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Kapiteliibersicht

1. Uber dieses Praxisbuch

In diesem Kapitel ...

2

.. erhalten Sie einen inhaltlichen Uberblick iiber dieses Buch.
.. erfahren Sie, wie Sie dieses Buch fiir Ihre Titigkeit in der Lehrkriftebildung

nutzen kénnen.

.. erhalten Sie einen Uberblick iiber den Aufbau der jeweiligen Kapitel.
.. wird ein Fallbeispiel einer Praktikumssituation einer Studentin erliutert.

. Lerngelegenheiten auf dem Weg zur Lehrkraft

In diesem Kapicel ...

3

. wird der kumulative Expertiseaufbau von angehenden Lehrkriften themati-

siert.

. werden Ziele und Aufgaben von Praxisphasen im Studium und des Vorberei-

tungsdienstes erldutert.

.. wird ein Fokus auf die Aufgaben des Lernortes ,,Schule® gelegt.
.. kénnen Sie anhand eigener Erfahrungen aus der Ausbildungszeit reflektieren,

was fiir Sie besonders lernwirksam war.

.. erhalten Sie Materialien, um die ersten Tage im Praktikum bzw. Vorberei-

tungsdienst zu gestalten.

. Zusammenarbeit gestalten

In diesem Kapitel ...

.. erfahren Sie mehr iiber die Rollen von Mentor*innen, Lehrkriftebildner*in-

nen an Universititen und Studienseminaren sowie von Studierenden in Pra-
xissituationen.

.. nutzen Sie dieses Wissen, um mogliche Formen der Zusammenarbeit zwi-

schen Mentor*innen und Studierenden zu reflektieren.

.. bearbeiten Sie Reflexionsanregungen und bekommen Aufgabenvorschlige fiir

angehende Lehrkrifte, die Ihnen helfen, bewusst Thre eigene Rolle als Men-
tor*in zu finden und gleichzeitig Ihre Zusammenarbeit zu gestalten. Sie er-
halten Ideen, wie Sie von der Zusammenarbeit mit Studierenden profitieren
kénnen.

.. erhalten Sie Hinweise, wie ein Erstgesprich zwischen Thnen und Studieren-

den gefiihrt werden kann.
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4. Unterricht mit Lernenden planen und Unterricht beobachten

In diesem Kapitel ...

.. werden noch einmal die wichtigsten Aspekte von Unterrichtsplanung, insb.

fiir Novizinnen und Novizen benannt.

.. erfahren Sie mogliche Checkfragen an Unterrichtsplanungen von Studieren-

den.

.. erfahren Sie, wie man bereits wihrend der Unterrichtsplanung Kriterien einer

spiteren Unterrichtsbeobachtung beriicksichtigt.

.. stellen wir Thnen eine beispielhafte Unterrichtsskizze einer Studentin vor, die

als Grundlage fiir spitere Besprechungen zum Unterricht bzw. zum gemeinsa-
men Unterricht dienen kann.

5. Uber Unterricht sprechen

In diesem Kapitel ...

.. erfahren Sie, welche Ziele und Potentiale Unterrichtsbesprechungen haben.
.. erfahren Sie, wie Sie eine Unterrichtsvor- bzw. nachbesprechung fiir Studie-

rende méglichst lernwirksam durchfithren kénnen.

.. erhalten Sie Hinweise zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsplanung,

Unterrichtsdurchfithrung und Unterrichtsreflexion bzw. Feedback.

.. stellen wir Thnen mégliche Ablaufschemata fiir Besprechungen zur Verfiigung.
... werden die Prinzipien an einer beispielhaften Unterrichtsvorbesprechung und
einer Unterrichtsnachbesprechung verdeutlicht.

6. Die Entwicklung der angehenden Lehrkraft reflektieren

In diesem Kapitel ...

.. stellen wir den Abschluss bzw. die Zwischenreflexion einer Praktikumssi-

tuation bzw. des Vorbereitungsdienstes in den Vordergrund und es werden
Maéglichkeiten der Reflexion des Lernens von angehenden Lehrkriften the-
matisiert.

.. erhalten Sie anhand eines kommentierten Gesprichs ein Beispiel fiir eine ge-

lingende Zwischenreflexion.

7. Schwierige Situationen in der Begleitung angehender Lehrkrifte bearbeiten

In diesem Kapitel ....

.. werden typische, schwierige Situationen in der Begleitung angehender Lehr-

krifte aufgezeigt.

.. erhalten Sie zu jeder typischen Situation einordnende Impulse, Reflexions-

fragen und eine mégliche Herangehensweise.

.. ermutigen wir Sie, auch in besonderen Situationen nach den Prinzipien dieses

Praxisbuchs zu verfahren.



1. Uber dieses Praxisbuch

Dieses Kapitel ...

e ... gibt einen inhaltlichen Uberblick iiber dieses Buch.

* ... erldutert, wie Sie dieses Buch fiir Thre Titigkeit in der Lehrkriftebildung
nutzen kénnen.

e ... gibt einen Uberblick iiber den Aufbau der jeweiligen Kapitel.

e ... erldutert ein Fallbeispiel einer Praktikumssituation einer Studentin.

ﬂ Stellen Sie sich als Lehrkraft vor:
Sie als Lehrkraft erwarten in der kommenden Woche eine Studentin an
Ihrer Schule. Sie wissen, dass diese im Bachelorstudium bereits einige
schulpraktische Erfahrungen gesammelt hat und dass Sie die Studentin jetzt wih-
rend ihres Masterstudiums fiir mehrere Monate im Langzeitpraktikum als Men-
tor*in begleiten sollen. Sie kennen die Studentin nicht und kénnen noch gar nicht
richtig einschitzen, was Sie ihr schon an Aufgaben tibertragen kénnen und wie Sie
die Studentin gut einbinden. Zudem machen Sie sich Gedanken dariiber, was die
Studentin aus der Universitit mitbringt und ob Sie die an Mentor*innen gestellten
Erwartungen erfiillen kénnen.
An dieser Stelle setzt dieses Werk an — eine fiktive Studentin dient uns dabei als Bei-
spiel. Es konnte sich auch um eine Lehrkraft im Vorbereitungsdienst handeln. Wir
mochten Sie dabei unterstiitzen, sich Ihrer Rolle als Mentor*in bewusst zu werden
und Thnen Hilfsmittel zur Begleitung der Studentin anbieten. <

Die professionelle Begleitung von angehenden Lehrkriften ist eine bedeutsame
und gleichzeitig herausfordernde Aufgabe. Studierende und Lehrkrifte im Vorbe-
reitungsdienst (LiV) haben je nach Ausbildungssituation einen unterschiedlichen
Erfahrungs- und Wissenshintergrund sowie unterschiedliche Ausbildungsbediirf-
nisse. Fiir Mentor*innen, Praxislehrpersonen, Anleiter*innen, Praktikumslehrkraf-
te, Fach- und Studienseminarleitungen sowie fiir universitires Lehrpersonal — oder
auch allgemein Lehrkriftebildner*innen — ist die individuelle Begleitung von zu-
kiinftigen Lehrkriften oft nur eine weitere Aufgabe, die neben ,normalen® (unter-
richtlichen) Tétigkeiten organisiert und gestaltet werden muss.

Dieses Buch soll fiir diese Personengruppen eine Unterstiitzung bieten und richtet
sich in erster Linie an Lehrkrifte, die Studierende und Lehrkrifte im Vorberei-
tungsdienst in der Schule begleiten. Als eine solche ,,Ausbildungslehrkraft®, ,,Pra-
xislehrperson® oder ,Mentor*in® tibernehmen Sie eine wichtige Aufgabe im Pro-
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fessionalisierungsprozess der angehenden Lehrkrifte. Dariiber hinaus richten wir
uns direkt an Studierende der Lehrkriftebildung und an Lehrkriftebildnerinnen
in Studienseminaren und Universititen. Wir haben fiir Sie eine Reihe von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen sowie Ideen zusammengetragen, die Sie im Kontext von
schulpraktischen Situationen nutzen kénnen.

Im Mittelpunkt steht die Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen Mentor*innen
und angehenden Lehrkriften, so dass eine gute Lernsituation fiir Ihre Schiilerinnen
und Schiiler entsteht, die angehenden Lehrkrifte sich weiterentwickeln kénnen
und auch Sie als Mentor*in davon profitieren.

Dieses Buch wurde durch ein gemeinsames Entwicklungsteam bestehend aus For-
schenden und Lehrenden der Universitit, Fachseminarleitungen aus einem Stu-
dienseminar, Studierenden der Lehrkriftebildung und Lehrkriften im Kontext des
ZZ1-Netzwerks (Straub & Dollereder, 2019) der Leuphana Universitit Liineburg
entwickelt. Insofern haben wir hiermit unterschiedliche Perspektiven auf Professio-
nalisierungsprozesse zusammengefiithrt und kniipfen dabei an iibergreifende For-
schungsergebnisse, unsere Forschung am Standort Liineburg und unseren prakti-
schen Erfahrungen in Universitit, Studienseminar und Schule an.

Im Projekt ZZL-Netzwerk, welches im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrer-
bildung durch das BMBF gefordert wird, sollen durch phasen- und institutionen-
iibergreifende Zusammenarbeit Konzepte fiir die Lehrkriftebildung entstehen,
die sowohl forschungs- und evidenzbasiert entwickelt wurden, als auch anschluss-
fihig an die Schulpraxis sind. Entwicklungsteams bilden den zentralen Arbeits-
modus des ZZL-Netzwerks und stellen damit einen grundlegenden Pfeiler der
Anstrengungen zur Verkniipfung von Theorie und Praxis an der Leuphana Uni-
versitit Liineburg dar.

Es wird an dieser Stelle allen aktiven und ehemaligen Mitgliedern des Entwicklungs-
teams fiir die Tétigkeit im Team gedankt, die durch ihre Mitarbeit direkt und in-
direkt an der Entwicklung dieses Praxisbuchs mitgewirke haben.

Inhaltlich fokussieren wir uns in diesem Buch auf den Unterricht als Kernaufgabe
von Lehrkriften. Dabei beginnen wir jedoch nicht mit der Unterrichtsdurchfithrung
oder Planung, sondern mit der Vergegenwirtigung von Professionalisierungsprozes-
sen und wie diese durch bewusst gestaltete Lerngelegenheiten geférdert werden kén-
nen. Im Mittelpunke steht die Reflexion der Frage, wie Personen lernen kénnen,
Lehrkraft zu sein und welche Lerngelegenheiten und Unterstiitzungsangebote ihnen
dabei helfen konnen (Kapitel 2). Wir bieten Thnen in diesem Kapitel auch Anregun-
gen dariiber nachzudenken, was die Aufgaben von Mentor*innen sind.

Im Anschluss (Kapitel 3) widmen wir uns dem professionellen Arbeitsbiindnis zwi-
schen der*dem Studierenden bzw. LiV und Thnen als Mentor*in. Hierbei méchten
wie Sie dazu ermutigen, die Begleitung von angehenden Lehrkriften auch als eige-
ne Lernchance zu begreifen und Studierende bzw. LiVs als zukiinftige Kolleg*innen
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zu betrachten, mit denen sie gemeinsam reale Aufgaben bewiltigen. Sie nutzen
dabei die Expertise als erfahrene Lehrperson und binden zukiinftige Lehrkrifte ent-
sprechend ihres Entwicklungsstandes insbesondere in unterrichtliche Planungs-,
Durchfiihrungs- und Reflexionsprozesse ein.

Im Kapitel 4 steht die Planung von Unterricht als eine zentral auszubildende Kom-
petenz in Ausbildungssituationen im Fokus. Wir diskutieren, welche Aspekte in der
Unterrichtsplanung relevant sind, wie sich die Unterrichtsplanung insbesondere fiir
Novizinnen und Novizen praxistauglich strukturieren lisst und wie sich Unterricht,
vor allem fiir eine Co-Teaching-Situation (in der Sie sich hiufig mit angehenden
Lehrkriften befinden werden), planen ldsst. Erfahrene Lehrkrifte planen Unter-
richt hiufig deutlich heuristischer und mit einer hohen Flexibilitit. Angehenden
Lehrkriften hilft eine strukeurierte Unterrichtsplanung dabei, eine gewisse Sicher-
heit fiir die Unterrichtsdurchfithrung zu erlangen. In der Planung kénnen zudem
bereits Reflexionsprozesse angestoffen werden. Wir machen einen Vorschlag fiir die
Entwicklung einer Unterrichtsskizze, welche durch Studierende bzw. Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst genutzt werden kann und als Grundlage fiir eine gemeinsame
Weiterentwicklung dient. Im Zusammenhang mit der Planung von Unterricht the-
matisieren wir auch die kriteriengeleitete Unterrichtsbeobachtung.

Kapitel 5 greift Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen als zentrale Lerngelegen-
heit fiir Studierende und LiVs auf. Es wird ein Vorschlag gemacht, wie eine sol-
che Besprechung theoretische und praktische Inhalte miteinander vernetzt, wie Sie
gut gemeinsam Unterricht planen, welche Themen relevant sind und wie Sie eine
solche Besprechung strukturieren konnen. Ein Fokus liegt auf der Gestaltung der
Vorbesprechung, gleichwohl erarbeiten wir wirksame Methoden des Feedbacks fiir
die Nachbesprechung. Dariiber hinaus wird dargestellt, wie Sie Studierende zur
Reflexion anregen kénnen.

Im Anschluss daran (Kapitel 6) entfernen wir uns von der konkreten Unterrichts-
situation und nehmen die professionelle Entwicklung von Studierenden bzw. LiVs
insgesamt in den Blick. Auch hierbei fokussieren wir uns auf gemeinsame Gesprichs-
situationen. Vorgestellt werden hier Ziele und Umsetzungsméglichkeiten eines Zwi-
schen- oder Abschlussgesprichs zu einem Praktikum oder dem Vorbereitungsdienst.
Abschlieflend (Kapitel 7) nehmen wir typische, schwierige Situationen in der Be-
gleitung von angehenden Lehrkriften in den Blick. Mit Reflexionsanregungen und
einer moglichen Herangehensweise stellen wir Hilfsmittel zur Bearbeitung der Si-
tuation bereit.

‘,: Kernfragen von Studierenden und Lehrkriften im Vorbereitungsdienst im

zeitlichen Verlauf einer Praxisphase dargestellt. Die Abbildung kann als
prototypische Landkarte durch eine Praxisphase betrachtet werden. Sie konnen die-
sen Ablauf gemeinsam mit der*dem Studierenden besprechen. <

. ] Material: Verlauf der Praxisphasen: In der folgenden Abbildung sind die

11
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Abbildung 1: Fragen im Verlauf der Praxisphase (aus Sicht der angehenden

Lehrkraft)
Uber Unterricht hinaus
denken
s, Wie gehe ich mit Belastungen
: N um, die mir im Praktikum/Vor-
N\ bereitungsdienst begegnen?

Wie kann ich mit Eltern zu-
sammenarbeiten?

Wie kann ich Entwicklungspro-
zesse in der Schule anstoBen?

In Unterricht
eingebunden sein

Was kann ich schon in Bezug
auf das eigene Unterrichten?
Wie wirken Klassenflihrung
und Fachdidaktik zusammen?
Wie kénnen Mentor*innen und
angehende Lehrkréfte gemein-
sam unterrichten?

Wie trainiere ich meine pro-
fessionsbezogenen Kompe-
tenzen?

AA =

B

Uber Unterricht
sprechen

e Wieso lohnt es sich, Uber
Unterricht zu sprechen?
e Wie strukturiere ich ein solches

:___ Gesprach?
e Worlber sollten wir sprechen?

¢ Wie schaffen wir es, als Team
miteinander zu sprechen?

Unterricht planen

¢ Wo fange ich an, wenn ich
Unterricht planen méchte?

gut Unterricht zu planen?

¢ Wo finde ich Unterstitzung
und Material?

¢ Welche Fragen sollte ich mir
bei der Unterrichtsplanung
stellen?

e Was muss ich alles wissen, um

Berufswahl klaren

o |st der Beruf
richtig fur
mich?

—y

Situation verstehen

N ® Was soll Schule?

e Was soll ich in der Schule?

* Mit wem noch habe ich es
zu tun?

* Was ist das Ziel in meiner

Lernsituation?

Meine Rolle und
Aufgabe klaren

L ® Was will ich lernen?
® Was kann ich dazu beitragen?
e Was erwarte ich von den
Anderen?
* \Was kann eine ,forschende

Lernkraft* zum Gelingen von
Schule beitragen?

Unterricht beobachten

® Warum lohnt es sich, Unter-
richt genau zu verstehen?

* Was sind spannende Fragen
an Unterricht?

* Wie kann ich Unterricht struk-
turiert beobachten?

2



Fallbeispiel einer Studentin

Aufbau der Kapitel

Die Kapitel dieses Buches sind jeweilig nach einem vergleichbaren System auf-

gebaut:

* Ausgehend von einer konkreten Situation in der Begleitung angehender Lehr-
krifte werden zentrale Herausforderungen im jeweiligen inhaltlichen Feld des
Kapitels herausgearbeitet.

* Anschliefend werden jeweils wichtige Begriffe, Konzepte und Zusammenhinge
dargestellt und eingeordnet.

* Reflexionsanregungen fiir Mentor*innen und Aufgabenvorschlige zur Weiterrei-
chung und zur gemeinsamen Bearbeitung mit Studierenden/LiVs initiieren den
gemeinsamen Entwicklungsprozess zum jeweiligen Thema des Kapitels.

¢ Arbeitsmaterialien vertiefen oder illustrieren die konkreten Inhalte und werden
mit Literaturhinweisen zur Vertiefung kombiniert.

Alle Materialien sind erginzend im DIN A 4-Format als Druckvorlage auf der
Webseite des Verlags online verfiigbar.

Fallbeispiel einer Studentin

In diesem Buch arbeiten wir mit der Situation einer prototypischen, fiktiven Stu-
dentin, an der alle Beispiele entwickelt wurden. Die Situation und die Studierende
werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Anna studiert Lehramt an Grundschulen mit den Fichern Deutsch und Musik. Sie
ist aktuell im Langzeitpraktikum im zweiten Mastersemester und hat jeweils eine
Mentorin in den beiden Fichern. Ihr Praktikum absolviert Anna an einer Grund-
schule in Stadtrandlage. Die Schule nimmt jedes Jahr ca. 100 Schiilerinnen und
Schiiler auf. Der Unterricht in der Schule findet typischerweise im Klassenverband
statt, wobei die ersten beiden Klassenstufen als gemeinsame Eingangsphase kon-
zipiert sind. Im weiteren Verlauf dieses Buches wird sich auf den Unterricht im
Fach Deutsch als Beispiel bezogen. Anna unterrichtet unter Leitung der Mentorin
in den ersten beiden Jahrgangsstufen Deutsch. Die Mentorin in Deutsch ist seit
20 Jahren Lehrerin und verftigt tiber viel didaktisches und methodisches Wissen
und Erfahrung. Die Mentorin ist insbesondere sehr erfahren im Bereich Deutsch
als Zweitsprache (DaZ). Vor 20 Jahren hat die Mentorin selber noch ein Staats-
examensstudium (und kein Bachelor-/Master-Studium) ohne Langzeitpraktikum
absolviert. Sie hat allerdings seit einigen Jahren keine Studierenden mehr begleitet.
Insofern ist die Situation der Betreuung einer Studierenden in einem Langzeitprak-
tikum fiir sie neu.

13
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Die Praktikumserfahrung der Studentin

Dem Praktikum sah die Studentin mit grofler Vorfreude entgegen. Sie hatte den
Anspruch moglichst viele Kompetenzen aufzubauen und sich in ihrer Berufswahl
zu bestitigen. Fiir beide Ficher wiinschte sie sich ein gutes Verhiltnis zu ihren
Mentorinnen. Da sie im Fach Deutsch vor allem den Anfangsunterricht gestalten
wiirde, hoffte sie dort auf besonders viel Unterstiitzung von ihrer Mentorin. Fiir sie
war dies eine neue Aufgabe, die sie noch nicht alleine bewiltigen konnte.

Noch vor dem Praktikum erhilt Anna ihren Stundenplan und die Moglichkeit,
sich mit ihren zwei Mentorinnen fiir die beiden Unterrichtsficher auszutauschen.
Zu Beginn des Praktikums gibt es ein Vorgesprich, in dem die Mentorinnen mit
der Studierenden iiber ihre Erwartungen und Aufgaben sprechen. Somit ist von
Beginn an grob geklirt, welche Aufgabenbereiche Anna tibernimmt und wie sie
sich im Unterricht der Mentorinnen zu verhalten hat und integrieren kann. Dabei
sprechen alle drei dariiber, dass Anna jederzeit als Unterstiitzung fiir die Lehrkraft
in den Unterricht eingreifen und bestimmten, auffilligen Schiiler*innen helfen soll.
Aus der Perspektive der Studentin Anna wird dieser Einstieg als nicht ganz opti-
mal aufgenommen. Es erfolgte keine Begriiffung durch die Schulleitung und auch
die Mentorinnen stellten sie nicht den Kolleg*innen vor. Insofern macht der Start
ins Praktikum fiir Anna aus ihrer Perspektive einen teilweise unstrukeurierten Ein-
druck, der ihr noch nicht ausreichend Sicherheit vermittelt.

Im Verlauf des Praktikums unterstiitzen die Mentorinnen Anna immer wieder stark
situativ. Sie stehen bei Fragen zur Verfiigung und geben ihr Material.

Allerdings erfolgt nur sehr selten eine strukturierte und systematische Einbezie-
hung, die sich an den Zielen von Anna orientiert. So wird Unterricht von Anna in
der Regel nicht besprochen, sondern Anna lernt vielmehr durch ,Ausprobieren®,
aber nicht durch bewusste gemeinsame Planung, Feedback und Reflexion.

Zum Abschluss des Praktikums hat Anna eine enge Bezichung zu einer Vielzahl der
Schiilerinnen und Schiiler aufgebaut, sie freut sich auf den Vorbereitungsdienst.
Gleichzeitig geht sie aber auch mit vielen Fragen an die Universitit zuriick. Ge-
fehlt hat ihr die systematische Einbindung, die gemeinsame Unterrichtsplanung
und -reflektion und eine Orientierung an Ihren Lernbediirfnissen.



2. Lerngelegenheiten auf dem Weg zur Lehrkraft

Dieses Kapitel ...

* ... beschreibt den kumulativen Expertiseaufbau von angehenden Lehrkriften.

* ... erldutert Ziele und Aufgaben von Praxisphasen im Studium und im Vor-
bereitungsdienst.

* ... legt den Fokus auf die Aufgaben des Lernortes ,,Schule®.

* ... bietet Anregungen, wie Sie anhand Threr eigenen Erfahrungen aus der Aus-
bildungszeit reflektieren, was fiir Sie besonders lernwirksam war.

* ... enthilt Materialien zur Gestaltung der ersten Tage im Praktikum bzw. Vor-
bereitungsdienst.

ﬂ Stellen Sie sich als Lehrkraft vor:
Nichste Woche kommt die Studentin — wir nannten sie im vorherigen

Kapitel Anna — zu lhnen an die Schule. Sie wissen bereits, dass sie im
Master studiert und wihrend des Bachelorstudiums schon einige Praktika absol-
viert hat. Sie stehen vor der Herausforderung, ihr lernforderliche Lerngelegenheiten
im Praktikum bieten zu wollen. Dabei haben Sie aber natiirlich vor allem auch
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler im Kopf. Wie kann die Studentin vie-
le Stunden unterrichten und dabei gleichzeitig das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler gefordert werden? Wie stehen die Erfahrungen in der Schule in Bezug zu
den Inhalten an der Universitit? Zusammengefasst fragen Sie sich vielleicht: ,Was
ist eigentlich das Ziel der Praxisphase im Rahmen der Lehrkriftebildung?* <

Schulen sind ein wichtiger Lernort fiir angehende Lehrkrifte. Schulpraktische Pha-
sen wihrend des Studiums sind bei Studierenden in der Regel sehr beliebt (Ma-
krinus, 2013) und erméglichen ihnen ein hohes Kompetenzerleben. Studierende
haben oft das Gefiihl in der Praxisphase sowohl viel zu lernen, als auch schon viel
zu konnen. In den letzten Jahren wurde der Anteil an Praxisphasen im Studium
in vielen Bundeslindern erhoht (Kénig, Rothland & Schaper, 2018; Weyland &
Wittmann, 2015). Gleichzeitig zeigt sich auf lingere Sicht, dass der eigene Lern-
zuwachs nachtriglich weniger optimistisch eingeschitzt wird (Hascher, 2006) und
das fiir den Erfolg von Praktika weniger die zeitliche Dauer, sondern die Qualitit
der Lernbegleitung pridiktiv ist (Groschner & Hascher, 2019).

Auch wenn Praxisphasen eine steigende Bedeutung im Studium einnehmen und
der Vorbereitungsdienst als eigene tiberwiegend schulpraktische Phase in der Lehr-
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kriftebildung etabliert ist, so sind diese Anteile in der Lehrkriftebildung nicht iso-
liert, nicht unter allen Bedingungen wirksam und auch nicht kohirent. Im Fol-
genden werden daher zuerst die Ziele der Lehrkriftebildung insgesamt dargestellt,
darauf folgt eine Fokussierung auf die Ziele von schulpraktischen Phasen. Wir ge-
hen mit Ihnen im Anschluss beispielhaft eine Struktur universitir begleiteter Pra-
xisphasen in Niedersachsen durch. Da vielerorts nicht nur die praktischen Anteile
des Studiums gestirkt werden, sondern vielmehr auch die Forschungsorientierung
im Studium im Fokus steht, gehen wir auf Méglichkeiten des Forschenden Lernens
in Gleichzeitigkeit zu Praxisphasen ein. Zusammenfassend endet das Kapitel mit
einer Ubersicht zu Kriterien guter Lerngelegenheiten im Kontext von Praxisphasen.

Bereits hier sei erwihnt, dass in diesem Buch insbesondere das Lernen der zukiinf-
tigen Lehrkrifte betrachtet wird, an der Schule aber immer der Unterricht fiir die
Schiilerinnen und Schiiler im Fokus steht. Alle Aktivititen von angehenden Lehr-
kriften miissen daher doppelt gerechtfertigt werden: Einerseits in Bezug auf ihre
erwartete Wirkung auf die Schiilerinnen und Schiiler und andererseits in Bezug auf
das Lernen und die Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte.

Ziele und Struktur der Lehrkriftebildung

Die Lehrkriftebildung wird in Verantwortung der jeweiligen Bundeslidnder unter-
schiedlich ausdifferenziert, jedoch lassen sich tibergreifende Ziele und Struktur-
merkmale festhalten, die fiir einen Grof3teil der Bundeslinder gelten. Diese werden
hier am Beispiel von Niedersachsen zusammenfassend dargestellt.

Das Bachelorstudium hat eine Lange von sechs Semestern und dient insbesondere dem
Aufbau fachwissenschaftlichen Wissens in den studierten Unterrichtsfichern. Darii-
ber hinaus dient es der Anbahnung fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen
Grundlagenwissens. Das daran anschlieflende Masterstudium ist auf einen spezifischen
Lehramtstyp ausgerichtet und hat vor allem den Aufbau fachdidaktischen und bil-
dungswissenschaftlichen Wissens als Ziel. Wihrend das Bachelorstudium grundsitz-
lich auch berufliche Perspektiven auflerhalb des Schulsystems aufzeigen soll, so ist das
Masterstudium klar professionsorientiert auf eine spitere Tatigkeit als Lehrkraft aus-
gerichtet. Das Masterstudium umfasst in Niedersachen fiir alle Lehramtstypen vier
Semester.

Im daran anschlieenden Vorbereitungsdienst sind die zukiinftigen Lehrkrifte be-
reits in der Hauptzeit in einer Schule eingesetzt und sie bauen unterrichtliche Rou-
tinen auf. Begleitet werden sie durch regelmifige, fachdidaktische und allgemein-
didaktische bzw. pidagogische Seminarveranstaltungen.

Die Lehrkriftebildung orientiert sich in IThren Zielen und der Umsetzungsstruktur
bundesweit einerseits an zentralen Vorgabedokumenten der Kultusministerkonfe-
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renz — und damit auch an politisch beeinflussten Strukturen bzw. Zielen — sowie
an wissenschaftlich entwickelten Systematisierungen zum Wissen und Kénnen von
Lehrkriften (KMK, 2004, 2005; Kultusministerkonferenz & Hochschulrektoren-
konferenz, 2008, 2010).

Durch die Kultusministerkonferenz wurden als Standards fiir die Lehrerbildung —
Bildungswissenschaften vier Kompetenzbereiche mit insgesamt elf Kompetenzen
als iibergreifendes Ziel der Lehrkriftebildung konzipiert. Die Kompetenzbereiche
mit den entsprechenden Kompetenzen lauten (KMK, 2004):

* Kompetenzbereich Unterrichten

e Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und fiihren
ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

e Lehrerinnen und Lehrer unterstiitczen durch die Gestaltung von Lernsituatio-
nen das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern. Sie motivieren Schiilerinnen
und Schiiler und befihigen sie, Zusammenhinge herzustellen und Gelerntes
Zu nutzen.

e Lehrerinnen und Lehrer férdern die Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schii-
lern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

* Kompetenzbereich Erziehen

e Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern und nehmen im Rahmen der Schule Ein-
fluss auf deren individuelle Entwicklung.

e Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterstiitzen
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schiilerinnen und Schiilern.

e Lehrerinnen und Lehrer finden Losungsansitze fiir Schwierigkeiten und Kon-
flikte in Schule und Unterricht.

* Kompetenzbereich Beurteilen
* Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernpro-
zesse von Schiilerinnen und Schiilern; sie fordern Schiilerinnen und Schiiler
gezielt und beraten Lernende und deren Eltern.
e Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmaf3stibe.

* Kompetenzbereich Innovieren
e Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrer-
berufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonde-
rer Verantwortung und Verpflichtung.
* Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe.
e Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schu-
lischer Projekte und Vorhaben.
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Diese Kompetenzen und ihre jeweiligen Ausdifferenzierungen sollen die angehen-
den Lehrkrifte iiber ihre gesamte Ausbildung aufgebaut haben. Fiir die einzelnen
Ausbildungsabschnitte sind diese Kompetenzziele jeweilig weiter zu spezifizieren.
Im Anhang zu diesem Kapitel befindet sich eine mogliche Ausdifferenzierung fiir
ein Master-Langzeitpraktikum.

Ziele schulpraktischer Phasen

Um Praxisphasen als Teil der Lehrkriftebildung optimal zu gestalten, benétigt es
eine Verstindigung iiber die iibergreifenden Ziele solcher Studienanteile. Hierzu
werden regelmiflig insbesondere die folgenden Ziele fiir die angehenden Lehrkrifte
diskutiert (Weyland & Wittmann, 2017):

» Erwerb von professioneller Kompetenz — Wobei sich professionelle Kompetenz in
einer prominenten Begriffsbestimmung (Baumert & Kunter, 2006) aus Wissens-
komponenten und Kénnen zusammensetzt aber auch Uberzeugungen, motiva-
tionale Orientierungen und die Fihigkeit zur Selbstregulation umfasst. Professio-
nelle Kompetenz ist dabei ein mehrdimensionales Konstruke, welches aufgrund
seiner Komplexitit nur in Teilen in Praxisphasen adressiert werden kann.

o Verzahnung bzw. Verbindung von ,, Theorie“ und , Praxis “ sowie die Forderung von ,, Re-

Sflexionsfiihigkeir (Korthagen, 2017) — Wobei die Frage, was hierbei prizise unter

Begriffen wie , Theorie® und ,Praxis“ verstanden werden kann, in der Diskussion

nicht abschlieffend aufgeklirt ist (Neuweg, 2011; Rothland, 2020). ,, Theorie® kann

dabei eventuell stellvertretend fiir akademische Wissensbestinde (also z. B. Ergeb-
nisse empirischer Studien, fachwissenschaftliche Diskurse, Modelle) und ,,Praxis®
eventuell stellvertretend fiir Wissensbestinde aus der praktischen (Unterrichts-)

Realisierung (also z.B. personliche Erfahrungen von Lehrkriften) gesehen werden

(Makrinus, 2013). In einem aktuellen Verstindnis von schulpraktischen Anteilen

geht es in der Verbindung dieser Wissensbestinde weder um eine ,,Anwendung®

von ,, Theorie“ in der ,,Praxis“ noch um eine reine ,Beforschung® der ,,Praxis“ zum

Zwecke einer , Theoriebildung®, sondern vielmehr um die Ermutigung und Befi-

higung von Studierenden bzw. Lehrkriften im Vorbereitungsdienst, die jeweiligen

Wissensbestinde und ihre eigenen Uberzeugungen reflexiv aufeinander zu bezie-

hen (Korthagen, 2010). Eine methodische bzw. hochschuldidaktische Moglichkeit

hierzu wird in der Idee des ,,Forschenden Lernens® gesehen (Fichten, 2017).

Kennenlernen des Arbeitsplatzes Schule und Reflexion der Berufswahl — Studierende

der Lehrkriftebildung kennen Schule aus ihrer Perspektive als Schiiler*in. Inso-

fern haben alle Studierenden bereits intensive Erfahrungen mit ihrem spiteren

Arbeitsort gemacht. Gleichzeitig ist die Perspektive von Schiiler*innen eine Be-
sondere, die nur bedingt mit der Perspektive einer Lehrkraft tibereinstimmt. Ent-
sprechend dienen Praktikumssituationen also auch dazu, das gesamte Berufsbild
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einer Lehrkraft kennen zu lernen und dieses mit den eigenen Vorstellungen hier-
iiber abzugleichen (Niedersichsisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur,
2014; Niggli, 2004).

* Vor allem fiir den Vorbereitungsdienst, begrenzt aber auch fiir Praxisphasen ge-
gen Ende des Studiums, gilt, dass diese zudem einer Enkulturation in Schule und
in das Schulsystem dienen. Angehende Lehrkrifte erfahren durch ihre Teilhabe
»wie Schule funktioniert” und kénnen bestenfalls erstmals ihren eigenen Platz

innerhalb des Systems finden (Schubarth, Speck, Seidel & Grofle, 2007).

Beispielhafte Ausdifferenzierung schulpraktischer Phasen im Studium

Unter Beachtung entsprechender Ziele und méglicher Lerngelegenheiten wurden
an den Standorten der Lehrkriftebildung Konzepte des kumulativen Kompetenz-
aufbaus iiber die Praxisphasen etabliert. Diese unterscheiden sich in vielen Details
zwischen den Bundeslindern und innerhalb dieser wiederum zwischen den Stand-
orten. Gleichzeitig scheinen sich grundlegende Tendenzen (wie z.B. ein Langzeit-
praktikum wihrend des Studiums fiir die Lehramtstypen der Grundschule bzw.
des Sekundarbereichs I) tiber Lindergrenzen hinweg durchzusetzen (Gréschner et
al., 2015; Weyland & Wittmann, 2017). An der Leuphana Universitit Liineburg,
als typischer Standort in Niedersachsen, gibt es in der universitiren Lehrkrifte-
bildung fiir die Grundschule bzw. Haupt- und Realschule vier Praktikumsphasen,
die im Folgenden kurz skizziert werden. Fiir jedes Praktikum ist ein*e Professor*in
am Standort als ,Modulverantwortliche*r* zustindig. An dieser Stelle kénnen nur
einzelne Grundziige des jeweiligen Praktikums vorgestellt werden.

An anderen Standorten, in anderen Bundeslindern oder fiir andere Schulformen
(z.B. Gymnasien) werden sich andere Konzeptionen ergeben, die jedoch in ihrem
Aufbau grundsitzlich vergleichbar sein kénnen. Es konnen dabei vier Formen von
Praktika unterschieden werden:

Hospitationspraktikum

Das erste Schulpraktikum ist ein erstes, schulpidagogisch orientiertes Hospitations-
praktikum. Zentrale Ziele sind die ersten Schritte einer Eignungsabklirung bzw.
Berufswahliiberpriifung fiir die Studierenden und die Einnahme der Perspektive
als Lehrkraft anstelle einer Perspektive als Schiiler*in. Hierzu verbringen die Stu-
dierenden drei Wochen in einer Schule und haben fiir diese Zeit insbesondere wis-
senschaftliche Beobachtungs- und Hospitationsaufgaben im Unterricht eines*einer
betreuenden Mentor*in. In einem Portfolio reflektieren die Studierenden ihre Be-
obachtungen und schitzen diese vor dem Hintergrund personlicher Erfahrungen
und wissenschaftlicher Theorien zu Schule und Unterriche ein.

Schulpidagogisches Unterrichtspraktikum
Im zweiten Praktikum iibernehmen die Studierenden erstmalig eigene Aufgaben
im Unterricht. Zentrales Ziel ist neben dem weiteren Aufbau von Unterrichtsbeob-
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achtungskompetenz die Entwicklung einer ersten eigenen unterrichtlichen Hand-
lungskompetenz. Hierzu verbringen die Studierenden vier Wochen in einer Schule
und sind am Unterricht in einer oder mehreren Klassen einer*eines Mentoren*in
beteiligt. Sie planen gemeinsam mit Mentor*innen Unterricht und fithren diesen
durch. Der inhaltliche Fokus liegt auf , Klassenfithrung®. Die Studierenden sam-
meln Artefakte aus dem Praktikum in einem Portfolio, in dem sie auch ihren Kom-
petenzerwerb reflektieren. Das Portfolio schliefit inhaltlich an die Erfahrungen aus
dem Hospitationspraktikum an.

Fachdidaktisches Langzeitpraktikum

Das Langzeitpraktikum ist in Niedersachsen im Masterstudium der GHR-Leht-
kriftebildung angesiedelt. Es ist fachdidaktisch in den beiden studierten Unter-
richtsfichern ausgerichtet. Zentrales Ziel ist der Aufbau unterrichdicher Hand-
lungskompetenz in den studierten Unterrichtsfichern.

Hierzu verbringen die Studierenden innerhalb eines 18-wdchigen Praxisblocks wo-
chentlich mindestens 15 Zeitstunden in der Schule. Wihrend dieser Zeit werden
sie durch Mentor*innen sowie Lehrende der Universitit und der zweiten Ausbil-
dungsphase begleitet.

Die Studierenden sind an der Planung, Durchfithrung und Nachbereitung von wé-
chentlich etwa zwei Unterrichtsstunden je Unterrichtsfach beteiligt. Hierbei liegt
der Fokus insbesondere auf fachdidaktischen Aspekten der Unterrichtsplanung,
-durchfithrung und Reflexion. Dariiber hinaus sind die Studierenden in der Mitge-
staltung schulischer Prozesse auferhalb des Unterrichts eingebunden, um so Schule
in der Gesamtheit verstehen zu kénnen.

Eine wesentliche Besonderheit des Praktikums in Niedersachsen ist die Begleitung
der Studierenden durch die verschiedenen Akteursgruppen von Lehrkriftebild-
ner*innen. So stehen ihnen schulische Mentor*innen als aktive Lehrkrifte der je-
weiligen Schule bzw. Klasse, fachdidaktisch orientierte Wissenschaftler*innen der
Universitit sowie Lehrkrifte in der Praxisphase (LiP) als Ansprechpartner*innen
zur Verfiigung. Diese LiPs sind entweder selber als Fachseminarleitung aktiv oder
sind in der Ausbildung im Rahmen der zweiten Phase erfahren.

Sozial- und Betriebspraktikum

Das Sozial- und Betriebspraktikum ist als auflerschulisches Praktikum wihrend des
Bachelors oder in der Zeit davor zu absolvieren. Ziel ist, dass Studierende einen
Einblick in die auflerschulische Lebenswelt von Kindern- und Jugendlichen gewin-
nen. Hierzu besuchen die Studierenden entweder spezielle Veranstaltungen an der
Universitit oder verbringen eine lingere Zeit in einer sozialen Einrichtung oder
einem Betrieb.
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. Material: Tabelle zu Aspekten der Praxisphasen: In der Tabelle werden
— Kernaspekte der Beispiele fiir Praxisphasen der Lehrkriftebildung zusam-

V —

mengefiihrt.

Tabelle 1: Kernaspekte der Praxisphasen

<

Ausbil- Prakti- Dau- Ziele Begleitung durch Begleitung
dungs- kumstyp er Universitit/Stu-  durch Schule
phase dienseminar

3 Jahre Bachelorstudium —

Aufbau fachwissenschaftlichen Wissens in den studierten
Unterrichtsfichern sowie Bildungswissenschaften + Eig-

nungsabklirung fiir den Beruf als Lehrkraft

5 Hospita- 3 * Beobachtungskompe- ~ Vorbereitungsver- Mentor*in zur

E : tionsprak-  Wo- tenz aufbauen anstaltung, On-  Bereitstellung

(%' 5 tikum chen ¢ Rolle und Aufgaben der line-Portfolio von Unterricht

~ Lehrkraft reflektieren

5 Schulpid- 4 * Sammlung erster Vorbereitung und  Unterrichts-

2 agogisches Wo- Unterrichtserfahrung ~ Begleitung sowie  besprechungen

£ Unter- chen ¢ Reflexion von Situatio- Unterrichtsbesu-  Hilfestellung

: richts- nen im Unterricht che, Online-Port- bei Eignungs-
praktikum folio abklirung

3 Aufler- 4 * Sammlung von Informationsma-  keine

;f_{ schulisches Wo-  Erfahrung auflerhalb  terial, spezifische

% & Sozial-und chen  von Schule, in pidago- Begleitveranstal-

_]E Betriebs- gischen oder betrieb-  tungen

= praktikum lichen Feldern

2 Jahre Masterstudium —

Aufbau fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wis-
sens in den studierten Unterrichtsfichern sowie Bildungs-
wissenschaften + Aufbau unterrichtlicher Handlungskom-

petenz
5 Fachdi- 18 e Aufbau unterrichtlicher Vorbereitung, Unterrichts-
7 -5 daktisches Wo-  Handlungskompe- Begleitung und  besprechungen
E ™ Langzeit- chen  tenzindenstudierten  Nachbereitung,  Einbindung in
(:i praktikum Unterrichtsfichern Unterrichtsbe- Prozesse
suche

1,5 Jahre Vorbereitungsdienst — Weiterentwicklung unterrichtlicher Handlungskompetenz

1,5 * Aufbau unterrichtlicher Begleitende fach-  Mentor*in zur
Jahre  Handlungskompetenz ~ didaktische und ~ Einbindung
* Anbahnung von ersten  pidagogische in Unterricht,
Unterrichtsroutinen Seminarveranstal-  Vor- und
tungen, Unter- Nachbespre-
richtsbesuche chungen
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Forschendes Lernen im Kontext schulpraktischer Phasen
wihrend des Studiums

Neben der auch hier angelegten Fokussierung auf schulpraktische Titigkeiten und
im weitesten Sinne auf die Durchfithrung von Unterricht und den damit verbunde-
nen Aspekten ausgerichtetem Praktikum, gewinnt der hochschuldidaktische Ansatz
des Forschenden Lernens zunehmend an Bedeutung in der Lehrkriftebildung. Im
Kontext der dargestellten Etablierung von Langzeitpraktika in einer Vielzahl von
Bundeslindern wird hiufig die Durchfiihrung eigener, kleiner , Forschungsprojek-
te® in Parallelitit zum Praktikum gefordert.

»Forschendes Lernen® ist dabei ein unscharfes und vielfiltig ausgedeutetes Kon-
zept. Gemeinsam haben jedoch die meisten Ansitze, dass die Lernenden (Stu-
dierenden) méglichst viele Schritte eines Forschungsprozesses selbststindig an
einer fiir sie relevanten Fragestellung durchlaufen (Fichten, 2017; Klewin &
Koch, 2017). Der gesamte Prozess soll dabei moglichst ,authentisch® sein, so
dass sowohl die Fragestellungen als auch die gewihlten Methoden und Feldzu-
ginge nicht kiinstlich fiir die Studierenden ,erschaffen werden, sondern besten-
falls reale Fragen ernsthaft bearbeitet werden. Ein zentrales Ziel des Forschenden
Lernens ist dabei die Férderung der Reflexion bei angehenden Lehrkriften, ver-
standen insbesondere als die Fihigkeit zur Verbindung wissenschaftlich geleiteten
Handelns mit der Schulpraxis und dem eigenen Denken. Durch die Entlastung
vom eigenen Handlungsdruck in einer unterrichtlichen Situation sollen Studie-
rende die Moglichkeit erhalten, Themen vertieft und mit klarem Theoriebezug
zu durchdringen.

Die Begleitung von solchen ,Forschungsprojekten der angehenden Lehrkrifte ob-
liegt in der Regel Lehrenden der Universitit. Gleichwohl kénnen Mentor*innen sol-
che Prozesse unterstiitzen und fiir die Entwicklung der eigenen Schule nutzen.

Fiir die einzelnen Phasen des Forschungsprozesses konnen Mentor*innen insbe-
sondere durch die gemeinsame Bearbeitung folgender Fragestellungen den Studie-
renden helfen:

* Entwicklungsphase von Fragestellungen
¢ Gibt es Themen an der Schule, die vertieft beleuchtet werden sollten? — Zum
Beispiel aus Schulentwicklungsprozessen
¢ Gibt es Vorarbeiten an der Schule zu bestimmten Themen, an die Studierende
sinnvoll ankniipfen kénnen?

* Informationssammlung/Datenerhebung
* Kann ein Kontake zu Eltern oder anderen Kolleg*innen unterstiitzt werden?
* Gibt es inhaltlich passende Daten aus der Vergangenheit, auf die Studierende
zugreifen kénnen?
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* Auswertung/Prisentation
* Gibt es Prisentationsformate fiir die Ergebnisdarstellung? — Zum Beispiel Fach-
konferenzen, Schulkonferenzen, mégliche Diskussionsrunden, Plakatwinde
oder gemeinsame digitale Ablageorte?
* Konnen aus den Ergebnissen von Studierenden konkrete Verinderungen an-
gestoflen werden?

Auch wenn das Konzept des Forschenden Lernens zunehmend an Bedeutung gewinnt
und an einer Vielzahl von Standorten gefordert wird, so ist doch insbesondere die Pa-
rallelitit aus Praktikum und Forschendem Lernen nicht unumstritten. Studierenden
in schulpraktischen Phasen fehlt nicht selten die notwendige Distanz fiir einen For-
schungsprozess (Rothland & Boecker, 2014) bzw. Studierende erkennen nicht immer
einen Zusammenhang zu ihrem Praktikum (Beckmann & Ehmke, 2020).

Im Reflexions- und Aufgabenteil zu diesem Kapitel finden Sie die Phasen des For-
schungsprozesses noch einmal in grafischer Darstellung. Diese sind dort verbunden
mit Méglichkeiten, wie Schulen und Mentor*innen sich in diesen Prozess einbrin-
gen konnen.

Kriterien guter Lerngelegenheiten im Kontext schulpraktischer Phasen

Nachdem Ziele und Struktur der Lehrkriftebildung und typische Konzeptionen
von Praxisphasen vorgestellt wurden, geht es im Folgenden um die konkrete Aus-
gestaltung einzelner sogenannter ,Lerngelegenheiten in der Schulpraxis. Wihrend
schulischer Praxisphasen kénnen angehende Lehrkrifte einer Reihe von Titigkeiten
nachgehen (Konig, Tachtsoglou, Darge & Liinnemann, 2014) und diese als Lern-
gelegenheiten fiir sich nutzen.

Wie bereits erwihnt, zeigt sich in Studien immer wieder, dass ein alleiniges ,,mog-
lichst viel Praxis“ und ,,méglichst viel alleine planen und realisieren® keine optimale
Lernsituation fiir angehende Lehrkrifte darstellt, vielmehr geht es um die bewusste
Gestaltung spezifischer Gelegenheiten.

Unter einer ,Lerngelegenheit” sollen in diesem Buch Situationen verstanden
werden, die insbesondere von Studierenden in Praxisphasen bzw. Lehrkrif-
ten im Vorbereitungsdienst dazu genutzt werden kénnen, etwas zu lernen.

Lernen wird dabei als ein aktiver Prozess auf der Seite der*des Lernenden ver-
standen, welcher zwar durch das bewusste Arrangement einer ,,Gelegenheit*
ermdglicht, jedoch nicht von auflen komplett gesteuert werden kann.

Zu solchen Momenten, die von angehenden Lehrkriften als Lerngelegenheit ge-

nutzt werden kénnen, gehéren insbesondere:

* Die Beobachtung unterrichtlicher oder auferunterrichtlicher Prozesse.

* Die Beobachtung einzelner Schiilerinnen und Schiiler innerhalb und auf$erhalb
des Unterrichts.
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* Vor- und Nachbesprechungen zum Unterricht, den sie bei Mentor*innen be-
obachtet haben bzw. zu dem Unterricht, den die angehenden Lehrkrifte selber
durchfiihren.

* Die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung des eigenen Unterrichts bzw.
einzelner Facetten von Unterricht.

* Die Reflexion des eigenen Entwicklungsstandes.

* Die systematische Analyse schulischer Prozesse und die Mitgestaltung von Schul-
entwicklungsprozessen durch Projekte des Forschenden Lernens.

* Die Teilhabe an bzw. die Mitgestaltung von auflerunterrichtlichen Aktivititen,
wie zum Beispiel Elternarbeit, Schulfeste, Klassenfahrten.

Studien und empirische Forschung haben gezeigt, dass folgende Merkmale bei der
Ausgestaltung solcher Gelegenheiten zu einer gelingenden Lernerfahrung in der
Schulpraxis beitragen kénnen:

* Einbezichung von personlichen Uberzeugungen, wissenschaftlichen und prak-
tischen Erfahrungen in die Ausbildung (Korthagen, 2010) — beispielsweise in
gemeinsamen Gesprichen {iber den Unterricht.

* Anregung zur Reflexion und zur vertieften Begriindung von Beobachtungen
(Fraefel, 2017; Korthagen & Vasalos, 2006; Schon, 1987) — beispielsweise durch
intensive Nachfragen in Rahmen von Unterrichtsbesprechungen.

* Vermeidung von reinen Performanz- und , Vorfiihrsituationen® fiir die angehen-
den Lehrkrifte (Fraefel, 2011).

* Vermeidung von hiufigen Uberforderungssituationen (,,Praxisschock®) fiir an-
gehende Lehrkrifte (Miiller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978) — beispielsweise
durch sehr viel und herausfordernden Unterricht.

* Einbeziechung von angehenden Lehrkriften in Planungsprozesse zum Umgang
mit authentischen Herausforderungen der Schule (Kreis, 2012) — beispielsweise
in Dienstbesprechungen, Fachgruppentreffen und Beratungen zu einzelnen Fillen.

* Emotionale und fachliche Unterstiitzung durch Lehrkriftebildner*innen
(Gréschner & Seidel, 2012) durch eine enge Bindung an eine*n Mentor*in.

* Orientierung an Kiriterien guten Feedbacks bei Riickmeldungen zum Verhalten
von angehenden Lehrkriften (Narciss, 2013)

* Moglichkeiten zur gegenseitigen Unterstiitzung durch Peers (Greiten & Trumpa,
2017; Schnebel & Kreis, 2014).

* Passung der Lerngelegenheit zum aktuellen Entwicklungsstand der angehenden
Lehrkraft, auch entsprechend der jeweiligen Ausbildungsphase in der sich die ange-
hende Lehrkraft befindet (Schubarth, 2010), beispielsweise eher in einer beobachten-
den Rolle im Bachelorstudium und einer lehrenden Rolle im Vorbereitungsdienst.

D —
:—\ Zur eigenen Reflexion dariiber, was Thnen in Praxisphasen am meisten ge-
holfen hat, bietet der Reflexionsteil dieses Kapitels Anregungen. <
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Reflexionsanregungen fiir Mentor*innen
¢ Denken Sie daran zuriick, welches fiir Sie riickblickend die Situationen in Thren

Praktika waren, in denen Sie besonders viel gelernt haben. Was hat diese Situa-
tionen besonders ausgezeichnet?

Situationsbeschreibung

Besondere Merkmale der Situation

In einer Unterrichtsstunde hat eine Schiile-  Die Situation war fiir mich iiberraschend,
rin eine von mir gestellte Aufgabe nicht ver-  da ich meine Evklirung extra vorher aufge-
standen, obwohl ich es fiir alle gleichermafSen schrieben hatte. Es zeigte mir noch klarer die
erklirt habe. Unterschiedlichkeiten zwischen Schiilerinnen
und Schiilern und die Notwendigkeit im
Unterricht darauf Riicksicht zu nehmen.
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e Denken Sie zuriick, was Sie in Praktikumssituationen besonders stark belastet
hat. Rufen Sie sich eine Situation zuriick ins Gedichtnis. Was hat diese Situation
besonders ausgemacht? Welche Ideen haben Sie heute, um diese Situation anders

zu gestalten, so dass sie zu bewiltigen wird?

Situationsbeschreibung

Besondere Merkmale der  Ideen zur Verinderung der
Situation Situation

Besonders stark belastet hat
mich, dass ich vor einer
Stunde nie so richtig wusste,
was passieren wird. Das war

einfach nicht planbar.

Ich habe ein hobes Bediirfnis  Die Situation kinnte inso-
nach Sicherheit und entspre-  fern verindert werden, dass
chend ist die Unplanbarkeir  die Studierenden zu Beginn

von Unterricht fiir mich nicht alleine Unterricht
schwer zu ertragen. Diese planen und durchfiibren,
Unplanbarkeit ist zudem sondern gemeinsam mit einer

nicht durch mich auflisbar,  erfahrenen Lehrkraft.
da ich vorher nie weif§, wie

sich die Schiilerinnen und

Schiiler verhalten werden.
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Anhang zum Kapitel
Ausdifferenzierung der KMK-Standards fiir Praxisphasen

Fiir jeden Abschnitt der Ausbildung ldsst sich individuell ausdifferenzieren, auf
welcher Stufe die jeweilige Kompetenz im Sinne der oben beschriebenen KMK-
Kompetenzbereiche ausgeprigt sein sollte. Eine solche Ausdifferenzierung ist da-
bei immer auch ein Prozess vor Ort und unterliegt stindigen Anpassungen und
fachspezifischen Besonderheiten. Zur Orientierung folgt beispielhaft ein méglicher,
ambitionierter Ausdifferenzierungsvorschlag der (erginzten) KMK-Kompetenzbe-
reiche fiir das Master-Langzeitpraktikum in Niedersachsen.

Kompetenzbereich Unterrichten

Die Studierenden ...

e ... kénnen Fachunterricht anhand allgemeiner und fachbezogener Didaktiken
planen.

* ... kennen verschiedene Unterrichtsmethoden, Aufgabenformate bzw. Aufga-
benformen und kénnen den Einsatz anforderungs- und situationsgerecht be-
griinden. Hierbei nutzen Sie fachiibergreifende und fachspezifische Erkennt-
nisse tiber den Erwerb von Wissen und Fihigkeiten.

e ... kénnen bei der Planung von Unterricht digitale und analoge Medien ange-
messen beriicksichtigen und in Teilen selbst erstellen.

e ... kénnen bei der Unterrichtsplanung, die Heterogenitit und den Leistungs-
stand der Lerngruppe beriicksichtigen.

* ... kénnen Fachunterricht gemeinsam mit Mentor*innen anhand einer Unter-
richtsplanung gestalten. In Teilen kénnen Sie Unterriche selbstgestaltet durch-
fihren, z. B. in der Begleitung von Lerngruppen oder einzelnen Schiiler*innen.

e ... konnen die Unterrichtsdurchfithrung anhand wissenschaftlicher Kriterien
und personaler Faktoren reflektieren.
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Kompetenzbereich Erziehen

Die Studierenden ...

. etkennen Benachteiligungen, Beeintrichtigungen sowie Barrieren von bzw.

fiir Schiiler*innen. Dabei beachten Sie auch die soziale und kulturelle Di-
versitit der Lerngruppe.

. konnen mégliche Unterstiitzungsmafinahmen und Priventionsmafinahmen

beschreiben und einordnen. Sie beachten hierbei die Méglichkeiten der Ko-
operation mit anderen Professionen und Einrichtungen.

. unterstiitzen Schiiler*innen im Rahmen von unterrichtlichen Prozessen in-

dividuell.

. reflektieren Werte und Werthaltungen und handeln entsprechend.
. analysieren soziale Beziechungen und soziale Lernprozesse in Unterricht und

Schule anhand wissenschaftlicher Kenntnisse in konkreten Situationen.

. reflektieren vorhandene Regeln im Umgang miteinander und wirken auf

einen wertschitzenden Umgang hin.

. analysieren und reflektieren Strategien und Handlungsformen der Konflikt-

pravention und -16sung.

Kompetenzbereich Beurteilen (Beraten, Unterstiitzen, Diagnostizieren, Férdern)

Die Studierenden ...

. etkennen Entwicklungsstinde, Lernpotenziale, Lernhindernisse und Lern-

fortschritte von ausgewihlten Schiiler*innen.

. beachten bei der Planung von Unterricht Lernméglichkeiten und Lernan-

forderungen.

. etkennen individuelle Lernausgangslagen sowie Begabungen und kénnen

mogliche Forderméglichkeiten entwickeln.

. kennen bei der Diagnostik, Férderung und Beratung Méglichkeiten der Ko-

operation mit inner- und auferschulischen Kolleginnen und Kollegen sowie
mit anderen Professionen und Einrichtungen.

. konzipieren Aufgabenstellungen kriteriengeleitet und formulieren sie adres-

satengerecht.

. wenden Bewertungsmodelle und Bewertungsmafistibe fach- und situations-

gerecht an und begriinden Bewertungen und Beurteilungen adressatengerecht.

. kennen Méglichkeiten technologiebasierter Aufgaben- und Priifungsformate.
. reflektieren die eigene Unterrichtstitigkeit auch vor dem Hintergrund von

Leistungsentwicklungen der Schiiler*innen.
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Kompetenzbereich Innovieren (Gestaltung der Schule)

Die Studierenden ...

. lernen, mit Herausforderungen, Verinderungen und Belastungen umzugehen.
. nutzen digitale Moglichkeiten zur Unterstiitzung und Organisation.
. kennen Maglichkeiten der Kooperation und kollegialen Beratung bzw. Un-

terstiitzung zur Unterrichtsentwicklung und Arbeitsentlastung.

. dokumentieren fiir sich und andere die eigene Arbeit und ihre Ergebnisse.
. konnen einen Zusammenhang zwischen Erkenntnissen der Bildungs- und

Schulforschung und der eigenen Titigkeit herstellen.

. wissen {iber die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Schulentwicklung.

Kompetenzbereich Personale Kompetenz

Die Studierenden ...

. machen sich ihre Berufswahl bewusst und kennen ihre Entwicklung in Bezug

auf ihre professionelle Kompetenz.

. entwickeln ein professionelles Konzept ihrer zukiinftigen Rolle als Lehrkraft.
. ibernehmen Verantwortung fiir ihre personliche Entwicklung und bereiten

sich auf die Ubernahme von eigenverantwortlicher Titigkeit in der Schule
vor.

Kompetenzbereich Wissenschaftliches Arbeiten

Die Studierenden ...

. beziehen in Entscheidungen zur Unterrichtsplanung, -durchfithrung und

-reflexion wissenschaftliche Erkenntnisse situationsbezogen ein.

. kénnen wissenschafts- und forschungsgeleitete Methoden auf die Situation

in Schule adaptieren und dort zum Einsatz bringen (z. B. Aktionsforschung;
Nutzung von Daten aus Vergleichsstudien).

. kennen die Grenzen von Forschung und Wissenschaft und kénnen Ergeb-

nisse entsprechend bewerten und gegeniiber schulinternen und -externen
Personen vertreten.
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Abbildung 2: Phasen eines Forschungsprozesses

Méglichkeiten des Einbezugs der Schule in den Forschungsprozess

1. Wahrnehmen eines Aus-

(g;:%;ﬁrrsfg)ems 2. Finden einer Fragestellung
8. Reflexion des gesamten * Themen aus dem Schulpro-
Prozesses gramm
o Reflexion des Zusammen- * Themen der aktuellen Schul-
hangs zur Schulpraxis entwicklung
Ay
A
:/ \\

3. Erarbeitung von Informa-
tionen und theoretischen
Zugangen (Forschungslage)

® Bereitstellung von beispiel-
haften Material aus der Schule
bzw. dem Unterricht

7. Erarbeitung und Préasenta-
tion der Ergebnisse

e Nutzung bzw. Présentation
der Ergebnisse im schulischen
Kontext (Schulkonferenz, Fach-
konferenz, Dokumentation)

i/f-/l =2'7

6. Durchflhrung einer N .
forschenden Titigkeit 4. Auswahl und Aneignung
e Zugang zu Zielgruppen der von Methoden
Untersuchung (Schiler®innen,
Lefrkéfts, ... 5. Entwickeln eines For-
schungsdesigns
o Beratung zur Realisierbarkeit
im schulischen Kontext (Zeit-
planung, Umfang, Methoden

Eigene erginzende Darstellung nach: Huber (2018)
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3. Zusammenarbeit gestalten

Dieses Kapitel ...

e ... beschreibt die Rollen von Mentor*innen, Lehrkriftebildner*innen an Uni-
versititen und Studienseminaren sowie von Studierenden in Praxissitua-
tionen.

e ... hilft Thnen, Formen der Zusammenarbeit zwischen Mentor*innen und
Studierenden zu reflektieren.

¢ ... beinhaltet Aufgaben fiir angehende Lehrkrifte und Anregungen fiir Men-
tor*innen, die Thnen helfen, Thre eigene Rolle zu finden und gleichzeitig
ihre Zusammenarbeit zu gestalten. Es enthilt Ideen, wie Sie von der Zu-
sammenarbeit mit Studierenden profitieren kénnen.

e ... gibt Hinweise, wie ein Erstgesprich zwischen Thnen und Studierenden ge-
fithrt werden kann.

ﬁ Stellen Sie sich als Lehrkraft vor:
Die Studentin Anna hat inzwischen die ersten Tage ihres Praktikums ab-

solviert, und es beginnt eine erste Zusammenarbeit zwischen der Studen-
tin und Thnen. Nach einer kurzen Einarbeitungszeit fiihrt die Studentin erstmalig
erste Bestandteile des Unterrichts durch. Sie merken schnell, dass die Studentin im
Vorfeld nicht gut geplant hat und daher der Unterricht nicht so funktioniert, wie
ethofft. Sie fragen sich, wie Sie jetzt reagieren sollen. Soll die Studentin ihre Ne-
gativerfahrungen machen? Sollen Sie die Studentin noch mehr fordern oder mehr
kontrollieren? Soll die nicht so gute Leistung eventuell sogar an die Universitit
gemeldet werden? Miissten Sie die Schiilerinnen und Schiiler vor weniger gutem
Unterricht ,,schiitzen“? — Sie fiihlen sich unsicher in Threr Rolle und wissen nicht
genau um lhre Aufgaben. Es stellen sich Thnen vielleicht viele Fragen beziiglich
Threr Rolle: Sind Sie
¢ _Coach der Studierenden®,
* ,Wichterin guten Unterrichts®,
¢, Verantwortlich gegeniiber der Profession®,
e _emotionale Unterstiitzerin“ oder
¢ ,Kollegin® der Studentin? <
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Zur Rolle von Mentor*innen im Praktikum

Die Rolle von Lehrkriftebildner*innen unterliegt einem Wandel und erlangt in den
letzten Jahren sowohl eine hohere Aufmerksamkeit als auch eine steigende Wert-
schitzung (European Commission, 2013).

Unter Lehrkriftebildner*innen verstehen wir alle Personen, die in einem
institutionalisierten Kontext mindestens einen Teil ihrer Arbeitszeit mit der

Aus- oder Fortbildung von Lehrkriften verbringen. Dies kénnen Personen
an Hochschulen, Ausbildungseinrichtungen fiir den Vorbereitungsdienst bzw.
das Referendariat, Schulen oder dhnliches sein. Fiir einen Teil dieser Personen
stellt die Lehrkriftebildung den gréfiten oder einen wesentlichen Aspeke ihrer
Arbeit dar (z. B. Fachseminarleitungen am Studienseminar). Andere Gruppen
sind eventuell nur zeitweise und mit geringem zeitlichen Anteil als Lehrkrifte-
bildner*in aktiv (z. B. Mentor*in).
|

Die Europiische Kommission (2013) definiert alle Personen, die aktiv das (for-
male) Lernen von Studierenden der Lehrkriftebildung oder aktiven Lehrkriften
gestalten, als Lehrkriftebildner*innen. Die Kommission betont zudem einerseits
die Wichtigkeit von professionellen Lehrkriftebildner*innen und andererseits die
zentrale Rolle, die diese im Professionalisierungsprozess der Studierenden einneh-
men. Sie benennt gleichzeitig den Umstand, dass Lehrkriftebildner*innen eine sehr
heterogene Profession sind. Ihre Mitglieder sind in unterschiedlichsten Institutio-
nen aktiv und haben gleichzeitig oft mehrere , Identititen®. Sie haben also mehrere
Aufgabenfelder, in denen sie gleichzeitig aktiv sind.

So identifizieren sich viele Lehrkriftebildner*innen personlich eher als Lehrkraft,
Hochschullehrende, Forschende oder Lehrkraft fiir Lehrkrifte (Swennen & Snoek,
2012). Auch Mentor*innen an Schulen sehen sich meist eher als Lehrkraft fiir
Schiiler*innen und weniger als ,Lehrkriftebildner*in“. Hiermit geht einher, dass
Lehrkriftebildner*innen ein unterschiedliches Maf§ an ,Commitment®, also Ver-
bundenheit gegeniiber der Titigkeit als Lehrkriftebildner*in, einbringen.
Wihrend Lehrende der Universitit und der Studienseminare teilweise einen we-
sentlichen Teil ihrer Arbeitszeit fiir die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte aufbrin-
gen, sind Mentor*innen in Schulen in ihrer Haupttitigkeit Lehrkraft und nur mit
einem relativ geringen Stundenanteil als Lehrkriftebildner*in aktiv.



Zur Rolle von Mentor*innen im Praktikum

Nach Dengenrink, Lunenberg & Korthagen (2015) lassen sich folgende sechs ver-
schiedene Rollen von Lehrkriftebildner*innen unterscheiden:

Lebrkraft von Lebrkrifien — Diese Personen verstehen sich aktiv als Lehrkrifte-
bildner*innen, die auf einer ,zweiten Ebene® lehren und so aktiv Lerngelegenhei-
ten modellieren, die geeignet sind, um Kompetenzen als Lehrkraft zu erlangen.
Forscher*in — Da weltweit das Interesse an einer forschungsbasierten Lehrkrif-
tebildung wichst, steigt auch die Beachtung von Forschung und Forschenden
zur Lehrkriftebildung. Personen dieser Rolle legen ihren Fokus auf die Untersu-
chung von Lehrkriftebildung, sind jedoch im Sinne der Einheit von Forschung
und Lehre auch selbst als Lehrkriftebildner*innen aktiv.

Coach — Insbesondere schulische Lehrkriftebildner*innen {ibernehmen zuneh-
mend eine Rolle als Coach, welche von den zukiinftigen Lehrkriften als beson-
ders beeinflussend und unterstiitzend wahrgenommen wird. Eine individuelle
Unterstiitzung der Studierenden in ihren Lernprozessen wird somit an Schulen
verortet.

Curriculum-Entwickler*in — Die Weiterentwicklung des Curriculums, also z.B.
Ausbildungsverordnungen, Priifungsordnungen und Modulkonzepte auf einer
abstrakten Ebene, welche sich nur mittelbar in der Lehre wiederspiegeln, stellt
eine weitere Rolle von Lehrkriftebildner*innen dar. Personen mit dieser Aufgabe
sind eher in leitender Position titig und weniger als aktive Begleiter*innen einzel-
ner Studierender aktiv.

Gatekeeper/Wiichter*in — In der Rolle als Wichter sind Lehrkriftebildner*innen
vor allem dafiir zustindig, den Zugang zur Profession der Lehrkrifte zu kont-
rollieren. Sie fithlen sich fiir die Uberwachung der Standards in der Lehrkrifte-
bildung zustindig.

Vermittler*in — Vermittler*innen nehmen vor allem die geteilte Verantwortung
zwischen Schulen und Universititen in der Ausbildung von Lehrkriften auf und
vermitteln in ihrer Rolle zwischen diesen beiden Lernorten.

Schulische Mentor*innen bzw. Lehrkrifte mit Aufgaben in der Ausbildung neh-

men oft mehrere Rollen gleichzeitig bzw. nacheinander in unterschiedlichen Aus-

prigungen ein. So kann beispielsweise eine Fachseminarleitung sich wihrend einer

Ausbildungsphase eher als , Lehrkraft von Lehrkriften® verstehen, wihrend sie im

Kontext der Priifung zum Staatsexamen als ,, Gatekeeper*in® auftrict. Mentor*innen

verstehen sich eventuell gegentiber Studierenden eher als ,,Coach®, wihrend Sie sich

gegeniiber Lehrenden der Universitit als , Vermittler*in“ ansehen. So entwickelt

jede an der Lehrkriftebildung beteiligte Person ein eigenes Set an Rollen.
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Uberzeugungen von Mentorinnen und Mentoren —
Konstruktivistische und transmissive Orientierungen

Bezogen auf die Titigkeit als Mentor*in hingt mit der eingenommenen Rolle auch
das eigene Verstindnis vom Mentoring zusammen.

Hier lassen sich in der Forschung aus einer héheren Perspektive zwei grundsitzliche
Herangehensweisen unterscheiden, die mit der eigenen Rolle als Mentor*in zu-
sammenhingen: Einerseits ein eher konstruktivistisch-orientiertes Mentoring und
andererseits ein eher transmissions-orientiertes Mentoring (Richter et al., 2013).
Im transmissions-orientierten Mentoring wird davon ausgegangen, dass Wissen bei
der*dem Mentor*in kumuliert ist und dann in einem relativ gerichteten Prozess
an die*den Studierenden weitergegeben wird. Es besteht ein asymmetrisches Ver-
hilenis, in dem Studierende Empfinger*innen von Wissen sind. Der Kerngedanke
eines Mentorings ist hier, dass das Lernen des Studierenden eher konkret und klein-
schrittig angeleitet wird.

Im konstruktivistisch-orientierten Mentoring wird das asymmetrische Verhilenis
zwischen Mentor*innen und Studierenden nicht negiert, allerdings wird mehr
Wert daraufgelegt, dass — im Sinne der konstruktivistischen Lerntheorie — Lernen-
de ihr eigenes Wissen durch die Vernetzung mit vorhandenen Wissen selber kons-
truieren. Lernen wird somit zu einem sozialen Prozess, der in einer ,,Community®
bzw. ,Gemeinschaft® stattfindet. Lernen wird in diesem Modell dann geférdert,
wenn Anfinger*innen authentische Aufgaben gemeinsam mit Expert*innen lésen.
Insofern bedarf es in diesem Modell der bewussten Schaffung von authentischen
Situationen, in denen Studierende einen sinnvollen Beitrag leisten kénnen.

Im Reflexions- und Aufgabenteil zu diesem Kapitel kénnen Sie Thre Uber-

[ —
v—| zeugungen in Bezug auf konstruktivistische bzw. transmissive Orientierun-

gen einschitzen. <

Fiir beide Herangehensweisen an das Mentoring gibt es grundsitzlich lerntheore-
tische Begriindungen, gleichwohl kann angenommen werden, dass konstruktivis-
tisch-orientiertes Mentoring insgesamt eventuell besser geeignet ist, um das Lernen
von Noviz*innen zu unterstiitzen (Richter et al., 2013).

Neben der Art der Unterstiitczung, welche durch Mentor*innen in der Schule statt-
findet, ist die Kohirenz und Passung zwischen den verschiedenen beteiligten In-
stitutionen von besonderer Relevanz. Studierende der Lehrkriftebildung erleben
Briiche zwischen den beteiligten Institutionen und Phasen. Dies ist unter den Vo-
raussetzungen unterschiedlicher Aufgaben und Wissensdominen der beteiligten
Institutionen nicht grundsitzlich vermeidbar. Gleichwohl erschwert dies einen ku-
mulativen Kompetenzaufbau der Studierenden (Degeling et al., 2019).
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Zusammenarbeit zwischen Institutionen in der Lehrkriftebildung

Der Beruf der Lehrkraft ist teilweise noch immer eine stark individualisierte Titig-
keit. Unterricht wird meistens von einer Person gestaltet und Kooperation beschrinkt
sich — je nach schulischer Situation — teilweise auf den Austausch von Unterrichts-
material (Richter & Pant, 2016). Entwicklungen wie Inklusion — und die dadurch
zunehmende Prisenz von Sonderpidagog*innen und Schulbegleitungen im Regel-
schulunterricht — aber auch die Entwicklung der Ganztagsschule machen jedoch
verstirkte Kooperationen im Alltag notwendig (Hellmich, 2017), wie sie vielerorts
bereits gelebt werden.

Ebenso ist die Lehrkriftebildung in vielen Teilen noch immer segmentiert und eine

phasen- und institutioneniibergreifende Zusammenarbeit findet nur teilweise statt.

In der Lehrkriftebildung gibt es im Kern dabei folgende Argumente fiir eine wei-

tere Stirkung der Zusammenarbeit zwischen Schulen, Universititen und Studien-

seminaren sowie in der Gestaltung der Zusammenarbeit zwischen Mentor*innen
und angehenden Lehrkriften:

* Die Studierenden erleben teilweise eine nicht kohirente Ausbildung. Unreflek-
tierte Briiche zwischen den Institutionen verhindern einen kumulativen Kompe-
tenzaufbau (Hellmann, 2019).

* Die Studierenden lernen besser, wenn sie in einer realen, nicht kiinstlichen und
rein fiir Ausbildungszwecke geschaffenen Situation sind, hierbei aber nicht tiber-
fordert werden (z.B. Fraefel, 2018). Die Situation sollte dabei weniger einen
»Vorfithrcharakeer” haben, sondern sich an den tatsichlichen Herausforderungen
in der Schule orientieren.

¢ Schulen sind ein ,ernsthafterer Partner fiir lehrkriftebildende Institutionen,
wenn diese nicht nur Studierende als Praktikant*innen aufnehmen, sondern,
wenn die Lehrkrifte mit den Universititen auch iiber die rein organisatorische
Versorgung mit Prakeikumsplitzen hinaus in Kooperation stehen (z.B. Fraefel,
2018, Straub & Dollereder, 2019).

In folgender Abbildung 2 sind die zentralen Akteure einer schulpraktischen Phase
wihrend des Studiums dargestellt. Es wird deutlich, dass die Studierenden bzw.
Lernenden, die Mentor*innen, die Lehrenden der Universitit und die Fachsemi-
narleitungen jeweils einen eigenen, aus ihrer jeweiligen Professionalitit geprigten,
Blick auf die Situation haben. Fiir eine kohirente Lehrkriftebildung ist es hilfreich,
wenn sie ein gemeinsames Verstindnis von professioneller Entwicklung der bzw.
des Studierenden mitbringen.
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Abbildung 3: Akteure in Praxisphasen

Lehrende der
Universitat

e Hohe fachliche und fach-
didaktische Expertise

® Bezug zur Forschung und
Theorieentwicklung

* Wissen Uber die Struktur
und Inhalte des Studiums

Studien-/Fachseminar-
leitungen

e Erfahrung in der Beobach-
tung von Unterricht

* Hohe Unterrichtserfanrung

® Enge Anbindung an
Schulen

¢ Professionelle Kompeten-
zen als Lehrkraft

\ly

7N\

Gemeinsames
Verstandnis von

professioneller
Entwicklung

Studierende/Lehrkraft
im Vorbereitungsdienst

* Wissen Uber den eigenen
Entwicklungsstand

® |deen flr die Weiterent-
wicklung von Schule

e Unter Peers: Verhéltnis auf
Augenhdhe zum gegen-
seitigen Feedback

Mentor*innen an
Schulen

* Wissen Uber die Lern-
gruppe

* Unterrichtserfahrung im
spezifischen Kontext

* Professionelle Kompeten-
zen als Lehrkraft

Fiir die Ausgestaltung der Beziehung zwischen Studierenden bzw. Lehrkriften im
Vorbereitungsdienst und Mentor*in heifit dies: Erfahrene Lehrkrifte iibernehmen
gemeinsam mit Studierenden Planungs-, Unterrichtsvor- und Nachbereitungsauf-
gaben. Dabei steht kein Priifungsverhiltnis im Vordergrund, sondern ein partner-
schaftliches Verhiltnis, das am Lernen der Schiiler*innen orientiert ist. Es werden
die jeweiligen Kompetenzen der Akteure anerkannt und Entscheidungen werden
voreinander begriindet.

Innerhalb der Konstellation aus ,Student*in®, ,Mentor*in“ und ,professioneller
Lehrkriftebildner*in“ nimmt jede Person eine bestimmte Rolle ein. Es lohnt sich,
sich dieser bewusst zu werden.

N\ Im Reflexions- und Aufgabenteil dieses Kapitels finden Sie Reflexionsanre-
gungen, die Thnen dabei helfen sollen, sich tiber ihr eigenes Verstindnis als
Mentor*in Gedanken zu machen. Auch finden Sie Hinweise, wie Sie eine
Anfangssituation im Praktikum gestalten kdnnen sowie Ideen fiir Aufgaben an Stu-
dierende, die sich fiir den Beginn eines Praktikums eignen. <
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[ f—
D —

V —

Reflexionsanregungen fiir Mentor*innen

* Beantworten Sie fiir sich selber folgende Fragen:

Frage Meine Antwort Sollte ich daran etwas indern?
Wenn ja: Wie konnte ich dabei

vorgehen?

Wie verstehe ich meine
Rolle im Kontext der
Ausbildung von Lehr-
kriften?

Was sind meine Erwar-
tungen an zukiinftige
Lehrkrifte, die ich

betreue?

Was sind die Erwar-
tungen der zukiinf-
tigen Lehrkraft an
mich?

Wie passt mein Ver-
stindnis meiner Aufga-
be mit dem Verstind-
nis der Universitit bzw.
des Studienseminars
zusammen?

Wie viel Zeit kann ich
realistisch fiir die T4-
tigkeit als Mentor*in
aufbringen? Wann
kann ich diese Zeit am
besten aufbringen?
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Frage Meine Antwort Sollte ich daran etwas indern?
Wenn ja: Wie konnte ich dabei

vorgehen?

Sehe ich mich in der
Pflicht, nur wirklich
gute angehende Lehr-
krifte bestehen zu
lassen?

Habe ich fiir mich
die Aufgabe, bewusst
Lerngelegenheiten fiir
angehende Lehrkrifte
zu schaffen, oder ist
es echer mein Ziel, den
zukiinftigen Lehr-
kriften ,,nur® meine
Klasse zur Verfiigung
zu stellen?

Kenne ich die Ausbil-
dungsanforderungen

der Universitit bzw.
des Studienseminars
ausreichend?

Sollte ich mich in die
Entwicklung eines
schulischen Betreu-
ungskonzeptes fiir
angehende Lehrkrifte

einbringen?

Bin ich fiir angehende
Lehrkrifte vor allem
in fachlichen Fragen
Ansprechperson oder
umfasst meine Rolle
auch emotionale oder
personliche Unterstiit-
zung?
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¢ Schitzen Sie Thr Handeln und Ihre Uberzeugungen in Bezug auf Mentoring-
situationen anhand folgender Aussagen selber ein. Auf der linken Seite finden Sie
Beispiele fiir eher transmissions-orientierte Handlungen bzw. Uberzeugungen,
auf der rechten Seite Beispiele fiir eine stirker konstruktivistische Orientierung.

Eher transmissive Eher konstruktivis-
Orientierung tische

Orientierung
Durch meine Erfah- Zukiinftige Lehrkrifte
rung kann ich zu- lernen durch eigene
kiinftigen Lehrkriften O Erfahrungen.
korrektes Handeln gut
vormachen.
In Gesprichen bin ich In Gesprichen frage

es, die*der die meisten
Themen einbringt.

ich mein Gegeniiber,
welche Themen be-
sprochen werden
sollen.

In Gesprichen habe
ich oft einen sehr
hohen Redeanteil.

In Gesprichen glei-
chen sich unsere Rede-
anteile gut aus, wir
erginzen uns.

An Unterrichtsplanun-
gen von angehenden
Lehrkriften muss ich
oft noch viel verbes-

O 1O O | O
O 1O O | O
O 1O O | O

Unterrichtsplanun-
gen von angehenden
Lehrkriften sind fiir

mich die Basis fiir eine

sern. gemeinsame Weiter-
entwicklung.
Fiir mich kommt es Angehende Lehrkrifte

darauf an, dass ange-
hende Lehrkrifte mog-
lichst viel von meinen
guten Erfahrungen
iibernehmen.

ermuntere ich, selber
iber Zusammenhinge
nachzudenken und
durch Reflexion, sich
den eigenen Uber-
zeugungen bewusst zu
werden.

Viel Praxis ist entschei-
dend fiir das Lernen
von Lehrkriften.

O

Bewusste und re-
flektierte Praxis ist
entscheidend fiir das
Lernen von Lehr-
kriften.
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* Fiihren Sie mit der*dem Studierenden ein erstes Gesprich, in dem Sie beispiels-

weise folgende Themen miteinander besprechen:

* Gegenseitige Erwartungen

* Erwartungen der Universitit bzw. des Studienseminars

e Personliche Hintergriinde und Erfahrungen der*des Studierenden und des*der
Mentor*in

e Ziele fiir das Praktikum von beiden Seiten

* Aufgabenverteilung

* Fragen aus der Checkliste zum Start in das Praktikum

e Fertigen Sie ein Protokoll mit den wichtigsten Ergebnissen an. Sie kénnen dies
bei einem Zwischen- oder Abschlussgesprich als Grundlage nehmen.

[ (—
[ f—

Aufgaben fiir Studierende

* Beantworten Sie fiir sich selber folgende Fragen:

Frage Meine Antwort

Was sind meine Erwartungen
an meine*n Mentor*in? Was
sind die Erwartungen von
meinen Mentor*innen an
mich?

Was ist mir in der kurzen Zeit,
die mein*e Mentor*in fiir
meine Begleitung zusitzlich
aufwenden kann, am Wich-
tigsten?

Wie kann ich mein*e Men-
tor*in in ihrer*seiner normalen
Titigkeit unterstiitzen? Was
kann ich dabei lernen?

Was sind die Erwartungen der
Universitit bzw. des Studien-
seminars an mich, und was
davon sollte mein*e Mentor*in
wissen?




Reflexions- und Aufgabenteil 43

Anhang zum Kapitel

Arbeitsmaterial: Checkliste fiir den Beginn des Praktikums zur gemeinsamen
Bearbeitung durch Mentor*in und Studierende*n

Die Zeit vor und die ersten Tage in einem Praktikum sind von besonderer Bedeu-
tung. Viele neue Eindriicke, Menschen und Aufgaben kommen auf alle Beteiligten
zu. Diese Liste soll insbesondere Studierenden dabei helfen, die Zeit vor dem Prak-
tikum und die ersten Tage gewinnbringend zu gestalten.

In mehreren Themenbereichen sind mégliche Aufgaben bzw. Themenfelder dar-
gestellt, zu denen Sie sich eigene Notizen machen kénnen.

Themenbereich/Aufgabe Kommentar/Notizen  Erledigt?

Themenfeld: Das Praktikum organisieren
und formal in der Schule ,,ankommen®.

Ansprechpartner*in in der Schule

Wer ist mein*e Mentor*in? In welchem Fach?

Wer gehért zur Schulleitung?

Wer ist Sekretir*in?

Gibt es eine*n Medienassistent*in?

Gibt es weitere fiir Praktikant*innen wichtige Mitar-
beiter*innen in der Schule (z. B. Sozialarbeiter*innen)?

Benétige ich einen Schliissel fiir bestimmte Riume?

Wichtige Regelungen der Schule

Wie sind die Unterrichts- und Pausenzeiten?

Wann finden Dienstbesprechungen, an denen ich
teilnehmen sollte, statt?

Gibt es wichtige Regeln fiir Schiiler*innen, die ich

kennen muss? Pausenaufsicht? Handynutzung?
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Themenbereich/Aufgabe Kommentar/Notizen  Erledigt?

Themenfeld: Das Praktikum organisieren
und formal in der Schule ,,ankommen®.

Wo finde ich einen Vertretungsplan/Schwarzes Brett?

Wo finde ich Scanner/Kopierer/Drucker?
Gibt es ein Kontingent? Benétige ich ein Passwort?

Gibt es eine Schul- und Hausordnung (Notfallplan)? Wo?

Gibt es wichtige Informationen zum Schulgebiude z. B.
Krankenzimmer, Lehrkréftezimmer, Computerraum, etc.?

Absprachen zum Nachweis des Praktikums

Sind der Schule die wichtigsten Regeln der Universitit
(z. B. Praktikumsordnung) bekannt?

Themenfeld: Mein Einsatz in der Schule

Gibt es Leitbilder oder Schulprogramme,
die ich kennen sollte?

In welchen Klassen werde ich eingebunden sein?

Gibt es Besonderheiten zu den Klassen?
Gibt es z.B. Schiiler*innen mit Schulbegleitung
oder mit ,Deutsch als Zweitsprache?
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Themenbereich/Aufgabe Kommentar/Notizen  Erledigt?

Welche Aktivititen, die iiber den Unterricht hinaus
gehen, kann ich begleiten? (z. B. Elterngesprich,
Projektwochen, Klassenfahrten bzw. Ausfliige, ...)

Wie soll/kann ich mich ins Schulleben einbringen?

Themenfeld: Meine Ziele im Praktikum und Wiinsche an die Zusammenarbeit

Entwicklung des Studierenden

Welche Erfahrungen habe ich, die ich besonders ein-
bringen kann?

Was sind meine Ziele fiir das Praktikum?
Was mochte ich besser verstehen und lernen?

Zusammenarbeit Mentor*in und Studierende*r/LiV

Was erhoffe ich mir von meiner*meinem Mentor*in?
Wie stelle ich mir die Zusammenarbeit vor?

Gibt es feste Zeiten, zu denen wir Unterricht vor- oder
nachbesprechen kénnen?

Wie kann mein*e Mentor*in mir helfen?
Wie kann ich meiner*meinem Mentor*in helfen und
im Unterricht unterstiitzen?
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Themenbereich/Aufgabe Kommentar/Notizen  Erledigt?

Falls an der Schule auch ein Projekt zum Forschenden Lernen durchgefiihrt wird:
Zusammenarbeit im Forschenden Lernen

Ist die Schule {iber das Projekt informiert? Kann die
Schule Einfluss auf das Thema nehmen? Welche The-
men interessieren die Schule?

Welche Erhebungen plane ich und welche Einver-
stindniserklirungen sind dazu notig?
Welchen zeitlichen Vorlauf benatige ich fiir die Ein-

verstindniserklirungen?

Wie kann die Schule vom Projekt im Forschenden
Lernen profitieren?

Darf ich mein Projekt/erste Projektergebnisse in einer
Dienstbesprechung prisentieren?
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4. Unterricht mit Lernenden planen und Unterricht
beobachten

Dieses Kapitel ...

¢ ... benennt die wichtigsten Aspekte von Unterrichtsplanung insb. fiir Novi-
zinnen und Novizen.

e ... formuliert mégliche Checkfragen an die Unterrichtsplanung von Studie-
renden.

e ... beschreibt, wie man bereits wihrend der Unterrichtsplanung Kriterien
einer spiteren Unterrichtsbeobachtung einplanen kann.

e ... enthilt eine beispielhafte Unterrichtsskizze einer Studierenden, die als
Grundlage fiir spitere Besprechungen zum Unterricht bzw. zum gemeinsa-
men Unterricht dienen kann.

ﬁ Stellen Sie sich als Lehrkraft vor:
Nach einer ersten Hospitationszeit soll die Studentin Anna mit Thnen ge-

meinsam eine Unterrichtsstunde durchfithren. Sie als Mentor*in haben sich
ein Thema fiir die Stunde iibetlegt. Sie trauen der Studentin inzwischen zu, etwas
mehr Verantwortung zu {ibernehmen und die Stunde ohne eine konkrete Vorlage von
TIhnen zu planen und auch wihrend der Stunde eine zentrale Rolle zu iibernehmen.
Damit Sie mit der Studentin ins Gesprich kommen konnen, tiber das, was sie fiir
die Stunde vorgesehen hat, bitten Sie die Studentin um eine schriftliche Unterrichts-
planung. Die Studentin ist unsicher, wie umfangreich diese Planung sein soll. — In
diesem Kapitel stellen wir Thnen ein Vorgehen fiir die Erstellung einer Unterrichts-
skizze vor, in der einerseits die wichtigsten Aspekte der Unterrichtsplanung vor allem
fiir studentisch geplante Einheiten verschriftlicht werden und die andererseits so all-
tagstauglich ist, dass sie leicht fiir Planungsprozesse genutzt werden kann. <

Eine fiir die Schiiler*innen lernwirksame sowie fiir Studierende professionalisierend
wirkende Unterrichtsdurchfithrung setzt eine entsprechende Planung des Unter-
richts voraus. Auch wenn Unterricht an sich immer eine unsichere, im Detail un-
planbare Situation darstellt (Helmke, 2015), so lsst sich durch eine strukeurierte
Planung bereits im Vorfeld definieren, welche Ziele durch den Unterricht verfolgt
werden, wie auf die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen eingegangen wird, wel-
che Inhalte thematisiert werden und welche Methoden, Sozialformen und Lern-
aufgaben zur Anwendung kommen. Im Kontext der Begleitung von Studierenden
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in Praxisphasen erméglicht eine schriftliche Planung des Unterrichts zudem das
strukturierte Gesprich iiber den geplanten Unterricht.

Unterricht planen — Unterrichtsskizze als Hilfsmittel

Eine Unterrichtsplanung verschriftlicht das Zusammenspiel der bei Schiiler*innen zu
fordernden Kompetenzen bzw. der Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, den An-
forderungen des Faches und der geplanten methodischen Umsetzung (Esslinger-Hinz
et al.,, 2013). Im Kontext von Praxisphasen erfiillt sie zusitzlich die Funktion des Ab-
gleichs von Erwartungen und Planungsleistungen zwischen den beteiligten Akteuren.
Eine ausfiihrliche Unterrichtsplanung stellt hohe Anforderungen an die planende
Person. Fiir Anfinger*innen ist es dabei wichtig, den Lerninhalt tief zu durchdrin-
gen und dazu passende Lehrauftrige und Aufgaben auszuwihlen.

Fiir die Anregung von Austausch- und gemeinsamen Planungsprozessen im Rah-
men eines an konstruktivistischen Prinzipien orientierten Mentorings schlagen wir
vor, fiir eine Vorbesprechung zum Unterricht eine verkiirzte Unterrichtsskizze an-
zufertigen. Eine solche Skizze, die sehr kompakt alle wesentlichen Merkmale einer
Unterrichtsplanung enthilt, macht einen Dialog tiber die Planung maéglich. Wir
orientieren uns an den Empfehlungen zum Unterrichtsentwurf nach Esslinger-
Hinz et al., reduzieren diese hier jedoch deutlich (Esslinger-Hinz et al., 2013).

Unter einer Unterrichtsskizze verstehen wir eine strukturierte, schriftliche

Unterrichtsplanung, in der die wesentlichen Aspekte der Unterrichtsplanung
iibersichtlich zusammengefasst sind. Die Unterrichtsskizze dient dabei zur
Strukturierung des Planungsprozesses, als Hilfsmittel fiir Unterrichtsvorbe-
sprechungen, als Unterstiitzung wihrend des Unterrichts und als Reflexions-
instrument wihrend einer Unterrichtsnachbesprechung,.

‘,: richtsskizze. Es wird von der Studentin Anna Unterricht im Fach Deutsch fiir
eine Grundschulklasse geplant. An der Unterrichtskizze werden die im folgen-
den benannten Aspekte illustriert. Auflerdem haben wir fiir Sie Reflexionsanregungen

. ] Im Anschluss an dieses Kapitel finden Sie eine beispielhaft bearbeitete Unter-
v,

zum Fallbeispiel bzw. zu Unterrichtsplanungen der angehenden Lehrkrifte formuliert.
Durch die Bearbeitung kénnen Sie fokussiert die Unterrichtsplanung priifen.

Es ist zudem hilfreich, sich bereits zu Beginn des Praktikums zu tiberlegen, wie die
angehende Lehrkraft im Praktikumsverlauf eingebunden werden kann. Hierzu fin-
den Sie eine Planungsanregung im Reflexions- und Aufgabenteil. Weiterhin kann
es sinnvoll sein, wenn sich die angehende Lehrkraft friih tiberlegt, was sie bzw. er in
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Bezug auf die Planung von Unterricht lernen méchte. Auch hierzu finden Sie eine
Aufgabe, die Sie an Studierende/LiVs weitergeben konnen. <

Die hier vorgeschlagene Unterrichtsskizze gliedert sich in fiinf Abschnitte (A — E),
die im Folgenden jeweils beschrieben werden. Die vollstindige Skizze als ausfiihr-
liches Beispiel findet sich im Anhang zu diesem Kapitel.

In Abschnitt A werden kurz die zentralen Rahmenbedingungen und Ziele des zu
planenden Unterrichts zusammengefasst.

Leitfragen fiir diesen Abschnitt sind:

* Was sind die angestrebten Kompetenzen, die die Kinder aufbauen sollen? Was
sollen die Kinder und Jugendlichen lernen?

* Mit was fiir einer Lerngruppe haben wir es zu tun? Was sind die Lernvorausset-
zungen der Kinder und Jugendlichen?

* Wie bettet sich der geplante Unterricht in das Kerncurriculum und in die Unter-
richtseinheit ein?

Abschnitt B lenkt den Fokus auf den fachlichen Gegenstand und die damit verbun-
denen bzw. daraus resultierenden Aufgaben bzw. Lernauftrige fiir die Schiiler*innen.
Es wird darin festgehalten, wie mit der Heterogenitit der Klasse insbesondere in
Bezug auf die Unterstiitzung bei der Aufgabenbearbeitung umgegangen werden soll.
Leifragen fiir diesen Abschnitt sind:

* Wias ist der fachliche Gegenstand der Unterrichtseinheit? Wie ldsst sich der Ge-
genstand fachlich strukturieren und didaktisch reduzieren?

* Wie wird der Gegenstand in eine zentrale Lernaufgabe fiir die Schiiler*innen
tiberfithre? Was sollen die Kinder bearbeiten? Wo bestehen erwartete Schwierig-
keiten und Herausforderungen bei der Aufgabenbearbeitung?

* Wie greift die zentrale Lernaufgabe die Heterogenitit der Klasse auf und durch
welche Mafinahmen erfolgt ggf. eine Differenzierung?

Im Abschnitt C werden die Zusammenhinge der Planung visuell in Tabellenform
dargestellt. In diesem Abschnitt wird das erwartete Unterrichtsgeschehen in sei-
nem zeitlichen Verlauf tibersichtlich zusammengefasst. Die Tabelle umfasst Spalten
zum zeitlichen Verlauf, zu den geplanten Handlungsschritten, Aspekten der Unter-
richtsorganisation bzw. der Sozialform, dem Ziel der jeweiligen Phase und den be-
nétigten Medien bzw. Material. Dariiber hinaus wird in der Tabelle bereits auf-
genommen, wie sich das Teamteaching zwischen Mentor*in und Student*in bzw.
Lehrkraft im Vorbereitungsdienst darstellen soll bzw. welchen Beobachtungsauftrag
die*der Mentor*in erhilt. An dieser Stelle wird somit in die Unterrichtsskizze erst-
malig auch der Blick auf die Professionalisierung der*des Studierenden gelegt.
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Leitfragen fiir diesen Abschnitt sind:

* Wie soll der Unterricht zeitlich, inhaltlich und organisatorisch ablaufen? Ist die
Planung realistisch?

* Wurden geeignete Lernauftrige ausgewihlt, um die Lernziele zu erreichen?

* Sind die gewihlten Methoden bzw. Sozialformen adiquat?

* Fokussiert die geplante Tétigkeit der angehenden Lehrkraft Kernprakeiken des
Unterrichtens?

Wihrend die bisherigen Abschnitte vor allem das Lernen der Schiiler*innen fokus-
sieren, wird in Abschnitt D das Lernen der angehenden Lehrkraft thematisiert.
Wihrend zwar das Lernen der Schiiler*innen in jeder Unterrichtseinheit den Kern
von Unterricht ausmacht, so ist gleichzeitig der Unterricht auch eine Lernsituation
fir die zukiinftige Lehrkraft. In diesem Abschnitt wird daher festgehalten, wel-
ches die individuellen Entwicklungsziele fiir die angehende Lehrkraft sind, welche
Schwerpunkte in der Unterrichtsbeobachtung eingenommen werden sollen und
ob bzw. welche Verabredungen zum Teamteaching zwischen Mentor*in und Stu-
dent*in bzw. LiV getroffen werden.

Leitfragen fiir diesen Abschnitt sind:

* Ist das Entwicklungsziel fiir die zukiinftige Lehrkraft realistisch und passend zur
Stunde bzw. dem Entwicklungsstand?

¢ Ist das zu beobachtende Entwicklungsziel tatsichlich beobachtbar und durch die
zukiinftige Lehrkraft beeinflussbar?

* Unterstiitzt die gewihlte Form des Teamteachings das Lernen der Schiiler*innen
sowie das der zukiinftigen Lehrkraft?

Abschnitt E umfasst Angaben zur verwendeten Literatur und die konkreten Ar-
beitsmaterialien, Aufgabenformulierungen und gegebenenfalls die konkreten Auf-
gaben fiir den Unterricht.

Unterrichtsbeobachtung planen

Fiir eine spitere gemeinsame Auswertung des unterrichtlichen Geschehens ist eine
prizise Beobachtung des Unterrichts die entscheidende Grundlage. Hierbei sollte
der Fokus der Beobachtung auf Aspekte gelegt werden, die einerseits moglichst
objektiv und verlisslich beobachtet werden koénnen und die andererseits von der
angehenden Lehrkraft beeinflussbar sind und durch die ein Lernen der*des Studie-
renden bzw. LiV méglich ist (Helmke, 2015).

Gut geeignete Aspekte fiir die Unterrichtsbeobachtung sind:

* In der Planung beriicksichtigte Aspekte, die den Wissenserwerb der Schii-
ler*innen unterstiitzen (z.B. Wahl der Ziele und Zielorientierung im Unter-
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richt, Wahl der Aufgabenstellungen, Beriicksichtigung der Heterogenitit in der
Lerngruppe).

* Aspekte des Klassenmanagements bzw. der Klassenfithrung (z. B. Monitoring der
Schiiler*innenaktivititen durch die Lehrperson, reibungslose Strukturierung des
Unterrichtsverlaufs, Etablierung und Befolgung von Unterrichtsregeln, -routinen
und -ritualen).

* Aspekte, die die individuelle Lernunterstiitzung (z. B. Feedback) bzw. die kogni-
tive Aktivierung (z. B. Passung der Aufgaben zur Lerngruppe, Passung des Lern-
angebots zur Nutzung) der Schiiler*innen betreffen.

* Aspekte, die im Unterricht immer wiederkehren und fiir das Gelingen des Unter-
richts besondere Bedeutsamkeit haben, die also zum Kern der Praxis als Lehrkraft
gehoren (z. B. die Gestaltung von Einstiegen, die Formulierung von Aufgaben,
das individuelle Lerncoaching mit einzelnen Schiiler*innen).

Weniger gut geeignete Aspekte fiir die Unterrichtsbeobachtung sind:

* Allgemeine Personlichkeit der*des Studierenden/LiV, insbesondere, wenn die*der
Adressat*in diese nicht selbstindig verindern kann (z. B. ,allgemeine Personlich-
keit als Lehrkraft®).

* Riickmeldungen, die sich ausschliellich auf die betroffene Unterrichtssituation
beziehen und durch Studierende bzw. LiVs nicht auf andere Situationen iiber-
tragbar sind (z. B. zu sehr spezifischem Material, welches in der Situation benutzt
wurde und anhand dessen sich keine allgemeinen Prinzipien ableiten lassen).

* Aspekte, die nicht anhand von konkreten Beobachtungen operationalisiert wer-
den kénnen, sondern die auf nicht beobachtbaren Konstrukten beruhen (z.B.
tiber das ,,Gefiihl“ wihrend der Unterrichtsstunde).

Fiir die systematische Beobachtung von Unterricht bietet es sich an, einen Beob-
achtungsbogen zur Hilfe zu nehmen. Dieser kann helfen, sich auf die wesentlichen
Aspekte zu fokussieren und die Kriterien transparenter werden zu lassen. Im Refle-
xions- und Aufgabenteil zu diesem Kapitel befindet sich ein Beobachtungsbogen,
der besonders auf die Ausbildungssituation angepasst ist. Im Internet stehen zahl-
reiche weitere Beobachtungsbégen zur freien Verfiigung.
Besonders empfehlenswert sind Bégen aus unserer Sicht dann, wenn sie sich an
beobachtbaren und relevanten Kategorien orientieren. Fiir die Nutzung in Ausbil-
dungssituationen sind beispielsweise folgende Beobachtungsbégen zu empfehlen:
¢ Thiel & Girtner — Beobachtungsbogen zur Erfassung von Unterrichtsquali-
tit (BERU) — https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/arbeitsbereiche/
schulentwicklungsforschung/media/Beobachtungsbogen_zur_Erfassung_von_
Unterrichtsqualitaect BERU.pdf
* Helmke et al. — Verschiedene Fragebogen aus dem Projekt Evidenzbasierte Me-
thoden der Unterrichtsdiagnostik — http://www.unterrichtsdiagnostik.de
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* Schulinspektion Hamburg — Beobachtungsbégen der Schulinspektion Ham-
burg, gegliedert in Klassenfithrung, Konstruktive Unterstiitzung & Potenzial zu
kognitiver Aktivierung — https://www.hamburg.de/bsb/schulinspektion/

Reflexions- und Aufgabenteil

AN
Vv —_—
(v u—
Vv —_—

Reﬂexionsanregungen fiir Mentor*innen

e Uberlegen Sie anhand der inhaltlichen Kurzskizze des Unterrichts wihrend des
Praktikumszeitraums bzw. Zeitraum der Zusammenarbeit, welche fachlichen An-
teile besonders gut durch die*den Studierende*n bzw. LiV iibernommen bzw. mit-
gestaltet werden konnen. Beachten Sie dabei in erster Linie das Lernen der Schii-
ler*innen, aber auch organisatorische Aspekte (z. B. Wann ist die*der Studierende
in der Schule anwesend?) als auch Belastungsaspekte bei Ihnen und der angehen-
den Lehrkraft (z.B. In welchen Phasen des Praktikums/des Vorbereitungsdienstes
kann die*der Studierende/LiV iiberhaupt wie viel Unterricht mitgestalten?). Sie
konnen somit einen ungefihren Plan herausarbeiten, was die bzw. der Studieren-
de/LiV zu welchem Zeitpunkt im Verlauf des Praktikums gestalten kann.

Woche/Monat des Fachliches Thema
Praktikums/Vorbe-
reitungsdienstes

Maglichkeit der Einbindung von
Studierenden

Woche 1-2 Sachunterricht: Strom-
erzeugunglverschiedene

Kraftwerkstypen

Einbezug des Aspekres BNE in das
Thema
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¢ Uberlegen Sie, welche Aspekte der Unterrichtsplanung in der betreffenden Lern-
gruppe besonders herausfordernd sind und welche Mafinahmen (z. B. innerhalb
des Teamteachings) Sie ergreifen kénnen, damit sich die Planung fiir Studieren-
de/LiV herausfordernd, aber nicht als Uberforderung darstellt.

Aufgaben fiir Studierende/Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst

¢ Uberlegen Sie, welche Aspekte bei der Unterrichtsplanung Thnen noch besonders
schwerfallen bzw. was Sie schon gut kénnen.

Aspekt der Unterrichts- Kann Kann Kann Kann  Folgendes
planung ich noch ich eher ich eher ich sehr méchte
nicht  nicht  gut gut ich dazu
gut lernen

Fachliche Inhalte fiir die Lern-
gruppe auswihlen

Fachliche Inhalte fiir Schiiler*in-

nen strukturieren

Die Leistungsfihigkeit der
Schiiler*innen abschitzen

Mafinahmen zur Differenzie-
rung planen

MafSnahmen zur Klassenfiih-
rung planen

Geeignete Lernaufgaben aus-

wihlen
Adiquate Methoden auswihlen

Uberginge planen

Den zeitlichen Verlauf planen

Méglichkeiten zu meiner Ent-
lastung withrend des Unterrich-
tens planen

ol O |o|ojololo|o|o|o|of
ol o |olololo|olololo|o
ol o |olololo|olololo|o
ol o |olololo|olololo|o

* Besprechen Sie mit Threr*Threm Mentor*in diese Aspekte und iiberlegen Sie dar-
aus, welche Unterrichtsstunden bzw. Unterrichtsanteile Sie planen sollen und auf
was Sie dabei besonders achten.

* Suchen Sie sich gezielte wenige Schwerpunkte aus (z. B. Klassenfithrung, Aufga-
benstellung usw.) und achten Sie in den folgenden Stunden besonders auf diese.
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Anhang zum Kapitel

O Selbsteinschitzung der angehenden Lehrperson

Unterricht mit Lernenden planen und Unterricht beobachten

Beobachtungsbogen fiir den Unterricht von angehenden Lehrkriften
O Fremdeinschitzung einer betreuenden Lehrkraft bzw. eines Peers

Bereich/Kriterium

nicht kaum
erfiillt erfiillt weise erfiillt

teil-

erfiille

voll

Kommentar

Dimensionen, die sich auf die Vorbereitung des Unterrichts beziehen

Ziclorientierung und Adaptivitit

Es ist klar, was die Schiiler*innen
lernen sollen. Entsprechende
Kompetenzen sind formuliert.

O

Die Besonderheiten der Lern-
gruppe und Lernvoraussetzungen
werden berticksichtigt.

Die Planung passt zur Lern-

gruppe.

Der geplante Unterricht bettet
sich in die Unterrichtseinheit bzw.
das Kerncurriculum ein.

Aufgabenqualitit

Die zentrale Lernaufgabe ist fach-
didaktisch passend gewihlt.

OO0 0O] 0

Die zentrale Lernaufgabe ist passend
zum Vorwissen der Schiiler*innen.

O

Die zentrale Lernaufgabe ist kog-
nitiv aktivierend.

O

Die zentrale Lernaufgabe beriick-
sichtigt die Heterogenitit der Klasse.
Es ist Differenzierung vorgesehen.

O

O |O|0|0] | O O] O

O 010|000} O O] OO

O 010|000} O O] OO

Umsetzungsplanung

Die Sozialformen sind sinnvoll
gewihlt und passen zur Lerngrup-
pe, den Aufgaben und den Zielen
des Unterrichts.

O 000

Die Materialien bzw. Medien sind
sinnvoll gewihlt und passen zur
Lerngruppe, den Aufgaben und
den Zielen des Unterrichts.

ORORON®
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Bereich/Kriterium nicht kaum teil- voll Kommentar
erfiillt erfiillt weise erfiillt
erfiille

Zusammenarbeit und Entwicklung der*des Studierenden/LiV

Fiir die*den Studierenden/LiV

wird ein realistisches Entwick- Q Q Q Q

lungsziel benannt.

Das Teamteaching unterstiitzt die
Entwicklung des*der Studieren- Q Q Q Q

den/LiV sinnvoll.

Dimensionen, die sich auf die Durchfiihrung des Unterrichts beziehen

Klassenfiihrung

Monitoring der Schiiler*innenaktivititen durch die Lehrperson

Die*de.r Studierende/ L1V 1s“t im
i vl O N ONONG
nen im Unterricht vorgeht.

Nowng duch s, O O O O
gesnwlilrj1 ;;iirg:;s.cn mit Stérun- Q O O Q

Reibungslose Strukturierung des Unterrichtsverlaufs

Ubergiinge und Phasenwechsel
im Unterricht werden so gestaltet,
dass die Schiiler*innen folgen O Q Q Q

kénnen.

Die Geschwindigkeit im Unter-

richt orientiert sich am Lerntem- Q O O O

po der Schiiler*innen.

Es wird fiir einen schwungvollen
Verlauf gesorgt. Q O O Q

Etablierung und Befolgung von Unterrichtsregeln, -routinen und -ritualen

Im Unterricht werden die in der

Lerngruppe etablierten Regeln Q Q Q Q

genutzt.

Individuelle Lernunterstiitzung der Schiilerinnen

Die Schiiler*innen werden indivi-
duell im Unterricht adressiert. Q Q Q Q

57



58 | Unterricht mit Lernenden planen und Unterricht beobachten

Bereich/Kriterium nicht kaum teil- voll Kommentar
erfiillt erfiillt weise erfiillt
erfiille

Es erfolgt ein konstruktives,

individuelles Feedback an die Q Q Q Q

Schiiler*innen.

Die Schiiler*innen werden

geeignet motiviert, dem Unter- Q Q Q Q

richt zu folgen.

Kognitive Aktivierung der Schiiler*innen

Die Schwierigkeit der Aufgaben
wird so gewihlt, dass die Schiiler*in- Q Q

nen kognitiv aktiviert werden.

Bei der Aufgabenbearbeitung

O
bleibt der Bezug zu den Zielen Q Q Q
O

des Unterrichts immer bestehen.

Die Schiiler*innen erhalten aus-

reichend Hilfsmittel, um die Q Q

Aufgaben zu bearbeiten.

Die Schiiler*innen werden moti- Q Q Q
viert, sich anzustrengen.

Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen im Unterricht

Die Lehrpersonen kooperieren im

Unterricht in der zuvor abgespro- Q O O

chenen Weise.

Die Kooperation ist forderlich fiir

das Lernen der*des Studierenden/ Q Q Q

LiV und der Schiiler*innen.

Die jeweiligen Rollen sind allen
Akteuren (Studierende*r/LiV,
Mentor*in, Schiiler*innen) Q Q Q

bewusst.

O 10010000
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Fallbeispiel Unterrichtskizze

Diese Skizze dient der strukturierten Vorbereitung einer Unterrichtsvorbe-
sprechung sowie der Unterrichtsdurchfithrung durch Studierende/angehende

Lehrkrifte bzw. durch Studierende gemeinsam mit Mentor*innen. Sie ist an-
gelehnt an die Anforderungen eines Unterrichtsentwurfs, stellt jedoch keine
abschlieffende Planung, sondern eine Gesprichsgrundlage dar.

Abschnitt A: Rahmenbedingungen und Ziele des Unterrichts
|
In diesem Abschnitt werden die zentralen Rahmenbedingungen des Unter-
richts zusammengefasst. Von besonderer Relevanz ist hier die Formulierung
von Kompetenzen, die die Schiiler*innen am Ende der Unterrichtseinheit

aufgebaut haben sollen.
Zu den vorgefunden Bedingungen gehort auch die Darstellung der Lernvor-
aussetzungen der Schiiler*innen in Bezug auf den Gegenstand.

Schulform, Klassenstufe, Fach:
Grundschule, 1. Klasse, Deutsch

Thema der Unterrichtseinheit:
Kreatives Schreiben

Thema der Unterrichtsstunde:
Einen Brief aus der Perspektive eines Léwen schreiben

Kompetenzbereiche laut Kerncurriculum:
Schreiben — Texte verfassen (Einen Brief adressatengerecht schreiben)

Stellung der Stunde im Rahmen der Unterrichtseinheit:

1. Unterrichtsstunde: Einfiihrung in das Thema ,Kreatives Schreiben® anhand des
Buches ,Freunde® von Helme Heine

2. Unterrichtsstunde: Sammeln von Merkmalen zum Schreiben von Geschichten

3. Unterrichtsstunde: Gemeinsames Lesen des Buches ,,Die Geschichte vom Lowen, der
nicht schreiben konnte“ von Martin Baltscheit und Verfassen eines
Briefes

4. Unterrichtsstunde: Antwortbrief der Léwin an den Lowen verfassen

Angestrebte Kompetenzen:

Die Schiiler*innen kénnen die Perspektive einer fiktiven Figur einnehmen und dies
durch adressatenbezogenes Schreiben ausdriicken.
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Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen:

— Alle Kinder waren in den ersten beiden Stunden der Unterrichtseinheit anwesend,
so dass davon ausgegangen werden kann, dass alle im Themenkomplex orientiert
sind.

— 20 Kinder, neun Midchen und elf Jungen.

— Maha wiederholt die erste Klasse aufgrund der unzureichenden Leistungen in
den Fichern Deutsch und Mathemathik, sie ist seit drei Jahren in Deutschland
und beherrscht die deutsche Sprache mittlerweile gut. Geiibte Texte kann sie mit
Hilfe lesen und schreiben.

— Jan wiederholt die erste Klasse und hat sonderpidagogischen Unterstiitzungs-
bedarf im Forderschwerpunkt Lernen. Er hat grofle Probleme mit dem Lesen
und Schreiben. Er schafft es, durch gezielte Impulse und Unterstiitzung einzelne
Worter zu lesen und zu schreiben.

Abschnitt B: Der Unterrichtsgegenstand, die Lernaufgaben und
Differenzierung

Die Frage, was genau die Schiiler*innen fachlich lernen sollen, bedarf be-
sonderer Aufmerksamkeit. In diesem Abschnitt der Unterrichtsskizze werden
daher die fachwissenschaftlichen Strukturen des Unterrichtsgegenstands zu-
sammengefasst. Hierbei wird auch auf fachdidaktische Aspekte in Hinblick
auf die Strukeurierung und Reduzierung des Gegenstands eingegangen. Mog-
liche Fehlerquellen der Schiiler*innen werden identifiziert.
Aus dem Unterrichtsgegenstand und der fachdidaktischen Einordnung ent-
stehen die zentralen Lernaufgaben der Unterrichtssequenz. Diese Aufgaben
werden in ihren Zielen und ihrer Methode beschrieben.
Weiterhin erfolgt in diesem Abschnitt eine kurze Darstellung der geplanten
Differenzierungstitigkeiten.
|

Die Sache — der Unterrichtsgegenstand

Produktionsorientiertes Schreiben beinhaltet sowohl das kreative Schreiben als
auch den schopferischen Umgang mit Sprache (Spinner, 1987). Dabei dient die
Literatur ,Die Geschichte vom Léwen, der nicht schreiben konnte® als Impuls
fiir kreatives Schreiben und hat zum Ziel, die kreativen Potentiale hervorzurufen
(Spinner, 1987). Das produktionsorientierte Schreiben erfordert die Kompetenz
der Perspektiveniibernahme. Diese wird hier durch das Hineinversetzen in den
Loéwen iibernommen, denn die Schiiler*innen haben den Arbeitsauftrag, fiir den
Lowen einen Brief an die Léwin zu schreiben. Diese Leistung, eine fremde Perspek-
tive zu {ibernehmen, ist eine grundlegende Aufgabe des Literaturunterrichts und
fordert von den Kindern das Hineinversetzen in die Sichtweisen anderer Menschen
(Spinner, 1987). Das ebenfalls damit verbundene kreative Schreiben wird oft auch
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als imaginatives oder expressives Schreiben betitelt und meint damit die Aktivie-
rung der Vorstellungsfahigkeit (Imaginationskraft) sowie den Ausdruck der eigenen
Identitit im Geschriebenen (Vopel, 2009). Durch den Lebensweltbezug sollen die
Schiiler*innen motiviert werden, im kreativen Schreiben eine 4sthetische und kom-
munikative Funktion zu sehen (Hinrichs, 2011).

Analyse der Lernaufgaben

»Du bist der Léwe — was mochtest du der Lowin sagen? Schreibe es in deinem Brief
aufl®

Bei dem Schreibauftrag handelt es sich um das adressatenbezogene, kreative, prob-
lemlésende Schreiben. Die Kinder machen dabei erste Erfahrungen mit der Textart
,Brief und setzen diese praktisch um. Die besondere Schwierigkeit liegt dabei im
adressatenbezogenen Schreiben, denn dort miissen die Kinder eine andere Perspek-
tive iibernehmen. Es wird die Perspektiviibernahme geférdert. Durch die Aufgabe,
die einen neuen Schreibanlass schafft, werden die bisher erlernten Kompetenzen
vertieft und das Schreibthema weitergefithrt. Daneben fordert die Aufgabe Ge-
staltungsprozesse und die Schiiler*innen kénnen in gewisser Art und Weise ihrer
Kreativitit freien Lauf lassen. Da die Kinder einen Brief im Namen des Léwen
schreiben, welcher durch das Stofftier verkdrpert wird, werden sie auf emotionaler
und motivationaler Ebene angeregt, dem Lowen zu helfen.

Differenzierung

— Angelo erhilt fiir die individuelle Arbeitsphase themenbezogene Worter, welche
er durch Bilder erkennt, abschreibt und anschlieflend selbst aus dem Gedichtnis
nochmal aufschreibt.

— Jan und Maha erhalten Briefpapier mit vorgeschriebenen Satzanfingen, welche
beendet werden miissen.

— Die Linge des Textes, den die Kinder schreiben, hingt von ihrem individuellen
Leistungsstand ab. Es gibt keine vorgegebene Textlinge.
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Reflexions- und Aufgabenteil

Abschnitt D: Entwicklung der*des Studierenden/LiV

Die Unterrichtssequenz stellt nicht nur eine Lernsituation fiir die Schiiler*in-
nen dar, sondern auch fiir die*den Studierende*n/LiV. Dieses Lernen kann
durch die*den Mentor*in unterstiitzt werden. Hierzu ist es von besonderer
Relevanz, dass die Ziele fiir Studierende/LiVs klar sind, das gemeinsame Ver-

haltnis im Teamteaching transparent ist und ein Fokus der Unterrichtsbe-

obachtung vereinbart wurde. Zudem sollten sich die Ziele fiir die angehen-
de Lehrkraft an den Praktiken orientieren, die zum Kern des pidagogischen
Handelns in der Schule gehéren. Hier werden mégliche Beispiele fiir die Be-
nennung solcher Ziele bzw. Verabredungen gegeben.

Ziele fiir die*den Studierende*n/LiV
* Die Entwicklungsziele fiir die Studentin sind:
* Klare und verstindliche Formulierung von Aufgabenstellungen.
e Einsatz von Unterstiitzungsmaterialien bei der Formulierung von Aufgaben-
stellungen.

Beobachtungsauftrag fiir die*den Mentor*in

* Klarheit der Lernauftrige fiir Schiiler*innen aus unterschiedlichen Perspektiven
beobachten, z.B. in Bezug auf die akustische Verstindlichkeit, den Einsatz von
Visualisierung, der inhaltlichen Verstindlichkeit fiir alle Kinder.

Verabredungen zum Teamteaching

* Ein spiterer Entwicklungsschwerpunkt der Studierenden stellt das Classroom-
Management dar. Daher soll hier eine geplante Unterstiitzung durch die Lehr-
kraft in Bezug auf den Umgang mit Unterrichtsstérungen stattfinden.

* Weiterhin soll insbesondere wihrend der Bearbeitungszeit der Aufgabe eine Un-
terstiitzung der Kinder mit besonderem Differenzierungsbedarf durch die Lehr-

kraft erfolgen.

Abschnitt E: Literatur und Material
Literaturverzeichnis

Hinrichs, B. (2011). Kreatives Schreiben — ein Weg zur Férderung der Schreibkompetenz von Schiilern
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Niedersichsisches Kerncurriculum (2017). Kerncurriculum fiir die Grundschule Schuljahrginge 1 — 4,
Deutsch. Hannover: Niedersichsisches Kultusministerium.

Spinner, K.H. (1987). Wider den produktionsorientierten Literaturunterricht — fiir produktive Verfah-
ren. Frankfurt am Main: Diesterweg.
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Aufgaben zum Fallbeispiel

Lesen Sie sich die Unterrichtsplanung zu dem Fallbeispiel durch und notieren Sie
sich Antworten auf folgende Fragen. Somit kénnen Sie sich mit Kriterien vertraut
machen, anhand derer Sie gute Unterrichtsplanungen von angehenden Lehrkriften
erkennen.

* Woran konnen Sie anhand der Unterrichtsplanung bereits erkennen, ob ...

Merkmal Antwort

a) ... die planende Person den fachlichen
Inhalt verstanden hat?

b) ... die Ziele der Unterrichtsstunde
deutlich werden und addquat sind?

o ... die Unterrichtsplanung an das
Vorwissen der Klasse bzw. einzelner
Schiiler*innen anschlief3t?

o) ... die Methoden adiquat gewihlt
sind?

* Woran konnen Sie anhand der Unterrichtsplanung erkennen, dass ...

Merkmal Antwort

a) ... die Schiiler*innen kognitiv aktiviert
werden sollen?

b) ... zentrale Flemente der Klassenfiih-
rung beachtet werden sollen?

©) ... die*der Student*in das eigene Verhal-
ten in Bezug auf die individuelle Un-
terstiitzung der Schiiler*innen plant?




Reflexions- und Aufgabenteil

Entscheiden Sie sich fiir zwei Aspekte in Bezug auf die Unterrichtsplanung (z. B.
Aktivierung der Schiiler*innen, Zieltransparenz, geplantes Feedbackverhalten,
Umgang mit Heterogenitit, Aufgabenqualitit) und entwickeln Sie zu konkreten
Planungsaspekten zwei Alternativen. Begriinden Sie, warum diese Alternativen
das Lernen der Schiiler*innen besser unterstiitzen. Fokussieren Sie sich dabei
nicht auf Aspekte, die ein*e Studierende*r/LiV nicht leicht verindern kann (z.B.
die eigene Personlichkeit oder die Einfithrung neuer Rituale im Unterricht), son-
dern wihlen Sie sich Aspekte, die eine angehende Lehrkraft beeinflussen kann.

Merkmal Was wurde vorge- ~ Wie kénnte man Warum ist die Alter-
schlagen? alternativ planen?  native geeigneter?

Individuelle Unter-  Briefpapier verteilen, Dariiber hinaus 2 bis Es unterstiitzt die
stiitzung beim Brief  einzelne Schiiler*in- 3 verschiedene Bigen  eine ganze Gruppe

schreiben nen erhalten indivi-  mit teilweise vorgege-  von Schiiler*innen
ducelles Papier. benen Siitzen. besser, da diese nicht
s0 gut schreiben

kinnen.
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5. Uber Unterricht sprechen

Dieses Kapitel ...

¢ ... benennt Ziele und Potentiale von Unterrichtsbesprechungen.

e ... erldutert, wie Sie eine Unterrichtsvor- bzw. -nachbesprechung fiir Studie-
rende moglichst lernwirksam durchfiihren.

e ... gibt Hinweise zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsplanung, Unter-
richtsdurchfiihrung und Unterrichtsreflexion bzw. Feedback.

e ... stellt Ihnen Ablaufschemata fiir Besprechungen zur Verfiigung.

e ... verdeutlicht die Prinzipien an einer beispielhaften Unterrichtsvorbespre-
chung und einer Unterrichtsnachbesprechung.

ﬁ Stellen Sie sich als Lehrkraft vor:
Die Studentin Anna hat inzwischen ihre Unterrichtsstunden unter Threr

Anleitung als Mentor*in durchgefiihrt, und Sie wiirden ihr gern ein
Feedback zum Unterrichtshandeln geben. Bisher hat Anna sich zwar schon sehr
engagiert, aber im Unterricht zeigt sich noch eine grofle Unsicherheit. Leider
passt es nur selten in Ihren persénlichen zeitlichen Ablauf und Ihre Erfahrung
zeigt, dass solche Gespriche oft lange dauern und es Thnen schwerfillt, Kritik zu
duflern. Sie fragen sich, wie Sie auch negative Aspekte strukturiert und konstruk-
tiv besprechen kénnen. <

Das gemeinsame Gesprich tiber Unterricht ist eine der zentralen Lerngelegenheiten
im Professionalisierungsprozess von angehenden Lehrkriften (Beckmann, 2020).
Entsprechend nimmt die Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen eine bedeutsa-
me Position in zahlreichen Konzeptionen bzw. Empfehlungen der Begleitung Stu-
dierender ein (z. B. Felten, 2005; Futter, 2016; Kreis & Staub, 2008; Niggli, 2004).
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Unter einer Unterrichtsbesprechung verstehen wir ein arrangiertes Gesprich
zwischen mindestens einer*einem Studierenden und mindestens einer*einem

Lehrkriftebildner*in, z. B. Mentor*in, welches der Vorbereitung oder Nach-
bereitung einer konkreten unterrichtlichen Situation dient. Eine Unterrichts-
besprechung bezicht sich dabei tiber rein organisatorische Aspekte hinaus auf
die konkrete Gestaltung bzw. den Ablauf einer unterrichtlichen Situation,
z.B. einer Unterrichtsstunde bzw. einer einzelnen Phase des Unterrichts.
|

Anders als die direkte unterrichtliche Situation ist eine Vor- bzw. Nachbesprechung
von Unterricht von einem sofortigen Handlungsdruck entlastet. So lassen sich in
Unterrichtsbesprechungen verschiedene Handlungsoptionen bzw. ReflexionsiufSe-
rungen argumentativ gegeneinander abwigen und unterschiedliche Begriindungen
fiir Handlungen herausarbeiten, wihrend in einer unterrichtlichen Situation eine
unmittelbare Handlungsnotwendigkeit besteht.

Ubergreifend bieten Planungs- und Nachbereitungsgespriche zu Unterricht viel-
filtige Moglichkeiten fiir Mentor*innen und Studierenden.

In Gesprichen zum Unterricht kdnnen Mentor*innen ...

* ... theoretische Konzepte zur Gestaltung von Unterricht mit praktischen Erfor-
dernissen zusammenbringen.

* ... Handlungen von Studierenden und Schiiler*innen wihrend des Unterrichts
besser verstehen, da diese erginzend erldutert werden und Begriindungen er-
ortert werden kdnnen.

e ... sich ihren eigenen handlungsleitenden Uberzeugungen bewusst werden, da
sie Empfehlungen und Feedback begriinden.

* ... die Unterrichtsplanung von Studierenden verstehen und durch Feedback und
Reflexion verbessern und somit das Lernen der Schiiler*innen als eigentliche
Kernaufgabe fordern.

In solchen Gesprichen konnen Studierende ...

e ... ihre Unterrichtsplanung auf Realisierbarkeit priifen.

e ... neue Informationen iiber die Klasse und einzelne Schiiler*innen erhalten.

* ... konkrete und theoretisch begriindete Hinweise zur Durchfiihrung des Unter-
richts bekommen.

e ... Uber den eigenen geplanten oder durchgefithrten Unterricht strukturiert re-
flektieren.

Trotz dieser Moglichkeiten, die Vor- und Nachbesprechungen von Unterricht zwi-
schen Noviz*innen und Expert*innen mitsichbringen, sind solche Besprechungen



Gestaltungsprinzipien von Unterrichtsbesprechungen

nur unter bestimmten Bedingungen lernwirksam. In der Gesprichspraxis zeigen
sich auch vielfiltige Nachteile bzw. weniger hilfreiche Aspekte.

So werden Unterrichtsbesprechungen teilweise ...

e ... als evaluativ wahrgenommen und dhneln einer Priifungssituation.

* ... durch Mentor*innen in Bezug auf die Gesprichsanteile, die Auswahl der zu
besprechenden Themen und die Art der Gesprichsbeitrige dominiert.

e ...sich rein an der jeweiligen Situation orientieren, ohne Méglichkeiten des
Transfers auf andere Situationen anzubieten.

e ... relativ wenig im Ablauf strukturiert. Damit wird nicht unbedingt die meiste
Zeit auch fiir den wichtigsten Inhalt genutzt.

(Forschungsbefunde: Beckmann et al., 2018; Beckmann, 2020; Brack, 2019; Schne-

bel, 2012; Schnebel & Kreis, 2014; Vincenz, Beckmann & Ehmke, 2018).

Gestaltungsprinzipien von Unterrichtsbesprechungen

Unterrichtsbesprechungen werden hier als Lerngelegenheit im konstruktivistischen
Sinne verstanden. Sie stellen eine Méglichkeit fiir Studierende bzw. Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst dar, in der diese durch Mentor*innen angeregt werden, ihre pro-
fessionellen Kompetenzen aufzubauen. Um das Gesprich iiber Unterricht lernwirk-
sam zu gestalten, werden die folgenden Gestaltungsprinzipen empfohlen, die eng mit
den Ideen von Partnerschulen (Fraefel, 2011) bzw. vom fachspezifischen Unterrichts-
coaching (Kreis & Staub, 2008; Kreis & Staub, 2011; Kreis, 2012) verkniipft sind.
Es werden vielfiltige Aspekte anderer, von konstruktivistischen Prinzipen geleiteten,
Konzepte aufgenommen bzw. sich an diesen orientiert (z. B. TUM-Connect der TU
Miinchen, Mshringer, Miiller & Kleinknecht, in Bearbeitung).

Ko-konstruktive Unterrichtsplanung statt nachtriglicher Bewertung

In einer Unterrichtsvorbesprechung ergibt sich die Moglichkeit, dass Sie als Men-

tor*in ...

* ... sicherstellen, dass der geplante Unterricht zu den Bediirfnissen der Schii-
ler*innen passt. So vermeiden Sie, dass Studierende/LiVs durch nicht addquat
geplanten Unterricht wertvolle Unterrichtszeit verwenden und dass die Schii-
ler*innen nicht optimal gefordert werden.

* ... den Studierenden/LiVs die Sicherheit vermitteln, dass Sie von der gemeinsam
geplanten Unterrichtseinheit iiberzeugt sind. Somit kénnen Sie angehende
Lehrkrifte entlasten und damit Unsicherheit reduzieren.

e ... die Situation mit mehreren Lehrpersonen in der Lerngruppe gut aufeinander
abstimmen. Durch eine Absprache zum Teamteaching erreichen Sie, dass so-
wohl Sie als auch Studierende/LiVs ihre jeweilige Rolle genau kennen.
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Eine Unterrichtsnachbesprechung kénnen Sie ebenfalls lernwirksam fiir Studieren-
de/LiVs gestalten, wenn Sie insbesondere ...

. die angehende Lehrkraft zu einer vertieften Reflexion anregen. Dies ist bei-

spielsweise dann der Fall, wenn Sie Fragen stellen, die zu einer ausfithrlichen
und begriindenden Antwort ermuntern (z.B. ,Warum?“ oder ,Ich habe das
noch nicht genau verstanden. Kannst du es genauer erkliren?®).

. Verbesserungsvorschlige nicht nur nennen, sondern auch begriinden. Weiter-

hin sollten Verbesserungsvorschlige auf einer vorherigen Analyse der Situation
beruhen. Sie kénnen damit unterstiitzen, dass angehende Lehrkrifte nicht nur
einzelne Ideen fiir konkrete Situationen erhalten, sondern allgemeine Muster
und Logiken auf andere Situationen {ibertragen. Wenn Sie Ihre Begriindung
offenlegen, kann ein*e Studierende*r/LiV leichter nachvollziehen, aus welchen
Quellen das verwendete Wissen stammt und woher man weiteres unterrichts-
relevantes Wissen erhalten kann. Schritte einer gelingenden Reflexion von an-

gehenden Lehrkriften sind in Abbildung 4 dargestellt.

. auf ungefihr ausgeglichene Redeanteile achten, damit Studierende ebenso wie

Sie zu Wort kommen.

Abbildung 4: Schritte gelingender Reflexion

1. Relevantes Ereignis
erkennen und benennen -
Vertiefende Fragen stellen

5. Entwicklungsoptionen fur
ahnliche Ereignisse haben

2. Situation und Ereignis
genau beschreiben - ein
gemeinsames Verstandnis
schaffen

4. Gemeinsam mehrere
Alternativen entwickeln,
begriinden und abwégen

N\

3. Bewertung auf Basis
klarer Kriterien erklaren

Angepasste und erweiterte Darstellung nach Korthagen (2010)
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In Unterrichtsbesprechungen sollten Sie ...

* ... moglichst wenige pauschale positive und negative Bewertungen vornehmen,
da Sie sonst das ,Hierarchiegefille“ zwischen sich und der*dem Lernenden in
den Mittelpunke stellen.

* ... nur wenige Aspekte einer Bewertung unterziehen, die nicht zuvor entsprechend
vereinbart wurden und bei denen die Kriterien der Bewertung unklar sind.

* ... nicht summativ und ohne direkten Bezug zur konkreten Stunde bzw. zur kon-
kreten Situation bewerten. Dies erméglicht fiir die Lernenden keine Verhal-
tensinderung, da unklar bleibt, an welcher Stelle diese notwendig ist.

Dauer von Besprechungen

In Studien hat sich gezeigt, dass Gespriche durchschnittlich in etwa 20 Minuten
dauern. In einer gut vorbereiteten 20-miniitigen Besprechung kénnen in der Regel
die wichtigsten Aspekte bearbeitet werden. Eine Gesprichslinge von mehr als 45 Mi-
nuten ist in der Regel weniger hilfreich, da sich oft Aspekte wiederholen bzw. zu viele
Themen fiir eine Bearbeitung angesprochen werden. In der Literatur unterscheiden
sich die Empfehlungen zur Gesprichslinge stark voneinander (Vincenz et al., 2018).

Gespriche gut vorbereiten

Ein Gesprich ist dann besonders hilfreich und wirksam, wenn Transparenz iber die
gegenseitigen Erwartungen besteht und wenn die Ziele der Akteure eine gemeinsa-
me Passung aufweisen.

Fiir eine Unterrichtsvorbesprechung sollten Studierende/LiVs zuvor eine Unter-
richtsplanung (bzw. Unterrichtsskizze) (siche Kapitel 4) schriftlich erstellen und
Thnen als Mentor*in diese, im besten Fall einige Zeit vorher, zur Verfiigung stellen.
In einer solchen Skizze lisst sich, wie oben beschrieben, auch festhalten, was be-
sonders relevante Gesprichspunkte sind und somit kann sich im Gesprich auf die
zentralen Aspekte fokussiert werden.

Fiir eine Unterrichtsnachbesprechung sollten Sie sich bestenfalls bereits vor der
Unterrichtsdurchfithrung auf Beobachtungskriterien verstindigt haben. Anhand
dieser konnen Sie direkt in den inhaltlichen Dialog einsteigen.

Oft steht zu wenig Zeit fiir die Durchfiithrung ausfiihrlicher Gespriche zur Ver-
figung. Durch eine Planung, die sich iiber mehrere Termine erstreckt, konnen
Themen einzelnen Gesprichen zugeordnet werden und somit eine Fokussierung in
einzelnen Besprechungen erreicht werden.
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Strukturierung des Gesprichs als Unterstiitzung zur Fokussierung
betrachten

Ein Gesprich iiber Unterricht hat, wie jedes Gesprich, einen zeitlichen Verlauf und

eine innere Struktur. Dabei kann eine klar kommunizierte Struktur dabei helfen,

dass ...

e ... mehr Zeit fiir die wichtigen Aspekte genutzt wird und weniger fiir die un-
wichtigen.

* ... beide Akteure sich stirker einbringen kénnen, da die Méglichkeiten der Zu-
sammenarbeit transparent sind.

* ... Gespriche insgesamt kiirzer sind, da eine Struktur hilft, sich auf die zentralen
Aspekte zu fokussieren.

Unterrichtsbesprechungen finden hiufig in folgender Struktur statt:

1. Eréflnung durch Mentor*in

2. Darstellung der geplanten bzw. gehaltenen Stunde durch Studierende*n
3. Feedback durch Mentor*in

4. Abschluss

Diese Struktur bringt den Nachteil mit sich, dass Studierende oft nur in der Phase
der Darstellung in der Besprechung eine aktive Rolle iibernehmen, in den anderen
Phasen sind Studierende eher in einer passiven Rolle. Im Sinne eines an konstrukti-
vistischen Prinzipien orientieren Mentorings wiire es hingegen Ziel, dass Studieren-
de in allen Phasen des Gesprichs aktiv sind und Vorschlige einbringen.

Daher wird fiir eine Unterrichtsvorbesprechung hier folgende Strukturierung vor-
geschlagen:

1. Eréffnung des Gesprichs durch Mentor*in
* Schaffung von Transparenz iiber den Gesprichsverlauf und die Erwartungen
an das Gesprich
* Kennenlernen der Unterrichtsskizze bzw. des geplanten Unterrichts anhand
einer Vorstellung durch Studierende
* Gemeinsame Herausarbeitung von besonders relevanten Aspekten der Unter-
richtsplanung und Definition von Gesprichsschwerpunkten

2. Diskussion von Verbesserungsideen und Entscheidungen treffen — anhand
der zuvor definierten Schwerpunkte
* Diskussion und gemeinsame Weiterentwicklung besonders relevanter Aspekte
der Planung
* Durch gemeinsame Weiterentwicklung werden Studierende/LiVs zu Perso-
nen, die den Unterricht ko-konstruieren, und beide Akteure werden dazu an-
geregt, ihre Beitrige zu begriinden.
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* In dieser Phase werden die Bestandteile der Unterrichtsplanung, also z. B. die Zie-
le, besondere didaktische Herausforderungen, Mafinahmen zur Differenzierung
oder die Planung konkreter Aufgabenformulierungen, nacheinander diskutiert
und entsprechende Entscheidungen getroffen. So wird erreicht, dass angehenden
Lehrkriften zwar einerseits die Komplexitit von Unterricht bewusst wird, aber
diese gleichzeitig lernen, unterrichtliche Prozesse analytisch zu trennen. Grund-
sitzlich sollte der Schwerpunkt des Gesprichs auf dem Handeln der angehenden
Lehrkraft in Situationen liegen, die exemplarisch fiir Lehrkriftehandeln allge-
mein sind, die also den Kern der Titigkeit als Lehrkraft ausmachen.

3. Vergabe von Rollen im gemeinsamen Teamteaching
* In einer zusammenfassenden Phase des Gesprichs wird gemeinsam abge-
stimmt, wer welche Aufgaben innerhalb des Unterrichts iibernimmt.
* Dies beinhaltet sowohl die Erledigung von Aufgaben vor dem Unterricht als
auch die Gestaltung des Teamteachings.

4. Professionelle Entwicklung

* Wihrend die Studierenden/LiVs im Gesprich als Partner*in darin gesehen
werden eine gute Lernsituation fiir Schiiler*innen zu schaffen, wird in diesem
Gesprichsabschnitt das professionsbezogene Lernen der angehenden Lehr-
kraft fokussiert.

* Hierzu werden Beobachtungskriterien und Entwicklungsbereiche definiert.
Eventuell kann ein Bezug zu den KMK-Standards fiir die Lehrerbildung oder
zu Kernpraktiken des Unterrichtens hergestellt werden.

5. Abschluss und Nachbereitung
* Im Gesprichsabschluss kann das Gesprich noch einmal kurz reflektiert werden.
* Nach dem Gesprich werden die Ergebnisse dokumentiert, allgemeine Prinzipi-
en der Unterrichtsplanung abgeleitet und die vereinbarten Aufgaben erledigt.

Fiir eine Unterrichtsnachbesprechung schlagen wir folgende Struktur vor:

1. Eroffnung des Gesprichs durch Mentor*in
* Schaffung des gemeinsamen Erwartungsrahmens an das Gesprich.
* Darstellung des geplanten Gesprichsverlaufs.

2. Riickblick auf die Stunde

* Durch beide Akteure findet entlang der Unterrichtsplanung ein kurzer Riickblick
auf die Stunde statt. Dabei wird ein Gesamteindruck der Stunde gewonnen. Es
geht nicht darum, die Leistung der*des Studierenden/LiV zu bewerten.

* Diese beschreibende Phase dient insbesondere dazu, die Gesprichsschwer-
punkte fiir die kommende Phase zu ermitteln. Dies erfolgt dadurch, dass be-
sondere Situationen, Auffilligkeiten, Abweichungen oder Ubereinstimmun-
gen zur Planung herausgearbeitet werden. Auch hier ist es hilfreich, sich auf
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Aspekte zu fokussieren, die zum Kern der T4tigkeit als Lehrkraft gehoren bzw.
deren Beobachtung vorher vereinbart wurde.

3.Schwerpunkte und Verbesserungsideen diskutieren

* Anhand der Themen und Schwerpunkte, die zuvor definiert wurden, wird
gemeinsam dariiber nachgedacht, was fiir das jeweilige Thema in der Stunde
beispielhaft war bzw. wie Verbesserungsideen aussehen kénnten. Es wird also
diskutiert, wie entweder die gehaltene Stunde — wenn man die Chance hitte,
es noch einmal zu machen — besser gestaltet werden kann oder wie eine folgen-
de Stunde bzw. Situation aussehen konnte, die daran ankniipft.

* Im Gesprich und im Feedback wird jeweilig erst eine Situation analysiert, die-
se nach der Analyse begriindet bewertet und im Anschluss daran Alternativen
entwickelt und begriindet.

4. Zukunft planen
* Es werden zusammen die nichsten Schritte in Bezug auf das Lernen der Schii-
ler*innen und die professionelle Entwicklung der angehenden Lehrkraft fest-
gelegt.
* Es wird kurz die gemeinsame Gesprichspraxis reflektiert.

— Material: Im Anhang zu diesem Kapitel finden Sie zur Unterstiitzung fol-
gende Materialien:

1. Modell zum Zusammenhang zwischen Unterrichtsplanung, -durchfiithrung und
Nachbesprechung

2. Phasenmodell zur Unterrichtsplanung und Unterrichtsvorbesprechung, inkl.
Beispiele fiir Themen und konkrete Formulierungsbeispiele.

3. Phasenmodell zur Unterrichtsnachbesprechung, inkl. Beispiele fiir Themen und
konkrete Formulierungsbeispiele. <

Wertschitzung zeigen und ein konstruktives Gesprich erméglichen

Versuchen Sie, das Gesprich in einer ruhigen Atmosphire stattfinden zu lassen.
Versuchen Sie auch, dass es wihrend des Gesprichs keine Stérungen gibt. Nehmen
Sie sich lieber etwas weniger Zeit und nutzen diese intensiv, anstatt zwar lange zu-
sammen zu sitzen, dabei aber hiufig gestdrt und abgelenkt zu werden.

Héren Sie sich gegenseitig zu und machen Sie der*dem Gesprichspartner*in dies
deutlich, indem Sie zum Beispiel zentrale, verstandene Aspekte spiegeln.

Halten Sie angemessene Kritik nicht zuriick. Formulieren Sie Kritik dabei nach Még-
lichkeit so, dass angehende Lehrkrifte diese fiir eine Verbesserung des eigenen Han-
delns nutzen kénnen. Orientieren Sie sich dazu beispielsweise an vorher definierten
Kriterien, begriinden Sie Kritikpunkte anhand objektivierbarer Maf3stibe und nicht
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anhand rein subjektiver Meinung. Fokussieren Sie Aspekte, die durch Studierende
verindert werden konnen und beziehen Sie konkrete und dabei begriindete Verbes-
serungsideen in die Kritik mit ein. Wenig geeignet ist Kritik, die sich auf die Person
des Lernenden insgesamt bezieht und die nur schwer verinderbare Aspekte umfasst.

Uber wichtige Themen sprechen

Unterricht ist vielschichtig und hochgradig komplex. Entsprechend kénnen im Ge-
sprich tiber Unterricht sehr unterschiedliche Aspekte angesprochen werden.

Wichtige Themen fiir Unterrichtsbesprechungen sind ...

* ... Aspekte, die sich auf die Planungsmerkmale bezichen (z. B. Ziele, Lernvoraus-

setzungen, Methoden) (siche vorheriges Kapitel).

* ... Aspekee, die sich auf Kernpraktiken von Lehrkriften beziehen, die also fiir das
jeweilige Fach typischerweise immer wieder auftreten und fiir das Gelingen
von Unterricht ausschlaggebend sind.

* ... Aspekte, die die Unterstiitzung der Schiiler*innen beim Lernen in den Fokus

stellen.

* ... Aspekte, in denen allgemeine Prinzipien der Unterrichtsplanung und Unter-

richtsdurchfithrung miteinander verkniipft werden.

Weniger wichtiger sind Themen, die ...

e ... nur fiir die spezifische Situation relevant und nicht tibertragbar auf andere
unterrichtliche Situationen sind.

e ... sich auf nicht beobachtbare oder fiir die*den Studierende*n verinderbare As-

pekee bezichen.

Neben der Orientierung und Fokussierung auf die Analyse ausgewihlter Situatio-
nen im Unterricht bzw. relevanter Kernpraktiken des Unterrichtens kann jeweilig
eine Unterrichtsstunde unter einer oder mehrerer spezifischer Perspektiven betrach-
tet und analysiert werden.

Staub und Kreis (2017) empfehlen (auf der Basis der Arbeiten nach Staub, West
und Bickel (2003) bzw. Kreis und Staub (2013)) Unterricht unter vier Kernpers-
pektiven zu betrachten, zu denen jeweilig mehrere Leitfragen fiir die Analyse zur
Verfiigung gestellt werden. Diese Leitfragen lauten (sprachlich leicht an die Situa-
tion in Deutschland angepasst) wie folgt:

Klirung der Fachinhalte und Lernziele bzw. angestrebte Kompetenzen der

Unterrichtssequenz

* Welches sind die Lernziele bzw. angestrebte Kompetenzen der Unterrichtsse-
quenz?

* Welches sind die zentralen Fachbegriffe in der Unterrichtssequenz?
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* Sollen die Schiilerinnen und Schiiler in der Unterrichtssequenz bestimmte Stra-
tegien, fachspezifische Arbeitsweisen erlernen?

* Welches Lernziel oder welche Lernziele/Kompetenzen haben in dieser Unter-
richtssequenz Prioritit?

* Wie werden den Schiilerinnen und Schiilern die Ziele und Erwartungen trans-
parent gemacht?

Einordnung der Unterrichtssequenz in thematische Einheit und Lehrplan

bzw. Kerncurriculum

* Auf welche Kompetenzen des Lehrplans bzw. des Kerncurriculums wird mit die-
ser Unterrichtssequenz hingearbeitet?

* Wurden oder werden die Lerngegenstinde der Unterrichtssequenz auch zu einem
anderen Zeitpunkt mit den Schiiler*innen bearbeitet?

Vorwissen und mégliche Schwierigkeiten der Schiiler*innen

* Welche fiir die Unterrichtssequenz relevanten inhaltlichen Konzepte wurden mit
der Klasse bzw. Lerngruppe bereits bearbeitet?

* Welche Strategien bzw. fachspezifischen Arbeitsweisen konnen bei den Schii-
ler*innen bereits vorausgesetzt werden?

* Welche Erfahrungen und Vorstellungen (Prikonzepte) sind zu diesem Thema bei
den Schiiler*innen vorhanden oder zu erwarten, woran kann angekniipft werden?

* Welche Schwierigkeiten sind zu beobachten oder kénnten bei den Schiiler*innen
auftreten?

Unterrichtsgestaltung zur Unterstiitzung der Lernprozesse

* Welche Sozialformen und Unterrichtsmethoden werden eingesetzt, um das Er-
reichen der Lernziele zu unterstiitzen?

* Wie wird der Einstieg in die Unterrichtssequenz gestaltet?

* Mit welchen Aufgaben sollen die Schiiler*innen die Lerninhalte und Lernziele
bearbeiten und erreichen?

* Wie lauten die konkreten Auftragsformulierungen bzw. Arbeitsanweisungen?

* Welche Veranschaulichungen, Modelle oder Unterrichtsmedien werden verwen-
det?

* Wie werden die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen be-
riicksichtigt? Wie werden Schiiler*innen mit besonderen Schwierigkeiten unter-
stiitzt? Welche zusitzlichen und herausfordernden Aufgaben gibt es fiir Schii-
ler*innen, welche die Anforderungen bereits erfiillt haben?

* Wie werden Méglichkeiten geschaffen, damit Schiiler*innen ihre Vorstellungen
und ihr Denken duflern kénnen?
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* Wie werden die Schiiler*innen angeregt und unterstiitzt, fachbezogen zu argu-
mentieren und respektvoll auf die Uberlegungen anderer einzugehen?

* Wie soll neu aufgebautes Wissen gefestigt werden?

e Wie wird sichtbar, ob die Schiiler*innen die Lernziele erreicht haben (Lern-/
Leistungsdiagnose)?

* Wie wird das Erreichte gewiirdigt?

e Wie wird beurteilt, inwiefern die Schiiler*innen die Lernziele erreicht haben?

* Wie viel Zeit wird fiir die einzelnen Phasen der Unterrichtssequenz veranschlagt?

* Ist die Gestaltung der Unterrichtssequenz auf die wichtigsten Lernziele ausge-
richtet?

Fiir eine Unterrichtsbesprechung kénnen dabei einzelne Fragen herausgenommen
und an die jeweilige Situation angepasst werden.

Beispielhafte Umsetzung einer Vor- und Nachbesprechung

Die zuvor dargestellten Prinzipien werden im Folgenden beispielhaft an einer Un-
terrichtsvor- und Nachbesprechung zu der in Kapitel 4 dargestellten Unterrichts-
skizze (Lowenstunde) aufgezeigt.

Diese Vorbesprechung und Nachbesprechung sind dabei als eine ,,good-practice”
zu verstehen. Sie sind also nicht ,,perfeke”, aber entsprechen bereits in ihrer dar-
gestellten Form einer Vielzahl der oben dargestellten Kriterien. Die in den Bespre-
chungen eingefiigten Expertenkommentare sollen dazu anregen, iiber weitere Ver-
besserungen nachzudenken.

Vorbesprechung ,,Lowenstunde*

BegriifSung und Darstellung der Gespriichsstruktur

Mentorin: Du hast dir was fiir die Stunde nichste Woche tiberlegt?
Studierende: Ja, genau.
Mentorin: Ok, dann schauen wir uns gleich mal deine Skizze an und sprechen iiber

einzelne Punkte. Vielleicht kénnen wir zum Schluss noch einen Beratungs-
schwerpunke festlegen, auf den du und ich besonders in der Stunde achten.

Die Mentorin erldutert knapp den Verlauf der Vorbesprechung. Was sie noch ergiinzen

konnte:

— Wie viel Zeit sie fiir das Gesprich hat?

— Was ihr vom letzten Mal noch als besonders zentral in der Entwicklung der Stu-
dentin erscheint.

— Wias sie an konkreten Fragen an die Studentin hat, z. B. ,Wo in der Planung hast
du Beratungsbedarf?“
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Darstellung der Unterrichtsskizze

Studierende: Ok, dann fange ich mal an mit der Struktur meiner Stunde: Ich méchte
gerne an das Thema , Freunde® und , Briefe schreiben ankniipfen und habe
mir iiberlegt ,,Die Geschichte vom Léwen, der nicht schreiben konnte® als
Schreibanlass zu nehmen. Als erstes wiirde ich mit den Kindern bespre-
chen, dass es jemanden gibt, der ihre Hilfe braucht und, dass nur sie das
Problem losen kénnen, um alle Schiiler*innen zu aktivieren. Die Geschich-
te wiirde ich dann mit visueller Unterstiitzung vorlesen und anschlieffend
mit den Kindern besprechen, was typisch ist fiir einen Léwen und was er
schreiben wiirde. Dann miisste ich noch grob besprechen, wie man einen
Brief anfingt und was am Schluss stehen muss.

Mentorin: Ja, das klingt doch gut. Hast du dir iiberlegt, welchen Schwerpunkt du fiir
die Schiiler*innen setzen mochtest?

Die Mentorin fragt hier genauer nach, was sie nicht verstanden hat. ,,Schwerpunkt® ist
dabei jedoch unspezifisch. Sie konnte stattdessen z.B. fragen, was die Schiiler*innen
in der Einheit lernen sollen, da das Lernziel der Stunde weiter offen bzw. diffus bleibt.
Die Mentorin bewertet (,klingt doch gut®), obwohl hier noch keine Bewertung
durch sie erfragt ist. Sie baut durch ihre Bewertung auch ein Machtgefille auf — sie
konnte stattdessen nur weiter nachfragen, was sie nicht verstanden hat oder noch
an Informationen braucht.

Studierende: Ja, Schwerpunkt: adressatenbezogenes Schreiben. Sie sollen sich in die Lage
des Lowen versetzen, also eine Perspektiviibernahme einnehmen.

Diskussion und Bearbeitung ausgewdihlter Schwerpunkte

Mentorin: Das ist vielleicht in der ersten Klasse noch etwas schwer, aber wenn du es
gut anleitest, konnten sie das schaffen. Die Perspektiviibernahme musst
du ihnen gut deutlich machen. Ok, dann miisstest du dir das Stundenziel
und den Arbeitsauftrag iiberlegen und genau aufschreiben. Ist immer besser
fiir dich und auch fiir die Schiiler*innen, weil du dich dann in der Stunde
nicht verhaspelst und der Auftrag automatisch klarer wird.

Das Stundenziel als Ausgangspunkt weiterer Uberlegungen zu nehmen, ist elemen-
tar. Die Mentorin kénnte an dieser Stelle jedoch auch schon davon ausgehen, dass
die Studentin bereits ein Stundenziel formuliert hat. Sie erfragt dies vorher nicht.
Wenn sich die Mentorin und die Studentin grundsitzlich darauf verstindigen wiir-
den, wie eine Besprechung vorbereitet wird (z. B. dass immer die Ziele der Stunde
schriftlich vorliegen und immer ein Bezug zum Lehrplan bzw. Kerncurriculum her-
gestellt wird), konnte sie davon ausgehen, dass es vorliegt.

Studierende: Ja, mache ich und zeige es dir dann morgen, da war ich noch unsicher.
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Mentorin: Wenn du Hilfe brauchst, sag Bescheid, aber grundsitzlich bin ich Fan da-
von, wenn die Studierenden es erst mal selbst versuchen und wir dann
dariiber sprechen, so lernst du mehr.

Auch hier kénnte die Mentorin ihre Wertschitzung fiir die Arbeit der Studentin
eher zum Ausdruck bringen, indem sie die Ernsthaftigkeit der Vorbereitung durch
die Studentin stirker wahrnimmt, z. B. indem sie sagen konnte: ,Ok, dann mach
du fiir dich einen ersten Aufschlag fiir das Lernziel der Stunde. Wir arbeiten dann
zusammen daran weiter.

Studierende: Ja, ok. Als Beobachtungsschwerpunkt maéchte ich gerne die Differenzie-
rung nehmen. Um dann mal weiter zu gehen in der Stunde, wiirde ich nach
der Einfithrung im Sitzkreis die Kinder dann in die Arbeitsphase schicken,
in der sie eben diese Perspektiviibernahme einnehmen miissen, um aus der
Sicht des Lowen einen Brief an die Léwin zu schreiben. Und da wiirde
Differenzierung erforderlich sein.

Mentorin: Ok, dann lass uns mal dariiber sprechen. Hast du da eine Idee?

Die Studentin kommuniziert ungefragt einen Schwerpunkt fiir die Beobachtung
und die Mentorin akzeptiert diesen. Dies muss sie nicht tun, sie kénnten sich auch
verstindigen. Die Mentorin fragt die Studentin nach Ideen, hier wiire es hilfreicher
fiir das gemeinsame Verstiindnis, wenn die Mentorin auch darum bitten wiirde, die
Idee zu begriinden.

Studierende: Ich habe mir tiberlegt, dass das erste Blatt nur vorgegebene Linien hat und
mit ,Lieber...“ anfingt und sonst nichts draufsteht. Die zweite Version
wire dann mit verschiedenen Satzanfingen, damit die Schiiler*innen diese
nur beenden und sich nicht selbst was ausdenken miissen. Und fiir die
Kinder, die gar nicht eigenstindig schreiben kénnen, wollte ich ein Worter-
Knickdiktat machen mit den passenden Begriffen, und vor den Begriffen
ist jeweils dann das Tier oder Symbol gemalt, damit sie wissen, was das
Wort bedeutet. Meinst du das ist okay?

Mentorin: Ja, das klingt gut tiberlegt. Das hilft bestimmt beim Schreiben, aber nicht
fiir die Perspektiviibernahme in die Rolle des Lowen. Vielleiche fille dir
noch eine andere Differenzierung fiir diese Schwierigkeit ein?

Die Studierende fiigt bereits unaufgefordert Begriindungen ein, und es kdnnte sich
eine gemeinschaftliche Weiterentwicklung der Unterrichtsplanung im Gesprich
zeigen. Die Mentorin zeigt auch ein weiteres Problem (,,Perspektiviibernahme®) auf
und ermuntert, hier eine Differenzierung zu planen.

Studierende: Ne, nicht so wirklich.

Mentorin: ~ Man kénnte es auch mit Tippkarten machen, dann sind sie nicht so ein-
geschrinke. Kennst du, oder? — Wobei ich mir jetzt auch noch sicher bin,
ob das bei der Perspektiviibernahme hilft.
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Studierende: Ja. Da stehen dann Worter oder Satzanfinge drauf, richtig?

Mentorin: Ja genau. Kannst du dir aber iiberlegen. Wichtig ist immer, dass man sich
dariiber im Klaren ist: Was konnen meine Schiiler*innen und daran passt
du die Differenzierung an. Zeige mir dann die Differenzierung nochmal,
wenn sie fertig ist. Und das mit dem Knickdiktat halte ich fiir sinnvoll, weil
die Kinder, die noch nicht eigenstindig Sitze schreiben kénnen, erst die
Worter lernen miissen, und das kénnen sie dadurch.

In Bezug auf das , Knickdiktat“ begriindet die Mentorin ihre Bewertung. Auch liefert
sie ,Checkfragen®, an denen die Studierende ihre Planung selber priifen kann. Beides
ist hilfreich. Unklar ist, warum ,,die Studentin sich iiberlegen soll, ob sie Tippkarten
einsetzen mochte — wenn dieses Vorgehen fiir das Lernen der Schiiler*innen ange-
messener ist, dann kann man sich auch direkt darauf verstindigen, es umzusetzen,
z.B. ,Ich halte Tippkarten fiir angemessener, da dann die Schiiler*innen nicht so ein-
geschrinke sind und wir eine breitere Leistungsheterogenitit abdecken. Spricht aus
deiner Sicht etwas dagegen? Ansonsten wiirde ich sagen, dass wir das so machen.

Studierende: Ja gut, mache ich.

Mentorin: Und zum Schluss sollen dann bestimmt einige Kinder ihren Brief vorlesen?
Studierende: Ja, so hatte es ich mir gedacht.
Mentorin: Vielleicht fille dir da was ein, was du mit den ganzen anderen Briefen

machst? Oder sollen die Kinder sie behalten?

Die Mentorin scheint davon auszugehen, dass sich die Studentin noch keine Ge-
danken zu dieser Frage gemacht hat. Sie kdnnte stattdessen wertschitzender fragen:
, Was sollen die anderen Kinder mit ihren Briefen machen?

Studierende:  Naja, ich dachte, ich kdnnte die einfach einsammeln, wie so eine Art Dschun-
gelpost, und dann sollen sie ja auch in der folgenden Stunde eine Antwort
bekommen von der Léwin. Ich wiirde also Antwortbriefe schreiben.

Mentorin: Das finde ich super, dann merken sie gleich, dass das Format Brief zu be-
antworten ist. Ja, ok, mach das ruhig so. Wobei es natiirlich sehr viel Arbeit
fur dich ist und du gut mit deiner Zeit haushalten musst.

Hier begriindet die Mentorin ihre Wertung mit einer fachlichen Einschitzung.

Studierende: Ok gut. Hast du sonst noch eine Idee, wie ich es ,kindgerechter gestalten
kann? Irgendwie fehlt mir noch was.

Mentorin: Die fahren ja total auf unser Klassenmaskottchen ab, vielleicht kannst du
eine Handpuppe oder sowas in der Art als Lowen besorgen — dann hast
du ihre Aufmerksamkeit sicher. Die lieben Stofftiere und méglicherweise
konnen sie sich die Perspektiviibernahme so besser vorstellen, weil sie den
Lowen dann direkt vor Augen haben und er dadurch greifbarer ist.



Reflexion- und Aufgabenteil

Die Studentin scheint sich unsicher zu sein, ob es , kindgerecht” genug ist, und die
g genug

Mentorin antwortet mit einer Einschitzung zur ,Aufmerksamkeit“. Hier kénnte
ie Mentorin, bevor sie direkt eine Idee einbringt, erst einmal erfragen, was die

die Ment b direkt 1d bringt, erst | erfrag d

Studentin mit ,, kindgerecht“ meint, was der Studentin ,,genau fehlt“, z. B. Sorge vor

g g g
mangelnder Motivation, vor mangelnder Passung zum Leistungsstand, vor man-
gelnder Aufmerksamkeit, etc.

Studierende: Ich schaue mal, wo ich einen herbekomme, aber gute Idee. Dann kann ich
damit auch meine Stunde eréffnen.

Definition von Aufgaben

Mentorin: Ok, dann halten wir grob fest: du zeigst mir morgen noch dein Stundenziel
und die Aufgabenstellung, und der Beratungspunke ist die Differenzierung.
Ich achte dann in der Stunde besonders darauf und das wird auch unser
Ansatzpunkt in der Nachbesprechung. Hast du noch Fragen oder weifit du
jetzt alles fiir die Stunde?

Die Mentorin fasst die Ergebnisse noch einmal zusammen. Sie konnte an dieser
Stelle noch auf die Aufgabenteilung in der Stunde eingehen, z. B. ,Du machst das
alleine und ich greife ein, wenn es Probleme gibt.“ oder ,,Ok, du moderierst dann
und wir beide begleiten die Kinder individuell an ihren Arbeitsplitzen. .

Abschluss
Studierende: Ich glaube, das ist ok so. Danke.

Nachbesprechung ,,Léwenstunde®
Erdffnung
Mentorin: Dann lass uns mal anfangen. Wir haben ja den Beratungsschwerpunkt Diffe-
renzierung in der Vorbesprechung festgelegt. Deswegen wiirde ich vorschla-

gen, dass wir damit beginnen. Aber vorab noch die Frage, was deine Ziele fiir
das Gesprich sind und welche Themengebiete du besprechen méchtest?

Die Mentorin geht hier auf den in der Vorbesprechung festgelegten Beratungsschwer-
punke ein. Dabei gibt sie der Studentin die Méglichkeit, ihre Vorstellungen fiir das
Gesprich zu dufSern. Sie sollte noch einen zeitlichen Rahmen festlegen.

Studierende: Ja, das mit der Differenzierung klingt gut. Ich wiirde dariiber hinaus auch
noch gerne iiber die Unterrichtsstorungen reden und mir mit dir gemein-
sam Moglichkeiten der Verbesserung iiberlegen. Das hat mich schon sehr
gestort heute. Als Ziel wiinsche ich mir vor allem, von dir ein paar Tipps zu
bekommen, was ich besser machen kann.
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Mentorin: Ok, das Thema machen wir dann nach der Differenzierung. Ich bin nicht
ganz sicher, ob ich wirklich so gute Tipps habe — das hingt ja auch immer
stark von der Situation ab. Aber wir kénnen fiir unsere konkrete Situation
tiberlegen, was eventuell geholfen hitte. Willst du vielleicht starten mit dei-
nen Beobachtungen zum Thema Differenzierung und dann sprechen wir
gemeinsam driiber?

Riickblick auf die Stunde

Studierende: Ja gerne. Also ich fand, das hat eigentlich gut funktioniert, aber einige Kin-
der hatten Probleme den Anfang der Sitze iiberhaupt zu lesen, und wieder
anderen ist es schwergefallen, tiberhaupt alleine etwas zu schreiben ohne
eine Hilfe. Ich musste viel hin und her gehen, um einzelnen Kindern zu
helfen. Das war anstrengend.

Mentorin: Ja, da hitten wir in der Vorbereitung noch differenzierter planen kénnen
und vielleicht hitten wir es besser voraussehen kénnen. Das ist mir auch
aufgefallen. Lass uns mal zusammen iiberlegen, wie es beim nichsten Mal
anders laufen kann.

Die Mentorin gibt einen Anreiz, den Beratungspunkt nochmal zu rekapitulieren
und schligt eine gemeinsame Erarbeitung der Verbesserung vor. Durch die frithe
und enge Themensetzung im Dialog kommt es nicht dazu, dass das Gesprich be-
reits friih zerfillt, sondern es findet direkt einen Entwicklungsschwerpunke.

In der Sprache wird deutlich, dass beide gemeinsam die Stunde hitten besser planen
konnen, und es findet keine Abwertung der Planungsleistung der Studierenden statt.

Verbesserungsideen entwickeln

Studierende: Ich glaube, die Differenzierung hitte noch leichter sein miissen, und ich
glaube, Tippkarten wiren gut gewesen, weil die Kinder mich dann nicht
stindig hitten ansprechen miissen.

Mentorin:  Ja, richtig, damit ersparst du dir viel Redeanteil und es ist ja auch kein Muss fiir
alle. Kinder, die das so hinbekommen, miissen die Tippkarten ja nicht nutzen.

Die Mentorin erldutert hier, warum sie Tippkarten fiir einen geeigneten Losungs-
ansatz hilt. Sie bleibt damit nah an den Ideen der Studierenden. Sie hitte an dieser
Stelle auch noch einmal grundsitzlicher das Thema Differenzierung ansprechen
und z.B. erst noch einmal verschiedene Strategien von Differenzierung gegenein-
ander abwigen kénnen. Somit hitten sie eventuell die Ebene konkreter Tipps ver-
lassen und stattdessen allgemeingiiltige Handlungsstrategien entwickelt.

Studierende:  Bei der nichsten Gelegenheit méchte ich das gerne mal mit den Tippkarten
ausprobieren. Die Kinder wiren dann auch freier gewesen, was zu schrei-
ben.

Mentorin:  Mir ist zusitzlich aufgefallen, dass die Kinder teilweise die ganze Zeit mit
dem Lesen der Satzanfinge beschiftigt waren und gar nicht ohne Hilfe
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weiter kamen. Oder was mir auch noch einfillt, wenn keine Tippkarten,
dann kann man auch Streifen mit Satzanfingen vorbereiten und die Kinder
ziehen sich welche.

An dieser Stelle vermischt die Mentorin ihre Beobachtung mit einer neuen Um-
setzungsidee, obwohl hiernach eigentlich gar nicht mehr gefragt war.

Studierende: Ja, da hitten vorbereitete Karten oder Satzanfinge das Lesen entlastet. Die

Mentorin:

kénnte man ja auch in der Einfithrung gemeinsam besprechen.
Ja genau, das wire eine Moglichkeit. — Ich wiirde sagen, es reicht zu dem

Thema. Oder?

Die Mentorin macht deutlich, dass das Thema jetzt fiir sie abgeschlossen ist, erdff-
net aber eine Moglichkeit, dass die Studentin sich noch duflert.

Weiterer Schwerpunkt zur Bearbeitung

Studierende: Ja, vorerst schon, ich wiirde dann gerne mit den Unterrichtsstérungen wei-

Mentorin:

termachen.

Ja, ok. Vielleicht sagst du einmal, was dir aufgefallen ist und was dich ge-
stort hat. Am besten sagst du noch nicht, welche Begriindungen du im
Kopf hast und was du dir als Alternativen iiberlegst. Zuerst nur beschrei-
ben.

Die Mentorin strukturiert klar den weiteren Verlauf der Besprechung und gibt der
Studierenden die Chance der strukturierten Reflexion.

Studierende: Gerne. Mir ist es total schwergefallen, sie in der Erarbeitung vorne ruhig zu

Mentorin:

bekommen, nachdem alle angefangen haben, mit Fingerpistolen zu schie-
Ben. Da wusste ich nicht genau, wie ich damit umgehen soll. Ich habe
einfach gesehen, dass die Klasse mir nicht richtig folgt.

Ja, ok. Die Einschitzung teile ich. So ungefihr war es wohl, sie haben nicht
richtig zugehort und sich stattdessen anders beschiftigt. Hast du maogliche
Erklirungen, warum das passiert ist? Was kénnte die Schiiler*innen daran
gehindert haben, sich zu konzentrieren?

Die Mentorin leitet den nichsten Schritt einer strukturierten Reflexion an, indem
sie nach méoglichen Erklirungen fragt.

Studierende: Ja, so genau weif§ ich das jetzt auch nicht. Ich kann mir vorstellen, dass

Mentorin:

es am Arbeitsauftrag lag, also vielleicht war der niche leicht oder schwer
genug. Oder es lag vielleicht an der Gruppenzusammensetzung, dass die
spezifischen Kinder nicht zueinander passten. Weif8 nicht. Oder die woll-
ten bei mir Grenzen austesten. Hm.

Ja, genau. So leicht ist es oft gar nicht, herauszuarbeiten, warum bestimmte
unterrichtliche Prozesse so ablaufen, wie sie ablaufen. Oft stochern wir im
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Nebel — aber tiber die Zeit bekommt man ein Gespiir dafiir. Meine Hypothe-
se ist, dass es einerseits mit deinem Auftreten als Lehrkraft und andererseits
mit der Aufgabe an sich zu tun hat. Die war vermutlich nicht ganz passend
fiir die Schiiler*innen. Ich weif§ aber auch nicht sicher, ob es nur daran lag.
Ich wiirde da jetzt zwei Sachen vorschlagen: Erstens unterstiitze ich dich in
Zukunft in solchen Situationen noch etwas stirker. Ein sicheres Standing
vor der Klasse entwickelt sich erst {iber die Dauer, und da kénnen die Schii-
ler*innen ruhig sehen, dass wir als Team agieren. Zweitens arbeiten wir
jetzt zusammen noch einmal daran weiter, wie wir die Aufgabe verbessern
kénnten. Was meinst du?

Die Mentorin schliefSt sich teilweise den Erklirungen der Studentin an, jedoch

systematisiert sie weiter. AufSerdem lenke sie den Fokus direke auf die Aufgabenent-

wicklung und damit auf einen Aspekt, den die Studentin tatsichlich im Prakeikum

bearbeiten kann und der zu ihrem Entwicklungsstand passt. Dies erméoglicht im

weiteren Verlauf einen Austausch iiber die Qualitit von Aufgaben.

Ziele fiir die Zukunft

Studierende: Ja, ok.

Mentorin: Ok. Also, meinst du, die Aufgabe hat zu den Schiiler*innen gepasst? War-
um? Warum nicht?

Studierende: Nun, ja. Also zuerst fanden sie es, glaube ich, durchaus interessant. Da
waren sie ja auch still. Aber nach ein paar Minuten waren sie abgelenkt.
Ich glaube, ein Teil der Schiiler*innen war einfach schon fertig mit ihrer
Teilaufgabe. Und dann haben sie es nicht geschaflt, sich der nichsten Teil-
aufgabe zuzuwenden.

Mentorin:  Ja, da haben wir doch einen wichtigen Punkt. Eventuell war unsere Unter-

gliederung der Teilaufgaben nicht giinstig gewihlt. Da kénnten wir nichs-
tes Mal noch mehr drauf achten. Hast du dann noch was zu den Unter-
richtstdrungen?

An dieser Stelle kénnte die Mentorin mit der Studentin verschiedene Kriterien fiir
gute Aufgaben entwickeln, die die Studierende als eigene Checkliste immer wieder

nutzen kénnte.

Studierende:

Mentorin:

Studierende:

Mentorin:

Ne, ich glaube nicht. Fillt dir noch was ein, woriiber wir unbedingt reden
miissen?

Deas ist eigentlich kein richtiger Gesprichspunkt, aber mir ist im Laufe der
Stunde aufgefallen, dass wir in der Vorbereitung gar nicht mehr iiber den
Einsatz des Lowen gesprochen haben, sondern nur, dass es einen geben
kénnte.

Ja stimmt, den habe ich dann besorgt und ihn einfach eingesetzt, und wir
haben nicht nochmal dariiber geredet.

Der war ja als Anreiz und fiir die Aufmerksamkeit gedacht und da wire,
glaube ich, mehr Einsatz vom Lowen méglich gewesen. Damit hitte man
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die Aufmerksamkeit {iber eine lingere Phase aufrechterhalten kénnen, in-
dem man ihn sprechen lisst und dariiber kann man dann auch ganz wun-
derbar die Lautstirke der Klasse regeln. Wenn man aus der Sicht des Lowen
spricht und sagt, dass es zu laut ist, reagieren die Kinder eher. Das ist mir
noch eingefallen.

Dieses Thema hitte man fiir eine gelingende Unterrichtsbesprechung jetzt nicht
mehr gebraucht, da die besprochenen Punkte bereits abgearbeitet waren. Gleich-
zeitig ist es inhaltlich ein guter Hinweis und ein inhaltlich wichtiger Punkt. Wenn
man ihn noch ausfiihrlich diskutieren méchte, hitte man ihn bereits frither als
Schwerpunkt einfiihren kénnen.

Abschluss
Studierende: Oh ja, stimmt, das ist eine gute Idee.
Mentorin: Ok, also aus meiner Sicht wire es das. Hast du noch was?
Studierende: Jetzt aktuell nicht.
Mentorin: Gut, dann sollten wir uns vor der nichsten Stunde wieder kurz zusammen-

setzen. Fiir mich ist das immer bereichernd.
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Reflexions- und Aufgabenteil

[ f—

D —

e Aufgaben zum Fallbeispiel
* Bearbeiten Sie nacheinander folgende Fragen:

* Wihlen Sie sich einen Fokus, unter dem Sie das Gesprich untersuchen wollen
(z.B. Themenfiihrung durch die Akteure, Strukturierung des Gesprichs, Ko-
Konstruktivitit, Qualitit der Reflexionen bzw. des Feedbacks).

* Woran erkennen Sie, dass Ihr Fokus im Gesprich (nicht) umgesetzt wird?

* Wie kénnte das Gesprich in Bezug auf Thren Fokus verbessert werden?

* Was nehmen Sie sich fiir Thre eigene Gesprichsfiihrung vor?

* Was konnten Sie der von Thnen begleiteten angehenden Lehrkraft sagen, damit
Sie gemeinsam ihre Gespriche entsprechend verbessern kénnen?

* Beispiele fiir einen Beobachtungsfokus:

* Wie und durch was wird das Gesprich strukturiert?

* Wer bringt auf welche Art neue Themen in das Gesprich ein?

* Wie verteilen sich die Redeanteile zwischen den beiden Gesprachsteilneh-
mer*innen?

* Wie entwickeln die Gesprichsteilnehmer*innen neue Ideen?

¢ Inwiefern werden Aussagen durch die Gesprichsteilnehmer*innen begriindet
und inwiefern folgen sie einer Struktur der Analyse — Situationsbewertung —
Entwicklung von Alternativen? <

Reflexionsanregungen fiir Mentor*innen

* Denken Sie an ein konkretes Gesprich iiber Unterricht zuriick, dass Sie zum Bei-
spiel als Mentor*in im Vorbereitungsdienst oder von Studierenden durchgefiihrt
haben. Fiihren Sie sich das Gesprich noch einmal vor Augen. Was ist Ihnen
leichtgefallen? Was ist Ihnen schwergefallen?

¢ Uberlegen Sie sich konkrete Mafinahmen, wie Sie die Gesprichssituationen fiir die
von Thnen begleiteten Studierenden und sich selber verbessern kénnen. Beispiele
dafiir sind: Fester Zeitpunks; vorab festgelegte Linge; ungestorter Ort. <

* Falls Sie noch keine Erfahrungen haben, Unterrichtsgespriche zu fithren, {iben
Sie dies mit einer*einem Tandempartner*in. Achten Sie dabei auf eine klare Rol-
lenverteilung, um sich in die Rolle der Mentorin bzw. des Mentors hineinverset-
zen zu koénnen. <
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Anhang zum Kapitel
Arbeitsmaterial: Ubersichten und Beispielabliufe zu Unterrichtsvor- und
Nachbesprechungen

Unterricht gemeinsamen planen, durchfiihren & nachbesprechen

wihrend der Stunde?

weitere Vorbe-
reitung und den
Unterricht
Beobachtungs-
kriterien fiir die
spitere Reflexion

Wer macht ~ Was sind die Leitfragen? Was kann Was sollte das
was? helfen? Ergebnis sein?
@ Studieren * Was sollen die Schiiler*in-  * Kerncurricula ¢ Eine an den
de*r/LiVent-  nen lernen? * Pline/Portfo-  Lernvoraus-
wickelt einen ¢ Wie ist das Thema fachlich  lios etc. der setzungen der
Entwurf fiir strukturiert? Schule Mitglieder der
eine Unter-  * Wie kniipft das Themaan  * Fachdidakti- Lerngruppe
richtsstunde das Vorwissen an und was sche Biicher orientierte Pla-
miisste danach kommen? ¢ Vorlage nung
- * Wie erfolgt die methodi- Unterrichts- ¢ Konkrete Fragen
[ .
g sche Umsetzung? planung an die Planung
[
g * Was sind die Lernaufgaben durch Studieren-
0
g fiir die Schiiler*innen? de*LiV
& * Wie wird auf die Hetero-
E! genitit in der Lerngruppe
= eingegangen?
2 * Welche besonderen Heraus-
g forderungen bestehen bei
2 der Umsetzung fiir die*den
=} Studierende*n?
% Studieren * Was sind die Fragen der*des e Feste Zeit * Eine Unterrichts-
o de'r/LiVund  Studierenden/LiV zur und fester Ort  planung von der
@ Mentor*in Unterrichtsplanung? * Ruhige Atmo-  beide Akteure
§ entwickeln ¢ Sieht die*der Mentor*in sphire tiberzeugt sind,
g gemeinsam Alternativen zur Planung,  * Verstindi- dass diese das
£ ausgewihlte und warum sind diese gung {iber Lernen der
[
= Aspekte des besser geeignet? Ziele des Schiiler*innen
5 Unterrichts-  * Aufwas soll die*der Men- Gesprichs unterstiitzt
g entwurfs tor*in besonders achten? * Beispielablauf * Eine Aufgaben-
O weiter * Wie ist die Aufgabenteilung ~ Gesprich teilung fiir die
g
&
g
3
g
=
&
S
5

der Stunde
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Wer macht  Was sind die Leitfragen? Was kann Was sollte das
was? helfen? Ergebnis sein?
Studieren- * Lernen bei Schii-

de*r/LiV und ler*innen und
Mentor*in Studierenden
unterrichten ¢ Gemeinsamer

in der verein- Unterricht

barten Form

* Beobachtungen,
die im Anschluss
diskutiert werden
kénnen

Studieren-
de*r/LiV und
Mentor*in re-
flektieren die
Stunde, geben
Feedback und
entwickeln
Anschlussent-
wiirfe

Unterricht im Gesprich nachbereiten % Unterrichten

e Was hat das Lernen der
Schiiler*innen besonders
unterstiitzt und warum
wurden die Ziele (nicht)
erreicht?

e Was ist in Bezug auf die
definierten Beobachtungs-
kriterien aufgefallen, war-
um ist dies wichtig und wie
konnte die Lernsituation
verbessert werden?

¢ Was sind die nichsten Ent-
wicklungsschritte fiir die
Schiiler*innen und die*den
Studierende*n LiV?

e Feste Zeit &
fester Ort

* Ruhige Atmo-
sphire

* Verstindi-
gung iiber
Ziele des
Gesprichs

* Beispielablauf

* Beobach-
tungsbogen
aus der
Stunde

¢ Reflexionsan-
regungen

Geteiltes Bild der
Unterrichtswahr-
nehmung

Verstindigung
iiber gelungene
und weniger ge-
lungene Aspekte
in der Unterrichts-
umsetzung, inkl.
Begriindungen

* Begriindete Ideen
fiir die Weiter-
arbeit mit Schii-
ler*innen und
Studierenden
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Beispielablauf Unterrichtsvorbesprechung

Ziel der Phase

Themen der Phase

Beispielhafte
Satzanfinge

=)

¢ Studierende*r/LiV entwi-

ckelt eine Skizze fiir eine

¢ Ziele der Stunde
¢ Fachlicher Inhalt

¢ g  Unterrichtsstunde ¢ Einordnung in Curricula
%8 * Studierende*r hat Fragen ¢ Methoden & Zeit
E £ zur Skizze, zur * Heterogenitit der Lern-
S S Zusammenarbeit gruppe
= 8D
g5 und zur eigenen ¢ Herausforderungen bei
5 5 Entwicklung der Umsetzung
¢ Abklirung des Erwar- ¢ Zeitplanung des Ge- * Ich wiirde vorschlagen,
@ tungsrahmens sprichs dass wir unser Gesprach
¢ Verstindigung iiber ¢ Festlegung inhaltlicher wie folgt strukturieren
Schwerpunkte Schwerpunkte bei der

Gesprich eréffnen

Kennenlernen der Pla-
nungsskizze

Weiterentwicklung der
Stunde

Fiir diese Vorbespre-
chung habe ich 20
Minuten Zeit.

Wias sind deine Ziele
fiir das Gesprich?

Wie fordert deine Idee
das Lernen der Schii-
ler*innen?

Warum méchtest du
das so machen?

4

~

W
«&2)
TN

Verbesserungsideen

diskutieren & entscheiden

Diskussion und Weiter-
entwicklung besonders
relevanter Aspekte der
Planung

Verkniipfung von

konkreten Ideen zur

Unterrichtsgestaltung mit

Begriindungen fiir die
jeweilige Idee

Festlegung auf gemeinsam

getragene Unterrichts-
planung

* Bearbeitung der inhaltli-
chen Schwerpunkte mit
Fokus auf das Lernen
der Schiiler*innen

Die Idee XY bietet
den Schiiler*innen
die Maglichkeit, dass
sie ...

Warum meinst du, ist
es notwendig, dass ...
Zur Erreichung des
Stundenziels wire es
sinnvoll, wenn XY —
weil ...
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Ziel der Phase

Themen der Phase

Beispielhafte

Satzanfinge

N

Aufgaben

definieren

e Absprachen zur Aufga-
ben- und Rollenvertei-
lung wihrend der Stunde

e Absprachen iiber noch zu
erledigende Aufgaben in
der Vorbereitung

¢ Aufgabenverteilung vor
und wihrend des Unter-
richts

¢ Konkrete Abstimmung
des Teamteaching

* Welche Aufgaben
stehen noch an?

¢ Hast du eine Vorstel-
lung von meiner Rolle
wihrend der Stunde?

* Wie wollen wir uns
die Aufgaben in der
Stunde aufteilen?

d

Entwicklung der*des
Studierenden/LiV

* Professionsbezogenes
Lernen der*des Studieren-
den/LiV anregen

* Beobachtungskriterien fiir
die Stunde festlegen

* Beobachtungskriterien

¢ Entwicklungsschritte fiir
Studierende festlegen

* Besondere Belastungen
identifizieren bzw. be-
arbeiten

* Worauf soll ich bei dei-
nem Verhalten und bei
dem der Schiiler*innen
besonders achten?

* Gibt es etwas, was dir
besonders schwer fillt?

e Was konnte dich unter-
stlitzen?

i

Unterrichtsbespre-

chung nachbereiten

* Ergebnisse dokumen-
tieren

¢ Allgemeine Prinzipen
der Unterrichtsplanung
ableiten

* Restaufgaben der
Unterrichtsvorbereitung
erledigen

e Praktische Unterrichts-
vorbereitung (Material,
Medien, ...)
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Beispielablauf Unterrichtsnachbesprechung

Ziel der Phase Themen der Phase Beispielhafte
Satzanfinge

@ ¢ Studierende*r/LiV und
Mentor*in unterrichten
in der vereinbarten
Form und sammeln
somit gemeinsame

Unter-
richten

Erfahrungen
2 * Individuelle * Riickblick auf die
Nachbereitung Unterrichtsplanung

* Herausarbeitung beson- * Riickblick auf die
ders relevanter Aspekte/  Schwerpunkte der
Gesprichsschwerpunkte ~ Vorbesprechung
* Riickblick auf die indi-
viduelle Entwicklung

Unterrichtsbespre-
chung vorbereiten

* Abklirung des * Zeitplanung des * Fiir diese Besprechung
Erwartungsrahmens Gesprichs habe ich 20 Minuten Zeit.
fiir das Gesprich ¢ Ich wiirde vorschlagen,

dass wir unser Gesprich
wie folgt strukeurieren: ...
e Was sind deine Ziele fiir
das Gesprich?
¢ Ich wiirde heute gerne
erreichen, dass ...

>§ Gesprich erdffnen @

¢ Gesamteindruck der * Deskriptive Beschrei- * Was war jetzt an
3 Stunde bekommen bung des erlebten Stun-  der Stunde fiir
» 5 * Wichtige Themen denablaufs zur direkten dich besonders
% 2 herausarbeiten Herausarbeitung von wichtig? Warum?
.% :": Schwerpunkten * Mir ist aufgefallen, dass
2 2 cooweil L.
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Ziel der Phase Themen der Phase Beispielhafte
Satzanfiinge
. ¢ Anhand von aus- * Wie wurden die Aufga- * Bei der nichsten Planung
P )< gewihlten Themen ben durch die Schii- sollten wir berticksichti-
der Unterrichtsdurch- ler*innen bearbeitet? gen, dass ..., weil ...
fithrung bzw. der * Was hat den Schii- e Ich hitte gedachr, dass
Entwicklung der*des ler*innen beim Lernen o weil L.
Studierenden gemein- besonders geholfen? e Warum hast du in der Si-

sam nachdenken, wie ¢ Wie wurde die Interak-
Situation abgelaufen ist  tion mit den Schii-
und wie diese Situation ler*innen gestaltet?
besser gestaltet werden  * Entwicklung der*des
kénnte — damit die Studierenden
Schiiler*innen besser

lernen kénnen.

ideen diskutieren

tuation XY so gehandele?

- | Analysieren & Verbesserungs-

\
.

Dabei erst Beobachtun-
gen nennen, diese dann

\‘€' {
TN

einordnen und erst im
nichsten Schritt Alter-
nativen entwickeln

Analysieren & Verbesser-
ungsideen diskutieren

* Festlegung der nichsten ¢ Gesprichspraxis
%@/ Schritte in Bezug auf ~ * Fachliche Anschlussfra-
die Schiiler*innen gen fiir die SuS
* Gesprichspraxis reflek-

tieren
¢ Folgetermine festlegen

Zukunft
planen

* Beim nichsten Gesprich
wiren wir schneller,
wenn wir ...

e Ich wiirde mich freuen,
wenn du ...
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6. Die Entwicklung der angehenden Lehrkraft

reflektieren

Dieses Kapitel ...

e ... stellt den Abschluss bzw. die Zwischenreflexion einer Praktikumssituation
bzw. des Vorbereitungsdienstes in den Vordergrund und es werden Még-
lichkeiten der Reflexion des Lernens von angehenden Lehrkriften thema-
tisiert.

¢ ... enthilt ein kommentiertes Gesprich als Beispiel fiir eine gelingende Zwi-
schenreflexion.

ﬁ Stellen Sie sich als Lehrkraft vor:
Das Praktikum der Studentin Anna ist zu etwa zwei Drittel voriiber. Anna

und Sie sind inzwischen ein richtiges Team geworden und im Unterricht
wissen Sie sich gut gegenseitig zu unterstiitzen. Aber natiirlich ist Thnen klar, dass
Anna noch einen sehr langen Lernweg bis zu einer wirklich kompetenten Lehrkraft
vor sich hat. Anna plant noch immer relativ unflexiblen Unterricht und kann in der
jeweiligen Situation nur ganz bedingt auf unerwartete Herausforderungen reagieren.
Dies ist natiirlich auch normal als Praktikantin. Gleichwohl haben Sie manchmal
das Gefiihl, dass Anna die eigenen Fihigkeiten tiberschitzt und somit noch an ihren
personalen Kompetenzen arbeiten konnte. Sie mochten daher im letzten Drittel des
Praktikums mit ihr einmal tiber ihre Expertise und Entwicklung als Lehrkraft allge-
mein sprechen — und nicht nur tiber einzelne unterrichtliche Situationen. <

In den vergangenen Kapiteln wurde insbesondere die Planung, Durchfithrung und
Nachbereitung einzelner Unterrichtsstunden bzw. einzelner unterrichtlicher Situa-
tionen thematisiert. Hier wird der Fokus auf die tibergreifende Eignungsreflexion
als Lehrkraft sowie die professionelle Entwicklung der angehenden Lehrkraft in der
Gesamtheit gelegt.

Lehrkrifte haben vielfiltige Aufgaben und benétigen professionelle Kompetenzen zur
Bewiltigung dieser. Zur analytischen Beschreibung solcher ,,professioneller Kompe-
tenzen wird dieses Konstrukt hiufig in ,Wissen®, , Kénnen und ,Einstellungen®
gegliedert. ,, Wissen“ umfasst dabei z. B. das Fachwissen tiber das jeweilig zu lehrende
Unterrichtsfach, aber auch fachdidaktisches Wissen und pidagogisch-psychologi-
sches Wissen. Unter ,,Konnen® wird gefasst, dass die Person in der Lage ist, in einer
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jeweilig spezifischen Situation angemessen zu handeln, sei es unter Zuhilfenahme
von Wissensbestinden, die einem bewusst sind oder anhand implizit vorhandenen
Wissens. Dariiber hinaus lassen sich unter ,Einstellungen® die Aspekte fassen, die
unabhingig von spezifischen Situationen bei einer Person relativ stabil, aber in der
Regel in gewissen Grenzen trainierbar bzw. verinderbar sind und auf das Handeln
einen Einfluss nehmen. Hierunter fallen z.B. die eigenen Méglichkeiten zur Selbst-
regulation oder die eigene motivationale Orientierung (Baumert & Kunter, 20006).
Ziel der Lehrkriftebildung ist es — iiber den gesamten Prozess aus Auswahlverfah-
ren, Studium, Vorbereitungsdienst und einer ersten Berufseinstiegsphase — Perso-
nen auszubilden, die in der Lage sind sich als Lehrkraft zu entwickeln und dabei
zu unterstiitzen, dass diese im Verlauf die notwendigen Kompetenzen aufbauen
kénnen. Die Ziele der Lehrkriftebildung wurden vertieft bereits in Kapitel 2 dar-
gestellt. Weiterhin findet sich in Kapitel 2 eine Ausdifferenzierung der KMK-Kom-
petenzziele fiir eine Praxisphase gegen Ende des Masterstudiums.

Um ein Gesprich iiber die professionelle Entwicklung zu initiieren, bedarf es einer
Vorstellung dariiber, welche Kompetenzen Lehrkrifte bendtigen und wie sich die
Entwicklung dieser beschreiben lassen. Entsprechend der KMK-Standards fiir die
Lehrkriftebildung werden dazu hier die iibergreifenden Kompetenzbereiche Unter-
richten, Erzichen, Beurteilen und Innovieren an dieser Stelle herangezogen und zur
Abbildung eines Entwicklungsfortschritts mit dem Modell der Expertiseentwicklung
nach Dreyfus & Dreyfus (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Dreyfus, 2016) kombiniert.

Ein Stufenmodell auf dem Weg zur Expertise

In dem Modell nach Dreyfus und Dreyfus (1986) wird die Entwicklung von Ex-
pertise in fiinf Stufen abgebildet. Das Modell wurde urspriinglich nicht fiir die
Beschreibung der beruflichen Expertise von Lehrkriften entwickelt, wird jedoch
regelmiBig darauf angewendet (Bromme, 2008). Ubergreifend lassen sich die Ent-
wicklungsstufen wie folgt beschreiben:

* Zu Beginn kénnen Novizinnen bzw. Novizen insbesondere relativ klar struktu-
rierte Regeln anwenden und ihr erstes Ziel stellt das ,,Uberleben® in der Hand-
lungssituation dar.

* Auf einer zweiten Stufe, der der*des Fortgeschrittenen, ist es fiir Personen auch
méglich, erste Experimente auszuprobieren und von klaren Regeln abzuweichen.
Hierbei steht die Festigung von Wissen im Fokus. Allerdings beschrinken sich
die Handlungsméglichkeiten weiterhin auf relativ klar strukturierte Situationen.

* Ab der dritten Stufe (, Kompetent") ist ein stabiles Handeln auch in komplexeren
Situationen méglich. Personen kennen in dieser Stufe vielfiltige Handlungsmog-
lichkeiten und kénnen diese in beruflichen Situationen einsetzen.
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o Als ,berufsfihig” wird die Stufe beschrieben, in der eine Person selbststindig und
prinzipiell ohne weitere Anleitung oder Hilfestellung ein von Analysen geleitetes
Handeln zeigen kénnen. Sie passen dabei ihr Handeln an die jeweilige Situation an.

* Auf der hochsten Stufe (,Expert*in®) sind Personen in der Lage ein flexibles, fliis-
siges Handeln zu zeigen. Sie konnen dabei vielfiltig und spontan in konkreten
Situationen reagieren und auch sehr komplexe Situationen bewiltigen. Das Mo-
dell ist so angelegt, dass grundsitzlich jede Lehrkraft diese Stufe erreichen kann.
Mit ,,Expert*in® sind also nicht nur die ,besten” Lehrkrifte gemeint, sondern alle
Lehrkrifte, die eine entsprechende Expertise aufgebaut haben.

Abbildung 5: Stufen der Expertise bei Lehrkriften

Vielfaltige Moglichkeiten
1 der Reaktion und der
| Situationsgestaltung

Flexibles, flissiges
Handeln

Expert*in

| | f

| sobstsunaigrett | [Ca] Bonssing Ko Anesen getctes

! Stabi Kompetent Algch komplgxg Situationen
: : kénnen bewaltigt werden

m Fortgeschritten Wissen festigen

Anwendung von : Noviziin Entdecken und

Uberleben

So lassen sich die professionellen Kompetenzen einerseits horizontal nach Kompe-
tenzbereichen und andererseits vertikal nach Expertisestufen abbilden. Angehende
Lehrkrifte konnen dies Modell nutzen, um sich darin jeweilig zu positionieren und
somit eigene Entwicklungsfelder fiir sich herauszuarbeiten. Zu beachten ist dabei,
dass der Aufbau von Expertise in einem Feld nicht zwingend mit dem Aufbau von
Expertise in einem anderen Feld zusammenhingen muss (z. B. kann zwar einerseits
der fachliche Inhalt durchdrungen sein, aber die Fihigkeit zur Auswahl geeigneter
Lernaufgaben weniger stark ausgeprigt).

Die eigene Positionierung innerhalb eines Expertisemodells, also die Eigenwahr-
nehmung der Person, kann weiterhin mit einer Fremdwahrnehmung (z. B. durch
eine*n Mentor*in) abgeglichen werden. Dabei kénnen besonders relevante Aspekte
fiir ein Zwischen- oder Abschlussgesprich herausgearbeitet werden.
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Im Reflexions- und Aufgabenteil finden Sie einen an den KMK-Kompeten-
7| zen fiir die Lehrkriftebildung orientierten Selbsteinschitzungsbogen. An-
“—| hand des Bogens kann ein*e Studierende*r bzw. LiV fiir sich herausarbeiten,

welche Expertisestufe in welchem Kompetenzbereich bereits erreicht ist. <

Studentische Vorstellungen von Professionalisierungsprozessen
und Lernorientierung von Studierenden

Neben einer Vorstellung iiber mégliche Stufen in der Entwicklung von Expertise ist

fiir die Gestaltung von Gesprichen zur Zwischen- oder Abschlussreflexion von Be-

deutung, wie sich die Vorstellungen iiber die eigene Entwicklung bzw. Entwicklungs-
moglichkeiten von angehenden Lehrkriften und Mentor*innen zueinander verhilt.

Angehende Lehrkrifte nehmen ihre Méglichkeiten zur Professionalisierung indivi-

duell unterschiedlich wahr. Zorn & Rothland (2020) rekonstruieren aus der Ana-

lyse von Bilanz- und Perspektivgesprichen am Ende eines Langzeitpraktikums vier

Typen von Professionalisierungsverstindnissen bei Studierenden.

* Im ersten Typ schen Studierende den Weg zur Lehrkraft als autonomen Lern-
und Entscheidungsprozess. Hierbei werden durch Studierende eigene Probleme
selbst erkannt und aktiv bearbeitet. Studierende dieses Typs mochten ihren Ent-
wicklungsprozess selbstbestimmt gestalten.

* Im zweiten Typ wird davon ausgegangen, dass der Weg zur Lehrkraft durch Be-
gleitung bestimmt und auf Begleitung angewiesen ist. Uber die Zeit entwi-
ckelt sich dabei ein fremdbestimmter Professionalisierungsprozess hin zu einem
selbstbestimmten Prozess. Dieser Prozess ist jedoch insbesondere in der Anfangs-
phase auf Begleitung angewiesen.

* Studierende des dritten Typs duflern sich in der Art und Weise, dass sie den Weg
zur Lehrkraft als quasi autonomen, erfahrungsorientieren Entwicklungspro-
zess anschen. Erfahrungen bilden hierbei die Grundlage fiir Entwicklungen, al-
lerdings erfolgen diese nicht aufgrund aktiver, reflexiver Gestaltung, sondern im
Sinne eines ,trial and error®.

* Studierende des vierten Typs dufSern sich insofern, dass die (spitere) Berufsaus-
tibung durch unverinderliche Personen-Eigenschaften vorbestimmt wird. Die-
se schen keine Verinderungs- bzw. Entwicklungsméglichkeiten.

Auch wenn diese Typen sich nicht immer direke in der Begleitungspraxis wieder-
finden und auch in Teilgebieten Uberschneidungen méglich sind, so kann es in
der Begleitung helfen, sich dariiber bewusst zu werden, zu welchem Typ die*der
angehende Lehrer*in eventuell gehdrt und das eigene Unterstiiczungsverhalten ent-
sprechend zu gestalten.



Reflexions- und Aufgabenteil

Gleiches gilt fiir den Umgang mit angehenden Lehrkriften mit unterschiedlichen

berufsfeldbezogenen Lernorientierungen (Esslinger-Hinz & Denner, 2019). Stu-

dierende nutzen Praktikumssituationen in unterschiedlicher Art und Weise. Ess-
linger-Hinz und Denner (2019) haben in einer Studie 24 Studierende der Lehrkrif-
tebildung zu ihren Zielen im Praktikum interviewt. Im Ergebnis arbeiten sie drei

Typen von Studierenden mit unterschiedlichen Lernorientierungen heraus:

e Ein kleiner Teil (in der Studie: 4 Personen) der Studierenden wiinscht einen
Qualifikationsnachweis ohne Lernfunktion. Diese Gruppe hat in erster Linie
das Ziel, das Praktikum zu bestehen. Sie passen ihren Unterricht und sich an die
Anforderungen an, sind jedoch an kritischen Riickmeldungen wenig interessiert.
Aus ihrer Perspektive gibt es wenig dazu zu lernen.

* Der grofite Teil (in der Studie: 14 Personen) der Studierenden wiinscht sich hin-
gegen einen Qualifikationsnachweis mit Lernfunktion. Auch diese Gruppe
mochte das Praktikum bestehen, sicht es jedoch als Lerngelegenheit an und ist
bereit, ihr Handeln aufgrund von Riickmeldungen zu reflektieren und ihr Wis-
sen zu erweitern. Diese Studierenden sind sehr motiviert.

* Bei einigen Studierenden (in der Studie: 4 Personen) kommt zusitzlich zu den
Aspekten des zweiten Typs noch der Wunsch der Uberpriifung der Berufswahl-
entscheidung hinzu. Somit sehen insgesamt 18 Studierende die Lernfunktion
im Praktikum.

In der Mentoringpraxis kann es helfen, sich dariiber klar zu werden, was fiir einen
Typ von angehender Lehrkraft aktuell begleitet wird. Studierende, die keine hohe
Lernmotivation aufbringen, sind durch ko-konstruktive Situationen eventuell
schwerer zu erreichen, da sie eher Priifungssituationen erwarten. Gleichzeitig kann
es wichtig sein, gerade diese Gruppe zu erreichen bzw. dieser Gruppe durch ent-
sprechende Riickmeldungen zu verdeutlichen, dass ein kontinuierliches Lernen fiir
Lehrkrifte unabdingbar ist.

Zeitnutzung von Lehrkriften fiir verschiedene Titigkeiten

Die oben beschriebenen KMK-Kompetenzbereiche sind nicht als unterschiedlich
wichtig gewertet, gleichzeitig wird die Gestaltung von Unterricht mit allen damit
verbundenen Titigkeiten, wie Planung, Durchfithrung und Nachbereitung von
Unterrichtsstunden, aber auch die bewusste Differenzierung im Unterricht und
das individuelle Lerncoaching bei Schiiler*innen, regelmiflig als Kerngeschift von
Lehrkriften angesehen. Neben den KMK-Kompetenzbereichen umfasst das Auf-
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gabenspektrum von Lehrkriften jedoch auch deutlich mehr Titigkeiten, die mehr
oder weniger stark mit Unterricht verkniipft sind.

Um herauszuarbeiten, welche Titigkeiten dies sind, bedienen wir uns hier der ,nieder-
sichsischen Arbeitszeitstudie fiir Lehrkrifte” (MufSmann, Riethmiiller & Hardwig,
2016). In dieser Studie wurden die Arbeitszeiten, die Lehrkrifte aller Schulformen fiir
bestimmte Titigkeiten aufbringen, erfasst. Mufimann et al. unterscheiden zwischen
»Unterricht (Unterrichtszeit, Vertretungsstunden, Aufsichten), ,,Unterrichtsnahe
Lehrarbeit“ (Korrekturzeiten, Unterrichtsvor- und Nachbereitung, Abschlussprii-
fungen, Betriebspraktika, Feststellungsverfahren), ,Funktionen® (Funktionsarbeit,
Schulleitungsfunktionen), ,Kommunikation® (Konferenzen/Sitzungen, Arbeitsgrup-
pe/Ausschuss, Pidagogische Kommunikation, Vernetzung/Organisation), ,,Fahrten/
Veranstaltungen® (Fahrten/Veranstaltungen mit und ohne Ubernachtung), LArbeits-
organisation (Arbeitsplatzorganisation, Arbeitsraum Schulgebiude), ,Weiterbil-
dung” (Weiterbildungszeit) und ,sonstige Tatigkeiten® (Krankheitstag, Arztbesuch,
Sonderurlaub, Fordergutachten, Wege zwischen Schulen, Sonstiges).

Die reine Unterrichtszeit nimmt je nach Schulform zwischen ca. 28 bis 38 % der
Wochenarbeitszeit ein. Die Zeit fiir Vor- und Nachbereitung nimmt weiterhin ca.
20 % der Wochenarbeitszeit ein.

Die zeitlich am hiufigsten weiteren Aufgabenfelder sind (mindestens 5 % der Ar-
beitszeit in mindestens einer Schulform):

¢ Korrekturzeiten

¢ Funktionsarbeit

* Pidagogische Kommunikation

Alle anderen Titigkeitsfelder umfassen in allen Schulformen jeweils weniger als 5 %
der Arbeitszeit.

Anforderungen und Erschépfung wihrend Schulpraktika

Der Lehrkrifteberuf ist mit einer Vielzahl an Anforderungen verbunden. Inwie-
weit Belastungen wihrend Schulpraktika auftreten und wie Mentor*innen dazu
beitragen kénnen, einen Rahmen zu schaffen, der fiir angehende Lehrkrifte zwar
fordernd ist, aber gleichzeitig nicht iiberfordernd und zu stark belastend ist, wurde
wissenschaftlich erst wenig untersucht. Die Ergebnisse sind zudem nicht eindeutig.
In einer aktuellen Untersuchung gehen daher Krawiec, Fischer und Hinze (2020)
den Fragen nach, wie sich das Erleben emotionaler Erschépfung iiber die Zeit im
Praktikum entwickelt, welche Art von Anforderungen die Studierenden berichten,
wie sich diese iiber die Zeit verindern und ob die emotionale Erschépfung von der
Art und Hiufigkeit der berichteten Anforderungen abhiingt. Zur Beantwortung
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dieser Fragen wurden 700 Studierende der Universitit Kassel wihrend eines vier-

bzw. fiinfwdchigen Praktikums mehrfach befragt.

Die Ergebnisse der Befragung lassen sich wie folgt zusammenfassen:

1. Im Verlauf der schulpraktischen Phase sinkt die Intensitit des Erlebens emotio-
naler Erschopfung. In der Stichprobe war sie insgesamt niedrig.

2. Mit Abstand am hiufigsten berichten Studierende iiber (1) Probleme im Ver-
halten mit Schiiler*innen. Danach folgen Probleme aus (2) unklaren bzw. un-
einheitlichen Rollendefinitionen, (3) in Betreuung und Organisation sowie (4)
mit dem eigenen oder beobachteten professionellen Lehrkriftehandeln und (5)
mit dem Arbeitsumfang.

3. In Bezug auf den Zusammenhang zwischen emotionaler Erschopfung und
wahrgenommenen Problemen zeigt sich, dass Studierende, die zu Beginn des
Praktikums von unklaren und uneinheitlichen Definitionen ihrer Rolle berich-
ten, sich nach fiinf Wochen stirker erschopft fithlen. Weiterhin berichten Stu-
dierende auch am Ende des Praktikums hiufiger von Problemen in Betreuung
und Organisation, desto erschopfter sie sich bereits zu Beginn fiihlten.

Aus einzelnen Studien lassen sich nur bedingt Schlussfolgerungen fiir die Praxis
des Mentorings ableiten. Dies gilt insbesondere, da Ergebnisse anderer Studieren-
den teils zu anderen Ergebnisse kommen. So berichtet beispielsweise Bach (2015)
von eher belastenden Situationen fiir Studierende. Gleichwohl wird deutlich, dass
Studierende sowohl noch eine Unterstiitzung im Umgang mit Schiilerinnen und
Schiilern benétigen, als auch eine klare Abstimmung sowohl {iber Fragen der Rolle
von Studierenden und Mentor*innen als auch klare Abstimmungen zur Begleitung
und zur Organisation helfen kénnten, die emotionale Erschépfung zu vermindern.

Zusammenfassende Hinweise zu Zwischen- und

Abschlussgesprichen

Zusammenfassend kdnnen die folgenden Aspekte bei der Planung und Durchfiih-

rung von Zwischen- und Abschlussreflexionsgesprichen betrachtet werden:

* Wie schitzen Sie das Verstindnis des eigenen Professionalisierungsprozesses
der*des Studierenden/LiV ein? Wie schitzt die*der Studierende/LiV den eigenen
Weg zur Professionalitit ein? Sucht sie bzw. er eher nach Begleitung, méchte sie
bzw. er den Prozess selber aktiv gestalten, méchte sie bzw. er ausprobieren oder
geht die Person davon aus, dass sie selber nur wenig Einfluss auf den eigenen
Prozess hat? Wie muss die Begleitung jeweilig angepasst werden?

* Wie schitzt sie bzw. er die eigene Kompetenz in Bezug auf die KMK-Standards
fur die Lehrkriftebildung ein? Wie schitzen Sie als Mentor*in diese jeweils ein?
Wo bestehen Entwicklungsméglichkeiten und Ankniipfungspunkte? Wie ent-
spricht die Entwicklung dem aktuellen Ausbildungsabschnitt?
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* Welches Bild hat die angehende Lehrkraft von den Titigkeiten als Lehrperson
und weifs, wie eine Vorbereitung auf die Ubernahme dieser Titigkeiten aussehen
kann? Ist dieses Bild realistisch unter den aktuellen Gegebenheiten? Ist dieses Bild
zukunftsorientiert und offen fiir die Verinderungen in den kommenden Jahren?

.Y Im Reflexions- und Aufgabenteil finden Sie Vorschlige fiir die eigene Refle-
v—| xion und fiir die Bearbeitung mit Studierenden/Lehrkriften im Vorberei-
tungsdienst. <

Beispiel eines Gespriches zur Zwischenreflexion

Das folgende Beispiel dient der Illustration einer méglichen Zwischenrefle-
v—| xion im Praktikum. Im Vorbereitungsdienst kénnten mehrere Gespriche
“—| dieser Art hilfreich sein (z.B. jeweilig zum Ende des Schulhalbjahres). Un-

terhalb des Beispiels finden Sie Aufgabenvorschlige fiir Mentor*innen und

Studierende bzw. LiVs zur Ubertragung auf die eigene Situation. <

D —

Mentorin: Hallo Anna, dann haben wir heute ja schon unser Gesprich zur Zwischen-
reflexion. So ein Praktikum geht ja doch immer schnell vorbei, aber ein
wenig Zeit bleibt uns ja noch. Ich hoffe, es war fiir dich bisher eine span-
nende und lehrreiche Zeit. Mir hat es auf jeden Fall Freude bereitet mit dir
zu arbeiten. Vielleicht holen wir noch einmal hervor, was du dir am An-
fang fiir Ziele gesetzt hast? Das war die Klassenfithrung im Unterricht und
die selbststindige Konzeption einer lingeren Unterrichtseinheit im Fach
Deutsch. Dann kénnten wir, denke ich, einmal iiber deine Vorstellung
zum Lehrkrifteberuf sprechen und, ob dieser Beruf zu dir passt. Auflerdem
wiirde mich interessieren, wie du unsere Zusammenarbeit erlebt hast, und
dann kénnten wir noch einmal tiberlegen, ob bzw. wie du in Zukunft mit
unserer Schule verbunden sein mochtest. Aus diesen Punkten kénnen wir
auch bereits ableiten, was wir noch in der (wenigen) verbleibenden Zeit
umsetzen wollen. Ich wiirde sagen, wir schaffen das so in 30 Minuten. Was
meinst du? Hast du noch weitere Themen?

Studierende: Ja, das finde ich ganz gut so, denke ich. Vielleicht kénnen wir noch tiber
das Thema Arbeitsbelastung fiir Praktikantinnen sprechen, weil ich es
schon sehr anstrengend fand.

Mentorin: Ja, ok. Lass uns das doch in den Bereich der Zusammenarbeit mit aufnehmen.

Die Mentorin erdffnet das Gesprich und benennt die aus ihrer Sicht wichtigsten
Punkte. Dabei bezieht sie sich explizit auf vorherige Absprachen zwischen ihr und
der Studierenden, damit gegen Ende des Praktikums keine unvermittelten, neuen
Anforderungen an die Studierende adressiert werden. Sie adressiert einerseits The-
men, die sehr nah am Unterricht liegen und andererseits Themen, in denen die
Studierende in Bezug auf ihre Professionalitit insgesamt angesprochen wird. Im
weiteren Verlauf werden hier nur exemplarisch angesprochene Themen bearbeitet.



Mentorin:

Ok. Dann wiirde ich sagen, beginnen wir mit dem Themenkomplex ,Klas-
senfithrung im Unterricht“. Du hast ja in mehreren Klassen selbst auch
Unterricht durchgefiihrt. Was hast du wihrend dieser Zeit tiber Klassen-
fithrung gelerne?

Die Mentorin leitet das erste inhaltliche Thema ein, bewertet jedoch nicht die Klas-
senfithrung der Studentin. Auch bittet sie die Studentin nicht um eine eigene Kom-

petenzeinschitzung (die von der Studierenden mit einer einfachen kurzen Antwort

gegeben werden kénnte), sondern regt vielmehr dazu an, zu benennen, was die
Studentin gelernt hat.

Studentin:

Mentorin:

Ja, was habe ich gelernt tiber Klassenfithrung? Also auf jeden Fall, dass jede
Klasse irgendwie anders ist und auch jede Stunde anders ist. Ich konnte mir
auch ein paar Tricks von dir abschauen, aber ich habe auch gesehen, dass
nicht jeder Trick in jeder Situation funktioniert.

Ja. Da gebe ich dir auf der einen Seite durchaus Recht. Aber ich denke
auch, dass man sich schon grundsitzlich ein paar Leitlinien zur Klassen-
fiihrung formulieren kann. Und ich denke, man kann sich dem Thema auf
drei Ebenen nihern. Erstens: Rituale, Regeln und Selbstverstindlichkeiten
in der Klasse — also alles, was wir langsam iiber die Zeit aufbauen. Zweitens:
Die Vorbereitung der einzelnen Stunde. Da kann ich schauen, an welchen
Stellen werde ich hier eventuell Probleme mit Klassenfithrung bekommen
und wie kann ich dies schon priventiv angehen. Wie kann ich zum Bei-
spiel durch eine gute Auswahl der Aufgaben und gute Strukturierung der
Stunde dafiir sorgen, dass ich wihrend der Stunde weniger in Bezug auf die
Klassenfiihrung gefordert bin. Und drittens die Situation in der Stunde.
Hier kommt es darauf an, dass ich flexibel auf die Schiilerinnen und Schii-
ler reagieren kann. Das ist, denke ich, das schwierigste, aber das lernt man
mit der Zeit. Kannst du dich und uns da wiederfinden und wie wiirdest du
deine Erfahrungen dazu beschreiben?

Die Mentorin entfernt sich von der Ebene von ,, Tipps & Tricks* fiir einzelne Stun-
den und systematisiert das Thema hingegen stirker.

Studentin:

Mentorin:

Ja, das ist mir auch aufgefallen, dass du ganz viel zur Klassenfithrung schon
im Vorfeld ,erledigst®. Ich dachte vorher immer, man muss vielleicht be-
sonders ,streng® sein in der Klasse oder man kann vieles iiber ,,Belohnungs-
systeme* 1dsen, aber erst so in der Zusammenschau wurde mir deutlich, wie
vielschichtig dieses Thema eigentlich ist. Jetzt zum Beispiel an Regeln und
Ritualen kann ich halt als Praktikantin nicht viel indern. Da kann ich nur
das tibernehmen, was ich vorfinde. Und das ist spannend, weil das irgend-
wie in jeder Klasse anders ist. Gelernt habe ich auf jeden Fall, wie wichtig
der Zusammenhang zwischen Unterrichtsplanung und Klassenfiithrung ist.
Ja, das mit den unterschiedlichen Ritualen und Regeln ist immer so eine
Sache. Mich stort es auch immer, dass dies so abhingig von der jeweiligen
Lehrkraft ist. Ich denke, hier wire echt ein Feld fiir die Schulentwicklung
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bei uns in der Schule. Dass wir uns zwischen den Lehrkriften auf verbind-
liche Regeln und Rituale mit den Schiilerinnen und Schiilern einigen. Die
Schiiler*innen sind halt Teil des Unterrichts von vielen Lehrkriften, wih-
rend wir immer nur unseren eigenen Unterricht sehen. Eventuell wire dies
ja ein Thema fiir unsere weitere Zusammenarbeit?

Die Mentorin stellt den Zusammenhang zwischen den individuellen Titigkeiten
einer Lehrkraft und Prozessen der Schulentwicklung her. Sie macht damit deut-
lich, wie eine Schule in ihrer Gesamtheit funktioniert. Damit l6st sie sich einerseits
weiter von der konkreten Unterrichtsperformanz der Studentin und eréffnet der
Studentin gleichzeitig die Maglichkeit, sich noch weiter in die Schule einzubrin-
gen. Zu denken wiire hier zum Beispiel an ein Projekt im Sinne des ,Forschenden
Lernens®, wie es an vielen Universititen vorzufinden ist.

Studentin:  Ja, das ist eine gute Idee. Lass uns da noch einmal driiber sprechen.

Mentorin:  Schauen wir doch als nichstes einmal auf dich als zukiinftige Lehrperson.
Mich wiirde vor allem interessieren, inwiefern du dir den Beruf als Lehrerin
vorstellen kannst? Natiirlich gilt gerade fiir uns Lehrkrifte ein lebenslanger
Professionalisierungsprozess — m. E. gibt es ja nicht ,die eine perfekt aus-
gebildete Lehrkraft. Aber es gibt schon Parameter, auf die man beson-
ders achten kann auf diesem Weg der Professionalisierung. Zum Beispiel
sollte als Grundlage natiirlich erst einmal die Bereitschaft da sein, sich zu
entwickeln. Und dazu gehért, dass man grundsitzlich Freude am Lernen
mitbringt. Ich will jetzt also gar nicht bewerten, was du noch alles lernen
miisstest oder konntest, darauf kommt das gar nicht so an. Aber ich wiirde
dich fragen, ob du Lust und Freude am Beruf hast und was dich in Bezug
auf deine Berufswahl am meisten iiberrascht hat im Praktikum? Eventuell
auch verbunden mit der Frage, was du als nichstes angehen willst im Stu-
dium?

Die Mentorin entlastet sich hier selber von einer Bewertung der Studentin. Sie ad-
ressiert dabei auch die dauerhafte Lernanforderung im Lehrkrifteberuf. Stattdessen
regt sie die Studentin zur Reflexion an und ersfinet eine Perspektive fiir das weitere
Studium.

Studierende: Ja, also, lernen muss ich sicher noch ganz viel. Aber ich habe jetzt hier ge-
merkt, was ich auch schon alles kann. Ich fand mich echt ganz gut so im
Unterricht mit den Kindern und mir macht das auch echt Spafl. Gegen-
tiber meiner eigenen Schulzeit hat mich vor allem iiberrascht, wie intensiv
man sich eigentlich mit den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern in ihrer
Individualitit beschiftigen muss und dass Unterricht eigentlich gar nicht
so richtig fiir eine Klasse stattfindet, sondern das man vielmehr Unterricht
fur viele unterschiedliche Kinder gleichzeitig gestalten muss. Da sehe ich
bei mir auch noch viel Lernbedarf. Jetzt im Praktikum hast du ja oft einen
Teil der Schiilerinnen und Schiiler iibernommen und dich um die gekiim-
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mert. Aber so eine Hilfe habe ich dann nicht mehr immer. Ich glaube, das
ist ein Bereich, den ich in den kommenden Jahren noch einmal intensiver
lernen mochte.

Ja, da kann ich zustimmen. Das individuelle Coaching und die Anbahnung
von selbststindigen Lernen der Schiiler*innen wird sicherlich ein immer
wichtigerer Bereich unserer Titigkeit. Ideen, wie man das gleichzeitige
Lernen vieler Schiiler*innen an unterschiedlichen Kompetenzbereichen er-
moglichen und garantieren kann sind in Zukunft sicherlich gefragt und
benétigt.

Auch hier ordnet die Mentorin die Reflexionen der Studentin noch einmal ein und
orientiert diese in ihren Erfahrungen. Sie gibt so noch einmal Impulse in die Rich-
tung, die auch die Studentin als relevant angesehen hat.

Studierende:

Mentorin:

Studierende:

Mentorin:

Studierende:

Ja, stimmt.

Kommen wir einmal in Richtung Ende unseres Gesprichs. Kannst du fiir
dich schon sagen, was deine nichsten Lernschritte sein konnten?

Also mich interessiert dieser Umgang mit der Individualitit der Schiiler*in-
nen schon sehr im Moment. Ich denke, ich mochte mich noch stirker mit
Fragen der Diagnostik und der Méglichkeiten von individueller Férderung
bei gleichzeitig begrenzten Ressourcen auf meiner Seite beschiftigen.
Vielen Dank. Fiir mich wiirde es jetzt reichen soweit fiir heute. Vielen
Dank, dass du unsere Schule in den letzten Wochen so bereichert hast und
ein paar Dinge kénnen wir ja auch noch in der Abschlussphase des Prakti-
kums besprechen. Ist fiir dich noch etwas offen geblieben im Gesprich?
Nein, vielen Dank. Ich freue mich auch auf die letzten Wochen.
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Reflexions- und Aufgabenteil

[ f—
D —

V —

Aufgaben zum Fallbeispiel

* Welches sind aus Ihrer Sicht die wichtigsten Struktur-, Gestaltungs- und Inhalts-
elemente, auf die die*der Mentor*in im Gesprich eingeht?
* Welche der Elemente kdnnten Sie auf die eigene Situation iibertragen? <

[ f—
D —

[ f—

Reﬂexionsanregungen fiir Mentor*innen

¢ Uber welche Kompetenzen verfiigt Ihr*e Student*in bzw. Lehrkraft im Vorberei-
tungsdienst? Wie ging es Ihnen zu Beginn des Berufes? Uberlegen Sie sich Anre-
gungen und Tipps fiir Ihre*n Student*in bzw. Lehrkraft im Vorbereitungsdienst,
um die Entwicklung zu férdern.

* Was fiir eine Lernorientierung weift die angehende Lehrkraft auf? Haben Sie
das Gefiihl, sie mochte dazu lernen? Was bedeutet dies fiir die eigene Mento-

ringpraxis?
* Besprechen Sie einzelne Bearbeitungspunkte mit der angehenden Lehrkraft und
achten Sie in den folgenden Unterrichtsstunden besonders darauf. <
[ f—
V .
V .

Aufgaben fiir Studierende/Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst

* Bewerten Sie die eigenen Kompetenzen anhand des Selbsteinschitzungsbogen,
der sich an den von der KMK vorausgesetzten Kompetenzen fiir Lehrkrifte ori-
entiert. Diese Bewertung ist nur fiir Sie selbst bestimmt.

* Positionieren Sie sich in Bezug auf Thren Ausbildungsstand. Wenn Sie sich eher
zu Beginn der Ausbildung befinden, ist es normal, dass Sie noch nicht iiber aus-
geprigte Kompetenzen verﬁigen.

* Legen Sie sich auf ein bis zwei konkrete Schwerpunkte der eigenen Entwicklung
fest und beantworten Sie sich selber die Frage, worin Sie sich entwickeln méchten.

* Besprechen Sie Thren Entwicklungsschwerpunkt mit Threr betreuenden Lehr-
kraft und entwickeln Sie dabei Beobachtungskriterien fiir die Lehrkraft und
definieren Sie Gelegenheiten, zu denen Sie sich in diesem Schwerpunkt entwi-
ckeln kénnen. <
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Anhang zum Kapitel
Selbsteinschitzungsbogen anhand der KMK-Standards

Inwieweit fiihlen Sie sich zum jetzigen Zeitpunkt in den
folgenden Bereichen kompetent?

Ich kann ...

Kompetenzbereich Unterrichten

wenig

kompetent

sehr
kompetent

.. schulische Inhalte als Bildungsinhalte fiir Schiilerinnen

und Schiiler begriinden.

O O

.. einzelne Unterrichtsstunden in meinen beiden Fichern

didaktisch begriindet planen.

O O

.. Lernsituationen Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber

klar strukturieren.

O O

.. mit Hilfe didaktischer Theorien mein eigenes Vorgehen

im Unterricht kritisch bewerten.

O O

.. eine begrenzte Zahl von schiilerorientierten Unter-

richtsmethoden (z. B. Projektarbeit, Gruppenarbeit,
Prisentationen) im Klassenraum umsetzen.

O O

.. Aufgaben in meinen Unterrichtsfichern entwickeln, die

das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern férdern.

O O

.. die Medienauswahl fiir meinen Unterricht begriinden.

O O

.. die Unterrichtsqualitit fremden Unterrichts nach aus-

gewihlten Kriterien beurteilen.

O O

.. bei Schiilerinnen und Schiilern ein weiterfithrendes

Interesse an einem Thema wecken.

O O

.. Schiilerinnen und Schiilern Lernstrategien fiir das wei-

tere Lernen vermitteln.

O O

.. anhand von eigenen Hospitationsprotokollen Unter-

richt kriteriengeleitet reflektieren.

O|O]10O]0|010] O 101000

O|O]10O]0|010] O 101000

O O
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wenig sehr

Kompetenzbereich Erziehen
kompetent kompetent

.. mit Eltern {iber das Lernen und das Verhalten ihrer
Kinder sprechen.

O O

.. die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler mit
ihnen gemeinsam diskutieren.

.. Schiilerinnen und Schiiler anregen, Strategien zu er-
arbeiten, mit denen sie ihr Lernen tiberwachen und
tiber ihre Lerngewohnheiten nachdenken kénnen.

.. Schiilerinnen und Schiiler dazu anhalten, ein Thema
selbststindig und eigenverantwortlich zu erarbeiten.

.. mit Schiilerinnen und Schiilern Fehler so besprechen,
dass diese davon profitieren.

.. auf Regelverstofle von Schiilerinnen und Schiilern an-
gemessen reagieren.

.. Bedingungen von Entwicklungs- und Sozialisationspro-
zessen von Kindern und Jugendlichen in ihrer Lehrer-
titigkeit beriicksichtigen.

.. bei Konflikten unter Schiilerinnen und Schiilern ver-
mitteln und mégliche Losungen anbieten.

.. einzelne Schiilerinnen bzw. Schiiler bei persdnlichen
Krisen- und Entscheidungssituationen unterstiitzen.

O|0] O 10|00 OO0
O|0] O 10|00 OO

1 O|0] O |0O|O|0] O 0|0
£ OO0 O|0]00 O |0

Kompetenzbereich Beurteilen
kompetent

g
2
a1
@
-
]
B
-

.. Schiilerinnen und Schiilern zeigen, wie sie ihren Lern-
weg selbst kontrollieren kénnen.

.. den Leistungsfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler
mit unterschiedlichen Instrumenten (z. B. Fragebogen,
Lerntagebiichern) feststellen.

.. leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler erken-
nen und individuell fordern.

.. leistungsstirkeren und besonders begabten Schiilerin-
nen und Schiilern differenzierte Aufgaben stellen.

.. differenzierte Riickmeldungen an Schiilerinnen und

Schiiler geben.

.. kooperatives Arbeiten von Schiilerinnen und Schiilern
(zu zweit, in Gruppen) bewerten.

.. den Lernstand einer Schiilerin/eines Schiilers diagnosti-
zieren und schriftlich festhalten.

O10|0]1010] O |O
O10|0]1010] O |O
O10|0]1010] O |O
O10|0]1010] O |O
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Kompetenzbereich Innovieren

wenig sehr
kompetent kompetent

.. ein vorgegebenes Evaluationsinstrument (Interview,

Fragebogen, Beobachtung) fiir ein konkretes schulisches
Problem anwenden.

ONONOR®

.. ein Evaluationsdesign fiir ein konkretes schulisches

Problem analysieren und bewerten.

ONONOR®

.. Ergebnisse der Zusammenarbeit mit Lehrerinnen und

Lehrern bewerten.

ONONOR®

.. Lehrerinnen und Lehrern Instrumente zur Selbstevalua-

tion vorschlagen, wenn sie mir ein konkretes schulisches
oder unterrichtliches Problem nennen.

ONONOR®

.. mich an der Schulprogrammarbeit als Element der

Qualititssicherung pidagogischer Arbeit beteiligen.

ONONOR®

.. Lernerfahrungen aus dem Schulalltag konstruktiv fiir

meinen beruflichen Entwicklungsprozess nutzen.

ONONOR®




7. Schwierige Situationen in der Begleitung angehender

Lehrkrifte bearbeiten

In diesem Kapitel ....

* ... werden typische, schwierige Situationen in der Begleitung angehender
Lehrkrifte aufgezeigt.

* ... erhalten Sie zu jeder typischen Situation einordnende Impulse, Reflexions-
fragen und eine mogliche Herangehensweise.

* ... ermutigen wir Sie, auch in besonderen Situationen nach den Prinzipien
dieses Praxisbuchs zu verfahren.

ﬂ In diesem Praxisbuch stellen wir mit Anna eine Studierende der Lehrkrif-
tebildung vor, die eine hohe Lernbereitschaft aufweist und die sich in ih-
rem Praktikum fir alle beteiligten Personen gewinnbringend einbringt.
Sie verfiigt auch tiber ausreichend Wissen und Kénnen, um den Anforderungen des
Praktikums gerecht zu werden.
Studien zum Professionalisierungsverstindnis (Zorn, 2020) und zu Lernorientie-
rungen von Studierenden (Esslinger-Hinz & Denner, 2019) zeigen, dass ein Teil
der Studierenden nicht immer mit einer entsprechenden Offenheit und der Fihig-
keit zur Reflexion studiert. Auch bleiben einzelne angehende Lehrkrifte hinter den
an sie gestellten Erwartungen — zumindest aus spezifischen Perspektiven — zuriick
oder es gibt andere Bedingungen, aufgrund derer die angestrebte Zusammenarbeit
in der Begleitung nicht optimal verlduft. Dies kann Mentor*innen von angehenden
Lehrkriften vor Herausforderungen stellen. In diesem Kapitel stellen wir beispiel-
haft einzelne mégliche typische ,,schwierige® Situationen, in denen sich Mentor*in-
nen wihrend der Begleitung von angehenden Lehrkriften wiederfinden kénnen,
vor und erarbeiten mogliche Herangehensweisen.
Dabei gehen wir wie folgt vor: Zuerst wird kurz eine Situation, wie sie in der Schu-
le entstehen kann, umrissartig vorgestellt. Im Anschluss ordnen wir die Situation
theoretisch ein und geben Hinweise, wo im Praxisbuch vertiefenden Hinweise zu
finden sind. Hierbei geht es darum, mogliche Erklirungen aufzuzeigen und ein
Verstindnis fiir die gezeigten Verhaltensweisen zu entwickeln. Es erfolgt auch eine
Abstraktion aus der Situation, so dass diese tibertragbar wird. Drittens bieten wir
Thnen Reflexionsanregungen, die helfen sollen, dass Sie fiir sich eine mégliche Lo-
sung fiir die Situation entwickeln. Viertens stellen wir IThnen mogliche Herange-
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hensweisen zum Umgang mit der Situation vor. Hierbei ist wichtig zu betonen,
dass diese Herangehensweisen nicht als ,Rezepte” verstanden werden, welche in
jedem Fall zu einem Erfolg fithren. Dafiir sind die jeweiligen Bedingungen der
handelnden Akteure zu divers. Vielmehr kann Thnen eine mégliche Herangehens-
weise dabei helfen, den eigenen Umgang mit der Situation individuell zu planen.

I Situation 1:
Sie miissen negatives Feedback geben

Beschreibung der Situation:

Sie beobachten den Unterricht von einer*einem Studierenden/LiV und méchten
danach Feedback zum Unterricht geben. Sie sind nicht zufrieden mit der Unter-
richtsdurchfiihrung durch die angehende Lehrkraft und méchten dies auch zuriick-
melden. Es fillt Thnen schwer und Sie sind unsicher, wie Sie entsprechende Kritik
formulieren.

Einordnung der Situation:

In dieser Situation kommen mehrere Aspekte zusammen, die in der Situations-

beschreibung darin miinden, dass ein*e Mentor*in einer angehenden Lehrkraft

Unzufriedenheit mit der Unterrichtsdurchfithrung zuriickmelden méchte. Diese

Beschreibung der Situation ist sehr knapp und bietet vielfiltige Ansatzpunkte zu

noch offenen Interpretationen bzw. Einordnungen.

Hierzu gehért insbesondere:

* Wir wissen nur anhand der Situationsbeschreibung nicht, an welcher Stelle im
Ausbildungsprozess sich die zukiinftige Lehrkraft befindet und ob das eigentlich
gewiinschte Verhalten von ihr schon erwartet werden kann. Der Prozess der Pro-
fessionalisierung erstreckt sich tiber eine lange Zeit und es ist davon auszugehen,
dass beispielsweise alleine eine ,,gute Lehrkriftepersonlichkeit® nicht ausreichend
ist, um gut als Lehrkraft zu agieren (siche Kapitel 2 — KMK-Standards fiir die
Lehrkriftebildung; Kapitel 6 — Stufen auf dem Weg zur Expertise als Lehrkraft).

¢ Unklar ist zudem vorerst, aus welcher Rolle heraus die*der Mentor*in hier agie-
ren mochte und was dabei fiir diese Lehrkraft im Vordergrund steht. Denkbar
ist beispielsweise, dass ihr das Lernen der Schiiler*innen besonders wichtig ist,
dass sie*er sich als Unterstiitzer*in fiir die angehende Lehrkraft sieht oder es als
die eigene Aufgabe versteht, das weniger ,gute® Lehrkrifte nicht Teil des Schul-
systems werden (siche Kapitel 3 — Rolle von Mentor*innen).

* Ebenfalls gibt die Situationsbeschreibung keine Auskunft, was inhaltlich kritisiert
wird und wie es zu der Situation kam. Gab es hier beispielsweise eine Vorbespre-
chung, in der bestimmte Absprachen getroffen wurden? Stand die Erarbeitung
spezifischer Kernpraktiken im Vordergrund? Gibt es fachliche Wissensdefizite bei
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der angehenden Lehrkraft? Je nachdem, was und wie beobachtet wurde, ergeben
sich andere Strategien (siche Kapitel 4 — Unterrichtsbeobachtung planen).

Reflexionsfragen:

Um eine Strategie zum Umgang mit der Situation zu entwickeln, beantworten Sie

folgende Fragen fiir sich:

* Ist das, was ich von der angehenden Lehrkraft erwarte, angemessen fiir den ent-
sprechenden Ausbildungsstand?

* Warum méchte ich der Person eine entsprechende Riickmeldung geben?

* Habe ich als Mentor*in genug getan, um bereits im Vorfeld zur kritischen Situa-
tion die angehende Lehrkraft zu unterstiiczen?

* Kann ich genau benennen, was nicht hilfreich fiir eine gute Unterrichtssituation
war und ist dies fiir die angehende Lehrkraft dnderbar?

Maégliche Herangehensweise:

Eine sinnvolle Herangehensweise Kritik zu duflern, ist dies auf Basis einer gemein-
samen vorherigen Planung zwischen angehender Lehrkraft und Mentor*in zu tun.
In einer Vorbesprechung (siche Kapitel 5) kénnen Sie gemeinsam herausarbeiten,
was von der angehenden Lehrkraft verlangt wird, welche Praktiken und Aspekte im
Vordergrund der Beobachtung stehen und wie diese beobachtet werden kénnen.
Bei der Gabe des Feedbacks an sich konnte es sinnvoll sein, zuerst noch einmal die
Situation gemeinsam zu analysieren und dann nach einer Bewertung Alternativen
aufzuzeigen und zu begriinden (siche Kapitel 5).

Situation 2:
Die angehende Lehrkraft ,,weif es besser®

Beschreibung der Situation:

In Gesprichen mit der angehenden Lehrkraft haben Sie das Gefiihl, dass diese nur
eingeschrinkt bereit ist, zu lernen. Stattdessen vermittelt sie Ihnen, dass sie fiir sich
wenig Entwicklungsbedarf sicht und sie nur wenig von der aktuellen Situation pro-
fitiert. Vielmehr regt die angehende Lehrkraft an, dass Sie als Mentor*in bestimmte
Aspekte am Unterricht verindern kénnten oder sollten.
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Einordnung der Situation:

Auch eine solche Situation kann vielfiltig begriindet sein. Eine Moglichkeit besteht
in einer mangelnden Lernbereitschaft oder tibertriecben hohem Selbstkonzept der
angehenden Lehrkraft (siche Kapitel 6). Eventuell lehnt sie Unterstiiczung daher
grundsitzlich ab. Weiterhin zeigen Studien (siche Kapitel 2), dass Studierende der
Lehrkriftebildung Ihre eigenen Kompetenzen teilweise bereits friih als sehr hoch
ausgeprigt ansehen. Dies kann beispielsweise darin begriindet sein, dass durch-
gefithreer Unterricht auf einer reinen ,,Ebene des Sichtbaren® bereits relativ frei von
Storungen abliuft, dabei jedoch tieferliegende Aspekte individueller Lernunterstiit-
zung noch wenig beachtet werden. Eine weitere Moglichkeit zur Erklirung des Ver-
haltens der angehenden Lehrkraft kann darin liegen, dass diese nicht ausreichend
anspruchsvolle Aufgaben im Unterrichtskontext hat. Ebenso kann es sich um ein
eher kommunikatives Problem handeln. Eventuell fasst die angehende Lehrkraft
eigentlich sachliche Kritik als mangelnde Wertschitzung fiir die eigene Person auf.

Reflexionsfragen:

Um eine Strategie zum Umgang mit der Situation zu entwickeln, beantworten Sie

folgende Fragen fiir sich:

* Habe ich als Mentor*in alles dafiir getan, eine Situation zu schaffen, in der die
angehende Lehrperson gut lernen kann?

* Ist mir klar, was die angehende Lehrperson weif§ und kann, so dass die Lernsitu-
ation darauf abgestimmc ist?

* Habe ich versucht, mit der angehenden Lehrkraft herauszuarbeiten, worin sie ihr
Verhalten begriindet?

Maégliche Herangehensweise:

Ein moglicher Umgang mit der Situation besteht darin, die angehende Lehrkraft
im Sinne einer ,,Community of Practice® noch ernsthafter in reale Herausforde-
rungen (siche Kapitel 1) einzubinden. Gemeint ist damit nicht, der angehenden
Lehrkraft alleine mehr und schwerere Aufgaben zu iibertragen, so dass diese bei-
nahe zwangsliufig scheitern wird, sondern vielmehr, tatsichlich bestehende, her-
ausfordernde Aufgaben im Kontext von Unterricht gemeinsam zu bearbeiten. Der
angehenden Lehrkraft wird so einerseits deutlich gemacht, wie vielschichtig die
Aufgaben im Unterricht sind und fiir Sie als Mentor*in ergibt sich die Méglich-
keit, von den Kompetenzen der angehenden Lehrkraft zu profitieren. Ein Beispiel
kénnte die Gestaltung adaptiver digitaler Lehr-/Lernmaterialien fiir eine spezifische
Gruppe von Schiiler*innen sein.
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Situation 3:
Ihnen fehlt die Zeit, sich angemessen in die Ausbildung
der angehenden Lehrkraft einzubringen

~
n*

Beschreibung der Situation:

Sie sehen Moglichkeiten, sich in der Ausbildung von angehenden Lehrkriften zu
engagieren. Aber Sie wissen nicht, wann Sie die Zeit aufbringen sollen, sich — zu-
sdtzlich zu Thren anderen Titigkeiten — zu engagieren, um beispielsweise Vor- oder
Nachbesprechungen zum Unterricht durchfiihren zu kénnen. Fiir Sie stellen die
angehenden Lehrkrifte insofern eine Belastung dar.

Einordnung der Situation:

An Lehrkrifte werden vielfiltige Anforderungen gestellt und oft mangelt es an Zeit,
allen individuellen Aufgaben gerecht zu werden. Zur Vergegenwirtigung kann es
helfen, sich klar dariiber zu sein, dass Sie als Einzelperson sich immer in einer be-
stimmten von auflen beeinflussten Situation befinden. Es kann also bei der Bewilti-
gung dieser Herausforderung darum gehen, was Sie als Einzelperson leisten kénnen
und wollen und es kann darum gehen, wie die Schule als groflere Organisation
mit der Situation umgeht. Weiterhin befinden Sie sich in der Zusammenarbeit mit
angehenden Lehrkriften ja immer in einer kooperativen Situation aus mindestens
zwei Personen. Insofern stellt sich nicht nur die Frage, was Sie in die gemeinsame
Situation einbringen, sondern auch, was die andere Person einbringt.

Reflexionsfragen:

Um eine Strategie zum Umgang mit der Situation zu entwickeln, beantworten Sie

folgende Fragen fiir sich:

* Was sind die Erwartungen an mich als Mentor*in? Woher werden diese adres-
siert? Sollte ich diesen wirklich nachkommen?

* Was hindert mich daran, die Erwartungen zu erfiillen? Liegt dies in mir begriin-
det, liegt dies an den Rahmenbedingungen der Schule oder liegt dies an der kon-
kreten Zusammenarbeit mit der angehenden Lehrkraft?

* Nutzen wir in unserer Schule das Potential der Zusammenarbeit in der ganzen
Schule bzw. in der Region, so dass wir die Ausbildung fiir angehende Lehrkrifte
verbessern? Haben wir beispielsweise klare Vorstellungen tiber die Ausbildung,
gemeinsame Prozesse und Qualititsstandards?

* Nutzen wir in der Zusammenarbeit zwischen der angehenden Lehrkraft und mir
die uns realistisch zur Verfiigung stehenden Méglichkeiten, so dass beide grofSt-
moglich profitieren?
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Mégliche Herangehensweise:

Zur kurzfristigen Bearbeitung dieser Beispielsituation lohnt es sich, genau zu prii-
fen, welche Unterstiitzung durch Sie als Mentor*in fiir die angehende Lehrkraft
tatsichlich notwendig ist und wo und wie Sie diese am besten erbringen kénnen.
Wenn Sie beispielsweise Vorbesprechungen zum Unterricht durchfithren (siche Ka-
pitel 5) und diese klar fokussieren (beispielsweise eine Kernpraktik planen oder
eine Aufgabe fiir Schiiler*innen auf ihre kognitive Aktivierung hin optimieren)
und dann wihrend des gemeinsamen Unterrichts mit der angehenden Lehrkraft
reflektieren bzw. dieser Feedback geben, sollte zwar trotzdem nicht auf eine Nach-
besprechung verzichtet werden, diese kann dann aber eventuell kiirzer ausfallen.
Langfristig kénnten Sie Méglichkeiten suchen und nutzen, die mit der Ausbildung
von Lehrkriften verbundenen Anforderungen an der Schule systematisch im Schul-
entwicklungskonzept zu etablieren.

Situation 4:
Die angehende Lehrkraft berichtet von einer hohen
Beanspruchung

Beschreibung der Situation:

In Gesprichen mit der angehenden Lehrkraft — in diesem Fall Prakeikant*in wih-
rend des Studiums — wird deutlich, dass diese sich stark belastet mit der Situation
fuhlt. Sie beschreibt, dass sie oft sehr lange arbeitet und dann doch keine guten
Ideen hat und wieder auf Konzepte zuriickgreift, die sie aus der eigenen Schulzeit
kannte, anstatt neu gelerntes Wissen anzuwenden. Sie hat dariiber hinaus noch
weitere Verpflichtungen neben dem aktuellen Praktikum (z. B. Nebenjob und uni-
versitire Verpflichtungen).

Einordnung der Situation:

Der Wunsch nach mehr Praxis ist bei Studierenden der Lehrkriftebildung ausge-
prigt und viele Studierende freuen sich auf schulpraktische Situationen. Gleich-
zeitig ist die Situation in der Schule eine andere als in der Universitit und fiir die
Studierenden entstehen neue und bisher unbekannte Belastungen (siche Kapitel 1).
Auch eine T4tigkeit in einem Nebenjob wihrend des Studiums ist nicht selten und
fiir viele Studierende zur Existenzsicherung notwendig.

Eine zu starke Belastung der angehenden Lehrkrifte kann weitreichende negati-
ve Folgen mit sich bringen. So besteht schon frith die Gefahr, dass Studierende
unreflektiert Verhaltensweisen tibernehmen, die zwar zu vordergriindig ,,ruhigem®
Unterriche fithren, dabei aber das Lernen der Schiiler*innen nur bedingt fordern.
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Reflexionsfragen:

Um eine Strategie zum Umgang mit der Situation zu entwickeln, beantworten Sie

folgende Fragen fiir sich:

* Ist das, was ich von der angehenden Lehrkraft erwarte, angemessen in Bezug auf
den Ausbildungsstand und die zur Verfiiggung stehende Zeit?

* Ist meine Unterstiiczung so aufgebaut, dass die angehende Lehrkraft gut lernen
kann? Habe ich mit der angehenden Lehrkraft Klarheit dariiber, wann und wie
diese fiir ihren eigenen Lernprozess verantwortlich ist und wann der Lernprozess
der Schiiler*innen im Vordergrund steht?

* Besteht Klarheit dariiber, wo die entscheidenden Beanspruchungen fiir die an-
gehenden Lehrkrifte entstehen?

Mégliche Herangehensweise:

Neben einer grundsitzlichen Priifung, ob das Praktikum tatsichlich zum jetzigen
Zeitpunke stattfinden muss, oder ob durch eine zeitliche Verlegung die Situation
gelost (und nicht nur vertagt) werden kann sowie einer Abwigung, welche auf3er-
schulischen Aspekte hier betrachtet werden miissen, kénnte der Schwerpunkt der
Bearbeitung der Situation auf der konkreten Ausgestaltung des Praktikums liegen.
Erneut bietet es sich an, die angehende Lehrkraft durch gemeinsame Bearbeitungs-
prozesse echter Aufgaben als Teil einer gemeinsamen Praxis anzusehen. Dabei
sollte ein klarer Fokus gelegt werden, der es erméglicht, nur an ganz spezifischen
Aspekten der Lehrkrifteprofessionalitit zu arbeiten. Beispielsweise kann an einer
bestimmten Kernpraktik des Lehrkriftehandelns, also einer Titigkeit, die in der
Unterrichtsgestaltung immer wieder vorkommt und fiir das Gelingen der Lern-
prozesse der Schiiler*innen fundamental ist, gearbeitet werden.

Situation 5:
Die angehende Lehrkraft und ich sehen

unterschiedliche Gesprichsschwerpunkte

Beschreibung der Situation:

Sie binden die angehende Lehrkraft in Thren Unterricht ein und diese iibernimmt
auch bereits die Gestaltung erster Unterrichtsstunden. Sie fiihren regelmiflig Un-
terrichtsvor- und -nachbesprechungen durch. Dabei ist Ihnen wichtig, dass die An-
liegen der angehenden Lehrkraft zur Sprache kommen. Leider fillt Ihnen bereits
zum wiederholten Male auf, dass die Themen, die von der angehenden Lehrkraft
eingebracht werden, nicht die Themen sind, die Sie als besonders wichtig erachten.
Sie mochten einerseits die Bedarfe der angehenden Lehrkraft besprechen, aber auch
die eigenen Themen ansprechen.
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Einordnung der Situation:

Die Wahl der besten Gesprichsthemen ist nicht trivial. Im Sinne eines konstruk-
tivistischen Coachings (siche Kapitel 3) ist es grundsitzlich zu begriiffen, wenn
angehende Lehrkrifte die Themen des Gesprichs mitbestimmen und sich die The-
menwahl an den Interessen und Bediirfnissen der Lernenden orientiert.
Gleichzeitig lassen sich an die besprochenen Themen Qualititskriterien (siche
Kapitel 4 und 5) anlegen. Ist das Thema Kern der Lehrkrifteprofessionalitic? Ist
das Thema wichtig fiir das Lernen der Schiiler*innen? Lisst sich das Thema im
Unterricht anhand objektivierter Kriterien und Maf3stibe beobachten? Kann die
angehende Lehrkraft in iiberschaubarer Zeit etwas dndern? In Gesprichen werden
teilweise relativ viele Themen, diese aber eher kurz, besprochen. Dabei ist es oftmals
lohnenswerter, ein Thema oder eine Situation umfinglicher zu bearbeiten.

Reflexionsfragen:

* Haben die angehende Lehrkraft und ich als Mentor*in gleiche Ziele fiir das Prak-
tikum bzw. die Phase im Vorbereitungsdienst?

* Haben wir gleiche oder dhnliche Vorstellungen von unserer Zusammenarbeit
und den Rollen, die wir einnehmen?

* Sind die Themen, die wir in Besprechungen diskutieren, alle wichtig fiir den
Lernprozess der angehenden Lehrkraft und/oder der Schiiler*innen? Gehéren die
Themen zum Kern der Lehrkrifteprofessionalitit? Sind besprochene Verhaltens-
weisen beobachtbar und anhand von Kriterien zu beschreiben? Kann die an-
gehende Lehrkraft in iiberschaubarer Zeit an der Veridnderung ihres Handelns
arbeiten?

* Arbeiten wir kontinuierlich an der Weiterentwicklung der Professionalitit der
angehenden Lehrkraft oder besprechen wir oft nicht relevante Themen?

Maoégliche Herangehensweise:

Eine mégliche Herangehensweise in dieser Situation kann es sein, in einem der
Besprechung des konkreten Unterrichts vorgelagerten Gesprichs gemeinsam her-
auszuarbeiten, auf welche Aspekte der Unterrichtsgestaltung und Lehrkrifteprofes-
sionalitit in den folgenden Besprechungen ein besonderer Fokus gelegt werden soll.
Hierbei ist es zentral, dass die Teilnehmenden begriinden, warum eine bestimmte
Fokussierung fiir sie notwendig erscheint. Mit einem solchen, klar abgestimmten
Plan zur Gestaltung haben beide Teilnehmer*innen dann ein gemeinsames Hilfs-
mittel zur Fokussierung.
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Situation 6:

»
@ In Unterrichtsnachbesprechungen fillt es mir schwer,

einen klaren Fokus zu behalten

Beschreibung der Situation:

Sie beobachten den Unterricht einer Studierenden bzw. einer LiV und méchten
danach in einer Unterrichtsnachbesprechung Feedback geben. Ihnen ist wichtig,
dass die angehende Lehrkraft méglichst viel aus der Nachbesprechung lernt. Sie
haben sich viele Notizen wihrend der Unterrichtsstunde gemacht und nennen der
angehenden Lehrkraft alles, was Sie beobachtet haben. Dabei fillt es Ihnen jedoch
schwer, einen klaren Fokus zu behalten und Sie haben das Gefiihl, dass die ange-
hende Lehrkraft die Vielzahl an Informationen gar nicht aufnehmen kann.

Einordnung der Situation:

Unterricht ist {iberaus komplex und vielschichtig. Sowohl angehenden als auch er-
fahrenen Lehrkriften fillt es bei der Vielzahl an gleichzeitig ablaufender und sich
gegenseitig bedingender Prozesse klar herauszuarbeiten, welche Aspekte fiir das
Lernen der Schiiler*innen und angehenden Lehrkrifte von besonderer Relevanz
sind. Zudem gibt es oft nicht nur einen ganz klaren Weg, eine Unterrichtsstunde
erfolgreich zu gestalten.

In Unterrichtsnachbesprechungen, die nicht systematisch vorbereitet wurden, kann
so leicht eine gewisse ,,Beliebigkeit“ der Themen entstehen. Angehende Lehrkrifte
duflern ein Unverstindnis iiber diese Beliebigkeit teilweise dariiber, dass sie an-
geben, dass die Lehrenden anderer Institutionen (z. B. der Universitit oder des
Studienseminars) einen ganz anderen Fokus setzen wiirden und man so ,gar nicht
wisse, worauf man achten soll®.

Reflexionsfragen:

Um eine Strategie zum Umgang mit der Situation zu entwickeln, beantworten Sie

folgende Fragen fiir sich:

* Woher kann die angehende Lehrkraft, die ich begleite, wissen, welche Aspekte
bei der Unterrichtsgestaltung besonders wichtig sind?

* In welchem Format kénnen die angehende Lehrkraft und ich uns auf Themen fiir
Besprechungen und einen Beobachtungsfokus einigen?

* Wias hilft mir personlich, um den Uberblick iiber komplexe Sachverhalte zu hal-
ten?

Maogliche Herangehensweise:

Ein sinnvoller Umgang sehen wir darin, Unterrichtsnachbesprechungen nicht un-
vorbereitet durchzufithren, sondern in ein Unterstiitzungsmodell (Kapitel 5) zu
integrieren. Ein wiederkehrender Kreislauf der Unterstiitzung startet dabei mit
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einer klar strukturierten Unterrichtsvorbesprechung, in der neben einer gemein-
samen Verstindigung iiber die Ziele und den Aufbau der Unterrichtsstunde auch
die Definition von konkreten Beobachtungsaufgaben erfolgt. Diese dadurch ge-
lenkten Beobachtungen kénnen dann wihrend der Unterrichtsstunde erfolgen und
im Austausch an die Unterrichtsnachbesprechung durch Reflexion und Feedback
ausgetauscht, vertieft und begriindet werden. Die Definition von nur wenigen Kri-
terien, die nach Méglichkeit einen klar zu erwartenden Einfluss auf das Lernen der
Schiiler*innen haben, hilft dabei, die entscheidenden Punkte nicht aus den Augen
zu verlieren.
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