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Strukturierte Beratungsgesprache
mit Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern,
Kolleginnen und Kollegen nach Unterrichtsbesuchen

1.  Vorbemerkungen

Beratungsgesprache nach Unterrichtsbesuchen zahlen oft zu den Negativ-Erinnerungen, wenn
gestandene Lehrerinnen und Lehrer an ihre Ausbildung wahrend des Referendariats denken. Die
Situation des ,Uberpriift-Werdens* beeintrachtigte schon die Planung des Unterrichtsbesuchs, und
bei der Durchfiihrung erzeugte die andauernde Beobachtung Unsicherheiten. Und dazu wurde
dann im Beratungsgesprach dies alles noch einmal Schritt fiir Schritt bis ins Kleinste unverzeihlich
offen gelegt und als festzuhaltende Mangel bewertet.

Die Daktiker, eine Kabarettgruppe von drei Lehrern, inszenieren in ihrem Programm, das sie vor
Referendarinnen und Referendaren, vor Lehramtsanwarterinnen auffihren, mehrere Szenen die-
ses Beratungsgesprachs, beginnend mit dem ersten und abschliefiend mit dem letzten. Systemati-
sche Zerstorung des Selbst wird hier karikierend dargestellt. ,Schulze, wie konnten sie denn wie-
der ... 1“ ,Schulze, dabei habe ich lhnen doch schon beim letzten Mal ...!“ ,Schulze, sie wollen doch
wohl nicht wirklich glauben, dass das ...!" Nein, Schulze, jetzt reicht es aber!” Die jungen Kollegin-
nen und Kollegen nehmen die Szenen als irgendwie Betroffene an eigene Erfahrungen erinnernd
belustigt war, und selbst anwesenden Ausbilderinnen und Ausbildern gelingt es, herzhaft zu la-
chen, denn: ,So sind die anderen, aber so bin ich nicht!*

Die Situation des Unterrichtsbesuchs ist noch haufig durch komplementéare Interaktionsformen
gepragt. Der Fachleiter oder die Fachleiterin, Hauptseminarleiterin oder Hauptseminarleiter fliihren
das Beratungsgesprach vor dem Hintergrund der Anleitung zu besserem Unterricht von seiten der
jungen Kolleginnen und Kollegen durch, wobei das, was als ,besserer Unterricht’ zu gelten hat, oft
ausschlieB3lich dem Wissen der Ausbilderinnen und Ausbilder entspricht. Belehrend dominieren die
Ausbilderinnen und Ausbilder das Gesprach und die Einbeziehung der Lehramtsanwarterinnen
und Lehramtsanwarter durch Impulse und Fragen signalisiert lediglich vordergriindig Gleichberech-
tigung, weil die Antwort aus der Sicht der Beraterinnen und Berater schon vorab feststeht. Die Be-
wertung des Unterrichts orientiert sich vielfach vordergriindig objektiven Beurteilungskriterien, wel-
che in aller Regel lediglich subjektiv geformt sind und lasst haufig die konkrete Situation mit ihren
individuellen EinfluRfaktoren wie schulische Situation, Ausbildungssituation, Klassensituation und
vieles andere mehr aussen vor.

An dieser Stelle mdchten die Autorin und die zwei Autoren [1] fur eine veranderte Beratungspraxis
pladieren, ohne dabei die an anderer Stelle beschriebenen Ursachen fir die defekte Beratungs-
wirklichkeit nach Unterrichtsbesuchen differenzierter aufzudecken und zu diskutieren. Die Tatsa-
che, dass Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter Unterrichtsnachbesprechungen in der
Ausbildung oft als belastende Situation empfinden, soll Anlal® genug sein, Chancen fir Verande-
rungen aufzuzeigen und alle Ausbilderinnen und Ausbilder fiir neue Beratungssituation aufzu-
schlie3en.
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Die hier gemachten Ausfiihrungen basieren zum einen auf den Erfahrungen der Autorin und der
Autoren, die sie im Rahmen ihrer Tatigkeit als Ausbilder an Studienseminaren flir das Lehramt fir
die Primarstufe im Zusammenhang mit ihrer Beratungspraxis gemacht haben. Diese Erfahrungen
wurden aber wesentlich erganzt und erweitert durch Erkenntnisse, die sie im Rahmen der Zusam-
menarbeit mit JORG SCHLEE, Oldenburg bei der Thematik ,Kollegiale Beratung / Supervision ge-
wonnen haben, dem an dieser Stelle fur die vielfaltigen Anregungen gedankt werden soll.

Bei dem hier aufgezeigten Vorschlag einer strukturierten Unterrichtsbesprechung greifen die Auto-
ren eine grundlegende Idee eines der Autoren (vgl. GOLL 1998) auf und variieren diese vor dem
Hintergrund weiterfGhrender Erfahrungen der beiden anderen.

2. Theoretische Grundannahmen und Uberzeugungen

Das hier vorgeschlagene Modell einer strukturierten Unterrichtsnachbesprechung folgt im wesent-
lichen den theoretischen Grundlagen des Forschungsprogramms ,Subjektive Theorien’, weil die
dort vorgegebenen Menschenbildannahmen flr die Beratungspraxis in Ausbildungssituationen
passend sind (vgl. SCHLEE 1994, vgl. SCHLEE 1996). Im weiteren werden Grundlagen einer sto-
rungsfreien Kommunikation, wie sie von GORDON (vgl. die StralRensperren auf dem Weg zu einer
Kommunikation, GORDON 1977, 51 ff.) und SCHULZ VON THUN (vgl. die einseitigen Empfangsge-
wohnheiten: Mit vier Ohren empfangen, SCHULZ VON THUN 1993, 45 ff.) als Voraussetzungen flr
gelingende kollegiale Beratung auch in den Situationen der Nachbesprechung eines Unterrichts-
besuchs verstanden.

Die Autorin und die Autoren gehen vor diesem Hintergrund davon aus, dass Unterrichts-
nachbesprechungen dann besser gelingen, wenn zwei grundlegende Bedingungen erfillt sind:

1. Die Menschenbildannahmen der Ausbilderinnen und Ausbilder miissen davon aus-
gehen, dass Referendarinnen und Referendare / Lehramtsanwdérterinnen und Lehr-
amtsanwadrter autonome, sich selbst gegenliiber verpflichtete Lernerinnen und Ler-
ner sind. Alle Kommunikationssituationen, auch die der Unterrichtsnachbespre-
chung nach Unterrichtsbesuchen, sind also symmetrisch zu gestalten.

Nach unseren Uberzeugungen sind die grundlegenden Menschenbildannahmen des Forschungs-
programms ,Subjektive Theorien® auch auf die hier angesprochenen Ausbildungssituationen anzu-
wenden. Diese Grundannahmen sprechen jedem Menschen prinzipiell die Fahigkeit zu

= Autonomie,
= Reflexivitit
=  Kommunikation und
= Rationalitit

zu. Niemand ist berechtigt, Situationen so zu gestalten, dass Menschen diese Potentiale nicht ein-
bringen kénnen bzw. diese Potentiale oder Teile davon beschnitten werden. Alle zu treffenden
MalRnahmen fur alle Ausbildungssituationen, also auch die der Unterrichtsnachbesprechung duirfen
die Autonomie, die Reflexivitat, die Kommunikation und die Rationalitat nicht beschranken, son-
dern missen sie fordern. Jeder Mensch ist sein eigener subjektiver Theoretiker mit seiner eigenen
subjektiven Theorie.

Unter der Annahme, dass sich die Veranderung subjektiver Theorien analog zur Veranderung wis-
senschaftlicher Theorien vollzieht (vgl. SCHLEE 1996, der in diesem Zusammenhang von einer
Parallelitditsannahme spricht, 153), bieten sich also auch den angehenden Lehrerinnen und Leh-
rern wahrend des Referendariat drei Wege, ihre subjektive Theorie zu verandern:
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= der Weg der Kumulation,
= der Weg der Evolution und
» der Weg der Revolution (Paradigmenwechsel).

Das Kumulationsmodell ,besagt, daf} sich wissenschaftliche Theorien dadurch verandern, daf}
sich im Verlauf der Zeit (Er-)Kenntnisse, Entdeckungen, Wissensbestande usw. kumulativ erwei-
tern. Durch standiges Hinzufugen differenzieren und verandern sich die Theorien. Nach diesem
Modell verfolgen Veranderungen also unter dem Aspekt des

* ,Mehr-als-bisher’ oder ,Weiter-als-bisher* (SCHLEE 1996, 153).

Das Evolutionsmodell ,besagt, dal unterschiedliche Teiltheorien, die alle auf denselben Kernan-
nahmen beruhen, miteinander konkurrieren. In dieser Konkurrenz setzt sich die erklarungsstarkste
(Teil-)Theorie durch, wahrend die anderen dann meist in Vergessenheit geraten. Hier ergeben sich
die Veranderungen nicht durch Kumulation, sondern durch Ubergénge bzw. Akzentuierung auf
andere Sichtweisen. Fur sie gilt der Aspekt des

» L,Anders als“(SCHLEE 1996, 153).

Das Revolutionsmodell besagt, dal} sich theoretische Veranderungen durch einen Austausch der
Kernannahmen ergeben. Diese Veranderungen entsprechenden dem sogenannten Paradigmen-
wechsel. Er flhrt zu einer ,radikalen‘ Neuinterpretation von Zusammenhangen und Bedeutungen.
Veranderungen ergeben sich also aus einem Wechsel der Verhaltnisse. Man muf sie also unter
dem Aspekt des

= Neuen - bislang nicht Denkbaren -
im Anschluf an einen Bruch mit dem Bisherigen sehen (SCHLEE 1996, 153).

In den Situationen der Unterrichtsnachbesprechungen sind prinzipiell alle drei Moglichkeiten der
Veranderung von subjektiven Theorien denkbar, wenngleich der Weg der Kumulation und Evoluti-
on dominieren werden. Darlber hinaus schlieen sich die drei Moglichkeiten der Veranderung
nicht gegenseitig aus.

2. Unterrichtsnachbesprechungen miissen in strukturierten, allen Beteiligten vorher
bekannten Kommunikationsablaufen stattfinden, weil eine symmetrische Kommuni-
kation nur dann stattfinden kann, wenn der Kommunikationsablauf allen Beteiligten
jederzeit transparent ist. Stérungen wie sie von GORDON (vgl. 1980) und SCHULZ VON
THUN (vgl. 1993) genannt werden, kbnnen so besser vermieden werden.

Um solche Prozesse der Veranderung von subjektiven Theorien unter Berilicksichtigung der ge-
nannten Grundannahmen einleiten zu kénnen, ist es unabdingbar, die Situation der Unterrichts-
nachbesprechung als kommunikativen Prozess unter professionellen Bedingungen zu verstehen.
Dabei sind Ausbilderinnen und Ausbilder zuerst einmal die Profis, welche die Aufgabe haben, Pro-
fessionalitat in der Gesprachsfiihrung sicherzustellen und zu wahren. Lehramtsanwarterinnen und
Lehramtsanwarter missen zunehmend aber auch selbst die Fahigkeit erwerben, diese Gesprache
professionell mitzugestalten. Dazu gehdrt es fir alle Gesprachsteilnehmer, sich Gber Empfangs-
gewohnheiten klar zu werden / zu sein (vgl. SCHULZ VON THUN 1993, 45 ff.: Mit vier Ohren empfan-
gen), StralRensperren auf dem Weg zu einer symmetrischen Interaktion zu identifizieren und sie zu
beseitigen (vgl. GORDON 1977, 51 ff.), die Gesprachsteilnehmer als gleichberechtigte Partner /
Partnerinnen zu begreifen und dementsprechend gemeinsam die Kommunikationssituation zu ges-
talten. So zu reden, wie der Schnabel gewachsen ist oder aber gegenliber anderen Gesprachsteil-
nehmern zu dominieren, entspricht nicht den Anforderungen an Professionalismus.
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Der im folgenden vorgestellte Plan einer strukturierten Unterrichtsnachbesprechung ist das Ergeb-
nis der Bemiihungen, die vorangestellten theoretische Grundannahmen und Uberzeugungen fiir
die Situation des Unterrichtsbesuchs und dem nachfolgenden Beratungsgesprach praktisch zu
wenden. Offen gelegte Strukturen bei Gesprachen sowie die vorangegangene Klarung gemeinsa-
mer Absichten im Rahmen dieser konkreten Ausbildungssituation schaffen Chancen, Unterrichts-
nachbesprechungen zu positiven Lern- und Erfahrungsgelegenheiten fur alle Gesprachsteilnehmer
werden zu lassen. Sie fordern das Profil der jungen Kolleginnen und Kollegen auf dem Weg hin zu
einer autonomen, fir sich selbst verantwortlichen Personlichkeit als ,subjektiver Theoretiker'.

3.  Plan zur Unterstiutzung eines strukturiertes Vorgehen
bei Unterrichtsnachbesprechungen
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Besprechung
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Zeit und
Organisation
(alle)

2 Wasich
zuerst einmal
sagen mochte!“
(LAA)

3 ,Das hat
mir gut
gefallen!™
(alle)

4  Dariiber
mdchte
ich sprechen!“
(alle)

5 Dassind

die Themen, iiber
die ich sprechen
mdchte!“ (LAA)

6
Beratungs-
gespriach
(alle)

Stérung

7 ,Daran
mdchte ich
arbeiten!“

(LAA)

8

Einschatzung

des Leistungs-
stands (FL)

© Goll/ Klupsch-Sahlmann / TheBeling:
Soest / Bocholt 1998

Meta-
kommunikation
(alle)
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4. Erlauterungen zum strukturierten Vorgehen bei Unterrichtsnach-
besprechungen unter Verwendung des Besprechungsplans

Der hier verkleinert dargestellte Plan hat eine OriginalgroRe von DIN A 3. Er ist laminiert. Man
kann ihn in der Mitte zusammenfalten, um ihn in einer normalen Tasche transportieren zu kénnen.

Bendtigt werden darlber hinaus

Karteikarten DIN A 7 grin

Karteikarten DIN A 7 blau

Stifte zum Beschreiben der Karteikarten

ein kleiner ,Zeit'stein

ein kleiner ,Verlaufs’stein

ein kleiner ,Besprechungs’stein (der zum ,Stor’stein werden kann)

AN N N NN

(*) Die Farben der Karteikarten sind letztlich frei wahlbar, jedoch sollten blasse Farben kraftigen,
aggressiv wirkenden Farben vorgezogen werden. In diesen Ausfiihrungen werden die Farben griin
und blau in Pastellténen gewahlt.

Fur das Gesprach muss ein Raum zur Verfiigung stehen, in dem alle Beteiligten ohne Stérung von
aussen in der erforderlichen Ruhe die Besprechung durchfiihren kénnen. Ein angemessen aus-
gestatteter Raum ist der Herstellung einer angemessenen Gesprachsatmosphéare ebenso forder-
lich wie das Bereitstellen von Kaffee, Tee und Wasser. Es ist besser, als ,Stérung‘ empfundene
Bedingungen vorab zu nennen und zu versuchen, sie zu beseitigen, als sie ein ganzes Gesprach
lang mit Unwohlsein zu ,ertragen’.

Am Beratungsgesprach nehmen natirlich der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin sowie
die Fachleiterin / der Fachleiter (bei facherlbergreifenden Vorhaben sind auch andere Fachleiter
vertreten) und gegebenenfalls die Hauptseminarleiterin / der Hauptseminarleiter teil. Winschens-
wert ist es, wenn auch die Ausbildungslehrerin / der Ausbildungslehrer am Beratungsgesprach
teilnehmen kann. Dies gilt ebenfalls fiir die Ausbildungskoordinatorin / den Ausbildungskoordina-
tor. Dies bedeutet, dass im Hochstfall 5 Personen (bei facherubergreifenden Vorhaben auch 6) in
der strukturierten Beratungssituation involviert sind und entsprechend den im folgenden dargestell-
ten Regeln in den Gesprachsablauf integriert werden.

Inwieweit weitere an der Ausbildung Interessierte (andere Lehramtsanwarterinnen und Lehramts-
anwarter, Kolleginnen und Kollegen der Ausbildungsschule, Schulleiterin und Schulleiter) an dem
Beratungsgesprach teilnehmen, entscheidet die Lehramtsanwarterin / der Lehramtsanwarter. In-
wieweit sie auch in den gesamten strukturierten Ablauf bzw. an welchen Stellen sie einbezogen
werden, entscheidet ebenfalls die Lehramtsanwarterin / der Lehramtsanwarter.

Der ,Besprechungs’stein signalisiert, dass alle Beteiligten sich im Prozess der strukturierten Unter-
richtsnachbesprechung befinden. Jeder / jede der am Gesprach Beteiligten hat das Recht, den
,Besprechungs‘stein zum ,Stor’stein zu wandeln, wenn er sich aufgrund eines bestimmten Ereig-
nisses gestort fuhlt und das Vorhaben der strukturierten Unterrichtsnachbesprechung gefahrdet
sieht. Er / Sie hat den Grund der Stérung zu erldutern. Gemeinsam versuchen die Beteiligten, den
Grund der Stérung zu bearbeiten, die Storung zu beheben und wieder in den strukturierten Ge-
sprachsablauf einzusteigen.
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1 - Zeit und Organisation (alle)

Der Beginn des Beratungsgesprachs wird durch den Fachleiter / die Fachleiterin dadurch gekenn-
zeichnet, indem er / sie den Verlaufsstein auf das erste Feld des Gesprachsablaufs (rechts) und
den Besprechungsstein auf das obere Feld oberhalb der Zeitleiste (Besprechung) legt. Nun klaren
alle Beteiligten, welche zeitlichen Ressourcen flr das Gesprach zur Verfugung stehen (Wer kann
wie lange an dem Gesprach teilnehmen?), wann mdglicherweise welche Stérungen zu erwarten
sind und wie gegebenenfalls damit umgegangen werden soll.

Im weiteren wird der ,Zeitwachter’ festgelegt. Dies sollte nicht der Lehramtsanwarter sein. Der
Zeitwachter ist daflr verantwortlich, dass der ,Zeit’stein entsprechend der festgelegten Bespre-
chungszeit auf die Zeitleiste (Uhr) gelegt wird. Sein Vorrlicken verdeutlicht die noch zur Verfligung
stehende Restzeit. Wenn das Uhrenblatt voll ist, ist die Besprechungszeit abgelaufen.

Bei der Festlegung des zeitlichen Ablaufs sollte unbedingt bertcksichtigt werden, dass fur die
Phasen 7, 8 und 9 ein Zeitraum von 10 Minuten zur Verfiigung stehen sollte, da diese Phasen
nicht verzichtbar sind.

Wenn alle erforderlichen Klarungen bezlglich Zeit und Organisation getroffen worden sind, rickt
der ,Verlaufs’stein ein Feld weiter.

Gegebenenfalls kann der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin als ,Konig / Konigin des Ver-
fahrens' Veranderungen zum Ablauf des Gesprachs anmelden.

2 — ,Was ich zuerst einmal sagen méchte!“ (LAA)

In der zweiten Phase des Gesprachs hat allein der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin
das Wort. In dieser Phase darf niemand die Ausfihrungen unterbrechen, es sei denn, eine Nach-
frage zur Verstandnisklarung ist von seiten des Lehramtsanwarters / der Lehramtsanwarterin er-
laubt worden. Kommentierungen von seiten der anderen Gesprachsteilnehmer sind am Ende die-
ser Phase ebenso nicht zulassig wie der Einstieg in einer Diskussion der Aussagen der Lehramt-
sanwarterin.

Der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin verdeutlicht durch das Weiterriicken des ,Ver-
laufs’steins das Ende dieser Phase und eroffnet damit Phase 3.

3 — ,,Das hat mir gut gefallen (alle)

Alle am Gesprach Beteiligten erhalten eine blaue Karteikarte und halten auf dieser Karte einen
Aspekt fest, der ihnen gut gefallen hat. Es bietet sich an, dass die positiven Aussagen zuerst ein-
mal schriftlich festgehalten und dann reihum vorlesen. Dabei kann jede am Gesprach beteiligten
Person eine positive Aussage, hdchstens jedoch zwei notieren und nennen. Die Karten werden auf
die vorbereiteten Felder des Spielplanes gelegt und nach oben und unten fortgefiihrt. Auf diese Art
und Weise wird relativ schnell die Wertschatzung verschiedener Aspekte des Unterrichts verdeut-
licht und optisch hervorgehoben. Die Aspekte werden von den Gesprachspartnern nicht tieferge-
hend erlautert oder diskutiert.
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Die Karten bleiben so lange fiir alle sichtbar in der Mitte des Spielplanes liegen, bis sie in der fol-
genden Phase des Beratungsgesprachs durch die Besprechungskarten ersetzt werden. Der Fach-
leiter / die Fachleiterin nimmt die Karten dann fiir das spater zu erstellende Protokoll an sich.

Das Vorriicken des ,Verlaufs’steins weist auf den Beginn der nachsten Phase hin.

4 — ,Dariiber mochte ich sprechen!* (alle)

In dieser Phase erhalten die Gesprachsteilnehmer die griinen Karteikarten. Der Ablauf gleicht dem
in der vorangegangenen Phase. Reihum schreiben die Gesprachsteilnehmer die Punkte, die sie
gerne besprechen mdochten, auf die griinen Karteikarten auf, wobei diesmal bis zu drei Punkte
schriftlich fixiert und anschlieRend reihum genannt werden kdnnen. ,Dariber mdchte ich spre-
chen!® Diese Aussage verkindet nicht allein eine Besprechung der Kritikpunkte oder das Bespre-
chen von Schwachstellen der Unterrichtsstunde. Auch positive Feststellungen kénnen, ja sollen
zum Gegenstand des gemeinsamen Gesprachs werden.

Keiner der Gesprachsteilnehmer begrindet, warum er Uber welchen Inhalt sprechen mochte. Die
Inhalte werden lediglich bekannt gegeben: ,Ich méchte Gber ... sprechen!®

Der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin sammelt die Karten vor sich.

5 — ,,Das sind die Themen, iiber die ich sprechen moéchte!“ (LAA)

Mit dem Vorriicken des Steins macht der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin deutlich,
dass sie sich entschieden hat, welches die Themen sind, Uber die sie mit den anderen Ge-
sprachsteilnehmern sprechen méchte. Die Karten mit den ,Gefallens-Aussagen‘ werden nun vom
Spielplan entfernt (vgl. oben) und der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterinnen legt die frei-
en Flachen mit seinen Themenkarten aus und erganzt sie gegebenenfalls nach oben und nach
unten.

Der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin entscheidet als autonome Person Uber die Inhalte
des Gesprachs. Die Wahl ist von allen anderen Gesprachsteilnehmern als die Wahl des Lehramts-
anwarters / der Lehramtsanwarterin zu akzeptieren und wird nicht zum Gegenstand eines Ge-
sprachs (,lch mochte aber doch gerne ...!I“). Die Tatsache, dass méglicherweise von einem Ge-
sprachsteilnehmer / einer Gesprachsteilnehmerin kein Thema als Inhalt des Gesprachs gewahit
wurde, ist von den Beteiligten zu akzeptieren.

Mit dem Auflegen der Themenkarten auf den Spielplan legt der Lehramtsanwarter auch die Rei-
henfolge fest, in der die Themen besprochen werden sollen.

Die Themenkarten, die der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin nicht gewahlt hat, nimmt
der Fachleiter / die Fachleiterin an sich. Er / sie bendtigt diese Karten flr das spater zu erstellende
Protokoll, indem nicht nur aufgefiihrt werden soll, welche Inhalte im Gesprach thematisiert worden
sind, sondern auch diejenigen genannt werden, die der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarte-
rin nicht als Gesprachsinhalt gewlinscht hat.
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6 - Beratungsgesprach (alle)

Der Gesprachspartner / die Gesprachspartnerin, deren Thema gerade zum Gesprachsinhalt ge-
worden ist, beginnt in der Regel das Gesprach. In dieser Phase der strukturierten Unterrichtsbe-
sprechung sind alle Gesprachsteilnehmer gleichberechtigt. Alle Gesprachsteilnehmer sind beteiligt,
auch durch entsprechendes Nachfragen, wenn es darum geht, festzuhalten, wann Uber ein Thema
ausfuhrlich genug diskutiert worden ist. Letztlich aber entscheidet der Lehramtsanwarter / die Leh-
ramtsanwarterin darlber, ob ein Thema ausdiskutiert ist und wann zum nachsten Thema Uberge-
gangenen werden soll.

Entgegen der urspriinglichen Entscheidung fiir die Themen kann der Lehramtsanwarter / die Leh-
ramtsanwarterin wahrend des Gesprachs die Reihenfolge der Themen andern oder aber auch vor-
her eingeplante Themen nun weglassen.

7 — ,,Daran mochte ich arbeiten!“ (LAA)

Der Lehramtsanwarter / die Lehramtsanwarterin signalisiert mit dem Weiterrliicken des ,Ver-
laufs‘steins, dass das Beratungsgesprach tber die gewiinschten Themen nun abgeschlossen ist.
Sie ist nun bereit, aufgrund der gemachten Erfahrungen und der gewonnenen Erkenntnisse die
Aspekte zu formulieren, die als individuelle Arbeitsperspektive in Blickrichtung auf die Auspragung
ihrer Unterrichts- und Erziehungskompetenz in Angriff genommen werden sollen.

8 — Einschéatzung des Leistungsstandes (FL)

Eine besondere Schwierigkeit stellt im Rahmen der hier vorgestellten strukturierten Unter-
richtsnachbesprechung der Gesprachspunkt 'Einschatzung des Leistungsstandes' des Lehramts-
anwarters / der Lehramtsanwarterin dar. Insbesondere ist dies deshalb eine Schwierigkeit, weil
hier die Bewertungssituation gegentber der Beratungssituation dominiert und die Beziehungen der
Gesprachsteilnehmer wieder eindeutig komplementar bestimmt sind. Die Einschatzung des Leis-
tungsstandes durch die Ausbilderin / den Ausbilder ist zwar zwischen den Gesprachsteilnehmern
diskutierbar, aber nicht verhandelbar. Letztlich lassen aber die vorherrschenden Vorschriften der
jeweils gultigen Ausbildungsordnungen keine andere Wahl. Fir die gesamte Beratungs- und Be-
wertungssituation ist es sicherlich besser, wenn die Einschatzung des Leistungstandes konkret in
der Gegenwart des Beurteilten stattfindet und somit auch noch einmal Gegenstand des Gesprachs
werden kann. Dies sichert zumindest Transparenz bei der Offenlegung der Einschatzung des Leis-
tungsstandes und der zugrunde liegenden Bewertungsmalistabe.

Bedeutend ist in diesem Zusammenhang, dass die Einschatzung des Leistungsstandes nicht
gleichzusetzen ist mit der punktuellen Bewertung einer Besuchsstunde im Rahmen des vorgege-
benen Notenspektrums bzw. des arithmetischen Mittels mehrerer Besuchsstunden. Vielmehr voll-
zieht sich die Einschatzung des Leistungsstandes unter Berlicksichtigung der konkreten Ausbil-
dungssituation in der Form eines ,Wortgutachtens® [3]. Erst auf der Grundlage verlaRlicher Daten,
die bei mehreren Unterrichtsbesuchen und in weiteren Beobachtungsanlassen gewonnen wurden,
kann es dem Ausbilder / der Ausbilderin gelingen, nach einem Ausbildungsjahr im Zusammenhang
mit einem zu flhrenden ,Beratungs- und Entwicklungsgesprach’ eine Notentendenz im Bereich
eines breiteren Spektrums zu nennen, die dann im zweiten Ausbildungsjahr bei weiteren Bera-
tungsanlassen zum Ausgangspunkt jeweils neu zu formulierender Einschatzungen des Leistungs-
standes werden [4]. Somit tendiert diese Phase der strukturierten Unterrichtsnachbesprechung
vermehrt in Richtung Beratungsqualitat.
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Der besondere Stellenwert dieser Phase der strukturierten Unterrichtsnachbesprechung erlaubt es,
dass die Ausbilderin / der Ausbilder zur Begriindung seiner Leistungseinschatzung auch Bewer-
tungskriterien heranzieht, die aufgrund der Themenwahl des Lehramtsanwarters / der Lehramt-
sanwarterin nicht Gegenstand des Beratungsgesprachs gewesen sind.

9 — Metakommunikation (alle)

Das Ende der strukturierten Unterrichtsnachbesprechung ist gepragt von der Phase der Meta-
kommunikation. Die Ausbilderin / der Ausbilder oder aber der Lehramtsanwarter / die Lehramtsan-
warterin rticken den ,Verlaufs'stein auf das letzte Feld. Alle Gesprachsteilnehmerinnen und Ge-
sprachsteilnehmer haben nun die Méglichkeit, ihre Einschatzung und ihre individuellen Empfin-
dungen bezuglich des abgelaufenen Gesprachs noch einmal zu verbalisieren (,Mir geht es jetzt
.1/ ,Mich hat im Verlauf des Gesprachs gestort, dass ...!I“ ,Ich fand es fir mich hilfreich, dass ...!"
,Gut gefallen hat mir ...1%).

Oft wird der Metakommunikation nur eine Nebenrolle am Ende eines Gespraches eingerdumt. An
dieser Stelle soll noch einmal die Wichtigkeit hervorgehoben werden, denn nur die Metakommuni-
kation ermdglicht es, kritisch mit eigenen Gesprachsverhaltensweisen umzugehen, sich deren Wir-
kung auf die Gesprachspartner bewul3t zu werden und sich somit der Aufgabe einer Veranderung
zu stellen, aber auch in den positiven Verhaltensweisen und Gelingensaspekten bestatigt zu wer-
den.

4. Protokoll der Unterrichtsnachbesprechung

Jeder Lehramtsanwarter / jede Lehramtsanwarterin erhalt méglichst umgehend ein Protokoll der
Unterrichtsnachbesprechung, das von der Fachleiterin / dem Fachleiter zu erstellen ist und dem
wesentliche Besprechungsinhalte zu entnehmen sind. Dieses Protokoll soll folgende Punkte bein-
halten:
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Name der Lehramtsanwarterin:

Fach des Unterrichtsbesuchs:

Klasse, Datum und Uhrzeit des Unterrichtsbesuchs:
anwesende Kolleginnen und Kollegen:

Thema der Unterrichtseinheit:

Inhalte der Karten
,Das hat mir gut gefallen*

Inhalte der Besprechung entsprechend den Festlegungen der Lehramtsanwarterin / des
Lehramtsanwarters

nicht thematisierte Besprechungswiinsche

Aussagen der Lehramtsanwarterin / des Lehramtsanwarters zu
,Daran mochte ich arbeiten’

Einschéitzung des Leistungsstandes durch den Fachleiter / die Fachleiterin

Anmerkungen

[1] ALFRED GoLL ist Schulleiter einer Grundschule in Soest.
RUDIGER KLUPSCH-SAHLMANN ist Ausbildungsdezernent bei der Bezirksregierung Minster.

HELEN THERELING ist Seminarleiterin am Studienseminar fir Lehramter an Schule Bocholt und leitet
das Seminar fiir das Lehramt an der Grundschule.

[2] ALFRED GoLL hat in seinem Aufsatz ,Unterrichtsnachbesprechungen mit Lehramtsanwérter/innen —
Vorschlag fur ein strukturiertes Vorgehen® (SchulVerwaltung NRW 3/1998, 81-82) in Anlehnung an
ein Modells von JORG SCHLEE einen Plan entwickelt, der vielfaltige Chancen flr ein strukturiertes
Vorgehen bietet.

[3] Eine Orientierung an den Richtlinien flr die Grundschule in Nordrhein-Westfalen ist an dieser Stelle
empfehlenswert, weil sie Chancen der Ubertragung auf den erwachsenen Lerner / die erwachsene
Lernerin ermdglicht. Dort heif3t es: ,Auch Leistungsfeststellung und —beurteilung sind padagogische
Aufgaben: Der Lehrer untersucht die Entwicklung der Schilerleistung; er stellt den Leistungsstand
der Kinder im Hinblick auf die Aufgabenstellungen fest und berticksichtigt dabei ihren individuellen
Lernzuwachs. Fehler und Mangel betrachtet er als Hinweis, inwieweit er die Lernsituation kindge-
mal gestaltet hat, die Aufgaben angemessen gestellt und die Methoden und Lernmittel sinnvoll
ausgewahlt hat. Auch Gberpruft er die festgestellten Lernergebnisse auf noch nicht ausgeschopfte
Lernmoglichkeiten der einzelnen Schilerinnen und Schiler. ... Leistungsfeststellung und —
beurteilung helfen den Kindern, ihre Leistungen im Hinblick auf die angestrebten Ziele einzuschat-
zen. Dem Lehrer geben sie Aufschlufd dariiber, an welchen Stellen des Lernprozesses bestimmte
Kinder besondere Hilfen brauchen oder aber durch weitere Aufgabenstellungen neu herausgefor-
dert werden missen (MSW NRW 1985 / Nachdruck 1996, 14).
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[4] Dies betrifft seminarinterne Regelungen, wie sie von Ausbilderinnen- und Ausbilderseite am Stu-
dienseminar fir das Lehramt fir die Primarstufe in Bocholt festgelegt worden sind. Abweichungen
an anderen Seminare bzw. in anderen Bundeslandern aufgrund anderer Ausbildungsvorschriften

sind mdglich.

Literatur:

GORDON, THOMAS Lehrer-Schiler-Konferenz. Wie man Konflikte in der Schule 16st
Buchclub Ex Libris: Zirich 1980 ( © Hoffmann & Campe Verlag: Hamburg
1977)

GoLL, ALFRED Unterrichtsnachbesprechungen mit Lehramtsanwarter/innen — Vorschlag fir
ein strukturiertes Vorgehen (SchulVerwaltung NRW 3/1998, 81-82)

MINISTERIUM FUR SCHULE Richtlinien und Lehrplane fir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen: Con-

UND WEITERBILDUNG cept-Verlag: Disseldorf 1996 (Nachdruck von 1985)

SCHLEE, JORG Kollegiale Beratung und Supervision
in: Die Deutsche Schule 86 (1994) 4, 494 - 505

SCHLEE, JORG Veranderung Subjektiver Theorien durch Kollegiale Beratung und Super-
vision
in: Schlee, Jorg / Mutzeck, Wolfgang (Hg.) Kollegiale Supervision. Modelle
zur Selbsthilfe fur Lehrerinnen und Lehrer, Programm ,Edition Schindele‘ im
Universitatsverlag C. Winter, Heidelberg 1996, 149 - 167

SCHULZ VON THUN, FRIEDE- Miteinander Reden 1

MANN Stérungen und Klarungen. Allgemeine Psychologie der Kommunikation

Rowohlt Taschenbuch Verlag: Reinbek bei Hamburg 1981 / 1993

Seite 12 von 12



