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Vorwort

Was erleichtert Lehrerinnen und Lehrern in und nach ihrer Ausbildung den
Sprung in die berufliche Praxis? Wie werden Lehrerinnen und Lehrer in der
Praxis darin unterstUtzt, mit ihrem Wissen und threm Kénnen nicht stehen zu
bieiben, sondern sich und ihren Unterricht weiter zu entwickeln und zu ver-

-bessern? Oder anders gefragt: Wie schaffen Lehrerinnen und Lehrer den Schritt

von der Theorie (aligemeine Gesetzmassigkeiten) in die Praxis {(konkrete Unter-
richtssituation}? Wie gelingt es berufstatigen Lehrerinnen und Lehrern, den
Kontakt zur Theorie und zum aktuellen berufsspezifischen Wissen zu halten
und daraus neue Impulse auch fGr lhre berufliche Tatigkeit zu gewinnen?

Aufdiese wesentlichen Fragenrder Lehrerbiidung gibt es sicher zahlreiche Ant-

‘worten. Eine Antwort, die in jlingerer Zeit vermehrt wahrgenommen und

durch die wissenschaftliche Forschung auch zunehmend «entdeckts wird, ist
die Begleitung von Lehrpersonen durch Mentorinnen und Mentoren. Das
Prinzip des Mentoring ist schnell erkidrt: Eine Novizin oder ein Novize wird
einer alteren und erfzhrenen Person zur weiteren Bildung anvertraut. Die

erfahrene Person (Mentor) begleitet die Junglehrperson (Mentee) in der -

Berufspraxis, gibt als Lehrende thr Wissen weiter und férdert dabei ihren beruf-
lichen Bildungsgang.

Ein selches Mentoringsystem besteht in der Lehrerbildung bereits seit
langerem: die Begleitung von Lehrpersonen in Ausbildung durch Praktikums-
lehrerinnen und Praktikumslehrer. Auch die berufiiche Praxis bietet vielfaltige
Maogiichkeiten fir Mentoringprozesse, beispielsweise gegenseitige Unter-
richtsbesuche und intensive Gesprache innerhalb des Koliegiums. Wie solche
Mentoringprozesse ablaufen und welchen Einfluss sie wirklich haben, ist bisher
noch kaum erforscht. Dass diese Prozesse aber von zentraler Bedeutung sind
fur die Ausbildung und die konstante berufliche Weiterhildung, die far Lehre-
rinnen und Lehrer so typisch ist, scheint unbestritten. Gutes Mentoring schafft
den Transfer von Wissen (knowing what-when-where) und explizitem Kénnen
(knowing how). Gutes Mentoring bietet die Maglichkeit der Reflexion {iber die
eigene Praxis mit Vorteilen fir alle Beteiligten: Mentees gewinnen Sicherheit,
Orientierung und Motivation in einer noch fremden Praxis und Mentoren
erhalten neue Impulse, Orientierung und Motivation in ihrer {zu} vertrauten
Praxis. Und nicht zuletzt profitieren daven vor allem die Schilerinnen und
Schiiler im Unterricht.

Doch wiare es ein krasses Missverstandnis, wenn Mentoring in der Lehret-
bildung ausschliessiich als Kontroll- oder Assessmentinstanz iiber die Tauglich-
keit angehender oder «bedirftiger» Lehrpersonen eingesetzt wiirde. Vielmehr
sollte als Ziel eine Kultur angestrebt werden, in denen Gber die unmittelbare
Aus- und Weiterbildung hinaus das Mentoring ein fester Bestandteil kollegialer
Dienstleistungen unter Lehrerinnen und Lehrern wirde. Alle wiren abwechs-
lungsweise Mentor und Mentee und hitten so permanent die Méglichkeit
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innezuhalten und die eigene Unterrichtspraxis zu reflektieren. Dies wiirde das
Risiko von Stagnation, die nur zu oft mit einem hohen Grad an bgruﬂicher
Unzufriedenheit verbunden ist, deutlich minimieren.

Mit «Unterrichtsbesprechungen im Mentoring» rickt Alois Niggli eines der
Kernelemente von guten und erfolgreichen Mentoringprozessen fir die
Lehrerbildung ins Zentrum: die Unterrichtsbesprechung. Auf der Basis eines
begriindeten und differenzierten Modells beschreibt er sowohl die Situation
von Novizinnen und Novizen im Lehrerberuf als auch den Hintergrund fir die
Ausbildner im Mentoring. Die klare Darstellung aller Faktoren, Kriterien und
Vorgehensweisen, welche bei Unterrichtsbesprechungen fir Qualitét und
Effektivitat relevant sind, wird mit konkreten Beispielen und praxiserprobten
Formularen und Unterlagen optimal erganzt.

Getreu der Maxime unserer Reihe «Padagogik bei Sauerlander: Praxis» ist das
Buch in mehrfacher Hinsicht auf die Praxis ausgerichtet. Einerseits wird eine
theoretische Grundlage erstellt, die praxisbildend ist. Gleichzeitig werden
Instrumente und Vorgehensweisen zur Verfigung gestellt, die direkt in der
praktischen Unterrichtsbesprechung eingesetzt werden kénnen.

Edgar Briitsch
Sauerlander Verlage AG

Anschrift des Autors:

Prof. Alois Niggli

Leiter Forschung und Entwicklung
Padagogische Hochschule Freiburg
Murtengasse 36
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Einleitung

«Nachdem ich etwas erfahren hatte, kam es mir erst vor, als ob ich gar nichts
wisse, und ich hatte recht, denn es fehite mir der Zusammenhang, und auf den
kommt doch eigentlich alles an.» (Goethe, VII, 19)

Erfahrung allein ist nicht bildend, sagt das Zitat. Menschen missen dfter ein-
mal innehaltten und Gber den Sinn und den Zweck ihres Tuns nachdenken, allein
um Zusammenhange in ihrem Leben zu erkennen. Diese Einsicht gilt nicht
zuletzt auch fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Auch hier ist der Ruf nach
praktischen Erfahrungen unaberhérbar und unbestritten. Gleiches gilt fur die
Forderung nach vertiefendem Nachdenken Ober diese Erfahrungen. So
gesehen ist praktisches Lernen immer auch eine Entdeckungsreise, auf die sich
Studierende zu begeben haben. Meist werden sie dabei von Mentorinnen und
Mentoren begleitet. Im gegenseitigen Austausch wird man sich der gemachten
Erfahrungen nochmals bewusst und lernt, differenzierter dariiber nach-
zudenken. Dies geschieht in der Regel in Besprechungen, die vor oder nach
dem durchgefihrten Unterricht stattfinden. In diesem Buch geht es um
Zusammenhange, die in solchen Unterrichtsbesprechungen hergestellt wer-
den. (Im beruflichen Alltag kann dieselbe Absicht auch in gegenseitigen Peer-
to-Peer-Beziehungen verwirklicht werden.) Dazu werden praxistaugliche
Strategien und Entscheidungshilfen vorgeschlagen. Allerdings ist die Sache der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht theoriefrei zu haben. Menterinnen und
Mentoren haben Anspruch auf begriindete Massnahmen. Deshalb werden die
vorgestellten Verfahren in einem konzeptuellen Rahmen verankert. Das Buch
hat den folgenden Aufbau:

In einem Einleitungskapitel werden grundlegende Besonderheiten erziehe-
rischen Handelns von Lehrerinnen und Lehrern thematisiert. Daraus geht her-
vor, dass Kommunikation zwischen Lehrkréften fir die berufliche Entwicklung
als fundamental gesehen werden muss. Auf dieser Basis wird im zweiten
Kapitel ein Modell vorgestellt, das unterschiedliche berufliche Entwicklungs-
ebenen mit jeweils fordernden Kommunikationsformen verkndpft. Unter-
schiedliche Positionen werden in ein Zusammenspiel gebracht und fiir eine
Gesprachskultur genutzt, die mehr als nur eine Perspektive kennt. Bevor die
einzelnen Gesprachsformen detaillierter dargestellt werden, sind in Kapitel 3
Merkmale der Unterrichtsbeobachtung dargestellt. Beobachtung im Mento-
ring hat den Zweck, Daten zu gewinnen, die zur Férderung der beruflichen
Kompetenz genutzt werden kénnen. Es werden verschiedene Instrumente und
Verfahren prasentiert, die sich im praktischen Einsatz als brauchbar erwiesen
haben. In den Kapiteln 4, 5 und 6 werden anschliessend die drei abgeleiteten
Gesprachsebenen eingehend erértert und mit praktischen Instrumenten und
Anleitungen versehen. Es handelt sich um das «Feedback erweiternde Praxis-
gesprach», das «Reflexive Praxisgesprach» und um das «Persénliche Orientie-
rungsgesprach».




Aleis Niggli - Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

Ein Ziel des Buches ware erreicht, wenn es dazu beitrdgt, Unierrichtsbespre-
chungen effektiver zu machen, so dass sich neue Sichtweisen und Zusammen-
hange tatsachlich einstellen kdnnen. Effektivitit bedeutst in diesem Kontext:
Das Ziel der Unterrichtsbesprechung besteht nicht darin, in spannungsfreier
Harmonie miteinander zu kommunizieren. Die Zeit wird produktiver genutzt,
wenn man Prioritdten seizt und sich im Klaren ist, worliber man eigentlich
sprechen will, was man damit zu erreichen gedenkt und welche Gespriichsform
dazu passend ist.

1.1

Warum ist Meﬁt@rmg
notwendig?

Ein bekanntes afrikanisches Sprichwort besagt, dass ein ganzes Dorf notwendig
ist, um ein Kind zu erziehen. Digse Einsicht |&sst sich wohl mit einiger Berech-
tigung auch auf die berufliche Entwicklung einer Lehrerin oder eines Lehrers
Obertragen. Wer Lehrerin oder Lehrer werden mochte oder wer diesen Beruf
hereits auslbt, ist in vergleichbarer Weise auf eine Gemeinschaft angewiesen,
die den beruflichen Karriereweg sthtzt und begleitet. Dazu werden drei Haupt-
gritnde genannt.

Erster Grund:
Erzicherisches Handeln ist unsicheres Handein

" Ein Hauptgrund fur die behauptete Ahnlichkeit zeigt sich in der Natur des

erzieherischen Verhdltnisses selbst. Erzichende kénnen wohi nur selten
behaupten, ihre Massnahmen seien erfolgreich gewesen. Alle die mit Kindern
und Jugendlichen umgehen, wissen, dass ein Kind nie «fertig erzogen» ist. Ver-
antwortung in Erziehung und Unterricht heisst vielmehr, zu wissen, dass der
Umgang mit Kindern und fugendlichen sténdig Entscheidungen erforderlich
macht, die unter Bedingungen der Unsicherheit getroffen werden mussen.
Auch der schulische Unterricht kann nicht auf der Basis klarer Kausalitaten und
beherrschbarer Prozesse gesteuert und optimiert werden (Terhart 2002, 66).
Sogar wenn Wirkungen erzielt werden, ist oftmals nicht klar, wodurch sie
genau zustande gekommen sind. Oft sind sie sogar verdeckt oder wenn (ber-
haupt erst langerfristig feststelibar. Wer morgens jedoch sein Auto zur
Reparatur bringt, kann am Abend den Erfolg sehen. Dermassen sicherer Erfolg
existiert fir Erziehungspersonen hingegen nicht, Diese Einsicht [dsst sich sagar
noch zuspitzen: Denn je anspruchsvollere Ziele man sich in Erziehung und
Bildung setzt, desto ungewisser ist der Erfelg. Darin unterscheidet sich bei-
splelsweise der Schwimmunterricht von der Moralerziehung. Beim Schwimmen
sind die Fortschritte mehr oder weniger klar erkenn- und messbar und auch
der Weg, der zum Erfolg fuhrt, ist eher vorgegeben. Gleiches |asst sich von der
Moralerziehung mit Fug und Recht nicht behaupten. tuhmann und Schorr
(1979) haben fOr die Pidagogik infolgedessen ein generelles «Tech-
nologiedefizit» diagnostiziert, das heisst, die Padagogik verflgt nicht Gber ver-
bindliche Gesatzmassigkeiten, wie etwas erreicht werden kann. Auch zwischen
Lehren und Lernen kann infolgedessen keine direkte kausale Einwirkung her-
gestellt werden. Dies ist vor ailem deshalb der Fali, weil jede erzieherische Ein-
flussnahme sich in Form einer Beziehungspraxis realisiert (Combe 1997, 10}
Schilerinnen und Schiiler haben eine Eigenaktivitat. Diese ist abhangig von
ihren individuellen und familidren Voraussetzungen beziehungsweise den vor-
handenen Ressourcen. Die untenstehende Abbildung 1.1 macht diese
Zusammenhange fir den Unterricht transparent. Die Elemente in Abbildung
1.1 beeinflussen sich wechselseitig. Die Lehrkraft versucht, Gber die Gestaltung
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einer Lernumgebung bei den Schilerinnen und Schillern Lernen anzuregen
und nicht etwa von aussen direkt zu steuern, beziehungsweise zu induzieren.
Dieses Vorhaben wére nach den getroffenen Annahmen zu Erziehung und
Bildung zum Scheitern verurteilt. Ware eine solche Einflussnahme dennoch
beabsichtigt, dann wiirde Erfolg primér durch die Einflussnahme auf das
Handeln und die Entscheidungen anderer (Habermas 1981, 130f.), namlich der
Schilerinnen und Schiler, herbeigefihrt. Er wirde damit ausschliesslich Giber
die Instrumentalisierung von Schilerinnen und Schilern bestimmt.

! Lehrkraft :

Lernende »—h— Lernumgebung

i beabsichtig_te :
H i Lernergebnisse |
; !

Beziehungspraxis vorhandene Ressourcen

Abb. 1.1: Unterrichten als absichtsvolle Lernférderung

Eine direkte Einwirkung ist somit auch aufgrund normativer Uberlegungen
nicht haltbar. In der Abbildung ist der Pfeil deshalb auf die Lernumgebung
gerichtet und nicht auf die Lernenden direkt. Diese miissen sich ihrerseits auf
den Lernprozess einlassen.

Dieser ist zwar auf beabsichtigte Lernergebnisse ausgerichtet, welche die
Lernenden nach Maglichkeit erreichen sollten. Das Geschehen ist jedoch in die
erwéhnte Beziehungspraxis eingebettet, die wesentlich durch persénliche
Ressourcen beziehungsweise Kompetenzen der Lernenden mit beeinflusst
wird. Diese férdern oder hindern den Lernfortgang ganz wesentlich. Manche
dieser Faktoren sind von Lehrkraften nicht oder nur schwer zu beeinflussen.
Dennoch wirken sie als Bedingung am Zustandekommen von Unterrichtserfolg
mit (Terhart 2002, 92). Zu den Lernergebnissen selbst kdnnen Lehrkrafte des-
halb immer nur beitragen. Andere Faktoren und nicht zuletzt die Heran-
wachsenden selbst spielen bei der Erreichung der Lernergebnisse eine ganz
entscheidende Rolle. Das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern ist daher nie
perfekt. Die Bewaltigung dieser grundlegenden Erfahrung dirfte bei den
Beteiligten nicht selten auch Selbstschutz- und Sicherheitsmechanismen
mobilisieren (Combe 1997, 12). Die Tendenz, Unterrichtsabldufe méglichst zu
ritualisieren und zu routinisieren, wird vor diesem Hintergrund erklarbar.
Eingespielte Rituale sind entlastend. Sie reduzieren die Ungewissheiten. Zum
Beispiel konnten Lehrkrafte friher von ihren Schilerinnen und Schilern ver-
langen, dass sie aufstehen, wenn die Lehrerin oder der Lehrer in der ersten
Unterrichtsstunde den Klassenraum betritt. Es herrschte Ruhe, der Unterricht
konnte beginnen. Dieses autoritétsorientierte Ritual ist heutzutage nicht mehr
praktizierbar und wurde langst aufgegeben. Hingegen sind Lehrkrafte nun

gezwungen, nach neuen, vertréglicheren Formen zu suchen, wie Ruhe her-.

vy
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gestellt und der Unterricht begonnen werden kann. Das alte Ritual war zwar
wenig hinterfragt, es brachte jedoch eine Entlastung. Heute ist offen, was
genau vorgekehrt werden soll. Die jeweilige Entscheidung fur oder wider eine
Massnahme ist nicht ohne Risiken, weil von vorneherein nicht zu entscheiden
ist, ob sie tatsachlich wirkt oder erfolglos bleibt.

Im Umgang mit derartigen Unsicherheiten kommt erschwerend noch hinzu,
dass die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer einen bestimmten Grad an Offent-
lichkeit aufweist (Doyle 1986). Sie werden von ihrer Klasse und indirekt auch
von den Eltern der Schilerinnen und Schiler beobachtet und beurteilt. Mit neu
geplanten oder eingefiihrten Qualitatssicherungsmassnahmen wird dieser
Druck eher noch erhaht.

Der erste Hauptgrund flr gegenseitiges Angewiesensein liegt somit in der
Erfahrung, dass es fur Erziehende und Lehrende keine Gewissheit Uber einen
eindeutig feststellbaren Erfolg geben kann. Die daraus resultierenden Be-
lastungen kénnen Lehrerinnen und Lehrer vermutlich nur durch gegenseitige
Kooperationsformen reduzieren.

Zweiter Grund: Wissenschaftliche
Theorien sind nicht dasselbe wie Praxis

In der griechischen Antike war Unsterblichkeit nur dem theoretisierenden Teil
der Seele vorbehalten. In unserer westlichen Kultur wurde theoretisches Wissen
auch in den darauf folgenden Jahrhunderten meist héher geschatzt als
praktisches Wissen. Intellekt wurde als Begabung flir strenge Theorie definiert.
In der Neuzeit schiebt sich jedoch immer mehr die Frage in den Vordergrund,
welchen Gebrauch man vom Wissen machen kann. Verntnftige Handlungen
unterscheiden sich von unverniinftigen nicht mehr durch ihre theoretische
Herkunft, sondern durch ihre Ausfiilhrung. Erst wenn ich die Konsequenzen
meiner Handlung kenne, kann ich ermessen, ob mein Vorgehen angemessen
war oder nicht. Wissenschaftliche Theorien kénnen dazu keine Rezepte ver-
mitteln. Theoretisches Wissen ist, wie unten gezeigt werden wird, némlich
nicht dasselbe wie Praxis. So ist es beispielsweise nicht von vorneherein klar,
ob Gruppenunterricht in allen Klassen effektiv ist. Erst wenn ich wesentliche
Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler kenne, kann ich versuchen,
adaptierte Formen kooperativen Lernens allenfalls schrittweise einzusetzen.
Diese Voraussetzungen liefert mir erst die Erfahrung mit Gruppenunterricht in
einer Schulklasse und nicht eine noch so elegante Theorie. Entsprechende Ver-
suche bendtigen deshalb viel Sachverstand und ein sorgfaltiges Abwagen der
padagogischen und didaktischen Maglichkeiten. Die wissenschaftliche Theorie
kann dabei zu bestimmten Vorgehensweisen inspirieren. Sie kann jedoch nicht
anleiten, was genau zu tun ist. Das heisst: Man muss es selbst probieren und
aus diesen Erfahrungen eigene subjektive Vorgehensprinzipien entwickeln.
Dies ist unter anderem aus folgenden Grinden der Fall:
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- Handeln ist nicht Anwenden von wissenschaftlichen Theorien

Wissenschaft forscht nach allgemeinglltigen Gesetzmassigkeiten. Dies ist nur
méglich, wenn Wissenschaft von einzelnen Situationen abstrahiert. Daraus
entsteht ein erheblicher Vorteil. Eine allgemeine Regel lasst sich mit unter-
schiedlichen Situationen verbinden. Allerdings handelt man sich damit auch
Nachteile ein. Die Vielfaltigkeit der Praxis lasst sich wiederum nicht auf die
Anwendung von abstrakten Theorien reduzieren. Erfolgreiche Praxis geht
ihrer eigenen Theorie voraus. Es gibt intelligente Handlungen ohne vorherige
Prinzipien. Um andere Menschen zum Lachen zu bringen, muss man beispiels-
weise nicht eine Theorie Gber erfolgreiches «Witze erzihlen» kennen. Deshalb
kann Wissenschaft nicht den Anspruch erheben, direkt praxisanleitend zu sein
(Schleiermacher 1983, 434; Schén 1987, 26; Bourdieu 1992, 101). Das Pro-
fessionswissen von Lehrerinnen und Lehrern ist vielmehr erfahrungsgebunden,
handlungsorientiert und situationsspezifisch organisiert. Kommunikation tiber
die Praxis geht infolgedessen immer von je spezifischen Situationen aus.
Intelligente Praxis ist nach diesem Verstandnis nicht ein Stiefkind der Theorie.
Theorie kann eine Handlung unter Umstinden beeinflussen, nicht aber
bestimmen. Empirische Beobachtungsdaten und die sich darauf stiitzenden
objektiven Sozialwissenschaften kénnen daher nur sehr begrenzt «wahre»
Aussagen Uber Menschen machen. Soziale Prozesse kénnen nicht vollstandig
objektiviert werden, wenn man am Anspruch festhalten will, menschliches
Verhalten umfassend zu verstehen.

Dies ist im Ubrigen nicht nur in der Erziehung so. Auch das Rechissystem, dessen
Gesetze maglichst eindeutig sein sollten, kennt dieselben Probleme. So
befahigen juristische Kenntnisse noch lange nicht zu einem Richteramt. Ein
Richter muss die vorgelegten Gesetze nach Massgabe des allgemeinen Gesetzes
auslegen und verstehen. Eine richterliche Entscheidung beinhaltet einen
schépferischen Akt. Eindeutig voraussagbar aus dem Gesetz ist sie nicht. Pro-
fessionelle Verantwortung ist auch in diesen Fallen nicht akademisch ableit- und
herstellbar. Bezugsbasis ist das Vertrauen in die praktische Vernunftfahigkeit des
Menschen.

- Handlungswissen hat sich im Alftag zu bewdahren

Theorie orientiert sich am Wahrheitskriterium der Wissenschaften. Wahrheit
wird durch methodische Programme gesichert. Die Wirklichkeit wird eher
aspekthaft analysiert und in einzelne Elemente ausdifferenziert. Der Zweck
liegt darin, neues, und zwar explizites Wissen zu schaffen. Explizites Wissen ist
geistiges Wissen. Es lasst sich in formaler, systematischer Sprache weitergeben.
Praxis hingegen entsteht in der jeweiligen Berufskuhtur durch «learning by
doing». Dieses Wissen ist ganzheitlich und persénlich. Es handelt sich um
situationsspezifisches Erfahrungswissen. Die entsprechenden Erfahrungen sind
implizit (quasi kérperlich) reprasentiert. Man kénnte dies auch als «stummes
Wissen» bezeichnen. Kinder beispielsweise lernen grammatikalisch korrektes
Sprechen implizit beim Gebrzuch der Sprache. Von diesem «natirlichen»
Spracherwerb unterscheidet sich Sprachlernen in der Schule als Lernen expli-
ziter Regeln. Auch Radfahrer halten ihr Gleichgewicht, ohne die notwendigen
physikalischen Regeln ausdriicklich zu kennen. Implizit haben sie gelernt, jeden
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auftretenden Neigungswinkel durch eine Lenkbewegung in die Richtung des
Ungleichgewichts auszugleichen (Neuweg 2002, 15). In dhnlicher Weise ist
auch fur psychologisches Handeln typisch, dass solch umfassendes, eben
implizites Konnen gefordert ist, ochne dass man dabei die grundlegenden
Zusammenhange immer genau zu kennen braucht. Auch aus einer noch so res-
pektablen Summe von wissenschaftlichem Detailwissen destilliert sich nicht
automatisch heraus, was im praktischen Vollzug von zentraler Bedeutung ist:
namlich implizites Augenmass, Verh&ltnissinn, Ethos. Gatekriterium des Hand-
lungswissens ist deshalb nicht die Wahrheit, sendern die Angemessenheit.
Theorie ist nicht wertvoller oder besser als die Praxis. Theoretisieren ist eine
Praxis unter anderen, man kann sich dabej intelligent oder dumm anstellen.

- Wissenschaftliche Erkenntnisse kénnen sich widersprechen

Wissenschaftliche Erkenntnisse missen der Kritik unterliegen. Um die Wahr-
heit soll man sich streiten. Dieses Vorgehen erlaubt eine differenziertere Sicht
Gber den interessierenden Gegenstand. Deshalb soll man in der Wissenschaft
versuchen, bestehende Theorien zu widerlegen beziehungsweise zu «falsifi-
zieren». Daraus ergibt es sich von selbst, dass zu einem Sachverhalt vielfach
widerspruchliche Erkenntnisse vorliegen. Dies fihrt dazu, dass mitunter sogar
als selbstverstéandlich gehaltene Positionen plotzlich wieder problematisiert
werden. So konnte kirzlich zwischen den Psycholegen E. Thompson Gershoff
(2002) und R. E. Larzelere (2000; 2001) sogar ein intensiver Disput Gber die
elterliche Kérperstrafe neu aufgerollt werden, wobei deutlich unterschiedliche
Positionen vertreten worden sind. Auch die immer wieder propagierten
offenen schillerzentrierten Lernformen scheinen keinesfalls zu besseren Leis-
tungen zu fihren, wie dies gelegentlich behauptet wird. Insbesondere Kinder
aus unteren sozialen Schichten lernen mehr, wenn sie einem konventionellen
Unterricht folgen kénnen (Chall 2000). Derartige Widerspruche sind typisch fiir
den wissenschaftlichen Diskurs. Nicht selten bestatigt sich das bekannte
Bonmot, dass die Erkenntnisse van heute die Irrtimer von morgen sind.
Wissenschafterinnen und Wissenschafter kénnen sich diesen Luxus des Zweifels
jedach eher leisten als dies fur diejenigen der Fall sein kann, die sich in der pro-
fessionellen Praxis tagtaglich zu bewahren haben. Wissenschaft produziert
abstrahiertes Wissen. Sie kann Abstand halten und agiert nicht unter dem
Druck der Situation. In der Praxis handeln wir hingegen im «Jetzt». Ent-
scheidungen mussten kurzfristig getroffen werden. Dabei sind wir existenziell
gefordert. Forschung hilft bloss, sich dabei zu informieren und die Handlungen
zu reflektieren. Dies setzt selbstverstandlich voraus, dass Erfahrung und prak-
tisches Wissen wenigstens teilweise explizit werden muss.

Nach dem zweiten Hauptgrund kann auch die Wissenschaft keine Gewiss-
heiten konstruieren. Es gibt nicht zuerst ein bisschen Theorie des Wahren und
Richtigen und dann ein bisschen Praxis, die daraus abgeleitet werden kann
(Ryle 1969). Das Wahrheitskriterium, dem sich die Wissenschaften verpflichtet
fahlen, verlangt primér, Erkenntnisse einer kritischen Priffung zu unterziehen.
Wissenschaft kann Handlungen inspirieren, sie nahrt aber auch den Zweifel.
Wirksam wird sie eher im gegenseitigen Erfahrungsaustausch, der auch pro-
fessionelles Wissen einschliesst.
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Dritter Grund: Padagoginnen und Pidagogen
miissen vielfach in Bildern sprechen

Es ist in der Regel kein leichtes Unterfangen, praktisches Handeln explizit in
Sprache zu Ubersetzen. Beispielsweise kann es einer Lehrerin oder einem Lehrer
gut gelingen, eine Klasse zu fihren; aber es ist manchmal schwer zu sagen,
welche Grinde dafiir massgebend sind. Auf der Suche nach diesem expliziten
Wissen orientieren sich Piddagegen deshalb nicht selten an bildhaften
Erziehungsvorstellungen oder so genannten Metaphern (Treml| 2000, 163ff.).
Rousseau (1963, 108) etwa behauptet: «Die Pflanze wird durch Pflege auf-

gezogen, der Mensch durch Erziehung». Erziehung wird hier mit dem Garten-

und Landbau verglichen. Die Pflanze ist im Samen schon enthalten und ent-
wickelt sich aus ihm. So geht man auch in der Erziehung von einer keimhaften
Anlage aus, die sich entfaltet. Eine direkte Einwirkung ist nicht vorgesehen. Die
Pflanze kann lediglich durch Bewéassern und Dingen zum Wachstum angeregt
werden. Auch heute noch impliziert der alltagssprachliche Gebrauch des Wortes
«nattrlich» eine Selbstversténdlichkeit, iber die man oftmals meint, nicht mehr
diskutieren zu miussen. Wirde man die eingangs erwihnte erfolgreiche
Klassenfihrung folgerichtig mit der «natirlichen Autoritit» der Lehrkraft
erklaren, ware die Frage hingegen wohl nur oberflachlich geklart. Ein damit
verwandtes Bild ist dasjenige des Padagogen als Fihrer oder sachkundiger
Begleiter in einem unbekannten Land. Bei Comenius (1908, 146) findet sich
diese Vorstellung, wenn er meint, dass Lehren nichts anderes sei, «als des
Wissens unkundige zum Wissen fUhren; wie lernen Gefihrtwerden ist. Aber
wer fuhrt, geht voran; wer gefihrt wird, folgt.» In der aktuellen Diskussion wird
oftmals von «Grenzen» gésprochen, die man Kindern und Jugendlichen setzen
sollte. Es handelt sich um einen aus der Geographie entlehnten Begriff, der nun
auf den erzieherischen Kontext Ubertragen wird.

Derartige Bilder sind nicht grundsatzlich falsch. Sie beinhalten durchaus einen
wahren Kern. Im Gegensatz zu wissenschaftlichen Aussagen vermdgen sie
jedoch nur wenig Irritation auszuldsen. Das schone Bild vermag in seiner
«Abwesenheit von Widerspruch» (Reichenbach 2003, 777) lediglich eine Schein-
klarheit zu schaffen. Beispielsweise erfahrt man, um das obige Beispiel
nochmals aufzugreifen, erst am Ende des Weges, ob der Fihrer wirklich ein
guter Fihrer war. So ist die Metapher des pddagogischen Fihrers durchaus
ambivalent. Sie kann im Idealfall einen Lehrer meinen, der seine Autoritat
primér der freiwilligen Anerkennung seiner geistigen und charakterlichen
Uberlegenheit verdankt. Sie kann aber auch einen Padagogen meinen, der
seinen Fuhrungsanspruch allein seiner Macht schuldet (Trem| 2000, 179). Auch
die aus der Geographie entlehnte Vorstellung zum Grenzen setzen weist durch-
aus auf eine akute Problematik hin. Es werden jedoch keine Gesetzmassigkeiten
formuliert, wie diese Grenzen definiert oder allenfalls «verteidigts werden
kénnen. Die Wortwah| kdnnte somit lediglich Strafmassnahmen verschieiern,
die man unverhllt nicht mehr vertreten méchte. Die dabei verwendete Bild-
sprache mag oft unzureichend und unangemessen sein, dennoch kann sie die
Reflexion und den Austausch in den Fallen férdern, wo klare begriffliche
Zusammenhange sprachlich nicht hergestellt werden kénnen. So kénnte man
gemeinsam weiter denken, was mit «Grenzen setzen» genau gemeint ist.
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Der dritte Hauptgrund, der far eine gegenseitige Verstandigung spricht, liegt
somit auch in der oftmals unprazisen Sprache der Pddagogik. Bildhafte Vor-
stellungen kénnen jedoch mit den Erfahrungen anderer Fachpersonen ver-
glichen, prazisiert und somit eher flir das eigene Handeln konkretisiert werden.

Sprachliche Verstindigung als Grundiage zur
Bewaéltigung beruflicher Herausforderungen

Die drei erwahnten Hauptgriinde manden jeweils in eine gemeinsame Kon-
sequenz. Sie besagt, dass Lehrkrafte bei der Bewéltigung ihrer alltaglichen Auf-
gaben in erster Linie auf verlassliche Kommunikationsgemeinschaften ange-
wiesen sind. Daher finden sie ihre berufliche Identitit zuallererst in ihren
sozialen Verhaltnissen, &hnlich wie dies einleitend auch fiir die zu erziehenden
Kinder und Jugendlichen behauptet worden ist. Im Verbund mit anderen
Kolleginnen und Kollegen sollen sie sich tber ihre Situation verstdndigen
kénnen. Verantwortung kann geteilt werden durch Kooperation und Kon-
sultation. Grundlage dazu bildet die Gegebenheit, dass jedes pidagogische
Feld ein Sinnzusammenhang ist, fur den die Handlungsabsichten der Betei-
ligten konstitutiv sind. Diese Sinnhaftigkeit wird durch eine auf Gleichheit und
Gegenseitigkeit abgestellte Kommunikation gesichert (Habermas 1968;
Mollenhauer 1982). Ein Konsens muss durch Begrindung angestrebt werden,
zwischen den Lehrkraften selbst, aber auch zwischen Erziehenden und
Erzogenen. Dieses Verstandnis von Aufklarung ist nichts, was einem einzelnen
Individuum zugeschrieben werden kann, sondern das, was aus dem Zusammen-
wirken debattierender Menschen entsteht, die laut Kant fihig sind, eigen-
stdndig zu denken. Bestimmte Kommunikationspartner werden dabei ins-
besondere fur Junglehrpersonen eine bevorzugte Stellung einnehmen. Diese
Personen kénnen wir als Mentorinnen oder Mentoren bezeichnen. Sie haben
in der beruflichen Qualifikation von Junglehrpersonen eine Schlisselfunktion
inne. lhnen obliegt es, dafir zu sorgen, dass Ausbildungsstandards und
erziehungswissenschaftliche Prinzipien in das Praxisfeld transformiert und
kritisch reflektiert werden kénnen (Wang und Odell 2002, 489f.). Konversation
ist bei diesem Vorhaben zentral (Strong und Baron 2004). Deshalb beschéftigt
sich das Konzept, das im Folgenden vorgesteltt wird, primar mit dieser Grund-
komponente. Die geforderte Konversation ist insbesondere in der Ausbildung
von Lehrkraften anspruchsvoll, weil ein Ungleichgewicht besteht zwischen
Praktikerinnen und Praktikern mit Erfahrung und so genannten Novizen. Es ist
deshalb nicht unerheblich, welche fachlichen und sozialen Kompetenzen diese
«bestimmten Kommunikationspartner» besitzen. Dazu kann dieses Buch einen
Beitrag leisten.

Bemerkungen zum Begriff Mentoring

Far das Verstdndnis des Mentoringbegriffs ist seine Herkunft nicht unbe-
deutend. Mentor (oder Mentes) ist in der griechischen Mythologie der Freund
des Odysseus. Er kimmert sich wahrend der Irrfahrten des Kénigs um seinen
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Schn Telemach und wird zur emotionalen und intellektuellen Leitfigur des
Junglings. In dieser Eigenschaft wird er ein Vorbild fr Erzieher und zum «Vaters
des modernen Mentoring in Wirtschaft und Wissenschaft (Strasser und
Schliesseiberger 2000). Diese Herkunft des Begriffs kann jedoch zu Missver-
standnissen fuhren, Dies ist dann der Fall, wenn Mentorinnen und Mentoren
mehr oder weniger als «weise» dltere Kolleginnen und Kollegen angesehen
werden, deren Aufgabe darin besteht, unerfahrene Anfanger auf eine bestimm-
te Rolle vorzubereiten. Dieses hierarchische Verstindnis von Mentoring wurde
stark kritisiert, vor allem weil es sich an einem Defizitmodell arientfere und den
Status quo zum Massstab nehme {Mullen 2005, 39). Alternative Vorsteliungen
verstehen Mentoring als eine globale férderliche Beziehung mit dem Ziel, die
Entwicklung professionellen Handelns anzuregen. Nach diesem Verstdndnis
verfolgt Mentoring den «Anspruch, dass das vermittelte Wissen in einer frucht-
baren Beziehuing zum angestrebten Handein steht und die Beziehung zwischen
tehrenden und Lernenden in einem dialogischen Prozess der gemeinsamen
Konstruktion des neuen Wissens ablauft» (Beck 2003, 52). Dieses Begriffsver-
standnis wird gegenwirtig als «Mentorship» (Mullen 2005) auf unterschiedliche
gesellschaftiiche Bereiche ausgeweitet, und zwar immer dann, wenn es darum
geht, modernen Herausforderungen in Bildung und Wirtschaft durch-gemein-
sames Lernen und gemeinsamen Austausch nachzukommen.

in &hnlichen Verwendungskontexten wird an Stelle von Mentoring vielfach
auch von Coaching oder Training gesprochen. Tatsachlich bestehen zwischen
den drei Bezeichnungen deutliche Uberschneidungen. Auch in der Fachliteratur
besteht dariber keine Klarheit. Beck (2003) hat einen hilfreichen Versuch
unternommen, Mentoring, Coaching und Trzining dennoch voneinander
abzugrenzen.

«Trainer und Coach sind Begriffe, die urspringlich aus dem Bereich des Sports
stammen und synonym fiir eine Person gebraucht werden, die einen Sportler
begleitet, trainiert und betreut. Die beiden Begriffe sind auf Lehr-Lern-Ver-
haltnisse Gbertragen worden, ohne klar zu unterscheiden, fir welche Funk-
tionen nun ein Trainer oder ein Coach verantwortlich ist. ... Der Begriff des
Trainings (kognitives Training, Motivationstraining, Konfliktlésetraining) ist
dank seiner urspringlichen Bedeutung klar auf einzelne eingegrenzte Fahig-
keitshereiche oder gar einzelne Fertigkeiten und Handlungsformen bezogen.
Coaching wird zudem mit dem Anspruch verbunden, sowoh| Sachkompetenz
als auch personate Kompetenz in lebendiger Synergie zu verbinden (Schley und
Pool 2003). Dies ist die neue Qualitit, die Coaching im Vergleich zu anderen
Interventionsformen far sich in Anspruch nimmt» (a. a. O., 33). Es handelt sich
dabei eher um eine zeitlich befristete, personenbezogene Einzelberatung mit
dem Anspruch der Problemidsung {vergleiche Looss 1991). Mit dem Mentoring
wird desgleichen ein Konzept verstanden, «das sowohl mit Training, als auch
mit Coaching verwandt ist. ... Betrachtet man Mentoring als globale
Interventionsmdglichkeit in der Entwicklung professionellen Handelns in der
Aus- und Weiterbildung, so kann auf den einzelnen Ebenen des Verfahrens je
nach Ziel und Dauer der Massnahme durchaus von Training oder Coaching
gesprochen werden» {Beck 2003, 53f.). Darlber hinaus wird im Mentoring aber
auch der Anspruch verfolgt, die berufliche Sozialisation generell zu begleiten
(Muilen 2005, 1).

2.1

Beschreibung eines
Modells zum differenzierten
Mentoring

Mach den Annahmen in Kapitel 1 sind Lehrerinnen und Lehrer alles andere als

ihres Glickes Schmied. Ein hilfreiches Mentoringmodell solite deshalb vor allem
der aufgezeigten strukturellen Offenheit des padagogischen Handelns Rech-
nung tragen. Das heisst: Mentorinnen und Mentoren verflgen nichi Gber ein-
fache Rezepte «wig's geht» und «wie man's richtig macht» oder wie man es
schaffi, gleichzeitig kreativ, kommunikativ, zeiteffizient, fachkompetent, moti-
vierend und vor allem stressresistent zu sein. Sie sind deshaib eher heraus-
gefordert, das Selbstvertrauen der Studierenden zu stirken und sie auf dem
Weg in Thren Beruf zu unterstltzen und zu begleiten. Doch dies allein genGgt
nicht. In einer Ausbildung muss trotz der genannten Vorbehalte auch Wissen
zur Verflgung stehen, das sich mit einer gewissen Verbindlichkeit in eine all-
tagliche Problemldsesituation einbinden und reflexiv begrinden {&sst. Man
koemmt nicht weiter, wenn man ausschliesslich nur im Ungewissen sondiert und
sich darauf beschrankt, erfolgreiche Zufalligkeiten aufzuspiiren. Das bedeutet:
Uber bestimmte Massnahmen muss auch mehr oder weniger Gewissheit
bestehen, und zwar, dass sie funktionieren kdnnen und dass man pro-
fessioneller handelt, wenn man Gber die entsprechenden Kompetenzen ver-
fiigt. Diese beiden Haupterfordernisse haben zu unterschiedlichen Aus-
richtungen und Konzeptioren von Mentoring in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung gefluhrt (Wang und Odell 2002). Zu beobachten ist einerseits eine Zen-
trierung auf die Person der Unterrichtenden. Andererseits existieren Ansatze,
die sich aber auch an der Erreichung professioneiler Standards orientieren.
Nach der hier vertretenen Auffassung kdnnen Zielsetzungen zwar verschieden
sein, trotzdem kdnnen sie sich ergdnzen. In der unten stehenden Abbildung
2-1 wird 2in so genanntes 3-Ebenen-Modell zum Mentoring (3EM) vorgestelit.
Es orientiert sich an den genannten Grundvoraussetzungen und integriert
unterschiedliche kenzeptionelle Vorstellungen iiber Mentoring in eine Gesamt-
sicht. Reflexion schizgt dabei eine Briicke zwischen der Person und ihrem beruf-
tichen Kénnen.

ErfSuterung zu den Gesprichsebenen im
3-Ehenen-Mentoring (3EMM)

Die drei postulierten Mentoringebenen werden vorerst an einem Beispiel ver-
deutlicht. Im Anschluss daran werden sié theoretisch untermauert. Dabei ist zu
beachten, dass sie in vielfiltiger Weise miteinander verflochten sind, sich
gegenseitig besinflussen und nur in arbeitsanalytischer Absicht relativ deutlich
zu unterschaiden sind.

Beispiel: Ein Student hat versucht, seine Klasse zu vermehrtem kooperativem Lernen anzuregen.
Er Ist damit weitgehend gescheitert und erdffnet dem Ausbiidner, dass er auf derartige Versuche
kiinftig eher verzichten wolle. Diese Erfahrung kann nun grundsatzlich auf den drei Handiungs-
ehenen besprochen werden:
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1. Ebene der konkreten Massnahmen: Hier kdnnte untersucht werden, ob vereinbarte Durch-
fuhrungsstandards tatsachlich eingehalten worden sind (Bsp. Klarheit der Aufgabenstellung, Eig-
nung der Aufgaben fir kooperatives Lernen, etc.). Dabei handelt es sich um Indikatoren, die sich
empirisch als effektiv erwiesen haben. Partiell kann Gewissheit geschaffen werden.

2. Ebene des Hintergrundwissens: Hier wére beispielsweise zu klaren, Gber welche Voraussetzungen
fur kooperatives Lernen die Schilerinnen und Schiler dieser Klasse verfugen, beziehungsweise
nicht verfiigen, und welche Gesichtspunkte kooperativen Lernens damit kompatibel sind und
welche allenfalls nicht. Die Vorkommnisse kénnen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet
werden. Das Resultat der Reflexion ist offen. Eine Verstandigung ist aber nicht unwahrscheinlich.

w

Ebene des beruflichen Selbst: Hier wire auf die méglichen Enttauschungen des Studenten ein-
zugehen, ihn aber seine Wertvorstellungen und Ziele zu befragen und nach Strategien zu suchen,
die dienlich sein kénnten, sich mit kurz- oder mittelfristig ausbleibenden Erfolgen zu arrangieren.

Basis jeglichen Mentorings ist der konkrete Unterricht (Ebene 1 in Abbildung
2-1). Es ist die Ebene, auf der Lehrerinnen und Lehrer die meiste Kraft und Energie
aufwenden, um im beruflichen Tun erfolgreich zu sein. Im obigen Beispiel wird
auf dieser Ebene Scheitern deutlich. Es handelt sich dabei um die Sichtebene des
Unterrichts. Sie spiegelt gleichzeitig aber auch die innere Gedankenwelt einer
Lehrerin oder eines Lehrers (Pallasch, Mutzeck et al. 1992, 206), die bei der
Planung wegleitend gewesen ist. Diese inneren Griinde und Motive, die far eine
Handlung angegeben werden, kénnen auf Ebene 2 aufgegriffen werden. Es
handelt sich dabei sozusagen um symbolische Planungskulissen, die vor unserem
inneren Auge hin- und hergeschoben werden kénnen. Aus diesen Uberlegungen
geht nicht hervor, was «besser» oder «schlechter» ist, sondern es geht unter
anderem um die Frage, ob und wie die gesteckten Ziele sach- und altersadaquat
erreicht werden kénnen (a. a. 0., 207). So kdnnte in obigem Beispiel nach
Grunden fiir das Scheitern gesucht werden. Dieser auf die eigene konkrete Praxis
zentrierte Blickwinkel kann ausgeweitet werden auf grundlegende didaktische
Positionen, Lernkonzeptionen oder generelle Entwicklungen von Schule und
Gesellschaft. Ubertragen auf das erwdhnte Beispiel kénnte man sich mit der
Bedeutung kooperativen Lernens in der Schule generell auseinandersetzen.
Daneben sind auf einer dritten Ebene aber immer auch Selbstanteile der Lehr-
krafte betroffen. Enttduschungen oder unbewsltigte Konflikte lassen sich nicht
einfach unterdriicken. Sie beeinflussen die Persdnlichkeit der Lehrkrafte oft nach-
haltig. Allerdings wére aber eine einseitige Fixierung auf negative emotionale
Erlebnisse berufshiografisch fatal. Auch Leistungen, die Erfolg gebracht haben,
und gelungenen Transformationen wichtiger Anliegen in die Praxis wére deshalb
gebiihrend Aufmerksamkeit zu schenken. Erst diese positiven Erfahrungen leiten
eine langerfristige Entwicklung ein, die zur Stabilisierung erfolgreicher Mass-
nahmen fihrt und damit auch zur Freude im Beruf. Lernende befinden sich somit
auf einer Entwicklungsreise, auf der sie der begleitenden Orientierung sowohl
im Gelingen wie auch im Misslingen bedirfen (Awaya, McEvan et al. 2003).
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Theoretische Begriindung der Gesprichsebenen im
3-Ebenen-Mentoring

Die erwahnten drei Ebenen lassen sich theoretisch auf drei Perspektiven
beziehen, nach denen Lehrerhandlungen generell betrachtet werden kénnen
(vergleiche Handal und Lauvas 1987, 28). In Anlehnung an Habermas (1929)
lassen sich mit diesen Ebenen unterschiedliche Quellen der Rationalitat
beziehungsweise Interessen des Erkennens verknGpfen. Im vorliegenden
Modell, das in Abbildung 2-1 dargestellt ist, werden ihnen zusatzlich als
geeignet erachtete spezifische Kommunikationsformen zugeordnet. Die
Merkmale der verschiedenen Ebenen werden im Folgenden theoretisch
untermauert.

- Ebene 1: Beobachtbarer Handlungsvollzug

Aspekte der Handlung: Die erste Ebene betrifft den konkret sichtbaren Hand-
lungsvollzug. Auf dieser Ebene wird «Kénnen» manifest (Ryle 1969), weil es
der Beobachtung hier direkt zuganglich ist. Kénnen ist die Vorstufe des
praktischen Tuns. Es ist mit ihm verbunden, beruht aber zus&tzlich auch auf
einer multiplen Basis an Hintergrundwissen (Herzog 1995, 261). Was wir sehen,
reprasentiert die innere Welt des Kénnens.

Erkenntnisinteresse: Vorherrschend ist eine (teleologische) Rationalitdt des
zweckrationalen Handelns (Habermas 1999, 109). Handelnde wollen in die ob-
jektive Welt eingreifen und wissen, was sie erreicht haben. Es gelten praxis-
wirksame (im weiteren Sinne technische) Regeln, die auf empirischem Wissen
beruhen. Das Handeln wird somit unter instrumentellen Perspektiven
beobachtet. Was ist erfolgreich, was nicht? Wegleitend ist eine Zweck-Mittel-
Rationalitat, namlich das Bestreben, bei méglichst geringem Mitteleinsatz
einen moglichst grossen Erfolg zu erzielen. Je nach Kontext lassen sich dabei
wahrnehmbare Basis-Skills eher als geschlossen oder komplexere Verhaltens-
weisen eher als offen unterscheiden (Tomlinson 1998, 15). Geschlossene Skills
haben wenig Kontext. Sie sind algorithmisch beschreib- und lernbar (z. B.
«Einen verstandlichen Kurzvortrag halten»). Offene, komplexere Verhaltens-
weisen haben mehr Kontext (z. B. kooperativen Unterricht adaquat einsetzen).
Es handelt sich dabei um Handlungsweisen h&herer Ordnung, die sich einer
ausschliesslich instrumentellen Betrachtung entziehen.

Zugeordnete Gesprachsform: Die Gesprachsform orientiert sich an dblichen,
fdr Ausbildungszwecke jedoch adaptierten Feedbackregeln (vergleiche Antons
1996). Feedback informiert tiber erfolgreiche und weniger erfolgreiche Konse-
quenzen der Handlung. Aufgrund der unsicheren Resultate erzieherischen
Handelns sind angehende Lehrkrafte auf stitzende Hinweise tiber die Wirkung
ihrer Massnahmen angewiesen.

Rolle der Beteiligten: Die Mentorperson informiert tber das Kénnen aus ihrer
Sicht. lhre Rolle ist eher aktiv. Die Haltung der unterrichtenden Person ist vor-
erst diejenige der Zuhérenden.

Die einseitige Beachtung der Zweck-Mittel-Rationalitdt kann aus den in
Kapitel 1 genannten Hauptgriinden jedoch nicht zu weit getrieben werden.
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- Ebene 2: Hintergrundwissen

Aspekte der Handlung: Die zwelte Ebene betrifft das Wissen Gber Zusammen-
hange des Handelns. Es handelt sich um Wissen, das mehr oder weniger
losgeldst von der konkreten Tatigkeit existiert. Sein Verhaltnis zur Handiung
ist kompliziert, dennoch stebt es zu ihm in enger Verbindung (Kolbe 2004, 207).
Dieses Wissen integriert verschiedene Wissensformen. Es ist als Regelwissen,
beispielsweise als erziehungswissenschaftliches Wissen, Fallwissen oder auch
als subjektive Theorie {Shulmann 1986; Shulmann 1987; Wahl 1991) nur zum
Teil verflgbar. £in Grossteil dieses Wissens ist eher im Handeln und nicht im
Bewusstsein zugénglich (Herzog 1995, 262). Es ist Teil des Kdnnens und von
diesem nur analytisch zu trennen. Ryle (1969, 26ff.) unterscheidet in ver-
gleichbarer Weise «Kénnen» («knowing hows») und «Wissen» («knowing
that»). Die Verfligharkeit tber Hintergrundwissen stellt noch nicht Kénnen im
Sinne der Bewaltigung konkreter Handlungssituationen dar. Weil es losgeldst
von der Tétigkeit existfert, muss es jeweils neu kontextualisiert werden.

Erkenntnisinteresse auf Ebene 2: Die Rationalitdt auf dieser Ebene ist darauf
ausgerichtet, Situationen aus einer praxisbezogenen Verwendungsperspektive
zu interpretieren (Kolbe 2004, 219). Handelnde versuchen, zu beschreiben und
zu begriinden, warum sie so und nicht anders handeln und wie die Dinge der
objektiven Welt zusammenhdngen. Es geht um die reflexive Reprasentation
des eigenen Tuns und um seine potenzielle Rechtfertigung (Habermas 1999,
107},

Zugeordnete Gesprachsform: Das zugeordnete reflexive Praxisgesprach zielt
auf Verstindigung Uber das Erkl&rungs- und Begrandungswissen. Reflexion soll
zu einer Ausdifferenzierung des Hintergrundwissens beitragen. Die Realitdt
wird dabei unter dem Anspruch untersucht, gemeinsam neues Verwendungs-
wissen zu generieren. Mentorperson und unterrichtende Personen versuchen,
dem Handeln gegenseltig genauer auf die Spur zu kommen und die oftmals
verwirrliche Situation zu kidren, wer (Lehrkraft, Schidler, Schulaufsicht, etc.) auf
welche Weise und in welchem Ausmass am Zustandekommen eines zu beur-
teilenden Sachverhaltes beteiligt ist.

Rolle der Beteiligten: Die Mentorin/der Mentor und die unterrichtende Per-
son befinden sich in einem interaktiven kognitiven Austausch. Der gegen-
seftige Einfluss ist idealerweise mehr oder weniger ausgeglichen.

Der Austausch auf diesen beiden Ebenen kann sich an vereinbarten Beobach-
tungsstandards orientieren, die Wissen und praktisches Tun gemeinsam
beinhalten (Oser 1997). Es handelt sich dabei urn funktionale Anforderungen,
die notwendig sind, um einen Beruf kompetent auszuilben. Die damit verbun-
‘denen Herausforderungen konnen soweohl Anlass zur Berufszufriedenheit sein,
aber bekanntermassen auch zu ganz erheblichen Belastungen fihren {Day
1999). Der Beruf der Lehrerin und des Lehrers erfordert stdndiges Lernen und
konfrontiert die Rollentrager mit permanenten persdnlichen Entwicklungs-
aufgaben. Ausbildungen mlssen infolgedesser: dazu beitragen, das berufliche
Selbst mit zu entwickein (Bauer 1998). Dieses Anliegen wird auf Ebene 3 ange-
gangen.
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ébene 3: Berufliches Selbst?

Aspekte der Handlung: Ebene 3 betrifft das berufliche Selbstverstandnis von
Lehrkraften. Weil thr Handeln nie sicheren Erfolg zeitigen kann, erleben sie
hiaufig Enttduschungen. Deshalb sind sie als Person standig herausgefordert.
Auf dieser Ebene setzen Lehrkrafte Ziele deshalb nicht in erster Linie fur die
Schidlerinnen und Schiler, sondern fiir sich selbst. Sie sind damit Gegenstand
der Selbstwahrnehmung. Darunter wird in Anlehnung an Bauer (1998, 344) ein
Bewusstsein verstanden, das die persdnlichen Entwicklungsaufgaben steuert,
die jedem kinftigen Pidagogen gestellt sind.

Erkenntnisinteresse: Auf dieser Ebene interessiert das Verstandnis «iiber mich
selbst». Diese Selbstbeobachtung hat Uberpriifende Funktion. Sie solite nicht
dazu fihren, sich auf Unzulanglichkeiten zu fixieren. Es geht dabei nicht primar
um Qualifizierung, sondern um Subjektwerdung. Konkret bedeutet dies u. a.:
- sich als Veranderungsprojekt zu verstehen und entsprechend zu handeln,

- eigenes Lernen und Handeln gemass dem eigenen Lebensentwurf reflektiert

zu begleiten.

Die persénliche Lebensgeschichte wird dabei mit derjenigen der Ausbildung
beziehungsweise im Beruf verflochten {Habermas 1999, 106).

Zugeordnete Gesprichsform: Bedeutung fiir diese zielorientierte Begieitung
und Anleitung hat heute der Begriff des Coaching erhalten (Buhren und Rolff
2002, 92ff.). Er umTasst ein breites Spektrum von Gesprachen von der Beratung
bis hin zur Supervision und zum Coaching. Im vorliegenden Fali wird der Begriff
«Coaching» auf ein personenbezogenes Orientierungsgesprach begrenzt. Der
Prozess der Auseinandersetzung mit sich sefbst kann nicht gelingen, wenn man
nur um sich selbst kreist, sondern er setzt die Auseinandersetzung mit dem
anderen voraus (Geissler 1986, 259f.). Deshalb haben Mentorinnen und
Mentoren hier eine zentrale Bedeutung. Es geht um eine zwischenmenschlich
geteilte Lebenswelt, wo man sich verstandigt Gher Normen, Wertvorstellungen
und Lebensentwirfe.

Rolle der Beteiligten: Die Studierenden missen in diesem Prozess einen «sense
of ownership» der Entscheidungsprozesse erleben. Der Einfluss der Mentor-
person ist deshalb eher non-direktiv und unterstitzend. Die unterrichtende
Person ist vor allem aktiv.

Persénliche Anteile werden nur dann angesprochen, wenn sie sich im Rahmen
der Ausbildung auf der methodisch-didaktischen Ebene ergeben oder erschlies-
sen lassen. Dabei ist ein Unterschied zu Beratungssituationen, die in der Regel
Parallelen zu therapeutischen Prozessen haben, zu beachten. In einer pro-
fessionellen Ausbildungskultur ist die Autonomie der Klienten begrenzt. Eine
offentlich finanzierte Ausbildung hat sich auch an bestimmten prefessioneilen
Aushiidungsstandards und thren Qualititsnormen zu orientieren, die sie nicht
gefahrdet sehen mochte und deshalb immer mit zu beachten hat.

Dieser van Bauer (1898) verwendete Begriff mag zwar wenig prizise sein. Allerdings eréffnet er
Anschluss an Entwicklungsaufgaben, die die Person in Threm So-Sein betreffen und nicht iediglich
einzelne berufliche Kompetenzen kennzeichnen.
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- Fazit zu den drei Ebenen

2.3

2.3.1

Insgesamt lassen sich die drei Ebenen als zunehmend verallgemeinertes Kom-
petenzvermagen (Treml 2000, 115) auffassen. Auf Ebene 1, in der Welt des
Tuns, werden konkrete {«Skills») bearbeitet, die mehr oder weniger Kontext
haben konnen. Lernfortschritte kénnen an relativ konkreten Kriterien fest-
gemacht werden. Auf Ebene 2 geraten nicht beobachtbare, regelhafte, innere
Handlungsvoraussetzungen ins Blickfeld, die losgelést von der konkreten
Situation existieren kénnen. Lernfortschritte sind in erheblichem Masse mit
dem eigenen subjektiven Berufswissen verknipft und somit nicht eindeutig
bestimmbar. Schliesslich wird auf Ebene 3 das allgemeine Kompetenzvermégen
in Form von Uberzeugungen beziehungsweise «beliefs» (vergleiche Trautmann
2005) oder tibergeordneten Zielsetzungen und Féhigkeiten angesprochen, die
sich individuell erst |angerfristig stabilisieren. Kurzfristig ist die Wirkung dieser
Entwicklungsanstdsse wohl nur schwer zu erkennen.

Im Allgemeinen bewegen sich Lehrkrafte mehrheitlich auf der unteren Ebene
der konkreten Unterrichtsplanung und Durchfihrung und wenden weniger
Zeit auf fur reflexive Tatigkeiten auf den beiden héheren Ebenen (Day 1993,
85). Dieser Befund ist eine Herausforderung far die Aus- und Weiterbildung
der Lehrkrafte, und zwar weil angenommen werden kann, dass gezielte
Gesprachsformen auf allen drei Ebenen Entwicklungsanstésse auslésen
kénnen. Die Effekte dieser Massnahmen sind auf den drei Ebenen aber nicht
in gleicher Weise nachweisbar. Mogliche Wirkungsannahmen werden in den
Kapiteln 4, 5 und 6 fur jede Gesprachsform deshalb vor allem theoretisch
zusatzlich begriindet und fur die praktische Umsetzung zugénglich gemacht.

Die Orientierung an Kompetenzen
und Standards im 3-Ebenen Mentoring

Die Wahrnehmung der Unterrichtsrealitat in der Praxis sollte sich an verein-
barten Kompetenzen und Standards der Ausbildung orientieren. Dies ist
notwendig, damit Ausbildungsprogramme eine gewisse Verlasslichkeit garan-
tieren und ihre Anforderung offen legen. Im Weiteren wird damit auch eine
Verbindung zwischen Theorie und Praxis hergestellt.

Zur Begrifflichkeit: Kompetenzen und Standards

Unter den Kompetenzen werden die berufsbezogenen Fahigkeiten einer Per-
son verstanden. Eine tragfahige Definition des Kompetenzbegriffs ist in der
Expertiseforschung entwickelt worden. Es geht dabei um Leistungen in einem
bestimmten Bereich, der als «Domé&ne» bezeichnet wird. Neben kognitiven
Merkmalen gehéren auch motivationale und handlungsbezogene Merkmale
zum Kompetenzbegriff (vergleiche Kljeme, Avenarius et al. 2003).
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Mit einem Standard soll der-Auspragungsgrad notwendiger professioneller
Handlungskompetenzen erfasst werden kénnen. Es handelt sich um einen
Massstab, inwieweit eine Person einen Standard erfillt oder nicht. Den Begriff
des Standard hat Oser (1997) vorgeschlagen.

In die Beschreibung von Kempetenzen und in die Definition von Standards
gehen empirische und normative Pramissen mit ein. Oser hat vier Kriterien vor-
geschlagen, wie Standards erreicht werden ké&nnen: Theorie, Empirie, Evalua-
tion und Ausfihrbarkeit. Danach eignen sich Studierende die theoretische
Basis des Unterrichtens an. Sie kennen die zugehdrigen Forschungsergebnisse,
{ben unter Anleitung, verbessern sich systematisch und reflektieren ihre Hand-
lungsergebnisse. Diese Verbesserung kann Gber die drei genannten Gesprachs-
ebenen im Mentoring angeregt werden. )

Beachtung des Entwickliungsstands der Lernenden

Es leuchtet unmittelbar ein, dass das professionelle Wissen Studierender zu
Beginn einer Ausbildung auf eine andere Art und Weise organisiert ist, als dies
bei fortgeschrittenen Studierenden der Fall ist. Dennoch wére es verfehlt,
anzunehmen, dass die Kompetenzen von Studierenden mit gleicher Studien-
dauer und identischem Studienprogramm ahnlich ausgepragt sind. Die Ent-
wicklung im Rahmen einer Ausbildung und Gbrigens auch in den ersten Berufs-
jahren verlauft namlich Gberhaupt nicht linear. Berufliche Fahigkeiten ent-
wickeln sich im Verlaufe eines langeren Prozesses Uber mehrere Stufen hinweg.
So konnten Calderhead und Shorrok (1997) mit einer gewissen kritischen Dis-
tanz zu gangigen Stufenkonzepten in der Lehrerbildung (Kagan 1992;
Hubermann 1995; Feiman-Nemser und Remillard 1997) aufzeigen, dass auch in
einer Ausbildung woh| bestimmte Phasen durchlaufen werden. Dies betraf
jedoch nur einen Teil der Studierenden. Bei anderen war dies Uberhaupt nicht
der Fall. Vielmehr scheint es so zu sein, dass vergangene Erfahrungen, per-
sénliche, individuelle Voraussetzungen und der Ausbildungskontext gemein-
sam einen dynamischen Prozess bilden, der zu unterschiedlichem Berufswissen
hinfihrt (Uhlenbeck, Verloop et al. 2002). Phasen- oder Stufenmodelle kdnnen
als Heuristiken somit mehr oder weniger hilfreich sein. Sie besagen, dass das
Professionswissen zu Beginn der Ausbildung eher starr organisiert ist. Im Zen-
trum stehen Fragen zur eigenen Person und zur Klassenfihrung. Gewtlinscht
werden eher Rezepte. Erst in spateren Phasen entwickelt sich eine analytische
Haltung, die sich mehrheitlich an den Beddrfnissen der Schilerinnen und
Schiiler orientiert und es ermoglicht, auf Vorkommnisse flexibel zu reagieren.
Eine wesentliche Voraussetzung dazu sind stabilisierende Ubergénge, wo die
Gewissheit wachsen kann, dass bestimmte Fertigkeiten beherrscht werden
(Feiman-Nemser und Remillard 1997). In der untenstehenden Tabelle 2-1
werden die beiden dussersten Pole des Berufswissens einander gegentiberge-
stellt und mit Kriterien flr den passenden Einfluss im Mentoring konfrontiert
(Rosenshine und Meister 1992; Brophy 2004).
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Tah. 2-1: Professionswissen und passendes Mentoring

Professionswissen

Kriterien fir das

Mentoring A - starr organisiert — B- stabilisiert — C- flexibel organisiert
Verwendete Begriffe Konkret Abstrakt

Vorgesprache

und Tipps Haufig notwendig Nur selten notwendig
Komplexitat Illustration und Imitation Ganzheitliche, komplexe

der Auftrage erwlinschter Verhaltenswelsen; Problemstellungen;

Erreichbare Lernschritte vorsehen | Unterstitzung minimieren

Feedback und Reflexion Haufiges, an konkrete Beispiele

gebundenes Feedback; Orien- Reflexion ist auf mehr-

tierung an der Erfahrungswelt perspektivische erzieherische

der Mentorin /des Mentors Problemstellungen bezogen.
Orientierungsgesprach Relativ haufig und auf die

Person in spezifischen Situationen | Ermutigung von

bezogen Selbstanalyse und Selbstkritik

Die beiden dargestellten Positionen des Mentorings in Tabelle 2-1 betreffen
einerseits Beginnende und andererseits Fortgeschrittene. Sie lassen sich deshalb
relativ deutlich abgrenzen. Heikler dirfte es sein, passende Massnahmen flr
Zwischenstufen zu treffen, etwa dann, wenn sich bestimmte Kompetenzen
bereits stabilisiert haben. Im Weiteren kann man daven ausgehen, dass Wissen
und Kénnen je nach Situation variieren. So ist es beispielsweise maglich, dass
Studierende Gber ausreichende Kompetenzen verfugen, lernwirksamen Grup-
penunterricht durchzufiihren, aber mitindividualisierenden Massnahmen noch
Miihe bekunden. Daher ist es notwendig, dass Mentorinnen und Mentoren vor-
erst gemeinsam mit den Studierenden den jeweiligen Entwicklungsstand klaren.
Diese Abmachungen erméglichen es ihnen eher, je nach Person und Situation
einen angemessenen Mix aus den Stitzmassnahmen in Tabelle 2-1 zu prakti-
zieren (s. auch Ubungsplan in Kapitel 4.6.1). Es kann in einem qualifizierten
Mentoring infolgedessen nicht lediglich darum gehen, die jeweils passende
Gesprachsebene zu wahlen. Auf den jeweiligen Ebenen sind auch Kompetenz-
ziele zu bearbeiten, die dem Entwicklungsstand der Lernenden angemessen
sind, Am Ende einer Ausbildung mussen aber bestimmte Kompetenzen erwor-
ben sein, deren Auspragungsgrad anhand definierter Standards ermittelt wird.

Beachtung auskildungsethischer
Verpflichtungsaspekte im 3EM-Modell

Die drei Gespriachsformen lassen sich als Elemente in ein Spannungsfeld
zwischen Selbst-Sein und Funktion einordnen. Das Spannungsfeld in Abbil-
dung 2-2 meint, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht nur Professionalitat haben
mussen, sondern auch als Persénlichkeiten in ihrem Selbst-Sein gefordert sind
und dabei Anspruch auf Unterstitzung haben. Wire dies nicht der Fall, dann
wurden sich Subjekte nur im konkreten «Gebrauch» konstituieren und nicht
auch als identische Wesenheit (Fink 1992, 123).
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Abb. 2-2: Gesprachsformen im Spannungsfeld zwischen Funktion und Selbst

Sein L
Selbst Orientierung
Reflexion
Feedback Funktion

Kompetenzen

In diesern Spannungsfeld durfte sich das Feedbackgesprach eher an der Funk-
tion orientieren. Die Gesprachsellipse in Abbildung 2-2 liegt infolgedessen
grosstenteils im Funktionsfeld. Im Zentrum steht hier das Interesse an der
eigenen Wirksamkeit. Die Ausrichtung auf Selbstwirksamkeit hat aber auch
persénlichkeitsrelevante Anteile im Blick. Aus diesem Grunde wurde der Trenn-
strich zwischen Funktion und Selbst in Abbildung 2-2 nicht als Diagonale ge-
zeichnet, welche die gegentberliegenden Ecken verbindet. Das reflexive Ge-
sprach beinhaltet ebenfalls funktionale Elemente, die aber auch implizit sub-
jektiv stark verankert sind. Dieses subjektive Wissen soll weiter entwickelt und
differenziert werden. Die beiden Feldanteile ddrften sich hier in etwa die
Waage halten. Schliesslich steht im Orientierungsgesprach das Selbst im Zen-
trum, ohne dass aber der Blick auf die Funktionen der Professionalitat ganz
aufgegeben wiirde. Der grossere Teil der Ellipse liegt jedoch im Feld des Selbst.

Unter Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern ist dagegen nicht selten die
Sichtvorherrschend, dass in Unterrichtsbesprechungen vor allem nicht-direk-
tive Gesprachssituationen zu schaffen seien (vergleiche Herzog 1995). Nur
dies, so wird argumentiert, ermdgliche einen Dialog mit den Studierenden,
welcher der Selbstreflexion férderlich sei. Empirisch |asst sich diese pro-
grammatische Forderung auch im Gesprachsverhalten aufdecken, das Mento-
rinnen und Mentoren pflegen (Strong und Baron 2004). Diese Handlungs-
weise hat jedoch zur Folge, dass die Selbstanteile des dynamischen Feldes in
Abbildung 2-2 dominieren. Wenn primar die Erfahrungswelt der Person im
Zentrum steht und funktionzle Anforderungen eher indirekt, aus einer per-
sonenbezogenen Perspektive angesprochen werden, ist die kritische Frage
berechtigt, inwieweit Ausbildungspersonen Verantwortungsanteile weg-
delegieren. Zustandigkeiten und Verantwortungsbereiche sind in Ausbil-
dungen, die zu Diplomen fihren, anders gelagert als in Beratungssituatio-
nen, die eher therapeutischen Ansatzen verpflichtet sind (s. auch die Bemer-
kungen zum QOrientierungsgesprach). Eine Mentorin oder ein Mentor kann
nicht nur anstreben, was Kandidatinnen oder Kandidaten fir verninftig
halten. Ausbildnerinnen und Ausbildner haben ihrerseits rational legitimier-
bare Ausbildungsziele, die sie nicht geféhrdet sehen wollen, und sie haben
die Macht, diese durchzusetzen. Dabei haben sie selbstverstandlich den Aus-
bildungs- und Entwicklungsstand der Studierenden in Betracht zu ziehen.
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Grundstandige Ausbildungsgénge sind, wie Erziehung generell, nicht herr-
schaftsfrei (Weber 1976, 28). Diese Herrschaft ist legitimiert durch den Auf-
trag, Qualitdt zu erhalten. Teile der Verantwortung werden méglicherweise
delegiert, wenn Nicht-Direktivitét die Interaktion dominiert. Die drei Ge-
sprachsformen und auch ihre inhaltliche Ausgestaltung k&nnen somit eher
die Person oder ihre standardbezogene Funktion ins Zentrum riicken. Damit
stellt sich die Frage, wie dieses Spannungsfeld verantwertungsvoll aus-
zubalancieren ist. Welche Richtlinien kénnen hiezu herangezogen werden?

Bei der Beantwortung dieser Frage kann man davon ausgehen, «dass Verant-
wortungen unterschiedliche inhaltliche Kerne haben, die unterschiedliche pra-
skriptive Ausrichtungen darstellen» (Oser 1998, 98). Oser bezeichnet diese
inhaltlichen Kerne als «Hauptverpflichtungen» oder als «Verpflichtungs-
aspektew, die in konkreten Situationen jedoch kenfligieren und gegeneinander
ausbalanciert werden miussen. Es sind dies: a) Farsorglichkeit, b) Wahrhaftig-
keit, ¢) Gerechtigkeit. Konflikte zwischen unterschiedlichen Kernen finden in-
nerhalb einer Person oder zwischen zwei Personen statt. Im vorliegenden
Modell wird deshalb ein «realistischer Diskurs» zwischen zwei Personen als
grundlegend favorisiert. Dieser unterscheidet sich ven nicht-direktiven
Ans&tzen dadurch, dass ihm der Umgang mit diesem Ungleichgewicht inharent
ist. Im Folgenden werden die drei Verpflichtungsaspekte nach den Angaben
von Oser (1998, 43ff.) dargestellt.

- Fiirsorglichkeit bedeutet:

Die Ausbildungsperson ist darauf bedacht, das Wohl des Lernenden in den Vor-
dergrund zu stellen. Sie bezieht Konsequenzen ihres Handelns far diese mit
ein, schatzt das Risiko eines Scheiterns in der Zukunft ab und zieht dieses in
Betracht. Wer auf das Wohl achtet, hat die Zukunft der betroffenen Person im
Auge. Diese Haltung ist vereinbar mit Konzepten, die sich auf Begriffe wie
Reversibilitdt oder Nicht-Direktivitat stitzen.

- Wahrhaftigkeit bedeutet:

Die eigene Uberzeugung wird nicht zugunsten einer der beiden anderen Ver-
pflichtungsaspekte oder anderer, beispielsweise instrumenteller Uberlegungen
aufs Spiel gesetzt. Zugleich muss im Einklang mit den eigenen Wertvorstel-
lungen eine Entscheidung getroffen und gehandelt werden. Aufrichtig han-
deln Sprechende, wenn sie Meinungen und Uberzeugungen wiedergeben, die
ihren Meinungen und Uberzeugungen tatséchlich entsprechen, dies besonders
im Hinblick auf die Interpretation dessen, was ein Partner in einem gemein-
samen Gesprach vorbringt.

- Gerechtigkeit bedeutet:

Nicht die Bediirfnisse des einzelnen, sondern die Austauschbarkeit der Bedarf-
nisse Uber Personen hinweg und damit die Regelung der Geltungsanspriiche
unterschiedlicher Personen ist angesprochen. Die Beurteilung des mir Anver-
trauten wird zur Beurteilung von anderen Personen in Beziehung gestellt. Alle
Beteiligten sollen gleich, ihren Anspriichen oder thren Verdiensten gemdss be-
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handelt werden. Wenn man im hier varliegenden Fall gerecht handeln will,
dann sind die Konsequenzen des unterrichtlichen Handelns fir die aktuell oder
kanftig betroffenen Schilerinnen und Schiler jeweils ebenfalls in Rechnung
zu stellen. Unterricht wird ja nicht in erster Linie zu dem Zweck veranstaltet,
dass Lehrkrafte sich entfalten, sondern dass die Schiilerinnen und Schiiler etwas
lernen. Die Frage lautet dann: «\Wer ist van den wahrgenommenen Hand-
lungen in welcher Weise betroffen?» Je héher die Zahl der von bestimmten
Handlungen Betroffenen ist, desto uniibersehbarer sind die Wirkungen dieses
Handelns. Daraus leitet sich ab, dass auch der deutliche Verweis auf rational
legitimierbare Ausbildungsziele angezeigt ist, und zwar dann, wenn diese den
Auftrag konkretisieren, Unterrichtsqualitit zu garantieren. Dies ist dann der
Fall, wenn den Lernenden Aushildungsziele als bedeutsam far die Arbeit mit
kinftigen Schiilerinnen und Schilern plausibel gemacht werden kénnen. Auch
die Verfugbarkeit Uber dieses deklarative Zusammenhangswissen ist eine
unabdingbare Voraussetzung jedes ethisch relevanten Handelns im Unterricht
(Weber 1968, 498), Gibt man diesen Anspruch auf, wird Wissenslimitierung zur
tolerierbaren Ahlternative erhoben.

Die gleichzeitige Berticksichtigung dieser drei Verpflichtungsaspekte fuhrt
nach Oser (1988, 45) nun stets zu Widerspruchen oder zu Antagonismen.
Herk&dmmliche Beratungskonzepte blenden diesen Sachverhalt meist aus. Die
Zentrierung auf eine Person ist nahezu alleinige Richtschnur. Folgt man den
von Oser propagierten ethischen Verpflichtungsaspekten, dann sind die stets
auftretenden Entscheidungssituationen jedoch weit konfliktreicher. In den
erwdhnten Gesprachsfeldern muissen somit Anspriche von Wahrhaftigkeit,
Gerechtigkeit und Farsorge wahrgenommen und ausbalanciert werden.
Folgendes Beispiel soll dies verdeutlichen:

Soll ich gegendber einem Studenten, dessen Ubung einen gesamthaft negativen Eindruck hin-
terlassen hat, alle M&ngel erwahnen? Handle ich nicht farsarglich, wenn ich dies tue? Ich konnte
ihn demotivieren und sein Entwickiungspotenzial beeintrachtigen. Bin ich aufrichtig, wenn ich
etwas verschweige, was ich als wichtig erachte? Ich kdnnte ihm wichtige Informationen vorent-
halten. Handle ich gerecht gegenliber den Schiilerinnen und Schalern, die sich méglicherweise

massgeblicher Lernchancen beraubt sehen, wenn sie von diesem Studenten unterrichtet werden?

Die Art, wie Mentorinnen und Mentoren die Balance zwischen diesen Ver-
pflichtungsaspekten herstellen, wird zum zentralen Kriterium ihrer beruflichen
Ausbildungsmoral. Kriterien zur Beurteilung eines Sachverhaltes oder einer
Handlung ergeben sich ndmlich nicht aus dem zu beurteilenden Gegenstand.
Sie sind vielmehr das Resultat eines Entscheidungsprozesses der Beteiligten.
Das bedeutet nicht, dass sie willkdrlich zustande kommen mussen. Qualitats-
kriterien und die Anwendung dieser Kriterien sind aber Gegenstand
subjektiver Verstandigung. Das kann nach konsensféhigen Regeln unter Um-
stdnden durchaus kontrovers geschehen. Die drei im Modell erwahnten
Gesprachsformen kénnen diesen Prozess strukturieren (s. Kapitel 4, 5 und 6).
Der jeweilige Entscheid fur eine Gesprachsform sowie deren Ausgestaltung
unterliegen somit nicht ausschliesslich pragmatisch-technischen Gesetzmassig-
keiten. Auszubalancieren sind auch widersprechende Verpflichtungsaspekte,
und zwar dann, wenn es fur beide Partner darum geht, Verantwortung far
notwendige Entwicklungsanstdsse zu Ubernehmen.
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Zur Wahi der Gesprachsebenen im Mentoring

Die Begleitung durch Mentorpersonen hat auf allen drei Gesprachsebenen das
Ziel, die Entwicklung professioneller Kompetenz zu férdern. Mentorpersonen
missen sich bei diesem Vorhaben somit erstens Klarheit verschaffen, welche
Handlungsebene sie im Gesprach fokussieren méchten. Weicher Gesprachstyp
jeweils dominiert, ist a priori nicht zu entscheiden. Mentorpersonen sind daher
gefordert, ihre Beobachtungen zu prifen, inwieweit sie fur die einzelnen
Ebenen relevant sind. Bevor sie ein Nachgesprich beginnen, ordnen sie
wichtige Beobachtungsdaten den drei Ebenen zu. lhre Gesprachsfihrung
richtet sich dann nach dieser Klassifikation (s. Tabelle 3-3 in Kapitel 3). Dasselbe
gilt fur die Aussagen der Studierenden, wenn sie ihre Erfahrungen zur
gehaltenen Lektion dussern. Es ergeben sich die folgenden Vorgehensschritte;

(1) Unterrichten/Becbachten

(2) Klassifizieren der Beobachtungsdaten

(3) Rlckschau der unterrichtenden Person

(4) Entscheid far Gesprachsebenen (anschliessend Vorgehen gemass Lernzyklen in Kap. 4, 5 und 6),

Schritt 4 besagt: eine Klasse von Ereignissen wird Gber Feedback riickgemeldet

und in der Regel nur weiter besprochen, wenn Klarungsbedarf besteht, Andere
Ereignisse werden gemeinsam analysiert. Unter Umstanden muss auch die per-
sénliche Steuerungsebene durch ein Orientierungsgesprach angesprochen
werden. Bei alldem werden sie sich auch durch berufsethische Richtlinien leiten
lassen und dabei auch den Entwicklungsstand der Studierenden zu bertick-
sichtigen haben. Die auf den drei Gesprichsebenen ausgeldsten Denkanstésse
sollten sich nacheinander ablésen und nicht unspezifisch vermischt werden. Die
verschiedenen Entwicklungsziele verlangen eine jeweils adaquate Behandlung
im Gesprach.

In diesem Zusammenhang ist auch auf die Bedeutung der Vorgesprache hin-
zuweisen (Staub 2004, 130f.). Nach Staub «kommt der Unterrichtsvorbespre-
chung eine ebenso grundlegende Bedeutung zu wie der nachfalgenden Unter-
richtsreflexion» (a. a. 0., 130). Grundsatzlich gelten fir die Vorbesprechung
dieselben Gespréichskategorien (vergleiche Strong und Baron 2004). Allerdings
beschrankt sich das K&nnen in diesem Fall auf die Planung von Unterricht. Die
Unterrichtsvorbereitung dient den beiden Interaktionspartnern dabei zur Ver-
standigung Gber Lektionsziele, Lektionsplan sowie Gestaltungsiberlegungen.

Meist verfiigt die unterrichtende Person bereits Gber einen Entwurf, der zur |

Grundlage des Lektionsplans wird (a. a. 0., 131). Dazu kann wenn notwendig
Feedback gegeben werden. Meist wird wohl eine gemeinsame Reflexion statt-
finden, die auch Anstosse fir den weiteren Verlauf des Unterrichts enthalten
kann (a. a. 0., 131). In reflexiven Vorbesprechungen kénnen Mentorpersonen
ihr Wissen fur die Gestaltung des Unterrichts ebenfalls einbringen. Reflexion
in der Vorbereitung kann somit auch auf die konkrete Gestaltung Einfluss
nehmen. Feedback gibt dagegen auch hier eher Aufschluss Giber realisierte
Anspriche an die Planung. Auch in Vorbesprechungen kann bereits die per-
sonale Ebene 3 angesprochen werden, z. B. wenn Unsicherheiten bestehen,
Spannungen und Angste vorhanden sind oder wenn etwa ein Mangel an
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wichtigen planerischen Kompetenzen zu Tage tritt. In Vorgesprachen ist somit
ebenfalls zu entscheiden, welche Gesprachsform wann gewéahlt werden soll.
Grundlage dazu sind nicht Daten der Beobachtung, sondern vorliegende oder
gedusserte Planungsskizzen und -absichten. Die Vorgehensschritte sind ahnlich
denjenigen im Nachgesprach:

(1) Wenn vorhanden, sichten der Unterlagen
(2) Unterrichtende Person teilt Absichten und Vorgehen mit
(3) Ordnen der Eindracke durch Mentorperson

(4) Entscheid fir Gespréachsebenen (anschliessend Vorgehen gemass Lernzyklen in Kap. 4, 5 und 6).

Reflexion in der Vor- und Nachbesprechung zielt eher auf die beiden «T»-
Ebenen der Handlung (s. Abbildung 2-1, verstanden als Theorie der Praxis Gber
mich selbst und Gber das professionelle Wissen). Eine vorrangige Betonung der
analytischen Reflexion ware fir die berufliche Entwicklung jedoch nicht
hinreichend. Kénnen «K» umfasst alle drei Handlungsebenen, das heisst:
Aktion auf der unteren Ebene und die Reflexion auf den beiden Ebenen der
Abstraktion. Mentoring muss auch Handlungssicherheit erzeugen. Deshalb ist
positives Feedback auf gelungene Aktionen fundamental. Wenn maglich
werden in einer Nachbesprechung deshalb beide Gesprachsformen (Reflexion
und Feedback) vorkommen. Auch die Erméglichung erfolgreicher Massnahmen
wahrend der Vorbesprechung im Rahmen der Planungsphase kann denselben
Zielen dienen. GestUtzt auf die Ergebnisse der Besprechungen werden dann
allenfalls neue, realistische Optionen vereinbart und in die Tat umgesetzt.
Praxiswirksam wird neu erzeugtes Wissen erst im Kontext der konkreten Unter-
richtstatigkeit. Eine professionelle Entwicklung entsteht dann zwar aus der
Auseinandersetzung mit der eigenen Unvellkommenheit. Wenn diese nicht nur
wahrgenommen, sondern auch als bearbeitbar erlebt wird, dann kann Zuver-
sicht wachsen. Diese Zuversicht motiviert dazu, eigenes Leben auch als Ver-
anderungsprojekt zu gestalten und zu verantworten. Mentorinnen und
Mentoren kénnen diesen Prozess beeinflussen, indem sie ihn durch Feedback
konkretisieren, durch Reflexion ausdifferenzieren und durch persénliche
Orientierungsgespréache begleiten.
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Ber Zusanunenhang zwischen Lernen und
Assessment in schulpraktischen Einsatzen

Mentorinnen und Mentoren wird vielfach eine Doppelrolle zugewiesen. Einer-

seits wird von ihnen erwartet, dass sie férdernde Gelegenheiten fir das Lernen

schaffen. Oftmals verlangt man von ihnen aber auch eine Schlussbeurteilung

iber die Kandidatin oder den Kandidaten. Mit diesen beiden Forderungen

werden sie indes vor ein schwer |6shares Dilemma gestellt.

Praxiseinsdtze sind Gelegenheiten fur das Lernen. Es geht um den Erwerb

berufsbezogener Fertigkeiten, beziehungsweise Kornpetenzen. Unterrichten-

de missen dabei ausprebieren kénnen. Fehler machen ist erlaubt. Es wird ihnen
zugute gehalten, dass sie sich entwickeln kénnen, lernfahig und in der Lage :
sind, ihr Repertoire zu erweitern. Mentorinnen und Mentoren unterstirtzen sie :

dabei.

Assassment meint dagegen Qualitatskontrolle. Es geht dabei nicht um Lernen,
sondern man wili wissen, inwieweit bestimmte Standards erreicht worden sind
und inwieweit nicht. Festgestellt wird der Auspragungsgrad der Kompetenzen.
Die Beurteifungen von Mentorinnen und Mentoren miinden in Selektionsent-
scheidungen. Ausbildungen, die zu Berechtigungen flhren, méssen die Ertei-
lung von Zertifikaten rechtfertigen kénnen.

Es stellt sich nun die Frage, wie mit diesem Dilemma umgegangen werden

kann. Solt man vor allen Dingen auf férderndes Mentoring vertrauen und auf
standardorientierte Beurteilungen ganz verzichten? Im Zentrum stinde dann

die Farsorge. Unter diesen Bedingungen vernachiassigt man allerdings die .

Qualitatskontrolle und damit auch die unterschiedliche Bewertung von guter

und weniger guter Praxis. In solchen Fallen wird allerdings das Gerechtig-

keitspostulat verletzt, Man kann deshaib nach wie vor argumentieren, dass
Lernen und Beurteilung zusammengehdren und Prozesse darstelleri, die sich
ablésen. Daraus erwiachst die Schwierigkeit, Kriterien fur die Abfolge dieser
beiden widerspriichlichen Prozesse zu bestimmen. Ausgehen kann man dabei
van der folgenden Annahme: Der Umgang mit dieser Problematik orientiert
sich im Mentoring primér an den Zielsetzungen der Qualitdtsschaffung, und
erst in zweiter Linie an den Forderungen der Bildungsadministration nach
Qualitatskontrolle. Im vorliegenden 3EM-Modell wird beispielsweise erwartet,
dass im Mentoring Gelegenheit geschaffen wird, grossere berufliche Flexibilitat

zu entwickeln, Hintergrundwissen aufzubauen und Vertrauen in das eigeng

Konnen zu erwerben, Vorgegebene Standards und Zielsetzungen fungieren
dabei als notwendige Grundorientierungen und nicht als Hirden, die im Hier
und Jetzt zu Gberwinden sind. Unter diesen Umstanden ist es nicht angezeigt,
das Augenmerk im Mentoring mit Nachdruck auf Assessment und Beurteilung
zu richten.

Das vorliegende Modell verlangt deshalb eine deutliche Trennung zwischen
Lernen in der Praxis und notwendigen Situationen, die klar als Assessment
definiert sind. Diese Trennung sollte sowohl strukturell als auch personell
garantiert sein. Dies hatte beispielsweise zur Folge, dass bei einem Mentor oder
einer Mentorin ein Praxiseinsatz geleistet wird. Eine Beurteilung wirde jedoch
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erst nach diesemn Praxiseinsatz, beispielsweise wihrend einer Zusatzwoche, von
anderen Expertinnen und Experten vorgenommen. in diesen Assessments wird
belspielsweise festgestellt, ob erwartbare Mindeststandards nicht unterschrit-
ten werden. Dieses Yorgehen ist nicht nur vorteilhaft fiir ein farderliches Men-
tering, sondern schafft auf der anderen Seite auch wesentliche Voraussetzun-
gen fur eine kfare Beurteilungspraxis.

Eine spezielle Situation entsteht, wenn von Mentorpersonen bei einer Kan-
didatin oder bei einem Kandidaten im Praxiseinsatz dermassen gravierende
Mangel festgestellt werden, dass der durchgefiihrte Unterricht gegeniber den
betroffenen Schilerinnen und Schalern nicht mehr verantwortet werden kann.
Nach dem Gerechtigkeitsprinzip sind auch die Anspriiche der Lernenden in
Betracht zu ziehen, nicht nur die Beddrfnisse der auszubildenden Lehrperson.
Offensichtliche Defizite kinnen die didaktische, die soziale, die Fach- oder
auch die Selbstkempetenz der Unterrichtenden betreffen. In solchen Fallen ist
es angezeigt, die Diskursebene zu wechseln, einen runden Tisch zu veranlassen
und ein Orientierungsgespréich zu vereinbaren, wo auch die notwendigen
Abkldrungen fur einen allflligen Selektionsentscheid getroffen werden kén-
nen. Dabei handelt es sich in der Regel jedoch um Einzelfalle, die sich nicht als
Grundlage fir Modellannahmen heranziehen lassen und als gesondert zu
betrachten sind.




Beobachtung und
Beobachtungsinstrumente
im Mentoring

Wirksame Gesprache {ber Unterricht miissen sich vor allen Dingen auf ver-
|assliche Tatsachen stiitzen. Ansonsten wirde man lediglich einen folgenlosen
Meinungsaustausch pflegen. Dies wiirde den Absichten im Mentoring zuwider-
laufen. Zweckdienliche Fakten gewinnt man am ehesten durch eine genaue
Beobachtung. Gezielt beobachten ist auch in alltaglichen Situationen keines-
falls etwas Kiinstliches. Im Gegenteil: Beobachten ist sogar etwas urspringlich
Menschliches. Nur wenn wir beobachten, was um uns herum vor sich geht, ver-
mégen wir uns in der Welt angemessen zu orientieren. Die Aufmerksamkeit,
die wir Gegenstdnden oder Ereignissen unserer Welt entgegenbringen, kommt
in unserem Alltag allerdings meist aufgrund eingespielter Gewohnheiten
zustande. Sie ist zuf3llig und von persénlichen Interessen gepragt. Man muss
sich deshalb wenig Gedanken @ber das Vorgehen machen. Fur eine Ausbildung,
die bestimmte Ziele zu erreichen hat, genigt diese Strategie allerdings nicht.
Zwei Hauptgriinde sprechen fur diese Behauptung:

(1) Beobachtungen von Mentorinnen und Mentoren verlangen grundsatzlich
eine Beachtung explizit benannter professioneller Kompetenzen. Eigene
Erfahrungen sind fir eine umfassende Orientierung zwar unverzichtbar, aber
nicht hinreichend.

(2) Beobachtungen im Mentoring sollten ferner in erster Linie Informationen
liefern, die zur Férderung des Lernens der Studierenden beitragen.
Aufgrund dieser beiden Vorannahmen werden im Folgenden gangige
Merkmale der wissenschaftlichen Literatur ausgewahlt, die dazu verhelfen,
systematisches Beobachten im Mentoring ven der Alltagsbeobachtung zu
unterscheiden. Es wurden im Weiteren aber nur Kriterien beriicksichtigt, die
tataschlich dazu beitragen, Beobachtungsformen fiir das Mentoring kon-
zeptuell zu untermauern. Unbericksichtigt bleiben Angaben tber Beobach-
tungsformen, die in erster Linie als Beurteilungsgrundlage in Assessment-
Situationen dienen kénnten. Eine Beobachtung in beurteilenden Kontexten
unterliegt anderen als den hier vertretenen Gesetzméssigkeiten (s. Kapitel
2.3.1). Es werden deshalb auch keine Verfahren vorgestellt, welche die Ein-
schatzung der Giite von Standards verlangen.

Beobachtung im Mentoring im Spannungsfeld
zwischen Theorie und Praxis

Lehrerinnen und Lehrer sprechen in der Regel sehr alltagsnah Gber Unterricht.
Sie verwenden daher meist auch keine Fachsprache. Dies ist deshalb der Fall,
weil wir uns im Alltag generell implizit-ganzheitlich verhalten und nicht stén-
dig explizit theoriebezogen zu denken vermégen. Letzten Endes missen wir
uns auf unsere Routinen verlassen kénnen. Auf der anderen Seite ist unterricht-
liches Handeln immer auch eine reflexive Tatigkeit, die wissenschaftliche Argu-
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mente mit einschliesst. Die Verwissenschaftlichung des praktischen Tuns ist des-
halb ein nicht hintergehbares Postulat in der Ausbildung von Lehrkraften.
Mentorinnen und Mentoren befinden sich somit in einer Position zwischen
diesen beiden Polen. Zum einen dienen ihre Beobachtungsdaten nicht
wissenschaftlichen Zwecken, sondern sie bilden eine Grundlage for eine
zwischenmenschliche Interaktion. Es wire deshalb vermessen, von ihnen zu
verlangen, bei der Beobachtung von Unterricht primar wissenschaftlichen
Kriterien zu gentigen. Zum andern schliesst die Zwischenstellung, die Mento-
rinnen und Mentoren haben, aber keineswegs aus, dass die von der Ausbildung
explizit formulierten professionellen Kompetenzen beziehungsweise Stan-
dards systematisch beobachtet und entwickelt werden. Im Spannungsfeld
zwischen den Ansprichen der Ausbildung und den Notwendigkeiten der
jeweiligen Situation, die immer auch als Ganzheit wahrgenommen wird,
miussen sich die Beteiligten deshalb einigen, ob eher offen, erfahrungsbezogen
beobachtet werden kann oder ob primdr die Gute bestimmter theo-
riebezogener Kompetenzen zu bericksichtigen ist. Im ersten Fall wird
implizites subjektives Praxiswissen zur Sprache gebracht und damit explizit
zugénglich gemacht. Im zweiten Fall interessieren explizite, theoriebezogene
Kompetenzen, mit der Absicht, sie mittel- oder langerfristig ins eigene,
implizite Repertoire zu integrieren. Wissenschaftlichkeit in der Lehrerbildung
gleicht somit einer offenen Tire auf einer Wiese. Man kann durch sie hin-
durchgehen oder auch nicht.

Kontrollierbarkeit als Besonderheit einer
wissenschaftlichen Beobachtung

\Was bedeutet es, wenn man sich dazu entschliesst, durch diese Tiire hindurch-
zugehen? Das Interesse an wissenschaftlicher Erkenntnis liegt im Nachweis
genereller Gesetzmassigkeiten. Die wissenschaftliche Wahrnehmung der Welt
muss deshalb methodisch kontrolliert verlaufen. Nur wenn verschiedene
Beobachter ihr Vorgehen vereinbaren, kénnen sie zu verallgemeinernden
Schlussfolgerungen gelangen. Bei den Beobachtungsverfahren, die in der
Lehrerbildung eingesetzt werden, handelt es sich somit gewissermassen um
Vereinbarungen zwischen Ausbildung und Praxis. Die interessierende soziale
Realitat kann unter diesen Bedingungen durch systematische beziehungsweise
dhnliche Wahrnehmungsprozesse erfasst und beschrieben werden. Syste-
matisch meint, dass sie entweder durch eine klar umschriebene Forschungs-
frage oder wie im vorliegenden Fall durch Ausbildungszwecke geleitet ist und
nicht von Zufalligkeiten gesteuert wird. Eine Orientierung an den Zielen der
Ausbildung ist mit einem wissenschaftlichen Vorgehen somit durchaus ver-
gleichbar. Auch sie lenkt die Wahrnehmung und die Aufzeichnung, wenn auch
in weit geringerem Masse, als dies ein wissenschaftlich kontrolliertes Verfahren
verlangt. Allerdings ist auch eine wissenschaftliche Beobachtung nie absolut
objektiv. Auch sie ist immer abhangig vom Standpunkt der beteiligten Forsche-
rinnen und Forscher. Sozialwissenschaftliche Beobachtung erfasst zwar soziales
Handeln auf eine systematische Weise und deutet es. Auf der anderen Seite ist
sie natarlich selbst soziales Handeln, dem seinerseits Grenzen gesetzt sind. Bei-
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spielsweise sind wir vdllig Uberfordert, in einer Situation alle ablaufenden
Ereignisse zu beobachten. Wir missen auswahlen. Aufgrund dieser Voraus-
setzungen haben sich auch in der Wissenschaft unterschiedliche Positionen
etabliert (Atteslander 2003, 821f.).

Methodische Positionen in den Sozialwissenschaften
und ihre Bedeutung fir die Beobachtung im Mentoring

Quantitativ orientierte Forscherinnen und Forscher méchten Wahrnehmungs-
verzerrungen der Beobachter méglichst vermeiden und streben nach hoher
Objektivitat. Deshalb entwickeln sie strukturierte Beobachtungsschemata, die
den Wahrnehmungsprozess kontrollierbar machen. Mit Strichlisten werden
vordefinierte, kurze Einheiten erfasst. Beispielsweise kann man die Anzahl
Lehrerfragen getrennt nach bestimmten im Voraus definierten Kategorien
festhalten und sie zur Anzahl der Schillerfragen in Beziehung setzen. Der Vor-
teil dieser Vorgehensweise besteht darin, dass sie wiederholbar und mit
anderen Untersuchungen vergleichbar ist. Auf der anderen Seite werden
wichtige Aspekte des Unterrichts, die in einem vordefiniertem Schema nicht
abgedeckt sind, auch nicht wahrgenommen oder dann als nicht beobachtungs-
relevant angesehen (Atteslander 2003,97), so z. B. ob bestimmte Lehrerfragen
die Schiiler tatsachlich zum Denken angeregt haben oder nicht. Die Nachteile
dieser Art von Beobachtung liegen auf der Hand. Sie ist wenig flexibel und eher
reduktionistisch.

Aus diesen und anderen Griinden legen qualitativ orientierte Forscherinnen
und Forscher eher Wert auf eine offene Herangehensweise. Beobachtung ist
far sie soziales Handeln und wissenschaftliches Verfahren zugleich. Sie berufen
sich dabei auf die Annahme, dass soziale Situationen immer interpretativ
erschlossen werden. Beobachtungen werden Bedeutungen zugeschrieben, die
nicht starr nach Normen und Regeln zustande kommen. Zwar kann man sich
um Objektivitdt bemiihen, man wird sie jedoch nie erreichen. Vor allem wenn
komplexere Situationen erfasst werden sollen, ist es notwendig, méglichst viel
wahrzunehmen, chne sich zu eng von thearetischen Vorlberlegungen leiten
zu lassen. Konsequenterweise verzichtet man auf vorab konstruierte Beobach-
tungsinstrumente und standardisierte Verfahrensweisen.

Beispiel: Nehmen wir an, ein Beobachter mochte wissen, weshalb sich eine Klasse undiszipliniert
verhalt. Wenn er offen an die soziale Realitat herangeht und aufzeichnet, was inm auffallt, wird
er vermutlich reichhaltigere Informationen erhalten, als wenn er in einem Schema Strichlisten zu
aufgabenorientierten Aktivitaten der Schaler und zu abweichenden Verhaltensweisen erstellt.

Qualitativen Ansatzen wird infolgedessen durchaus eine Ahnlichkeit zwischen
Alltagstheorien und wissenschaftlichen Aussagen unterstellt und nicht eine
strikte Trennung (Atteslander 2003, 85). Obwohl die beobachtende Person ihre
ganze Persénlichkeit in den Beobachtungsprozess mit einbringt, hat sie
trotzdem bestimmte Kriterien zu erflllen. So wird der obige Beobachter, der
das ablaufende Geschehen offen protokolliert, ebenfalls versuchen, die wahr-
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genommenen Vorkommnisse auch nach seinem theoretischen Vorwissen Giber
die Klassenfithrung zu interpretieren und mit den Beteiligten zu besprechen.
Die Nachteile dieser methodischen Position sind damit ebenfalls offensichtlich.
Zweifellos ist sie eher subjektiv gepragt und stirker abhdngig von selektiven
Prozessen der Wahrnehmung. Nicht jeder, der die gleiche Situation wahr-
nimmt, sieht das Gleiche und gelangt zu denselben Schlussfolgerungen.

Verarbeitungsschritte (Inferenzniveau) bei der
Beohachtung im Unterricht

Wenn ein Beobachter im Unterricht anhand einer Kategorienliste «vergleichs-
weise haufig auftretende Verhaltensiusserungen» {Clausen, Reusser et al.
2003, 124) festhalt, spricht man von einer niedrig-inferenten Beobachtung. Es
handelt sich um spezifisch beobachtbares Verhalten, das man relativ einfach
und objektiv kodieren kann.

Beispiel: Um die Klarheit des Lehrers zu beobachten, lassen sich beispielsweise so genannte Vag-
heitsindikatoren festhalten wie «ahmp», «vielleicht», «also», «oder so», ferner unklare Fragen,
Sprachstockungen und thematische Springe.

Wenn ein Beobachter hingegen Informationsverarbeitungsschritte vollzieht,
die Gber das direkt beobachtbare Verhalten hinausgehen, dann handelt es sich
um eine hoch-inferente Beobachtung. Diese Beobachtungen erfordern «inter-
pretative Prozesse, die sich auf abstraktere Sachverhalte beziehungsweise
globalere Verhaltensmerkmale beziehen» (a. a. 0., 124). Das Resultat sind
Schlussfolgerungen oder Urteile Gber das Verhalten.

Beispiel: Der Beobachter soll wiederum beurteilen, inwieweit der Lehrer den Stoff in verstandlicher
Form darstellt und unklare Ausserungen vermeidet. Seine Einschitzung kénnte er anhand der
folgenden Skala vornehmen:

1 & 3 4 5 6

| I

sehr unklar sehr klar

Oft spricht man bei hoch-inferenten Beobachtungen von Ratings (Schitzur-
teilen), «bei denen das Ausmass eines Merkmals oder einer Verhaltenstendenz
relativ ganzheitlich eingeschatzt wird» (a. a. 0.,125). Hoch- und niedrig-
inferente Beobachtungsmethoden sind keine strikt zweigeteilten Varianten
(Dichotomien). Die einzelnen Beobachtungsverfahren lassen sich eher auf
einem Kontinuum zwischen diesen beiden Polen anordnen. Die Wahl fir ein
bestimmtes Verfahren hangt davon ab, welcher Aspekt beobachtet werden
soll. Es gibt Variablen, die sich relativ objektiv beschreiben lassen. Daneben
kennt der Unterricht Facetten, die sich méglicherweise nur hoch-inferent
erschliessen lassen, wie z. B. das Engagement fir das Fach oder die Relevanz
der Inhalte.

Viele Verfahren, die zum Zwecke der Unterrichtsbeobachtung eingesetzt
werden, sind hoch inferent konstruiert. Dies ist vertretbar, weil sich globale
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Schlussfolgerungen fir die Beurteilung von Unterricht als verlassliche Angaben,
bestatigt haben. In empirischen Studien liessen sich nadmlich meist héhere
Zusammenhénge zwischen hoch-inferenten Einschitzungen der Unterrichts-  §
qualitdt und schulischen Erfolgskriterien nachweisen (Gruehn 2000, 98 ":
Clausen, Reusser et al. 2003, 125). Allerdings gilt dies nur fir trainierte

wissenschaftliche Beobachter. Dieser Vorteil, der sich in der Unterrichts-
forschung einstellt, muss fur Erfordernisse der Ausbildung jedoch nicht glej-
chermassen gelten. Hier geht es darum, konkrete Verhaltensmerkmale bear-
beitbar zu machen. Fur eine Praktikantin ist es wenig nitzlich, wenn sie weiss,
dass ihre Klarheit mit dem Wert «3» eingesch&tzt worden ist. Damit sie sich

beruflich entwickeln kann, ist sie darauf angewiesen, die konkreten Ver- ~

haltensweisen zu kennen, die moglicherweise verandert werden sollen. Ein
niedrig-inferentes Protokoll ist dazu geeigneter.

Formen der Beobachtung

Generell wird im natdrlichen Feld der Beteiligten beobachtet. Laborsitua-
tionen, wie dies bei psychologischen Experimenten blich ist, sind sehr selten.
Dies gilt auch fr den Fall von Videoaufnahmen. Die Rolle des Beobachters ist
auch hier aktiv teilnehmend. Die Kriterien der Beobachtung werden zuvor
meist offen vereinbart.

In Anlehnung an géngige psychologische Klassifikationssysteme (Lamnek 1985,
254) und unter Bericksichtigung der oben vorgebrachten Argumente werden
Beobachtungsformen in Tabelle 3-1 fiir den vorliegenden Zweck zusammenge-
fasst. Bei den aufgefuhrten Dimensionen 1-4 handelt es sich um die oben dar-
gestellten grundsétzlichen Positionen. Angefligt wurden die beiden Zusatz-
dimensionen 5 und 6. Sie betreffen das Konzept der Kodierung und die Anzahl
der gleichzeitig zu beobachtenden Einheiten.

i

&
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Tab. 3-1: Formen der Beobachtung im Mentoring

Dimension der Merkmale der betreffenden Bemerkungen

Beobachtung Dimension

1. Kontrollierbarkeit | methodisch methodisch Das systematische Vorgehen
: unsystema- systematisches fihrt zu Aussagen, die eine

tisches Vorgehen | Vorgehen gewisse Vergleichbarkeit garan-
tieren und sich nicht in spontan
wahrgenommenen Auffallig-

keiten erschopfen.

2. Methodische qualitativ quantitativ Die qualitative Beobachtung

Position beriicksichtigt unterschiedliche
Entwicklungen im sozialen
Feld. Quantitative Raster richten
sich nach einem vorab definier-
ten Schema.

3. Theorie- implizit explizit Beobachtungsformen kénnen
Praxisbezug sich explizit an theoriebezoge-
(Kompetenzen, nen Kompetenzen orientieren
Standards) oder offen lassen, welche

impliziten Kriterien
Beobachtende verwenden.

4, Verarbeitungs- hoch inferent

schritte

niedrig inferent | Niedrig inferente
Beobachtungen sind eher
deskriptiver Natur. Hohe
Inferenz beinhaltet Urteilen.

5. Kodierungs-
konzept

Zeitstichprobe Ereignis-

stichprobe

Eine Kodierung kann immer
dann vorgenommen werden,
wenn ein Ereignis auftritt.
Demgegeniiber kann jeweils zu
einem bestimmten Zeitpunkt (z.
B. alle 5 Minuten) entschieden
werden, ob ein Merkmal vor-
handen ist oder nicht.

eindimensional | mehr-
dimensienal

6. Spektrum der
beobachteten
Einheiten

Die Zahl der gleichzeitig zu
beobachtenden Einheiten sollte
nicht zur Uberforderung fihren.

Die aufgefuhrten Unterscheidungskriterien sind analytischer Natur. In der Rea-
litét treten Kombinationen der verschiedenen Merkmale auf. Die unten vor-
gestellten Beobachtungssysteme werden anhand der Kriterien 1- 4, bezieh-
ungsweise 5 und 6 jeweils nédher gekennzeichnet.

Methodische Probleme gegenseiticer Beobachtung

Vor allem Praxislehrkrafte bevorzugen in der Regel offene Beobachtungs-
formen. Sie fuhlen sich dabei freier. Dies spricht vorerst fur die Bevorzugung
gualitativer Verfahren. Doch auch eine qualitative Beobachtung ist keinsefalls
mit Beliebigkeit gleichzusetzen. Vor allem in offenen Protokellierungsformen
missen sich Beobachtende vergegenwartigen, durch welche Brille sie den
Unterricht sehen. Meist fallt uns beispielsweise auf, was uns emotional
anspricht. Dies sind in der Regel Abweichungen vom gewechnheitsmassig All-
taglichen. Es handelt sich um Angelegenheiten, denen wir Bedeutung bei-
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messen oder die wir auf den ersten Blick nicht verstehen (Malle and Knobe
1997). Wir neigen deshalb sehr schneil zu bewertenden Aussagen. Manchmal
ist es das abweichende Verhalten einzelner Schillerinnen und Schier, manch-
mal sind es methodische oder organisatorische Massnahmen der Lehrkraft, die
auffallen. Auch die Sprache der Lehrkraft oder sogar thr Ausseres kdnnen her-
vorstechen. Ob wir wollen oder nicht: Wir sehen die anderen stets vor dem Hin-
tergrund unserer persénlichen Vorerfahrungen. Nach Erklarungen suchen wir
eher im Fzlle von negativen als im Falle von positiven Verkommnissen (a. a. O,

'1997). In der padagogischen Literatur sind zahlreiche Beobachtungsfehler

beschrieben worden, die mit dieser gefilterten Erfahrung beziehungsweise der
Selektivitat der Wahrnehmung und mit der Vermischung von Beobachtung und
Bewertung zu tun haben {vergleiche Carle 2002). Im Folgenden werden einige
Prohleme erldutert, insofern sie fiir Mentoring relevant sind.

Pas Problem Beurteilung vs. Beschreibung

Weil wir in der Regel aufgrund unserer Vorerfahrungen zu vorschnellem
Urteilen und Bewerten neigen, ist es angezeigt, beim Beobachten méglichst
beschreibend zu verfahren. Allerdings ist eine klare Trennung von Beurteilung
und Beschreibung nicht maglich. Beschreiben enthalt imrner ein normatives
Element der Beurteilung. Auf der bipolaren vertikalen Achse in unten-
stehender Abbildung 3-1 werten wir beispielsweise Erfolg als positiv, in der
Gegenrichtung Misserfolg als negativ. Diese generalisierenden Beurteilungen
sind aber nicht selten unscharf. Eine méglichst beschreibende Beobachtung
zwingt uns dagegen, die Situation detailliert wahrzunehmen und auf spezi-
fische Vorkommnisse zu achten. Wir bewegen uns auf der Achse der
Beschreibung nach rechts (Whitmore 2004, 68). Eine vorschnelie Bewertung
hingegen reduziert spezifische Zusammenhange auf eine generalisierende
Aussage. ’

Befspiel: Eine Praktikantin gibt den Kindern einen mindlichen Auftrag. Drei Kinder missen nach-
fragen. Die Mentorin schiiesst daraus, dass der Auftrag «unklar» gewesen ist, Dies muss nicht
zwingend der Fzll sein. Die Kinder kénnen auch unaufmerksam gewesen sein. Durch eine
Beabachtung spezifischer Ereignisse be? der Ai.lf‘tragserteilung {lesse sich einer allzu bewertenden
Wahrnehmung dieser Sttuation vorbaugen,

Was fUr eine Anderung des Verhaltens relevant wire, wird méglicherweise
abersehen, wenn man sich zu sehr der vertikalen Achse annahert. Hoch-
inferente Daten aus dem Beobachtungskentext missten zu diesermn Zweck
wiederum auf die konkrete Ebene beziehungsweise in niedrig-inferente
Informationen transformiert werden. Wenn es sich dabei um wertende Urteile
handelt, dann ist nicht gewdhrleistet, dass die Umsetzung auf die konkrete
Ebene den tatsdchlichen Vorkommnissens entspricht. Das vorgangige Urteil
wirkt selektiv.
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Abb. 3-1: Achse der Beurteilung und Achse der Beschreibung
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Das Problem der identifikation mit den eigenen
Unterrichtserfahrungen

Expertenlehrkréfte mit langjéhriger Berufserfahrung kénnen sich auf zeitlich
stabllisierte, bew&hrte Erfahrungen stitzen. Diese Voraussetzung ist for die
eigene berufliche Tatigkeit vorteilhaft. Geht es hingegen darum, die Hand-
lungsweise Studierender oder auch von Kolleginnen und Kellegen méglichst
vorurteilsfrei zu beobachten, dann kann dieser Erfahrungshintergrund auch
nachteilig sein. Basis der Beobachtung ist in der Regel das bereits Bekannte.
Zudem identifiziert man sich wohl zualiererst mit Handlungsformen, die man
seibst als bewihrt erfahren, oder mit Zielvarstellungen, far die man sich per-
sonlich engagiert hat, Diese /dentifikation mit dem Eigenen beeinflusst die
Wahrnehmung und die Beurteilung der Leistungen anderer nachhaltig. Uber-
einstimmungen wird man begrissen, Abweichungen von eigenen Konzeptio-

" nen irritieren, zum Beispiel wenn jemand vollkommen anders vorgeht, als man

dies selbst gewohnt ist. Diese Tendenz wird vermutlich verstarkt aufireten,
wenn der beobachtete Kandidat oder die Kandidatin in der Klasse der beo-
bachtenden Person agiert. Beaobachter und Beobachtete sind in diesem Fall
Akteure im selben Handlungsfeld, Die Distanz des Becbachters zur beobach-
teten Realitat ist deshalb geringer als Ublich.

Beispiel: Wenn die eigene Klasse zu selbststindiger Arbeit angehalten wird, verhélt sie sich gegen-
tber dem Praktikanten undiszipliniert. Wenn der Beobachter zuvor die Klasse relativ eng gefuhrt
haben solite, dirfte es thm vermutlich schwer fallen, die Ereignisse unvoreingenommen zu
beobachten.

Diese Verstrickung mit dem Beobachtungskontext 1asst sich mit dem «Difernma
von Teilnahme (Identifikation) und Distanz» vergleichen, das fur teilnehmende
Beobachtungsverfahren, um die es sich im vorliegenden Fall handelt, generell
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berichtet wird (Lamnek 1995, 311F.). Allerdings wire es illusorisch, vor diesem
Hintergrund eine Forderung nach weitreichender Distanz zu erheben. Auch in
der Wissenschaft wird gefordert, dass Forschende gleichzeitig 1dentifikation
mit und Distanz zu der untersuchten sozialen Wirklichkeit herstellen kénnen
Es ist aber auch fUr Forschende dusserst schwierig, dieser Forderung nach
zukommen. Dennoch ist nicht von der Hand zu weisen, dass die primére Orien
tierung an der persdnlichen Sicht Beobachtender nicht nur fir wissenschaft
liche Zwecke, sondern auch fir eine professionelle Ausbildung nicht alleinige
Richtschnur sein kann und durch eine kontrollierte Orientierung an explizi

definierten Kompetenzen zu objektivieren ist. Das Vorwissen der Handelnden

ist die eine Perspektive. Ergdnzende Sichtweisen missen zusétzlich ins Spiel
kommen.

Das Problem der Beziehungseffelie

Menschen unterscheiden sich nicht nur durch ifire Leistungsféhigkeit, Men

schen sind auch unterschiedlich attraktiv. Menschen, die uns sympathisch |
erscheinen, beobachten und beurteilen wir nachsichtiger. thre persdnliche Aus-

strahlung Uberdeckt das Kénnen. Jemandem, den man «wwirklich nett» findet,

traut man bessere Leistungen zu. Wer forscher auftritt, dem unterstellt man

ein grosseres Selbstbewusstsein. Diese Einzeleindriicke Uberlagern die Gbrigen

Beobachtungen. In der Sozialpsychologie spricht man in solchen Fallen von '

Halo-Effekten (Stroebe, Hewstone et al. 19%6).

Manche Beobachter tendieren jedoch dazu, bei Becbachiungen von Mit-
menschen generell eher Milde walten zu lassen. Ein Hauptgrund dafir liegt
wohl darin, dass man die Bezichung zum anderen nicht Ubermassig triben
mochte. Man méchte nicht verletzen und setzt auf eine partnerschaftiiche
Gegenseitigkeit. Flrsorge dominiert gegeniber der Wahrhaftigkeit. In Fallen,
wo aber auch deutliche Mingel zu beobachten und anzugehen wiren, kann
sich dieser grundsatzlich positive Umgang auch als Flucht erweisen, sich klar
den notwendigen Konseguenzen ziu stellen.

Beobachtungssysteme und Formulare

Im Folgenden werden konkrete Beobachtungsformuiare vorgestelit. Sie
werden in die folgenden fanf Kategorien eingeteilt:

1 Beobachtungsprotokolle -

2 Fragebogen zur Becbachtung
3 Kodiersysteme

4 Checklisten

5 Visuelle Beobachtungssysteme

Jede der funf Kategorien wird einleitend kurz umschrieben. Sie beinhalten je
drei Beobachtungsformulare. Diese werden anschliessend jeweils nach den

3.7.1

~ Alois Niggli  Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

erwidhnten theoretischen Vorbemerkungen (siehe Tabelle 3-1} klassiert und
kommentiert. Mit diesem Vorgehen ist beabsichtigt, Uberlegungen trans-
parent zu machen, die bei der Konstruktion von eigenen Beobachtungs-
formularen beachtet werden kénnen.

Die vorgestellten Becbachtungsinstrumente sind prototypisch for die Aus-
bildung aber auch filr Peer-to-Peer-Hospitationen. [hre inhaltliche Ausgestal-
tung ist abhangiy ven den Aushildungszielen der jeweiligen Ausbildungs-
institution, beziehungsweise vom theoretischen Standpunkt der Beteiligten.
Die in den Becbachtungsformularen erwihnten Kriterien sind deshalb als
Angaben zu verstehen, die der lllustration dienen und durch andere
Indikatoren ersetzt werden kénnen.

Die vorgestellten Formen eignen sich in erster Linie fur den Einsatz im
Mentoring. Beobachtungsformen, die lediglich als Grundlage zur Beurteilung
in Assessment-Situationen dienen kdnnten, bleiben unberiicksichtigt. Eine
Becbachtung in beurteilenden Kontexten unterliegt anderen Gesetzmaéssig-
keiten,

Beobachtungsprotokolie

Beobachtungsprotokolle halten Ereignisse narrativ fest. Es handelt sich mehr-
heitlich um qualitative Aufzeichnungen mit einem breiten Informationsspek-
trum. Eine Unterrichtseinheit soll méglichst umfassend, in ihren wesentlichen
Elementen, wahrgenommen werden.

LA, N S
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Formular 3-1: Offenes Beobachtungsprotokoll

Notizen vor der Beobachtung

Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

Notizen wahrend der Beobachtung

Lehrperson:

Beobachtende Person:

Zeitpunkt:
Beobachtung:

Unterrichtseinheit:

Klassenstufe:

Ziele des Unterrichts:

Die Lehrperson bittet die beobachtende Person,
speziell auf die folgenden Aspekte zu achten:

Betroffene
Kompetenz /

Standard




Formular 3-2: Beobachtungs- und Kodierprotokoll (Beispiel: Fremdsprachen: will - future)

Bemerkungen

Lernschritt Phasen*
Wortschatz/Form: Gr Ik, Orthographie / Inhalt /Betonung. AV K|H L 5r Kodierung: * = Zelt / ** = Ereignis
Einstieg: Semantischen Fantaslefigur erzdhlt, wie das Leben In der Zukunft (Jahr 2300} jst. 5. W H L. verwendet Accessoires. 5. sind aufmerksam, L. spricht
Inneren Kontext schaffen | werden eingestimmt. Rede im Prasens. 1 aufmunternd.
5
5. erzithlen der Figur van ihrem Leben auf der Erde (Klassenge- h S. miissen nicht aufstrecken, kénnen sich spontan
sprich). Sle verwenden das Présens. e sussern und einander Zeichen geben
10 0
Spontane Verwendung der | Die Fantasiefigur verwendet das will future: In the year 2300 people 4 Hilfsmittel: Plakate mit Belspielsatzen
grammatikalischen Zeit: will eat food, that Is wrapped in aluminium foil ..., usw. 5. versuchen
will-future selbst, das Jahr 3003 zu beschreiben.
15
Grammatikalische Form Ausgehend von einem Schillersatz wird die Form verdeutlicht, Es werden Karten mit Schldsselwartern verwendet und
erklaren ehenfalls ihr Gebrauch. - - ein Zeitenstrahl. .
20 v
Die 5. bilden eigene Satze dazu und versuchen, den Gebrauch zu o S, achten auch gegenseitig darauf, ob die Form richtig
erkldren, Fehler werden korriglert. 0 i verwendet worden Ist. Lehrperson glbt Hinwels, Viele
S. kommen dran.
25
Form dben Die S. erhalten je ein Arbeitsbiatt. In Partnerarbeit stellt Schiler A 2 Beisplelsitze werden zuerst im Plenum gel&st,
eine Frage, B muss antworten und die Licken mit der richtigen Ferm bs Es existieren eine Version A und B der gleichen Sitze.
fallen, dann kann 8 mit der nachsten Frage fortfahren, usw. 7 Die Liicken sind jeweils anders gesetzt, sodass eine
30 gegenseitige Kontrolle moglich ist.
Der Auftrag wird In der Fremdsprache erteilt. Dle Lehrperson zirkullert und hért zu, wie die S, die
Im Plenum werden die Losungen nochmals vorgelesen. g m Awrgabe joser
4w, Die 5. formulieren Fragen, die sle einem Wahrsager stellen wiirden,
Form In eine neue Pro 4 5, bereltet sich auch elne Wahrsagerin vor, Fir beide Rollen Auf dem Blatt der Wahrsagerinnen ist vermerkt:
Situation transferieren exlstieren Anleltungsblatter mit dem «Don't say anything about death|»
Ticher und Kugeln sind far die Wahrsager vorhanden
40 .
Auftrag und méglichen Schldsselwértern. Die Situation wird durchge- i L. hilft bei Schwierigkeiten,
splelt. Im Plenum erzshlen anschliessend die S., was ihnen die Wahr-
sagerin erdffnet hat, und wenden so nochmals das will-future an.
45 ¢

Phasen: A=Aufnahme/V=Verarbeitung/K=Kontrolle
Fertigkeiten: H=Héren/L=Lesen/Sr=Schreiben/Sp=Sprechen

Reprasentation: Dk=Dekontextualisiert/lk= ikonisch/Ko=Kontextualisiert
Bloom: WV=Wissen +Verstehen/A=Anwenden/T=Komplexere Transferleistung (Analyse + Synthese)
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Kommentare zu den Beobachtungsprotokolien

E: Die Unterschiede zwischen den drei Beobachtungsprotokollen sind bedeutend.
i Im Folgenden werden die drei Varianten naher erldutert.
= 3
£ i . Kommentar zu Formular 3-1: Offenes Beobachtungsprotokolf -
32 i Das offene Beobachtungsprotokoll kann formal durch folgende Merkmale be-
w
=5 3 schrieben werden: -
5T 3
£ .
g Kontrollier- Methode Theorie- Inferenz. Kodierung Zzhl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
geringe qualitativ implizit offen offen meh- | i ¢ ¢ 1 i T
Systematik dimensional

] Offene Beobachtungsprotokolle sind narrativ. Der Spielraum der beobach-
3 tenden Person ist gross. Bedingt durch die Vereinbarung, worauf geachtet
werden soll, ist im angegebenen Beispiel eine gewisse Kontrollierbarkeit
gegeben. Gewahrleistet ist zudem die Trennung ven Lehrer- beziehungsweise |
Schilertatigkeiten. Von diesen deskriptiven Aussagen sind im Weiteren
Bemerkungen mit deutlich subjektivem Gehalt zu unterscheiden. Ein offenes
Protokoll dieser Art ist eher flr diagnostische Zwecke geeignet, etwa wenn es | ;
darum geht, Schwerpunkte flr das Lernen zu finden. M

Verhalten der Lehrkraft
vor Auftreten der Stérung

- Kommentar zu Formular 3-2: Beobachtungs- und Kodierprotokoll
(Englisch: will-future)

- Das Beobachtungs-/Kodierprotokoll besteht aus einer Mischform von qualita-
H tiven und quantitativen Informationen. Je nach den Kompetenzen, die gefor-
dert werden sollen, kénnen jeweils passende theoretische Bezlge hergestellt
werden. Diese kénnen dem jeweiligen Ausbildungsstand der Studierenden
angepasst werden. Dadurch wird ein intensiver Bezug zwischen Theorie und
Praxis méglich. Allerdings wird damit das Protokoll anspruchsvoll. Ein leerer
Beobachtungsbogen zum Eintragen geeigneter Kriterien ist am Ende des
Kapitels beigefiigt. Der Bezug zu den Formen der Beobachtung (s. Tabelle
3-1) kann wie folgt eingeschatzt werden:

=
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2
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=
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=
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=
=
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=
o
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@

; Kontrollier- Methode Theorie- Inferenz Kodierung Zahl der f
barkeit Praxisbezug Einheiten 2

3 hohe quantitativ und| implizit und | moderat und Zeit und mehr-

E: Systematik qualitativ explizit niedrig Ereignis dimensional

Bedingt durch das vorgegebene Raster ist die Kontrollierbarkeit hoch. Die
: narrativen Spalten sind mit quantitativen Kriterien verknlpft. Der Theorie-
3 Praxisbezug ist daher sowohl implizit méglich als auch explizit ausgewiesen. - 7
: Die Kodierung der quantitativen Daten ist durchwegs als Zeitstichprobe wie- ;
dergegeben. Dies ist im Fremdsprachenunterricht plausibel. An sich kénnten {
i die verschiedenen Aufgaben oder die gestellten Fragen dermassen variieren,

Situation im Unterricht

Formular 3-3: Fokussiertes Beobachtungsprotokoll (Beispiel: Unterrichtsstérungen)
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dass sie auch als einzelne Ereignisse kodiert werden kénnten. Das Protokoll iy

Formular 3.2 besagt hingegen, dass beispielsweise in der kodierten l:lbl.mgs~ 3
phase zwischen der 25. und 35. Minute mehrheitlich Anwendungsaufgaben z,

l6sen waren. Maéglich ware auch, dass wahrend dieser Zeit sowohl Anwen.
dungs- als auch Transferaufgaben zu bewiltigen gewesen wéren. Dann hatten

diese beiden Aufgabentypen getrennt mit Strichen kodiert werden mussen. Die

kodierte Unterrichtseinheit verdeutlicht, dass sich das Raster vor allem zur | =

Erfassung zentraler didaktischer Kriterien eignet wie Sprachaktivitaten,
Reprasentationsspektrum oder kognitiven Komplexitatsstufen. Dabei werden §
die quantitativ erhobenen zentralen Elemente in einen qualitativen Kontext 4

eingebettet (siehe Spalte L/S-Aktivitdten und Bemerkungen).

- Kommentar zu Formular 3-3: Fokussiertes Beobachtungsprotokoll
(Unterrichtsstérungen)

Kontrollier- Methode Theorie- Inferenz Kodierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
systematisch qualitativ implizit moderat Ereignis ein-
dimensional

" Das Protokoll ist auf eine herausgehobene Facette einer Unterrichtseinheit
begrenzt. Ablaufende Ereignisse werden narrativ festgehalten. Das Raster
beginstigt eine systematische Vorgehensweise. Beispielsweise sind Ver-
haltensweisen der Lehrkraft vor und nach einer Stérung qualitativ fest- |

zuhalten. Diese Strategie eignet sich zur Sammlung von Informationen Gber

mdgliche kausale Zusammenhange. Kompetenzen der Klassenfihrung sind |
nicht explizit erwahnt. Sie durften aber bei der Analyse der Daten relevant |
werden. Dazu missen die vorliegenden Aufzeichnungen sehr genau unter-

sucht werden. Wahrend einer Beobachtung wére dies vermutlich zusétzlich
nicht zu leisten. Das aufgeflihrte Beispiel dient diagnostischen Zwecken, dies-
mal allerdings Gber einen herausgehobenen Unterrichtsgegenstand.

3.7.2 Fragebogen zur Unterrichtsbeobachtung

Bei den Fragebogen zur Unterrichtsbeobachtung reagieren Beobachtende auf

vorgegebene Fragen. lhre Aufzeichnungen sind nicht mehr in vorstrukturierte
Raster einzufiigen. Die verwendeten Fragen kdnnen mehr oder weniger offen

sein und damit den Fokus auf ein breites oder eher schmales Spektrum von

Facetten des Unterrichts richten.

3
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Formular 3-4: Mehrdimensionaler Fragebogen (Beispiel: Gewohnheiten im
-Unterricht)

1. Wie wird die Aufmerksamkeit auf das Thema der Unterrichtseinheit
gelenkt?

2. Wie werden die Lernziele transparent gemacht?

3. Wie werden die zum Lernen notwendigen Informationen bereitgestellt?
Wie werden die allenfalls notwendigen Lernschritte erldutert?

4. Wie wird im Verlauf der Lektion geklért,
ob die Schdlerinnen und Schiler den Lernstoff verstehen?

5. Werden Aktivitaten und Ubungen durchgefihrt,
die von der Lehrkraft gelenkt werden?

6. Werden Aktivitdten und Ubungen durchgefiihrt, die von den Schiilerinnen
und Schiilern mehr oder weniger selbststandig gelést werden kénnen?

7. Wie wird die Unterrichtseinheit abgeschlossen?




Alois Niggli  Unterrichtsbesprechungen im Mentoring Alois Niggli  Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

Formular 3-5: Fokussierter Fragebogen (Beispiel: Verwendung von
Computertechnologien im Unterricht)

Formular 3-6: Selektiv fokussierter Fragebogen zur Unterrichtsbeobachtung
(Beispiel: Verstdrkung im Unterricht)

Anmerkung: Computertechnologien kénnen unterschiedlich genutzt werden:
a) zur Steigerung der Effizienz des Lernens, b) zur Férderung der technischen
Fertigkeiten oder c) als Arbeitsgerat (Kerres 2000).

Frage 1:

Belohnt die Lehrkraft Schilerinnen und Schiler, die eine Frage korrekt
beantworten oder eine gute Frage stellen mit Worten wie: «Interessant!»,
«Gut!», «Ausgezeichnet!»

Wird dieses Lob begriindet wie «Interessanter Gedanke», «Originelle Ant-
wort». Beispiele?

1. Was ist das Ziel der beobachteten Unterrichtseinheit?

2. Entspricht die verwendete Technologie den Lernzielen
der Unterrichtseinheit?

3. Wie fordern die genutzten Technologien den Lernerfolg :
der Schiilerinnen und Schiiler? Frage 2:
Sind nichtverbale Signale der Lehrkraft vorhanden, die die Schalerinnen i
und Schiiler ermutigen wie Lacheln, physische Nahe, leichte Berlihrungen? r
4. Nutzt die Lehrkraft die Technologie ] Beispiele? ;
als Instrument zur Unterstiitzung der Stoffdarbietung?

e

5. Werden Fertigkeiten im Computergebrauch geschult? "
Wenn ja, welche?
6. Konzentriert sich die Lehrkraft auf die Rolle, die Schilerinnen 3 Frage 3:
und Schiler wihrend der Arbeit am Computer zu begleiten? ] Bekraftigt die Lehrkraft Ansétze von korrekten Lésungen, wenn eine Schi- i
lerin oder ein Schiler eine Antwort gibt, die nur teilweise zutreffend ist T
(differenzierte Bekraftigung)? Beispiele?
7. Ist die Verwendung der Technologie dem Alter und ]
dem Entwicklungsstand der Schilerinnen und Schiler angemessen?
8. Ist fur alle Schiler ausreichend Zeit vorhanden,
die Technologien zu nutzen?
Frage 4: E
9. Werden die Schilerinnen und Schiler angehalten, 3 Bezieht sich die Lehrperson auf positive Beitrdge fritherer Antworten einer
Technologien zum kooperativen Lernen zu nutzen? ‘ Schiilerin oder eines Schilers (aufgeschobene Bekraftigung)?
Beispiele?

10. Ist far die Schiller Feedback tber die Verwendung
der Technologie vorgesehen?
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Kommentare zu den drei Fragebogen

Die Beobachtung kann, wie die folgenden Bemerkungen zeigen, auch mit Fra- S

gebogen unterschiedlich strukturiert werden. In den drei Beispielen wird der
Fokus jeweils graduell verengt.

- Kommentar zu Formular 3-4: Mehrdimensionaler Fragebogen (Gewohnheiten)

Kontrollier- Methode Theorie- Inferanz Kodierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
geringe qualitativ implizit moderat - offen mehr-

Systematik niedrig dimensional

Der Fragebogen fokussiert Bereiche, die aus der Perspektive der Praxis
bestimmt worden sind. Beobachtende reagieren auf offene Fragen, die all-

tagliche Ablaufe im Unterricht betreffen. Die Fragen steuern die Wahr- §

nehmung. Allerdings sind konkrete Kompetenzen nicht explizit erwahnt.
Innerhalb der vorbestimmten Bereiche lasst sich eine Vielzahl méglicher
Merkmale festhalten. Der Fragebogen ist eher fir alltagsdiagnostische Zwecke
geeignet. Herausgegriffen werden potenzielle Handlungsfelder far das wei-
tere Lernen.

- Kommentar zu Formular 3-5: Fokussierter Fragebogen (Computertechnologien)

Kontrollier- Methode Theorie- Inferenz Kodierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
systematisch qualitativ explizit moderat Ereignis ein-
dimensional

Eine Facette des Unterrichts wird herausgegriffen und aus unterschiedlichen
Perspektiven beleuchtet. Obwohl Informationen narrativ geliefert werden,
gewshrleisten die Fragen ein systematisches Vorgehen, Im Falle einer Wieder-
holung des Beobachtungsvorgangs in einer anderen Klasse, liessen sich durch-
aus Vergleiche anstellen. Die Daten liefern Hinweise fir konkretes Planen und
Handeln. ‘

- Kemmentar zu Formular 3-6: Selektiv fokussierter Fragebogen (Verstirkung)

Kentrollier- Methode Theorie- Inferenz Kodierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
systematisch qualitativ explizit moderat Ereignis ein-
dimensional

Im Fragebogen wird nach einigen ausgewahlten Verhaltensweisen der Lehr-
kraft gefragt. Vorselektioniert werden erfolgswirksame Verhaltensweisen der
Lehrkraft (Skills). Durch die starke Eingrenzung wird eine hohe Systematik
erreicht. Die Ereignisse werden nicht in ihrer Gesamtheit erfasst. Es wird ledig-
lich berichtet, ob sie vorkommen oder nicht. Relevante Kompetenzen sind in

- 3.7.3
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den Fragen ausgewiesen. Die gelieferten Informationen eignen sich zur Ver-
haltensanderung.

Kodiersysteme
Beobachtende tragen Vorkommnisse durch Striche oder andere Markierungen
in vorgegebene Kategorien-Raster ein. Der Spielraum der Beantwortung ist

gering. Gefordert ist ein hohes Mass an Aufmerksamkeit und Konzentration.

Formular 3-7: Kodierbogen als Zeitstichprobe (Beispiel: Zeitverwendung)

Auftrige /Aufgaben erteilen und erldutern
Frontalphasen: Lehrvortrag, Erklarungen, lautes Vorlesen

Gesprache/Diskussionen

Schriftliche Auftrége bearbeiten

Lernkontrollen /Tests durchfiihren
Simulationen/Rollenspiele

Schiiler betreuen /Aktivitaten der Schiler beobachten




ey

Formular 3-8: Kodierbogen als mehrdimensionale Ereignisstichprobe
(Beispiel: Lehrer-/Schilleraktivitdten im naturwissenschaftlichen Unterricht)

Lehrkraft ki Schuler (i 5 5
o o o
Ze ZE ZE
Eo E Eo
Aktivitdten 53% Aktivitaten gzl Funktionen nak
Anweisungen geben E|P|G|K Lesen E|P|G|K Wissensrepraduktion E|P|G|K
Informationsvermittiung [E [P |G |K Schreiben ElP|G|K ;"':\‘?2532:9 Begriffe elrlalk
Coaching (Hilfen) E|P|G|K Sprechen/Formulieren E|P|G|K E:é‘:ff?e;’;ﬁrg;ﬂg?ﬁch E|P|G|K
NW Vorstellungen anwen-
Scaffolding (verbale Tipps) |E | P |G| K Veranschaulichen E|lP|G|K Hag Hypmhesgnhifden E|P|G|K
Antworten hervorlocken |E|P |G| K Beobachten E|P|G|K NW Problemlisen E|P|G|K
| Zelgen/Varmachen E|P|G|K imenti E|P|G|K Kontrollieren E|P|G|K
Strukturieren/Zus'fassen E[P|G|K Computerinteraktion E|P|G|K Oben / Konsolidieren E|P|G|K

Legende: E: Einzelsichdlerlin; P: Partnergruppen; G: Gruppen; K: Ganze Klasse Funktionen in Anlehnung an (Prenzel, Geiser et al. 2004)

Wenn dieselbe Aktivitit oder eine Funktion mehrmals codiert werden muss und unterschiedliche soziale Formen betrifft, dann kénnen
die Aktivititen wie im untenstehenden Beispiel kodiert werden. In Unterrichtsschritt 5 wird belspielsweise eine Anweisung an Einzel-

schiler gegeben. Bei den Auftragen 1 und 2 sind Gruppen angesprochen.

Anwelsungen geben LE.l P [:q[x l‘l 1‘2'[ Sl l

o G- oo NI o8 T ITE VI PE 10 AU O S PP R RRLs § JOA T B v :-_"—'3'4 S

Formular 3-9: Kodierbogen als fokussierte Ereignisstichprobe (Beispiel: Schilerinnen und Schiilern Hilfestellungen geben)

Problem / Zielsetzung verdeutlichen Fragen

Hinwelse

Tipps

Aktivierung von Varwissen Fragen

Hinweise

Tipps

Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Fragen

Punkt lenken Denkanstosse

Tipps

“Klirung verlangen Fragen

(Gedanken weiterfOhren) Hinwelse

Tipps

lautes Denken

Betrachten unter anderen Voraussetzun- | Fragen

gen Hinweise

Neue Problemstellung

Fragen

Beurteilung von eigenen Erkenntnissen Hinweise

Tipps

Aufforderung zur Erklarung

Erklirung der eigenen Denkstrategien Aufforderung zur Zusammenfassung

Enge Fragen

Direkte Hilfestellungen Zeigen, Vormachen

Fehler korrigieren

Sagen wies geht

*Beim Scaffolding unterstiizt die Lehrperson die Lernenden nur noch mit einem mentalen Gerdst. Der Kontakt ist weniger eng, als wenn direkte Hilfen gegeben werden. Die Lehrperson
glbt «Tipps» und hilft nur dort, wo die Lernenden Probleme haben. Sie beachtet dabei das Leistungsniveau der Jewelligen Schilerinnen und Schiler. Scaffolding Ist vor allem in offenen

Lernsituationen maglich.
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Kommentare zu den Kodierbogen

Bei den unterschiedlichen Formen ist var allem zu beachten, ob es sich um Zajt
oder Ereignisstichproben handelt.

- Kommentar zu Formular 3-7: Kodierbogen als Zeitstichprobe (Zeitverwendung)

Kontrollier- Methode Theorie- Inferenz Kodierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
systematisch | gquantitativ explizit niedrig Zeit ein-
dimensional

Der Kodierbogen beschrankt sich auf einige zentrale Aktivititsmuster im
Unterricht, die in ihrer zeitlichen Dauer erfasst werden. Die Systematik ist
hoch, wenn sich die einzelnen Kategorien genau gegeneinander abgrenzen
lassen. Allerdings handelt es sich dabei um relativ grobe Einheiten, die sich vor-
nehmiich an plausibe! erscheinenden zeitlichen Phasen orientieren. Das Raster
eignet sich zur Uberprifung der Planung grésserer Zeitgefisse im Unterricht.

- Kommentar zu Formular 3-8: mehrdimensionale Ereignisstichprobe
(Lehrer-/Schilleraktivitdten im naturwissenschaftliichen Unterricht)

Kontrollier- Methode Theorie- Inferenz Kedierung Zah! der
barkelt Praxisbezug Einheiten
hach quantitativ explizit niedrig Ereignis ein-
dimensional

Aktivitdten von Lehrkraften und Lernenden werden guantitativ mit Strichlisten
erfasst (siehe gerasterte Felder). Die Relevanz der Daten ist nunmehr voll-
standig abhangig vom verwendeten Kategoriensystem und nicht mehr von der
beobachtenden Person. In einer offenen Lernumgebung diirften die im Raster
verlangten Informationen auf einfachere Weise zi: beobachten sein als in einer
klassisch verlaufenden Lektion. In einem Planunterricht sind die Beobachten-
den beispielsweise davon entlastet, kontinuierlich einen zeitlichen Prozess-
ablauf wahrnehmen zu mussen. Das Kodierbeispiel eignet sich deshalb vor
allern zur Beobachtung von Unterrichtsmerkmalen in offenen Lernumgebun-
gen, beispielsweise von Planunterricht. '

- Kommentar zu Formular 3-9; Fokussierte Ereignisstichprobe
{Schiiferinnen und Schialfern Hiffestellungen geben)

Kontrollier- Methode Theorie- inferenz Kedierung Zahi der
barkeit Praxisbezug Einheiten
hoch quartitativ explizit niedrig Ereignis ain-
dimensional

Es ist wohl eine Kunst, den Lernenden jeweils die adaquate Hilfesteliung zu
geben. Die Mehrzahl der Kategorien beschrankt sich auf Scaffolding (Niggli
2000, 151). Die Ltehrperson gibt gezielte Hilfestellungen fGr das Vorgehen.
Wichtig ist, das Leistungsniveau zu ermittein, um auf die individuellen Bediirf-

" Alois Niggli  Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

nisse der Schilerinnen und Schiler einzugehen. Die Kategorien wurden abge-
leitet aus Dubs (1995, 143) und Hogan & Pressley (1997). Es handelt sich um
Strategien, die fiir Lernphasen geeignet sind, in denen Lernende nicht mehr
direkte Anleitung bendtigen. Dies ist nicht der Fall, wenn direkte Hilfestel-
lungen notwendig sind {siehe unterste, gerasterte Zeilen). Der jeweilige Zwack
des Scaffoldings kann zudem mit unterschiediichen verbalen Formulierungen
in die Tat umgesetzt werden. So dirfte es beispielsweise sinnvoli sein, nicht
ausschliesslich Fragen zu verwenden. Die Kodierung wird somit auf zwei
Ebenen vorgenommen: Zweck des Scaffoldings und verbales Umsetzungsver-
halten. Von Nachteil ist, dass der vorgangige Lernstand der Lernenden nicht
arhoben werden kann. Dies kdnnte erreicht werden, wenn Videocaufnahmen
differenziert analysiert wirden.

Checkfisten

Checklisten beinhzlten in der Regel theoriebasierte Merkmale fir bestimmte
padagogisch-didaktische Kompetenzfelder. Die aufgefihrten Indikatoren sind
als Stimuli zur Sammiung gezielter qualitativer Informationen {ber die
jeweiligen Kompetenzmerkmale zu verstehen. Nicht aile Kriterien mussen
erhoben werden. Es wird dokumentiert, was der Fall ist.

Formular 3-10: Checkliste mit Indikatoren fir 5kiils (Beispiel Folieneinsatz)

Phasen

Kriterien Bemerkungen

“fir das Feedback

1. Bezugsrahmen geben / 0O Worum geht es?
Folie ankindigen O Was Ist das Thema?
{1 Folie aber noch nicht présentiert?

O Ausreichend Zeft zum ersten
Lesen gegaben?
[ Referentfin spricht nicht!

2. Folie zeigen

3. Uberblick gehen Hauptelemente des Bildes genannt?

in Lesarichtung gezeigt?

Detalls hervorgehoben?

]
=]
4. Folle kommentieren [s]
0 Nichts vergessen?
O
2

Was ist merkenswert?
Was bringt es mir?

5. Verankern

Zeigetechniken

Technik Kriterien

Bemerkungen .
fiir das Feedback

1. Zuschauer{innen) filhren | O Mit Folienstab oder Laserpeinter
gezeigt {nicht Fingertippen!)
O Reden beglettet

2. Dem Gehirn Zeit geben ¢ Erst sehen lassen, dann gesprochen
O Pausen gemacht

3. Synchronisieren 0 Zeigen und Vortrag haben
. zusammengepasst.




Formular 3-11: Checkliste mit Indikatoren fir fokussierte Kompetenzen (Beispiel Gruppenunterricht)

Phase der Aufgabenstellung

1. Das Thema ist fir GA geeignet: mehrperspektivisch, alle kénnen sich
beteiligen, nicht zu stark strukturiert.

2. Themengleiche, bzw. themendifferenzierte Erarbeltungen sind
stoffaddquat geplant.

Beohachtungen

Bemerkungen

3. Geschlossene Auftrige sind strukturiert und prézise formuliert”.

4, Offene Auftrige sind sprachfich verstédndfich und inhaltlich eindeutig,
5o dass dle Schiilerinnen und Schaler wissen, was sle zu tun haben,

5. Es wird gek/drt, ob der Auftrag Hichtig verstanden worden ist.
Rackfragen der Schiilerinnen und Schiiler werden geklart,

6. Die Arbejtsanweisung fiirdert durch ang 1es Makro-Mar
{Vorgehensskripts} die Interaktion zwischen den Gruppenmitgliedern.

7. Den Schalerlnnen und Schalern Ist klar, was sie als Ergebnis abliefern sollen.

. Vorkenntnlisse und Methodenkompetenz der Schiilerinnen
und Schaler werden realistisch beurtellt.

Phase der Aufgabenstellung

9. Eintellungskriterien sind begrondet (leistungshomogen,
leistungsheterogen, nach Interesse, spontan, nach sozlalen Geslchtspunk-
ten, nach Sitzplatzen).

]

. Zuteilungsvarianten sind Gberlegt.

Beobachtungen

Bemerkungen

. Gruppengrbsse ist dem Thema angemessen.

12. Vertellung der Arbeiten erfolgt speditiv. Materlallen sind
bereitgestelit.

13. Wenn notwendig, werden Gruppenleiter oder Protokallant bestimmt,

“Kursiv gedruckte Kriterlen betrefen zentrale Merkmale wirkungsvollen Gruppenunterrichis nach Haag, L., H. D. Dann, et al. (2000). «Quantifizierende und interpretative Analysen des

schulischen Lernens in Gruppen.» Unterrichtswissenschatt 28: 334 - 349,
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Phase der Durchitihrung

14, Gruppengeschehen wird beobachtet.
- Statuseffekt / Sucker-/ free-rider-Effekt)®
- iiber andere Dinge sprechen

15, Abschweifungen auf andere Themen werden erkannt.

16, Auf soziale und themenbezogene Probleme wird sofort reaglert.

Beobachtungen

Bernerkungen

17. Unterstitzung wird wenn notwendig und nicht im Obermass
gegeben,

18. Beim Geben von Unterstitzung wird auf die zuvor abgelaufene
Diskussion In den Gruppen eingegangen, Direkte Unterweisung
wird so welt wie maglich vermieden.

19. Auf eine «halblaute» Arbeitsatmosphére wird geachtet. Auf
Storungen wird sofert, aber diskret reaglert.

20, Die Arbeitszeit st realistisch eir 1 so dass qualitativ
befriedigende Ergebnisse erzielt werden kénnen.

Phase der Ergebnisdarstellung

21, Es werden nach Maglichkeit alle Ergebnlsse vorgestellt.

Beobachtungen

Bemerkungen

22. Die Vorstellung erfolgt z0gig.

23, Die Vorstellung st far die Mitschiiler anschaulich.

24. Ergebnisse werden verglichen, diskutlert.

25, Die Ergebnisse werden differenziert beurtellt.

26, Wo dies sinnwoll ist, wird auch das Prozessgeschehen in der
Gruppe angesprochen,

*Statuseffekt: «Das mach ich am besten selbstl» Beitrage statusniedriger Mitglieder werden abgewertet. Sucker-Effekt: «ich bin doch nicht bléd und mache alles alleinly; Lelstungsstarkere
fisthlen sich ausgebeutet und reduzleren thre Anstrengung. Free-rider-Effekt: «Der Reto macht das schon!» Schwichere Schiilerinnen und Schiler Gberlassen die Arbelt den leistungs-
fahigeren, Effekte nach Sclomon, G. and T. Globerson {1989), «When tams do not function the way they ought to. » international Journal of Education Research 13; 89-99,
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Kommentare zu den Checkiisten

In allen drei Checklisten werden qualitative Aufzeichnungen favorisiert. Auf
Zahlenratings, die in Checklisten vieifach Verwendung finden, wird aus den
bereits erwdhnten Grinden verzichtet. -

Kentrollier- Methode Theorie- Inferenz Kodierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
systematisch qualitativ explizit niedrig Ereignis ein-
dimensional 7

Die Indikatoren der Checkliste sind verhaltensnah definiert. Einige Indikatoren
leuchten spontan ein, zum Beispiel, dass Zeigen und Vortragen zusammen- il
passen sollten. Andere stammen aus wissenschaftlichen Quellen (Weidenmann =t
1991; Will 1991). Die Kriterien definieren ein enges Spektrum und sind ein- i
deutig auf Fragen der Effizienz bezogen.

Bemerkungen
Bemerkungen

- Kommentar zu Formular 3-11: Checkliste mit Indikatoren fir eine fokussierte
Kompetenz (Gruppenunterricht)
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Die Checkliste zur KlassenfGhrung ist weniger auf eine punktuelle Facette, - ! L
sondern eher auf unterrichtsibergreifende Kompetenzen ausgerichtet. Die :
Inferenz der Indikatoren ist deshalb héher als beim Formular zum Gruppen- : 5
unterricht. Zudem werden grundséatzliche theoriebezogene Globalkriterien :
zur Klassenfihrung aufgefthrt (Dubs 1995, 419-455).
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Fonmular 3-14: Visueller quantitativer Protokollbogen (Beispiel: Interaktionsformen)
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Vorbemerkung:

Ein Protokoll kann mit dem folgenden Schema nicht flr eine ganze Unterrichtseinheit erstelit werden. Realistisch sind 5-Minutenintervalle, die
sich im zeitlichen Abstand von ca. einer Viertelstunde folgen.

Wer agiert?

Lehrer/in Schiilerfin Partner- Gruppen Ganze Mentor/in Andere Niemand
individuell gruppen Klasse

Wie wird agiert? ©

Akzeptiert Lobt, Akzeptiert, Stellt Fragen | Trdgtvor, Gibt Rechtfertigt Schtler Schiiler dussert| Stille,

Gefiihle ermutigt verwendet erklart Anweisungen | seine Auto- antwortet sich spontan, Konfusion

Ideen ritat stellt Frage

Zu wem?

Lehrer/fin Schilerfin Partner- Gruppen Ganze Mentorfin Andere Niemand
individuell gruppen Klasse

Wie? L\

Mindlich HP Wandtafel Video/ Skript Ausgeteiltes | Korper- Humor Anderes Nichts

Beamer Material sprache

“Die Kategorien orientieren sich am klassisch zu nennenden Interaktionssystem FIAC (Flanders Interaction Analysis Categories) von Flanders (1967),

Es wurde von Hanke, Mandl und Prell (1973) auf deutschsprachige Verhaltnisse (ibertragen.
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Formular 3-15: Visueller qualitativer Protokoilbogen
(Beispiel: Offene Lernumgebung)

Der folgende visuelle Protokollbogen eignet sich fir die Beschreibung offeng;

Lernwelten. Festgehalten werden Anregungsdimensionen der Lernumwelt wie -
Informationsquellen beziehungsweise Stoff, Arbeitsimpulse, Unterstitzungs :
agenten und Kontrollmassnahmen. In den jeweiligen Ecken der Skizze sind

Massnahmen aufgefihrt, die den gegenseitigen Austausch auf der Metaebe.
ne des Lernens in Gang bringen.

Beobachtende markieren mit einem Pfeil die Beziehung zwischen dem Schiler §

oder der Schilerin «S» und dem entsprechenden Anregungsfeld seiner Lern-

umwelt, Die Pfeile kdnnen mit der konkreten Umsetzungsmassnahme beschrif- -
tet werden. Offene Lernumwelten kénnen auf diese Weise in ihren wesent- 3
lichen Parametern erfasst werden. Das Vorgehen ist detailliert vorgestellt bej §

Niggli (2000, 178).
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Kommentare zu den visuelien Beobachtungsbogen

Visuelle Beobachtungssysteme sind, wie die drei Beispiele zeigen, in sehr
unterschiedlicher Form denkbar.

1 _Kommentar zu Formular 3-13: Visueller quantitativer Kodierbogen

(Schillerspezifische Interaktionen)

Kontrollier- Methode Theorie- Inferenz Kodierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
systematisch quantitativ implizit niedrig Ereignis ein-
dimensional

Der Kodierbogen zu den schiilerspezifischen Interaktionen ist relativ leicht zu
handhaben. Sollen mdéglichst alle Interaktionen aufgezeichnet werden, ver-
langt er von den Beobachtenden allerdings ein gewisses Mass an Konzen-
tration. Am Schluss verfugt die unterrichtende Person Uber eine detaillierte
Skizze der Schulerinnen und Schiler, denen sie mehr oder weniger Aufmerk-
samkeit geschenkt hat.

- Kommentar zu Formular 3-14: Visueller qualitativer Protokollbogen
(Interaktionsformen)

Mit dem quantitativen Protokollbogen kdnnen Interaktionsstichproben erho-
ben werden. Die kommunikative Lernumwelt wird nach explizit vorgegebenen
Interaktionskriterien erfasst. Das Resultat zeigt die Richtung und Art der ver-
schiedenen Interaktionen an. Diagnostiziert werden einseitige Ausrichtungen.

- Kommentar zu Formular 3-15: Visueller qualitativer Protokollbogen
(Offene Lernumgebung)

Kentrollier- Methede Theorie- Inferenz Kedierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
systematisch | quantitativ explizit 7 Mittel — Ereignis mehr-
niedrig dimensional

Die Informationen kénnen nicht ausschliesslich Uber eine Beobachtung
gewonnen werden. Die Lehrperson sollte zusatzlich Gber ihre Massnahmen
befragt werden. In diesem Fall dienen die einzelnen Felder als Raster fir ent-
sprechende Fragen. Die Schlussskizze liefert ein Bild Gber die vielfaltigen Ein-
flisse, die auf die Lernenden einwirken. Diese miissen sich in diesem kom-
plexen Feld selbst organisieren kénnen. Das Beispiel macht verstandlich, dass
schwichere Schilerinnen und Schiiler davon nicht selten Gberfordert sein
kénnen, Feststellungen wie diese férdern Reflexion und Diskussion.

Kontrollier-- Methode Theorie- Inferenz Kodierung Zahl der
barkeit Praxisbezug Einheiten
systematisch quantitativ explizit moderat Ereignis ein-
dimensional
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Vergleich der verschiedenen Beobachtungsiormen
im Hinblick auf thre Praktikabilitdt

Die vorgestellten Beobachtungsformulare dienen, wie eingangs erwahnt, as
Grundlage fir eine zwischenmenschliche Interaktion. Sie sollten deshalb vgr
allem konsistent sein mit den Anforderungen, die im Mentoring an eine
Beobachtung gestellt werden. Aus diesem Grunde werden die vorgestellten
Formen zum einen im Hinblick auf ihr Potenzial fir das Feedback- und das

reflexive Praxisgespréch (siche Kapitel 4 und 5) eingeschatzt und nicht prima; -

im Hinblick auf wissenschaftliche Gatekriterien. (Orientierungsgespréche

ergeben sich gemaéss Kapitel 6 demgegeniber eher aus dem jeweiligen per- |
sonlichen Erlebnisgehalt der Beteiligten und nicht direkt aus Beobachtungs:

daten.) Zum anderen missen die verwendeten Beobachtungsformen fir
Mentorinnen und Mentoren aber auch praktikabel sein. Komplexe Systeme |

machen ein vorgéngiges Training notwendig.

Tab. 3-2: Praktikabilitat der verschiedenen Beobachtungsformen

Formular Form Kom- Potenzial Potenzial
Nr. plexitat  for fir
Feedback Reflexion

341 Offenes Beabachtungsprotokoll Gering | Moderat Hoch
3-2 Beobachtungs- und Kodierprotokoll

(Beispiel Fremdsprachen) Hoch Hoch Hoch
33 Fokussiertes Protokoll

(Beispiel Unterrichtsstérungen) Gering Gering Hoch
34 Mehrdimensionaler Fragebogen

(Beispiel Gewohnheiten im Unterricht) Gering | Moderat | Moderat
35 Fokussierter Fragebogen

(Beispiel Computertechnologien) Gering Hoch Gering
36 Selektiv-fokussierter Fragebogen

(Beispiel Verstarkung) Gering Hoch Gering
3-7 Kedierbogen als Zeitstichprobe

(Beispiel Zeitverwendung) Gering | Moderat | Gering

3-8 Kodierbogen als mehrdimensionale
Ereignisstichprobe

(Beispiel Lehrer- / Schilleraktivititen) Moderat | Moderat Hoch

3-9 Kodierbogen als fokussierte Ereignisstichprobe

(Beispiel Hilfestellungen) Hoch Hoch Hoch
3-10 Checkliste mit Indikatoren far Skills

(Beispiel Folieneinsatz) Gering Hoch Gering
3-11 Checkliste mit Indikatoren fir fokussierte

Kompetenzen (Beispiel Gruppenunterricht) Moderat Hoch Moderat
3-12 Checkliste mit Kriterien und Indikatoren

dbergreifende Kompetenzen

(Beispiel Klassenfihrung) Hoch Hoch Moderzat
313 Visueller quantitativer Kodierbogen

(Beispiel Schiilerspezifische Interaktionen) Gering Hoch Gering
3-14 Visueller quantitativer Protokollbogen

(Beispiel Interaktionsformen) Moderat | Hoch Gering

3-15 Visueller qualitativer Protokollbogen

(Beispiel Lernumwelt) Hoch Moderat Hoch

o

Ll g
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Aus Tabelle 3-2 ist ersichtlich, dass bestimmte Beobachtungssysteme eher Daten
liefern, die entweder fur ein Feedback- (3-5, 6, 10, 13, 14) oder fir ein
Reflexionsgesprach (3-3) passend sind. Die tbrigen Raster eignen sich fr beide
Gesprachsformen. In solchen Féllen ist nach der Beobachtung jeweils zu ent-
scheiden, zu welchen Ereignissen Feedback gegeben wird, und welche Aspekte
gemeinsam in einem Reflexionsgesprach analysiert oder sogar in einem
persénlichen Orientierungsgesprach angesprochen werden sollen (siehe
Kapitel 2.4.). Es kann daher sinnvoll sein, die Aufzeichnungen nach den Krite-
rien in der folgenden Tabelle 3-3 zu ordnen:

Tab. 3-3: Klassifizierung der Beobachtungsdaten
fir die jeweilige Gespréchsform

Daten fir das
Orientierungsgesprach

Daten fiir das
Reflexionsgesprich

Daten fiir das
Feedbackgespréch

Wenn die Aufzeichnungen in einem Beobachtungsformular jedoch sehr tiber-
sichtlich und klar sind, dann kann auf eine zusatzliche Tabelle verzichtet
werden, Es reicht dann vollkommen aus, einen Vermerk zu den einzelnen
Notizen anzubringen, beispielsweise: «F» flr Feedback, «R» flr Reflexion, «O»
fiir Orientierung. Durch die Punkte in Tabelle 3-3 wird zudem angedeutet, dass
eine mittlere Anzahl von Ereignissen in Form eines Feedbacks riickgemeldet
wird, wobei noch zusitzlich unterschieden werden kann, ob es sich um erfolg-
reiche (+) oder zu optimierende (-) Massnahmen gehandelt hat. Dagegen
werden laut Tabelle 3-3 lediglich zwei Aspekte gemeinsam reflektiert. Diese
Einschrénkung hat den Vorteil, dass unnétige, uferlose Gespréche vermieden
werden. Damit hélt sich die kognitive Belastung (Sweller 1994) far die aus-
zubildende Person in Grenzen. Neben der Zuordnung der Beobachtungsdaten
zu den verschiedenen Gesprachsebenen kann somit auch eine Selektion be-
deutsamer Vorkommnisse vorgenommen werden. Es ist wohl wenig hilfreich,
jedes Detail zu besprechen. Stattdessen kann man sich auf Angaben konzen-
trieren, die

(a) zuvor ausdricklich vereinbarte Kompetenzen betreffen, und fur den Ent-

wicklungsstand der Studierenden relevant sind.
(b) den Unterrichtsverlauf nachhaltig beeinflusst haben.




Halbselektives Baobachtungsprotololl fiir Unterrichtslektionen (leer)

HBemerkungen

Kadierung: *=Zeit / **=Ereignis

Lernschritt

20

25

30

35

40

45

Seleltiver quantitativer Beobachtungsbogen fiir Lehrer- und Schiileraktivitéten (leer)

: ;
e i £
Aktivitdten 2 g H §:§; . |Funktionen Eg
EfP|G|K E|P|G|K
E[P|G|K EIP|G|K
E|P|G|K E|P|G|K
E[P|G|K E|P|G|K
E(PIG|K E[{P|G|K
E[P|G|K E|P|G|K
E|P|G(K E|P[G|K
E|P|G|K E|P|IG|K
E|P(G|K E|P|G|K
E(P|G|K E|PIG|K
E(P|G|K E/P|G|K
E(P|G|K EIP|G[K

Legende: £= Finzelsichilerfin; P=Partnergruppen; G=Gruppen; K=Ganze Klasse
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Visueller qualitativer Protokoilbogen {ieer}

Das Feedback erweiternde
Praxisgesprich

Ankerbeispiel

Als Ankerbeispiel dient Checkliste 3-10 (Folieneinsatz). Unterricht mit Over-
head-Folien hat ein angeschlagenes Image. Dieser Eindruck kommt nicht von
ungefahr. Er ist eine verstandliche Reaktion auf zahlreiche Erfahrungen mit
«Folienbombardements» oder tbervollen Textfolien. Mit dem Aufkommen
computergestitzter Prasentationsprogramme erlebt der Folieneinsatz in jung-
ster Zeit eine ungeahnte Renaissance. Dies mag daran liegen, dass in vielen
Situationen nach wie vor neuer Stoff vermittelt werden muss. Fur diese Zwecke
sind gut gemachte und gut prasentierte Folien in jedem Unterricht nach wie
vor eine Bereicherung (Will 1891, 9). Es ist deshalb durchaus wiinschbar, die
notwendigen Fertigkeiten von Zeit zu Zeit zu evaluieren. Eine wirksame Pri-
sentation stellt sich mit zunehmender Erfahrung nicht von selbst ein, ansonsten
waren die Beispiele problematischer Vortrage nicht dermassen zahlreich. Die
Signale der Schilerinnen und Schiler sind offensichtlich zu unspezifisch und
zu diffus. Sie Gbermitteln meist keine genauen Anhaltspunkte, welche Ver-
dnderungen oder Korrekturen notwendig sind. Méchte man seine Prisenta-
tionsweise optimieren, dann ist eine Orientierung an expliziten Kriterien dber
das Feedback Dritter wohl unumgéanglich.

Fir die Wah| dieser Checkliste als Ankerbeispiel spricht, dass ihre Gatekriterien
mehr oder weniger unstrittig sind. Dies ist eine wesentliche Voraussetzung fiir
eine Behandlung im Rahmen des Feedback erweiternden Praxisgesprachs. Bei
wenig komplexen Verhaltensweisen ist eine gemeinsame Verstandigung tiber
relevante Gitekriterien am ehesten méglich. Im erwéhnten Ankerbeispiel wird
daher deutlich, dass in solchen Fallen vor allem Kriterien der Effizienz etabliert
werden kénnen. Wenn Massnahmen als wirksam erkannt sind, dann finden sie
in der Regel Zustimmung. Einige Indikatoren in Checkliste 3-10 leuchten
spontan ein, zum Beispiel, dass Zeigen und Vortragen zusammenpassen sollten.
Andere stammen aus wissenschaftlichen Quellen (Weidenmann 1991; Will
1991). Man muss sich deshalb nicht lange dariiber auseinandersetzen, was
angemessen ist und was nicht. Es handelt sich nicht um eine Problemlésung,
bei der unterschiedliche Gesichtspunkte gegeneinander abzuwégen sind.
Beabsichtigt ist vielmehr ein Training nach mehr oder weniger eindeutigen
Kriterien, die sich Beobachter und Beobachtete zuvor gegeben haben.

In Checkliste 3-10 sind lediglich acht Indikatoren aufgefihrt. Trotzdem ist es
denkbar, dass es sehr schwierig sein darfte, in einer Prasentation alle Kriterien
gleichermassen zu beachten. Obwohl es sich um vergleichsweise einfache Fer-
tigkeiten, beziehungsweise eher um einen Skill handelt, gelingt es vermutlich
nur mit viel Ubung, einen Prasentationsstil zu entwickeln, der den meisten
der genannten Kriterien geniigt. Von daher lasst sich ermessen, dass we-
sentlich komplexere Lehrerhandlungen, wie sie beispielsweise in Checkliste
3-12 (Klassenfihrung) beschrieben werden, wohl nie vollkommen gelingen
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kénnen. Angezeigt sind in solchen Fallen eher Reflexicns- oder sogar per.
sanliche Orientierungsgesprache.

Meriimale des Feedback erweiternden
Praxisgesprachs

Anhand des Ankerbeispiels ist verdeutlicht worden, dass man sich im Feedback ,‘

erweiternden Praxisgesprach vorerst dartiber verstdndigen muss, was der Fal|
sein soll. Beobachtbares Verhalten wird explizit in Sprache gefasst und auf diese
Weise sozialkemmunikativ eingebettet. Individuelle Erfahrung wird damit dis-
kurs- und entwicklungsfahig gemacht. Bezugsbasis bilden vereinbarte Quali-

tatsstandards, wie sie in der Checkliste dargestellt sind. Lehrpersonen sind §
daher herausgefordert, sich Gber ihre Arbeit wie in Kapitel 3.1 erwahnt auch

fachsprachlich zu unterhalten. In der Regel sprechen Lehrpersonen aber eher

alltagssprachlich-emotional dber Unterricht. Dadurch bedingt wird jedes i
Gesprach Gber ihre Tatigkeit zu einem Gesprach Uber die Person selbst.
Blockaden sind da wohl unvermeidlich (Terhart 2002, 84). In einem Feedback-

gesprach wie in Mentoringbeziehungen generell geht es deshalb immer auch

darum, eine Kultur der Fachsprachlichkeit zu pflegen. Diese Praxis entlastet von ¥

ep e ity

personenbezogenem Lob und Tadel. Im Fokus hat der Lernerfolg der Schiile-

rinnen und Schiler zu stehen. Feedback soll deshalb zu mehr Gewissheit ver-

helfen, was wirksam und was weniger wirksam, nicht was gut oder schlecht -

gewesen ist. Unter diesen Voraussetzungen tragt es dazu bei, als erfolgreich
erkannte Verhaltensweisen zu stabilisieren und Veranderungen for Praktiken

einzuleiten, die man zu optimieren gedenkt. Gemessen an den Kriterien aus
Checkliste 3-10 kénnte man sich beispielsweise vornehmen, den «Gehirnen»
der Schilerinnen und Schiler bei einer Prasentation kinftig «mehr Zeit zu

lassen». Feststellungen, die auf dieser sachlichen Ebene getraffen werden = 3

kénnen (siehe Tabelle 4-1), brauchen nun nicht mehr als persénliche Unvoll-

kommenheit aufgefasst zu werden. Die sachbezogene Interpretation, kann

noch zusatzlich unterstiitzt werden, wenn sich die Zielsetzungen, die ereicht
werden sollen, im Entwicklungsbereich der beobachteten Kandidatinnen und “§
Kandidaten befinden. Zu hochgeschraubte Idealvorgaben diirften dagegen |

eher hinderlich sein, weil Fortschritte unter diesen Voraussetzungen weniger

wahrscheinlich sind. Der jeweilige Ausbildungsstand ist deshalb in den Ubungs-

phasen ausdriicklich festzuhalten (siehe unten: Ubungsplan). Trotzdem E: 8

orientiert man sich an einem Modell «guter Praxis».

Unterschiedliche Kontextbedingungen flr das
Feedbacl erweiternde Praxisgesprach

Das Feedbackgesprach kann auch vom Kontext beeinflusst werden, in dem €3 -+

stattfindet. Unterschieden werden im Folgenden vier Konstellationen.

Feedback als Entwickiungsanstoss: Im oben dargestellten Sinne geht es dabel

um Veranderungen relevanter Verhaltensweisen von angehenden Lehrkraften
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im Hinblick auf die Effizienzsteigerung im Unterricht. Beachtung findet dabei
nicht ein «ganzheitlicher» Eindruck. Ausgewsahlt werden bestimmte, gezielt
beobachtbare Eigenschaften, die als verdnderbar angesehen werden. Dies
schliesst nicht aus, dass andere, nicht beobachtete Eigenschaften ebenfalls
relevant sind.

Feedback als Diagnose: Aufgrund der unsicheren Resultate erzieherischen
Handelns sind Lehrerinnen und Lehrer, aber auch Studierende in der Aus-
bildung daran interessiert, zu wissen, wo sie stehen. Man maéchte das all-
gemeine Niveau kennen, das beispielsweise in einer Unterrichtseinheit oder in
einzelnen Lektionen erreicht worden ist. Einzelne Eindriicke kénnen durch eine
offene Beobachtung gesammelt werden. Daneben sind jedoch wiederum
definierte Standards vorausgesetzt, von denen ausgehend im Feedback eine
Einstufung vorgenommen werden kann. Eine rein subjektive Wahrnehmung
des Beobachters ware in derartigen Fallen wenig angebracht, weil Qualitit
allein in Relation zum Eindruck einer Einzelperson bestimmt wiirde. Erst Auf-
grund einer differzierter Diagnose kénnen die Einzelaspekte bestimmt
werden, die trainiert werden sollen. In der Ausbildung kénnen ein oder zwei
Wochen vor Beginn eines Praktikums kleinere diagnostische Einheiten durch-
gefihrt werden, die dazu verhelfen, auch individuelle Schwerpunkte zu setzen
und sich nicht ausschliesslich an den generellen Vorgaben der Ausbildungs-
institution zu orientieren. Es ist darauf zu achen, dass es bei diesem Vorgehen
tatsachlich um die Absicht geht, diagnostische Informationen zu erhalten und
nicht ein Assessment durchzufdhren.

Feedback als fursorgliche Unterstiitzung: Studierende zu Beginn ihrer Ausbil-
dung oder Lehrerinnen und Lehrer, die sich in einer unsicheren Situation
befinden, benétigen manchmal best&tigende Aussagen, die fur eine rea-
listische Selbsteinschatzung wichtig sind. In solchen Fillen geht es um die Be-
waéltigung von Belastungen, die aufgrund einseitig auf die eigene Person
bezogener Attribuierungsprozesse entstehen. Es gibt Lehrkrafte, die negative
Vorkommnisse im Klassenzimmer nur auf sich selbst beziehen. Auch Studieren-
de zu Beginn ihrer Ausbildung und auch zu Beginn ihrer beruflichen Karriere
sind aus nahe liegenden Griinden sehr aufsich selbst konzentriert (Fuller 1969).

Die Sichtweise einer Mentorperson kann das eigene Blickfeld unter Umstanden -

erheblich erweitern.

Feedback als Beziehungsgegenstand im Kollegium oder im Mentoring: In ein-
zelnen Schulen beginnen sich gegenseitige Hospitationen einzuspielen. Auf-
grund der zeitlich beschrénkten Moglichkeiten gegenseitiger Besuche {in der
Regel zwei- bis dreimal pro Jahr) sind-Entwicklungsverdnderungen eher un-
wahrscheinlich. Entscheidendere Auswirkungen sind méglicherweise auf das
Klima im Kollegium zu erwarten. Feedback kann gegenseitiges Vertrauen im
Team signalisieren. Man &ffnet das Klassenzimmer, vermittelt Einblicke und ist
bereit, Riickmeldungen von Kolleginnen und Kollegen anzunehmen. Effizienz-
aspekte dirften im Gesprach eine eher sekundare Rolle spielen. Wohl die
meisten Menschen méchten dagegen wissen, wie sie von ihren Kolleginnen
und Kollegen wahrgenommen werden. Dennoch sind manche zuriickhaltend,
Feedback zu geben. Die Griinde sind nachvollziehbar. Wenn ein Feedback von
der Selbsteinschitzung des Empfangers abweicht, kann es verletzen und
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schwer verkraftbar sein (Fischer-Epe 2003, siehe 38). Persénliche Zielvereinba.
rungen und vorgangige Absprachen sind deshalb unumganglich. Andernfa|lc
bergen Riickmeldungen unkalkulierbare Risiken in sich. Die erw8hnten Merk.
male des Feedbackgesprachs gelten deshalb uneingeschrankt auch fir Peer-
to-Peer-Beziehungen bei der gegenseitigen Hospitation.

Es versteht sich von selbst, dass die vier Kontextbedingungen lediglich ana.
lytisch zu trennen sind und sich im Alltag Gberlagern kénnen.

Hintergrundtheorie: iInwieweit ist das Feedbacl
erweiternde Praxisgespréch wirksam?

Ohne Feedback sind zielgerichtete Verdnderungen nicht maglich (2. a. 0., 5.37).
Handelnde wéren vollkommen auf sich selbst verwiesen. Ein Schitze, der
immer wieder auf eine Scheibe schiesst und niemals Rickmeldung bekommt, |
ob und wo er getroffen hat, kann kein Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten |
aufbauen. Dies ist erst dann der Fall, wenn Personen im Laufe ihrer Entwick- |
Jung subjektive Uberzeugungen erwerben, mit welchen Mitteln in gegebenen |
Situationen bestimmte Ziele am besten zu erreichen sind. Diese instru- §
mentellen Uberzeugungen, «wie man’s macht», sind das eine. Davon zu
unterscheiden ist die Selbstwahrnehmung der eigenen Handlungskompetenz,
d. h., ob ich es mir zutraue, dass ich instrumentelles Wissen auch tatsachlich
umsetzen kann. Es geht dabei um die Einschétzung der eigenen Fahigkeit, ein |
bestimmtes Ziel auch tatsdchlich erreichen zu kénnen. Bandura (1986) |
bezeichnet diese Komponente der Handlungsregulation als Selbstwirksam-
keitserwartung (Perez, Huber et al. 2001, 365). Ein Lehrer kann beispielsweise
wissen, dass es wirksam sein kann, wenn er sich bei unerwiinschtem Verhalten g
in die Nahe der betreffenden Schiler bewegt, ohne dabei den Unterrichtzu
unterbrechen. Gleichzeitig kann er aber die Selbstwirksamkeitserwartung "“
haben, dass er damit wohl nichts erreicht. Ohne konkrete Erfahrungen istes |
jedoch fraglich, ob seine Interpretation stimmt. Fir die realistische Einschat- §
zung des eigenen Vermdgens oder Kénnens sind deshalb externale Informa-
tionen notwendig, die dem Interpretierenden Aufschluss Gber die Richtigkeit "' 5
seiner Interpretation geben (Hertramp and Hermann 1999, S. 62). Das Ausmass E:
und die Differenziertheit beziehungsweise Erweiterung des Feedbacks werden  §
damit zu einem entscheidenden Faktor fir die Modifikation des eigenen
Handelns. Dieser Prozess wird in Abbildung 4-1 erlautert.
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Interpretations- und Auffassungen
Wahrnehmungsraum Einstellungen
(Selbstwirksamkeitstiberzeugung) ' [Modifikation | Handlungen
\
Y
Evaluation der Riickmeldung Rackmeldungen

Abb. 4-1: Feedback und die Modifikation von Selbstwirksamkeitstiber-
zeugungen und Handlungen (Hertramp and Hermann 1999, 5. 63)

Die Handlungsauslésung erfolgt aufgrund von Interpretationsprozessen
(Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen). Fir die Bewertung der Handlungen sind
die genannten Rickmeldungen aus der Umwelt notwendig. Das Resultat der
Bewertung dieser Rickmeldungen verandert die urspriingliche Interpretation.
Die veranderte Interpretation fihrt zu verandertem Handeln. Beispielsweise
kann ich die Uberzeugung haben, durch flussiges Voranschreiten viel Stoff an
die Schilerinnen und Schiler vermitteln zu kénnen. Diese Selbstwirksamkeits-
liberzeugung beeinflusst meine Handlungen. Deshalb ist es mir wichtig, im
Lehrmittel des Fremdsprachenunterrichts bis zu einem gegebenen Zeitpunkt
unbedingt eine bestimmte Anzahl von Lektionen durchgenommen zu haben.
Anlésslich eines Vergleichstests und nach einer Befragung erfolgt die Riick-
meldung, dass die Schiler mit der Informationsmenge (iberfordert waren und
dass sie sogar eher geringere Leistungen erreicht haben als eine vergleichbare
Parallelklasse, die deutlich weniger weit vorangeschritten ist. Wenn ich diese
Rickmeldung ernst nehme und als zutreffend akzeptieren kann, dann ver-
andert sich meine urspriingliche Interpretation. Ich bin dann méglicherweise
der Uberzeugung, dass ich den Lernenden mehr Zeit zum Lernen einrdumen
solite und auf diese Weise meine Ziele eher erreiche. Das Feedback hat somit
zwei Funktionen: Zum einen erméglicht es die Evaluation der abgelaufenen
Handlung, zum andern motiviert es zu Verdnderungen.

Diese Gesetzmassigkeiten lassen sich in den Zusammenhang zur Kompetenz-
genese von Lehrkraften generell stellen. Der Lehrer(innen)beruf zeichnet sich
allgemein durch ein hohes Mass an Selbstdefinition bei gleichzeitig insti-
tutionell bedingter ,Rickmeldearmut’ aus (Schaefers & Koch, 2000, S. 614).
Seine Lage ist tatsachlich mit derjenigen des Schirtzen vergleichbar, so wie dies
einleitend bildhaft dargestellt worden ist. Lehrkrafte benétigen in der Aus-
bildung und auch spater im Beruf deshalb vor allen Dingen auch handlungs-
relevante Informationen uber ihre strategisch-instrumentellen Verhaltens-
weisen. Diese sind, wie oben gezeigt worden ist, fiir ihre Selbsteinschitzung
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und vor allem fir ihre Selbstwirksamkeit von nicht zu unterschatzender
Bedeutung. Aus diesen Grinden erstaunt es wenig, dass Ausbildungseffekte
g'ﬂnstiger beurteilt werden, wenn persénliche Fortschritte im Kénnen fest-
gestellt werden (Oser & Oelkers 2001). Die Empfangerperson muss aus Rick-
meldungen lernen kénnen. Man muss ermutigt werden, sich zu verandern oder
zu bleiben, wie man ist (Flammer 1997, 208f.). Zu diesen Aussagen existieren
allerdings kontroverse Befunde. Das Vertrauen in die eigene Handlungskom-
petenz wird von den einen eher als «schwer beeinflussbares Persénlich-
keitsmerkmal» (Schmitz, 1998, S. 147f) gehalten. Andere sehen «{iber woh|
dosierte Erfolgserfahrungen» (Schwarzer, 1997, 102f.) jedoch auch positive
Entwicklungsméglichkeiten. Fir Junglehrpersonen wird letzteres durch die
Befunde von Larcher (2000) bestétigt.

Lernzyklus beim Feedback erweiternden
Praxisgesprich

Der Reflexionszyklus lasst sich wie in Abbildung 4-2. dargestellt in finf Phasen
gliedern. Die Vernachlassigung einer dieser Phasen beeintrachtigt die Wirk-
samkeit des Gesprachs.

Ziele vereinbaren

- Ausgewahlte Kom-
petenzen / Standards

- BenBtigte Indikatoren

Transformieren

- Ev. Ubungsplan Beobachten /
- Selbstwirksamkeit Beschreiben
GOberprafen
- Modifikation des - Wer?

- Was?
- Wie?

Handelns

- Festhalten im
Erfahrungsbericht

Bewerten

- Ruckgemeldete Ereig-
nisse interpretieren

- Effekte bestimmen

- Festhalten im

Erfahrungsbericht

Feedback
- Wer?
- Was?
- Wie?

Abb. 4-2: Lernzyklus beim Feedbackgespréch

Zielvereinbarung: Die Beteiligten vereinbaren die Beobachtungsschwerpunkte-
Es sind Zielsetzungen festzulegen, die den Lernenden beziehungsweise den

jeweiligen Kontextbedingungen angepasst sind. Nur so sind Veranderungen

wahrscheinlich. Die Indikatoren missen ferner transparent sein. Sind keiné

Indikatoren explizit vorhanden, sollten sie zuvor gemeinsam vereinbart

S

=
o]
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E
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werden. Ebenso sollte klar sein, wer am Schluss mit der Ruckmeldung beginnt.
Sollen Trainierende sich zuerst selbst zu ihrem Unterricht Sussern oder ist zuerst
die Sicht der Mentorperson erwiinscht? Gelegentlich wird argumentiert, es sei
vorteilhafter, wenn die beobachtete Person zuerst ihre Selbsteinschatzung
dussere. Dieses Argument hat dann etwas fur sich, wenn es darum geht, das
Feedback auch auf den Wahrnehmungs- und Interpretationsraum der oder des
Unterrichtenden zu beziehen. Auf der anderen Seite kénnen Trainierende
auch den Wunsch haben, zuerst mit der Fremdwahrnehmung konfrontiert zu
werden. lhr Interesse, Feedback zu erhalten, besteht dann vermutlich darin,
die bestehende Selbstwahrnehmung durch eine zusatzliche Perspektive der
Fremdwahrnehmung zu erganzen.

Beobachten/Beschreiben: Die Beobachtung orientiert sich an den in Kapitel 3
genannten Grundsatzen. Den Beteiligten ist klar, ob hoch- oder niedrig-infe-
rent (siehe Kapitel 3.4.) beobachtet wird, und dass der Interpretationsspielraum
des Beobachters bei hoch-inferenten Beobachtungsdaten grésser ist. Ferner
kénnen Instrumente zum Einsatz kommen, die sich fiir ein Feedback eignen.

Das Feedback: Im Feedbackgesprach wird dokumentiert, was der Fall ist. Aus-
gehend von der Tatsache, dass beobachtete Handlungen niemals in Vollkom-
menheit ausgefihrt werden kénnen, ist die Rackmeldung so zu gestalten, dass
die Beobachteten fiir Veranderungen motiviert werden. Nur in diesem Fall ist
das Gesprach wirksam. Dazu ist es notwendig, dass zentrale Kriterien eindeutig
und pragnant angesprochen werden. Hohe Redundanz verwirrt. Méchte man
eine genaue Auskunft tber das eigene Kénnen erhalten, dann sind klare Bot-
schaften erforderlich. Wihrend dem Feedbackvorgang héren die Adressaten
zu und fragen nur nach, wenn sie dies als notwendig erachten. Dies ist ver-
tretbar, weil die Gatekriterien zuvor vereinbart worden sind. Eine starke Kon-
frontation hingegen wiirde ein zielorientiertes Gesprach in Frage stellen. Sie
kann zu intensiven Auseinandersetzungen fahren, ist belastend und unter-
grébt die Anderungsmotivation. Der Fokus wiirde von der Sach- auf die
Beziehungsebene verlagert.

Bewerten der Informationen: Die beobachtete Person interpretiert far sich
selbst die Relevanz der von der Beobachterperson gedusserten Aussagen. Zen-
tral ist die Wahrnehmung: Wo war ich wirksam? Dabei wird man sich auf
wesentliche Entwicklungsméglichkeiten konzentrieren. Die Mentorperson
kann diesen Prozess begleiten. Allfillige Diskrepanzen zwischen der Selbst-
und der Fremdwahrnehmung kénnen ebenfalls in dieser Phase geklart werden.
Zu diesem Zweck kann auch ein reflexives Praxisgespréch anschliessen.

Transformieren: Die beobachtete Person achtet auf die Stabilisierung als erfolg-
reich erachteter Massnahmen. Sie wird sich dabei ihrer Selbstwirksamkeit mehr
und mehr bewusst und ist versucht, erfolgréiche Verhaltensweisen weiterhin
zu praktizieren. Die Entwicklungsschritte werden in Erfahrungsberichten fest-
gehalten. Aus den Beobachtungen und deren Bewertungen kénnen ferner
neue Ubungssequenzen ableitet werden. Diese werden wenn notwendig in
einen Ubungsplan Gberfihrt.
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instrumente und Fallbeispiele

{bungsplan und Erfahrungsbericht

Erfahrungshericht

Riickmeldungen finden im Erfahrungsbericht ihren Niederschlag. In den Erfah.
rungsbericht gehen die folgenden Informationen ein:

Tab. 4-1: Struktur und Inhalt des Erfahrungsberichts im Feedback

Rickgemeldete
Kompetenzen Erwahnt werden vereinbarte Beobachtungsschwerpunkte.

Beschreibung Protokolliert werden paositive Punkte und Elemente, die zu verbessern sind.

Bewerten der Die riickgemeldeten Ergebnisse werden bewertet:
Ergebnisse was ist besonders wichtig?

Selbstwirksamkeit | Wo war ich wirksam?

Umsetzung Was scll beibehalten werden?
Wo sind Anderungen zu planen?

Fallbeispiel fiir einen Ubungsplan

In der praktischen Arbeit zwischen Mentorpersonen und Studierenden besteht:
die Gefahr, dass Entwicklungsziele dem Zufall dberlassen bleiben. Zwar nimmt
man sich vielfach vor, bestimmte Fertigkeiten zu optimieren, jedoch meist

ohne die dazu notwendigen Schritte planméssig zu Giberlegen. Ein Ubungsplan.

kann dagegen die Zusammenarbeit far klar definierte Ziele strulkturieren.
Berticksichtigt wird dabei auch der Ausbildungsstand der Studierenden. v
Beginn oder gegen Ende der Ausbildung oder beispielsweise wenn ein Sta
dard bereits gelibt oder neu eingefuhrt ist, sind unterschiedliche Vorkenntnisse

zu beachten.

~ Name: Thomas X

| kontextbezogener Sprachleistungen.
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Praxiseinsatz: Sprachdidaktische Ubungen

aushildungsstand im
- petreffenden Standard: O eher hoch o mittel

1 eher tief

per Ausbildungsstand von Thomas X liegt in einem mittleren Bereich. Er
wiinscht auch strukturierende Hinweise durch die Mentorperson. Auf der
anderen Seite sollte er soweit sein, Unterrichtseinheiten relativ autonom
planen zu kénnen. '

Kompetenz/Standard Bemerkungen
Zielsetzungen in Stichworten:
Aufgabenkultur: Steigerung

reduktion rein formaler Ubungseinheiten.

Verhaltensweisen, die verandert werden
solfen: In den kommenden drei Lektionen
werden mindestens je zwei Ubungen einge-
baut, die sich durch eine hohe
Eingebundenheit in die Kommunikations-
situation auszeichnen.

Materialien zur Visualisierung sind beim
Mentor vorhanden.

Zusatzlich dazu werden visuelle Stitzen
verwendet.

Vorge!| Bemerkungen/Stichworte des Protokolls

rundlagen lesen/beschaffen: Mit dem Mentor innerhalb von zwei Tagen
esen Kap. 4 (s. Cathomas and Carigiet 2002) diskutieren.

Beobachten, haspitieren:
{Beobachtungsinstrumente der Ausbildung): Datum:
‘Doppellektion des Mentors nach dem sprach-
idaktischen Warfel analysieren.

‘Eine Lektion bei einer anderen Lehrperson Datum:
beobachten, analysieren und nachbesprechen.

| bezogene Ubungen in den drei Lektionen

| Kompetenzen: Selbststandig geplante Lektion

Abb. 4

Ub.a.mgsschn'ﬁe (Beobachtungsprotokolle
eilegen); Selbststandig vorbereitete kontext- | Am Ende der drei Lektionen Erfahrungen mit
dem Mentor besprechen.

 einsetzen. Verwendete Aufgaben anhand
Checkliste einschatzen.

Absthlussdemonstration zu den erworbenen

tteilen. Mentor beobachtet anhand der
2uvor verwendeten Giitekriterien.

E Har "

:ggnme Mittel: Bendtigte Zeitspanne:
Jeobachtungsbogen, Visuelle Medien, 1%z Wochen
achbuch, Fachkollege

~3: Fallbeispiel eines méglichen Ubungsplans
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Gestaltungsvorschidge zum Feedback erweiternden
Praxisgesprich

«Sie haben die Schilerinnen und Schiler mit einer itinzah! von Folien -
erschlagen und dabei dauernd geredet.» Selbst wenn eine derar_t:ge Fest.
stellung auf einer nachvollziehbaren Grundlage beruhen sollte, W|fd offe'n.
kundig: so geht's nicht. Feedback heisst wortlich Gbersetzt «Futt_er zurlick», dies
bedeutet etwa: «ich gebe dir etwas, was fur dich «Nahrung» slem kann, voraus-  §
gesetzt, du bist bereit, das Angebot auch anzunehmen. ‘Dle Nahrung k:‘ann; 2
deine Entwicklung férdern» (vergleiche Miller 2004). l?|eser Haltung liegt
grundsatzlich ein anderes Verstandnis zugrunde als etwa im Satz: «Ich sage dir
unverblimt, was ich darber denke, egal wie bitter dir slie Nahrung schme-
cken mag.» Perscnen, die Feedback geben, orientieren sich deshal?: zu aller-
erst am «principle of benevolence». Dieses Prinzip besagt__' Mentorinnen und
Mentoren unterstellen den Lernenden, dass sie versuchen, ihr Bestes_zu geben,.
Beobachtete haben nicht die Absicht, vorsatzlich irgendwelchen Unsinn zu pro-
duzieren. Diese Grundhaltung bildet die Basis fir Rickmeldungen, wc.elche d‘
tatsachlich wahrgenommenen Eindriicke widerspiegeln. Ang&_ctrebt wird somit
eine Balance zwischen Wahrhaftigkeit und Fursorge. Durch die BeiachtungJ des
«principle of benevolence» wird einerseits Unterstﬁtz.ung gewahrt. B_el de:r
Schilderung der Eindriicke wird andererseits aber auch ein lst?Soll-Verglelch mit
einkalkuliert. Ein Feedbackgespréach hat sich an diesen ausbildungsreleva:}te_
Voraussetzungen zu orientieren. Gangige Feedbackregeln stamme? ursprang:
lich jedoch aus der Gruppendynamik (vergleiche Antons 1_996). Diese Grun
sitze sind infolgedessen nur bedingt auf formative Ausbl.idurmgsprozesse 1’
einem Mentoring Ubertragbar, weil hier auch explizite Knttznen geltend 2
machen sind. Die untenstehenden Prinzipien orientieren su?h daher mehr:
heitlich an den unterbreiteten Modellvorstellungen (vergleiche dazu lau_
Kapitel 2). Sie werden zudem in einen organisatorischen Rahmen gestellt.

Alois Niggli  Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

Tab. 4-2: Gestaltungsvorschiége fir das Feedback erweiternde Praxisgesprach

(Die Prinzipienspalte kann als Checkliste verwendet werden.)

Bereiche

Organisatorische

Prinzipien

0 Obungsplan

Erklarung

Das Feedback sollte sich an den im Ubungs-

benevolence

Vorbereitung plan festgehaltenen Abmachungen
crientieren.
Q Vereinbarte Die Beobachtungskriterien sind abge-
Beobachtungs- sprochen worden. Die Beobachtungsinstru-
kriterien mente sind vorhanden. Feedback istam
wirksamsten, wenn die Empfangenden die
Ziele mit definieren.
Grundhaltung 0 Principle of Die Beachtung des «principle of

benevolence» unterstellt der beobachteten
Person, dass sie ihr Bestes geben méachte.
‘Wenn méglich unterstitzen in der Rick-
meldung positive Eindricke die Selbstwirk-
samkeitsiberzeugung.

0 Balance zwischen
Farsorge und Wahr-
haftigkeit

Grundlage ist eine aufbauend
unterstiitzende Haltung. Um Entwicklungen
zu férdern, wird auch ein ist-soll-Vergleich
wahrheitsgetreu festgehalten.

Q Effizienz orientiert

Die Botschaft muss klar sein und Aussagen
zur Wirksamkeit beinhalten.

Gesprachstechniken

0 Positiver Einstieg

Eine Kritik zu Beginn ist wenig motivierend.
Die positiven Eindricke werden zuerst
genannt. Sie unterliegen allerdings dem
Kriterium der Wahrhaftigkeit und darfen
nicht pro forma genannt werden.

0 Aus personlicher

Bei einfachen Kompetenzen ist eine weit-

Organisatorischer
Abschluss

L

Sicht méglichst gehend beschreibende Formulierung
beschreibend moglich. Komplexere Fertigkeiten enthalten i
in der Regel interpretierbare Anteile. Indem H
man debel moralisierende Bewertungen i ¢ +
unterlasst, vermindert man im anderen den | 1 i
Drang, sich zu verteidigen. 1 !
0 Wirkung auf die Pseudo-objektive Werturteile («Der Aufbau { i i
Schilerinnen und war gut!») vermeiden. Stattdessen: «Den !
Schiler betonen Schalerinnen und Schalern hat die Struktur
der Erklarung geholfen, das Problem besser
zu verstehen» | -
O Kriterienbezogen Die Ausserungen sind wenn méglich fach- i
sprachlich formuliert. Es geht um fachliche =1 1 s s v v
Kriterien und nicht um die Person. B ; !
O Kriterien mit kon- «lch habe diese Beschreibung ais recht
kreten Ereignissen kompliziert (Kriterium) empfunden. Die | s
belegen und Schaler hatten sie vermutlich besser !
verknipfen verstanden, wenn sie etwas kiirzer gewesen t B
ware und mehr einfache Satze enthalten e i |
hatte (Ereignisse).» : !
0 Verhaltensorientiert | Das Zielverhaiten muss verdnderbar sein. | L i
Persenlichkeitsmerkmale beispielsweise sind : | |
nur schwer beeinflussbar. ‘*“
0 Wahmehmung/inter- | Die beobachtete Person gewichtet die 4
pretation der Rickmeldung. Sie solite Gewissheit haben, o 7
Rickmeldung wo ihre Massnahmen wirksam gewesen | {
sind. i ]
Q Transformation Abschliessend werden im Erfahrungsbericht | i {
Konsequenzen fur die kiinftige Praxis T
festgehalten und allenfalls ein Ubungsplan = &
formuliert.
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Formulierungshlatt fiir das Feedback

Zuerst werden ausschliesslich positive Eindriicke genannt. Die Selbstwirksam.
keit, um die es im wesentlich geht, wird durch bestatigenden Hinweise an
ehesten geférdert. Kritische Hinweise sollten deshalb weniger zahlreich s,
Die Einleftungsformulierung zielt deshalb auf Wirksamkeitsiberzeugungen,

Ihr folgt eine Aufzahlung der beobachteten Ereignisse. :

Formulierungsnotizen fiir die Feedback gebende Person im Mentoring

1. Mit den folgenden Massnahmen haben Sie die Schilerinnen
und Schiiler meines Erachtens wirksam geférdert:

Punkte gem. Kriterienraster der Beobachtung s A
2 _ > 58

2. Die Schilerinnen und Schiler hatten vermutlich noch besser lernen kan- | :
nen, wenn Sie ... -

Diese beiden Einleitungen kénnen in eine Variante pmgewandelt werden,
die deutlicher auf die verwendeten Kriterien hinweist.

1. Mir ist aufgefallen, wie Sie die folgenden Kriterien (sehr) wirkungsvoll
umgesetzt haben. Sie haben...

2. Die Schiilerinnen und Schiler hétten vermutlich noch mehr puroﬁtieren.
kénnen, wenn Sie die folgenden Kriterien noch etwas klarer hatten um-

setzen kénnen ...

Abb. 4-4; Formulierungsraster fir das Feedback

In den beiden Formulierungen der wirksamen Ereignisse von Punkt 1 werde
Massnahmen der jeweils handelnden Lehrperson direkt zugeschrieben. Be
den Optimierungsméglichkeiten von Punkt 2 steht hingegen das Lernen der®
Schiilerinnen und Schiler im Zentrum. Dieses wird in Abhangigkeit gesehg
von Bedingungen, die von der Lehrkraft geschaffen werden kénnen. Df
Forderung, dass positive Rickmeldungen zahlreicher sein sollten als di
kritischen Punkte, muss ferner eine realistische Grundlage besitzen. Ansonst?
wiare das ethische Kriterium der Wahrhaftigkeit verletzt. Voraussetzung ist
deshalb eine auf den eingeschatzten Aushildungsstand bezogene angen'les_‘
sene Leistungserfallung. Ist dies nicht der Fall, dann ist ein Orientierungd
gesprich (Kapitel 6) anzusetzen. In diesem Gesprach kann es auch daf”’“
gehen, ein Problem der Person (namlich Leistungsdefizite) zu besprechen und:
anzugehen.
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Merigunite fiir die Entgegennahme von Feedback
im Mentoring

Bestimmte Grundhaltungen und entsprechend adaptive Gespréachsformen sind
im Feedback nicht nur auf Seiten der Mentorperson erforderlich. Es ergeben
sich daraus auch Hinweise fir die Entgegennahme von Feedback. Diese lassen
sich mit gangigen gesprachspsychologischen Praktiken verbinden (vergleiche
Flammer 1997, 214).

Merkpunkte fiir die Feedback empfangende Person

1. Wéhrend der Rickmeldung héren Sie in erster Linie zu.

2. Bevor Sie auf die Rickmeldung reagieren, vergewissern Sie sich, dass Sie
richtig verstanden haben. Fragen Sie!

3. Betrachten Sie die Rckmeldung als Lernangebot, das Sie aus Ihrer Sicht
bewerten. Seien Sie zurtckhaltend mit Rechtfertigungen.

4. Achten Sie auch auf erfolgreiche Strategien, konzentrieren Sie sich nicht
nur auf Veranderungen

5. Sie sind nicht gezwungen, alle kritischen Punkte zu verandern.

6. Die Bewertung der Rickmeldung muss nicht in der gleichen Sitzung
abgeschlossen werden; machen Sie sich allenfalls Notizen.

7. Nutzen Sie die Expertise der Mentorin/des Mentors fiir Praxisumsetzun-
gen. Sie kénnen sie fragen, was sie vorschlage oder ob sie diese oder eine
andere Lasung far angemessener halten wiirde.

Abb. 4-5: Merkpunkte fir die Entgegennahme von Feedback im Mentoring.

Fallbeispiel fiir einen Reflexionszykius beim
Feedbackgesprach

Das Fallbeispiel betrifft die Kompetenz: «Durch eine passende Aufgabenkultur
Lernwelten modellieren». Vereinbart wurde die Zielsetzung, im Fremd-
sprachenunterricht kontextbezogene Aufgaben zu verwenden. Es handelt sich
dabei um Aspekte der Aufgabenkultur, die den Studierenden bekannt sind. Die
Beobachtung der Mentorperson soll sich dabei an den folgenden Kriterien
orientieren:

ualitt der Aufgabe

0 Hat Relevanz und Authentizitat
(Gegebenheiten der Umwelt und Nutzen fiir die Schiiler)
0 Bedeutsam im fachlichen Kontext
0 Dem Lernstand der Schiler angepasst
Q Selbststandige Bearbeitung
Q Freiheitsgrade im sprachlichen Ausdruck
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Prozesssteuerung

O Klar strukturierter Auftrag

0 Angestrebte Sprachleistung (Ziel, beziehungsweise Endverhalten) ist eindeutig
formuliert. Beurteilungskriterien sind klar.

0 Hilfsmittel stehen zur Verfigung.

O Zﬂgige Organisation (Auftragserteilung, Gruppeneinteilung, usw).

Der folgende Protokollauszug betrifft die Phasen 3 — 5 im Reﬂexionszyklm‘ i
gemadss Abbildung 4-2. :

- Feedback (Phase 3)

Mentorin/Mentor: Die folgenden Uberlegungen, die du umgesetzt hast, fand
ich sehr wirkungsvoll:

1. Fir die Planarbeit hast du einen fur die Schilerinnen und Schiilern sinnvollen -
Inhalt (Eine zuvor getroffene Abmachung telefonisch &ndern kénnen) aus-
gewahlt, mit dem die Schilerinnen und Schiler auf der Stufe der Anwendung
umgehen kénnen. Grundfertigkeiten far den alltagssprachlichen Kontex
werden gefordert.

2. Die gewidhlte Situation passt zu den Sprachfertigkeiten, die im Lehrbuc
angesprochen werden.

3. Das offene Vorgehen entspricht dem Lernziel. Du hast im Klassenunterricht
zuvor die Grundlagen erarbeitet. Die Schilerinnen und Schiler verfigen Gbe
eine Basis, auf der sie selbststandig aufbauen kénnen.

4. Mir ist auch aufgefallen, dass sich die Arbeitsgruppen schnell gebildet haben.
Du hast Namen und Tischnummern an die Tafel geschrieben.

5. Du hast den Lernenden ausreichend Lernzeit zur Verfligung gestellt.

Ich denke, dass das Lernen der Schilerinnen und Schiler durch einige Momente
aber auch beeintrachtigt worden ist.
6. Die Schulerinnen und Schiler hatten den Auftrag vermutlich besser ver-
standen, wenn Zielsetzungen und das Vorgehen nicht vermischt worden.
wéren. Sie mussten immer wieder nachfragen.
7. Die Vorgehensschritte hast du sehr ausfihrlich formuliert. Eine Gliederung in
verschiedene Abschnitte hatte den Schiilern die Orientierung erleichtert.
8. Duwolltest deine Ziele mit einer Gruppenarbeit erreichen. Im Kern ging es abet.
meistens um individuelles Auswendiglernen. Die Leistungen der Schiiler wider
sprachen somit der Zielsetzung.

- Bewertung des Feedbacks (Phase 4)

Mentorin/Mentor: Habe ich dir Effekte rickgemeldet, die dir besonders wichti
sind?

Thomas: Ich denke, dass es mir tatsdchlich gelungen ist, zuerst die Grundlagel
flr das Gesprach aufzuarbeiten. Das habe ich manchmal vernachiassigt und bl
direkt in Anwendungsiibungen eingestiegen.

Ich habe auch den positiven Einfluss auf die Motivation der Schilerinnen un
Schiler festgestellt, wenn man Aufgaben auswéhlt, die Sinn machen.
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Transformation (Phase 5)

Mentorin/Mentor: Das sind fir dich die beiden Hauptpunkte, die du mit-
nimmst. Ich denke, wir kdnnen das Gbermorgen im Fach Deutsch auf eine hn-
liche Weise nochmals einbauen. Wenn du diesen Auftrag nochmals planen und
durchfihren wirdest, wiirdest du auch etwas andern?

Thomas: Ich muss mir kanftig genauer tberlegen, was ich von den Schilern
erwarte. Sie sollten ein Gesprach relativ frei gestalten kénnen, aber auch die
Gesprachsformen verwenden, die im Buch vorhanden sind. Ich habe sie zu stark
auf das Buch gelenkt.

Den formalen Aufbau des Auftrags krieg ich schon hin. Ich wére aber um Tipps
froh, wie ich die Schuler anleiten kann, in der Fremdsprache ein eigenes Ge-
sprach zu gestalten und sich dabei nicht zu stark an die Vorlage anzulehnen.

Diese Transformationsabsichten werden anschliessend gemeinsam in den
Ubungsplan umgesetzt.

Kommentar zum Protokoll

Im protokollierten Beispiel fallt auf, dass die Sprachleistung im Auftrag
offensichtlich nicht eindeutig bestimmt worden ist. Insofern ist ein zentrales
Kriterium flr das Gelingen des Auftrags verletzt worden. Wiirde man sich nun
primar auf diesen Aspekt konzentrieren, dann wirde die Selbstwahrnehmung
des Beobachteten vermutlich auf persénlichen Misserfolg hin kanalisiert. Die
Hinzunahme weiterer Kriterien beugt einer dermassen einseitigen Inter-
pretation des abgelaufenen Geschehens vor. Sie lenkt den Blick auch auf
gelingende Komponenten. Das «principle of benevolence» wird beachtet. Funf
positive Aussagen wirken vorerst aufbauend. Eine fruchtbare Balance zwischen
Farsorglichkeit und Wahrhaftigkeit ist somit gegeben. Es ist anzunehmen, dass
die Kandidatin oder der Kandidat vor diesem Hintergrund eher motiviert
werden kann, auch festgestellte Mingel anzugehen.

Die Funktion des obigen Feedbacks ist relativ eindeutig als Entwicklunganstoss
auszumachen. Die Gesprachstechniken geniigen diesem Kontext. Alle Aus-
sagen sind kriterienbezogen. Im Wortlaut des Feedbackgesprachs wurden die
folgenden Kriterien angesprochen:

Tab. 4-3: Aussagen im Feedbackprotokoll und Gitekriterien der Aufgabenkultur

Ausserung Nr: ' Kriterium Qualitat Prozess
1 + | Relevanz und Authentizitat X
2 + | Fachlicher Kontext X
3 + | Selbststandigkeit X
4 + | Lernstand der Schaler X
5 + | Ziigige Organisation X
6 - | Klarheit des Auftrags X
7 - | Fehlende Struktur des Auftrags X
8 - | Eindeutigkeit der Sprachleistung X
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Einzelne Urteile werden durch konkrete Beobachtungen erganzt (z. B. Aus-
sagen 3 und 5). Ferner handelt es sich durchwegs um verénderbare Elemente.
Moralisierende Ausserungen sind keine zu finden. Die Formulierungen sind
deskriptiv. In Aussage 2 kénnte zusatzlich als Beleg eine Begriindung erfolgen.
Zu haufige Ergdnzungen kdnnen allerdings die Kiirze/Pragnanz negativ beein-
flussen. Die kritischen Aussagen 6 — 8 richten sich ebenfalls nach den verein-
barten Gitekriterien. Lediglich in Aussage 7 wird ein dartber hinausgehender
Vorschlag gemacht, der sich aber aus der Forderung nach einer strukturierten
Prozesssteuerung mehr oder weniger von selbst ergibt. Auch der Aus-
bildungsstand des Kandidaten, der als «mittel» eingeschatzt wird, erfordert,
dass hin und wieder Tipps oder Angebote unterbreitet werden. Die restlichen
Aussagen, die eine Optimierung nahe legen, sind so gehalten, dass vom
Studenten selbst eine Lésung gefunden werden kann. Diese Interpretation
wird durch die Aussagen des Studenten in den Schlussphasen des Gesprachs
bestatigt. Aus Tabelle 4-2 geht zudem hervor, dass die Aussagen zur Auf-
gabenqualitét durchwegs positiv ausfallen. Optimierungsméglichkeiten sind
bei der Prozesssteuerung auszumachen.

Feedbackbeispiel als kontextbezogene Abgrenzung

Als Abgrenzung zum Feedback als Entwicklungsanstoss wird im Folgenden ein
Feedback, das eine persénliche Beziehung ausdriickt, aufgefuhrt. Damit wird
deutlich gemacht, dass Form und Inhalt durch den jeweiligen Kontext wesen-
tlich mit beeinflusst werden.

Beispiel: «Du hast auf der Suche nach gutem Unterricht einen langen und anspruchsvollen Weg
zuriickgelegt. Im vorliegenden Portfolio ist diese Wegstrecke gut dokumentiert. Deine Aus-
einandersetzung mit den didaktischen Anforderungen ist gut spirbar. Trotz der hohen Kom-
plexitat der verschiedenen Problemstellungen ist es dir gelungen, inhaltliche Schwerpunkte zu
setzen und sorgfaltig zu bearbeiten. Ich meine, dass du mit dieser Arbeit wichtige Grundlagen far

deine berufliche Tatigkeit erarbeitet hast, und ich bin zuversichtlich, dass die hier geleistete Denk-

und Reflexionsarbeit im gemeinsamen Lehren und Lernen mit den Schilerinnen und Schilern gute
Fruchte tragen wird. Ich habe dich gerne begleitet und ich winsche dir von Herzen viel
Befriedigung und Erfolg auf der weiteren Suche.»

Was hier rackgemeldet wird, sagt genauso viel iber die Feedbackgeberperson

wie dber diejenige aus, die Feedback erhalt. Der Inhalt ist Ausdruck per-

sénlicher Frsorglichkeit. Die menschliche Gegenseitigkeit, die hier zum Aus-

druck gebracht wird, ist Basis einer gelingenden Kooperation. Die alleinige

Beriicksichtigung «technischer» Interaktionen wére humanen Beziehungen |

wohl abtraglich.

6
-,
A

a2l
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Formular 4-1: Raster eines méglichen Ubungsplans (leer)

Name: Praxiseinsatz:

Ausbildungsstand beziehungsweise Praxiserfahrung im betreffenden
Kompetenzbereich:

O eher hoch O moderat Q eher tief

Bemerkungen zum Ausbildungsstand

Kompetenzbereich Bemerkungen

Zielsetzungen in Stichworten:

Verhaltensweisen, die verandert werden sollen:

Vorgehen Bemerkungen/Stichworte des Protokolls

Grundlagen lesen/beschaffen:

Becbachten hospitieran
(Beobachtungsinstrumente):

Ubungsschritte
(Beobachtungsprotokelle beilegen):

Abschlussdemonstration zu den erworbenen
Kompetenzen:

Bendtigte Mittel: Bendtigte Zeitspanne:




Das reflexive Praxisgesprach

Anlerbeispiel

In einer offen gestalteten Lernumgebung (Stationenlernen) zum Thema Lyrik
wurden die Schulerinnen und Schiler zu einem eigenaktiv-tatigkeitsorien.
tierten Umgang mit Texten angeregt. Sie sammelten ihre Arbeiten in einem
personlichen Lyrikheft. Zwei dieser Produkte waren am Schluss der Lehrperson
zur Beurteilung vorzulegen. Diese wurden nach den Kriterien «Originalitats,
«Kreativitits, «Darstellung» und «Korrektheit (beim Verfassen eines Textes)»
benotet. Eine Schiilerin hatte fur die Benotung unter anderem einen visuellen
Text bestimmt, den sie als so genanntes Kernwortergedicht gestaltet hatte.

Sie hat eine aus W&rtern bestehende farbige Rose gestaltet, die einer aus Blattern gebildeten
Flamme entspringt und von einem leuchtenden Herzen umrahmt wird. Alle diese Formen wurden
mit Wartern gestaltet,

Die Lehrperson hat diese Leistung wie folgt beurteilt:

Originalitat: sehr originell / ein wahres Liebesgedicht / stellt eine Handlung dar / geﬁ[lf mir gut.
Darstellung: klar aufgebaut / leider ein kariertes Blatt verwendet.

Korrektheit: Kannte das Wort Rose sprachlich noch in Einzelteile aufgeteilt werden, alle Telle auch

Stangel sind mit dem Wort «Rose» gestaltet worden?
Kreativitat: sehr kreativ/ Farben und Worter sind aufeinander abgestimmt.
Die Lehrperson hat dem Gedicht 5,1 von max. 6 Punkten gegeben.

In threm Kommentar an den Ausbildungsmentor schilderte die Praktikantin ihre Erfahrungen mit

dieser Beurteilung wie folgt:

«Bei der betreffenden Schiilerin handelt es sich um eine sehr stille Schilerin, die auch nicht unbe-
dingt zu den besten Schilern in der Klasse gehért. Ihr Bild hat mir sehr gut gefallen. Leider war
sie (iber meine Beurteilung enttiuscht. Ich versuchte ihr, meine Kriterien nochmals klar zu machen.
Aber nachher hatte ich dennoch ein ungutes Gefithl. Ich glaube, ich habe meinen Bewertungs:

massstab zuvor nicht genau durchdacht. Es ist aber auch ausserordentlich schwierig, hier Kriterien
zu formulieren, die passend sind. Im Weiteren denka ich auch nicht, dass es richtig ist, eine Note
abzuandern. Manchmal frage ich mich, ob man solche Arbeiten Gberhaupt beurteilen kann.»

Im Unterschied zum Feedbackgesprich kann ein derartiges Problem nicht
primar nach a priori vorgegebenen Kriterien behandelt werden. Es handelt sich
vielmehr um eine Problemldsung, die einen gegenseitigen Austausch erforder--
lich macht. Denkbar sind unterschiedliche Reflexionsperspektiven.

Das Problem entsteht durch die Enttduschung der Schulerin. Es gEbT
infolgedessen darum, die Griinde far ihre Reaktion zu analysieren und auch dig
Bewertung der Situation durch die Lehrperson anzugehen. Beim entstandenel
Gedicht ist vorerst bemerkenswert, dass es sich um ein selbst bestimmtes Pr
dukt handelt, das durch ein vom individuellen Selbst ausgehendes Engageme
geschaffen worden ist (Deci und Ryan 1993, 233). Fiir eine eher «stille Schlerin?
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ist dies vermutlich ein nicht unwesentlicher Faktor. Nun ist es offensichtlich so,

dass die Beurteilung der Lehrkraft die Erwartungen der Schilerin nicht erfiillt
hat. Motivationale Voraussetzungen der Schilerin und mégliche Folgekon-
sequenzen (als Erwartungskognitionen) fiur kiinftige Leistungen kénnten
ebenfalls besprochen werden (Rheinberg 1997). Ebenso wire erwahnenswert,
eine Beurteilung generell als Interakticn zwischen Beurteilenden und Beur-
teilten (Ingenkamp 1988, 13) und nicht als objektiven Messvorgang zu
betrachten. Diese Sichtweise kénnte dazu verhelfen, die Schlussfolgerung, ob
derartige Leistungen Gberhaupt beurteilbar seien, kritisch zu prifen. Im Kern
geht es dabei wohl um die Frage, inwieweit kreative Leistungen angemessen
einzuschatzen sind. Zu entwickeln waren méglichst trennscharfe Sachnormen
mit einem nachvollziehbaren Beurteilungsmassstab. Dazu kénnten Gesichts-
punkte zur Formulierung von Bewertungskriterien beigezogen werden (Bohl
2001, 63). Es ginge dabei um die Frage, ob die Schilerinnen und Schiiler aus-
reichende Informaticnen Ober ihre zu erbringende Leistung erhalten haben.
Dies hédngt davon ab, inwieweit die Lehrperson Gber verstandliche Kriterien zur
Beurteilung verfligt hat. Erst dann kann entschieden werden, ob derartige Leis-
tungen beurteilt werden kénnen oder nicht. Da es sich bei einer Beurteilungs-
praxis dennoch lediglich um eine Art «kontrollierte Subjektivitat» (Kleber 1992)
handeln kann, wére im Weiteren gerade bei kreativen Leistungen Uberlegens-
wert, inwieweit auch Formen der Selbstbeurteilung mit einbezogen werden
kénnten (Baeriswyl 2003). Lehrerurteile brauchen nicht absolut zu sein. Die
Abédnderung einer Note kénnte in diesem Kontext problematisiert werden.

Die aufgefihrten Gesichtspunkte kénnen eine differenziertere Sicht der
ablaufenden Prozesse ermoglichen. Die betroffene Lehrperson kann daraus
neue Einsichten gewinnen und gegebenenfalls ihre Handlungsweisen adap-
tieren. Es wird aber auch deutlich, dass derartige Fragen nicht eindeutig,
gewissermassen ein far allemal, zu klaren sind. Dies ist auch dann der Fall, wenn
man wissenschaftliche Erkenntnisse heranziehen kann. Man bewegt sich
dennoch auf unsicherem Grund. Begleitende Gesprichspartnerinnen und
-partner sind da wohl verlasslicher.

Merikmale des reflexiven Praxisgesprichs

Das Ankerbeispiel zeigt auf, dass Absicht und Realitat, Denken und Handeln,
Theorie und Praxis nie bruchlos ineinander Gbergehen kdnnen. Daraus entsteht
ein Bedurfnis nach Reflexion. Man méchte neue Zusammenhinge herstellen
(siehe Kapitel 2), so dass ein widerspruchsfreier Zustand erreicht werden kann.
Dazu ist es glinstig, von der konkreten Tatigkeit vorerst einmal etwas Abstand
zu haben, beziehungsweise von ihr zu abstrahieren. Uber dieses Vorgehen ge-
langt man vermutlich eher zu neuen Einsichten (vergleiche Kapitel 2.2). Das
reflexive Bewusstsein kann dabei als eine Art «Selbstiiberwachungssystem» des
Handelns verstanden werden (Wahl 2002, 229). Korthagen (2002, 62) definiert
es als mentalen Prozess, durch den versucht wird, «eine Erfahrung, ein Problem
oder bestehendes Wissen oder Einsichten zu strukturieren oder zu
restrukturieren.» Im besten Fall fihrt dieser Prozess zu neuen Wissensgrund-
lagen des Handelns (Kolbe 2004, 207). Vorerst kommt implizites Handlungs-
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wissen zur Sprache. Die handelnden Personen machen ihre Hintergrunddiber.
legungen zuganglich. Im reflexiven Austausch wird anschliessend das Ziel ver.
folgt, flexibles Erklarungs- und Fallwissen aufzubauen und explizit zu machen,_
Die Kandidatinnen und Kandidaten sollen eine Unterrichtssituation méglichs
variabel, in multiplen Perspektiven, interpretieren kénnen. Im obigen Beispjg|
werden folgende Aspekte erwahnt: Erwartungen und Motivation, Interaktions.
prozess der Beurteilung, objektive und subjektive Komponenten einer Beutej.
lung, Fragen der Sachnorm, Maglichkeiten der Selbstbeurteilung. Was anders
gesehen wird, erschliesst neue Handlungsméglichkeiten. Indem die reflexive
Kompetenz gestarkt wird, soll auch die Handlungskompetenz erhoht werden,
Da Unterricht mehrdeutig ist, kann die Mentorperson auch ihrerseits Varianten
ins Gesprach bringen. Diese Elemente gelten als Wahlofferten und nicht als
Rezepte fiir das Richtige. Nur eine intersubjektive Verstédndigung fahrt zu Ver-
anderungen. Es handelt sich dabei um formales, kollektives Wissen der Pro-
fession (Munby, Russel et al. 2002, 881). Die generelle Grundhaltung der Mentor- '
person andert sich, verglichen mit dem Feedback erweiternden Praxisgesprach, E
dabei grundsatzlich nicht. Reflexive Praxisgesprache kénnen allerdings «fehler-
freundlicher» verlaufen. Kompetenzkriterien sind nicht a priori vorgegeben.
Vielmehr sollen neue, taugliche Grundlagen des Wissens konstruiert werden,
Deshalb ist es notwendig, dass durch die gemeinsame Reflexion eine jeweils
angemessen tiefe Verarbeitung der problemhaften Situation erreicht wird.
Voraussetzung dazu ist, dass man sich dabei nicht ausschliesslich nur auf einer-
eher pragmatischen Oberflache bewegt, sondern gewillt ist, auch auf
Zusammenhange, die hinter den wahrnehmbaren Ereignissen liegen, zustossen |
(von Felten 2005, 74ff.). In dieser Hinsicht ist auch Gberlegenswert, welche
Impulse durch Praxislehrkréfte und welche durch das wissenschaftliche Personal
der Ausbildung gegeben werden kénnen.

L

Unterschiediiche Interaktionspartner fiir das
«Reflexive Praxisgesprich»

Anhaltspunkte zum Einfluss unterschiedlicher Interaktionspartner vermitteln
Griffiths und Tann (1992). Sie unterscheiden fiinf Dimensionen der Reflexion,
die alle notwendig sind, aber eine unterschiedliche Reichweite haben. Diese :
beschrankt sich bei zwei Basisdimensionen vorerst auf Prozesse, die in der Hand-
lung selbst (reflection in action), «unter dem Druck der Handlung», ablaufen 3
(vergleiche Wahl 1991). Unterschieden werden:

(1) «rapid reflection» (unmittelbare Reaktion) und

(2) «repair» (Uberlegte Entlastungsmassnahme wahrend der Handlung)-

Drei weitere aufbauende Dimensionen sind fiir das reflexive Praxisgesprach

von besonderem Interesse. Es handelt es sich dabei um Aspekte der_ :

Reflexion Gber die Handlung («reflection on action»):

(3) «review» (wenig formalisierte Uberprafung),

(4) «research» (systematische, zeitlich erstreckte Nachforschung) und

(5) «retheorizing and research» (langzeitliche Nachforschung unter Bez!
nahme auf wissenschaftliche Aussagen). 1
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Wissenschaftliche Theoriesysteme sind somit lediglich far die Dimension (5)
«retheorizing and research» kennzeichnend. In den Dimensionen 3 und 4
orientiert man sich hingegen mehr an praxisbezogenen (pragmatischen)
Lésungen. Der Reflexionsprozess ist in Dimension 3 «review» wenig formalisiert
(«less formal» vergleiche Zeichner und Liston 1996, 47). Hier handelt es sich um
einen spontanen Austausch von Tipps, ohne dass nach detaillierten Begriin-
dungen gefragt wird. In Dimension 4 «research» wird hingegen ein systema-
tischer, interindividueller Austausch gepflegt, der zwar eine bestimmte
zeitliche Dauer beansprucht (a. a. O., 47), aber ohne Bezug zu wissenschaft-
lichen Theoriesystemen stattfindet. Die Beteiligten kénnen auf eine theo-
riebezogene Kommunikation verzichten, weil Wissenschaft von einzelnen
Situationen abstrahiert und nicht den Anspruch erheben kann, direkt praxis-
anleitend zu sein (siehe Kapitel 1). Im Folgenden werden die finf Dimensionen
am einleitenden Ankerbeispiel erlautert. Ihnen werden typische Interaktions-

beziehungsweise Reflexionspartner zugewiesen.

Tab. 5-1: Dimensionen der Reflexion und zugeordnete Interaktionspartner

Dimension Beispiel Handlungsbezug Interaktionspartner
1) Unmittelbare S. sagt, die Note sei Uberlegungen keine
Reaktion ungerecht: L. reagiert | wahrend der Hand-
(Rapid reflection) | sofort: «ich sehe, dass | lung
du ziemlich enttauscht
bistl»
2) Uberlegte Ent- S. sagt, die Note sei Fir einen keine
lastungsmass- ungerecht: L (iberlegt | aussenstehenden
nahme (repair). Es | zuerst und sagt dann: | Becbachter sind die

besteht eine kurze
geiupanne 2um
Uberlegen.

«Komm nach der
Stunde zu mir. Ich
sage dir dann, wes-
halb du 5,1 Punkte
erhalten hast.»

beiden Dimensionen
nur schwer zu
unterscheiden.

3) Uberprifung
(review) als kurzes

Zur Mentorperson
nach Schulschluss:

Punktuelle Reflexion
aber die Handlung.

Praxismentorin und
-mentor

spontanes Anspre- | «Kann man solche Im Schulalitag
chen des Problems | Leistungen {iberhaupt | maglich.

im Alltag (z. B.in | beurteilen?»

der Pause oder

nach Schulschluss)

4) Nachforschung «Wir definieren Langerfristige, 1, Praxismentorin
(research) als zusammen am besten | systematische und -mentor
sorgfaltiger die Kriterien neu.» Reflexion Gber die 2. Dozierende
Austausch und Handlung
Bearbeitung

5) Theorieinspirierte
Nachforschung
(retheorising and
research) Langer-
fristige Problem-
bearbeitung unter
kritischer Zuhilfe-
nahme expliziter
theoretischer
Erkenntnisse.

«Wie wirkt sich das
auf die Motivation
aus, wenn Erwartun-
gen nicht erfalit
werden?» «Wie geht
man in Beurteilungs-
situationen damit
um?»

Im Rahmen der
Voraussetzungen,
die in einer Aus-
bildung gegeben
sind, am ehesten
moglich.

1. Dozierende

2. Praxisexpertinnen
und -experten




5.4

Alois Niggli  Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

Anhand des Beispiels wird evident, dass alle finf Dimensionen von Bedeutyn,
sind. Ein intensiver gegenseitiger Austausch findet jedoch nur in den Dimep.
sionen 4 und 5 statt. In den Dimensionen 3 und 4 werden primar Praxismen.
torinnen und -mentoren passende Forderleistungen erbringen. Ihr Praxis.
wissen macht sie insbesondere auch in der Dimension 4 zur zentralen Kop.
taktperson. In zweiter Linie sind aber auch beim wissenschaftlichen Ays
bildungspersonal angemessene Praxiskenntnisse einzufordern, denn d
Praxisbezug ist ebenfalls aus einer theoretischen Position zu leisten, |p
Dimension 5 sind Stiitzen dagegen eher durch Dozierende der wissenschaft
lichen Ausbildung bereitzustellen. Praxismentorinnen und -mentoren kénnep
durch eine geeignete Weiterbildung zweifelsohne ebenfalls dazu befahigt
werden und die Funktion als Praxisexpertinnen und -experten GUbernehmen
die auch im Stande sind, relevante wissenschaftliche Bezlge herzustellg
Diese sind notwendig, wenn empfindliche Briiche zwischen Absichten up
realen Folgen erlebbar sind, die mit den herkémmlichen Erfahrungen nic
befriedigend zu klaren sind. Die Problembehandlung ist in diesen Fallen eine
langerfristige Angelegenheit. Die Bericksichtigung wissenschaftlicher Theo-:
riesysteme in Dimension 5 beansprucht im Weiteren ausreichende zeitlich
Ressourcen. Dabei ist zu berlicksichtigen, was in den zugestandenen Zeitg
fassen Gberhaupt geleistet werden kann. Recherche, Austausch und Ver-
standigung bedingen einen Umgang mit Zeit, der in Gblichen Studiengange
und auch mit den Restriktionen, die in der Praxis auftreten, manchmal n
schwer vereinbar ist.

Hintergrundtheorie: Inwieweit ist das reflexive
Praxisgesprich wirksam?

In ihrem Buch «Die Organisation des Wissens» prasentieren Nonaka un
Takeuchi (1997) ein Modell innovativer Wissensgenese in Unternehmen. Ihi
Annahmen sind zuch fur Ausbildungen und Schule relevant (Paavola, Lippong
et al. 2004). Ausgangspunkt im Modell ist der Unterschied zwischen [mp-'izité_
und explizitern Wissen. Die beiden japanischen Autoren beziehen sich d‘ah
auf die Unterscheidung von Polanyi (1985). Implizites Wissen ist, wie in Kapite
bereits erwiihnt, persénlich, kontextspezifisch, analog (praktisch) und dafi
nur schwer kommunizierbar. Es handelt sich gewissermassen um s’turnm
Wissen. Explizites Wissen hingegen lasst sich in formaler, systemat'lsch__
Sprache weitergeben. Es handelt sich um «Verstandeswissen» in digitale.r,

theoretischer Form (Nonaka und Takeuchi 1997, 72f.). Die beiden Wisse
formen werden nicht als voneinander getrennt aufgefasst, sondern als ko
plementér gesehen. Daraus entwickeln die beiden Autoren die zentrale Pr
misse ihres Modells, und zwar, dass neues Wissen durch eine Intera_kt.t
zwischen implizitem und explizitem Wissen geschaffen wird. Aus die
Zusammenwirken entsteht eine «Wissensspirale», die von vier verschiede
Formen der Wissensumwandlung angetrieben wird:

o
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1) Sozialisation — von implizit zu implizit: Sozialisation ist ein Erfahrungsaus-
tausch, aus dem implizites Wissen und technische Fertigkeiten entstehen.
Implizites Wissen kann man unmittelbar, sogar chne Sprache von anderen
erwerben (a. a. 0., 75). Gegenseitig lernt man durch Beobachtung, Nachah-
mung und Praxis. Dabei muss man sich aber in die Denk- und Handlungsweise
des anderen hinginversetzen kénnen. Lehrerinnen und Lehrer orientieren sich
in solchen Fallen an pragmatischen Kriterien (Niggli 2004, 348). Das Interesse
besteht in der Obernahme bewahrter Konzepte und Routinen. Von Modellen
zu lernen, ist der einfachste Weg, der zum Gelingen fiihrt.

2) Externalisierung — von implizit zu explizit: Externalisierung ist ein Prozess
der Artikulation von implizitem Wissen. Unterrichtende versuchen, implizite
Handlungsweisen sprachlich zu fassen, so dass sie dem anderen verstandlich
werden. Unterrichten wird zur Erzéhlung des eigenen Lebens. Man erinnert
sich gewissermassen an das, was man bereits weiss. Implizites Wissen nimmt
dabei die Form von Metaphern, Analogien, Modellen oder Hypothesen an.
«Diese Ausdrucksformen sind jedoch oft unzureichend, unlogisch und unange-
messen. Man kann oft nicht sagen, was man meint. Solche Diskrepanzen und
Licken zwischen Bildern und sprachlichen Ausdriicken fordern jedoch die
Reflexion und die Interaktion» (Nonaka und Takeuchi, 1997, 77). Externa-
lisierung ist ab Dimension 3 (review) maéglich.

3) Kombination —von explizit zu explizit: Verschiedene Bereiche von explizitem
Wissen werden miteinander verbunden. Eigenes explizites Wissen kann mit
Wissen von anderen, allenfalls auch mit wissenschaftlichem Wissen, kombiniert
werden. Ist letzteres der Fall, miissen Studierende und Mentorpersonen Gber
entsprechende Dokumente und Konzepte verfiigen. Die Kombination expli-
ziten Wissens findet in den Dimensionen 4und 5 statt, wo ein sozialer Austausch
besteht. Kombination ist der Kern des Reflexionsprozesses im Mentoring.

4) Internalisierung — von explizit zu implizit: Explizites Wissen wird in implizites
Wissen eingegliedert. Dieser Prozess ist verwandt mit dem «learning by doing»
(2. a. 0., 82). Wenn Erfahrungen durch Sozialisation, Externalisierung und
Kombination als erfolgreich bewertet worden sind, dann werden sie in das
eigene Repertoire bernommen. Damit es wirksam wird, muss neues Hinter-
grundwissen, wie in Kapitel 2.2 erwahnt, jeweils neu kontextualisiert werden.
Wiederum ist von Bedeutung, dass diese Absichten schriftlich zu dokumen-
tieren sind. Dies ist eine wesentliche Voraussetzung, dass die Umsetzung
tatsachlich erfolgen wird. Die Internalisierung ist nicht mehr primar Gegen-
stand der Reflexion. Sie findet dann statt, wenn neue Wissensgrundlagen das
eigene Handlungsrepertoire beeinflussen. Der gesamte Entwicklungsprozess
wird in der Wissensspirale in Abbildung 5-1 wie folgt veranschaulicht:
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. Dialog
Sozialisation
(implizit-implizit)

Externalisierung
(implizit—explizi-t)

/

7N
A

'

Feldaufbau

Kombination
(explizit-explizit)

Internalisierung
(explizit-implizit)

Learning by doing

Abb, 5-1: Die Wissensspirale (Nonaka und Tackeuchi 1997, 84)

Ausgang des Prozesses ist die Sozialisation. Dazu muss vorerst ein Inte
aktionsfeld aufgebaut werden (z. B. Gber Praktika oder Unterrichtsbesuche).
Dies erleichtert die Weitergabe von Erfahrungen, das heisst man muss dber a
thentisch erfahrenen Unterricht Oberhaupt erst ins Gesprach kommen. Bel-
spielsweise vereinbaren die Partner, welche Kompetenzen beobachtet werden
und welche Bedingungen dabei gelten sollen. Die Externalisierung wird =
anschliessend durch den reflexiven Dialog ausgelést. Die Verbindung vo
explizitem Wissen erfolgt (ber Phasen der Externalisierung und der Kom
bination. Implizites subjektives Wissen wird in Meinungen, Analogien und Ko
zepten zum Ausdruck gebracht. Zudem wird es kombiniert mit bere
existierendem explizitem Wissen, unter anderem auch in Gestalt wissenschaf-
tlicher Theorien. Dadurch erst wird ein differenzierteres Verstandnis dgi
Lehr-/Lernprozesse erreicht. Internalisierung schliesslich resultiert aus «learning
by doing». Neu gewonnenes explizites Wissen, das als bewahrt eingesché

wird, kann nun in Handlungsméglichkeiten transformiert werden. z
Umsetzung sind, wie in Abbildung 2-1 dargestellt, entsprechende Optionen‘l.. i
formulieren und auch festzuhalten. Nach der Internalisierung beginnt em;
neue Schleife der Wissensspirale. ’

Lernen ist im Mentoring zudem nicht einfach auf Austauschprozesse zwistr"
implizitem und explizitem Wissen beschrankt. Durch die unmittelbare N&
zum konkreten Unterrichtsgeschehen ist der Erwerb neuen Wisse‘l'ls
Mentoring vielmehr mit einem authentischen Kontext verkndpft. Fuf_ d
Lernen ist diese Konstellation génstig. Die Grundiiberlegungen, die hint
diesem «situierten Lernen» stehen, umschreiben Mand| und Reinm‘i_"
Rothmeier (1995, 35) folgendermassen: «Das Denken und Handeln el
Individuums lasst sich nur im Kontext verstehen. Lernen ist stets situiert. W

" wird durch das wahrnehmende Subjekt konstruiert.» Dabei wird angen®
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men, dass Wissen nicht von einer Person (ibernommen, sondern selbststandig
und aktiv in einem Handlungskontext erworben wird (Mandl, Gruber et al.
2002). Die Konstruktion neuer Erkenntnisse erfolgt ferner in Interaktion mit
einem Gegeniber. Die soziale Interaktion ist dabei so zu gestalten, dass
Lernende neues Wissen tatsachlich dber eine selbststandige und eigenaktive
Beteiligung erwerben kénnen. In diesem Fall kann die «Reflexionstiefe» sig-

nifikant gesteigert werden (von Felten 2005, 107f.). Dieses Anliegen kann

durch einen angemessenen Lernzyklus geférdert werden.

Lernzykius beim reflexiven Praxisgesprich

Die obigen Uberlegungen zur Wirksamkeit der Reflexion beeinflussen den
Lernzyklus beim reflexiven Praxisgespréch. Reflexion hat das Ziel, neues Wissen
zu generieren. Das Lernen erfolgt situiert. Dabei werden eigene implizite Theo-
rien aufgedeckt und explizit gemacht. Sie werden mit zusatzlichem explizitem
Wissen kombiniert und gegebenenfalls umstrukturiert. Der Niederschlag dieses
Dialogs kann zur Rekonstruktion bestehender Konzepte fihren, die anschlies-
send wiederum in praktisches Handeln integriert werden kénnen. Der Ablauf
dieses Prozesses wird in Abbildung 5-2 wie folgt strukturiert.

Relevante
Ereignisse

bestimmen
Massgebend ist das
eigene Erleben oder

Rekonstruieren/ die Wahrnehmung
Internalisieren dritter Baschiaibian
explizit-implizit

Was ist wie' und
durch wen wann
abgelaufen?

Neue Sichtweisen
klaren und Umsetzung
planen

Informieren /
Externalisieren
(implizit-explizit)
Welche Uberlegungen
stehen hinter den
abgelaufenen Hand-
lungen?

Kombinieren
(explizit-explizit)

Welche moglichen
Erklarungsansitze
sind vorhanden?

Abb. 5-2: Lernzyklus beim reflexiven Praxisgespréch

Phase 1 (Relevante Ereignisse): Die Bestimmung der relevanten Ereignisse
erfolgt nicht aufgrund einer Richtig/falsch-Beurteilung. Bestimmten Ereig-
nissen wird aus subjektiven Griinden Bedeutung beigemessen, und zwar, weil
sich zwischen Absichten und Realisierung problematische Briiche eingestellt
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haben. Die Bedeutung, die einem Ereignis zugeschrieben wird, entspring
entweder der unmittelbaren Erfahrung der Unterrichtenden selbst, oder siz 3
kann auch durch die Feststellungen der beobachtenden Person bedingt sejn
(siehe Klassifikation in Tabelle 3-3). Insgesamt hangt sie davon ab, inwieweit
wir mit dem Geschehen in persdnlicher Beziehung stehen.

Phase 2 (Beschreibung): In dieser Phase geht es darum, die Realitat, dber gje
reflektiert werden soll, zu objektivieren. Zuerst wird die unterrichtende Per.
son ihre Wahrnehmung méglichst deskriptiv darstellen. Niedrig-inferent pro.
tokollierte Daten der Beobachtungsperson erganzen die wahrgenommenen
Ereignisse der Studierenden. Inkompatible Wahrnehmungen missen hje"
bereits geklart werden. Diese entstehen beispielsweise durch hoch. evaluativ
Urteile der unterrichtenden Person wie «Die Gruppenarbeit ist mir nicht g
gelungen.» In solchen Fallen kann die konkrete Beschreibung der Mentorpe
son sachliche Grundlagen fiir die anschliessende Reflexion schaffen.

Phase 3 (Informieren/Externalisieren): In dieser Phase informiert die unte
richtende Person {ber ihr Hintergrundwissen, das ihr Vorgehen geleitet h
oder leiten wird. Im Weiteren versucht sie, bedeutsame Ereignisse durch dieses
Wissen besser zu verstehen. Im Wesentlichen geht es darum, implizite Vorste
lungen nun als explizite Konzepte zu artikulieren. Dieser.' Prozes_s deg
Externalisierung ist wie erwahnt oft von Metaphern und Analogien besﬂmmtf'
z. B. «Lernende dort abholen, wo sie sind» oder «Mein Bewertungsmassstab
reicht nicht aus». Die Metapher ist eine Form des intuitiven Wahrnehmens od
Begreifens einer Sache durch die bildliche Vorstellung einer andern {.Ncmak
und Takeuchi, 1997, 80). Metaphern und Analogien férdern deshalb |.:||e Inter-
aktion und damit die gemeinsame Suche nach konkreten Lésungen. Dieser Pro-

zess wird im Modell von Griffith und Tann (1992) vornehmlich in der Research-
Dimension ablaufen.

Phase 4 (Kombinieren/Externalisieren): Verschiedene Bereiche des‘ expll;
gemachten Wissens werden miteinander verbunden. Das Wissen erd‘ a4
neu zusammmengestellt. Widerspriiche zwischen unterschiedlichen Wisse
bereichen werden aufgezeigt. Die Aussenperspektive der Mentorperson kar
durch exemplarische Verweise wohl am konstruktivsten ins Sp-iel komme
Wenig ertragreich ware e, sich hier in Details zu verlieren. Bestimmte Erel
nisse kénnen zu groben Prototypen verdichtet werden. Diese enthalten Re!
wissen, das nunmehr exemplarisch als «accumulated wisdom of .pracf
(Shulman, zit. nach Dick 1994, 134) zur generellen (und nid}t |:|ur stt{-lat;a
bezogenen) Orientierungshilfe fur die Praxis werden kann. Beispielsweise :

das einleitende Ankerbeispiel dazu anregen, grundlegende exeml:'h'if‘I :
Gesetzmassigkeiten zur Beurteilung von Produkten in offenen Unterriciss
formen zu entwickeln. Bei den in den beiden Phasen 3 und 4 ablaufendenk(,
zessen handelt es sich im Wesentlichen um Analysevorgénge. Phase 4
formale Begriffe wissenschaftlicher Theoriesysteme beinhalten, v_\n_enﬂ
Reflexion auch auf eine theorieinspirierte Nachforschung (retheorising
research) ausgeweitet werden kann.

Phase 5 (Rekonstruierenilnternalisieren): \n Phase 5 wird Wiss.etl'l d:ro
umgebaut oder neu synthetisiert. Explizites Wissen wird in implizite
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lungen eingegliedert. Dieser Prozess ist verwandt mit dem «learning by doing».
Zur Beglnstigung des Ubergangs ist es notwendig, das neue Wissen in
Dokumenten festzuhalten (siehe Reflexionsbericht und Ubungsplan). Lernende
entscheiden dabei in der Regel nach ihren eigenen Zweckbestimmungen. Diese
Massnahmen sind notwendig, weil Reflexion nicht notwendig zu einer Ver-
anderung der Praxis flhrt (Day 1993). Nachhaltige Wirkungen sind am ehesten
zu erwarten, wenn Aktionen als neue Handlungsméglichkeiten (siche
Abbildung 2-1) geplant und durchgefithrt werden. Lehren ist primar eine
Gestaltungsprofession und nicht eine analytische Tatigkeit. '

Dieser Zyklus sollte fir gewichtige Ereignisse gesondert durchlaufen werden.
In bestimmten Fallen kénnen einzelne Ereignisse auch zusammenfassend ana-
lysiert werden. lhre Zahl sollte jedoch gering sein.

Gespréchsstrategien im reflexiven Praxisgesprich

Im Folgenden werden Gespréchsstrategien vorgeschlagen, die den kom-
munikativen Austausch im Lernzyklus strukturieren kénnen. Die vorgestellten
Kategorien gelten nicht ausschliesslich nur far Gespriche. Sie kénnen auch
schriftliche Kommentare zu eingereichten Arbeiten kennzeichnen. Die
kategorialen Antworten der Mentorperson orientieren sich, der Logik von
Tabelle 2-1 folgend, an zwei unterschiedlichen Kompetenzpolen, und zwar an
denjenigen des starren vs. flexibel organisierten Berufswissens. Die Beschrei-
bung der Kategorien beinhaltet prototypische Reaktionen der Mentorperson
auf diese unterschiedlichen Auspragungen des Berufswissens. Insgesamt sind
sieben Kategorien aufgefihrt. Mit steigender Kategorienzahl wird der Einfluss
der Mentorperson intensiver. Dabei verhalt sie sich adaptiv zum Entwick-
lungsstand der unterrichtenden Studierenden. Im Folgenden werden die
Kategorien beschrieben und in Tabelle 5-2 zusammengefasst.

In den ersten beiden Kategorien geht es um das Eingehen auf emotionale
Zustande. Rationalitat ist eingebettet in eine emotionale Grundstruktur des
Verhaltens (Roth 2003, 164f.). Nach einer gehaltenen Unterrichtsstunde
kénnen Emotionen das Denken nachhaltig pragen. Die Reflexion kann

infolgedessen nicht ausschliesslich tiber kognitive Anregungsstrategien beein-
flusst werden,

- Emotionale Akzeptanz: Gefthle wie Freude, Arger oder Entta uschung kén-
nen die Beurteilung relevanter Ereignisse stark beeinflussen. Mentorper-
sonen sollten negativen und positiven Gefihlen deshalb ausreichend Beach-
tung schenken. Studierende unterscheiden sich ferner darin, ihre eigenen
Gefuhle wahrzunehmen und differenziert zur Sprache zu bringen. Wenn sie
zwischen eigenen und den Gefiihlen der Schillerinnen und Schiiler zu
differenzieren vermégen, dann kann die Mentorperson diese emotionalen
Gesprichsanteile spiegeln. Vermieden werden sollten dagegen Ver-
harmlosungen, etwa im Sinne von «Das macht nichts, das geht voriiber». Bei
derartigen Formulierungen handelt es sich um «Strassensperren», die die
Aufarbeitung gefihlsmassiger Erlebnisse hemmen.
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- Ermutigung: Ausdriicke wie «Schone Idee», «Originelles Vorgehen», «lhre
Einschatzung war sehr informativ und differenziert» unterstiizen Praktikan-
tinnen und Praktikanten. Lernende mit starken Selbstzweifeln bendtigen ein
hohes Ausmass an «passender» Unterstlitzung. Dieser unterstitzende Einfluss
sollte mit der Zeit abnehmen. Lediglich gelegentliche Ermutigung bendtigen
Studierende mit einem gesunden Selbstvertrauen.

In den Phasen «Beschreiben», «Informieren» und «Kombinieren» des Lernzy-
klus kann es unter Umstanden ausreichend sein, Studierende durch Fragen aus-
schliesslich in ihrem Reflexionsprozess zu begleiten. Direkte inhaltliche Hin-
weise werden in diesem Fall keine gegeben. Die folgenden beiden Kategorien
beschreiben trotzdem einen unterschiedlich ausgepragten Einfluss, der den
Reflexionsprozess begleiten kann.

- Anerkennung und Kldrung von Hintergrundwissen: Diese Kategorie betrifft
_ das implizite Hintergrundwissen, das nun zur Sprache kommt. Ausgehen
kdnnte man etwa von folgenden Impulsen:

- Welche Uberlegungen stehen hinter lhrem Vorgehen?
- Wie wirden Sie Ihre konzeptuellen Uberlegungen darstellen?

Aufdiese oder dhnliche Fragen dussern Studierende qualitativ unterschiedliche
Ideen, Theorien und Uberzeugungen. So kénnen Lehrkrafte die Tendenz
haben, Hintergrundwissen als fixe Vorstellung tiber einen einzig richtigen Weg
zu vertreten. In solchen Fallen bezieht die Mentorperson die gedusserte Idee
vorerst einmal auf beobachtbare Vorkommnisse. Erst im Nachhinein lenkt sie
das Augenmerk auf Zusammenhznge, die weniger an die konkrete Situation
gebunden sind. Bildhafte Aussagen, unklare Analogieschisse und Begriffe
sollten gemeinsam geklart werden. Verflgen Praktikantinnen und
Praktikanten jedoch tiber fiexible Vorstellungen, dann kénnen ihre Ideen weit-
gehend akzeptiert werden. In der Regel wird es dabei ausreichen, die State-
ments zu paraphrasieren und wichtige Kernpunkte zusammenfassend zu
wirdigen.

- Veranlassung zusatzlicher Erkundigungen: In diesem Fall regt die Mentor-
person Fragestellungen an, die zusatzliche Informationen verlangen. |hr Ein-
fluss wird starker. Fragen zu stellen ist eine wichtige Grundlage far den
erkenntnistheoretischen Umgang mit der Wirklichkeit. Geférdert wird dann
zusatzliches Explizitmachen. Ist nur ein geringer Reflexionsgrad erkennbar,
dann werden vorerst Fragen zu festgestellten Phanomenen gestellt.

Als Einstieg in den analytischen Teil der Nachbesprechung kénnten sich die
folgenden Fragen als Anstoss eignen: .

Welchen Eindruck haben Sie in Bezug auf das Mitmachen der Klasse?

- Wie gut haben die Schalerinnen und Schiler den Kern der Unterrichtseinheit erfasst?

- Sind Sie wesentlich von |hrem Plan abgewichen?

- Wie kénnte die morgige Unterrichtseinheit aussehen?
- Wie sind die Schilerinnen und Schiiler miteinander umgegangen?
- Hatten Sie ein dhnliches Gefthl, wie das blicherweise der Fall ist, wenn Sie unterrichten?

Alois Niggli  Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

Eine Vorbesprechung in der Planungsphase einer Unterrichtseinheit kénnte
sich an folgenden Fragen orientieren:

Welches sind die Hauptziele der Unterrichtseinheit?

Was sollen die Schilerinnen und Schiler in dieser Unterrichtseinheit lernen?

Warum wihlten Sie gerade diese Unterrichtseinheit?

"

- Weicht diese Unterrichtseinheit von lhrem géngigen Unterricht ab, oder ist sie typisch fur Ihre
Praxis?

Wie passt diese Unterrichtseinheit in eine grossere Unterrichtseinheit?

Welche Vorannahmen haben Sie dariber getroffen, was die Schiler bereits wissen kénnten?

Diesen an Phanomenen orientierten Impulsen werden dann Verstandnis- und
Anwendungsfragen gegentibergestellt. Wird von Studierenden dagegen
eingehend und konsistent Uber verschiedene Aspekte des Unterrichts
reflektiert, dann kann sie die Mentorperson zu weitergehenden analytischen
Uberlegungen ermutigen. Dariiber hinaus kann sie Fragen provozieren, die
sogar ein Ungleichgewicht auslésen und Beurteilungen, divergentes Denken,
die Berlcksichtigung sozialer Kontextbedingungen oder die Synthese
zwischen Theorie und Praxis verlangen.

Direkte Angebote der Mentorperson sind dann angezeigt, wenn Kandida-
tinnen und Kandidaten nahezu ausschliesslich im konkreten Denken verhaftet
bleiben und generalisiertes Hintergrundwissen nur in geringem Masse zur
Sprache bringen (Reimann 19989). In solchen Fallen reicht das explizit gemachte
Wissen fir das Verstandnis des Phanomens nicht aus. Der Einfluss der Mentor-
person kann deshalb gemass den folgenden beiden Kategorien zunehmen.

- Offerieren von Informationen: Auch Betreuungspersonen kénnen ihrerseits
Wissen liefern, sei es aus der Forschung, der Theorie oder seien es eigene Er-
fahrungen und Ideen. Dieses Vorgehen kann dazu beitragen, sich mit neuen
Sichtweisen zu befassen und die eigene Perspektive zu erweitern, so wie es
vor allem in der Kombinationsphase beabsichtigt ist. Ganstig ist es, Regel-
wissen prototypisch auf konkret beobachtete Vorkommnisse zu Ubertragen.
Es wird dabei wichtig sein, die Information auf den Ausbildungsstand der
Lernenden abzustimmen. Sind beispielsweise Tendenzen wie Geringschit-
zung der Theorie oder oberflachliche Beschreibung des Lehr-/Lernvorganges
erkennbar, dann sollten Betreuungspersonen den Kandidatinnen und Kan-
didaten eher «kleine Happen» von Informationsbeziigen zumuten. Diese
sollten zudem auf die beobachtbare Praxis bezogen sein und in weiteren
Gesprachen regelmassig(!) Gberprift werden. Ebenso anspruchsvoll ist der
Umgang mit Kandidatinnen und Kandidaten, die innovative Ansitze
praktizieren und vermehrt analytisch denken. In solchen Féllen kénnen die
Darlegungen der Studierenden anhand relevanter Theorien vertieft oder
sogar mit konkurrierenden Konzepten kontrastiert werden. Uberpriufungen
sind weniger notwendig.

- Anweisungen geben: Eine relativ direkte Anweisung kénnte lauten: «Kénnen

‘wir uns nachsten Mittwoch um 16.00 Uhr bei mir im Biro treffen? Ich méchte
mit Ihnen die n&chsten Umsetzungsschritte planen.» Einzelne der Studie-
renden verfiigen teilweise nur (ber geringe selbstregulative Kompetenzen.
Sie ziehen es vor, nach vorgegebenen Strukturen zu handeln. Diese Aussen-
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1. Emotionale Akzeptanz

Ausserungen Praktikantin

Stud. hat Schwierigkeiten, eigene und fremde Emotionen zu beurteilen.

Tab. 5-2: Kategorien zum geflhrten reflexiven Praxisaustausch (schriftlich und mindlich)

Elgene Gefuhle mitteilen.

Stud. differenzlert zwischen eigenen und Gefihlen der Schiler{innen),

Akzeptiert Ausserungen,

2. Ermutigung

Stud, 4ussert Selbstzweifel hinsichtlich der Verwendung neuer Methoden,

Ermutigt nachhaltig.

Stud. hat Selbstvertrauen hinsichtlich der Verwendung neuer Methoden.

Unterstatzt nur, wenn notwendig.

3. Anerkennung und Klarung von
Hintergrundwissen

Stud, hat fixe Vorstellungen und verwendet eindimensionale Perspekti-
ven, die auf verabsolutierten Erfahrungen beruhen. Ausdrucksformen
sind vielfach vage,

Stellt Beztige her zwischen Fallwissen und beobachteten Varkommnissen
und macht Auswirkungen der getroffenen Massnahmen auf die Lernen-
den deutlich. Regt begriffliche Einordnung der Phéinomene an,

Stud, versucht, Phdnomene reflexiv mehr und mehr zu verstehen/
verschledene Perspektiven werden ins Spiel gebracht. Verwendet
klare Begriffe.

Akzeptiert Vorstellungen und ermuntert zur Entdeckung pidagoglscher
Hintergrande.

4. Veranlassung zus8tzlicher
Erkundigungen

Stud, reflektlert den Lehr-/Lernprozess nur oberflichlich.

Stellt Fragen zu gemachten Beobachtungen Im Lehr-/Lernprozess.

Stud. reflektlert eingehend diverse Aspekte im Lehr-fLernprozess,

Stellt Fragen, die zu analytischen Uberlegungen anregen / fordert
divergentes Denken und dle Verbindung zwischen Theorle und Praxls /
regt auch zur Diskussion an ber Beziige zum gesellschaftlichen Kontext.

5. Offerieren von Informationen

Stud. wertet theoretisches Wissen ab, bevorzugt ausschliesslich eigene
Erfahrungen und hat Schwierigkeiten, sich bedeutsame Vorkommnisse
im Untterricht in Erinnerung zu rufen.

Stelit relatlv klelne Informatlonselnhelten zur Verfiigung / stellt Beziige
her zu relevanten Ereignissen und Uberprift Entwicklungsfortschritte
regelmassig,

Stud, det abstrakte Vorstell 1/ zeigt Originalitat in der
Umsetzung neuer ldeen/kann den eigenen Unterricht analytisch in
Worte fassen.

Bezieht die Informationen auf relevante Theorien und kontrastiert sle mit
konkurrierenden Konzepten.

6. Anweisungen geben

Stud. benatigt detaillierte Anweisungen und Struktur/entwlickelt wenig
eigene Vorstellungen/ist auf das Ausbildungsprogramm angewlesen,

Gibt detallllerte Hinweise, aber ermuntert zu eigenen Vorstellungen.

Stud, ist selbststdndig und bendtigt geringe Strukturierung von aussen,

Gibt wenig oder keine Hinwelse.

7. Problemsituationen bewéltigen
(Verbindung zum
Orlentierungsgesprach s, Kap. 6)

Stud. tendiert zu selbstwertdienlichen Fehlinterpretationen/hat Schwie-
rigkeiten, Verantwortung fir Probleme zu tibernehmen, und schiebt den
Schiler{innen) die Schuld zu.

Geht auf Gefdhle und Gedanken ein, Sussert Ich-Botschaften und
arranglert, wenn notwendig einen «runden Tisch»,

Stud, akzeptiert Verantwortung filr Erelgnisse.

Akzeptlert Gefihle und Vorstellungen,
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5.7 Failbeispiel und Instrumente fiir das reflexive
Praxisgespréach

Bestimmte Merkmale des reflexiven Praxisgespréchs kénnen im Folgenden an
einem Fallbeispiel konkretisiert werden. Im Anschluss daran werden einige
Instrumente vorgestellt, die das reflexive Praxisgesprach unterstitzen kénnen,

5.7.1 Fallbeispicl cines reflexiven Praxisgesprachs

Relevante Ereignisse bestimmen

S: Ich bin unsicher, inwieweit die Klasse den Test wirklich verstanden hat. Also sie
haben es nicht schlecht mitgemacht. Aber ich war etwas enttauscht bei den
Fragen am Schluss.

M: Diese Unterrichtseinheit kénnen wir etwas genauer besprechen. Im Fremd-

sprachenunterricht missen ja haufig lingere Texte verarbeitet werden. Weil
das immer wieder vorkommt, scheint es mir wichtig, dass wir uns iiber lhre
Erfahrungen austauschen. Kénnen Sie das Vorgehen mal kurz skizzieren?

Beschreibung

S: Ich habe zuerst die Sprachaktivitdten gewechselt: Héren — Vom Lehrer gestell-
te Fragen zum Inhalt nach dem Héren im Plenum beantworten — Nochmals
Horen und Lesen — Lesen und Nachsprechen in der Gruppe. Vorgesehen war

noch freies Sprechen in der Gruppe. Dies ware eine Weiterfahrung und eine |
Steigerung des Anspruchsniveaus gewesen. Das habe ich dann aus zeitlichen

Griinden abbrechen missen. Ich habe dann gleich zum Textverstandnis
gewechselt.

M: Ich habe den Ablauf dhnlich wahrgenommen. Mir ist auch aufgefallen, dass
die Schilerinnen und Schiler in einzelnen Gruppen dabei unterschiedlich
gearbeitet haben. Einige haben sich nur kurz mit den Fragen besch&ftigt, dann
haben sie gewartet und (iber persénliche Dinge gesprochen. Vielleicht kénnen
wir jetzt ein wenig dariiber sprechen, welche Uberlegungen Ihr Vorgehen

geleitet haben. Basieren lhre Lernschritte auf einer Gesetzmassigkeit, oder

haben Sie verschiedene Idee gesucht, die Sie umsetzen méchten? (Anerken-
nung und Kldrung von Hintergrundwissen)

Informieren

P: Es ist effektiv so, dass ich mir etwas Gberlegt habe. Bei der Planung habe it

geschaut, dass ich recht viele Elemente wechsle. Das ist mir recht wichtig, dass i

ich nicht nur vorne stehe und rede, sondern dass die Schaler aktiv werden. D¢
Schiler sollen selbst nicht nur etwas abschreiben oder nur zuhéren. Am Anfand

sollen sie héren und Fragen beantworten. Das Reden wird verstarkt in def

M
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Gruppe zusammen mit dem Lesen geférdert, und am Schluss kommt dann das
Schriftliche, welches das Ganze festigt. Dann erfahre ich, ob die Schiler den
Inhalt verstanden haben. Ohne das Schriftliche hatten sie sehr wenig schreiben
mussen. Gut, die Fragen am Anfang, da mussten sie die Antworten zuerst auf-
schreiben. Sonst hinge das Ganze in der Luft. Beim nur Héren sagen sie: «Ja,
Ja, ich habe es verstanden» und dann kommen plétzlich die Fragen: «Wie war

das schon?»

: Wenn Sie sagen. «Das Ganze hdngt in der Luft», was meinen Sie damit?

(Metapher kldren)

: Sie warten nur ab, ob jemand antwortet. Viele beteiligen sich dann nicht. Ich

mdéchte, dass alle nachdenken.

: Wichtig ist Ihnen vor allem das Anliegen, Aktivitdten auszuldsen. Dabei sollen

moglichst viele mitmachen, was Sie teilweise auch erreicht haben. Diese
Abwechslung méchten Sie Gber die Variationen van Sprechaktivitaten errei-
chen. Diese bestimmen dann die einzelnen Lernphasen. (Anerkennung und
Kldrung von Hintergrundwissen)

Kombination

Ich méchte noch etwas bei den Phasen bleiben. Zuerst haben Sie einige ein-
fache Fragen zum Wortschatz gestellt. Dann haben Sie mit dem Héren des
Textes angefangen und dazu einfache Wissensfragen gestellt. Anschliessend
konnten die Schilerinnen und Schiler den Text nochmals horen und lesen und
in der Gruppe nachsprechen. Weshalb haben Sie diese Variante bevorzugt?
(Veranlassung zusétzlicher Erkundigungen)

: Ich habe dies am Anfang gewshlt, weil ich wollte, dass sich die Schiiler fast

allein in das Thema einarbeiten. Sie lernen selbst, es wird nicht vom Lehrer vor-
gegeben. Es ist ein ...Selbst... jetzt fehlt mir gerade das Wort.

: Sie meinen, es ist ein selbstaktiver Vorgang?

: Ja, genau. Sie lernen nicht, indem ich ihnen etwas zeige, sondern sie lernen

durch sich selbst, indem sie zuhéren und sich selbst hinterfragen, und da ist
klar der Hauptpunkt bei den Schillern. Ich werfe sie ins Wasser, bevor ich ihnen
die Regeln gebe. In einem Grammatik-Thema gibt man ihnen die Regeln. Man
schreibt sie an die Wandtafel, und dann macht man Ubungen. Ich habe das
Umgekehrte gemacht. Sie haben von sich aus selbst konstruiert. Ja, wie geht
das? Und die Fragen waren eine Hilfestellung, die ich ihnen anbot, um sie nicht
gerade schwimmen zu lassen. Das wére auch nicht das Ziel.

Sie haben lhre Uberlegungen auf das Lernen grammatikalischer Strukturen
Gbertragen. Was bedeutet das fir das Verstandnis von Texten? Wie gehen Sie
vor, wenn Sie die Schiler, wie Sie sagen, ins Wasser werfen (Metapher)? (Ver-
anlassung zusatzlicher Erkundigungen)

: Sle massen sich selbst mit dem Thema auseinandersetzen.
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: Ich denke, bei dieser Auseinandersetzung konnten wir uns auch tberlegen,

welche Aufgaben Sie stellen. Es geht um einen schrittweisen Aufbau: Von
einem ersten Wissen zu einem umfassenderen Versténdnis des Textes. Ich kann
mir unter Umstanden vorstellen, dass auch zu Beginn bereits anspruchsvolle
Aufgaben gegeben werden kénnen, beispielsweise ein Gesprach zum Thema,
wo das Vorwissen aktiviert wird. Wir kénnten daher noch die Anforderungen,
die Sie an die Schilerinnen und Schler stellen, in unsere Uberlegungen ein-
beziehen (Offerieren von Informationen). Ich hatte den Eindruck, dass einzelne
Schiler, die nicht mitgemacht haben, unterfordert gewesen sind. Sie hatten
die Fragen schnell beantwortet und haben dann Uber personliche Dinge
geredet (Auf konkrete Vorkommnisse beziehen).

: Also vielleicht habe ich fur bestimmte Schiller zu einfache Fragen gestellt. Das

ist wie im Sportunterricht, wenn die Ubungen fiir viele zu einfach sind. Man
muss sich dann zu wenig anstrengen und macht Blédsinn. Diese Schiler
missten sich starker mit dem Text befassen wie beim Spiel im Sport, wo jeder
mitmachen muss.

Rekonstruieren

M:

5.7.2

Wie beurteilen Sie im Nachhinein |hr Vorgehen?

: Ich denke, gesamthaft habe ich mich stark an Sprechen, Lesen, Héren gehalten

(Anmerkung: Es handelt sich dabei um Sprachformen). Ich habe diese Aktivi-
taten abgewechselt. Die Schiller sind darauf eingestiegen. Ich kdnnte mogli-
cherweise noch genauer (berlegen, was die Schiler dabei machen und dass

alle mitmachen. Wenn ich an Bloom denke, kann man natdrlich schon zu

Beginn eine kleine Diskussion starten. Das muss nicht sein; aber es ware
méglich. Fragen zu den Woértern kénnten dann spater kommen. Ich kann dabei
vielleicht auch an die kognitiven Stufen denken und auch mit denen Abwechs-
lung in den Unterricht bringen. Man kann ja nicht immer mit Fragen zum Wort-
schatz beginnen.

: Wir kénnen das auf den Text Gbertragen, den wir néchste Woche behandeln.

Die Ergebnisse des Gesprachs werden dann stichwortartig in einem Reflexions-
bericht festgehalten.

Instrumente fUr das reflexive Praxisgesprich

Bei den in Kap. 5.6 erwahnten Gesprachskategorien handelt es sich bereits um
ein wesentliches Instrumentarium des reflexiven Praxisgespréchs. Diese Ein-
schatzung trifft auf den folgenden Reflexionsbericht ebenfalls zu.
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Reflexionsbericht

Der Austausch, der im Lernzyklus zum reflexiven Praxisgesprach stattgefunden
hat, findet im Reflexionsbericht seinen Niederschlag. Diese Unterlagen dienen
dazu, Handlungsméglichkeiten zu planen, und zwar zur Wissensintegration
von explizit zu implizit. Bei Bedarf ist dazu auch ein Ubungsplan (siehe Kap. 4)
zu erstellen. In den Reflexionsbericht gehen die folgenden Informationen ein:

Tah. 5-3: Struktur und Inhalt des Reflexionsberichts

Bedeutsames Erwahnt werden Ereignisse und Erfahrungen, die eingehend besprochen

Ereignis waorden sind.

Beschrieben werden Umstande und Probleme, die festgestellt worden
sind. Wegleitend kénnen die folgenden Fragen sein:

Wer war involviert?

Wann oder wo ist das Ereignis aufgetreten?

In welcher Form ist das Ereignis aufgetreten?

Beschreibung

Analyse Die Erfahrungen werden einer vertiefteren Betrachtung unterzogen. Es
wird erklart, warum das Ereignis aufgetreten ist und wie es mit der Lemn-
umgebung in Beziehung steht. Es handelt sich dabei um den Niederschlag
aus den Phasen Informieren und Kombinieren.

Bewerten der Die Bedeutung der Analyse fur die eigenen Erfahrungen wird beurteilt.

Ergebnisse Welche Anpassungen sind wirksam? Was wird neu gesehen? Wofir ist das
neue Wissen tauglich?
Umsetzung Es wird geplant, inwieweit, wie, wann und wo die neuen Einsichten

praktisch umgesetzt werden kdnnen. Im Hinblick auf die Genese pro-
fessionellen Wissens handelt es sich dabei um den wesentlichsten Schritt.

Im Gegensatz zum Reflexionsbericht haben die folgenden Instrumente eher
Begleitcharakter. Man kann sie heranziehen, um damit dem Gesprach eine
bestimmte Struktur zu geben.

Visuelle Analyseraster zur Unterstiitzung des
Refiexionsgesprichs

Ein erstes Beispiel thematisiert das Spannungsverhaltnis zwischen offen und
systematisch organisiertemn Unterricht sowie seine Beziehung zu konstrukti-
vistischem und instruktionistischem Lernen. Offen unterrichten bedeutet nicht,
dass zugleich auch anspruchsvoll gelernt wird. Die folgende Abbildung unter-
scheidet deshalb zwischen einer offenen (z. B. Planunterricht) und einer sys-
tematischen Unterrichtsplanung mit aufbauenden Lernschritten. Die ver-
schiedenen Lernschritte und Lernaufgaben einer Lernumgebung kénnen in die
Matrix der untenstehenden Abbildung eingetragen werden, je nachdem, ob
sie eher konstruktivistische oder instruktionistische Aktivitdten auslésen. Die
Matrix eignet sich zur Beurteilung l&ngerer Unterrichtseinheiten. Einzelne
Zellen sind mit moglichen Beispielen konkretisiert.




Alois Niggli  Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

systematische Planung {Zwischenbereich)

offene Planung

Konstruktivistisch - Aus einer fremd- Beispiel: - Mit siner fremd-
sprachigen Zeit- sprachigen Klasse
schrift Artikel Uber den
auswahlen und Computer kom-
dazu eigene munizieren
Fragen erfinden.

(Zwischenbereich}) Beispiel: - Ein fremdsprachiges | Beispiel:

Bilderbuch aus-
wiahlen, sich

- Einer geschriebenen vorbereiten und

Gebrauchsanweisug den andern
folgen erzdhlen
Instruktionistisch Beispiel: - Im Planunterricht
ein Kreuzwort-
ratsel l6sen

Abb, 5-3: Matrix zur Klassifikation einzelner Lernauftrage
nach Lernkonzeptionen und Unterrichtsorganisation

Eine andere Méglichkeit, methodische Formen oder Lernaufgaben zu idber-
priifen, besteht darin, sie in ein didaktisches Koordinatensystem einzuordnen.
Dazu werden die verwendeten Kleinmethoden auf Zettel geschrieben und in
das Kriterienfeld gelegt. In der folgenden Abbildung werden die ausgeldsten
Schiileraktivitaten nach der Lenkungsdimension sowie nach den ausgeldsten
Denkbewegungen beurteilt. Diese Darstellung ist auch fir kirzere Unter-
richtseinheiten geeignet.

gelenkt selbstgesteuert
- >

deduktives
Vorgehen

induktives
Vorgehen

Abb. 5-4: Einordnung der Schileraktivitdten nach den Dimensionen
Lenkung und Denkbewegung

Bei der Lenkungsdimension handelt es sich um eine generelle methodische
Orientierung, die auch mit anderen Kriterien kombiniert werden kann, bei-
spielsweise mit dem kognitiven Anspruchsniveau der Lernziele. Diese Variante
wird in der folgenden Abbildung 5-5 dargestellt.
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selbstgesteuert

-

gelenkt

Beurteilung
Synthese
Analyse
Anwendung
Verstehen

Wissen

Y

Abb. 5-5: Einordnung der Schileraktivitdten nach den Dimensionen
Lenkung und kognitives Anspruchsniveau

Strulcturskizzen

Die cbgenannten Analyseraster sind jeweils vorgegeben. Demgegeniiber
kénnen Lehrerinnen und Lehrer ihre Uberlegungen als Strukturskizzen auch
selbst kreieren (N&lle 2002). Es handelt sich dabei um grafische Symbolsysteme,
mit denen in der Regel verbale Informationen visuell umkodiert werden. Sie
reprasentieren bestimmte Uberlegungen in ihren Grundelementen sowie in
ihren Zusammenhangen. Die folgende Abbildung zeigt eine vereinfachte
Struktur zum Interaktionsverhalten der Lehrkraft.

Methode:
Was spricht wofur?

Eher entdeckend Klassengespréch

Zu viel moderiert

]
Vielleicht ungtnstig?

Gruppenarbeit einsetzen

T
Lehrer gibt Impuls; aber nicht zu stark

[

Scaffolding méglich

Im Plenum schwierig In Gruppen méglich

Abb. 5-6: Beispiel einer nachtraglich erstellen Strukturskizze
zum stitzenden Einfluss der Lehrkraft
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Fragebogen

Fragebogen eignen sich bei diesem Verwendungszweck dazu, von der kon-
kreten Sichtebene ein wenig wegzukommen. Die gemachten Erfahrungen
kénnen mit Fragen konfrontiert werden, die von aligemeiner Bedeutung sind.
Dabei genlgt es vollkommen, nur einige wenige Fragen zu stellen. Im
Folgenden wird vorerst ein Fragebogenformular vorgestelit, das die Kon-
sequenzen fir die Schilerinnen und Schiiler zur Sprache bringt.

Formular 5-1; fragebogen zur Reflexion Gber Merkmale
der Schilerinners und Schiler

Welche Merkmale ven Schiilerinnen und Schiilern waren in der letzten Unter-
richtseinheit fur Sie mehr oder weniger wichtig?

Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler \War mir eher War mir eher.

wichtig weniger wichtig

Zuverlassig sein

Selbstsicher sein

Den Stoff beherrschen

Bereit sein, andern zu helfen

Formen gut lernen

Sich frei ausdriicken konnen

Im jeweiligen Vor- oder Nachgesprach kann die zutreffende Spaite angekreuzt
werden. Anschliessend werden die Urteile besprochen.

Im folgenden Fragebogen werden je vier Fragen zu unterschiedlichen Positio-
nen Gber Schule und Unterricht formuliert. Diese lassen sich auf eine abge-
laufene Unterrichtseinheit beziehen. Je nachdem, welcher Position man sich
verpflichtet geflhlt hat, asst sich dariiber ein Austausch pflegen. Die ver-
schiedenen Auffassungen kénnen begriindet und in ihrer Bedeutung fur den
jeweiligen Unterricht gewichtet werden.
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Formular 5-2: Fragebogen zu méglichen Positionen dber Schule und Unterricht

1. Vier Fragen zur Wichtigkeit der Lehrperson

Mein Unterricht und meine Anweisungen
haben sich in der Regel an die Klasse als Ganzes gerichtet.

Ostimmteher O stimmt eher nicht
Ich habe dafar gesorgt, dass die Schilerinnen und Schiller ausreichend zum
Uben kamen.

U stimmt eher [ stimmt eher nicht

Ich habe viel Mihe darauf verwendet, dass ich meinen Schiterinnen und’
Schalern den Stoff gut strukturiert vermitteln konnte.

O stimmteher QO stimmt eher nicht

Ich habe nicht gewollt, dass die Kinder miteinander reden,
wenn sie arbeiten sollen.

Qstimmt eher QO stimmt eher nicht

2. Vier Fragen, die das Lernen eher als individuellen Vorgang sehen.

Die Schiler haben ihre Arbeiten spontan untereinander besprechen kénnen.
Qstimmteher QO stimmt eher nicht

ich habe die Kinder Lernkontrollen machen lassen,
damit sie wissen, wo sie stehen.

O stimmt eher 0 stimmt eher nicht
Arbeiten und Produkte der Schiler sind im Klassenraum présent.

I stimmt eher O stimmt eher nicht
Die Kinder haben ihr Arbeitspensurr nach Maglichkeit selbst einteilen kénnen.

U stimmt eher O stimmt eher nicht

Derartige Fragen kénnen unter Umstanden vor der Besprechung formuiiert
und fir die Verwendung im Gesprach netiert werden. Die Beantwortung gilt
als Gesprachsimpuls und nicht als diagnostische Massnahme.

impulse zur Unterstiitzung der Unterrichtsvor-
besprechung

Ahnliche Formen kdntien auch in einer Vorbesprechung genutzt werden. Im
folgenden werden dazu zwei inhaltliche Beispiele aufgefihrt.
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Tab. 5-4: Tabelle: Grundiberlegungen bei der Vorbesprechung

Welche der folgenden Hauptfragen sind in lhrer Unterrichtsplanung beriick-
sichtigt worden?

‘Haiptfrage » Ti.e o, (Gegenstandsbersich . ;-
Wer? Voraussetzungen d.er Lernenden
Was? Inhalt

Warum? Begriindung

Wozu? Lernziele

Womit? Medien
Wie Methoden

Die Karten mit den W-Fragen kénnen auf den Tisch gelegt werden. In der Folge
strukturieren sie den Gesprachsverlauf.

Bei der Abbildung 5-7 sind geplante Lernschritte visualisiert worden. Auf die-
ser Grundlage kénnen Sie im Hinblick auf die Durchflhrung verbesprochen
werden. Insbesondere kdnnen dabei HintergrundGberiegungen Gber das Ler-
nen explizit gemacht werden.

Einleitung lesen »  Klassendiskussion

/’

Zusammentassung in
Gruppen

Klassendiskussion |- Ergebnisse darstellen

Eigenen Text
verfassen

Abb. 5-7: Skizze einer geplanten Unterrichtssequenz

Veranschaulichungen, die auf einer Flipchart skizziert werden, haben einen ;

grasseren Visualisierungseffekt, da sie von beiden Partnern gleichzeitig wahr-
genommen werden kénnen.

—

Bas perséniiche
Orientierungsgespréich’

Anlierbeispiele

Persénliche Orientierungsgesprache werden gefiihrt, wenn sie im Rzahmen der
Ausbitdung aus pidagegisch-didaktischen Grinden als gegeben erachtet
werden. In diesem Kontext sind generell drei Anlasse denkbar:

- Anlass: Die unterrichtende Lehrperson selbst dussert persénliche Betroffenheit
Uber eine Situation.

Beispiel: Die Lehrkraft hat sich Miihe gegeben und eine anregends Lernumgebung zum Thema
«Rassismus» gestaltet. STe hat dazu sehr viel Zeit investiert und damit einen thematischen Schwer-
punkt setzen wollen. Die Schilierinnen und Schitler haben sich auf das Angebot jedoch nur cher-
flachlich eingelassen. Die Texte und die Videos sefen zu wenig spannend, und die Lernstationen
witrden sie nur massig interessieren, meint eine Mehrheit der Klassa. Die Lehrperson ist enttéuscht
und &rgert sich iiher die fehlende Motivation der Schilerinnen und Schaler, sich auf das Lern-
angebot Gberhaupt elnzulassen. thre Gefihle verbirgt sie auch gagendber dem Mentor nicht. In
einen solchen Fall ware es eher abwegig, ein Feedback Ober gelungene oder weniger gelungene
Aufgabenstellungen zu geben. Es dirfte ichnender sein, vorerst die persérliche Befindlichieit
anzusprechen, um daraus Impulse fir den Umgang mit derartigen Situationen zu gewinnen. Die
Kernfrage kann beispielsweise lauten: Wie gehe ich mit Enttauschungen und Widerfahrnissen urn,
die sich im Alftag unausweichlich einsteflen werden? Das bedeutet nicht, dass im Anschluss daran
nicht auch nach Erklarungen fir die Reaktion der Klasse gesucht werden k&nnte,

. Anlass: Die Mentorperson dussert Betroffenheit Gber eine bestimmte Situation.

Beispiel: Eine Praktikantin unterschreftet vorgegebene Ausbildungsstandards deutich. hr Uniter-
richtsstil in den Fremdsprachenfachern ist trotz verschiedener iImpulse immer noch sehr frontal und
fiir die Schizlerinnen und Schaler wenig anregend. Vereinbarte Verdnderyngen haben zu keinen
erkennbaren Fortschritten gefihrt. in einem solchen Fall wird man moglicherweise wenig
erreichen, wenn die bisherige Praxis, wo die Entwicklung des didaktischen Know-hows im Zen-
trum gestanden hat, weftergefihrt wird. Es dilirfte angezeigt sein, dass sich die unterrichtende
Person Klarheit Ober ihre Potenziale verschafft, ihren Entwickiungsstand proft und realistische
Lernabsichten formuliert, Die Mentorperson moderiert diesen Prozess. Im Zentrum kann die
folgende Frage stehen, Uber die ein Entscheid getroffen werden muss: Inwieweit kann ich meine
Potenziale fir die mir dbertragenen Aufgaben besser nutzen?

7 Wertvolle Anregungen, Beitrage und Hilfen zu diesem Kapftel verdanke ich meinem ehemaligen
Mitarbefter Reto Furter, der sich vor aliem mit Coachingfragen intensiv beschaftigt hat.
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3. Anlass: In der Ausbildung oder im Berufsalltag wird gemeinsam eine Stand-
ortbestimmung vorgenommen.

Beispiel; Mit der Memtorperson Zusammen werden Starken und Schwichen bifanziert. Hinsichtlich
ihrer Kompetenzen kénnen Studierende ein realistisches Bild haben. Sie kénnen sich aber auch
unter- oder Gberschitzen. Diese Situation istin einer Standortbestimmung zu kidren. Im Anschlyss
daran setzt sich die Lehrperson realistische Entwicklungsziele. Gemeinsam werden auch
Umsetzungsmassnahmen besgrochan. Im Zentrum steht die folgende Frage: Welche kurz- und
mittelfristigen Ausbifdungsziele will ich umsetzen?

Ultimatives Ziel eines Orientierungsgesprichs ist die selbstgesteuerte Ent-
wickiung. Die Person soll gewisserrassen ihr eigener Coach werden.

Merlamale des persénlichen Grientierungsgesprichs

Ausbildungen missen dazu beitragen, das berufliche Selbst mit zu entwickeln.
Irn Zentrum stehen nun nicht mehr funktionale Anforderungen. Der Einfluss
ist auf die Person selbst bezogen und hat ihre kognitive Autonomie, ihre Ent-
scheidungs- und Interpretationsfreiheit zu beachten. Ausgangspunkt far ein
personliches Orientierungsgesprach bildet immer eine problembezogene Fra-
gestellung. Sie entsteht auf der professionell - didaktischen Ebene und ist mit
einem hohen Entscheidungsbedarf verkndpft. In den einleitenden Ankerbei-
spielen ist dieser Entscheidungsbedarf jeweils als Frage formuliert worden,
ber die zu entscheiden ist. Daraus ergeben sich zwei Anforderungen far das
persénliche Orientierungsgesprach: Erstens ist das Problem zu analysteren.
Zweltens ist ein Entscheid zu treffen, was getan werden soll. Der erste Weg der
situationsanalyse und der zweite Weg der Entscheidungsfindung verlaufen in
der Praxis nicht als zwei voneinander abgetrennte Prozesse. Sie sind in
vielfacher Weise verschrankt. Eine praxisnzhe Prozessbeschreibung wird in
Abbildung 6-1 dargestelit.

Ausgangsiage/

Tatsachen Problem Ziele, Prinzipien Alternativen

Studierende, die mit der
notwendigen Bewusstheit und
Erkenntnis fiir thre Situation
einen "guten" Entscheid treffen
konnen.

Entscheidungs-
findung

Situations-
analyse

Entscheidung
Zukunft

Hintergrande Diagnose Konsegquenzen

Vergangenheit Gegenwart

Abb. 6-1: Prozessschleifen im persdnlichen Orlentierungsgesprach

Fiir die Person, die sich in ein persénliches Orientierungsgespréch begibt, lautet
die Kernfrage: Wie finde ich eine fur die betreffende Situation optimale Ent-
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scheidung, die wiinschenswert, verniinftig, verantwortlich und realisierbar ist?
Eine wirksame und realistische Entscheidung beruht auf der Voraussetzung,
dass die zu entscheidende Person Uber ein ausreichend klares Bild von der
aktuellen Situation verflgt. An erster Stelle steht demnach die Frage: Wie ist
die Situation wirklich? Und an zweiter Stelle folgt die Frage: Wie soll die
zuklinftige Situation sein? Dieser Frage-Weg flihrt dann zur Entscheidung
beziehungsweise Losung. Die erste Frage ist eine Erkenntnisfrage und verweist
in die Vergangenheit: Wie und warum ist es so geworden? Die zweite Frage
ist eine Willensfrage und greift in die Zukunft hinein: Was soll (anders) werden,
wie und warum? Die Lehrkraft als zu entscheidende Person steht in der Gegen-
wart mit ihrer aktuellen Frage- beziehungsweise Problemstellung. Die fol-
gende Tabelle beschreibt die Prozesselemente der Situationsanalyse und Ent-
scheidungsfindung. Die Entscheidungsfindung mindet wiederum in eine
Aktionsplanung fir die Durchflhrung.

Tab. 6-i: Beschreibung der beiden Schleifen im persénlichen
Orientierungsgesprach

Schleife der Situationsanalyse

1. schritt: Die Ausgangsfrage

s

[l

»

Die Ausgangsfrage, das Problem,
der Anlass und der Handlungsbedarf
werden geklart. :

Schritt: Die Tatsachen -

Die Tatsachen, Gegebenheiten, Umsténde
und deren Hintergrinde und
Zusammenhdnge warden gesammelt und
betrachtet.

. Schritt: Die Hintergrinde

Die Hintergriinde, Merkmale und die
Ursachen der aktuellen Situation werden
hinterfragt und eingeaschatzt,

schritt: Die Diagnase

Durch das Zusammenfiihren und die
Zusammenschau der bisher gewonnenen
Informationen wird versucht, die aktuelle
Situation zu verstehen.

" Schieife der Entscheidungsfindung : .

1. Schritt: Die Zielsetzung
Die entscheidungsieitenden Ziele und
Prinzipien werden geklart.

2. Schritt: Die Alternativen
Die vorstellbaren Szenarien und
Lésungen werden zusammengetragen
ung angeschaut.,

3. Schritt: Die Konsequenzen
Die Konsequenzen der méglichen
Alternativen werden beurteilt.

4. S5chritt: Die Entscheidung
Aus der Zusammenschau der vorherigen
Hinweise wird eine Entscheidung getroffen
und ihre Durchfihrung geplant.

Im giinstigsten Fall
entsteht ein Aktionsplan
zur Umsetzung.

Das wichtigste Arbeitsinstrument im Rahmen ihrer Begleitung findet die
Mentorperson in der Fragetechnik der offenen Frage. Daneben kdnnen bei
Bedarf shnliche Ausserungen verwendet werden, die auch in Tabelle 5-2.2um
reflexiven Praxisgesprach vorgeschlagen worden sind. Dies gilt vor allem fur
das Eingehen auf emotionale Zustinde. Vorsichtiger sollte man hingegen mit
dem Offerieren von Informationen sein. Die funktionale Seite wirde in einem
solchen Falle eher wieder favorisiert, was dem persénlichen Orientierungs-
gesprach zuwider laufen wiirde.
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Das Orientierungsgesprich im Ausbhildungskontext

In den ersten beiden Kapiteln wurde gezeigt, dass der Beruf der Lehrerin und
des Lehrers stindiges Lernen erfordert und die Rollentréger mit persénlichen
Entwicklungsaufgaben konfrontiert. Institutionalisierte Ausbildungen kénnen
dazu nur beschrinkt einen Beitrag leisten. Wer weiss denn schon, was f(r jedes
Individuum in Zukunft gut und sinnvoll ist. Far die eigene Selbstsorge (iber-
nimmt man die Verantwortung am besten selbst.

Fir Ausbildungszwecke von interesse sind deshaib Ansatze, die das Spannungs-
feld von formalen und selbst organisierten Instiutionalisierungsformen von
Bildungsangeboten aufzeigen (Kade 1999, 532). Danach ist eine Ausbildung
einerseits in eine Institutionalisierung eingebettet. Die Abschitsse sind formal
geregelt, und man flihlt sich vereinbarten Standards verpflichtet. Bedingt
durch die Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Funktionssysterne massen Sub-
jekte ihr eigenes Leben andererseits auch sefbststandig gestalten, und zwar als

Verdnderungsprajekt unter sich standig wandelnden gesellschaftlichen und

institutionellen Bedingungen (Schaffter 2001). Dies hat zur Folge, dass neben
institutionell verbindlichen auch subjektiv-biografische Dimensionen des
Lernens in den Blick geraten. Daraus entsteht fir Individuen das Beddrfnis, ihr
Lernen unabhangig von den Anforderungen der institutionell-organisatorisch
gepragten Aussenwelt eigenstandig zu reflektieren und zu steuern. Dies ist
notwendig, wenn das eigene Leben als Veranderungsprojekt autonom ver-
antwortet werden soll und nicht lediglich als flexibel praktizierbare Anpas-
sungsleistung begriffen wird. Die Kultivierung der Lernfahigkett und nicht
mehr standardisierte Perfektion wird zum Fluchtpunkt der biografischen Aus-
richtung des Selbst. Konkret bedeutet dies unter anderer:

- sich als Veranderungsprojekt zu verstehen und entsprechend zu handeln,

- eigenes Lernen reflektiert zu begleiten,

- Lernen selbst zu steuern, |

- Lernanlasse setbst festzustelien und in Gang zu setzen.

Im perstntichen Crientierungsgesprich werden Lernande bei diesem Vorhaben
begleitet. Dabel sind die Erwartungen realistisch zu sehen. Meistans fehlen in
Ausbildungsinstitutionen Ressourcen, die fir ein intensives persdnliches Coa-
ching (siehe Kapitel 2.2) notwendig wéren. Das personliche Orlentierungs-
gesprach verfolgt jedoch auf der Gesprachsebene 3 des 3EM-Mentorings ver-
gleichbare Anspriiche. Die Kemmunikationspartner gestehen sich dabei eben-
falls wechselseitig kognitive Autonomie zu und bilden gewissermassen Bildungs-
partnerschaften. Dabei fernen auch etablierte Vertreter der Hochschule oder der
Praxis. Man reflektiert Gber die eigenen Voreingenommenheiten und Ziele der
Institution, die man vertritt, orientiert sich am Horizont des Gegenlibers und
varilert unter Umstanden auch die Angebote, die man selbst praktiziert oder
institutionell gendtigt wird zu praktizieren. Die Aushildung kann auch von
ihren Absolventinnen und Absolventen lermnen. Auch wenn wie gesagt kein
intensives Coaching der Person realistisch ist, kénnen sich somit dennoch Lern-
anlasse einstellen, die auch fir die Aushildungsinstitution bedeutsam sind.

Personliche Orientierungsgesprache sind wiederum keine Beurieilungs-
gespriche, Die Kontroile von Qualitét ist im institutionellen Kontext unbe-
stritten und durch entsprechende Assessments zu sichern. Wird die GUte von
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Standards beurteilt oder sind selektive Massnahmen zu treffen, dann ist dies
unter speziell gesigneten personellen und kommunikativen Rahmenbedin-
gungen durchzufihren. In einem Orientierungsgesprach werden hingegen die
biografische Dimension der Person und ihre Autonomie respektiert. Diese Ab-
sichten sind mit Anspriichen, die an eine Beurteilung gestellt werden missen,
nicht vereinbar.

Hintergrundtheorie: Inwieweit ist das persénliche
Crientierungsgesprich wirksam?

In Kapitel 2.2 ist erwshnt worden, dass sich zwischen dem persénlichen
Orientierungsgesprach und Coachingansitzen Gemeinsamkeiten herstellen
lassen. Das Angebot an handlungsleitenden theoretischen Grundausrichtun-
gen ist far Coachingverfahren allerdings breit gefachert. im Folgenden wird
ein systemisches Modell bevorzugt, weil in diesen Ansétzen Personen oder
Themen nicht isoliert betrachtet werden. So genanntes «systemisches Coa-
ching» besagt, dass wir uns in unterschiedlichen Systemen bewegen und uns
dort zu behaupten haben. Kénig und Vollmer (2002, 16) etwa meinen, dass
systemische Coachingansatze die Aufmerksamkeit nicht auf bestimmte Inhalte
richten, sondern auf das soziale System, und dem Betreffenden helfe, darin
seinen Platz zu finden. Fir den vorliegenden Zweck, wo es darum geht, die
personliche Situation im beruflichen Kontext der Schule zu Gberprifen, sind
solche Modellverstellungen zweifellos praktikabel. In dem Konzept einer so
verstandenen «personalen Systemtheorie» |asst sich ein soziales System durch
folgende Merkmale kennzeichnen (vergleiche Kénig und Volmer 2000):

Das Verhalten in einem sozialen System ist durch die einzelnen Personen be-
stimmt. Es ist mehr als die Summe dieser Personen. Im Ankerbeispiel 1 ist die
Schulklasse klar als System zu betrachten, das quasi ein Eigenieben beansprucht.

Die einzelnen Personen reagieren nicht einfach kausal auf Reize, Sie machen
sich ein Bild von der Wirklichkeit und handeln auf der Basis dieser subjektiven
Deutungen. Im erwéahnten Beispiel sehen die Schilerinnen und Schiler weni-
ger den bildungsmassigen Sinn der fur die Lernstationen aufbereiteten Mate-
rialien. Sie bevorzugen eher den Unierhaltungswert des Gebotenen.

Das Verhalten in sozialen Systemen ist durch bestimmite Regein festgelegt, d. h.
durch Vorschriften, was man tun soll und tun darf oder nicht tun darf. Diese
Regeln kénnen offiziell sein. Es gibt aber auch inoffizielle Regeln. Die Lehrkraft
im Belspiel geht moglicherweise daven aus, dass man sich auf ein Lernangebot
einldsst, wenn sich die Lehrperson bei der Vorbereitung Mhe gegeben und
eine sinnvolle Themenwahl getroffen hat.

Soziale Systeme sind beeinflusst von ihrer Systemumwelt Dies kann die mate-
riale Umwelt sein, etwa das Schulzimmer, aber auch die soziale Kultur einer Schu-
le. Durch die arrangierten Lernstationen wird beispielsweise eine offene Umwelt
geschaffen, die den Schilerinnen und Schilern Handlungsspielraume [4sst.

Soziale Systeme sind ferner gekennzeichnet durch die bisherige soziale Ent-
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wicklung. Offensichtlich ist es so, dass die Jugendlichen Lektiire mehrheitlich
vom Gesichtspunkt der inhaltlichen Spannung beurteilen.

Eine grundlegende Prarmisse sysiemischer Theorien besteht darin, dass soziale
Systeme nicht direkt beeinflussbar sind. lhre Beziehungen sind zu komplex. Die
Systemtheorie verdankt ihr Aufkommen gerade der Tatsache, dass das tradi-
tionelle Ursache-Wirkungs-Paradigma zur Losung komplexer Fragen nicht aus-
reicht. Soziale Systeme sind «selbstreferenziell», das heisst, sie béziehen ihre
Operationen auf sich selbst und stellen sich auch selbst her, Letzteres wird auch
als «Autopoiese» bezeichnet. Daraus leitet sich die Konseguenz ab, dass Ent-
scheidungen, wie sie im Schleifenmodell verlangt werden, nicht von aussen,
sondern immer aus der Sicht der handelnden Personen zu treffen sind. Aus
diesem Grund werden im persénlichen Orientierungsgesprich auch offene
Fragen gestellt. Diese Fragen beziehen sich allerdings auf die verschiedenen

Merkmale des sozialen Systems, in dem das Problem aufgetreten ist. Beim Lernen

in der «Doppelschleife» gemiss Abhildung 6-1 werden Fragen so gestellt, dass
bisherige Routinen hinterfragt und neue Handlungs- und Entscheidungs-
méglichkeiten entdeckt werden kdnnen. Diese Lernvorstellung orientiert sich
an den Vorstellungen von Argyris und Schoén (1999). Sie unterscheidet sich we-
sentlich von einfachen Reaktionsschemata auf momentan auftretende Problem-
lagen. Die venwendeten Fragen generieren neue Informationen, weil sie die
gewohnte Sicht der Befragten «verstérens und damit einen intervenierenden
Charakter haben kénnen. Sie (bermitteln implizite Botschaften, die bei den
Befragten eigene Ideen anstossen kénnen (Schlippe und Schweizer 2606, 137f).

Mentorinnen und Mentoren sind im persénlichen Crientierungsgesprach somit
vor die Merausforderung gestellt, welchen Beitrag sie unter diesen Bedingun-
gen Uberhaupt leisten konnen. Ein systemtheoretisches Verstandnis von Proble-
men kann dazu ebenfalls Ansatzpunkte liefern (vergleiche Schlippe und
schweizer 2000). Probleme kdnnen namlich selbst als Kommunikationssysteme
aufgefasst werden. Sie entwickeln sich durch einen von jemandem als uner-
winscht oder verdnderungswirdig kommunizierten Zustand. Probleme sind
demnach dynamische Prozesse (a. a. O., 102 f.). Es ist somit die Aufgabe der
Mentorpersonen, ihre Kommunikationsbeitrige so zu gestalten, dass sie als
Anregungen aufgenommen werden und intern verarbeitet werden kénnen.
Ihre Beitrédge haben daher Versuchscharakter und werden auch durch den Out-
put der Gesprachsperson mit beeinflusst. Das Ergebnis ist nicht von vornherein
Kiar. Es entsteht als Produkt der wechselseitigen Beeinflussung der beiden Ge-
sprachspartner. Menterinnen und Mentoren sind dabei nicht verartwortlich,
was herauskommt, sondern, was sie auf den Weg bringen. Dies kann etwa mit
der folgenden Skizze dargestelit werden:

Stellt offene Fragen /\W\ahrnehmungsinpm
Interne Mentorin/ Lehr- <

. Verarbeitung Mentor person
Verhaltensoutput

Wahrnehmungsinput\/

Abb. 6-2; Zirkuldre Beeinflussung der beiden Gesprichspartner
im persénlichen Crientierungsgesprich

interne
Vararbeitung
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Durch das sprachl]che Verhalten der beiden Partner wird die Person, die unter-
richtet hat, unter Umsténden angeregt, ihre Erfahrungen neu zi: ordnen oder
neu zu strukturieren. Dank der Informationen, die die beiden Personen mit-
einander austauschen, karin etwas Neues entstehen. Dies muss aber nicht der
Fall sein. In einem sich selbst steuernden komplexen System sind die Moglich-
keiten, Veranderungen zu bewirken, begrenzt. Chancen bestehen aber trotz-
dem, weil nicht Menschen verdndert werden missen, sondern das Zusammen-
spiel ihrer Kommunikation (Zwingmann, Schwertl et al. 2000), Pas bedeutet:
Personen lernen unter Umsténden, dber ein Problem anders zu kommunizieren.
Diese Feststeliung ist fundamental fur die Interaktion auf der Ebene des per-
sénlichen Orientierungsgesprichs. Mentorinnen und Mentoren obliegt nicht
die Aufgabe, Personen zu verandern. Deren Autonomie und Entscheidungs-
freiheit bleiben gewahrt. Entsteht keine Losung, und das ist nicht selten derFall,
dann kann man sich alienfalis auch darauf einigen, dass man seinen beruflichen
Alltag besser bewaltigen kann, wenn man weiss, was nicht zu &ndern ist.

Exkurs: An dieser Stelle kdnnite eine kritische Nachfrage anschliessen. Man kann
behaupten, systemtheoretische Argumente wirden auch auf der Feedback-
ebene oder auf der Ebene des reflexiven Praxisgespréchs gelten. Die mit diesen
Gesprachsformen beabsichtigten Wirkungen seien infolgedessen genauso in
Frage gestellt. Man kann dem entgegenhalten, dass in diesen Gesprachen ein
anderes Anregungsangebot geschaffen wird als in einem Orientierungs-
gesprach. Auf den drei Gesprachsebenen wird die Komplexitat der Umwelt auf
unterschiedliche Art und Weise reduziert: beim Feedbackgespréch auf verein-
barte Kriterien, beim reflexiven Praxisgesprach auf ein bestimmtes Ereignis,
Gber das man neues Wissen generiert. Geschaffen werden diese Unterschiede
durch die Bechachter des jeweiligen Systems. Die Beschreibung eines Sachver-
haltes ist jeweils eine beobachtungsabhéngige Konstruktion und damit eine
Reduktion der Wirklichkeit. Im persdnlichen Orientierungsgesprich geht es hin-
gegen um die Weiterentwickiung der Person, deren Zukunft offener ist. In
dieser Offersheit entscheidet sie sich autonom und in eigener Bewusstheit, was
typisch ist fiir Beratungs- und Coachingansatze.

Widerst8nde in einem persdniichen
Orientierungsgesprach

Persdnliche Orientierungsgespréche verlaufen in Ausbildungen nicht immer
widerspruchsfrel. Manchmal ist es sogar sehr schwierig, tdsungen zu finden. Dies
trifft insbesondere dann zu, wenn Widerstinde auftauchen, Jeder Verénde-
rungsprozess, der die eigene Person direkt betrifft und herausfordert, kanr ver-
schiedene, zum Teil auch sehr widersprichliche Gefihle ausldsen. Diese intensi-
ven Grundgefihle kdnnen in einem Orientierungsgesprich Widerstandsthamen
bilden. Dabei handelt es sich um «Themeny, die in den wenigsten Fallen explizit
auftauchen, sondern das kemmunikative Verhalten von Studierenden, Mento-
rinnen und Mentoren in der Regel vorerst verdeckt beeinflussen.

‘Ein innerer Widerstand ist grundséizlich als konsequente Reaktion des sub-

jektiven Erlebens von Verdnderungen zu sehen. Jedes Verdnderungsereignis,
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das uns selbst betrifft, wollen wir (1) méglichst selbst beeinflussen, {2) uns davor
schiitzen oder (3) zumindest voraussehen kénnen. Das Ausmass des persdn-
lichen Kontrollbediirfnisses ist abhéngig von der inneren Sicherheit einer Per-
son und dem Ausseren Verénderungsprozess (Flammer 1990). Je grosser die
innere Stabilitat ist, desto mehr (Sussere) Flexibilitat ist moglich. Je brichiger
die intrapersonale Sicherheit ist, desto bedrohlicher wird jede Veranderung von
der betroffenen Person erlebt. Jeder Widerstand ist deshalb wahr und ernst zu
nehmen, weil er eine Intrapersonale Funktion hat und somit im Hinblick auf jeg-
lichen Veranderungs-, Entwickiungs- und Lernprozess bedeutsam ist. Innare Wi-
derstinde sind angemessene intrapsychische Schutzreaktionen auf Aufgezwun-
genes und Fremdes. Es gilt daher, jene Funktion des Widerstandes zu stirken,
die sich im Wunsch nach Kongruenz, Autonomie und nach der eigenen Ent-
wicklungsgeschwindigkeit ausdriickt. Die untenstehende Tab 6-2 fasst einige
praktische Interventionsméglichkeiten fir Mentorpersonen im Umgang mit
inneren Widerstdnden bei Studierenden zusammen:

Tah. §-2: Ursachen und Massnahmen bei Widersténden im
persénlichen Orientierungsgespréch

Interventionen .
er Mentorperso

Studierenden gliche Ursachen

- Studierenden fehlt elne
reflexive Grundhaltung.

- Sie ermutigt Studierende,
sich auf einen Prozess
einzulassen,

Studierende steilen den Sinn
und Wert eines
Crientierungsgesprichs

s Studierende haben eln
grundsatzlich in Frage.

bereits erlebtes Gesprach - Sie erfragt bei
als wanig hilfreich Studierenden vertrauens-
erfahren. bildende Massnahmen.

Studierende haben tief- Sie nimmt mit Studieren-
sttzende Veranderungs- den eine «Kraftfeldana-
angste. lyse» vor: Welches sind
unterstiitzende Vorausset-
zungen und wie kdnnen
sia genutzt werden?

'
'

Studierende zweifeln an
der Kompetenz der

Mentorpersen. Welches sind hemmende
Voraussetzungen und wie
kénnen sie reduziert
; werden?
Studierende filichten sich in | - Studierende haben sich an | - Die Menterperson

spiegelt Studierenden ihre
Ausreden.

Ausreden. eigene Routinen gewdshnt
_ und sich danach einge-

richtet.

1

Die Mentorperson bietet

- Studierende haben gine Studierenden Hintergrund-
tiefsitzende Veranderungs- wissen zum Orientierungs-
angst. gesprach an.

'

Die Mentorperson zeigt
Studierenden auf, wo und
wie ihre Selbstverant-
wortung gefordert ist.

Studierende fihlen sich zu
weniy {selbst-, sozial-}
kompetent fir ein
Orientierungsgesprach,

i

Studierende fithlen sich - [ie Mentorperscn bietet
unsicher, schwach. Studierenden eine Platt-
form an, um

ihre Starken und Fahig-
keiten darstelien zu
kénnen,

Studierende reagieren
tiberheblich.

Studierende dkerschatzen

thr professionelles Kdnnen
(Biender) und firchten sich
vor vermeintlicher Keitik.

'
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Interventionen -

Verhalten der Studierenden
el - .der Mentorpersen

Magliche Ursachen

- Studlerende sehen In
der Mentorperson einen
Rivalen oder eine Rivalin.

- Die Mentorperson legt
Studierenden die Grund-
satze des Orientierungs-

- Studierende haben ein gesprachs dar . .

Coreiciss

Anerkennungsbe- pares

dairfnis. g_ehens, Eigenverantwort-

lichkeit).

Studierende wechseln haufig | - Studierende haben Angst, | - Die Mentorperson fihrt
die Gesprichsthemen und sich Mangel einzuge- Studierende auf das Thema
Gesprachsebenen stehen. zuriick.

- Studierende mdachten sich
von ihrer besten Seite
présentieren,

- Die Mentorperson wieder-
holt die eigentliche Pro-
blem- und Fragesteliung.

v

Studierende sind durch die | - Die Mentorperson spiegelt
Intensitét der Auseinander- den Studierenden ihr
setzung mit sich selbst Verhalten.

Uberfordert. - Die Mentorperson gewahrt

den Studierenden den
nétigen Schutz.

Studierende verfilgen nur
fiber eine geringe Kultur

der Selbstreflexion.

Ein Motiv dieses Widerstandes kénnte auch in der Reaktion des individuums
auf Anspriiche der Ausbildungsinstitution zu suchen sein, die subjektiv als
tberh6éht wahrgenommen werden. Die padagogische Tradition betrachtet das
Seiende generell als defizitar, das im Horizont seiner Maglichkeiten erst noch
seine Perfektion erreichen muss. Erzogenwerdean tragt deshalb auch immer den
Kemn einer fihlbaren Krankung in sich. <Unvermeidiich enthalt sie die uner-
freuliche Unterstellung und das unausdrickliche Eingestandnis, etwas nicht zu
kénnen und nicht zu wissen, Defizite zu haben und auf andere angewiesen zu
sein, um sie zu beheben» (Prange 2000, 14). Zur Erfahrung der Erziehung
geh&rtdeshalb der Widerstand (a. a. O, 13). Erzieherische Mechanismen lassen
sich unschwer auch in Ausbildungen ausfindig machen, in denen Individuen
persénlich stark gefordert werden. Aussagen, die zur Erziehung generell
gemacht werden, haben deshalb auch fiir bestimmte Aushildungen Giltigkeit.

Zwar ist die Perfektionsvorstellung inzwischen aus der Realitat veririeben
worden (Treml 2000, 267). Doch gerade deshalb wird Lernen nunmehr als
Daueraufgabe gesehen, die uns das ganze Leben lang begleftet, Wenn man
Perfektion nie erreicht, muss man permanent lernen. «Lernen aber tut weh, £s
verlangt den Verzicht auf das Gewohnte; es trennt uns von dem, was wir schon
k&nnen und mutet uns Aufgaben zu, zu denen wir erst noch die Kenntnisse
und Fertigkeiten erwerben mussen» {Prange 2000, 75). Wir sind auch dann «nie
fertig», wenn wir einen hdheren Expertenstatus erreicht haben. Die Padagogik
und inshesondere die Lehrerbildung sind deshalb auf permanente Verbes-
serung geradezu programmiert. Dazu kammt, dass in institutionalisierten Aus-
bildungen bildungspolitisch fegitimierte «Herrschaft» ausgelbt werden muss.
Die Aushiidungslegitimation ist durch Qualitat zu sichern. Zur Diagnose allfal-
liger Erfolge bedient man sich unterschiedlicher Kontrollinstrumente. Dies

geschieht, wie Foucault (2001) gezeigt hat, durch Mechanismen der Regis- .

trierung und Diskursivierung des Alltaglichen. Vieles, was gesagt und getan

‘wird, wird schriftlich festgehalten und in Dossiers und Archiven aufbewahrt.

Man fahh sich dabei unmittelbar erinnert an all die Lerndossiers, Portfolios,
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Lernberichte und selbstverstédndlich auch an den Diskurs Giber Unterricht, wie
er in diesemn Buch vertreten wird. Dazu kann sich Widerspruch dussern. Er halt
den Anspruch nach Autenomie und Authentizitat aufrecht, der sich im dichten
Betreuungsgewebe von noch so wohlmeinenden Institutionen gelegentlich
Ausdruck verschaffen méchte.

Eine Ubereinstimmung in Hinblick auf bestimmie Standards ist auf dieser
dritten Ebene infolgedessen nicht mehr zentral. Das, was der andere sagt, ist
vorerst einmat giltig, auch wenn sich darin Widerspruch zeigt. Gemeinsam
kénnen dann etwa die folgenden fragen geklart werden: Unter welchen
Bedingungen stimmi es? In welcher Hinsicht ist es relevant? Wie sehen die
Kriterien aus, anhand derer Gber die Glltigkeit entschieden werden kann? Das
bedeutet: Man hért vor aliem zu und man hért auch seinemn eigenen Zuhdren
und Fragen zu, um die Bedingungen eventuelier Kommunikationsblockaden
zu eruieren {Porksen 2005, 227).

5.6 Falihelspict und Instrumente zum persdnlichen
Orientierungsgesprach

6.6.1 Fallbeispief cines persénlichen
Orientierungsgesprichs

Im folgenden Beispiel bespricht ein Mentor ein Problem, das eine Praxislehr-
person aufgeworfen hat. Diese hat bei einer Studentin Kompetenzméangel fest-
gestellt, die sich nicht verdndern liessen. Es handelt sich um eine gekirzte
Fassung.

Aktuelle Problemstellung (Ausgangslage/Problem)

M: Frau S., ich bin sehr froh, dass ich mit Thnen das Problem, das die Praxislehr-
person aufgeworfen hat, nochmals besprechen kann. Ich habe mir das
Gesprach so vorgestelit, dass wir zuerst die jetzige Situation anschauen. Dann
kdnnen wir auf den Verlauf thres Praktikums zu sprechen kommen und im
Anschluss daran unsere Schitsse auf thre kommende Ausbildung ziehen.
Kannen Sie sich dem anschliessen?

S.. Ja, das ist gut so.

M: Also, zuerst méchte ich die Mitteilungen zusarmmenfassen, die der Praxislehrer
anlasslich meines Unterrichtsbasuchs gedussert hat. Ich habe darin grob zwel
unterschiedliche Bereiche gesehen. Auf der einen Seite werden Sie als koope-
rative Lehrerin geschildert, als beziehungsfahig. Sie kommen bei den Schile-
rinnen und Schillern an. Das zeigen auch die schénen Beispiele der Schitlerrack-
meldungen, die ich gesehen habe. Ihre Anweisungen sind verstandlich, die
Fragen prézise. Sie konnten die Klasse gut fhren.

Auf der anderen Seite wird lhr Unterricht als wenig zielgerichtet geschildert.
Frontalunterricht ist bei lhnen dominant. Die Fragen sind oft wenig denkan-
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regend. thre Unterrichtsplanung wird im Bericht des Lehrers als «darftig»
bezeichnet. Manchmal waren keine Unterlagen vorhanden. Das sind von mir
her gesehen Punite, Uber die wir sprechen sollten.

Kénnen Sie schildern, wie Sie die Situation erlebt haben?

: Ich bin mit Ihrer Darsteliung einverstanden. Ich hatte mit dem Praktikumslehrer

gute Gesprache. Deshalb bin ich Gber seine Meinung nicht iberrascht. Ich habe
das so erwartet. Ich hatte manchmal einfach Schwierigkeiten, zu wissen, was
ich will. Wir haben das miteinander besprochen. Es ist schon so, ich habe noch
Schwierigkeiten mit den Lernzielen. Im Englisch haben mich die Schiller auch
nicht immer verstanden,

: kch machte mit lhnen regeln, was wir gemeinsam klaren kénnen. Welche Frage

wrden Sie ins Zentrum stellen?

. Also, ich denke schen, 'wie kann ich das néchste Mal meinen Unterricht

gezielter und abwechslungsreicher durchfiihren?

Situationsanalyse {Tatsachen, Hintergriinde, Diagnose)

M: ich denke, esist gut, wenn wir nochmals in Ihr Praktikum zurickgehen und uns

die Situation vergegenwartigen, aufgrund derer der Bericht erstellt worden ist.
Wie haben Sie selbst Ihr Praktikum erlebt?

: Ich habe mich im Praktikum wohl gefuhlt. Ich habe es gerne gemacht. Ich woll-

te mit den Schiilerinnen und Schitlern auch spielerisch lernen. Ich habe ge-
merkt, dass einzelne Facher besser gehen zum Unterrichten, aber bei anderen
Fachern hatte ich eher Schwierigkeiten, so in den Féchern Deutsch und Ge-
schichte. Da war ich Uberfordert, nein, nicht iiberfordert, ich hatte Schwierig-
keiten. Ich konnte nicht langerfristig planen, so etwa drei Wochen. Das ging
nicht gut. Ich habe mehr von Lektion zu Lektion geplant. Ich habe fOr mich in
Stichworten notiert, was ich machen will. Meistens ist es schon aufgegangen.

: Wo lagen denn ihre Starken?

: Also, ich habe es gut mit den Schilern. Ich glaube, wir hatten gut zusammen-

gearbeitet. Im Franzdsisch konnte ich gut mit ihnen arbeiten. Wir kamen gut
vorwdrts. |ch hatte mit der Klasse keine Probleme. Auch mit dem Praktikums-
{ehrer konnte ich gut zusammenarbeiten.

: Welchen Beitrag haben Sie zu diesem positiven Klima geleistet?

: Ich kann sicher auf die Schiler eingehen. Ich denke, ich kann gut mit ihnen

sprechen und ihnen auch zuhéren, Sie haben verstanden, wenn ich thnen
etwas erklart habe. Die Schiler merken sicher, wenn man sie mag. Das habe
ich vielieicht heriibergebracht.

- Mir scheint es wichtig, dass Sie eine solche Basis schaffen kdnnen. Das ist sicher

die Grundlage fur den Umgang mit Jugendlichen. Wir kénnen jetzt daran
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gehen; die Hintergriinde der kritischen Punkte anzuschauen, die wir erwahnt
haben,

: Alse, ich wusste einfach nicht, wie vorgehen, vor allem in Deutsch und Ge-
schichte. Ich hatte zu wenig Zeit zum Uberlegen. Der Praktikurnslehrer hat mir
schon [deen gegeben, aber ich wollte selbst etwas machen. lch woilte nicht ein-
fach bernehmen, was er gemacht hat. Das finde ich nicht gut. Vor ailem im
Fach Geschichte war es schwierig fiir mich, teilweise auch in Deutsch. Das sing
schwierige Ficher zum Unterrichten. '

: Sie fahlten sich da fast ein wenig Uberfordert, wie sie vorher angetdnt haben,
oder Sie standen da vor einem Berg.

: Dasstimmtschon, Deshall hatte ich da einen richtigen "Durchhinger". Ich war
nicht mehr so motiviert, mich fiir diese Facher richtlg einzusetzen. ich habe
mich so durchgeschiagen. Ich habe diese Stunden dann halt so gehalten. Es
blieb mir nicht viel anderes Gbrig. Natirlich waren es manchmal flaue Stunden.
Ich kannte deshalb auch nicht viele Methoden einsetzen. Mein Unterricht war
deshaib etwas einténig.

: Sie haben keine Hilfen in Anspruch genommen?
: Nein. Vom Praktikumslehrer wollte ich nicht einfach seine Version (iber-
nehmen, kkh wollte meinen Unterricht selbst planen. Einige Ideen habe ich

schon Gibernommen. Selbst kam mir zu wenig in den Sinn.

: Haben Sie Ideen aus den Fachdidaktikunterlagen Gberncmmen, oder waren
Sie im Didaktischen Zentrum?

: Ich war nicht im Didaktischen Zentrum. Ich hatte keine Zeit. Die Zeit war sehr

gedrangt. Die Unterlagen aus der Fachdidaktik habe ich vergessen anzu-
schauen. Vielleicht ware da etwas drin gewesen.

: Fraus, ich denke, wir kdnnen eine Zwischenbilanz ziehen. Wie prasentiert sich
das Problem fir Sie jetzt im Nachhinein?

. lch war zeitlich sehr eingeschriankt und konnte mich zu wenig auf die Unter-
richtsplanung konzentrieren und den Unterricht machen, der verlangt wird.
Unter Zeitdruck kommt mir spentan nicht so viel in den Sinn. Ich kann guten
Unterricht nicht spontan durchfihren. Aber ich mdchte auch nicht einfach die
Unterlagen vom Kollegen Uibernehmen, obwohl ich sie sicher erhalten wiirde.
Manchmal fehite mir aber auch die Ze#, ldeen selbst zu organisieren.

M: Sie hatten dazu nach erwéhnt, dass sich diese Situation auch auf lhre Motiva-

tion ausgewirkt hat. Sie sprachen von einem «richtigen Durchhanger.»
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mbchten Sie in ihren kiinftigen Praxiseinsatzen erreichen, um solche Probleme
2u vermeiden?

: Also, ich denke, das mit den Zielen muss ich schon erreichen. Ich méchte mich

da verbessern. Auch méchte ich vom Frageunterricht wegkommen. Ich méchte
mehr Abwechslung hineinbringen. Die S. sollten mehr selbststindig arbeiten
kdnnen. Ich will mehr Ideen haben,

: Wie wollen Sie das erreichen?

: Ich méchte friher mit dem Praxislehrer Kontakt aufnehmen. Nicht erst eine Wo-

che vorher. Vielleicht einen Monat vorher. Ich muss schon genGigend Zeit haben.
Sonstwird nichts draus, Ja, ich mdchte langerfristig planen kénnen. lch méchte
mir mehr Zeit nehmen. Nicht von Lektion zu Lektion planen. Besonders nicht
im Fach Deutsch. Im Franzésisch kann man sich eher an das Lehrmittel halten.

: Was erwarten sie von lhren Massnahmen?

: Also, ich méchte schon selbst planen. Ich méchie nicht einfach alles vom

Praktikumsiehrer Obernehmen. Ich kann auch die anderen Mitstudenten
fragen.

: Wie woilen Sie vorgehen, dass es fir Sie zum Klappen kommt?

: Ich kénnte einen Zeitplan aufstellen und auch vermerken, auf welche Hilfe-

méglichkeiten ich zurckgreifen méchte,

. Was erhoffen Sie sich von diesen Massnahmen?

. Ich denke sicher, dass ich mehr weiss, was ich will. Das machte ich schen &ndern.

Es war flr mich schon nicht ganz befriedigend, das letzte Praktikum. Obwohl
ich mit dem Praktikumslehrer sehr gut zusarnmenarbeiten konnte. Die Schiler
waren auch angenehm. Irgendwie war es mir aber doch etwas unwehl. Mein
Unterricht muss sicher mehr Abwechsiung haben und motivierender sein.

Aktionsplanung
M: Wie wollen Sie dabei vorgehen?

S: Ich werde mir das notieren, die verschiedenen Schritte, die wir besprochen

haben. Ich denke schon, dass es klappt.

Anmerkung: Die Aktionsplanung ist nicht dahingehend zu interpretieren, dass
sich die Person nun verandert hat. Verandert hat sich ihre Kommunikation im
Hinblick auf den Umgang mit persénlichen Ressourcen. Ob diese Kommunika-
tion in einem neauen praktischen Einsatz tatsachlich zu einem veranderten Pla-
nungsverhalten fuhrt, ist nach wie vor offen.

Entscheidungsfindung(Ziele, Alternativen, Konsequenzen}

M: Ich glaube, wir kdnnen nun etwas genauer in die Zukunft schauen. Was
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instrumente fir das persénliche
Orientierungsgesprich

Frageinstrumentarium fiir die beiden Gesprichs-
schiaufen im persénlichen Orientierungsgesprich

Die im Leitfaden in Tabelle 6-3 aufgefuhrten Fragen haben Vorschlagscharak-
ter. Die Zusammensteliung kann mit wefteren Fragen ergénzt werden, die dem
Fragetyp der offenen Frage entsprechen und dem Ziel dienen, das Gefihls-,
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Frageinstrumentarium zum Standortgesprach

Etwas anders gelagert ist die Situation, wenn es um eine persdnliche Stand-
orthestimmung geht siehe Ankerbeispiel 3). In diesem Fal! handelt es sich nicht
ven vornherein um eine problematische Situation. Durchgeflhrt wird eine
Selbstdiagnose. Flir das weitere Lernen werden passende Ziele gesetzt.

Tab. 6-4; Frageinstrumentarium zum Standortgesprach

Erfahrungs- und Denkfeld der Kandidatinnien und Kandidaten méglichst breit

zu erfassen.

Tab. £-3: Frageinstrumentarium fir die beiden Gesprachsschlaufen
des persénlichen Orientierungsgesprachs

Situationsanalyse

1. Schritt: Die Ausgangsfrage
K&nnen Sie die gegenwartige Situation
schildern?

Was geht Ihnen bet diesem Problem durch .
den Kopf? .
Was denken andere Uber die Situation?

wie wirden Kolleginnen oder Kollegen
von ihnen Ober diese Situation denken?

\Wie kinnte sich das Problem kiinftig
auswirken?

2. schritt: Die Tatsachen
\Wer war am Problem beteiligt?

Wie war die Situation: Umstande im
Unterricht, Zeitpunkt, Reaktion der Schiler
und der Lebrparson?

Was machten die Schiierinnen und Schaler?
Wie haben Sie als Lehrkraft raagiert?

Gab o5 bereits 1.asungsversuche?

3, Schritt: Die Hintergriinde

Welcha Erklarungen haben Sie persénlich
fir diese Situation?

Was wollen die Schlierinnen und Schitler?
Welches sind Ihre persdnlichen Starken und
Schwéchen? '

Wie denken die Schulerinnen und Schaler
{iber das Problem, was sind ihra Motive?

Welche Regeln sind in dieser Situation zu
beachten?

Haben riumliche Gegebenheitzn einen
Einfluss?

Welche Faktoren der Lernumwelt sind
bedeutsam?

Wie ist die Bezieshung zwischen thnen und
den Schilern oder zwischen den Schiile-
rinnen und Schilern?

4, 5chritt: Die Diagnose
Was ist fr die Problemissung bedeutsam?
was ist unbedingt zu beachten?

Entscheidungsfindung
1. Schritt: Die Zielsetzung

Was kdnnen Sie jetzt tun?

Was méchten Sie erreichen?

Welches Ergebnis.machten Sie erreichen?

2. Schritt: Die Alternativen

Welche Lésungsméglichkeiten kommen
Ihnen in den 5inn?

Was hat Ihnen in ahnlichen Situationen
schen geholfen?

Was kdnnen Sie tun, um das zu erreichen?

3. Schritts Die Konsequenzen

Welches sind die Chancen und Risiken
einzelner Maglichkeiten?

Was wilrde passieren, wenn Sie ihren
Vorschiag durchziehan?

Was erhoffen Sie sich von Ihrer Mass-
nahme?

4. Schritt: Die Entscheidung
Was sind die konkreten néchsten Schritte?
Wie genau wollen Sie dabei vorgehen?

Gesprachsphase

Die Selbstdiagnaosa

Die Zielfindung

Funktion - P . Fragen fiir die Mentorin/

Kandidatinnen und Kan-
didaten halten bewusste
Rickschau, Besinnung und
Varschauy, um die eigenen
Kompetenzen, Ressourcen
und Einstellungen magiichst
realistisch wahrnehmen zu
kénnen.

Studierende formulieren die
eigenen, selbstgewshiten
und selbstverantworteten
Ziele und Wiinsche und
geben so der kiinftigen
Aushildung Wert und
Richtung. Ein gutes Ziel ist
erreichbar, Gberprifbar,
standardbezogen und positiv
formuliert.

- Wie erleben Sie die Kinder

- Was zlles méchten Sie am

“den Mentor -0 7

Zu den Kompetenzen:

- Wo liegen fhre Mdglich-
keiten in Bezug auf
allgemeindidaktische,
fachdidaktische,
padagogische und fachliche
Anforderungen?

- Wo liegen [hre Grenzen in
Bezug auf
allgameindidaktische,
fachdidaktische,
padagogische und fachliche
Anforderungen?

Zu den eigenen Ressourcen:

- Welches sind lhre Starken?

- Mitwelchen Geflihlen
gehen Sie Jewells in die
Schuie, in den Unterricht?

- Wie gehan Sie mit
Belastungen um?

- Wie reagieren Sie auf
stressauslésende
Situationen?

2y den eigenen Einstellungen:,

- Wie haben Sie lhre
Schulzelt erlebt?

- Warum mé&chten Sie aus-
gerechnet
Lehrerin oder Lehrer
werden?

- Wie mochten Sie
einmal sein als Lehrerin oder|
als Lehrer?

- Wie sieht fir Sie eine egute
schule» aus?

und Jugendlichen von
heute?

Was macht fr Sie einen
gebildeten Menschen aus?

In weichen Bereichen
mochten Sia sich weiterent-
wickaln?

Ende des nichsten Praxisein-
satzes arreicht haben?

Was alles machten Sie
wahrend lhres
Praxiseinsatzes auspro-
bieren?
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Gesprichsphase . 770

Die Aktionsplanung

* Funktion

Studierende setzen die
eigenen Erwartungen und
Anforderungen in Ent-
scheidungen und Taten um.

Fragen fiir dig'Méntorin/
- den Mentar

~ Was mbchten Sie wann und
wie tun?

- Auf welche Hindernisse
kannten Sie dabei stossen?

- Walche Unterstitzung

Alois Niggli Unterrichtsbesprechungen im Mentoring

Ein Bild von sich entwerfen

Studierende oder Lehrkrafte entwerfen ain schriftliches Profif von sich selbst,
Es umfasst ungeféhr 500 Warter und richtet sich etwa nach folgenden Fragen:
Wie sehe ich mich? Wie sollen mich andere sehen? Das Profil stittzt sich auf die
eigene Erziehung und Erfahrung. Als Anstoss dienen die folgenden Eigenschat-

bendtigen Sta?

Die Problembandschaft

Uber Probleme |3sst sich ofimals besser sprechen, wenn sie visualisiert werder.
Im untenstehenden Beispiel war eine Studentin unsicher lber ihre Beziehung
zu ihren Schillerinnen und Schiilern. Wie viel Nahe, wie viel Distanz ist notwen-
dig und angezeigt, vor allem auch, wenn man seine Schilerinnen und Schiler
in der Freizeit trifft? Zu Beginn des Gespriachs hat sie die Problematik wie folgt
als Problemlandschaft visualisiert: ’

( Sich Zeit lassen \

Interesse Konsequenz
Gegenseitigkeit
Regeln
Nahe Distanz.
Grenzen
Lockerheit Respekt
Humor Autoritat

‘\ ) Sich selbst bleiben

Abb. 6-3: Frageinstrumentarium far die beiden Gesprachsschlaufen
des persdnlichen Orientierungsgesprichs

Die Aussage «sich selbst bleiben zu wollen» verweist auf die Verwurzelung auf
der persénlichen Ebene. Das Orientierungsgespréch kann auf der Basis dieser
Skizze durchgefihrt werden.

ten in Tabelle 6-5:

Tah. 6-5: Eigenschaften von erfolgreichen Lehrpersonen

- Humorvoll ~ Frohlich-heiter - Hat Freude am Fach

- Entspannt - Flexibel - Varilert Methoden

- Einfalisreich - Ermutigend - Hat hohe

- Herzlich-warm - Sympathisch Lefstungserwartungen

- Stabil - fest - Ayfgeschlossen - Kann gut erkiaren

- Hinhérend - Fordernd - unterstitzend - Lobt die Schiiferinnen und
- Fair - Macht Lernen badeutsam Schiiler

- Freundlich - st bemUht, dass die - Ergreift faire Sanktionen
~ Enthusiastisch Schilerinnen und Schiiler und macht keine leeren

- Organisiert larnen kénnen Drehungen

Marnche Prebleme kénnen geldst werden, wenn man jene Krafte aktiviert, die
zu einer Verbesserung drangen, und jene Krafte reduziert, die einer Verbes-
serung im Wege stehen (Lewin, 1963, 747f.). Zur Analyse der Situation wird eine

Liste mit fordernden und hemmenden Kraften erstellt.

Kraftfeldanalyse

Formular 6-1: Kraftfeldanalyse: Férdernde und hemmende Krifte

Fordernde Krifte Hindernde Knifte
—-— i
— -t
—- -
- -
— ——
Usw.
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raérdernde und hemmende Krafte, die am wichtigsten erscheinen, werden un-
terstrichen. Pricritdten kénnen auch mit unterschiedlichen Pfeillangen sym-
bolisiert werden. Anschiiessend ldsst sich Oberlegen, wie die als besonders
bedeutsam erachteten negativen Krafte in ihrer Wirksamkeit geschwiécht oder
ganz aufgehoben werden kénnen. Fir die férdernden Krafte ist nach Mass-
nahmen zu ihrer Erhaltung beziehungsweise Verstarkung zu suchen. In der
Regel lohnt es sich nicht, nur die positiven Faktoren zu forcieren. Wichtig ist,
vor allern Barrieren abzubauen.

tModell zur Feststellung des Entwickiungsstands

Die Orientieruhg am jeweiligen Entwickiungsstand der Studierenden ist ein
Grundelement des vorliegenden Verstandnisses van Mentoring {siche Kapitel
2.3.2). in Abbildung 6-4 werden die funf Stufen nach Feiman-Nemser und
Remmilard (1997) dargestelit. Sie umfassen das Spektrum von Novizen bis zu
Experten. Die Stufe der Expertise wird, wenn Uberhaupt, aber erst im Laufe der
Berufsausibung erreicht.

Biender Expertefin
Flexibel und
fitissig handeln
5
Berufsfahig
Analytisch/ -
Uberlegt
F-
Kompetent
Stabil/kann Situa-
ticnen meistern
3
Fortgeschritten
Experimentieren/
Konsolidieren
2
Novize/in
Jberteben/
entdecken
1 Zurickhaltend

Abb._ 6-4: Stufenmodell der professionellen Entwickiung von Lehrkréften

Bezogen auf bestimmte Standards lasst sich im gegenseitigen Austausch fest-
steflen, auf welcher Stufe sich Studierende befinden. Sie kénnen dabei ein
realistisches Bild von sich selbst entwickeln. Sie kénnen sich dabei aber auch
unterschitzen (zuriickhaltend sein) oder Giberschatzen (Blender sein). Sie befin-
den sich dann im Feld (ber oder unter den Stufenquadraten.
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Nachwort:
Eine «Mentoring-
situation lesen»

Lesen ist ein interakiiver Prozess. Wenn wir etwas lesen, dann kombinieren wir
Textinformationen mit dem Wissen, aber das wir bereits verfigen. Man kann
sich das als Dialeg vorstellen, wo zwischen Lesenden und dem Text ein
individuelles Verstdndnis konstruiert wird. Gieichermassen verhalt es sich mit
demn «lesen einer Mentoringsituation» (Crland 2001). Die Verwendung der
Lesemetapher ist aus folgenden Grinden hilfreich: Mentorinnen und Mento-
ren teilen nicht einfach ihre Beobachtungsdaten mit. Bas kann auch mit einem
Videorecorder erreicht werden. Auf der Grundiage ihrer Feststeliungen inter-
pretieren sie eine dynamische Praxis und entwickeln dazu eine eigene Position.
Dabei achten sie auf die Feinheiten der Situation und auf die unterrichtende
Person. Sie wollen erkennen, welche Bedeutung die Situation fiir die lehrende
Person hat, und begniigen sich nicht darnit, Vorstellungen zu beschreiben, wie
eine Situation ist und was die involvierte Person in dieser Situation tut. Vor dem
Hintergrund dieser Bedeutung strukturieren sie den Austausch im Mentering
und gestaiten gemdss Kapitel 2.5 Vor- oder Nachgesprache. Bei alldem ver-
trauen sie auch, aber nicht nur, auf ihre Intuition. Durch diese Herangehens-
weise wird vermieden, in falsche Routinen und in einen ineffektiven Schema-
tisrnus zu verfallen.

Eine Situation |asst sich besser lesen, wenn man zu Beginn eines Gesprachs (ber
Unterricht vorerst die Sicht der Betroffenen anhért. Die Gliederung des wei-
teren Verlaufs kann danach ausgerichtet werden. Ob jedoch zuerst ein
Feedback gegeben, ob sogleich ein Reflexionsgesprach gefiihrt wird oder ob
zu Beginn sogar ein Orientierungsgesprach angezeigt ist, muss aus den gewon-
nenen Eindricken von beiden Beteiligten gemeinsam entschieden werden.
Feste Regeln existieren dazu nicht. In manchen Fallen wird diese Angelegenheit
allerdings bereits in vorgingigen Abmachungen gekiart. Sowenig wie die
Refhenfolge der Gesprachsebenen ist im Ubrigen auch ihre genaue inhaltliche
Ausgestaltung vorgegeben. Sle ergibt sich unter anderem aus den gemachten
Beobachtungen, der Sicht der betroffenen Person und der beanspruchten
Gestaltungsrolle der Mentarpersen. Allerdings ist darauf zu achten, dass ins-
besondere Feedback Gber das Kénnen sowie die Reflexion iber abgelaufene
Ereignisse ausreichend beachtet werden. Die Registrierung der Erfahrungen
und Vorhaben in schriftlichen Dokumenten wie Reflexionsberichten und
Ubungspinen sollte nicht zu weit getrieben werden. Es ist abzuschitzen, was
lohnend ist festzuhalten und welche Kompetenzen gezielt geibt werden
mussen.

Wenn die Wahl der Gesprachsform davon abhangig ist, wie man die Situation
gelesen hat, dann klafft wie bei allen Theorie-Praxis-Beziehungen auch im
Mentoring eine Licke zwischen dem, was man tun kann, und dem, was
«richtiges Handeln» bedeuten kann. Diese Ldcke kann man nur in der Praxis
Gberspringen. Zuerst muss man némlich die situativen Besonderheiten kennen,
erst dann kann man aligemeine Regeln und Strategien nutzen, wie sie in
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diesem Buch beschrieben worden sind. Der Philosoph Immanusl Kant hat dieses
Vermagen «praktische Urteilskraft» genannt. Was man deshalb braucht, ist
zweierlei: Ein Verstiandnis Gber Regeln und Zusammenhé&nge und ein Feinge-
fiyht for Ereignisse. Es geht dabei gewissermassen um die Verbindung von Ver-
nunft und Kompetenz. Dies gilt insbesondere fur heikle F&lle. Daneben werden
mehrheitlich woh! unproblematische Situationen vorkommen, die auch mit
den gangigen Vorstellungen durchaus konstruktiv bewialtigt werden kénnen.
Aber auch in diesen Fallen muss man «lesen kénnens, ob eine Situation schwie-
rig ist oder nicht. Dies gelingt vermutlich nur, wenn ich mich in den anderen
hineinfuhle und mich nicht nur an Ausseriichkeiten orientiere. Damit diese
Offenheit tatsachlich gegeben Ist, ist es notwendig, die eigene Position im
Mentoringprozess zu beobachten (a. a. O., 79f.), das heisst:

— Eigene Annahmen fber den Unterricht zu prifen, inwieweit sie auf die
Situation zutreffen;

— sich bewusst zu machen, inwieweit die sigene Sozialisation den Mento-
ringprozess beeinflusst;

~ zu Gberlegen, ob systematische Routinen den Prozess einseitig pragen;

- unterschiedliche Kontextbedingungen im Mentoring zu vergleichen
(Personen, Facher, Vor- und Nachbesprechungen usw.);

— zu Oberlegen, inwieweit die eigne Sozialisation als Lehrpersen die Ge-
sprachsordnung beeinflusst; _

— zu analysieren, wie zwischenmenschliche, organisatorische und professionel-
le Aspekte im Mentoringprozess zusammenspielen,

Das Vermégen, eine Situation unter diesen Bedingungen angemessen zu lesen
und danach passend zu handeln, erlangt man nicht, wenrs man einfach eine
gute Lehrkraft, eine gute Dozentin oder ein guter Dozent ist. Geborene Mento-
rinnen und Mentoran gibt es nicht. Man benstigt ein bewusstes Herangehen
an die Aufgabe. [Yazu offeriert dieses Buch einige. Orientierungen. Wer etwas
selbst gut bewiltigen will, sollte aber gleichzeitig schauen, was er von anderen
lernen kann. Dieser soziale Austausch ist konstitutiv fiir Verhaltnisse, wie siein
Erziehungs- und Ausbildungsberufen vorherrschend sind. Er kann zudem durch
Dritte begleitet werden, die den Prozess unterstitzen kénnen. Die beste Art,
Lehrerinnen und Lehrer auszubilden, wird es trotz all dieser Konzepte und An-
strengungen jedoch auch kiinftig nicht geben. Die bessere aber schon.
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