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Der Beitrag stellt ein noch nicht abgeschlossenes Forschungs- und Entwicklungskonzept vor, welches die Idee des
Ubens als Instrument zur Professionalisierung in universitaren Praxisphasen der Lehrer*innenbildung ins Zentrum
stellt. Versucht wurde, ein Ube-Konzept aufzubauen, welches sowohl zum praktischen Erfahrungsaufbau beitragt
als auch durch Reflexionen zu einer Verzahnung von Theorie und Praxis fUhrt. Bei dem zu Gbenden Gegenstand
handelt es sich um moderierende Lehrer*innenhandlungen im Gesprach. Die Ergebnisse der formativ-adaptiven
Evaluationen legen dar, dass die Studierenden sich zwar einen Kompetenzzuwachs durch das Uben attestieren,
das Uben aber duRerst ambivalent beurteilen. Der Beitrag reflektiert diesen Befund und darauf basierend kiinftige
Neukonzeptionen beziehungsweise Justierungen.
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The article presents a research and development concept that has not yet been completed, which focuses on the
idea of practicing as an instrument for professionalization in university practical phases of teacher training. The
attempt was made to develop a practice concept that contributes to building up practical experience and, through
reflections, leads to an interlinking of theory and practice. The subject to be practiced is moderating teacher ac-
tions in conversation. The results of the formative-adaptive evaluations show that the students attest to an in-
crease in competence through practicing, but assess the practicing extremely ambiguously. The article reflects
this finding and, based on it, future new concepts or rather adjustments.

practice, internship semester, didactic professionalization instrument, interviewing, reflection

1| Ausgangssituation

In Hessen wird seit dem Wintersemester 2014/15 ein Praxissemester an drei Universitaten pi-
lotiert. Eine davon ist die Goethe-Universitat Frankfurt, dort gehen verbindlich alle gymnasialen
Lehramtsstudierenden in eine 15-wdchige Praxisphase. Die Studierenden sind an vier Tagen in
der Woche in ihrer Praktikumsschule, wo sie neben Unterrichtshospitationen angehalten sind,
14 eigene Unterrichtsversuche zu absolvieren; einen Tag verbringen sie an der Universitat, wo
sie je an einem bildungswissenschaftlichen und einem fachdidaktischen Begleitseminar teilneh-
men und von beiden Praktikumsbetreuer*innen je zweimal bei ,Unterrichtsversuchen” (Uni-
Report 2015) besucht werden.

Ziel des hessischen Praxissemesters ist es, den Studierenden Gelegenheit zu geben, den Lehr-
beruf umfassend kennenzulernen und sich im Feld — auch bei der Unterrichtsgestaltung — zu
erproben, um so Erfahrungen zu sammeln, damit die personliche Eignung fir den Beruf reflek-
tiert werden kann (ebd.). Deswegen wird die Praxisphase bereits nach dem zweiten (Bachelor-
)Semester absolviert. Da diese Praxisphase die einzige im Verlauf des Studiums ist, wurde ein
Konzept notig, welches die fachdidaktische Professionalisierung explizit unterstltzt, gerade
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weil die Studierenden — bedingt durch die frihe Situierung im Studium — erst Uber wenig fach-
didaktisches Wissen verfugen.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die Entwicklung eines entsprechenden Ube-Konzepts dar-
zustellen, das sich auf moderierende Lehrer*innenhandlungen im Gesprach Uber Literatur be-
zieht. Dazu wird die theoretische Rahmung dargelegt (Kap. 2), die in ein konkretes Ube-Konzept
mindet (Kap. 3). In den Kapiteln 4 und 5 wird anschlieend dargelegt, welche Facetten der
Gesprachsfihrung den Kern des Ube-Konzepts bilden. Die konkrete Durchfihrung in sechs
Durchgangen und die Modifikationen des Konzepts auf der Basis einer formativen Evaluation
werden darauf aufbauend ausgefihrt und abschlieRend hinsichtlich der Rolle des Vorwissens
und der Reflexion diskutiert.

2 | Forschungsstand
2.1 | Forschung zu Praxisphasen

Durch die mit dem Bologna-Prozess einhergehende Forderung nach einer starkeren Berufsfeld-
orientierung werden Praxisanteile verstarkt in die universitdre Lehrer*innenbildung integriert
(vgl. Groschner 2012), haufig in Form eines Praxissemesters (Weyland/Wittmann 2015). Die
Konzeptionen der einzelnen Bundesldander sind hinsichtlich Dauer, zeitlicher Verortung im Stu-
dium und ECTS-Punkten unterschiedlich (ebd.), so dass es schwerféllt, Vergleiche zu ziehen und
Aussagen Uber generelle Wirkungsbestimmungen von Praxisphasen zu machen. Deutlich wird
aber, dass Langzeitpraktika nicht per se klirzeren Praktika Uberlegen sind (vgl. Groschner/Ha-
scher 2019, Kénig/Rothland 2018), denn der Lernerfolg in Praxisphasen hangt von der Koharenz
der Angebote (Degeling et al. 2019, fur das Fach Deutsch Fihrer/Fihrer 2019) ebenso ab wie
von der Qualitat der Lernbegleitung (vgl. Hesse/Lutgert 2020: 9, Groschner/Hascher 2019:
660).

Die Forschung im Bereich der Lernbegleitung in Praxisphasen ist rege, richtet ihren Blick aber
Uberwiegend auf die Interaktionen zwischen Studierenden und schulischen Mentor*innen. Zur
(Doppel-)Rolle von Hochschuldozent*innen, die gleichzeitig Ausbilder*innen und Wissen-
schaftler*innen sind, wird wenig geforscht. Es fehlen kontextibergreifende empirische Studien
und quasi-experimentelle Interventionsstudien, denn die bisher bestehende Forschung ist an
Standorte gebunden und erhebt den Kompetenzzuwachs der Studierenden iberwiegend durch
Selbsteinschatzungen (vgl. Hesse/Lutgert 2020: 15, Groschner/Hascher 2019: 660).

Konig und Rothland (2018) kommen in ihrer groR angelegten Langsschnittstudie zur Wirksam-
keit des Praxissemesters zu dem desillusionierenden Ergebnis, dass ,Lernprozesse und
Lernbedingungen im Praxissemester [...] starker durch die Bedingungen vor Ort in der Ausbil-
dungsschule gepragt [werden] als durch die Ausbildung in vorbereitenden und begleitenden
Seminaren der Universitaten” (ebd.: 43). Dabei haben berufserfahrene schulische Mentor*in-
nen viel Einfluss auf die Ausbildung der Studierenden (ebd.: 45). Zudem scheint weniger die
Fachdidaktik als mehr die Allgemeinpadagogik der Ausgangspunkt von Entscheidungen zu sein,
die Praktikant*innen fiir ihren Unterricht treffen. Ahnlich konnte auch die Forscher*innen-
gruppe um Konig (Konig et al. 2020) in ihrer Untersuchung zu Unterrichtsentwirfen von Refe-
rendar*innen feststellen, dass diese bevorzugt allgemeinpadagogische Begriindungen fir Pla-
nungen anstelle von fachdidaktischen abgeben. Die Autor*innen schlieRen daraus, dass
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fachspezifischen Unterrichtsanforderungen eine hdhere Schwierigkeit inhdrent ist. Masa-
nek/Doll (2020) kommen nach ihrer Untersuchung zu den genutzten Wissensbereichen Ba-
chelorstudierender des Fachs Deutsch im Angesicht typisch schulischer Problemstellungen
zwar zu dem Ergebnis, dass Uberwiegend padagogisches und auch fachdidaktisches Wissen ein-
gesetzt wird, jedoch ist Letzteres nicht fachwissenschaftlich fundiert.

Flr das Fach Deutsch liegt mit OVID-PRAX (Onlinebasiertes Videofeedback im Praxissemester)
bislang eine quasi-experimentelle Studie vor, die die Wirksamkeit des Praxissemesters erstmals
nicht Uber Selbstaussagen erhebt. Vielmehr nimmt das Projekt eine fachdidaktische und eine
erziehungswissenschaftliche Perspektive ein, um zu untersuchen, inwieweit Studierende im
Fach Deutsch einen lernwirksamen Umgang mit Schiler*innenantworten im Praktikum erwer-
ben. Die Untersuchung war wie folgt aufgebaut: Die Studierenden der Interventionsgruppe (IG)
erhielten zusatzlich zur Begleitveranstaltung, die fir alle Studierenden gleich war, Gber ein On-
linetool Feedback von Mitstudierenden, Dozent*innen und auBeruniversitdren Praktikumsbe-
gleiter*innen zu selbstgehaltenem Unterricht, den sie als Hospitationsprotokoll (IG 2) oder in
Videoausschnitten (IG 1) prasentieren konnten und mit einer selbstformulierten fachdidakti-
schen Frage versehen haben. Fiir die Erhebung, inwieweit sich das fachdidaktische Wissen zum
lernforderlichen Umgang mit Schiler*innenantworten insgesamt im Praktikum und speziell
durch das online-basierte Feedback verandert hat, wurde ein Test entwickelt, der vor der In-
tervention und leicht modifiziert nach der Intervention in allen drei Gruppen zum Einsatz kam.
Die Auswertung der Ergebnisse zeigt, dass es allen Gruppen Uber die Zeit signifikant besser
gelang, Schiler*innenantworten einzuschatzen. Interventionsgruppe 1 verbesserte sich zu-
dem (signifikant gegenlber den beiden anderen Gruppen) im Rating hinsichtlich der Qualitat
der Einschdtzung von Schiler*innenvoraussetzungen. Textseitige Anforderungen konnten die
Studierenden hingegen besser vor dem Praktikum einschatzen als danach. Die Autor*innen in-
terpretieren diesen Befund dahingehend, dass der Fokus der Studierenden im Praxissemester
auf ihrer Selbstwahrnehmung als Lehrkraft liegt und sie durch die Komplexitat der Lehrsituati-
onen ausreichend gefordert sind, so dass fachliche Fragen im Bewusstsein zurlcktreten
(vgl. Winkler/Seeber 2020, zu weiteren Befunden der Studie vgl. Jahne et al. in diesem Band).

2.2 | Theoretische Fundierungen zum Uben

Eine erste Sammlung zu theoretischen Fundierungen und Bezugstheorien von Forschung zu
universitaren Praxisphasen liegt mit dem Sammelband von Leonhard et al. (2021) vor, der sich
ausschlieRlich der Praxis der Wissenschaft zuwendet. Darin finden sich AusfGhrungen zum
Uben (Brinkmann 2021), in denen Uben nicht als sekundire Lernform, im Sinne von Wiederho-
lung, Automatisierung und Transfer, sondern aus einer phanomenologischen Perspektive als
eine elementare Lernform verstanden wird (Brinkmann 2012), bei der im mehrfachen Ausfiih-
ren einer Tatigkeit Erfahrungen gemacht werden (ebd.: 18). Uben enthélt sowohl reproduktive
als auch kreativ-schopferische Momente — die einen sind bedingt durch die Repetition, die an-
deren entstehen durch kleinere Variationen in der wiederholenden Ausibung. Deswegen ist
fir Brinkmann (2021) Uben ,als repetitiver und zugleich reflexiver Prozess zu bestimmen, in
dem es zu einer bildenden Erfahrung kommen kann“ (ebd.: 30). Gestutzt auf die Erfahrungs-
theorie von Buck (2019) schreibt Brinkmann der Erfahrung eine wichtige Bedeutung als ,,Bin-
deglied” (Brinkmann 2021: 22) zwischen Theorie und Praxis zu, denn in der Art und Weise, wie
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Professionelle agieren, zeigt sich eine Situationsspezifik. Sie setzen das Besondere ins Verhalt-
nis zum Allgemeinen, wozu es ein Allgemeines braucht, das durch Erfahrung entsteht. Die durch
die Repetition entstandene Erfahrung kann zwar haufig nicht verbal expliziert werden, aber auf
ihrer Basis konnen Veranderungen stattfinden. Erfahrung ist so betrachtet sowohl eine ,erste
Belehrung” als auch eine ,Rickwendung der Erfahrung auf sich selbst” (Buck 2019: 48) —
reflexive Elemente sind ihr inharent.

Eine Studentin, die im Praktikum das Unterrichten Gbt, Gbt nicht nur eine Tatigkeit aus und bt

darin nicht lediglich eine Fahigkeit ein. Sie bt auch sich selbst. Sie ,macht” eine Erfahrung und

zugleich eine Erfahrung Uber sich selbst: Ihr Erfahrungshorizont dndert sich, indem sie ein an-
deres Verhaltnis zu sich und zur Welt einnimmt. (Brinkmann 2021: 30)

Brinkmann (2021) skizziert im Weiteren Grundlagen einer padagogischen Ubungstheorie. Er
schlagt fur die Wissenschaft vor, den Aufbau von Erfahrung durch die Arbeit an Fallbeispielen
anzuregen, so dass Studierende in der Praxis eine Folie haben, vor der sie das Besondere der
jeweiligen Situation ausloten kdnnen. Die Falle werden als Beispiele genommen (ebd.: 32), da
Beispiele etwas vergegenwartigen, was induktiv im Material gefunden und theoretisch analy-
siert werden kann. Insofern entspricht diese Art der Ubung der padagogisch-kasuistischen Pra-
xis (Wolf/Bender 2021: 186).

Besondere Bedeutung in der Lehrer*innenbildung kommt der Reflexion zu. Sie wird ,als Kern-
element der Professionalitat” angesehen (Glaser-Zikuda et al. 2018: 516) und ist nach Bau-
mert/Kunter (2006) ein Bestandteil der selbstregulativen Fahigkeiten einer Lehrkraft, welche
wiederum Teil von professioneller Kompetenz sind. Aufschnaiter et al. (2019: 145) kritisieren
aber, dass sich die Prozesse, die mit dem Begriff Reflexion in den unterschiedlichen Studien
bezeichnet werden, stark unterscheiden. Reflexion hat eine hohe Bedeutung fir den Aufbau
von Professionalitat in universitaren Praxisphasen, denn sie tragt zur Verzahnung von Theorie
und Praxis bei (Herzog 1995, 2011, Buck 2019, Brinkmann 2014). Zudem kénnen durch Refle-
xion implizite Theorien bewusst gemacht werden (Wahl 2006) sowie Probleme geldst und
Handlungsalternativen entwickelt werden, die das Handeln studentischer Noviz*innen nach-
haltig verandern (Boshuizen et al. 2004). Ob Reflexionskompetenz erworben werden kann oder
sogar muss — dartber besteht Uneinigkeit: Schon (1983) spricht sich daflr aus, den Kompe-
tenzerwerb gezielt durch Abldufe zu unterstitzen, die dem Muster Handlung — Reflexion —
Handlung folgen. Hacker (2019) hingegen sieht die gezielte Férderung der Reflexion als kaum
umsetzbare Agenda.

3 | Das der Studie zugrunde liegende Ube-Konzept

Die frihe Position der Praxisphase im Studium an der Universitat Frankfurt stellt besondere
Anforderungen an ein Konzept fachdidaktischer Professionalisierung: Es ist ein Konzept erfor-
derlich, das geringes fachdidaktisches Vorwissen erfordert, aber viele Mdglichkeiten fir einen
praktischen Erfahrungsaufbau in der Schule zul3sst. Das Konzept paddagogischen Ubens in Pra-
xisphasen von Brinkmann (2021) ist aufgrund seiner Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis
geeignet, um einen Austausch zwischen universitarer Theorie und schulischem Kénnen (Pieper
2014: 10) zu eroffnen. Es basiert auf Fallarbeit, die als relevant fir die Ausbildung in universi-
taren Praxisphasen angesehen wird (Bremerich-Vos 2019: 60), und lasst sich mit praxistheore-
tischen Uberlegungen zur Professionalisierung von Idel et al. (2014) verbinden. Die
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Autor*innen arbeiten heraus, wie Gber Praktiken padagogische Ordnungen hergestellt werden.
Dabei kommt der Routine eine besondere Bedeutung zu, denn im Laufe ihrer Berufssozialisa-
tion eignen sich Professionelle durch wiederholtes kdrperliches Ausfiihren einer Handlung ,Ge-
schicklichkeit” in ihr an, die sie ,inkorporieren” (ebd.: 86) und die sie in Verbindung mit Vor-
stellungen Uber Einsatzmoglichkeiten und Motive in der Erfahrung ablegen. Da dies nahezu
unbewusst geschieht, besteht die Professionalisierung gemaR Autor*innen darin, nicht mehr
automatisch eine Rolle zu Gbernehmen, sondern das eigene Zutun am Ablauf wahrzunehmen
und zu reflektieren. Fir den Ausbildungskontext sehen Idel et al. (2014) in der Fallarbeit die
Moglichkeit, entsprechende reflexive Praktiken einzutiben, indem fachspezifische Lehr-Lernzu-
sammenhange in videografierten Unterrichtssituationen erkannt, isoliert sowie anschliefend
auf ihre Effekte hin analysiert werden, bevor sie praktisch durch ein mehrfaches Ausiiben in ein
Kénnen Uberfihrt werden. Mit Brinkmann (2012) verstehen die Autor*innen sowohl das Ein-
als auch das Ausiben als ein mehrmaliges korperliches Ausfihren einer Handlung (Idel et al.
2014).

Das fachdidaktische Ube-Konzept an der Universitat Frankfurt baut auf diesen Uberlegungen
auf: Zunachst wird durch ein universitar gerahmtes (Ein-)Uben im Sinne Brinkmanns (2021) im
Rahmen des Bearbeitens von Fallbeispielen Erfahrung aufgebaut, die spater in der Praxis als
Folie fUr die Einordnung von Situationen genutzt werden kann. Durch das ausgewahlte Fallma-
terial werden die Studierenden mit Anforderungen konfrontiert, denen sie auch in der Praxis-
phase begegnen werden (Idel et al. 2014). Auf diese Weise wird eine konsistente Vertiefung in
der Praxis moglich, die zu ersten Handlungsverdanderungen aufgrund der vorfindlichen Erfah-
rungen fuhrt (Buck 2019: 7-16). Um die Bezugnahme auf theoretisches Wissen zu beférdern
und so den Aufbau von Reflexionskompetenz zu unterstitzen, sollen die Studierenden ihre Pra-
xiserfahrungen schriftlich dokumentieren. Gegenstand der Reflexionen ist es, (1) kritisch auf
die Produktivitat und Zielfihrung der Situation zu blicken und (2) die eigene Rolle dabei aufzu-
decken.!

Die Annahme ist, dass dieses Konzept sowohl den Aufbau von Erfahrungen als auch die Ge-
schicklichkeit bei der Ausfiihrung der Handlungen unterstltzt und dadurch die bewusste Fahig-
keit zur Reflexion anbahnt. Damit sind nicht nur die Anforderungen der Praxissemesterordnung
(Uni-Report 2015) erfillt, sondern es werden zugleich die Wiinsche und BedUrfnisse der Stu-
dierenden aufgegriffen, die sich wahrend des Praktikums handelnd vor der Klasse erleben wol-
len (Lutgert 2014: 28). Ob sich das Konzept als zielfiihrend erweist, muss wahrend einer semes-
terbegleitenden Evaluation Uberprift werden.

4 | Moderierende Lehrer*innenhandlungen im Gesprach iiben?

Die Wahl des Gegenstandes, der gelibt werden soll, fiel auf moderierende Lehrer*innenhand-
lungen im Gesprach. Damit wurde bewusst ein weiter Rahmen gespannt, um den Studierenden
Erfahrungen in verschiedenen Gesprachsarten und deren Reflexion zu ermaoglichen. Inbegriffen

! Die Reflexion sollte sich an den folgenden Fragekomplexen orientieren: War die Handlung insgesamt produktiv
und zielfihrend im Sinne des Stundenziels? Inwieweit beruht dies auf meinem Zutun/meiner Performanz? Wel-
che Alternativen hatte es gegeben?
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sind alle nonverbalen, also mimischen, gestischen und proxemischen, sowie verbalen Handlun-
gen und Impulse.

Dass gerade Bereiche der Gesprachsfihrung gelibt werden sollen, schien aus verschiedenen
Grinden sinnvoll: Gesprache kommen im Unterricht nicht nur haufig vor, sie werden aufgrund
der Parallelitat von Planungs-, Rezeptions- und Produktionsprozessen von Referendar*innen
und Lehrenden nach dem Berufseinstieg als eine der zehrendsten Unterrichtsphasen beurteilt,
weswegen hier ,Ausbildung” (Ehlich 2009: 329) als wichtig erachtet wird. Der Grund sind die
hohen kognitiven Anforderungen, die ein Unterrichtsgesprdch lber Literatur an die Lehrperson
stellt, da Wissen aus unterschiedlichen Domanen (Baumert/Kunter 2006: 482) zueinander in
Bezug gebracht werden muss: Wissen zum literarischen Gegenstand, fachdidaktisches Wissen
und allgemeinpdadagogische Kenntnisse, beispielsweise zur Klassenorganisation und zur Ver-
meidung von Unterrichtsstorungen. Um das Wissen in einer Situation zu vernetzen, die von
Eigendynamik gepragt ist und multiple Mehrfachbelastungen fir die Lehrperson enthalt, sind
Ubung und Erfahrung Voraussetzung. Erste Schritte dazu kénnen wihrend einer universitiren
Praxisphase gemacht werden: Beispielsweise kann der Grundstein zur Prozeduralisierung fur
solche Teilhandlungen der Gesprachsfiihrung gelegt werden, die bei routinierten Lehrer*innen
automatisiert sind (wie die Klasse im Blick zu behalten und eine Ubersicht tiber die Meldungen
zu haben). Auf diese Weise werden mentale Kapazitaten fir héherrangige Handlungen der Ge-
sprachsfiihrung frei (Dorner 1993: 59-62), die fur die Kommunikation Uber den literarischen
Gegenstand eingesetzt werden konnen. Dies geschieht durch Ubung — also das wiederkeh-
rende Tun der Handlungen. Gleichzeitig schafft die Wiederholung auch Sicherheit in der Leh-
rer*innenrolle, es wird Erfahrung auf- und ausgebaut (Herzog 1995, Herzog 2011). Ein didak-
tisch inszeniertes Uben der Gesprachsfiihrung kénnte entsprechend sowohl mentale Entlas-
tung verschaffen als auch zu Erfahrung verhelfen, die ohnehin zu Veranderungen in der Praxis
fuhrt.

Moderierende Lehrer*innenhandlungen im Gespréach sollen nicht nur gelibt werden, weil Un-
terrichtsgesprache im Allgemeinen hohe Anforderungen stellen, sondern weil insbesondere
Gesprdche die Besonderheiten des literarischen Verstehensprozesses aufzugreifen vermogen:
Im Gesprach kdnnen Mehr- und Vieldeutigkeit, Unbestimmtheit und deren asthetische Insze-
nierung erfahrbar werden und mithin Charakteristika, die im literarischen Verstehensprozess
essenziell sind. Dabei ist das Gesprach sowohl ein Medium zum Aufbau von literarischer Erfah-
rung und asthetischer Urteilskompetenz als auch Lerngegenstand zur Entwicklung von Ge-
sprachskompetenz (z. B. Harle 2004, Brauer 2011, Brauer/Rank 2008, Zabka 2015).

Die Qualitadt eigener Beitrage in Gesprachsphasen einschatzen zu kdnnen, ist wichtig, um Sch-
ler*innen lernwirksame Rickmeldungen zu geben (Kim/Wilkinson 2019). Dazu miussen
Lehrende situationsspezifisch agieren: Zuerst muss die Qualitdt des gehdrten Schiler*innen-
beitrags beurteilt und alsdann geklart werden, inwieweit der Beitrag den Text- und Aufgaben-
anforderungen entspricht. Erst dann kann die entsprechende Riickmeldung formuliert werden.
Ein allgemeines Handlungswissen zur Gesprachsfiihrung entlastet, da in dieser ohnehin kom-
plexen Situation nicht noch zusatzlich Gber den Aufbau der Riickmeldung nachgedacht werden
muss.
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5 | Facetten der Gesprachsfiihrung

Obgleich intendiert war, dass die Studierenden ihre Performanz bei der Moderation auf vielfal-
tige Weise erfahren und reflektieren, zeichnete sich noch vor Einfihrung des Konzepts bereits
in den ersten Praktikumswochen ab, dass ungeubte studentische Noviz*innen Gesprache meist
nur auf eine Art und Weise fihren kdnnen. Haufig kdnnen sie die (Un-)Produktivitat ihres Vor-
gehens einschatzen, jedoch gelingt es ihnen selten, das Spezifische ihres eigenen Handelns
wahrzunehmen und es mit weiteren Handlungsalternativen zu vergleichen. Dies konnte wiede-
rum die Ursache daflr sein, dass es fir sie sehr anspruchsvoll ist, ihr eigenes Vorgehen zu ver-
andern. Wenn Erfahrung jedoch einen Beitrag zum Lernen leisten soll, braucht es Kenntnis Uber
das Allgemeine einer Situation, um situativ den Grad der spezifischen Abweichung erkennen zu
kébnnen und das eigene Handeln entsprechend zu verandern (vgl. zum Fallwissen bspw. Bau-
mert/Kunter 2006: 483 oder Shulman 1986: 11). Wenn vielen Studierenden die Kenntnis des
Allgemeinen fehlt, muss dem im universitdren Raum besondere Aufmerksamkeit geschenkt
werden. Darum wurde die urspringliche Konzeption erweitert: Die Studierenden sollten das
Allgemeine aus den Fallbeispielen nicht nur induktiv ermitteln, sondern im Anschluss daran
auch deduktiv Facetten der Gesprachsfuhrung kennenlernen.

Bei den Facetten handelt es sich um Handlungs- und Gesprachsmuster, die empirisch gewon-
nen wurden: Sie basieren auf einer kodierenden Analyse von mehreren videografierten Stun-
den Literaturunterricht, der von verschiedenen (gymnasial) Lehrenden in frei geplantem
Unterricht abgehalten worden war (Scherf/Werner 2017, Harwart/Scherf 2018). Die Videos
wurden im Rahmen des LEVEL-Projektes? erstellt. In den Videosequenzen treten Gesprachs-
muster in dhnlicher Weise zutage, so dass sie zumindest strukturell wiederholend sind (Pflug-
macher 2011) und die Generierung und den Austausch von literarischen Verstehensansatzen
begleiten. Fir den Einsatzzweck im Ube-Konzept war weniger die genaue, kleinschrittige wis-
senschaftliche Analyse der Gesprache wichtig, als dass sich aus der Analyse drei anschauliche
und sich ergdnzende Arten von Lehrer*innenhandlungen in gesprachsférmigem Literaturun-
terricht bestimmen lieRen. Sie bilden die ,,Facetten der Gesprachsfiihrung®.

e Facette 1: Offenlassen des Gesprachsfadens

Um den Austausch Uber verschiedene Verstehensentwurfe anzuregen oder Uberhaupt erst zu
ermoglichen, wird der ,Gesprachsfaden’ lehrer*innenseitig offengelassen, so dass kein stern-
férmiges Gesprach Uber die Lehrkraft erfolgt, sondern sich die Schiler*innen untereinander,
in ko-konstruktiven Unterrichtsmomenten, Gber Deutungen zum Text oder zu Textteilen aus-
tauschen kdénnen, damit personliche Verstehensprodukte gestaltet werden. Lehrer*innenseitig
wird dazu weniger direkt und verbal als starker durch indirekte nonverbale Impulse interagiert.

e Facette 2: Fokuswechsel

Um reichhaltiges literarisches Verstehen (und hierdurch wiederum literarisches Lernen, Spin-
ner 2006) zu ermoglichen, wurde in der Praxis haufig ein Themenwechsel durch eine sprachli-
che Handlung der Lehrkraft initiiert. Dabei legt die Lehrkraft den Fokus auf Bereiche, die (zuvor)
von Seiten der Schiiler*innen nicht in den Mittelpunkt geriickt worden sind (bspw.: ,Uber die
Situation des Jungen haben wir jetzt viel gehort, wie steht es um das Madchen?”).

2 https://www.uni-frankfurt.de/68737170/LEVEL
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Gesprachsimpulse, die dem Bereich des Fokuswechsels zugeordnet werden kdnnen, sind ,,ini-
tiierende Impulse” (vgl. Zabka 2015: 183), die deutlich auf den Austausch der Schiler*innen
untereinander zielen, diesem aber eine andere Richtung, einen anderen Fokus, geben.

e Facette 3: Bitte um Spezifikation und/oder Textbezug

Weitere sprachliche Lehrer*innenhandlungen, die beobachtet wurden, kreisen um den
Wunsch, dass die Schiler*innen Bezlige zum Text herstellen und/oder Spezifikationen, Begriin-
dungen und Erklarungen vornehmen (bspw.: ,Wo steht das im Text?“, , Kannst Du deine Aus-
sage genauer erklaren/belegen?” etc.). Die Ziele dieser Fragen unterschieden sich zwar, die
sprachliche Handlung dahinter aber kann als vergleichbar angesehen werden, so dass aus di-
daktischen Griinden diese Art Fragen in einer Facette zusammengefasst wurden. Facette 3 be-
inhaltet damit ,,gesprachsvertiefende Impulse” (Olsen 2011: 170f.), die bei Zabka (2020) zu den
steuernden Impulsen zahlen.

Im Seminar erarbeiten die Studierenden die jeweiligen Gesprachsimpulse induktiv aus einer
videografierten Unterrichtssituation und werden im Weiteren aufgefordert, diese entspre-
chend den deduktiv zur Verfligung gestellten Facetten zu gruppieren. Dabei werden die Facet-
ten als Handwerkszeug betitelt, welches zur Orientierung dienen kann. Jedoch sollen sie unter
keinen Umstanden als ,,schematische Rezeptologie” (Schlachter 2020: 7) verstanden werden,
sondern als ein ,rezeptologisches Handlungswissen“ (Pohl 2020: 6), welches nur durch eine
,Situationsangemessene performative Integration” (Brauer 2020: 20) im Unterricht zum Erfolg
fahrt.

Die Bezeichnung als Werkzeug beinhaltet erstens eine strategische Komponente: Nur im Hin-
blick auf ein entsprechendes Ziel wird ein Werkzeug angemessen eingesetzt. Als Handwerks-
zeug sind die Facetten zweitens auch das, was Steinhoff (2020: 9) als ,,Grundrezept” beschreibt,
welches ,(angehenden) Lehrerinnen fir ein professionelles didaktisches Handeln sowohl Mus-
ter als auch Spielraume” bietet. Denn einerseits sind sie so konkret gestaltet, dass ihre Verwen-
dung (mutmaRlich) lernbar und produktiv ist, so dass sie von unsicheren Noviz*innen, die ein
Muster zum Aufbau von Erfahrung brauchen, eingesetzt werden kénnen. Potenzielle Fragen
und Impulse kénnen dann studierendenseitig vorgeplant werden. Gleichwohl ist weniger zu
beflirchten, dass die vorgeplanten Fragen in einer Endlosreihe aus engen Impulsen abgespult
werden, da alle Facetten Raum fir einen Austausch unter den Schiler*innen beinhalten, so
dass Polyvalenzerfahrungen und ko-konstruktive Unterrichtsmomente entstehen kénnen
(vgl. bereits Wieler 1989, Spinner 1992, Brauer 2013). Andererseits werden die Studierenden
instruiert, dass die Facetten als strategisches Werkzeug verstanden werden sollen, welches nur
im Hinblick auf ein Ziel sinnvoll zum Einsatz kommen kann, weswegen sie nicht ,blind” auszu-
fihren, sondern basierend auf einer , didaktischen Analyse” (Zabka 2012: 143) situationsada-
guat zu aktivieren oder zu adaptieren sind und mittels zunehmender Erfahrung und Reflexion
vollends durch individuelle Muster ersetzt werden sollen.

6 | Die praktische Umsetzung des Ube-Konzepts

Das Ube-Konzept macht nur einen Teil der fachdidaktischen Begleitveranstaltung zum Praxis-
semester aus. Insgesamt vermittelt die Begleitveranstaltung sprach- und literaturdidaktisches
Wissen und Kompetenzen, damit die Studierenden in der Lage sind, ausgewahlte
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unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse begriindet zu selektieren, flexibel zu gestalten und zu
reflektieren. Das Ube-Konzept wird innerhalb von fiinf Seminarsitzungen und Hausaufgaben im
Rahmen des Kompetenzbereichs ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen” eingefiihrt und
umfasst damit nicht den gesamten Stundenanteil. Es ist Uber drei aufeinander aufbauende
,Rdume’ (Beobachtungs-, Planungs- und Ubungsraum?) angelegt. Eingestiegen wird in das Kon-
zept mit dem Beobachtungsraum. Die Studierenden sollen forderliche Gesprachsimpulse in
Fallbeispielen erkennen und isolieren, die ihnen in videografierten Unterrichtssituationen von
Gesprachen zu Literatur prasentiert werden. Dazu wird die Gruppe zunachst in einer Seminar-
sitzung aufgefordert, ein videografiertes Unterrichtsgesprach zu beobachten und alle Arten von
Gesprachsimpulsen zu notieren. Die notierten Impulse werden in der Nachbesprechung iso-
liert, wodurch der Blick insbesondere auch auf die Funktion und Bedeutung von (unterstitzen-
den) nonverbalen und proxemischen Gesprachsimpulsen gerichtet wird, die hinsichtlich ihrer
Effekte auf den Gesprachsverlauf analysiert werden. Daran schlieRt eine gemeinsame Diskus-
sion Uber die Funktionalitdt einzelner Gesprachsimpulse an. Ziel der Stunde ist zu erkennen,
»[d]ass es [...] passende und weniger passende Impulse gibt, deren Einsatz eine [...] Wahrneh-
mung und Deutung der schillerseitigen Verstehensprobleme und Interpretationsinteressen so-
wie ein Wissen um situativ angemessene und forderliche Impulsformen voraussetzt” (Zabka
2015: 181). Hieran anknUpfend wird die Gruppe in der Folgestunde aufgefordert, erneut
Impulse aus einer videografierten Unterrichtssituation zu isolieren. Diese sollen im Anschluss
mithilfe der drei Facetten der Gesprachsfihrung entsprechend der drei Arten moderierender
Lehrer*innenhandlungen gruppiert werden. Erneut schliel$t sowohl ein Austausch Uber Erfah-
rungen und Meinungen dazu an als auch eine Analyse und Diskussion der Angemessenheit der
Impulse. Abschliefend werden die Facetten der Gesprachsfiihrung als potenzielles Handwerks-
zeug zum Fuhren von eigenen Gesprachen prasentiert.

Der folgende (universitare) ,Planungsraum’, der weder bei Idel et al. (2014) noch bei Brinkmann
(2021) existiert, ist dem Wesen des literarischen Gegenstandes geschuldet: Erfahrungen mit
der Polyvalenz von Literatur, Uber die man sich im Gesprach austauschen und dadurch seine
Lesart erweitern oder verdandern kann, sollen gemacht werden. Der ,Raum’ dient dem Gene-
rieren von Gesprachsimpulsen, die sowohl einem literarischen Gegenstand als auch einem
Stundenziel angemessenen sind. Die Studierenden werden aufgefordert, als Hausaufgabe in
Kleingruppen eine Stunde zu einer epischen Kurzform zu planen, die einen hohen Gesprachsan-
teil hat (stichwortartige Sachanalyse des literarischen Gegenstandes, Antizipation der schi-
ler*innenseitigen Voraussetzungen und Formulierung des Stundenziels sowie elaborierte
Ausgestaltung der gesprachsformigen Anteile). Durch die kooperative Planung werden Ver-
standigungsprozesse initiiert, die sowohl Interpretationsrdume zum literarischen Gegenstand
erfahrbar machen und zur Aushandlung bereitstellen als auch zum Austausch Uber die Frage
einladen, mit welchen Impulsen das geplante Gesprach am produktivsten im Hinblick auf ein
selbstgewdhltes Ziel durchgefiihrt werden kann. In der folgenden Seminarsitzung inszeniert
jede Gruppe eine ausgewadhlte Phase, die einen hohen Gesprachsanteil hat, so dass eine dis-
kursive Auseinandersetzung angeschlossen werden kann zu den Fragen, ob die gewéhlten

3 Die Raummetapher nimmt Bezug auf Idel et al. (2014), die von ,Lern- und Ubungsrdumen” (ebd.: 87) sprechen,
und wird hier im Sinne von aufeinander aufbauenden Einheiten verwendet.
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Impulse dem Gegenstand und Ziel angemessen sind und welche Handlungsalternativen gege-
benenfalls produktiver waren.

So ausgestattet werden die Studierenden in den schulischen ,Ubungsraum’ entlassen; im Se-
minar widmen sie sich nun weiteren Themen aus dem Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten
und Medien umgehen”. Die Studierenden sollen in dieser Zeit moglichst haufig an ihren Prak-
tikumsschulen vor der Klasse Uben, das heilst in selbst geplanten Unterrichtsstunden Phasen
zur Gesprachsfihrung einbauen, so dass sie Erfahrung aufbauen. Der Ablauf der Phase muss
zeitnah schriftlich reflektiert werden. Diese Reflexionen werden nicht erneut Teil des Seminars,
sondern stellen bei den Studierenden, die die Modulprifung im Fach Deutsch ablegen, einen
notenrelevanten Teil des Praktikumsberichtes dar;* fur die anderen Studierenden sind sie Teil
des unbenoteten Beratungsportfolios.

7 | Evaluation
7.1 | Stichprobe

Das Ube-Konzept wurde zwischen dem Wintersemester (WS) 2015/16 und dem Sommerse-
mester (SoSe) 2018 an der Goethe-Universitat in Frankfurt sechsmal durchgefihrt und finfmal
begleitend evaluiert. Es fehlt das SoSe 2017 (Durchgang 4), in dem alle Studierenden ihren
Praktikumsbericht in der Bildungswissenschaft anfertigten. Die Evaluation erfolgte anhand der
Praktikumsberichte der Studierenden sowie anhand von Fragebdgen. Insgesamt liegen N = 46
Praktikumsberichte und N = 65 halboffene Fragebbgen vor, die sich wie folgt Gber die Semester
verteilen:

WS 15/16 SoSe 16 WS 16/17 WS 17/18 SoSe 18
Durchgang 1 2 3 5 6
Studierende im Praxis- 12 14 13 11 15
semester in der Fach-
didaktik Deutsch
Anzahl Praktikumsbe- 8 14 9 6 9
richte
Anzahl Fragebdgen 12 14 13 11 15

Tab. 1: Verteilung der Studierenden auf die Erhebungsinstrumente, geordnet nach Semester

7.2 | Fragestellung

Die forschungsleitenden Fragestellungen fir die Evaluation waren:

(1) Ist das Konzept von den Studierenden an den Schulen grundsatzlich durchfiihrbar?

4 Nach der Praxissemesterverordnung dirfen sich die Studierenden aussuchen, ob sie den Praktikumsbericht in
der Fachdidaktik oder in der Bildungswissenschaft schreiben wollen.
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(2) Attestieren sich die Studierenden einen Kompetenzzuwachs beim Moderieren von Ge-
sprachen zu Literatur durch das Konzept?

(3) Wie wird das Konzept insgesamt von den Studierenden wahrgenommen und beurteilt?

7.3 | Methode

Die Evaluation ist im Mix-Methods-Design formativ-adaptiv angelegt. Die Forschungsfragen
werden (1) anhand eines mehrseitigen Fragebogens zum Semesterabschluss und (2) durch eine
gualitativ-inhaltsanalytische Analyse von Teilen des Praktikumsberichts bearbeitet.

Mit dem Fragebogen werden anonym Daten zur Bewertung und Beurteilung des schulischen
und universitdren Teils des Praktikums erhoben. Er beinhaltet offene und geschlossene Ant-
wortformate, die sowohl qualitativ-inhaltsanalytische Aussagen als auch (kleinere) Quantifizie-
rungen zulassen.

Die Antwortformate im geschlossenen Fragenteil sind sowohl ordinal- als auch nominalskaliert.
Bei den Ordinalskalierungen geben die Studierenden anhand von Notenwerten Beurteilungen
ab, aus denen anschlieRend ein Mittelwert gebildet wird. Die nominalskalierten Antworten bie-
ten Kategorien, aus denen gewahlt werden kann. Diese werden als Rangliste gruppiert.

Die offenen Fragen dienen der Erganzung, Vertiefung, lllustration und/oder Begriindung von
Antworten. Sie werden inhaltsanalytisch ausgewertet, indem sie reduziert, paraphrasiert und
induktiv kategorisiert sowie —wo moglich — ebenfalls quantifizierend nominalskaliert werden.

Wie das Uben umgesetzt wurde, ob sich dabei Anzeichen fiir ein Lernen aus Erfahrung finden
lassen und wie die moglicherweise eintretenden Veranderungen aussehen, wird aus den Prak-
tikumsberichten anhand von Féllen rekonstruiert. Dazu werden die entsprechenden Textteile
inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Falle dienen der explorativen Deskription.

7.4 | Evaluationsbedingte Modifikationen

Zur Ermittlung notwendiger Modifikationen des Ube-Konzepts werden die erhobenen Daten
zeitnah nach jedem Praxissemesterdurchgang ausgewertet, um zu beurteilen, ob Modifikatio-
nen am Konzept stattfinden missen. Dazu werden zum einen die Daten isoliert nach Modus
(Fragebogenerhebung oder Fallbeispiele aus den Praktikumsberichten) kritisch betrachtet, zum
anderen wird auf etwaige Kontrastierungen zwischen den Fallen und der Fragebogenerhebung
geachtet.

Bereits der erste Durchgang (WS 2015/16) zeigte, dass das Format des Ube-Konzepts generell
durchfihrbar ist, aber studierendenseitig recht ambivalent wahrgenommen wird. Die Erkennt-
nisse aus der Fallanalyse fihrten zu einer grundlegenden Modifikation des Konzepts: Zwar er-
wies sich ein erfahrungsbasiertes Lernen als moéglich, aber es fanden sich auch unproduktive
Handlungen, die nicht als solche erkannt und darum weiterhin gelibt werden, so dass interve-
niert werden musste. Dies geschah in Form einer den ,Rdumen’ vorgelagerten Seminarsitzung
mit theoretischem Input, in der die zwei ,Grolformen’ von Gesprachen zu Literatur, fragend-
entwickelnde und literarische Gesprache (Spinner 2010: 202), besprochen und einander ge-
genilbergestellt wurden.
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Die nachste Modifikation fand nach dem dritten Durchgang statt (WS 2016/17), denn die Be-
wertung des Ubens durch die Studierenden sank hier deutlich. Alle dreizehn Studierenden ge-
ben zwar im Fragebogen an, durch das Ube-Konzept an Handlungskompetenz in der Gesprachs-
fihrung gewonnen zu haben und empfinden es zum Abschluss des Praktikums mehrheitlich als
leicht, Gesprachsphasen zu begleiten. In der eigenen Professionalisierung die Gesprachsfih-
rung mit dem gegebenen Handwerkszeug weiterhin zu Gben, lehnen sie aber ab. Im Fragebo-
gen sprechen sich elf Studierende fiir ein ,intuitives Vorgehen” (WS 16/17, FB 29, A 10/7) in
der Gesprachsfiihrung aus, welches sie entweder zuklnftig durchfihren wollen oder sogar
schon bei den letzten Unterrichtsversuchen im Praxissemester angewendet haben. Weiterhin
empfinden sie es als Einschrankung, bestindig in dieser Form iiben zu miissen: Ubung macht
offenbar nicht immer den Meister, sondern das stetige ,Noch-Einmal‘ kann ebenso eine Ab-
wehrhaltung gegeniiber dem Uben evozieren. Das Ergebnis dieser Evaluation |6ste aus, dass
das Ube-Konzept nun zu einem spateren Zeitpunkt im Praxissemester eingefithrt wird, so dass
die Studierenden schon erste Erfahrungen beim Unterrichten und in der Gesprachsfiihrung
sammeln kénnen, bevor sie anfangen, ihr Unterrichtshandeln zu reflektieren.

8 | Das Konzept in seiner letzten Form

Zum Ende der Untersuchung (SoSe 2018) wird das Ube-Konzept erst in der zweiten Halfte der
Praktikumszeit im Seminar eingefihrt. Seit dem zweiten Durchgang wird den drei ,Rdumen’
eine Seminarsitzung vorgeschaltet, die einen theoretischen Input zu fragend-entwickelnden
und literarischen Gesprachen liefert. Die Gruppe aus Durchgang 6 empfindet retrospektiv das
Fihren eines Unterrichtsgesprachs als nicht mehr anstrengend, sie vergibt im Mittelwert
Note 2 daflr; Herausforderungen entstehen dabei nur noch, wenn ,das Thema verloren
wurde” (SoSe 18, FB 53, A 27/9) oder man auf ,Einzelbeitrage eingehen mochte, ohne die
Gruppe zu verlieren” (SoSe 18, FB 56, A 9/12). Fallbeispiele zeigen, dass die Komplexitat der
Gesprachsfuhrung durch eine gute Vorbereitung entlastet wird, da beispielsweise potenzielle
Schiler*innenantworten antizipiert und entsprechende Fragen vorformuliert werden, die zur
Uberleitung und Zielfihrung dienen kdnnen. Hierbei orientieren sich die Studierenden grob an
den Facetten, deutlich aber an der Erfahrung aus vorhergehenden Gespréachen. In den Hinter-
grund tritt die fortdauernde bewusste Reflexion der Gesprdache mit theoretischer Bezugnahme.
Freitexte aus den Fragebdgen aus den Durchgidngen 5 und 6 unterstiitzen diese Beobachtung.
Eine Studentin aus Durchgang 5 formuliert: ,Aber Unterricht ist auch ein Kriegsfeld, man muss
reagieren und zwar direkt! Das verhindert das Uben manchmal” (WS 17/18, FB 43, A 5/13).
Deutlich wird, wie sehr die Situationsverschranktheit der Gesprachsfliihrung die Studierende in
Anspruch nimmt, am Zitat kenntlich durch den Vergleich mit einem ,Kriegsfeld”, so dass die
wissenschaftliche Reflexion in den Hintergrund tritt. Gleichzeitig kann ,, direkt” reagiert werden
—also ohne groR nachdenken zu missen —, was flr ein erfahrungsbasiertes Lernen spricht. Dass
praktische Erfahrung gewonnen wird, wird auch in Durchgang 6 gelobt: ,Lernenist auch Lernen
aus Erfahrung. Vieles von dem, was ich im Praxissemester gelernt habe, hatte ich so niemals
aus Buchern gelernt” (SoSe 18, FB 59, A 18/2).
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9 | Diskussion und Ausblick

Die dargestellten Etappen der Entwicklung eines Ube-Konzepts und die jeweiligen Einschrén-
kungen geben Anlass, kritisch Uber die Rolle des (Vor-)Wissens bei Reflexionen sowie Gber Aus-
wirkungen von aufRen induzierter Reflexion nachzudenken.

Theoretisches (Vor-)Wissen ist in einem Konzept, das Reflexion ins Zentrum setzt, von grolRer
Bedeutung, denn in der Reflexion entsteht nur durch die Bezugnahme auf wissenschaftliche
Theorien produktive Entwicklung. Zu dieser Erkenntnis flihrten die Evaluationsergebnisse des
ersten Durchgangs, denn es konnten zwar Flle identifiziert werden, die das Ube-Angebot sehr
bewusst genutzt haben, wie ,Nina”: Nach ihrem ersten Unterrichtsgesprach, mit dem sie in der
Reflexion nicht zufrieden war, gestaltet sie ihre weiteren Ubungen nicht als stereotype Wieder-
holung, sondern sie modifiziert ihre Vorbereitung auf das Gesprach sowie ihre Handlungen im
Gesprach. Hierdurch fihlt sie sich im Folgenden ,sicherer und vorbereiteter” (WS 15/16, T 2,
A 11/47-49). Nina“ erschlieRt fir sich das Uben als Moglichkeit, produktive Handlungen ken-
nenlernen und verinnerlichen zu konnen. Um das neu Erlernte zu festigen, wiinscht sie sich
Moglichkeiten, weiterzulben: ,Ich denke, [...] mir wird es schwerfallen, nicht wieder in alte
Muster zu verfallen. Ich hoffe, dass ich wahrend des Studiums noch einmal die Moglichkeit
bekomme, meine Gesprachsfihrungskompetenz zu trainieren und zu professionalisieren”
(WS 15/16, FB 3, A 11/75). Diesem Fall stehen Félle gegentber wie ,Bernadette”: Sie Ubt zwar
fleiRig, jedoch tibernimmt sie nur die Idee des Ubens als wiederholtes Ausfiihren einer Hand-
lung. In der Folge imitiert sie bewusst und mehrfach die sehr enge Gesprachsfliihrung ihres
Mentors (WS 15/16, T 1, A 37/45-68). Sie unterlasst es damit, durch eine vorwissensbasierte
theoretische Reflexion der Gesprache die Angemessenheit der Gesprachsfihrung aus fachdi-
daktischer Perspektive zu beurteilen.

Die Bedeutung der Qualitat und Quantitat des Vorwissens fur die Reflexion wird zwar in der
Fallarbeit, aber weder bei Konzepten zur Erhdhung der Reflexionsfahigkeit noch bei padagogi-
schen Ubungs- oder Erfahrungstheorien thematisiert. Um aber in der Fachdidaktik reflektieren
zu konnen, ist vor allem wissenschaftliches Wissen notwendig, auf das sich die Reflexion inhalt-
lich beziehen soll. Eine Reflexion ohne Wissen um die Theorie, auf die Bezug genommen wer-
den soll, ist unproduktiv (Hacker 2019), denn sich reflexiv zu verhalten, ist nicht per se profes-
sionalisierend (Tiefel 2004).

Wird, dem schulischen Uben vorgeschaltet, theoretisches Wissen im Seminar gegeben, scheint
es aber eine Gratwanderung zu sein, einerseits ausreichend anschauliche Beispiele zu geben,
um Wissen und Erfahrung aufzubauen, und andererseits durch das Normative, das Beispielen
inharent ist, die Studierenden nicht zu gangeln und in ihrem Erfahrungsaufbau einzuschranken,
weil sie die Fallbeispiele als praskriptive Handlungsmaxime missverstehen kénnten. Dies
kénnte die Ursache fiir die schwache Beurteilung des Ubens als Professionalisierungsinstru-
ment in Durchgang 3 sein. Denn statt die Rickmeldungen aus dem Durchgang dahingehend zu
verstehen, dass fir eine positive Bewertung und Wahrnehmung des Vorgehens ein angemes-
sen spater Zeitpunkt fir die EinfGhrung im Seminar gefunden werden muss, kénnten die Er-
gebnisse auch als Ausdruck daflir interpretiert werden, dass sich durch die Thematisierung der
Facetten studierendenseitig der Ube-Fokus unbemerkt zu einem doppelten Uben verschoben

> Die Namen sind auf der Basis fiktiver Namenszuordnungen gebildet worden.
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hat: Einerseits soll gelibt werden, die Facetten bei Gesprachen einzusetzen und andererseits
wird gelbt, sich dabei noch reflexiv gegentber der eigenen Produktivitat zu verhalten. Dies ist
ein Aspekt, der wahrend der gesamten Durchfiihrungszeit des Ube-Konzepts nicht beachtet
wurde, aber den intendierten Ansatz deutlich konterkarieren wirde.

Bei einem zukunftigen Durchgang® soll deswegen zunéchst auf die direkte Thematisierung der
Facetten als Werkzeuge im Beobachtungsraum verzichtet werden. An der vorgeschalteten Sit-
zung zu den verschiedenen Arten von Gesprachen Uber Literatur und den Inhalten des Be-
obachtungsraumes wird festgehalten, jedoch werden zum Abschluss des Raumes nicht die Fa-
cetten der Gesprachsfiihrung explizit prasentiert. In der Evaluation des Semesters soll die Frage
fokussiert werden, ob diese Modifikation dazu fuhrt, dass Verdanderungen in der Performanz
wahrend der Moderation von Gesprachen, aber auch in der Beurteilung und Wahrnehmung
des Ube-Konzeptes eintreten. Ersteres wird jedoch nur durch Unterrichtsbeobachtungen zu
klaren sein.

Des Weiteren konnte die im Konzept angelegte, von aulien induzierte, stetige Reflexion ein
Grund daflr sein, dass das Konzept von vielen Studierenden negativ wahrgenommen wird. Der
Fahigkeit zur Reflexion wird in gegenwartigen Konzepten zur universitaren Lehrer*innenbil-
dung eine bedeutende Rolle zur Handlungserweiterung und Neuorientierung zugesprochen
(Glaser-Zikuda et al. 2018). Allerdings muss die Hypothese geprift werden, ob studierenden-
seitig ein fortwahrendes Reflektieren eher als engflihrende Einschrankung denn als Handlungs-
erweiterung wahrgenommen wird. Denn es hat sich gezeigt, dass die Studierenden dem
Ube-Konzept besonders skeptisch in dem Durchgang gegeniiberstanden, der gewissenhaft
selbstreferenziell vorgegangen ist und das Reflexionsgebot sehr ernst genommen hat (Durch-
gang 3), wahrend sich die Wahrnehmung und Bedeutungszuschreibung des Ube-Konzepts in
denjenigen Durchgangen deutlich verbessert hat, in denen nicht fortwahrend jedes Gesprach
schriftlich reflektiert wurde (Durchgange 5 und 6).

Im Alltag dient Reflexion der Veranderung; nach einer Krise wird mit Reflexion der Wunsch nach
einem Umbruch eingeleitet und aus der Reflexion eine Neuorientierung gewonnen. Reflexion
ist mithin wichtig fur die Losung eines Problems (Glaser-Zikuda et al. 2018: 516). In den Leh-
rer*innenbildungs-Konzepten wird die Reflexion aber von auRen induziert. Es liegt nur in selte-
nen Fallen eine Krise vor, vielmehr fordern die Konzepte auf, bestdndig selbstreferenziell
vorzugehen, ohne den intrinsischen Wunsch nach Veranderung. Hacker (2019) halt es fir un-
wahrscheinlich, dass diese Art der Reflexion das Gleiche leistet. Im Gegenteil schatzt er von
auBen induziertes selbstreferenzielles Vorgehen als potenziell kontraproduktiv ein, denn wenn
etwas Ausgeflhrtes hinterfragt wird, was nicht als krisenhaft empfunden wurde, kann sich
ebenso Irritation und Verunsicherung einstellen (ebd.: 92).

Entsprechend deuten die Erfahrungen aus den unterschiedlichen Durchgingen des Ube-Kon-
zepts in die Richtung, dass von auRen induziertes Reflektieren ohne das Erleben einer Krise
zwar nicht kontraproduktiv, aber ggf. stellenweise unniitz ist — moglicherweise, solange es in
der Hochschullehre nicht gelingt, Konflikte zu initiieren, um Reflexion erforderlich zu machen.
Weitere Evidenz flr die These, dass von aulRen induzierte Selbstreflexion ohne als krisenhaft

6 Geplant war die Modifikation fir das SoSe 2020. Leider lieRen es die pandemiebedingten Auswirkungen auf die
Praxissemesterdurchfiihrung bis dato noch nicht wieder zu, das Ube-Konzept erneut durchzufiihren.
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wahrgenommene Momente in Konzepten zur Lehrer*innenbildung fruchtlos sein konnte, fin-
det sich in den empirischen Daten aus dem Projekt OVID-PRAX (Winkler 2019). Die dort im
Begleitseminar eingeforderten Selbstreflexionen zu einem selbstgehaltenen Unterrichtsaus-
schnitt werden nur in einer Gruppe Studierender eingel6st. In den meisten Fallen ignorieren
die Studierenden das Reflexionsgebot, sie fertigen eine Reflexion ohne reflexive Elemente an
oder nutzen es nicht fir eine tatsdachliche Neuorientierung. Bei der Gruppe allerdings, die das
Reflexionsgebot nutzt (Gruppe ,Schwanken®, ebd.: 72) und fachdidaktisches Wissen zur Refle-
xion von Planungs- und/oder Unterrichtsentscheidungen verwendet, lagen Unsicherheiten vor,
die zur Reflexion einladen.

Tatsachlich sehen weder Idel et al. (2014) noch Brinkmann (2021) bei ihren praxistheoretischen
Entwirfen des Ubens zur Professionalisierung eine flankierende Reflexion wihrend des Ubens
vor, sondern setzen auf vorgeschaltete Reflexion von Fallbeispielen. Baut Uben moglicherweise
so stark auf einem erfahrungsbasierten Lernen auf, dass eine flankierende Reflexion nicht nur
keinen zusatzlichen Gewinn bringt, sondern das Konzept damit vielleicht sogar Gberfrachtet
wird, so dass es negativ wahrgenommen wird?

Fir die Zukunft sollen auch Praxissemesterdurchgange geplant werden, bei denen das stetige
Reflexionsgebot ersetzt wird durch situative Reflexionen von als problematisch wahrgenom-
men Momenten bei der Gesprachsflihrung. Zu beflirchten ist dann zwar, dass deutlich weniger
Reflexionen stattfinden werden, weil die Studierenden nach subjektiven Kriterien den Eindruck
haben, dass alles gut laufe, was aus fachdidaktischer Perspektive dennoch problematisch sein
kann. Zu Uberprifen wird sein, ob die Qualitat der (wenigen?) Reflexionen steigt und zu wirklich
produktiven Handlungserweiterungen und Neuorientierungen fihrt.

Abschliefend muss noch kritisch angesprochen werden, dass die Frage, ob die Studierenden
durch das Konzept einen Kompetenzzuwachs erfahren haben, nur auf der Ebene der subjekti-
ven Wahrnehmung erhoben wurde. Denn die Datenbasis, die zur Auswertung bereitsteht, lasst
keine verlasslichen Aussagen dariiber zu, ob die gefiihrten Gesprache dem literarischen Gegen-
stand, der Gruppe und dem Stundenziel angemessen eingesetzt wurden. Das Konzept kdnnte
ebenso dazu beitragen, dass sich Studierende nur Muster zur Performanz aneignen und reflek-
tieren, ohne sich dabei die jeweilige textseitige Schwierigkeit der Aufgabe und die didaktische
Verstehensanforderung zu vergegenwartigen (Winkler 2016). Vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse von Kénig et al. (2020) muss im Zweifelsfalle angenommen werden, dass die Studierenden
eher allgemeinpadagogische Entscheidungen treffen anstelle fachdidaktischer, weil fachspezi-
fischen Unterrichtsanforderungen eine hohere Schwierigkeit inharent ist, die die Noviz*innen
noch potenziell Uberfordern. Wenn dies zutrafe, misste die Anlage dieses fachdidaktischen
Konzepts grundsatzlich Gberdacht werden.
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