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Zusammenfassung Unterrichtsbesprechungen sind eine zentrale Lerngelegenheit
im Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden. In der vorliegenden Stu-
die wurde anhand von theoretischen Modellen zur Gesprichsfiihrung und Reflexion
untersucht, inwieweit die Gesprichsfithrung in n=29 authentischen Unterrichts-
nachbesprechungen wihrend des Langzeitpraktikums Merkmale einer konstrukti-
vistischen vs. transmissiven Orientierung aufweisen. Es zeigt sich, dass sich die
Gespriche in Bezug auf die gewihlten Merkmale stark voneinander unterscheiden.
Auf Gruppenebene der Lehrkriftebildner/innen werden varianzanalytisch ebenfalls
einzelne Unterschiede deutlich. So sind Gespriache von Mentor/innen eher kurz,
beinhalten weniger Themen und Mentor/innen regen Studierende seltener zur Re-
flexion an, als Lehrende der Universitit bzw. zweiten Ausbildungsphase dies tun.
Dariiber hinaus ergeben sich Korrelationen zwischen einzelnen Merkmalen, die zur
Entwicklung von Gesprichsprofilen beitragen konnen. Die Studie trigt somit zu ei-
nem besseren Verstindnis der Gesprichspraxis unterschiedlicher Lehrender bei und
zeigt Moglichkeiten auf, wie die Lernbegleitung in Praxisphasen verbessert werden
kann.
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Mentoring conversations in the school placement—Constructivist-
oriented and transmission-oriented learning support by teacher
educators from different participating institutions

Abstract Mentoring conversations are a central learning opportunity in the profes-
sionalisation process of pre-service teachers. In the present study, n=29 mentoring
conversations were examined and characterized in terms of their constructivist or
transmission orientation. It turns out that the conversations differ greatly in terms of
the characteristics chosen. At the group level of the teacher educators, the analysis
of variance shows some differences. For example, conversations with mentors tend
to be short, contain fewer topics, and mentors encourage students to reflect less often
than university teacher educators or educators from the practial part of teacher ed-
ucation do. In addition, correlations between individual characteristics arise, which
can contribute to the development of interview profiles. The study thus contributes
to a better understanding of the mentoring practice of different actors in teacher
training and highlights areas for improvement.

Keywords Long-term internship - Teacher education - Learning opportunity -
Mentoring conversation

1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

1.1 Entwicklung von Lehrkriifteprofessionalitiit bei Studierenden in
Praxisphasen

Lerngelegenheiten fiir Studierende der Lehrkréftebildung, die von konkreten prakti-
schen Situationen ausgehen, an Erfahrungen von Studierenden ankniipfen und dabei
eine systematische Reflexion sowie einen Theoriebezug ermoglichen, konnen Stu-
dierende in ihrer Professionalisierung unterstiitzen. Die Gestaltung solcher Lernge-
legenheiten ist eine der zentralen Herausforderungen der Lehrkriftebildung (Kor-
thagen 2016). Praxisphasen im Studium eignen sich grundsitzlich solche Lerngele-
genheiten zu ermoglichen. Sowohl Studierende (Makrinus 2013) als auch zentrale
Empfehlungen zur Zukunft der Lehrkriftebildung (Terhart 2000) messen Praxispha-
sen einen hohen Wert zu. Gleichzeitig wird empirisch deutlich, dass die Qualitit
von Praxisphasen weniger von ihrer Dauer abhéngt, sondern vielmehr von der Qua-
litdt der Lernbegleitung (Hesse und Liitgert 2020). In den letzten Jahren wurden in
einer Vielzahl von Bundesldndern Langzeitpraktika eingefiihrt (Weyland 2012), so
dass sich verstiarkt Fragen der effektiven Lernbegleitung im Praktikum stellen und
dieses Themenfeld stirker empirisch bearbeitet wird (Ulrich und Groschner 2020).
Das gemeinsame Gesprich zwischen Studierenden und Lehrkriftebilder/innen tiber
Unterricht ist dabei eine Moglichkeit der Lernbegleitung. Im Folgenden werden
Modelle der Lernbegleitung im Mentoring vorgestellt und ein Theorieansatz fiir die
Beschreibung von Unterrichtsbesprechungen abgeleitet.
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1.2 Konstruktivistische und transmissive Orientierung im Mentoring

Richter et al. (2013) systematisieren in Anlehnung an Feiman-Nemser (2001) Men-
toringmodelle, in denen Unterrichtsbesprechungen hiufig einen zentralen Aspekt
ausmachen, anhand der prototypischen Beziehungs-, Rollen- und Interaktionsge-
staltung zwischen Mentor/in und Student/in in transmissives Mentoring und kon-
struktivistisches Mentoring. Im transmissiven Mentoring werden Mentor/innen als
Expert/innen verstanden, die ihr Wissen und Konnen in einer hierarchisch struktu-
rierten Beziehung weitergeben. Im Sinne einer ,,Meisterlehre® liegt hierbei der Fokus
auf der Performanz der Studierenden im Unterricht und der Tradierung von Unter-
richtspraktiken. Eine solche Lehre kann im Sinne des Cognitive Apprenticeship als
lernforderlich, aber im Sinne einer tradierten Praxisorientierung auch als problema-
tisch erachtet werden (Greiten und Trumpa 2017). Im konstruktivistisch-orientierten
Modell wird zwar die asymmetrische Beziehung zwischen Lehrkriftebildner/in und
Student/in nicht negiert, jedoch in ein kollaboratives Verstdndnis tibertragen, wobei
Austausch und gemeinsame Generierung von Ideen gefordert werden. Fiir beide
Ansitze finden sich lerntheoretische Begriindungen, ein eher konstruktivistischer
Ansatz lésst jedoch einen insgesamt hoheren Lerngewinn bei Studierenden erwarten
(Richter et al. 2013). Richter et al. (2013) kommen hierzu nach einer Befragung
von iiber 700 Referendar/innen zu dem Ergebnis, dass Personen, die konstrukti-
vistisch-orientiertes Mentoring erleben, von einer hoheren Lehrerselbstwirksamkeit,
Lehrbegeisterung und Arbeitszufriedenheit sowie geringerer emotionaler Erschop-
fung berichten, als Referendar/innen, die dies nicht erlebt haben. Sie beschreiben
zudem, dass Mentoring, welches auf Kollaboration und kritischer Reflexion beruht,
hilfreich fiir Motivation und Wohlbefinden ist, wihrend transmissives Mentoring
Uberzeugungen verstirkt, in denen Lernen als ein eher passiver Prozess verstan-
den wird, in dem Schiiler/innen das Wissen anhiufen, welches durch eine Lehrkraft
dargestellt wird.

Entsprechend orientieren sich viele aktuelle Konzepte der Begleitung Studieren-
der durch Mentor/innen im Praktikum an einem konstruktivistischen Verstindnis
(Ambrosetti et al. 2014; v. Felten 2005; Kreis 2012; Kreis und Staub 2011; West
und Staub 2003). Ein zentraler Aspekt dieser Konzepte ist, wie es in Praxisphasen
(Rheinlidnder und Scholl 2020; Rothland 2020) bzw. in Unterrichtsbesprechungen
(Brack 2019; Schiipbach 2011) gelingt, akademische und praktische Wissensbestéin-
de miteinander in Beziehung zu setzen. Hierzu kann auf das Konzept der Reflexion
zuriickgegriffen werden.

1.3 Reflexion in Unterrichtsbesprechungen

Durch Reflexion, in der theoretisch orientiertes Wissen mit praktischem Konnen
und einem Bezug zur eigenen Person in Verbindung gebracht wird, kann eine
Verbindung dieser Aspekte gelingen (Korthagen 2016; Reusser und Wyss 2000).
Das Konzept der Reflexion ist in der Lehrkriftebildung nicht unumstritten (Fraefel
2018), wird jedoch weiterhin regelmiBig genutzt. Im Kern beschreibt Reflexion das
bewusste Nachdenken iiber eine spezifische Situation, die auch als ein Problem gese-
hen werden kann (Fraefel 2017), wobei der reflektierenden Person bewusstwerden
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kann, welche Uberzeugungen bzw. welches Wissen zum jeweiligen Handeln ge-
fiihrt haben. Diese Bewusstwerdung kann auch dazu dienen, ein neues Verstindnis
der Situation zu erlangen und alternative Planungen fiir dhnliche Herausforderun-
gen anzufertigen (Dewey 1933; Schon 1987). Zur Systematisierung von Anléssen,
Zeitpunkten, inhaltlichen Dimensionen und dem Ablauf von Reflexion liegen ver-
schiedene Konzepte vor. In der hier vorgelegten Studie wird das von Korthagen und
Vasalos (2006) entwickelte ALACT-Modell in seiner Weiterentwicklung von Krieg
und Kreis (2014) zum ERTO-Modell aufgegriffen. Das ALACT-Modell geht von
einem Kreislauf der Reflexion aus, in dem nicht nur der Riickblick, sondern auch
die Entwicklung von Alternativen als Teil von Reflexion betrachtet wird. Die Tiefe
von Reflexionsprozessen ist nicht Teil des Modells, weshalb Korthagen und Vasalos
(2006) das Zwiebelmodell mit einer Beschreibung von Reflexionsebenen entwickelt
haben. Krieg und Kreis (2014) verbinden diese Ansidtze im ERTO-Modell (Ereig-
nis, Reflexion, Transformation, Option) und nutzen ihr Modell fiir die Analyse von
Mentoringgespriachen, insofern ist es fiir diese Studie besonders relevant. Im Pro-
zessschritt ,,Ereignis® wird beschrieben, was von einer Person wahrgenommen wur-
de. Fiir die Schritte ,,Reflexion® und ,, Transformation“ werden jeweils Sub-Ebenen
reflexiven Handelns benannt. Auf der Ebene ,,.Deskriptive Reflexion® wird, ergén-
zend zu einer reinen Beschreibung eines Ereignisses, eine Bewertung hinzugezogen
oder ein Problem beschrieben. ,,Explikative Reflexion* umfasst zusétzlich eine An-
nahme, Ursache oder Begriindung, ,,Introspektive Reflexion* umfasst erginzend die
Abwigung verschiedener Begriindungen bzw. Annahmen oder Erfahrungen. ,.In-
tegrative Reflexion“ beinhaltet den Bezug zu wissenschaftlichen Theorien. Dabei
gehen die Autorinnen davon aus, dass sich Studierende beispielsweise durch Fra-
gen zur Reflexion anregen lassen. Fiir Transformationen wird unterschieden, ob eine
.Handlungsoption genannt“ wird, ,,Bedingungen* unter denen die Handlung gezeigt
werden soll benannt oder ,,Kriterien* zur Beurteilung definiert werden.

Wihrend Reflexion héufig fiir die Beschreibung studentischer Prozesse gewéhlt
wird, wird auf der Seite der Lehrperson oft von Feedback gesprochen. Kleinknecht
und Groschner (2016) verwenden dabei fiir die empirische Erfassung von (studenti-
scher) Reflexion und Feedback (durch Peers und Expert/innen) identische Abstufun-
gen (Evaluation, Explanation, Reflection on alternatives). Im Rahmen dieser Studie
wird auch Feedback von Lehrkriftebildner/innen als Reflexion verstanden.

1.4 Gesprichsverhalten in Unterrichtsbesprechungen

Neben der Verbindung von ,,Theorie* und ,,Praxis* durch Reflexion spielt das Ge-
sprachsverhalten der/des Lehrenden eine zentrale Rolle bei der Gestaltung von Un-
terrichtsbesprechungen. Hennissen et al. (2008) entwickeln zur Beschreibung dieses
Verhaltens, auf Basis eines Literaturreviews, das MERID-Modell (MEntor (teacher)
Roles In Dialogues), welches sich empirisch bewihrt hat (Crasborn et al. 2011; Futter
2017; Mena et al. 2017). Das Gesprichsverhalten von Lehrkréftebildner/innen wird
darin auf den Dimensionen ,,Themenfithrung* und ,,Direktivitit“ der Gesprichs-
beitridge operationalisiert. Unter ,,Themenfiihrung* wird erfasst, welche Person neue
Themen fiir das Gesprich benennt und damit den inhaltlichen Verlauf des Gespriéchs
definiert. In einem eher ,direktiven Gespriachsbeitrag wird durch die/den Lehr-
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kriftebildner/in z.B. eine Meinung oder eine Anweisung eingebracht, wihrend ein
,nicht-direktiver* Gespréchsbeitrag z. B. Zusammenfassungen oder Fragen umfasst.
Die Rolle von Mentor/innen im Gesprich wird anhand der Untersuchung ihrer Ge-
sprachsbeitrige auf beiden Dimensionen bestimmt. So nimmt eine Person, die viele
Themen einfiihrt und eher direktive Gesprichsbeitrige einbringt die Rolle ,,Impe-
rator” ein, wihrend z.B. eine Person, die eher auf Themen reagiert und eher non-
direktive Beitrige einbringt, die Rolle ,Ermutiger/in® einnimmt. In dieser Studie
wird das explizite Anregen von Reflexion untersucht. In Unterrichtsbesprechungen
kann dies etwa durch gezielte Fragen als Aspekt der Gesprichsfiihrung verstanden
werden. Hawkey (1998) zeigt in einer qualitativen Fallstudie aus GroBbritannien
mit zwei Mentor/innen, dass der Mentor, der ein eher direktives Gespriachsverhal-
ten aufweist, mehr Gesprichszeit beansprucht, als die Mentorin, die ein eher nicht-
direktives Gesprichsverhalten zeigt. In einer Studie von Crasborn et al. (2011) aus
den Niederlanden kann dieses Ergebnis an einer Stichprobe von 20 Gespréchen nicht
gezeigt werden (Crasborn et al. 2011). Gleichwohl wurden in dieser Studie neun der
20 Mentor/innen der Rolle , Imperator zugeordnet.

1.5 Reflexion und Gesprichsverhalten als Merkmale konstruktivistischer und
transmissiver Orientierungen in Unterrichtsbesprechungen

Insofern kann das MERID-Modell (Hennissen et al. 2008) dazu dienen, dass Ge-
sprachsverhalten der/des Lehrenden im Gesprich iibergreifend zu beschreiben, al-
lerdings bleibt dabei die Dimension der ,,Direktivitit* der Gespréchsbeitrige relativ
breit und nur wenig spezifisch. Daher wird hier vorgeschlagen, Aspekte von Refle-
xion entsprechend des ERTO-Modells (Krieg und Kreis 2014) zu nutzen, um die
Gesprichsbeitrige differenzierter beschreiben zu konnen. Unter Nutzung der Unter-
scheidung nach Richter et al. (2013) in ein eher konstruktivistisches bzw. transmissi-
ves Mentoring wurden so fiir den spezifischen Kontext von Unterrichtsbesprechun-
gen Indikatoren fiir ein eher konstruktivistisch-orientiertes bzw. transmissions-orien-
tiertes Gespréch entwickelt. Wir analysieren die Themenfiihrung (MERID-Modell),
die Verwendung von eigener Redezeit fiir Beschreibungen, bewertende und begriin-
dende Reflexionen bzw. beschreibende und begriindende Transformationen (ERTO-
Modell) als empirisch erfassbare Kriterien. Als Indikatoren fiir eine konstruktivis-
tische Orientierung erachten wir, wenn Gesprichsthemen eher durch Studierende
und weniger durch Lehrpersonen eingebracht werden, wenn Reflexionen der/des
Lehrenden eher begriindend und weniger bewertend bzw. rein beschreibend sind,
wenn durch die/den Lehrende/n viele Anregungen zur Reflexion (insb. in Form von
Fragen) erfolgen und wenn Ideen fiir die Zukunft (Transformationen) begriindet und
nicht nur benannt werden. Als Indikatoren fiir eine transmissive Orientierung wird
hier angesehen, wenn die Gesprichsthemen verstirkt durch Lehrpersonen und weni-
ger durch Studierende eingebracht werden, wenn Reflexionen der/des Lehrenden in
erster Linie bewertend bzw. rein beschreibend und weniger begriindend sind, wenn
durch Lehrende wenige Reflexionsanregungen erfolgen und Ideen fiir die Zukunft
zwar benannt aber nicht begriindet werden.
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1.6 Unterschiedliche Lehrkriiftebildner/innen in Unterrichtsbesprechungen

Die Forderung der Zusammenarbeit zwischen Lehrkriftebildner/innen verschiedener
Institutionen zur Stiarkung von Theorie-Praxis-Beziigen ist zentraler Bestandteil ei-
ner Reihe von Konzeptionen zur Praxisphase (Beckmann und Ehmke 2018; Weyland
2012; Weyland et al. 2019). Insofern wird hier angenommen, dass Lehrkriftebild-
ner/innen in Abhingigkeit ihrer institutionellen Zugehorigkeit Unterrichtsbespre-
chungen unterschiedlich gestalten, da sie spezifische Expertise mitbringen bzw. die
Institutionen verschiedenartige Ziele verfolgen (Schubarth 2010) und das Wissen,
die Kompetenzen und Einstellungen von Lehrpersonen zentral fiir die Gestaltung
von Lerngelegenheiten sind (European Commission 2013). Im untersuchten Setting
des Langzeitpraktikums im deutschen Bundesland Niedersachsen werden Unter-
richtsbesprechungen von drei Personengruppen mit unterschiedlicher institutioneller
Zugehorigkeit durchgefiihrt (Niedersidchsisches Ministerium fiir Wissenschaft und
Kultur 2014).

Es handelt sich erstens um ,,Mentor/innen‘ bzw. Praxislehrpersonen, die als Lehr-
krifte in der Schule titig sind und als zusitzliche Aufgabe Studierende in ihren Un-
terricht und ihre Klassen einbinden. Mentor/innen verfiigen prototypisch iiber ein
breites Wissen iiber die Lerngruppe und der Lernerfolg der Schiiler/innen ist fiir sie
von besonderer Bedeutung. Die meisten Studien zur Unterstiitzung von Studierenden
in der Lehrkréftebildung beziehen sich auf diese Gruppe (z.B. Futter 2017; Hen-
nissen et al. 2008; Kreis 2012; Schiipbach 2007). Zweitens sind ,,Fachdidaktiker/
innen®, die an der Universitit tétig sind beteiligt. Diese verfiigen prototypisch iiber
einen relativ starken Wissenschaftsbezug. Es handelt sich um an Forschung ange-
bundene Personen mit geringer Kopplung an die Schulpraxis. Konzeptionell bringt
diese Gruppe die Perspektive aktueller fachdidaktischer Forschung ein. Das eigene
Lernen, die Einstellungen und die Aufgaben dieser Gruppe werden in den letzten
Jahren vermehrt untersucht (Ping et al. 2018; Tremp und Weil 2015). Drittens wer-
den ,,Lehrkrifte in der Praxisphase® (LiP) eingesetzt, wobei es sich um Lehrkréfte
aus der zweiten, praxisorientierten Phase der Lehrkriftebildung handelt. Diese sind
idealerweise erfahren in der praxisorientierten Ausbildung von Lehrkriften, es gibt
jedoch in der Regel keine spezifischen Qualifizierungsprogramme fiir diese Personen
(Schubarth 2011). Fachdidaktiker/innen und Lehrkrifte in der Praxisphase fiihren
einzelne Besprechungen im Tandem durch. Uber das Gespriichsverhalten dieser bei-
den Gruppen gibt es nur sehr wenig Studien. Eine Ausnahme bildet beispielsweise
die Studie von Mena et al. (2017), in der gezeigt wurde, dass Mentor/innen in
Besprechungen eher eine aktive und direktive Rolle einnehmen, wihrend ,,school-
based teacher educator* bzw. ,university-based teacher educator” ihre Rolle eher
variieren. In dieser Studie wurden jedoch nur n=4 Besprechungen analysiert.

2 Forschungsfragen und Hypothesen
Da empirisch bislang nur wenig iiber die Gespréchsfiihrung von Lehrkriftebildner/

innen unterschiedlicher Institutionen in Bezug auf die dargestellten Indikatoren in
Unterrichtsbesprechungen bekannt ist, gleichzeitig jedoch eine breite Wissensbasis
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in Bezug auf Unterrichtsbesprechungen im Allgemeinen besteht, stehen folgende
Forschungsfragen im Fokus der Studie:

1. Wie gestalten Lehrkriftebildner/innen aus Schulen, Universititen und zweiter
Ausbildungsphase Unterrichtsbesprechungen in Bezug auf Lidnge, Themenzahl,
Themenfiihrung, Reflexion und Transformation?

2. Unterscheiden sich die Unterrichtsbesprechungen in Bezug auf die benannten In-
dikatoren zwischen Lehrkriftebildner/innen der unterschiedlichen Institutionen?

3. Inwieweit hdangen die Art der Gesprichsfiihrung (Themenfiihrung durch Lehrkrif-
tebildner/in vs. Studierende/r und das explizite Anregen von Reflexion) mit dem
Vorkommen von qualitativ unterschiedlichen Reflexionsebenen zusammen?

Ubergreifend wird erwartet, dass Lehrkriftebildner/innen eher an Transmission
orientierte Gespriche durchfiihren, da ein wiederkehrendes Forschungsergebnis ist,
dass die Rolle ,,Imperator* bei Mentor/innen iiberwiegt (Crasborn et al. 2011; Futter
2017). Auf die einzelnen Lehrendengruppen (Fragestellung 2) bezogen lassen sich
nur sehr eingeschrinkt Hypothesen aufstellen, da hier bislang nur wenige empiri-
sche Daten vorliegen und insbesondere das Gesprichshandeln von Lehrenden der
Universitit und der zweiten Ausbildungsphase im Kontext des Langzeitpraktikums
wenig untersucht ist, obwohl eine Zusammenarbeit konzeptionell en vogue ist (Wey-
land et al. 2019). Entsprechend der unter Abschn. 1.6 getroffenen Annahmen wird
vermutet, dass Mentor/innen einen Fokus auf das Lernen der Schiiler/innen legen
und eine relativ klare Vorstellung guten Unterrichts in der von ihnen verantworteten
Lerngruppe haben. Insofern konnte es dazu kommen, dass Mentor/innen eher den
von ihnen iiblicherweise geplanten Unterricht an die Studierenden vermitteln und
Studierende vor diesem Hintergrund bewerten.

Fachdidaktisches Personal der Universititen konnten Expert/innen fiir theoriege-
leitete Reflexionen sein und fiihlen sich eventuell eher dem Professionalisierungs-
prozess der Studierenden verpflichtet. Es wird insofern vermutet, dass diese Gruppe
eher Begriindungen fiir ihre AuBerungen einbringen bzw. bei Studierenden erfragen.
,,Lehrkrifte in der Praxisphase® nehmen eine mittlere Position zwischen den beiden
anderen Gruppen ein, da sie sowohl selber im Unterricht aktiv sind, als auch die
Ausbildung von Lehrkriften ihre Kernaufgabe ist. Es wird zudem vermutet, dass
die Gespriche der Mentor/innen kiirzer sind und weniger Themen beinhalten, da
Mentor/innen aufgrund der raumlichen Nihe und der haufigeren direkten Interaktion
wahrscheinlich auch einen Teil der Themen aulerhalb formalisierter Besprechungen
bearbeiten. Die Gespriache der Fachdidaktiker/innen und Lehrkrifte in der Praxis-
phase sind zudem verpflichtend (Niedersédchsisches Ministerium fiir Wissenschaft
und Kultur 2014), miissen dokumentiert werden, es werden zusitzliche Ressourcen
bereitgestellt und diese Gruppen reisen zu den Gesprichen extra an. Diese Personen
entscheiden auch iiber den weiteren Fortgang des Studiums, obgleich die Bespre-
chung selbst nicht bewertet wird. Insofern wird erwartet, dass insgesamt diesen
Gesprichen mehr Gewicht zugesprochen wird.

Wir vermuten, dass eine transmissions-orientierte und eher durch die/den Lehr-
kriftebildner/in gesteuerte Themenfithrung mit eher beschreibender und bewerten-
der Reflexion einhergeht, wihrend konstruktivistisch-orientierte und eher auf die
Studierenden ausgerichtete Gesprichsfiihrung (Themenfithrung Studierende/r; vie-
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le Anregungen zur Reflexion) eher mit begriindeten Reflexionen bzw. begriindeten
neuen Ideen (Transformationen) zusammenhingen.

3 Methodisches Vorgehen
3.1 Erhebungsdesign

Um die Fragestellungen zu untersuchen, wurden Unterrichtsnachbesprechungen im
Rahmen des niedersidchsischen Master-Langzeitpraktikums an Grundschulen und
Schulen der Sekundarstufe I durch eine geschulte Person oder nach einer ausfiihrli-
chen Einfiihrung durch die Teilnehmenden selbst als Audiodatei aufgezeichnet. Um
eine hohe Authentizitit zu gewihrleisten, wurden keine Anweisungen zur Durch-
fiihrung der spezifischen Besprechung gegeben.

3.2 Stichprobe

Insgesamt liegen n=35 Aufzeichnungen vor, wobei die Gespriachszusammensetzung
systematisch in Bezug auf die/den Lehrkriftebildner/in variiert wurde. Es wurden
n=9 Gespriche durch eine/n Fachdidaktiker/in, n=6 Gespriche durch eine ,,Lehr-
kraft in der Praxisphase® (LiP) und n= 14 Gespriche durch eine/n Mentor/in gelei-
tet. Weitere n=6 Gespriche wurden im Lehrendentandem durch Fachdidaktiker/in
und Lehrkraft in der Praxisphase durchgefiihrt, die jedoch aufgrund der besonde-
ren Teilnahmestruktur nicht in die weiteren Auswertungen einbezogen werden. In
den ausgewerteten Besprechungen wird Unterricht aus den Fdchern Sachunterricht
(n=10), Deutsch (n=8), Mathematik (n=15), Englisch (n=4), Sport (n=1) und Po-
litik-Wirtschaft (n=1) besprochen. Von den ausgewerteten Besprechungen werden
n=25 durch eine Frau und n=4 durch einen Mann geleitet.

3.3 Kodierung

Alle Besprechungen wurden, wie fiir Daten videografierten Unterrichts etabliert
(Seidel et al. 2005), anhand der Audiodatei und einem Transkript mit Hilfe des
Programms Videogprah im time-sampling Modus kodiert. Hierzu wurde jedes Ge-
sprach in Einheiten von 20-Sekunden Linge eingeteilt und fiir jede Kategorie in
jeder Einheit eine Kodierung vorgenommen. Die Kategorien dieser quantifizieren-
den inhaltsanalytisch orientierten Auswertung entsprechen den in Tab. 1 dargestell-
ten deduktiv entwickelten Merkmalen. Bei der Einfithrung eines neuen Themas in
das Gesprich (Tab. 1, (1) und (2)) wurde kodiert, ob ein Thema eingefiihrt wur-
de und wenn ja, wer dieses Thema eingefiihrt hat (Themenfiihrung im MERID-
Modell, Hennissen et al. 2008). Weiterhin wurde fiir jede Person in jeder Einheit
kodiert, ob eine Beschreibung bzw. Reflexion stattgefunden hat bzw. welche Refle-
xionsebene maximal eingenommen wurde. Hierbei wurde neben der Ebene ,.kein
Riickblick bzw. keine Reflexion® in drei Ebenen unter Adaption des ERTO-Mo-
dells unterschieden (Krieg und Kreis 2014). Die Ebene ,,Beschreibung® (3) umfasst
dabei eine beschreibende Erzidhlung ohne Elaboration. Eine ,bewertende Reflexi-
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on* (4) beinhaltet ein bewertendes Urteil, eine Frage oder eine Problemdarstellung.
,.Begriindende Reflexion* (5) umfasst die ERTO-Ebenen explikative, introspektive
und integrative Reflexion. Diese drei Ebenen wurden getrennt kodiert, werden hier
jedoch summarisch ausgewertet. Zu jeder Reflexionsebene wurden weiterhin insbe-
sondere Fragen als Anregungen zur Reflexion (6) kodiert. AbschlieBend wurden im
Gespriach vorkommende Transformationen, also Ideen zur Verdnderung oder Vor-
schlédge fiir die Zukunft, erfasst. Dabei wurde unterschieden, ob eine Alternative
benannt (7), jedoch nicht begriindet und ohne Abwigung von Vor- und Nachteilen
eingebracht wird, oder ob eine Alternative begriindet (8) wird.

Zur Priifung der Kodieriibereinstimmung wurden acht Gespriche nach einer um-
fangreichen Schulung anhand eines Kodiermanuals von je zwei Personen unabhén-
gig voneinander kodiert. Die mittleren Werte von Cohens-Kappa (bzw. weighted
kappa) bzw. der prozentualen Ubereinstimmung sind in Tab. 1 gemeinsam mit einer
Kurzform der Kodieranweisung sowie gekiirzten, vereinfachten Kodierbeispielen
dargestellt. Fiir die prozentuale Ubereinstimmung der Beurteilungen innerhalb eines
identischen Zeitabschnitts werden, auch in den Fillen in denen Kappa mittelméBige
Werte aufweist, gute bis ausreichende Werte erreicht.

Inhaltlich werden in den Gesprichen beispielsweise Themen angesprochen, die
das Verhalten der Studierenden und der Schiiler/innen, die methodische Gestaltung
der Unterrichtsstunde, die Fachinhalte oder die Qualitét einer vorgehenden Planung
umfassen.

3.4 Datenverarbeitung und -darstellung

Die Weiterverarbeitung der Daten nach der Kodierung erfolgte in SPSS 25. Anga-
ben zur Themenfiihrung ((1) und (2)) beziehen sich auf den prozentualen Anteil der
jeweiligen Person an der Gesamtzahl der in das Gesprich eingebrachten Themen.
Angaben zu Reflexion ((3), (4) und (5)) und Transformation ((7) und (8)) sind als
prozentualer Anteil an der eigenen Gesprichsbeteiligung einer Person dargestellt.
Ein Wert von 10% bei ,,bewertende Reflexion* bedeutet beispielsweise, dass bei
10% der Kodiereinheiten, in der die jeweilige Person spricht, auch die Ebene ,,be-
wertende Reflexion kodiert wurde. Fiir die Anregung zur Reflexion (6) wird die
absolute Haufigkeit der Vergabe des Kodes im Gesprich angegeben.

4 Ergebnisse
4.1 Forschungsfrage 1: Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen

Zentrale deskriptive Kennwerte zu den einzelnen Indikatoren sind in Tab. 2 zusam-
mengefasst.

Die mittlere Gesprichslidnge betrégt ca. 37 min, wobei sich die Gesprichslidngen
im Datensatz deutlich voneinander unterscheiden (SD= ca. 26 min). Ahnlich verhilt
sich die Themenzahl, wo im Mittel 24 Themen besprochen werden (SD = 13).

In den Unterrichtsbesprechungen werden im Mittel 59 % der Themen durch die
Lehrperson eingebracht. Der Anteil an den durch die/den (primére/n) Studierende/n
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Tab. 2 Deskriptive Statistiken zum Gesprichsverhalten

Indikator M SD
Gesamtdauer®P 37 26
Anzahl Themen?® 24 13
(1) Themenfiihrung primére/r Lehrkréftebildner/in® 59 % 22%
(2) Themenfiihrung primére/r Studierende/r® 28 % 19%
(3) Beschreibungen? 15% 13%
(4) bewertende Reflexiond 24 % 14 %
(5) begriindende Reflexiond 24 % 14%
(6) Anregung zur Reflexion® 4,06 3,36
(7) benannte Transformationd 19% 9%
(8) begriindende Transformationd 6 % 4%

M und SD auf ganze Zahl gerundet

bAngabe in Minuten

¢Anteil an Gesamtzahl der Themen im Gesprich
dAnteil an eigenen Beitrigen

¢Absolute Hiufigkeit

eingebrachten Themen ist mit 28 % in etwa halb so grof}. Auffallend ist hier die
relativ hohe Standardabweichung, so dass im Rahmen einer Standardabweichung
37-81% der Themen durch die Lehrperson eingebracht werden. Ab einem Anteil
von 50 % Themenfiihrung durch die Lehrperson wire diese im MERID-Modell eher
der Rolle ,.Initiator* bzw. ,,Imperator* zuzuordnen.

In Bezug auf die Reflexionsebene der Beitrige der Lehrperson ist der Anteil an
bewertenden Reflexionen (24 %) und begriindenden Reflexionen (24 %) gleich hoch
und jeweilig deutlich hoher als der an reinen Beschreibungen (15%). Insgesamt
werden im Mittel 63 % der eigenen Gesprichszeit von Lehrpersonen fiir Beschrei-
bungen bzw. bewertende oder begriindende Reflexionen genutzt. Die restliche zur
Verfiigung stehende Zeit wird z. B. fiir Transformationen, Fragen oder organisatori-
sche Hinweise genutzt.

Im Mittel werden Studierende viermal zu Reflexionen angeregt. Auch hier ist
eine relativ hohe Standardabweichung zu verzeichnen (SD=3,36).

Es zeigt sich insofern, dass sich die Gespridche im Datensatz in Bezug auf die
untersuchten Indikatoren stark voneinander unterscheiden. Daher wird im Folgen-
den untersucht, ob die Unterschiede systematisch anhand der Zugehorigkeit zu einer
Lehrendengruppe erklérbar sind, bzw. ob sich Zusammenhinge in den Auspriagun-
gen der Indikatoren zeigen.

4.2 Forschungsfrage 2: Unterschiede zwischen Lehrkriftebildner/innen

In der hier untersuchten Praxisphase in Niedersachen wird ein besonderer Schwer-
punkt auf die Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen durch Lehrkriftebildner/
innen unterschiedlicher Institutionen gelegt. Es werden aufgrund der unterschiedli-
chen Aufgaben und institutionellen Verpflichtungen der Akteure Unterschiede in den
Gesprichen vermutet. Weiterhin hat die Gesamtauswertung ergeben, dass im Daten-
satz bei mehreren Indikatoren eine hohe Standardabweichung vorliegt. Entsprechend
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Tab. 3 Deskriptive Statistiken und Varianzanalyse zum Gesprichsverhalten in Abhingigkeit der/des
priméren Lehrkriéftebildners/Lehrkréftebildnerin

Fachdidaktiker/in Lehrkraft i.d. Mentor/in
Praxisphase

Indikator M SD M SD M SD F(229) p 7
Gesamtdauer™? 52 33 47 21 23 14 5,19 0,01 0,29
Anzahl Themen?® 32 12 33 9 15 8 11,53 0,00 0,47
(1) Themenfiih- 51% 23% 49 % 18% 67% 21% 233 0,12 0,15
rung primire/r
Lehrkriftebildner/in®
(2) Themenfiih- 26 % 13% 27 % 19% 29% 22% 0,04 0,96 0,00
rung primére/r
Studierende/r®
3) 16 % 13% 6% 5% 19% 14% 2,11 0,14 0,14
Beschreibungen?
(4) bewertende 20% 12% 20% 15% 28% 14% 1,18 0,32 0,08
Reflexiond
(5) begriindende 20% 8% 28 % 9% 26% 19% 0,55 0,58 0,04
Reflexiond
(6) Anregung zur 6,11 4,01 5,63 2,16 2,07 2,03 6,71 0,00 0,34
Reflexion®
(7) benannte 18% 5% 15% 4% 21% 12% 1,16 0,33 0,08
Transformation?
(8) begriindende 8% 5% 8% 5% 4% 3% 2,96 0,07 0,19

Transformation ¢

M und SD auf ganze Zahl gerundet

bAngabe in Minuten

dAnteil an Gesamtzahl der Themen im Gesprich
dAnteil an eigenen Beitrigen

¢Absolute Hiufigkeit

wurde mittels einer multivariaten Varianzanalyse gepriift, ob auf der Ebene einzel-
ner Indikatoren und allgemeiner Gespriachsmerkmale Gruppenunterschiede bestehen
(Tab. 3).

Gespriche mit Fachdidaktiker/innen oder Lehrkriften in der Praxisphase sind
ghnlich lang. Gespridche der Mentor/innen sind signifikant kiirzer als die der Fachdi-
daktiker/innen (Bonferroni-Test, p=0,02). Diese sind mit ca. 23 min nur etwa halb
so lang, wie Gespriche der anderen Lehrpersonen. Ein ebenfalls statistisch signifi-
kanter Unterschied ergibt sich auch fiir die Gesamtzahl der besprochenen Themen.
Wihrend in Gespriachen mit Fachdidaktiker/innen oder Lehrkriften in der Praxis-
phase im Mittel iiber 30 Themen besprochen werden, sind dies bei Mentor/innen
nur 15 Themen (Bonferroni-Test, p<0,01). In Bezug auf die Indikatoren fiir eher
konstruktivistisch-orientierte bzw. transmissions-orientierte Unterrichtsbesprechun-
gen bringen Mentor/innen einen (statistisch nicht signifikant) hoheren Anteil an
Themen in das Gesprich ein als die anderen Lehrendengruppen.

In Bezug auf den Anteil an Beschreibungen, bzw. bewertender und begriindender
Reflexionen, ergeben sich keine statistisch signifikanten Unterschiede. Auffallend
ist, dass Lehrkrifte in der Praxisphase (mit 6% der eigenen Gesprichszeit) nur
relativ wenig Zeit fiir Beschreibungen aufwenden. Ebenfalls auffillig ist, dass die
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Summe diese drei Kennwerte (Fachdidaktiker/in M= 56 %; Lehrkraft in der Praxis-
phase M= 54 %; Mentor/-in M =73 %) bei Mentor/innen augenscheinlich hoher liegt
als bei den anderen Gruppen. Die beiden anderen Lehrendengruppen verwenden
insofern eher mehr Zeit fiir andere, nicht entsprechend kodierte, Gespréchsinhalte.

Mentor/innen regen die Studierenden zum Beispiel in Form von Fragen statistisch
signifikant seltener zur Reflexion an als die beiden anderen Gruppen (Bonferroni-
Test, p=0,01 zwischen Mentor/innen und Fachdidaktiker/innen bzw. p=0,05 zwi-
schen Mentor/innen und Lehrkriften in der Praxisphase). Wihrend in Gespridchen
von Mentor/innen im Mittel ca. 2 Fragen gestellt werden, sind dies bei Fachdidak-
tiker/innen ca. 6 Fragen. In dieser Gruppe ist jedoch auch die Standardabweichung
(SD=4,01) besonders hoch. Auflerdem ist zu bedenken, dass die Gesprdche von
Mentor/innen deutlich kiirzer sind. Nicht signifikant sind Unterschiede beim Anteil
der in das Gesprich eingebrachten neuen Ideen. Der Anteil benannter Alternati-
ven ist bei allen Lehrendengruppen hoher als der Zeitaufwand fiir das Begriinden
von Transformationen. Wihrend jedoch Fachdidaktiker/innen und Lehrkrifte in der
Praxisphase in 8 % der Kodiereinheiten ihrer eigenen Gesprichszeit Alternativen
begriinden, passiert dies bei Mentor/innen nur in 4 %. Fiir das reine Nennen von
Alternativen ist der Effekt gegenteilig. Insgesamt ergibt sich der Eindruck, dass Ge-
spriche von Mentor/innen stdrker durch diese gesteuert werden, als es durch andere
Lehrkriftebildner/innen gemacht wird.

4.3 Forschungsfrage 3: Inwieweit hiingen die Art der Gesprichsfiihrung
(Themenfiihrung durch Lehrkriftebildner/in vs. Studierende/r und das
explizite Anregen von Reflexion) mit dem Vorkommen von qualitativ
unterschiedlichen Reflexionsebenen zusammen?

Aufgrund des theoretischen Hintergrunds vermuten wir Zusammenhénge zwischen
der Art der Gesprichsfithrung und der Reflexion von Lehrkriftebildner/innen. Um
dieser Fragestellung nachzugehen, wurden Korrelationen zwischen der Themenfiih-
rung durch Lehrkriftebildner/in bzw. Studierende/n sowie der Anzahl der Refle-
xionsanregungen durch die Lehrperson mit dem Vorkommenanteil von qualitativ
unterschiedlichen Reflexionsebenen berechnet (Tab. 4).

Tab. 4 Korrelationen zwischen der Art der Gesprichsfithrung (Themenfithrung durch Lehrkriftebild-
ner/in vs. Studierende und das explizite Anregen von Reflexionen) mit Reflexionsebenen

Indikator (1) Themenfiihrung pri- (2) Themenfiihrung (6) Anregung
mire/r Lehrkriftebildner/in primire/r Studierende/r zur Reflexion

(3) Beschreibungen -0,23 0,15 —0,48*

(4) bewertende 0,06 -0,07 -0,38"

Reflexion

(5) begriindende 0,42" -0,45" 0,02

Reflexion

(7) benannte Trans- -0,03 0,26 -0,20

formation

(8) begriindende -0,11 0,10 0,33

Transformation

*p< 0,05
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Hierbei zeigt sich erstens: in Gespridchen mit einem hoheren Anteil an Themen-
fiihrung durch die bzw. den Lehrkriftebildner/in (1) wird auch ein erhohter Anteil
der eigenen Gesprichszeit fiir begriindete Reflexionen verwendet. Da ein hoherer
Zeitanteil verwendet wird, konnte vermutet werden, dass dabei auch tiefergehend
begriindet wird. Aufgrund der weitgehenden Komplementaritit der Kriterien zeigt
sich weiterhin: wenn die Themen eher durch die bzw. den Studierende/n (2) in
das Gesprich eingebracht werden, nutzt die Lehrperson einen geringeren Anteil der
eigenen Gesprichszeit fiir Begriindungen.

Erginzend nutzen Lehrende, die relativ viele Anregungen zur Reflexion in das
Gesprich einbringen ihre eigene Gesprichszeit weniger fiir Beschreibungen (3) und
weniger bewertende Reflexionen (4). In diesen Gesprichen mit einem erhohten
Anteil an Reflexionsanregungen hilt sich die Lehrperson also mit Bewertungen und
reinen Beschreibungen eher zuriick.

5 Diskussion

Unterrichtsbesprechungen zwischen Lehrkriftebildner/innen und Studierenden im
Praktikum konnen eine wichtige Lerngelegenheit im Professionalisierungsprozess
darstellen. Fiir die vorliegende Studie wurde zur Beschreibung von solchen Unter-
richtsbesprechungen das MERID-Modell (Hennissen et al. 2008), welches insbe-
sondere zur Beschreibung der Aktivitdt und Direktivitdt der Gesprichsfithrung von
Mentor/innen entwickelt wurde, hierbei jedoch wenig iiber inhaltliche Tiefe der Bei-
trdge von Mentor/innen aussagt, mit einem Modell von Reflexion (ERTO-Modell,
Krieg und Kreis 2014) verbunden und weiterentwickelt. Entsprechend der Diffe-
renzierung eines eher transmissiven bzw. konstruktivistischen Mentorings (Richter
et al. 2013) wurden dabei Indikatoren fiir eher transmissiv bzw. eher konstruktivis-
tisch gefiihrte Unterrichtsbesprechungen abgeleitet und Unterrichtsbesprechungen
verschiedener Personengruppen der Lehrkriftebildung auf die Auspragung der je-
weiligen Indikatoren untersucht.

Studierende im Langzeitpraktikum werden durch Lehrkréftebildner/innen aus der
Schulpraxis, fachdidaktisch Lehrende der Universitdt und Lehrkrifte in der Praxis-
phase begleitet. Es wurde vermutet, dass sich das Gespréchsfiithrungsverhalten die-
ser Lehrendengruppen unterscheidet. Insgesamt wird deutlich, dass auch in dieser
Erhebung, wie in vorherigen Studien, ein groferer Teil der Themen durch Lehrkraf-
tebildner/innen in Gespriche eingefiihrt wird und dass nur relativ wenige konkrete
Reflexionsanregungen in Gespriachen gegeben werden. Es wird weiterhin zwar ein
relevanter Anteil der Gespriachszeit auf das Nennen von Alternativen verwandt,
jedoch fallen Begriindungen dazu eher kurz aus. Insgesamt fillt bei den meisten In-
dikatoren eine relativ hohe Standardabweichung auf, so dass angenommen werden
kann, dass sich die Gespriche stark voneinander unterscheiden. Mentor/innen wen-
den weniger Zeit fiir eine einzelne Unterrichtsnachbesprechung auf und regen die
Studierenden im Vergleich zu den anderen Lehrendengruppen quantitativ seltener
direkt zur Reflexion an. Auch werden insgesamt weniger Themen in Gespréichen
mit Mentor/innen besprochen.

@ Springer



Unterrichtsbesprechungen im Praktikum — Konstruktivistische und transmissive... 205

Die Ergebnisse sind insofern kohédrent zum aktuellen Forschungsstand, als das
sich zeigt, dass in den Gesprichen insgesamt eher ein an Transmission orientier-
tes Gesprichshandeln dominiert. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Erwartungen,
die an Gespriche mit fachdidaktischen Lehrenden der Universitdt und der zwei-
ten Ausbildungsphase gestellt wurden, nur bedingt erfiillt werden. Die Gespriche
unterscheiden sich zumindest in dieser relativ kleinen Stichprobe bei den meisten In-
dikatoren nicht statistisch signifikant auf Gruppenebene voneinander. Insofern wird
vermutet, dass das Gesprichsverhalten auch stark von der jeweiligen Einzelsituation
bestimmt wird und nicht nur von der Zugehorigkeit zu einer Lehrendengruppe.

In einem weiteren Schritt wurden Zusammenhiénge zwischen der Gesprichsfiih-
rung und der Verteilung der Redezeit auf die Reflexionsebenen untersucht. Unsere
Vermutungen werden hierbei nur zum Teil durch die Ergebnisse gestiitzt. Insbe-
sondere iiberrascht der positive Zusammenhang zwischen der Themenfiihrung der
Lehrperson und dem Anteil an begriindender Reflexion bzw. der negative Zusam-
menhang bei der Themenfiihrung der/des Studierenden. Es wird hierbei vermutet,
dass die Lehrperson auf Themen der/des Studierenden weniger mit elaborierten Be-
griindungen reagiert, sondern eher mit Ideen fiir mogliche Verdnderungen. Gleich-
wohl zeigen sich auch Hinweise in die erwartete Richtung (z.B. hingt die Zahl
der Reflexionsanregungen negativ mit der Zeitnutzung fiir bewertende Reflexionen
zusammen), die Indikatoren konnten somit grundsitzlich auch fiir die Entwicklung
einer Typologie von eher transmissions-orientierten bzw. konstruktivistisch-orien-
tierten Gesprichen geeignet sein. Hierfiir kann diese Studie jedoch nur einen ersten
Impuls liefern, dem in weiteren Studien nachgegangen werden sollte.

6 Limitationen und Ausblick
6.1 Methodische Limitationen

Die Aufnahme und Auswertung von Unterrichtsbesprechungen ist mit hohen An-
forderungen verbunden. Fiir die vorliegende Studie ist einschrinkend insbesondere
zu beachten, dass die Aufnahmen in einer Realsituation erfolgt sind und daher viel-
faltige, nicht kontrollierbare, Einfliisse auf das Gesprich bestehen (z.B. Teilnahme
Mentor/in an Gesprichen mit der/dem Fachdidaktiker/in; unterschiedliche Ficher;
Einfliisse die sich durch unterschiedliche Studierende in den Gesprédchen ergeben;
nicht kontrollierte Berufserfahrung und Alter der Lehrpersonen). Weiterhin werden
aufgrund des genutzten time-sampling-Verfahrens eventuell Zusammenhinge, die
sich iiber die Grenzen von Kodiereinheiten erstrecken nicht erkannt. Gegeniiber ei-
nem event-sampling-Verfahren bietet das time-sampling-Verfahren den Vorteil, dass
zeitliche Zusammenhinge tiber das gesamte Gesprich erfasst werden und Verzer-
rungen durch die sehr unterschiedlich langen Gespriche reduziert werden. Trotz
intensiver Schulung der Kodiererinnen stellt die Erreichung einer ausreichenden
Kodieriibereinstimmung auch in dieser Studie eine hohe Herausforderung dar. Ins-
besondere zur Ermoglichung von Gruppenvergleichen wurde fiir diese Studie ein
quantifizierender Ansatz gewihlt, obgleich der verfiigbare Datensatz hierfiir relativ
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klein ist. Die quantifizierenden Aussagen sind entsprechend als Hinweise fiir weitere
Untersuchungen zu verstehen und erfiillen keinen Reprisentativitdtsanspruch.

Fiir eine Herausarbeitung von Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung zur Ge-
staltung von Unterrichtsbesprechungen wire es notwendig, die Wirkung des Ge-
sprachshandelns der Lehrenden auf die Studierenden zu erfassen. Grundsitzlich zei-
gen Richter et al. (2013) bei Lehrkriften im Vorbereitungsdienst positive Wirkungen
konstruktivistisch-orientierten Mentorings. Auch Futter (2017) kommt zu dem Er-
gebnis, dass es fiir das Lernen der Studierenden forderlicher zu sein scheint, wenn
der Gesprachsstil des Lehrenden weniger direktiv ist. Weiterhin konnte ein eher an
Transmission orientiertes Gespriachsverhalten die von Greiten und Trumpa (2017)
benannte ,, Tradierungsfalle” beférdern. Wirkungen auf die Studierenden wurden in
der hier vorliegenden Studie jedoch nicht erfasst, so dass hierzu keine aus dieser
Studie heraus empirisch gestiitzten Aussagen getroffen werden konnen.

6.2 Implikationen fiir die Forschung

Fiir die weitere Analyse des Datenmaterials ergeben sich eine Vielzahl moglicher
Anschlussfragestellungen. So héngt das Gesprédchsverhalten stark vom einzelnen
Gesprich ab und wird nicht nur von der Zugehdorigkeit zu einer Gruppe bestimmt.
Entsprechend wire die Untersuchung von besonders auffallenden Gesprichen mit
qualitativen, gesprdchsanalytischen Methoden zur Herausarbeitung der Merkmale
eines transmissions-orientierten bzw. konstruktivistischen Gesprichs vielverspre-
chend, um so mogliche Gesprichstypen genauer beschreiben zu konnen. Dabei sollte
auch die Interaktion mit den Studierenden und das Verhalten der Studierenden stér-
ker beriicksichtigt werden.

In dieser Studie angebahnt ist die Entwicklung von Gesprichsprofilen anhand
der Indikatoren konstruktivistischer bzw. transmissiver Gespréchsfithrung. Es zei-
gen sich Zusammenhinge zwischen einzelnen Indikatoren, die darauf hindeuten,
dass es latente Profile in Bezug auf die Indikatoren geben konnte. Fiir die Absi-
cherung solcher Profile bedarf es jedoch einer groferen Stichprobe und theoretisch
stirker fundierter Schwellenwerte, die in entsprechenden Standard-Setting-Studien
entwickelt werden konnten. In dieser Studie konnen nur erste Hinweise eingebracht
werden. Besonders relevant wire der Zusammenhang zwischen der Zuordnung zu
einem Gespréachsprofil und dem Lernen der Studierenden.

6.3 Implikationen fiir die Lehrkriftebildung

Diese Studie bietet einen Ausgangspunkt fiir die weitere Untersuchung von An-
schlussfragestellungen, jedoch lassen sich auch bereits aus diesen Ergebnissen ers-
te Implikationen fiir die Lehrkraftebildungspraxis ableiten. So zeigt sich, dass bei
allen Gruppen von Lehrkriftebildner/innen ein an Transmission orientiertes Ge-
sprachshandeln dominiert, obgleich Ergebnisse anderer Studien darauf hindeuten,
dass ein eher konstruktivistisches Mentoring lernforderlicher sein konnte (Richter
et al. 2013). Insofern konnte es fiir alle Gruppen von Lehrpersonen gleicherma-
Ben hilfreich sein, sich stirker mit der eigenen Gesprichspraxis, auch in Differenz
zur Gesprichspraxis der anderen Akteure im Langzeitpraktikum, zu beschiftigen.
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Die starke Unterschiedlichkeit in den Gespréichen innerhalb der Gruppen ldsst ver-
muten, dass es zwischen den Lehrkriftebildner/innen keinen klaren Konsens iiber
ihre Gesprichspraxis gibt, was fiir die Initiierung eines Diskussions- und Zielde-
finitionsprozesses spricht. Hierbei konnte der Wert von Fragen zur Anregung von
Reflexionsprozessen einen besonderen Stellenwert ausmachen.
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