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Olaf Ansorge
Vorwort

Gerade die 2. Phase der Lehrerausbildung steht seit Jahren in der Kritik!. Die Kritik ist vor allem von Seiten der
Referendar/innen und Ausbildungslehrer/innen: Die Ausbildung sei nicht praxisrelevant genng und damit nnglanbwiirdig

(xS how- Unterrichtsbesuche*, , Feiertagsdidaktik ), die zu Grunde gelegten Benrteilungskriterien seien intransparent und die zustindi-
gen Ausbildenden gingen nicht genug anf die bereits vorhandenen Kompetenzen der Lebramtsanwiirter/ innen ein, sie gingelten und un-
terwiesen eber 2.

Zum anderen nahm besonders das Bund-Linder-Komissions-Modellversuchsprogramm ,, Innovelle-bs** (Innovative
Konzepte der Lehrerbildung (2. und 3. Phase) fiir berufsbildende Schulen) diese vielfiltig gedullerte Kritik zum An-
lass, neue Konzepte zum verbesserten Gelingen der bundesweiten Lehrerausbildung zu entwickeln. Die dort vor-
kommenden Schlagworter des Veridnderungsbedarfs sind ,,Modularisierung®, ,, Kerncurricula®, ,;mehr Theorie- und
Praxisbezug und ,,Subjektorientierung®.

Insbesondere diese kurz dargestellte Ausgangssituation war gentigend Anlass fiir das GEW-Referat ,,Berufliche Bil-
dung und Weiterbildung* des Landesvorstands Niedersachsen in den Jahren 2005 und 2006 zwei Fortbildungen far
Ausbildende der 2. Phase anzubieten, die sich insbesondere mit der Férderung der Beratungskompetenz der Semi-
nar- und Fachleitungen sowie der schulischen Ausbildungslehrkrifte beschiftigte.

Dazu wurde als kompetenter Hauptreferent Herr Prof. Dr. Jérg Schlee von der Universitit Oldenburg gewonnen.

Kernziele der Fortbildungsseminare waren die Klirung der Ge- und Misslingensbedingungen fiir die zahlreichen
Beratungsanlisse in der 2. Phase, die Ubung der notwendigen kommunikativen Fertigkeiten sowie die Beratungsab-
ldufe personenzentriert zu strukturieren.

Dabei sind einerseits klare theoretische Bezugspunkte der notwendigen Beratungskompetenz der Ausbildenden (die
vor allem aus der humanistischen Psychologie stammen) verdeutlicht worden und andererseits worden verschiedene
konkrete Beratungsverfahren fir unterschiedliche Anlisse vorgestellt und simuliert.

Die datgestellten Beratungsvetrfahren wurden als so wertvoll von den Seminarteilnehmern/innen anerkannt, dass die
GEW Niedersachsen sich entschieden hat, sie zu veréffentlichen. Sie kénnen die Glaubwiirdigkeit der Lehrerausbil-
dung verbessern, indem sie eine transparente, subjektorientierte und wertschitzende Beratung ermdoglichen.

Wenn in Zukunft die angehenden Lehrerinnen und Lehrer das Gefiihl haben, alltagstauglich und mit Freude auf den
Lehrerberuf vorbereitet zu sein, wire das ein wirklicher Erfolg.

Zu Beginn der Broschiire legt J6rg Schlee die Notwendigkeit

von geklirten Menschenbildannahmen in der piadagogischen Arbeit dar. Hieraus entwickeln die Autoren Empfeh-
lungen zur Seminargestaltung, zum Vorgehen in strukturierten Unterrichtsnachbesprechung, zur Gestaltung der
Ausbildungsstandsgespriche sowie zum angemessenen Umgang mit so genannten Tur- und Angelfragen.

AnschlieBend werden aufbauend auf die theoretischen Grundannahmen weitere Vorschlige zur Gliederung der
Hausarbeit und den dazugehérigen Beratungsgesprichen gemacht.

Zum Abschluss stellt J6rg Schlee zusammenfassend das ,,Doppeldeckerprinzip zur Erh6hung der Nitzlichkeit und
Glaubwiirdigkeit der Seminarangebote dar.

Olaf Ansorge gibt zu guter Letzt einen kurzen Ausblick auf die weiteren Herausforderungen.

Diese Broschiire richtet sich vor allem an alle Ausbildende in der 2. Phase der Lehrerbildung und zugleich an alle
Studienreferendare/innen, um eine zuftieden stellendere Lehrerausbildung zu férdern.

Im Namen des GEW-Referats ,,Berufliche Bildung und Weiterbildung® bedanke ich mich ausdriicklich fiir die sehr
konstruktive und engagierte Zusammenarbeit im Autorenteam.

Lvgl. z. B.: Keuffer/Oelkers (Hrsg.) (2001): Reform der Lehrerbildung in Hamburg, Weinheim und Basel
2 vgl. Klippert, Heinz (2004): Lehrerbildung — Unterrichtsentwicklung und der Aufbau neuer Routinen, S. 112.
® Viele interessante Artikel und Materialien unter www.innovelle-bs.de
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Zur Notwendigkeit von geklirten Menschenbildannahmen in der pddagogischen Arbeit - einige
grundlegende Ubetlegungen

Jorg Schlee

Zur Notwendigkeit von geklarten Menschenbildannahmen in der
pddagogischen Arbeit - einige grundlegende Uberlegungen

Warum wird innerhalb der Lehrerausbildung das Referendariat als eine besonders anstrengende und kritische Phase
erlebt? Weshalb empfinden so viele Lehramtsanwirter und Referendare diese Zeit als belastend und unerfreulich?
Warum beurteilen auch viele Studien- und Fachleiter die Arbeit mit den Anwirtern und Referendaren als besonders
diffizil und herausfordernd?

Zunichst ergeben sich die Belastungen einem erheblichen Anteil daraus, dass die Qualifizierung von Schiilern ein
ebenso anspruchsvolles wie schwieriges Unterfangen ist. Denn als lebende Wesen verhalten sie sich nicht einfach wie
Wachs in den Hinden ihrer Lehrkrifte. Sie lassen sich nicht brav beeindrucken und formen. Sie haben ihren eigenen
Kopf und reagieren auf die Unterrichtsmainahmen ihrer Lehrer meist sehr unterschiedlich. Was dem einen Schiler
einleuchten mag, kann einen anderen zu rebellischen Verhaltensweisen anregen. Was die eine Schiilerin auf Anhieb
begreift, muss einer anderen noch zweimal mit unterschiedlichen Worten erklirt werden. Es ist also fiir die Referen-
dare nicht einfach, fiir den erfolgreichen Umgang mit Schiilern erfolgreiche Konzeptionen und giinstige Handlungs-
routinen zu entwickeln.

Die zweite Bedingung, durch die die Arbeit im Seminar belastet wird, ergibt sich aus der Doppelfunktion von Fach-
und Studienleitern. Verstindlicherweise liegt ihnen als Betreuer und Unterweiser ihrer Anwirter und Referendare viel
daran, diese méglichst gut fiir die beruflichen Aufgaben auszubilden. Diesem Anliegen kénnen sie um so besser
nachkommen, je offener und vertrauensvoller sie tiber deren Fragen, Unsicherheiten und Schwichen informiert
werden. Da die Fach- und Studienleiter ihre Anwirter und Referendare andererseits aber auch benoten miissen, darf
man sich nicht wundern, wenn ihnen diese iiber ihren Ausbildungsstand nicht immer reinen Wein einschenken,
sondern aus Angst vor einer schlechten Beurteilung oft etwas zu schénen oder zu kaschieren versuchen. Es muss
nicht zwangsldufig so sein, aber in vielen Fillen dhnelt die Beziehung zwischen den Fach- und Studienleitern und
ihren Referendaren einem Eiertanz mit taktierenden Einlagen. Diese ungtinstige Situation ergibt sich nicht aus
menschlichen Schwichen, sondern sie ist das zwangsldufige Resultat struktureller Bedingungen. Daher sollte sie
nicht mit moralischen Kategorien bewertet werden.

Zu diesen beiden Belastungsfaktoren gesellt sich eine dritte Bedingung, die fiir alle Beteiligten die Schwierigkeiten
erhéht: Sowohl die Referendare als auch ihre Fach- und Studienleiter miissen ihre Entscheidungen und Begriindun-
gen auf unsicherem Grund treffen. Ob es dabei um die Unterrichtsvorbereitung geht oder um die Unterrichtsgestal-
tung, ob sie sich in einer Unterrichtsnachbesprechung oder in einer Beratung befinden, ob es um die thematische
Vorbereitung oder um die aktive Mitarbeit in einer Seminarsitzung geht, ob Gespriche mit Kollegen, Schiilern oder
Eltern anstehen, immer miissen sie unter verschiedenen Moglichkeiten wihlen, ohne sich dabei auf gesicherte Krite-
rien bezichen zu kénnen. Daher ist es fiir sie ausgesprochen schwer, stimmig begriinden zu kénnen, was in einer
jeweiligen Situation richtig, glinstig, angemessen, ratsam oder aber falsch, unglinstig, unangemessen oder gar ver-
hingnisvoll sein konnte. Das Fehlen von klaren Bezugspunkten fiir das padagogische Denken und Handeln ldsst
Referendare und Studienleiter auf schwankendem Boden stehen. Diese — zumindest latente — Unsicherheit verschirft
die oben beschriebenen Belastungen enorm.

Um Missverstindnisse zu vermeiden: Es geht hier nicht um die persinlichen Standpunkte der jeweiligen Personen,
sondern es geht um die grundlegenden Bezugs- und Orientierungspunkte in der wissenschaftlichen Disziplin Pida-
gogik. Da die Bedeutung solcher Bezugs- und Orientierungspunkte weder in der Erzichungswissenschaft noch in der
Lehrerbildung erkannt wird, ist die daraus resultierende Unsicherheit nicht spezifisch fir das Referendariat. Sie
durchzieht vielmehr die gesamte Pidagogik. Dass allen Lehrern fiir ihr ,,Handwerk® klare Orientierungspunkte feh-
len und sie deshalb mit einer permanenten Verunsicherung ausgesetzt sind, wird beispielsweise an der grolen Nach-
frage deutlich, die Publikationen erfahren, welche Kriterien fiir ,,guten Unterricht® versprechen. Auch die zahlrei-
chen Modellversuche sowie die unterschiedlichen Konzepte zur Schulentwicklung sind letztlich als Suchprozesse
nach geeigneten Orientierungs- und Handlungskriterien zu verstehen. Ebenso machen die Aufforderungen zu in-
ternationalen Vergleichen (Oelkers, 2003) deutlich, dass eigene Bezugspunkte fehlen. Auch das scheinbar geistreich-
bedeutungsvolle, letztlich belanglose Risonieren namhafter Erzichungswissenschaftler resultiert aus dem Fehlen
explizierter Gegenstandsannahmen (Oelkers, 2001). Das gilt ebenfalls fiir die zahllosen Fragebogen, die im Rahmen
so genannter Qualitdtssicherungsmal3nahmen entwickelt worden sind, sowie fiir die Diskussion um so genannte
Standards. Wenn sich Kollegien von Schulen und Studienseminaren immer haufiger von Unternehmensberatern
Hilfe erhoffen, dann kann das auch als ein Indiz dafiir gesehen werden, dass sie mit ihrem piddagogischen Latein
offensichtlich am Ende sind. Wenn Pidagogen immer hiufiger Anleihen bei den Neurowissenschaften versuchen
und gleichzeitig fur sich einen ,,systemischen Ansatz (Herold & Landherr, 2001) beanspruchen, dann ldsst sich
daraus erkennen, dass sie sich zum Gegenstand ihrer Disziplin keine klare und stimmige Vorstellungen gemacht ha-
ben. Insgesamt: Die Indizien fiir eine generelle Unsicherheit in der Pddagogik sind nicht zu tibersehen. Daher miis-
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sen Fachleiter wie Referendare in ihrer Praxis ausloffeln, was ihnen durch die theoretische Fahrldssigkeiten von
Erziehungswissenschaftlern eingebrockt wurde.

Wie ganz anders stinden Referendare da, wenn es fiir ihren Lern- und Qualifizierungsprozess einen eindeuti-
gen Werte- und Kiriterienkanon giber! Wie ganz anders stinden Studien- und Fachleiter in der Auseinander-
setzung mit den Lehramtsanwirtern und Referendaren da, wenn sie iiber einen solchen Kanon verfiigen
wiirden?! Eine solche Entscheidungs- und Handlungssicherheit aufgrund geklirter Orientierungspunkte
brichte fiir alle Lehrer eine enorme Erleichterung. Die Planungen fiir den Unterricht lieBen sich viel einfacher
erstellen. Im Verhalten gegeniiber Schiilern brauchten sie vielleicht nicht mehr so skrupulds zu sein. Wie viel
leichter hitten es Lehrkrifte auch in Elterngesprichen, wenn sie ihr berufliches Handeln rechtfertigen mis-
sen?! Wie viel konfliktfreier wiirden Lehrerkonferenzen verlaufen, wenn es eindeutige Bezugspunkte fiir das
als richtig eingeschitzte, angemessene und giinstige Handeln géber! Wie viel einfacher hitten es Schulleiter,
wenn sie sich bei der Personalentwicklung oder bei der Planung von Fortbildungsveranstaltungen fiir ihr
Kollegium auf geklirte Kriterien und Wertvorstellungen beziechen kénnten?!

Die meisten Lehrer, Schulleiter und Funktionstridger haben in dieser Situation durch persénliche Entscheidungen
einen individuellen Losungsweg gefunden, um in ihrem beruflichen Alltag mit dem Fehlen generell giltiger Orientie-
rungspunkte zu recht zu kommen. In einer Ausbildungssituation ist dies jedoch nicht so einfach, denn sie fordert
immer wieder Begriindungen und Rechtfertigungen vor anderen Personen. Eine wichtige Aufgabe von Fach- und
Studienleitern besteht ja eben darin, neben der Vermittlung von Handwerkszeug auch Orientierungshilfe zu geben.
Da aber klare Kriterien fehlen, kommt es nicht selten vor, dass die Referendare bei dem einen Fachleiter auf be-
stimmte Prinzipien eingeschworen werden, die den Prinzipien eines anderen Fachleiters nicht entsprechen. Thre
Mentoren oder Praxislehrer vertreten méglicherweise noch andere Ansichten. Mit anderen Worten: Das Fehlen
genereller Orientierungspunkte kann durch individuelle Lésungen nicht zufrieden stellend kompensiert werden.

Grundlegende Orientierungspunkte fiir professionelles Handeln

Was muss man sich unter den generell giiltigen Orientierungspunkten vorstellen bzw. wie sind sie zu finden? Diese
Frage lisst sich folgendermalien beantworten: Um innerhalb einer Disziplin bzw. eines Sachgebietes kompetent und
professionell denken und handeln zu kénnen, sind immer zwei Bezugspunkte eine notwendige Voraussetzung:

- Die Orientierung an klaren und angemessenen Zielvorstellungen.
- Die Orientierung an einem klaren und angemessenen Gegenstandsverstindnis.

Dass man es ohne klare Zielvorstellungen schwer hat, angemessene Handlungspline zu entwerfen und die hierfir
richtigen Entscheidungen zu treffen, leuchtet Pddagogen schnell ein. Denn spitestens seit Robert Magers (1970)
Pladoyer fir eindeutige Lernziele ist offensichtlich: Wer nicht weil3, wohin er will, kann sich kaum fiir angemessene
Schritte entscheiden. Auch wenn es im Anschluss an die Uberlegungen von Mager zu einer Hypertrophierung der
Lernzielformulierungen gekommen ist, die teilweise absurde Ausmal3e annahm, bleibt der Grundgedanke dennoch
richtig: Pddagogisches Denken und Handeln brauchen méglichst klare Zielvorstellungen. Diese These hat vermutlich
weder fiir Fachleiter noch fiir Referendare einen Neuigkeitswert. Vielmehr wird sie sehr wahrscheinlich durch viel-
faltige Erfahrungen bestitigt worden sein.

Anders sieht es in der Erziehungswissenschaft bzw. in der Lehrerbildung mit dem zweiten Bezugspunkt aus. Die
Bedeutung eines klaren und angemessenen Gegenstandsverstindnisses wird weder in theoretischen Abhandlungen
noch in praktischen Handlungsempfehlungen ausreichend bedacht. Hierbei darf man sich durch den Begriff ,,Ge-
genstand® nicht verschrecken lassen. Unter dem ,,Gegenstand® einer Disziplin oder eines Fachgebietes sind nicht
nur Materialien oder angefertigte Gegenstinde, sondern auch Lebewesen (Menschen, Tiere, Pflanzen) oder Abs-
trakta zu verstehen. Die gedanklichen Vorstellungen bzw. das Verstindnis von einem Gegenstand sollten der zent-
rale Ausgangspunkt aller Uberlegungen und Handlungen sein. Ohne diesen geklirten Ausgangspunkt begibt man
sich unter den Einfluss von unbegtriffenen Primissen und riskiert, sich unreflektiert jeweiligen Modestrémungen
anzupassen. Wer sich mit seinem Gegenstand nicht auskennt, dem fehlt fiir das Denken und Handeln der entschei-
dende Bezugspunkt. Er kommt ,,ins Schwimmen®. Um es mit einer Metapher zu verdeutlichen: Man kann sich mit
Hilfe einer Landkarte oder eines Stadtplanes nur dann orientieren, wenn man darauf seinen eigenen Standpunkt
erkennen kann. Wer jedoch seinen Ausgangspunkt nicht kennt bzw. wer keine klaren und angemessenen Vorstellun-
gen von seinem Gegenstand hat, wird in seinem Metier kaum erfolgreich werden kénnen.

Diese Zusammenhinge sind nicht nur fiir die Pddagogik bzw. fiir die Lehrerbildung von Bedeutung, sondern sie
gelten generell fir alle wissenschaftlichen Disziplinen und praktischen Titigkeitsfelder. Bei Fachleuten in anderen
Berufsfeldern unterstellen wir immer, dass sie etwas von ihrem Gegenstand, von ihrer Sache, ihrer Materie, ihrem
Latein verstehen missen. Nur unter dieser Bedingung kénnen sie ein Expertentum entwickeln. Je intensiver sie sich
mit einem ,,Gegenstand und seinen Eigenarten befasst haben, je klarer und je differenzierter das dadurch entwi-
ckelte Verstindnis geworden ist, desto erfolgreicher kénnen sie mit ihm umgehen.
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Niemand wiirde sich von einem Chirurgen operieren lassen, der sich nicht bestens in der menschlichen Ana-
tomie auskennt.

Niemand wiirde sich von einem Architekten ein Haus entwerfen lassen, der sich nicht mit den Gesetzen der
Statik und den Eigenarten unterschiedlicher Baumaterialien auskennt.

Niemand wiirde seine Kleider in eine chemische Reinigung geben, in der die Mitarbeiter nichts von Farben
und Textilien verstehen.

Niemand wiirde seinen Wagen einem Automonteur anvertrauen, der sich weder mit Motoren noch mit der
Bordelektronik auskennt.

Umgekehrt wiirde ein Dompteur kaum eine gute Dressurnummer entwickeln kénnen, wenn er mit Tigern so
arbeiten wiirde als seien sie Pferde.

Ein Girtner durfte nicht viel Freude an seinen Blumen haben, wenn er seine Rosen wie Primeln behandeln
wirde.

Jeder Katzenliebhaber weil3, dass man Katzen nicht wie Hunde behandeln sollte.

Und die Ertrige eines Landwirts werden vermutlich geringer ausfallen, wenn er den Weizen nach Regeln an-
baut, die eigentlich fiir Kartoffeln gelten.

Im Grunde driickt der Terminus ,Sach-Verstand’ genau das aus, worauf es beim kompetenten und professio-
nellen Handeln ankommt: Man muss sowohl iiber ein geklirtes als auch angemessenes Sachverstindnis ver-
fugen.

Die ,Sache’ bzw. der ,Gegenstand’ von Lehrern sind Menschen. Daher geht es in der Erziehungswissenschaft bzw. in
der Lehrerbildung bei der Klirung des Gegenstandsverstindnisses um die Menschenbildannahmen, die anthropolo-
gischen Kernannahmen oder Subjektmodelle. Die Klirung sowie die Festlegung auf angemessene Menschenbildan-
nahmen sind deshalb so wichtig, weil sich Menschen ganz unterschiedlich modellieren lassen. Jedes Menschenbild
bzw. Subjektmodell fithrt im piddagogischen Denken und Handeln zu unterschiedlichen Konsequenzen.

Nihme man beispielsweise wie im klassischen Behaviorismus an, menschliches Verhalten ergibe sich haupt-
sichlich aus den Reaktionen auf Umweltreize, dann wiren piddagogische Prinzipien und Malnahmen ganz
anders zu konzipieren als unter psychoanalytischen Vorstellungen. Wiirde man hingegen annehmen, die
kindliche Charakterbildung und Leistungsfahigkeit sei durch die elterlichen Erbinformationen vorherbe-
stimmt, ginge man im Unterricht und in der Erzichung mit den Schiilern anders um als unter der Annahme,
das von ihnen gezeigte Verhalten sei hauptsdchlich das Resultat ihrer Lerngeschichte.

Angesichts der Tatsache, dass im Verlauf der Jahrhunderte sowie tiber alle Kulturen hinweg von Menschen iiber
Menschen nicht nur sehr viele, sondern auch ganz unterschiedliche Menschenbilder entwickelt worden sind, stellt
sich die Frage, welches Modell vom Menschen geeignet und angemessen sein konnte. Auf den ersten Blick erscheint
es sehr schwierig, sich aus der Fulle von méglichen Menschenbildern fiir eines zu entscheiden. Jedoch kann man aus
dem Sachverhalt, dass so viele und unterschiedliche Menschenbilder denkbar sind, auch eine Antwort auf diese Frage
ableiten: Offensichtlich lassen sich Menschen als Erfinder und Benutzer von Modellen denken.

Als solche erfahren Menschen die Realitit nicht im unmittelbaren und direkten Kontakt, sondern sie etleben diese
immer nur gebrochen und gefiltert durch ihre gedanklichen Vorstellungen und Verstindnisse. Menschen nehmen
sich selbst, ihre Mitmenschen und ihre Umwelt nicht so wahr, wie sie sind, sondern nur so, wie sie sie aufgrund ihrer
gedanklichen Vorstellungen und Bilder gedeutet und interpretiert haben. Diese gedanklichen Konstruktionen und
Modelle befihigen sie, sich die Welt und ihre Zusammenhinge beschreiben und erkliren zu kénnen.

Wenn man Menschen als Modellerfinder und Modellbenutzer begreift, dann betrachtet man sie wie Wissenschaftler
oder Forscher. So wie diese die ihnen gestellten Aufgaben und Probleme durch die Entwicklung wissenschaftlicher
Theorien und Modelle zu bearbeiten und zu l6sen versuchen, so versucht auch der so genannte Alltagsmensch sein
Leben durch die Bildung von geeigneten Subjektiven Theorien zu bewiltigen. Menschen werden dann als Subjekte
begriffen, die sich aktiv und erkennend mit sich selbst und der Welt auseinandersetzen. Sie reagieren dann nicht auf
Reize, sondern sie handeln in Bezug auf den Sinn und die Bedeutung, die sie ihrerseits diesen Reize zumessen. D. h.
Menschen sind auf Sinn und Bedeutung angewiesen. Diese sind ihnen jedoch nicht gegeben, sondern aufgegeben,
miissen also von ihnen selbst aktiv konstruiert werden.

Menschen als Modellerfinder bzw. als Subjektive Theoretiker

Der Vorschlag, Menschen wie Wissenschaftler zu modellieren geht auf G. A. Kelly (1955) zuriick und wurde von
Groeben et al. (1988) im Forschungsprogramm Subjektive Theorien konsequent weiterentwickelt und ausdifferen-
ziert. Danach werden Menschen als Subjektive Theoretiker begriffen. Diese unterscheiden sich allenfalls graduell,
nicht jedoch prinzipiell von wissenschaftlichen Theoretikern. Wobei auch der umgekehrte Bezug gilt: Wissenschaft-
ler werden als Menschen begriffen. Wissenschaft ist somit kein elitires Unterfangen, sondern es geht in der Wissen-
schaft ganz menschlich, manchmal auch im Sinne von ,,allzu menschlich zu.
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Wenn man Menschen wie Wissenschaftler bzw. als Subjektive Theoretiker zu modelliert, dann billigt man ihnen
dieselben Potentiale zu, die wir Wissenschaftlern unterstellen. Da man Wissenschaftlern das Potential zur Autono-
mie, zur Rationalitit, zur Reflexivitit sowie zur Kommunikationsfihigkeit zugesteht, muss man unter den vorge-
schlagenen Menschenbildannahmen konsequenterweise diese Potentiale auch den so genannten Alltagsmenschen
zugestehen. Dabei wird allerdings nicht unterstellt, dass Menschen diese Potentiale in jeder Situation optimal
umsetzen. Die Erfahrungen im (zwischen-)menschlichen Alltag zeigen vielmehr, dass Autonomie, Rationalitit,
Reflexivitit und Kommunikationsfihigkeit oft nur suboptimal verwirklicht werden. Aus dieser Suboptimalitit lassen
sich nun in einer Art Umkehrschluss Ziele fir die Piadagogik bzw. fiir die Lehrerbildung ableiten. Danach sollten sie
in Theorie und Praxis so gestaltet werden, dass die ihr anvertrauten Personen in die Lage versetzt werden, in immer
mehr Situationen, immer hiufiger und in immer gréerem Ausmal rational, reflexiv, kommunikativ und autonom zu
handeln. Mit diesen iibergeordneten Zielsetzungen wire unter den vorgeschlagenen Menschenbildannahmen auch
der zweite Orientierungspunkt geklirt und festgelegt.

Das Gegenstandsverstindnis ,,Mensch als Subjektiver Theoretiker* enthilt somit zwei Aspekte:
- Einen beschreibenden (deskriptiven), der dartiber Auskunft gibt, wie Menschen sind. Dieser ist fiir die
Orientierung im pidagogischen Denken und Handeln als Ausgangspunkt der eine Bezugspunkt.
- Einen bewertenden (priskriptiven), der darauf verweist, wie Menschen sein so//ten. Dieser ist als tibergeord-
nete Zielvorstellung der andere Bezugspunkt.

Damit sind die Voraussetzungen fiir die Entwicklung von professionellem Denken und Handeln allerdings erst zu
einem Teil gegeben. Und zwar insofern, dass sowohl das Gegenstandsverstindnis als auch die Zielvorstellungen als
,»Kklar®, d.h. relativ konkret und eindeutig benannt werden kénnen. Ob sie jedoch auch als ,,angemessen® bezeichnet
werden kénnen, hingt von weiteren Kriterien ab. Namlich einerseits davon, ob sie ethischen Maf3stiben gentigen.
Und andererseits, ob sie sich theoretisch und praktisch als fruchtbar erweisen, d. h. ob man mit ihrer Hilfe zu prakti-
kablen und nitzlichen Folgerungen kommen kann. Dieses ist in den nichsten Abschnitten zu priifen.

Folgerungen aus den anthropologischen Kernannahmen

Begreift man Menschen als Subjektive Theoretiker, muss man das Lernen im Unterricht und Studium als die Verin-
derung von Subjektiven Theorien verstehen. Die Aufgabe der Piadagogik bzw. der Lehrerbildung liegt dann darin, fir
diese Verinderungen geeignete Handlungsprinzipien, Vorgehensweisen bzw. Gelingensbedingungen zu entwickeln.
Dabei zeigt sich, dass sowohl das Gegenstandsverstindnis ,,Menschen als Subjektive Theoretiker als auch die
Zielvorstellung ,,Optimierung von Rationalitit, Reflexivitit, Kommunikation und Autonomie® zu Folgerungen fiih-
ren, die meines Erachtens alle als Vorteile gesehen werden kénnen.

Da unter dem Gegenstandsverstindnis ,,Menschen als Subjektive Theoretiker” angenommen wird, dass es keine
prinzipiellen Unterschiede zwischen einem Wissenschaftler und einem so genannten Alltagsmenschen gibt, wird
unter dieser Sichtweise die Padagogik zu einer Disziplin, in der sich das Subjekt der Erkenntnis nicht grundsitzlich
von dem Objekt der Erkenntnis unterscheidet. Das bedeutet: Der Erzichungswissenschaftler, der an einer Universi-
tat forscht und lehrt, ,,funktioniert™ im Prinzip nach den gleichen Regeln und GesetzmiBigkeiten wie seine ,,Ob-
jekte®, d.h. wie Kinder und Jugendliche. Dasselbe gilt fiir alle anderen Personen(-gruppen) ebenfalls. So gibt es in
Bezug auf ihre menschlichen Charakteristika zwischen Schulleitern und ihren Lehrern, zwischen Fachleiter und ihren
Referendaren, zwischen Referendaren und ihren Schiilern keine prinzipiellen Unterschiede. Sie sind alle als han-
delnde und erkennende Subjekte zu begreifen, deren ,,Objekte” im zwischenmenschlichen Kontakt — also auch in
Lehr-Lernsituationen — ebenfalls als handelnde und erkennende Subjekte zu verstehen sind. Dies legt es nahe, sich in
der gegenseitigen Begegnung und Auseinandersetzung an dem so genannten Selbstanwendungsprinzip zu orientie-
ren. Man hat also anderen Menschen gegentiber so zu handeln, wie man selbst ,,behandelt” werden méchte. Das
Selbstanwendungsprinzip entspricht weitgehend dem Kategorischen Imperativ von Immanuel Kant. Alle pidagogi-
schen Konzepte und MaBnahmen, die aus dem Gegenstandsverstindnis ,,Menschen als Subjektive Theoretiker
abgeleitet werden, mussen diesem ethischen Prinzip folgen. Damit wird meines Erachtens eine wichtige Vorausset-
zung eingelést, um das Gegenstandsverstindnis berechtigterweise als ,,angemessen® bezeichnen zu kénnen.

Abgesehen von der ethischen Richtlinie kann das Selbstanwendungsprinzip jedoch dariiber hinaus auch eine ganz
allgemeine Orientierung in padagogischen Situationen liefern. Da sich diese nicht standardisieren lassen, sondern
immer wieder unterschiedlich, hdufig sogar ganz unerwartet ausfallen kénnen, erweist sich der Bezug auf die Frage
,»Was wiire jetzt fiir mich angemessen, glinstig, hilfreich usw.? als eine niitzliche Orientierungshilfe.

Wenn unterschiedliche Personen(-gruppen) in gleicher Weise als Subjektive Theoretiker angesehen werden, dann
gibt es zwischen ihnen auch Ahnlichkeiten bzw. Ubereinstimmungen in dem, durch das sie unterstiitzt und geférdert
werden bzw. durch das sie beeintrichtigt und behindert werden. Mit anderen Worten: Was Lehrern gut tut, tut in
aller Regel auch Schiilern gut und umgekehrt. Was Fachleitern gut tut, tut auch Referendaren gut. Dieser Sachverhalt
fihrt in pddagogischen Zusammenhingen zu dem so genannten Doppeldeckerprinzip (Vgl. Schlee, S. 92 in diesem
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Band), das aus dem Selbstanwendungsprinzip abgeleitet werden kann. In der Lehrerbildung fordert das Doppelde-
ckerprinzip, dass Fachleiter bzw. Hochschullehrer mit ihren Referendaren bzw. Lehramtsstudenten im Prinzip nicht
anders umgehen sollten als sie es von diesen im Umgang mit ihren Schiilern erwarten. Mit anderen Worten: Auf den
unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems (Kindergarten, Schule, Hochschule, Seminar) sollten prinzipiell
immer die gleichen Prinzipien gelten. Dieser Anspruch lisst sich auch auf unterschiedliche T4tigkeitsbereiche aus-
dehnen, so dass sich beispielsweise in einer Schule die leitenden Handlungsprinzipien fiir den Umgang mit anderen
Menschen nicht widersprechen diirften, egal ob es sich um eine Unterrichtssituation, ein Elterngesprich, eine
Dienstbesprechung, eine Konferenz, eine Beratung, eine Férdermal3nahme, eine Unterrichtsnachbesprechung, eine
Personalentwicklung oder um eine Schulentwicklung handelt. Das Wissen um diese Zusammenhinge erhéht die
Glaubwiirdigkeit und Stimmigkeit. Und es erleichtert die Ausbildung pidagogischer Haltungen, wie es auch in neuen
Situationen Halt und Orientierung bieten kann.

Ein differenzierteres Verstindnis vom Lernen

Das Gutachten der Kultusministerkonferenz zur Reform der Lehrerbildung (Terhardt 2000) fordert von Lehrerin-
nen und Lehrern, dass sie Experten fiir die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen sein sollten. Allerdings schweigt
sich das Gutachten dariiber aus, was mit diesem Expertentum im Einzelnen und Konkreten gemeint sein kénnte
und wie es erworben werden konnte. Daher muss die Vorstellung ,,Lehrer als Experten fiir Lernen® relativ nichts
sagend und wenig hilfreich bleiben. Unter dem Gegenstandsverstindnis ,,Menschen als Subjektive Theoretiker® ldsst
sich jedoch das Verstindnis vom Lernen differenzieren. Idealtypisch lassen sich drei unterschiedliche Lernarten
vorstellen, mit deren Hilfe sich die Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern besser beschreiben lassen. AuB3erdem
lisst sich dadurch das von ihnen geforderte Expertentum genauer beschreiben. Daraus lassen sich wiederum die fiir
die Lehrerbildung erforderlichen Ziele konkreter benennen.

Wie eben schon angesprochen, meint Lernen die Verinderung von Subjektiven Theorien. Da nun angenommen
wird, dass sich Subjektive Theorien nicht prinzipiell von wissenschaftlichen Theorien unterscheiden, sondern sich
vielmehr funktional und strukturell als parallel zu wissenschaftlichen Theorien vorzustellen sind (Groeben et al.
1988, S. 17ft.), kann man — zumindest heuristisch — davon ausgehen, dass sich Subjektive Theorien ebenso verin-
dern wie wissenschaftliche Theorien. Deren Verinderungen werden in der Wissenschaftstheorie durch drei unter-
schiedliche Modelle beschrieben und diskutiert:

a) Das Kumulationsmodell. Die bekannteste Verinderung wissenschaftlicher Theorien ergibt sich daraus,
dass durch immer wieder neue Erfindungen und Entdeckungen jeweils neue Erkenntnisse dem bereits be-
kannten Wissen hinzugefiigt (kumuliert) werden. Auf diese Weise kénnen Konzepte und Theorien immer ge-
nauer und differenzierter werden und sich auch in ihrem Geltungsbereich verindern. Die Verdnderung der
wissenschaftlichen Theorien ist also im Sinne eines ,,Mehr und Genauer® zu denken.

b) Das Revolutionsmodell. Eine v6llig andere Art der Verdnderung wissenschaftlicher Theorien hat Thomas
Kuhn (1967) unter dem Begriff ,,Paradigmawechsel” beschrieben. Hier ergeben sich die Verdnderungen
durch eine Auswechslung der Primissen. Es geht also nicht um eine Erweiterung und Prizisierung der
Kenntnisbestinde, sondern um eine Verinderung in den grundsitzlichen Denk- und Interpretationsmustern.
Ein solcher Paradigmawechsel kann als Fortschritt bzw. als Gewinn betrachtet werden, wenn das neue Para-
digma mindestens so viel leisten kann wie das alte, dariiber hinaus jedoch auch noch dessen offene Fragen
und ungel6ste Probleme erfolgreich bearbeiten kann. Die theoretischen Verinderungen nach dem Revoluti-
onsmodell kénnen als ein ,,Grundsitzlich-véllig-anders® verstanden werden.

c) Das Evolutionsmodell. Die Verinderungen nach diesem Modell kann man sich folgendermaBlen vorstellen:
Auf der Grundlage gleicher Primissen haben sich zu einem bestimmten Gegenstandsbereich unterschiedliche
Teiltheorien entwickelt. Sie betonen unterschiedliche Aspekte, beanspruchen jedoch alle, das Gleiche, zumin-
dest jedoch Vergleichbares zu leisten. In der hierdurch entstehenden Konkurrenz setzen sich dann in der Re-
gel die erklirungsstirksten Theorien durch, wihrend die anderen in Vergessenheit geraten. Dadurch verin-
dern sich Sichtweisen. Diese Verinderung kann im Sinne eines ,,Anders® gesehen werden.

Ubertrigt man nun diese Vorstellungen von den unterschiedlichen Verinderungsarten wissenschaftlicher Theorien
auf die Verdnderung von Subjektiven Theotien, dann kann man zu folgenden Entsprechungen kommen:

- Lernen im Sinne einer kumulativen Verinderung der Subjektiven Theorien wiirde dann stattfinden, wenn
es um Wissenszuwachs bzw. Kenntnisgewinn geht. Sowohl in der Schule als auch in der Lehrerbildung
spielt diese Art von Lernen eine entscheidende Rolle. Unterweisungen, Belehrungen und Instruktionen ha-
ben alle diese Art der Verinderung bzw. des Lernens zum Ziel.

- Lernen im Sinne einer revolutiondren Verinderung der Subjektiven Theorien wiirde einen Wechsel in den
Grundiiberzeugungen bewirken. Derart tief greifende Verdnderungen sind jedoch mit pddagogischen Mit-
teln kaum bzw. gar nicht zu erreichen. Oft scheitern hier auch Psychotherapien. Subjektive Paradigma-
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wechsel kommen nimlich meist durch gnflere Verinderungen zustande. Das kénnen Orts- oder Statuswech-
sel sein. Oft veranlassen auch traumatische Erlebnisse revolutionire Verdnderungen, weil durch sie in man-
chen Situationen von einem Moment zum anderen ,,die Welt aus den Fugen® gerit und die Konstruktion
vollig neuer Gedanken- und Interpretationsmuster erforderlich macht.

- Lernen im Sinne einer evolutioniren Verinderung von Subjektiven Theorien kime einem Einstellungswan-
del gleich. Nicht das Wissen, nicht die Grundiberzeugung, jedoch die Sichtweise und die Haltung werden
eine andere. Es geht bei dieser Art des Lernens um Kldrungsprozesse sowie um das Erkennen und Begrei-
fen von Zusammenhingen. Damit verdndert sich in den meisten Fillen auch die Bedeutung des Wissens bzw.
der Kenntnisse.

Das, was wir allgemein als ,Lernen’ bezeichnen, lisst sich also bei genauerer Betrachtung auf sehr unterschiedliche
psychische Verinderungsvorginge zuriickfiihren und damit genauer verstehen. Da sich die revolutioniren Veridnde-
rungen von Subjektiven Theorien, kaum mit padagogischen Methoden erreichen lassen, kommen fiir das schulische
Lernen hauptsichlich die kumulativen Verinderungen i. S. eines Wissenserwerbs sowie die evolutioniren Verinde-
rungen i. S. von Einstellungs- und Haltungsinderungen in Frage. Beide Lernarten sind aufeinander verwiesen und
bedingen einander.

Die beiden unterschiedlichen Lernarten verlangen von den Lehrkriften ein unterschiedliches Expertentum sowie ein
unterschiedliches methodisches Vorgehen. So brauchen Lehrkrifte fiir die Wissensvermittlung ein entsprechendes
Sachwissen. Sie sollten in ihrem jeweiligen Unterrichtsfach ein Experte sein und sich ferner in dessen Didaktik aus-
kennen. Um jedoch bei den Schiilern eine Verdnderung ihrer Einstellungen, Haltungen und Sichtweisen anregen zu
kénnen, miissen Lehrkrifte Giber ein Expertentum in Kommunikations- und Bezichungsgestaltung verfiigen. Geht es
beim Sachexpertentum um Kenntnisse, so geht es beim Letzteren um Fabigkeiten und Fertigkeiten.

Die Unterscheidung von kumulativem und evolutionirem Lernen ist somit niitzlich, weil sie ein tieferes Verstindnis
fir die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen erméglicht. Durch sie wird erkennbar, dass sowohl in Schulen als auch
in den Hochschule die evolutiondren Veridnderungen von Subjektiven Theorien weitgehend vernachlissigt werden.
Fur die Wissensvermittlung werden nidmlich Lehr- und Studienpline aufgestellt. AuBerdem wird in miindlichen und
schriftlichen Prifungen kontrolliert, ob die Schiler bzw. die Lehramtsstudenten die angestrebten Kenntnisse erwor-
ben haben. Hingegen gibt es fiir das so genannte evolutionire Lernen, also fiir die persénlichen Klirungsprozesse
weder systematische Anleitungen noch angemessene Evaluationen. Dabei kommt dem evolutioniren Lernen eine
eminente Bedeutung zu, weil es das kumulative Lernen gewissermal3en einbettet.

Ob und wie in Lehr-Lernsituationen die Vermittlung von Wissen gelingt, hingt nimlich ganz wesentlich von den
Haltungen und Sichtweisen der beteiligten Personen ab. Auch die Bedeutung und die personliche Relevanz des
erworbenen Wissens sind weitgehend von thnen abhingig. Wenn man diese Zusammenhinge niher analysiert, dann
wird erkennbar, dass bei der Gestaltung von Lehr-Lernsituationen nicht allein das Fachwissen der Lehrkrifte, son-
dern auch ihre Glaubwiirdigkeit, ihre Vorbildfunktion, ihre kommunikative und soziale Kompetenz gefragt sind. Fir
den Erwerb der hierfiir erforderlichen Fertigkeiten und Fahigkeiten ist in der Lehrerbildung jedoch kein systemati-
sches methodisches Vorgehen vorgesehen. Verklirend wird zwar hiufig von einer ,,Personlichkeitsbildung® ge-
sprochen, doch sind keine ernsthaften, theoretisch begrindbaren und tiberprifbaren Ausbildungsschritte erkennbar.
Daher fehlen vielen Lehrkriften wichtige Voraussetzungen, um das von der Kultusministerkonferenz geforderte
Expertentum fiir Lernen entwickeln und einsetzen zu kénnen. Es bleibt ihnen in vielen Situationen, insbesondere
wenn diese anspruchsvoller und schwieriger sind, nichts anderes tbrig als gekonntes padagogisches Handeln durch
moralische Appelle zu kompensieren.

Gelingensbedingungen fiir die Verinderung Subjektiver Theorien bzw. fiir Lernen

Lehrer haben keinen unmittelbaren Zugang zu den Subjektiven Theorien ihrer Schiiler. Fachleiter haben keinen
direkten Zugriff auf die Subjektiven Theorien ihrer Referendare. Lehrer und Fachleiter konnen ihren Schilern bzw.
Referendaren nur Rahmenbedingungen erstellen, unter denen diese selbst ihre Subjektiven Theorien tberprifen und
gef. verindern kénnen. Pidagogische Einflussnahme ist insofern immer nur als eine indirekte denkbar. Was die
vielfiltigen Berufserfahrungen in Schule und Seminar schon lange nahe legen, wird hier aus theoretischer Sicht noch
einmal bestitigt: Lehren und Lernen verhalten sich nicht zu einander wie zwei Seiten einer Medaille. Es gibt zwi-
schen ihnen keine unmittelbare Entsprechung. Vielmehr miissen Lehren und Lernen als zwei jeweils selbstindige
Prozesse verstanden werden.

Wenn Lehrer ihren Schiilern nur die Rahmenbedingungen fiir die Verinderung ihrer eigenen Subjektiven Theorien
gestalten kénnen, welche Prinzipien und Vorgehensweisen sind dann als giinstig zu betrachten? Unter welchen
Bedingungen erweist sich die Gestaltung einer Lehr-Lernsituation fiir die Verdnderung von Subjektiven Theorien als
geeignet. Bei der Suche nach Antworten auf diese Frage kann wiederum die so genannte Parallelititsannahme helfen,
also die Annahme, dass es zwischen wissenschaftlichen und Subjektiven Theorien keine grundsitzlichen Unter-
schiede gibt und dass sich Wissenschaftler und Subjektive Theoretiker nicht prinzipiell unterscheiden. Denn die
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Bedingungen zur Entwicklung und Verinderung wissenschaftlicher Theorien sind hinreichend bekannt. Daher kann
man sich fragen, ob sich diese nicht auch fiir die Entwicklung und Verinderung Subjektiver Theorien vergleichbar
heranziehen lassen.

Wissenschaftler arbeiten einerseits unter Bedingungen, die als Unterstiitzung angesehen werden kénnen. Meist wer-
den ihnen geeignete Riume und Einrichtungen zur Verfiigung gestellt. Sie kdnnen auf Tagungen und Kongtessen,
tber Publikationen, durch das Internet und durch Post mit ihren Kollegen kommunizieren und sich mit deren
Ansichten austauschen. Sie kénnen sich Giber Bibliotheken und auf anderen Wegen auf vielfiltige Weise Informatio-
nen verschaffen. Sie kénnen Gerite, Maschinen und Instrumente als Hilfsmittel einsetzen. In nicht wenigen Fillen
werden ihnen Assistenten und Burokrifte zur Entlastung und Unterstiitzung zur Verfiigung gestellt. Insgesamt also
ein Blindel von MaBBnahmen, die sich als férderlich und unterstiitzend erweisen. Nicht zuletzt sei in diesem Zusam-
menhang die Wertschitzung von Seiten der Offentlichkeit erwihnt.

Andererseits miissen sich Wissenschaftler hohen Anforderungen stellen. Die entsprechenden Erwartungshaltungen
an ihre Leistungen kommen nicht allein von der Offentlichkeit, meist erweisen sich die eigenen Kollegen als die
schirfsten und anspruchvollsten Kritiker. Daher sehen sich Wissenschaftler mit permanenter Skepsis und Kiritik
konfrontiert. Sie kénnen sich auf ihren erfolgreichen Arbeiten nicht ausruhen, sondern werden immer wieder aufs
Neue mit weitergehenden Erwartungen gefordert und haben immer Rechenschaft iiber ihre Titigkeiten abzulegen.

Diese Bedingungskonstellation scheint fiir die Entwicklung und Verinderung von wissenschaftlichen Theorien mehr
oder weniger charakteristisch zu sein. Und sie ldsst sich in Situationen, in denen es um die Verdnderung Subjektiver
Theorien geht wieder finden. Einerlei ob es sich um Unterricht, Beratung, Supervision, Therapie oder um die Arbeit
im Seminar handelt, immer miissen mindestens die beiden folgenden Bedingungen gegeben sein: Einerseits braucht
es wohlwollende und verstindnisvolle Unterstiitzung, andererseits braucht es Skepsis und anspruchsvolle Anforde-
rungen.

Wenn die Unterstiitzung in Lehr-Lernsituationen auch nicht in Form eines Gehaltes, eines speziellen Arbeitszim-
mers oder durch Hilfskrifte gegeben werden kann, so doch durch den Respekt und die Wertschitzung gegeniiber
der Person und durch ein prinzipiell wohlwollendes Arbeitsklima. Daher kann man zusammenfassend

- Psychische Sicherheit und Vertrauen

- Skepsis und Konfrontation
als die wesentlichen Gelingensbedingungen fiir die Verinderung von Subjektiven Theorien begreifen. Denn in einem
Klima der Verunsicherung und des Misstrauens werden sich die Subjektiven Theoretiker kaum auf neue Gedanken
und Sichtweisen einlassen kénnen. Im Gegenteil: Unter Irritationen und dngstigenden Bedingungen klammern wir
uns cher an die Vorstellungen, die uns bislang Halt und Orientierung gegeben haben. ,,Angst macht dumm® hat der
Psychoanalytiker Zullinger einmal gesagt. Wenn eine Situation hingegen von Vertrauen und psychischer Sicherheit
geprigt wird, dann kann man es riskieren, vertraute Sichtweisen aufzugeben und sich gegebenenfalls auf neue Ge-
danken einzulassen. Wenn man sich wohl und grundsitzlich respektiert fithlt, dann kann man seine bisherigen
Vorstellungen selbst in Frage stellen und braucht sachliche Zweifel und Anforderungen nicht zu fiirchten.

Dabei ist allerdings zu bedenken, dass Psychische Sicherheit und Vertrauen die Verinderung Subjektiver Theorien
nur ermdglichen, nicht jedoch anregen und bewirken (kénnen). Hierzu braucht es eine weitere Gelingensbedingung,
nimlich Skepsis und Konfrontationen. Diese Konfrontationen ergeben sich aus Aufgabenstellungen, Fragen, Hin-
weisen, Darstellung anderer Sichtweisen, Hinweise auf Ziele, Fehler oder Irrtiimer. Sie alle regen die Uberpriifung
und Verinderung von Subjektiven Theorien an. Aus ihnen ergeben sich also die Lernimpulse. Diese Anst63e kon-
nen jedoch nur dann fruchtbar werden, wenn sie in einem Klima des gegenseitigen Vertrauens erfolgen. Das bedeu-
tet: Fiir eine giinstige Lernsituation braucht es beide Gelingensbedingungen. Eine allein wiirde nicht ausreichen.
Wenn bei der Gestaltung von Lehr-Lernsituationen nur das Wohlbefinden der Lernenden im Vordergrund stinde
und die Anforderungen nicht weiter bedacht wiirden, dann kidme man zu der von einem ehemaligen Bundesprisi-
denten gescholtenen ,,Kuschelpiddagogik®. Wiirde man jedoch umgekehrt in Lehr-Lernsituationen nur Skepsis
walten lassen und Anforderungen stellen ohne dabei den Respekt und die Wertschitzung der Person zu berticksich-
tigen, dann kénnten sich vermutlich ebenso wenig fruchtbare Lernprozesse ergeben.

,»,Psychische Sicherheit und Vertrauen® einerseits und ,,Skepsis und Konfrontation® andererseits erweisen sich somit
fir Lehr-Lernsituationen als zwei wichtige Gestaltungsprinzipien. Sie kénnen und sollten durch eine Reihe weiterer
Prinzipen erginzt werden, die hier aus Raumgrinden nur erwihnt, aber nicht mehr ausfthrlich dargestellt und be-
grindet werden kénnen:

- Transparenz der Situation

- Klarheit von Zielen und Intentionen

- Verbindlichkeit und Verlisslichkeit

- FEigenes Handeln durch Uben, Anwenden und chrtragen

- Vielfacher Lebensbezug
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- Kontinuitit und Bestindigkeit

Insgesamt lassen sich aus den anthropologischen Kernannahmen ,,Menschen als Subjektive Theoretiker* etliche
Folgerungen ableiten, die sich fiir die Erzichungswissenschaft und fiir die Lehrerbildung als vorteilhaft erweisen, so
dass sich auch hieraus eine gewisse Berechtigung ergibt, dieses Gegenstandsverstindnis als ,,angemessen® zu be-
zeichnen.

Abschlielende Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird die These aufgestellt, dass sich viele Schwierigkeiten im Referendariat vermindern oder gar
verhindern lieBen, wenn sich das Denken und Handeln in der Erzichungswissenschaft und in der Lehrerbildung
explizit an folgenden Bezugspunkten orientieren wiirden:
- geklirtes und angemessenes Gegenstandsverstindnis, womit die Menschenbildannahmen gemeint sind.
- Geklirte und angemessene Ubergeordnete Zielvorstellungen.

Das Gegenstandsverstindnis und die tibergeordneten, langfristigen Zielvorstellungen bilden die Grundlagen fiir
kompetentes und professionelles Handeln. Wenn diese Bezugspunkte geklirt sind, dann erleichtern sich nicht nur
die Begriindungen und Argumentationen fir pidagogische Mafinahmen ganz erheblich, auch Stimmigkeit und
Glaubwiirdigkeit kénnen entstehen.

Um diese Behauptungen verstindlich und plausibel zu machen wird in diesem Beitrag aulerdem der Vorschlag
gemacht, Menschen als Subjektive Theoretiker zu modellieren. Damit wird der Versuch unternommen, ein ,,geklar-
tes” und ,,angemessenes* Menschenbild darzustellen und auf knappem Raum einige Konsequenzen fiir die padago-
gische Arbeit daraus abzuleiten.
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Empfehlungen zur (Fach-) Seminargestaltung

Walter Schledde

Empfehlungen zur (Fach-) Seminargestaltung

1 Ausgangslage

Referendar/innen verbinden mit der Ausbildung im Studienseminar ambivalente Gefiihle. Sie befiirchten u. a. einerseits:
es den Fachleitungen Recht machen zu miussen; keine fachlichen Schwichen zeigen zu diirfen; keine Schwierigkeiten mit

Schiler/innen haben zu durfen; kritische Anmerkungen grundsitzlich negative Folgen fiir sie haben; sie ein Rolle spielen
missen, keine eigenen Ideen verfolgen zu dirfen; usw...

und sie erhoffen sich andererseits:

grundsitzliche Akzeptanz ihrer Wiinsche und Uberlegungen durch die Fachleitungen und die Mitreferendare/innen;
Fehler machen zu diirfen; ein gutes Verhiltnis zu den Lernenden zu bekommen; offen tiber Unterrichtserlebnisse reflek-
tieren zu kénnen ohne negative Folgen befiirchten zu miissen; an glaubwiirdigen und verstindlichen Bewertungskriterien
gemessen zu werden; das Fachseminar stimmig zur Unterrichtswirklichkeit zu etleben; usw....

Fachleiter/innen wiinschen sich ihrerseits eine vertrauensvolle und offene Zusammenarbeit, auf deren Basis auch kriti-
sche Ruckmeldungen an die Referendar/innen konstruktiv aufgenommen werden.

Diese Vielzahl von Hoffnungen, Angsten, Wiinschen, Interessen kénnen bei allen Beteiligten Unsicherheiten bewirken
und die Zusammenarbeit zwischen Referendar/innen und Fachleiter/innen duBerst storanfillig machen. In der einschli-
gigen Literatur ist dieser Zusammenhang vielfach beschrieben.

Um die Chancen fiir eine gelungene Zusammenarbeit zu erhéhen, hat sich ,,Handwerkszeug® in der praktischen Aus-
gestaltung von Fachseminaren bewihrt, die sich aus den eingangs beschriebenen theoretischen Grundlagen (Schlee)
ableiten lassen.

Die Ruckmeldungen der Referendare/innen mehrerer Jahrginge am Studienseminar LbS in Oldenburg belegen, dass sich
die Empfehlungen fiir die Fachseminarpraxis im Sinne einer konstruktiven Zusammenarbeit bewihrt haben. Die Wirk-
samkeit aller Elemente zu einem sinnvollen Ganzen wird durch den geldufigen Umgang aller Beteiligten und der damit
zusammenhingenden Entwicklung von padagogischen Haltungen erh6ht. Dartiber hinaus wird Referendaren/innen auch
dadurch zunehmend erméglicht, das erlernte Handwerkszeug und die dazugehérige Haltungen fiir die Unterrichtsgestal-
tung und -steuerung einzusetzen.

Die Empfehlungen fiir die Fachseminar- und Unterrichtsgestaltung (Doppeldeckerprinzip) werden in ihrer Bedeutung
fur Lernen und Entwicklung der Referendare/innen und Schiilet/innen nur kurz etlautert. Ebenfalls konnen die einzel-
nen Elemente nicht isoliert (wie die Gliederung es nahe legt) betrachtet werden. Sie erginzen und bedingen sich einander.

2  Empfehlungen fiir die (Fach-) Seminarpraxis
2.1. Ubernahme von Verantwortung durch (rotierende) Aufgaben

Gastgeber zur Vorbereitung des Fachseminarraumes

In jeder Sitzung hat cin/e Referendat/in die Aufgabe den Fachseminarraum so vorzubeteiten, sodass alle Teilnehmenden
punktlich und in einladenden/ansprechenden Bedingungen die Arbeit aufnehmen konnen. In der ersten Sitzung
tbernimmt die Fachleitung diese Aufgabe, die dann im Weiteren zwischen allen Beteiligten rotiert. Zu den Aufgaben
gehoren: liften; Temperatur und Licht beachten; nach Absprache mit der Fachleitung in der letzten Sitzung Medien und
Materialen bereitlegen; kotrekter Sitzkreis; Stithle und Tische fur gemeinsame Atbeit/ Pause anordnen; Getrinke und
kleinen Imbiss (Gebick/Kuchen ...) beschaffen und beteitstellen; die urspriingliche Ordnung im Fachseminarraum
nach der Veranstaltung herstellen; in der Referendarkiiche Teller, Tassen und Besteck einrdumen.

Dadurch kénnen Haltungen trainiert werden, die Schiiler/innen im Klassenraum zu Ordnung anzuregen und aktiv
einzubeziehen.

Protokollant
Die Referendare protokollieren die Ergebnisse des Fachseminars.

Dadurch lernen sie eine Méglichkeit der Ergebnissicherung, die in den Unterricht Gbertragen werden kann.

Zeitnehmer/in
Ein/e Referendat/in behilt die zu Beginn abgesprochenen Zeitrahmen fiir die unterschiedlichen Phasen des Fachsemi-
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nars fir die Gruppe im Auge und beratschlagt gemeinsam mit der Fachleitung ggf. notwendig erscheinende Abweichun-
gen vom geplanten Vetlauf.

Dadurch kénnen Méglichkeiten aufgezeigt werden, Schiiler mit kleinen tiberschaubaren Aufgaben in die Unterrichts-
durchfithrung mit einzubeziehen.

Tandem

Jede/t Referendat/in ist Teil eines Tandempaares, die idealerweise an einer gemeinsamen Ausbildungsschule titig sind.
Die Tandems haben die Aufgabe ausbildungsbegleitend einen besonderen/vertrauensvollen Austausch tber ihre Erfah-
rungen, Uberlegungen, Erkenntnisse usw. durchzufithren. Dariiber hinaus werden sie zur gegenseitigen Hospitation
(insbesondere bei Unterrichtsbesuchen) ermutigt und aufgefordert.

Dadurch erleben die Referendare/innen ein Beispiel, wie Schiiler/innen einen vertrauensvollen Austausch tiber Untet-
richtsinhalte und deren Bedeutung in der Partnerarbeit bewerkstelligen kénnen.

Experte/in

Viele Referendare verfiigen tiber besondere Fihigkeiten und Erfahrungen (z. B. im Beruf erworbenes Expertenwissen).
Dieses Expertenwissen kann an geeigneter Stelle in Form eines geplanten Inputs dutch den/die Refetendar/in in das
Fachseminar eingebracht werden.

Dadurch kann die Sichtweise gestirkt werden, Schiilern/innen ebenfalls Expertenwissen zuzutrauen und einzufordern.

Leitung des Fachseminars bzw. Tandemleitung (z.B. bei Abwesenheit der Fachleitung)

Um den kontinuierlichen Arbeitsprozess im Fachseminar auch bei Abwesenheit der Fachleitung aufrecht zu erhalten,
tbernehmen Seminarmitglieder die Leitung von Sitzungen. Der Verlauf und die Inhalte werden gemeinsam mit der
Fachleitung geplant. Eine Riickmeldung und gemeinsame Reflexion wird durchgefthrt.

Dadurch kénnen die Referendate/innen ermutigt werden, auch herausfordernde Aufgaben an die Schiilet/innen ab-
zugeben. Gleichzeitig erwerben sie Leitungskompetenz fur die gewiinschte Teamarbeit.

Controller

Im Fachseminar sind Riickmeldungen der Referendare/innen zu Fachseminarinhalten (Bedeutung, Verstindlichkeit,
Glaubwiirdigkeit, Praktikabilitdt z. B. iiber vorgegebene Satzanfinge) fester Bestandteil. Beispiele fiir Satzanfinge sind:
,» Verstanden habe ich...*; , Fragen habe ich noch...*; ,,Gewiinscht hitte ich mir...“ ,, Den Zusammenhang zu meiner
Unterrichtspraxis sehe ich...“ usw.

Dadutrch kann die Sichtweise und Fahigkeit gestarkt werden, Schiilet/innen in die Untetrichtsreflexion und damit Un-
terrichtsgestaltung gezielt mit einzubezichen.

Ubernahme von Ruhe- und Bewegungsritualen

Die Fachleitung fiihrt zu Beginn und z. B nach Pausen Meditations- oder Bewegungsiibungen durch. Im Laufe der
Ausbildung werden die Referendare/innen ermutigt, diese Aufgabe zu tibernehmen.

Dadurch werden die Referendare/innen angeregt Ruhe- und Bewegungstituale sinnvoll und angemessen in ihren
Unterricht mit einzubauen.

2.2. Erstellen von Transparenz

Visualisierter Verlauf der Fachseminarsitzung

Zu Beginn jeder Sitzung erldutert die Fachleitung anhand einer Visualisierung Inhalte, Methoden und Zeitstruktur der
Sitzung. Wihrend der Sitzung haben alle Beteiligten die Moglichkeit klirend, evaluierend, verindernd sich auf den visua-
lisierten Verlauf zu beziehen.

Dadurch werden die Referendare/innen angeregt mit visualisierten Unterrichtsvetlaufen im Klassenraum zu arbeiten
um u. a. die Schiiler/innen stirker in die Mitverantwortung einzubezichen.

Langfristige Pline tiber Inhalte und Aufgaben (Advance Organizer)

Zu Beginn det Ausbildung bekommen die Referendare/innen einen Plan an die Hand, aus det die didaktischen Schwer-
punkte des Fachseminars sowie ihre Aufgaben (Protokoll, Gastgeber, Zeitnehmer, Tandempartner) hervor gehen.
Dadurch werden die Referendare/innen angeregt, den Schiilern/innen den lingetfristigen ,,roten Faden® ihres Untet-
richts in visualisierter Form zu verdeutlichen.

Fragen- und Problemspeicher

Zu jeder Sitzung liegt der aktuelle Fragen- und Problemspeicher vor, der nach Bedarf erginzt und/oder abgearbeitet
wird.

Dadurch werden die Referendare angeregt, konstruktiv und transparent mit auftretenden ungeklarten Fragen und
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Problemen umzugehen.

Arbeiten mit visualisierten Strukturen

Arbeitsergebnisse und Schlussfolgerungen zu Fachseminarinhalten werden mittels vorgegebenen oder individuellen
Strukturen visualisiert um ihre Bedeutung, Gewichtung, Bewertung fiir den Unterricht fiir alle sichtbar zu machen.
Dadurch wird die Sichtweise gestirkt und die Fihigkeit trainiert die Ergebnissicherung und Vertiefung im Unterricht in
visualisierten Strukturen im Zusammenspiel mit den Schiiler bearbeiten zu lassen.

Arbeiten mit vorgegebenen Gesprichsfertigkeiten

In Auswertungs- und Prisentationsphasen oder auch Obenaufrunden (siche unten) werden Absprachen dartber getrof-
fen, nur Gesprichsfertigkeiten anzuwenden, die auf Moderationskarten vorgegeben werden (Reflektieren, Paraphrasieren,
Fragen erldutern, Initiative und Verantwortung zuspielen, ... usw.), damit die Vortragenden zu weiteren und vertiefenden
Erlduterungen angeregt werden.

Dadutch iiben die Referendare/innen u. a. in Prisentationsphasen ihre Schiiler/innen lernwirksamer zu begleiten.

Klare Aufgaben und Strukturen bei Einzel- Partner-, Gruppen- und Plenumsarbeit

Arbeitsauftrige werden auf die jeweilige Sozialform zugeschnitten. D. h. angemessene Inhalte, klare Hinweise auf die
Abliufe, Verteilung von Aufgaben sowie der Zeitumfang werden transparent gestaltet.

Dadurch erleben die Referendare/innen die Wirksamkeit von lernférdernden Arbeitsauftrigen.

Metakommunikation

Im Fachseminar wird deutlich zwischen Metakommunikation und Arbeitsphase unterschieden und ggf. durch Visualisie-
rungen verdeutlicht. Die Referendare/innen kénnen so immer wieder kliren, wie det Stand der Arbeit ist und konnen
gleichzeitig Einfluss auf die Arbeitsphasen nehmen.

Hierdurch etleben und etlernen die Referendare/innen ein wichtiges (kommunikatives) Handwerkszeug, um im Klas-
senraum Untetrichtsphasen fir die Schiler/innen klar zu strukturieren.

Klare Vorgaben zum kommunikativem Handwerkzeug in allen Phasen des Seminars

Vor den einzelnen Phasen des Seminars wird gemeinsam geklirt, welches kommunikative Handwerkszeug in den Phasen
eingesetzt werden soll. Die Absprachen erstrecken sich u. a. iber anteilnehmendes Zuhéren, klirendes Nachfragen, kon-
frontierendes Hinterfragen, Ideen entwickeln, persénliche Bedeutung duflern, Metakommunikation usw..

Hierdurch etleben und etlernen die Refetendare/innen zwischen unterschiedlichem Handwetkszeug zu wihlen und
ihre mégliche Wirkung gegentiber Schiilern/innen einzuschitzen.

2.3. Fordern und Fordern von Selbstkundgabe

Blitzlicht

Referendare/innen werden tber die Methode Blitzlicht angehalten tiber die personliche Bedeutung von Fachseminatin-
halten zu reflektieren.

Damit erhalten die Referendare/innen einen vertieften Einblick darin, wie Schiiler/innen angeleitet werden konnten,
ihrerseits tiber Unterrichtsinhalte zu reflektieren (Metakognition).

»Obenaufrunde* mit Sprechstein

Referendare berichten tiber den Stand ihrer unterrichtlichen Arbeit (positive Entwicklungen, Schwierigkeiten, Fragen).
Die Mitreferendare/innen und die Fachleitung horen aktiv zu, geben ggf. Hinweise oder erginzen den Fragen- und
Problemspeicher.

Hierdurch werden die Referendare/innen angeregt, Schiller/innen zum Stand der Dinge in ihrer personlichen und
fachlichen Entwicklung Reflexionsméglichkeiten einzurdiumen und zuzutrauen (Metakognition).

Pidagogisches Tagebuch

Den Refetendaren/innen wird zu Beginn ihrer Ausbildung ein ansprechend gestaltetes und mit Hinweisen zu Bedeutung
und Handhabung versehenes sog. pidagogisches Tagebuch iiberreicht. Das padagogische Tagebuch stellt eine weitere
Mboglichkeit dar, persénliche Entwicklungsstinde zu explizieren und zu reflektieren.

Hierdurch kénnen Referendare/innen angeregt werden (ggf. als zukinftige/r Klassenlehrer/in), Schiilern/innen ein
Ausbildungs- oder Schultagebuch zu empfehlen und zu Gberreichen.

Resiimee
Die Seminar- und Unterrichtspraxis hat gezeigt, dass je gelungener, sinnvoller und geldufiger die Empfehlungen von allen
Beteiligten umgesetzt werden, desto konstruktiver, zufrieden stellender und effektiver gestaltet sich der gemeinsame
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Lernprozess. Durch visualisierte Strukturen, sinnvolle Aufgaben, aktiv geférderte Metakommunikation, Einbringen von
Selbstkundgabe und wertschitzende Kommunikation kénnen die eingangs beschriebenen Befiirchtungen und Unsicher-
heiten zwischen Referendaren/innen und Fachleitungen (aber auch zwischen Schiilern/innen und Lehrern/innen)
,»besinftigt” und zu Gunsten eines ,,verniinftigeren" Miteinanders weiterentwickelt werden. Dariiber hinaus ergeben sich
geklirte und einsichtige Kriterien fir Rickmeldung/Bewertung der Mitarbeit der Referendare/innen im Fachseminar.
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Vorschlag fiir das Vorgehen bei einer strukturierten Unterrichtsnachbesprechung

Alfred Goll & Jorg Schlee

Vorschlag fir das Vorgehen bei einer strukturierten Unter-
richtsnachbesprechung

Der nachfolgende Vorschlag fir die Gestaltung von Unterrichtsnachbesprechungen hat sich aus einer Fort-
bildung fur Seminar- und Fachleitungen der Grundschule ergeben, die 1997 bis 1998 am Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung in Soest durchgefiihrt wurde. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen lernten die
Vorgehensweise fiir ein Kollegiales Beratungs- und Supervisionsverfahren (Schlee 1992, 2004). Dazu gehérte
auch der Erwerb von differenzierten Gesprichs- und Zuhérkompetenzen.

Dieses Verfahren beansprucht, Ratsuchenden bei Klarungsfragen Hilfe zur Selbsthilfe zu geben. Das bedeu-
tet, dass ihnen keine Ratschlige, Handlungsempfehlungen, Tipps oder Hinweise gegeben werden dirfen.
Statt dessen werden sie angeregt, ihre personlichen Sichtweisen ausfiihrlich darzustellen und zu reflektieren.
Durch ausgewihlte Konfrontationstechniken werden sie veranlasst, ihre gedanklichen Zusammenhangskon-
struktionen und Einstellungen tberprifen, um dadurch eigenstindig Losungsperspektiven fiir ihre Fragen
und Anliegen entwickeln zu kénnen. Fir die Fortbildungsteilnehmenden war beeindruckend, dass Ratsu-
chende in diesem Verfahren zu Losungen kommen kénnen, ohne dass ihnen von anderen Personen hierfiir
gut gemeinte Hinweise und Empfehlungen erteilt werden. Daher fragten sie sich, ob bestimmte Prinzipien
und Vorgehensweisen der Kollegialen Beratung und Supervision nicht auch auf die Gestaltung von Unter-
richtsnachbesprechungen tibertragen werden kénnten.

Aus den Erfahrungen mit der Kollegialen Beratung und Supervision wurde ihnen besonders wichtig, kinftig
in Unterrichtsnachbesprechungen fiir gro3tmogliche Transparenz zu sorgen. Und zwar deshalb, weil
Intransparenz ein Néihrboden fiir Phantasien, Befiirchtungen, Spekulationen usw. ist, unter denen eine
rationale Reflexion von Unterrichtsgeschehen kaum gelingen kann. Umgekehrt ermdglicht Transparenz
Orientierungs- und Handlungssicherheit. Und auf deren Grundlage kénnen Rationalitit, Reflexivitit und
Kommunikation in den Besprechungen und Unterrichtsanalysen wesentlich besser gelingen. Das Risiko
sachfremder Einflisse auf die Nachbesprechung kann dadurch erheblich reduziert werden.

Daher haben mehrere Teilnehmerinnen und Teilnehmer in Parallelitit zu dem Kollegialen Beratungs- und
Supetrvisionsverfahren durch Gesprichspline und/oder andere Visualisierungen versucht, den an einer
Unterrichtsnachbesprechung beteiligten Personen eine Orientierungssicherheit zu geben (Goll 2001, Scheidle
2001, Simon & Bockschewsky 2001). Die Beobachtungen und Erfahrungen mit den Vorschligen zur Visuali-
sierung und Strukturierung der Unterrichtsnachbesprechungen waren au3erordentlich ermutigend. Nicht nur
die Fachleitungen sowie andere an den Besprechungen beteiligten Personen (Mentoren, Schulleitungen),
sondetn vor allem die Referendare/innen zeigten sich sehr zuftieden. Die Besprechungen wurden aufgrund
ihrer klaren Strukturierung viel weniger verunsichernd erlebt. Ebenfalls kam das in Stundennachbesprechun-
gen hiufig zu beobachtende Taktieren — sei es offensichtlich oder latent - weitgehend zum Erliegen. Statt
dessen wurde die Bereitschaft zum Zuhéren, zur Selbstreflexion und zur Uberpriifung anderer Argumente
deutlich erhoht.

Der von Goll (2001) in Anlehnung an Schlee (1992) entwickelte Gesprichsplan sieht nun folgendermaGlen
aus (Vgl. Abbildung S. 34): Zunichst wird die Besprechung durch entsprechend bezeichnete Felder in insge-
samt 7 Phasen eingeteilt, die in einer vorgeschriebenen Folge zu durchlaufen sind. Diese Phasen sind auf dem
rechten Rand visualisiert.

1. Phase: Die Referendarin / der Referendar hat das Wort.

In dieser Phase konnen sich die Referendare/innen ohne duflere Vorgaben frei zu allen Punkten ihrer
Unterrichtsplanung und —durchfihrung duflern, die ihnen wichtig und bedeutsam erscheinen. Zuge-
lassen sind allenfalls Verstindnisfragen. Mit dieser Phase wird u. a. intendiert, moglichst viel von den
gedanklichen Bezugspunkten und Hintergriinden der Referendare/innen zu etfahren. So kann ein
besseres Verstindnis fiir ihr Vorgehen erméglicht werden, was nicht unbedingt mit einem Billigen
oder Gutheilen gekoppelt sein muss.

2. Phase: ,,Das hat mir gut gefallen.”

In dieser Phase sagen alle Personen, die an der Unterrichtsnachbesprechung beteiligt sind, was thnen
an der Unterrichtsstunde gut gefallen hat. Dabei hat es sich bewihrt, wenn der Reihe nach immer nur
ein Gesichtspunkt erwihnt wird und von einer Person, die die Funktion eines Protokollanten iiber-
nimmt, jeweils in Stichworten auf einer Karteikarte notiert wird. Wenn mdoglich, sollten sich diese Ge-
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fallensduflerungen auf Gesichtspunkte beziehen, die im Seminar als Kriterien fiir guten Unterricht be-
handelt wurden. Doch sind prinzipiell auch andere Gesichtspunkte zugelassen. Auf diese Weise er-
halten die Referendare/innen ein Feedback von dritter Seite Gber das, was sie schon konnen. Sie kon-
nen es auf den Karteikarten wie ein schwarz auf weil3 bestitigtes Guthaben nach Hause tragen.

3. Phase: ,,Dartiber mochte ich sprechen.*

In dieser Phase kénnen alle Personen, die an der Unterrichtsnachbesprechung beteiligt sind, Themen
und Stichworte benennen, tiber die sie gerne sprechen wiirden. Die Protokollantin notiert all diese
Vorschlige jeweils einzeln auf Karteikarten, die eine andere Farbe als die eben erwihnten ,,Gefallens-
karten* haben. Der Wunsch nach Besprechung eines Themas muss sich keineswegs nur auf kritische
Anmerkungen oder skeptische Uberlegungen beziehen. Die gewiinschten Themen kdnnen sich auch
auf ganz allgemeine padagogische oder didaktische Erorterungen beziehen oder auch bewusst positive
Leistungen hervorheben und argumentativ festigen.

4. Phase: Die Referendarin / der Referendar legt die Themen fir die Besprechung fest.

In dieser Phase suchen sich die Referendare/innen aus den Katteikarten mit den Themenvorschligen
diejenigen aus, die sie besprechen méchten. Die Karten mit unerwiinschten Themen kénnen sie aus-
sortieren. Auf diese Weise legen allein die Referendare/innen — unabhingig von einer eventuellen
Gewichtung der Fachleitungen fest, welcher der Themenvorschlige besprochen wird. Obwohl sich
manche Fachleitungen mit dieser Regelung zunichst schwer tun, weil sie befiirchten, dass Referen-
dare/innen einen bequemen Weg gehen konnten, indem sie unangenechme Konfrontationen und
peinliche Aussprachen umgehen, muss diese Regelung konsequent eingehalten werden, wenn man Re-
ferendare/innen als potentiell rationale, reflexive und autonome Personen begteift. Die anfingliche
Befiirchtung erweist sich jedoch in aller Regel als unberechtigt, da die empirische Erfahrung zeigt, dass
Referendare/innen sich fast immer fur die Themen und Anliegen ihrer Fachleitungen interessieren,
auch und gerade dann, wenn sie mit kritischen Hinweisen rechnen missen.

5. Phase: Besprechung

In dieser Phase werden die ausgewihlten Themen und Stichworte erértert. Wenn moglich, dann sollte
die Besprechung so etfolgen, dass die Refetendare/innen zu argumentativen Auseinandetsetzungen
und zur Hypothesenbildung angeregt werden. Es geht also nicht allein um ein Feedback fiir den/die
Referendar/in, sondern vor allem um die Hintergriinde fur das Zustandekommen bestimmter Situati-
onen. Das Gelingen dieser Phase hingt wesentlich von den Kommunikationsfertigkeiten der Fach-
und Seminarleitungen ab. Sie miissen beispielsweise skeptische Anfragen und kritische Argumente so
vortragen konnen, dass sich die Referendare/innen in ihrer Person nicht verunsichert fihlen. Hierauf
kann jedoch in diesem Zusammenhang nicht niher eingegangen werden.

6. Phase: ,,Daran mochte ich arbeiten®

In dieser Phase legen die Referendare fest, woran sie in der nidchsten Zeit arbeiten wollen, um ihre
Unterrichtskompetenzen weiter zu entwickeln und ihre Professionalisierung weiter voran zu treiben.
Thre Fachleitungen kénnen sie dabei beraten, so dass sie hierfir ein angemessenes Maf3 finden und
ihre Vorhaben moglichst konkret und tGberpriifbar formulieren.

7. Phase: Metakommunikation

In dieser letzten Phase nehmen alle Beteiligten eine metakommunikative Bewertung der Unterrichts-
nachbesprechung vor. Dabei beziehen sie sich sowohl auf die angesprochenen Inhalte als auch auf die
formalen und kommunikativen Aspekte. Sie knnen ihre Gefiihle und Erkenntnisse ansprechen. Und
sie erwihnen, was sie als ginstig und hilfreich erlebt haben bzw. wo sie sich eventuell fiir kiinftige Be-
sprechungen Alternativen winschen.

Auf dem rechten Randstreifen des Gesprichsplanes wird mit Hilfe eines Setzsteins verdeutlicht, in welcher
Phase der Besprechung man sich befindet. Die Erfahrung zeigt, dass sich auf diese Weise die Selbstdisziplin
der beteiligten Personen erheblich erhdht. Abschweifungen oder Wiederholungen kommen kaum noch vor.
Sollten sie sich ereignen, dann kénnen die Redebeitrige sehr viel leichter und vor allem sachlicher wieder auf
»die Spur® gebracht werden.

Im breiten Mittelstreifen des Gesprichplanes sind in kurzen Stichworten die Bewertungs- bzw. die Beurtei-
lungskriterien aufgefiihrt, die in dem jeweiligen Seminar
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- fur die Planung des Unterrichts

- fur die Durchfiihrung des Unterrichts

- fur die Reflexion des Unterrichts
gelten sollen. Diese Kriterien werden von dem Fachleitungen vorgegeben oder sie sind von ihm gemeinsam
mit den Referendaten/innen erarbeitet worden. Sie kdnnen auch fiir das gesamte Ausbildungs- bzw. Studien-
seminar gelten. Mit dem Hinweis auf diese Kriterien sind Kontinuitdt und Verbindlichkeit in der Seminarar-
beit intendiert. Allerdings sind in den jeweiligen Wabenmustern Felder fir Erweiterungen oder Ad-hoc-Er-
ginzungen vorgesehen, so dass auch situationsbedingte oder personspezifische Flexibilisierungen méglich
werden.

Der schmale linke Streifen soll einer zusitzlichen Verdeutlichung des Prozesses wihrend der Besprechung
dienen. Dadurch dass ein Setzstein auf eines der Felder

- Stérung

- Beurteilung

- Besprechung

- Metakommunikation

- Pause
gelegt wird, gewinnen die an der Besprechung beteiligten Personen eine zusitzliche Orientierungs- und
Handlungssicherheit. Dadurch kénnen auch die gegenseitigen Erwartungshaltungen klarer werden, was sich
wiederum gunstig auf die Gesprichsdisziplin auswirkt. Fuir die Referendare/innen ist besonders das Feld
»otorung® interessant, weil sie mit seiner Hilfe im Sinne der Themenzentrierten Interaktion von Ruth Cohn
immer dann eine Stérung anmelden kénnen, wenn sie etwas nicht verstehen, sich unbehaglich fiithlen oder
den Eindruck gewinnen, nicht angemessen verstanden oder respektiert zu werden. Es gehort regelrecht zu
den Aufgaben einer/s Referendatin/s, den Setzstein auf das besagte Stérungsfeld zu legen, wenn er aus it-
gendwelchen Griinden nicht mehr mit voller Aufmerksamkeit und Offenheit an der Besprechung teilnehmen
kann. Die Storungsanmeldung kann also als eine Art Notbremse angesechen werde. Die Referendare/innen
weder sachlich noch emotional zu Giberfordern, liegt ndmlich auch im Interesse der Fachleitungen und Aus-
bildungslehrer/innen. Denn zum einen konnen sie als Ausbildende nur beschrinkt witksam werden, wenn
sich die Referendate/innen in ihrer Aufnahmefihigkeit beeintrichtigt fithlen. Zum anderen kénnen sie durch
eventuelle Stérungsanmeldungen Hinweise dafiir erhalten, was sie in kiinftigen Besprechungen gegebenenfalls
anders und besser machen kénnten.

Dadurch dass durch den Gesprichsplan die Unterrichtsnachbesprechung in mehrere, klar unterschiedene
Phasen eingeteilt wird, und dadurch dass die wichtigsten Beurteilungskriterien offen gelegt werden, ergibt sich
fir alle Beteiligten eine hohe Orientierungs- und Handlungssicherheit. Durch die zusitzliche Anzeige auf der
Prozessleiste, durch die Visualisierungen der Bewertungen und Gesprichswiinsche sowie durch die hiufig
vorkommenden metakommunikativen Erlduterungen werden diese verstirkt. Unsicherheiten und Versuche
zu taktischen Verhaltensweisen vermindern sich deutlich. Auch unter zeit6konomischen Gesichtspunkten hat
sich der Einsatz dieses strukturierten Vorgehens sehr bewihrt. Befragungen bei Fachleitungen und Auszubil-
denden bestitigen dies eindriicklich. Goll (2001) und Urbanek (2001) berichten ferner, dass es fiir Seminar-
und Fachleitungen sowie fiir Referendare/innen keine Schwierigkeit darstellt, sich relativ schnell mit diesem
Vorgehen vertraut zu machen. Dabei haben sich neben der Lektiire eines einfithrenden Textes Simulationen
mit fiktiven Besprechungssituationen als besonders glinstig erwiesen, weil sie zu jeder Zeit Unterbrechungen,
Nachfragen und metakommunikative Klirungen zulassen.

Allerdings bleibt innerhalb dieses Strukturierungsvorschlages eine Frage noch offen. Relativ hidufig werden
niamlich Unterrichtsnachbesprechungen im Kontext von Bewertungen oder gar Priffungen vorgenommen.
Da die Beurteilungen fur die Referendare/innen in der Regel von etrheblicher Bedeutung sind, sind solche
Situationen meist von zusitzlichen psychischen Spannungen geprigt. Ist es nun vor diesem Hintergrund
gunstig, den Referendaren/innen die Beurteilung ihrer Untertichtsgestaltung vor odet nach der Besprechung
mitzuteilen? Fiir beide Vorgehensweisen lassen sich Pro- und Contraargumente ins Feld fithren. Goll (2001,
30) hat in diesem Zwiespalt gute Erfahrungen damit gemacht, die Entscheidung den Referendaren/innen zu
iiberlassen. Sie selbst sollten sich fiir diejenige Vorgehensweise entscheiden, unter der sie sich persénlich bei
der Unterrichtsnachbesprechung den gréBeren Gewinn versprachen.

AbschlieBend méchten wir darauf hinweisen, dass der FEinsatz eines strukturierenden Gesprichsplanes nur
eine von mehreren Bedingungen fur das erfolgreiche Gelingen einer Unterrichtsnachbesprechung ist. Ent-
scheidend sind fiir die Fach- und Studienleitungen eine Haltung, die die Referendare/innen in ihrem Lern-
prozess und als kiinftige Kollegen/innen ernst nimmt, sowie kommunikative Kompetenzen, durch die eine
derartige Einstellung transportiert und erfahrbar werden kann.
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Joachim Lange
Unterrichtsbesprechung mit Leitfragen

Bei der hier vorgestellten strukturierten Unterrichtsbesprechung mit Leitfragen wurden Impulse des
Kontaktstudium ,,Kooperation - Beratung - Supervision® aufgenommen und Erfahrungen mit der
Kollegialen Beratung und Supervision berticksichtigt. Der Impuls, mit Leitfragen zu arbeiten, kam von Sabine
Simon (Hauptseminar Primarstufe Koln) wihrend der Arbeitstagung ,,Die Bedeutung des
Forschungsprogramms Subjektive Theorien fiir die zweite Phase der Lehrer/innenausbildung® im Marz 2000.
Weiterhin inspirierte das Verfahren der strukturierten Unterrichtsbesprechung von Alfred Goll, die kritischen
Gespriche mit den Fachseminatleiterkollegen/innen aus Liineburg und auch die Rickmeldungen der
Lehramtsanwirter/innen lieBen das Verfahren reifen.

Berater-/ Beurteilerfunktion von Fachseminarleitungen

Laut Prifungsverordnung haben Fachseminatleitungn Beratungsaufgaben. Sie beraten Auszubildende bei
Unterrichtsbesuchen und in Gesprichen tiber den Ausbildungsstand. Doch was genau steckt hinter dem
Beratungsbegriff? In einem Aufsatz iber Unterrichtsberatung definiert Wolfgang Mutzeck:

Beratung als eine Form der sozialen Hilfe gibt weniger Lésungsvorschlige oder Empfehlungen. Vielmehr
bietet die Beratung der ratsuchenden Person ein Reflexionsverfahren an, das iiber die
Selbstauseinandersetzung einer Hilfe zur Selbsthilfe entspricht. (vgl. Mutzeck 2005, S. 88)

Bei der Beratung der Anwirterin oder des Anwirters durch Fachseminarleitungen mindet die Beratung
spatestens mit der Ausbildungsnote in eine Beurteilung, was dann eher einer asymmetrischen
Gesprichsbeziechung entspricht. Trotzdem kénnen nach Meinung von Mutzeck ,,auch in einer solchen Form
von Unterrichtsberatung (Pflichtberatung) Empathie, Akzeptanz und Kongruenz zumindest durch die Person
des Beraters und Beurteilers zum Tragen kommen®. (Mutzeck 2005, S.88)

Hinderliche und férdernde Gesprichsmerkmale

Werden Anwirter/innen und Lehrer/innen befragt nach ungiinstigen und fordetlichen Faktoren, so wird
hierbei deutlich, dass Elemente eines partnerzentrierten Gesprichs gewiinscht werden.

,»Bovet und Frommer (1999) stellten fest, dass stérend bzw. verletzend etlebt wird wenn:

° die Unterrichtsberatung unstrukturiert ist,

o Ziele und AuBerungen des Beraters unklar, nicht eindeutig sind,

. Empathie fehlt, in die Gedankenginge und die spezielle Unterrichtssituation sich nicht hinein
versetzt wird,

° die Bezichung zum Referendar/Lehrer gestort ist, z.B. distanziert, unaufrichtig, entmutigend,
kein Vertrauen,

° mit Ratschlidgen, meistens auch noch allgemeiner Art ,,bombardiert™ wird und dann noch in
einer belehrenden Art und Betonung,

o Kritik im Vordergrund steht bzw. nur diese geduBert wird,

o nach eigenen Sichtweisen und Lésungen nicht gefragt wird bzw. diese nicht beachtet werden.

Als hilfreich, unterstiitzend und angenehm werden Unterrichtsberatungen unter folgenden Voraussetzungen
erlebt:

. Ermutigung durch Aufzeigen von Positivem etc.,

. angenehme, vertrauensvolle Kommunikation,

o verstindnisvolles, einfihlsames Zuhoren,

o Transparenz in Ziel und Vorgehensweise der Beratung,

o konstruktive und konkrete Verbesserungsvorschlige

. gemeinsame Alternativen entwickeln,

. Wertschitzung der Personlichkeit des Ratsuchenden,

. die konkreten und individuellen Gegebenheiten einbezichen,

. Kiritik differenziert, konstruktiv, sachlich, individuell,

o Erwartungen, Winsche und Sichtweisen des Referendars/Lehrers bertcksichtigen,
. Wichtiges von Unwichtigen unterscheiden und Wesentliches exemplarisch bearbeiten.*

(Mutzeck 2005, S. 88f)

Der nachfolgende Vorschlag fir eine Unterrichtsbesprechung soll u. a. die oben genannten Faktoren
aufgreifen fiir die Rolle als Berater und Beurteiler der Fachseminarleiter sowie die stérenden bzw. férdernden
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Gesprichselemente angemessen beriicksichtigen. Schlielich soll auch der Beurteilungsaspekt deutlich
werden.

Zielsetzung und Ablaufplan

Ziele der Nachbesprechung:

- Entwicklung und Professionalisierung
der Lehrerpersdnlichkeitr

- Gesprdach soll Reflexion farderm,
nicht vorwiegend belehrend sein

- Fachkenntnisse wertiefen ./ ervweitern
- Hilfe bei konkreten Praxisfragen

- Einschdat=zung ~ Bewertung
der Ausbilder deutlich machen

Nachbesprechung von Unterricht

1. Stellungnahmen zum Unterricht
- Anwarterln beginnt meist,
kennzeichnet ggf. Gesprachswiinsche
- Rickmeldung zur Reflexion durch FSL.
- kurze Stellungnahmen der Anwesenden

2. Schwerpunkte setzen
- Anwarterln ggf. Ausbilder nennt
3 - 5 Punkte, die fir Gesprach wichtig sind

3. Gesprach Gber Schwerpunkte
- Vorzige und Mangel erortern
- Potentiale stérken, konstruktiv begrinden
problematischer Aspekte: Perspektiven zur
Uberwindung entwickeln / anieten

4. Auswertung
- Was war lhnen wichtig?
- Was nehmen Sie sich vor2
- Wie war: Gesprachsklima, Zufriedenheite
- Fazit:
Ausbilder fasst zusammen,
gewichtet Besprechungspunkte

Unterrichtsbesprechung mit Leitfragen

Zu Beginn der Besprechung werden det Ablaufplan und die Leitfragen fur den/die Anwirter/in gut sichtbar
auf den Tisch ausgelegt.

Die eigentliche Stundenbesprechung erfolgt dann in funf Schritten:

0. Vorbereitung auf das Gesprich

In der Vorbereitungsphase erhalten die am Gesprich beteiligten Personen folgendes Reflexionsblatt, um ihre
Gedanken zum beobachteten Unterricht festzuhalten. Die Notizen aller Beobachter soll die Anwirterin oder
der Anwirter nach der Besprechung erhalten.
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Riickmeldehogen: Bitte gehen Sie Ihr Blatt nach der Bespechung der / dem Anwearerin!

Gelungenes Fraga~irdiges schritle zur Weiterarheit
Wias ist gut gelaviens Wiias ist problematisch?

Worsicht! Rickmeldungen kénnen wrlketzen,
Regeln fir hilfreiche Rickmeldungen:

— heschreiben, nicht inkrpretieren

— konkret, am Beispiel blsiben

—dosiert [ 2 - 3 Punkte), kein Rundumsch lag

Je nach Art des Unterrichtsbesuchs gestaltet sich die Vorbereitung unterschiedlich:

Bei einfachen Besuchen, ohne einen weiteren Fachseminarleiter findet die Vorbereitung aller am Gesprich
beteiligten Personen in einem Raum statt. Die Anwirterin oder der Anwirter ist also mit dabei.

Bei besonderen Besuchen, wenn der Pddagogische Fachseminarleitung gemeinsam mit einem anderen
Fachseminarleitungen die Besprechung durchfiihrt, bereitet sich die Anwirterin oder der Anwirter auf
seine/ihre Stellungnahme zunichst allein aulerhalb des Besprechungsraums vor. Einerseits dient dies der
Vorbereitung zur Priffung, in der die Anwirter/innen sich selbststindig vorbereiten und ihre Stellungnahme
der Kommission vortragen. Andererseits haben so die beiden Fachseminarleitungen die Méglichkeit,
Gesprichspunkte und Gewichtungen vorher untereinander zu sondieren. Um eine Transparenz in dieses
Vorgesprich der Fachseminatleitungen zu bringen, sind andere Besucher der Unterrichtsstunde, wie
Mitanwitter/innen, Fachlehrer/innen und ggf. Schulleitungen beteiligt.

Gerade bei Besprechungen in denen auch Kiritik zu duB3ern ist, geht es in der Vorbesprechung darum, die
Kiritik mit den oben erwihnten Kriterien annehmbar zu gestalten.

1. Stellungnahmen zum Unterricht

- Amwarter/ in beginnt meist, kennzeichnet ggf- Gesprachswiinsche

Meist beginnt die Anwitterin odet der Anwarter mit ihrer/seiner Stellungnahme zum Unterricht. Manchmal
werden auch schon Gesprichswiinsche gekennzeichnet. Oft wollen die Anwirter doch lieber erst die
Positionen der Anderen héren, um spiter Gesprichsschwerpunkte zu setzen.

- Riickmeldung zur Reflexcion durch FSL
Unmittelbar nach der Stellungnahme der Anwiirterin oder des Anwirters erfolgt die Rickmeldung durch den
Fachseminatleitungen zum Aufbau und den Inhalten der Reflexion.

Zu Beginn der Ausbildung eignen sich die Fragestellungen des vorbereitenden Reflexionsblattes mit dem
zusitzlichen Hinweis fiir die Anwirterin oder den Anwirter, sich ggf. zur Bestimmung von
Gesprichspunkten folgende Fragen zu stellen: ,,Wo habe ich mich wohl gefiihlt? Wo(bei) habe ich mich
unwohl gefiihltr*

Im weiteren Verlauf der Ausbildung wird dann Wert gelegt auf eine strukturierte Stellungnahme, ausgehend
von der Erreichung der Lernziele tber die Mitarbeit der Schuler/innen im Sinne der Zielsetzung, die
Reflexion des eigenen Lehter- und Erzieherverhalten sowie det Methoden / Medien und
Phasen(abweichungen). Bei dieser Stellungnahme sollen die Stirken und Schwichen des Unterrichts
moglichst selbststindig erkannt und gewiirdigt werden, sowie die Weiterentwicklung des Unterrichts
gekennzeichnet bzw. Alternativen entwickelt werden.

- kurzge Stellungnabmen der Amwesenden

Im Anschluss an die Stellungnahme der Anwirterin oder des Anwirters und der Riickmeldung zur Reflexion
folgen moglichst kurz die Stellungnahmen der anderen Beteiligten. Die Statements sollen lediglich die
jeweilige Position anreifen, um der Anwirterin oder dem Anwirter die Aul3ensicht der Beteiligten
transparent zu machen. Dabei kommt der Wertschitzung des Gelungenen der Unterrichtsstunde eine
besondere Bedeutung zu. Sollten Schwichen bzw. Mingel offensichtlich sein, kénnen dennoch ,,gelungene
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Einzelelemente® gewiirdigt werden. Gerade in groeren Runden ist es wichtig, auf kurze Statements
hinzuweisen, damit dem gemeinsamen Gesprich in Dialogform nichts genommen wird und der Zeitrahmen
von 60 bis 90 Minuten fiir eine Besprechung eingehalten wird. Bei Besprechungen, die linger als 90 Minuten
dauern, zeigt sich im Nachhinein, dass Unzufriedenheit bei den Anwirtern aufkommt.

2. Schwerpunkte setzen

- Amwarter/ in ggf. Ansbilder/ in nennt 3 - 5 Punkte, die fiir Gesprich wichtig sind

In diesem Punkt geht es nur darum, Themen abzusprechen, die im Gesprichsverlauf intensiver besprochen
wetden sollen. Die Schwerpunktsetzung, welche Themen dran sind, fallt den Anwirtern/innen hiufig
schwer. Als hilfreich hat sich hier die Arbeit mit den Themenkarten und Leitfragen gezeigt. Neben dem
Ablaufplan liegt ein Stapel von 16 Karten.

- ‘Welcher Azpekt der Stunde wurde

Durchfihrun schweer purk b i g werli eft?
g - ‘Wiestand der Auswertungsaspekt

Abschluss in Katrespondere 2u den Intertionen
[Ziden] der Stunde ! der Einheit?

= ‘Wodwch wird das [rheresse der
Schiiler fiir die Auswertung geweckt
und aufrecht erbalber?

- Wiewurden Fomen unikafions-
situationen gestaltet, die der
Oriertierung oder Auswertung
dienten?

- Wiewurden & beitsauflrage et elt?
GGab es Hilfen fiir das Betaltens

- ‘Wodwchist de Lebrkral sicher,
dass d e Arbeitsautrage von den
Schillem werstan des wewr deniy

Lebrerin-Yerhalten
Arbeitsaufirige

Auf der Vorderseite stehen Themen, auf der Riickseite drei bis vier Leitfragen, die in das Thema hinein
fihren. Die Anwirter sechen diese Karten durch und entscheiden sich fiir sie relevante Themen. Dariiber
hinaus sind natiirlich auch andere Besprechungsthemen méglich. Gerade die Aspekte des Unterrichtsfachs
oder der sonderpidagogischen Fachrichtung werden in diesen Leitfragen nicht erwihnt.

Bei den ersten Unterrichtsbesuchen helfen die Themenkarten und Leitfragen tatsdchlich den
Anwirtern/innen, wichtige Nachbesprechungsthemen zu finden. Im weiteren Verlauf der Ausbildung wird
diese Strukturierungshilfe unwichtiger.

Neben den Anwirtern/innen haben auch die Fachseminatleitungen, wie andere am Gesprich Beteiligte die
Mboglichkeit Gesprachspunkte - unabhingig von den Themenkarten - zu benennen.

Meistens entscheiden sich die Anwitter/innen fir eine bestimmte Auswahl und auch Reihenfolge det
Bespechungspunkte. Hierdurch gelingt es, dass die Nachbesprechungsthemen an den Wiinschen der
Anwirter/innen otientiert sind. Es kommt vor, das von Fachseminatleitungen vorgeschlagene
Besprechungsthemen nicht zur Besprechung ausgewihlt werden. Das ist eine Schnittstelle, die besondere
Sensibilitit braucht, um entweder die Autonomie der Anwirterin oder des Anwirters zu akzeptieren oder die
Ausbildungsverpflichtung der Fachseminarleitungen tiber die Autonomie zu stellen.

3. Gesprich tiber Schwerpunkte

- Vorziige und Mdngel erortern

Auftrag der Prifungsverordnung ist es, Vorziige und Mingel der Unterrichtsstunde ausfiihrlich zu erértern.
Dies geschieht dann méglichst strukturiert von einem Thema zum nichsten.

Wenn das Gesprich tber die Themenkarten mit Leitfragen strukturiert ist, wird die Anwirterin oder der
Anwirter gebeten zu einer der Leitfragen des Themas Stellung zu nehmen. Dies soll die Reflexivitit fordern.
AnschlieBend kénnen dann zu dieser Leitfrage andere Personen ihre Sichtweisen zusammen tragen. Die
Leitfragen fithren nur jeweils in das Thema hinein und behandeln es nicht erschopfend. Sie sind gedacht, als
ein Ausgangspunkt, um sich einem Thema zu nihern. Die meisten Anwirter/innen sind zufrieden mit dieser
Struktutierungshilfe, es gibt aber auch wenige Rickmeldungen von Anwirtern/innen, die diese Form fiir sich
ablehnen.

- Potentiale stiirken, konstruktiv begriinden

Leitender Gesprichsgedanke ist es, besonders die gelungenen Elemente der Stunde hervorzuheben. Mehrfach
wurde beobachtet, dass Anwirter/innen eher mit spitzen Ohren auf die kritischen Anmerkungen der
Fachseminatleitungen achten und diese Punkte fir sie eine hohe Bedeutung haben. So werden auch
ausdricklich Gesprichspunkte zu Gelungenem angeboten.

- problematischer Aspekte: Perspektiven zur Uberwindung entwickeln | anbieten
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Gerade, wenn es Mingel zu besprechen gibt, ist es wichtig, dosiert vorzugehen, um die Anwirterin oder den
Anwirter nicht mit Aulensichten zu Uberschiitten. Hier haben sich besonders die Themenkarten mit den
Leitfragen bewihrt.

So ist die Anwirterin oder der Anwirter aktiv damit beschaftigt, sich mit den Fragen auseinander zu setzen,
statt dem Fachseminarleitungen zuh6ren zu miissen. Hierdurch soll die Reflexivitit angeregt werden. Vielfach
gelingt es damit den Anwirtern/innen, neue bzw. alternative Sichtweisen eigenstindig zu entwickeln. So sind
Hinweise der Fachseminatleitungen dann oft ein zusitzlicher Impuls, die problematische Situation zu
bewiltigen.

In seltenen Fillen kann es auch passieren, dass die Selbstwahrnehmung der Anwirterin oder des Anwirters
sich deutlich von der Fremdwahrnehmung des Fachseminarleitungen unterscheidet. In diesem Fall muss der
Beurteilungsaspekt deutlich werden, um klar zu machen, dass Sichtweisen/ Verhalten nicht akzeptiert werden
konnen.

4. Auswertung
In der Auswertungsrunde wird die Anwirterin oder der Anwirter gebeten, fiir sich zusammenzufassen,
welche Besprechungspunkte wichtig waren.

- Was war Ihnen wichtig?
Diese Frage schaut zurtick auf die Themen der Besprechung. Durch die Antwort kann nachvollzogen
werden, wie zentrale Punkte der Besprechung angekommen sind. Die zweite Frage schaut nach vorn.

- Was nebmen Sie sich vor?

Es geht um die Weiterentwicklung des Unterrichts in der nichsten Zeit. Dabei kann es hilfreich sein, die
Frage zu erldutern: ,,Stellen Sie sich vor, in 2-3 Monaten sind Schulferien. Was wollen Sie bis dahin in Ihrer
Klasse erreicht haben? Manchmal wird auch diese Frage sehr allgemein beantwortet. Zur Konkretisierung
wird dann folgende Frage gestellt: ,,Woran kénnen Sie am ersten Ferientag erkennen, dass (...) eingetreten
istr«

- Wie war: Gespréichsklima, Zufriedenbeit?

Die Frage zum Gesprichsklima und zur Zufriedenheit mit den Inhalten der Besprechung wird meist positiv
bewertet. Eher im Nachhinein kann es in Einzelfillen vorkommen, dass Missstimmungen oder
Unzufriedenheiten artikuliert werden, die dann zu bearbeiten sind.

- Fazit: Ausbilder/ in fasst zusammen, gewichtet Besprechungspunkte

Im Fazit geht es um eine Zusammenfassung aus der Ausbilderperspektive. Von Anwirterseite wurde deutlich
gemacht, dass das Fazit auch gewichtet wird. Die Prifungsverordnung untersagt Unterrichtsstunden zu
benoten. Daher soll die Einschitzung des Fachseminarleitungen so klar formuliert sein, dass die
Beurteilerposition méglichst klar wird, ohne dies mit einer Note zu verbinden.

Das Fazit enthilt Kurzaussagen zut:

- Stellungnahme der Anwirterin oder des Anwirters zum Unterricht

- zur Planung, Unterrichtsdurchfithrung sowie Lehrer- und Erzieherverhalten und
- zur Unterstitzung der Zielsetzung der Anwirterin oder des Anwirters

- gof. eine / mehrere Zielvorgaben des Ausbilders

- Gewichtung der Besprechungspunkte (Details, Wesentliches, Mingel ...)

Das Fazit sollte dabei keine neuen Sichtweisen enthalten, sondern unbedingt die Einschitzung des/der
Ausbilders/in deutlich machen. Wenn diese Zusammenfassung immer noch zu unklar ist, kann die
Anwirterin oder der Anwirter kurz vor der Prifungsstunde auch fragen: ,,Wenn dies eine Priifungsstunde
gewesen wire, zu welcher Note kime es dann?*

Soweit der Kommentar zum Verlauf der Nachbesprechung. AbschlieBend sind hier die verwendeten
Leitfragen dokumentiert:

Themenkarten mit Leitfragen
Auf der Vorderseite der Karten steht das Kapitel und das Thema.
Auf der Ruckseite finden sich die Fragen.

Planung
Themenwahl, Reduktion

e Was ist der didaktische Schwerpunkt der Stunde?
e Welche Kenntnisse, Fertigkeiten, Fihigkeiten sollten die Kinder in dieser Stunde erreichen?
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e Welcher Zugang wird den Schiilern zum Thema ermdglicht?

Ziele
e Was beabsichtigt die Lehrkraft in der geplanten Stunde zu tun, um die Ziele zu erreichen?

e Welche Arbeitstechniken und Lernstrategien sollen als Schliisselqualifikationen neben dem Sachwissen
vermittelt werden?
e In welcher Weise stehen die gewihlten Ziel- Inhalts- und Methodenentscheidungen zueinander?

Unterrichtsvorbereitung
e Wie lassen sich die einzelnen Lernangebote didaktisch begriinden?
o In welcher Weise fithren die Lernangebote zu einem stimmigen Gesamtkonzept?
e Wie soll jedem Schiiler die Erfahrung ermdglicht werden, dass er etwas kann?

Methodenwahl
e In welchem Verhiltnis stehen Methodenwahl und Lernziele zueinander?
e Warum eignen sich die gewihlten Methoden besonders fur diesen Unterrichtsgegenstand / Inhalt?
e Auf welche Weise sollen die Arbeiten der Kinder iiberprift, Uberarbeitet, reflektiert werden?

Durchfiihrung
Einstieg
¢ In welcher Weise wurde an das Vorverstindnis der Schiiler angekniipft und ein Orientierungsrahmen
geschaffen?
¢ Wodutch wurde bei den Kindetn das Intetresse fiir die Sache / Thema geweckt?
e In welche zentralen Aspekte des Stundenthemas wurde in der Einstiegsphase eingefiithrt?

Erarbeitung
o In welcher Weise hatten die Kinder Gelegenheit, in Lernsituationen mitzudenken, mitzuplanen und
mitzugestalten?
e In welchen fiir die Schiiler sinnvollen Zusammenhidngen konnten die Kinder lernen und wie konnte das
Gelernte angewendet werden?
e Wie konnten die Schiiler von sich aus Erfahrungen machen und erhielten Raum zum selbstindigen
Beobachten, Ausprobieren und Entdecken?

Auswertung, Ergebnissicherung
e Welcher Aspekt der Stunde wurde schwerpunktmiBig vertieft?
e Wie stand der Auswertungsaspekt in Korrespondenz zu den Intentionen (Zielen) det Stunde / det
Einheit?
e Wodurch wird das Interesse der Schiiler fiir die Auswertung geweckt und aufrecht erhalten?

Arbeitsformen, Sozialformen
o Welche Funktion erfiillten die Arbeits- und Sozialformen?
e In welcher Weise unterstiitzen Visualisierungen den Lernprozess?
e Welche Vot- und Nachteile hatten die gewidhlten Arbeits- und/oder Sozialformen fur die Stunde?

Differenzierung
e Welche Differenzierungsmalinahmen wurden angeboten?
e In welcher Weise orientieren sich die Aufgabenstellungen an den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Kinder? Musste sich jedes Kind anstrengen?
e Welche Formen der Differenzierung wurden geplant, um zu verhindern, dass Kinder weder tiber- noch
unterfordert werden?
e In welchen Bereichen wurden die einzelnen Schiiler gezielt geférdert?

Zeiteinteilung
o Welche Funktion hatten die einzelnen Unterrichtsschritte im Hinblick auf das Lernziel?
¢ An welchen Stellen entstand Zeitdruck? Wie kénnte alternativ mit der Situation umgegangen werden?
e Wie wurden die Phasen mit Blick auf die Zeitressourcen gestaltet bzw. verdndert?
e In welchen Phasen konnte sich die Lehrkraft entspannen und hatte Zeit fiir individuelle Hilfe?

Material, Medien, Organisation
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e In welcher Weise unterstiitzten Material, Medien und Organisation
a) den Lernprozess
b) die selbstindige Bewiltigung des Arbeitsauftrages?

e Standen Aufwand und Gewinn in einem sinnvollen Verhiltnis? (Okonomie)

Lehrerverhalten

Arbeitsauftrige
e Wie wurden Kommunikationssituationen gestaltet, die der Orientierung oder Auswertung dienten?
e Wie wurden Arbeitsauftrige erteilt? Gab es Hilfen fiir das Behalten?
e Wodurch ist die Lehrkraft sicher, dass die Arbeitsauftrige von den Schiilern verstanden wurden?

Lernprozes ssteuerung

e L ermuntert Schiiler zum Beobachten, Erkunden, Probieren, Vermuten, Fragen ODER L. erarbeitet
Inhalt durch Darbietung bzw. gelenktes Unterrichtsgespriach?

e L organisiert den Lernprozess als Berater ODER L lenkt das Geschehen als Stoffvermittler?

e L bietet offenen Lernprozess fiir Ideen der Schiiler ODER L bietet genau geplanten Lernprozess in
kleinen Schritten?

o L fordert selbstindige Losungskontrolle und Uberarbeitung ODER L bewertet / kontrolliert
Losungsvorschlige und qualifiziert Schillerbeitriger?

Gesprichsfithrung
e Welche Gesprichsformen setzt die Lehrkraft ein?
e Welche Gesprichsregeln sind den Schiilern bekannt und stiitzen damit den Prozess?
e Welche Freiheitsgrade haben die Schiler, sich am Gesprich zu beteiligen?

Umgang mit Schiilern
e Wie erfolgt der Kontakt zu (den) einzelnen Schiilern?
e Welche Hilfe, Unterstiitzung erhalten die (einzelnen) Schiler, fiir eine erfolgreiche Mitarbeit?
e Welche Méglichkeiten der individuellen Férderung wurden gefunden?

Stérungen, Unvorhergesehenes
e Welche Situationen wurden als ,,storend* erlebt?
e Welche Regeln und Rituale hitten die Situation von vornherein entspannen kénnen?
e Wie wurden Bitten und Anweisungen formuliert? Welche Grenzen wurden wann und wie gesetzt?
e Welche Interventionen erfolgten aktiv, um Verhaltensfihigkeiten aufzubauenr

Literatur:

Mutzeck, Wolfgang: Unterrichtsberatung als Méglichkeit der Weiterentwicklung und Sicherung der
Handlungskompetenzen von Lehrkriften im Unterricht. In: Ellinger, Stephan; Wittrock, Manfred (Hrsg.):
Sonderpidagogik in der Regelschule. Stuttgart 2005. S.87 - 108

Leitfragen: Sabine Simon, Hauptseminar des Studienseminars der Primarstufe Kéln
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Olaf Ansorge
Beratungsgesprache - transparent und subjektorientiert

Einleitung

In der Seminarausbildung sind die Qualifizierungsbereiche ,,Unterrichten®, ,,Beraten und ,,Erzichen® die
Kernbereiche der Seminarausbildung. Sie werden inhaltlich durch die piadagogischen Seminare und die Fach-
seminatre geklirt. Hier sollen die Merkmale eines ,,guten® Unterrichts und eines angemessenen Lehrerverhal-
tens thematisiert und reflektiert werden.

Die dabei inhaltlich erarbeiteten Qualititsstandards bilden die Grundlage fiir die Unterrichte der Studienrefe-
rendarinnen und —referendare. Da davon ausgegangen werden kann, dass die angehenden Lehrerinnen und

Lehrer bereits mit subjektiven Theorien tGber ,,guten® Unterricht und ,,gutes* Lehrerverhalten in die 2. Phase
der Lehrerausbildung eintreten, muss eine Auseinandersetzung mit diesen Unterrichts- und Lehrerbildern der
Studienreferendarinnen und —referendare und den der Fachleitungen des jeweiligen Studienseminars erfolgen.

Dabei muss es zu einer transparenten und strukturierten Auseinandersetzung zwischen den angehenden
Lehrkriften und den Ausbildenden kommen, die eigene Entwicklungswege der Auszubildenden ermdglicht,
denn nur dieser Weg fithrt zum Erfolg.

Es muss vermieden werden, dass Studienreferendarinnen und —referendare das Gefuihl haben, ,,in eine belie-
bige Ecke gedringt zu werden. Dazu miussen die Fachleitungen ihre subjektiven Theorien unter Zugrunde-
legung wissenschaftlicher Theorien begriinden. Die zu Grunde gelegten Theorien bzw. konkreter, die Quali-
tatsstandards der Fachleitung, miissen explizit gemacht werden.

Eine institutionelle Form der Auseinandersetzung iiber die gegenseitige Anerkennung von Qualititsstandards
und deren Umsetzung sind laut PVO Lehr II die durchzufiihrenden Unterrichtsbesuche.

Gesprichsinhalte der Unterrichtsnachbesprechungen
Der abgelaufene Unterricht und das gezeigte Verhalten des Lehrenden ist der Kern der Besprechung.

Dabei besteht bei der Komplexitit des Unterrichtsgeschehens die Aufgabe, sinnvolle Gesprichsschwer-
punkte gemeinsam zu finden. Denn eine Thematisierung aller méglichen Gesichtspunkte wiirde beide Seiten
zeitlich, emotional und sachlich tiberfordern und damit kontraproduktiv sein.

Auflerdem ist fiir das Finden der ,,richtigen® Unterrichts- und Lehrerbilder das Selbstwahrnehmen der eige-
nen Stiarken und Schwichen durch die Auszubildenden sehr forderlich.

Nur wenn die Referendarin/der Referendar sich in der Besprechung ,,wiedetfindet®, ist et/sie bereit Verin-
derungsprozesse fiir sich einzugehen. Gleichzeitig ist es entscheidend fiir eine positive Lehrerentwicklung.
dass et/sie seine/ihre Stirken kennt, denn sie sind das ,,Fundament* seines/ihres Untertichtserfolges. Beide
Gesichtspunkte sind die Gelingensbedingungen fiir kumulatives und evolutionires Lernen (vgl. Schlee:
Theoretische Grundlagen, S. 5).

Am Ende der strukturierten und transparenten Auseinandersetzung sollte eine Klarheit dartiber geschaffen
werden, welches die nichsten Entwicklungsziele der angehenden Lehrkraft sind. Diese sollten tiberschaubar
und erreichbar sein.

Mogliches Gesprichssetting zur Erreichung von Transparenz, Strukturiertheit und Subjektorientie-
rung

Das nun folgende Setting beruht auf veréffentlichten Uberlegungen aus dem Studienseminar Detmold fiir
das Lehramt fiir Gymnasien*.

Es hat zum Ziel, die Verbesserung der Transpatenz Gber den Ablauf und die Inhalte des Beratungsgesprichs
und damit die Erthéhung des Beratungserfolgs.

Dabei sind beide Seiten an der Gestaltung des Gesprichsablaufs beteiligt und am Ende wird der Erfolg des
Gesprichs in Form von Zielvereinbarungen fiir kiinftige Unterrichtsbesuche festgehalten. Zudem erfolgt ein
Feedback tiber die Emotionen beider Seiten zum Gesprichsende.

* Leider kann ich die genaue Quellenangabe nicht mehr geben, da mir der Originaltext aus der Zeitschrift
»Schulmanagement® mir nicht mehr vorliegt.
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1. Phase des Gesprichs: Die Kildirung der 1 orgebensweise

Hierbei werden in kurzen Worten unter Zugrundelegung von Karten die einzelnen Phasen und Ziele des
Gesprichs geklirt. Es wird zugleich der zeitliche Rahmen fiir die einzelnen Gesprichsphasen festgelegt, ggf.
wird eine teilnehmende Person als Zeitwichter bestimmt. Er oder sie achtet auf die Einhaltung der festgeleg-
ten Zeiten, indem er oder sie auf die abgelaufene Zeit hinweist.

Diese Klirung der Vorgehensweise sollte maximal fiinf Minuten dauern. Nach zweifacher Durchfihrung der
Unterrichtsnachbesprechung kann diese Phase gestrichen werden.

2. Phase des Gesprichs: Die Spontanurteile/ Die unmittelbare Selbstreflexcion

In dieser Phase soll der Unterrichtende die Erreichung seiner aufgestellten Lernziele und den Unterrichtsver-
lauf beurteilen und begriinden. Dabei wire die eine Méglichkeit des Vorgehens: zu Beginn den Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler zu iberpriifen und zu begriinden, danach auf die Schwierigkeiten, die Planungsab-
weichungen und ggf. die zuktnftigen Verbesserungsideen einzugehen.

Die zweite Méglichkeit wire: der Referendar oder die Referendarin erldutert und analysiert den Unterrichts-
ablauf in chronologischer Abfolge, um am Ende ein Fazit iber den Grad der Lernzielerreichung zu ziehen.

Der Beratende hat hierbei moglichst aktiv zuzuhoren, indem er Rezeptionssignale gibt, paraphrasiert und
reflektiert.

Zu Beginn der Ausbildung sollte der Ratsuchende soviel Zeit wie nétig fiir diesen Monolog erhalten, mit
zunehmender Souverinitit sollte diese Phase auf maximal zehn Minuten beschrinkt sein. Zudem sollte zum
Ende der Ausbildung die angemessene Struktur der Selbstreflexion thematisiert werden.

3. Phase des Gesprdchs: Stirken des Unterrichts und des Lebrerverhaltens

Zu diesem Zeitpunkt ist es lernférdernd, wenn die Gesprichsperspektive wirklich nur auf den positiven As-
pekten der Unterrichtsplanung und

—durchfihrung liegt.

Nur wer seine Stirken kennt und entwickelt, kann sich anstrengenden und zum Teil belastenden Verinde-
rungsprozessen hingeben. Nur wenn das notwendige Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen entwickelt wird
und besteht, wird die zukiinftige Lehrkraft bewusst seinen erfolgswirksamen Unterrichtsstil finden.

Am Anfang der Ausbildung haben die meisten Auszubildenden Schwierigkeiten, die Stirken ihres Unter-
richtskonzepts, der Durchfithrung des Unterrichtes und ihres Lehrerverhaltens zu benennen. Genau deshalb
ist das Uben dieser Stirkenanalyse sehr wichtig.

Als Unterstiitzung ist oft zum Ausbildungsbeginn der Ausbildende an der Reihe die Stirkenanalyse vorzu-
nehmen. Mit zunehmender Sicherheit und einem erhéhten Vertrauen gegentiber seinen Fahigkeiten iiber-
nimmt der Studienreferendar bzw. die Studienreferendarin zunehmend die eigene Stirkendarstellung. Bleibt
jedoch im Laufe der Ausbildung eine bemerkbare Unsicherheit der Lehrkraft sollte dies zum Gesprichsthema
gemacht werden.

Diese Phase sollte funf bis zehn Minuten dauern. Teilweise ist sie gerade zum Ende der Ausbildung kirzer,
da der Ratsuchende in der Phase der Selbstreflexion vieles selbst gelobt hat.

4. Phase des Gespriichs: Beratungswiinsche der Ratsuchenden und Ratgebenden bearbeiten

Hierbei bekommen zu Beginn jeder der Gesprichsteilnehmenden zwei bis drei Metaplan-Karten, um ihre
gewlnschten Gespriachsthemen zu benennen. Es gelten bei der Notierung der Beratungsbediirfnisse die
allgemeinen Regeln der Kartenbeschriftung. Jeder Teilnehmende formuliert fiir sich alleine. Es soll keine
Diskussionen dariiber geben.

Nach ca. zwei bis drei Minuten beginnt die sehr kurze Vorstellung der jeweiligen Gesprichswiinsche. Die
Reihenfolge der Darstellung kann frei gewihlt werden.

Die Karten werden dann auf den zur Verfiigung stehenden Tisch gelegt und gemeinsam in eine Ordnung
gebracht. Es ist natiirlich ein zusitzlicher Lerneffekt, wenn der Ratsuchende die Struktur der Beratungsge-
sichtspunkte alleine bestimmt.

AnschlieBend werden die Beratungsaspekte in einem moglichst offenen Dialog geklart. Oft ist allerdings

gerade zu Beginn der Ausbildung die fachliche Beratungskompetenz der Fachleitungen bzw. Ausbildungs-
lehrkrifte gefragt.
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Allerdings kann es genau an dieser Stelle zu Widerstinden und Konflikten zwischen den Beteiligten kommen,
die méglichst sachlich gefiihrt werden sollten. Die Chance ist, die unterschiedlichen subjektiven Theotien
tber Unterricht und Lehrerverhalten aller Beteiligten kennen zu lernen und zu differenzieren.

Eine Alternative ist der Einsatz von Karten, die verschiedene Qualititsstandards vom ,,guten® Unterricht und
»gutem® Lehrerverhalten visualisieren. Diese miissen dann von den Gesprichsteilnehmern zum Phasenbe-
ginn ausgewihlt werden. Die im Nachgang dargestellten Karten bezichen sich auf die Merkmale ,,guten Un-
terrichts* von Hilbert Meyer von der Universitit Oldenburg (vgl. Meyer (2005)) und den Unterrichtsbeo-
bachtungsbogen der niedersichsischen Schulinspektion (vgl. MK (20006)).

Diese Phase dauert am lingsten auf Grund der teilnehmerorientierten Vorgehensweise und dem gleichzeitig
vorhandenen Konfliktpotenzial.

Es sind i. d. R. 25 Minuten einzuplanen.

5. Phase des Gespriichs: Anmerkungen zum Unterrichtsentwnrf
Hierbei werden die einzelnen Planungsaspekte des Unterrichtsentwurfs der Reihenfolge entsprechend formal
und inhaltlich gewtirdigt.

Dadurch soll die Transparenz tber die Entwurfsanforderungen des Studienseminars erreicht werden, um die
Sicherheit bei den Studienreferendarinnen und —referendaren zu verbessern.

Die Besprechung sollte dabei am konkreten Entwurf geschehen und méglichst langsam ablaufen, damit sich
det/die Referendat/in entsprechende Notizen machen kann.

Zu Beginn der Ausbildung sollten die formalen Gesichtspunkte des Entwurfs noch keine starke Rolle spielen,
sondern erst zur unmittelbaren Prifungsvorbereitung.

Hier sollte besonders auf die Zeit geachtet werden, da beide Seiten oft zu lingeren Ausfithrungen neigen.
Eine Gesamtdauer von zehn Minuten ist angemessen.

6. Phase des Gesprichs: Sonstiges/ Liegengebliebenes
Nach dem bisherigen Ablauf des Gesprichs kann es sein, dass neue Beratungsaspekte bei den Ratsuchenden
aufgekommen sind, diese sollen gesichert werden.

Bei reinen Wissensfragen kann eine kurze Antwort gegeben werden, sonst werden die Aspekte im nichsten
Gesprich oder im Fachseminar behandelt.

Dieser Gesichtspunkt sollte keine bis fiinf Minuten beanspruchen.

7. Phase des Gesprchs: Zielvereinbarungen treffen
Es ist wesentlich im Sinne eines mitbestimmten Entwicklungsprozesses durch den Studienreferendar oder der
Referendarin, dass jetzt die weiteren personlichen Lernziele gemeinsam vereinbart werden.

Am sinnvollsten macht der Auszubildende die ersten Vorschlige und in einem Dialog werden mdglichst
nicht mehr als drei Ziele konkret beschrieben.

Sie werden zum Abschluss noch einmal vorgelesen und ,,abgenickt®. Hier sollte eine mindestens fiinfmini-
tige Zeitdauer eingeplant werden.

8. Phase des Gespréichs: Feedback zum Gesprichsablanf
Das Verfahren sollte stindig verbessert werden, hierzu ist ein abschlieBendes Feedback zum Gesprichserfolg
sinnvoll.

AuBerdem wird damit vorgelebt, dass das Feedback geben und nehmen, eine ganz normale Aufgabe fir Leht-
krifte ist.

Positive Rahmenbedingungen fiir das Gesprich

Die Gespriche sollten in angenehmen dulleren Umstinden stattfinden.

Dazu sollte ein Besprechungsraum benutzt werden, der das Mithéren von Unbeteiligten verhindert. Auf3er-
dem sollte eine zugewandte Sitzordnung eingenommen werden, hier hat sich die Kreisform als angenchmste
Lésung herausgestellt. Ein Getrink fir beide Seiten verbessert die Konzentrationsfihigkeit.
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Wihrend des Gespriches sollte immer wieder auf einen direkten Blickkontakt und eine offene Kérperhaltung
seitens der Fachleitungen geachtet werden.

Sie sollten klare Rezeptionssignale geben und zu gegebenen Zeiten paraphrasieren sowie reflektieren (zu den
Kommunikationstechniken vgl. z. B.: Schlee (2004), S. 135 ff).

Die Visualisierung des Gesprichsablaufs verstirkt das Transparenzgefithl der Referendarinnen und Referen-
dare.

Die Ergebnisse des Gesprichs sollten nach meinen Erfahrungen schriftlich in Form eines sehr kurzen Er-
gebnisprotokolls fixiert werden, denn dies sichert noch mal das gegenseitige Verstindnis tber die jeweilige
Ausbildungssituation.

Abschlussbemerkungen: Eigene Erfahrungen mit dem Verfahren

Insgesamt bewerten die Referendarinnen und Referendare das Verfahren sehr positiv. Sie schitzen die
Transparenz und Strukturiertheit, die ihnen Sicherheit und Vertrauen gibt.

Die Gespriche verlaufen in einer sehr angenehmen Atmosphire, die zu produktiven Ergebnissen fiihren.
Gerade die getroffenen Zielvereinbarungen reduzieren das Belastungsgefiihl der Auszubildenden. Sie haben
klare, reduzierte Hinweise an welchen Inhalten und Verhaltensweisen sie bis zum nichsten Unterrichtsbesuch
arbeiten sollen.

Literatur

Meyer, Hilbert (2004): Was ist guter Unterricht? Berlin (Cornelsen Verlag Scriptor)

Schlee, Jorg (2004): Kollegiale Beratung und Supervision fiir padagogische Berufe — Hilfe zur Selbsthilfe —
Ein Arbeitsbuch. Stuttgart (Kohlhammer Verlag)
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Ziele :

e Verbesserung der Transparenz tiber den Ablauf und die Inhalte des Beratungsgesprichs

e  Erhoéhung der Beratungsqualitit

Gesamtdaner:
e 70 bis 75 Minuten

Was ich unmittelbar loswerden
muss?

das Gesprich einstimmen
Erste kurze Unter-
richtsbeurteilung durch
die ratsuchende Person
geben

Besondere Schwierigkeiten
Begriindung der Planungsabwei-
chungen

Erste Verdnderungsideen

Vorgehensweise e Die Klarheit tiber den Kurze Phasenbeschreibung mit 5 min Nach zweifacher Durchfithrung ist diese Aufgabe nicht mehr

Welcher Vorgehensweise folgt Gesprichsablauf schaffen entsprechenden Zielen durch die notwendig.

das Gesprich? Fachleitung Eine Unterstiitzung der Phasenvorstellung mit vorbereiteten
Karten ist sehr sinnvoll.

Spontanurteile e Die Teilnehmenden auf Erreichung der Lernziele 10 min Ein sehr kurzer Monolog der Referendarin bzw. des Referendars

ist an dieser Stelle vorgesehen.

Die Darstellungen der Ratsuchenden sind hier oft zu lang, des-
halb ist ein kurzer Hinweis durch die Fachleitung sinnvoll.

Mit zunehmender Ausbildungsdauer auf die Strukturiertheit und
Kirze der Ausfithrungen achten und hinweisen.

® Basiert auf einem Aufsatz eines Fachleitungsteams des Studienseminars fiir Lehramt am Gymnasium Detmold in der Zeitschrift ,,Schulmanagement
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Stirken e  FEinen positiven Blick auf |®  Gesprich der Teilnehmenden iiber 10 min Am Anfang gibt es meist Schwierigkeiten bei den Ratsuchenden
Welche Stirken der Planung das Abgelaufene initiieren die... die Stirken der Planung und Durchfithrung zu benennen,
und Durchfithrung wurden e  Die emotionale Sicherheit o FErreichung der Lernziele gerade deshalb ist diese Phase angemessen und wichtig.
deutlich? der Referendare fordern o Planungserfolge Die Fachleitung bzw. die beteiligten Ausbildungslehrerinnen
e  Den Ausbau des o Durchfithrungsstirken und -lehrer missen hier zu Beginn der Beratungsbeziechung oft

Selbsthewusstseins errei- o Lehrerinnen- bzw. unterstitzend eingreifen.

chen Lehrerverhalten
Verbesserungsbereiche e Lernerfolge erreichen e Die von der Fachleitung bzw. 25 min Zu Beginn bekommen beide Parteien maximal drei Karten und
Welche Beratungsbediirfnisse | o Selbstlernfihigkeit erho- Ausbildungs-lehrerinnen und —leh- notieren darauf einzelnd ihre Beratungsbedurfnisse. Dann wer-
sehen die Ratgebenden und die hen rer und der ratsuchenden Person den diese nacheinander sehr kurz vorgestellt und strukturiert.
Ratsuchenden? ausgewihlten Beratungsgesichts- AnschlieSend werden diese nacheinander im Dialog bespro-

punkte chen. Hier ist vor allem die Beratungskompetenz der Fachlei-
tungen und Ausbildungslehrkrifte gefragt.

Entwurf e Klarheit Giber die Ent- e Pragen der Referendarinnen und 10 min Sinnvoll ist sicher die Besprechung konkret am jeweiligen Ent-
Welchen Anmerkungen sind wurfsanforderungen her- Referendare zur Entwurfsgestal- wurf.
zum Planungsentwurf zu stellen tung
machen? e Planungskompetenz e Anmerkungen der Fachleitungen

fordern
Sonstiges e  Beratungsqualitit e  Spontane, nachtrigliche Fragen der 0 bis 5 Themenspeicher anlegen
Welche sonstigen Gesichts- optimieren Ratsuchenden min
punkte sollten kurz themati-
siert werden?
Vereinbarungen e  Verbindlichkeiten und e Dbeidseitige Vorschlige iiber die 5 min Mboglichst nicht me“hr als drei Lernziele je Vereinbarung festle-
Welche Vereinbarungen sollten Transparenz iiber die zu- Lernzielvereinbarungen gen, da sonst eine Uberforderung der Auszubildenden erfolgen
gemeinsam getroffen werden? kiinf-tigen individuellen kann.

Lernziele her-stellen
Feedback e Verbesserung der Ge- e  Positive und negative Gesichts- 5 min Blitzlicht
Wie beurteilt die ratsuchende spriachsqualitit punkte des Gesprichs ,»,Haben Sie das Beratungsgesprich bereutr

Person das Gesprich?
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Gesiréichs ablauf (, Tiscbilem “)

Vorgehensweise
Welcher Vorgehensweise folgt das Gesprach?

Spontanurteile/Selbstreflexion
Was ich unmittelbar loswerden mochte?

Stirken
Welche Stirken der Planung und Durchfithrung wurden deutlich?

Beratungswiinsche
Welche Beratungsbedtrfnisse sehen die Ratgebenden und die Rat-
suchenden?

Entwurf
Welchen Anmerkungen sind zum Planungsentwurf zu machen?

Sonstiges
Welche sonstigen Gesichtspunkte sollten kurz thematisiert werden?

Gewichtungen/Vereinbarungen
Welche Vereinbarungen sollten gemeinsam getroffen werden?

Feedback
Wie beurteilt die ratsuchende Person das Gesprich?
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6gliche Reflexionskarten

freie Themenwahl

freie Themenwahl

freie Themenwahl

freie Themenwahl

freie Themenwahl

freie Themenwahl

freie Themenwahl Lernerfolge Visualisierung
Transparenz d. Weges Verantwortlichkeiten Ergebnissicherung
Sonstiges Fragetechnik Bestitigungsverhalten
Unterrichtssteuerung Problematisierung Medieneinsatz
Feedback eingesetzte Materialien Sozialformen
didakt. Perspektive Systematisierung Artikulation
symmetrische Gesprichsebene Lehrerecho Rituale und Regeln
vollstindige Handlung Schiilerbeteiligung Phaseniiberginge
L-S-Verhiltnis Metakommunikation
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Beratungsgespriche — transparent und subjektorientiert

Reflexionsbogen fiir das Beratungsgesprich im Anschluss an einen
Unterrichtsbesuch

Welche Schwierigkeiten er-
gaben sich bei der Planung?

Was ist wie geplant verlau-
fen?

Welche Abweichungen von
der Planung habe ich gewahlt

und warum?

Welche Schwierigkeiten sind
wihrend der Unterrichts-
durchfihrung entstanden?

Wie habe ich auf Schwie-
rigkeiten reagiert?

Welche Verbesserungsmog-
lichkeiten sehe ich zukiinftig?

Welche Ziele habe ich et-
reicht,

welche nicht — eventuell wa-
rum?

Welchen Ausblick gebe ich
auf zukinftige Stunden?
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Schriftliches Kurzfeedback (Formular)

Kurzfeedback erster einfacher UB Politik

N. N.
Seminargruppe:
Thema:
Klasse:
Ausbildungslehrer:
Datum:
Eigene erste .kurze Reflexion:

Stiarken — Beibehalten - Ausbauen | Verbesserungsmdoglichkeiten - Ent-
wickeln

Zielvereinbarungen:
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Gespriche zum Ausbildungsstand

Walter Schledde
Gesprache zum Ausbildungsstand

Ausgangslage

Gespriche zum Ausbildungsstand kénnen fiir Referendare/innen und Fachleitungen herausfordernd sein, da einet-
seits unterschiedliche Meinungen tiber den erreichten Ausbildungsstand sich gegeniiber stehen kénnen und anderer-
seits unklare Erwartungen iber die Form der Durchfithrung (insbesondere seitens des Auszubildenden) vorhanden
sind. Des Weiteren sind "Nachwirkungen" nach unginstig verlaufenden Ausbildungsstandgesprichen zu erwarten,
die u. a. die weitere vertrauensvolle und konstruktive Zusammenarbeit erschweren kénnen. Fir die Durchfithrung
von Ausbildungsstandgesprichen machen sich die im Seminar eingeiibte Verfahren und Fertigkeiten (siche: Emp-
fehlungen fir die Fachseminararbeit) ,,bezahlt“, da sie sich prinzipiell auf das Gesprich zum Ausbildungsstand
tbertragen lassen. Klare und mdéglichst visualisierte Strukturen, wertschitzende und klirende Kommunikation,
geklirte Verantwortlichkeiten, unterscheiden von Reflexion, Information, Konfrontation und entwickeln von Per-
spektiven usw. unterstiitzen sowie ermdglichen konstruktive Haltungen aller Beteiligten.

Die unten vorgestellten Materialien und Hilfen zielen auf eine klar strukturierte Vorbereitung und Durchfithrung des
Gespriches zum Ausbildungsstand ab. Den Referendatinnen/en werden die Materialien, die Intention sowie der
Zusammenhang zur Ausbildungspraxis in einer Seminarsitzung erliutert.

Checkliste zur Vorbereitung (des/t Referendar/in) auf das
1. Ausbildungsstandsgesprich

Name:
Termin:
Ort:
Uhrzeit:
Gesprichsanlisse zur Reflexion und Gesprichsvorbereitung:
(Die Gesprichsanlisse sind nicht trennscharf. Sie sollen helfen, Schwerpunkte zu bilden.)

113

,»Ich denke tiber das Ausbildungsstandgesprich...* oder
,,Meine Fantasien iiber das Ausbildungsstandgesprich sind...*
»Ich sehe meine Entwicklung bis heute...”
,,Mein Kontakt mit den Schiilern ist...*
,,Im Unterricht etlebe ich mich...
,,Die Ergebnisse meines Unterrichts sind...*
»Wenn ich an die Unterrichtsplanung denke, dann...*

,,In der Schule etlebe ich mich...“

»Meine Zusammenarbeit mit den Kollegen/dem Ausbildungslehrer ist...
,»,Meine Schwerpunkte im Unterricht watren ...
,» Vorgenommen habe ich mir...*

,Im Fachseminar etlebe ich mich...“

,Ich kann mich gut im Fachseminar einbringen, wenn...*
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Gespriche zum Ausbildungsstand

Aufgabe der Fachleitung bzw. Seminarleitung vorab:

Die Fachleitung bzw. Seminatleitung bereitet einen Raum so vor, dass ein stérungsfreies Arbeiten
moglich ist. D. h. Stiihle und ein Tisch werden glinstig positioniert; fiir glinstige Lichtverhiltnisse
und frische Luft wird gesorgt ; Materialien und Unterlagen liegen bereit; Stérungen von Auflen
(Telefon, andere Personen usw.) werden vermieden; ggf. stehen Getrinke (Tee, Kaffee, Wasser)
bereit. Der Verlaufsplan (siche unten) zum Ausbildungsstandgesprich liegt in laminierter Form auf
dem Tisch aus.

Verlauf des Ausbildungsstandgespriches
Begruflung / Klirung des Verlaufs
Blitzlicht
Bericht det/s Referendatin/s zum Ausbildungsstand

Seminar- und/oder Fachleitungen horen aktiv zu
und hilt Besprechungspunkte auf Moderationskarten fest

Fach- bzw. Seminarleitungen greifen Besprechungspunkte auf
(erginzt ggf. vorab weitere Punkte auf Moderationskarten)
und stellt seine Sichtweise dar
Referendar/in hort aktiv zu

Referendar/in und Ausbildende bewerten gemeinsam die Besprechungspunkte
(Gut geht schon ... / Weiterentwickelt werden muss.../ Dissens besteht in...)

Zielabsprache

Blitzlicht

Bisherigen Erfahrungen

Anfingliche Befiirchtungen meinerseits, dass ich die Beratungs- und Beurteilungskompetenz zu sehr aus meiner
Hand gebe, haben sich nicht bewahrheitet. Es ist cher der gegenteilige Effekt eingetreten. Auf der Basis einer entwi-
ckelten Zusammenarbeitskultur und dem entsprechenden Vorgehensweisen im Ausbildungsstandgesprich konnte
ich kritische Sichtweisen duBlern ohne das konstruktive Klima so zu belasten als ich es in weniger strukturierten
Situationen erlebt habe. In der ganz tberwiegenden Anzahl der Gespriche waren meine Bewertungen und die der
Referendare/innen sehr identisch. Diese Einschitzung habe ich auch etlangt, bei Referendaren/innen deren Ausbil-
dungsziel gefdhrdet erscheint.
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Was soll ich machen, wenn ...?
Zum angemessenen Umgang mit so genannten Tur- und Angel-Fragen

Walter Schledde & Jo6rg Schlee

Was soll ich machen, wenn ... ?
Zum angemessenen Umgang mit so genannten Tir- und Angel-Fragen

Da Referendare/innen Berufsanfinger/innen sind und sich in vielen schulischen Situationen noch unsicher fiihlen,
ist es nur verstindlich, dass sie ihren Fach- und Seminarleitungen hiufig die Frage stellen ,,Was soll ich machen,
wenn ...2“ oder ,,Wie geht man vor, wenn ...>“. Da es fiir Fach- und Seminatleitungen kaum etwas Besseres geben
kann, als wenn die Referendatre/innen von sich aus etwas wissen mochten, konnte man solche Anfragen fiir eine
besonders giinstige Ausbildungssituation halten. Tatsdchlich zeigt sich jedoch nicht selten, dass die Referen-
dare/innen auf die Antworten der Fach- und Seminatleitungen spréde und zurtickhaltend reagieren. Anstatt eine
deutliche Erleichterung oder Zufriedenheit erkennen zu lassen, wirken sie eher skeptisch und unsicher. In manchen
Fillen scheint durch die Handlungsempfehlungen der Fachleitungen ihre Ratlosigkeit eher noch verstirkt worden zu
sein. Da die Fachleitungen ihrerseits ihre Antworten und Auskiinfte nach bestem Wissen und Gewissen gegeben
haben, fihlen sie sich angesichts der Unzufriedenheit ihrer Referendate/innen auch nicht gerade besonders gliick-
lich.

Diese etwas merkwurdige Situation ergibt sich in vielen Fillen daraus, dass die Anfragen der Referendare/innen so
klingen, als ginge es ihnen um Wissensauskiinfe. Tatsichlich jedoch verbirgt sich hinter ihrer scheinbaren Wissensfrage
der Wunsch nach einer Kiirung. Die in der Frage steckende Unsicherheit kann somit gar nicht durch eine Wissens-
vermittlung, sondern nur durch klirende Abwigungen und Auseinandersetzungen behoben werden. Denn in vielen
Fillen der Ungewissheit brauchen die Referendare/innen auf ihrem Ausbildungsweg nicht ein Mehr an Kenntnissen,
sondern eine Klirung und Festigung ihrer Standpunkte. Das Suchen und Entwickeln der eigenen Sichtweisen und
Haltungen kann ihnen jedoch niemand abnehmen. Sie wollen und miissen sich ihre Einstellungen, ihre innere Ori-
entierung und Handlungssicherheit selbst erarbeiten. Die kénnen ihnen ihre Fach- und Seminarleitungen nicht vor-
schreiben, verordnen, anempfehlen oder gar abnehmen. Auch wenn deren Hinweise noch so gut gemeint sind und
auf einschligigen, langjahrigen Erfahrungen beruhen sollten.

Ganz sicher benétigen Referendare/innen fir ihren spiteren Beruf eine Fille von Kenntnissen. Das darf aber nicht
dariiber hinweg tduschen, dass es mindestens genau so wichtig ist, sie in ihrer Orientierung und in ihren Haltungen
zu festigen. Dafiir brauchen sie immer wieder neu vorgenommene Auseinandersetzungen, vielfache Vergleiche,
Konfrontationen mit unterschiedlichen Sichtweisen und Perspektiven. Denn letztlich kann nur auf der Grundlage
solcher Auseinandersetzungs- und Klirungsprozesse das von ihnen erworbene Wissen eine handlungsleitende
Bedeutung fur ihr pidagogisches Denken und Handeln gewinnen.

Bislang sind sowohl die erste als auch die zweite Phase der Lehrerausbildung hauptsichlich so ausgelegt, als kime es
in ihnen hauptsichlich darauf an, den Lehramtsstudierenden bzw. den Referendaren/innen Kenntnisse zu vermit-
teln. Fir personliche Auseinandersetzungs- und Klirungsprozesse sind weder systematischen Orte vorgesehen noch
besonders spezielle Methoden entwickelt worden. Die Durchfithrung der Praktika kann dieses Defizit nicht kom-
pensieren.

Der Erwerb und das Gelingen piddagogischer Handlungskompetenzen hat nicht in erster Linie etwas mit der ange-
messene Aneignung von Wissen zu tun. Denn die in der Lehrerbildung vermittelten methodischen und didaktischen
Kenntnisse erheben keine auflergewdhnlichen intellektuellen Anspriiche. Die Unsicherheiten und Schwierigkeiten
der Referendate/innen liegen nicht am ,,Kapieren® — als Lehramtsstudierende hatten sie meistens sehr gute Noten —
sondern am ,,Kénnen®. Daraus ergibt sich die Frage, wie die im Studium und im Referendariat erworbenen Kennt-
nisse so in die bisherigen gedanklichen Struktuten der Refetendare/innen integtiert, so mit den bisherigen Leit- und
Wertvorstellungen verbunden, so mit den Personlichkeitsmerkmalen in Einklang gebracht werden kénnen, dass sie
sich handlungswirksam erweisen werden.

Um nun auf die Anfragen von Lehramtsstudierende und Referendaren/innen angemessene und hilfreiche Antwor-
ten finden zu kénnen, haben wir einen Gesprichsplan entwickelt, den wir in unserer Lehr- und Ausbildungstitigkeit
so oft wie moglich einsetzen (Abb. 1). Der Plan ist von oben nach unten zu lesen. Somit beginnt die Unterredung
mit den Lehramtsstudierenden bzw. mit den Referendaren/innen mit dem Kasten in der Mitte oben:

1. Schritt: Anliegen kliren

Die Referendare schildern das Anliegen, das sie mit ihrer Anfrage an den Fach- oder Seminatleitungen verfolgen.
Die Fach- oder Seminarleitung bemiiht sich, das Anliegen zu verstehen. Dabei hat der/die Referendar/in zu bestiti-
gen, ob er mit seinem Anliegen richtig verstanden wurde.

2. Schritt: Konsens Wissens- und/oder Klirungsfrage
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Beide versuchen dariiber einen Konsens zu erreichen, ob es sich um eine Wissensfrage oder um eine Klirungsfrage
handelt. Wenn es sich um eine Wissensfrage handelt, dann ist auf dem Gesprichsplan der linke Strang zu verfolgen.
Wenn es sich um eine Klirungsfrage handelt, dann ist der rechte Strang zu verfolgen. Dabei kann sich herausstellen,
dass sich die Antwort nicht eindeutig zuordnen ldsst. In diesem Fall kénnen Teilfragen, dem einen oder anderen
Strang zugeordnet werden.

3. Schritt: Eigene Perspektiven der Ausbildenden kliren

Bevor die Fach- oder Seminarleitung seine Antwort — entweder als Wissensvermittlung oder als Klirungsanregung —
gibt, erliutert er den Referendaren/innen, dass er seine berufliche Aufgabe und damit sein Verhiltnis zum/r Refe-
rendar/in unter vier unterschiedlichen Aspekten sieht:

Erstens hat er/sie die Aufgabe des/r Wissensvermittlers/in. Er fihlt sich daher verpflichtet, dem/r Referendar/in fur
dessen berufliche Titigkeit angemessene Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln. In dieser Funktion liegt
ihm an einer moglichst optimalen Qualifizierung des/t Referendars/in, weshalb er hierbei in allererster Linie
die Interessen des/r Referendars/in vertritt. Zu einem gewissen Anteil muss et hietbei jedoch die Interessen
der Allgemeinheit, d. h. der Schiiler/innen, der Kollegen/innen, der Offentlichkeit bedenken.

Zweitens versteht sich die Fach- oder Seminarleitung dem/r Referendar/in gegentiber als ein/e wohlwollende/r
Begleiter/in und Unterstiitzet/in. Er/sie sieht seine Aufgabe also datin, als erfahrene/r Kollegin/e dem/r jun-
geren und noch unsicheren Kollegen/in beizustehen und ihn/sie zu ermutigen. Insbesondere in schwierigen
Situationen steht er/sie ihm/ihr mit Rat und Tat zur Seite. Wenn det/die Referendar/in beispielsweise stark
vetunsichert ist und nicht mehr weiter weiB3, dann versucht er/sie ihm/ihr neue Perspektiven zu er6ffnen. Oft
geht es dabei nicht allein um fachliche Fragen, sondern auch um eine emotionale Stirkung. In dieser Funktion
vertritt die Fach- oder Seminatleitung allein die Interessen des/der Referendars/in.

Drittens hat die Fach- oder Seminatleitung aber auch die Aufgabe, gegebenenfalls den/der Referendar/in unmissver-
stindlich zu ermahnen bzw. ihm die Unangemessenheit eines Vorgehens oder einer Haltung im Sinne ,,So geht
das aber nicht!* deutlich vor Augen zu halten. Auch wenn derartige Ermahnungen und Zurechtweisungen
letztlich im Interesse des/tr Referendars/in liegen mogen, so liegen die Hauptbezugspunkte bei dieser Aufgabe
in den Interessen der Schiiler/innen oder in den Interessen der Kollegen/innen bzw. in allgemein gultigen ethi-
schen Prinzipien. Méglicherweise kann es der Fach- oder Seminarleitung in einem solchen Fall der Verwahrung
auch um seiner ureigenen Interessen gehen.

Viertens hat eine Fach- oder Seminarleitung die Aufgabe, die Entscheidungen und Handlungen der Referen-
dare/innen zu bewerten und zu benoten. Diese Beurteilungen liegen sowohl im Interesse der Referen-
dare/innen, weil sie dadurch ein otientierendes Feedback ethalten, als auch im Interesse — kiinftiger — Schu-
ler/innen und Kollegen/innen, nicht zuletzt im Interesse der Allgemeinheit.

Diese vier unterschiedlichen Aufgaben oder Funktionen lassen sich nicht véllig zur Deckung bringen, sondern ste-
hen teilweise in einem Widerspruch zueinander. Aus ihrer Unterschiedlichkeit und teilweise bestehenden Unvertrig-
lichkeit resultiert nicht zuletzt das delikate, oft angespannte Bezichungsverhiltnis zwischen Fach- und Seminarleitun-
gen ecinerseits und Referendaren/innen andeterseits. Ob man es méchte oder nicht, diese Widersprichlichkeit
durchzieht wie ein roter Faden die gesamte Seminararbeit. Zwar sind es die Referendatre/innen, die als Abhingige
dieser Situation am stirksten ausgesetzt sind, doch sptren sich auch fast alle Fach- und Seminarleitungen durch die
Verschiedenheit ihrer Funktionen bzw. Aufgaben unbehaglich.

Durch den Finsatz des Gesprichsplanes ldsst sich das Diffizile im Verhiltnis Fach- oder Seminarleitungen zu den
Referendaren/innen zwar nicht auflosen und beseitigen. Jedoch lasst es sich gerade dutch seine Veroffentlichung
besser hindeln. Es wirkt dann nicht mehr unkontrollierbar im Unsichtbaren, sondern es wird dadurch berechenbar,
dass es angesprochen und durch eine Visualisierung verdeutlicht wird. Die Fach- oder Seminarleitung hat daher im
dritten Schritt mit Verweis auf die vier Kreise am oberen Rand des Gesprichsplanes seine unterschiedlichen Aufga-
ben zu verdeutlichen. Dabei legt er/sie auf jeden Kreis einen Setzstein. Und er teilt dem/r Referendar/in mit, aus
welcher Position heraus et/sie im weiteren Vetlauf zu den Fragen des/r Referendars/in Stellung bezichen witd.
Dabei konnte es auch vorkommen, dass er auf ein und dieselbe Frage des/r Referendars/in aus unterschiedlichen
Positionen heraus Position bezieht.

Nicht zuletzt kann oder sollte er/sie den/die Referendar/in darauf hinweisen, dass dieser seinen Schiilern/innen
gegeniiber prinzipiell dieselben Aufgaben zu vertreten hat. Dieser dritte Schritt muss bei wiederholten Anfragen nur
noch erwihnt, aber nicht mehr ausfiihrlich erlautert werden.

4. Schritt: Das Anliegen ist eine Wissenvermittlung

Wenn das Anliegen des/r Referendars/in darin bestand, durch seine/ihre Anfrage hilfreiche Kenntnisse zu erlangen,
dann kann die Fach- oder Seminarleitung

42



Was soll ich machen, wenn ...?
Zum angemessenen Umgang mit so genannten Tur- und Angel-Fragen

- ihm/ihr die entsprechenden Informationen zukommen lassen,

- ihn/sie auf geeignete Literatur verweisen,

- ihn/sie zu einer Internetrecherche ermutigen,

- ihn/sie an dritte Fachleute verweisen

- oder andere Wege beschreiten, die ihm/ihr fiir eine entsprechende Wissensvermittlung geeignet erscheinen.

Insgesamt ist in einer Beratung dieser Strang relativ einfach zu bearbeiten. Hauptsichlich ist nur die Funktion des
Lehrers bzw. Wissensvermittlers zu erfiillen. Da die Fragen von den Referendaren gestellt wurden, braucht man sich
um die Bereitschaft zur Mitarbeit der Referendare keine besonderen Gedanken zu machen. In manchen Fillen kann
man sie sogar mit Verweisen auf andere Quellen zufrieden stellen.

5. Schritt: Das Anliegen ist eine Kldrungsanfrage

Wenn sich Referendar/in und Fach- bzw. Seminatleitung jedoch datin einig waren, dass es dem/r Referendar/in
hauptsichlich um eine innere Auseinandersetzung und Klirung geht, dann ist der rechte Strang zu verfolgen. Die
Sichtweisen, um deren Beatbeitung es geht, haben fiir die Personlichkeit der Referendare/innen eine viel groBere
Bedeutung. Sie hingen meist eng mit ihrem Selbstverstindnis zusammen. Die gedanklichen Vorstellungen, die es zu
beatbeiten gilt, haben den Referendaren/innen bislang Halt und Orienterung gegeben. Sie sind mit Werthaltungen
verkniipft. Solche Einstellungen und Haltungen ins Wanken zu bringen, kann zu Verunsicherungen fithren. Daher
sind hier nun besonders die kommunikativen Fahigkeiten der Fach- oder Seminarleitung gefragt. Er/sie muss einen
Ausgleich finden zwischen kritischen Anfragen und skeptischen Konfrontationen einerseits und einem respektvollen
und wertschitzenden Ton andererseits. Die bisherigen Sichtweisen sind zu priifen und in Frage zu stellen. Dies kann
nur dann konstruktiv gelingen, wenn das Gesprichsklima von Sicherheit und Vertrauen geprigt wird.

Die Fach- oder Seminarleitung kann und soll bei diesen Klarungsprozessen nicht beurteilen, was richtig oder falsch
ist. Er kann allenfalls mit anderen Sichtweisen, Perspektivenwechsel oder ethischen Prinzipien konfrontieren.

Insgesamt ist die Beratungstitigkeit auf diesem Strang wesentlich anspruchsvoller und schwieriger. Gliicklicherweise
sind fiir eine derartige Kldrungshilfe eine Reihe von Methoden entwickelt worden. Insbesondere sind die Methoden
geeignet, die Friedemann Schulz von Thun (2004) in seiner Psychologie der menschlichen Kommunikation be-
schrieben hat. Es handelt sich dabei um vielfach erprobte Vorgehensweisen. Fiir ihre Anwendung ist ein schnell und
leicht zu erlernendes Prozedere erforderlich. Dieses Prozedere kann der Fach- oder Seminatleitung Orientierung und
Sicherheit im Gesprich mit dem/der Referendar/in geben. Das gilt im umgekehrten Sinne auch fiir den/die Refe-
rendar/in. Wenn ihm/ihr klar wird, dass die Fach- oder Seminatleitung sich an eine Methode hilt, dann kann er sich
sicherer fiihlen. Zumal wenn ihm/ihr etlautert wird, woher diese kommt.

Im Gesprichsplan sind folgende Methoden zur Klirungshilfe aufgefiihrt

- Arbeit mit dem Inneren Team. Hier geht es hauptsichlich um die Auseinandersetzung mit der Unterschied-
lichkeit eigener Strebungen/Sichtweisen.

- Das Teufelskreismodell hilft die ungliicklichen und konfliktreichen Interaktionen zwischen zwei oder
mehreren Personen besser zu verstehen und gegebenenfalls in giinstigere Bahnen zu lenken.

- Die Vier-Ohren-Metapher hilft Missverstindnisse, ungewollte Krinkungen und Verletzungen in der zwi-
schenmenschlichen Kommunikation besser zu verstehen und gegebenenfalls in glinstigere Bahnen zu len-
ken.

- Das Wertequadrat hilft, ein besseres Verstindnis fir Personen zu entwickeln, die zunichst als Kontrahen-
ten erlebt werden. Es hilft ferner, in klirenden Auseinandersetzungen aus einer Entweder-Oder-Position in
eine verséhnliche Sowohl-als-auch-Position zu gelangen.

- Die Leiterbildung nach Kelly hilft in Situationen die zentralen Interessen und handlungsleitenden Wiinsche
herauszufinden

- Und schlieBlich steht das leere Feld fiir weitere Erginzungsmoglichkeiten.

6. Schritt: Gegenseitiges Feedback zum Ergebnis und Ablauf des Gesprichs

AbschlieBend miissen sich Fach- oder Seminatleitung mit dem/der Referendat/in dariiber verstindigen, ob die
»Antworten zufrieden stellend ausgefallen sind. Es muss zwischen ihnen abgesprochen werden, ob weitere Schritte
sinnvoll sind und wer dann was zu tun hat. Und ganz zum Schluss geben sich beide ein gegenseitiges Feedback.

Bisherige Erfahrungen

Wir haben festgestellt, dass sich mit Hilfe des Gesprichsplanes sowohl die Wissensvermittlung als auch die kldren-
den Auseinandersetzungen in einer guten Atmosphire ausfithren lassen. Er ermdglicht beiden Parteien einen Ubet-
blick und eine Verstindigung tiber das Vorgehen. Die Bereitschaft zum gegenseitigen Zuhoren wichst. Dadurch
wird offensichtlich wiederum die inhaltliche Vermittlung oder Auseinandersetzung etleichtert. Der Plan zwingt die
Fach- oder Seminatleitung zur mehrfachen Metakommunikation, was von den Referendaren/innen als respektvoll
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und wertschitzend gegentber ihrer Person erlebt wird. Zugleich gibt der Gesprichsplan den Referendaren/innen
eine groBere Sicherheit.

Wit haben bemerkt, dass sich Gespriche zwischen uns und den Referendaren/innen relativ hiufig in ihrem Ablauf
nicht , Jupenrein® nach dem Plan durchfiithren lassen. Manchmal werden Schleifen oder ein Hin- und Herspringen
erforderlich. Derartige Abweichungen haben sich aber nicht abtriglich ausgewirkt. Wir haben ebenfalls bemerkt,
dass der Plan auch in kleinen Gruppen eingesetzt werden kann, obwohl das Gesprich nur mit einem/t Referen-
dar/in gefuhrt witd. Da er auch in diesem Fall das Zuhoren und Mitdenken etleichtert, konnen mehrere Personen
davon profitieren.

AbschlieBend méchten wir noch einmal unsere Uberlegungen zusammenfassen: Den Referendaren und Referenda-
rinnen geht es in ihrer beruflichen Ausbildung, wenn sie Fragen stellen, oft nicht um eine Wissensvermittlung. Viel-
mehr brauchen sie Unterstiitzung, wenn sie in ihrer Metamorphose vom Lernenden zum/t Lehrer/in einen Posit-
onswechsel vollziehen miissen. Es geht ihnen bei ihren Fragen — so ist unsere These — iiberwiegend um Klirungen
und um Selbstvergewisserungen. Sie méchten Orientierung und Halt gewinnen. Die hierfiir erforderlichen Gespri-
che und Auseinandersetzungen werden fur sie wie fiir ihre Ausbildenden erleichtert, wenn ihnen hierfir durch einen
Gesprichsplan eine gemeinsame Struktur angeboten wird.
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Jorg Schlee
Ein Vorschlag zur Gliederung von Hausarbeiten

Zu den Aufgaben, die beim Anfertigen einer Hausarbeit zu bewiltigen sind, gehért es auch, die Ausfithrungen
angemessen zu gliedern. Eine gute Gliederung erweist sich nimlich sowohl fiir den/die Verfasset/in als auch fir die
Begutachtenden der Arbeit als eine erhebliche Hilfe. Daher méchte ich nachfolgend Seminarleitungen und Referen-
daren/innen fur die schriftliche Hausarbeit eine Gliederung vorschlagen, die sich vielfach als sinnvoll und nutzlich
erwiesen hat.

1. Notwendige Vorklirungen

Zuvor wire aber zu kldren und fest zu halten, dass Hausarbeiten nicht fiir sich beanspruchen, der Unterhaltung oder
der allgemeinen Erbauung zu dienen. Vielmehr besteht ihre Aufgabe darin, zum allgemeinen Erkenntnisgewinn
einen Anteil beizutragen. Nach ihrer Lektiire sollte man also in einem bestimmten Sachgebiet etwas kliger geworden
sein, weil ihr/e Verfasser/in durch seine/ihre Ubetlegungen und/oder empirische Untersuchungen etwas herausge-
funden bzw. nachgewiesen hatte, das zuvor nicht bekannt gewesen war. Der durch die Arbeit erreichte Erkenntnis-
gewinn sollte allerdings nicht auf zufillige Weise, sondern systematisch und methodisch kontrolliert erworben wor-
den sein. Die Voraussetzung dafiir, dass Erkenntnisse auf systematische Weise und mit angemessenen Methoden
gewonnen werden kénnen, sind sinnvolle Fragestellungen.

Dies fiithrt zu einer grundlegenden und dringenden Empfehlung: Eine Hausarbeit sollte #ie siber ein Thema geschrieben
werden, sondern allein iiber eine Fragestellung. Zwar bekommt die Arbeit einen Titel und insofern auch ein Thema, doch
hierfir etwas Passendes zu finden, ist ein sekundires Problem. Viel entscheidender ist die Tatsache, dass sich die
Arbeit der Bearbeitung einer Fragestellung widmet. Das Wichtigste fir den/die Verfasserin ist also, eine sinnvolle
und bearbeitbare Fragestellung zu finden. Da sie der Dreh- und Angelpunkt der Arbeit ist, lohnt es sich, hier Zeit
und Mithen zu investieren. Je klarer die gefundene Fragestellung ist, desto einfacher und leichter werden sich alle an-
schlieBenden Aufgaben bearbeiten lassen.

Ganz konkret: Der/die Verfasser/in sollte keine Scheu haben, sich tiber eine lingere Zeit immer wieder zu fragen:
- Was ist eigentlich mein Anliegen?
- Worauf kommt es mir wirklich an?
- Was interessiert mich ganz genau?
- Was mochte ich herausfinden?
- Warum finde ich dieses interessant und wichtig?
- Wie kann ich dies méglichst prizise in einer Frage fassen?

Er sollte weiterhin keine Scheu haben, die Antworten auf diese und dhnliche Fragen auf Zettel zu schreiben und sie
dann in einem zweiten Schritt mit pragmatischen Gesichtspunkten untersuchen:
- Verfiige ich zur Beantwortung der Fragestellungen tiber geeignete Methoden?
- Stehen mir zur Bearbeitung der Fragestellungen ausreichende Zeitressourcen zur Verfiigung?
- Stehen mir zur Bearbeitung der Fragestellung ausreichende Mittel (z.B. erreichbare Literatur und Quel-
len, Auskunftspersonen, Auswertungshilfen, Reisekosten usw.) zur Verfiigung?
- Wen muss ich eventuell um Erlaubnis und Einverstindnis, um Unterstiitzung und Hilfe bitten? Von
wem mache ich mich dadurch abhingig?

Durch immer wieder vorgenommene Abwigungen kann der/die Verfasser/in schlieBllich zu einer ihm personlich
wichtigen, insgesamt sinnvollen und bearbeitbaren Fragestellung kommen. Hierbei konnen den Referendaren/innen
beratende Gespriche mit ihren Fach- und Seminatleitungen helfen. Die letzte Entscheidung sollte jedoch der/die
Referendar/in selbst treffen, denn er/sie hat die Arbeit auch zu verantworten. Wenn ihm/ihr dies gelungen ist, hat
et/sie fur die Erstellung seiner/ihrer Arbeit das Fundament gelegt, aus dem sich alle weiteren Schritte ableiten lassen.
Im Wesentlichen sind das zwei Dinge:

1. Det/die Verfasser/in muss den potentiellen Lesenden den Hintergrund fur seine/ihre Fragestellung vet-
deutlichen, so dass sie verstehen und nachvollziehen kénnen, warum deren Bearbeitung ein sinnvolles
Unterfangen sein soll.

2. Der/die Verfasser/in muss anschlieBend ebenso nachvollziehbar beschreiben, auf welche Weise et/sie die

Fragestellung methodisch korrekt bearbeitet hat und zu welchen Resultaten, d. h. zu welcher Erkenntnis
er/sie dabei gekommen ist.
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2. Folgerungen fur die Gliederung

Aus dem Bisherigen ergeben sich nun die Punkte, nach denen eine Hausarbeit gegliedert werden kann bzw. sollte.
Ich werde sie zunidchst aufzihlen und anschlieBend noch einmal kurz kommentieren:

Zum personlichen Erkenntnisinteresse

Zum allgemeinen Frage- oder Problemhintergrund
Zum speziellen Frage- oder Problemhintergrund
Die Ableitung und Darstellung der Fragestellung(en)
Zu den methodischen Vorgehensweisen

Zu dem tatsichlichen Vorgehen

Darstellung der Ergebnisse bzw. Resultate

Zur Bewertung und Interpretation der Ergebnisse
. Zusammenfassung

10. Literaturverzeichnis und Quellenangaben

11. Anhang

o RS

Wie bereits betont, ist der Punkt ,,Die Ableitung und Darstellung der Fragestellung(en)* der wichtigste Gliederungs-
punkt, weil er fiir die Folgerichtigkeit der Uberlegungen die Orientierung und Beziige liefert. Innerhalb der Gliede-
rung steht er zwar erst an 4. Stelle, doch muss er unbedingt als Erstes bedacht, bearbeitet und geklirt werden.

Wenn es sich als sinnvoll erweist, dann kénnen fast alle Gliederungspunkte weiter untergliedert werden. Wenn
der/die Verfasser/in an seinen/ihren Ubergingen einerseits kurze Resiimees und andererseits knappe Ausblicke
liefert, dann erhoht das fast immer die Verstandlichkeit und Leserfreundlichkeit.

3. Erlduterung der Gliederungspunkte

Nun méchte ich noch einmal die Funktion der einzelnen Gliederungspunkte darstellen.

1. Personliches Erkenntnisinteresse

Hier geht es darum, dass det/die Verfasser/in fur den/die Leset/in eine kurze, personliche Votstruktutierung vot-
nimmt. Er/sie stellt mit knappen Sitzen dar, worum es ihm/ihr in dieser Arbeit geht und wie et/sie auf sein/ihr
Anliegen gekommen ist. Damit soll es dem/r Leset/in etleichtert werden, alle folgenden Ausfihrungen besser
einordnen und verstehen zu kénnen, weil er/sie nun uber die wesentlichen Bezugspunkten des/r Vetfassers/in eine
Orientierung bekommen hat. — Dieses Eingangskapitel kann knapp (1-3 Seiten) gehalten werden und darf auch ganz
personliche Formulierungen enthalten. Jedoch datf und sollte sich der/die Vetfassetr/in auch in allen anderen Kapi-
teln personlich dulletn, also in Ich-Form schreiben. Sich als Verfasser/in zu seinem Text zu bekennen, tut der Wis-
senschaftlichkeit der Arbeit iberhaupt keinen Abbruch. Denn die Gedanken, Uberlegungen, Argumente, Ableitun-
gen und Begriindungen in der Arbeit sind immer subjektiv-personlich. Dann sollten sie sprachlich auch so dargestellt
wetden kénnen. Wenn sich hingegen ein/e Autor/in hinter einer unpersénlichen Sprache versteckt, wird dadurch
die Arbeit nicht wissenschaftlicher, sondern nur unverstindlicher und leserunfreundlicher.

Die Wissenschaftlichkeit der Arbeit ergibt sich aus ihrer sachlichen Folgerichtigkeit, aus der Stimmigkeit der Argu-
mente und der Sorgfalt im Vorgehen und in der Darstellung, nicht aber aus einem abstrakten, quasi-objektiven
Sprachstil.

2. Zum allgemeinen Frage- und Problembinterorund

In diesem Kapitel sollte der/die Verfasser/in das thematische Feld beschreiben, in dem seine/ihre Arbeit angesiedelt
ist. Er/sie schildert, um welche Fragen und Aufgaben es hier geht und wo sich eventuell besondere Probleme gezeigt
haben. Er versucht so gut es geht, den ,,Stand der Forschung* tbersichtlich darzustellen. Hierbei sollte et/sie sich
auch auf andete Autoren/innen beziehen, um damit zu verdeutlichen, dass et/sie sich mit Umsicht kundig gemacht
hat und seine Arbeit nicht unbekiimmert-naiv oder hemdsirmelig etledigen méchte. Der Leser erfihrt auf diese
Weise etwas vom Bezugsfeld des/r Verfassers/in und kann dann vor diesem Hintergrund seine weiteren Darstellun-
gen besser nachvollzichen und verstehen.

3. Zum speziellen Frage- und Problembinterorund

In diesem Kapitel sollte es darum gehen, den allgemeinen Frage- und Problemhintergrund thematisch einzuengen
und zu begrenzen, so dass sich spezielle Fragen und Probleme besser erkennen lassen. Auch hier kénnen und sollten
andere Autoren/innen, die zu vergleichbaren Anliegen bereits gearbeitet haben, mit ihren Ansichten zitiert werden.
Entsprechend kénnen auch empirische Befunde dargestellt werden, durch die sich bestimmte Probleme und Kons-
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tellationen verdeutlichen lassen. Insgesamt geht es nun darum, den Hintergrund fiir die eigene Fragestellung, die im
nichsten Kapitel zu entwickeln und darzustellen ist, immer mehr zu prizisieren.

4. Die Ableitung und Darstellung der eigenen Fragestellung(en)

Nachdem die Inhalte der Kapitel 2 und 3 vom Verfasser anschaulich, plausibel und folgerichtig dargestellt worden
sind, ist es nun an der Zeit, in diesem Kapitel die eigene Fragestellung nachvollziehbar abzuleiten und verstindlich
darzustellen. Dabeti ist es moglich, eine generelle Fragestellung in mehrere Teilfragen zu unterteilen. In vielen Fillen
ist es angebracht, zu den jeweiligen Fragestellungen Hypothesen aufzustellen, die man dann anschlieBend anhand
empirischer Daten priifen kann. Dieses Kapitel kann relativ knapp gehalten werden (ca. 1 Seite).

Himweis/ Exkurs: Fur die Fragestellung wissenschaftlicher Arbeiten sind ,,Wie-Fragen® nicht besonders ginstig, weil
in diesem Fall jedes Resultat als prinzipiell ,,richtig” angesehen werden kann. Stellt man also beispielsweise die Frage
,»Wie reagieren Schiler/innen im Unterricht auf ..., dann beantworten alle, wirklich alle Schilerreaktionen diese
Frage. Der Aussagewert solcher Antworten ist deshalb nicht besonders hoch, sondern hat allenfalls heuristischen
Wert. Daher sollten die Fragestellungen méglichst so formuliert werden, dass sie Entscheidungen erméglichen. Bei-
spielsweise:

- ,,Jiihrt der Gruppenunterricht im Fach x bei Schilerinnen und Schilern im Schuljahr Y zu gréBerer Selbstindig-
keit?*

- ,Kommen Schiilerinnen und Schiiler, die im Fach X die Ubungsaufgaben in Partnerarbeit erledigen, lingerfristig zu
besseren Schulleistungen als ihre Mitschiiler und -schiilerinnen, die die Ubungsaufgaben jeweils fiir sich bearbeiten?*
- ,,Profitieren Mddchen vom Einsatz des Computerprogramms X im Schuljahr Y mehr als ihre altersgleichen minn-
lichen Mitschiiler?*

5. Zu den methodischen 1 orsehensweisen

In diesem Kapitel hat der/die Verfasser/in nun darzustellen, wie er/sie methodisch vorgehen méchte, um die
Fragestellung seiner/ihrer Arbeit zu priifen. Da Methoden immer auf die Ergebnisse einen Einfluss haben, muss ihre
Auswahl begriindet werden. Eventuell sind auch mehrere methodische Verfahren in ihren Vor- und Nachteilen
gegeneinander abzuwigen. In jedem Fall muss deutlich wetrden, dass sich det/die Verfasser/in hier sorgfaltige und
vor allem plausible Gedanken gemacht hat. In vielen Fillen ist es auch sinnvoll, die ndheren Umstidnde und die
Personen zu schildern, bei denen empirische Daten erhoben werden sollen. Sollte die Arbeit keinen empirischen
Charakter haben, dann sind andere methodische Vorgehensweisen zu verdeutlichen. Das Giitekriterium fir dieses
Kapitel ist die ,,Prinzipielle Wiederholbarkeit”. Damit ist gemeint, dass alle Schritte so sorgfiltig zu beschreiben sind,
dass eine andere Person danach das Vorgehen wiederholen bzw. durchfiihren kénnen misste.

6. Zu dem tatsachlichen 1 orgeben

Wihrend im Kapitel 5 die Vorgehensweisen in ihrer geplanten Form dargestellt werden, soll nun in diesem Kapitel
beschtieben werden, wie die Prifung der Fragestellung tatsichlich vetlaufen ist. Jede Fachleitung und jede/t Refe-
renda/in weil3, dass die Planung und der konkrete Vetlauf einer Untertichtsstunde zwei verschiedene Dinge sind.
Das gilt auch fiir wissenschaftliche Arbeiten. Der Plan im Kapitel 5 gleicht einer idealtypischen Darstellung. Das
Kapitel 6 beschreibt hingegen seine Umsetzung im ,,schmuddeligen® Alltag. Da klappt nicht immer alles 100%-ig:

- Es konnen Biicher in der Bibliothek nicht aufgefunden werden.

- Interviewpartner erscheinen nicht zum verabredeten Termin.

- Der Ricklauf von Fragebégen erfolgt schleppend und liickenhaft.

- Aufgaben oder Instruktionen erweisen sich als zu leicht oder zu schwer.

- FEinige Schiiler fehlen zu den fraglichen Zeitpunkten.

- Im letzten Moment muss aus schulorganisatorischen Grinden (z. B. Sportfest) der Unterricht verscho-

ben werden.
- Eine heftige Erkiltung hindert den/die Vetfasset7in am Einhalten des Zeitplanes.
- usw.

So lange es sich bei den Behinderungen oder Abweichungen nicht um Dinge handelt, die auf einen Mangel an
Sorgfalt beim/bei der Verfasser/in zurtiickzufihren sind, ditfen sie nicht zu seinem/ihrem Nachteil angerechnet

werden, sondern sind als Gegebenheiten der (schulischen) Wirklichkeit zu akzeptieren.

7. Darstellung der Ergebnisse

In diesem Kapitel sind die Ergebnisse der wissenschaftlichen Untersuchung darzustellen, einerlei ob die Arbeit einen
empirischen oder einen analytischen Charakter hat. Und zwar sollten an dieser Stelle die Ergebnisse mdglichst noch
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nicht interpretiert werden. Zur Darstellung lassen sich je nach Fragestellung und Charakter der Untersuchung ver-
wenden:

- wortliche Zitate und Stellungnahmen,

- Hiufigkeitsangaben,

- Zeichnungen und graphische Darstellungen,

- Tabellarische Darstellungen,

- und Vieles mehrt.

Wenn im Rahmen der Arbeit sehr viele Daten erhoben und Unterlagen gesammelt worden sind, dann kénnen hier-
von eventuell grofe Teile im Anhang dokumentiert werden, auf den dann in diesem Kapitel zu verweisen ist.

8. Zur Bewertung und Interpretation der Ergebnisse

Erst in diesem Kapitel sollte der Verfasser herausarbeiten, welche Bedeutung seine Ergebnisse haben. Dabeti ist
natiirlich zunichst einmal der Bezug zur Fragestellung herzustellen. Wie ldsst sich diese anhand der Ergebnisse
beantworten? Dann kann weiter Uberlegt werden, welche Bedeutung die Ergebnisse fir den speziellen, vielleicht
auch fiir den allgemeinen Frage- und Problemhintergrund haben kénnten. Und nicht zuletzt kénnen die Ergebnisse
auch im Zusammenhang mit der gewihlten Methode interpretiert werden. Denn es konnte durchaus so sein, dass
der/die Verfasser/in mit anderen Methoden auch zu anderen Resultaten gekommen wire. Insgesamt ist also das
Ergebnis der Arbeit auch im Vergleich mit den in Kapitel 2 und 3 geschilderten Ansichten, Meinungen, Befunden
und Fragen zu diskutieren. Damit wird am Ende der Arbeit wieder der Bogen zu ihrem Anfang geschlagen. Hier-
durch wird das Ergebnis in gréf3ere Zusammenhinge eingeordnet und bekommt dadurch seine Bedeutung.

In diesem Kapitel kann und sollte jedoch auch darauf eingegangen werden, was die Arbeit mit ihrem Ergebnis nicht
beantwortet hat bzw. nicht beantworten konnte. Welche Fragen sind also offen geblieben? Und welche Fragen sind
neu entstanden? Wie konnte oder sollte es weiter gehen? Auch damit sollte sich der/die Verfasser/in auseinanderset-
zen, weil Wissenschaft und Unterrichtsarbeit von einem permanenten Weiter-Fragen lebt. In jedem Fall miissen die
vom/von der Verfasser/in dargestellten Uberlegungen nachvollziehbar sein.

9. Zusammentassung

In diesem letzten Kapitel stehen keine neuen Informationen. Vielmehr geht es darum, in moglichst knapper Form
die wichtigsten Gedanken und Ergebnisse tibersichtlich und verstindlich zusammenzufassen:

- Warum wurde mit welcher Fragestellung was untersucht?

- Was ist dabei heraus gekommen und wie ist dies zu bewerten?

- Was ist kiinftig zu beachten und wie kénnte die Forschung weiter gehen?

10. Literaturverzeichnis und Quellenansaben

Hier gelten die Gblichen Regeln und Kiriterien.

11. Anbang

Nur wenn sehr umfangreiches Datenmaterial ethoben oder sehr ausfiihtliches Quellenmaterial verwendet worden ist,
macht es Sinn, der Arbeit einen Anhang anzufiigen. Anderenfalls kann dieser Punkt entfallen.

4. Zu guter Letzt

So, nun wiinsche ich abschlieBend allen potentiellen Vetfassern/innen viel Gliick und Erfolg. Ich mahne noch ein-
mal an: Das Wichtigste fiir eine Hausarbeit ist die konkrete und bearbeitbare Fragestellung! Wer nicht genau weil3,
was er will und worauf es dabei ankommt, befindet sich auf schwankendem Boden. Wer jedoch bei der Entwicklung
seiner Fragestellung Mithe und Sorgfalt investierte, hat sich damit einen Bezugspunkt geschaffen, der ihm in allen
Phasen des Zweifelns und der Verunsicherung, die sich beim Anfertigen von Hausarbeiten wihrend des Vorberei-
tungsdienstes nie ganz vermeiden lassen, immer wieder Halt und Orientierung geben wird.
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Olaf Ansorge

Mogliche Beratungsgesprache iber die Gestaltung der Hausarbeit

Einleitung
Die Gestaltung einer achtwochigen Hausarbeit ist eine der fiinf entscheidenden Prifungsleistungen im Rahmen des
niedersichsischen Vorbereitungsdienstes.

Laut § 13 der PVO-Lehr II vom 18. Oktober 2001 und dem zugehérigen Durchfiihrungserlass sollen die Priiflinge in
der Hausarbeit nachweisen, dass sie ein abgegrenztes Thema aus der Schulpraxis durchdenken und fiir die
Unterrichtsarbeit gestalten konnen. Die Themen der Hausarbeiten sollen dabei unmittelbaren Bezug zur Unter-
richtspraxis haben, es sind jedoch auch Themen zugelassen, die aus der Schulentwicklung entstehen.

Die Themenauswahl geschicht dabei in der Zusammenarbeit zwischen der vom Priifling gewihlten Fachleitung (1.
Begutachtung) und dem jeweiligen Studienteferendar/der jeweiligen Studienteferendarin. Letztendlich haben die
Lehramtsanwitter/innen das Recht einen Themenvorschlag abzugeben, dem nach Moglichkeit entsprochen witd.

Auf Grund dieser Ausgangssituation wird es in der Ausbildungspraxis zu jeweiligen Beratungsgesprichen zwischen
Prifling und Fachleitung kommen. Hier kann es erfolgsversprechend sein, einen Gesprichsablauf festzulegen, der
von Strukturiertheit, Transparenz und Wertschitzung geprigt ist.

Moglicher Gespriachsablauf zur Themenfindung

1. Phase: Ankommen

Zu Beginn des Gesprichs sollen beide Gesprichspartner durch ein Blitzlicht mit Sprechstein iiber das momentane
Empfinden in der Gesprichssituation ankommen. Die bisherigen Tageserlebnisse sollen kurz thematisiert werden, um
loszulassen und sich auf die neue Gesprichsaufgabe zu konzentrieren. Ein aktives Zuho6ren beider Partner ist dabei
hilfreich.

2. Phase: Gespréichsziele kliren
Hier verdeutlicht die Fachleitung noch einmal, um was es im Gesprich geht:

Der Kern des Gesprichs ist das Finden und Formulieren der Hausarbeitsfragestellungen, allerdings kann dies unter-
schiedlich konkret sein. Es hiangt sichetlich auch vom Umfang und det Qualitit der Vorbeteitung des/det Studiente-
ferendars/in ab.

3. Phase: 1deensammlung zu miglichen Fragestellungen

Ich denke, es ist von Vorteil, erst einmal wirklich unvoreingenommen mehrere mégliche Themen einzelnd auf Kar-
ten zu formulieren. Hierdurch kann eine sinnvolle Vielfalt der Méglichkeiten aufgezeigt werden. Die Grundlage
sollten die bisherigen eigenen Unterrichtserfahrungen der angehenden Lehrkraft und die Themen der jeweiligen
Fachseminare sein.

Die Fragestellungen sollten innovativ im Bereich der Férderung von Kompetenzen der Lernenden, der Unterrichts-
methodik oder des Lerninhalts sein.

Die Karteninhalte werden dann kurz vorgestellt und ggf. nachgefragt. Am Ende ist ein Tableau méglicher Fragestel-
lungen entstanden.

4. Phase: Bewertung der Fragestellungen
Nun werden die einzelnen formulierten Fragestellungen bewertet. Es sollen Pro- und Contraargumente fiir die ein-
zelnen Fragestellungen erarbeitet werden, um abschlieBend ein begriindetes Urteil zu finden.

Zur Analyse sollten die Auswahlkritetien ,,Machbarkeit der Aufgabe* und ,,Innovationsgrad der Aufgabe benutzt werden.
Subjektiv ist entscheidend tber welche Iorerfabrungen der/ die Referendar/ in verfugt und wie stark seine eigene Motivation
fir die Themenbearbeitung ist.

Je positiver die einzelnen Kiriterien bewertet werden, desto sinnvoller ist die jeweilige Fragestellung. Die Fachleitung
Ubernimmt hier die Aufgaben einer Chairperson, die fur die strukturierte Bearbeitung der Aufgabe sorgt. Vor allem
,verhindert™ er als Wadenbeiffer die ,,vorschnelle” Entscheidung fiir ein Thema.

5. Phase: Entscheidung fiir eine Fragestellung

Jetzt ist die Aufgabe, sich fur eine Fragestellung zu entscheiden, indem das Gesamttableau der Moglichkeiten begut-
achtet wird.
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Die letzte Entscheidung hat der zukiinftige Prifling im Rahmen der rechtlichen Moglichkeiten.

6. Phase: Formuliernng des Themas

Wenn schon mdglich, kann eine erste Themenformulierung vorgenommen werden. Wichtig dabei ist, dass Thema so
konkret wie nur méglich zu formulieren, damit der Prifling wihrend der Hausarbeitsphase sich ,,nicht verlduft®.
Diese Phase kann auch erst nach einigen Tagen der Uberlegung sinnvoll stattfinden, so dass beide Seiten noch
einmal in Ruhe auf das Grobthema schauen kénnen.

7. Phase: Absprachen iiber die weitere 1 orgehensweise
Genau hier wird gemeinsam ein Zeitplan festgelegt, wann und wie die konkrete Themenformulierung erreicht wer-
den soll.

8. Phase: Abschlussblitzlicht
Zu guter Letzt sollte am Ende des Gesprichs ein Abschlussblitzlicht erfolgen, um die dann vorhandenen Emotionen
zu ,,offenbaren®. Es er6ffnet die Méglichkeit, das Verfahren entsprechend zu verbessern.

Positive Rabmenbedingungen

Sinnvoll ist sicherlich zur Schaffung von Sicherheit und Transparenz, den Gesprichsablauf per Plan zu visualisieren
(vel. Anlage). AuBerdem kann auch hier ein aktives Zuhéren mit Hilfe der Techniken des aktiven Blickkontakts,
Paraphrasierens und Reflektierens nur férderlich zur gegenseitigen Wertschitzung sein.

Dieses Gesprich sollte so frith wie méglich ablaufen, um méglichen Terminstress zu verhindern (mindestens zwei
bis drei Wochen vor Abgabe des Themenvorschlags).

AuBerdem sollte ein entsprechender zeitlicher Rahmen von 30 bis 60 Minuten eingeplant werden und des Weiteren
muss ein entsprechender Raum fiir die Beratung zur Verfigung stehen.

Abschlussbemerkungen

Ich habe bisher sehr gute Erfahrungen mit diesem Ablauf gemacht. Es férdert die Sicherheit und das Vertrauen der
Referendar/innen gerade in dieser ersten entscheidenden Priifungssituation, bei der viele Angste und Unsicherheiten
bestehen.

Problematisch ist der zeitliche Umfang dieser Beratungsgespriche, da meistens mindestens zwei intensive Gespriche
notwendig sind und es bei einer Betreuung von mehrerer Prifungskandidaten dann schnell zur einer Beratungsleis-
tung von bis zu zehn Stunden kommen kann.

Leider kommen einige Studienreferendar/innen erst sehr spit mit ihrem Hausatbeits-Anliegen zu mir, so dass dann
doch Terminstress entsteht. Die einzige Lésungsmoglichkeit dazu sehe ich, in dem stindigen Appell an die zukiinfti-

gen Priafungskandidaten sich dieser Fragestellung frith genug zu widmen.

Wihrend der Hausarbeitszeit ist es sinnvoll, nach ca. drei Wochen eine vorliufige Gliederung von den Priflingen zu
verlangen, die dann Grundlage eines entsprechenden Beratungsgesprichs (vgl. Anlage) ist.
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Gespriachsaufbau (Findung von Fragestellungen)

Ankommen

Gesprichsziel verdeutlichen

Ideensammlung zu moéglichen Fragestellungen

Bewertung der Fragestellungen (Pro- und Kontra)

Entscheidung fiir ein Grobthema

Konkrete Themenformulierung

Weitere Absprachen zur Vorgehensweise

Abschlussblitzlicht
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Anlage des Studienseminars Gottingen LbS

Hinweise zum Abfassen und Gestalten der Hausarbeit

Vorbemerkung
PVO Die PVO-Lehr II vom 18. Okt. 2001 und der zugehérige Durchfithrungserlass sagen aus:
§13,1 wIn der Hausarbeit soll der Priifling nachweisen, dass er ein abgegrengtes Thema ans der Schulpraxis durchdenken und fiir

§13,2

Themen-
vorschlag

Organisation

die Unterrichtsarbeit 3u gestalten vermag. Die Hausarbeit soll aus der Ausbildung im V orbereitungsdienst hervorgehen."
Das Thema der Hausarbeit soll unmittelbaren Begug zur Unterrichtspraxis haben, es sind jedoch auch Themen zugelassen,
die ans der Schulentwicklung entstehen.

»Gruppenarbeiten sind zuldssig, wenn die individuellen Leistungen deutlich abgrenzbar und
bewertbar sind, den Anforderungen an eine selbstindige Priifungsleistung entsprechen und
das Thema die Bearbeitung durch mehrere Priiflinge erfordert.*

Ein Thema aus einem Themenbereich, das schon im Rahmen einer Prifung nach § 3 Abs. 1 Nr.
2 oder Abs. 2 bearbeitet wurde, ist nur dann zuzulassen, wenn im Sinne einer Weiterentwicklung
eine neue Prifungsleistung moglich ist. In diesem Falle ist die betreffende Arbeit mit vorzulegen.

Innerhalb des eben gesteckten Rahmens haben Sie das Recht, einen Themenvorschlag abzugeben, dem
nach Moglichkeit entsprochen werden soll. Der Themenvorschlag ist mit den geforderten Unterlagen
(Formblatt) spitestens sieben Monate vor Ende des Vorbereitungsdienstes beim Seminarleiter bzw. der
stellvertr. Seminarleiterin einzureichen.

Bitte achten Sie bei dem Themenvorschlag darauf, dass die bearbeitete Unterrichtseinheit nicht zu um-
fangreich ist. Das Thema muss so formuliert werden, dass die Begrenzung der Hausarbeit auf 50 Textsei-
ten (1 1/2-zeilig und 11 Punkt Schrift [Atial]) eingehalten werden kann.

Gehen Sie bei der Themenwahl von Erfahrungen aus dem eigenen Unterricht und der Ausbildung im
Studienseminar aus. Sinnvoll ist, vorausschauend ein Thema auszusuchen, mit dem pidagogische, didakti-
sche und methodische Fragestellungen verkniipft werden kénnen. Die Aufgabenstellung und damit die
Themenwahl kénnen im Hinblick auf eine sinnvolle Arbeitsplanung nicht frih genug erfolgen.

Bei Themenwahl und Literaturbeschaffung stehen die Fachleiterinnen und Fachleiter als Berater zur Ver-
fiigung. Falls diese auf die Formulierung des Themas Einfluss nehmen, geschieht das in der Regel so, dass
sie es konkretisieren und eingrenzen.

Die Formulierung des Themas setzt der Seminarleiter einvernehmlich mit der zustindigen Ausbilderin
oder dem zustindigen Ausbilder fest und leitet es an das Prifungsamt zur Genehmigung weiter. Zugleich
schlidgt er dem Priafungsamt vor, wer die Arbeit als zweite Gutachterin oder zweiter Gutachter beurteilen
soll. Das Nds. Landesprifungsamt priift die Themenvorschlige, genechmigt diese und legt die Bearbei-
tungszeit fest.

Hinweise zu Inhalt und Form der Hausarbeit Bewertungskriterien

1. Umfang der Hausarbeit

Umfang

Form

2. Umfang des zu reflektierenden Unterrichts

Wie viele
Unterrichts-
stunden?

Die Hausarbeit soll in der Regel nicht mehr als 50 Textseiten in Ma- »  Einhalten der Vorgaben

schinenschrift umfassen. (PVO-Lehr II) (Geringfiigige Abwei-
(Beachten Sie bitte, dass ein enger abgegrenztes Thema bzmw. eine kiirzere Unterrichts- chungen sind nicht rele-
einheit tiefer greifend bearbeitet werden kann und daber Chancen fiir eine giinstigere vant: +/- 3 Seiten)
Beurteilung eriffnet.)

Die Schriftgr6Be im Text soll in ARIAL 11 Punkt (in Times New Roman
12 Punkt) nicht unterschreiten. Der Zeilenabstand betrdgt 15 Punkt (1,5-
zeilig), Korrekturrand rechts 2,5 cm (Seitenformatierung), Absitze nach
Norm.

Bewertungskriterien
Da laut PVO erkennbar sein soll, dass der Prifling Unterrichtsarbeit zu

gestalten vermag, muss die Unterrichtsbeschreibung fir die Bewertung
hinreichend deutlich ausfallen. Da weiterhin der Umfang der Arbeit auf
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gof. nur Ab-
weichungen
beschreiben

50 Textseiten begrenzt ist, konnen nur wenige Stunden genau geplant
und reflektiert werden (drei bis sechs Unterrichtsstunden).

Im Rahmen des handlungsorientierten Unterrichts mit umfangreicheren
Makrosequenzen ist es vielfach sinnvoll, die Einheit zwar insgesamt zu
strukturieren, fir die nidhere Erérterung und Bearbeitung dann jedoch
nur die entscheidenden Lerneinheiten auszuwihlen.

Sollte z.B. dasselbe Thema nach verschiedenen didaktischen Ansitzen
mit abweichender Methodik unterrichtet werden, so gentigt es, den Ver-
lauf beim ersten Fall grindlich darzustellen und sich beim zweiten auf
die Abweichungen zu beschrinken.

3. Aufbau der Arbeit

1. Zielsetzung

Die Zielsetzung der zu planenden, durchzufiihrenden und zu reflek-
tierenden Sequenz bildet den ,,rote Faden® fiir den Aufbau der Haus

arbeit

2. ErschlieBen einer ,,Theorie* oder Methode

Verbindung
von theoreti-
schen
Grundlagen
und Unter-
richtsplanung

Das pidagogische, didaktische und methodische Durchdenken des
Themas setzt die Beschiftigung mit der einschligigen Theorie voraus.
Sie soll in geeigneter Weise fiir das Thema erschlossen werden. Die
Theorie darf daher nie isoliert fiir sich stehen, sondern nur in Bezug zum
Thema bewertet werden.

3. Planung, Durchfithrung und Reflexion des Unterrichts

zielotientierte
Planungs-
tberlegungen

Lernkontrol-
len

Der Unterricht muss auf der gewonnenen theoretischen Grundlage fir
eine bestimmte Lerngruppe geplant werden. Dieses Vorgehen setzt
voraus, dass Sie die Theorie bereits aufgearbeitet haben, bevor Sie die
Planung des Unterrichts beginnen.

Die Planung muss zielorientiert sein und ist so grindlich darzustellen,
dass sie fiir den Leser nachvollziehbar ist. Deshalb gehéren die wich-
tigsten Planungsiibetlegungen in den Text der Hausarbeit.

Die Durchfithrung des Unterrichts muss nachvollziehbar behandelt und
gef. belegt (= Anhang) werden. Dies kann auch in Verbindung mit der
Reflexion erfolgen (s. 4. Teil)

Hiufig werden am Schluss der Sequenz Letnkontrollen und/oder Aus-
wertungsphasen eingeplant. Diese sollen mit Blick auf die Themenstel-
lung der Hausarbeit und mit Rucksicht auf Ergebnisse theoretischer
Vortberlegungen konzipiert werden und so als Grundlage fiir die kriti-
sche Reflexion des Unterrichtes dienen kénnen.

Der dritte Hauptteil der Hausarbeit dient der kritischen Reflexion. (Még-
liche Leitfragen: Was hat die Theorie fiir die Unterrichtsarbeit geleistet, die nach
thren Aussagen geplant und durchgefiibrt wurde?, Welchen Ertrag kann ich den
gewonnenen Erfabrungen entnebmen?)

Die Begrindung kann den Leser nur iberzeugen, wenn der tatsichliche

>

>

Die Strukturierung der
Einheit

Relevanz der ausgewihl-
ten Stunden fir die Se-
quenz

Zielsetzung als
roter Faden®

theoretischer Ansatz gut
reduziert, in sich abgewo-
gen und ggf. neue Sicht-
weisen fiir den Unterricht
erschlieSend

Auswertung der didakti-
schen Theorien auf der
Grundlage sicherer
Kenntnisse als Entschei-
dungshilfe fir den Unter-
richt

Darstellung und Begriin-
dung der Unterrichtspla-
nung

Zusammenhang zwischen
Unterricht der aufgeat-
beiteten Theorie
/Methode

Konkreter Gehalt und
Uberzeugungskraft der
Reflexion?
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Unterrichtsverlauf gentigend konkretisiert wird. Ob Sie ihm einen eige-
nen Abschnitt widmen oder die Beschreibung wesentlicher Momente
gleich mit der Reflexion verbinden, kann nicht generell entschieden
werden.
Bei der Durchfithrung des Unterrichts haben Sie in jedem Fall Erfah-
rungen gesammelt. Diese sind in der Reflexion mit der eingangs dar-
gestellten Theorie zu verkniipfen.
Schlussfol- Falls méglich, sollte noch iiberlegt werden, welche Folgerungen >  Folgerungen fiir die wei-
gerungen aus den Beobachtungen, die bei der Unterrichtsdurchfithrung tere Unterrichtstitigkeit
gewonnen wurden, fiir die zukiinftige Unterrichtsarbeit gezogen
werden konnen. Folgende Bereiche sind denkbar: Die bisherige
Einschitzung der Bedingungsfelder, Stimmigkeit der Zielvorstel-
lungen, Erfassen der Strukturen in fachlicher und didaktischer
Hinsicht, Beriicksichtigung der Kompetenzen, Zweckmifligkeit
der Methode, Angemessenheit der Medien.

4. Zusammenfassende Reflexion

Die Arbeit schlieBt mit einer zusammenfassenden Reflexion (ca. 1 Seite)
ab, in der die Zielsetzung als ,,erreicht bzw. ,nicht erreicht bewertet
wird.

5. Anhang
Der Anhang ist kein Ersatz fiir den Text des Hauptteils, der ohne thn »  Nachvollziehbare Zuord-
verstindlich sein muss. Der Anhang darf auch nicht dem Zweck dienen, nung zum Hauptteil
die Begrenzung auf 50 Textseiten zu umgehen. Er umfasst beispielsweise »  formale Qualitit
Medien, Testbégen und Ahnliches. Der Anhang ist zu paginieren, damit »  inhaltliche Qualitit, z. B.
im Text auf die betreffende Seite verwiesen werden kann. der Medien der didakti-
Umfang und Ausgestaltung des Anhangs sind mit Blick auf den Haupt- schen Materialien
teil sinnvoll zu begrenzen.

Sprache Beurteilt werden nebenstehende Kriterien sowie die Erfordernisse im Treffsicherheit des Ausdrucks,
Zusammenhang mit den folgenden Empfehlungen. Stil, Grammatik, Rechtschrei-
bung (Reform), Zeichenset-
zung, Logik des Aufbaus, der
Gedankenfihrung

Aufbau Fir die formale Ordnung wird folgendes Schema empfohlen: Form
Leeres Deckblatt, Titelblatt, evtl. Vorwort (darin keine Anmerkungen Vollstindigkeit
zur Sache), Inhaltsverzeichnis (die einzelnen Gliederungspunkte mit Ubersichtlichkeit
zugehoriger Seitenzahl), evtl. Abkiirzungsverzeichnis (solche aus Be-
quemlichkeit wie LZ fir Lernziele sind im Text nicht gestattet, sondern
nur allgemein bekannte, wie z.B.), Text, Anhang, Literaturverzeichnis,
Versicherung und Erklirung (siche dieses Merkblatt), jedes Exemplar
mit eigenhidndiger Unterschrift, leeres Deckblatt. Bei der Gliederung
ist die dekadische Klassifizierung zu bevorzugen (1., dazu 1.1, 1.2 usw.).

Kopien Sollten Kopien von Verlaufsbeschreibungen oder Unterrichtsproto-
kollen, Tests, Medien u. a. der Arbeit beigegeben werden, miissen sie gut
lesbar sein. Ist ein Test geschrieben worden, soll jeweils ein typischer
Beleg fiir wesentliche Notenstufen beigefiigt werden.

Zitate Woértliche Zitate beginnen und enden mit einem Ausfihrungszeichen. Korrekter Nachweis aller

Sie sind buchstabengetreu und auch in der Form (z. B. Sperrungen) exakt Quellen

wiederzugeben. Zusitze oder Anderungen des Bearbeiters sind zu kenn-

zeichnen. Der Quellennachweis sollte moglichst vollstindig (wie im

Literaturverzeichnis) als Fullnote angegeben werden; eingefiigt am

Schluss des Zitats besteht er aus dem Namen des Autors, der zugehori-

gen Jahreszahl und der Seitenzahl, z. B. (Peterlen, 1982, 327) oder (Pe-

terBBen, 1982, 327 f bzw. ff), wenn das Zitat Giber die angegebene Seite

hinausgeht.

Indirektes Zitieren ist sinngemiBes Zitieren. Der Umfang der Gedan-
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kentibernahme muss erkennbar sein, z. B. PeterBen meint dazu, ... Am
Ende seiner Aussagen steht der Quellenhinweis, (FuBnote oder z. B.
18,112).

Bei Tabellen, Grafiken u. 4. ist unten links die Quelle anzugeben (Quelle
...). Falls eigene Erhebungen oder Berechnungen vorliegen, ist das zu
vermerken. Finschiibe dieser Art sind mit einer informierenden Uber-
schrift zu versehen.

Versicherung Am Schluss der Hausarbeit ist die nachstehend aufgefiihrte Versicherung abzugeben und in
jedem Exemplar mit eigenhindiger Unterschrift zu versehen. Falls Sie mit der Ausleihe einver-
standen sind, fiigen Sie auch die Erklirung an.

1. Versicherung: Hiermit versichere ich, dass ich die Hausarbeit selbststindig angefertigt, keine anderen als die
angegebenen Hilfsmittel benutzt und die Stellen der Arbeit, die im Wortlaut oder im wesentli-
chen Inhalt anderen Werken entnommen wurden, mit genauer Angabe der Quelle kenntlich
gemacht habe.

Unterschrift)

2. Brklarung: Ich bin damit einverstanden, dass dieses Exemplar meiner Prifungsarbeit fiir Zwecke
pidagogischer Auswertungsarbeiten der Zentralstelle in Kronshagen gemeldet und an Interes-
senten ausgelichen wird. Der Redaktion Arbeitsplanung der Zentralstelle fiir Information und
Arbeitsplanung in Kiel wird das Recht zugestanden, diese Arbeit zu referieren und aus ihr zu
zitieren.

Diese Erklirung gebe ich unter der Voraussetzung ab, dass mein Urheberrecht an dieser Ar-
beit in vollem Umfange gewahrt bleibt. Mit der Ausleihe des Zweitexemplars meiner Hausar-
beit bin ich einverstanden.

Unterschrift

Geben Sie bitte eine Kopie des Textes Ihrer Arbeit auf einer CD-ROM in fester Kunststofthiille ab! (Bitte

vergessen Sie nicht, die CD zu beschriften)
Dadurch wird die Fernleihe preiswerter und die "Warteliste" ggf. kiirzer
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Jorg Schlee
Nutzlichkeit und Glaubwiirdigkeit durch das Doppeldeckerprinzip

Unterrichtsnachbesprechungen kénnen unterschiedliche Funktionen haben.

- Inihrer evaluativen Funktion verdeutlichen sie dem/der Referendar/in, was er/sie beim Unterrichten
schon alles gut gemacht hat und angemessen beherrscht. Ebenso konnte man ihm/ihr gegebenenfalls
seine/ihr Lucken, Versiumnisse und Ungeschicklichkeiten vor Augen fihren. Auf diese Weise kann man
ihm/ihr seinen Ausbildungsstand und/oder die Begriindungen fiir eine Examensnote veranschaulichen.

- FEine didaktische Funktion bekommt die Nachbesprechung hingegen, wenn es hauptsichlich darum geht,
dem/der Referendar/in DenkstdBe und Lernanregungen zu geben. In diesem Fall bleibt es nicht bei der
Feststellung seiner/ihrer Stirken und Schwichen. Diese werden vielmehr zum Anlass genommen, den/der
Referendar/in bei der Entwicklung von Kategotien und Kiritetien zu unterstiitzen. D. h. sein/ihr Blick fur
das Untetrichtsgeschehen soll geschirft werden, damit er/sie Wichtiges von Unwichtigem untetscheiden
kann. Zum anderen soll der/die Referendar/in angeregt werden, tiber eventuelle Kausalverhiltnisse und
andere Wirkzusammenhinge nachzudenken. Oder et/sie soll sich tiber Alternativen Gedanken machen.
Nicht zuletzt soll er/sie lernen, das Unterrichtsgeschehen auch aus der Perspektive methodisch-didakti-
scher Konzeptionen zu analysieren. Indem er/sie auf diese Weise seinen/ihren Unterricht reflektiert, kann
er/sie Hypothesen zur Verbesserung seiner Unterrichtskompetenzen entwickeln und tiber entsprechende
Erfahrungen zu einer Handlungssicherheit gelangen .

Da sich diese Funktionen nicht sduberlich trennen lassen bzw. da sie sich oft Gberlagern, bekommen Unterrichts-
nachbesprechungen nicht selten einen zwiespaltigen Charakter. Denn einerseits ist aus Beobachtungen und empiri-
schen Untersuchungen bekannt, dass Lehrer/innen ihre Unterrichtskompetenzen am besten dadurch verbessern,
dass sie sich anhand konkreter Unterrichtssituationen mit Kollegen/innen besprechen und auseinandersetzen. Ande-
rerseits besteht jedoch das Risiko, dass bei Referendaren/innen die anregenden Auseinandersetzungen durch die
Angst vor einer schlechten Beurteilung konterkariert wird. In diesem Fall wirkt sich die evaluative Funktion negativ
auf die didaktische aus. Die Bewertung kann Referendare/innen zu einer Verteidigungshaltung fihren. Sie sind fir
fachlich ﬂberlegungen und sachliche Argumente nicht mehr offen, weil sie die Konkurrenz zu ihrem Mitreferenda-
ren/innen und eine schlechte Note firchten. Im Wissen um die Abhingigkeit von ihrer Fach- oder Seminatleitung,
stimmen sie dessen Ausfithrungen nach auf3en vielleicht zu, sind dabei innerlich jedoch auf Abwehr oder Skepsis
eingestellt.

Neben der unglinstigen Auswirkung der Bewertungsfunktion gibt es einen weiteren Faktor, weshalb die Fach- bzw.
Seminatleitung in Unterrichtsnachbesprechungen mit ihren Argumenten bei den Referendaren/innen nicht immer
auf offene Ohren stoBen: Sie kénnen fiir die Richtigkeit ihrer Thesen keinen sicheren Nachweis liefern. Denn sie
konnen ihre Thesen bzw. Behauptungen zum Unterrichtsverlauf und zu den Auswirkungen der padagogischen
Handlungen ihrer Referendare/innen immer nur ,,ex post, also im Nachhinein aufstellen. Unter einer solchen
Bedingung kénnen aber die Einflisse auf das Eintreten bestimmter Schiillerhandlungen nicht mehr kontrolliert wer-
den. Denn bereits innerhalb kurzer Fristen ereignen sich so viele Dinge, die alle fiir das Zustandekommen einer
bestimmten spiteren Situation eine Rolle spielen kénnen, dass kausale Zusammenhinge sich unmdglich eindeutig
nachweisen lassen. Um es mit anderen Worten im Klartext zu sagen: Wer in einer Stundennachbesprechung be-
hauptet, diese Stunde wiirde anders verlaufen sein bzw. die Schiiler/innen wiitden sich anders verhalten haben, wenn
im Lehrerverhalten statt X ein Y erfolgt sei, kann hierfiir aus prinzipiellen Grinden keine Beweise liefern, sondern
allenfalls Vermutungen anstellen.

Aus dieser Konstellation kann sich nun etgeben, dass die Referendare/innen sich der Autoritit der Fachleitung beu-
gen miissen, auch wenn sie selbst nicht von dessen Ausfithrungen und Behauptungen iiberzeugt sind. Dies um so
mehr, als sie selbst ja auch nicht im Nachhinein mit Fug und Recht sagen kénnen, dass ihre Version die richtige sei.
Sollten also Fachleitung und Refetendar/in unterschiedlicher Meinung dartibet sein, wie sich bestimmte methodische
Vorgehensweisen des/der Referendats/in auf den Stundenvetlauf und auf den Lerngewinn der Schiuler ausgewirkt
haben kénnten, dann kénnen beide hierfiir nachtriglich allenfalls mehr oder weniger plausible Vermutungen auf-
stellen, jedoch keine stichhaltigen Beweise ins Feld fihren. In dieser Situation bleibt dem/der Referendar/in, als dem
Abhingigen oft nichts anderes tbrig als auf eine konfrontative Auseinandersetzung zu verzichten und — ob ein-
sichtsvoll oder nicht — klein bei zu geben. Um das Verhiltnis zur Fachleitung nicht zu belasten, wird et/sie also nicht
widersprechen, und zwar auch dann nicht, wenn er/sie keinesfalls von der Angemessenheit dessen Behauptungen
tberzeugt ist. Dies um so meht als er ja noch nicht tiber so viel Praxiserfahrung verfugt. Det/die Referendar/in ist
der Fachleitung somit in doppelter Hinsicht ,,unterlegen®: Er befindet sich der Fachleitung gegeniiber nicht nur in
einer Abhingigkeitssituation. Als Anfinger/in verfigt er/sie auBerdem nicht tiber dessen Erfahrungsschatz und
dessen argumentative Eloquenz.
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Diese Mankos férdern jedoch nicht unbedingt das einsichtsvolle Mitdenken und die Bereitschaft zur Ubernahme
fremder Ansichten. Ganz im Gegenteil. Daher kann es vorkommen, dass Referendare/innen in den Stundennachbe-
sprechungen die Ausfithrungen ihrer Fachleitungen brav abnicken und sich im Stillen dabei ganz etwas Anderes
denken. Méglicherweise denken sie daran, wie lange es noch bis zum zweiten Examen dauert, um sich dann endlich
frei duBBern zu kénnen. Méglicherweise versuchen sie auch nur aus den Argumentationen ihrer Fachleitungen die
Stichworte herauszuhdéren, von denen sie annehmen, dass ihre Erwidhnung in der nidchsten Besprechung oder Prii-
fung von Vorteil sein kénnten. Méglicherweise denken sie im Stillen von ihrer Fachleitung ,,alter Schlaumeier und
Besserwisserin, Du hittest es auch nicht besser gekonnt. Aber selbst vor diese Klasse zu treten, dafiir bist Du zu
feige. Nur gut, dass ich mir nachher bei meinem/r Mentor/in verstindnisvollen Beistand holen kann.*

Das alles sind nur Méglichkeiten, es muss keinesfalls immer so sein. Andererseits so unwahrscheinlich sind solche
Situationen auch nicht. Das Unbehagen, das so viele - viel zu viele — Referendare/innen im Referendariat empfinden,
mag mit solchen oder vergleichbaren Konstellationen zusammenhingen.

Wie auch immer es sein mag, es ist klar, dass unter solchen Bedingungen, in einer Stundennachbesprechung die oben
erwihnte Chance zu wirkungsvollen, niitzlichen und nachhaltigen Lernméglichkeiten erheblich eingeschrinkt wer-
den wird. Daraus ergibt sich das Risiko, dass Energie, Fleil3 und Mithen auf beiden Seiten nicht besonders gut inves-
dert werden. Die Bemuhungen der Fachleitung kénnen nicht voll witksam werden. Der/die Referendar/in ist nur
scheinbar einsichtig, tatsichlich verschliet er/sie sich moglicherweise den Argumenten seiner/ihrer Fachleitung.
Et/sie denkt und handelt iiberwiegend aus prifungstaktischen Gesichtspunkten.

Dieses Risiko kann nun durch die Orientierung am so genannten Doppeldecker-Prinzip zugunsten von fruchtba-
ren Lernanregungen ganz erheblich reduziert werden.

Mit dem Doppeldeckerprinzip ist gemeint, dass die Lehr-Lernsituationen im Ausbildungs- oder Studienseminar
und die Unterrichtssituationen in der Schule sich unter prinzipiellen Gesichtspunkten nicht widersprechen diirfen,
sondern im Einklang stehen miussen. Dahinter steht die Annahme, dass die Regeln und Prinzipien nach denen sich
menschliches Lernen vollzieht, weitgehend vom Lebensalter unabhingig sind. Das bedeutet, dass sich die Ge- und
Misslingensbedingungen fiir Lehr-Lernsituationen in der Erwachsenenbildung und in der Schule weitgehend glei-
chen. Mit anderen Worten: Alles, was sich fiir das Lernen der Referendare/innen auf der Seminarebene als sinnvoll
und niitzlich erweist, erweist sich prinzipiell auch im Unterricht als sinnvoll und nutzlich, den sie ihren Schii-
lern/innen erteilen. Und umgekehtt gilt, dass alles, was Schilern/innen das Lernen erschwertt, sich prinzipiell auch in
der Seminararbeit bei den Referendaren/innen als beeintrichtigend erweisen durfte.

Mit dem Doppeldeckerprinzip ist #ich? gemeint, dass die Lehr-Lernsituationen im Seminar und im Unterricht in
ihrer Konkretisierung vollig deckungsgleich ausfallen mussen. Die Lehr-Lernformen im Seminar miissen und kon-
nen nicht im Verhiltnis 1 : 1 auf den Unterricht tbettragbat sein. Referendatre/innen sind eben keine Schiiler/innen
mehr. Die Forderung nach einer véllig identischen Ubertragung und Konkretisierung von Lehr-Lernsituationen
macht schon innerhalb einer Ebene, also weder im Seminar noch in der Schule, keinen Sinn, da sich in den ver-
schiedenen Lerngruppen immer unterschiedliche Menschen befinden. Keine Schulklasse gleicht der anderen, keine
Seminargruppe ist identisch mit ihren Vorgingern oder Nachfolgern.

Die Konkretisierungen kénnen und miissen sich unterscheiden. Doch die ihnen zugrunde liegenden Prinzipien mus-
sen die gleichen sein, zumindest diirfen sie sich nicht widersprechen. Wenn also eine prinzipielle Ubereinstimmung
nicht moglich wird, dann muss zumindest eine Vertriglichkeit gegeben sein.

Wenn nun auf beiden Ebenen — der des Seminars und der des Schulunterrichts — prinzipiell die gleichen Kriterien
fir die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen und fiir dem Umgang mit den Lernenden gelten, dann ergeben sich
daraus eine Reihe von wichtigen Vorteilen. Auch und gerade fiir den didaktischen Erfolg von Unterrichtsnachbe-
sprechungen. Wenn es der Fachleitung ndmlich gelingt, nach dem Doppeldeckerprinzip zu arbeiten, dann braucht
er/sie in det Auseinandersetzung mit den Referendaren/innen seine/ihre Argumente weder mit seinen/ihren lang-
jahtigen Erfahrungen noch mit seinet/ihrer Amtsautoritit zu unterfittern, sondern kann sich auf deren eigene Ex-
lebnisse und Erfahrungen in der Seminararbeit berufen. Er kann diese beiden kritischen und sehr ambivalenten
wotirken® vollig vernachldssigen und sich statt dessen auf Gesichtspunkte bzw. Kriterien berufen, die den Referen-
daren/innen aus ihrer eigenen Erfahrung als Lernende bekannt und vertraut sind.

Mit dem Bezug auf Prinzipien, Regeln und Vorgehensweisen, die die Fachleitung in seiner/ihrer eigenen Lehrtitig-
keit den Referendaten/innen gegentiber bertcksichtigt, gewinnt et/sie an Stimmigkeit und Glaubwuzrdigkeit. Lang-
atmige Begriindungen oder der Verweis auf tenommierte Autoren/innen konnen entfallen, weil er/sie immer auf die
eigenen Beobachtungen, Erlebnisse und Erfahrungen der Referendare/innen im Seminar verweisen kann.

Dies wird um so wirksamer und einfacher geschehen, je mehr die Fachleitung seine theoretischen Vorstellungen zur
Gestaltung von Leht-Lernsituationen den Referendaren/innen expliziert und sie in der Gestaltung der Seminararbeit
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Niitzlichkeit und Glaubwiirdigkeit durch das Doppeldeckerprinzip

auch immer wieder metakommunikativ darstellt, begriindet und erldutert. Je mehr eine Fachleitung seine Vorstellun-
gen von einem guten Unterricht mit den Prinzipien und mit Beispielen der eigenen Arbeit den Referendaren/innen
verdeutlichen kann, desto mehr gewinnt er/sie an Uberzeugungskraft und desto mehr tritt in der Arbeit mit den
Referendaren/innen seine Amts- bzw. Priferautoritit zugunsten von sachlichen und nachvollziehbaren Gesichts-
punkten zuriick. Der hierdurch erreichte Gewinn ist ein mehrfacher:
- Die Ausfithrungen und Argumente des Fachleitungen werden fiir die Referendaren/innen leichter einsich-
tig und nachvollziehbar.
- Durch das Doppeldeckerprinzip, das aus dem Selbstanwendungsprinzip ableitbar ist, gewinnt die Fachlei-
tung an Glaubwiirdigkeit, die wiederum seiner fachlichen und menschlichen Autoritit erheblich zugute
kommt.

Die Fach- und Seminarleitung muss also seine Gesichtspunkte fiir die Gestaltung giinstiger Lehr-Lernsituationen den
Referendaren/innen gegentber offen legen. Mehr noch: Er/sie muss die Referendare/innen immer wieder ermuti-
gen und anhalten ihn nach den Begriindungen fiir sein eigenes padagogisches und didaktisches Vorgehen im Seminar
zu fragen. Sie miissen an seinem Vorbild lernen kénnen. Fachleitungen, die dies nicht gewohnt sind, mag eine solche
Empfehlung als listig oder gar als Zumutung erscheinen. Doch bereits nach kurzer Zeit werden sich die oben be-
schriebenen Vorteile einstellen.

Ein gewisser Plausibilititsbeweis kann dadurch vorgenommen werden, dass man sich an die eigenen Studien- und
Ausbildungssituationen erinnert. Unangenehm und wenig lernférderlich waren in aller Regel solche Lehrer/innen,
Dozenten/innen und Fachleitungen,
- die entweder ihre eigenen Verhaltensregeln und Handlungsprinzipien nicht offen legten,
- oder sich widersprichlich zu ihren eigenen Ansprichen verhielten
- odet von den Schiletn/innen, Studierenden bzw. Referendaren/innen Haltungen, Handlungen usw.
erwarteten, die sie selbst nicht einhielten.

Fach- und Seminarleitungen, die sich in ihrer Arbeit an das Doppeldeckerprinzip halten, werden in Unterrichts-
nachbesprechungen kaum Argumentations- und Uberzeugungsschwierigkeiten haben. Sie werden von ihren Leht-
amtsanwittern und Referendaren/innen nicht als deren Gegner angeschen werden. Unter dem Doppeldeckerprin-
zip etleben sich die Referendare/innen vielmehr solidarisch mit ihren Fach- oder Seminatleitungen auf der gleichen
Seite stehend. Thre gemeinsamen ,,Gegner® sind die Fragen, Aufgaben und Probleme des Lehrerberufs. Das wie-
derum bedeutet, dass durch die Orientierung am Doppeldeckerprinzip fiir die Fach- und Seminarleitungen die
Arbeit mit den Referendaren/innen in vielfacher Hinsicht erheblich leichter und erfreulicher wird.
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Autorenteam

Olaf Ansorge

Ausblick

Wir hoffen, dass dieser Leitfaden alle Beteiligten an der Lehrerausbildung unterstitzen wird, eine beratungsorientierte
Ausbildung zu gestalten.

Wenn sich dadurch die Beziehungen zwischen Ausbilder/innen und Studienreferendar/innen nachhaltig entspannen
und stirker durch gegenseitigen Respekt gekennzeichnet sind, haben wir viel erreicht.

Politisch werden wit als Gewerkschaftler/innen nicht mide vom Dienstherten, eine angemessene Fort- und Weitet-
bildung der Ausbilderinnen und Ausbilder einzufordern, die vor allem auch die Férderung der vorgestellten kom-
munikativen Techniken zum Inhalt hat.

In der Zukunft werden sich sicherlich noch konkretere Fragen nach der institutionellen Reform der Lehrerbildung in
der 2. Phase in Niedersachsen stellen,...

Viele andere Bundeslinder wie z. B. Hessen und Schleswig-Holstein haben radikale Verinderungen vorgenom-

men und sind dabei sie umzusetzen:

o Z.B.:die vollstindige Modularisierung der Ausbildung ohne ,, feste” Seminare,

o det Wechsel det Dienststelle der Studienteferendat/innen vom Studienseminar zur Ausbildungsschule,

o Verinderung der Mitglieder der Priifungskommission (die Kommission ist mit Mitgliedern besetzt, die bis-
her keine Beratungsaufgabe wihrend der Ausbildung hatten (Stichwort: Trennung von Beratung und Benrteilung
in der 2. Phasel)),

o die Einfihrung von Schulrechtstests,

o die Einfihrung von zwei Hausarbeiten statt einer Hausarbeit und

o die Einfuhrung der verpflichtenden Portfolio-Arbeit fir die Studienreferendare/innen.

Ebenso ist in Niedersachsen eine ,,kleine” Reform der gesetzlichen Grundlage, der PVO Lehr II und ihren Durch-
fihrungsbestimmungen, fiir 2008 angedacht!

Es muss also in den nichsten Jahren weiter um die politische Positionierung der GEW zu diesen méglichen Verin-
derungen gehen.

Entscheidend dabei sollte die qualitativ hochwertige und erwachsenengerechte Ausbildung und Beratung der zu-
kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer sein.

Mit solidarischen Grii3en

Das Autorenteam
Olaf Ansorge
Jorg Lange
Walter Schledde
Jorg Schlee
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Autorenteam

Olaf Ansorge, 1967 in der Lineburger Heide geboren. Ich studierte in G6ttingen
Wirtschaftspiddagogik mit dem Unterrichtsfach Politik. Seit Februar 2001 bin ich in der Lehrerbildung titig, zuerst im
Niedersichsischen Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (Nils), dann im Studienseminar LbS
Gottingen. Dariiber hinaus biete ich als Zusatzqualifikation fiir Gottinger Referendare und Referendarinnen das
kollegiale Beratungsmodell KoBeSu (Kollegiale Beratung und Supervision) an. Ich bin seit 1994 Mitglied im GEW-
Referat "Berufliche Bildung und Weiterbildung" in Niedersachsen.

Joachim Lange, 1954 in Diusseldorf geboren. Ich studierte in Oldenburg im Rahmen der einphasigen Lehrerausbil-
dung Lernbehindertenpidagogik und Kunst. Seit 1998 bin ich als Leiter eines Pidagogischen Seminars im Studien-
seminar Luneburg fir das Lehramt fiir Sonderpidagogik titig. Dariiber hinaus biete ich als Zusatzqualifikation fiir
Lineburger Anwirterinnen und Anwirter das Supervisionsmodell KoBeSu (Kollegiale Beratung und Supervision)
an, welches Jorg Schlee Anfang der 80er Jahre entwickelte.

Walter Schledde, 53 Jahre. Fachleiter am Studienseminar fiir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen in Oldenburg, Mitglied im Koordinationsteams des Oldenburger Fortbildungszentrum (OFZ), Mitarbeiter
in der Arbeitsstelle fir reflexive Personen- und Organisationsentwicklung an der Carl von Ossietzky Universitit
Oldenburg, Mitglied in der GEW seit 1982

|Jorg Schlee, Jahrgang 1940, Lehramts- und Psychologiestudium. Hochschullehrer an unterschiedli-
chen Hochschulen. Zuletzt Leiter der Arbeitsstelle fiir reflexive Person- und Organisationsentwicklung im Didakti-
schen Zentrum der Universitit Oldenburg. Dozent im weiterbildenden Studium ,,Supervision und Organisationsbe-
ratung® der Universitit Bremen. Arbeitsschwerpunkte: Lehre und Forschung innerhalb der Psychologie des reflexi-
ven Subjekts / des Forschungsprogramms Subjektive Theorien. Vielfache Etfahrungen in der Lehretfortbildung.
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