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Zusammenfassung

Das Projekt “Weiterbildungsseminar Mentorik™ diente der Entwicklung und Erprobung eines Se-
minarkonzepts im Hinblick auf ein Weiterbildungsangebot flir Lehrer und Lehrerinnen mit beson-
deren Aufgaben im Rahmen der Lehrerbildung und Lehrerfortbildung (Ausbildungslehrer, Fach-
leiter, Seminarleiter, Schulleiter etc.). Die beiden hier durchgefiihrten Seminare richteten sich vor
allem an sogenannte Ausbildungslehrer, die zukiinftig die Ausbildung von Schulpraktikanten
koordinieren und betreuen sollen.

Die erste Projektphase begann am 1. August 1999 und endete am 28. Februar 2000. In der ersten
Zeit wurden auf der Grundlage des Projektantrags und vieler Gesprache mit Lehrern, Schullei-
tern, Seminarleitern, Vertretern der Lehrerverbidnde und Vertretern der Schulverwaltung und des
Kultusministeriums die Feinplanung der Kursdurchfiihrung und Evaluation vorgenommen sowie
bei Kursteilnehmern Hospitationen durchgefiihrt. Von April bis Juli 1999 wurde der Kurs durch-
geflihrt und von August bis Dezember dokumentiert, ausgewertet und erste Berichte geschrieben
(Lind, 2000a, 2000b, 2000c). Von Januar bis Februar 2000 wurde der zweite Durchgang des
Mentorikseminars geplant und Materialien dafiir weiter entwickelt. Die zweite Projektphase
begann am 1. April 2000 gleich mit der Durchfiihrung des zweiten Durchgangs des Mentorik-
Seminars. Von August bis Oktober 2000 wurden die neuen Materialien dokumentiert, ausge-
wertet und flir das Internet aufbereitet, so dass sie den ehemaligen Kursteilnehmern fiir ihre Ar-
beit in den Schulen zur Verfligung standen.

Nach den subjektiven Einschidtzungen der Kursteilnehmer und den Ergebnissen der wissenschaft-
lichen Begleitevaluation kann diese Weiterbildung als erfolgreich bezeichnet werden. Sie hat fiir
viele Teilnehmer neue Erkenntnisse erbracht und ihnen neue padagogisch-didaktische Schliissel-
fahigkeiten vermittelt, die sie noch wéhrend des Seminars und auch spéter in ihrer Arbeit an den
Schulen umsetzen wollten und zum Teil auch bereits umgesetzt haben. Auch die Resonanz der
Schulbehorden, des Kultusministeriums und der Fachoffentlichkeit auf die 6ffentliche Selbstevalu-
ation und die vorliegenden Berichte war sehr positiv. Zwei international renommierte Experten
fir Lehrerausbildung, Prof. Alan Reiman von der North Carolina State University, und Prof.
Cristina Moreno von der Universitdt von Monterrey, Mexiko, haben das Projekt besucht und
Beitrdge gemacht. Zudem wurde durch das Projekt die Produktion von direkt in der Wei-
terbildung und im Unterricht nutzbarer Materialien, die im Internet abgerufen werden kdnnen,
und zweier Roh-Videos ermdglicht, die vom Berichterstatter ausgelichen werden konnen.
Schlielich wurden durch das Projekt auch grundlagenwissenschaftliche Erkenntnisse zum Thema
Lernfdhigkeit moglich, die in dieser Deutlichkeit bisher nicht vorlagen.

Die Frage, in wie weit dies durch das hier berichtete modellhaft durchgefiihrte Mentorikseminar
gelungen ist, soll im Bericht niher ausgefiihrt werden. Vorab soll hier widergegeben werden, wie
ein hochkompetenter und intensiver Beobachter dieses Seminars, der ehemalige Leiter des Staatli-
chen Seminars Rottweil, Prof. Dr. Helmut Frommer, der dem Projekt als Supervisor diente, seine
Erfahrungen anlésslich einer 6ffentlichen Evaluationssitzung zusammengefasst hat. Er filihrte
unter anderem aus:
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“Es waren hochinteressante Sitzungen, an denen sich alle diskursiv beteiligten. Die Teil-
nehmerlnnen waren duferst engagiert bei der Sache. Es bestand ein grofier Gesprdchs- und
Diskussionsbedarf. Probleme wurden thematisiert und Losungsmoglichkeiten konnten gefunden
werden. Im Zentrum des Seminars stand die Frage des Umgangs mit — Kommunikationsverhal-
ten — mit den zukiinftigen Praktikanten/innen, Kollegen/innen, Schulleiter/innen und den Fach-
abteilungsleitern. Es besteht ein Konfliktpotential darin, wie ich meiner Aufgabe als Ausbil-
dungslehrer gerecht werden kann, ohne mir dabei im Umfeld Schule Feinde zu schaffen. Dieses
Konfliktpotential wurde deutlich wahrgenommen. Im Mittelpunkt stand auch die Beratung. Sie
soll dem/der Praktikant/in helfen, sich selbst zu finden. Es war wenig Bedarf an einer systemati-
schen Einfiihrung in Pddagogik und pddagogische Psychologie. Bewdhrt hat sich das ‘Matro-
schka-Prinzip’: Methodische Realisation der vermittelten Inhalte im und durch den Kurs selbst.”
Verbesserungsvorschlige: Mehr Zeit; Ubungen nicht nur als Hausaufgabe, sondern als integra-
tiver Teil der Seminararbeit; studentische Teilnehmer wiiren wiinschenswert,” die Seminarziele
miissen noch deutlicher herausgestellt werden (zum Beispiel hat in der Dilemmadiskussion der
Inhalt sehr mitgerissen und davon abgelenkt, dass diese Diskussionen ein Instrument der Kon-
Sliktbereinigung sind) und die moralische Urteilsfihigkeit, die etwas tiber die Qualifikation eines
Mentors oder Praktikanten aussagt.”

Auf der Grundlage dieser Erfahrungen wird empfohlen, dass die Universitdt Konstanz das Fach
Mentorik allein oder im Rahmen eines Weiterbildungsprogramms fiir Lehrerinnen und Lehrer an-
bietet. Als Zielgruppe sollte hierbei vor allem an Personen gedacht werden, die im Schulsektor
Fort- und Weiterbildungsfunktionen iibernommen haben (Fachleiter, Seminarleiter, Schulleiter,
Supervisoren etc.) Als wichtige Ergdnzung wird derzeit das Modul “Forderung der moralischen
Urteils- und Diskurskompetenz” zu einem eigensténdigen Kurs ausgebaut. Es kam bei den Teil-
nehmern sehr gut an und scheint, wie die Begleitanalyse bestitigte, einen wichtigen Aspekt der
allgemeinen Lernfdhigkeit zu fordern.

2 Anm. d. Verf.: Auch die Supervision des Kursleiters durch Dr. Frommer war eine Konsequenz aus dem
von Lind so genannten Matroschka-Prinzip: Den Kursteilnehmern wurde Supervision als ein wichtiges
Instrument der eigenen Weiterbildung und kollektiver Lernprozesse im Kollegium empfohlen; ohne ihren Einsatz
im Kurs selbst wire diese Empfehlung ohne einen wichtigen Motivationsgrund geblieben: ndmlich ohne ein
praktisches Vorbild fiir das eigene Tun der Teilnehmer und fiir deren Empfehlungen an ihre Praktikanten.

? Anm. d. Verf.: Dies war angestrebt und der Antragsteller hatte auch stark unter Studierenden geworben,
leider erfolglos im ersten Durchgang. Im zweiten Durchgang haben dann Studierende teilgenommen, was von den
Lehrer-Teilnehmern als Gewinn angesehen wurde.
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Wozu Mentorik?

Ein Lehrer bittet mich um Rat: “Neulich hatte ich einen schwierigen Fall. Ich habe die Aufgabe
iibernommen, an meinem Gymnasium die studentischen Praktikanten zu betreuen, die wéhrend
ihres Lehramtsstudiums ein halbjdhriges Praktikum ableisten miissen. Zu meinen Aufgaben als
Ausbildungslehrer gehort es unter anderem, meine Kolleginnen und Kollegen an der Schule zu
bitten, ein oder zwei Praktikanten zu betreuen, sie in ihren Unterricht mitzunehmen, sie kurze Un-
terrichtssequenzen ausprobieren zu lassen und ihnen andere Aufgaben zu {ibertragen, die fiir den
Lehrerberuf typisch sind. Das ist nicht ganz leicht, weil vielen diese Belastung zu grof3 ist. Gerade
in Deutsch, wo die Kollegen iiber die extrem hohe Belastung durch Korrekturarbeiten jetzt schon
stohnen, ist kaum einer bereit, Praktikanten zu betreuen.”

“Jetzt habe ich es aber endlich geschafft,” seufzt der Lehrer, “eine Kollegin dafiir zu gewinnen,
und schon gibt es ein dickes Problem. Ihr Praktikant kommt zu mir, ein guter Student und auch
einer, der mit Kindern gut zu konnen scheint, und sagt, ihr Unterricht sei chaotisch; er hitte
nichts davon, bei dieser Kollegin zu hospitieren und wollte gern zu einem anderen Lehrer versetzt
werden. Ich versuche ihm klarzumachen, dass es fiir ihn keine Alternativ gibt. Die anderen
Deutschlehrer sind ausgebucht. Dann solle ich bitte mit der Kollegin reden, damit ihr Unterricht
halbwegs verniinftig wiirde. Hm, das ist nicht so einfach, sage ich. Ich bin froh, dass ich sie habe
gewinnen konnen. Sie ist auch empfindlich und ldsst sich ungern etwas sagen. ‘Da miissen Sie
durch’, sage ich zu dem Praktikanten: ‘Sie sagen selbst, dass eine andere Schule fiir Sie nicht in
Frage kommt, weil Sie bei ihren Eltern wohnen miissen.””

Zu mir gewandt fahrt der Lehrer fort: “Was meinen sie, was ich tun soll? Ich gebe selbst Deutsch,
habe aber schon drei Praktikanten, obwohl ich als Ausbildungslehrer bereits geniigend zu tun
habe und das nicht machen miite. Aber was soll ich tun, wenn ich die Praktikanten nicht unter
bekomme? Soll ich noch einen Praktikanten nehmen, um die Sache vom Tisch zu bekommen?
Meinem Chef und den Kollegen wire das sehr recht. Sie sagen, ich bekdme ja eh’ alles extra be-
zahlt und jede Menge Deputatsnachlass, was natiirlich Quatsch ist. Inzwischen komme ich kaum
noch vor sieben abends nach Hause. Oder soll ich mit der Kollegin doch noch zu reden ver-
suchen? Ich habe echt Bammel davor. Das kann nach hinten losgehen. Oder soll ich den Prakti-
kanten dazu verdonnern, das Praktikum bei der ‘Chaos-Kollegin’ durchzuziehen, obwohl ich
weil}, dass er rein gar nichts davon hitte und vielleicht dadurch die Schule als Arbeitsplatz ver-
leidet bekdme. Aber gerade so jemand wie ihn brauchten wir dringend in der Schule.”

Solche und dhnlich schwierige Probleme gehdren zum Alltag eines jeden Lehrers, Schulleiters
oder Seminarleiters, der mit Praktikanten oder Referendaren in der Schule zu tun hat. Dies ist mir
durch meine langjdhrigen Erfahrungen mit Lehrerinnen und Lehrern klar geworden und durch den
aktuell von mir durchgefiihrten Mentorik-Kurs nochmals drastisch vor Augen gefiihrt worden.

Mit dem Fach Mentorik wird versucht, solche Kernprobleme durch die Férderung von piddago-
gisch-didaktischen Kernfahigkeiten l6sen zu helfen bzw. Personen, die beruflich mit diesen Fragen
befasst sind, auf die Losung solcher Probleme vorzubereiten. Natiirlich kann die Mentorik diese
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Probleme nicht einfach alle und auch nicht allein 16sen. Aber sie kann dem oder der Verantwort-
lichen Methoden an die Hand geben, solche Probleme konstruktiv anzugehen oder sie gar nicht
erst entstehen zu lassen. Sie will wichtige Schliisselfihigkeiten und Kenntnisse vermitteln, die zur
Losung von Problemen, wie sie oben beispielhaft geschildert wurden, notwendig (wenn auch
meist nicht hinreichend) sind: (a) die Fahigkeit, in einer schwierigen Situation mit anderen zu
sprechen und ihnen zuzuhdren, (b) die Fahigkeit, faire Losungen im Diskurs mit den Beteiligten
zu finden und durchzusetzen, (c) die Kenntnis pddagogisch-didaktischer Methoden zur Erhhung
der Aufmerksamkeit und Lernbeteiligung von Schiilern und (d) die Fdhigkeit diese Fahigkeiten
und Kenntnisse an (zum Teil sehr erfahrene) Kolleginnen und Kollegen zu vermitteln.

Da diese Vermittlung nicht auf rein theoretischem Weg gelingen kann, sondern der Ermutigung
und der praktischen Einiibung bedarf, werden in diesem Seminar zum Teil neue Wege beschritten.
Manche dieser Wege werden auch andernorts bereits beschritten, wie zum Beispiel die Methode
der entwicklungsorientierten, klinischen Supervision, die derzeit wohl am besten in North Ca-
rolina von Alan Reiman, Lois Thies-Sprinthall und ihren Kollegen vertreten wird, oder wurden
vom Erstautor im Rahmen seiner Lehrtétigkeit in Konstanz entwickelt, wie zum Beispiel das
Matroschka-Prinzip, nachdem die Lehre einer Unterrichtsmethode — soweit dies moglich ist —
selbst nach den MaB3gabe eben dieser Methode unterrichtet wird, (a) um ein praktisches Beispiel
zu geben und (b) um zum Einsatz dieser Methode zu ermutigen. Die Ubernahme neuer, bislang
unvertrauter Methoden und das Aufgeben alter, vertrauter Methoden, ist oft das letzte fehlende
Stiick Weg, das man als Lehrer oder Lehrerin gehen muss, um sein Unterrichtsverhalten an neue
Erkenntnisse und Einsichten auszurichten. Und dazu gehoren nicht nur theoretisches Wissen, das
man aus Biichern beziehen kann, und praktische Ubungsméglichkeiten, sondern oft auch Mut
oder, wie unsere Erfahrung mit diesem Seminar nahelegt, eine besondere Art Lernfihigkeit, die
sich auch lernen ldsst. (Wir wollen diesen Punkt in einem Nachfolgeprojekt vertiefen.)
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Ausgangslage, Definition und Zielsetzung

“Effective teachers are neither born nor made, but they may be developed."
(Sprinthall et al., 1993, p. 296)

Zwischen der fachwissenschaftlichen Ausbildung der angehenden Gymnasiallehrer in den jewei-
ligen Unterrichtsfichern einerseits und der Ausbildung in Pddagogik, Pddagogischer Psychologie
und Didaktik andererseits klafft (vor allem in Baden-Wiirttemberg) ein tiefer Graben, der sich
auch in der unterschiedlichen Féhigkeit von Gymnasiallehrern im Umgang mit fachlichen und mit
padagogisch-didaktischen Fragen zeigt. Durch die weitgehende Abspaltung der padagogisch-psy-
chologischen Ausbildung von Lehrern von der universitaren Ausbildung (nur vier Semesterwo-
chenstunden sind Pflicht) findet der Wissenstransfer von der Forschung in die Praxis oft mit er-
heblichem Zeit- und Substanzverlust statt. Dies bringt sowohl fiir die Schulpraxis wie auch fiir die
Forschung hierzulande erhebliche Nachteile.

Es scheint mir daher, dass dieser Graben zwischen Forschung und Schulpraxis, zwischen erster
und zweiter Phase der Lehrerausbildung zuvorderst iiberbriickt werden muss, wenn man das
Lehramtsstudium nachhaltig verbessern und Theorie und Praxis besser verzahnen will. “Grund-
sdtzlich werden alle Teile des Lehrangebots [der Universitét]”, wie der amtierende Rektor der
Universitdt Konstanz, von Graevenitz (1999) bekriftigt hat, “am neusten Stand der Forschung
ausgerichtet.” Dieser Grundsatz muss natiirlich auch und besonders fiir die Lehrerausbildung gel-
ten, ohne dass davon so wichtige Bereiche wie Lehren und Lernen, Erziehung und Ethik, Bera-
tung und Beurteilung ausgenommen werden diirfen. Mit dem Weiterbildungsangebot “Mentorik”
der Universitdt Konstanz sollte dazu modellhaft ein Beitrag geleistet werden.

Mentorik? schlieBt Beratung und Supervision als zentrale Themen ein, erschdpft sich aber nicht
darin. Beratung kann punktuell und thematisch eng eingegrenzt sein; Mentorik hingegen bezieht
sich auf einen ldngeren Beratungsprozess, der die professionelle Entwicklung von Lehrern auf
einem breiten Feld begleitet und fordert. Supervision wird oft als Synonym fiir Beratung benutzt
und dhnlich eng eingegrenzt. Zudem wird Supervision oft auch als Uberpriifung der Fihigkeiten
und Kenntnisse anhand von normativ vorgegebenen Kriterien verstanden. Mentorik hingegen ist
konsequent an den Entwicklungszielen des Probanden orientiert; sie will kein dulleres normatives
Verhalten erzwingen, sondern dem Einzelnen helfen, seine oder ihre eigenen Entwicklungsziele
zu erreichen. Mentorik macht sich also die Tatsache zu nutze, dass es sich bei der Klientel um
Erwachsene handelt, die hohe Erwartungen an ihr eigenes professionelles Handeln stellen, zur
Erreichung ihrer Ziele aber eine kompetente Anleitung bendtigen.

* Mentorik wurde als deutsche Ubertragung des Englischen Begriffs “mentoring” mit Bedacht gewihlt,
da der Anglizismus “mentoring” hierzulande inzwischen eher die Bedeutung von Betreuung eingenommen hat.
Unsere Verwendung des Begriffs lehnt sich eng an die Bedeutung an, die ihm Reiman und Thies-Sprinthall
(1998) in ihrem Standardlehrbuch Mentoring and Supervision for Teacher Development gegeben haben.
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Mit dieser Weiterbildung sollten, so haben wir im Antrag ausgefiihrt, folgende piddagogisch-di-
daktische Schliisselqualifikationen gefordert bzw. erworben werden:

- Kommunikationskompetenz
- Beratungskompetenz und
- Beurteilungskompetenz

Durch die gezielte Forderung dieser Schliisselqualifikationen (statt durch eine Vielfalt von Einzel-
fertigkeiten und Kenntnissen) sollen die Mentorlehrer in die Lage versetzt werden, Lehramts-
Praktikanten in das Arbeitsfeld Schule einzufiihren, sie bei der Formulierung produktiver Aufga-
benstellungen und bei deren Ausfiihrung zu betreuen, sowie thnen angemessene, das Lernen for-
dernde Riickmeldung tiber Leistungsfortschritte zu geben.

Kommunikationskompetenz wurde ganz oben auf die Liste der Kursziele gesetzt, weil sie nicht
nur flir die Beratung schlechthin notwendig ist, sondern auch weil Ausbildungslehrer die Aufgabe
haben, die Ausbildung von Praktikanten zu koordinieren, ihnen so genannte Mentor-Lehrer zuzu-
ordnen und fiir eine ausreichende Vielfalt von Erfahrungen und Aufgaben der Praktikanten zu
sorgen. Damit kommt ihrer Kommunikationsfahigkeit besondere Bedeutung zu. Unter Kommuni-
kationskompetenz wird hier aber nicht blofl — wie manchmal der Fall — die Fahigkeit verstanden,
einen Vortrag zu halten oder andere klare Anweisungen zu geben, sondern auch die Fahigkeit,
anderen zuzuhoren und ihre Wiinsche und Ansichten auch dann noch zu verstehen und sie in die
eigenen Uberlegungen auch dann miteinzubeziehen und fair zu beurteilen, wenn sie sich im
Widerspruch zur eigenen Meinung befinden. Solche Kontroversen treten naturgemif3 hiufig in
Beurteilungssituationen auf, aber auch bei der Verteilung knapper Ressourcen (welche Prakti-
kanten bekommen die interessanteren Mentorlehrer; welche Mentorlehrer bekommen die anstel-
ligeren Praktikanten?).

Neben diesen Schliisselkompetenzen haben wir im Antrag auch die Vermittlung einer moralischen
Urteils- und Diskurskompetenz besonders hervorgehoben. Die Begriindung fiir diese Kurskom-
ponente stiitzte sich auf vielfiltige Hinweise in der Forschung und auf die Erfahrungen des An-
tragstellers. Durch den Kurs selbst konnten, wie gezeigt wird, direkte Forschungsbelege fiir die
Bedeutung dieser Kompetenz erbracht werden. Das zugeordnete Kursmodul, die Dilemma-
diskussion, diente noch der Vermittlung weiterer padagogisch-didaktischer Methoden, die fiir
einen modernen, schiilerorientierten, flexiblen Unterricht notwendig sind (Kleingruppenarbeit, ko-
operatives Lernen, Selbstmoderation, Unterstiitzen und Herausfordern, fachiibergreifende Pro-
jektarbeit etc.).

Im Verlauf des Projekts ergaben sich Hinweise auf einen Bedarf an weiteren Ausbildungsinhalten:
zum Beispiel die Wichtigkeit von “advanced organizers” (das sind Hinweise, die den Schiilern
helfen, sich auf den Stoff einer bestimmten Lerneinheit einzustellen) und von Wartezeitregeln (das
sind Zeiten vor und nach Lehrerfragen, die den Schiilern helfen, ihre Lernprozesse zu syn-
chronisieren und mit dem Lerndiskurs der Klasse Schritt zu halten).

Mentorik (Lind / Knoop) 8



Wie die Bildungsforschung immer wieder feststellt, weist der schulische Alltag heute starke Defi-
zite auf. Vieles konnte dort besser laufen, wenn die Lehrerinnen und Lehrer eine ausreichende
Aus- und Weiterbildung beziiglich moderner Lehr- und Lernmethoden angeboten bekdmen. In
seltenen Fillen liegt es an mangelndem Lernwillen. Die Nachfrage nach solchen Angeboten geht
weit Uiber das hinaus, was die Universititen und die staatlichen Institutionen der Lehrerfortbil-
dung derzeit anbieten (konnen). Meine eigenen Erfahrungen bestétigen diese Problembe-
schreibung. Durch meine Lehre im Bereich Paddagogische Psychologie und Erziehungswissen-
schaft sowie Workshops und Pddagogische Tage fiir Lehrer, habe ich seit 15 Jahren Gelegenheit,
angehende und fertige Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Unterricht zu beobachten. Auch hatte ich
viel Gelegenheit, mit ihren Ausbildern in der zweiten Phase (Referendariat) an den Staatlichen
Seminaren fiir Schulpddagogik und den Weiterbildungsakademien zu kooperieren. Ich konnte bei
vielen Lehrerinnen und Lehrern und auch bei ihren Vorgesetzten und Ausbildern eine grof3e
Offenheit flir neue Erkenntnisse der Pddagogischen Psychologie und der Erziehungswissenschaft
feststellen, und eine grofle Bereitschaft, neue Methoden des Lehrens und Lernens zu lernen und

anzuwenden. Gefragt war vor allem eine an der Praxis orientierte, aber wissenschaftlich-empirisch
fundierte Lehre.

Das Weiterbildungsseminar hatte einen klaren Fokus. Es sollte vor allem zur Ausbildung von an-
gehenden Ausbildungslehrern beitragen, die im Rahmen des geplanten, fiir Lehramtsstudierende
obligatorischen Praxissemesters an den Schulen eine zentrale Ausbildungs- und Koordi-
nierungsfunktion {ibernehmen werden.’ Hierzu wurde ein starkes Interesse seitens des Kultusmi-
nisteriums (Herr MDir Horstmann, Herr OStR Stief, Abteilung Lehrerbildung), des Oberschul-
amts Freiburg (Frau Stlirmlinger, Prasidentin des OSA) und der Seminare (Herr Prof. Schnopp,
Leiter des Staatlichen Seminars Rottweil) bekundet. Das Mentorik-Seminar sollte die staatlichen
Ausbildungsangebote nicht ersetzen, sondern ergénzen und vorbereiten helfen. Die Feinplanung
des Seminars wurde eng mit dem Staatlichen Seminar Rottweil (Prof. Schnopp, Leiter; Prof. Dr.
Frommer, ehemaliger Leiter), Gymnasien in Konstanz (den Schulleitern Frau Geiger, Herr Bau-
mann, Herr Stifel) und Lehrerinnen und Lehrern abgestimmt. Zur Abstimmung des Angebots auf
die Vorkenntnisse der Teilnehmer hat der Kursleiter vor Beginn des Kurses Hospitationen am
Arbeitsplatz durchgefiihrt.

Das Seminar Mentorik ist aber auch fiir andere Funktionsstellen im Schulbereich (Fachleiter, Se-
minarleiter, Schulleiter etc.) geeignet und gro3e Teile konnen fiir das Lehramtsstudium im Fach
Péadagogische Psychologie problemlos genutzt werden . Dies schien leicht moglich, da das Semi-
narkonzept Schliisselfdhigkeiten ausgerichtet ist und daher nur die Beispiele entsprechend ange-
passt werden miissten.

* Die entsprechende gesetzliche Grundlage wird seit mehreren Jahren auf Regierungsebene diskutiert;
zum Zeitpunkt der Verfassung dieses Berichts ist jedoch noch kein Beschluss gefasst worden.
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Kollegiale, entwicklungsorientierte Supervision

Die wichtigsten Prinzipien einer kollegialen, entwicklungsorientierten Supervision sind
wechselseitiger Respekt, Fairness und Offenheit. Berater und Beratender sehen sich als
Gleichgestellte. Der Beratende wird als eine Person wahrgenommen, die in ihrer Arbeit als Lehrer
und Piddagoge anspruchsvolle Ziele verfolgt und interessiert ist an einer Verfeinerung ihrer
Zielsetzungen und an einer Vervollkommnung ihres eigenen professionellen Handelns. Diese
Form der Supervision hilft den Probanden, ihre Sicht der Realitdt zu schédrfen und Anregungen
und Hilfestellungen fiir die eigene professionelle Entwicklung zu gewinnen. Sie dient nicht dazu,
dem Probanden bzw. der Probandin externe, fremde Zielsetzungen und Standards aufzuzwingen
und ihr Verhalten nach fremden, inkompatiblen Regeln zu beobachten und zu bewerten. Ein ganz
wichtiges Element der kollegialen, entwicklungsorientierten Supervision ist daher die sogenannte
Vorkonferenz, in der zwischen Proband und Supervision gemeinsam die Ziele und Kriterien der
Beobachtung aufeinander abgestimmt werden.

Diese Art der Supervision stellt die wichtigste Form der praxisbezogenen Lehrerbildung und der
Professionalisierung des Lehrerberufs dar. Gleichzeitig ist sie ein wichtiges Instrument der
Organisationsentwicklung und der inneren Schulreform. Durch sie wird der Ubergang von einer
konventionellen, auf Nachahmung des Bekannten und Uberlieferten basierenden Pidagogik zu
einer postkonventionellen, auf wissenschaftlichen Erkenntnissen und eigenen Erfahrungen
basierenden Pddagogik gefordert oder gar erst ermdglicht. Auch ist kollegiale, entwicklungs-
orientierte Supervision das Kernstiick der inneren Reform einer Ausbildungsinstitution als
Ganzes. Sie hilft, die unverbundenen Mitglieder einer Institution in eine lernende Gemeinschaft zu
verwandeln, durch die erst wichtige Innovationen allgemein und nachhaltig werden.

Unverzichtbare Bestandteile der kollegialen, entwicklungsorientierten Supervision (und Men-
torik) sind: die Vorbereitung auf jeden Einzelfall, die vorbereitenden Gespriche mit dem
supervisierten Kollegen, die Hospitation, die Nachbereitungskonferenz mit dem supervisierten
Kollegen und die Vorbereitung weiterer Supervisionszirkel. Im Rahmen der Lehrerausbildung
(Referendariat und Berufseingangsphase) betrdgt der Aufwand pro Supervision mindestens 3
Stunden (= 1 Stunde Vorbereitung + 1 Stunde Hospitation + 1 Stunde Nachbereitung) pro Zirkel,
in der Anfangsphase und bei schwierigen Féllen aber auch deutlich mehr (Faktor 2 bis 3). Im
Rahmen von Lehrerfortbildung und innerer Schulentwicklung kdnnen fiir Vor- und
Nachkonferenz kiirzere Zeiten (ca. 20 Minuten) angesetzt werden; allerdings kann und sollte die
Supervision kontinuierlich geschehen.

Supervision kann in zwei Formen stattfinden: a) durch den Einsatz eines qualifizierten externen
Supervisors (Schulentwicklungsberater, Vertreter der Schulverwaltung, Pidagogen und Didakti-
kern aus der Hochschule, u.4d.m.), und b) durch Supervisionstandems. Tandems kénnen nach
pragmatischen Gesichtspunkten gebildet werden konnen (bei fachdidaktischem Fokus nach
Fachnihe; bei allgemein didaktischem oder paddagogischem Fokus nach der Methodenvielfalt der
Tandem-Partner; ansonsten auch nach der Verfiigbarkeit gemeinsamer Stunden) und sie konnen
immer wieder neu gebildet werden. Bei Tandem-Supervision wird die Rolle von Supervisor und
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Proband regelmiflig gewechselt. Diese Rotation sichert in der Regel die wichtigsten
Grundtugenden einer entwicklungsorientierten, kollegialen Supervision: wechselseitigen Respekt,
Fairness und Offenheit.

In welchem Rhythmus Supervision durchgefiihrt werden soll, sollte von Fall zu Fall entschieden
werden. Richtwerte sind noch im Werden begriffen. Es scheint, dass Supervisionen bei
unerfahrenen Praktikanten im einwdchigen Rhythmus, nach einem Monat im zweiwdchigen
Rhythmus und nach drei Monaten monatlich durchgefiihrt werden sollten.

Um durch das eigene Vorbild zu ermutigen (Matroschka-Prinzip) und um sich selbst fortzu-
bilden, sollten Supervisoren (und Mentoren) mindestens halbjdhrlich eine eigene Supervision
durchfiihren lassen und alle zwei Jahre ein externes Kontaktseminar (an einem staatlichen Seminar
oder Akademie oder einer Universitét) besuchen. Auch bei Tandem-Supervision sollte hin und
wieder eine externe Supervision zur Fortbildung angesetzt werden.

In der Aufbauphase und in schwierigen Féllen sollten fiir die Supervision der Praktikanten und
der Supervisoren/Mentoren vermehrt qualifizierte, externe Supervisoren herangezogen werden.
Diese konnen in der Routinephase weitgehend durch schulinterne Supervisoren und durch Super-
visionstandems ersetzt werden. Externe Supervision kann sich dann auf einen zweijéhrigen
Rhythmus beschrénken und in Verbindung mit externen Fortbildungs- und Kontaktseminaren
durchgefiihrt werden.

Im Rahmen des kollegialen, entwicklungsorientierten Prozessmodells der Supervision und
Mentorik hat Bewertung die Funktion, Lernprozesse anzuregen und zu unterstiitzen; da sie fiir
den Bewerteten transparent und zielkompatibel ist, hat sie auch hohere Legitimitit als in Rahmen
von bloB selektionsorientierter Supervision, die sich auf den Unterrichtsbesuch beschrinkt.

Als Instrument der inneren Schulreform sollte die kollegiale, entwicklungsorientierte Supervision

intensiviert und durch koordinierende Konferenzen mit anderen Schulen und iiberregionalen
Institutionen begleitet werden.
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Definition und Elemente der kollegialen,
entwicklungsorientierten Supervision und Mentorik

1. Die Begriffe Mentorik und Supervision werden oft gleichbedeutend benutzt und haben auch
eine weitgehend tliberlappende Bedeutung. Aber:

a. Mentorik wird hier in einem umfassenderen Sinne zur Bezeichnung von allen Tétigkeiten
benutzt, mit denen Selbstlernprozesse bei Schiilern, Studierenden, Kollegen etc. unter-
stiitzt und gefordert werden.

b. Supervision wird zur Bezeichnung von Betreuungs- und Beratungstitigkeiten benutzt,
die speziell auf die Entwicklung von professionellen Féhigkeiten gerichtet sind.

2. Effektive Mentorik und Supervision setzen voraus,

a. dass der Lernende sich aktiv beteiligt und dass der Lehrende diese aktive Beteiligung
akzeptiert und nach besten Kréften fordert;

b. Praktikanten (und Referendare) sind erwachsene Menschen und als zukiinftige Kollegen
zu behandeln;

c. dass in der Beziehung zwischen dem Mentor und dem Betreuten die Bediirfnisse beider
Seiten gleichermaffen beriicksichtigt werden;

d. dass die Kommunikation zwischen Mentor und Betreutem moglichst effektiv verlduft,
d.h., dass in beiden Richtungen keine wichtigen Informationen verloren gehen oder
durch Storungen und Verzerrungen zu Missverstdndnissen fiihren; dafiir ist beides
komplementir notwendig: die Féhigkeit zur Darstellung der eigenen Gedanken und die
Fahigkeit zum Zuhdren;

e. dass eigene Gedanken effektiv dargelegt bzw. mitgeteilt werden; dafiir zweckvoll sind:
i.  Kurze Besinnungszeit fiir die stille Kldrung der eigenen Gedanken evtl. unterstiitzt
durch Augen schlieBen und kurze Notizen
ii. Besprechung mit “Gleichgesinnten”, mit Kollegen oder mit Experten
iii. Ausprobieren beim Mentor-Schiitzling (“Ich denke dariiber so.... Sagt Ihnen das
etwas? Oder soll ich soll ich versuchen, es nochmals anders darzustellen?”)

f. dass das Zuhdren moglichst effektiv gestaltet wird; dafiir zweckvoll sind:
. Stilles Zuhoren, ausreden lassen; die Wartezeit-Regel: vor und nach der Antwort
des anderen sollte man (mindestens 2-3 Sekunden) warten, um die eigene Antwort
vorzubereiten bzw. um fiir IThre Reaktion aufhahmebereit zu sein. Diese Wartezeit
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erleichtert auch die Synchronisation unterschiedlicher Lerngeschwindigkeiten bei
den Schiilern.

. Tatsdchliches zuhéren durch verbales und/oder non-verbales Verhalten zeigen
(“Mmm” “Oh” “Ja, was dann?” “Mochten Sie mir das noch genauer schildern?”).
Tatsédchliches Zuhdren wirkt bei den meisten Schiilern bereits als eine positive
Verstarkung — positiver oft als extrinische Motivationen durch SiiBigkeiten und
andere Vergiinstigungen.

iii. Aktives Zuhoren durch Riickfragen zur faktischen und emotionalen Bedeutung
dessen, was der andere sagt (“Sie klingen besorgt. Ist das so?” “Sie flihlten sich
schlecht vorbereitet. Wofiir, meinen Sie, hitten Sie mehr tun miissen?” “Sie fiihlten
sich von der Klasse missverstanden. Wie, denken Sie, haben die Schiiler das
verstanden?”’)
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Ergebnisse und Empfehlungen

“Fiir mich war es wichtig, den ersten Schritt zu tun und ich habe fest vor, dies im
ndchsten Schuljahr fortzufiihren. . . . Ich méchte hiermit mein Interesse an einer
Fortsetzung kundtun.” (Johannes Nesges, Teilnehmer, Lehrer)

“Auf jeden Fall, wenn ich Lehrerin werde, werde ich die beiden Methoden
versuchen durchzufiihren.” (Theano Petridou, Teilnehmerin, Lehramtsstudentin)

Durch die finanzielle Unterstiitzung der Universitdt Konstanz in Form von Sach- und Personal-
mitteln (eine halbe Hilfskraftstelle) konnte diese modellhafte Weiterbildungsmafnahme begleitend
evaluiert und auch grundlagenwissenschaftlich untersucht werden.® Die Ergebnisse des Weiterbil-
dungsseminars Mentorik und die daran gekniipften Empfehlungen (kursiv gesetzt) konnen folgen-
dermallen zusammengefasst werden.

Interesse, Akzeptanz und Bedarf

*  Akzeptanz durch die Zielgruppe. Das Weiterbildungsangebot Mentorik der Universitit

Konstanz ist auf starkes Interesse und hohe Akzeptanz bei der Zielgruppe gestofen. Es
haben sich 24 Lehrer/-innen um einen Kursplatz beworben, das waren doppelt so viele als ur-
spriinglich vorgesehen waren. Nachdem einige Bewerber (in der Hoffnung auf eine Wieder-
holung des Kurses) freiwillig verzichtet haben, wurden 16 Bewerber zugelassen. Die Teil-
nahmerrate war sehr gut; nur in wenigen, unvermeidbaren Fillen sind Teilnehmer dem Kurs
entschuldigt ferngeblieben. Das ist umso bemerkenswerter, als die Kursteilnahme mit einem
erheblichen Zeitaufwand (aber ohne konkrete Vergilinstigungen) verbunden war. Aus per-
sonlichen Gesprachen mit Teilnehmern konnte ich entnehmen, dass dieses Ausbildungsan-
gebot von Lehrern als Ergénzung zu bestehenden, nicht-universitdren Angeboten sehr ge-
schitzt wurde.
Die Teilnahme am zweiten Durchgang im Sommersemester war umstandehalber deutlich ge-
ringer; mehrere Lehrerinnen und Lehrer haben ihr Interesse bekundet, aber darauf hingewie-
sen, dass sie in der Zeit von April bis Juli durch Veranstaltungen, Exkursionen und Noten-
konferenzen in ihren Schulen sehr stark belastet waren und eine durchgéngige Teilnahme —
wie verlangt - nicht garantieren kdnnten.

Auf dieser Grundlage wird empfohlen, dass die Universitdt — im Einklang mit ihren erkldr-
ten Zielen” — ein stindiges Weiterbildungsangebot fiir Lehrer und Inhaber von Funktions

¢ Haenisch (1988/1994) stellte fest, dass das Thema Evaluation in der Lehrerfortbildung in Deutschland
im Unterschied zu den USA kaum Einzug gehalten hat. Dies trifft auch heute noch weitgehend zu. Dabei kann die
Evaluation solcher Weiterbildungsmafinahmen auch grundlagenwissenschaftlich sehr ergiebig sein, da es im
Bereich der Erwachsenenbildung sehr wenige gesicherte Erkenntnisse, aber viele eingefahrene Meinungen gibt.

" Der amtierende Rektor, Prof. von Graevenitz, wie auch seine Vorginger haben wiederholt erklirt, dass
sie die Weiterbildung als eine Aufgabe der Universitit Konstanz ansihen und hier verstirkt Angebote fordern
wollten. Die Umbenennung des “Ausschusses fiir Lehrfragen” in “Ausschuss fiir Lehre und Weiterbildung”
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stellen im Schulbereich auf dem Gebiet der Férderung pddagogisch-didaktischer Kompe-
tenzen einrichtet, das zu einem spdteren Zeitpunkt auch fiir andere Professionen gedffnet
werden konnte.

- Solange die Kursteilnehmer von ihren Schulen nicht freigestellt werden, sollten sich die
Angebote auf das Wintersemester konzentrieren.

- Der 14-tdgige Rhythmus (mit 4-stiindigen Sitzungen) hat sich sehr bewdihrt: Die Belas-
tung durch lange Anfahrten ist geringer und es besteht mehr Zeit, sich auf das Ge-
schehen im Kurs einzustellen.

- Die im Seminar angebotene telematische Unterstiitzung tiber das Internet konnte nur
von dem Teil der Teilnehmer genutzt werden, der iiber die entsprechende Ausstattung
(Internetanschluss) verfiigte. Sie wurde von diesen Teilnehmern als sehr hilfreich emp-
funden. Da der Ausstattungsgrad der Schulen sich momentan stdndig erhoht, kann die
telematische Unterstiitzung der Weiterbildung zukiinftig standardmdpf3ig erfolgen.

*  Akzeptanz durch die Kultusbehorde. Alle beteiligten Kultusbehdrden haben dieses Projekt
in der Vorbereitung und Durchfiihrung unterstiitzt und Ziele und Ergebnisse des Mentorik-
Seminars positiv beurteilt. Die Kooperation mit diesen Institutionen hat sich als sehr kon-
struktiv und fruchtbar herausgestellt. An der abschlieBenden 6ffentlichen Evaluationssitzung
haben hochrangige Vertreter des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport (MKJS), der
Oberschuldmter und der Schulen in der Region teilgenommen.® Der Leiter der Abteilung
Lehrerbildung im MKIJS Herr MinDir Konrad Horstmann bestdtigte im Prinzip den hier
verfolgten Ansatz, sich auf Schliissel- oder Kernfdhigkeiten zu konzentrieren: “Man muss
sich die Frage stellen, welche Kernkompetenzen vermittelt werden sollen”. Uber den guten
Zuspruch des Seminars bei den LehrerIlnnen zeigte er sich erfreut: “Hier werden Stamm-
tischparolen widerlegt, dass Lehrer nicht engagiert bei der Sache seien”. Herr OSR Severin
Stief, der fiir die Reform der Lehrerbildung zustdndige Referent im MKIJS sagte, er “md&chte
den Erfahrungsvorsprung der TeilnehmerInnen konzeptionell fiir die Zukunft nutzen. [. . . ]
Das von Lind vorgetragenen Konzept] ‘Von Praxis zur Theorie’ ist auch der konzeptionelle
Ansatz der Ausbildung der Mentorlehrer. Es stellt sich aber die Frage, ob die Universititen
diesen Praxisbezug leisten konnen und wollen.”

Der Leiter des Staatlichen Seminars fiir Schulpddagogik Rottweil, Prof. Manfred Schnopp
zeigte sich “sehr dankbar fiir die neuen konzeptionellen Impulse und den frischen Wind der
Uni. [. . .] Das, was an der Uni lduft in Sachen Ausbildungslehrer, hat mehr Kiircharakter.”
Der ehemalige Leiter des Staatlichen Seminars Rottweil, Prof. Dr. Helmut Frommer, der
dem Kurs auch als Supervisor diente, gab bei der Schlusssitzung ein umfassendes Gutachten
iiber das Seminar ab. Hieraus soll hier nochmals kurz zitiert werden:

“Es waren hochinteressante Sitzungen, an denen sich alle diskursiv beteiligten. Die Teil-
nehmerInnen waren duflerst engagiert bei der Sache. Es bestand ein grofer Gespréchs- und

bekriftigt diesen Anspruch.

® Teilnehmer: Der fiir die Reform der Lehrerbildung zustindige Abteilungsleiter, Herr MinDir Horst-
mann und der zustdndige Referent, Herr OStR Stief, sowie die Présidentin des Oberschulamts Freiburg, Frau
Stiirmlinger, ein Vertreter des Oberschulamtsprésidenten von Tiibingen, Herr Saller; der Leiter des Staatlichen
Seminars Rottweil, Prof. Schnopp; die Schulleiter Frau Geiger, Herr Baumann, Herr Thomann, Herr Stifel, sowie
zahlreiche Fach- und Seminarleiter; der Prorektor fiir Lehre der Universitidt Konstanz, Prof. Geis u.a.
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Diskussionsbedarf. Probleme wurden thematisiert und Losungsmdoglichkeiten konnten gefun-
den werden. Im Zentrum des Seminars stand die Frage des Umgangs mit — Kommunikations-
verhalten — mit den zukiinftigen Praktikanten/innen, Kollegen/innen, Schulleiter/innen und
den Fachabteilungsleitern.”

Aufgrund meiner Erfahrungen mit dem Mentorikseminar wurde ich vom Kultusministerium
in den Koordinierungskreis flir die Ausbildung der Ausbildungslehrer berufen und zur Be-
richterstattung eingeladen.

Es wird empfohlen, einen stindigen Koordinierungskreis mit den Schulbehorden und den
Schulen in der Region Konstanz/Bodensee einzurichten, dessen Auftrag sich auf den gesam-
ten Themenkomplex Lehrerbildung (einschliefflich Weiterbildung) beziehen sollte. Ein An-
kniipfungspunkt hierfiir konnte das vom Antragsteller gegriindete Netzwerk Universitdt-
Schulen sein, das es ermoglicht, den Lehramtsstudierenden praxisnahe Kurse anzubieten,
in denen sie die Anwendbarkeit und Niitzlichkeit moderner pddagogisch-psychologischer
Erkenntnisse unmittelbar tiberpriifen kénnen.

* Akzeptanz durch die “Abnehmer” (Schulen in der Region). Um auch das zukiinftige
Wirkungsfeld der Kursteilnehmer zu berticksichtigen, habe ich friih Schulleiter und Lehrer in
die Vorbereitung des Kurses mit einbezogen. Meine Gespriachsangebote sind durchweg auf
groBes Interesse gestoBen.” Anldsslich meiner Hospitationen bei Teilnehmern meines Kurses
habe ich mit den betreffenden Schulleitern z.T. ausfiihrliche Gespriche iiber die Ziele und
Methoden des Mentorik-Seminars und die geplante Reform des Lehramtsstudium gefiihrt.
Auch die Kooperation mit den Schulen war sehr fruchtbar.

Die Schulen der Region sollten in den oben angesprochenen Koordinationskreis einbezogen
werden, zu dem neben Schulleitern und anderen Funktionstrdgern in den Schulen (Fachlei-
ter, pddagogische Leiter, Schulpsychologen u.a.) auch interessierte Lehrerinnen und Lehrer
hinzugezogen werden kénnen.

* Akzeptanz und Mitwirkungsbereitschaft durch die Universitit. Die Universitdt Kon-
stanz hat diesen Modellversuch auf verschiedenen Ebenen unterstiitzt und gefordert. Ohne
die positive Begutachtung und Unterstiitzung durch den ALF (jetzt ALW) und den Prorek-
tor fiir Lehre, Professor Geis, wire das Projekt nicht moglich gewesen. Der Einladung, das
Projekt zu beraten und sich bei seiner Durchfiihrung zu beteiligen, sind die angesprochenen
Kollegen aus den Fachbereichen gern gefolgt. Besonders zu erwéhnen ist Dr. Domnick, der
das Kursmodul “Unterrichten als sozialer Prozess” konzipiert und durchgefiihrt hat, sowie

’ Auf meine Anregung hin hat der geschiftsfilhrende Direktor der Konstanzer Gymnasien zu einem
“Runden Tisch” im Humboldt-Gymnasium eingeladen, bei dem ich meine Konzeption erldutert und viele An-
regungen mitgenommen habe. Teilgenommen haben hieran Herr OStDir Baumann (Humboldt-Gymnasium), Frau
OStDir’in Hannelore Geiger (Ellenrieder Gymnasium) und Herr OStRat Stifel (Gymnasialabteilung der
Geschwister-Scholl-Schule), auBerdem die stellvertretenden Schulleiter Herr Scheffzyk und Herr Mosbrugger, alle
Konstanz.
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Herr OStR Kietzig, der bei dem zweiten Durchgang die Supervision einer Lehrprobe (im
Fach Geschichtsdidaktik) ermdglicht hat. An der 6ffentlichen Evaluationssitzung haben Kol-
leginnen und Kollegen aus den Fachbereichen Physik, Geschichte, Sportwissenschaft, Li-
teraturwissenschaft und Erziehungswissenschaft teilgenommen.

In Ubereinstimmung mit vielen Experten wird empfohlen, in der Universitcit ein Zentrum fiir
Lehrerbildung einzurichten, an dem Experten aus allen Fachbereichen beteiligt sind. Hier-
durch konnte nicht nur die Lehrerbildung besser koordiniert, sondern eine bislang weitge-
hend ungenutzte Expertenreserve an der Universitdt mobilisiert und der Lehrerbildung zu-
gefiihrt werden."

*  Subjektiver Nutzen aus Sicht der Teilnehmer. Die Lern-Module dieses Kurses wurden
von den meisten Teilnehmern als niitzlich und interessant bezeichnet. Auch die niedrige Fehl-
rate kann als Indikator fiir einen hohen subjektiven Nutzen des Seminars gewertet werden.
Eher zuriickhaltend wurde dagegen der direkte Nutzen einzelner Komponenten fiir die Tétig-
keit als Ausbildungslehrer beurteilt. Allerdings konnten die Teilnehmer diesen Nutzen nur
sehr bedingt einschétzen, da es dieses Aufgabenfeld bislang noch nicht gibt. Auch wurde ja
auf eine zu starke Tatigkeitsndhe verzichtet und das Seminar statt dessen auf Schliissel-
fahigkeiten ausgerichtet, die es dem Einzelnen erlauben sollen, diese Tétigkeiten selbst besser
auszugestalten und an die konkreten Gegebenheiten der jeweiligen Schule anzupassen.

Es kann daher nicht erstaunen, dass gerade bei dem Kursmodul “pddagogische Grenzsitu-
ation” (Dilemmadiskussion), mit der die Fahigkeit zum moralisch-rationalen Diskurs unter
emotionalem Druck geiibt wurde, die Einschitzung der allgemeinen Niitzlichkeit fiir die
eigene Berufsarbeit sehr viel hoher lag als die subjektive Einschdtzung der Relevanz fiir die
spezifische Tétigkeit eines Ausbildungslehrers.

Der Supervisor des Kursleiters, Dr. Frommer, machte in dieser Hinsicht wichtige Verbesse-
rungsvorschlige, die Grundlage fiir Anderungen im zweiten Durchgang waren:

“Mehr Zeit; Ubungen nicht nur als Hausaufgabe, sondern als integrativer Teil der Seminarar-
beit; studentische Teilnehmer wiren wiinschenswert;'' die Seminarziele miissen noch deut-
licher herausgestellt werden (zum Beispiel hat in der Dilemmadiskussion der Inhalt sehr mit-
gerissen und davon abgelenkt, dass diese Diskussionen ein Instrument der Konfliktberei-
nigung sind) und die moralische Urteilsfahigkeit, die etwas tiber die Qualifikation eines Men-

tors oder Praktikanten aussagt.”"

1 Einen Uberblick iiber die Funktionen und Aufgaben eines Zentrums fiir Lehrerbildung und die Zusam-
menarbeit mit den Fachbereichen gibt Blomeke (2000). Die Universitit Konstanz hatte unter dem Rektorat von
Prof. Naschold in ihrer Entwicklungsplanung sogar einen eigenstéindigen Fachbereich Lehrerbildung mit vier
Lehrstiihlen und 2000 Lehramtsstudierenden angestrebt (Universitit Konstanz, 1975, S. 105 ff.). Diese Planung
wurde nicht weiter verfolgt, da der damals vorliegende (1974!) Gesetzesentwurf der Landesregierung fiir ein
reformiertes Lehramtsstudium bis heute (im Jahr 2000) nicht rechtskriftig beschlossen wurde. Die Begriindung
dafiir ist jedoch nach wie vor giiltig.

' Anm. d. Verf.: Dies war angestrebt und der Antragsteller hatte auch stark unter Studierenden
geworben, leider erfolglos im ersten Durchgang. Im zweiten Durchgang haben dann Studierende teilgenommen,
was von den Lehrer-Teilnehmern als Gewinn angesehen wurde.

12 Vorgetragen wihrend der ffentlichen Evaluationssitzung des ersten Durchgangs.
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Im zweiten Durchgang ergab sich eine hhere Nutzeneinsicht. Dies wurde nicht zuletzt durch
die Tatsache bewirkt, dass mit der Begleitforschung zum ersten Durchgang, worauf noch
einzugehen ist, ein enger Zusammenhang zwischen der moralischen Urteils- und Diskurs-
fahigkeit auf der einen Seite und Lerngewinn und kompetentem Lehrerhandeln auf der an-
deren Seite gefunden wurde.

Kiinftig sollte mehr Zeit darauf verwendet werden, Grundlagenwissen zu vermitteln, d.h. die
Griinde und Einsichten befordern, warum die im Kurs geforderten Grundfihigkeiten fiir die
Losung der konkreten Aufgaben eines Ausbildungs- oder Mentorlehrers wichtig sind. Dafiir
ist auch eine Intensivierung der pddagogisch-psychologischen Begleitforschung notwendig,
die gleichzeitig der Evaluation und Generierung solchen Grundlagenwissens dienen kann.

*  Lernbereitschaft und Lernfihigkeit. Obwohl insgesamt hohes Interesse bekundet wurde,
haben nur etwa ein Drittel der Teilnehmer Hausaufgaben durchgefiihrt. Die Aufgaben waren
so formuliert, dass sie von den Teilnehmern im eigenen Unterricht durchgefiihrt werden
konnten. Eine gewisse Erschwernis stellte die Anforderung dar, die Aufgabe im Tandem zu
erledigen und im Kurs einen kurzen Erfahrungsbericht zu erstatten. Andererseits standen da-
fiir immer 14 Tage zur Verfiigung.

Die Erledigung der Hausaufgaben stellte sich auch empirisch als wichtig heraus. Wie die sub-
jektiven Angaben und andere Indikatoren zeigen, hatten diejenigen den meisten Nutzen vom
Seminar, die von den freiwilligen Ubungsaufgaben Gebrauch machten.

Die Analyse der gesamten Daten deutet an, dass die Nutzung der Hausaufgaben nicht nur
von der individuellen Lernbereitschaft und der zur Verfligung stehenden Zeit abhéngt, son-
dern auch von der individuellen Lernfdihigkeit. Es zeigte sich ndmlich ein hoher empirischer
Zusammenhang zwischen Hausaufgaben bewiltigen und moralischer Urteils- und Diskurs-
fahigkeit (sieche unten). Dies bestitigt die Lernforschung, die zeigt, dass zum Erwerb neuen
Wissens und neuer Handlungskompetenzen nicht nur bestimmte kognitive Voraussetzungen
bendtigt werden, sondern auch die Féhigkeit, moralisch-emotionale und soziale Konflikte zu
bewiltigen, die daraus resultieren, dass der Erwerb neuen Wissens immer auch mit der Auf-
gabe alten Wissens und alter Gewissheiten einhergeht. Die Bewiltigung dieser Konflikte ist
offenbar eine wichtige Voraussetzung fiir nachhaltige Lernfortschritte.

Es werden daher zwei Mafinahmen empfohlen: Erstens sollte die Erledigung von Ubungs-
aufgaben stdrker verbindlich gemacht werden. Dabei ist allerdings zu beachten, dass auch
eine Reihe von objektiven Griinden dazu fiihren kann, dass solche Hausaufgaben nicht erle-
digt werden: Tempordre Arbeitsiiberlastung, hoher Stoffdruck in bestimmten Phasen des
Schuljahres, organisatorische Schwierigkeiten an den Schulen. Diese Hinderungsgriinde
kénnen teilweise dadurch aufgefangen werden, dass friihzeitig fiir bestimmte, arbeitsintensi-
ve Aufgaben “beste Zeitpunkte” gefunden werden, teilweise auch dadurch, dass der Abgabe-
zeitraum so offen wie moglich gestaltet wird."

13 Diese Empfehlungen konnte der Autor inzwischen in einem Fortbildungskurs fiir Biologie-Lehrer (Bio-
Ethik) selbst mit Erfolg anwenden.
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Zweitens sollten flankierend zu jeder Weiterbildung Gelegenheiten zum Erwerb moralischer
Urteils- und Diskursfdhigkeiten angeboten werden, die dem Einzelnen helfen, die mora-
lisch-emotionalen Konflikte zu losen, die sich aus jedem wirklichen Lernprozess ergeben
kénnen." Um Diskriminierung und unangemessenen diagnostischen Aufwand zu vermeiden,
sollte ein solches Angebot sich immer an die Lernergruppe insgesamt richten.

*  Teilnehmerzahl. Bei diskursintensiven Lehrmethoden ist die GruppengroB3e kritisch fiir die
Qualitét eines Kurses. Im Idealfall sollte jeder Teilnehmer mit jedem anderen interagieren
konnen. Bei drei Teilnehmern sind dies drei Interaktionen, bei vier sechs und bei zw6lf schon
66 Interaktionen. Mit jedem zusdtzlichen Teilnehmer kommen also so viele Lerninter-
aktionen hinzu, wie bereits Teilnehmer in der Gruppe sind. Auch wenn dieses errechnete Ma-
ximum an Interaktionen selten ausgenutzt wird, zeigen diese Zahlen, dass ab einer bestimm-
ten Gruppengrdofle selbst eine minimale VergroBBerung der Teilnehmergruppe den festge-
legten Zeitrahmen eines Kurses sprengt oder zu einer Qualitdtsminderung fiihrt. Dies hat sich
auch im ersten Durchgang des Seminars gezeigt. Die Uberschreitung der urspriinglich ge-
planten Teilnehmerzahl von 12 Personen hat sich im Kurs spiirbar nachteilig ausgewirkt; die
fir Diskussionen notwendige Zeit hat den vorgesehenen Rahmen deutlich iiberstiegen, was
nur dadurch aufgefangen werden konnte, dass ad hoc Programmteile gekiirzt wurden.

Ich empfehle, in Weiterbildungsangeboten, die auf eine nachhaltige Steigerung von Hand-
lungskompetenzen (und nicht bloff auf die theoretische Wissensvermittlung) abzielen und
die daher Zeit fiir Ubungen und Diskussionen benétigen, eine Teilnehmerzahl von 12 als
Obergrenze anzusehen. Auch sollten kleine Teilgruppen hochstens aus vier, aber minde-
stens aus drei Personen bestehen. Zweiergruppen laufen sich oft schnell tot. Diese
Empfehlung stiitzt sich auch auf meine langjdhrigen Erfahrungen mit unterschiedlichen
Kursen. Sie wurde mir zudem von Kollegen bestdtigt, die in der Managementausbildung
tdtig sind.

' Der Erstautor hat hierzu am 30.11.2000 einen Antrag an den Ausschuss fiir Lehre und Weiterbildung
(ALW) der Universitit Konstanz gestellt.
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Kurskonzeption und Durchfiihrung

*  Forschungshintergrund

Der Kurs nahm vielfdltige Befunde aus der modernen Lehr-Lernforschung, der Lehrerforschung
und der Entwicklungs- und Sozialpsychologie auf. Ich mochte einige davon besonders erwéhnen:
die Forschung zur Professional Development School (Darling-Hammond, 1994b), zur Bedeutung
der Lehrerbildung fiir die Qualitit der Schule (Darling-Hammond, 1998; Delors, 1997; Smylie,
1994), die theoretisch elaborierte und empirisch fundierte Konzeption von Mentorik und Super-
vision in der Lehrerbildung von Alan Reiman und Lois Thies-Sprinthall (1998), die Diskurs-
theorie des Lehrerhandelns von Fritz Oser (1992), neue differentielle Forschungsbefunde zur
Effektivitdt von Unterrichtsmethoden (Wang et al., 1993), Befunde zur Bedeutung der Lehrer-
Schiiler-Interaktion fiir Lernprozesse (Rosenthal & Jacobson, 1969), und auch meine eigenen
Erfahrungen mit neuen Konzepten effektiven Unterrichts und effektiver Hochschuldidaktik
(Unterstiitzung und Herausforderung, Peer-Teaching, kollegiale Supervision, Drei-Sekunden-
Regel u.a.m.) im Rahmen der Gymnasiallehrerausbildung an der Universitdt Konstanz. Weitere
Literatur, auf die sich die Konzeption des Seminars stiitzte, findet sich im Anhang.

*  Vorbereitung und Feinplanung

Ausgehend von der einschldgigen Literatur und dem Projektantrag wurde die Feinplanung des
Seminars und seine Evaluation in enger Beratung mit Experten aus den Bereichen Wissenschaft
und Schulpraxis vorgenommen, wobei die Uberginge zwischen beiden Bereichen nicht scharfzu
ziehen sind. Als Gesprichspartner sind besonders zu erwiihnen (in alphabetischer Reihenfolge):'

- OStR’in Marie Berger (Lehrerin und Hauptpersonalrétin im Oberschulamtsbereich Siidbaden)

- Dr. Joachim Domnick (Erziehungswissenschaftler, Universitdt Konstanz)

- Prof. Dr. Helmut Fend (Erziehungswissenschaftler und Psychologe, Universitit Ziirich)

- Prof. Dr. Helmut Frommer (ehemaliger Leiter des Staatlichen Seminars Rottweil)

- OStD’in Hannelore Geiger (Leiterin des Ellenrieder-Gymnasiums, Konstanz)

- OStR Joachim Hildebrand (Vorsitzender des Philologenverbands Stidbaden)

- OStR Bernd Kietzig (Lehrer am Schulzentrum St. Konrad, Ravensburg und Lehrbeauftragter
fiir Geschichtsdidaktik an der Universitdt Konstanz)

- Dr. Wolfgang Klockner (Sportpsychologe, Universitit Konstanz)

- StR’in Gisela Kusche (Lehrerin am Friedrich-Wohler-Gymnasium, Singen)

- Prof. Dr. Wolf Miethling (Sportpadagoge, Universitit Konstanz)

- Prof. Dr. Wilhelm Peterf8en (Schulpddagoge, Pddagogische Hochschule Weingarten und
Universitdt Konstanz)

- Prof. Alan Reiman, Ph.D. (Erziechungswissenschaftler und Psychologe, North Carolina State
University)

1% Diesen Personen und zahlreichen weiteren hier anonym bleibenden Kollegen und Lehrern, die mir be-
reitwillig Auskunft gaben oder mich beraten haben, mdochte ich bei dieser Gelegenheit danken.
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- Prof. Manfred Schnopp (Leiter des Staatlichen Seminars Rottweil)
- Frau Ruth Schott (Lehrerin an der Theodor-Heuss-Schule und Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft).

* Hospitation am Arbeitsplatz

Der Antragsteller/Kursleiter hatte beim ersten Durchgang sechs der sechzehn Teilnehmer am Ar-
beitsplatz besucht, in ihrem Unterricht hospitiert und anschlieBend mit ihnen und der Schulleitung
iiber das Mentorik-Seminar und die Rolle des Ausbildungslehrers gesprochen.'® Diese Hos-
pitationen waren sehr zeitaufwendig, aber sie haben sich auch als sehr wertvoll erwiesen. Sie ha-
ben den Kursleiter mit dem Berufsalltag von Gymnasiallehrern vertraut gemacht und viele An-
kniipfungspunkte fiir inhaltliche Beispiele zu den einzelnen Modulen des Seminars erbracht. Ein
positiver Nebeneffekt war auch, dass ihm die Namen aller Kursteilnehmer von Anfang an geldufig
waren.

Diese Gesprache machten deutlich, dass als Qualifikationen fiir den Ausbildungs- oder Mentor-
lehrer sind nicht nur solche gefragt sind, die sich spezifisch auf diese Aufgabe beziehen, sondern
auch solche, die sich auf die Qualitdt des Unterrichts beziehen. Es wurde immer wieder betont,
dass Praktikanten und Referendare einen Ausbilder nur dann voll anerkennen, wenn er oder sie
auch ein guter Lehrer ist und sich von Bildungs- und Erziehungszielen leiten ldsst, mit denen man
sich auch identifizieren kann.

* Die Erwartungen der Teilnehmer

Neben den allgemeinen Erwartungen an den Kurs wurden in der ersten Sitzung auch die
Bildungs- und Erziehungsziele der Kursteilnehmer angesprochen. Das Ergebnis dieses Gesprichs
wurde an der Tafel festgehalten.

Von den Kursteilnehmern wurde der Eindruck bestétigt, den wir auch in unseren anderen Schul-
besuchen hatte, ndmlich dass fiir die Lehrerinnen und Lehrer weniger die kurzfristig messbare
Leistung im Vordergrund steht, sondern die langfristige Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit
in den unterschiedlichsten Facetten.

Hier werden durchaus potentielle Reibungsflichen im Vergleich zu den Anforderungen der zwei-
ten Ausbildungsphase mit ihrer hohen Betonung des perfekten Unterrichtsmanagements und man-
cher bildungspolitischen Stromungen sichtbar, die ihr Augenmerk allein auf Schultestleistungen
richten.

' Ich hitte gern bei allen Teilnehmern hospitiert, aber dies war zeitlich nicht zu realisieren. Erwéhnen
mdochte ich, dass diese Hospitationen von den meisten Teilnehmern sehr begriiit wurden (“Endlich kommt mal
jemand von der Uni [. . .]”) und nur ein Teilnehmer eine solche Hospitation verweigerte.
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* Was ist guter Unterricht und welche Methoden bendtigt man dafiir?"’

Aspekte des guten Unterrichts Mittel und Wege
+ Unterricht muss Spaf3 und Freude * Permissivitét

machen! Aber? » Abwechslung, aber nicht stark zwanghaft
* Platz im Leben finden helfen * Vermittlung von langfristig brauchbarem
* Selbstmordrate reduzieren Wissen
+ Kritikfdhigkeit erhdhen * Inhalte und Methoden sind egal - Unter-
* Intrinsische Motivation richt soll zur Anstrengung verleiten

* Die Schule in guter Erinnerung behalten + Beziige zur Praxis

» Kompetenz/Handlungsféhigkeit  Partnerarbeit
 Gerechtigkeitsproblematik
 Gruppenarbeitsproblematik
 Perspektive/Definition von Unterricht

* Supervision der Kursleitung

Als Supervisor fiir den Kursleiter konnte Herr Professor Dr. Helmut Frommer, ehemaliger Leiter
des Staatlichen Seminars fiir Schulpiddagogik Rottweil, gewonnen werden, der diese Funktion
(und auch eine der sieben Kursmodule: Beratung und Beurteilung) unentgeltlich iibernahm. Mit
dieser Supervision sollte erreicht werden, a) dass in jeder Phase des Kurses der Bezug zur Schul-
praxis und den Anforderungen der Lehrerbildung geniigend beriicksichtigt wurde, und b) dass ein
wesentliches Ziel dieses Seminars, den Teilnehmern den Wert und die Methode der Supervision
nicht bloB theoretisch zu vermitteln, sondern auch als Dozent praktisch vorzufiihren, eingelost
wurde. Wie einzelne Teilnehmer explizit bestatigten, hat diese Supervision bei einigen den Weg
fiir eigene Supervisionen geebnet. Zudem haben an einzelnen Modulen des Mentorik-Seminars
zwei Fachleiterinnen vom Seminar Rottweil teilgenommen, durch die der Bezug zum Schulalltag
und der staatlichen Lehrerbildung erweitert werden konnte.'®

* Durchfiihrung

Fiir das Mentorik-Seminar wurde auf verschiedenen Wegen geworben: a) Es wurden alle Gym-
nasien und Schulen, an denen Gymnasiallehrer beschéftigt sind, angeschrieben. b) Der Kurs wur-
de dariiber hinaus in den Zeitschriften der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft und des
Philologenverbands sowie im Internet angekiindigt. Das Seminar Rottweil hat auf den Kurs in
seinen Mitteilungen an die Schulen und Referendare hingewiesen. Wie sich herausstellte, haben
einige Teilnehmer durch “Mundpropaganda” von dem Kurs erfahren. In einem Fall wurde ein
Lehrer vom Schulleiter zur Teilnahme aufgefordert. Aber an einigen Gymnasien wurde die Infor-
mation offenbar nicht an die Lehrerinnen und Lehrer weitergereicht.

17 Tafelanschrieb der 1. Sitzung, 14.10.1999
18 Frau StD’in Anne Eiken und Frau OStR’in Ulrike Blattert.
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Die Interessenten hatten sich groBenteils fiir die Aufgabe eines Ausbildungslehrers an ihren Schu-
len beworben; einige hatten keinen besonderen Anlass fiir die Teilnahme. Alle betonten, dass sie
vorwiegend aus inhaltlichem Interesse teilnahmen, um ihre padagogisch-didaktische Kompetenz
zu erweitern. Die Teilnehmer kamen aus einem weiten Umkreis (Friedrichhafen, Meersburg,
Uberlingen, Sulz a.N., Rottweil, Singen, Radolfzell, Waldshut und Konstanz). Sie haben fiir ihre
Teilnahme keinerlei Entlastung oder finanzielle Unterstiitzung erhalten. Die Teilnahme am Kurs
war kostenlos." Leider ist es bei diesem ersten Durchgang trotz intensiver Werbung nicht ge-
lungen, Studierende als Teilnehmer zu gewinnen.

Der Kurs bestand aus sieben Modulen: 1. Erwartung der Kursteilnehmer und Einfithrung durch
den Kursleiter, 2. Eine pddagogische Grenzsituation: Dilemmadiskussion, 3. Gestaltung von
Lernumwelten: Unterstiitzung und Herausforderung im Unterricht, 4. Lehrer-Schiiler-Interaktion
— “Pygmalion” im Klassenzimmer (Referent: Dr. J. Domnick), 5. Entwicklungsorientierte Super-
vision, 6. Beratung und Bewertung — Ein Dilemma? (Referent: Prof. Dr. H. Frommer), 7. Bilan-
zierung: Selbst- und Fremdevaluation des Kurses. Die Sitzungen fanden alle 14 Tage jeweils vier-
stiindig (donnerstags, 16 bis 20 Uhr) statt.

Jedes Modul bestand aus vier Teilen: a) Gemeinsame Erarbeitung des Themas, b) Strukturieren-
der Vortrag des Kursleiters bzw. Referenten, c¢) Erlduterung der Ubungsaufgaben und d) Durch-
fiithrung von Ubungsaufgaben (zumeist am Arbeitsplatz). Bei groBem Bedarf an kollegialem Aus-
tausch wurde der geplante Vortrag auf kurze Thesen beschriankt. Dies schien sinnvoll, da fiir die
theoretische Aufarbeitung viel Literatur und Angebote des Kursleiters im Internet zur Verfiigung
standen, flir den kollegialen Austausch iiber pddagogisch-didaktische Fragen im Alltag von
Lehrern aber in der Regel wenig Gelegenheit besteht.

Die Ubungen wurden zum Teil im Kurs, groBtenteils aber auBerhalb, im Unterricht der Teilneh-
mer, also direkt am Arbeitsplatz unter realen Bedingungen durchgefiihrt. Im Kurs (im zweiten
Modul) wurde das Diskutieren iiber ein ethisch brisantes (semi-reales) Thema in emotional ge-
farbten Situationen geiibt (Dilemmadiskussion) und anschlieBend gemeinsam hiertiber reflektiert.
Im eigenen Unterricht wurden neue Methoden erprobt und eingeiibt, die die Teilnehmer im Kurs
theoretisch kennen gelernt haben. Die Ubungen am eigenen Arbeitsplatz sollten im Tandem erfol-
gen, um so eine mdglichst objektive Riickmeldung iiber das Gelingen der Ubung zu erhalten und
auch den Wert kollegialer Beratung und Supervision schéitzen zu lernen. Die Teilnehmer wurden,
sofern sie die technischen Voraussetzungen dafiir hatten, auch per E-mail betreut. Die Kursziele,
der Projektantrag, der Kursplan und die Kursmaterialien konnten (und kdnnen) im Internet
eingesehen werden.”

Die Erhebungen zur Kursevaluation wurden vor, wihrend und am Ende des Kurses durchgefiihrt.
Das Erhebungsinstrument bestand aus offenen und geschlossen Fragen sowie aus einem Test der
moralischen Urteils- und Diskursfahigkeit, die, wie neuere Forschungsbefunde andeuten, eine
wichtige Stellung in Lernvorgéngen einnehmen kann.

" Dies schien gerechtfertigt, da bei diesem Seminar auch Erkenntnisinteressen der Universitit verfolgt
wurden.

2 http.//www.uni-konstanz.de/ag-moral/
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e Zweiter Durchgang (Sommersemester 2000)

Alle Seminarveranstaltungen wurden wie im ersten Durchgang vierstiindig (von 16.15 bis 19.45

Uhr) und vierzehntégig durchgefiihrt. Neben den reguldren Veranstaltungen fanden zu anderen

Zeiten Vorfiihrungen und Ubungen in Schulen statt. Im Unterschied zur ersten Durchfiihrung

wurde das Seminar diesmal auf zwei Hauptthemen fokussiert: Supervision und Férderung der

moralischen Urteils- und Diskursfihigkeit. Die anderen Themen des ersten Durchgangs wurden

bis auf wenige Ausnahmen in diese Hauptthemen “eingewoben”. Ganz weggelassen wurde das

Thema “Unterricht als sozialer Prozess”. Damit wurde der Tatsache Rechnung getragen, dass die

anderen Themen, wie sich im ersten Durchgang herausstellte, mehr Zeit bendtigten und das Som-

mersemester zudem kiirzer war als das Wintersemester.

L Einfithrung Begleit-Evaluation: Basiserhebung (Erwartungen, Vorkenntnisse).
(Lind) Vortrag mit Aussprache: Beobachtung, Beurteilung und Beratung in Bil-
dungsinstitutionen.
Aufgabe: a) Lern-Tandems bilden; b) Selbstevaluation planen (Lerntagebuch,
Arbeitsmappen/Portfolio, Video).
2 Pédagogische Vorfiihrung: Dilemma-Diskussion im Suso-Gymnasium, zwei 13. Klassen.
Grenzsituation

Aufgabe: Beobachtung anhand eines Leitfadens.

Supervision als
wechselseitiger
Lernprozess

Vortrag und Workshop von Prof. Alan Reiman, Director Clinical-Deve-
lopmental Teacher Training, North Carolina State University, USA.

Hausarbeit: Wechselseitige Lehrerbeobachtung (Peer-Supervision) zur Warte-
zeitregel im Unterricht.

4 Moralische Ur-
teils- und Dis-

Vortrag (Lind): Die Definition, Bedeutung und Entwicklung von moralisch-de-
mokratischen Féhigkeiten.

kursfahigkeit Aufgabe: Vorbereitung einer Dilemma-Diskussion durch Kursteilnehmer.
> Supervision, Vorfiihrung eines “klinischen Zirkels” der Beratung einer Lehramtsstudentin
Vertiefung | in Zusammenarbeit mit dem Kurs “Fachdidaktik Geschichte” (Leiter: B.
Kietzig) im Humboldt-Gymnasium, 7. Klasse.
6. Supervision, Vorfiihrung des Videos iiber die drei Abschnitte des klinischen Zirkels (Vor-
Vertiefung II konferenz, Beobachtung der Lehrprobe, Nachkonferenz) im Seminar und

Diskussion.

7~ | Exkursion/Ubung:

Dilemma-
Diskussion

Durchfiihrung einer Dilemmadiskussion im Karl-Maybach-Gymnasium, Frie-
drichshafen, in der 7. Klasse, durch zwei Kursteilnehmer.

Nachbesprechung mit allen Seminarteilnehmern und den Lehrern, die sich die
Stunde ansahen.

Bilanz der Kurs-
teilnehmer

Evaluation des Kurses durch die Teilnehmer.
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Die Ausschreibung des Seminars erfolgte wieder iiber die Schulen und {iber die Verbandsorgane
der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft und des Philologenverbands. Die Resonanz war
diesmal geringer. Mehrere Lehrer hatten ihr Interesse an einer Teilnahme bekundet, konnten aber
nicht teilnehmen, weil Lehrer in den Sommermonaten vor den groen Ferien zahlreiche Extra-
verpflichtungen haben (Wandertage, Schullandheimaufenthalte, Schiileraustausch, Klassenarbei-
ten und Notenkonferenzen) und nur wenige sich in der Lage sahen, den Kurs — wie in der Aus-
schreibung betont wurde — regelméfBig zu besuchen. Es scheint, dass ein solches Angebot an
Lehrer nur im Wintersemester mit ausreichend Nachfrage rechnen kann, wenn die Teilnehmer
nicht wenigstens teilweise von ihrer Arbeit freigestellt werden.

Diesmal haben sich aber auch Studierende an einer Teilnahme interessiert gezeigt, und zwar
Lehramtsstudierende und Studierende der Psychologie (mit dem Vertiefungsfach Padagogische
Psychologie). Durchgiingig teilgenommen haben zwei Lehrer, zwei Lehramtsstudierende und drei
Studierende der Pddagogische Psychologie. Diese Mischung der Kursteilnehmer hat sich als sehr
fruchtbar herausgestellt. Auch die Teilnehmer empfanden die Mischung aus erfahrenen Lehrern
und Studierenden als eine Bereicherung und Stimulation und nicht als stérend oder lernhemmend.
Voraussetzung fiir positive Effekte war m.E., dass diese Vielfalt gleich am Anfang der Veranstal-
tung thematisiert und den Kursteilnehmern Moglichkeiten der Kooperation und Arbeitsteilung
aufgezeigt wurden. Durch die Tatsache, dass die beiden Lehramtsstudierenden aus Griechenland
kamen, hat das Seminar noch eine interkulturelle Dimension bekommen. Ihre Stellungnahmen zu
einzelnen Punkten werden unten ausfiihrlicher wiedergegeben.

e Evaluation und Berichte der Teilnehmer (2. Durchgang)

Im Gegensatz zum ersten Kurs wurde diesmal wegen der geringen Teilnehmerzahl auf eine for-
male Evaluation verzichtet. Die Evaluation des Kurses erfolgte nur miindlich in der Schlussveran-
staltung. Zusétzlich haben vier der Teilnehmer einen schriftlichen Evaluationsbericht gegeben,
einmal zur Dilemmadiskussion, die zwei Kursteilnehmer vollig selbstdndig durchgefiihrt haben,
dreimal zum gesamten Kurs. Stellvertretend sind unten Ausziige aus den Berichten dreier Teil-
nehmerInnen {iber das Kursmodul “Dilemmadiskussion” angefiigt.

Der Kurs wurde von allen Teilnehmern als lehrreich und niitzlich im Hinblick auf das Studium
und die (spétere) Berufsausiibung bezeichnet. Die Studierenden berichteten, dass sie durch den
Kurs ein viel tieferes Verstdndnis vom Prozess des Lehrens und Lernens in Schulen bekommen
haben und sehr viel deutlicher sehen, wo die Probleme und Schwierigkeiten liegen konnen, auf die
man sich als Lehramtsstudierender, aber auch als angehender Schulpsychologe, vorbereiten muss.
Die beiden Lehrer haben hervorgehoben, dass sie wirklich Neues tiber sich und das Lernen der
Schiiler erfahren haben und dass sie die Notwendigkeit eines verdnderten Lehrerverhaltens er-
kannt haben. Einer der beiden Lehrer berichtete, dass der Kurs bereits jetzt so tiefe Spuren in
seinem Lehrerhandeln hinterlassen habe, dass es ihm — im Fall der Wartezeitregel — schwer falle,
wieder in sein altes, inaddquates Verhalten zuriickzufallen und sei es auch nur, um nochmals die
unterschiedlichen Reaktionen der Schiiler zu erleben.

Bei der Wartezeitregel, die ich den Teilnehmern im Rahmen einer zehnminiitigen Lehrprobe vor-
gestellt habe, handelt es sich um die Regel, vor und nach den Fragen des Lehrers (und damit auch
vor und nach den Antworten der Schiiler) immer eine Pause von drei Sekunden zu machen. Selbst
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wenn die Pausen etwas kiirzer ausfallen, stellen Lehrer immer wieder fest, dass die Einhaltung
dieser simplen Regel zu einer dramatischen Verbesserung der Aufmerksamkeit der Schiiler fiihrt,
die eine notwendige Voraussetzung fiir jedes Lernen ist.”!

2! Siehe Reiman und Thies-Sprinthall (1998).
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Vortrag und Workshop “Klinischer Zirkel /
Entwicklungsorientierte Supervision”

mit Prof. Alan Reiman (North Carolina State University)

Mentorik (Lind / Knoop)

Prof. Reiman fiihrt mit dem “Prak-
tikanten” (Lind) die Nachkon-
ferenz durch. Die Konzeption des
Workshops und die benutzen

Materialien sind im Internet erhélt-
lich:

" www.uni-konstanz.de/mentorik/
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Lernfahigkeit und moralische Diskurskompetenz

Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

Nach neueren psychologischen Untersuchungen ist der Erwerb neuer Wissensstrukturen (was
etwas anderes ist als das Auswendiglernen von Fakten und Informationen) in Schule und Hoch-
schule eng mit moralisch-emotionalen Vorgéngen verkniipft (Perry, 1970; Heidbrink, 1985; Oser,
1992; Reiman & Thies-Sprinthall, 1998; Lind, 2000d). Heidbrink (1985) konnte zeigen, dass
Schiiler mit hoher moralischer Urteilsfahigkeit in einer Unterrichtseinheit mehr Informationen auf-
genommen haben als Schiiler mit niedriger. Alan Reiman von der North Carolina State University
berichtete, dass Lehrerstudenten mit hoher und niedriger moralischer Urteilsféhigkeit deutlich
verschiedene Lerngewinne hatten.** Dieser Zusammenhang hat sich in unserer Begleitstudie zum
Mentorik-Seminar eindriicklich empirisch bestitigt. Die moralische Urteils- und Diskursféhigkeit,
die wir mit dem vom Berichterstatter entwickelten Moralisches Urteil Test gemessen haben, er-
wies sich deutlich als ein Lernfahigkeitsfaktor.

Wir haben als Teil der Kursevaluation nach Erfahrungen mit neuen Unterrichtsmethoden und dem
subjektiven Nutzen verschiedener Aspekte des Kurses gefragt sowie zur Erfassung der morali-
schen Urteilsfiahigkeit den Moralisches Urteil-Test (MUT) eingesetzt, den wir in Konstanz im
Rahmen des SFB 23 (Bildungsforschung) entwickelt haben, und der inzwischen in vielen Projek-
ten, auch im Ausland eingesetzt wird. Der MUT besteht aus zwei experimentellen Situationen, zu
denen die Befragten Stellung beziehen sollen: einem Fall von Sterbehilfe und einem Fall der
rechtswidrigen Beweismittelbeschaffung. Die Aufgabe, die der MUT zu 16sen vorgibt, besteht
darin, dass die Befragten zu Argumenten unterschiedlicher moralischer Qualitit Stellung nehmen
sollen (“Wie akzeptabel finden Sie folgende Argumente...?”), die zur Hdlfte der Meinung des
Befragten widersprechen. Der Grad der moralischen Urteilsfahigkeit wird daran gemessen, wie
stark die Befragten solche Gegenargumente in Ubereinstimmung mit ihren eigenen moralischen
Prinzipien beurteilen, statt sie, wozu die meisten Menschen tendieren, pauschal abzulehnen. Der
Index hierfiir ist der sogenannte C-Wert. Trotz seiner Einfachheit hat sich der MUT bewihrt. Es
hat sich u.a. herausgestellt, dass der C-Wert nicht — wie bei Einstellungstests méglich — nach oben
simuliert werden kann.” Psychologisch signifikant sind Unterschiede von 5 Punkten und mehr.

Es zeigte sich in unserer Begleitstudie, dass Teilnehmer mit hoher moralischer Diskurs- und Ur-
teilsfihigkeit™

- eher Kollegen bei sich freiwillig hospitieren lassen (Abb. 2),

- hiufiger kooperatives Lernen in ihrem Unterricht anwandten (Abb. 3),
- eher Peer-Teaching praktizierten (Abb. 4),

- hiufiger Projektarbeit mit Zielvorgaben durchfiihrten (Abb. 5)

22 Personliche Mitteilung.

2 Siehe Lind, 2000d; Weitere Literatur: http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/

2* Siehe dazu u.a. Lind, 2000a-c.
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- und die Niitzlichkeit der Seminaraufgaben héher bewerteten als die Teilnehmer mit niedrigen
Testwerten (Abb. 6).

Besonders am Beispiel von Hospitationen zeigt sich die zentrale Bedeutung moralisch-demokra-

tischer Fihigkeiten. Offenbar zieht man aus der wechselseitigen Hospitation (oder der kollegialen

Supervision) nur dann Gewinn, wenn man fahig ist, Kritik zu ertragen, d.h. die Argumentation

des Gegeniiber auch dann noch aufzunehmen, wenn sie der eigenen Sichtweise widerspricht. Ge-

nau diese Fahigkeit wird in dem benutzten Test, dem MUT, erfasst.

Diese Befunde legen zwei Empfehlungen nahe: a) mit Hilfe von Tests jene Teilnehmer vor Be-

ginn des Kurses zu identifizieren, die hohen Lerngewinn erwarten lassen, und nur diese Teil-

nehmer zuzulassen, oder b) Weiterbildungsseminare so anzulegen, dass sie zuerst die ethische

Diskursfihigkeit fordern, damit alle Teilnehmer moglichst optimalen Lernergewinn aus dem

Kurs ziehen konnen. Ich personlich ziehe die zweite Alternative vor, weil nur hierdurch dringend

bendétigte Lernpotentiale erschlossen werden.
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Moralische Urteilsfahigkeit als Bedingung
fur Verwendung von Projektarbeit MIT Zielvorgabe
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Bedarf fiir Weiterbildung in Mentorik

Das Land Baden-Wiirttemberg will die Lehrerbildung neu strukturieren. Kernpunkte der Reform
sind: eine Erhohung von Padagogik- und Didaktik-Kursen von derzeit 4 Semesterwochenstunden
auf 12 SWS zuziiglich 4 SWS Philosophie/Ethik, die Zulassung von Péddagogik als drittes Fach
und ein so genanntes Praxissemester (nach dem vierten Studiensemester) als Zulassungsvoraus-
setzung fiir das erste Staatsexamen. Dafiir soll das Referendariat von jetzt zwei Jahren auf einein-
halb Jahre gekiirzt werden. Das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport (MKIJS) will mit dieser
Reform u.a. zur stérkeren Theorie-Praxis-Verzahnung im Lehramtsstudiums beitragen. In den
Entwiirfen des MKJS wird daher hervorgehoben, dass das Praxissemester ein integraler Bestand-
teil des Universitédtsstudiums sein soll. Tatséchlich ist aber geplant, das Praxissemester allein
durch die Staatlichen Seminare fiir Lehrerbildung und die Praktikums-Schulen durchfiihren zu
lassen. An den Praktikumsschulen soll primér der so genannte Ausbildungslehrer (AL) fiir die Ge-
staltung verantwortlich sein. Die Seminare bieten dariiber hinaus ca. neun Tage Einfiihrungen in
Fachdidaktik, Schulpidagogik und Schulrecht an.”

Fiir das Fach Mentorik ergibt sich ein Bedarf auf drei Gebieten:

1. Fiir die Ausbildung von Ausbildungslehrern. Die Ausbildung der ersten Generation von Aus-
bildungslehrern (fiir jede Schule in Baden-Wiirttemberg eine Lehrerin oder ein Lehrer, fiir
grof3e Schulen zwei, insgesamt ungefihr 600 Personen) wird derzeit (2000/2001) von den

t.26 Fiir die Zukunft ist landesweit mit

Staatlichen Seminaren fiir Schulpddagogik durchgefiihr
einem Ersatzbedarf von schitzungsweise flinf Prozent jéhrlich zu rechnen, das sind jéhrlich 30
Ausbildungslehrer. In Gespriachen mit der Abteilung Lehrerbildung im Kultusministerium
(Herr Horstmann, Herr Stief) wurde in Aussicht gestellt, hierfiir ggf. die kombinierte Ausbil-
dungskapazitit der Universitdt Konstanz und des Staatlichen Seminars Rottweil in Anspruch

zu nehmen.

2. Fiir die Ausbildung der Personen, die Ausbildungslehrer und Lehrer mit anderen Fort-
bildungsfunktionen (Fachleiter, Seminarleiter, Schulleiter etc.) ausbilden. Sehr viele dieser
Personen haben ihre Ausbildung vor zwanzig und mehr Jahren absolviert und/oder haben fiir
ihre Tatigkeit nur eine rudimentdre Ausbildung erhalten (ein paar Wochenendseminare an
Staatlichen Seminaren und Akademien, aber selten an Universitdten). Hier besteht, wie dem
Berichterstatter von vielen bezeugt wurde, ein hoher Bedarfnach qualitativ hochwertiger Wei-

» Die Sozialwissenschaftliche Fakultit hat in diesem Zusammenhang auf meinen Antrag hin 1998 ein
Modellprojekt beflirwortet, mit dem fiir die Region Konstanz-Bodensee a) ein pddagogisch-didaktisches Begleit-
studium unter Einbeziehung des Praxissemesters vorgesehen war, und b) ein komplementéres Modell fiir die Aus-
bildung der Mentoren oder Ausbildungslehrer. Mein Vorschlag sah im Endausbau ein viersemestriges Aufbaustu-
dium vor, das auch als Teilzeitstudium absolviert werden kann (fiir die tiberarbeitete Version siehe Lind, 2000).
Wegen der Unsicherheit beziiglich der Besetzung des Lehrstuhls Erziechungswissenschaft wurde dieses Vorhaben
zuriickgestellt.

% Der Berichterstatter wurde aufgrund seiner Erfahrungen mit dem Mentorik-Seminar zu der Vorberei-
tung dieser Ausbildung hinzugezogen.
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terbildung. Die Universitit Konstanz konnte hier mit einem entsprechenden Angebot eine be-
sondere Funktion fiir die Personalentwicklung in den Schulen Baden-Wiirttembergs tiber-
nehmen.

3. Fiir die Lehrerbildung an der Universitdt Konstanz. Die im Mentorik-Seminar geforderten
Schliisselfahigkeiten werden nicht nur von Funktionstrdgern, sondern von jeder Lehrerin und
jedem Lehrer benotigt. Mentorik kann daher auch im Rahmen der neuen Priifungsordnung fiir
Lehramtsstudierende als Beitrag der Pddagogischen Psychologie angeboten werden.
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Universitit Konstanz Heft  |Nr.
Prof. Dr. Georg Lind

Mentorikseminar/Ubung
Mit Ergebnissen

Mentorik-Fortbildung
fur Gymnasiallehrer

Evaluation

M1

Diese Erhebung soll nicht nur eine Grundlage fiir die Evaluation des Seminars bieten, sondern auch selbst zum
Gegenstand des Seminars gemacht werden, und den Teilnehmern als Material fiir eigene Evaluationszwecke zur
Verfligung stehen.

Geben Sie bitte nirgends IThren Namen an. Wenn Sie den Kurs namentlich kommentieren und eine personliche
Antwort geben mdochten, kénnen Sie das jederzeit auf einem getrennten Blatt tun.

Um die Ergebnisse der verschiedenen Erhebungen dennoch einander zuordnen zu kénnen, verwenden wir einen

,,Geheimcode®:
1. Erste zwei Buchstaben des Rufnamens Ihrer Mutter:
2. Erste zwei Buchstaben des Rufnamens Ihres Vaters:
3. Geburtstag (nur Tag, nicht Monat oder Jahr, zweistellig):

4. Hausnummer (zweistellig; auch bei grolen Zahlen):

Nun bléttern Sie bitte um und fiillen die Fragen aus. Es besteht kein Zeitlimit. Versuchen Sie dennoch, die Fragen
zligig zu beantworten.

Bei den meisten Fragen miissen Sie nur eine Antwort ankreuzen. Bei einigen miissen Sie etwas selbst einfiillen.

Wo es Thnen notwendig erscheint, konnen Sie auch vorgegebene Antworten kommentieren.
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Nr  Frage
5. Alter 33 -56 Jahre
6. Geschlecht 9 Minnlich 7 Weiblich
7. Berufsjahre als Lehrer 5-30 Jahre
8. Jahre in anderen Berufen Jahre
9. In welchen anderen Berufen waren Sie tétig?
10.  In welchem Alter ungefihr haben Sie beschlossen, e
Lehrer zu werden? Jahre 30-32 Jahre: 3
11.  Haben Sie nach dem 2. Staatsexamen an zuséitzlichen 0 Nein 15 Ja
Weiter- und Fortbildungen teilgenommen?
12.  An welchen Institutionen? 5 Nein 5 Ja, ein paar mal
- Universitét 4 Ja, schon ofter
13. - Staatliche Seminare und Akademien 0 Nein 4 Ja, ein paar mal
11 Ja, schon ofter
14. - Kirchliche Institutionen 9 Nein 4 Ja, ein paar mal
1 Ja, schon ofter
15. - Bildungsstitten der Gewerkschaften und 8 Nein 7 Ja, ein paar mal
Lehrerverbinde 1 Ja, schon ofter
16. - Schulinterne Fortbildung (Péddagogische Tage, 0 Nein 6 Ja, ein paar mal
SCHILF) 10 Ja, schon ofter
17. - Private Institute 8 Nein 3 Ja, ein paar mal
3 Ja, schon ofter
18.  Hatten Sie wiahrend Ihres Lehramtsstudiums 10 Nein 3 Ja, ein mal
- ein 4-wochiges Praktikum absolviert? 3 Ja, ofter
19. - ein studienbegleitendes Praktikum absolviert? 10 Nein 3 Ja, ein paar mal
0 Ja, schon ofter
20. - an schulpraktischen Studien teilgenommen? 8 Nein 8 Ja, ein paar mal
0 Ja, schon ofter
21. - Unterricht gehalten? 1 Nein 7 Ja, ein paar mal
8 Ja, schon ofter
22.  Welche Unterrichtsformen verwenden Sie? Nie Immer?’
- Frontalunterricht, Stoffvermittlung 0123456 owmei
23. - Bei den Schiilern Wissen abfragen 01234586 KA.

7 Die ersten Zahlen (“0/4-6") bedeuten, dass die Antworten “0" den Antworten “4-6" gegeniibergestellt

werden. Die nachfolgenden Zahlen (z.B. 3/6) bedeuten, dass drei Personen die Antwort “0" gegeben haben und
sechs Personen die Antworten 4, 5 oder 6.
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24. - Freiarbeit (Montessori-Methode) 0123456 KA
25. - Projektarbeit mit genauer Zielvorgabe durch Sie oder 01 2345 6 owmeon
einen anderen Lehrer
26. - Projektarbeit ohne genaue Zielvorgabe 01 2345 6 o46m
27. - Arbeit in Kleingruppen o/ne Tutoren 0123456 owmein
28. - Arbeit in Kleingruppen mit Tutoren 0123456 owesn
29. - Diskussion und Streitgesprache 01 2345 6 wmseon
30. - Kooperatives Lernen nach Johnson und Slavin 01 23 45 6 owesn
31. - Peer-Teaching (zusammen mit einem oder mehreren 01 23 45 6 waesn
Kollegen)
32.  Welche der oben genannten Unterrichtsformen erarbeiten Sie gerade fiir sich oder sind Sie
interessiert zu lernen?
33.  Welche Ficher unterrichten Sie bzw. haben Sie schon
unterrichtet?
34.  Welche Klassenstufen unterrichten Sie bzw. haben Sie 1 Alle Stufen
schon unterrichtet? 2 Nur Unterstufe
3 Nur Unter- oder Mittelstufe
35.  Wie viele Erfahrungen haben Sie mit der Anleitung und
Betreuung von . . . 10 Nein 3 Ja, ein paar mal
- Praktikanten 3 Ja, schon ofter
36. - Referendaren 2 Nein 5 Ja, ein paar mal
9 Ja, schon ofter
37. - freien Arbeitsgemeinschaften 9 Nein 2 Ja, ein paar mal
3 Ja, schon ofter
38. - Lehrerkollegen (z.B. als Pddagogischer Leiter) 9 Nein 5 Ja, ein paar mal
3 Ja, schon ofter
39. - auBlerschulischen Lernenden (z.B. in der Erwach- 6 Nein 9 Ja, ein paar mal

senenbildung)

1 Ja, schon ofter
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40.  Schreiben Sie bitte hier auf, was Thnen dazu einfallt:

Wenn ich {iber meine Arbeit als Lehrer/Lehrerin nachdenke, dann macht mir momentan am meisten
Sorge, dass . . .

(Sie konnen die Riickseite mitbenutzen)

Wie beurteilen Sie das Fort- und Weiterbildungsangebot

fiir Lehrer sehr gut ungeniigend

41.  -von Ihrer Schule? Note: 1 2 3 4 5 4s3
42.  -von den staatlichen Seminaren? 1 2 3 4 5 466
43.  -von den staatlichen Akademien? 1 2 3 4 5 465
44.  -von den Universititen? 1 2 3 4 5 4610
45.  -von Kirchen, Gewerkschaften und Lehrerverbanden? 1 2 3 4 5 462
46. - von privaten Institutionen? 1 2 3 4 5 463
47. - von anderen (bitte angeben)? 1 23 45

48.  Erldutern Sie bitte Thre Bewertungen hier unter Nennung der Institution:

49.  Was erhoffen Sie sich von diesem Seminar Mentorik?

50.  Wie schitzen Sie selbst Ihre Stirken und Schwéchen ein

beziiglich . . . sehr gut ungentigend
- Unterrichtsplanung Note: 1 2 3 4 5 451
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51. - Frontalunterricht, Vortrag 1 23 45 as6

52. - Freiarbeit 1 2 3 45 451

53. - Kleingruppenarbeit 1 2 3 4 5 451

54. - Diskussionen veranstalten 1 23 4 5 453

55. - Projektarbeit organisieren 1 2 3 4 5 4s5

56. - Schiiler zur konzentrierten Mitarbeit zu motivieren 1 2 3 45 451

57. - Mit Kollegen Peer-Teaching zu machen 1 2 3 4 5 452 ka=s!

58. - Mit Kollegen Peer-Supervision zu machen 1 2 3 4 5 455 ka=!

59. - Die Leistung von Schiilern oder Praktikanten zu 1 23 45 as0
bewerten

60. - Schiilern oder Praktikanten Leistungsriickmeldung zu 1 2 3 4 5 451
geben

61.  Anderes: 1 23 45

62.  Anderes: 1 23 45

63.  Wie viel Zeit kénnen Sie neben dem Seminar noch fiir Stunden pro ¥ !
,,Hausarbeiten aufwenden? Woche >2: 8

64.  Lisst Ihnen der Lehrplan Zeit, um einige Dinge, dieim 0 Nein 6 Ja, eine Stunde

Seminar gezeigt werden, auszuprobieren? 9 Ja, mehr Stunden

Ende

Beantworten Sie ggf. bitte noch den anderen Fragebogen.

Geben Sie den Fragebogen bitte nach dem Ausfiillen ab oder, falls Sie ihn mitnehmen miissen, schicken Sie ihn
bitte an folgende Adresse:

Prof. Dr. Georg Lind, Universitét, Soz. Fak., 78457 Konstanz
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Prof. Dr. Georg Lind Fragebogen Nr.
Universitat Konstanz

FB Psychologie

78457 Konstanz

Mentorik-Fortbildung
fur Gymnasiallehrer

Evaluation

M2

Liebe Kursteilnehmer,

darfich Sie bitten, den folgenden Fragebogen auszufiillen. Zusammen mit der ersten Befragung dient dies der
begleitenden Evaluation dieses Kurses. Es ist daher ganz wichtig, dass Sie das wieder so vollstdndig tun wie beim ersten
mal. Um die beiden Befragungen vergleichen zu konnen, ist ein Teil des Fragebogens der gleiche. Ich mochte Sie bitten,
ihn dennoch sehr aufmerksam durchzulesen und ihn so gut wie moglich zu beantworten. Vielleicht kommt Thnen beim
zweiten Bearbeiten auch einiges neu vor.

Ganz herzlichen Dank fiir Thre Miihe!

Thr

Georg Lind

Bitte geben Sie NICHT Ihren Namen an. Zur Identifikationen der Nachbefragung machen Sie bitte folgende Angaben:

Rufname Ihrer Mutter (die ersten zwei Buchstaben):

Rufname Ihres Vaters (die ersten zwei Buchstaben):

Geburtstag (nur der Tag, nicht Monat oder Jahr; zweistellig):

Hausnummer (zweistellig; bei groen Zahlen nur die letzten zwei Stellen):

2. Code: || ||| || | |

Nun bléttern Sie bitte um und fiillen die weiteren Fragen aus. Es besteht kein Zeitlimit. Versuchen Sie dennoch, die

Fragen ziligig zu beantworten.
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Arbeiter

In einem Betrieb haben Arbeiter aufgrund einer Reihe Die Gewerkschaft mochte erst dann etwas gegen den
scheinbar unbegriindeter Entlassungen den Verdacht, Betrieb unternehmen, wenn sich Belege fiir den Verdacht
dass die Firmenleitung mittels der Gegensprechanlage erbringen lassen. Daraufhin brechen zwei Arbeiter in die
ihre Beschaftigten abhort und diese Informationen gegen Raume der Direktion ein und nehmen Tonbandab-
sie verwendet. Die Firma dementiert diesen Vorwurf ent-  schriften mit, die ein Abhoren beweisen.

schieden.

Ich halte es fur . . .
3. Halten Sie das Verhalten der Arbeiter fiir eher richtig oder falsch? eher falsch eher richtig

[2]2fafofi]2]5]

Fir wie akzeptabel halten Sie die folgenden Argumente, die zugunsten des Verhaltens der beiden
Arbeiter vorgebracht wurden?

Man hat fiir die Arbeiter vorgebracht . . . vollig vollig
unakzeptabel akzeptabel

4. dass sie der Firma keinen grof3en Schaden zugefiigt haben. ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ . ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

5. dass wegen der Missachtung des Gesetzes durch die Firma dieses Mittel er- ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

laubt war, wieder Recht und Ordnung herzustellen.

6. dass die meisten Arbeiter ihre Tat billigen wirden und viele sich dartuber ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

freuen.

7. dass das Vertrauen zwischen den Menschen und die Wirde des Einzelnen ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ . ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

mehr wiegen als das Hausrecht der Firmenleitung.

8. dass sich die Firma zuerst ins Unrecht gesetzt hat und die Arbeiter deshalb ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

berechtigt waren, dort einzubrechen.

9. dass die Arbeiter keine rechtliche Moglichkeit sahen, den folgenreichen Ver-

trauensbruch der Firma aufzudecken und deshalb das in ihren Augen kleinere ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

Ubel wahlten.

Fir wie akzeptabel halten Sie das, was man gegen das Verhalten der Arbeiter vorgebracht hat?

Man hat gegen die Arbeiter vorgebracht, . . . vollig vollig
unakzeptabel akzeptabel
10. dass es Recht und Ordnung im Zusammenleben der Menschen gefahrdet, ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ 1 ‘ 0 ‘ ) ‘ N ‘ 3 ‘ 4

wenn jeder wie die beiden Arbeiter handeln wirde.

11. dass es falsch ist, ein so grundlegendes Recht wie das Eigentumsrecht zu

verletzen, solange es noch keine allgemeingliltigen MaRstabe dafir gibt, ihr ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

Verhalten von Selbstjustiz zu unterscheiden.

12. dass es uniberlegt ist, wegen anderer den Hinauswurf aus der Firma zu ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4
riskieren.
13. dass sie nicht hinreichend die rechtlichen Mittel ausgeschopft und dadurch ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

mit dem Einbruch voreilig eine erhebliche Rechtsverletzung begangen haben.

14. dass man nicht stiehlt und nicht einbricht, wenn man als anstandiger und ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

ehrlicher Mensch gelten will.

15. dass sie von der Entlassung gar nicht betroffen waren und deshalb fir sie ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

kein Grund bestand die Abschriften zu stehlen.
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Arzt

Eine Frau war krebskrank, und es gab keine Rettungs- sie den Arzt, ihr geniigend Morphin zu verabreichen, um
moglichkeit mehr fur sie. Sie hatte qualvolle Schmerzen sie zu téten. Sie sagte, sie kdnne die Schmerzen nicht
und war schon so geschwacht, dass eine groftere Dosis mehr ertragen und wiirde ja doch in wenigen Wochen
eines Schmerzmittels wie Morphin ihr Sterben beschleu-  sterben. Der Arzt gab der Frau die Uberdosis Morphin,

nigt hatte. In einer Phase relativer Besserung bat wie sie es wollte.

16. Halten Sie das Verhalten des Arztes flr eher richtig oder falsch?

Ich halte es fir . . .

eher falsch

eher richtig

[2]2fafofi]2]5]

Fir wie akzeptabel halten Sie die Argumente, die zugunsten des Verhaltens des Arztes vorgebracht wurden?

Man sagt, der Arzt habe richtig gehandelt ...

vollig vollig
17. weil der Arzt nach seinem Gewissen handeln mufdte. Der Zustand der Frau unakzeptabel akzeptabel
rechtfertigt eine Ausnahme von der moralischen Verpflichtung, Leben zu erhal- ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ 1 ‘ 0 ‘ ) ‘ N ‘ 3 ‘ 4
ten.
18. weil der Arzt der einzige war, der den Willen der Frau erfiillen konnte; die - ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ . ‘ ) ‘ 3 ‘ 4
Achtung vor dem Willen der Frau gebot ihm, so zu handeln, wie er es tat.
19. weil der Arzt nur getan hat, wozu die Frau ihn Gberredete. Er braucht sich ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4
deswegen um unangenehme Konsequenzen keine Sorgen zu machen.
20. weil die Frau ja ohnehin gestorben ware, und es fur den Arzt wenig Mihe ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4
bedeutet hat, ihr eine groRere Dosis des Schmerzmittels zu verabreichen.
21. weil der Arzt eigentlich kein Gesetz verletzt hat, da die Frau nicht mehr hat- ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4
te gerettet werden kénnen, und er nur ihre Schmerzen verkirzen wollte.
22. weil vermutlich die meisten seiner Kollegen in einer dhnlichen Situation ge- ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ 1 ‘ 0 ‘ ) ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4
nauso gehandelt hatten wie dieser Arzt.
Fir wie akzeptabel halten Sie die Argumente, die gegen das Verhalten des Arztes vorgebracht wurden?
Man sagt, der Arzt habe falsch gehandelt, ...

vollig vollig
23. weil er damit gegen die Uberzeugung seiner Kollegen verstoRen hat. Wenn unakzeptabel akzeptabel
sie sich gegen Tod auf Verlangen (aktive Sterbehilfe) aussprechen, dann sollte ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4
ein Arzt das nicht tun.
24. weil man dem Arzt vollig vertrauen kdnnen muss, dass er sich voll fir die
Erhaltung des Lebens einsetzt, auch wenn man wegen gro3er Schmerzen am ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ 1 ‘ 0 ‘ ) ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4
liebsten sterben méchte.
25. weil das Leben zu schiitzen fir jedermann héchste moralische Verpflichtung
ist. So lange wie wir keine klaren Kriterien haben, wie wir aktive Sterbehilfe von ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ 1 ‘ 0 ‘ ) ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4
Mord unterscheiden kénnen, darf das keiner tun.
26. weil der Arzt sich damit eine Menge Unannehmlichkeiten zuziehen kann. ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4
Andere sind daflir schon empfindlich bestraft worden.
27. weil er es hatte wesentlich leichter haben kénnen, wenn er gewartet und ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ ) ‘ ) ‘ 3 ‘ 4
nicht in das Sterben der Frau eingegriffen hatte.
28. weil der Arzt gegen das Gesetz verstoRen hat. Wenn man Zweifel bezlig-
lich der Rechtmafigkeit der aktiven Sterbehilfe hat, dann darf man solchen ‘ 4 ‘ 3 ‘ 2 ‘ B ‘ 0 ‘ . ‘ ) ‘ 3 ‘ 4

Bitten nicht nachgeben.

Copyright © 1977 - 1998 by Georg Lind. No reproduction permitted without permission by the author.
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Fragen zum Seminar:

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

Wie niitzlich fanden Sie den Kurs bislang insgesamt fiir Thre Tétigkeit als
LehrerIn? (Nicht in bezug auf zukiinftige Tatigkeit!)

Welche Dinge fanden Sie (etwas oder sehr) niitzlich?

(Wenn noétig, bitte Riickseite benutzen)

Wie niitzlich fanden Sie dabei die folgenden Einheiten:

- Einfiihrungssitzung (Ziele und Methoden eines guten Unterrichts)

- Padagogische Grenzsituation / Dilemma-Diskussion

- Unterstilitzung und Herausforderung / Lernmotivation / Aufmerksamkeit

- Lehrer-Schiiler-Interaktion

- Entwicklungsorientierte Supervision / “aktives Zuhoren”

- Vortrdge der Referenten

- Diskussionen mit allen Teilnehmern

- Hausaufgaben (nur beantworten, wenn bearbeitet)

Welche Dinge sollten anders oder zusitzlich in so einen Kurs aufgenommen

werden?

(Sie konnen diese Frage auch spiter, zuhause, beantworten und mir zusenden.

Bitte Fragenummer angeben.)

(Wenn noétig, bitte Riickseite benutzen)

Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
o[l sfafe]r[s]o
Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
o[ lafsfafe]r[s]o
Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
o[l sfafe]r[s]o
Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
o[l sfafe]r[s]o
Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
o[l sfafe]r[s]o
Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
o[l sfafe]r[s]o
Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
Lo frlafsfafe]r[s]o
Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
o[l sfafe]r[s]o
Vollig Sehr
nutzlos hilfreich
o[l sfafe]r[s]o




40.

Welche konkreten Verbesserungsvorschlége haben Sie?
(Sie konnen diese Frage auch spiter, zuhause, beantworten und mir zusenden.

Bitte Fragenummer angeben.)

(Wenn noétig, bitte Riickseite benutzen)

4l. Haben Sie einige der Anregungen aus dem Kurs in Threm Unterricht aufgreifen - N
gar em mehr .
und ausprobieren kénnen? keine | paar | ere | V€I
42. Haben Sie eine Dilemma-Diskussion durchgefiihrt?
nein | ja
43. Wenn ja, welche Dilemmas haben Sie verwendet? T
-nem -Ja
Dilemma:
44. In welcher/n Klassenstufe/n haben Sie die Dilemma-Stunde durchgefiihrt? Klasse
45. Jetzt noch ein paar allgemeine Angaben:
Wie viele Jahre Berufserfahrung als LehrerIn haben Sie? Jahre
46. Geschlecht _ Mann __ Frau
47 Alter Jahre
48. Schulart (Gymnasium, Wirtschaftsgymnasium etc.)
49. Fécher:
50.  Tassen Sie gelegentlich Kollegen/Innen bei sich hospitieren, um Riickmeldung
iiber Thren Unterricht zu erhalten?
5. st so das wechselseitige Hospitieren an Threr Schule iiblich?
nein | ja
52.

Machen Sie gelegentlich “Peer-Teaching”? (gemeinsam Unterricht mit
einem(r) Kollegen/in?

H

nein

J

Besten Dank!




Das Praxis-Theorie-Problem

Mit dem Mentorikseminar haben wir vielleicht auch einen weiteren Schritt getan zur Losung des
Praxis-Theorie-Problems. Ich sage das bewusst so. Wir sind es gewohnt, diese beiden Begriffe
in einer anderen Reihenfolge zu sehen und von einem 7heorie-Praxis-Problem zu sprechen. Im
Laufe meiner eigenen Erfahrungen als Hochschullehrer hat sich mir zunehmend der Verdacht
aufgedringt, dass in der gewohnten Formulierung vielleicht das eigentliche Problem liegt, das es
zuerst zu losen gilt. Ich bin zu dem Schluss gekommen, dass wir das Problem vom Kopf auf die
Fiie stellen miissen, ndmlich dass wir in Unterricht und Lehre von der (Alltags-) Praxis der
Lernenden zur (wissenschaftlichen) Theorie der Lehrenden vordringen sollten, statt in die
entgegengesetzte Richtung.

Gewohnlich eignen wir uns als Lehrer und Dozenten Theorien an, entwickeln sie im Rahmen
unserer akademischen Aufgaben weiter und fragen uns dann, a) wie wir diese an Lernende ver-
mitteln und b) wie wir diese Lernenden dazu bringen konnen, sie wiederum im Alltag praktisch
anzuwenden. Dieser Fragestellung liegt, vereinfacht gesehen, folgendes Wissensvermittlungsmo-
dell zugrunde:

>

Praxis Forschung | Theorie| [Unterricht] Theorie-| |Anwendung in
Lernen der Praxis

-

Wissenschaftler ™ Hochschullehrer

Jeder, der ldngere Zeit unterrichtet oder gelehrt hat, wird einmal Zweifel bekommen haben, dass
dieses Modell funktioniert. Friiher hatte ich meine Seminare und Vorlesungen so aufgebaut, wie
ich es auch von meinen Professoren im Studium her kannte: ich habe mit Definitionen und einem
Uberblick iiber die wichtigsten theoretischen Strémungen in meinem Gebiet begonnen und dann
die Studierenden mit reichlich priifbarem “Wissen” iiberschiittet. Am Ende des Kurses habe ich
dann, um dem Anspruch praktischer Relevanz Geniige zu tun, ein Video gezeigt oder sonst etwas
Praxisnahes mit den Teilnehmern unternommen. Oft habe ich dafiir von den Studierenden
Applaus erhalten. Dartiber habe ich mich natiirlich gefreut, bis ich eines Tages bei einem
Gesprich mit einigen meiner fahigsten Studenten feststellte, dass selbst sie fast nichts von dem
verstanden haben, was ich zu vermitteln versuchte. Ich war enttduscht. Wie konnte ich mir
jahrelang einbilden, ich wiirde gute Lehre machen, wenn ich fast nichts vermittelt habe?
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Eigentlich hétte mir das als Psychologe und Erziechungswissenschaftler klar sein miissen. Hat
nicht Piaget aufgezeigt, wie das Wissen sich aus dem Handeln heraus entwickelt und nicht
umgekehrt?*® Hat nicht Pestalozzi schon erkannt, dass wir, um gute Lehrer zu sein, den Lernen-
den dort abholen miissen, wo er steht, das heif3t, an dem praktischen Wissen ansetzen miissen,
das unsere Studierenden und Schiiler besitzen, und nicht losgeldst davon an unseren theoretischen
Abstraktionen? Ist nicht jener Physikunterricht in der Schule dann am spannendsten und
lehrreichsten fiir uns gewesen, wenn der Lehrer oder die Lehrerin abstrakte Theorien aus an-
schaulichen Experimenten hergeleitet hat?

Ich habe daher in den folgenden Jahren den Praxisteil in meinen Kursen Schritt um Schritt an den
Anfang des Kurses bewegt und fange heute meine Kurse stets mit praktischen Ubungen an. In
diesem Prozess habe ich erkannt, dass, wie gute Lehrer wissen, zwischen Lehrenden und Lernen-
den eine gemeinsame Kommunikationsbasis geschaffen werden muss, bevor Wissen effektiv
transportiert und in die bestehenden Wissens- und Handlungsstrukturen der Lernenden integriert
werden kann. Und ich habe erkannt, dass diese Basis am besten durch Interagieren iiber ein
konkretes Problem oder eine praktische Aufgabe entsteht. Auf eine Formel gebracht: Wenn
Theorie effektiv und handlungsrelevant vermittelt werden soll, dann muss ihre Vermittlung — so
paradox dies erscheinen mag — von der Praxis zur Theorie fortschreiten und nicht umgekehrt.

Das Wissensvermittlungsmodell, das mir demnach angemessener erscheint, ist daher folgendes.
Neues Wissen wird erworben und in bestehendes, handlungsleitendes Wissen integriert, indem a)
im Unterricht an einschldgige praktische Erfahrungen angekniipft wird, b) neuartige Sachverhalte
im Experiment demonstriert werden, c¢) das vorhandene Handlungswissen der Lernenden hier-
durch expliziert und seine Grenzen aufgezeigt werden konnen, und d) das Interesse der
Lernenden an wissenschaftlichen Theorien geweckt wird. Dieses Modell sieht schematisch
ungeféhr so aus:

Realitit <« | Forschung <« | Wissenschaftliche
Theorie
Handlungs-
Praxis —» | Unterricht/Lehre | — » | wissen

% “The cognitive schemes which are initially centered upon the child’s own action become the means by
which the child constructs an objective and ‘decentered’ universe; similarly, ...., affectivity proceeds from a lack
of differentiation between the self and the physical and human environment towards the construction of a group
of exchanges or emotional investments” (Piaget & Inhelder, 1969, S. 21).
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In einer weiteren Phase wird, wie im Modell angedeutet, der so fundierte Lernprozess in
forschendes oder entdeckendes Lernen iibergehen, bei dem das Gelernte anhand von systema-
tischen Beobachtungen kritisch iiberpriift wird, und sich so der Wissenszirkel schlief3t.

Mit diesem kurzen Ausflug in die Wissenstheorie wollte ich verdeutlichen, wie ganz anders das
Lehr-Lern-Verhalten sein muss, das aus dem Vorgehen von der Praxis zur Theorie folgt. Um
Gelegenheiten fiir eine gemeinsame Lehr-Lern-Interaktion zu schaffen, habe ich daher im Men-
torikseminar gleich am Anfang eine Moralisches Dilemma-Diskussion durchgefiihrt, mit der, wie
sich gezeigt hat, am effektivsten eine ethische Diskurskompetenz gefordert werden kann (Lind,
2000), die in pddagogischen Grenzsituationen noch tragt. Damit ist zum einen die Féhigkeit ge-
meint, sich bei Entscheidungen und Meinungen an moralischen Prinzipien zu orientieren und
ithnen gemdB zu handeln (Kohlberg, 1964), zum anderen die Fahigkeit, auch mit Personen einen
ethischen Dialog zu flihren, die anderer Meinung sind, d.h. zum Beispiel Argumente auch dann
differenziert, nach moralischen Kriterien zu beurteilen, wenn sie zur eigenen Position in Wider-
spruch stehen. Wenn Kommunikationsfdhigkeit nur unter geschiitzten Bedingungen geschult
wird, ist immer die Frage, ob diese dem Teilnehmer auch dann zur Verfligung steht, wenn sie im
Alltag unter emotionalem Stress gefordert wird.*” In der hier eingesetzten Methode der Dilemma-
Diskussion wird genau dies eingeiibt. Damit wird aber offenbar auch ein Maf3 an Lernfihigkeit
geschaffen, das es den Lernenden besser erlaubt, neue Wissensstrukturen zu erwerben und alte

aufzugeben.

¥ Zur Methode der Dilemma-Diskussion siehe Blatt & Kohlberg (1975); und http://www.uni-
konstanz.de/ag-moral/ .
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Projektantrag (1999)

- Kurzfassung -

Weiterbildung fiir Ausbildungslehrer an Gymnasien:
Mentorik

1. Leitung

Prof. Dr. Georg Lind (Sozialwissenschaftliche Fakultit)

2. Projektbeschreibung

Geplante Laufzeit: 1. Sept. 1999 bis 31. Mérz 2001
Laufzeit des ersten Projektabschnitts: 1. Sept. 1999 bis 28. Febr. 2000
Finanzierung: Universitdt Konstanz / Ausschuss fiir Lehrfragen

2.1 Problemstellung

Zur Zeit befindet sich die Lehrerbildung in Baden-Wiirttemberg wie auch in den anderen Bundes-
lindern in einem tiefen Umbruch. Soweit sie nicht rein haushaltspolitisch motiviert sind, zielen
diese Verdnderungen auf zwei Dinge, iiber die unter Experten grof3er Konsens besteht: a) auf eine
stiarkere Verzahnung von Theorie und Praxis und b) auf eine Vergrof3erung des (bislang duflerst
geringen) piddagogisch-didaktischen Anteils an der Lehrerausbildung. Die stirkere Verzahnung
von Theorie und Praxis soll durch zwei MaBBnahmen erreicht werden, erstens durch die
Ableistung eines sog. Praxissemesters (vorwiegend an Schulen) und zweitens durch die Stiarkung
der “dritten Phase” der Lehrerbildung, ndmlich der Lehrerfortbildung.

Mit dem Projekt “Mentorik™ soll ein Fortbildungsangebot fiir diese dritte Phase erprobt und
geschaffen werden, das nicht nur groes Gewicht auf die Theorie-Praxis-Verzahnung legt,
sondern auch den padagogisch-didaktischen Anteil der Lehrerausbildung stirkt. Es soll zundchst
nur der Ausbildung der Mentoren oder Praktikumslehrer dienen, die an den Schulen die
studentischen Praktikanten betreuen sollen. Das Projekt ist von der Zeitplanung auf die angekiin-
digte Einflihrung des Praxissemesters im Wintersemester 2000/2001 abgestimmt.

An der Universitdt Konstanz studieren derzeit ca. 860 Lehramtsstudierende. Sie stellen die zweit-
grofte Studierendengruppe dar. An ihrer Ausbildung sind mehrere Fachgruppen und Fakultdten
beteiligt. Wichtig flir die Arbeitsmarktalternativen und damit fiir die Attraktivitdt des Lehr-
amtsstudiums war bislang die praxisbezogene Ausbildung im Referendariat, der zweiten Phase
der Ausbildung, und dort wiederum das erste, ausbildungsintensive Jahr. (Im zweiten Jahr
erfiillen Referendare bereits weitgehend regulire Lehreraufgaben.) Die jetzt geplante Reform des
Lehramtsstudiums sieht vor, dass das Referendariat im ersten Jahr um 6 Monate gekiirzt und
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dafiir ein Praxissemester oder Halbjahrespraktikum wéhrend des Studiums eingefiihrt wird, das
im Herbst 2001 erstmals angeboten werden soll.

Diese Reform stellt eine grofBe Chance, aber auch ein grof3es Risiko flir die Qualitdt und die
Attraktivitdt des Lehramtsstudiums dar. Durch eine engere Verzahnung von Studium und
Praktikum und durch die Ausbildung von Mentorlehrern an den Schulen konnte ein vorbildliches
Studienangebot mit grofer Attraktivitit entstehen, das auch in der Wirtschaft breiten Anklang
finden wiirde. Fiir den tiberwiegenden Teil der leitenden Funktionsstellen in der immer mehr auf
Dienstleistungen basierenden Wirtschaft gelten kommunikative und padagogisch-didaktischen
Fahigkeiten heute als Schliisselqualifikationen. Die Qualitit des Praxissemesters wird aber in
entscheidender Weise davon abhingen, ob in den Schulen, die die Hauptlast der Ausbildung
tragen, eine ausreichende Zahl von gut qualifizierten Ausbildungslehrern oder, wie sie
international heilen, Mentorlehrern zur Verfligungen stehen werden. Andernfalls kann sich das
halbjdhrige Praktikum als nutzlos oder gar als kontraproduktiv erweisen.

Die Qualifizierung solcher speziell ausgebildeten Lehrer wird — zumindest am Anfang — erheb-
liche Kosten verursachen (Freistellungen, Reisekosten, Kurskosten). Da aber durch das Praxis-
semester eine Verkiirzung des Referendariats moglich wird und dadurch dauerhaft erhebliche
Einsparungen zu erwarten sind (es werden ca. 20 - 30 Mio. DM frei),” miissen hierdurch keine
Mehrkosten gegeniiber der bisherigen Ausbildung entstehen. Ein qualifiziertes Praxissemester
konnte sich sogar motivationsfordernd und studienzeitvermindernd auswirken, wie eine von mir
geleitete Sonderauswertungen der repréisentativen Studierendenbefragung durch die Konstanzer
AG Hochschulforschung zeigt, und damit an verschiedenen Stellen Kosten reduzieren.”!

Das Praxissemester wiirde seinen Sinn verfehlen, wenn es nur einseitig aus einem Einiliben
gingiger Praktiken im Schulalltag bestehen wiirde. Damit es seinen Sinn erfiillt, ist eine enge
Anbindung an die pddagogische und didaktische Forschung notwendig, die iiber verschiedene
Wege sichergestellt werden muss: iiber vorbereitende Kurse, begleitende Projektseminare,
nachbereitende Hauptseminare und — indirekt — {iber die Ausbildung der Mentorlehrer. Die
Universitédten sollen beteiligt sein, in der ersten Phase, um die Kohédrenz des Lehramtsstudiums zu
gewihrleisten, auch als federflihrende und koordinierende Instanz.

2.2 Aufgabendarstellung

In diesem Projekt sollen neue methodische Ansétze der Theorie-Praxisverzahnung auf die
spezielle Zielsetzung der Praktikumslehrer- oder Mentorausbildung hin entwickelt werden und
wissenschaftlich evaluiert werden.

Mit dem hier beantragten Projekt soll also von Seite der Universitit ein besonders kritisches Mo-
ment der Reform des Lehramtsstudiums gestdrkt werden, und zwar die sogenannte ,,Aus-

% Die Studierenden, die bislang als Referendare besoldet wurden, werden als Praktikanten nicht bezahlt.

' M. Ramm, C. Kolbert-Ramm, T. Bargel & G. Lind (1998). Praxisbezug im Lehramtsstudium.
Erfahrungen und Beurteilungen der Lehramtsstudierenden. Konstanz: Berichte der Arbeitsgruppe
Hochschulforschung.

49



bildungslehrer (AL).”” Von ihrer Qualifizierung wird entscheidend abhéngen, dass die Prak-
tikanten an den Schulen gut eingefiihrt, mit sinnvollen Aufgaben betraut und angeleitet werden.”
Die bessere Ausbildung der Praktikums- oder Mentorlehrer ist auch Voraussetzung dafiir, dass
moderne Erkenntnisse und Methoden der Pddagogischen Psychologie und der Didaktik im
Praktikum stirker als bisher beriicksichtigt werden und damit schneller Eingang in den
Schulalltag finden. Durch die Aufspaltung der Ausbildung in eine erste und zweite Phase und
damit in zwei Institutionen, von denen eine zu wenig an die Forschung angekoppelt ist, ist es in
den letzten zwanzig Jahren zu einer starken Verzdgerung des Wissenstransfers gekommen.
Durch die Ausbildung der Mentorlehrer an der Universitdt Konstanz soll einerseits erreicht
werden, dass neue Erkenntnisse der pddagogisch-psychologischen Forschung und moderne
Methoden des Unterrichts (Freiarbeit, Dilemma-Diskussion, kooperatives Lernen, Gruppenarbeit,
Unterrichten leistungsheterogener Gruppen etc.) ihre Fruchtbarkeit unmittelbar in den Schulen
entfalten konnen, anderseits dass ihre Bewédhrung oder Nichtbewdhrung an die Forschung
riickgekoppelt wird und dort neue Impulse setzt und der Forschung auch den notwendigen
,Feldzugang® wieder mehr erschliet. In den letzten Jahren ist diese Forschung in Baden-
Wiirttemberg und dariiber hinaus sehr behindert worden, da der Zugang zu den Schulen durch die
geringen Berlihrungspunkte sich immer schwerer gestaltete.

Im Rahmen dieses Projekts soll zundchst nur ein zweisemestriges Fortbildungsangebot fiir ange-
hende Mentorlehrer an Sekundarschulen (Gymnasien) erarbeitet und erprobt werden. Die Fortbil-
dung wird aus in einer engen Verzahnung von Theorie und Praxis bestehen. Die Theorie soll
Seminaren an der Universitit dargeboten werden; der praxisbezogene Teil besteht in Ubungen
und Erprobungen von piddagogisch-didaktischen Konzepten vor Ort, in den Schulen. Die
Kursteilnehmer erhalten daflir in den Veranstaltungen Anregungen und Aufgaben. Zur
Intensivierung des Lerneffekts ist die Supervision durch Experten und Lehrer-Kollegen
vorgesehen. In spiteren Projekten soll dies durch ein Internet-basiertes Beratungsnetzwerk
erginzt werden.

32 Weitere Ausbildungsmomente miissen auch die Weiterqualifizierung hinsichtlich Fachdidaktik,
Schulrecht und Schulorganisation umfassen. Hier ist die Kooperation mit den Staatlichen Seminaren fiir
Schulpddagogik und den Fachbereichen der Universititen gefragt.

33 Natiirlich kann diese MaBnahme allein nicht die Qualitit des Praktikums sichern. Ebenso wichtig ist,
dass gentigend Mentorlehrer vorhanden sind und dass sie fiir ihre Aufgabe ausreichend Deputatsstunden erhalten.
Auf Universitétsseite mul das Lehramtsstudium so geordnet werden, dass die Impulse des Praktikums optimiert
werden. Eine solche Neuordnung wird erleichtert durch die in der neuen Priifungsordnung vorgesehene Erhhung
des Padagogik-Didaktik-Anteils von 4 auf 12 Semesterwochenstunden und die dafiir notwendige Erhdhung des
Personalbestands im Bereich Pddagogik/Psychologie.
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2.3 Zielsetzung

Mit diesem Projekt soll ein Fortbildungsangebot an der Universitdt Konstanz flir Praktikums-
oder Mentor-Lehrer’* an Gymnasien und anderen allgemeinbildenden Schulen in Baden-Wiirttem-
berg erarbeitet werden, das spater in ein Aufbaustudium ,,Mentorik* fiir pidagogisch-didaktische
Flihrungskrifte miinden kann. Ein wesentliches Element dieser Ausbildung soll die Einflihrung in
moderne kognitions- und entwicklungspsychologische Befunde sein.

Im Endausbau sollen mit dieser Fortbildung folgende pddagogisch-didaktische Schliisselqualifika-
tionen gefordert bzw. erworben werden:

- Kommunikationskompetenz
- Beratungskompetenz und
- Beurteilungskompetenz.

Durch die gezielten Forderungen dieser Schliisselqualifikationen (statt durch eine Vielfalt von
Einzelfertigkeiten und Kenntnissen) sollen die Mentorlehrer in die Lage versetzt werden, Lehr-
amts-Praktikanten in das Arbeitsfeld Schule einzufiihren, sie bei der Formulierung produktiver
Aufgabenstellungen und bei deren Ausflihrung zu betreuen, sowie ihnen angemessene, das Lernen
fordernde Riickmeldung iiber Leistungsfortschritte zu geben.

Zu den Kernaufgaben zdhlen auch die Betreuung und Beratung bei der selbstindigen Er-
schlieBung von weiteren Lernfeldern, die fiir zukiinftige Lehrer von groBer Bedeutung sind: die
Organisation und Betreuung von Lerngruppen und Diskussionsforen, die pddagogische
Kooperation zwischen Schule und Eltern, der Anstof3 und die Betreuung von auer-curricularen
schulischen Aktivitdten, die Arbeit mit leistungsheterogenen und multikulturellen Klassen und mit
,,Problemschiilern®, die Integration (Adaption und Innovation) in ein Kollegium, die Verdnderung
der Schule in Reaktion auf gesellschaftlichen Wandel und die eigene Profession in historischer
und (bildungs-)politischer Perspektive.

Im Zentrum der ersten Projektphase soll als Ziel die Forderung moralisch-demokratischer Féhig-
keiten bei Lehrern und Schiilern stehen. Diese Schliisselqualifikation dient als Grundlage a) fiir
eine bessere Kooperation im Kollegium einer Schule und damit auch der Verbesserung der
Adaptionsfihigkeit der Institution Schule, b) fiir einen thematisch verbreiterten, iiber die blof3e
Fachvermittlung hinaus gehenden Diskurs zwischen Schiilern und Lehrern, und c) fiir neue
(jedoch seit langem geforderten) Lernformen der Schiiler wie kooperatives Lernen, Tutoren-
gruppen und Projektarbeit. Die entsprechenden Lehrformen wurden vom Antragsteller in
verschiedenen Schul- und Lehrerfortbildungsprojekten in Konstanz, Nordrhein-Westfalen und in
Monterrey, Mexiko erprobt bzw. befinden sich gerade in Erprobung (Bogota, Kolumbien).

3 Der Einfachheit halber wird hier immer die generische Form ,Lehrer benutzt, womit selbstverstind-
lich immer auch weibliche Lehrer gemeint sind.
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Evaluation

Die Effekte dieses Ausbildungsangebots sollen intensiv (durch Interviews mit den Kursteil-
nehmern sowie durch Vor- und Nachtests und durch Follow-up Studien) dokumentiert und
evaluiert werden. Die dafiir verwendeten Methoden sollen gleichzeitig den Mentorlehrern als
Evaluations- und Beobachtungsmethoden an die Hand gegeben werden, mit denen sie ihre Arbeit
mit den Praktikanten evaluieren konnen (Schneeball-Effekt). Hierdurch wird neben der
Evaluation des Kursprogramms bei den Teilnehmern noch ihre Evaluations- und Supervisions-
kompetenz gefordert.

Allgemeine Prinzipien

Die Ausbildung und Evaluation selbst soll so aufgebaut sein, dass sie von den Mentorlehrern als
Vorbild fiir ihre Anleitung von Praktikanten genutzt werden konnen, die ihrerseits hieraus wiede-
rum Anregungen fiir ihren Unterricht mit Schiilern erhalten konnen (Matroschka-Prinzip). Die in
diesem Projekt entwickelten Lehrmethoden, Materialien und Evaluierungsinstrumente konnen
ohne groen Aufwand von anderen Institutionen der Lehrerfortbildung iibernommen werden.
Ergénzende Qualifikationen (Schulrecht, Schulorganisation, Bildungs6konomie, Schulverwaltung
Fachdidaktik usw.) sollen die Mentor- oder Ausbildungslehrer durch die staatlichen Seminare und
die einschldgigen Facher an den Universititen erhalten.

Aufder Grundlage der hiermit gemachten Erfahrungen sollen Empfehlungen fiir einen zwei-jéhri-
gen Aufbaustudiengang ,, Mentorik* (Arbeitstitel) in Konstanz flir pidagogisch-didaktische Funk-
tionskrédfte an Schulen und spiter auch in anderen Dienstleistungssektoren entwickelt werden. -
Kern dieses Aufbaustudiengangs soll ebenfalls ein groB3er, intensiv betreuter Praxisanteil sein.
Auch hier sollen die Kursteilnehmer in der Regel weiterhin berufstétig bleiben, jedoch bei
reduzierter Arbeitszeit. Hierdurch ist gewihrleistet, dass sich die Ubungen zumeist im Kontext
realer Problemfelder bewegen. Gleichzeitig soll das Lernfeld Universitét gegeniiber einer reinen
Praxisausbildung auch freies Experimentieren und Uben sowie die wissenschaftliche Reflexion
ermdglichen.

Die Bedarfslage erscheint grof3 genug, um einem solchen Studiengang die notwendigen Teil-
nehmerzahlen zu sichern. In Baden-Wiirttemberg besteht ein Mindestbedarf an 500 Ausbil-
dungslehrern. Dartiiber hinaus kann damit gerechnet werden, dass auch die Schulleiter (weitere
300 bis 400 Personen), die Fachleiter und andere Lehrer mit wichtigen Funktionsstellen (Schul-
aufsicht, Kultusministerium, Lehrerfortbildung etc.) Bedarf fiir eine solche Zusatzqualifikation
anmelden. Mit Anfragen aus der Wirtschaft kann ebenfalls gerechnet werden.

2.4 Vorgehensweise
In diesem Projekt sollen neue methodische Ansitze der Theorie-Praxis-Verzahnung auf die spezi-

elle Zielsetzung der Mentorausbildung hin entwickelt werden und wissenschaftlich evaluiert wer-
den. Diese Ansédtze umfassen u.a. die Konzeption des Clinical Teacher Training (Reiman &
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Thies-Sprinthall), der Professional Development Schools (Darling-Hammond), der Cognitive
Apprenticeship und des Learning-by-Doing (Dewey). Kern dieser Ansétze ist eine Aufteilung der
Lernorte: Mindestens die Hilfte des Studiums wird vor Ort, in der Schule erfolgen (Erprobung
von Lehrsequenzen unter Experten- und Kollegen-Supervision) und nur ein Teil in der
Universitét.

3. Evaluationskriterien

Der Erfolg des Projekts soll sich an folgenden Kriterien bemessen:

- an dem Bedarf fiir Praktikumslehrerausbildung in Baden-Wiirttemberg. Nach der gegenwértigen
Planung des Kultusministeriums wird pro Schule ein Praktikumslehrer bendtigt. Man kann aber
davon ausgehen, dass dies an grofen Schulen und wegen unterschiedlicher Facherkombina-
tionen nicht ausreicht, um die Praktikanten ausreichend zu betreuen (jede Schule soll aufjeweils
drei Klassen einen Praktikanten aufnehmen).

-an der Abstimmung der Anforderungen im Kurs auf die beruflichen Erfordernisse. Hierzu
werden Befragungen unter den Kursteilnehmern durchgefiihrt.

-an dem durch den Kurs geforderten kommunikativen und ethisch-diskursiven Kompetenzen. Fiir
die Messung diskurs-ethischer Féahigkeiten hat der Antragsteller bereits ein international bewéhr-
tes Instrument entwickelt.

-an der Verdnderung der Lehrer-Schiiler-Interaktion Schule sowie der kompetenzfordernden
Qualitdt der Lernumwelt. Auch dazu liegen Beobachtungsinstrumente vor, die teilweise noch zu
adaptieren sind.

-an den im Kurs festgestellten Zuwachs an Mentor- und Supervisionskompetenzen. Hierfiir soll
ein Werkvertrag an einen Experten auf dem Gebiet der Beobachtung und Beurteilung von
Lehrerverhalten vergeben werden.;

-und schlieBlich an der Selbsteinschitzung der Kursteilnehmer (Ausbildungs- bzw. Mentorlehrer).

Um die Nachhaltigkeit der Ausbildung zu ermitteln, ist beabsichtigt, ihren Effekt nicht nur un-

mittelbar nach Ende des Kurses, sondern auch in einer Fellow-up Studie nach einigen Wochen zu
erfassen.
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Vorarbeiten und Qualifikation des Antragstellers

Prof. Dr. phil.habil., Dr. rer.soc. Georg Lind

a) Lehrerbildung

Realisierung von Theorie-Praxis-Integration in den eigenen Seminaren zur Lehrerbildung seit
1993.

Zusammen mit Hannelore Geiger, Leitering des Ellenrieder-Gymnasiums, Konstanz, Aufbau
eines Kooperationsnetzes Universitét-Schule in der Region Konstanz-Bodensee seit 1995.

Erarbeitung einer Konzeption fiir ein universititsnahes Praxissemester in Baden-Wiirttem-
berg fiir die Konferenz der Universititspddagogen (KUP).

Internet-basiertes Lehrerfortbildungsprojekt Ethik/Molekularbiologie im Auftrag des MKIJS.
Veranstaltung von mehreren Symposien und Vortragsreihen zum Thema Praxisbezug in der
Lehrerausbildung.

Arbeit in der Lehrerfortbildung und Durchfithrung von Pddagogischen Tagen in Baden-
Wiirttemberg, Hessen, Rheinland-Pfalz, Nordrhein-Westfalen und Hamburg.

Kooperation mit Zentren der Lehrerbildung in North Carolina (Model Clinical Teacher
Programm), Columbia/Stanford (Professional Development Schools) und Fribourg, Schweiz
(Lehrer-Ethos).

Initiilerung und wissenschaftliche Beratung eines Lehrerfortbildungsprojekts des Erziehungs-
ministeriums des Distrikts Bogota, Kolumbien (seit 1998).

Durchfiihrung eines Fortbildungsworkshops fiir Universititsprofessoren im Bereich Ethik-
und Demokratiefihigkeit an der Universitdt von Monterrey, Mexiko (1999).

b) Bildungsevaluation

Langjihrige Mitarbeit im SFB 23 (Bildungsforschung) an der Universitdt Konstanz.
Entwicklung eines Tests zur Messung moralisch-demokratischer Féhigkeiten (MUT) im
Rahmen des SFB 23.

Mitarbeit im Expertenkreis der GEW zum Thema Bildungsevaluation.

¢) Internet

Langjdhriger Leiter des Computer-Labors fiir die Lehre (CIP-Pool) der sozial- und geistes-
wissenschaftlichen Fakultdten der Universitdt Konstanz.

Kursangebote zu Multimedia- und Internet-Unterstiitzung in Lehre und Unterricht.
Kooperation mit dem Projekt “Projektstrukturen und Praxisphasen im Studium” (Prof.
Werner Georg und Dipl.Soz. Tino Bargel)

Weitere Informationen: http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/
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Wissenschaftliche und padagogische Beratung des Projekts “Mentorik”

Prof. Dr. Wilhelm Peterfsen, Pidagogische Hochschule Weingarten / Universitit Konstanz.
Prof. Manfred Schnopp, Leiter des Staatliches Seminars fiir Schulpddagogik Rottweil.
OStD’in Hannelore Geiger, Leiterin des Ellenrieder-Gymnasiums Konstanz.

OStR Bernd Kietzig, Gymnasial-Lehrer flir Geschichte und Latein, Ravensburg.

Prof. Alan Reiman, Ph.D., North Carolina State University, Raleigh, Model Clinical Teacher
Program.

Supervision des Projekt- und Kursleiters

Prof. Dr. Helmut Frommer, Universitit Jena; ehemaliger Leiter des Staatliches Seminars fiir
Schulpiddagogik Rottweil.
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Empfehlungen, Berichte, Folien und Materialien

Vorbemerkungen

Die Einleitungsfolien beziehen sich alle auf den ersten Durchgang. Im Berichts- und Materialteil
werden auch Einheiten aus dem zweiten Durchgang vorgestellt.
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Empfehlungen fiir zukiinftige Mentorik-Seminare

Insgesamt hatte sich, wie dem Bericht zu entnehmen ist, die Konzeption des Mentorik-Seminars
bewihrt. In einigen Punkten legte aber schon der erste Durchgang eine Reihe von Anderungen
nahe. Das war nicht anders zu erwarten. Einerseits betraten wir auf einigen Gebieten Neuland.
Statt vieles abdecken zu wollen und dabei weitgehend an der Oberfliche von Buch- und Theorie-
wissen zu verharren, wollten wir uns konsequent auf zentrale Schliisselqualifikationen konzentrie-
ren und weder theoretische Einsicht noch den Erwerb praktischer Kompetenzen zu kurz kommen
lassen; da waren wir zum Teil auch auf das Prinzip Versuch-und-Irrtum angewiesen. Statt Wein
zu predigen und Wasser zu trinken zu geben, wollten wir das Seminar selbst konsequent nach den
Einsichten ausrichten, auf die wir den Teilnehmern gegeniiber Wert legten (das von uns soge-
nannte Matroschka-Prinzip). Es war zudem Teil des Matroschka-Prinzips, trotz umsichtiger Pla-
nung bis ins Detail die Durchfiihrung auch an den Teilnehmern zu orientieren, das heift, das Se-
minar selbst lernfihig zu halten. Andererseits verlangte eine Reihe externer Faktoren Anderungen.
Der zweite Durchgang war gedriangter, da das Sommersemester kiirzer ist. Die Teilnehmer waren
andere im zweiten Durchgang; es nahmen jetzt auch Studierende teil. Das war positiv und wurde
auch von den Lehrer-Teilnehmern begrii3t. Diese Heterogenitit musste aber —um sie fiir das Se-
minar fruchtbar (und nicht furchtbar) werden zu lassen — explizit angesprochen und als Lernein-
heit beriicksichtigt werden (neben der wechselseitigen Vorstellung hat der Seminarleiter auch
vorbereitende Einzelgespriche gefiihrt, in dem geklart wurde, welche Voraussetzungen die ein-
zelnen Teilnehmer mitbrachten und welche Art von Hausarbeiten jeweils sinnvoll waren. Die
wichtigsten Anderungen, die sich aus den Berichten der Teilnehmer und den Empfehlungen des
Seminarsupervisors ergaben, waren:

*  Die Themen Piddagogische Grenzsituation/Dilemma-Diskussion und entwicklungsorientierte
Supervision zeitlich ausbauen; beim Thema Dilemma-Diskussion in der Einleitung starker
herausarbeiten, welchen Stellenwert die damit geforderten Kompetenzen fiir die Mentorik
haben. Letzteres konnte auch deshalb im zweiten Durchgang verbessert werden, weil nun die
Auswertungen der Begleitforschung vorlagen. Damit konnte der Stellenwert dieses Themas
empirisch weiter untermauert werden.

«  Das Thema Supervision wurde um Vorfiihrungen und Ubungen ergéinzt. Hier kam uns die
unerwartete Hilfe eines externen Experten zu Hilfe, wie unten noch ndher ausgefiihrt wird.

*  Da diesen Ausweitungen eine Verkiirzung des Gesamtzeitraums fiir das Seminar gegeniiber
stand, musste an anderer Stelle das Programm stark gekiirzt werden. Diese Umschichtung
hat sich bewihrt, auch wenn dadurch wichtige Themen wie der Unterricht als sozialer
Erfahrungsraum verloren gingen.

Auch nach dieser stirkeren Fokussierung haben die Teilnehmer den Wunsch gedufBert, die ver-
bleibenden Themen weiter zu vertiefen und mindestens noch ein zweites Semester “Mentorik’ an-
zuhdngen. Als Beispiel fiir zukiinftige Mentorikseminare geben wir nachfolgend nochmals ein
Kursschema wieder. Einzelempfehlungen machen wir weiter unten zu den einzelnen Themen-
schwerpunkten. Diese Empfehlungen sind noch liickenhaft, was aber ihren Wert hoffentlich nicht
schmalert.
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Empfohlener Seminarplan fiir Mentorik

(Sieben Sitzungen umfassen jeweils 4 Unterrichtsstunden mit Pause)

Einflihrung Begleit-Evaluation: Vorerhebung (Erwartungen, Vorkenntnisse,
Aspekte der Mentorik-Féhigkeit: moralische Diskursfahigkeit etc.).
Vortrag mit Aussprache: Mentorik - Ziele, Methoden, Evaluation
Aufgaben: a) Lern-Tandems bilden; b) Selbstevaluation planen (Lern-
tagebuch, Arbeitsmappen/Portfolio, Video).

Pidagogische | Ubung oder Vorfiihrung: Dilemma-Diskussion

Grenzsituation Reflexion und Aufgabe: Beobachtung eines Videos mit Dilemma-
Diskussion anhand eines Leitfadens.

Supervision als | Vortrag und Workshop zum Thema entwicklungsorientierte, klinische

wechselseitiger | Supervision nach Reiman und Thies-Sprinthall

Lernprozess Hausarbeit: Wechselseitige Lehrerbeobachtung (Peer-Supervision) zu
einer innovativen Unterrichtsmethode (z.B. Wartezeitregel).

Moralische Ur- | Vortrag: Die Definition, Bedeutung und Entwicklung von moralisch-

teils- und Dis- | demokratischen Féhigkeiten.

kursfahigkeit Reflexion und Vorbereitung einer Dilemma-Diskussion durch Kurs-
teilnehmer

Supervision, Vorfiihrung eines “klinischen Zirkels” anhand der Hausaufgaben

Vertiefung Reflexion

Moralische Ur- | Durchfiihrung einer Dilemmadiskussion in einer Schulklasse

teils- und Dis- : . ) .

e un .1s Nachbesprechung mit allen Seminarteilnehmern und den Lehrern, die

kursfahigkeit, . .

. sich die Stunde ansahen.

Ubung
Begleit-Evaluation: Nacherhebung (Subjektive Evaluation, Kompe-
tenzmessung, etc.)

Bilanz der Vortrag: Bewertung des Kurses durch die Teilnehmer. Schluss-

Kursteilnehmer | erhebung fiir die Kursevaluation.

Dieser Plan wird selbstversténdlich den Bediirfnissen eines Kurses angepasst und mit anderen
Elementen angereichert werden. Als wichtig fiir die Entwicklung eines guten Lernklimas in der
Kursgruppe hat sich das Element “Pddagogische Grenzsituation / Dilemmadiskussion” erwiesen,
auch wenn dies den Kursteilnehmern anfangs nicht sofort einsichtig war (siehe oben im Text die
Ausflihrungen zur Bedeutung der moralischen Urteils- und Diskursfihigkeit flir die Lernfahig-
keit).
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Empfehlungen fiir die einzelnen Module

1. Modul: Einflihrung

2. Modul: Pddagogische Grenzsituation / Dilemma-Diskussion

3. Modul: Entwicklungsorientierte Supervision

4. Modul: Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen (Quer-Modul)

5. Modul: Begleit-Evaluation und Zertifizierung (Quer-Modul)

Hinweis:
Dieser Teil vertieft einige Themen, ldsst andere aber rudimentdr. Eine umfassendere Publikation,
in denen alle Teile weiter ausgearbeitet werden, ist in Vorbereitung. Beachten Sie dafiir bitte die

Webseite:

http://www.uni-konstanz.de/ag-moral
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Folie 1

Prof. Dr. Georg Lind

Mentorik

Ein gemeinsames Fortbildungsseminar und Ubung
fur Gymnasiallehrer und Lehramtsstudierende

—

. Tag: Einfuhrung

o

BegruflRung

b. Basiserhebung fur die Kursevaluation

Gemeinsame Zielerarbeitung: Wie sieht die ideale Ausbildung der
Praktikanten aus?

d. Vortrag: Die Bedeutung des “Praxissemesters” fur die Lehrer-
bildung, die Schule und die padagogischen Wissenschaften

o

Pause

e. Gemeinsame Zielerarbeitung: Welche Ausbildung bendétigt ein Aus-
bildungslehrer / Mentor?

f.  Vortrag: Uberblick tber die Ziele und Methoden der gemeinsamen
Seminar-Ubung

g. Aussprache
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Erwartete Freuden und Sorgen als Ausbildungslehrer

Freuden

Sorgen

JungkollegInnen sind spontaner, einfallsreicher,
bekommen vom Seminar viele Anregungen mit.
Konnen davon profitieren. Mein Unterricht wird
spéter auch kritisiert. Besondere Féhigkeiten:
Korpersprache beurteilen.

Nichtgeeigneten Personen dezent abzuraten.
Bewertung, Charakterisierung und Benotung
abzugeben. Verantwortung richtiger Beratung,
reicht das fiir die Priifungslehrproben aus, Be-
urteilung “schlechter Kollegen”, die einem Re-
ferendar nichts beibringen konnen/wollen, Un-
belehrbarkeit “dlterer” Kollegen, schlechter
Ausbildungslehrer bekommt Referendar.

Austausch iiber SchiilerInnen, Unterrichts-
inhalte und -methoden, junge Lehrerlnnen als
Gesprichspartnerlnnen, gemeinsame Projekte,
eigene Erfahrungen mitzugeben, Impulse und
Riickmeldung von auflen bekommen.

Probleme mit scheinbaren Selbstverstind-
lichkeiten (z.B. Piinktlichkeit), Unklarheit der
Rolle der Ausbildungslehrerin im Kollegium,
Nicht-Akzeptanz der Bedeutung dieser Aus-
bildung im Kollegium bzw. bei der Schul-
leitung, eigene Ungeduld, eigener Anspruch,
genug eigene Offenheit?, zu hohe Arbeits-
belastung, Was tun bei “Chemie”-Problemen
[wenn sich Ausbildungslehrer und Praktikan-
ten bzw- Mentorlehrer nicht verstehen; GL] ?

Primér auf nichts; ich erwarte, dass die Freude
unvorbereitet/spontan auftritt, Kommunikation,
Reflexion, Rechenschaft {iber pddagogisch/me-
thodische Entscheidungen, meine Lieblingsbe-
schiftigung: Konzentration auf das Individuum,
das mir gegeniibersitzt.

Der Aufgabe nicht gerecht zu werden, wenn
ich anderweitig unter Stress stehe, mit Schlim-
meren zurechtzukommen, wirklich Unbegabte
behutsam von ihrem Plan abzubringen, evtl.
meine Schwiche: technokratisch-strukturierten
Unterricht zu propagieren oder gar vorzu-
fiihren (aber da kann man ja auf entsprechende
Kolleg(innen) verweisen: Aus-
bildungslehrer(innen) vermitteln ja nur.

Ich unterrichte gerne (das Sujet ist zweitrangig,
Abwechslung belebt). Ich habe ein Auge fiir den
Kern einer Problematik- aber nicht von oben he-
rab. Kontakt mit jungen Leuten hilft gegen Ver-
kalkung ...

Im Kollegium sind nur wenige bereit, Referen-
dar(innen) auszubilden; einige davon “benut-
zen” sie auch nur zum Stundenabwélzen: Ich
sehe nicht, wie die Bereitschaft geweckt wer-
den soll, sich der Praktikant(innen)en anzuneh-
men, die sind ndmlich noch unfertiger und
selbstversténdlich auch unwissender. Die Ab-

wehrhaltung ist schon heute erkennbar!

 In der folgenden Tabelle entspricht jede Zeile einer befragten Person.
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Freuden

Sorgen

Kontakt mit jungen Leuten, die — hoffentlich —
mit Begeisterung, Schwung, neuen Ideen kom-
men, die noch nicht in der Lehrer-Rolle gefan-
gen sind. Miterleben, wie sie erste “Gehversu-
che” unternechmen und dabei Freude finden,
evtl. schon gewisse Fortschritte erzielen, Mut
machen, gemeinsam planen.

Beurteilungen abzugeben, besonders wenn
negativ. Wenn ich den Eindruck habe, dass
jemand fiir den Lehrerberufungeeignet ist, soll
ich ihm/ihr das deutlich sagen? Wenn ja, wie?
Darf ich mir ein solches (evtl. “vernichten-
des”) Urteil iberhaupt anmafBen? KollegInnen,
die Hospitationen ‘“abblocken”, Praktikant-
(innen)en “landen” bei A 15ern, die ich fiir un-
geeignet/inkompetent halte.

Austausch tiber den neuesten Stand im wissen-
schaftlichen Bereich, neues Ausprobieren (Me-
thoden), Gesprichspartner, der dieselben Situa-
tionen erlebt hat, Bewertung, Suche nach bes-
seren Moglichkeiten, Anforderungen, ver-
schiedene Unterrichtsmethoden zeigen, Orga-
nisation des Unterrichts (Grob-Feinplanung
etc.), angemessenes Verhalten gegeniiber
Schiilern zeigen.

Organisation der Hospitationen, Méngel bei
meiner Beobachtung, Schwichen und Stérken
der Studenten richtig analysieren und entspre-
chende Ratschlige geben.

Austausch von Meinungen zwischen “Jung” und
“Alt”!, Selbstgemachte Erfahrungen den jungen
Kollegen weiterzugeben und darauf achten, dass
der personliche Stil der Lehramtsstudierenden
nicht verwissert wird, d.h. Eigenarten, die sich
nicht storend auswirken, sollen beibehalten wer-
den.

Schwierigkeit, den Lehramtsstudierenden in
sehr kurzer Zeit dies und jenes zu vermitteln,

dass sie sich erfolgreich gegen Mitbewerber
durchsetzen, ohne auf die personliche Eigenart
grof3 eingehen zu koOnnen, angepasste
Lehramtsstudierende, am Erfolg orientiert.

Jungen Menschen die Komplexitét von Schule
zeigen zu konnen, ihre personlichen Stirken
und Schwichen herausarbeiten und dem Schul-
alltag gegeniiberstellen, selbst immer wieder
neue Erfahrungen machen zu diirfen und weiter-

zukommen.

Besprechung und Bewertung von Unterrichts-
beobachtungen anderer Kollegen! Wie reagie-
ren Kollegen auf Kritik, wie leidet darunter die
Kooperationsbereitschaft, die dringend notig
ist?, wie grof3 wird die tatsdchliche Arbeitsbe-
lastung (wir sollen laut Schulleiter dann die
Betreuung der Referendare gleich mit iiber-
nehmen — natiirlich ohne entsprechenden Aus-
gleich!)

Mentorik-Seminar
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Freuden

Sorgen

Am meisten wiirde ich mich auf die person-
lichen Beratungsgespriche freuen und die Mog-
lichkeit, an mir selbst weiterarbeiten zu konnen
und zu miissen; besondere Fahigkeiten und
Interessen: psychologisches Einfiihlungsver-
mogen, erfahrener Blick fiir Methodik des
Unterrichts; Austausch und Anregung, statt
Routine und unkritische Haltung sich selbst
gegeniiber.

Selbst hinter meinen Erwartungen und Postu-
laten weit zuriickbleiben zu miissen, harte oder
bittere Wahrheiten in der Beratung/
Beurteilung sagen zu miissen (Praktikums-
bericht), mangelnde Bereitwilligkeit bei Kol-
leginnen und Kollegen, wenn es um Hospita-
tion und Beratung geht, Organisation (macht
mir keinen Spal}): Schulaufbau, Schulrecht,
Termine und technische Koordination, Angst
vor zu viel Arbeit.

Fahigkeit der Sympathie = wohlwollendes Ein-
fiihlungsvermdgen, Fahigkeit der differenzierten
Wahrnehmung, Féahigkeit der konstruktiven Kri-
tik, Fahigkeit der positiven Verstirkung lehrer-
spezifischer Begabung

Zeitlicher Aufwand, Organisation und Koope-
ration mit Kollegen zur Unterrichtsbeobach-
tung, mangelnde Qualifikation von Lehramts-
studierenden fiir den Lehrerberuf, fehlende
theoretische Unterweisung der Studenten.
Diese ist aber eine Voraussetzung flir eine
erfolgreiche Praxis (Theorie der Didaktik).

Aufgabe, anderen zuzusehen, nicht nur eigenen
Unterricht zu halten. Umgang mit jungen “Fach-
kollegen”, Beraten in Punkto Berufsfindung,
gute Definitionsstrategie, Beobachtungshaltung
und Beratung/Beurteilung, was bestdndig mehr
Aufwand zu Hause bedeutet.

Wird man jeder einzelnen Person gerecht?
Kann man in so kurzer Zeit vermitteln, was an
Pdd./Didaktik/Methodik gebraucht wird?
SchlieBlich kommen die Studentinnen ganz
unbeleckt aus ihrem wissenschaftlichen Stu-
dium, haben nur Erfahrung aus eigener Schul-
zeit, die noch nicht weit genug weg ist, grof3er
Zeitaufwand in Schule und zu Hause, wie
integriere ich meine Kolleglnnen , manche
lehnen schon jetzt die Betreuung von Refe-
rendar/innen ab!

Kontakt/Austausch mit jiingeren Menschen;
Wieder mehr Kontakt zur Theorie von Unter-
richt, Verbesserung von eigenem Unterricht;
Wissen und eigene Erfahrungen weitergeben,
mehr feed-back, jung bleiben, Spafl an Metho-
dik und Didaktik, Kommunikationsfihigkeit,
gewisse Lockerheit, Empathie

Bewertung, Beratung von “schlechten/unge-
eigneten* PraktikantInnen, Beratung von mir
unsympathischen Studentinnen, zu wenig Er-
fahrung mit neuen Unterrichtsformen, Ableh-
nung von Kollegen, die die Studenten nicht im
Unterricht haben wollen, Prasenz im Unter-
richt von anderen Kollegen, Gespriche in zu
kurzer Zeit unter ungeniigenden Bedingungen
fiihren.
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Freuden Sorgen

Junge Leute mit frischen Uni-Erfahrungen, Or- [Finden der Lehrkréfte, die LAS nehmen; Ge-
ganisationserfahrungen einbringen. sprach mit Kollegen, Zeitfaktor, Beurteilung
und Beratung der LAS, besonders bei “Unfa-
higkeit”, Unterscheidung-Modetrends und

Medien.

langfristig brauchbare Entwicklungen und neue
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Folie 2

Prof. Dr. Georg Lind

Mentorik

Ein gemeinsames Fortbildungsseminar und Ubung
fur Gymnasiallehrer und Lehramtsstudierende

Mentorik-Seminar

. Tag: Erfahrung einer padagogisch-didak-

tischen Grenzsituation (Dilemma-
Diskussion)

Gemeinsame Reflexion

Pause

Vortrag: Moralisch-demokratische Fahigkeiten sind lehrbar!
Aufgaben: Beobachtung einer Dilemma-Diskussion bei Schulern;

padagogisch-didaktische Analyse zusammen mit Tandem-Partner;
Dilemma-Themen sammeln
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Vorbemerkung

Um eine pddagogische Grenzsituation zu erfahren und zu sehen, wie man sie methodisch
behandeln und fiir die soziale Entwicklung fruchtbar machen kann, wurde am zweiten Seminartag
eine sogenannte Moralische Dilemma-Diskussion durchgefiihrt. Ablaufund Ergebnis nachfolgend
erldutert. Weitere Hinweise auf diese Methode finden sich auf der Web-Seite:

www.uni-konstanz.de/ag-moral/edu/dildisk.htm .

Dilemma-Diskussionen

(Zusammengefasst von Daniela Mall und Sabine Vetter)

In unserem Vortrag wollen wir [hnen die Methode der Dilemma-Diskussion vorstellen, d. h. -ihre
Definition und Zielsetzung,

 ihre Durchfiihrung und Einsatzmoglichkeiten
* der Nachweis ihrer Effektivitit

1. Definition und Zielsetzung

Eine Dilemma-Diskussion hat eine Situation zur Grundlage, in welcher eine Person sich zwischen
zweil Moglichkeiten entscheiden muss, wobei fiir jede Entscheidung gewichtige Argumente
sprechen. Die Dilemma-Diskussion soll einerseits die moralische Urteilskraft, andererseits
demokratische Grundfdhigkeiten fordern. Moralische Urteilskraft bedeutet, dass jemand seine
Entscheidung an moralischen Prinzipien ausrichtet — anstatt, wie so oft, seine Meinung von der
eines Freundes, dem Druck der Mehrheit oder einer gegenwirtigen Stimmung abhingig zu
machen. Zu den demokratischen Grundfahigkeiten gehdren:

- die Darlegung und Verteidigung der eigenen Position,

- Toleranz , Respekt und Verstdndnis gegeniiber der Meinung Andersdenkender,

- die Bereitschaft, Kompromisse einzugehen aus der Einsicht heraus, dass beide Standpunkte
ihre moralische Berechtigung haben.

2. Durchfiihrung (Gesamtdauer ca. 60 — 90 Minuten)
Einfiihrung in das Dilemma (ca. 15 Minuten):

Der Lehrer legt zundchst mit Hilfe eines Textes oder in einem kurzen Vortrag die Dilemma-
Situation dar. Sie kann fiktiv oder real sein und die Bereiche Recht, Gewissen, Menschenwiirde,
Wissenschaft oder personliche Beziechungen betreffen. Die Dilemma-Diskussion eignet sich somit
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fir den Fachunterricht und die Bewdéltigung von entsprechenden Problemen, die in einer Klasse
auftauchen. Nun einige Beispielthemen:

* Baby oder Beruf? (fiir Schiiler ab Klasse 10)
* Todesstrafe ja oder nein?
¢ Mein Freund hat einem Klassenkameraden Geld aus der Tasche genommen und will sich

trotz meines Zuredens nicht melden. Soll ich schweigen oder sagen, dass er es war? (ab
Klasse 5)

Probeabstimmung und ggf. Modifizierung der Problemstellung (ca. 15 Minuten):

Bei der Probeabstimmung muss sich jeder fiir eine der beiden Positionen entscheiden;
Enthaltungen sind unzuldssig. Sollte sich herausstellen, dass eine Meinung nur von wenigen
vertreten wird, ist es fiir die nachfolgende Diskussion ratsam, dass der Lehrer die Problemstellung
so abdndert, dass bei einer weiteren Abstimmung beide Positionen etwa gleich stark vertreten
werden.

Argumente sammeln in Kleingruppen (ca. 15 Minuten):

Die beiden Lager werden getrennt und bilden ihrerseits Untergruppen von 3-4 Schiilern, um
Argumente fiir ihre Position zu sammeln.

Diskussion von Pro und Contra im Plenum (ca. 30 Minuten):

Die beiden Parteien setzen sich einander gegeniiber und werden zunéchst iiber die
Diskussionsregeln informiert:

» Keine personlichen Angriffe oder Beurteilungen

* Argumentaustausch der Pro- und Contra-Gruppe im Ping-Pong-System, d. h. wenn eine
Gruppe ein Argument vorgebracht hat, folgt darauf die Entgegnung von der anderen Partei.

*  Wenn ein Argument vorgetragen wurde, melden sich von der Gegenseite die Schiiler, die
darauf entgegnen wollen. Einem von ithnen erteilt der Sprecher der ersten Gruppe das Wort.
Durch das Aufrufen wird die Aufmerksamkeit des Sprechers von der eigenen Argumentation
weg und hin zur Position der Gegenseite gelenkt.

*  Eswird noch darauf hingewiesen, sich kurz zu fassen. Eine Aufzéhlung mehrerer Argumente
wiirde ndmlich dazu fiihren, dass diese von der Gegenseite nicht vollstindig aufgenommen
werden konnten. AuBerdem entstiinde der Eindruck, das einzelne Argument sei zu schwach,
um die Gegenseite zu liberzeugen. Der Lehrer iibernimmt in dieser Phase die Rolle des
Moderators, der auf die Einhaltung der Diskussionsregeln achtet, und er hélt die vorgebrach-
ten Argumente an der Tafel oder auf Folie fest. Wenn er feststellt, dass die Schiiler keine
wesentlich neuen Argumente mehr nennen, beendet er die Diskussionsrunde.

*  Bewertung der Argumente der Gegenseite in den Kleingruppen (ca. 5 Minuten): Die Schiiler
setzen sich erneut in ihren Kleingruppen zusammen und erdrtern, welche Argumente fiir die
Gegenposition ihnen am gewichtigsten erscheinen. Mit dieser Bewertung wird eine weitere
intensive Auseinandersetzung mit der Sichtweise der anderen Seite bezweckt.
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* Bericht {iber das Ergebnis der Kleingruppendiskussion im Plenum (ca. 5 Minuten):

* Erneute Abstimmung iiber das Dilemma (ca. 5 Minuten):
Meta-Diskussion (ca. 5 Minuten): Der Lehrer spricht mit der Klasse iiber ihre Empfindungen
wihrend der Diskussion und dariiber, welche neuen Erfahrungen sie dabei gemacht haben.

Um uns diese Methode nédher zu bringen, fithrte Herr Lind mit uns eine Dilemma-Diskussion
durch. Urspriinglich wurden wir vor die Entscheidung gestellt, ob wir als Richter die Folterung
einer Terroristin erlauben wiirden, um sie zur Aussage iiber ein bevorstehendes Attentat zu
zwingen und so den Tod vieler Menschen zu verhindern. Ubrigens beruht dieser Fall auf einer
wahren Begebenheit. Da die Probeabstimmung eine einmiitige Ablehnung der Folter ergab, wurde
das Thema in Anlehnung an einen von einem Teilnehmer gezogenen Vergleich neu formuliert. Es
lautete nun: ,,Finden Sie es richtig, dass die NATO Jugoslawien bombardiert hat?"

Den Inhalt der Diskussion iibergehen wir hier und konzentrieren uns auf die Meta-Diskussion.*®
An dieser Stelle erkldrte uns Herr Prof. Dr. Lind den Sinn der Diskussionsregeln, da diese von
einigen Teilnehmern aus Unkenntnis iiber ihren Zweck nicht eingehalten worden waren.
AuBerdem gab er uns noch Tipps, die zum Gelingen einer Dilemma-Diskussion beitragen, z. B.

1. Je griindlicher der Lehrer die Stunde vorbereitet, desto weniger greift er in die Diskussion
ein, weil ihm dann weniger Unvorhergesehenes, das ihn verunsichert, begegnet.

2. Die Fragestellung sollte auch modifiziert werden oder die Diskussion gar abgebrochen
werden, wenn das Thema die Schiiler nicht oder zu stark beriihrt.

Dilemma-Diskussionen
Uberblick iiber den Ablauf

Dauer der Durchfiihrung: ca. 60 — 90 Minuten

Einflihrung in das Dilemma (ca. 15 Minuten)

Probeabstimmung und ggf. Modifizierung der Problemstellung (ca. 5 Minuten)
Argumente sammeln in Kleingruppen (ca. 5 - 10 Minuten)

Diskussion von Pro und Contra im Plenum (ca. 30 Minuten)

Bewertung der Argumente der Gegenseite in den Kleingruppen (ca. 5-10 Minuten)
Bericht iiber das Ergebnis der Kleingruppendiskussion im Plenum (ca. 5-15 Minuten)
Erneute Abstimmung iiber das Dilemma (ca. 2 Minuten)

Meta-Diskussion (ca. 5-10 Minuten)

© Nk WD =

% Der Inhalt des Dilemmas kann auf der Webseite eingesehen werden: www.unikonstanz.de/ag-
moral/edu/dildisk.htm
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3. Nachweis der Effektivitit

Werden iiber einen lingeren Zeitraum in einer Klasse Dilemma-Diskussionen durchgefiihrt, kann
man mit der folgenden Methode feststellen, dass sie tatsichlich zur Erreichung der eingangs
genannten Zielsetzungen beitragen. Vor Beginn der Dilemma-Diskussionen erhélt jeder Schiiler
einen Fragebogen mit der Darstellung eines Dilemmas. Der Schiiler soll zu dieser Frage Stellung
nehmen, sowie einige Argumente bewerten, die bei der Entscheidungsfindung relevant sein
konnen. Dazu steht ihm eine siebenteilige Skala zur Verfligung, die von volliger Zustimmung bis
zu entschiedener Ablehnung eines Argumentes reicht. Wenig tolerante Schiiler lehnen die Gegen-
argumente zur eigenen Position stérker ab als tolerante. Wenn man nun nach mehreren Dilemma-
Diskussionen denselben Vorgang wiederholt, kann man erkennen, dass nun die Gegenargumente

weniger negativ beurteilt werden.
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Bericht iiber eine Dilemma-Diskussion (2. Durchgang)
Christine Schepkowski, Lehrerin

Im Rahmen des Seminars Mentorik unter der Leitung von Professor Lind fand am Freitag, den
14. Juli, als praktische Ubung eine zweistiindige sogenannte Dilemmadiskussion mit den Schiilern
der KI. 10d (KMG) statt. Nach Lind ist die Diskussion eines moralischen Dilemmas eine sehr
leistungsfihige Methode zur Forderung moralischer Kompetenz bei Heranwachsenden, wobei
selbstverstdandlich moralisches Lernen mehr als nur dieser Methode bedarf.

Das moralische Dilemma beschreibt eine Situation, in der mindestens zwei moralische Prinzipien
miteinander — oder sogar mit sich selbst — in Konflikt geraten, indem sie dem Handelnden zwei
vollig entgegengesetzte Handlungen vorschreiben. Das Thema, das von den Psychologiestudenten
Frau Stach und Herr Norz ausgearbeitet wurde, stellte die Schiiler vor folgendes Problem:
Michaels bester Freund ist Jiirgen. Weil sein Vater schwer krank wurde, brach Jiirgen die Schule
ab, um als Fahrer zu arbeiten und die Familie finanziell zu unterstiitzen. Aufeiner Party hatten sie
beide zu viel getrunken, doch Jiirgen wollte noch nach Hause fahren. Als er auf der Landstral3e
eine Linkskurve schneidet, kommt ihnen ein Auto entgegen. Die Fahrerin des Wagens versucht
noch auszuweichen, aber die beiden Autos streifen sich und sie kommt von der Fahrbahn ab.
Michael dringt Jiirgen anzuhalten, um nach der Frau zu sehen, aber der hort nicht auf ihn. Am
nédchsten Morgen hort Michael im Radio, dass die Beifahrerin des anderen Autos in Lebensgefahr
schwebt und die Polizei nach Zeugen sucht und nach dem in den Unfall verwickelten PKW
fahndet. Soll Michael sich bei der Polizei melden? Nachdem die Schiiler mit dem Sachverhalt
vertraut gemacht worden waren, wurden sie zu einer Stellungnahme und Entscheidung in diesem
Konflikt aufgefordert. Uberraschenderweise entschieden sich fiinf Schiiler dafiir, dass Michael
sich nicht bei der Polizei melden sollte, um seinen Freund und dessen Familie zu schiitzen,
wihrend die verbleibenden 20 Schiiler der Klasse es fiir Michaels moralische Pflicht hielten, die
Tat anzuzeigen, da Freundschaft nicht {iber dem Gesetz stehen diirfe. In der sich anschlieBenden
heftigen und interessanten Diskussion des Dilemmas zwischen der Pro-und Contragruppe wurde
allen Beteiligten klar, wie schwer es ist, zuzuhdren und andere, von der eigenen Meinung ab-
weichende Standpunkte zu akzeptieren. Bei der zweiten Abstimmung hatte ein Schiiler seine
Meinung zugunsten der Flinfer-Gruppe gedndert. In der Abschlussbesprechung unter der Frage-
stellung nach dem Lernziel dieser Stunde kamen von den Schiilern selbst erstaunlich reflektierte
Beitrdge im Sinne der oben formulierten Zielsetzung von Dilemma-Diskussionen.

Die hospitierenden Lehrer, darunter auch eine Erziechungswissenschaftlerin aus Mexiko®’, ebenso
wie Professor Lind waren der Meinung, dass neben der Methode die sehr engagierte und
iiberzeugende Durchfiihrung der Stunde durch Frau Stach und Herrn Norz zum Gelingen dieser
Unterrichtseinheit beigetragen hat.

37 Es handelte sich um Prof. Cristina Moreno von der Universitit von Monterrey, die sich im Rahmen der
Forschungskooperation mit dem Berichterstatter gerade in Konstanz authielt.
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Bericht iiber die Dilemmadiskussion (2. Durchgang)

Sabrina Pagonakis, Lehramtsstudentin aus Griechenland (Erasmus-Programm)

[. . .] Die Dilemma-Diskussion im Karl-Maybach-Gymnasium in Friedrichshafen war dann aber
umso erfolgreicher. Sie wurde von zwei Studenten (Kursteilnehmern) durchgefiihrt. Das Thema,
das sich die beiden ausgesucht hatten, betrifft heutzutage jeden Jugendlichen. Wenn man bedenkt,
dass sie noch nie eine Lehrveranstaltung gemacht haben, kann man wirklich sagen, dass die Dis-
kussion sehr professionell ablief. Beide wirkten ruhig und gelassen. Schon in den ersten 15 Minu-
ten fanden alle Schiiler Gehor und beteiligten sich aktiv an der Diskussion. Was sehr gut klappte
war die Gruppenbildung fiir die Pro und Contra-Argumente. Obwohl eine der Gruppen zahlen-
méaBig kleiner war, wirkten ihre Argumente den anderen gegeniiber sehr glaubwiirdig. Miriam
und Heinrich benutzten die Methode der “Wait Time” von Prof. Dr. Alan Reiman. Wichtig war
vor allen Dingen, dass die beiden Studenten eine sehr freundliche Art hatten. Didaktisch sehr
wertvoll war, dass sie die Schiiler am Ende nochmals nach ihrer Meinung gefragt haben. Die
Nachkonferenz bewies, dass Schiiler und Studenten viel Spal3 an dieser Diskussion fanden. [. . .]
Was mich personlich sehr beeindruckte waren die Dilemma-Diskussionen in den Schulen. [. . .]

Bericht iiber die Dilemmadiskussion (2. Durchgang)

Theano Petridou, Lehramtsstudentin aus Griechenland (Erasmus-Programm)

[...] Am 18.5.2000 und 14.7.2000 haben wir uns in der Praxis mit [. . .] der Methode der sog.
"Dilemma Diskussion" (Dauer 80-100 Minuten) beschéftigt. [. . .] Am 14.7.2000 haben wir ein
Gymnasium in Friedrichshafen besucht. Zwei unserer Mitstudenten haben die Dilemma
Diskussion durchgefiihrt. Das Thema war "Michael's Problem" und zwar ob er seinen Freund, der
eine Frau verletzt hatte [. . .], bei der Polizei anzeigen sollte. Die Schiiler mussten [. . .] die
Argumente beurteilen. Eine Vor- und Nach- Konferenz fand auch diesmal statt.

Was ich wichtig und gut an "Dilemma Diskussionen" finde ist, dass die Schiiler ihr Denken fokus-
sieren konnen. Sie lernen, wie sie Argumente in eine richtige Reihenfolge bringen konnen und wie
sie diese Argumente liberzeugend formulieren konnen. Aullerdem lernen sie, die vorgetragenen
Argumente nicht an ihren subjektiven Empfindungen zu messen und auch Beitrdger zu respektie-
ren, die eine gegensitzliche Meinung dullern. Sie zeigen Respekt fiir den "Gegner" und diirfen
diesen auch von ihm erwarten. Durch die "moralische Dilemma Diskussion" entwickeln die
Schiiler ihre moralischen und demokratischen Fahigkeiten. So werden sie besser auf die Gesell-
schaft vorbereitet und lernen, mit solchen Situationen besser zurechtzukommen.

Die Methode ist aber nicht nur fiir die Schiiler, sondern auch fiir die Lehrer hilfreich. Der Lehrer
lernt, seine Aufmerksamkeit moglichst gleichméBig auf alle Schiiler zu richten und nicht nur die
"guten Schiiler" zu Wort kommen zu lassen. Manchmal kann es ndmlich vorkommen, so, wie wir
im Gymnasium in Friedrichshafen gesehen haben, dass "schwiéchere Schiiler" die Chance und die
Zeit finden, thre Meinung zu sagen. Der Lehrer kann so die versteckten Féahigkeiten seines
Schiiler entdecken.
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Bilder von der Dilemma-Diskussion
am Karl-Maybach-Gymnasium, Friedrichshafen

Kurs-TeilnehmerInnen und Lehrerin

Von links: Herr Norz, Frau Stach (beide Studierende in
Psychologie), Herr Lind, Frau Schepkowski (Lehrerin),
Frau Pagonakis (Lehramtsstudentin), Herr Nesges (-
Lehrer), Frau Petridou (Lehramtsstudentin), Fachlehrerin.

.‘ Herr Heinrich Norz und Frau Miriam Stach, die Leiter der
'~ Dilemma-Diskussion.

Schiiler und Schiilerinnen wihrend der Diskussion.

SchiilerInnen wéihrend der Beantwortung des
Kurzfragebogens zum Dilemma.
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Folie 3

Prof. Dr. Georg Lind

Mentorik

Ein gemeinsames Fortbildungsseminar und Ubung
fur Gymnasiallehrer und Lehramtsstudierende

3.

Tag: Unterstutzung und Herausforderung

Optimierung der Lehr-Lernbedingungen zur Verbindung von Stoffkanon
und individueller Lernmotivation

a. ,Meine Schiuler sind oft nicht aufmerksam” (Erarbeitung des
Problems)

b. Unterstutzung und Herausforderung - oder wie man von moglichst
vielen Schuilern moglichst lange optimale Aufmerksamkeit und
Lernmotivation erhalt

Pause

c. Beobachtung und Reflexion: Dilemma-Diskussion
i. Video-Ausschnitt von der Diskussion
ii. Beobachtung

d. Hausaufgaben: Peer-Supervision

e. Verschiedenes (Arbeits-Tandems bilden, Kurskritik)

Mentorik-Seminar
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Wie erreicht man mehr Aufmerksamkeit?

Die Herstellung eines moglichst hohen, iiber den gesamten Unterrichtsverlauf gleichbleibenden
Aufmerksamkeitsniveaus gilt als das Ideal eines guten Unterrichts. Nur wenn die Schiiler
aufmerksam sind, konnen sie die Informationen aufnehmen, die vom Lehrer/ von der Lehrerin
dargeboten oder organisiert werden. Von diesem Ideal ist die Unterrichtsrealitdt oft weit entfernt.
Mangelhafte Aufmerksamkeit gilt unter Lehrern als eines der Hauptprobleme. Dem Erstautor
wurden typische Aufmerksamkeitsraten zwischen 10% und 50% berichtet.

Ein Grund liegt darin, dass der Unterricht zu wenig Riicksicht auf die unterschiedlichen Lernstile
und Lerngeschwindigkeiten nimmt. Natiirlich kann man im Unterricht mit ca. 30 Schiilern nicht
auf jeden individuell eingehen. Aber es gibt Methoden und Tricks, die negativen Auswirkungen
dieser Unterschiede auf das Lernen der Schiiler aufzufangen. Diese orientieren sich z.T. an
dramaturgischen Einsichten, die daraufzielen, ein heterogenes Publikum gleichméfig in den Bann
zu ziehen.

Die zwei wesentlichen Komponenten dieser Methoden sind Unterstiitzung und Herausforderung,
die sich auf verschiedenen Ebenen abwechseln. Unter Unterstiitzung verstehen wir alle
MaBnahmen im Unterricht, die dem Schiiler helfen, etwas zu verstehen und zu bewiltigen:
Vortrag, Vorfiihrung, Erklirung, Zeit lassen zum Nachdenken, Lob aussprechen, helfende
Argumente, usw. Unter Herausforderung verstehen wir alle Malnahmen, die den Schiiler
veranlassen, sich anzustrengen, eine Antwort oder Losung zu finden, sich seiner Sache unsicher
zu werden, ihn unter Zeitdruck bringen, sowie Tadel, Fehlernachweis, Konfrontation mit
Gegenargumenten usw. Die meisten dieser MaBnahmen stellen natiirlich nicht Unterstiitzung oder
Herausforderung in Reinform dar, sondern stets eine Mischung aus beidem, wobei das eine oder
das andere iiberwiegt. Auch ist zu bedenken, dass das Mischverhéltnis nicht fiir alle Schiiler einer
Klasse immer das Gleiche ist. Zum Beispiel kann Tadel, wenn der Schiiler sich gegen den Lehrer
profilieren will, von ihm auch als “Unterstiitzung” angesehen werden.

Um eine optimale Aufmerksamkeit zu erreichen, sollten sich beide Phasen wihrend einer Unter-
richts-stunde ungefdhr alle 10 Minuten abwechseln (10 Minuten unterstiitzende Phase, 10
Minuten herausfordernde Phase, usw.). Dabei sollte der Lehrer/die Lehrerin seine/ihre Klasse
genau im Auge behalten. Wenn die Aufmerksamkeit der Schiiler abzufallen beginnt, sollte
baldmoglichst zur anderen Phase libergegangen werden, auch wenn die zehn Minuten noch nicht
um sind. Umgekehrt sollte man auch keine Phase nach zehn Minuten beenden, wenn die
Aufmerksamkeit der meisten Schiiler noch hoch oder gar noch ansteigend ist.

Ein gutes Beispiel ist der Einsatz von Kleingruppen (3 - 4 Schiiler), die fiir ca. 10 Minuten
gemeinsam die Losung einer mathematischen Aufgabe bearbeiten sollen. Wenn die meisten
Gruppen die Aufgabe schon nach 5 Minuten geldst haben, sollte man sie nicht zwingen, zehn
Minuten auszuharren. Ahnliche Zyklen der Unterstiitzung und Herausforderung kénnen auch im
Micro-Bereich angesiedelt werden, wie dies z.B. bei der so genannten Wait-time-Regel der Fall
ist. Diese Regel verlangt, dass die Lehrerin/der Lehrer immer 2 bis 3 Sekunden vor und nach
seinen eigenen Beitrdgen wartet, bevor er auf Schiiler antwortet bzw. bevor ein Schiiler auf ihn
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antwortet. Wie die Berichte der Kursteilnehmer zeigen, steigt hierdurch die Aufmerksamkeitsrate
in der Regel enorm an.

Aufgabe: Unterstiitzung und Herausforderung

1. Lassen Sie bitte von einem Kollegen oder Kollegin in einer Unterrichtsstunde beobachten,
wie aufmerksam Ihre SchiilerInnen sind und wie sich diese Aufmerksam im Verlauf der
Stunde veréndert.

2. Lassen Sie bitte zusétzlich noch beobachten, wie sich die Aufmerksamkeit der SchiilerInnen
in Abhingigkeit von Phasen der Unterstiitzung und Herausforderung dndert; welche Phase
mehr und welche weniger Aufmerksamkeit erzeugt und wie das Verhéltnis beider Phasen
oder ihr Wechsel zur Aufmerksamkeitssteigerung oder -minderung beitragen. Sie bzw.
KollegIn kann dazu das unten stehende Schema benutzen.

3. Vergleichen Sie in einem anschlieBenden Gesprich IThre eigenen Wahrnehmungen mit den
Beobachtungen Ihrer Kollegin bzw. Thres Kollegen.

Beobachtung von Aufmerksamkeit in Abhéngigkeit

von Phasen der Unterstiitzung und Herausforderung

Uhr U+H* Methode Wirkung

Beispiel: Begriifung: ,,Guten Tag. .... Ah,
CISPICT: BEETUUNE & 3 anderweitig beschiftige Schiiler
9.20 U einige sind noch nicht ganz so weit. Wir warten . ;
. " wenden sich der Lehrerin zu
noch einen Moment.

*Schliissel: U = Unterstiitzung, H = Herausforderung
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Hausaufgaben / Berichte

Beobachtung der Aufmerksamkeit der Schiiler in Abhéngigkeit von Phasen der Unterstiitzung
und Herausforderung

Frau Vetter:
1. Faktoren fur Aufmerksamkeit
- Aufrufverhalten

- Wer etwas sagt. Der Lehrer hat mehr Aufmerksamkeit
- Wer fiihlt sich angesprochen? Alle oder nur wenige

2. Niveau der Aufmerksamkeit
- Man ist ein schlechter Beobachter

Frau Franz-Lang:
- Ich habe mich stérker selbst beobachtet.
- Ich habe Unterstiitzung und Herausforderung bewusster eingesetzt.

Herr Jinger
- Man muss zwischen verschiedenen Formen der Aufmerksamkeit unterscheiden.

- Die Aufmerksamkeit sank selten unter 2/3.
- Bei Schiiler-Reden sank die Aufmerksamkeit sofort.

Herr Grof3e
- Aufgabe: Kurzfilm 8 min. ins Heft libertragen, aber nur das Wesentliche
- Bei Wiederholung ging die Aufmerksamkeit scharf nach unten.

Herr Miiller:
- Das kann ich bestétigen, wenn Schiiler reden, ldsst die Aufmerksamkeit nach.

Herr Kayser:
- Die stindige Bewéhrung durch den Lehrer ist Teil des Problems; mehr Interaktion unter den

Schiilern fordern.

Herr Frommer:
- Aufmerksamkeit fallt ab aus
1. Egozentrismus

2. Stoff nicht im Zentrum

Herr Czechowsky:

- Bei Schiilervortrag a8t die Aufmerksamkeit immer nach.
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Einzelberichte

Aufgabe: Kollegiale Supervision in Mathematik
Lehrer: Maier (Name geédndert)
Beobachterin: Frau Tichavsky

1. Beobachtung: Die 2-Sekunden-Regel hat nicht immer geklappt, weil
a) der Lehrer sie vergessen hatte
b) sie nicht einhalten wollte, um sich in die Unterhaltung von Schiilern einzuschalten
c) der Lehrer mehrere Fragen hintereinander stellte, um die Frage zu prézisieren.

Wirkung bei ¢ und b: Verwirrung

Wirkung bei Einhaltung der Regel: mehr Aufmerksamkeit. Bei noch lingerem Warten entspannen
sich schwiéchere Schiiler.

Bewertung: Blickkontakt wird positiv aufgenommen, kann aber von Seiten des Lehrers nicht
immer aufrechterhalten werden, da er unaufmerksame Schiiler auch noch im Blick behalten will.
Unruhe entsteht bei zu langem Zuhoren des Lehrers, was auch von der Klasse gegeniiber einem
Schiiler veranlagt wird. Je weniger die Akzeptanz der Klasse gegeniiber dem Fragenden, desto
groBer die Unruhe (Beziehungsebene). Ob aktives Zuhdren vorlag, iibermittelt der Lehrer auch
iiber seine Stimme - aufmunternd oder ungeduldig.

2. Reaktion der Schiiler nach der Stunde: Es ist ihnen nicht aufgefallen, dass etwas anderes
versucht wurde.

3. Erfahrung der Beobachterin: Es fillt schwer, die positiven Ergebnisse herauszustellen, da
guter Unterricht schon normal ist und automatisch vorausgesetzt wird. Leichter ist es,
kritische Punkte zu finden. Die Schwierigkeit einer guten Supervision liegt darin, den
Kollegen nicht zu verletzen, der sein Bestes gab, denn die Klasse blieb iiber groBere
Zeitrdume konzentriert und aufmerksam, niemand storte.

Aufgabe: Kollegiale Supervision in Mathematik (6. Klasse)
Lehrer: Maier (Name geédndert)
Beobachterin Frau Tichavsky

Beobachtung:

Maier erzeugte etwas mehr Aufmerksamkeit als Unterstiitzung, wobei beide nicht immer
eindeutig auseinander zu halten waren.

Mentorik-Seminar Folien und Materialien (c) Lind 2000 77



Unterstiitzung war quantitativ mehr vorhanden, sagt aber nichts iiber die Qualitdt des Unterrichts
aus. U-Phasen sind eher notwendige Erholungsphasen, um bald wieder die volle Konzentration
zu erreichen. Maier wird oft mit etwas lauterer Stimme eingeleitet und von Ausdriicken begleitet
wie schwere Aufgabe, jetzt, alle, wer kann, du darfst, habt ihr gehort? U. kann auch ein Sich-
Distanzieren des Lehrers sein (er tritt in den Hintergrund). Effekt: Der Schiiler bekommt Zeit und
keinen Druck.

Unterstiitzung als Drohung wie ‘Du bekommst die gelbe Karte’ schaffen Ruhe, ob Aufmerk-
samkeit ist fraglich.

Ermunternde Zurufe wie ‘Hallo’ erzeugen Belustigung und Unruhe. Stimmigkeit von Kdrper-
sprache und Ton tragen zu Unterstiitzung bei.

Fazit von beiden Auswertungen:
Es war wichtig, sich bei der Supervision nur auf eine Aufgabe zu konzentrieren. Beobachtungen

und Aufgabenstellungen dieser Art miissen mehrmals durchgefiihrt werden, um zu eindeutigeren
Schliissen zu kommen.
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Folie 4

Prof. Dr. Georg Lind

Mentorik

Ein gemeinsames Fortbildungsseminar und Ubung
fur Gymnasiallehrer und Lehramtsstudierende

4. Tag: Unterrichten als sozialer Prozess

C.

Dozent: Dr. Joachim Domnick

Demonstration zweier Fallbeispiele anhand von Video-Aufzeich-
nungen

Partnerarbeit: wie lassen sich die sozialen Prozesse im Unterricht
der beiden Lehrer charakterisieren (Lehrer-Schiler, Schuler-
Schiler)?

Wie lasst sich der Unterricht der beiden Lehrer in methodischer
Hinsicht charakterisieren?

Zusammenfassung der Ergebnisse der Partnerarbeit

Pause

Mentorik-Seminar

Das Verhalten von Schulern und das eigene Handeln in der
Wahrnehmung von Lehrern; Moglichkeiten der Wahr-
nehmungsschulung

Vortrag: Alltagstheorien von Lehrern und sich-selbsterfullende
Prophezeiungen

Darstellung von Methoden zur Beobachtung im Unterricht
Diskussion Uber Moglichkeiten und Grenzen von Unterrichts-
beobachtung

Verteilung von Arbeitsaufgaben fur die nachste Sitzung
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Folie 5

Prof. Dr. Georg Lind

Mentorik

Ein gemeinsames Fortbildungsseminar und Ubung
fur Gymnasiallehrer und Lehramtsstudierende

5. Tag: Kollegiale, entwicklungsorientierte

Supervision
Nach dem Ansatz von Alan Reiman und Lois Thies-Sprinthall

a. Ziele und Grundsatze der entwicklungsorientierten, kollegialen
Supervision in der Lehrerbildung und inneren Schulreform

b. Definition und Elemente der kollegialen, entwicklungsorientierten

Supervision und Mentorik

Der klinische Zirkel und seine Phasen

Beobachtungsinstrumente und Erlauterungen

Literaturangaben

Videos: Vorfuhrung des klinischen Zirkels anhand einer kleinen

Lehrprobe mit Vorkonferenz, Lehrprobe mit Beobachtung und

Nachkonferenz

~® Qa0
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Evaluation und Empfehlungen

Entwicklungsorientierte, klinische Supervision stellt den Kern des gesamten Mentorik-Seminars
dar. Er ist, wie mehrere Teilnehmer vermerkten, im ersten Durchgang zu knapp und zu theore-
tisch behandelt worden. Im zweiten Durchgang wurde er daher stirker ausgebaut und Ubungen
und Demonstrationen ergénzt. Gliicklicherweise konnten wir einen der weltweit flihrenden
Experten fiir die diesen Supervisionsansatz, Professor Alan Reiman von der North Carolina State
University daflir gewinnen, im Rahmen des Seminars einen (6ffentlichen) Workshop durch-
zufiihren.”® Professor Reiman ist der personlichen Einladung durch den Kursleiter gefolgt, nicht
zuletzt deshalb, weil der hier verfolgte Ansatz und die Ergebnisse des ersten Durchgangs in
Fachkreisen international Beachtung gefunden hatten.

Fiir zukiinftige Auflagen dieses Seminars empfehlen wir, auf dieses Thema mindestens zwei
Sitzungen zu verwenden und es nach vorne zu ziehen. Zentrale Bestandteile dieser Einheit sollten
sein:

* Die zentralen Prinzipien und Ziele der entwicklungsorientierten, klinischen Supervision
miissen immer beachtet werden: Im Mittelpunkt stehen die Ziele und Desiderate des
Supervisierten; dessen Ziele miissen das Hauptkriterium fiir die Beobachtung und
Beurteilung sein, wobei der Supervisor weniger selbst Urteilen als dem Supervisierten helfen
soll, sein Unterrichtshandeln selbst angemessen zu beurteilen.

* Inder ersten Sitzung (4 Stunden) sollte — wie Prof. Reiman dies ta
Demonstrationen in die hier gewidhlte Methode eingefiihrt werden.

« Als Hausaufgabe sollten alle Teilnehmer bei einer Kollegin oder einem Kollegen (oder, wenn
moglich, bei einem Tandem-Partner) eine volle Supervision mit Vorkonferenz, Beobachtung
und Nachkonferenz durchfiihren. Die Beobachtung kann sich auf einen kurzen Zeitraum und
wenige Aspekte des Unterrichtsgeschehens konzentrieren. Dabei kann auf die Materialien
zurlickgegriffen werden, die in diesem Band abgedruckt sind.

«  Uber diese Hausaufgaben sollte in der zweiten Sitzung — wenn mdglich anhand eines Videos
—berichtet werden. Wenn mehr Berichte und Videos vorliegen, als in dieser Sitzung von allen
gemeinsam bearbeitet werden konnen, sollten alle Berichte zunichst in kleinen Gruppen
erortert werden und dann eines in Plenum.

+ Aufdie Moglichkeit vereinfachter Supervisionen, die sich besonders fiir die Peer-Supervision
eignen, sollte hingewiesen werden.

t* — anhand von direkten

Im folgenden werden Berichte, einfiihrende Kurzreferate und Materialen zum Thema Supervision
wiedergegeben.

3 Als Gast nahm der Prorektor fiir Lehre und Weiterbildung der Universitéiit Konstanz, Professor Fabel
teil.

¥ Von diesem einfiihrenden Workshop gibt es ein Video.
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Erfahrungsberichte von Teilnehmern

Bericht iiber Peer-Supervision und Wartezeit-Regel*
Johannes Nesges, Lehrer

Fiir die Supervision konnte ich Herrn Schnurr, den Fachvertreter fiir Englisch an unserer Schule
gewinnen, der aulerdem die Klasse als fritherer Englischlehrer gut kennt. Gegenstand der Obser-
vation waren die Fragetechnik des Unterrichtenden unter besonderer Beriicksichtigung der wait-
time von 3 Sekunden und der immer wieder notwendige Einschub von Pausen, die den Schiilern
eine Synchronisierung ihrer von unterschiedlichem Lerntempo gepragten Lernprozesse erlauben
sollen. Letzteres diirfte bei dieser als 'schwierig' geltenden, in verschiedene Griippchen aufgespal-
tenen und leistungsméBig sehr heterogenen Klasse besonders wichtig sein. Da diese Stunde schon
am Schuljahrsende, genauer gesagt zwischen dem Jahresschulausflug (Dienstag) und dem
Aachbadsportfest (Donnerstag) lag, sollte darauf verzichtet werden, mit den Schiilern
lexikalisches und grammatisches Neuland zu betreten. Vielmehr sollten ihnen moglichst viele
Sprechanlédsse geboten werden, sie sollten anhand einer fiir ihr Sprachniveau anspruchsvollen eng-
lischen Kriminalgeschichte kursorisches Lesen lernen und Gelegenheit zur teilweise selbstdndigen
Erarbeitung des Stoffes erhalten. Da die Fragetechnik des Lehrers auf dem Priifstand war, bot
sich fiir diese Stunde als Unterrichtsform ein teils lehrer-, teils schiilerzentrierter Frontalunterricht
an.

Vor der Stunde fiihrten Herr Schnurr und ich ein Gesprich (pre-conference) liber die Ziele der
Supervision fiir diese Stunde. Ich brachte ihm gegeniiber meine Gefiihle zum Ausdruck, z.B. dass
es mich eine gewisse Uberwindung koste, mir von einem Kollegen in die Karten blicken zu lassen.
Die Tatsache, dass wir uns menschlich und kollegial gut verstehen und ich bei ihm von einem
gewissen Wohlwollen ausgehen kann, trug zu meiner Erleichterung bei.

Unterrichtsverlauf:

1. Unter Mitarbeit der Schiiler kurze Einfithrung sinntragender Vokabeln aus den Wortfeldern
Medizin und Verbrechen, da in unserer Geschichte Mrs. Bakers Silver, von Cyril Hare, ein
Arzt nach einem Einbruch in das Haus eines Patienten als Verdéchtiger gilt.

2. Lehrer und Schiiler lesen den 1. Teil der Geschichte gemeinsam; die Schiiler schlagen die
Kriterien vor, nach denen dieser Teil der Geschichte erschlossen werden kann, und setzen
dies dann in die Praxis um.

3. Danach wird versucht, in kleinen Schritten die Auffassung der Schiiler zur obigen Frage mit
Textstellen zu belegen, so dass zum Schluss eine relativ schliissige Kette von Argumenten
von Seiten der Schiiler erarbeitet ist.

Hausaufgabe: Write a short paragraph on What makes Dr. Faraday look like a suspect?
Damit schloss die Stunde ab. Die Schiiler hatten ausgesprochen gut mitgearbeitet.

4 Mittwoch, 19.7.00, Klasse 10a, von 9.45 bis 9.30.
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Nach der Stunde unterhielt ich mich mit einigen Schiilern iiber die Frage, ob ihnen etwas an der
Stunde aufgefallen sei. Die Schiiler meinten, es sei leiser als sonst gewesen, was sie auf die
Anwesenheit von Herrn Schnurr zurtickfithrten. Es fiel thnen auf, dass ausschlief3licher als sonst
nur Englisch zur Semantisierung zugelassen wurde. Einige bemerkten, sie hédtten, abweichend
vom {iblichen Schema, sich die Geschichte selbst erschlieen und interpretieren "miissen". Meine
Frage, ob ihnen meine bewussten Bemiihungen um Einhaltung der Wait-time-Regel aufgefallen
wiren, beschieden sie negativ und versicherten mir, ich wiirde thnen grundsitzlich geniigend Zeit
zum Nachdenken geben: zwar nicht bei der Uberpriifung ihres Vokabelwissens, aber immer bei
komplexeren Fragestellungen. Herr Schnurr bestétigte mir im Nachgespréch (post-conference),
dass ich mich bis auf eine Ausnahme an die 3-Sekunden-Regel gehalten hétte. Dies kam ihm aber,
der mich von vielen gemeinsamen miindlichen Abiturpriifungen kennt, unnatiirlich und aufgesetzt
vor. (In der Vergangenheit war ich als Lehrer sicher temperamentvoller als heute.) Als moglichen
Nachteil der strikten Befolgung der wait-time sah er die Gefahr, dass damit gelegentlich — vor
allem in den unteren Klassen — die Spannung aus dem Unterricht genommen werden kann und ein
notwendiger Wechsel des Unterrichtstempos nur schwer zu bewerkstelligen ist. Er lobte die
breitgestreute, gute Mitarbeit der Klasse, und empfahl mir, in noch stirkerem Male fiir eine gute
Streuung der Schiilerbeitrige zu sorgen. Herr Schnurr und ich haben ins Auge gefasst, im
nédchsten Schuljahr ein Tandem zur gegenseitigen Supervision zu bilden.

Singen Johannes Nesges und Hans Peter Schnurr
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Bericht iiber den klinischen Zirkel

Theano Petridou, Lehramtsstudentin aus Griechenland (Erasmus-Programm), Auszug

“Uber die Peer-Supervision hat Professor Alan Reiman, von der North Carolina State University,
am 25. 05.2000 einen Vortrag mit Workshop gehalten. Er hat uns die Methode vorgestellt und
erklart. Im Anschluss daran haben wir versucht, sie anzuwenden. Bei dieser Methode ist es
wichtig, dass eine Gruppe die andere beobachtet. Dafiir kann ich zwei Beispiele anfiihren. Zum
einen haben wir, die Studenten, eine Diskussion zwischen Professor Reiman und Professor Lind
beobachtet. Zu diesem Punkt sollte ich noch anmerken, dass wir zu Beginn eine Vor-Konferenz
hatten, in der wir festgelegt haben, auf welche Punkte wir bei der nachfolgenden Diskussion
achten sollten. Wihrend der Diskussion mussten wir uns (filir die Post-Konferenz) zu folgenden
Punkten Notizen machen: Gefiihle, Sachprobleme, Frage- und Antwortverhalten der Professoren,
Lernverhalten, Grundregeln, Klassenmanagement. Am Ende der Diskussion haben wir iiber
unsere Notizen und {iber alles was gesprochen wurde, diskutiert.”

Sabrina Pagonakis, Lehramtsstudentin aus Griechenland (Erasmus-Programm), Auszug

“Auflerdem sind die Vor- und Nachkonferenz der ‘Supervision’ sehr wichtig, denn dem Lehrer
wird so die Chance gegeben, den Beobachter kennen zulernen, bevor er mit der Stunde anfingt,
so fuihlt er sich ruhiger. Es wire natiirlich etwas ganz anderes, wenn ein vollig fremder Mensch
den Lehrer in seiner Stunde beobachten wiirde. Die Nachkonferenz dient dem Beobachter dazu,
seine Gefiihle und Vorschlige auszudriicken. Der Lehrer sieht so, was er vielleicht besser machen
konnte. Dieser Kurs war sehr hilfreich und einmalig, denn wir haben noch nie so etwas erlebt.”
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Bericht iber die Wartezeit-Regel

Theano Petridou, Lehramtsstudentin aus Griechenland (Erasmus-Programm)

“Prof. Lind hat uns im Rahmen einer kurzen Lehrprobe die ‘Drei-Sekunden Regel” erklért, bei der
die Studenten oder die Schiiler drei Sekunden warten miissen, bevor sie auf eine Frage antworten.
Meine Kollegin Sabrina und ich waren dabei die ‘Schiilerinnen’. Im Rahmen dieses kurzen Unter-
richts und der anschlieBenden ‘Priifung’ hat Herr Lind uns Fragen zur ‘Drei Sekunden Regel’ ge-
stellt. Natiirlich mussten wir vor jeder Antwort drei Sekunden warten. Nach dem Unterricht
haben wir eine Post-Konferenz durchgefiihrt. Wir haben dariiber geredet, was ‘gut’ und was
‘weniger gut’ gemacht wurde (z.B. haben wir bei ein paar Antworten weniger als drei Sekunden
gewartet). AbschlieSend haben wir noch iiber unsere Eindriicke in Bezug auf die Methode selbst
gesprochen, fiir wie gut, notwendig und leistungsfihig wir diese halten. [. . .] Fiir die Lehrer ist
die ‘Drei Sekunden Regel’ eine gut strukturierte Methode, um sie bei den Schiilern anzuwenden.
Leider habe ich diese Methode nicht in Griechenland (als Schiilerin) erlebt. Die Schiiler sind nicht
daran gewo6hnt, aufmerksam zu sein. AuBBerdem sprechen die meisten fiir den Lehrer und nicht fiir
ihre Mitschiiler.”

Sabrina Pagonakis, Lehramtsstudentin aus Griechenland (Erasmus-Programm)

“[...] “Wait time’ ist einfach eine drei Sekunden Wartezeit-Regel. Man lisst den Schiilern minde-
stens 3 Sekunden Zeit, zu antworten. Natiirlich ist es manchmal nicht einfach fiir beide Seiten
(Lehrer und Schiiler), diese Regel einzuhalten, aber dies fordert einen besseren Unterricht, da
jeder mehr Zeit hat, eine Antwort zu geben.”
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Der klinische Zirkel - Ein Prozessmodell

Phase 1.

Phase 2.

Phase 3.

Phase 4.

Phase 5.

Phase 6.

Phase 7.

Phase 8.

Aufbau einer Beziehung mit dem Kollegen
(Praktikanten, Referendare)

Erwerb von Wissen uber den Kollegen

Entwicklung und Implementierung eines
“Trainingplans”

Vorbereitung von Beobachtungen durch eine
Konferenz mit dem Kollegen (Vorkonferenz)

Beobachtung von Unterricht
Analyse von Lehr-Lern-Prozessen
Durchfuhrung der Nachkonferenz

Erneute Planung und Training (weiter wie oben
Phase 1)

Nach: Reiman & Thies-Sprinthall (1997), S. 300

Mentorik-Seminar
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Phase 4: Vorkonferenz mit Probanden/in (Beobachtungsbogen)
Proband/in: Struktur: hoch  _ moderat ___ niedrig

Zweck (Supervisor wahlt einen): Was ist der Anlass flr diesen Supervisionszirkel?

a._____ Orientierung
g b. Problemberatung
é c.__ Verbesserung von Unterrichtsmethoden
d__ Begutachtungsprozess/ Benotung
2. Gefuhle
a.___ Gefluihle des Ratsuchenden (“Wie fiihlen Sie sich?”)
b. Belege fiir Zuhoren
c.____ Gefiihle des Supervisors/Mentors (“Ich freue mich, Ihren Unterricht beobachten zu diirfen. ...”)
3. Lern-Ergebnisse
a.___ Angestrebtes Lern-Ergebnis (“Was wollen Sie bei den Schiilern erreichen?”)
b. _ Grund fur die Wahl (“Warum?”)
c.___ Unterrichtsvorbereitung (“Haben Sie ihren Unterrichtsplan dabei?”)
d. _ Hinweise fir Zuhoren
4. Lehr-Verhalten, Methoden
a.___ Fokus (“Mochten Sie ihr Lehrverhalten verbessern? Welches?”)
b. _ Grund fur die Wahl (“Warum?”)
c.___ Hinweis fiir Zuhoren
5. Informationssammlung
a.__ Beobachtungsinstrumente (“Ich benutze fiir die Beobachtung lhrer Stunde diese Bogen. Bei der
Nachbesprechung bekommen Sie den Bogen mit meinen Notizen.”) - dem Probanden zeigen!
b. Erhebe Daten zu drei Fragen:
- Haben Sie ihre Ziele erreicht?
- War das Verhalten der Klasse unterstiitzend?
- Was sonst haben Sie gut gemacht und was soll noch geandert werden?
6. Grundregeln
a. ____ Alle Aufzeichnungen werden schriftlich sein
b. __ Alle Aufzeichnungen kdnnen eingesehen werden
c.___ Logistik (“ Wo soll ich im Klassenzimmer sitzen?”)
7. Im Anschluss an die Stunde
a.___ Zeit fur Rickmeldung (“Wir treffen uns am um Uhr zur Nachkonferenz.”)
b.  Selbst-Bewertungsbogen ibergeben (“Bevor wir uns zur Nachkonferenz treffen, mochte ich Sie
bitten, mit diesem Bogen, eine Selbseinschatzung durchzufiihren.”)
C. Noch Fragen?
Ich benutzte den __ der 7 Schritte. Ich muss mich daran erinnern, auch die Schritte __, _, _, | zu tun.

(c) Georg Lind. Nach Reiman & Thies-Sprinthall (1997)
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Phase 5: Beobachtung von Frage-Fihigkeiten (Strichliste)
(siehe auch Leitlinien fiir aktives Zuhoren)

Haufigkeit Lehrer (Proband) Datum:
(Strichliste)

Beobachter:

Kategorie der Frage-Fahigkeit

1. Pausierte, bevor er/sie einen Schiler drannahm oder

1a nennt den Namen des Schilers/der Schilerin.

2. Belohnt die Antwort.

3. Stellt die Frage nochmals anders, wenn der Schuler
Schwierigkeiten hat, sie zu beantworten.

4. Bittet um eine Klarung des Gesagten, wenn notwendig.

5. Gibt die Antwort, wenn der Schiler sie nicht geben konnte.

6. Auf was richten sich die Fragen des Probanden?

- Erinnerung / Behalten

- Verstandnis

- Anwendung

- Analyse

- Synthese

- Bewertung und Kritik

Reiman & Thies-Sprinthall, 1997, S. 205
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Leitlinien fiir das aktive Zuhoren durch den Beobachter *'

1. Mache dir bewusst, dass angehende Lehrer und Lehramtsstudierende wahrscheinlich viele starke
Gefiihle hegen, wenn sie ihre Reise als Lehrer antreten. Wenn der Mentor oder die Mentorin das
Vertrauen des angehenden Lehrers gewinnen kann, stellen sich viele Gelegenheiten zum aktiven
Zuhdren ein.

2. Versuche herauszufinden, wann aktives Zuhéren angesagt ist. Wenn die Mitteilung des Kollegen
keine besondere Besorgnis erkennen ldsst, ist aktives Zuhoren vielleicht gar nicht notwendig. Es
ist jedoch wichtig, wenn Du ihm bewusst und ernsthaft helfen willst.

3. Fasse dich immer so kurz wie méglich, wenn Du dein Verstindnis der Gedanken, Gefiihle oder
Sorgen deines Kollegen ausdriickst oder Nachfragen stellst; weniger ist mehr. Die bloBe Wieder-
holung der Worte des anderen sind oft wenig hilfreich.

4. Sei dir bewusst, dass die Fihigkeit zum aktiven Zuhoren Zeit bendtigt, um sich zum entwickeln.
Wenn man damit beginnt, Anfang kommt man sich oft sehr holzern und ungemiitlich in seiner
Rolle vor. Akzeptiere dieses Gefiihl als Teil des Lernprozesses.

5. Lerne, sorgenvollen Auferungen von Kollegen aktiv zuzuhéren und ihnen notwendige Riickmel-
dungen zu geben. Wenn dir keine notwendige und wichtige Information einfillt, dann hore lieber
schweigend zu, statt Uberfliissiges zu sagen.

6. Respektiere Vertraulichkeit. Aktives Zuhoren ermutigt Kollegen, sich zu 6ffnen. Mach dir klar,
dass das, wortiiber geredet wird, vertraulich ist.

7. Vertraue auf die Fihigkeit deiner Kollegen (Praktikanten, Referendare), Probleme selbst zu 16sen.
Es ist wichtig, durch das Stellen von Aufgaben Lernprozesse anzuregen und durch Beratung zu
unterstiitzen; aber zum effektiven Lernen gehort, Problemlésungen selbst zu suchen und auszupro-
bieren.

8. Mache dir klar, dass aktives Zuhoren Kraft kostet. Wenn deine “Batterien” gerade schwach sind,
wird dir aktives Zuhoren sehr schwer fallen. In einem solchen Fall ist es weise, sich fiir einen ande-
ren Zeitpunkt zu verabreden.

Aufgabe:

Geben Sie diese Leitlinien zum aktiven Zuhdren in eigenen Worten wieder und diskutieren sie diese in
bezug auf Ihr eigenes Lehrerverhalten.

I Nach Reiman und Thies-Sprinthall (1997), S. 136 ff
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Phase 5: Beobachtung von positiven Verstirkern

Proband/Lehrer Datum:

Beobachter

1.  Wenn ein Schiler/Student ein Frage richtig beantwortete oder eine gute Frage stelle, hat der Lehrer
ihn/sie da mit Worten belohnt wie “Prima”, “Gut”, “Sehr gut”, “Ausgezeichnet’? Und hat er seine
Belohnung begriindet mit Worten wie “ein guter Gedanke”, “das war eine schwierige Frage”?

Besonders gut Uberlegte Antwort: Ja Nein Notiere Beispiele fir solche

Antworten:

2. Notiere nonverbale Ausdriicke (z.B. Lacheln, Nahe, oder Kopfnicken) mit denen der Lehrer die
Schiiler ermutigte. Notiere Beispiele:

3.  Wenn der Schiler nur eine teilweise richtige Antwort gab, hat der Lehrer dafuir auch eine positive
Bewertung gegeben? Notiere Beispiele:

4. Notiere Beispiele, bei denen der Lehrer sich auf positive Aspekte von weiter zurlick liegenden
Antworten der Schuler bezieht (verzdgerte Verstarkung):

nach Reiman & Thies-Sprinthall, 1997, S. 203
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Phase 5: Beobachtung von Anschauung und Praxisbezug

Lehrer (Proband) Datum:

Beobachter:

1. Gibt der Lehrer konkrete, alltagsnahe Beispiele, um eine allgemeine Aussage (Theorie) zu
illustrieren?

2. Leitet der Lehrer ein neues Thema mit einem konkreten, schillernahen Beispiel ein?

3. Lasst der Lehrer die Schiler eine allgemeine Aussage an einem konkreten Beispiel tGiben oder
erfahrbar machen? Macht er/sie das vor oder nach den allgemeinen Ausfiihrungen?

4. Gibt der Lehrer Hausaufgaben oder regt er/sie Projekte an, um die Richtigkeit oder Praktikabilitat
allgemeiner Aussagen in einem konkreten Umfeld zu Gberprifen?

(c) Georg Lind
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Phase 7: Selbstauswertung (Evaluation) einer Stunde fiir die Nachkonferenz

Auszufullen von dem Probanden vor der Nachkonferenz mit dem Supervisor

Lehrer (Proband) Datum:

Beobachter:

' | Auswertung der Ziele bezliglich der von den Schiilern erreichten Kenntnisse und Fertigkeiten. Wenn
die Ziele nicht erreicht wurden, schreiben Sie hier bitte die Griinde dafir auf:

2 | Stoffdarbietung (z.B. Uberblick geben, Aufmerksamkeit und Lernmotivation hoch halten). Kreuzen
Sie bitte an, ob die Stoffdarbietung das Erreichen lhrer Ziele gefordert oder unterstitzt hat:

behindert -4 -3 -2 -1 0 +1 +2 +3 +4 unterstiitzt
Belege:

3 Mein Unterrichtsverhalten konzentrierte sich auf:

4 Schreiben Sie bitte alle Verhaltensweisen auf, die Sie in lhrem Unterricht eingesetzt haben, um die
angestrebte Fahigkeit zu zeigen:

Schreiben Sie alle Fahigkeiten auf, die Sie hatten einsetzen kdnnen:

Zusammenfassung. Kreuze eines an:

____Fahigkeit erworben. Neuer Fokus im Lehrerverhalten:
____Fanhigkeit nicht erworben. Setze diesen Schwerpunkt fort.

Nach Reiman & Thies-Sprinthall, 1997
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Phase 7: Beobachtungsbogen fiir die Nachkonferenz

Lehrer (Proband) Datum:
Beobachter:
1. Gefuhle
a.__ Gefiihle des Ratsuchenden (“Wie fiihlen Sie sich?”)
b. Belege fiir Zuhoren
C. Gefiihle des Supervisors/Mentors (“Ich habe Ihren Unterricht mit groRem Interesse beobachtet.”

oder...)

2. Lern-Ergebnisse bei den Schiilern

a.
b.
C.

d.

Lehrer berichtet
Hinweise auf Zuhoren
Supervisor berichtet Gber seine Eindriicke

Veranderungen gegenuber friher werden diskutiert

3. Verhalten der Schiiler/Klasse (Mitarbeit, Aufmerksamkeit etc.)

a.
b.
C.

d.

Lehrer berichtet
Hinweise auf Zuhoren
Supervisor berichtet Gber seine Eindriicke

Veranderungen werden diskutiert

4. Lehrerverhalten

a.
b.
C.

d.

Lehrer berichtet
Hinweise auf Zuhoren
Supervisor berichtet Gber seine Eindriicke

Veranderungen werden diskutiert

5. Fokus auf dem nachsten Ubungsplan

a.

b.

Lernergebnisse bei den Schiilern

Verhalten der Klasse

Verfeinerung des momentanen Lehrerverhaltensfokus
Festlegung eines neuen Fokus fir das Lehrerverhalten
Diskussion des Ubungsplans

Belege fiir Zuhoren

6. Zusammenfassung

a.

b.

Lehrer fasst zusammen

Supervisor macht ein ermutigendes Schlusswort

Nach Reiman & Thies-Sprinthall, 1997
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Literatur zur entwicklungsorientierten Supervision

Reiman, A.J. & Thies-Sprinthall, L. (1997). Mentoring and Supervision for Teacher Develop-
ment. New York: Addision-Wesley.

Das Lehrbuch von Reiman und Thies-Sprinthall gehort m.E. zu den besten, die derzeit auf
dem Markt sind. Die dort empfohlenen Methoden und Techniken der Supervision und
Mentorik sind von den Autoren alle praktisch erprobt worden und basieren auf modernen
padagogisch-psychologischen Theorien und Untersuchungen. Die Autoren, Professoren der
North Carolina State University, haben in den letzten zehn Jahren in Kooperation mit
mehreren Schulbezirken und einzelnen Schulen in North Carolina ein vorbildliches Lehreraus-
und fortbildungsprogramm entwickelt. Hervorstechendes Merkmal ist eine enge Kooperation
zwischen Universitédt und Schulen, die auch alle Ebenen der Schulverwaltung mit einbezieht.
Zwischen dieser Gruppe und der Universitidt Konstanz (AG Lind) besteht seit mehreren
Jahren ein enger Kontakt.

Gordon, T. (1977). Lehrer-Schiiler-Konferenz. Wie man Konflikte in der Schule l6st. Hamburg:
Hoffmann und Campe.

Gordon zeigt in einem Kapitel, wie die verschiedenen Weisen des aktiven Zuhorens zu einer
offeneren und ehrlicheren Kommunikation zwischen Schiilern und Lehrern fuhrt.

Aspy, D., Roebuch, F., & Aspy, C. (1984). Tommorow’s resources are in today’s classroom. 7The
Personell and Guidance Journal, 4, 455-459.

Dieser Aufsatz berichtet von einer grof3 angelegten Intervention durch das National Kon-
sortium flir die Humanisierung der Bildung in {iber 1000 Klassenzimmern. Die wichtigsten
Befunde waren:

a) Es gibt eine positive und deutliche Beziechung zwischen der sozial-kommunikativen Kom-
petenz der Lehrer und der Zunahme an Leistungstestwerten der Schiiler.

b) Es gibt eine positive und deutliche Beziehung zwischen der sozial-kommunikativen
Kompetenz der Schulleiter und Bereitschaft und Fahigkeit der Lehrer, sozial-kommunikative
Fahigkeiten im Unterricht anzuwenden.

Weitere Materialien und Literaturhinweise:
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/ (“Mentorik”)

Beitrdge des Kursleiters zur Lehrerbildung:
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/lehramt.htm
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10.

Ubungsaufgaben zur entwicklungsorientierten Supervision

Setzen Sie im Unterricht bewusst die Warte-Zeit-Regel ein: Immer nach Thren Fragen und
auch nach den Antworten der Schiiler 3 Sekunden warten, bis Sie oder ein anderer antwortet
oder neue Fragen stellt. Beobachten Sie, was passiert. Wie verdndert sich die
Aufmerksamkeit der Schiiler? Wie verindert sich der Gerduschpegel in der Klasse?

Bitten Sie zwei Schiiler nach der Stunde zu einem Gespriach und lassen sich erzihlen, was
ihnen aufgefallen ist und — falls Sie die Pausen bemerkt haben — wie sie das bewerten.

Bitten Sie eine Kollegin oder einen Kollegen, diese Unterrichtsstunde zu beobachten und
thnen danach Riickmeldung zu geben, wie er/sie es erfahren hat. Bereiten Sie Thren
Kollegen/Ihre Kollegin auf diese Beobachtung vor. Vergleichen Sie seine/ihre
Beobachtungen mit den Beobachtungen, die Sie selbst gemacht haben. Wie genau haben Sie
ihren eigenen Unterricht und die Schiiler wahrgenommen?

Uben Sie das bewusste Zuhéren (Blickkontakt, verbale oder non-verbale Bestétigung, dass
man zugehort hat) und andere Formen der positiven Verstirkung und lassen sich dabei von
Kollegen beobachten.

Uben Sie auf dhnliche Weise das aktive Zuhéren (siche Merkblatt) und das systematische
Einbinden von Anschauung und Praxisbezug in den Unterricht.

Uberpriifen Sie bestimmte Unterrichtsmethoden (Wartezeit-Regel, aktives Zuhoren,
Anschauung und anderes) mittels der kollegialen, entwicklungsorientierten Supervision. Uben
Sie den klinischen Zirkel zusammen mit einem Kollegen / einer Kollegin und wechseln Sie
sich mit thm/ihr ab.

Setzen Sie diese Form der Supervision auch fiir die Behandlung von Sorgen und
Problemfillen ein (zu groBBe Unruhe in der Klasse, wenig Aufimerksamkeit, aktive Storer etc.)
(“Sorgen”).

Setzen Sie diese Form der Supervision fiir die Beurteilung Threr Leistung und Ihres eigenen
Professionalisierungsniveaus ein (“Bewertung”).

Nutzen Sie kollegiale Supervision zur Entwicklung von angemessenen Kriterien fiir die Be-
urteilung neuer Unterrichtsformen (Freiarbeit, Dilemmadiskussion, Projektarbeit,
kooperatives Lernen etc.).

Fiihren Sie die obigen Ubungen unter Einsatz von Videos durch, die Sie spéter zusammen mit
dem Supervisor anschauen und diskutieren. Fiihren Sie diese Ubungen mit einem externen
Supervisor durch.

Fiihren Sie diese Ubungen immer Schritt fiir Schritt durch. Fangen Sie bitte mit der ersten Ubung

an

und wenden sich nach und nach den weiteren, komplexeren Aufgaben zu.
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Protokolle und Dokumentation

Fertigen Sie bitte kurze Protokolle und Videoaufhahmen von Ihren Ubungen an und stellen Sie
diese anderen Kollegen zur Verfligung. (Schicken Sie bitte auch eine Kopie an den Autor dieses

Seminars.)

Videos zu den drei Kernphasen
der klinischen Supervision:
Vorkonferenz, Beobachtung und Nachkonferenz

1. Workshop mit Alan Reiman am 25.5.2000

2. Vorfiihrung mit Georg Lind am 13.7.2000

Es ist geplant, diese Videos in der Universitdtsbibliothek im elektronischen Semesterapparat zur
Verfiigung zu stellen. In besonderen Fillen konnen die Videos auch vom Autor ausgelichen

werden.
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Folie 6

Prof. Dr. Georg Lind

Mentorik

Ein gemeinsames Fortbildungsseminar und Ubung
fur Gymnasiallehrer und Lehramtsstudierende

Mentorik-Seminar

6. Tag: Beratung und Bewertung

Dozent: Prof. Dr. Helmut Frommer

Besprechung der Ubungsaufgaben zur kollegialen Supervision
(Lind)

Vortrag: Beratung und Bewertung von Praktikanten
Pause

Aussprache und Ubungsaufgaben: Entwerfen Sie einen Betreu-
ungsplan fur eine(n) Praktikanten(in) unter Berucksichtigung der
Unterlagen aus dem Ministerium und den Erkenntnissen aus dem
Mentorikseminar

Beitrage zur Schlusssitzung am 3. Februar 2000 (Planung und Aus-

arbeitung in Arbeitsgruppen) (Lind)
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Gttekriterien fiir Beobachtung

(Frommer)

Klassische Neudéefinition in den Sozialwissenschaften
Testtheorie (Qualitativer Ansatz)
(Quantitativer
Ansatz)
Zentrales Vergleich mit Angemessenheit an Realitét
Kriterium Konstrukt
Validitat Konstruktgliltigkeit Okologische
kommunikative } Gultigheit
Reliabilitat Genauigkeit und Sachgerechte Erfassung der Realitat
Stabilitat der Eher groBe Annéherung an ein
Messungen wahrscheinliches Ergebnis
Operationalisierung Herstellen von Transparenz bei der
Ergebnisfindung
Objektivitat Standardisierung Anpassung von Erhebung, Auswertung
- Erhebung und Interpretation (innere und dul3ere
- Ausweitung Stimmigkeit)
- Interpretation Intersubjektivitat
Literatur:

Bovet, G. & Frommer, H. (1999). Praxis Lehrerberatung - Lehrerbeurteilung.

Hohengehren: Schneider Verlag.

Mentorik-Seminar
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Beratung und Bewertung

Zusammengefasst von Annette Brunke-Kullik

Im Zentrum dieses Mentorik-Seminars standen "Schliisselqualifikationen", die fiir das
professionelle Handeln der Lehrer/innen wichtig sind. Zu diesen gehdren — speziell natiirlich fiir
zukiinftige Ausbildungslehrer, oder fiir Lehrer, die Referendare betreuen — die Themen Beratung
und Bewertung von Lehrern. Zu dieser Problematik referierte Dr. H. Frommer

1. Teil: Von der Unzulissigkeit einer Beurteilung (Unzulinglichkeit, Unangemessenheit)
des Praktikanten (im folgenden durch P abgekiirzt) durch den Ausbildungslehrer:

Eigentlich sollte ein Praktikant nicht beurteilt werden, denn:

1. der Sinn des Praktikums fiir den Praktikanten besteht in
- Selbsterkenntnis in punkto Berufswahl
- Selbstpriifung
- Entscheidungsfindung fiir die Planung des weiteren Studiums
2. - P. hat noch keine fachwissenschaftlichen Grundlagen
- P. ist noch kein fertiger Lehrer, er muss seine pad. Qualititen entwickeln
- P. ist zeitlich noch zu nah an eigener Schulzeit
3. - Ausbildungslehrer ist in der Regel im Unterricht des P. gar nicht dabei.
- Prognose zu stellen, ist reichlich gewagt.

Da aber die Ausbildungslehrer dennoch diese Aufgabe erfiillen miissen, kam Hr. Frommer zum

2. Teil: Uber die Beurteilung von Lehrer/innen und Unterricht

1. These: Unterricht ist nie eine Testsituation im klassischen Sinn. Deswegen kann er
auch nicht mit Hilfe folgender, klassischer Testkriterien, beurteilt werden:
Validitdt (Konstruktgiiltigkeit) (eine Idee von "gutem Unterricht" wird iibergestiilpt)

Reliabilitit (Genauigkeit und Stabilitit der Messungen) (Wiederholung unter gleichen
Bedingungen ist nicht moglich) und

Objektivitit (Unterricht kann nicht objektiv beschrieben, er kann nicht objektiv beobachtet
und schon gar nicht objektiv bewertet werden)

2. These: Unterricht stellt eine komplexe Situation dar, die man nur mit Instrumenten
der Felduntersuchung richtig erfassen kann (Bsp.: Interview, Fallbeschreibung...)
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Hier sind neue “Gitekriterien” definiert:

- Angemessenheit der Diagnose an die Realitdt (Woflir braucht man die Beurteilung? Fest-
stellung des Grades der Eignung!)

- Validierung nach a) "Okologischer Giiltigkeit" , d.h. Untersuchung im "natiirlichen
Raum" — also im normalen Unterricht unter Beriicksichtigung seiner vielfiltigen
Bedingungen und b) nach "kommunikativer Gtiltigkeit", d.h. Analyse des Gesehenen mit
Hilfe aller beteiligten Personen und Gespréiche mit Experten.

- Statt groBtmogliche Genauigkeit der Mess- und Urteilsmethoden anzustreben, sollte
akzeptiert werden, dass es dies nicht gibt, und dass eine sachgerechte Erfassung der
Realitédt, eine eher grobe Anndherung an die vorgefundene Unterrichtssituation und
Transparenz bei der Ergebnisfindung das Urteil wahrscheinlich richtig machen. Dazu
tragen moglichst viele Beobachtungen und moglichst viele Gespriache mit allen
Beteiligten bei.

- Da Objektivitdt nicht erreichbar ist, sollte auf a) Stimmigkeit ( innere und duflere)
geachtet werden, d.h. Beobachtungen und Schlussfolgerungen diirfen sich nicht
widersprechen . b) Intersubjektivitdt sollte hergestellt werden, d.h. verschiedene
Beobachter sollten nach gemeinsamer Analyse zum gleichen Ergebnis kommen.

3. These: Beratung und Beurteilung gehoren in die gleiche Hand, denn

- wihrend Beratungssituationen erfihrt der spétere Beurteiler wesentliches iiber den zu
Beurteilenden (vgl. obige Giitekriterien, vor allem die "kommunikative" und
"6kologische" Validierung).

- Wichtigster Bestandteil der Beurteilung ist das Beurteilungsgesprich, das zugleich ein
letztes zusammenfassendes Beratungsgespréch darstellt.

- Note und Verbalbeurteilung qualifizieren sich gegenseitig, gehdren zusammen, beide
miissen Bestandteil der abschlieBenden Beurteilung sein!

Teil 3: Zur Titigkeit des Ausbildungslehrers

Im 3. Teil fasste Herr Frommer die Hoffnungen und Befiirchtungen in bezug auf die Tétigkeit als
Ausbildungslehrer zusammen, die die Teilnehmer dieses Seminars in der letzten Sitzung dul3erten:

Als positive Erwartungen nannten die zukiinftigen Ausbildungslehrer die Aufgabe des Beratens,
den Austausch, die Gespriche, die bewusste Reflexion iiber den neuesten Stand von Didaktik und
Methodik, den neuen Schwung, den sie durch den Kontakt mit den Praktikanten erhoffen, nicht
zuletzt um auch fiir ihren personlichen Unterricht neue Impulse zu erhalten.

Befiirchtungen, den Anforderungen wegen zu hoher Arbeitsbelastung, zu hohem Zeitaufwand, zu
vielen Widerstdnden im Kollegium, .... nicht gerecht werden zu kénnen, wurden genannt, aber
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auch die Sorge, die vielen Ausfiihrungsbestimmungen des Kultusministeriums und speziell den
Auftrag zur Beurteilung und Feststellung der Eignung eines P. nicht objektiv und gerecht
erledigen zu konnen, bedriickt manchen der zukiinftigen Ausbildungslehrer.

So stellt sich die Frage:

Was ist wirklich wichtig fiir den Ausbildungslehrer?

Im Mittelpunkt stehen die personlichen Gespriache mit dem/den Praktikanten. Und zwar:

- zur Vorinformation

- nach einer Hospitation

- nach einem Unterrichtsbesuch

- zu grundsitzlichen pdd. Fragen

- das erweiterte pad. Gesprich (mit sonstigen Beteiligten)

- zu Fragen der personlichen Eignung, Neigung, Entwicklung
- und zuletzt auch das Beurteilungsgesprach mit dem P.

Der Ausbildungslehrer sollte aber auch das Gesprach mit den einfithrenden Lehrern, mit den
Fachabteilungsleitern und der Schulleitung iiber den Praktikanten flihren.

Mit Fachleitern am Seminar und mit Hochschullehrern sollten Gespréache gesucht werden zum
Thema: theoretische Hintergriinde aus dem Bereich Padagogik und Fachdidaktik.

Schlussbemerkung:

Bei allem padagogischen Handeln miissen die Prinzipien, Techniken und Vorgehensweisen
beachtet werden, mit denen wir uns hier im Seminar befasst haben:

- dem Prinzip von Unterstiitzung und Herausforderung

- dem gezielten Beobachten von Unterricht

- der Wahrnehmungsschulung bezogen auf die sozialen Prozesse
- der kollegialen Supervision

- dem klinischen Zirkel der Supervision

- dem Prinzip des aktiven Zuhorens
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Beratung und Bewertung (Forts.)

zusammengefasst von Elfriede Franz-Lang

Beratung und Bewertung gehoren zu den wichtigsten Tétigkeiten, die ein Ausbildungslehrer /
Mentor zu erfiillen hat.

1. Wir haben in den vergangenen Sitzungen und heute zusammenfassend viele Punkte gehort,
auf die wir Berufsanfinger in der Schule hinweisen, sprich: beraten sollen. Es gehort viel
Fingerspitzengefiihl dazu, die Beratung so (fair) zu gestalten, dass sie vom Beratenen
akzeptiert wird, dass er Beratung als Chance zur Weiterentwicklung seiner eigenen
Kompetenzen und zur Erweiterung seiner Handlungsmoglichkeiten akzeptiert. (und nicht in
Reaktanz endet).

2. Noch heikler wird die Situation, wenn eine Bewertung aussteht, ein Gutachten erteilt werden
soll, ein Urteil gefillt werden muss, das iiber den weiteren beruflichen Weg eines Menschen
mitentscheidet.

Wenn es schon sehr schwer ist, eine Einzelstunde richtig zu bewerten, um wie viel schwerer
ist es dann, eine Person im Hinblick aufihre piddagogischen Fahigkeiten richtig zu bewerten!
So waren wir uns einig, dass es neuer Giitekriterien bedarf um der komplexen Situation
“Unterricht” gerecht zu werden: Die Definitionen der Kriterien Validitit, Reliabilitdt und
Objektivitit miissen auf die Besonderheiten Schule hin verdandert werden. Darauf mochte ich
jetzt nicht mehr im Einzelnen eingehen, aber kurz und zusammenfassend kann gesagt werden:
Statt groftmogliche Genauigkeit der Mess- und Urteilsmethoden anzustreben, sollte
akzeptiert werden, dass es dies nicht gibt, und dass eine sachgerechte Erfassung der Realitét,
eine eher grobe Anniherung an die vorgefundene Unterrichtssituation und die Transparenz
bei der Ergebnisfindung ein zu fillendes Urteil wahrscheinlich richtig machen. Dazu tragen
moglichst viele Beobachtungen und moglichst viele Gesprache mit allen Beteiligten bei.
Nicht zuletzt deshalb gehoren Beratung und Beurteilung zusammen, und miissen durch
dieselbe Person wahrgenommen werden.
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Folie 7

Prof. Dr. Georg Lind

Mentorik

Ein gemeinsames Fortbildungsseminar und Ubung

fur Gymnasiallehrer und Lehramtsstudierende

Mentorik-Seminar

7. Tag: Schlusssitzung: Reflexion und
Bewertung des Seminars

a. Positives und Verbesserungswiirdiges
b. Konsequenzen fiir das eigene Verhalten
C.

Desiderate fiir die Lehrerfortbildung

Folien und Materialien (c) Lind 2000
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Evaluation durch die Kursteilnehmer (Erster Durchgang)

In der folgenden Tabelle entspricht jede Reihe einem Kursteilnehmer (anonymisiert)

Was war gut?

Was sollte anders werden?

Welche konkreten Dinge
werden gewiinscht?

Gesprichstechniken, -fithrung

Ubungen z.B. in Form von Rollen-
spielen

Mehr praktische Ubungen, Rollenspiele,
prézisere wiss. Information; weniger Pa-
pierwust, weniger hoher Anspruch
(Stichwort: Evaluation)

Moglichst enge Zusammenarbeit
mit Schulen und Seminar

Diskussion mit Teilneh-

mern

Kommunikationstraining/Gespréchs-

fiilhrung

Wichtig wiaren moderne Erkennt-
nisse zur Lernpsychologie

Mehr praktische Ubungen

Die piddagogischen Eng-
passe. Mich diinkt der Kurs
in Bezug auf Frage 31
niitzlicher als in Bezug auf
eine etwaige Tatigkeit als
Ausbildungslehrer.

Studierende einbeziehen!

Praktische Ubungen, Rollenspiele, Ge-
sprachsfiihrungen

Reflexion iiber tdgliches
pddagogisches Handeln,
Austausch mit motivierten
Kolleginnen, Anregungen
fiir eigenen Unterricht

Themen sind richtig. Die 3-Teilung einer
Veranstaltung sollte aber genau einge-
halten werden. Klarere Strukturierung.
Ergebnissicherung

Durch klarere und vor allem zeit-
lich bessere Strukturierung ergibt
sich Zeit, bestimmte Themen tiefer
und durch Selbsterfahrung bzw.
Ubungen besser zu verarbeiten und

im Unterricht umzusetzen.

Reflexion tiber das eigene
Tun; Beachtung von Unter-
stiitzung und Herausforde-
rung im eigenen Unter-
richt.

Praktische Ubungen; Begegnung mit Stu-
denten

Methodenwechsel, Rollenspiele

Mentorik-Seminar
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Was war gut?

Was sollte anders werden?

Welche konkreten Dinge
werden gewiinscht?

Kiirzere Beitrdge von Prof.
Lind und am Thema
bleiben.

Kurzes Referat, dann Diskussion, sonst
zu viel Information auf einmal. Bessere
Moderation, sonst artet Diskussion in
Kaffeeklatsch aus, weniger ist mehr, es
muss nicht jeder Punkt zur Problematik
beackert werden, sonst Anspruch zu
hoch. Es lésst sich nicht alles {iberden-
ken.

Beratungsgespriache einmal konkret
durchfiihren und mit der Gruppe bespre-
chen. Wie mache ich so etwas konkret,
welche Fehler konnen begangen werden.

Weniger Diskussionen oder Gespriche,
die nutzlos sind, mehr Informationen

und praktische Ubungen.

Vortrag von Herrn From-
mer, Anregung zur Super-

vision.

Mehr von der Art des Frommer-Referats.

Sich wirklich auf das Thema Bera-
tung und Beurteilung beschrinken,
mehr zur Gespréachsfiihrung, mit
Ubungen nicht im Allgemeinen
bleiben oder abschweifen. Was hat
die Dilemma-Diskussion mit der
Tatigkeit als Ausbildungslehrer zu
tun?

Gespréchsfiihrung, konkrete Fallsituation
durchspielen und bewerten.

Gesprichstraining im Rollenspiel/alter-
nativ Praxisbezug durch Unterrichts-
beratung und -reflexion am “Tatort”
Schule.

Unterrichtsbesuche mit Studenten,
mit anschlieBendender Diskussion/
Auswertung.

Gespréchstraining, Unterrichtsmitschau

Anmerkung

Weitere Anregungen wurden im Verlauf des gesamten Seminars und wéhrend der abschlieBenden

offentlichen Evaluationssitzung gemacht.

Viele dieser Vorschlige wurden im zweiten Durchgang aufgegriffen. Vor allem die hier von

vielen gewiinschten praktischen Ubungen wurden ausgeweitet. Auch konnten im 2. Durchgang

Studierende zur Teilnahme gewonnen werden. Zum Teil wurde auch der Vorschlag aufgegriften,

Vortrégen einen breiteren Raum zu geben.
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