Z Erziehungswiss (2011) 14:61-83
DOI 10.1007/s11618-011-0170-y

SCHWERPUNKT Z

Fachspezifisches Unterrichtscoaching im
Praktikum

Eine quasi-experimentelle Interventionsstudie

Annelies Kreis - Fritz C. Staub

Zusammenfassung: Wiederholt wurde gezeigt, dass Unterrichtspraktika von Lehramtsstudieren-
den sehr geschitzt werden. Allerdings wissen wir wenig tiber die Wirkung unterschiedlicher Unter-
stiitzungsformen in Praktika auf das Lernen zukiinftiger Lehrpersonen. Ein Modell zur Férderung
von Praktikanten ist das fachspezifische Unterrichtscoaching. In einer quasi-experimentellen Inter-
ventionsstudie wurde dessen Wirksamkeit basierend auf Fragebogen, Videoaufzeichnungen und
Interviews mit Dyaden von Praxislehrpersonen und ihren Praktikanten untersucht. Ergebnisse der
Studie zeigen, dass in fachspezifischem Unterrichtscoaching weitergebildete Praxislehrpersonen
(Interventionsgruppe, N,,=16) wesentliche Elemente dieses Modells in ihr Handlungsrepertoire
aufnahmen. Thre Unterstiitzungspraxis unterscheidet sich signifikant von jener der Kontrollgruppe
(N,,=16), welche die Praktikanten auf traditionelle Weise unterstiitzen. Indikatoren fiir Lernen im
Kontext von Unterrichtsbesprechungen belegen weiter, dass die Praktikanten der Interventions-
gruppe signifikant mehr Lernertrage erzielten als die traditionell unterstiitzten Praktikanten. Auch
die anhand von Videoaufnahmen vorgenommene Einschédtzung der Unterrichtsqualitét fiel fir die
Interventionsgruppe signifikant besser aus als fiir die Kontrollgruppe.

Schliisselworter: Berufspraktische Lehrerbildung - Praktikum - Coaching - Mentoring -
Unterrichtsbesprechung

Subject-specific lesson coaching during placements—A quasi-experimental
intervention study

Abstract: It has been repeatedly shown that teaching placements are highly valued by student
teachers. However, there is very little knowledge on the impact of different forms of support for
placements on the learning of future teachers. One model to support placements is Content-Fo-
cused Coaching®™. In a quasi-experimental intervention study, we investigated the impact of this
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form of support using questionnaires, video recordings and interviews with dyads of practical
teaching staff and their placement students. The results of the survey show that practical teach-
ing staff trained in Content-Focused Coaching®™ (intervention group N  =16) integrated basic
elements of this model into their repertoire and that their teaching practice is significantly differ-
ent to that in the control group (N, ,=16), which supports placement students in the traditional
way. Indicators for learning in the context of lesson meetings, furthermore, give evidence that
placement students in the intervention group achieve significantly better learning results than their
counterparts supported in the traditional manner. The assessment of teaching quality, based on the
video recordings, was also significantly better than for the control group.

Keywords: Coaching - Job-focused teacher training - Lesson meetings - Mentoring - Placements

1 Einleitung

Schulbasierte Unterrichtspraktika sind ein zentrales Element der Ausbildung von Lehr-
personen (OECD 2005, S. 106; Cochran-Smith und Zeichner 2006). Aufgrund ihrer Posi-
tion an der Schnittstelle zwischen Studium und Praxis bieten sie Lerngelegenheiten, die
eine Verkniipfung zwischen theoretischen Wissensbestdnden und Praxiserfahrung ermdg-
lichen (Neuweg 2004; OECD 2005, S.117; Staub 2004; Terhart 2000). In authentischen
Handlungsfeldern konstituieren Praktika Lernumgebungen, in denen angehende Lehrper-
sonen durch die Bearbeitung naturalistischer Aufgaben und Probleme berufsspezifische
Kompetenzen (Baumert und Kunter 2006) erwerben kdnnen. Schulbasierte Unterrichts-
praktika finden im Verlauf der einphasigen Ausbildung von Lehrpersonen, wie sie in der
Schweiz vorherrschend ist (Lehmann et al. 2007), wiederholt statt.

In schulbasierten Praktika werden Lehramtsstudierende von erfahrenen Klassenlehr-
personen begleitet und unterstiitzt. Je nach Ausbildungsinstitution werden diese im deut-
schen Sprachraum als Praxislehrperson, Praxislehrkraft, Praxisleiter oder auch als Mentor
bezeichnet. Vor allem die Verwendung des Begriffs Mentor ist uneinheitlich (Hennissen
et al. 2008): Es werden damit auch Dozenten der Ausbildungsinstitution bezeichnet, die
eine Betreuungsfunktion in Praktika oder auch ganz allgemein wiahrend des Studiums
wahrnehmen. Im vorliegenden Beitrag verwenden wir die Bezeichnung Praxislehrper-
son, die eine Situierung entsprechender Akteure im Praxisfeld Schule impliziert.

Wenn an Praxislehrpersonen der Anspruch gestellt wird, dass sie Praktikanten in ihrer
Kompetenzerweiterung unterstiitzen sollen, kommt ihnen im Rahmen der Lehrerbildung
eine hochrelevante Funktion zu. Aus kognitiv-konstruktivistischer und sozio-konstrukti-
vistischer Perspektive (z.B. Greeno et al. 1996; Reusser 2001) sind in berufspraktischen
Ausbildungskontexten Gesprache zwischen Praxislehrperson und Praktikant/in ein zent-
raler Ort des Lernens (z. B. Schiipbach 2007). Unter der Annahme, dass hohe Unterrichts-
expertise zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir erfolgreiches
und professionelles Handeln von Praxislehrpersonen ist, stellt sich die Frage, wie Praxis-
lehrpersonen fiir ihre Téatigkeit qualifiziert werden konnen. Seit Ende der 1980er-Jahre
werden verschiedene Ansitze diskutiert, welche die spezifische Rolle und die damit ver-
bundenen Funktionen von Praxislehrpersonen modellieren. Prominent ist insbesondere
das Reflexive Praktikum (von Felten 2005; Herzog 1995; Korthagen et al. 2001; Schon
1987). Weitere Ansitze sind beispielsweise das Educative Mentoring (Feiman-Nemser
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2001), das 3-Ebenen-Mentoring (Niggli 2005) sowie das Fachspezifisch-Pddagogische
Coaching (Futter und Staub 2008).

Zur Mentoringpraxis in der berufspraktischen Ausbildung gibt es zahlreiche empiri-
sche Untersuchungen. Diese zeigen, dass sowohl Studierende als auch beteiligte Lehrer-
bildner Praktika ganz allgemein einen hohen Stellenwert zuschreiben (z.B. Baer et al.
2007; Bodensohn und Schneider 2008; Hascher et al. 2004; Thompson und Smith 2004).
Die Realisierungsformen der Lernbegleitung spezifisch in Unterrichtsbesprechungen
hingegen, die im Rahmen deskriptiver Untersuchungen dokumentiert wurden, entspre-
chen oftmals nicht den Idealen, die in Modellen zur Gestaltung reflexiver Unterrichts-
besprechungen postuliert werden (fiir einen Uberblick: Hennissen et al. 2008; vgl. auch
Edwards und Collison 1995; Edwards und Protheroe 2004; Schiipbach 2007; Stadelmann
2006; Zanting et al. 2003). Einige Interventionsstudien geben allerdings auch Hinweise
darauf, dass Praxislehrpersonen ihr Handlungsrepertoire im Zusammenhang mit geziel-
ten Weiterbildungsinterventionen (Crasborn et al. 2008; Evertson und Smithey 2000; von
Felten 2005; Futter und Staub 2008; Strong und Baron 2004) durchaus in erwiinschte
Richtungen verdandern.

Neben rein deskriptiven Studien iiber Unterrichtsbesprechungen interessiert auch das
Verhiltnis zwischen den Bedingungen der Lernunterstiitzung im Kontext von Unter-
richtsbesprechungen und dem Lernen der Praktikanten. Diesbeziiglich gibt es jedoch
bisher kaum empirische Erkenntnisse, die {iber die bereits erwahnten Wirkungseinschdit-
zungen oder Fallstudien (Wolf 2003; Chaliés et al. 2008) hinausgehen. Zu erwéhnen sind
hier Borko und Mayfield (1995), welche weitgehend ausbleibende Verdanderungen im
Unterrichtshandeln der von ihnen untersuchten Praktikantinnen Kritisieren, sowie eine
Untersuchung von Evertson und Smithey (2000), in welcher Verédnderungen im Unter-
richtshandeln von Praktikanten in Zusammenhang mit der Lernbegleitung durch Pra-
xislehrpersonen beschrieben werden. Das Fehlen experimenteller Interventionsstudien,
welche Aussagen tiber das Verhdltnis zwischen Unterstiitzungshandeln und Lernertrag
im Praktikum erlauben, wird denn auch seit Jahren immer wieder kritisiert (fiir einen
Uberblick: vgl. Hobson et al. 2009). Bisher ebenfalls kaum verfiigbar sind Studien iiber
Bedingungen des Lernens in Unterrichtsbesprechungen anhand videobasierter Daten, die
einen Einblick in naturalistisches Handeln ermdglichen.

Vor diesem Hintergrund wurde in einer Interventionsstudie' das Fachspezifisch-
Pddagogische Coaching (Staub 2001, 2004; West und Staub 2003) — ein Modell zur
ko-konstruktiven Forderung unterrichtsrelevanten Lernens von Lehrpersonen in authen-
tischen Arbeitskontexten — auf den Kontext der berufspraktischen Ausbildung von
Lehrpersonen in Praktika iibertragen und als fachspezifisches Unterrichtscoaching fir
angehende Lehrpersonen erprobt (Kreis und Staub 2007; Kreis 2010). Im Fokus der
quasi-experimentellen und multimethodischen Untersuchung standen erstens die Uber-
zeugungen und das Handeln der Praxislehrpersonen zur Unterstiitzung der Praktikan-
ten sowie zweitens die damit ermoglichte Erweiterung unterrichtsrelevanten Wissens
der Praktikanten. Im vorliegenden Artikel wird dargestellt, inwiefern die beabsichtigten
Wirkungen auf den beiden Interventionsebenen erreicht wurden. Im Folgenden wird
zuerst das der Intervention zugrunde liegende Modell des fachspezifischen Unterrichts-
coachings vorgestellt.
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2 Fachspezifisches Unterrichtscoaching als Ansatz zur Unterstiitzung
berufspraktischen Lernens

Fachspezifisch-Pddagogisches Coaching (Staub 2001, 2004) wurde in den USA unter
dem Namen Content-Focused Coaching®™ (West und Staub 2003) entwickelt und vor-
erst zur Unterstiitzung von Prozessen der Weiterqualifikation bereits im Schuldienst téti-
ger Lehrpersonen eingesetzt (z.B. Bickel et al. 2007). Im Folgenden werden wir das
Modell des Fachspezifisch-Pddagogischen Coaching vereinfacht fachspezifisches Unter-
richtscoaching nennen. Dieser Ansatz basiert auf kognitiv-konstruktivistischen und
sozio-konstruktivistischen Auffassungen von Lehr- und Lernprozessen. Grundlegend ist
weiter die Annahme, dass die Entwicklung professioneller Kompetenzen nicht alleine
auf dem Erwerb professionsbezogenen Theoriewissens beruht, sondern dariiber hinaus
auf Lernprozesse in authentischen Situationen der entsprechenden Praxisgemeinschaften
angewiesen ist (vgl. Lave und Wenger 1991). Gehen wir davon aus, dass Lehrpersonen
unterrichtsrelevante Kompetenzen zu einem grof3en Teil situationsspezifisch in den ihnen
zuganglich gemachten Praxiskontexten erwerben, dann sind auch die in diesen Kontexten
angebotenen Formen der Unterstiitzung und die damit ermdglichten Lerngelegenheiten
von Bedeutung. Fachspezifisches Unterrichtscoaching umfasst Vorschlage zur Gestaltung
des Verlaufs eines Unterrichtscoachings und gibt Hinweise mit Bezug auf die inhaltliche
Fokussierung und kommunikative Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen, welche
angehende oder bereits etablierte Lehrpersonen in der (Weiter-)Entwicklung ihrer Unter-
richtskompetenz unterstiitzen sollen. Dabei unterscheidet sich das Modell deutlich von
Coaching- oder Beratungsansitzen, in welchen die Interaktion auf ein belastendes Prob-
lem und dessen Bewiltigung fokussiert: Beim fachspezifischen Unterrichtscoaching steht
die Optimierung der Lernumgebung fiir die Schiiler im Zentrum. Von anderen Modellen
der unterrichtsbezogenen Lernunterstiitzung unterscheidet sich der Ansatz vor allem auch
in der Bedeutung, welche dem fachspezifisch-padagogischen Wissen (Shulman 1987)
beigemessen wird. Unter fachspezifisch-padagogischem Wissen (pedagogical content
knowledge) wird jener Teil des Lehrerwissens verstanden, der aus einem Amalgam von
fachinhaltlichem Wissen, allgemein pédagogisch-didaktischem Wissen und dem Wis-
sen um die Voraussetzungen der Lernenden besteht. Dieses Wissen und entsprechende
Uberzeugungen gelten als wesentliche Bedingungen fiir die Gestaltung motivierenden
und lernwirksamen Unterrichts (Baumert und Kunter 2006; Hill et al. 2005; Staub und
Stern 2002). Aus wissenspsychologischer Sicht ist das fachspezifisch-padagogische Wis-
sen zentraler Bestandteil professioneller Lehrkompetenz (Bromme 1992). Es wird weder
durch direkte Wissensvermittlung allein, noch allein durch Erfahrung erworben (vgl. z. B.
Leinhardt et al. 1995).

Ein fachspezifisches Unterrichtscoaching soll (zukiinftige) Lehrpersonen in der
Gestaltung von Unterrichtssituationen unterstiitzen, welche flir das Lernen der Schiiler
produktiv sind. Dabei geht die Rolle des Coachs deutlich iiber eine allgemeine Prozess-
beratung und auch iiber die Rolle hinaus, die iiblicherweise in Unterrichtsbesuchen in
Praktika eingenommen wird: Der Coach beteiligt sich an der Planung, Durchfiihrung
und nachtréiglichen Reflexion des Unterrichts und iibernimmt Mitverantwortung fiir die
Lektion und das Lernen der Schiiler. Um entsprechend aktiv werden zu kdnnen, bendtigt
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der Coach eine hohe Fachexpertise und insbesondere auch fachspezifisch-padagogisches
Wissen beziiglich des zu unterrichtenden Lerngegenstandes.

Wihrend in Unterrichtsbesprechungen haufig direktives Gespriachshandeln der Men-
toren vorherrscht (Hennissen et al. 2008), wird im fachspezifischen Unterrichtscoaching
eine moglichst dialogische und ko-konstruktive Folgestruktur der Interaktionen ange-
strebt: Der Coach initiiert einen Dialog, indem er den Coachee mittels Fragen und Hin-
weisen dazu auffordert, einen spezifischen Gegenstand zu elaborieren und hilft, diesen
gemeinsam weiter zu entwickeln und zu transformieren. Beide Interaktanten tragen zur
Ko-Konstruktion von Ideen bei (McGregor und Chi 2002) und Gesprichsgegenstinde
werden somit gemeinsam konstruiert. Hinweise auf die Wirksamkeit ko-konstruktiver
Lerndialoge finden sich in der Forschung zu tutoriellen Dialogen (z.B. Chi et al. 2001).
Spezifisch fiir Lernen in Unterrichtsnachbesprechungen konnte Liigstenmann (2004)
zeigen, dass das im Anschluss an Nachbesprechungen einen Tag spéter berichtete Ler-
nen zum iiberwiegenden Teil ko-konstruktiv besprochen worden ist. Ziel ist eine geteilte
Auffassung der Lektionsplanung, in welche Ideen und Wissen beider Interaktanten ein-
flieBen. Im Gegensatz zu herkdmmlichen Besprechungsansétzen liegt der Schwerpunkt
der Interaktion beim fachspezifischen Unterrichtscoaching nicht auf der Nach-, sondern
auf der Vorbesprechung: In der gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung wird eine von der
gecoachten Lehrperson mitgebrachte und von ihr kurz vorgestellte Unterrichtsskizze
dialogisch elaboriert und allenfalls auch transformiert. Wéhrend in Nachbesprechun-
gen aufgrund ihrer zeitlichen Position zum Unterricht nur hypothetisch iiber Verbesse-
rungen gesprochen werden kann, sind in Vorbesprechungen direkt handlungswirksame
Verdnderungen am Plan moglich. Auch wihrend des gemeinsam verantworteten Unter-
richts coacht die Praxislehrperson — nach sorgfiltiger vorheriger Absprache und Bedarf
— hinsichtlich spezifischen Unterrichtshandelns. Das Coaching wéhrend des Unterrichts
besteht im Modellieren spezifischer Sequenzen durch die Praxislehrperson, aber auch
in kurzen Absprachen. Die auf die Lektion folgende Reflexion und die Planung weiterer
Schritte erfolgt ebenfalls moglichst im ko-konstruktiven Dialog. Inhaltlich orientieren
sich die Vor- und Nachbesprechungen an theoriebezogenen Werkzeugen wie Lehr- und
Lernprinzipien und Kernaspekten zur Planung und Reflexion von Unterricht (Staub et al.
2003, S.10ft.).2

Fachspezifisches Unterrichtscoaching hat sich in den USA als wirkungsvolles Inst-
rument zur schulinternen Weiterbildung von Lehrpersonen bewihrt und Verbreitung
gefunden (z.B. Bickel et al. 2007). Erste Erprobungen des Modells verliefen auch in
der Schweiz vielversprechend (Beck et al. 2008; Vogt und Rogalla 2009; Wettstein et al.
2010).

3 Eine Interventionsstudie zur Nutzung von fachspezifischem Unterrichtscoaching
im Kontext von Unterrichtspraktika

In einer quasi-experimentellen, multimethodisch angelegten Interventionsstudie wurde
die Implementierung des fachspezifischen Unterrichtscoachings in den Kontext der
berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen erprobt (Kreis und Staub 2007).
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3.1 Zielsetzungen und Fragestellung

Die Studie ,,Unterrichtsentwicklung durch fachspezifisches Coaching* hatte zum Ziel, die
Implementierung des fachspezifischen Unterrichtscoachings in den Kontext der berufs-
praktischen Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen zu untersuchen. Im Fokus der Gesamt-
studie stand deshalb auf einer ersten Ebene die Frage, inwiefern Praxislehrpersonen
zentrale Elemente des fachspezifischen Unterrichtscoachings, die ihnen in einer Weiter-
bildung vermittelt werden, in ihr Uberzeugungs- und Handlungsrepertoire zur Begleitung
von Praktikanten {ibernehmen. Auf einer zweiten Ebene wurde untersucht, inwiefern sich
unterschiedliches Betreuungshandeln von Praxislehrpersonen auf das Lernen der Prakti-
kanten auswirkt. Die Fragen wurden in einem quasi-experimentellen Design untersucht,
was die Kontrastierung der Praxislehrpersonen und Praktikanten der Interventionsgruppe
mit einer Kontrollgruppe erlaubt.

Im vorliegenden Beitrag werden erstens Ergebnisse hinsichtlich der Frage nach dem
Handeln von Praxislehrpersonen in Unterrichtsbesprechungen und dem von den Prak-
tikanten erteilten Unterricht sowie ihren diesbeziiglichen Uberzeugungen dargestellt.
Des Weiteren werden Unterschiede zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe
dokumentiert (Kap.4.1). Mit der Beantwortung dieser Fragen erfolgt die Priifung der
Implementierung auf der ersten Ebene. Zweitens werden hinsichtlich der zweiten Inter-
ventionsebene Unterschiede im unterrichtsrelevanten Lernen der Praktikanten — als Folge
der Weiterbildungsintervention bei den Praxislehrpersonen auf der ersten Ebene — mittels
dreier methodischer Zuginge analysiert (Kap.4.2).

3.2 Weiterbildung von Praxislehrpersonen zu fachspezifischen Unterrichtscoachs

In einer Weiterbildung wurden Praxislehrpersonen wahrend 15 Monaten zu fachspezi-
fischen Unterrichtscoachs ausgebildet. Die Lernbereiche der Weiterbildung bestanden je
zur Hilfte in der Erweiterung von Kompetenzen erstens zum fachspezifischen Unter-
richtscoaching im Praktikum sowie zweitens zum Unterrichten von Mathematik auf
der Primarstufe. Die Inhalte beziiglich Mathematikdidaktik umfassten beispielsweise
,Differenzierung durch offene Aufgaben®, ,,Diagnose und Bewertung® oder ,,Einsicht
in Denkprozesse der Schiiler mittels Fehlern®. Der Aufwand fiir die Teilnehmer setzte
sich aus dem Besuch von Prédsenzveranstaltungen (vier Tage Einfiihrungs- und Kom-
pakt-Workshop, acht dreistiindige Follow-ups) sowie aus individuell oder zu zweit zu
bearbeitenden Auftragen zusammen. Fiir die alleine oder mit Lernpartnern zwischen den
Priasenzveranstaltungen zu bearbeitenden Auftrige sowie die Datenerhebungen im Rah-
men der Begleituntersuchung entstanden nochmals rund 70 Stunden Aufwand. Insgesamt
wendeten die Teilnehmer rund 120 Stunden auf. Die Teilnahme war kostenlos, jedoch mit
der Verpflichtung zur Mitwirkung an der Begleitstudie verbunden. Die Weiterbildungs-
intervention wurde zweimal, in den Jahren 2004/2005 sowie 2006/2007 durchgefiihrt.
Abbildung 1 zeigt die Intervention im Uberblick.

Wihrend der letzten Phase der Intervention betreuten die Praxislehrpersonen Lehr-
amtsstudierende wihrend eines siebenwochigen Praktikums und wendeten ihre neuen
Kenntnisse an. Dies induziert eine Intervention zweiter Ordnung fiir die Akteurgruppe
der Praktikanten.
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Abb. 1: Prisenzveranstaltungen und Selbststudium der Weiterbildungsintervention fiir Praxislehrpersonen
sowie Interventionsfeld ,,Quartalspraktikum* pro Kohorte. (Quelle: Kreis und Staub 2007)

3.3 Methoden zur Evaluation der Intervention und ihrer Wirkungen

Die Untersuchungsanlage zur Uberpriifung der Wirkung der Weiterbildung und des fach-
spezifischen Unterrichtscoachings umfasst quantitative Fragebogendaten sowie quali-
tative Daten aus Interviews und Videoaufzeichnungen von Mathematikunterricht und
Unterrichtsbesprechungen. Im Folgenden werden Stichproben, Erhebungsinstrumente
und Analysemethoden vorgestellt.

3.3.1 Stichprobe

Die Interventionsgruppe setzt sich aus 16 Praxislehrpersonen zusammen, die freiwillig an
der Weiterbildung teilnahmen. Die Kontrollgruppe besteht ebenfalls aus 16 Praxislehr-
personen, die sich teilweise freiwillig zur Verfiigung stellten, teilweise auf Anfrage teil-
nahmen. Die teilnehmenden Praxislehrpersonen stammen aus den Kantonen Thurgau und
St. Gallen. Eine randomisierte Zuteilung zu den Gruppen und vor allem zur Teilnahme
an der intensiven Weiterbildung war aus berufsfeldspezifischen Griinden nicht moglich.
Um einen zufriedenstellenden Umfang der Kontrollgruppe zu erreichen, wurden gezielt
Praxislehrpersonen angefragt, die von den Verantwortlichen der Ausbildungsinstitution
als kompetent, engagiert und bei den Praktikanten beliebt empfohlen wurden. Zwischen
den beiden Gruppen fanden sich vor Beginn der Intervention keine signifikanten Unter-
schiede beziiglich der Anzahl Dienstjahre, Weiterbildungsaktivititen sowie Uberzeugun-
gen zum Unterstlitzungshandeln im Praktikum und zum Unterrichten von Mathematik.
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Ebenfalls an der Studie beteiligt war jeweils ein zufdllig der Praxislehrperson zugeteilter
Praktikant. Diese Paare werden im Folgenden als Dyaden bezeichnet. Die Praktikanten
standen zum Erhebungszeitpunkt im Praktikum am Anfang ihres dritten und letzten Stu-
dienjahres in der Ausbildung zur Primarlehrperson fiir die 1.-6. Klasse.?

3.3.2 Erhebungsinstrumente

Den Praxislehrpersonen der Kontrollgruppe wie auch der Interventionsgruppe wurde vor
Beginn (t,) und im Anschluss an die Weiterbildung (t,) ein umfangreicher Fragebogen
vorgelegt (t/t,: N,,=15, N, =16, Riicklauf 97 %). Die Items orientieren sich an zentralen
Elementen des fachspezifischen Unterrichtscoachings und betreffen die Durchfiihrung
von Vor- und Nachbesprechungen sowie Aktivititen der Praxislehrpersonen wihrend des
von Praktikanten erteilten Unterrichts. Hier berichtet werden Ergebnisse folgender Ska-
len: ,,Intensive Vorbesprechung® beinhaltet vier Items wie z. B. ,,Indem ich den geplanten
Unterricht mit den Praktikant/innen ausfiihrlich im Voraus bespreche, erspare ich meiner
Klasse Leerlaufe und Misserfolge* und ,,Ich halte es fiir sinnvoll, mit den Praktikant/
innen vor dem durch sie erteilten Unterricht sehr genau zu besprechen, wie sie den Unter-
richtsablauf planen“ (Cronbachs o t,=0,61, t,=0,84, Zustimmung vierstufig). Die Skala
,»Nichtbeteiligung wihrend der Lektion (2 Items, o t,: 0,68, t,: 0,71, Zustimmung vier-
stufig) setzt sich aus folgenden zwei Items zusammen: ,,Ich interveniere nur, wenn die
Situation zu eskalieren droht und ,,Ich mische mich grundsitzlich nicht ein“. Die Skala
»Gemeinsames Unterrichten® umfasst die beiden Items ,,Ich unterrichte gemeinsam mit
dem Praktikanten* und ,,Ich zeige den Praktikant/innen Unterrichtshandeln vor, welches
in einer Besprechung thematisiert wurde® (a: t;=0,80; t,=0,66, Zustimmung vierstufig).
Zusitzlich wurden im Fragebogen Informationen zur Stichprobenbeschreibung sowie
Angaben der Praxislehrpersonen zu ihrem Handeln in Unterrichtsbesprechungen und
wihrend des von Praktikanten erteilten Unterrichts (z. B. Anzahl Dienstjahre, Weiterbil-
dungsaktivititen, Einstellung gegeniiber Mathematik) erhoben.

Wihrend den letzten drei Wochen des Interventionspraktikums (vgl. Abb. 1) wurden
vertiefende qualitative Daten erhoben. Zum einen wurden jeweils eine zufillig ausge-
wihlte Mathematiklektion pro Dyade sowie die zugehorigen Unterrichtsbesprechungen
mit Video aufgezeichnet. Die Teilnehmer erhielten die Anweisung, ihre Besprechungen
moglichst geméf ihrem iiblichen Vorgehen durchzufiihren.

Zum anderen fiithrten wir einen Tag nach der Nachbesprechung teilstrukturierte Leit-
fadeninterviews mit den Praktikanten. Dabei stellten wir detaillierte Fragen zu unter-
stiitzenden Aktivitdten der Praxislehrpersonen sowie zu konkreten Lernereignissen im
Kontext der aufgezeichneten Vor- und Nachbesprechungen.

Die Unterrichtsqualitdt der aufgezeichneten Mathematiklektion wurde in einem hoch-
inferenten Expertenrating eingeschitzt. Das Instrument orientiert sich an einer Skala von
Ditton und Merz (2000) und umfasst 18 Items wie Klarheit, offene Aufgabenstellungen,
Klassenfiihrung oder Fehlerkultur (zehnstufiges Antwortformat, a=0,85). Die Items sind
jeweils mit Definition und Ankerbeispiel versehen (z. B. Definition offene Aufgabenstel-
lung: Aufgabenstellungen lassen verschiedene Losungsmdglichkeiten zu). Das Rating
wurde von einer Dozentin fiir Mathematikdidaktik ohne Kenntnis der Gruppenzuge-
horigkeit durchgefiihrt. Eine Teilstichprobe von acht Lektionen wurde zusétzlich durch
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eine zweite Expertin eingeschétzt. Zur Priifung der Interrateriibereinstimmung empfehlen
Wirtz und Caspar (2002) die Berechnung von Kendalls tau_b (0,609) sowie den Wilco-
xon-Test (0,279). Beide Werte fallen zufriedenstellend aus.

3.3.3 Analysen

Die Fragebogendaten wurden sowohl deskriptiv-statistisch als auch hinsichtlich der
Unterschiede zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe ausgewertet (Mann-Whit-
ney U-Test, Wilcoxon-Test). Beobachtbare Aktivititen der Praxislehrpersonen wahrend
des Unterrichts ihrer Praktikanten wurden videobasiert aufgezeichnet und mittels eines
Beobachtungsinstrumentes erfasst, das fiinf Kategorien mit jeweils einer bis sechs Sub-
kategorien enthélt: 1) keine unterrichtsbezogene Aktivitdit, 2) Beobachten, 3) paralleles
Unterrichten 4) paralleles Unterrichten oder teilnehmendes Coaching und 5) teilnehmen-
des Coaching (vgl. Tab.2). Die Kategorien orientieren sich am fachspezifischen Unter-
richtscoaching sowie den Ergebnissen einer vorab durchgefiihrten explorativen Studie
(Kreis und Staub 2009).

Die aufgezeichneten Unterrichtsbesprechungen wurden einer videobasierten pragma-
linguistischen Gespréachsanalyse (Henne und Rehbock 2001) unterzogen, in welcher der
Fokus auf dem Gesprdchshandeln und der Interaktion zwischen den Praxislehrperso-
nen und den Praktikanten lag. Analyseeinheiten sind Sequenzen der Besprechungen, in
denen ein bestimmter Gegenstand wie z. B. die Planung einer einleitenden Unterrichts-
sequenz bearbeitet wurde. Diese Sequenzen wurden hinsichtlich der Folgestruktur der
Interaktion im Sinne ihrer mikro-monologischen respektive ko-konstruktiven (Chi et al.
2001) Gestalt codiert (Kreis 2010).* Als mikro-monologisch werden dabei Gespréchs-
abschnitte bezeichnet, in denen ein Gegenstand nur von einem Interaktanten dargestellt
wird. Dabei verwenden wir die Bezeichnung mikro-monologisch und nicht monologisch,
weil ein Gesprach gemaf Definition immer dialogisch ausgerichtet ist (Brinker und Sager
2010). Ein Mikro-Monolog ist somit ein monologischer Gespriachsabschnitt innerhalb
eines Dialogs. Als ko-konstruktiv werden Sequenzen bezeichnet, in denen beide Inter-
aktanten in der Bearbeitung eines bestimmten Gesprichsgegenstandes je mindestens
ein Element einbringen. Die Analyseeinheit ist somit durch den Gesprachsgegenstand
(z.B. die Gestaltung einer Einfiihrungssequenz) bestimmt (Eventsampling). Die Dauer
der als mikro-monologisch oder ko-konstruktiv codierten Besprechungsabschnitte wurde
anschlieBend je Dyade summiert und hinsichtlich von Unterschieden zwischen der Inter-
ventions- und Kontrollgruppe untersucht (T-Test).

Die Wirkung der Intervention auf der zweiten Ebene, dem Lernen der Praktikanten,
wurde im Sinne einer between-method Triangulation (Flick 2004) mittels drei methodi-
schen Zugangen untersucht: Erstens wurden Aussagen aus den Transkriptionen der Leit-
fadeninterviews mit den Praktikanten zu spezifischen Lernereignissen im Zusammenhang
mit den aufgezeichneten Unterrichtsbesprechungen einer strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring 2003) unterzogen. Dabei kam ein Codesystem zum Einsatz,
das vorerst theoriegeleitet generierte Codes enthielt (Kreis 2010). Diese erste Version
orientierte sich an Shulmans (1987) Konzeption unterrichtsrelevanten Lehrerwissens
sowie Kernaspekten des fachspezifischen Unterrichtscoachings (Staub et al. 2003). In
der Anwendung auf die Transkripte wurde es induktiv erweitert und um Codedefinitio-
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nen und Ankerbeispiele ergéinzt. Die Hiufigkeit der Codevergabe wurde sodann pro Fall
summiert. Somit wurde ein Summenwert aus der Anzahl selbstberichteter Lernereignisse
gebildet, der als einer der drei hier berichteten Indikatoren fiir Lernen der Praktikanten
dient. Der zweite Indikator basiert auf einer Gespriachsanalyse hinsichtlich von Hinwei-
sen auf Lernen der Praktikanten in den videografierten Unterrichtsbesprechungen. Dabei
wurden Sequenzen identifiziert, in welchen die Praktikanten Anzeichen wie z.B. ,,Aha*-
Ausrufe oder Aussagen iiber Veranderungen in ihrer Auffassung eines Gegenstandes oder
eines Unterrichtsplans zeigten (97 % iibereinstimmende Codevergaben bei acht zufillig
ausgewdhlten Fillen und vorgegebener Sequenzierung).” Das folgende Zitat aus einer
Vorbesprechung ist ein Beispiel fiir eine Gespriachssequenz, die als Hinweis auf eine Ver-
anderung im intendierten Unterrichtshandeln des Praktikanten interpretiert wurde (Vor-
besprechung P 233, Clip 7):

P =Ich bin jetzt noch gerade am iiberlegen, ob ich da noch ein Plus dazwischen tun
soll und ein Gleich, damit sie nur noch die Zahlen hineinschreiben miissen, oder ob
sie das selber miissen tiber —

PL Ja was gébe es fiir einen Vorteil, wenn du es jetzt selber hineinschreibst? Also
warum wiirdest du es machen?

P Wieso? Dass es, eigentlich dass es alles so am gleichen Ort ist, das wére wichtig
und das es unter einander ist. Aber ich denke es ist nicht nétig.

PL Mhm.=

P =(hustet)=

PL =Also wenn du willst, dass sie die Plusrechnung sehen, dann miissten sie das Plus
auch schreiben.

P Ja. Also miissen sie das selber machen. Genau, sie sind ja, sie kdnnen ja, sie sind ja
im Stand, um die Rechnung zu schreiben=

PL =Ja=

P =Dann sollen sie es selber machen, ja.

Der dritte Indikator fokussiert die Ebene des Unterrichtshandelns der Praktikanten und
besteht in den Ergebnissen der quantitativen Auswertung des hochinferenten Expertin-
nenratings zur Unterrichtsqualitét.

Wihrend die ersten beiden Indikatoren Lernereignisse im Kontext der Unterrichtsbe-
sprechungen betreffen, erfasst der Indikator ,,Unterrichtsqualitit® beobachtbares Unter-
richtshandeln der Praktikanten und teilweise auch der Praxislehrpersonen. Die Ergebnisse
aller drei Teilanalysen wurden auf Unterschiede zwischen der Interventions- und Kont-
rollgruppe gepriift.

4 Ergebnisse

Im Folgenden werden Ergebnisse der Interventionsstudie fiir die beiden Hauptfragestel-
lungen nach Wirkungen der Weiterbildung auf Uberzeugungen und Handeln der Praxis-
lehrpersonen zur Unterstiitzung der Studierenden sowie auf das Lernen und die erreichte
Unterrichtsqualitédt der Praktikantinnen und Praktikanten dargestellt.
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4.1 Wirkung der Weiterbildung auf Uberzeugungen und Handeln der
Praxislehrpersonen zur Unterstiitzung der Lehrerstudierenden

Auf der Ebene der Praxislehrpersonen orientiert sich die Untersuchung an den zentralen
Elementen des fachspezifischen Unterrichtscoachings. In Bezug auf die Unterrichtsbe-
sprechungen wird danach gefragt, ob nebst Nachbesprechungen auch Vorbesprechungen
durchgefiihrt wurden und inwiefern die Unterrichtsbesprechungen ko-konstruktiven Cha-
rakter aufweisen. Weiter wird untersucht, ob und wie die als Unterrichtscoachs ausgebil-
deten Praxislehrpersonen ihre Praktikanten wiahrend des Unterrichts in verstdrktem Mal3e
unterstiitzen.

4.1.1 Durchfiihrung von Vorbesprechungen und Dauer der Unterrichtsbesprechungen

Von den 32 Dyaden der Interventionsstudie, fiir die Videoaufnahmen einer Mathematik-
lektion und den zugehorigen Unterrichtsbesprechungen aufgezeichnet wurden, fiithrten
insgesamt 21 Dyaden eine Vorbesprechung durch. Dies trifft fiir alle 16 Dyaden der Inter-
ventions- sowie fiir fiinf Dyaden der Kontrollgruppe zu. Die iibrigen elf Dyaden der Kon-
trollgruppe fiihrten lediglich eine Nachbesprechung durch. Die Praxislehrpersonen der
Interventionsgruppe setzten das Element der Vorbesprechung signifikant haufiger ein als
dies fiir die Gruppe der traditionellen Form der Unterstiitzung der Fall ist (Chi?=3,125,
df=1, P 1-seitiey = 0,039). Sowohl Praktikanten als auch Praxislehrpersonen wurden im Inter-
view gefragt, ob die mit Video aufgezeichneten Unterrichtsbesprechungen reprdsentativ
fiir bisherige Besprechungen im Praktikum seien. Fiir die Vorbesprechung beantworte-
ten 12 der 16 Praktikanten (75 %) der Interventionsgruppe und 14 der 16 Praktikanten
(87,5%) der Kontrollgruppe die Frage mit ja. Aussagen iiber Abweichungen betreffen
bei zwei Praktikanten der Interventionsgruppe die Dauer der Vorbesprechung — diese
sei normalerweise kiirzer. Eine Praktikantin fand, die aufgezeichnete Vorbesprechung
sei schlechter gelaufen als sonst. Zwei Praktikanten der Kontrollgruppe berichteten, sie
fithrten tiblicherweise keine Vorbesprechung durch. Auch die Nachbesprechung bezeich-
neten 12 der 16 Praktikanten der Interventionsgruppe als reprisentativ. Abweichungen
betreffen im Weiteren die Dauer sowie den Formalisierungsgrad. Zehn Praktikanten der
Kontrollgruppe bezeichnen die aufgezeichnete Nachbesprechung als reprasentativ, vier
duBerten sich nicht dazu und zwei berichteten, Nachbesprechungen wiren normalerweise
von kiirzerer Dauer.

Ergebnisse der Fragebogenerhebungen bei den Praxislehrpersonen hinsichtlich der
Bedeutung der Vorbesprechung bestétigen die aus den Videodaten ersichtliche Tendenz,
dass Praxislehrpersonen der Interventionsgruppe in der Erhebung nach der Weiterbildung
der Vorbesprechung eine groflere Bedeutung beimessen als jene der Kontrollgruppe. Fiir
die Skale ,,Intensive Vorbesprechung* liegen seitens der Interventionsgruppe fiir 12 und
seitens der Kontrollgruppe fiir 11 Praxislehrpersonen vollstindige Datensétze fiir beide
Erhebungszeitpunkte vor. Es zeigt sich eine signifikante Interaktion zwischen den Fak-
toren Zeit (Erhebungszeitpunkt vor und im Anschluss an die Weiterbildung) und Gruppe
N =12, M.t =24, Mt =3,4; N =11, Mt =25, M ;t,=2,6; ANOVA fiir

1G(t1/£2) 1G™1 1G2 KG(t1/12 KG™1 KG™2

wiederholte Messung: F (1, 21)=17.,9, p<0,001). Die Zustimmung der Praxislehrperso-
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nen der Interventionsgruppe zu Aussagen iiber die Bedeutung der Vorbesprechung nimmt
somit signifikant stirker zu als jene der Praxislehrpersonen der Kontrollgruppe.

Auf der Grundlage der fiir alle 32 Dyaden erhobenen Videoaufnahmen einer Lektion
und den hierzu stattfindenden Unterrichtsbesprechungen wurde die Dauer der Unter-
richtsnachbesprechung (NB) und — soweit sie iiberhaupt stattfanden — die Dauer der
Unterrichtsvorbesprechung (VB) berechnet. Zwischen den beiden Gruppen bestehen
ein signifikanter Unterschied: Wéhrend die Vorbesprechungen der Dyaden der Inter-
ventionsgruppe durchschnittlich 51,6 Minuten dauern (N=16, s=19,7) beanspruchen
jene der Kontrollgruppe lediglich 10,2 Minuten (N=5, s=3,5; Mann-Whitney U-Test,
pl_semg=0,000). Die mittlere Dauer der Nachbesprechungen betriagt knapp 20 Minuten
und zwischen Interventions- und Kontrollgruppe besteht kein signifikanter Unterschied
(N,=16, M, =19,3, s=19,7; N =16, M, .=18,4, s=12). In der Interventionsgruppe
dauern Vorbesprechungen somit mehr als doppelt so lange wie Nachbesprechungen. In
der Kontrollgruppe finden diese gar nicht statt oder dann dauern sie nur etwa halb so
lange wie die Nachbesprechungen.

4.1.2 Folgestruktur der Interaktion zwischen Praxislehrpersonen und Praktikanten in
den Unterrichtsbesprechungen

Wihrend in Unterrichtsbesprechungen héufig direktives Gesprachshandeln der Mentoren
vorherrscht (Hennissen et al. 2008), wird in Besprechungen auf der Grundlage des fach-
spezifischen Unterrichtscoachings eine ko-konstruktive Folgestruktur der Interaktionen
angestrebt. In den Interviews im Anschluss an die dokumentierten Lektionen und Unter-
richtsbesprechungen formulierten die Praxislehrpersonen und Praktikanten auf die Frage
nach den Merkmalen einer typischen Unterrichtsbesprechung keine Aussagen, welche die
ko-konstruktive Struktur der Interaktion thematisieren. Aufschluss hierzu erlauben hin-
gegen die Videodaten: Tab. 1 zeigt im Uberblick fiir die beiden Gruppen Summenwerte
der Dauer von Gespriachsabschnitten aus den Vor- und Nachbesprechungen, in denen die
Bearbeitung von Gesprichsgegenstinden wie beispielsweise die Elaboration der Planung
einer Einstiegssequenz mikro-monologisch respektive ko-konstruktiv verlief.

In den Vorbesprechungen nimmt mikro-monologisches Gespridchshandeln sowohl von
Praxislehrpersonen als auch von Praktikanten innerhalb beider Gruppen jeweils etwa
gleich viel Sprechdauer in Anspruch. Dabei dauert mikro-monologisches Gespréchs-
handeln der Praxislehrpersonen und der Praktikanten der Interventionsgruppe mit
durchschnittlich knapp fiinf Minuten signifikant ldnger als bei der Kontrollgruppe mit
jeweils einer Dauer unter einer Minute. Gleichzeitig weisen die Vorbesprechungen der
Dyaden der Interventionsgruppe mit durchschnittlich 32 Minuten eine deutlich lédngere
Dauer fiir ko-konstruktive Gespriachshandlungen auf als fiir mikro-monologische insge-
samt (9,8 Min.). In der Kontrollgruppe findet ko-konstruktives Gesprachshandeln ledig-
lich wéhrend durchschnittlich 6,2 Minuten statt und ist somit signifikant kiirzer als in
der Interventionsgruppe. Die ldngere Dauer ko-konstruktiven Gespriachshandelns in der
Interventionsgruppe ist nicht verbunden mit einer Verkiirzung mikro-monologischen
Gesprachshandelns sondern mit einer insgesamt ldngeren Dauer der Vorbesprechungen.

In den Nachbesprechungen der Kontrollgruppe beansprucht mikro-monologisches
Gesprachshandeln der Praxislehrpersonen mit durchschnittlich 4 Minuten signifikant
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Tab. 1: Vergleich der Interventions- und Kontrollgruppe hinsichtlich der mittleren Dauer (in Min.)
mikro-monologischen und ko-konstruktiven Gesprachshandelns in den Vorsprechungen (VB) und
Nachbesprechungen (NB) und den Unterrichtsbesprechungen insgesamt (VB + NB)
Sprecher und Folgestruktur N M, s, Ny Mg s p
der Interaktion
VB Mikro-monologisches Ge- 16 49 40 5 0,8 0,8 0,000%*
sprachshandeln der PL in VB
Mikro-monologisches Ge- 16 49 36 5 0,7 0,6 0,020
sprachshandeln der P in VB
Mikro-monologisches 16 98 55 5 1,5 1 0,000**
Gesprachshandeln in VB
insgesamt
Ko-konstruktives Gesprachs- 16 32,0 13,8 5 6,8 44 0,000%*
handeln in VB insgesamt

NB Mikro-monologisches Ge- 16 23 28 16 40 3,5 0,020*
sprachshandeln der PL in NB
Mikro-monologisches Ge- 16 23 28 16 26 1,8 0,731
sprachshandeln der P in NB
Mikro-monologisches 16 46 39 16 66 42 0,177
Gespriachshandeln in NB
insgesamt
Ko-konstruktives Gesprachs- 16 12,4 85 16 10,8 11,2 0,651
handeln in NB insgesamt

VB+NB Mikro-monologisches 16 144 66 16 65 3,2 0,003**
Gesprichshandeln in UB
insgesamt
Ko-konstruktives Gesprachs- 16 44,4 20,0 16 21,2 20,3 0,036*
handeln in UB insgesamt

PL Praxislehrpersonen, P Praktikanten, VB Vorbesprechung, NB Nachbesprechung; p Signi-
fikanzniveau t-Test fiir unabh. Stp.

*p<0,050; **p<0,005

mehr Zeit als in der Interventionsgruppe (2,3Min.). Dies ist der einzige signifikante
Unterschied zwischen den Gruppen, bei dem die Zeitdauer der Kontrollgruppe hoher
ausfallt. Beziiglich mikro-monologischen Gesprachshandelns der Praktikanten sowie fiir
mikro-monologisches Gespriachshandeln in Nachbesprechungen insgesamt finden sich
keine weiteren signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen.

Werden mikro-monologisches und ko-konstruktives Gesprachshandeln in den Unter-
richtsbesprechungen je insgesamt summiert, nehmen beide Interaktionstypen in der
Interventionsgruppe signifikant mehr Zeit in Anspruch als in der Kontrollgruppe. In bei-
den Gruppen ist die durchschnittliche Dauer ko-konstruktiven Gespriachshandelns signi-
fikant ldnger als jene des mikro-monologischen (IG: t (14)=—4,98, pz_semg<0,001; KG:
t(15)=-3,00, p, ;;,<0.01).

In den von allen Dyaden durchgefiihrten Nachbesprechungen unterscheiden sich die
Interventions- und Kontrollgruppe einzig darin, dass Praxislehrpersonen der Kontroll-
gruppe signifikant mehr Zeit fiir mikro-monologisches Gespriachshandeln beanspruchen.
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Tab. 2: Videobasierte Analyse von Aktivitdten der Praxislehrpersonen wihrend des Unterrichts:
Mindestens einmaliges Auftreten spezifischer Aktivititen je Dyade wihrend der aufgezeichneten
Unterrichtssequenz

Kategorie Subkategorie IG KG
(N=16) (N=16)
Keine unterrichtsbezogene PL verldsst das Schulzimmer (kurz oder 0 1
Aktivitdt langer)
Beobachten des Unterrichts Notizenmachen® 0 10
Paralleles Unterrichten Unterstiitzung individueller Schiiler allein 9 10
Unterstilitzung Gruppenarbeit allein® 11 3
PL beantwortet Fragen in schiilerzentrier- 7 5
ter Unterrichtssituation
Paralleles Unterrichten oder PL beantwortet Fragen in lehrerzentrierter 4 2
teilnehmendes Coaching Unterrichtssituation®
Beteiligung der PL an Klassenfiihrung® 6 1
Organisatorische Ergénzung® 9 3
Fachliche Ergdnzung® 13 4
Organisatorische Korrektur® 3 1
Fachliche Korrektur® 5 1
Teilnehmendes Coaching Besprechung zwischen PL und Praktikant 13 6
abseits®
Unterstiitzung individueller Schiiler 0 0
gemeinsam
Unterstiitzung Gruppenarbeit gemeinsam® 2 0
PL beteiligt sich am Unterricht® 11 2
PL unterrichtet alleine und Praktikant 2 0
beobachtet®

PL Praxislehrperson, /G Interventionsgruppe, KG Kontrollgruppe

*Zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe bestehen deutliche Unterschiede, der héhere
der beiden Werte kommt mind. doppelt so oft vor wie jener der anderen Gruppe

In den Vorbesprechungen der Interventionsgruppe dauert dagegen die durchschnittli-
che Dauer flir mikro-monologisches wie auch fiir ko-konstruktives Gespriachshandeln
signifikant lédnger als in Vorbesprechungen, welche in der Kontrollgruppe durchgefiihrt
werden.

4.1.3 Handeln der Praxislehrperson wdhrend des Unterrichts

Die Intervention hatte auch zum Ziel, dass Praxislehrpersonen wdhrend dem von Prakti-
kanten erteilten Unterricht eine aktive Rolle als Coach einnehmen. Ob sich die Interven-
tions- und Kontrollgruppe in der Verteilung entsprechender Aktivitdten unterscheiden,
wurde anhand von Fragebogen-, Interview- und Videodaten untersucht.

Im Anschluss an die Weiterbildung bekunden Praxislehrpersonen der Interventions-
gruppe einerseits eine deutlich verringerte Tendenz, sich wihrend der Lektion mit
Praktikanten im Hintergrund zu halten als ihre Kollegen der Kontrollgruppe: Fiir die
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Fragebogenskala ,,Nichtbeteiligung wihrend der Lektion* besteht eine signifikante Inter-
aktion zwischen den Faktoren Zeit (Erhebungszeitpunkte vor und im Anschluss an die
Weiterbildung) und Gruppe (NIGWZ)= 12, Mt =3, M ,t,=1,9; NKG(MZ)= 11, M t,=3,1,
M, .t,=3,1; ANOVA fiir wiederh. Messung: F (1, 21)=7,7, p<0,02). Andererseits fallt
die Zustimmung der Praxislehrpersonen zu Aussagen, die eine grofere Beteiligung
wihrend des Unterrichts beschreiben, in der Interventionsgruppe hdher aus als in der
Kontrollgruppe: Fiir die Skala ,,Gemeinsames Unterrichten* besteht ein signifikanter
Effekt fiir den Faktor Zeit (NIG(”M)= 12, M t,=2,4, M t,=3,1; NKGWQ)= 11, M, t,=1,7,

M, .t,=2,3; ANOVA fiir wiederh. Messung: F (1, 21)=13,4, p<0,002) sowie fiir den
Faktor Gruppe (F (1, 21)=7,151, p<0,02). Die Interaktion zwischen den Faktoren Zeit
und Gruppe hingegen ist nicht signifikant: Die Zustimmung zu ,,Gemeinsames Unterrich-
ten“ nimmt in beiden Gruppen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zu.

Die qualitative Inhaltsanalyse der Inferviews mit den Praktikanten und Praxislehr-
personen hinsichtlich ihres Handelns wéhrend des Unterrichts bestitigt die Tendenz
einer aktiveren Rolle der Praxislehrpersonen der Interventionsgruppe verglichen mit der
Kontrollgruppe (N, /N, je 16 Praxislehrpersonen und 16 Praktikanten). Die Praxislehr-
personen der Interventionsgruppe berichten haufiger als jene der Kontrollgruppe, dass
sie gemeinsam unterrichten (1G=12; KG=3) oder gemeinsam Schiiler betreuen wiirden
(IG=6; KG=0). Die Praxislehrpersonen der Kontrollgruppe hingegen berichten haufiger
nichteinmischendes Verhalten: Sie beobachten haufiger (IG=2; KG=4) und machen héu-
figer Notizen (IG=2; KG=6). Auch die Interviewaussagen der Studierenden vermitteln
ein dhnliches Bild.

Weitere Antworten auf die Frage nach Aktivitdten der Praxislehrpersonen wéhrend
dem Unterricht lassen sich aufgrund einer Analyse der mittels Video dokumentierten
Mathematiklektion pro Dyade finden. In Tab.2 ist die Anzahl Dyaden pro Gruppe auf-
gefiihrt, bei denen die jeweilige Aktivitat wahrend der mit Video aufgezeichneten Lektion
mindestens einmal beobachtet wurde. In einer Unterrichtssequenz konnen theoretisch alle
aufgefiihrten Aktivitidten vorkommen und es ist die Vergabe mehrerer Codes pro Einheit
moglich.

Die Kategorie ,,Keine unterrichtsbezogene Aktivitat beinhaltet nur einen Code, der
vergeben wurde, wenn die Praxislehrperson das Schulzimmer fiir kiirzere oder lédngere
Zeit verlief3. Die Kategorie ,,Beobachten® enthélt ebenfalls nur einen Code. Dieser wurde
vergeben, wenn die Praxislehrperson beim Notizenmachen beobachtet werden konnte.
Die Kategorie ,,Paralleles Unterrichten mit drei Subkategorien, die Kategorie ,,Paralleles
Unterrichten oder teilnehmendes Coaching* mit sechs Subkategorien und die Kategorie
,» Leilnehmendes Coaching* mit fiinf Subkategorien umfassen Aktivitiaten, mit denen sich
die Praxislehrpersonen direkt oder indirekt am Unterrichtshandeln beteiligen. Die Akti-
vitidten der Kategorie ,,Paralleles Unterrichten fithren aufgrund der geringeren Anzahl
Schiiler pro Lehrperson zu einem giinstigeren Betreuungsverhaltnis. Da Praxislehrperson
und Praktikant jedoch unabhéngig handeln, kdnnen sie wihrend dieser Zeit kaum von
und miteinander lernen. Aktivitdten der Kategorien ,,Paralleles Unterrichten oder teilneh-
mendes Coaching® und ,, Teilnehmendes Coaching* ermdglichen dagegen eine Férderung
des Lernens der Praktikanten.

Sowohl in quantitativer Hinsicht als auch in der Breite ihres Repertoires weisen die
beobachtungsbasierten Unterschiede in den Codevergaben insgesamt auf eine markant
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hohere Beteiligung der Praxislehrpersonen der Interventionsgruppe hin. Deutliche Unter-
schiede finden sich in Bezug auf die Unterstiitzung von Schiilern in Gruppenarbeiten
durch die Praxislehrperson allein oder gemeinsam mit dem Praktikanten, in der Beteili-
gung der Praxislehrperson an der Klassenfithrung sowie in organisatorischen Belangen.
Auch hinsichtlich organisatorischer und fachlicher Korrekturen sowie fachlicher Ergén-
zungen (die fiir Schiilerinnen und Schiilern horbar sein kénnen) sowie Besprechungen
zwischen Praxislehrperson und Praktikant wiahrend des Unterrichts, ohne dass dies von
den Schiilern gehort wird, sind die Praxislehrpersonen der Interventionsgruppe ofter
aktiv. Im Gegensatz dazu agieren die Praxislehrpersonen der Kontrollgruppe wéhrend
des Unterrichts zuriickhaltender.

4.2 Wirkung der Intervention auf Lernen von Lehramtsstudierenden und
Unterrichtsqualitét

Mit den bisher dargestellten Ergebnissen wurde gezeigt, dass sich die Aktivititen der Pra-
xislehrpersonen der Interventions- und Kontrollgruppe zur Unterstiitzung der Studieren-
den sowohl in ihrer spezifischen Qualitit als auch quantitativ unterscheiden. Die mit der
Weiterbildungsintervention auf der Grundlage des fachspezifischen Unterrichtscoachings
intendierte Veranderung der Unterstlitzungsqualitit wurde damit erreicht.

Die zweite Hauptfragestellung gilt nun den Unterschieden zwischen Interventions-
und Kontrollgruppe mit Bezug auf das durch unterschiedliche Unterstiitzungsaktivititen
ermoglichte Lernen der Praktikanten. Diese Frage wurde anhand von drei methodi-
schen Zugangen untersucht: den selbstberichteten Lernereignissen der Praktikanten im
Anschluss an die aufgezeichnete Lektion, den in den aufgezeichneten Vor- und Nach-
besprechungen identifizierten Hinweisen auf Lernen in den Unterrichtsbesprechungen
und einem videobasierten Expertenrating der Unterrichtsqualitdt der von den jeweiligen
Praktikanten erteilten Mathematiklektion.

4.2.1 Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe beziiglich
selbstberichtetem Lernertrag

In den Interviews wurden die Praktikanten nach konkreten Lernereignissen im Zusam-
menhang mit den videografierten Unterrichtsbesprechungen gefragt (vgl. Kap.3.3.2).
Die Analyse der spezifisch fiir Vor- oder Nachbesprechungen berichteten Lernereignisse
(vgl. Tab. 3) zeigt, dass dieser Unterschied im berichteten Lernertrag insbesondere in den

Tab. 3: Anzahl der von Praktikanten im Interview berichteten Lernereignisse im Kontext der auf-
gezeichneten Vor- und Nachbesprechungen fiir die Interventions- und Kontrollgruppe

Vorbesprechung Nachbesprechung

N Range Median Modus p N Range Median Modus p
) (€; 16 0-8 3,5 8 0,004** 16 0-9 0 0 n.s.
KG 5 06 1,5 0 16 0-8 0 0

1IG Interventionsgruppe, KG Kontrollgruppe; p Signifikanzniveau Mann Whitney U-Test,
1-seitig
**p<0,005
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Vorbesprechungen zustande kommt. Fiir die Nachbesprechungen wird weniger Lernen
berichtet und es besteht kein signifikanter Unterschied zwischen der Interventions- und
Kontrollgruppe.

4.2.2 Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe in der Anzahl
der als Lernhinweise codierten Sequenzen in den videografierten
Unterrichtsbesprechungen

Auch hinsichtlich der Haufigkeit der videobasierten Codierung von Hinweisen auf Ler-
nen in den Unterrichtsbesprechungen besteht ein signifikanter Unterschied zwischen
den Gruppen: In der Analyse der Unterrichtsbesprechungen der Interventionsgruppe
wurden im Mittel 8,2 Sequenzen entsprechend codiert, in der Kontrollgruppe lediglich
0,8 Sequenzen (U-Test, 1-seitig: p=0,000). Auch hier ist der Unterschied zwischen der
Interventions- und Kontrollgruppe in den Vorbesprechungen signifikant (N, .=16/5;
Median,,, ,=4,5/0, Modus,, . =1/0, Wertebereich,, , .=1-23/0-2). In den Nachbespre-
chungen hingegen finden sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen
beziiglich der Haufigkeit der Codevergabe (N,,,,=16/16; Median,, ,=0/0, Modus
«=0/0, Range, . . .=0-9/0-8).

Die Haufigkeit der Hinweise auf Lernen in den videografierten Unterrichtsbesprechun-
gen (Kap.4.2.2) als Indikator fiir das Lernen der Praktikanten in diesem Kontext und
der in Kap.4.2.1 beschriebene Indikator ,,Anzahl der von den Praktikanten berichteten
Lernereignisse® beziehen sich beide auf die mit Video aufgezeichnete Unterrichtsbespre-
chungen beziiglich einer bestimmten Mathematiklektion. Erwartungsgemél besteht zwi-
schen den beiden Indikatoren ein signifikanter Zusammenhang (N=32, Spearmans rho,
1-seitig=0,489, p=0,002).

IG/KG IG/KG

4.2.3 Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe beziiglich erreichter
Unterrichtsqualitdt

Als dritter Indikator fiir die Erweiterung der berufsspezifischen Kompetenzen wird mittels
eines hochinferenten Expertenratings die Qualitdt 45-miniitiger Mathematiklektionen, die
von Praktikanten der Interventions- respektive der Kontrollgruppe unterrichtet wurden,
verglichen. Dieses Rating erfolgte anhand der Videoaufnahmen, ohne dass die Raterin die
Gruppenzugehorigkeit kannte. Die Qualitdt des Unterrichts, den Praktikanten am Ende
ihres Praktikums bei einer Praxislehrperson der Interventionsgruppe — und damit mit der
Unterstiitzung eines fachspezifischen Unterrichtscoachs — absolvieren, wird im Exper-
tenrating signifikant hoher eingeschétzt als jener der Praktikanten der Kontrollgruppe
(zehnstufige Ratingskala; M, ;=8,1, 5,,=0,8, M, ,=7,1, s, ,=1,4; t-Test: t (24)=2,67,
p<0,0149).

5 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Die Studie ist im Kontext der einphasigen berufspraktischen Ausbildung von Primar-
lehrpersonen angesiedelt. Mit einer multimethodischen, quasi-experimentellen Untersu-
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chungsanlage wird die Wirkung einer substantiellen Weiterbildung fiir Praxislehrpersonen
zu fachspezifischem Unterrichtscoaching auf zwei Ebenen untersucht. Erstens werden
Verinderungen in den Uberzeugungen und im Handeln der Praxislehrpersonen der Inter-
ventionsgruppe mit einer Kontrollgruppe verglichen. Untersucht wird dabei, ob eine
Vorbesprechung durchgefiihrt wurde, die Dialogizitit des Gesprachshandelns in den
Unterrichtsbesprechungen sowie die Aktivititen der Praxislehrpersonen wéhrend des von
Praktikanten erteilten Unterrichts. Zweitens wurde mittels dreier Indikatoren (selbstbe-
richtetes Lernen, Lernhinweise in Unterrichtsbesprechungen und externes Unterrichts-
qualitéitsrating) untersucht, ob sich der Lernertrag von Praktikanten, die ihr Praktikum
bei einer Praxislehrperson der Interventionsgruppe absolvieren, von jenem der Prakti-
kanten der Kontrollgruppe unterscheidet. Im Sinne einer between-method Triangulation
(Flick 2004) werden die jeweiligen Fragestellungen mit unterschiedlichen Methoden
untersucht.

5.1 Verinderungen in den Uberzeugungen und im Handeln der Praxislehrpersonen der
Interventionsgruppe verglichen mit der Kontrollgruppe

Das basierend auf dem Ansatz des fachspezifischen Unterrichtscoachings (Staub 2001;
West und Staub 2003) eingefiihrte Element der Vorbesprechung von Unterricht im Setting
eines gemeinsam verantworteten Unterrichts wird von allen Praxislehrpersonen der Inter-
ventionsgruppe iibernommen. Dies wird durch Fragebogendaten bestitigt. Die zusitz-
liche Durchfithrung einer intensiven Vorbesprechung in der Interventionsgruppe wirkt
sich auch auf die Dauer der Unterrichtsbesprechungen der mit Video aufgezeichneten
Mathematiklektionen aus. Vorbesprechungen der Interventionsgruppe dauern langer als
jene der Kontrollgruppe. Beziiglich der Dauer der Nachbesprechungen bestehen dagegen
keine signifikanten Unterschiede. Insgesamt verbringen die Dyaden der Interventions-
gruppe signifikant mehr Zeit mit der Besprechung der videografierten Mathematiklektion.
Explizites Ziel der Weiterbildung war eine Verdnderung der Qualitiit von Besprechungen.
Vorgaben beziiglich Dauer wurden keine gemacht. Die mit dem fachspezifischen Unter-
richtscoaching eingefiihrte Vorbesprechung resultiert somit insgesamt in einer freiwillig
verlangerten Besprechungsdauer.

Ausgehend von einer sozio-konstruktivistischen Auffassung von Lernen wird erwartet,
dass in Besprechungen, in denen sich beide Interaktanten dialogisch und ko-konstruktiv
an der Entwicklung der Gesprachsgegenstiinde beteiligen, auch mehr gelernt wird als in
Besprechungen, in denen Mikro-Monologe der Interaktanten aufeinander folgen (z. B. Chi
et al. 2001; Graesser et al. 1995; Kreis 2010). Beziiglich der Folgestruktur des Gespréchs-
handelns findet sich denn auch ein Unterschied: Die Praxislehrpersonen der Interven-
tionsgruppe erzeugten signifikant mehr dialogisch ko-konstruktive Folgestrukturen in den
Unterrichtsbesprechungen als die Praxislehrpersonen der Kontrollgruppe. Dass das Vor-
kommen von ko-konstruktiven Interaktionssequenzen fiir den in Unterrichtsbesprechungen
erreichten Lernertrag bedeutsam ist, zeigt eine vergleichende Untersuchung von Extrem-
gruppen mit hohem respektive geringem selbstberichtetem Lernertrag (Kreis 2010).

Ein weiterer signifikanter Unterschied zwischen der Interventions- und Kontroll-
gruppe tritt wihrend des Unterrichts zutage. Die Praxislehrpersonen der Interventions-
gruppe iibernehmen wihrend des von ihren Praktikanten erteilten Unterrichts eine
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aktivere Rolle. Sie wenden auBlerdem ein breiteres Repertoire an als die Praxislehrper-
sonen der Kontrollgruppe. Dieses umfasst vermehrt auch Aktivititen des teilnehmenden
Coachings zur Unterstiitzung nicht nur des Lernens der Schiiler sondern auch des Lernens
der Praktikanten.

5.2 Unterschiede zwischen den Praktikanten der Interventions- und Kontrollgruppe
beziiglich ihres Lernertrags und ihres Unterrichtshandelns

Das Erfassen des Lernens von Studierenden im Kontext der berufspraktischen Ausbil-
dung ist methodisch komplex und aufwendig, was sich auch im bisher weitgehenden Feh-
len entsprechender Studien zeigt (Hobson et al. 2009). In der vorliegenden Untersuchung
wurde die Frage nach Unterschieden im Lernen von Praktikanten mittels der Annéherung
iiber drei verschiedene Indikatoren gepriift. Es sind dies die Anzahl selbstberichteter Ler-
nereignisse der Praktikanten, die Anzahl von als ,,Hinweis auf Lernen‘ codierten Sequen-
zen in den Videoaufnahmen der Unterrichtsbesprechungen sowie das Expertenrating der
Qualitdit des von den Praktikanten erteilten Unterrichts. Alle drei Indikatoren deuten auf
einen hoheren Lernertrag bei den Praktikanten der Interventionsgruppe im Vergleich zu
den Praktikanten der Kontrollgruppe. Dabei erfassen die drei Indikatoren unterschiedli-
che Wirkungsebenen der Intervention. Wéhrend die selbstberichteten Lernereignisse von
der Explizierbarkeit des Wissens (vgl. Neuweg 2004), der Fahigkeit und Bereitschaft
zur Verbalisierung sowie der Erinnerungsfihigkeit der Praktikanten abhdngen, geben die
videobasiert identifizierten Gespriachssequenzen, mit Hinweisen auf Lernen im Sinne
von Einsichten und Verdnderungen in den Unterrichtsbesprechungen, Einblick in Lern-
prozesse und somit in die zweite Ebene der Wirkungsevaluation (Kirkpatrick 1998).
Der dritte Indikator, das Expertenrating der Unterrichtsqualitit, liegt am nichsten beim
tatsdchlichen Unterrichtshandeln — der dritten Ebene gemif3 Kirkpatrick — und fokus-
siert damit den Bereich, auf den die Weiterbildungsintervention und das fachspezifische
Unterrichtscoaching fokussieren. Allerdings kann der Unterschied zwischen der Unter-
richtsqualitdt der Kontroll- und Interventionsgruppe nicht mit der Vorbesprechung allein
erklart werden. Die Unterrichtsqualitit wird durch weitere Faktoren wie beispielsweise
Voraussetzungen seitens der Schiiler und die Kompetenz der Praktikanten schon vor dem
Zeitpunkt der Datenerhebung beeinflusst, die in der Studie nicht kontrolliert wurden.
Zudem muss beriicksichtigt werden, dass die Unterrichtsqualitit in den Lektionen der
Interventionsgruppe auch durch die aktivere Beteiligung der Praxislehrpersonen mitbe-
stimmt wurde. Auf die Uberpriifung der Wirkung der Intervention auf der Ebene des Ler-
nens der Schiiler — der vierten Ebene gemaf3 Kirkpatrick — musste verzichtet werden, weil
die untersuchten Dyaden beziiglich der unterrichteten Klassenstufen zu heterogen waren.
Ebenfalls offen bleibt aufgrund der vorgestellten Teilstudien inwiefern sich der Fokus auf
fachspezifisch-pddagogisches Wissen in den Gespriachsgegenstdnden der Unterrichtsbe-
sprechungen sowie im Lernen der Praktikanten wiederfindet. Sowohl Interview- als auch
Videodaten werden Gegenstand weiterer Analysen sein.
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5.3 Fazit

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse der Interventionsstudie, dass traditionelle Pra-
xislehrpersonen bei geeigneter Weiterbildung fiir fachspezifisches Unterrichtscoaching
ihr Handlungsrepertoire entsprechend erweitern. Weiter weisen die mittels unterschiedli-
chen Methoden erhobenen Ergebnisse beziiglich des Lernens der Praktikanten darauf hin,
dass das fachspezifische Unterrichtscoaching zu einer produktiven Ermoglichung von
Lerngelegenheiten in Unterrichtspraktika und zur Intensivierung des in der Berufspraxis
situierten Lernens zukiinftiger Lehrpersonen genutzt werden kann.

Anmerkungen

1 Die Studie wurde im Rahmen des Programms DORE vom Schweizerischen Nationalfonds
gefordert (SNF-Nr.: 13DPD3-109730). Wir bedanken uns bei Jeannette Wick, Iris Tanner,
Carmen Kosorok und Monika Schoy-Lutz ganz herzlich fiir ihre engagierte Mitarbeit in der
Forschungsgruppe sowie bei Esther Brunner fiir ihr gro3es Engagement in der Intervention.

2 Die Leitfragen konnen in einem online verfiigbaren Bericht von Kreis et al. (2008, S. 101f.) in
deutscher Ubersetzung nachgelesen werden.

3 Die Ausbildung zur Primarlehrperson im Kanton Thurgau umfasst — wie in den meisten
Deutschschweizer Kantonen — ein dreijdhriges Studium an einer Pddagogischen Hochschule.
AnschlieBend iibernehmen die Junglehrpersonen in eigener Verantwortung eine Klasse,
sind aber verpflichtet, an einem zweijdhrigen berufsbegleitenden Einfithrungsprogramm
teilzunehmen.

4 Die Analyse erfolgte mit Transana (Fassnacht und Woods 2005), einer Software zur synchro-
nen Analyse von Transkript- und Videodaten.

5 Die Berechnung von Cohens Kappa ist aufgrund der Nullbesetzungen diverser Zellen — der
Code wurde nicht in allen Unterrichtsbesprechungen mindestens einmal vergeben — nicht
sinnvoll.

6  Zur Korrektur der Varianzinhomogenitit werden die Freiheitsgrade von 30 auf 24 reduziert.

Literatur

Baer, M., Dorr, G., Fraefel, U., Kocher, M., Kiister, O., Larcher, S., Miiller, P., Sempert, W., &
Wyss, C. (2007). Werden angehende Lehrpersonen durch das Studium kompetenter? Unter-
richtswissenschaft, 35(1), 15-47.

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520.

Beck, E., Baer, M., Guldimann, T., Bischoff, S., Brithwiler, C., Miiller, P., Niedermann, R., Rogalla,
M., & Vogt, F. (2008). Adaptive Lehrkompetenz. Analyse und Struktur, Verdnderung und Wir-
kung handlungssteuernden Lehrerwissens. Miinster: Waxmann.

Bickel, D. D., Matsumura, L. C., Resnick, L. B., Junker, B. W., & Young, K. (2007). Developing the
organisational capacity necessary to support effective coaching: Results from year 1 of a lon-
gitudinal study of the influence of Content-Focused Coaching™™ on reading comprehension
(12th Biennial EARLI Conference; August 30th, 2007). Budapest.



Fachspezifisches Unterrichtscoaching im Praktikum 81

Bodensohn, R., & Schneider, C. (2008). Was niitzen Praktika? Evaluation der Block-Praktika
im Lehramt — Ertrige und offene Fragen nach sechs Jahren. Empirische Pddagogik, 22(3),
274-304.

Borko, H., & Mayfield, V. (1995). The roles of the cooperating teacher and university supervisor in
learning to teach. Teaching and Teacher Education, 11(5), 501-518.

Brinker, K., & Sager, S. F. (2010). Linguistische Gesprdchsanalyse (5. neu bearb. Aufl.). Berlin:
Erich Schmidt.

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens. Bern:
Huber.

Chaliés, S., Bertone, S., Flavier, E., & Durand, M. (2008). Effects of collaborative mentoring on
the articulation of training and classroom situations: A case study in the French school system.
Teaching and Teacher Education, 24(3), 550-563.

Chi, M. T. H., Siler, S. A., Jeong, H., Yamauchi, T., & Hausmann, R. G. (2001). Learning from
human tutoring. Cognitive Science: A Multidisciplinary Journal, 25(4), 471-533.

Cochran-Smith, M., & Zeichner, K. M. (2006). Studying teacher education. The report of the AERA
Panel on research and teacher education. Mahwah: Lawrence Erlbaum.

Crasborn, F., Hennissen, P., Brouwer, N., Korthagen, F. A. J., & Bergen, T. (2008). Promoting ver-
satility in mentor teachers’ use of supervisory skills. Teaching and Teacher Education, 24(3),
499-514.

Ditton, H., & Merz, D. (2000). Qualitdit von Schule und Unterricht. Kurzbericht iiber erste Ergeb-
nisse einer Untersuchung an bayrischen Schulen. Eichstitt: Katholische Universitét. http://
www.quassu.net/Bericht1.pdf. Zugegriffen am 29. Jan. 2009.

Edwards, A., & Collison, J. (1995). What do teacher mentors tell student teachers about pupil lear-
ning in infant schools. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 1(2), 265-279.

Edwards, A., & Protheroe, L. (2004). Teaching by Proxy: Understanding how mentors are positio-
ned in partnerships. Oxford Review of Education, 30(2), 183—197.

Evertson, C. M., & Smithey, M. W. (2000). Mentoring effects on protégés. Journal of Educational
Research, 93(5), 294-304.

Fassnacht, C., & Woods, D. (2005). Transana v2.12. Madison: The Board of Regents of the Uni-
versity of Wisconsin System. Online verfligbar iiber: http://www.transana.org.

Feiman-Nemser, S. (2001). Helping novices learn to teach: Lessons from an exemplary support
teacher. Journal of Teacher Education, 52(1), 17-30.

Felten, R. von (2005). Lernen im reflexiven Praktikum. Eine vergleichende Untersuchung. Miinster:
Waxmann.

Flick, U. (2004). Triangulation — eine Einfiihrung. Wiesbaden: VS-Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Futter, K., & Staub, F. C. (2008). Unterrichtsvorbesprechungen als Lerngelegenheiten in der berufs-
praktischen Ausbildung. Beitrige zur Lehrerbildung, 26(2), 126—139.

Graesser, A. C., Person, N., & Magliano, J. (1995). Collaborative dialogue patterns in naturalistic
one-on-one tutoring. Applied Cognitive Psychology, 9, 359-387.

Greeno, J. G., Collins, A. M., & Resnick, L. B. (1996). Cognition and learning. In D. C. Berliner
& R. C. Calfee (Hrsg.), Handbook of educational psychology (S.15-46). New York: Simon &
Schuster Macmillan.

Hascher, T., Cocard, Y., & Moser, P. (2004). Forget about theory — practice is all? Student teachers’
learning in practicum. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 10(6), 623—-637.

Henne, H., & Rehbock, H. (2001). Einfiihrung in die Gesprdchsanalyse (4. bibliogr. erg. Aufl.).
Berlin: de Gruyter.

Hennissen, P., Crasborn, F., Brouwer, N., Korthagen, F., & Bergen, T. (2008). Mapping mentor
teachers’ roles in mentoring dialogues. Educational Research Review, 3(2), 169—186.

Herzog, W. (1995). Reflexive Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Beitrdge zur Lehrer-
bildung, 13(3), 253-273.


http://www.quassu.net/Bericht1.pdf
http://www.quassu.net/Bericht1.pdf
http://www.transana.org

82 A. Kreis und F. C. Staub

Hill, H. C., Rowan, B., & Ball, D. L. (2005). Effects of teachers’ mathematical knowledge for teach-
ing on student achievement. American Educational Research Journal, 42(2), 371-406.

Hobson, A. J., Ashby, P., Malderez, A., & Tomlinson, P. D. (2009). Mentoring beginning teachers:
What we know and what we don’t. Teaching and Teacher Education, 25(1), 207-216.

Kirkpatrick, D. L. (1998). Evaluating training programs: The four levels. San Francisco: Berrett-
Koehler Publishers.

Korthagen, F. A. J., Kessels, J., Koster, B., Lagerwerf, B., & Wubbels, T. (2001). Linking prac-
tice and theory: The pedagogy of realistic teacher education. Mahwah: Lawrence Erlbaum
Associates.

Kreis, A. (2010). Produktive Unterrichtsbesprechungen. Lernen im Dialog zwischen Praxis-
lehrperson und angehender Lehrperson. Diss. Universitdt Freiburg, Departement Erzieh-
ungswissenschaften.

Kreis, A., & Staub, F. C. (2007). Forderung der Betreuungsarbeit in der berufspraktischen Aus-
bildung von Lehrpersonen durch fachspezifisches Unterrichtscoaching. In D. Flagmeyer
& M. Rotermund (Hrsg.), Mehr Praxis in der Lehrerausbildung — aber wie? Moglichkei-
ten zur Verbesserung und Evaluation der Lehrerausbildung (S.95-114). Leipzig: Leipziger
Universitdtsverlag.

Kreis, A., & Staub, F. C. (2009). Kollegiales Unterrichtscoaching als Methode kooperativen Ler-
nens von Lehrpersonen. In K. Maag Merki (Hrsg.), Kooperation und Netzwerkbildung. Strate-
gien zur Qualititsentwicklung in Einzelschulen (S.26-39). Seelze: Klett-Kallmeyer.

Kreis, A., Ligstenmann, G., & Staub, F. C. (2008). Kollegiales Unterrichtscoaching als Ansatz
zur Schulentwicklung. Schlussbericht zur Pilotstudie Peer Coaching. Kreuzlingen: Pdadagogi-
sche Hochschule Thurgau. http://www.phtg.ch/fileadmin/user upload/Dokumente/PFW/For-
schung/PHTG_FB_05-Kollegiales_Unterrichtscoaching.pdf.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge:
Cambridge University Press.

Leinhardt, G., McCarthy Young, K., & Merriman, J. (1995). Integrating professional knowledge:
The theory of practice and the practice of theory. Learning and Instruction, 5, 401-408.

Lehmann, L., Criblez, L., Guldimann, T., Fuchs, W., & Périsset Bagnoud, D. (2007). Lehrerinnen-
und Lehrerbildung in der Schweiz. Bericht im Rahmen der Bildungsberichterstattung 2006.
Zusammenfassung. Aarau: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung.

Ligstenmann, G. (2004). Unterrichtsbesprechungen: Inwiefern ermoglichen sie ko-konstruktives
Lernen? Unverdffentl. Lizentiatsarbeit. Universitét Ziirich: Padagogisches Institut.

Mayring, P. (2003). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim: Beltz.

McGregor, M. U., & Chi, M. T. H. (2002). Collaborative interactions: The process of joint produc-
tion and individual reuse of novel ideas. In W. D. Gray & C. D. Schunn (Hrsg.), 24th Annual
Conference of the Cognitive Science Society. Mahwah: Lawerence Erlbaum.

Neuweg, G. H. (2004). Figuren der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkénnen. In B.
Hackl & H. G. Neuweg (Hrsg.), Zur Professionalisierung pddagogischen Handelns (Bd. 1,
S.1-26). Miinster: Lit-Verlag.

Niggli, A. (2005). Unterrichtsbesprechungen im Mentoring. Oberentfelden: Sauerlédnder.

OECD (2005). Teachers matter: Attracting, developing and retaining effective teachers (Reprin-
ted). Paris: OECD Publications.

Reusser, K. (2001). Co-constructivism in educational theory and practice. In N. J. Smelser, P. Bal-
tes, & F. E. Weinert (Hrsg.), International Encyclopedia of the Social and Behavioral Sciences
(S.2058-2062). Oxford: Pergamon.

Schon, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. San Francisco: Jossey-Bass.

Schiipbach, J. (2007). Uber das Unterrichten reden. Die Unterrichtsnachbesprechung in den Lehr-
praktika — eine ,, Nahtstelle von Theorie und Praxis “? Bern: Haupt.

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educa-
tional Review, 57(1), 1-21.


http://www.phtg.ch/fileadmin/user_upload/Dokumente/PFW/Forschung/PHTG_FB_05-Kollegiales_Unterrichtscoaching.pdf
http://www.phtg.ch/fileadmin/user_upload/Dokumente/PFW/Forschung/PHTG_FB_05-Kollegiales_Unterrichtscoaching.pdf

Fachspezifisches Unterrichtscoaching im Praktikum 83

Stadelmann, M. (2006). Differenz oder Vermittlung in der Lehrerbildung? Das Verhdltnis von
Theorie und Praxis im Urteil von Praktikumslehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe 1.
Bern: Haupt.

Staub, F. C. (2001). Fachspezifisch-pddagogisches Coaching: Forderung von Unterrichtsexpertise
durch Unterrichtsentwicklung. Beitrdge zur Lehrerbildung, 19(2), 175-198.

Staub, F. C. (2004). Fachspezifisch-Pddagogisches Coaching: Ein Beispiel zur Entwicklung von
Lehrerfortbildung und Unterrichtskompetenz als Kooperation von Wissenschaft und Praxis.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Beiheft, 3, 113—141.

Staub, F. C., & Stern, E. (2002). The nature of teachers’ pedagogical content beliefs matters for stu-
dents’ achievement gains: Quasi-experimental evidence from elementary mathematics. Jour-
nal of Educational Psychology, 94(2), 344-355.

Staub, F. C., West, L., & Bickel, D. (2003). What is content-focused coaching? In L. West & F.
C. Staub (Hrsg.), Content-focused coaching™. Transforming mathematics lessons (S.1-17).
Portsmouth: Heinemann.

Strong, M., & Baron, W. (2004). An analysis of mentoring conversations with beginning teachers:
Suggestions and responses. Teaching and Teacher Education, 20(1), 47-57.

Terhart, E. (2000). Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland. Abschlussbericht der von der
Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission. Weinheim: Beltz.

Thompson, S., & Smith, D. L. (2004). Creating highly qualified teachers for urban schools. Profes-
sional Educator, 27(1-2), 73-88.

Vogt, F., & Rogalla, M. (2009). Developing adaptive teaching competency through coaching. 7ea-
ching and Teacher Education, 25(8), 1051-1060.

West, L., & Staub, F. C. (2003). Content-focused coaching™™: Transforming mathematics lessons.
Portsmouth: Heinemann.

Wettstein, A., Thommen, B., & Eggert, A. (2010). Die Bedeutung didaktischer Aspekte in der
Aggressionspriavention — drei Videostudien. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 57(2),
88-106.

Wirtz, M., & Caspar, F. (2002). Beurteileriibereinstimmung und Beurteilerreliabilitit. Géttingen:
Hogrefe.

Wolf, N. (2003). Learning to teach mathematics for understanding in the company of mentors.
Teachers and Teaching, 9(2), 87-106.

Zanting, A., Verloop, N., & Vermunt, J. D. (2003). How do student teachers elicit their mentor
teachers’ practical knowledge? Teachers and Teaching, 9(3), 197-211.



	Subject-specific lesson coaching during placements – 
	Zusammenfassung:
	Abstract:
	1 Einleitung
	2 Fachspezifisches Unterrichtscoaching als Ansatz zur Unterstützung berufspraktischen Lernens
	3 Eine Interventionsstudie zur Nutzung von fachspezifischem Unterrichtscoaching im Kontext von Unterrichtspraktika
	3.1 Zielsetzungen und Fragestellung
	3.2 Weiterbildung von Praxislehrpersonen zu fachspezifischen Unterrichtscoachs
	3.3 Methoden zur Evaluation der Intervention und ihrer Wirkungen
	3.3.1 Stichprobe
	3.3.2 Erhebungsinstrumente
	3.3.3 Analysen


	4 Ergebnisse
	4.1 Wirkung der Weiterbildung auf Überzeugungen und Handeln der Praxislehrpersonen zur Unterstützung der Lehrerstudierenden
	4.1.1 Durchführung von Vorbesprechungen und Dauer der Unterrichtsbesprechungen
	4.1.2 Folgestruktur der Interaktion zwischen Praxislehrpersonen und Praktikanten in den Unterrichtsbesprechungen
	4.1.3 Handeln der Praxislehrperson während des Unterrichts

	4.2 Wirkung der Intervention auf Lernen von Lehramtsstudierenden und Unterrichtsqualität
	4.2.1 Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe bezüglich selbstberichtetem Lernertrag
	4.2.2 Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe in der Anzahl der als Lernhinweise codierten Sequenzen in den videografierten Unterrichtsbesprechungen
	4.2.3 Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe bezüglich erreichter Unterrichtsqualität


	5 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion
	5.1 Veränderungen in den Überzeugungen und im Handeln der Praxislehrpersonen der Interventionsgruppe verglichen mit der Kontrollgruppe
	5.2 Unterschiede zwischen den Praktikanten der Interventions- und Kontrollgruppe bezüglich ihres Lernertrags und ihres Unterrichtshandelns
	5.3 Fazit

	Literatur

