», kann ich personlich nicht bestitigen. Der Text hat
mich im Gegenteil schon relativ rasch dazu veranlasst, ihn zu verlassen und zu spezi-
fisch interessierenden Stellen und Tools zu springen, sozusagen im Buch zu surfen. Und
das ist, meine ich, sein Hauptrisiko. Ich stelle es mir in den Hénden von Schulleitungen
oder Schulkommissionen vor, die, in Zeitnot und auf der Suche nach Umsetzungshil-
fen, irgend eine der zahlreichen Indikatorenlisten oder Ankreuztabellen — diese moder-
nen Varianten des Beichtspiegels — kopieren und damit Schulentwicklung betreiben. Es
bleibt zu hoffen, dass sich diese Anwender selber das Noétige iiberlegen. Im positiven
Falle bekommt dadurch die Schulentwicklung vor Ort Schub in die richtige Richtung,
im negativen Falle, wenn mit den Rastern hemdsirmelig umgegangen wird, ist nicht
auszuschliessen, dass eine alles andere als gesundheitsfordernde Schulentwicklung re-
sultiert.

A propos Gesundheitsforderung: Ein ausdifferenziertes, klar als solches identifizier-
bares gesundheitsorientiertes Qualititsverstandnis ist mir nicht entgegen gekommen.
Zwar bemiihen sich die Autoren redlich, stets Beziige zur Gesundheitsthematik herzu-
stellen — das ist den Geldgebern aus der Gesundheitsbranche geschuldet — und diesen
Bezug nie zu verlieren, aber ein von einem allgemeinen Managementverstdndnis ab-
grenzbares, dezidiert gesundheitsorientiertes Qualitdtsentwicklungsverstindnis vermag
ich personlich nicht auszumachen. Es gibt wenig Materialien, die ich mir nicht auch in
einem allgemeinen Qualititsentwicklungsbuch vorstellen kann. Moglicherweise wird
dies aber im geplanten bzw. zwischenzeitlich erschienenen Begleitband der gleichen
Autoren nachgeholt.

Bragger/Posse darf und wird sich dennoch in den Biichergestellen von Schulleitungen
als Standardwerk etablieren. Publikationen in jener umfassenden und dennoch kom-
pakten, auf Praktikabilitdt ausgerichteten Art wie die von Brigger/Posse hier vorge-
legte, fehlen bisher. Das Buch verdichtet auf intelligente Art viele padagogisch-didak-
tische, psychologische und evaluatorische Modelle und stellt sie grafisch dar. Damit
schliesst es eine Liicke und kann auch Dozierenden an Padagogischen Hochschulen zu
einer wertvollen Ressource werden.

Michael Fuchs, Prof. Dr., Leiter Ausbildung Primarstufe, Pddagogische Hochschule Luzern, Musegg-
sttrasse 37, 6004 Luzemn, michael.fuchs@phz.ch
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Tresch, S. (2007). Potenzial Leistungstest. Wie Lehrerinnen und Lehrer
Ergebnisriickmeldungen zur Sicherheit und Steigerung ihrer Unterrichts-
qualitit nutzen. Bern: h.e.p.-Verlag, 368 Seiten. CHF 49.00.

Mit der Thematik «Leistungstesty» hat Sarah Tresch in ihrem Buch und der darin vor-
gestellten empirischen Untersuchung eine aktuelle und breit diskutierte Fragestellung
aufgenommen. Besonders interessant ist, dass der Fokus nicht (nur) auf die Frage der
Bedeutung von Leistungstests und deren Entwicklung gelegt wird, sondern insbeson-
dere auf die Frage nach dem praktischen Nutzen fiir die Lehrkrifte.

In einem ersten Teil erfolgt eine Auseinandersetzung mit der Zielsetzung und den Funk-
tionen von standardisierten Leistungstests und von Ergebnisriickmeldungen. Letztere
konnen den Aufwand der Lehrpersonen bei der Testdurchfithrung honorieren, zu gros-
serer Akzeptanz von solchen Tests bei der Lehrerschaft beitragen, die Lehrpersonen zur
Rechenschaftslegung auffordem, die Beurteilungspraxis objektivieren und der Quali-
tatssicherung und -entwicklung und damit der Professionalisierung von Lehrpersonen
dienen (52ff.).

Anschliessend wird ein Qualitdtsmodell zur Sicherung und Steigerung der Unterrichts-
qualitit entwickelt. Die Erreichung eines effektiven Unterrichts wird dabei als Quali-
titsprozess verstanden, bei welchem Leistungsiiberpriifungen einen zentralen Stellen-
wert erhalten. «Indem die Lehrpersonen regelmaéssig die Leistungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler iiberpriifen, erhalten sie Informationen zur Wirkung ihres Unterrichts und
zugleich Anhaltspunkte fiir Optimierungsméglichkeiten» (S. 72). Das Modell enthélt
die Schritte 1) Leistungen bestimmen und Tests entwickeln, 2) Tests durchfiihren und
Testergebnisse aufbereiten, 3) Testergebnisse analysieren und kommunizieren, 4) Un-
terrichtsziele festlegen und Massnahmen planen und 5) Massnahmen umsetzen und
deren Wirkung iiberpriifen. Jeder der fiinf Schritte wird im Buch differenziert und aus-
fiihrlich beschrieben und erldutert. Ausgehend von diesem Modell werden anschlies-
send Hypothesen abgeleitet und gepriift.

Die weiteren Kapitel beschreiben die Methodik von Schulleistungsmessungen gene-
rell, die Untersuchungsanlage der eigenen Studie bzw. die Forschungsmethodik und
die Ergebnisse. Die Stichprobe bestand aus Aargauer Lehrpersonen, welche sich mit
ihren Klassen an der Entwicklung des Leistungstests «Check 5» beteiligten. Den Schii-
lerinnen und Schiilem wurden Aufgaben zu den Fichem Deutsch und Mathematik und
zu facheriibergreifenden Kompetenzen (kooperatives Problemldsen, selbstreguliertes
Lemen) vorgelegt. Die Testergebnisse wurden aufbereitet und den Lehrpersonen zu-
riickgemeldet. Anschliessend erfolgten Befragungen zur Verstidndlichkeit von Test-
ergebnissen, zum Umgang der Lehrpersonen mit den Ergebnisriickmeldungen, zum
Ergreifen von Massnahmen und zur Einstellungen der Lehrpersonen zu Schulleistungs-
messungen. Fiinf Monate spéter wurde eine weitere Befragung, in welcher die Umset-
zung der Massnahmen iiberpriift wurde, durchgefiihrt.
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Es liegen umfangreiche Ergebnisse einerseits zu den Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler, andererseits zur Befragung der Lehrpersonen vor. Auf diese kann im Rahmen
einer Rezension nur exemplarisch eingegangen werden. So wurde z.B. auf der Grund-
lage der Befragungsergebnisse ein Kriterienkatalog fiir verstdndliche und aussagekraf-
tige Ergebnisriickmeldungen erarbeitet. Weiter wird dargelegt, welche Folgerungen die
Lehrpersonen aus Ergebnisriickmeldungen zogen. Es zeigte sich z.B., dass es fiir Lehr-
personen sehr anspruchsvoll ist, spezifische Foérdermassnahmen zu planen, insbeson-
dere fiir ficheriibergreifende Kompetenzen. Noch schwerer fiel, die vorgeschlagenen
Massnahmen auch umzusetzen. So wurden nach fiinf Monaten nur 40 % der geplanten
Massnahmen ganz und 50% teilweise umgesetzt.

Der Schluss der Publikation besteht aus Hinweisen fiir zukiinftige Leistungsmes-
sungen.

Zum Buch gehort eine CD-Rom mit dem Anhang. Dieser besteht aus den detaillierten
Untersuchungsergebnissen, der Ergebnisriickmeldung an die Lehrkrifte, einer Zusam-
menstellung von Vorschligen fiir Unterrichtsmassnahmen (Ideen der Lehrkrifte) sowie
eine Handreichung zum Umgang mit Leistungstests. Interessant ist insbesondere der
Massnahmenkatalog der Lehrkrédfte. Zu den Bereichen «Lesen», «Texte schreiben»
und «Facheriibergreifende Kompetenzen» werden oft Vorschlige gemacht, welche
Aspekte wie Reflexion, Fehleranalysen, Kooperation usw. beinhalten. Anders sicht es
beziiglich Mathematik, Rechtschreibung und Grammatik aus. Dort beschranken sich
die Vorschlige fast ausschliesslich auf das Vorlegen von zusitzlichen Ubungsaufgaben
bzw. auf das Wiederholen von Leminhalten.

Uber Leistungstest kann man heute viel lesen — iiber Leistungsriickmeldungen noch
wenig — und das macht das Buch besonders lesenswert. Die theoretischen Kapitel sind
informativ und behandeln die Thematik ausfiihrlich. Der empirische Teil zeugt von
einem seriésen methodischen Handwerk, ist differenziert und nachvollziehbar darge-
stellt und fiihrt zu interessanten Ergebnissen, welche in dieser Form bisher nicht vor-
lagen.

Nicht beantwortet wird durch die gewihlte Forschungsanlage die Frage nach der Wir-
kung der getroffenen Massnahmen auf die Leistungsentwicklung der Lernenden. Hier
besteht Handlungsbedarf fiir weitere Untersuchungen — Sarah Tresch hat dafiir wich-
tige Grundlagenarbeit geleistet.

Elisabeth Moser Opitz, Prof. Dr. phil., Technische Universitdt Dortmund und Pddagogische Hochschule
Bemn, Emil-Figge-Str. 50, 44149 Dortmund, elisabeth.moser@tu-dortmund.de
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Schiipbach, J. (2007). Uber das Unterrichten reden. Die Unterrichtsnach-
besprechung in den Lehrpraktika - eine «Nahtstelle von Theorie und Pra-
Xxis»? Bern: Haupt, 303 Seiten.

Unterrichtspraktika gelten als bedeutsamer Ort des Lemnens von Lehrpersonen, und
in Unterrichtsbesprechungen werden in diesem Kontext hohe Erwartungen gesetzt. In
seiner Dissertation greift Schiipbach das Forschungsdesiderat auf, Unterrichtsnachbe-
sprechungen auszuleuchten. Mittels einer umfassenden Befragung von Studierenden
und Praxislehrpersonen untersuchte er, inwieweit Unterrichtsnachbesprechungen der
mnstitutionellen Forderung gerecht werden, ein Ort der Vermittlung zwischen Theorie
und Praxis zu sein.

Schiipbach beschreibt vorerst die historische Entwicklung des Verhdltnisses zwischen
Theorie und Praxis seit der Griindung der seminaristischen Lehrerbildungsinstitutionen
in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts. Mit der Einfithrung einer Differenzierung
zwischen der Lehre iiber die Praxis am Seminar (Methodikunterricht) und der berufs-
praktischen Ausbildung in der Praxis — im Unterrichtspraktikum oder in der Ubungs-
schule — wurde eine duale Ausbildung und damit Bedarf an Vermittlung geschaffen.
Nahtstelle der Vermittlung sollte das Praktikum sein, wo das am Seminar gelehrte Wis-
sen, oder eben die «Theorie» angewendet und eingeiibt werden konnte. Praxislehrper-
sonen sollten die Vermittlung in Unterrichtsnachbesprechungen unterstiitzen, indem sie
Beziige zwischen Theorie und Praxis herstellten.

In einem breit abgestiitzten Kapitel zur theoretischen Einbettung werden Modelle des
Wissens von Lehrpersonen und des Verhdltnisses zwischen Wissen und Handeln dar-
gestellt. Schiipbach bezieht sich dabei u.a. auf Wahl, Shulman, Bromme, Messner und
Reusser, Collins, Brown und Newman sowie Schon. Dem theoriebezogenen Nachden-
ken iiber das Unterrichten in Verbindung mit praktischem Handeln kommt in allen
dargestellten Modellen des Lernens von Lehrpersonen eine zentrale Funktion zu. Die
institutionell gestellte Forderung nach «Theorie-Praxis-Beziigen» im Praktikum ist da-
mit theoretisch begriindet.

Nach einer Darstellung allgemein-kommunikationstheoretischer Aspekte von Unter-
richtsnachbesprechungen wendet sich Schiipbach einer kritischen Darstellung traditio-
neller Muster von Gesprachen iiber Unterricht zu. Weiter leistet er einen ausfiihrlichen
Uberblick zu Modellen der Beratung, Supervision und Praxisreflexion im Kontext von
Unterricht und Schule allgemein sowie von Unterrichtsbesprechungen im Speziellen.

Insgesamt vermittelt die gut hundertseitige theoretische Einbettung der Untersuchung

einen reichhaltigen Uberblick zu Modellen des Wissens und Lernens von Lehrstudie-
renden, der empfehlenswert ist fiir Personen, die sich fiir Unterrichtsbesprechungen in-
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teressieren. Was angesichts der Bedeutung, die dem Begriff «Theorie» in dieser Arbeit
zukommt fehlt, ist eine Differenzierung zwischen subjektiven und wissenschaftlich ge-
nerierten Theorien, dies insbesondere im Hinblick auf die Diskussion der Ergebnisse.

Im empirischen Teil werden die Methoden und Ergebnisse einer 2001 durchgefiihrten
schriftlichen Befragung berichtet. Die umfangreichen Daten umfassen Aussagen von
359 Praxislehrpersonen und 488 Studierenden aus neun Lehrerbildungsinstitutionen
der Kantone Bem, Luzem und Graubiinden. Die beiden Befragungsinstrumente ent-
hielten zahlreiche offene Fragen, und die quantitativen Ergebnisse werden mit illustra-
tiven Zitaten erginzt. Ebenfalls berichtet werden Ausschnitte von sechs mittels Video
aufgezeichneten und dann transkribierten Unterrichtsnachbesprechungen. Sowohl die
Fragebogen als auch die Transkripte der mit Video aufgezeichneten Unterrichtsnachbe-
sprechungen sind iiber die Verlagshomepage zuginglich.

Die vielfaltigen Ergebnisse zeichnen ein eher emiichterndes Bild von Unterrichtsnach-
besprechungen, und zwischen dem berichteten Handeln und den Uberzeugungen der
Befragten bestehen Diskrepanzen. So sehen Praxislehrpersonen ihre Funktion als die
einer «Fachperson, die zum Nachdenken und Diskutieren anregt», als «Unterrichts-
coachy». Die Rolle eines «Beurteilers, der den Studierenden sagt, was sie richtig und/oder
falsch gemacht haben» hingegen lehnen sie eher ab. Dem gegeniiber steht das Ergeb-
nis, dass Unterrichtsnachbesprechungen vor allem als bewertende Gespréche iiber den
vergangenen Unterricht beschrieben werden, in denen in erster Linie propositionales
unterrichtsbezogenes Wissen thematisiert wird. Die Praxislehrpersonen geben Tipps
und Erfahrungen weiter, womit sie auch durchaus den Erwartungen der Studierenden
entsprechen. Eine vertiefte Reflexion, wie sie Schon fordert, und auch ein expliziter
Bezug auf Theorie im Sinne des an den Ausbildungsinstitutionen gelehrten Wissens,
findet jedoch kaum statt. Schiipbach bezeichnet diese Art von Unterrichtsnachbespre-
chung als Appendix von Unterricht, der die institutionell geforderte Vermittlung nicht
zu leisten vermag. Etwas problematisch erscheint in diesem Zusammenhang allerdings,
dass eine differenzierende Diskussion von «Theorie», die zwischen wissenschaftlichen
und subjektiven Theorien unterscheidet, ausbleibt. Eine Analyse der Daten unter dieser
Perspektive konnte zeigen, dass Akteure ausserhalb der Ausbildungsinstitution zwar
kaum explizit iiber wissenschaftliche Theorien sprechen, jedoch sehr wohl tiber ihre
subjektiven Theorien, die wiederum mehr oder weniger kohdrent sind mit in der Lehre
bearbeiteter Theorie. Schiipbach leistet als ein mit dem System der berufspraktischen
Ausbildung langjdhrig vertrauter Dozent mit seiner umfassenden Untersuchung eine
differenzierte und kritische Beschreibung von selbstberichteten Uberzeugungen und
Handlungen im Zusammenhang mit Unterrichtsnachbesprechungen. Das Buch liefert
wertvolle Anregungen sowohl fiir die Konzeption berufspraktischer Ausbildung als
auch fiir die Weiterbildung von Praxislehrpersonen.

Annelies Kreis, lic. phil., Dozentin mit Schwerpunkt Forschung an der Pddagogischen Hochschule Thur-
gau, Nationalstrasse 19, 8280 Kreuzlingen, annelies.kreis@phtg.ch
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Vorankiindigung
Jahreskongress 2009 der SGBF und der SGL
Unterrichtsforschung und Unterrichtsentwicklung
29. Juni bis 1. Juli 2009 an der Universitit Ziirich

Bildung und Unterricht sind die Kernaufgaben der Schule, Unterrichten zu lehren und Unterricht
weiterzuentwickeln jene der Lehrerbildung. In den letzten Jahren hat die intemationale Bildungs-
und Unterrichtsforschung, in Kontakt mit innovativen Schulen und Lehrkriften, wesentliche
Erkenntnisse zur Qualitit lemwirksamen Unterrichts hervorgebracht. Gleichzeitig ist deutlich
geworden, dass sich auch wertvollste Ideen und Einsichten nicht ohne innovative Konzepte der
Lehrer(weiter)bildung und der Unterrichtsentwicklung wirksam im System verankern lassen.

Die Tagung ermdglicht einen Austausch iiber Ergebnisse und Brennpunkte der gegenwirtigen
Unterrichtsqualititsforschung, sowie iiber Konzepte und Forschungsbefunde zu neueren For-
men der Unterrichtsentwicklung. Erértert werden sollen einerseits Fragen zur Gestaltung von
Lehr-Lemumgebungen, die den Bediirfnissen heutiger Kinder und Jugendlicher gerecht werden,
andererseits auch Fragen, die sich auf eine Erweiterung des Spektrums von Verfahren und Werk-
zeugen der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen beziehen.

Fiir die Organisation des gemeinsamen Jahreskongresses der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Bildungsforschung (SGBF) und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung (SGL) zeichnet das Pddagogische Institut der Universitdt Zirich, Lehrstuhl Piadago-
gische Psychologie und Didaktik, Prof. Dr. Kurt Reusser verantwortlich.

Daten zum Vormerken

Im Oktober 2008 wird der Call for Papers verschickt und eine Homepage aufgeschaltet. Als
Kongressformate sind nebst Plenumsveranstaltungen Einzelbeitrige (Vortrige oder Poster) und
grosse und kleine Symposien (180 Min., sechs Beitrige mit Einleitung und Diskutant/in, bzw. 90
Min., drei bis vier Beitrige, evt. mit Einleitung, und Diskutant/in) vorgesehen. Der Eingabeter-
min fiir die Beitrige ist fiir Ende 2008 geplant. Fiir die Arbeitsgruppen der SGBF und der SGL
sind Zeitfenster reserviert. Vorgingig zum Hauptkongress wird ein Vorkongress fiir den wissen-
schaftlichen Nachwuchs stattfinden. Kongresssprachen: Deutsch, Franzdsisch und Englisch.

Kontakt

Prof. Dr. Kurt Reusser Iris Tanner (Kongressassistenz)
Pidagogisches Institut Padagogisches Institut
Universitét Ziirich Universitit Ziirich

Freiestrasse 36 Freiestrasse 36

8032 Ziirich 8032 Ziirich
reusser@paed.uzh.ch itanner@paed.uzh.ch
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«Mobilitat in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung»
«Pains and Gains of (international) Mobility

in Teacher Education»

> Freitag, 28. November 2008
Internationale Tagung an der PHTG in Kreuzlingen

Im Rahmen der Einweihungsfeierlichkeiten der Neubauten auf dem Campus
Bildung Kreuzlingen 1ddt die Pddagogische Hochschule Thurgau (PHTG) zu
einer internationalen Tagung zum Thema «Mobilitdt in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung» ein.

Die Tagung soll Vertreterinnen und Vertretern von nationalen und internatio-
nalen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen die Gelegenheit geben,
Erfahrungen auszutauschen und tber Erfolgsfaktoren und Stolpersteine von
Mobilitdt zu diskutieren.

In Vortrédgen und Workshops werden unterschiedliche Themen rund um die
Mobilitdt in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung angeboten. Dabei sollen
verschiedene Hochschulbereiche aus unterschiedlichen Perspektiven
beriicksichtigt werden. Die Tagung bietet Mobilitétsbeauftragten, Leitungs-
verantwortlichen und Dozierenden zudem Raum zum ungezwungenen Aus-
tausch tber die Grenzen hinweg und stellt eine Plattform flr professionelles
und mobilitétsforderndes Networking dar.

> Samstag/Sonntag, 29./30. November 2008
Einweihung der Neubauten Campus Bildung Kreuzlingen und
175 Jahre Lehrerinnen- und Lehrerbildung Kanton Thurgau

Das detaillierte Programm und eine Anmeldemaoglichkeit finden Sie unter
www.phtg.ch.

Padagogische Hochschule Thurgau.
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Vorschau

Heft 3/2008

Bildungsstandards und ihre Bedeutung fiir die Lehrerbildung

Heft 1/2009

Qualifizierung von Dozierenden auf der Hochschulstufe

Weitere Themen in Planung

- Spielrdume des selbstgesteuerten Lernens fiir Studierende in
der Lehrerbildung

- Unterrichtsforschung und Unterrichtsentwicklung

- Lehrmittel: Funktion und innovative Konzepte

- Erzieherische Funktion und Kompetenz von Lehrpersonen

Beitrage einreichen
Beitrdge zu diesen Themen kénnen bei der Redaktion eingereicht werden.

Bitte beachten Sie die Richtlinien zur Manuskriptgestaltung:
http://www.bzl-online.ch/autoren/beitraege
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